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Recém-chegada a presidéncia do Conselho Nacional
de Educagdo, neste outubro de 2017, ndo orientei a
organizagao, a analise dos dados e a redag¢do do texto do
Estado da Educagdo 2016. Ndo quero porém, deixar de me
regozijar com a sua continuada publica¢do e de agradecer
o contributo de todos os que nele colaboraram.

Sendo uma ambigdo antiga do CNE, ja contemplada nos
Planos de Atividade de 2008 e 2009, a edi¢dao do Estado
da Educagdo acabou por se concretizar mais de 20 anos
depois da criagdo do Conselho.

O primeiro Estado da Educagdo, publicado em 2010,
estabelecia como objetivo a apresentagdo de um retrato
independente sobre a evolugdo registada no sector
educativo e a identificagdo dos problemas a vencer
para proporcionar a todos uma educagdo de qualidade
que contribuisse para a realizagdo das pessoas e para o
desenvolvimento do Pais.

Inicialmente com recomendagdes aprovadas em plenario
e publicadas em Diario da Republica, o Relatério passou
posteriormente a ser entendido como um documento
técnico que levanta questdes para aprofundamento
ulterior quer no ambito das Comissdes do CNE, quer
como ponto de partida para a investigacdo em educagdo.

Trata-se de uma publicagdo anual que apresenta a
evolugcdo de alguns indicadores e tenta aprofundar
tematicas consideradas relevantes para a compreensao
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do sistema educativo, designadamente através de
diversos contributos vindos da area da investigagdo.

Uma das suas caracteristicas mais apreciadas é o facto de
sintetizar num Unico documento dados que se encontram
dispersos por vdrias instituicdes e organismos, embora
esta reunido seja, por vezes, um constrangimento pela
dificuldade de obter os dados em tempo util, no respeito
pela temporalidade de cada instituigdo.

Em cada capitulo confrontam-se dados nacionais e
internacionais de modo a posicionar o Pais no contexto
europeu e internacional relativamente a cada uma das
tematicas em apreco, nomeadamente no que refere as
metas estabelecidas no ambito do Quadro Estratégico da
Educagdo e Formacgao para 2020, da Comissao Europeia,
e da Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel
estabelecida pela ONU.

No final de cada capitulo destacam-se os aspetos que
caracterizam a tematica, identificando os avangos e
eventuais problemas.

O que se destaca do presente relatorio

A quebra significativa no nimero de alunos do ensino
basico que se verifica, no sector publico, especialmente
no 12 CEB ndo devera ser contrariada antes de 2020.



O decréscimo acentuado da populagdo residente em
Portugal, nos ultimos anos, perspetiva uma redugdo
média anual do afluxo de novos alunos ao 12 CEB.

A diminuicdo da populagdo escolar e a sua localizagdo
maioritdria no litoral permitem antever um impacto
na organizagdo da rede escolar dos ensinos basico e
secundario (publico e privado) que merece reflexdo.

Salienta-se, no entanto, o aumento do nimero de vagas
para o acesso ao ensino superior e da percentagem de
vagas preenchidas, em 2015/2016.

No que se refere a frequéncia dos ensinos bdsico e
secundario, destaca-se a subida para 14% em 2016 da
taxa de abandono precoce da educagdo e formacgdo que
apresentava uma tendéncia de diminuigdo, situando-se
agora a 4 pp da meta europeia definida para 2020 (10%).

Apesar de se observar uma redugdo nas taxas de retengao
e desisténcia no ensino regular na maioria dos anos de
escolaridade, subsiste um desfasamento entre a “idade

IH

normal” de frequéncia de cada ano, que se adensa a
medida que se avanga no nivel de ensino, consequéncia

do elevado nivel de retengdo que ainda se observa.

Os resultados nas avaliagGes internacionais do final
do primeiro ciclo (TIMMS) e aos 15 anos (PISA) tém
revelado claras melhorias nas aprendizagens dos alunos
portugueses. Estes estudos realgam também o aumento
da percentagem de escolas portuguesas inseridas em
meios socioecondmicos desfavorecidos capazes de
mitigar a desvantagem dos alunos.

Os docentes portugueses sdo muito qualificados na
educagdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario,
embora sintam que sdo pouco reconhecidos e respeitados
na sua profissdo. Uma das questBes mais preocupantes,
quando se analisam os dados relativos ao ensino superior
e ndo superior, é a elevada percentagem de docentes
com idade igual e superior a 50 anos que ird retirar-se do
sistema nos préximos anos.

No que concerne ao financiamento, assinala-se em 2016 um
ligeiro aumento da despesa global do Estado em educagdo

em percentagem do PIB, relativamente ao ano anterior.

Desafios a enfrentar

o Uma das preocupacdes permanentes do CNE, sempre
estudada e sublinhada nos sucessivos Estados da
Educagdo ja publicados, tem sido a luta contra o insucesso
escolar e a “cultura de reten¢do” que ainda domina a
escola portuguesa.

A taxa de retengdo e desisténcia baixou em 2016 em
todos os ciclos do ensino basico. No entanto, em 2015,
continuava a ser das mais elevadas dos paises da OCDE e
alguns aspetos devem merecer a atengdo do CNE:

- O seu cardcter precoce: essa taxa é muito elevada logo
no 22 ano de escolaridade, contribuindo para estigmatizar
alunos e potenciar a acumulagdo de retengdes.

- A possibilidade de recuperagdo: constata-se que os
alunos que obtém notas inferiores a 3 (na escala 1 a 5)
tém dificuldade em recuperar, sobretudo nas disciplinas
de Matematica e Inglés, quer transitem de ano, quer
repitam o ano frequentado. Ou seja, a mera retengdo
nao resolve dificuldades, mas a transicdo sem medidas
especificas também ndo. Serd conveniente estudar
as possiveis razoes desta situagdo e as formas de as
ultrapassar sem esquecer que o CNE, na esteira da
OCDE, tem defendido a intervengdo ao primeiro sinal
de dificuldade como uma das formas mais eficazes de
combater a sua acumulagao.

- A prevaléncia excessiva da “metodologia expositiva” na
sala de aula (ver capitulo 1) sera também um aspeto a
ter em conta entre os fatores de explicagdo da elevada
taxa de insucesso escolar em Portugal, o que suscita
algumas interrogacdes, quer quanto a diversidade de
metodologias adotadas e modalidades de diferenciagao
pedagodgica na sala de aula, quer quanto a adequagdo de
programas, métodos e instrumentos de avaliagdo.

- Finalmente, em matéria de insucesso escolar ndo
nos satisfaz reduzi-lo em certas disciplinas como a
Matematica, o Portugués ou o Inglés. Quereriamos que a
educagdo basica proporcionasse também oportunidades
de crescimento global da crianga, de enriquecimento
artistico e cultural e de participagdo civica. A oferta das
escolas devera ser também apreciada sob esta perspetiva.
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Poroutrolado, aconstatagdode umcertonimero de escolas
e alunos “resilientes” (que ultrapassam positivamente o
que seriam os desempenhos expectaveis em fungdo do
contexto socioecondémico e cultural) leva-nos a pretender
aprofundar o seu estudo com vista a identificagdo de
fatores que contribuam para essa melhoria.

Para isso pensamos que seja necessaria uma investigagao
mais préxima do terreno que entre na escola e mesmo na
sala de aula, que ouga alunos, professores e diregdes. Este
acompanhamento e, de um modo geral, o da proposta
governamental de “Flexibilidade Curricular” serdao
certamente prioridades do CNE para o préoximo ano.

® A internacionalizagdo da educagdo recebeu um novo
impulso em finais de 2017 com a proposta da Comissdo
Europeia de criagdo de um Espacgo Europeu da Educagdo a
traduzir-se, até 2025, em mobilidade para todos e reforgo
daidentidade europeia (gragas ao reconhecimento mutuo
de diplomas, criagdo de um cartdo de estudante da UE,
multiplicagdo do programa Erasmus, maior cooperagao
em desenvolvimento curricular, criagdio de uma rede
europeia de Universidades e apoio ao investimento na
educagdo, entre outras medidas). Cabera ao CNE ndo sé
apreciar e acompanhar a execugao das medidas acordadas
mas também contribuir, com estudos e um olhar “de
fora”, para a preparagdo da participagdo portuguesa na
sua negociagao.

e A acgdo do CNE ndo deverd incidir apenas sobre os
que se encontram no sistema educativo mas também
sobre os que dele saem ou sairam precocemente ou
que nele ndo chegaram a entrar: os jovens “nem-nem”
(que abandonaram a escola sem uma qualificagdo
profissional e académica, ja ndo estudam mas também
ndo trabalham nem conseguem encontrar emprego),
os adultos que abandonaram a escola precocemente
(segundo o ultimo censo, mais de trés milhdes de
adultos residentes em Portugal terminaram no maximo
0 42 ano de escolaridade) e merecem uma segunda
oportunidade, os ativos que necessitam de se reconverter
profissionalmente ou de se atualizar, os mais velhos que
ndo querem permanecer mentalmente inativos e buscam
oportunidades de enriquecimento intelectual e estético
— de toda esta variedade é constituido potencialmente
0 publico beneficidrio da atengdo educativa e para eles
também deverd olhar o CNE.

e Atravessamos novos tempos, uma mudanga de era:
deixamos a era industrial, entramos na era digital. Novos
problemas, novas possibilidades, novos questionamentos
exigirdo do CNE atengdo e estudo:
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Que consequénciasterdo os desenvolvimentos tecnoldgicos
ndo apenas sobre as profissGes (as que desaparecem, as
que precisam de ser reforgadas, as que ainda ndo foram
inventadas...) mas sobre a prépria natureza e distribuicdo
do trabalho entre todos, ao longo de toda a vida e, para
cada um, na sua relagdo com o lazer?

Comodeverdaeducagdo encararasalteragdes climaticas,
o desenvolvimento sustentavel, a solidariedade

intergeracional?

As alteragGes demograficas — a redugdo dos nascimentos,
0 aumento da esperanga de vida, a inversdo da pirdmide

etdria tudo isso levara a uma atengdo crescente a
educacdo de adultos e a aprendizagem ao longo da vida.

A globalizagdo e as guerras, sob as suas formas novas e
velhas, continuardo a obrigar a deslocagdo de pessoas.
Como acolhé-las e integra-las? O ensino da lingua
portuguesa como lingua estrangeira sofrera certamente
um forte incremento — mas essa ndo deverd ser a Unica
consequéncia sobre a educagdo. Que comportamentos,
que habitos, que valores Ihes quereremos transmitir?
Que efeitos terdo os delas sobre os nossos? Que tem a
educacdo a dizer sobre tudo isto?

O desenvolvimento cientifico tem sido também
exponencial e designadamente numa drea que
tanto importa a educagdo: os estudos do cérebro, as
neurociéncias. Deste desenvolvimento decorre ja a
importancia a atribuir as criangas muito pequenas e a
defesa do refor¢co da intencionalidade educativa junto
das criangas de 0 a 3 anos. Estes estudos permitirdo uma
melhor compreensdo dos mecanismos da aprendizagem
que importard analisar com prudéncia nas suas
transferéncias e aplicagbes ao sistema educativo e a
escola. Mas levardo também a questdes éticas, umas
mais antigas como a eutanasia ou o suicidio assistido,
outras mais novas como as “barrigas de aluguer”, que
vém interpelar a educagdo e desafiar a escola a lidar com
“questdes vivas”, questdes fraturantes e dificeis, mas que
os alunos sentem como questdes do seu tempo que tém
necessidade de discutir e estudar.

A evolugdo dos meios de comunicagao social e o acesso
imediato e sem filtros a produgdo digital vém reforgar a
necessidade de “literacia mediatica”, ha muito sentida,
mas hoje — perante a proliferagdo das “fake news”, dos
“ataques digitais” ou do “ciberbullying” — cada vez mais
reconhecida como imprescindivel e urgente.



Sdo questdes que ndo interpelam sé a educagdo, que tém
efeitos muito mais gerais sobre a sociedade, mas que na
educagdo adquirem uma importancia acrescida por esta
ser um instrumento privilegiado para orientar, pilotar,
comandar a mudanga.

Ao CNE cabera ir langando estas questdes, aprofunda-las,
colaborar com outras instancias, nacionais e internacionais,
na reflexdo e invenc¢do do futuro.

Vivemos tempos eufdricos, vivemos tempos catastroficos.
Vivemos tempos incertos, “tempos liquidos” — em que
nada é duradouro, seguro, previsivel.

Viver nessa incerteza, nessa instabilidade — que efeitos
terd sobre o ser humano, a sociedade, a prdpria escola

|”

— Unico porto seguro, Unica “ancora social”, para muitas

criangas e até para muitos adultos?

E a educagdao como pode ajudar-nos a todos nao sé a lidar
com esta “mudanga permanente” mas a sermos capazes
de a orientar no sentido de uma sociedade mais justa,
coesa e fraterna?

Sem querer impor ao CNE uma agenda impossivel, penso
que sdo questOes para as quais devera olhar e ajudar a
pensar — com a riqueza que lhe advém da diversidade e
qualidade dos conselheiros que o constituem.

Maria Emilia Brederode Santos
Presidente do Conselho Nacional de Educagéo
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Portugal nos estudos
internacionais

Introdugdo

Portugal tem um longo historial de participagdo em estudos
internacionais na area da educagao, tendo participado
em todas as edi¢des do PISA (Programme of International
Student Assessment) que teve inicio em 2000 e que se realiza
de 3 em 3 anos. Participou em trés estudos TIMMS (Trends
in International Mathematics and Science Study) com
inicio em 1995 e que se realiza de quatro em quatro anos
e PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study)
com inicio em 2001 e uma periodicidade de cinco anos e
ainda no estudo TIMMS Avancado (Trends in International
Mathematics and Science Study) com inicio em 1995 embora
com uma periodicidade incerta.

Cada um destes estudos esta direcionado a anos
escolares/idades diferentes sendo que em 2015 Portugal
participou em trés destes estudos — PISA, TIMMS e
TIMMS Advanced — permitindo num sé ano recolher
informagdo abrangente a quase todo o sistema de ensino.
TIMMS avalia criangas do 42 ano de escolaridade; PISA
dirige-se a jovens de 15 anos que estejam pelo menos no
32 CEB e TIMMS Advanced mede desempenhos no 122 ano.
Assim, uma andlise combinada destes trés estudos permite
langar um olhar ao 12 CEB, 32 CEB e ensino secundario.

O objetivo deste capitulo é partilhar a informag&o recolhida
nestes trés estudos, permitindo uma melhor compreensao
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dos desempenhos em cada nivel, mas também uma analise
de algumas variaveis que reportam a organizacgdo e atividade
das escolas.

Comeca por (i) definir cada um dos estudos, depois (ii) fazum
sumadrio da evolugdo do desempenho dos alunos portugueses
nos trés estudos, mediante os dados disponiveis e a sua
comparagdo com os restantes paises europeus. (i) Efetua de
seguida uma andlise em que posiciona os diversos resultados
face ao contexto econdmico de cada pais. Apds estas notas
introdutodrias o foco serd colocado na interpretagdo dos
resultados a luz dos questionarios de contexto, de forma a
fazer (iv) uma caracterizagdo do meio socioeconémico das
escolas e alunos que as frequentam, (v) descri¢do da formagao,
qualificagdo, experiéncia e motivagdo dos professores
(vi) andlise da gestdo e organizagdo (vii) a cooperagdo e
ambiente na escola—visdes dos professores, alunos e pais e por
fim dar (viii) um olhar as expetativas e ambigdes dos alunos a
medida que avangam no sistema de ensino. Este olhar
centra-se em Portugal, no entanto serdo introduzidas sempre
que possivel comparagdes com os restantes paises europeus.

O que sao estes estudos
TIMMS

O TIMMS foi o primeiro e mais ambicioso teste de avaliagdo
internacional e comparativo de alunos. Foi langado pela



primeira vez no ano letivo de 1994/1995 e pretendia avaliar
os alunos de diversos niveis de ensino. Atualmente,

este teste tem uma versao para 0 42 ano, 82 ano e 122 ano
(avangado) sendo que os paises participam apenas nos que
considerarem relevantes. Portugal participou em 1995, 2011
e 2015 na versdo para o 42 ano. Apenas em 2015 resolveu
participar também na versdo avangada deste programa.

Este estudo é organizado pelo International Study Center
no Boston College (USA) através do instituto IEA. Trata-se
de um estudo internacional focado na aprendizagem de
Matematica e Ciéncias, fazendo-se sempre acompanhar por
questiondrios de contexto que permitem recolher diversos
niveis de informacgao sobre alunos, professores e escolas,
através de um questionario ao diretor. O grande objetivo é
contribuir para que os paises possam fazer decisGes mais
informadas no que se refere a medidas que visem melhorar
as aprendizagens a Matemdtica e Ciéncias.

Em 2015, 57 paises e sete jurisdi¢des participaram no TIMMS.
Cada prova é aplicada a amostras representativas ao nivel
nacional com aproximadamente 4000 alunos provenientes
de 150 a 200 escolas aleatoriamente selecionadas. Em 2015
participaram na prova do 42 ano um total de 312 000
alunos, 250 000 pais, 20 000 professores e 10 000 escolas.

Em 2015, a amostra portuguesa para a prova do 42 ano
foi constituida por 4693 alunos, 4065 pais, 217 escolas
e 300 professores. Ja a prova do 122 ano de Matematica
foi realizada por 4068 alunos, distribuidos por 221 escolas
e conseguiu-se recolher informagdo de 327 professores.
A prova de Fisica, também para o 122 ano, foi realizada por
1783 alunos em 149 escolas com a colaboragao de 149
professores. Todas as provas tém abrangéncia nacional,
incluindo escolas de todos os distritos e regides auténomas.

Esta prova é desenvolvida de forma colaborativa por
representantes de todos os paises. As provas estdo ancoradas
nos curriculos de cada pais sendo que se divide o teste em grandes
areas de conhecimento: contetido e capacidade cognitiva. Assim
sendo, uma das grandes vantagens desta prova é permitir
compreender os conhecimentos dos alunos por contetidos.

A escala de desempenho do TIMMS foi estabelecida em 1995 e
baseada na distribuicdo de todos os paises. O ponto central a
que se chegou foi de 500 e ao desvio padrdo de 100. Significando
que paises acima de 500 estdo entre os 50% melhores.

PISA

O PISA — Programme for International Student Assessment
é um estudo internacional desenvolvido pela Organizagdo
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE)

e visaavaliara capacidade que os alunos de 15 anos, de diferentes
paises e economias, tém para mobilizar os seus conhecimentos
nos dominios da Matematica, da Leitura e das Ciéncias e
enfrentar desafios que a transigdo para a vida adulta lhes
coloca. Isto é, o PISA procura aferir se os alunos conseguem
aplicar, em contextos variados, o que aprenderam ao longo
do seu percurso escolar. Uma abordagem desta natureza
procura perceber se as sociedades contemporaneas
reconhecem e valorizam os individuos nao por aquilo que
sabem, mas por aquilo que eles conseguem fazer com o que
sabem (OECD, 2014b).

A prova PISA (OECD, 2009) avalia, em ciclos trienais, a literacia
em Matematica, em Leitura e em Ciéncias de jovens de 15
anos que frequentem pelo menos o 72 ano de escolaridade
elegendo, em cada ciclo, uma das trés areas referidas como
dominio principal a avaliar, mantendo, no entanto, uma
avaliacdo das outras duas areas.

Além dos dominios mencionados, o PISA tem vindo a
avaliar, mais recentemente, alguns dominios secundarios,
como a capacidade de resolugdo de problemas (OECD,
2014a), em 2012, e de resolugdo de problemas em contexto
colaborativo (OECD, 2017a) em 2015. Opcionalmente,
foi ainda considerado o dominio secundario de literacia
financeira (OECD, 2017b), ndo tendo os alunos portugueses
participado nesta prova.

Além dos resultados dos alunos no teste PISA nos varios
dominios avaliados, foram também aplicados questionarios
de contexto aos alunos, pais, diretores de escola e, em 2015,
também aos professores (OECD, 2013a, 2015). Estes
questionarios recolhem informagdo util sobre o ambiente
familiar e escolar dos alunos, sobre motivagdes e
expectativas face a escola, sobre a organizagdo e gestdo
escolar, bem como sobre os professores e praticas
pedagodgicas (estes pela primeira vez em 2015).

Portugal participou em todos os ciclos PISA até a data
— 2000, 2003, 2006, 2009, 2012 e 2015 — comegando,
em 2000, com 4585 alunos e 149 escolas participantes,
e passando, em 2015, para cerca de 7325 alunos e
246 agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas
distribuidos por todo o territdrio nacional. Em 2015,
ha também um pedido da Regido Auténoma dos
Agores, para que todas as escolas fossem avaliadas,
donde ndo foram selecionadas por amostragem, o que
fez com que tenham sido selecionadas mais escolas
do que seria normal. De notar que na amostra PISA
estdo contempladas escolas publicas, privadas, com
contratos de associagdo e também escolas do ensino
técnico, profissional e artistico (Mardco, 2016). Todos
os estabelecimentos de ensino onde haja alunos com a
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idade estipulada podem ser sorteados para a amostra.
Portugal tem tido sempre elevadas taxas de participagado
tanto das escolas como dos alunos, sendo que a
qualidade da amostra beneficia da cooperagdo de todos
na recolha de dados.

A média inicialmente estabelecida para os paises da OCDE
foi de 500, com um desvio padrdo de 100. No entanto, esta
média tem vindo a cair ligeiramente, sendo que se consideram
os resultados acima de 495/500 como o patamar minimo
desejavel no panorama da competitividade internacional.

Os resultados dos alunos no TIMMS (42 ano),
PISA (92/102 anos) e TIMMS Advanced (122 ano)

Os alunos do 42 ano, quando avaliados em Matematica e
Ciéncias (Figura 1.1.) comegaram por ter desempenho muito
abaixo do desejavel em 1995, na ordem dos 450 pontos o
que colocava os alunos portugueses muito longe da maioria
dos restantes paises da Europa. Quando o teste foi retomado
em 2011 assumiram uma posi¢do de destaque ao obterem
resultados bem acima da fasquia dos 500 e mostraram que
esta nova geragao estava mais bem preparada do que os
seus colegas 16 anos mais velhos.

Figura 1.1. Desempenho no TIMMS 42 ano. Portugal
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Fonte: TIMMS 1995, 2011 e 2015

Em relagdo a Matematica, entre 2011 e 2015, 21 dos paises
participantes revelaram uma melhoria nos resultados,
entre os quais se encontra Portugal. Apenas cinco paises
apresentam uma derrapagem, entre os quais se encontram
a Finlandia, Alemanha e Holanda, embora se mantenham
acima da fasquia de referéncia de 500. Alids, apenas a Franga
esta significativamente abaixo do referido nivel em contexto
europeu. Note-se que desde 1995 a média deste teste tem
vindo a subir, sendo que em 2015 a média para os paises que
participaram foi de 503, e para os paises europeus foi de 528.

Estado da Educagdo 2016

De acordo com estes resultados (Figura 1.2.), os alunos
portugueses do 42 ano apresentam um excelente
desempenho estando ndo sé acima da fasquia pré-
determinada (500) como acima da mais exigente média
europeia (528).

Figura 1.2. Resultados TIMMS Matematica. Paises europeus
2015
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Em Relagdo as Ciéncias, entre 2011 e 2015, 17 dos paises
participantes revelaram uma melhoria nos resultados, mas
nesta competéncia Portugal encontra-se entre os oito
paises que viram os seus resultados cair ligeiramente. A
Finlandia, Itdlia e Holanda, também cairam, embora todos
permaneg¢am acima da fasquia de referéncia de 500. Alias,
apenas o Chipre estd acentuadamente abaixo do referido
nivel em contexto europeu, sendo de notar que desde
1995 a média deste teste tem também vindo a subir. Em
2015, a média para os paises que participaram foi de 504,
e para os paises europeus foi de 526.

De acordo com estes resultados (Figura 1.3.), os alunos
portugueses do 42 ano apresentam um desempenho
acima da média dos paises participantes no TIMMS, mas
abaixo da média dos paises europeus participantes. Este
resultado ilustra que as aprendizagens de Ciéncias no 42
ano tém ainda espacgo para melhorar.



Figura 1.3. Resultados TIMMS Ciéncias. Paises europeus, 2015
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Em Matematica, no 42 ano, foram testados trés grandes
dominios de conteudo: NUimeros, Formas e medidas geométricas
e Interpretacdo de dados. Os alunos portugueses
demonstraram um conhecimento equilibrado nos trés
conteudos, sendo que apresentam uma ligeira vantagem
na interpretagdo de dados, onde o desempenho médio se
situou em 546 pontos.

A nivel cognitivo da Matematica sdo avaliadas também
trés competéncias: conhecimentos, aplicagdo e raciocinio.
Os alunos portugueses demonstram maior fragilidade no
raciocinio, onde o seu desempenho estd 10 pontos abaixo
da média global. E no dominio dos conhecimentos que os
alunos se mostraram mais fortes.

Em Ciéncias, no 42 ano, foram avaliadas trés grandes areas
de conteudo: Ciéncias da vida, Ciéncias fisicas e Ciéncias
da Terra. Os alunos portugueses, apesar de equilibrados,
apresentam algumas dificuldades em Ciéncias fisicas e sdao
as Ciéncias da terra que apresentam os melhores resultados.

A nivel cognitivo, nos mesmos trés dominios, (conhecimento,
aplicacdo e raciocinio), os alunos portugueses mostram um
equilibrio quase perfeito, sendo igualmente competentes
nos trés dominios avaliados.

Mas, por tras dos desempenhos dos alunos existe todo
um sistema que facilita as aprendizagens, nomeadamente
aquele em que a escola assume um papel fulcral na vida e
desempenho dos alunos em todas as suas dimensdes.

Em relagdo aos alunos de 15 anos (PISA), que foram
avaliados nas suas competéncias em Matematica, Ciéncias e
Leitura, existe também uma clara subida nas trés literacias
ao longo dos 15 anos de participagdo neste programa. Aos
15 anos, os alunos, que nunca repetiram nenhum ano e
que iniciaram a escolaridade no ano em que completavam
0s seis anos, deverdo frequentar o 102 ano. No entanto em
Portugal apenas cerca de 60% estdo neste ano, sendo que os
restantes 40% encontram-se a frequentar o 32 CEB (Sousa
Ferreira, Flores, & Casas-Novas, 2017).

Os resultados médios de Portugal tém vindo consistentemente
a melhorar nos trés dominios considerados (Figura 1.4.),
aproximando-se dos scores médios da OCDE. Entre 2009 e
2012 existiu uma certa estagnagdo dos resultados, voltando
a melhorar em 2015.

Figura 1.4. Evolucdo dos scores médios PISA. Portugal,
2000-2015
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Efetivamente em 2012, apesar da estabilidade de resultados,
os alunos portugueses alcangaram pontuagdes médias a
uma distancia ndo significativa da média da OCDE em Leitura
e em Matematica. Ja, em 2015, obtiveram scores médios
ligeiramente superiores a média da OCDE quer em literacia
de Ciéncias, quer de Leitura, mantendo-se a literacia em
Matemdtica ao nivel da média da OCDE.

Portugal, assim como a Poldnia e a Itdlia, é dos poucos
paises que, simultaneamente, reduziu a percentagem
de low performers' e aumentou a percentagem de top
performers no PISA 2012 (OECD, 2014b). Ou seja,
nestes paises ha um crescimento dos alunos com melhor

* Alunos low performers sdo alunos com desempenho fraco, abaixo de um certo limiar diferenciado por cada dominio avaliado; alunos top performers sdo
alunos com desempenho excelente, acima de um certo limiar diferenciado por cada dominio avaliado.
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desempenho escolar e uma diminuigdo da percentagem de
alunos com desempenhos mais fracos.

Dos 28 paises da UE que participaram no PISA (Figura 1.5.),
apenas 11 conseguiram superar a fasquia dos 500 em pelo
menos uma literacia. Os paises que ocupam as primeiras
posi¢cdes em Ciéncias sdo a Estdnia, Finlandia e Eslovénia;
em Matematica a Estdnia, a Holanda e a Dinamarca e em

Figura 1.5. Desempenhos no PISA. Paises europeus, 2015

Leitura a Finlandia, a Irlanda e a Estonia. De notar que
todos sdo pequenos paises. A nivel dos resultados, Portugal
encontra-se préximo da Austria e Pol6nia. Dos paises do sul
da Europa, que atravessaram uma crise ao longo dos ultimos
anos, Portugal é o que conseguiu melhores e mais sélidos
resultados (em torno de 500), Espanha (por volta dos 490),
Italia (cerca de 485) e finalmente Grécia (em torno dos 460).
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A prova do 122 ano (TIMMS Advanced) avaliou as
competéncias em Matematica e em Fisica. Dado que
esta foi a primeira vez em que Portugal participou (2015)
o enfoque vai para a comparagdo de resultados com os
restantes paises.

Este programa tem uma reduzida abrangéncia a nivel de
paises. Em 2015 participaram apenas nove, sendo que seis
eram europeus (Portugal, Eslovénia, Suécia, Noruega, Italia
e Franga).

Enquanto a comparagado para programas do ensino basico
se torna mais 6bvia, pois os paises tendem a seguir uma
estrutura com vdrios pontos de similitude, a medida que se
avanga na escolaridade, e os alunos comegam a tragar

Estado da Educagdo 2016

Fonte: OCDE| PISA 2015

0s seus percursos, cada pais acaba por ter estruturas muito
diferentes, tanto a nivel de contetidos como de tempo
disponivel para se dedicar a essas matérias.

Todas as comparagdes entre paises tém de ser lidas com
cuidados redobrados, especialmente numa prova como
o TIMMS Advanced que avalia conhecimentos ligados ao
curriculo, e ndo a aplicagdo para a vida, como no caso do
programa PISA.

Apesar das dificuldades de comparagao, ndo deixa de ser
interessante ir além dos resultados e analisar o contexto
escolar que os alunos frequentam no final do ensino
secundadrio.



A semelhanga dos testes anteriores 500 é o ponto central
com um desvio padrao de 100. Significando que paises
com resultados acima dos 500 estdo entre os de melhor
desempenho.

Na prova TIMMS Advanced a média de idades dos alunos
ronda os 18 anos em todos os paises participantes.

E curioso verificar que, entre os paises europeus, nenhum
ultrapassou a fasquia dos 500 nesta prova, sendo que
Portugal foi o melhor deste grupo (Figura 1.6.).

Estes resultados podem simplesmente significar que a
prova estd desadequada dos curriculos do final do ensino
secundario, o que pode ser verificado pela reduzida
percentagem de indice de cobertura da prova, que
representa a percentagem do curriculo nacional que foi
abrangida no teste TIMMS (valor que se encontra por baixo
de cada pais). Em Portugal a prova cobria 28,5% do curriculo
do ensino secundario em Matemadtica, enquanto na Noruega
essa taxa era de apenas 10,6%.

Figura 1.6. Desempenho dos alunos a Matematica, 122 ano,
2015
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As comparag0es entre paises na area da Fisica sdo ainda mais
complicadas, dado que a taxa de cobertura dos conteudos
é realmente muito reduzida em quase todos os paises,
sendo que em Portugal a prova contemplou apenas 5,1% do
curriculo (Figura 1.7.). De lembrar que, em Portugal, a Fisica
€ uma disciplina bianual, com fim no 112 ano.

De qualquer forma, os alunos portugueses tiveram um
desempenho muito abaixo dos 500, ficaram-se pelos 467
pontos, valores mais preocupantes nos casos da ltalia e
Franga que se ficaram na casa dos 370. Pelo contrario, a
Eslovénia e a Noruega, que haviam tido resultados mais
fracos em Matematica, posicionaram-se em Fisica acima
do objetivo.

Figura 1.7. Desempenho dos alunos em Fisica, 122 ano,
2015
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A nivel de contetdos foram avaliados itens de Algebra,
Célculo e Geometria. De notar que os alunos portugueses
obtiveram melhor pontuacdo em Algebra (495 pontos) e
scores mais baixos em Geometria (464 pontos).

Os dominios cognitivos sdo os mesmos da prova do 42 ano:
conhecimento, aplicagdo e raciocinio, sendo que o ultimo
€ um pouco mais elevado que os outros dois anteriores
(488) sem que, no entanto, haja grande desfasamento
(Figura 1.8.).

Figura 1.8. Desempenho a Matematica por drea de contetdo
e dominio cognitivo. Portugal, 2015
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Fonte: TIMMS Advanced 2015

Em relagdo a Fisica os conteudos avaliados foram Mecanica
e Termodinamica, Eletricidade e Magnetismo, Fendmeno
de Onda e Fisica Atdmica/Nuclear. Os alunos portugueses
revelaram (Figura 1.9.) que é em Mecanica e Termodindmica
que estdo mais confortdveis (489 pontos), mas nas outras
duas dreas as dificuldades sdo maiores, especialmente em
Eletricidade e Magnetismo.
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Os dominios cognitivos sdo os mesmos: conhecimento,
aplicagdo e raciocinio, sendo que o ultimo é um pouco
mais elevado do que os outros dois anteriores (481) e é na
aplicagdo que os alunos tém mais dificuldades (452).

Figura 1.9. Desempenho em Fisica por area de contetdo e
dominio cognitivo. Portugal, 2015
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O contexto econdmico da educagdo

As questdes econdmicas dos paises sdo inevitavelmente um
ponto de partida para qualquer andlise e para compreender
as opgdes de investimento subjacentes a cada pais e até
mesmo em cada ciclo politico.

A educacgdo existe integrada num contexto social e
econdémico amplo, e as escolhas feitas em cada momento
estdo condicionadas pela situagdo orgamental dos paises,
sendo que os recursos sdo limitados. Torna-se claro que
nem sempre sao 0s paises mais ricos e com elevado custo
por aluno que alcangam os melhores resultados (Hanushek,
2006). O investimento no sistema de ensino tem de ser
desenhado tendo em vista 0 aumento da sua eficiéncia
assim como o equilibrio entre diferentes rubricas — saldrios,
infraestruturas e despesas correntes (Flores, 2016).

Os casos do Luxemburgo e da Suécia sdo exemplos de
paises muito ricos, mas onde os alunos obtém resultados
relativamente fracos (Figura 1.10.). O Luxemburgo, a este
nivel, tem um PIB que aumenta consistentemente, ao passo
que os resultados PISA descem. No caso da Suécia, no triénio
2012-2015, assiste-se a um ligeiro aumento do PIB e a um
acentuado aumento dos scores PISA, embora ainda ndo se tenha
posicionado acima dos 500 pontos. O caso da Suécia tem-se
tornado muito relevante, dado que mudangas no sistema de
gestdo escolar poderdo estar relacionadas com a quebra
nos valores alcangados pelas aprendizagens (Béhlmark
& Lindahl, 2008); este é um dos paises que se tornou

Figura 1.10. Relacdo entre o PIB per capita e scores PISA em Matematica, 2012 e 2015
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recentemente num caso de estudo, derivado em grande
medida aos resultados PISA.

Por sua vez, a Poldnia e Portugal sdo os paises com mais
baixo rendimento per capita, embora se tenha verificado um
ligeiro aumento entre 2012 e 2015. No entanto, em Portugal,
os resultados PISA em Matematica melhoraram, ao passo
que na Poldnia pioraram, sendo que ambos se aproximam
agora da fasquia dos 500 pontos.

Para 1a do PIB é interessante pensar nas despesas de
educagdo. No ambito desta analise optou-se por olhar para
a abordagem desenvolvida pela OCDE, na sua publicagdo
Education at a Glance (2017).

O custo de educar uma crianga até aos 15 anos varia entre
45000 USD na Lituania e 160 000 USD na Suica (Figura 1.11.).
No entanto, a nivel de resultados essa variagdao é muito
mais reduzida e ndo se encontra uma relagdo entre mais
dinheiro investido em cada crianga e resultados médios mais
elevados. Em Portugal, custa cerca de 75 000 USD manter
uma crianga na escola até aos 15 anos (Educagdo pré-escolar
excluida) e os resultados sdo muito idénticos aos da Suica,
até um pouco mais elevados. A Poldnia gasta ainda menos
do que Portugal e os seus resultados estdo entre os mais
elevados dos paises europeus considerados. Ja a Republica
Eslovaca tem os resultados mais baixos e esta também
entre os paises com menor gasto por aluno. Torna-se por tal
claro, que ndo se trata apenas de verba gasta, mas sim
das opgdes de investimento, colocando o dinheiro onde o
retorno, medido em aprendizagem efetiva, pode ser maior.

Figura 1.11. Relagdo entre custo acumulado por aluno
(6-15 anos) e desempenho no PISA em Matematica, 2015
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Caracterizagdo socioecondmica das escolas
e seus alunos

Os questionarios de contexto aplicados em todos os programas
que aqui se analisam permitem ficar com uma ideia clara das
caracteristicas da populagdo que frequenta os diversos ciclos,
espelhando também a evolugdo da sociedade portuguesa.

Comegando pelo 42 ano, e através do questionario colocado
aos diretores, foi possivel verificar que, dentro do contexto
europeu, ha paises com maior percentagem de escolas
inseridas em meios socioecondmicos favoraveis?, sendo que
n3o se encontra uma relagdo clara com os desempenhos?
obtidos pelos alunos a frequentar essas escolas (Figura 1.11.).

Assim, na Suécia e na Holanda 70% das escolas obedecem
ao critério de escolas em meio favorecido, ao passo que em
Portugal, Bulgaria e Poldnia, menos de 20% obedecem a este
critério. Os paises onde menos de 50% das escolas estdo inseridas
em meios favorecidos tém uma maior dispersao de resultados,
embora nenhum dos paises europeus obtenha valores abaixo dos
500. Portugal é um dos paises onde os diretores reconhecem mais
caréncias a sua populagdo, mas ainda assim a média nacional,
obtida pelos alunos nesta prova, estd entre as melhores da Europa.

Figura 1.12. Percentagem de escolas em meios socioecondémicos
favorecidos e resultados médios dessas escolas, 2015
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Embora a nivel europeu possa ndo haver uma relagdo clara entre
meio e resultados, a nivel de Portugal é evidente que as escolas
em meios favorecidos conseguem scores bastante mais elevados
(Figura 1.12.). As escolas inseridas em meios socioecondmicos
médios ndo apresentam diferengas de resultados quando
comparadas com as suas congéneres em meios mais
empobrecidos. De notar que todos os tipos de escola tém
desempenhos largamente acima de 500 e também da média dos
paises europeus (528), evidenciando que, embora, a composi¢do
socioecondmica das escolas importe, em Portugal consegue-se
ensinar os alunos mais desfavorecidos a niveis muito satisfatorios,
consoante os dados recolhidos na drea de Matematica.

2 S3o consideradas escolas inseridas em meios socioecondmicos favoraveis onde mais de 25% dos alunos sdo provenientes de classes sociais afluentes e
menos de 25% tém origem em familias com um rendimento econémico muito baixo, de pobreza.

3 Considera-se ao longo desta analise os resultados obtidos a Matematica. Este critério é seguido para todos os niveis de ensino.
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Figura 1.13. Relagdo entre percentagem de escolas por meio
socioecondmico e respetivos resultados médios. Portugal, 2015
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Quando se olha para a situagdo dos alunos a nivel do final
do 32 CEB e inicio do ensino secundario (ou equivalente)?,
os dados permitem-nos compreender que a maioria destas
escolas esta também inserida em meio socioeconémico
desfavorecido (76%), e que hd uma percentagem consideravel
de escolas que, apesar das dificuldades, consegue obter
médias acima das expetativas (Figura 1.13.). Em Portugal,
o estatuto socioecondmico e cultural (ESCS)* é ainda um
indicador de elevada correlagdo com o desempenho,
apesar de existirem escolas capazes de contrariar este
indicador (32%).

Figura 1.14. Caracterizagdo das escolas em relagdo ao ESCS
e desempenho. Portugal, 2015
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Em 2015, ha cinco dos paises considerados com um ESCS
abaixo da média da OCDE, com destaque para Espanha,
Poldnia e Portugal que estdo bastante abaixo (Figura 1.15.).
No entanto, Portugal tem vindo sempre a melhorar a
condicdo socioecondmica dos seus alunos ao passo que
em Espanha e na Poldnia, em 2015, se registou uma queda
acentuada. Deste modo, Portugal deixa de ser o pais com
menor ESCS médio, sendo que esse lugar passou a ser
ocupado por Espanha. O pais onde o ESCS é mais elevado é a
Dinamarca que, juntamente com a Irlanda, registou um claro
aumento desde 2003.

Figura 1.15. Comparacao do ESCS por paises e anos, 2003,
2012 e 2015
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Fonte: aQeduto| OCDE | PISA

Olhando também para a desigualdade e, dessa forma, fazendo
uma analise da dispersdo® do indicador ESCS, verifica-se que
apenas trés paises permanecem mais desiguais do que a
média de todos os paises contemplados para a construgdo
do indice: Espanha, Portugal e Luxemburgo (Figura 1.16.). O
Luxemburgo nao tem apresentado variagdes neste indicador.
No caso de Portugal, embora com grandes assimetrias
sociais, a desigualdade tem vindo a diminuir, ao passo que
em Espanha houve um acentuado aumento na dispersao do
indice Estatuto Socioeconémico e Cultural no ano de 2015.

IS

Este olhar é feito através dos questionarios PISA, e todas as andlises sdo feitas com base no estudo aQeduto (www.aQeduto.pt). As comparagdes que

surgem sdo apenas com alguns paises europeus que foram selecionados pela equipa do referido estudo no seguimento de uma analise de cluster com

vista a facilitar a leitura dos graficos.

Indicador composto a partir de trés outros indices: i) grupo socioprofissional mais elevado dos pais (HISEl); ii) nivel de escolaridade mais elevado dos pais

convertido em nimero de anos de escolaridade (PARED); e iii) bens pertencentes a casa (HOMEPOS) e nimero de livros existentes em casa. Indicadores

definidos pela OCDE.

¢ Utilizando para tal o desvio padrdo do ESCS em cada pais.
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Figura 1.16. Comparagao da dispersao do ESCS como medida
de desigualdade, 2003, 2012 e 2015
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Fonte: aQeduto | OCDE | PISA

No entanto, hd ainda uma clara associagdo entre
pertencer a uma classe socialmente mais desfavorecida
e ter mais insucesso, tanto quando é medido pelo nivel
de desempenho, como quando é medido pela repeticao
de ano. Existe ainda em Portugal uma correlagao de 0.40
entre ESCS e desempenho, apesar da trajetoria decrescente
desta ligagdo. Esta varidvel tem influéncia distinta ao longo
do tempo e entre paises. H4 momentos e locais em que
o sistema de ensino consegue mitigar melhor as diferengas
sociais e contribuir para um bom desempenho dos
jovens que provém de meios mais desfavorecidos
(Figura 1.17.). Apesar disso, regista-se em todos os paises
e anos considerados uma relagao linear e moderada entre
ESCS e scores, variando os coeficientes de correlagdo entre
0,30 e 0,50.

Figura 1.17. Coeficientes de correlagdo entre o ESCS e scores
PISA Matematica, 2003, 2012 e 2015
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Fonte: aQeduto | OCDE | PISA

Portugal é o pais que mais utiliza a retengdo escolar
de alunos. Em 2015 mais de 30% dos alunos ja tinham
chumbado pelo menos uma vez. Esta situagao verifica-se
logo no inicio do percurso escolar (Figura 1.18.), cerca de
17% tinham chumbado até ao 62 ano. Ainda assim, é neste
nivel de escolaridade que se verifica uma redugdo de cerca de
5 pp quando comparada com 2012 em que a percentagem
de alunos que repetiam logo nos primeiros anos era de
23%. A Holanda e o Luxemburgo estdao também acima dos
15% neste indicador. J4 Espanha tende a chumbar menor
percentagem de alunos nos primeiros anos, menos de 15%.

Figura 1.18. Relacdo da percentagem de alunos que
chumbaram pelo menos uma vez no ISCED 1, 2012 e 2015
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Uma das questGes mais relevantes, que se coloca em relagdo a
prética de os alunos repetirem um ano por nao terem atingido
os patamares de aprendizagem estipulados, relaciona-se com a
questdo da falta de equidade desta pratica, uma vez que os alunos
que repetem um ou mais anos s3o principalmente provenientes
de classes socioecondmicas mais desfavorecidas (Figura 1.19.).
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Franga, Portugal e Espanha sdo os paises com a maior
diferenga na probabilidade de repetir o ano entre os alunos
provenientes de classes socioecondmicas e culturais (ESCS)
favorecidas e os provenientes de classes desfavorecidas.
Assim, em Portugal, um aluno pertencente ao tergo da
populagdo mais desfavorecida (ESCS = -1) tem uma
probabilidade de chumbar de aproximadamente 0,40, ao
passo que um colega de uma classe social mais favorecida
(ESCS = 1) tem uma probabilidade de chumbar de cerca
de 0,12.

De notar que, mesmo nos paises onde a retengdo é baixa e
consequentemente onde a probabilidade de repetir um ano
é reduzida para todos, sdao os alunos mais desfavorecidos
que tém maior probabilidade de chumbar.

Figura 1.19. Probabilidade de repetir um ano por ESCS, 2015
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Fonte: aQeduto | OCDE | PISA

Outro aspeto do cariz social dos alunos prende-se com o
persistente deficit de educagao dos pais.

Na maioria dos paises, apenas uma pequena percentagem
de mdes tem ainda um nivel de escolaridade inferior ao
92 ano. Em Portugal, Espanha e Luxemburgo mais de 25%
das maes tém o 92 ano ou menos, sendo que o atraso da
escolaridade das geragGes anteriores ainda é bem visivel,
especialmente em Portugal, onde em 2015 ainda existiam
48% das maes com estes niveis de escolaridade, apesar de
este numero ter vindo a baixar desde 2003 (Figura 1.20.).

A menor percentagem nestas condi¢des surge na Finlandia,
onde apenas 5% das mdes tém niveis de escolaridade
muito baixos. J4 na Dinamarca a percentagem é ainda
relativamente elevada e tem-se mantido constante nos 17%.

O pais onde a maior percentagem de maes estudou ao
nivel do ensino superior é a Finlandia onde 74% das maes ja
possuem um grau académico. No entanto, ha varios paises
em que a maioria das maes ja possui esse nivel de qualificagdo,
nomeadamente Suécia, Irlanda, Franga e Dinamarca. A Poldnia
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e a Republica Checa fizeram, no passado, a mesma aposta
no ensino secundario ou profissional, apresentando
consequentemente uma grande percentagem de maes
nesta categoria. Ja Portugal apresenta 27% de mdes com
formagdo académica superior, sendo naturalmente um dos
mais baixos neste contexto.

Figura 1.20. Percentagem de maes por nivel de escolaridade,
2015
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De notar que o indicador do nivel de escolaridade das
maes tem melhorado em Portugal, refletindo o atraso
na qualificacdo de adultos que, embora tenha vindo a
ser mitigado para as geragdes mais novas, vai ainda demorar
alguns ciclos PISA a ficar em linha com os restantes paises
do estudo. Ao longo dos 12 anos considerados nesta analise
verificou-se uma queda acentuada nas qualificagdes mais
baixas, ou seja, nas maes sem qualificagdo ou com apenas
0 62 ano de escolaridade (Figura 1.21.). A percentagem de
maes sem qualificagdo baixou 15 pp, de cerca de 25% para
cerca de 10%, o que continua a ser ainda um nivel demasiado
alto. Quanto as maes com o 62 ano, a sua percentagem
também baixou em 9 pp (cerca de 24% para 15%).

No lado das melhorias das qualificagdes estas cresceram nos
restantes niveis de ensino, de forma equilibrada para todos
eles, sendo que, em 2015, existiam cerca de 25% em cada
categoria — 92, 122 anos e ensino superior.



Figura 1.21. Evolugdo da percentagem de mdes por nivel
de escolaridade. Portugal, 2003 e 2015
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Fonte: aQeduto | OCDE | PISA

Tal como o ESCS, a educagao dos pais afeta a probabilidade
de sucesso dos filhos. Da andlise dos dados resulta
que em todos os paises existe uma relagdo muito clara
entre o nivel de escolaridade elevado das mdes e scores
elevados em Matematica. Os resultados médios dos filhos
de mulheres com formagdo superior situam-se sempre
acima da fasquia dos 500 pontos (Figura 1.22.). Ja os
filhos das que tém o ensino secundario ou equivalente,
s6 em Portugal, Holanda e Dinamarca tém um resultado
médio acima da referida fasquia. Por fim, em nenhum
dos paises considerados se registam filhos de mulheres
com o 92 ano ou menos que consigam em média uma
pontuagdo superior a 487 pontos. Os paises com as maiores
desigualdades entre os filhos de mulheres com maior e
menor escolaridade sdo a Suécia, Franga e Republica
Checa, todos com uma diferenga superior a 70 pontos.
Em Portugal esta diferenga é também bastante acentuada,
65 pontos, o que se torna num efeito de grande dimensao,
dado que ainda existem perto de 50% de mulheres que
apenas estudaram até ao 92 ano ou menos.

Figura 1.22. Scores PISA em Matematica por nivel de
escolaridade das maes, 2015
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Por outro lado, o estatuto profissional é também uma
varidvel importante e que contribui para valorizar a
escolaridade, sendo um critério com bastante impacto
no ESCS, dado que as mudangas na estrutura do emprego
acabam por se refletir nesta variavel.

O indice HISEI” reflete a categoria profissional dos pais (a
mais alta entre pai e mae), sendo que é uma variadvel com
valores entre 16 e 90, onde profissdes mais qualificadas e
com maior rendimento se aproximam do 90 e as menos
qualificadas tém valores mais baixos. Este indice foi
desenhado de forma a adaptar a ocupagdo dos pais ao seu
rendimento, funcionando como uma Proxy de rendimento
e de envolvimento intelectual na profissdo. Por exemplo, os
juizes sdo classificados no maximo de 90, ao passo que 0s
médicos se posicionam em 88 e os professores universitarios
em 77; como se verifica ndo é apenas a qualificagdo, mas
também os rendimentos e o prestigio social envolvido.
Artistas e bailarinos estdo classificados na casa dos 60 e
trabalhadores sociais na casa dos 50 (OECD, 2015). Na
categoria profissional mais baixa, a que esta codificada entre
10 e 19, temos empregados de limpeza e trabalhadores
manuais indiferenciados.

A estrutura profissional em Portugal sofreu uma alteragao
de configuragdo muito clara e que acentuou os extremos
(Figura 1.23.). Em 2015, a percentagem de trabalhadores
em profissdes classificadas acima de 60, que ja sdo
bastante qualificadas e bem remuneradas, aumentou de
15% para 37%. No entanto, este aumento deu-se por via
de um esvaziamento das profissdes intermédias e por um
acentuado crescimento nas profissdes pontuadas abaixo de
30, que passaram de 19% para 32%.

Figura 1.23. Percentagem de pais por HISEI. Portugal,
2003 e 2015
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Fonte: aQeduto | OCDE | PISA

7 Grupo socioprofissional dos pais (considerando aquele que for mais elevado, o do pai ou o da mae).
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A semelhanga do que surgia para as habilitagdes, a
expectativa de scores médios varia também com o nivel
HISEI do agregado familiar. Em todos os paises, quanto mais
elevado o HISEI maior a probabilidade de boas aprendizagens,
sendo que em alguns paises esta diferenga é ainda mais
acentuada do que a verificada com a escolaridade (Figura 1.24.).
Assim, no Luxemburgo uma profissao de melhor estatuto
conduz a uma “probabilidade” de score cerca de 90 pontos
acima em relagdo a uma profissdo de estatuto muito baixo.
Em Portugal, esta diferenca é de 79 pontos, sendo também
muito acentuada. Os paises em que o HISEI tem um menor
impacto sdo a Poldnia, Dinamarca e Irlanda, onde em
média os alunos provenientes de familias com estatutos
profissionais mais baixos tém “apenas” uma expectativa
de cerca de 50 pontos a menos, quando comparados com
os colegas provenientes de familias de melhor estatuto
profissional.

Figura 1.24. Scores PISA Matematica por categoria
profissional dos pais (HISEI), 2015
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Finalmente, em 2015, em Portugal, combinado o nivel de
escolaridade mais elevado com o estatuto profissional
mais elevado dos pais, compreende-se que das pessoas
licenciadas cerca de 57% tém trabalhos intelectuais ou
artisticos, sendo que 43% ocupam cargos para os quais a
sua formagao universitaria é redundante. Cerca de 14% tém
ocupag¢des manuais ndo qualificadas (Figura 1.25.).

No entanto, apenas os filhos de licenciados que tenham uma
profissdo intermédia ou artistica/intelectual apresentam
uma média de resultados superior a 500, a combinagao
formagdo superior com profissdo manual resulta numa
média muito baixa.
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Figura 1.25. Percentagem de maes por nivel de escolaridade,
profissdo e scores Pisa Matematica, 2015
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Falta ainda verificar a situagdo socioeconémica no 122 ano,
através da informagao recolhida pelos dados TIMMS Advanced.

A nivel dos paises participantes neste programa continua a
nao existir relagdo entre a percentagem de escolas em meios
mais favorecidos e os resultados dessas escolas. Em Portugal,
a percentagem de escolas em meios mais favorecidos
mantém-se abaixo dos 20%, sendo, no entanto, as escolas
gue melhores desempenhos obtiveram, no contexto destes
paises europeus (Figura 1.26.).

Assim, a Suécia e a Noruega tém perto de 80% das escolas
gue obedecem ao critério de “escolas em meio favorecido”
sendo que o seu resultado foi bastante baixo, especialmente
na Suécia. Em Franga, que a nivel do ensino basico apenas 30%
estavam neste meio, apresenta agora perto de 50% das suas
escolas secunddrias em meios favorecidos, sinalizando que os
alunos mais pobres abandonam o sistema, ou seguem outras
vias de ensino, antes de terminarem o ensino secunddrio.

Figura 1.26. Percentagem de escolas em meios
socioeconémicos favorecidos e resultados médios dessas
escolas, 122 ano, 2015

500

Portugal
490 ®

480 Franca Eslovénia
470 ® [ J Nor:ega

460

450 ]
Italia Suécia
440

Média a Matematica 122 ano

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Percentagem de escolas em que os alunos sdo
orovenientes de classes socioecondmicas altas

Fonte: TIMMS Advanced 2015



As escolas inseridas em meios socioecondmicos médios
ndo apresentam grandes diferengas de resultados
quando comparadas com as suas congéneres em meios
mais empobrecidos (Figura 1.27.). De notar que, embora
a composicdo socioecondmica das escolas importe, os
unicos que sdo verdadeiramente beneficiados por este
aspeto sdo os 18% de escolas em meios favorecidos. O
padrdao que havia sido identificado para o 42 ano
mantém-se inalterado para o 122 ano.

Figura 1.27. Relagdo entre percentagem de escolas por meio

socioecondmico e respetivos resultados médios, 122 ano.
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Formagdo, qualificagdo, experiéncia e motivagao dos
professores e diretores

Dado que em Portugal grande parte das escolas estdo
agrupadas, e cada agrupamento oferece os diversos niveis
de escolaridade, a figura do diretor é sempre a mesma
para todos os anos sob andlise. Os diretores em Portugal
necessitam ter experiéncia no ensino para poderem
aceder ao cargo, embora nao necessitem de ter formagdo
especializada (Figura 1.28.). E curioso verificar que, em
Inglaterra e na Dinamarca, o cargo de diretor pode ser
ocupado por alguém sem experiéncia nem formagao
especifica. A maioria dos paises exige experiéncia como
professor, embora sejam apenas quatro os que exigem
ambos os critérios.

Figura 1.28. Diretores por experiéncia como professor e
formagdo especifica, 2015
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Em relagdo ao numero médio de anos que os diretores
permanecem no cargo, a Litudnia destaca-se por ter os
diretores mais antigos, com 17 anos de cargo em média
(Figura 1.29.). Ja no Chipre a situagdo é a oposta, onde os
diretores permanecem em média apenas cinco anos.
A maioria dos paises situa-se entre os nove e os 11 anos,
grupo onde Portugal se enquadra.

Figura 1.29. Numero médio de anos no cargo de diretor, 2015
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Fonte: TIMMS 2015
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Ja a nivel da educagdo e formagdo de professores do 42 ano?,
é possivel verificar que dentro da Europa a maioria dos
professores tem qualificagdo propria pelo menos ao nivel da
licenciatura. Apenas na Croacia, na Sérvia e em Espanha é
que os professores do 12 CEB continuam a ter uma formacgao
especifica pds secundaria, que ndo é considerada licenciatura
(Figura 1.30.). De notar que, na Bélgica, praticamente 100%
dos alunos sao ensinados por professores com licenciatura,
mas também nao ha professores com qualificagbes mais
elevadas. Em Portugal, a vasta maioria dos alunos é
ensinada por professores licenciados, e 7% tém professores
com formagao a nivel de mestrado ou doutoramento. Na
Finlandia e na Republica Checa é onde mais de 90% dos
alunos sdo ensinados por professores com formagdo de
mestrado ou mais.

Figura 1.30. Percentagem de alunos por escolaridade do
professor, 2015
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Fonte: TIMMS 2015

Os professores europeus tendem a ter uma experiéncia
média de cerca de 20 anos sinalizando alguma estabilidade
do corpo docente da generalidade dos paises (Figura 1.31.).
E em Inglaterra e Irlanda que os professores apresentam
menor continuidade no servigo, ao passo que na Bulgaria e
na Lituania os professores tém perto de 30 anos de servigo,
o que sinaliza um deficit de contratagGes nos Ultimos anos.
Ja Portugal tem uma média de 23 anos, sinalizando
estabilidade no sistema, com alguma tendéncia para o
envelhecimento.

Figura 1.31. Niumero médio de anos de experiéncia dos
professores no 42 ano, 2015
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Fonte: TIMMS 2015

Apesar de experientes, os professores continuam a
frequentar agdes de formagdo em diversas areas. Assim,
na Europa, cerca de 34% afirmam ter frequentado pelo
menos uma a¢ao em conteudos, 28% em tecnologias
da informagdo, 33% em competéncias que permitem
lidar melhor com os alunos e ainda 25% em técnicas de
avaliagdo (Figura 1.32.).

As estruturas de formagdo entre os paises € diversa, por
exemplo em Portugal apenas 13% frequentaram formagao
em técnicas de avaliagdo ao passo que na Irlanda 57%
frequentaram este tipo de formagdo. A formagao mais
popular em Portugal, nos dois anos que antecederam o
questionario, foi em contetidos curriculares de Matematica,
curso frequentado por cerca de 50% dos professores do
12 CEB. Alias, em Portugal foram os conteidos que atrairam
mais professores. A nivel de pedagogia a percentagem de
professores que frequentam essas formagdes esta em linha
com os restantes paises europeus.

8 Dados obtidos através do estudo TIMMS 2015.
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Figura 1.32. Percentagem de professores que declara ter
feito formacgao, por tema. Portugal, 2015
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Fonte: TIMMS 2015

A nivel do 32 CEB e ensino secundario, as qualificagGes
sdo igualmente elevadas, com uma percentagem maior
de professores a afirmar ter mestrado ou doutoramento.

Os dados PISA permitiram também compreender que os
professores destes niveis de ensino estdo envelhecidos o
gue parece torna-los mais impacientes e com dificuldades
em lidar com a falta de disciplina em sala de aula.

E na Irlanda e na Poldnia que a disciplina em sala de aula
é mais reportada pelos professores. Na Dinamarca, os
professores mais jovens revelam alguma preocupagado
com o comportamento dos alunos®, mas esse problema
parece desvanecer-se entre os professores de faixa etaria
mais elevada.

Existem trés paises, Espanha, Dinamarca e Poldnia, onde
o reporte de disciplina em sala de aula aumenta a medida
que os professores envelhecem. No entanto, em Espanha,
os niveis de disciplina sdo sempre negativos. A Irlanda e
Portugal tém o padrao inverso dos trés paises referidos,
o envelhecimento dos docentes conduz a um reporte
mais acentuado de indisciplina, particularmente em
Portugal onde os professores acima dos 50 anos reportam
niveis muito baixos de disciplina. Esta questdo deve ser
encarada com muita atenc¢ao, dado o envelhecimento
do corpo docente. Em 2012, 34% dos professores
portugueses tinham mais de 50 anos, sendo que em 2015
essa percentagem aumentava para 39% (Figura 1.33.).

a pensar criticamente

indice Disciplina (CCLIMA)
o

Figura 1.33. Disciplina na sala de aula segundo os professores
por faixa etaria, 2012
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Fonte: aQeduto| OCDE | PISA

No entanto, o tipo de metodologias utilizadas em sala de aula
parece ndo variar com a faixa etdria dos professores, sendo
que em Portugal se continua a privilegiar a metodologia
expositiva’® em detrimento de aulas praticas baseadas em
metodologias de projeto (Figura 1.34.).

Em 2012, em Portugal, os professores estdo claramente
acima da média no que se refere ao tempo utilizado a dar
aulas expositivas. Apenas os professores irlandeses declaram
utilizar ainda mais este tipo de metodologia.

A Poldnia e a Espanha equilibram o tempo utilizado
neste tipo de atividades com outras de cariz mais pratico
e os professores dinamarqueses sdo 0s que menos se
reconhecem nestas praticas.

Nao deixa de ser curioso verificar que as aulas mais expositivas
nao se correlacionam com a idade dos professores, mas sim
com praticas enraizadas nos diferentes paises.

° Indicador CCLIMA medido no inquérito TALIS e que é um indice estandardizado de média O e desvio-padrdo 1 para os paises da OCDE. Quanto mais

elevado, maior a disciplina em sala de aula, quantificada pelos professores.

0 0 indicador TPSTRUCT avalia o tempo despendido a rever trabalhos de casa, verificar se os alunos conhecem os processos e procedimentos, rever a aula
anterior, avaliar, refletir sobre o trabalho dos alunos e especificar os objetivos de forma clara.
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Figura 1.34. indice de aulas expositivas (TPSTRUC) por
grupo etdrio dos professores, 2012
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Fonte: aQeduto| OCDE | PISA

Por outro lado, os professores deste nivel de ensino
consideram que sdo pouco reconhecidos e pouco
respeitados pela sociedade no geral, para além de se
sentirem com excesso de trabalho.

Em 2012, os professores portugueses sdao os que mais
acusam excesso de trabalho, declarando em média que
trabalham mais de 40 horas por semana (Figura 1.35.).
Embora o numero médio de horas letivas por semana seja
cerca de 18, em linha com os restantes paises, o tempo
despendido a preparar aulas e a dar feedback aos alunos
é maior, 14 horas por semana. A burocracia e tarefas
administrativas ocupam uma média de cinco horas, sendo
este valor semelhante em todos os paises considerados.

Figura 1.35. Numero de horas de trabalho semanais por
atividade, segundo os professores, 2012
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Ha ainda uma elevada percentagem de professores, em
Portugal, que se sentem muito pouco reconhecidos no
local de trabalho. Em 2012, 26% dos professores declaram
nunca serem reconhecidos pelo seu trabalho e 48% afirmam
que, no geral, os professores sdo pouco respeitados pela
sociedade. Esta situagdo é muito mais grave em Espanha,
onde 45% dos professores declaram nunca terem recebido
nenhum reconhecimento pessoal e 62% consideram que é
uma profissdo pouco respeitada na sociedade (Figura 1.36.).

Figura 1.36. Percentagem de professores que consideram
nunca terem sido reconhecidos e que sentem ndo serem
respeitados, 2012
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Fonte: aQeduto| OCDE | TALIS

Apesar de todos os aspetos identificados o que realmente
contribui para a satisfagdo com a profissdo sdo apenas trés
varidveis: sentir que os alunos aprendem e que fazem
a diferenca; ter um bom relacionamento com os alunos; e,
finalmente, conseguir controlar o comportamento em sala de
aula. Este foi um padrdo comum a todos os paises em andlise.
Varidveis como anos de servigo, idade, reconhecimento
formal, utilizagdo de diversos tipos de pedagogia e nimero
de horas de trabalho semanal mostraram-se irrelevantes.
Quanto mais os professores se sentem Uteis aos alunos
e consideram que os ajudam a aprender, mais se sentem
satisfeitos e respeitados. (Figura 1.37.).

10 inquérito aos professores TALIS , um pouco mais extensivo, consegue também dar uma visdo da forma como os professores se sentem e encaram
a profissdo. Esta base ndo nos permite a andlise entre tipos de escolas em Portugal, dado que ndo se consegue cruzar com os resultados PISA. Em
contrapartida permite-nos comparar com mais paises do universo de paises selecionados.
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Figura 1.37. O que leva a que os professores se sintam
felizes e respeitados, 2012
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A nivel do ensino secundario todos os paises europeus
sao bastante exigentes na qualificagdo dos professores e,
praticamente, nao existe nenhum professor que ndo tenha
pelo menos a licenciatura, e uma percentagem elevada
tem pelo menos um mestrado. No caso portugués estamos
a falar de 20% dos alunos que frequentam aulas lecionadas
por professores com mestrado ou doutoramento. Todos os
professores tém de ter formagdo pedagdgica apropriada,
normalmente desenvolvida no ensino superior ao longo do
curso de mestrado para a vertente de professor, e devem
também ter um estdgio preparatério em ambiente escolar.
Este tipo de exigéncia é bastante padronizada em todos os
paises europeus aqui estudados.

A nivel de formacado profissional, no ensino secundario,
esta parece ser muito ativa em Portugal, sendo que a nivel
de conteudos e curriculos cerca de 80% dos professores
declara ter feito formagdo nos dois anos anteriores ao
questionario (Figura 1.38.). Nestes dois dominios os
professores portugueses tiveram muito mais formagao
do que os seus colegas dos restantes paises europeus
sob andlise. Nos restantes conteldos os professores
nacionais estdo em linha com os seus pares, sendo que a
percentagem de professores a fazer formagdo em
“necessidades individuais dos alunos” e “ajudar os alunos a
ter pensamento critico” sdo ainda raras.

Figura 1.38. Percentagem de professores por tipo de
formagdo, 122 ano, 2015
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Fonte: TIMMS Advanced 2015

Quanto aos anos de experiéncia dos professores do 122 ano,
em Portugal os professores tém uma média de 25 anos de
experiéncia letiva, uma das maiores dos paises considerados,
embora seja um dos paises em que os professores tém
menor experiéncia média no ensino secundario (Figura 1.39.).

Figura 1.39. Percentagem de alunos por anos de experiéncia
dos professores, 122 ano, 2015
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Gestdo, organizacao e qualidade do tempo escolar
Autonomia

A autonomia das escolas mede que tipo de decisdes sdao
elaboradas a nivel local e até que ponto é que a estrutura de
educacdo esta centralizada no governo ou nos poderes locais.

Portugal é, no seio dos paises considerados neste estudo,
0 que tem menor autonomia, quando considerado o
indicador de autonomia do PISA (SCHAUT) e que resume
uma série de perguntas dirigidas aos diretores, que foram
questionados sobre quem é responsdvel por certas
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decisdes. Essencialmente incide-se em decisdes a nivel
da: (i) contratagdo, despedimento e salario dos professores
(saldrio inicial e subsequentes atualizagdes); (ii) estruturagdo
e gestdo de orgcamentos; (iii) selegdo, avaliagdo e medidas
disciplinares e (iv) gestdo curricular e escolha de materiais.

A nivel do indice global medido pelo indicador SCHAUT??,
em 2015, Espanha, Franga e Portugal sdo os paises onde os
diretores declaram ter menos autonomia, observando-se
para os trés paises um valor em torno de 0,6, num indicador
onde 1 significa que todas as decisGes questionadas sdo
feitas na escola, quer pelo diretor, professores ou outro
drgdo com esses poderes. E um valor do indicador mais baixo
significa que a maioria das decisGes é tomada a nivel politico.

Os paises onde as escolas tém maior autonomia sdo a
Republica Checa, quase a atingir o valor 1, e a Suécia e a
Holanda com valores préximos de 0,9 (Figura 1.40.).

Figura 1.40. Indicadores de autonomia de decisdo dada
as escolas, 2015
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Fonte: aQeduto| OCDE | PISA

Quando confrontados os niveis de autonomia com os
resultados a nivel agregado por paises, verifica-se que
existem trés grupos de paises claramente definidos.
Os paises onde a autonomia é média alta, i.e., onde o
indicador assume valores entre 0,75 e 0,9 e os resultados
PISA estdo acima da fasquia dos 500 pontos. Por outro
lado, temos os paises onde a autonomia é mais baixa,
i.e., o valor do indicador entre 0,5 e 0,7, e os resultados
PISA s3o mais baixos. Por fim, temos o grupo que faz com
que a autonomia n3do seja uma condigdo suficiente para o
sucesso do sistema, que sdo a Suécia e a Republica Checa,
ambos com niveis de autonomia muito elevados, mas onde

os resultados ficam aquém da barreira dos 500 na escala
PISA. Estes dados de alguma forma sugerem que alguma
autonomia as escolas pode ser proveitosa, mas esta sera
mais uma variavel no seio de tantas outras (Figura 1.41.).

Figura 1.41. Relagdo entre autonomia das escolas e scores
PISA Matematica, 2015
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Fonte: aQeduto| OCDE | PISA

A nivel dos tempos escolares

Os alunos do 42 ano tém em média, na Europa, 842 horas
de aulas por semana (Figura 1.42.). Portugal ndo se afasta
deste nimero (864 horas). Os paises onde os alunos tém
maior tempo de aulas anual sdo Itdlia (1061), Dinamarca
(1051) e Inglaterra (994).

No entanto, Portugal é, de longe, o pais onde os alunos
mais tempo dedicam a aprendizagem da Matematica (32%
do tempo letivo total) nenhum outro pais se aproxima nem
em proporg¢ao nem em valor absoluto. Mesmo a Italia, onde
os alunos tém uma carga letiva anual muito maior, apenas
22% do tempo ¢ dedicado a Matemdtica (o que representa
231 horas anuais, face as 275 portuguesas).

A maioria dos paises leciona entre 100 a 170 horas de
Matematica anualmente. A Lituania, a Bulgdria e a Finlandia
tém pouco mais de 100 horas anuais de Matemdtica, num
total também diminuto de cerca de 700 horas.

2 Este indice, pela primeira vez no PISA, ndo é um indicador estandardizado, donde deixou de ser comparavel com os anos anteriores, ou de dar uma
indicagdo imediata sobre o posicionamento dos paises da OCDE uns face aos outros. Varia entre 0 e 1 e tem como ponto médio para os paises considerados

0,61 (DP =0,17).
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Figura 1.42. Numero de horas letivas totais e de Matematica,
2015

300
Portugal
32%
©
Q
= 250
e IT 22%
i) BE 23%
@
£ ‘ UK-NIR 22%
L 200 FR22%
,—:\, ® © UK-ENG19%
f=4
© 1E19%
_'E" RS21% CY19% @ ~ES 19%
o 150 )
£ DE 18%
5120% 9
o o Uk DK 14%
X SK17%
I NO14%
[§) 1T 18% Fll16% (]
[) ® Ose13%
100 PL15%
BG 15%
HR16%
Cz16%
50
600 700 800 900 1000 1100

Carga letiva anual total
Fonte: TIMMS 2015

J4 a organizagao das Ciéncias pauta-se, em todos os paises
considerados, por uma quantidade de tempos letivos anuais
mais reduzida (Figura 1.43.). E na Irlanda e na Republica Checa
que os alunos do 42 ano tém menos exposi¢do as Ciéncias (32
e 38 horas anuais respetivamente). J4 em Portugal e Espanha
passa-se 0 oposto, os alunos sdo os que tém maior nimero
de horas de Ciéncias por ano, 111 e 124 respetivamente.
No entanto, em Portugal, o desequilibrio entre o nimero
de horas de Matematica e Ciéncias é muito grande, sendo
gue a Matemdtica é responsavel por mais 164 horas anuais.
A Suécia, a Finlandia e a Poldnia sdo os paises que mais
equilibrio apresentam entre as disciplinas aqui analisadas.

Figura 1.43. Numero de horas de aulas anuais de Ciéncias
e Matematica, 2015
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Fonte: TIMMS 2015

Segundo a OCDE, no seu estudo Education at a Glance
(2017), hd uma grande diversidade de autonomia as escolas
para gerir os tempos escolares a nivel da educagdo primdria
até ao 62 ano (Figura 1.44.). Em Portugal, cerca de 10% do
hordrio escolar pode ser gerido pelas escolas, que podem
decidir a forma de ocupar os seus alunos durante este
tempo. Em Inglaterra e na Holanda as escolas é que decidem
sobre como ocupar o tempo integral dos seus alunos. No
expectro oposto estd a Franga, Luxemburgo, Suécia e Escdcia
onde os tempos escolares sdo integralmente definidos e
padronizados fora da escola.

Figura 1.44. Percentagem do tempo escolar cuja utilizagdo
pode ser decidida pela escola, 2015
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Fonte: OCDE | Education at a Glance (2017)

Nem sé de tempo se faz o ensino, é necessario pensar na
qualidade e recursos disponiveis para melhor expor os alunos
ao conhecimento, especialmente as Ciéncias. Torna-se
claro que existe uma grande dispersdo de estratégias e de
recursos para o ensino desta area, sendo que se consideram
duas vertentes — os laboratérios e os recursos humanos
especializados nesta drea de conhecimento.

Ha uma mancha de paises, tais como a Franga, Irlanda e
até Alemanha (Figura 1.45.), que ndo investe nem num
recurso nem noutro, isto &, as aulas de Ciéncias no 12 CEB
nao decorrem em laboratdrios e sdo lecionadas apenas pelo
professor titular, sem apoio de professores especializados.
Ja a Bélgica e Inglaterra optam por investir em recursos
humanos, disponibilizando professores especializados para
cerca de 60% dos alunos, embora as aulas ndo sejam em
laboratdrio. A Poldnia é a que mais investe, isto é, perto de
70% dos alunos tém aulas em laboratdrio e perto de 60%
beneficiam de conhecimento especializado.
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Portugal encontra-se isolado no centro da Figura, em que
cerca de 40% dos alunos tém aulas em laboratdrio e outros
tantos beneficiam de professores especializados®.

No geral, apenas em trés paises, mais de 50% dos alunos
frequentam o laboratério (Dinamarca, Chipre e Poldnia).
Quanto as aulas lecionadas por especialistas, somente em
trés paises (Bélgica, Inglaterra e Polénia) mais de 50% dos
alunos beneficiam delas.

Figura 1.45. Percentagem de alunos que beneficiam de aulas
em laboratério e lecionadas por especialistas, 2015
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Os alunos de 15 anos declaram ter 32 aulas por semana,
sendo que a sua duragdo média é de 68 minutos (Figura 1.46.).
Claramente, a nivel do niumero de aulas Portugal esta
absolutamente nivelado com os seus parceiros europeus,
sendo, no entanto, o pais onde a aula média é mais longa. E
curioso notar que, em Portugal, ha dois modelos a funcionar
em paralelo, isto é, escolas onde as aulas sdo de 45 minutos
e outras onde o modelo dos 90 minutos persiste!*.

Figura 1.46. Nimero médio de aulas e duragdo das aulas, 2015
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Fonte: TIMMS 2015

Os alunos portugueses no final do ensino secundario tém
1073 horas de aulas anuais, das quais 186 sdo de
Matematica. De realgar que as aulas desta area, que no
19 CEB representavam 32% dos tempos letivos, tém agora
uma representatividade menor, de apenas 17%. Portugal é o
segundo pais com mais exposi¢ao a Matematica, apenas em
Franga os alunos tém mais tempo letivo nesta area e maior
numero de aulas anuais (Figura 1.47.).

Ja no que se refere ao numero de aulas de Fisica, este é em

todos os paises ligeiramente inferior a Matematica. Franga
e Portugal sdo os paises com maior discrepancia de hordrio.

Figura 1.47. NUmero de horas letivas anuais, 122 ano, 2015
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Fonte: TIMMS Advanced 2015

A nivel do ensino secundario, praticamente todos os
estudantes referem que os professores enviam trabalhos
para casa e foi possivel identificar qual a tipologia de
trabalhos que os alunos efetuam (Figura 1.48.). Assim, em
todos os paises, fazer exercicios do livro é o trabalho de
casa mais popular, com praticamente 100% dos alunos
a dizer que lhes é solicitado. O trabalho menos comum
é fazer projetos, sendo que é na Noruega onde é menos
pedido este tipo de atividade. Em Portugal, apenas 13%
dos alunos dizem que lhes foi alguma vez requerido. De
notar que, em Franga e na Eslovénia, ler o livro é menos
comum sendo, no entanto, privilegiada a memorizagao.
Italia e Portugal parecem preferir a compreensao pela
procura de aplicagdo pratica.

3 Os alunos poderdo ser os mesmos.

 Segundo o estudo do Tempo Escolar hd outras duragbes que podem ndo estar contempladas nos questionarios referentes ao TIMMS.
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Figura 1.48. Tipos de trabalho de casa em Matematica,
122 ano, 2015
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Outro dado interessante sobre a organizagdo dos tempos
dos alunos, sem no entanto estar diretamente relacionado
com a escola, é a percentagem de alunos a frequentar o
ensino secundario que afirma recorrer a explicagdes fora do
espaco escolar. Em Portugal, este nimero é muito superior
a qualquer um dos outros paises considerados com 61% dos
alunos a declararem ter aulas particulares de Matematica,
com o objetivo predominante de ter boa nota nos exames.
Curioso verificar que o pais mais rico, a Noruega, tem a
menor percentagem de alunos a recorrer a este tipo de aulas
(Figura 1.49.).

Figura 1.49. Percentagem de alunos que declara frequentar
aulas extras de Matematica fora da escola, 122 ano, 2015
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Cooperacao e ambiente na escola — perceg¢des dos
professores alunos e pais

Finalmente, o ambiente que se vive nas escolas é também
um aspeto importante porque determina a disposi¢ao de
toda a comunidade face a importancia do conhecimento.

O nivel de satisfagdo dos professores do 12 CEB, na Europa,
é bastante elevado, 48% dos alunos sdo ensinados por
professores que estdao muito satisfeitos com a profissdo
e apenas 6% por professores insatisfeitos. No entanto,
é interessante verificar que existe uma pequena relagdo
entre a satisfagdo dos professores e o desempenho dos
seus alunos (Figura 1.50.).

Figura 1.50. Resultados médios dos alunos a Matematica
por padrao de satisfagdo dos professores. Paises europeus
participantes, 2015
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Fonte: TIMMS Advanced 2015

Ainda assim, Portugal tem uma percentagem de professores
muito satisfeitos, superior 3 média dos paises europeus
participantes, 51%. A Sérvia e a Espanha sdo os paises onde
os professores do 12 CEB se declaram mais satisfeitos, 66%
e 64% respetivamente, ao passo que é na Republica Checa,
Franga, Dianamarca e Inglaterra que os professores estdo
mais insatisfeitos, cerca de 12%.

Olhando para o bem-estar dos alunos do 12 CEB na escola
(Figura 1.51.), sdo os portugueses os que declaram sentir-se
melhor, 88% tém um elevado sentido de pertenga e bem-estar
na escola, e apenas 1% declaram n3o se sentir bem. E na
Republica Checa, Poldnia e Franga onde este indicador
apresenta valores mais baixos, com apenas cerca de 50%
dos alunos com grande sentido de pertenga, sendo que na
Poldnia existem 7% a declarar sentirem-se excluidos e ndo
integrados. Os alunos desintegrados alcangam em média
menos 30 pontos do que os alunos com muito bem-estar,
sendo esta diferenca expressiva.

Portugal nos estudos internacionais
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Figura 1.51. Percentagem de alunos que declaram grande
sentido de pertenga e bem-estar na escola, 2015
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Os alunos portugueses do 42 ano nao sé se sentem bem na
escola como tém os professores em grande consideragado.
88% dos alunos afirmam que o seu professor tem um
grande sentido de envolvimento com os alunos, porque
conhece as suas necessidades, explica de forma clara e facil
de compreender, da trabalhos interessantes, sabe ouvir
os alunos e da bom feedback para que os alunos possam
melhorar (Figura 1.52.). Na Dinamarca apenas 53% dos
alunos classificam os professores com nota tdo elevada. Na
Poldnia e na Dinamarca, 9% dos alunos consideram que os
professores sao fracos nos atributos acima expostos. Os
alunos dos professores considerados fracos apresentam,
na média dos paises aqui considerados, um resultado em
Matemadtica inferior em cerca de 20 pontos.

Figura 1.52. Percentagem de alunos ensinados por
professores com elevado sentido de envolvimento, 2015
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Outro aspeto importante, e que deve ser aqui referenciado,
prende-se com a assiduidade dos alunos, dado que os
alunos perdem oportunidade de aprender quando nao
estdo presentes. A nivel da Europa é claro que, em média,
os alunos mais faltosos obtém classificagdes muito mais
baixas. Existe uma diferenga de cerca de 60 pontos entre a
média dos alunos que nunca faltam e os que faltam todas
as semanas pelo menos uma vez (Figura 1.53.).

Figura 1.53. Resultados médios em Matematica por padrdo
de faltas nos paises europeus participantes, 2015
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Dada esta realidade, verifica-se que Portugal é dos paises
onde os alunos menos faltam, 87% nunca faltam, sendo
este padrdo claramente benéfico para os resultados
(Figura 1.54.). E, no entanto, preocupante verificar que
ainda existem 5% de alunos a faltar semanalmente. E na
Dinamarca e na Eslovaquia que mais se enfrenta o problema
do absentismo, com percentagens superiores a 10% de
alunos com faltas semanais.

Figura 1.54. Percentagem de alunos por padrao de faltas, 2015
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Em relagdo aos professores, os diretores apontam como
0 maior problema a resisténcia a mudanga por parte dos
colaboradores (32 CEB e ensino secundario), o que inclui
professores e outros recursos humanos. Esta caracteristica
é reconhecida por 49% dos diretores como sendo um
grande impedimento ao progresso. Num mundo em
rapida evolugdo este é um problema dificil de mitigar e que
deve ser encarado com seriedade em todas as estratégias
politicas. Apenas a Franga tem este problema a um nivel
similar. O conservadorismo nao é um problema tdo sério
noutros paises, tais como a Republica Checa, Poldnia, Suécia
ou Dinamarca (Figura 1.55.).

Figura 1.55 Diretores que consideram que os professores
resistirem a mudanga é um impedimento a melhores
resultados, 2015
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O comportamento dos professores pode também ser um
entrave a melhores aprendizagens por parte dos alunos.
Verifica-se que a pratica de cooperagdo menos comum € a
observagdo de aulas lecionadas por outros professores. Em
Portugal e Espanha esta pratica é muito pouco comum, 85%
dos professores que responderam afirmam ser muito rara
ou inexistente. As aulas dadas em conjunto sdo também
pouco frequentes, embora em Portugal essa percentagem
baixe para cerca de 60%. J4 na Republica Checa esta é
uma pratica mais comum, com apenas 8% dos professores
a afirmarem que é rara ou inexistente. Por outro lado, a
partilha de materiais é bastante frequente em todos os
paises, sendo que em Portugal apenas 8% dos professores
afirmam ser raro (Figura 1.56.).

Figura 1.56. Percentagem de professores que afirmam nunca
cooperar com os colegas nas seguintes atividades, 2015
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Em relagdo a realizagdo de trabalhos e projetos
interdisciplinares com outros professores, Portugal
aparenta ser o pais com maior ocorréncia deste tipo
de atividades. Pouco mais de 30% dos professores que
responderam declaram nunca se envolver nestas atividades,
mas mais de 50% afirmam fazé-lo ocasionalmente, o que
significa mensal ou trimestralmente. E em Espanha que
esta atividade é menos comum, com mais de 50% dos
professores a dizerem que nunca desenvolveram projetos
interdisciplinares (Figura 1.57.).

Figura 1.57. Frequéncia de realizagdo de projetos
interdisciplinares, segundo os professores, 2015
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Mas como o ambiente da escola também depende
das atitudes dos alunos, importa aqui acrescentar a
caracterizagdo dos alunos dentro da escola. A nivel do
32 CEB e ensino secundario, sdo, antes de mais, a falta de
disciplina e as faltas de respeito, assim como os episédios
de agressividade dentro da comunidade escolar que melhor
espelham as preocupagdes dos diretores (Figura 1.58.).
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Na opinido dos diretores, é na Holanda que estes
comportamentos desviantes por parte dos alunos s3o vistos
como mais acentuados, principalmente a agressividade,
dado que perto de 40% dos diretores consideram que
existe com bastante ou muita frequéncia. Os outros dois
comportamentos considerados assumem também niveis
elevados na Holanda.

Em relagdo as faltas de respeito, sdo os diretores de escolas
em Portugal, na Republica Checa, Finlandia e Holanda os que
mais referem este problema. Na Irlanda é onde as faltas de
respeito sdo menos frequentes.

Ja no que respeita ao consumo de drogas e dlcool é na
Irlanda, Franga e Holanda que os diretores mais o referem,
sendo inexistente no Luxemburgo e quase inexistente
em todos os restantes paises. Finalmente, a questdo da
agressividade surge como muito preocupante na Holanda
e na Finlandia, assumindo niveis muito mais reduzidos nos
restantes paises.

Figura 1.58. Diretores que consideram certos comportamentos
dos alunos como impeditivos de melhores resultados, 2015
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E interessante verificar que os alunos reconhecem que a
disciplina esta muito ligada a capacidade de os professores
manterem a ordem e o siléncio em sala de aula. Uma andlise
feita para 2012 mostra, em todos os paises, que quando a
capacidade do professor para manter a ordem é muito boa,
existe um bom clima disciplinar; se essa capacidade é boa,
existe um clima disciplinar médio; se essa capacidade é
razoavel, existe um clima disciplinar fraco; e, finalmente, se
essa capacidade é insuficiente, existe um clima disciplinar
muito fraco. Isto é, o clima disciplinar das turmas parece
estar fortemente relacionado com a capacidade do
professor para manter a ordem (Figura 1.59.).
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Figura 1.59. Relacdo entre “capacidade de o professor manter
a ordem” e “ambiente disciplinar”, segundo os alunos, 2012
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Saliente-se ainda uma ultima perspetiva sobre a disciplina e
os resultados alcangados pelos alunos. Esta analise, embora
realizada tendo em conta a disciplina de Ciéncias, mostra um
pouco a relagdo entre os alunos que reportam maiores niveis
de disciplina e os seus resultados. A nivel agregado, os paises
onde o reporte de disciplina é menor (eixo dos y) — Franga,
Republica Checa e Luxemburgo—s3ao também onde se verifica
a existéncia de correlagdo entre disciplina e resultados (eixo
do x). Nestes paises a correlagdo entre resultados PISA e o
indicador de disciplina é moderada positiva, significando que
mais indisciplina conduz, em média, a piores resultados.

J& nos paises onde os alunos reportam um nivel de disciplina
mais alto (eixo do y) a correlagdo com os resultados é
praticamente inexistente (eixo do x) (Figura 1.60.).

Figura 1.60. Relacionamento entre disciplina e scores PISA
Ciéncias, 2015

0,2
01 Irlanda
@Portugal
2 Dinamarca _ , .
3 sSueua
Q
g 0.0 0,05 0,10 0,15 0,20 0,25 0,30
P ®Polénia
hel
5 Finléndia.. Espanha
T 01 [
2 Holanda ®
E Luxemburgo
-0,2
Rep. Checa
F [ J
ranca
[
-0,3

Correlagdo entre disciplina e resultados

Fonte: aQeduto| OCDE | PISA



Os bons alunos sdo também os que declaram estar atentos
nas aulas e resistem ao barulho e desorganizacdo. Torna-se
claro que os bons alunos, os que tém desempenhos acima
de 500, declaram em maior percentagem estar sempre
atentos nas aulas. Em Portugal, entre 21% e 25% dos alunos
com melhores resultados estdo atentos, ao passo que dos
alunos com mais fraco desempenho escolar apenas 14%
declaram esta caracteristica (Figura 1.61.).

Figura 1.61. Alunos que declaram estar sempre atentos nas
aulas por ESCS e scores PISA Matematica, 2012
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Um outro indicador que também influencia os resultados
e 0 ambiente que se vive dentro de uma escola é a
capacidade de perseveranga, ou seja, de ndo desistir face
as adversidades. Tendencialmente sdo os alunos que
apresentam um desempenho mais fraco os que admitem
ser menos perseverantes, com excegdo para a Holanda e
Republica Checa onde n3o ha diferenca (Figura 1.62.). E
em Portugal que os alunos assumem um maior nivel deste
indicador, em especial os bons alunos, sinalizando que
nao desistir conduz a melhores aprendizagens. Por outro
lado, em Franga, os alunos com um desempenho mais
fraco apresentam niveis realmente baixos deste indicador,
sinalizando que desistem facilmente, e os alunos com bons
resultados declaram alguma perseveranga, mas ainda assim
a niveis muito baixos.

Figura 1.62. Indicador de perseveranga por tipologia de aluno,
2012

Dinamarca

Suécia Espanha

Rep. Checa Finlandia
Portugal N Franga
Polénia Holanda

Luxemburgo Irlanda

«- @+ ESCS<0e scores<500 @ ESCS<O0 e score>500
ESCS20 e scores>2500 @ ESCS<O0 e scores < 500

Fonte: aQeduto| OCDE | PISA

Quando inquiridos sobre quem tem responsabilidade
maior sobre a aprendizagem, os alunos reconhecem que é
o proprio mais do que os professores. Sabem que o
resultado ndo seria diferente perante um outro professor,
mas poderia ser diferente se o proprio trabalhasse mais.
Esta percegdo é similar em todos os paises considerados.
Assim, independentemente dos resultados ou do estatuto
socioecondmico e cultural, a percentagem de alunos que
entende que o seu sucesso depende do professor ndo
ultrapassa os 20%, sendo que em Portugal situa-se entre os
10% e os 15% (Figura 1.63.).

Figura 1.63. Concordancia total com “ser bem-sucedido
depende do professor” por ESCS e scores PISA Matematica,
2012
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Os alunos sdo muito conscientes da sua responsabilidade
admitindo, em percentagens na ordem dos 50%, que
ser bem-sucedido depende sé do prdprio. Embora de
modo discreto, os alunos com bom desempenho tendem
a ser mais autoconscientes da sua responsabilidade,
especialmente em paises como a Suécia, a Finlandia e a
Dinamarca (Figura 1.64.).

Figura 1.64. Concordancia total com “ser bem-sucedido
depende sé de mim” por ESCS e PISA Matematica, 2012
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Querer ter boas notas e ser dos melhores pode ser um
bom preditor de sucesso. Alids, a relagdo entre querer ter
sempre bons resultados e, de facto, alcangar scores PISA de
exceléncia existe em todos os paises, embora com diferencas
assinalaveis (Figura 1.65.). Os alunos que declaram concordar
plenamente com a frase “Eu quero notas de topo em todos
0s meus cursos” sdo os que alcangam as médias mais altas.
Quando comparados com os colegas que discordaram
totalmente desta frase, as diferengas oscilam entre os 127
pontos em Portugal e os 19 pontos na Republica Checa.

Figura 1.65. Scores PISA Matematica por concordancia “quero
ter sempre notas de topo em todos os meus cursos”, 2015

500 \/\/\/\’_\
\/\/\,

N\~

370+

Score PISA Matemética 2015

Dinamarca
Espanha
Finlandia
Franga
Holanda
Irlanda
Luxemburgo
Poldnia
Portugal
Rep. Checa
Suécia

—— Discorda totalmente —— Discorda

Concorda = Concorda totalmente

Fonte: aQeduto| OCDE | PISA

A histdria dos pais esta evidentemente ligada a dos filhos e a
sua influéncia comega cedo, embora no imediato a escolha
de escola deva ser um aspeto a ponderar neste retrato.
Assim, nem todos os pais dos alunos de 15 anos tiveram
hipotese de fazer uma escolha ativa de escola (Figura
1.66.)*>. Em Portugal, cerca de 45% dos pais declararam a
nao existéncia de outra escola para onde pudessem enviar
os seus filhos. O pais onde ha mais escolha é a Irlanda,
onde perto de 60% dos pais tém mais de duas escolas
disponiveis, sendo que a auséncia de escolha afeta apenas
15% das familias.

Figura 1.66. Possibilidade de escolha de escola, na opinido
dos pais, 2015
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Existe também a ideia de que escolas inseridas em meios
onde ha concorréncia acabam por se tornar melhores, pelo
simples facto de que tém de ser capazes de atrair alunos.
O que se verifica nos dados PISA é que, controlando para
0 estatuto socioecondmico e cultural, a existéncia de
concorréncia ndo se mostra relevante. O que acontece é
gue nas grandes cidades existem mais escolas, mas os
indicadores socioecondmicos tendem a ser mais favoraveis,
donde a vantagem aparente da existéncia de concorréncia
como impulsionadora de resultados é inteiramente
absorvida pelo ESCS, sugerindo que esta diferenca resulta
de a escola estar inserida num meio mais pobre e ndo da
auséncia de escolha.

Dos pais que puderam escolher, pois declararam que
existia pelo menos outra escola na area, o motivo principal
da escolha é em todos os paises a seguranga, seguida
da disciplina e bom ambiente (Figura 1.67.). No caso de
Portugal estas duas categorias englobam mais de 80% e
60% respetivamente de pais a considerarem como muito
importante. S6 depois surge o desempenho em exames, que
ainda assim é muito importante para cerca de 50% dos pais

> Nas andlises feitas com respostas dos pais existem apenas cinco paises pois foram os Unicos que adotaram este questiondrio, de cariz ndo obrigatdrio

dentro do programa PISA.
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em Portugal. E no Luxemburgo que a questdo dos exames
é menos considerada, apenas cerca de 35% dos pais. A
distancia é também considerada como muito importante
por cerca de 30% dos pais portugueses e espanhdis, sendo
gue nos outros paises esta dimens3o é menos relevante.
Em Portugal os pais tém ainda pouca preocupagao com a
pedagogia adotada pela escola, contrastando com a Irlanda
onde a pedagogia assume um importante peso na escolha
de escola. Em Portugal, a preocupagdo vai para que os filhos
aprendam, mas o modo como a aprendizagem se processa
parece ser pouco relevante.

Figura 1.67. Percentagem de pais que afirmam que os
seguintes critérios foram muito importantes na escolha de
escola, 2015
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Fonte: aQeduto| OCDE | PISA

Em Portugal, a opinido dos pais em relagdo a escola é
globalmente favoravel, sendo que apenas 4% dos pais
consideram que os professores ndo sdo competentes
e mais de 20% veem os professores como muito
competentes. Em relagdo ao grau de exigéncia, quase
20% consideram que a escola ndo é suficientemente
exigente. Por outro lado, apenas 8% ndo estdo satisfeitos
com os contetdos (Figura 1.68.) e a disciplina é um
problema para cerca de 12% dos pais.

Figura 1.68. Opinido dos pais sobre diversos aspetos da escola
(% por categoria). Portugal, 2012
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Fonte: aQeduto| OCDE | PISA

Expectativas de educagao — como se olha para
o futuro

Em quase todos os paises (excec¢do para a Finlandia),
a maior parte dos alunos aos 15 anos espera alcangar
formagao superior, isto é, CITE 5 ou 6. No entanto, a
escolha entre uma formagdo de nivel superior
e uma formacéo técnica ou profissional (CITE 4) acolhe
percentagens similares de alunos em paises como a
Finlandia, a Holanda ou a Poldnia, onde cerca de 40%
dos alunos desejam uma formagdo superior e outros
tantos desejam uma formagao de cariz técnico-profissional
(Figura 1.69.).

Ja em Portugal, Republica Checa, Espanha e Irlanda
a formagado superior alimenta os sonhos de mais de 60%
dos estudantes, sendo que a formagao técnica parece ser
ainda pouco popular. Nestes paises, a formagao técnica
atrai alunos com desempenhos médios muito inferiores
ao patamar dos 500 pontos em PISA (Tabela 1.1.). Por
exemplo, em Portugal os alunos que ambicionam uma
formacgdo superior obtiveram uma média de cerca de 544
pontos, enquanto os alunos que optam por uma vertente
técnica tiveram uma média de 447 pontos na escala PISA.

Por outro lado, em paises como a Finlandia, a Dinamarca e a
Holanda, apesar de existir uma diferenga de desempenhos,
onde os alunos que ambicionam uma formagdo de nivel
superior tendem a ter melhores resultados, a vertente
técnico-profissional é mais popular e acaba por ter também
a capacidade de atrair alunos com excelentes scores PISA.
No caso da Finlandia, os alunos que dizem esperar uma
formacgdo técnico-profissional (CITE 4) obtiveram 514 pontos
em média e os colegas que visam formagdo superior tiveram
cerca de 560 pontos.
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E ainda de realgar que, em alguns paises, ainda ha
uma percentagem consideravel de alunos que nao
ambicionam mais do que o CITE 2, em Portugal o 92 ano.
Surpreendentemente, na Dinamarca, Finlandia e Holanda
ainda ha entre 12 e 20% dos alunos que ndo tém mais
ambi¢do. Em Portugal, este grupo encontra-se reduzido
a apenas 6%. Na Poldnia e na Republica Checa parece que
ja praticamente ninguém pretende ficar com tao baixa
qualificagdo.

Figura 1.69. Expectativa de escolaridade maxima, 2015
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Tabela 1.1. Scores médios por nivel de formagdo ambicionado.
PISA, 2015

Técnico-profissional | 526 | 469 | 514 | 495 | 532 | 503 | 491 | 495 | 447 | 491 | 465

Superior 549 525|562 | 559 | 602 | 535|538 | 547 | 544 | 537 | 534

Fonte: aQeduto| OCDE | PISA

Nos paises representados a grande maioria dos alunos
que frequentam Matematica no 122 ano pretendem
estudar no minimo até a licenciatura (Figura 1.70.), em
Portugal sdo 95% dos alunos que tém esta ambigdo, sendo
que mais de 20% pensam continuar até ao doutoramento.
para o ensino superior.
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Figura 1.70. Percentagem de alunos por ambigdo de estudos,
122 ano, 2015
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Fonte: TIMMS Advanced 2015

A nivel da ambigdo profissional os alunos que frequentavam
Matematica no 122 ano podiam assinalar todas as opgoes
que consideravam possiveis para a sua vida. Em Portugal
sdo as Ciéncias da Saude, as Ciéncias Econdmicas, as
Engenharias e a informdtica as grandes areas que mais
atraem os alunos. Enveredar por uma carreira ligada a
educacgdo é aceitavel para 27% dos alunos do 122 ano, e
as Ciéncias agrarias sdo as que menos interesse atraem.
No entanto, em relagdo a educagao, Portugal é caso Unico,
dado que nos restantes paises é uma profissao considerada
interessante por cerca de 50% dos alunos, sendo que na
Noruega essa percentagem sobe para perto de 60% dos
inquiridos.

Figura 1.71. ProfissGes que os estudantes consideram para
o seu futuro 122 ano. Portugal, 2015
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Quanto aos alunos mais novos, de 15 anos, é também
clara a atragdo dos melhores alunos por profissoes ligadas
a Saude e Engenharia, sendo que apenas 1,5% dos alunos
nessa faixa etaria considera a profissdo de professor
como uma hipétese (Figura 1.72.). Mas o problema maior
é que para além de serem poucos, os que se interessam
por esta profissdo, sdo também os mais fracos. A média
de Matematica para os alunos que consideram ser
professores é de apenas 450 pontos, muito abaixo do nivel
considerado desejavel. Portugal é o Unico pais em que este
fendmeno acontece, por exemplo na Republica Checa sdo
também poucos os que desejam esta carreira, mas sdao os
alunos muito bons que a consideram uma possibilidade,
545 pontos é a média do resultado desses alunos. Na
Finlandia sdo apenas os alunos de topo que ambicionam
ser professores.

Figura 1.72. Percentagem de alunos que ambiciona ser
professor e respetiva média a Matematica, 2015
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- No TIMMS, entre 2011 e 2015, os resultados de Portugal
melhoraram em Matematica e cairam ligeiramente em
Ciéncias. Embora Portugal apresente um desempenho
acima da média dos paises participantes no TIMMS, ainda se
encontra, em Ciéncias, um pouco abaixo da média dos paises
europeus participantes.

- Ao longo dos 15 anos de participagdo no programa PISA,
Portugal apresenta uma clara subida nas trés literacias:
Matematica, Ciéncias e Leitura. Encontrando-se em 2015
acima da média da OCDE em Ciéncias e em Leitura, e na
média em Matemética.

- No TIMMS Advanced (2015), Portugal registou a melhor
posicao dos paises europeus participantes em Matematica
(482 pontos e nenhum pais alcangou os 500). Em Fisica, os
alunos portugueses obtiveram um desempenho de 467,
muito abaixo dos 500 (Eslovénia e Noruega posicionaram-se

acima dos 500). A taxa de cobertura da prova a nivel dos
conteudos curriculares é ainda muito reduzida (28,5% para
Matemadtica e 5,1% para Fisica).

- A escolarizagdo de uma crianga entre os 6 e os 15 anos
tem um custo estimado pela OCDE de 74 000 USD (PPC),
encontrando-se bastante abaixo da média Europeia,
90 000 USD. Ainda assim, os resultados no PISA estdo em
linha com a média, ndo sendo possivel tragar uma relagao
entre despesa em educagdo e desempenho.

- A combinagdo da escolarizagdo e formag¢do académica
com o estatuto e grupo socioprofissional dos pais afeta a
valorizagdo da escola, podendo influenciar os resultados.
Existe uma relagdo muito clara entre o nivel de escolaridade
elevado das mades e scores elevados em Matemidtica.
A expetativa de scores médios varia também com o nivel
da categoria profissional do agregado familiar. Quanto mais
elevado, maior a probabilidade de boas aprendizagens.

- Portugal apresenta ainda um atraso da escolaridade
das geragOes anteriores (48% das mdes tém o 92 ano ou
menos). Desde 2003, tem-se vindo a registar a diminuigdo
destes nimeros nos niveis inferiores de escolaridade. Em
2015, Portugal apresenta 27% de maes com formagdo
académica superior, sendo este um valor dos mais baixos
comparativamente aos outros paises.

- O contexto envolvente e a composigdo socioecondmica
das escolas parecem ter efeito sobre os desempenhos dos
alunos, embora esta relagdo nao seja assim tao evidente nos
trés estudos analisados.

-Importa mencionar que apesar do estatuto socioecondémico
e cultural (ESCS) ser um indicador de elevada correlagdo com
o desempenho, existem escolas capazes de contrariar este
efeito. De referir ainda que, em Portugal, escolas em meios
favorecidos conseguem scores bastante mais elevados, e
outras conseguem ensinar os alunos mais desfavorecidos a
niveis muito satisfatorios.

- Portugal apresenta os valores mais altos de retengdo
escolar. Em 2015, mais de 30% dos alunos ja repetiram pelo
menos uma vez um ano, 17% no inicio do seu percurso
escolar, até ao 62 ano de escolaridade (este valor reduziu
5 pp desde 2012). Este ponto relaciona-se com a falta de
equidade desta pratica, na medida em que existe uma clara
associagdo entre pertencer a uma classe socialmente mais
desfavorecida e ter mais insucesso, tanto quando é medido
pelo nivel de desempenho, como quando é medido pela
repeti¢do de ano.

- Em Portugal, a vasta maioria dos alunos do 12 CEB é
ensinada por professores detentores do grau de licenciatura
e 7% tém formagdo a nivel de mestrado ou doutoramento.

16 (OECD, 2015b)
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Apenas 13% dos professores frequentaram formagao a
nivel da avaliagdo e 57% a nivel de conteudos curriculares
de Matematica. Os professores apresentam uma média de
23 anos de tempo de servigo, sinalizando estabilidade, mas
também uma tendéncia para o envelhecimento do corpo
docente.

- Ao nivel do 32 CEB e ensino secundario, as qualificagdes dos
professores portugueses sdo igualmente elevadas, com uma
percentagem maior de professores detentores do grau de
mestrado ou de doutoramento (20%). No ensino secundario,
80% dos professores declararam ter tido formagdo ao nivel
dos contetdos e curriculo. Quanto aos anos de experiéncia
dos professores do 122 ano, Portugal apresenta uma média
de 25 anos de tempo de servigo, das mais altas nos paises
considerados, contudo a experiéncia média no ensino
secundario, em Portugal, é das menores.

- No 32 CEB e ensino secundario, o envelhecimento dos
docentes leva a um reporte mais frequente de indisciplina,
sobretudo em Portugal e na faixa etdria acima dos 50 anos.

- As metodologias utilizadas em contexto de sala de aula
parecem ndo variar consoante a faixa etaria dos professores,
mas estar correlacionadas com praticas enraizadas nos
diferentes paises. Em Portugal continua a privilegiar-se a
metodologia expositiva em detrimento de aulas praticas
baseadas em metodologias de projeto.

- S30 os professores portugueses os que declaram ter mais
horas de trabalho por semana, 40 horas: em média cerca de
18h letivas; 14h a preparar a semana e a dar feedback aos
alunos e 5 horas em tarefas administrativas e burocraticas.

- Em Portugal, regista-se uma elevada percentagem de
professores que se sentem muito pouco reconhecidos no
seu local de trabalho: 26% declararam nunca terem sido
reconhecidos e 48% afirmam serem pouco respeitados pela
sociedade. Para a satisfagdo com a profissdo identificam-se
trés variaveis cruciais: sentir que os alunos aprendem e que
fazem a diferenga; ter um bom relacionamento com os alunos
e conseguir controlar o comportamento em sala de aula.

- Para além da organizagdo do tempo escolar, é necessario
repensar a qualidade e recursos disponiveis, os instrumentos
e as metodologias utilizadas para uma melhor exposi¢do do
conhecimento e conteudos curriculares, especialmente na
area das Ciéncias.

- As escolas tém autonomia sobre o que fazer no tempo
escolar em 10%, em Portugal, a nivel dos 12 e 22 CEB. Hd uma
grande disparidade na forma como os paises se organizam
em relagdo a forma como o tempo é organizado, com paises
como a Holanda e Inglaterra a terem 100% de autonomia, e
outros como a Franga e a Suécia sem qualquer autonomia
sobre esta variavel.
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- Quanto aos trabalhos de casa no ensino secundario, em
Portugal parece privilegiar-se a compreensao pela procura
de aplicagdo pratica. Apenas 13% dos alunos dizem ter-lhes
sido solicitado fazer trabalho de projeto. Os exercicios do
livro sdo os mais populares.

- Portugal apresenta a maior percentagem de alunos a
frequentar o ensino secundario que recorrem a explicagoes
fora do espaco escolar: 61% declaram ter aulas particulares
de Matematica para ter boa nota nos exames.

- Relativamente ao bem-estar dos alunos portugueses
do 42 ano, estes sdo os que declaram sentir-se melhor
na escola: 88% tém um elevado sentido de pertencga
e bem-estar; e 88% afirmam que os seus professores
tém um grande sentido de envolvimento com os alunos.

- Problemas identificados e que merecem a melhor atengao
por poderem comprometer as aprendizagens e os resultados
sdo: 0 absentismo por parte dos alunos - diferenca de cerca
de 60 pontos entre a média dos alunos que nunca faltam
e os que faltam todas as semanas pelo menos uma vez; as
faltas de respeito — assinaladas por 30% dos diretores; a
resisténcia a mudanga — reconhecida por 49% dos diretores;
e a falta de cooperagdo entre professores — 85% afirma ser
muito rara ou inexistente.

- Os alunos com desempenhos acima de 500 s3o os que
declaram estar mais atentos nas aulas e resistem ao
barulho e a desorganizagdo. Apresentam caracteristicas de
perseveranga, pois consideram que nao desistir conduz a
melhores aprendizagens. S3o mais autoconscientes da sua
responsabilidade. Querer ter boas notas e ser dos melhores
pode ser um bom preditor de sucesso.

- Em Portugal, a opinido dos pais em relagdo a escola é
globalmente favoravel. A nivel da escolha, os principais
motivos sdo a seguranga (80%) e a disciplina e bom ambiente
(60%), seguidas do desempenho em exame (50%). Escolas
inseridas em meios onde existe concorréncia parecem
acabar por se tornar melhores, como forma de atrair mais
alunos.

- Quanto as expetativas de educagdo, 60% dos alunos
portugueses aspiram obter formagdo superior, sendo a
formacdo técnica ainda pouco popular. De notar os 6% de
alunos que ndo pretendem estudar mais do que 0 92 ano de
escolaridade (CITE 2).

- Em Portugal sdo as Ciéncias da Saude, as Finangas e Banca e
as Engenharias e a Informatica as areas que mais atraem os
alunos. Enveredar por uma carreira ligada a Educagdo é s6
aceitavel para 27% dos alunos do secundario, e as Ciéncias
agrarias sdo as que menos interesse atraem.



- Quanto aos alunos mais novos, de 15 anos, é também
clara a atragdo dos melhores alunos por profissoes ligadas
a Saude e a Engenharia, sendo que apenas 1,5% dos alunos
nessa faixa etdria consideram a profissao de professor como
uma hipdtese e, curiosamente, sao alunos com desempenho
mais baixo.
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Rede de estabelecimentos

2.1. Rede da educacao pré-escolar e dos ensinos

basico e secundario

Em Portugal, a rede de educagdo e ensino é constituida
por estabelecimentos de natureza publica e de natureza
privada reconhecidos pelo Estado. Nos ultimos dez
anos, o numero de estabelecimentos de educagdo e
ensino nao superior publico tem vindo a diminuir devido

ao reordenamento e requalificagdo da rede escolar.
A rede privada registou um aumento do numero de
estabelecimentos entre 2007/2008 e 2009/2010, que
tem vindo a diminuir desde entdo (Figura 2.1.1.).

Figura 2.1.1. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino, por natureza institucional. Portugal
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—@— N2 de Estabelecimentos Privado

Fonte de dados: Estatisticas da Educagéo 2015/2016 - Portugal 2017, DGEEC
Fonte: CNE
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Rede Publica

Com a publicagdo do Decreto-Lei n2 387/90, de 10 de
dezembro, alterado pelo Decreto-lei n2 299/2007, de 22 de
agosto “os estabelecimentos da rede publica sdo designados
em fung¢do do nivel de educagdo ou de ensino ou da

secundarias, escolas profissionais e escolas artisticas
(Figura 2.1.2.)%. No ano letivo 2015/2016 encontravam-se
ainda em funcionamento uma escola basica de ensino
mediatizado (EBM) no Algarve e dez EPEI (Educagdo
Pré-Escolar Itinerante): uma na regido Centro, sete no
Alentejo e duas no Algarve.

modalidade que exclusiva ou prioritariamente ministram”.
A maioria dos estabelecimentos de educagdo e ensino
Assim, existem na rede publica jardins de infancia, publicos encontra-se no Norte e no Centro.

escolas basicas, escolas basicas e secundarias, escolas

Figura 2.1.2. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino do ME, por tipologia e NUTS Il. Rede publica, 2015/2016
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Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo 2015/2016, DGEEC
Fonte: CNE
Continente Tabela 2.1.1. Estabelecimentos (N.2) de educacgdo e

ensino publicos do ME, por UO. Continente, 2013-2016
O ultimo grande reordenamento da rede publica ocorreu em
2013 e deste resultaram as atuais 811 Unidades Organicas
(UO)?%, de composicdo variada, quer no nimero de

estabelecimentos que as compdem (Tabela 2.1.1.), quer 0-1 1 98 3 %8 3 98
no nimero de alunos que as frequentam (Tabela 2.1.2.), quer 24 — 0 15 o 1353 o
ainda nos niveis de ensino que ministram (Tabela 2.1.3.). 59 348 0 365 0 360 0

10-14 140 0 125 0 126 0
Em relacdo a dimensdo das UO pelo numero de 15-19 51 0 44 0 4 0
estabelecimentos (Tabela 2.1.1.), observa-se que a maioria 20-24 19 0 22 0 21 0
dos agrupamentos de escolas (AE) e escolas n3o agrupadas 25-29 1 0 0 5 0
(ENA) agregam de um a nove estabelecimentos, tendo 50% 30-34 5 0 0 0 1 0
dos AE, no ano letivo 2015/2016, uma dimens3o média 235 0 0 0 0 0

|

entre cinco a nove estabelecimentos.

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

! Para além dos estabelecimentos de ensino publico considerados na Figura 2.1.2., existem ainda mais 12, tutelados pelo Ministério da Economia,
onde é ministrado o ensino profissional — Escolas de Hotelaria e Turismo com a seguinte distribui¢do geografica: trés no Norte, dois no Centro,
trés na Area Metropolitana de Lisboa, um no Alentejo e trés no Algarve.

2 Informagdo mais detalhada sobre este assunto pode ser consultada no Estado da Educagdo 2014, Estado da Educagdo 2015, bem como no Estudo
Organizagdo Escolar: os Agrupamentos.
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Tabela 2.1.2. Unidades organicas por numero de alunos.
Continente, 2013-2016

0-299 15 16 17 15 20 18
300-599 46 17 47 19 52 15
600-899 81 12 89 12 88 15
900-1199 88 24 87 22 94 22
1200-1499 109 21 112 19 125 12
1500-1799 105 4 94 7 76 10
1800-2099 74 3 72 3 82 4
2100-2399 80 1 82 1 78 2
2400-2699 54 0 53 0 42 0
2700-2999 35 0 34 0 36 0
23000 26 0 26 0 20 0

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

Quando se considera a dimensdo das UO pelo numero de
alunos, é possivel verificar que o valor mais alto registado
nos AE encontra-se no intervalo entre os 1200 e os 1499
alunos. Nota-se, igualmente, uma diminui¢do do numero
de AE com 3000 ou mais alunos (de 26 para 20).

Analisando as UO segundo os niveis de ensino ministrado
(Tabela 2.1.3.), observa-se a predominancia de
estabelecimentos que ministram a educagao pré-escolar e
0 12 CEB no Continente (2097), a maioria situada na regido
Norte (957), seguida do Centro (494) e da AML (393).

Do ano letivo 2014/2015° para 2015/2016 registam-se
alguns rearranjos na rede que conduzem a diminuigao
dos estabelecimentos que ministram os seguintes niveis
de ensino: JI (-45), EB23/S (-31), EBI/S (-22), EB1 (-16),
EB1/JI (-7), EBI (-4) e EBI/JI/S (-3) e ao acréscimo de
EB12 (+4),EB12/JI (+3), EBI/JI (+6), EB23 (+22), ES/3 (+14),
ES (+13).

Tabela 2.1.3. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino do ME, por niveis de ensino ministrado e NUTS Il. Continente.

Rede publica, 2015/2016

Centro
AML

Alentejo

Algarve

Dimensdo e composigdo das turmas no CITE 1

De 2013/2014 para 2015/2016 registou-se uma redugio
de 819 turmas do 12 CEB*, de 695 turmas mistas e de 189
turmas mistas com mais de dois anos de escolaridade. No
periodo em andlise apenas se observa um aumento de 39
turmas de 12 e 22 anos de escolaridade e de 115 turmas
de 42 ano. Manteve-se o nimero de turmas de 32 ano de
escolaridade.

De 2013/2014 para 2014/2015 houve um aumento de
90 turmas de 42 ano e de 26 turmas de 22 e 32 anos de
escolaridade.

De 2014/2015 para 2015/2016 houve um aumento de 52
turmas de 32 ano, 44 turmas de 12 e 22 anos, 25 turmas
quer de 42 ano quer de turmas mistas com mais de dois

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

anos de escolaridade, 11 turmas com 12, 29, 32 e 42 anos,
dez turmas com 19, 22 e 32 anos, nove turmas de 29,32 e
42 anos e oito turmas de 22 ano.

Em 2015/2016 regista-se um total de 10 962 turmas de um
s6 ano de escolaridade, observando-se um decréscimo de
124 turmas relativamente a 2013/2014.

Assinala-se que em 2013/2014 existiam 2590 turmas de
12 ano e, no ano letivo seguinte, 2990 de 22 ano (+400
turmas). Por outro lado, em 2014/2015 as turmas de
32 ano eram 2541 e, no ano seguinte, registavam-se
2917 turmas de 42 ano (+376 turmas). Ao invés do que
seria previsivel em termos de transigdo, é de realgar o
aumento significativo do nimero de turmas em anos de
escolaridade consecutivos.®

3 Informagdo mais detalhada no Estudo Organizagdo Escolar: os Agrupamentos.

* Informagdo mais detalhada no Capitulo 3.2.

> Dados sobre concluséo, resultados escolares e retengdo no Subcapitulo 5.1.
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Tabela 2.1.4. Dimensdo e composi¢ao das turmas no CITE 1. Continente. Rede publica, 2014-2016

12 ano 2590 57017 2578 57734 2454 54 495
22ano 3101 69 121 2990 66 761 2998 67 337
32ano 2593 56 181 2541 55307 2593 56248
42 ano 2802 59326 2892 61710 2917 62028
12 e 22 anos 1299 23916 1294 24210 1338 24 965
12 e 32 Anos 250 4517 232 4272 221 4061
12 e 42 anos 515 8868 448 7580 390 6 666
22 e 32 anos 1259 24926 1285 25634 1087 21342
22 e 42 anos 287 5222 271 4996 261 4802
32 e 42 anos 1555 28775 1431 26 653 1362 24791
12,22 e 32 anos 95 1490 64 1065 74 1115
12, 22 e 42 anos 73 1115 63 972 60 937
12,32 e 42 anos 56 861 30 453 28 471
22,32 e 42 anos 157 2688 121 2081 130 2119
12, 22, 32 e 42 anos 326 4439 215 3055 226 3175
Mistas com mais de 2 anos de escolaridade 707 10593 493 7626 518 7817

Fonte de dados: Sinaget, 2016
Fonte: CNE

Programa de modernizagdo do parque escolar do financiamento comunitario) (Parque escolar 2007-
2011- Intervengdo em 106 escolas, Parque Escolar, EPE, 2011).

A expansado da rede escolar ocorrida apds o 25 de abril

de 1974 com a massificagcdo do ensino e o aumento da
escolaridade obrigatdria conduziu, numa fase inicial, a
construcdo e/ou adaptacio de edificios para o ensino sem
que se tenha verificado o desenvolvimento de praticas de
conservagao e manutengao dos edificios existentes, nem a
sua adaptagdo as novas necessidades educativas.

Em 2007 foi aprovado, em Conselho de Ministros, o Programa
de Modernizagdo das Escolas destinadas ao Ensino Secundario
(PMEES)® que pretendia requalificar as infraestruturas
escolares. Neste contexto surge a Parque Escolar, E.P.E.,
entidade publica responsavel pelo planeamento, gestdo,
desenvolvimento e execugdo da politica de modernizagdo
e manutencado da rede publica de escolas secundarias.

O programa concretizou quatro intervengdes piloto (fase 0),
duas em Lisboa e outras duas no Porto. Chegou a contemplar
outras quatro fases, sendo que a fase 4, anunciada em
janeiro de 2011 e que preconizava a intervengdo em 90
escolas, ndo se concretizou.

A selegdo das escolas a integrar o programa ficou a cargo
das ex-Dire¢des Regionais de Educagdo, tendo por base
critérios de desadequagao dos edificios face a nova realidade
curricular, de reordenamento da rede (caréncia de instalagdes
decorrente do aumento da populagdo escolar e otimizagao

Desde o inicio de implementagdo do programa até 2016
foram intervencionados 165 estabelecimentos de educagdo
e ensino, no Continente (Figura 2.1.3.).

Figura 2.1.3. Escolas intervencionadas (N2) ao abrigo do
Programa de Modernizagdo das Escolas destinadas ao
Ensino Secundario (PMEES), por fase do programa e Diregao
de Servicos Regional de Educagdo. Continente 2007-2016.
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Fonte de dados: Parque Escolar, E.P.E., 2017
Fonte: CNE

5 Resolugdo do Conselho de Ministros n2 1/2007, de 3 de janeiro.
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Regido Autonoma dos Agores

A rede publica da Regido Auténoma dos Agores (RAA) é
composta por 40 Unidades Organicas’, constituidas por
175 estabelecimentos de ensino, onde se incluem uma
escola profissional e um conservatério regional de musica.

A Tabela 2.1.5., relativa a distribuigdo dos estabelecimentos
de educagdo e ensino por ilha, mostra que a maioria
dos estabelecimentos se localiza nas ilhas de Sdo
Miguel e Terceira. Observa-se também o predominio de
estabelecimentos que ministram a educagao pré-escolar
e o 12 CEB (128).

Tabela 2.1.5. Estabelecimentos (N2) de educacgdo e ensino, por ilha e tipo de ensino ministrado. Rede publica. RAA,

2015/2016.

CORVO
FAIAL
FLORES
GRACIOSA
PICO 2 2
STA MARIA
S. JORGE 1

v 1 © B B O

S. MIGUEL 66 4 4
TERCEIRA 29

Regido Autonoma da Madeira

A rede publica da Regido Autonoma da Madeira (RAM)
é constituida por 123 estabelecimentos de ensino, onde
sdo ministradas as vdrias valéncias, desde a educagdo
pré-escolar até ao ensino secundario.

w N PN

Fonte de dados: Secretaria Regional da Educagdo e Cultura, RAA,2017
Fonte: CNE

A semelhanca do que acontece no Continente e na Regido
Auténoma dos Agores a tipologia “escola basica” é a que
se encontra mais representada (96). Tal como se pode
verificar na Tabela 2.1.6. é no concelho do Funchal que se
localiza o maior nimero destes estabelecimentos (27).

Tabela 2.1.6. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino, por concelho e tipologia. Rede publica. RAM, 2015/2016

Calheta 0 8 1 0 0
Camara de Lobos 0 16 1 0 0
Funchal 4 27 2 2 3
Machico 2 7 1 0 0
Ponta do Sol 1 6 1 0 0
Porto Moniz 0 2 1 0 0
Porto Santo 1 2 1 0 0
Ribeira Brava 1 8 1 0 0
Santa Cruz 10 1

Santana 0 6 1 0 0
Sdo Vicente 1

o
EN
o
o

Fonte de dados: Secretaria Regional de Educagdo — Observatdrio de Educagdo da Regido Autonoma da Madeira (OERAM), 2017

Fonte: CNE

7 0 Decreto Legislativo Regional n2 12/2005/A, de 16 de junho, alterado pelos Decretos Legislativos Regionais n2 35/2006/A, de 6 de setembro, n2 17/2010/A,
de 13 de abril e n2 13/2013/A, de 30 de agosto, estabelece o regime juridico de autonomia e gestdo das Unidades Orgénicas do sistema educativo regional.
O artigo 3.9, alinea b) define “ «Unidade orgénica» a escola ou agrupamento de escolas dotado de 6rgdos de administragdo e gestdo proprios e de quadros
de pessoal docente e ndo docente”. Informagdo mais detalhada sobre este assunto pode ser consultada no Estudo Organizagdo Escolar: os Agrupamentos.
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Rede Privada

A rede privada integra os estabelecimentos de ensino
particular e cooperativo (EPC), bem como os estabelecimentos
de educagdo pré-escolar que funcionam em instituigdes
particulares de solidariedade social (Misericdrdias e
Mutualidades) e outras instituicGes sem fins lucrativos, sob
a tutela técnica conjunta dos Ministérios da Educagdo e da

Solidariedade, Emprego e Seguranca Social, a designada
rede solidaria?.

A Figura 2.1.4. regista a evolugdo do numero de instituicGes
de ensino privado entre 2007 e 2016 e revela que,
depois de um aumento até 2009/2010, o nimero de
estabelecimentos comega a diminuir. Salienta-se a redugdo
de 29 estabelecimentos do ano 2014/2015 para 2015/2016.

Figura 2.1.4. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino privados. Portugal
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Numa analise por NUTS Il (Tabela 2.1.7.), verifica-se que
o maior nimero de estabelecimentos se situa na Area
Metropolitana de Lisboa (891), seguida do Norte (816)
e do Centro (591) e que diminuiu relativamente ao ano
letivo anterior (Estado da Educag¢do 2015). A oferta de
ensino privado, em Portugal, existe sobretudo na educagdo

2856

2828 2778 2773 2737 2708

Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo 2015/2016, DGEEC
Fonte: CNE

pré-escolar com 1864 jardins de infancia, seguida do
ensino basico com 443 escolas. O ensino secundario e o
artistico aparecem com o menor numero de escolas 27 e 7,
respetivamente. De notar ainda as 224 escolas profissionais,
das quais 77 estdo situadas na regido Norte.

Tabela 2.1.7. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino privados, por tipologia e NUT Il, 2015/2016

Norte 571 94 11 58 5 77
Centro 432 61 4 34 2 58
A. M. de Lisboa 563 230 11 44 0 43
Alentejo 130 13 0 2 0 18
Algarve 82 17 0 4 0 5
R.A. Agores 51 6 0 1 0 17
R.A. Madeira 35 22 1 0 0 6

Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo 2015/2016, DGEEC
Fonte: CNE

8 Informagdo mais detalhada sobre este assunto pode ser consultada no Estado da Educagéo 2015.
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Regido Autéonoma dos Agores

No ano letivo 2015/2016, existiam 75 estabelecimentos
de ensino privado na Regido Autéonoma dos Acgores
(RAA). Quando se analisa a rede privada ao longo da
Ultima década (Figura 2.1.5.), verifica-se que o niumero

de estabelecimentos da regido tem vindo a manter-se
praticamente inalterado nos Ultimos trés anos. O jardim de
infancia constitui a principal tipologia de estabelecimento
de ensino privado (51 estabelecimentos), seguido da escola
profissional (17 escolas). Existem ainda seis escolas basicas
e uma escola bdsica e secundaria.

Figura 2.1.5. Estabelecimentos (N?) de educagdo e ensino privados. RAA
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Regido Autonoma da Madeira

De acordo com os dados disponiveis, na Regido Auténoma
da Madeira existiam 64 estabelecimentos de educacgado e
ensino privado, no ano letivo 2015/2016. Na ultima década

82 82 82 76 74 75

Fonte de dados: Educagéo em Numeros, DGEEC, 2008-2017
Fonte: CNE

(Figura 2.1.6.), o nimero de estabelecimentos aumentou
até ao ano letivo 2011/2012 e tem vindo a diminuir desde
entdo. Tal como acontece na Regido Auténoma dos Agores
a tipologia jardim de infancia é a mais representada
(35 estabelecimentos) seguida da escola basica (22).

Figura 2.1.6. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino privados. RAM
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Fonte de dados: Educagdo em Numeros, DGEEC, 2008-2017
Fonte: CNE



Comparagdes internacionais

A Figura 2.1.7. apresenta a dimensdo média das turmas
em estabelecimentos de educagdo e ensino nos paises da
OCDE nos CITE 1 e 2. De acordo com esta figura, no CITE 1,
Portugal encontra-se na média da OCDE com 21 alunos, a
par de paises como a Alemanha, Republica Checa, Hungria
e Estados Unidos. Abaixo desta média encontra-se
um conjunto de paises: Letdnia, Luxemburgo e Lituania
(16 alunos por turma); Grécia (17 alunos); Austria e
Republica Eslovaca (18); Poldnia, Itélia, Suécia, Islandia,
Eslovénia, Finlandia, Federagdo Russa e Estdnia (19). A
Média da UE22 é de 20 alunos por turma.

Relativamente ao CITE 2, Portugal e Australia estdo na Média
da OCDE com 23 alunos por turma. A Letdnia apresenta o
valor mais baixo com uma média de 15 alunos e a China o
valor mais alto com 39 alunos por turma (também no CITE 1
destaca-se com o valor médio de 37 alunos).

Outros paises também se encontram abaixo da Média da
OCDE, a saber: Estdnia (18 alunos); Litudnia, Republica
Eslovaca, Federagdo Russa, Reino Unido, Luxemburgo (19);
Islandia, Eslovénia, Finlandia (20); Italia, Austria, Suécia,
Hungria, Grécia (21); india, Polénia e Republica Checa (22).
A Média da UE22 é de 21 alunos por turma.

Figura 2.1.7. Dimensdo média das turmas em estabelecimentos de educagdo e ensino, por CITE (2015). OCDE
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Os paises sdo classificados por ordem decrescente da dimensdo média da turma no CITE 2.

Fonte de dados: OECD/UIS/Eurostat (2017), Table D2.1. and Annex 3 for notes (www.oecd.org/edu/education-at-a-glance-19991487.htm)

Em comparagdo com o ensino publico, no ensino privado
(Figura 2.1.8.) a dimensdo média de alunos por turma na
OCDE e na UE22 é de menos um aluno em cada CITE. Assim,
no CITE 1 a Média da OCDE é de 20 e de 19 na UE22. No
CITE 2 a Média da OCDE é de 22 e a da UE22 é de 20 alunos
em estabelecimentos de educagdo e ensino privados. Na
China, a dimensdo média das turmas é superior no ensino
privado, sendo no CITE 1 de 37 alunos no publico e 43 no

Fonte: CNE

privado e no CITE 2 de 49 e 51 alunos, respetivamente.
Portugal apresenta, no ensino privado, valores mais altos
do que a Média da OCDE com 21 alunos no CITE 1 e 24
alunos no CITE 2.

Abaixo da Média da OCDE no CITE 1, encontra-se um

conjunto de paises com uma dimensao média das turmas
compreendida entre os 9 e os 19 alunos: Letdnia, Estdnia,
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Federagdo Russa, Republica Eslovaca, Lituania, Finlandia,
Islandia, Suécia, Austria, Itdlia, Republica Checa, Poldnia,
Estados Unidos, Costa Rica, Brasil, Colombia e Turquia.
No caso do CITE 2, os seguintes paises apresentam uma
dimensdo média das turmas entre os 12 e os 21 alunos:

Letdnia, Estonia, Luxemburgo, Federagdo Russa, Republica
Eslovaca, Lituania, Finlandia, Eslovénia, Islandia, Hungria,
Austria, Itdlia, RepUblica Checa, Polénia, india, Estados
Unidos, Costa Rica e Turquia.

Figura 2.1.8. Dimens3ao média das turmas por natureza do estabelecimento de educagdo e ensino e por CITE (2015). OCDE
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2.2. Rede do ensino pds-secundario

e do ensino superior

Rede de instituicoes

O ensino superior portugués organiza-se num sistema
bindrio e compreende, na perspetiva da natureza da
formagado ministrada, os subsistemas do ensino universitario
e do ensino politécnico, e é ministrado em institui¢cdes
publicas e privadas.

O ensino universitario deve “orientar-se para a oferta
de formagdes cientificas solidas, juntando esforgos e
competéncias de unidades de ensino e investigagao, e
o ensino politécnico concentrar-se especialmente em
formagdes vocacionais e em formacgGes técnicas avangadas,
orientadas profissionalmente” (art? 32 da Lei n? 62/2007,
de 10 de setembro).

Na perspetiva da natureza da entidade instituidora, o
ensino superior abrange os subsistemas publico, particular
e cooperativo e do ensino concordatdrio.

A rede de ensino superior publico é formada por universidades,
institutos universitarios, institutos politécnicos e escolas
universitarias e politécnicas ndo integradas (incluindo as
instituicées de ensino superior militar e policial). A rede
politécnica publica inclui também unidades organicas
integradas em universidades®.

Em 2015/2016, os estabelecimentos de ensino superior
encontravam-se distribuidos por todo o territério nacional,
dos quais 96 % no Continente, destacando-se os 34% da
regido Norte e os 32% da AML (Tabela 2.2.1.).

Quanto a natureza da formagdo ministrada, 43% dos
estabelecimentos sdo de ensino universitario e 57% de
ensino politécnico. H3, assim, uma prevaléncia da natureza
do ensino politécnico, quer publico, quer privado.

Em relagdo a natureza institucional, 61% dos estabelecimentos
de ensino superior sdo publicos.

Tabela 2.2.1. Estabelecimentos de ensino superior (N2) por subsistema de ensino, natureza institucional e NUTS | e Il.

Portugal, 2015/2016%*

Universitario

Publico
Privado
Politécnico
Publico

Privado

Como se pode observar na Tabela 2.2.2., 32% dos
estabelecimentos de ensino superior localizam-se na Area
Metropolitana de Lisboa (AML), 22% na Area Metropolitana
do Porto (AMP) e 7% na cidade de Coimbra.

Relativamente ao subsistema publico, 30% dos
estabelecimentos situam-se na AML, 12% na AMP e 10 %
na regido de Coimbra.

Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo 2015/2016, DGEEC
Fonte: CNE

Quanto aos estabelecimentos de ensino superior privados,

a maioria localiza-se a Norte, 37% na AMP e 36% na AML.

Dada a localizagdo dos estabelecimentos, é possivel verificar
um forte predominio da sua presenga na zona litoral do pais.

Estes estabelecimentos, por sua vez, podem agregar
diferentes unidades organicas.

° Informacdo mais detalhada no Estado da Educagéo 2015.

0 Conforme reportado pelas Institui¢des de ensino superior no RAIDES.
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Terras

de Tras-os-Montes

Tabela 2.2.2. Estabelecimentos de ensino superior: total e por subsistema de ensino. NUTS |, Il e lll. Portugal, 2016

Norte Braganga
Alto Minho 9 6 3 Mirandela
Melgago 1 1 0 Centro
Ponte de Lima 3 1 2 Oeste
Valenga 1 1 0 Caldas da Rainha
Viana do Castelo 3 3 0 Peniche
:i/:aczsl‘gra 1 0 1 Torres Vedras
Cavado 7 5 2 Regido de Aveiro
Barcelos 3 3 0 Agueda
Braga 4 2 2 Aveiro
Ave 6 0 6 Regido de Coimbra
Fafe 2 0 2 Coimbra
Guimardes 1 0 1 Oliveira do Hospital
Pdvoa de Lanhoso 1 0 1 Regido de Leiria
: ZlelaF;\lnL:‘:icéo 2 0 2 Leiria
:;eso':ztm”"ta"a 64| 22 a2 Marinha Grande
Espinho 1 0 1 Viseu D3o Lafdes
Maia 3 0 3 Viseu
Matosinhos 3 1 2 Beira Baixa
Oliveira de Azeméis 2 1 1 Castelo Branco
Paredes 2 0 2 Idanha-a-Nova
Porto 40 18 22 Médio Tejo
(Siant:i::Iaria 2 0 2 Abrantes
Vila do Conde 1 1 0 Tomar
Vila Nova de Gaia 10 1 9 Torres Novas
Alto Tamega 1 0 1 zzi;::r:;erra
Chaves 1 0 1 Covilhd
Tamega e Sousa 2 1 1 Guarda
Felgueiras 1 1 0 Seia
penafiel 1 0 1 i\rea. Metropolitana
de Lisboa
Douro 6 6 0 Almada
Lamego 1 1 0 Amadora
Vila Real 5 5 0 Barreiro

5 5 0 Cascais 1 1
4 4 0 Lisboa 38 33
1 1 0 Odivelas 1 0 1
56 44 12 Oeiras 6 4 2
3 2 1 Setubal 4 4 0
1 1 0 Sintra 1 1 0
1 1 0 Alentejo 20 18 2
1 0 1 Alentejo Litoral 1 0 1
5 4 1 Santiago do Cacém 1 0 1
1 1 0 Baixo Alentejo 4 4 0
4 3 1 Beja 4 4 0
21 17 4 Leziria do Tejo 6 5 1
20 16 4 Rio Maior 1 1 0
1 1 0 Santarém 5 4 1
5 3 2 Alto Alentejo 4 4 0
4 3 1 Elvas 1 1 0
1 0 1 Portalegre 3 3 0
7 4 3 Alentejo Central 5 5 0
7 4 3 Evora 5 5 0
6 6 0 Algarve 12 9 3
5 5 0 Faro 8 8 0
1 1 0 Loulé 1 0 1
4 3 1 Portimdo 2 1 1
1 1 0 Silves 1 0 1
2 2 0
1 0 1 Ilha de Sdo Miguel 3 3 0
5 5 0 Ponta Delgada 3 3 0
1 1 0 Ilha Terceira 3 3
3 3 0 Angra do Heroismo 3 3 0
1 1 0 Ilha do Faial
94 53 41 Horta 1 1 0
7 3 4
1 1 0 Ilha da Madeira 5 3 2
1 1 0 Funchal 5 3 2

Oferta de formagao
Cursos de especializagdo tecnolégica

O Curso de Especializagdo Tecnolégica (CET) é uma
formacgao pds-secunddria ndo superior que visa conferir
qualificagdo do nivel 5 do Quadro Nacional de Qualificagdes
(QNQ). Segundo informagdo presente no site da DGES,
os CET ministrados por instituicdes de ensino superior,

Estado da Educagdo 2016

Fonte de dados: Pordata, 2017
Fonte: CNE

terminaram o seu funcionamento em 31 de dezembro
de 2016. Continuam a ser lecionados em instituicdes de
ensino ndo superior, tais como: estabelecimentos de
ensino publico e particular ou cooperativo com autonomia
ou paralelismo pedagdgico que ministrem cursos de nivel
secundario de educacdo; centros de formagao profissional
da rede sob coordenagdo do Instituto do Emprego e
Formagao Profissional, de gestdo direta ou participada;
escolas tecnoldgicas criadas ao abrigo do despacho conjunto



dos Ministros da Industria e Energia, da Educagdo e do Durante o ano letivo 2015/2016 (Tabela 2.2.3.), 56 CET

Emprego e da Seguranga Social; e outras instituicdes de obtiveram diploma legal em estabelecimentos de ensino
formacgao acreditadas pelo Ministério do Trabalho e da ndo superior e em diferentes areas, entre as quais:
Solidariedade Social. Enquadramento na Organizacdo/Empresa (9); Ciéncias

Informaticas (8); Metalurgia e Metalomecanica (7);
Turismo e Lazer (6) e Desporto (6).

Tabela 2.2.3. CET (N2) que obtiveram diploma legal em estabelecimentos de ensino ndo superior, por drea CNAEF. Portugal,
2015/2016

Audiovisuais e Produgdo dos Media
Ciéncias Informaticas

Comércio

Construgdo Civil e Engenharia Civil
Contabilidade e fiscalidade

Desporto

B OO U1 L1 W N

Eletrénica e Automagdo

o

Enquadramento na Organizagdo/Empresa

Historia e Arqueologia

Hotelaria e Restauragdo

Industrias do Téxtil, Vestuario, Calgado e Couro

Materiais (industrias da madeira, cortiga, papel, plastico, vidro e outros)

Metalurgia e Metalomecénica

DN R R R e

Turismo e Lazer

Fonte de dados: DGEEC, 2017 [https://www.dges.gov.pt/pt/content/lista-de-cet-no-ensino-nao-superior]

Fonte: CNE

No ensino superior, no ano letivo 2015/2016 inscreveram-se Nas Regides Autdnomas, apenas a Madeira assinala inscrigdes
alunos em CET num conjunto de 41 estabelecimentos de de alunos em CET num estabelecimento de ensino superior
ensino superior, 31 dos quais de ensino publico politécnico. publico universitario.
Destes, 13 estabelecimentos localizavam-se na zona Centro
do pais (Tabela 2.2.4.). A Regido do Alentejo teve registo de inscritos em CET

em sete estabelecimentos de ensino superior publico
Houve, igualmente, o registo de inscritos em dois politécnico.

estabelecimentos de ensino superior universitario publico,
trés do ensino superior privado universitario e cinco do
ensino superior privado politécnico.

Tabela 2.2.4. Estabelecimentos de ensino superior com inscricdo de alunos em CET (N2), por natureza institucional e
NUTS | e Il. Portugal, 2016

Fonte de dados: Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 2015/16 - DGEEC, 2016
Fonte: CNE
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Relativamente as areas de educacgdo e formagao dos CET
(Tabela 2.2.5.), 52 enquadram-se na Engenharia, Inddstrias
Transformadoras e Construgdo e 39 dizem respeito as
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito.

De notar que na area da Educagdo ndo houve qualquer
inscrigdo registada.

A Tabela 2.2.6. assinala o numero de CET por natureza
institucional e NUTS | e Il, no ano letivo 2015/2016.

Dos 161 CET que tiveram alunos inscritos no ano letivo
2015/2016, 82% pertencem a estabelecimentos de ensino
superior publico e 79% decorrem em estabelecimentos
de ensino superior publico politécnico.

Do total destes CET registados, 44% encontram-se na regiao
Centro, 24% no Norte, 13% na AML, 10% no Alentejo, 6,8%
no Algarve e 2,5% na RAM.

Tabela 2.2.5. CET (N2) por 4rea de educagdo e formagdo e natureza institucional. Portugal, 2016

Educagdo

Artes e Humanidades

Ciéncias Sociais, Comércio e Direito

Ciéncias, Matematica e Informatica

Engenharia, Industrias Transformadoras e Construcdo
Agricultura

Saude e Protegdo Social

Servigos

%]
o
N A O N B O OO O

Fonte de dados: Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 2015/16 - DGEEC, 2016

Fonte: CNE

Tabela 2.2.6. CET (N2) por subsistema, natureza institucional e NUTS | e II. Portugal, 2016

5
Privado 19
Publico 127

.

Cursos técnicos superiores profissionais

Em 2014, foram criados cursos técnicos superiores
profissionais (CTeSP), ndo conferentes de grau académico, que
correspondem a um ciclo curto de estudos ligado ao 12 ciclo
de ensino superior, previsto no Quadro de Qualificagdes do
Espago Europeu do Ensino Superior. O regime juridico destes
cursos encontra-se previsto no Decreto-Lei n2 74/2006, de 24
de margo, alterado e republicado pelo Decreto-Lei n® 63/2016,
de 13 de setembro. Este ciclo de estudos é ministrado
no ensino politécnico, tem 120 créditos e a sua duragao
é de quatro semestres curriculares. A sua conclusdo, com
aproveitamento, atribui o diploma de técnico superior
profissional.

Estado da Educagdo 2016

0 0 0 1
3 2 0 0
68 17 16 10
0 2 0 0

Fonte de dados: Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 2015/16 - DGEEC, 2016
Fonte: CNE

o O O o

Nos trés primeiros semestres os estudantes frequentam
disciplinas de formagéo geral e cientifica (cerca de 30%) e
de formagao técnica (cerca de 70%, de aplicagdo pratica,
laboratorial ou oficinal, consoante o tipo de curso). O ultimo
semestre é preenchido com um estagio que assegurara a
aplicagdo da formagdo adquirida a pratica profissional.

Cada instituicdo de ensino superior define areas de
formagdo tendo em consideragao as necessidades de
formagéo profissional, designadamente as da regido em
que se encontra inserida.

A Tabela 2.2.7. mostra os pedidos de registo de criagdo
de CTeSP em apreciagdao em 2015 por estabelecimento de
ensino superior, que obtiveram deferimento.



Tabela 2.2.7. Registo de CTeSP (N2), por estabelecimento de ensino superior. Portugal, 2015

Instituto Politécnico da Guarda 18
CESPU - Instituto Politécnico de Satide do Norte 2
Instituto Politécnico do Porto 16
Instituto Politécnico de Santarém 19
Instituto Superior de Administragdo e Linguas 3
Instituto Politécnico de Viseu 23
Instituto Superior de Comunicagdo Empresarial 1
Instituto Politécnico de Leiria 31
Instituto Superior de Tecnologias Avangadas de Lisboa 4
Escola Superior de Saude de Santa Maria 1
Universidade do Algarve 14
Instituto Politécnico de Braganga 28
Instituto Superior de Entre Douro e Vouga 2
Instituto Superior de Administragdo e Gestdo 3
ISLA - Instituto Superior de Gestdo e Administragdo de Santarém 2
Instituto Politécnico de Viana do Castelo 31
Instituto Politécnico de Castelo Branco 23
Universidade Fernando Pessoa 1
Instituto Politécnico de Portalegre 19
Instituto Politécnico de Coimbra 35
Instituto Superior Politécnico Gaya 6
Universidade de Aveiro 9
Instituto Superior de Saude do Alto Ave 3
Escola Superior de Educagdo de Jodo de Deus 2
Escola Superior Ndutica Infante D. Henrique 2
Escola Superior de Saude Egas Moniz 1
Instituto Politécnico de Tomar 27
Escola Superior de Educagdo de Paula Frassinetti 2
Instituto Superior de Educagdo e Ciéncias 2
Escola Superior de Tecnologias de Fafe 3
Instituto Politécnico de Setubal 19
Instituto Superior de Ciéncias Empresariais e do Turismo 3
Instituto Superior D. Dinis 2
Instituto Politécnico do Cavado e do Ave 8
Escola Superior de Saude Jean Piaget de Viseu 2
Escola Superior de Educagdo Jean Piaget de Almada 2
Escola Superior de Saude Jean Piaget de Vila Nova de Gaia 2
ISLA - Instituto Politécnico de Gestdo e Tecnologia 3
Instituto Politécnico de Beja 14
Universidade da Madeira 4
Instituto Politécnico da Maia 12
Universidade dos Agores 3
Instituto Superior de Novas ProfissGes 4
Instituto Superior de Ciéncias da Administragdo 2
Escola Superior de Educagdo Almeida Garrett 1
Instituto Superior Politécnico do Oeste 2
ISLA — Instituto Superior de Gestdo e Administragdo de Leiria 3

Fonte de dados: Pedidos de registo de criagdo de cursos técnicos superiores profissionais em apreciagdo — DGES, 2015
Fonte: CNE
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Segundo o artigo 162 da Lei n2 62/2007, de 10 de setembro
— Cooperagao entre instituicdes “as unidades organicas de
uma instituicdo de ensino superior podem igualmente
associar-se com unidades organicas de outras instituicGes
de ensino superior para efeitos de coordenagdo conjunta
na prossecuc¢do das suas atividades”. Neste caso, pode
haver a dinamizagdo e organizagao conjuntas de duas
instituicdes'!/estabelecimentos de ensino superior, mas
a responsabilidade e entrega do diploma é de uma delas.
Alguns destes cursos funcionaram nestes moldes.

Em 2015 houve o deferimento de 419 CTeSP, sendo que 35
eram ministrados no Instituto Politécnico de Coimbra, 31
no Instituto Politécnico de Leiria, 28 no Instituto Politécnico
de Braganga e 27 no Instituto Politécnico de Tomar.

No ano de 2016 (Tabela 2.2.8.) foram deferidos apenas
76 CTeSP, repartidos por 33 estabelecimentos de ensino
superior, destacando-se o Instituto Politécnico do Cavado
e Ave com o maior nimero (9).

Tabela 2.2.8. Registo de CTeSP (N2?) por estabelecimento de ensino superior. Portugal, 2016

Instituto Politécnico de Santarém

Instituto Superior de Entre Douro e Vouga

Instituto Politécnico de Viseu

Instituto Politécnico do Porto

Instituto Superior de Tecnologias Avangadas de Lisboa (Porto)
Escola Superior de Educagdo de Fafe

Instituto Superior de Saude do Alto Ave

Instituto Superior de Ciéncias da Informagdo e da Administragdo
Universidade de Aveiro

Escola Superior Nautica Infante D. Henrique

Instituto Politécnico da Maia

Instituto Politécnico de Braganga

Escola Superior de Educadores de Infancia Maria Ulrich
Escola Superior de Atividades Imobilirias

Instituto Superior Politécnico Gaya

Universidade dos Agores

Instituto Politécnico de Setubal

Instituto Politécnico da Guarda

ISLA — Instituto Superior de Gestdo e Administragdo de Leiria
Instituto Politécnico de Portalegre

Instituto Superior de Ciéncias Educativas do Douro

Instituto Superior D. Dinis

Instituto Superior Politécnico do Oeste

Escola Superior de Saude Ribeiro Sanches

Instituto Superior de Ciéncias Empresariais e do Turismo
Instituto Politécnico do Cavado e do Ave

Instituto Superior de Comunicagdo Empresarial

Instituto Politécnico de Leiria

Escola Superior de Educagdo Jean Piaget de Almada

Escola Superior de Educagdo Jean Piaget de Arcozelo

Escola Superior de Tecnologia e Gestdo Jean Piaget do Litoral Alentejano
Escola Superior de Satde Jean Piaget - Algarve

Escola Superior Artistica de Guimaraes
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Fonte de dados: Pedidos de registo de criagdo de cursos técnicos superiores profissionais em apreciagdo — DGES, 2016

Fonte: CNE

1 |Institui¢do de Ensino Superior, nos termos do Regime Juridico das Instituigdes de Ensino Superior (Lei n2 62/2007, de 10 de setembro).
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A Tabela 2.2.9. apresenta os estabelecimentos de ensino
superior politécnico com inscricdo de alunos em CTeSP,
no ano letivo 2015/2016. Dos 39 estabelecimentos, 41%
estdo localizados na regido Norte, 20 sdo do subsistema
privado (12 situados na regido Norte e seis na AML) e 19
do subsistema publico (sete dos quais na regido Centro).

Quer na Regido Auténoma dos Agores, quer na Regido
Auténoma da Madeira verifica-se a existéncia de inscri¢ao
em CTeSP num estabelecimento de ensino superior publico.

Na Tabela 2.2.10. pode observar-se que dos 305 CTeSP que
receberam inscri¢do de alunos no ano letivo 2015/2016,
39% situam-se no Centro e 37% no Norte.

Do total de CTeSP, 82% sdo de frequéncia em estabelecimentos
de ensino superior publico.

No referido ano letivo, dos CTeSP com alunos inscritos 23%
sdo da area de Engenharia, Industrias Transformadoras
e Construgao e 21% sao das Ciéncias Sociais, Comércio e
Industria (Tabela 2.2.11.).

A area de Educagdo continua a ndo ter qualquer inscricao
neste tipo de cursos.

Tabela 2.2.9. Estabelecimentos de ensino superior politécnico com inscricdo de alunos em CTeSP (N2) por natureza
institucional e NUTS | e II. Portugal, 2016

Publico 19 4 7 2 3 1 1 1
Privado 20 12 1 6 1 0 0 0

Fonte de dados: Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 2015/16 - DGEEC, 2016

Fonte: CNE

Tabela 2.2.10. CTeSP (N9) por natureza institucional e NUTS | e Il. Portugal, 2016

Publico 249 74 117 16 28 2
Privado 56 40 1 13 2 0

Fonte de dados: Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 2015/16 - DGEEC, 2016

Fonte: CNE

Tabela 2.2.11. CTeSP (N9) por drea de educacgdo e formagao e natureza institucional. Portugal, 2016

Educagdo

Artes e Humanidades

Ciéncias Sociais, Comércio e Direito

Ciéncias, Matematica e Informatica

Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgdo
Agricultura

Saude e Proteg&o Social

Servigos

0 0
21 6
48 16
40 10
67

26 0
20 6
27 15

Fonte de dados: Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 2015/16 - DGEEC, 2016

Fonte: CNE

Rede de estabelecimentos 59




60

Ciclo de estudos acreditados

A criagdo de ciclos de estudos que visem conferir graus
académicos é da competéncia das instituigdes de ensino
superior, mas a sua entrada em funcionamento requer
acreditagdo pela Agéncia de Avaliagdo e Acreditagdo do
Ensino Superior (A3ES) e de registo junto da Diregdo-Geral do
Ensino Superior (DGES).

Entre 2011 e 2016 (Figura 2.2.1.), os ciclos de estudos
propostos por instituigdes de ensino superior que obtiveram
acreditagdo pela A3ES totalizaram 4974. Ao longo do periodo
em analise registou-se o maior nUmero de cursos de
licenciatura acreditados no ensino publico politécnico com
790. Ao nivel de mestrados, 1667 cursos foram acreditados
no ensino publico universitario.

Os valores mais baixos de cursos acreditados observam-se
no caso das licenciaturas e dos mestrados no ensino privado
politécnico com 263 e 153, respetivamente.

O ano de 2011 surge como aquele em que mais cursos
propostos foram acreditados (2092). Posteriormente,
os valores foram sempre menores, 455 em 2012, 514
em 2013, 578 em 2014, 765 em 2015 e 570 em 2016.

De 2015 para 2016 registou-se uma diminuicao de 37%
de cursos de mestrado acreditados no ensino publico
universitario.

Figura 2.2.1. Ciclos de estudos de licenciatura e mestrado acreditados (N2). Portugal

900
800
700
600
500
400
300
200
100
0 Ij_h |
Licenciatura Mestrado Licenciatura Mestrado Licenciatura Mestrado Licenciatura Mestrado

Publico Universitario Publico Politécnico Privado Universitario Privado Politécnico

I 2011 282 801 315 247 101 171 113 62

2012 24 76 38 69 104 60 53 31

W 2013 53 132 143 76 34 33 37 6

W 2014 78 147 118 86 69 48 22 10

W 2015 118 313 88 118 34 46 18 30

W 2016 100 198 88 73 30 47 20 14

Fonte de dados: Acreditacdo de ciclos de estudos, A3ES (consultado em 30.10.2017), www.a3es.pt

Quanto aos ciclos de estudos de mestrado integrado e
doutoramento de instituigdes universitarias (Figura 2.2.2.),
estes continuam a ser propostos e acreditados sobretudo por
instituicdes da rede publica. Entre 2015 e 2016 observa-se
uma ligeira diminuigdo de cursos de doutoramento
acreditados (-10) e um aumento de dois cursos de mestrado
integrado.

Estado da Educacao 2016

Fonte: CNE

Foi em 2011 que se obtiveram os valores mais altos de
cursos propostos e acreditados (413, no total).

Ao longo do periodo em analise, de 2011 a 2016, houve
134 cursos de mestrado integrado acreditados no ensino
superior publico e 29 no ensino superior privado, 741
cursos de doutoramento no subsistema publico e 68 no
subsistema privado.



Licenciatura 12 Ciclo

Mestrado integrado

Figura 2.2.2. Ciclos de estudos de mestrado integrado e doutoramento acreditados (N2). Portugal

350
300
250
200
150
100
50
0 X e
2011 2012 2013 2014 2015 2016
—— MI Publico 47 7 11 29 20 20
MI Privado 12 5 4 6 0 2
DOUT. Publico 330 38 55 117 106 95
DOUT. Privado 24 15 10 8 5 6

Fonte de dados: Acreditagdo de ciclos de estudos, A3ES (consultado em 30.10.2017), www.a3es.pt

Formagéio inicial graduada

A oferta de formacdo inicial graduada, correspondente ao
ano de 2016 e a cursos de licenciatura de 12 Ciclo e a cursos
de mestrado integrado encontra-se distribuida por areas,
subsistemas de ensino e natureza institucional (Tabela
2.2.12.), segundo o Guia de Acesso ao Ensino Superior (2016).

Dos 534 cursos de licenciatura 12 Ciclo do ensino superior
publico politécnico, 121 correspondem a area das Ciéncias
Sociais, Comércio e Direito e 110 as Engenharias, Industrias
Transformadoras e Construgao.

Dos 423 cursos de licenciatura 12 Ciclo do ensino superior
publico universitdrio, 120 sdo da area das Ciéncias Sociais,
Comércio e Direito e 111 das Artes e Humanidades.

Relativamente ao subsistema privado, dos 275 cursos do
ensino superior universitdrio, 124 pertencem as areas das
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito. Dos 183 cursos do ensino

Fonte: CNE

superior politécnico, 56 correspondem a area de Salde e
Protecdo Social e 53 as Ciéncias Sociais, Comércio e Direito.

De um total de 1415 cursos de licenciatura 12 Ciclo, apenas
46 pertencem a area da Educagdo. A drea de Ciéncias
Sociais, Comércio e Direito totalizou 418 cursos.

O mestrado integrado é um ciclo de estudos de formagao
inicial ministrado apenas no ensino universitario e tem
entre 300 a 360 créditos (ECTS) e uma duragdo normal
compreendida entre 10 e 12 semestres.

Em relagdo aos 127 cursos de mestrado integrado,
74 correspondem a d4rea de Engenharias, Industrias
Transformadoras e Construgdo, 62 dos quais no ensino
superior publico universitario. Dos 26 cursos de mestrado
integrado no subsistema privado, 12 sdo na mesma area
anteriormente referenciada. Na area da Saude e Protegdo

Social existem 16 cursos no subsistema publico e 8 no privado.

Tabela 2.2.12. Cursos (N2) por area, grau, subsistema de ensino e natureza institucional. Portugal, 2016

Educagdo

Artes e humanidades

Ciéncias Sociais, comércio e direito

Ciéncias, matematica e informatica

Engenharias, industrias de transformagdo e construgdo
Agricultura

Saude e protegdo social

Servigos

Desconhecidos ou ndo especificados

Educagdo

Artes e humanidades

Ciéncias Sociais, comércio e direito

Ciéncias, matemdtica e informatica

Engenharias, industrias de transformagdo e construgdo
Agricultura

Saude e protegdo social

Servigos

14 17 3 12
111 86 49 20
120 121 124 53
85 22 23 12
51 110 29
10 21 2
15 9 18 56
16 63 27 22
1 0 0 0
0 0 0 0
0 0 3 0
0 1 0
10 0 0 0
62 0 12 0
4 0 2 0
16 0 0
5 0 0

Fonte de dados: Guia de Acesso ao Ensino superior publico, 2016; Guia de Acesso ao Ensino superior privado, 2016; DGES, 2017

[http://www.dges.gov.pt/pt/pesquisa_cursos_instituicoes?plid=372]
Fonte: CNE
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Conforme se pode observar na Tabela 2.2.13., 564 e
71 estabelecimentos de ensino superior apresentaram
cursos de licenciatura 12 Ciclo e de mestrado integrado,
respetivamente, com alunos inscritos no ano letivo
2015/2016.

Quanto aos cursos de licenciatura 12 Ciclo, a maioria
é ministrada no subsistema publico (358) e em
estabelecimentos de ensino politécnico (318).

A drea das Ciéncias Sociais, Comércio e Direito abrange
121 cursos de licenciatura 12 Ciclo.

Dos 71 Cursos de mestrado integrado, 26 pertencem
a area das Engenharias, Industrias Transformadoras e
Construgdo e 19 a Saude e Protegdo Social.

Em relagdo a area da Educagao, ndo se regista qualquer
curso de mestrado integrado.

Tabela 2.2.13. Unidades Organicas (N2) por area do curso, grau, subsistema de ensino e natureza institucional. Portugal, 2016

Educagdo

Artes e humanidades

Ciéncias Sociais, comércio e direito

Ciéncias, matematica e informatica

Engenharias, industrias de transformacdo e construgcdo
Agricultura

Saude e protecdo social

Servigos

Desconhecidos ou ndo especificados

Educagdo

Artes e humanidades

Ciéncias Sociais, comércio e direito

Ciéncias, matematica e informatica

Engenharias, industrias de transformagdo e construgdo
Agricultura

Saude e protegdo social

5
Servigos 5 0

11 14 2 10
22 30 22 10
28 39 29 25
25 18 14 9

19 31 11
5 8 2 0
15 39 14 24
15 38 11 18
1 0 0 0
0 0 0 0
0 0 3 0
4 0 1 0
7 0 0 0
14 0 12 0
4 0 2 0
14 0 0
0 0

Fonte de dados: Guia de Acesso ao Ensino superior publico, 2016; Guia de Acesso ao Ensino superior privado, 2016; DGES, 2017

Quanto aos cursos de licenciatura 12 Ciclo (Tabela 2.2.14.),
registou-se a inscricdo de alunos em 1383 cursos em
estabelecimentos de ensino superior publico e em 521 do
subsistema privado; 986 de natureza de ensino politécnico
e 918 do universitario.

[http://www.dges.gov.pt/pt/pesquisa_cursos_instituicoes?plid=372]
Fonte: CNE

Do total de cursos registados que receberam inscrigao
de alunos no ano letivo 2015/2016, 781 sdo em
estabelecimentos de ensino superior publico politécnico
(38% na regido Centro e 30% no Norte) e 602 de ensino
superior publico universitario (32% no Norte e 29% na
AML). No subsistema privado, a RAM apenas tem quatro
cursos no ensino superior politécnico.

Tabela 2.2.14. Cursos de licenciatura 12 Ciclo (N2) por natureza institucional e NUTS | e II. Portugal, 2016

Publico
Privado

Publico
Privado

Fonte de dados: Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 2015/16 - DGEEC, 2016
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Dos 154 cursos de mestrado integrado (Tabela 2.2.15.), 128
pertencem a estabelecimentos de ensino superior publico
(47% na AML, 30% no Norte e 19% no Centro) e apenas 26
ao subsistema privado (46% no Norte, 35% na AML).

As Regides Auténomas dos Agores e da Madeira ndo tém
estabelecimentos de ensino superior registados por nao
terem tido alunos inscritos no ano letivo 2015/2016 em
cursos de mestrado integrado.

Tabela 2.2.15. Cursos de mestrado integrado (N2) por natureza institucional e NUTS | e Il. Portugal, 2016

Publico 128 38 24 2 4
Privado 26 12 4 0 1

Fonte de dados: Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 2015/16 - DGEEC, 2016

Mestrados e doutoramentos

A Tabela 2.2.16. apresenta os cursos de mestrado 22 Ciclo
(N9) por natureza institucional e NUTS I e Il. Dos 1870 Cursos
de mestrado 22 Ciclo, 1554 pertencem a estabelecimentos
de ensino superior publico e 316 ao subsistema privado.

Do total destes cursos, 34% sdo de frequéncia em
estabelecimentos localizados no Norte, 33% na AML e 23%
na Regido Centro.

Fonte: CNE

O Algarve e a RAA ndo tém registo de estabelecimentos de
ensino superior privado com alunos inscritos neste tipo
de cursos.

Relativamente aos cursos de doutoramentos!? por
natureza institucional e NUTS | e Il (Tabela 2.2.17.), dos 780
cursos registados com inscri¢cdao de alunos no ano letivo
2015/2016, 294 situam-se na AML (87% no subsistema
publico) e 246 no Norte (87% no subsistema publico).

As RAA e RAM apenas tém registo de estabelecimentos de
ensino superior universitario publico com alunos inscritos
neste tipo de cursos.

Tabela 2.2.16. Cursos de mestrado 22 Ciclo (N2) por natureza institucional e NUTS | e Il. Portugal, 2016

Publico
Privado

Publico
Privado

Fonte de dados: Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 2015/16 - DGEEC, 2016

Fonte: CNE

Tabela 2.2.17. Cursos de doutoramentos (N2) por natureza institucional e NUTS | e II. Portugal, 2016

Publico 708 213 167 255 33 25 7
Privado 72 33 0 39 0 0 0

Fonte de dados: Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 2015/16 - DGEEC, 2016

Fonte: CNE

2 Inclui doutoramentos + doutoramentos 32 Ciclo, de acordo com os dados da DGEEC.
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Destaques

Diminuigdo do nimero de estabelecimentos de educagao
e ensino ndo superior publico, na ultima década, devido
ao reordenamento e requalificagdo da rede escolar.

Redugdo do numero de estabelecimentos da rede
privada desde o ano letivo 2009/2010.

A maioria dos estabelecimentos de educagao e ensino
publico nao superior localiza-se no Norte e no Centro.

50% dos AE tém uma dimensdao média entre cinco
a nove estabelecimentos, no ano letivo 2015/2016.

O intervalo entre os 1200 e os 1499 alunos comporta
0 maior numero de AE.

Redugdo superior a um quinto dos AE com 3000 ou
mais alunos, no ano letivo 2015/2016.

Predominancia de estabelecimentos que ministram
a educagdo pré-escolar e o 12 CEB no Continente
(2097), a maioria na regido Norte (957), seguida do
Centro (494) e da AML (393).

Redugdo de 819 turmas do 12 CEB, de 695 turmas
mistas e de 189 turmas mistas com mais de dois anos
de escolaridade, de 2013/2014 para 2015/2016.

Intervengdo em 165 estabelecimentos de educagdo e
ensino ao abrigo do PMEES, no Continente, desde o
inicio de implementag¢do do programa até 2016.

Na RAA, existéncia de 75 estabelecimentos de ensino
privado ndo superior e de 64 estabelecimentos de
ensino privado na RAM, no ano letivo 2015/2016.

Portugal apresenta, em 2015, uma dimens3ao média
de alunos por turma nos CITE 1 e 2 igual a da OCDE,
21 e 23 alunos, respetivamente.

Os estabelecimentos de ensino superior localizam-se
sobretudo na zona litoral do pais.

Maior registo de alunos inscritos em CET e CTeSP na
area de Engenharia, Industrias Transformadoras e
Construgao na rede de estabelecimentos de ensino
superior, no ano letivo 2015/2016. N3o houve registo
de estabelecimentos com inscri¢do de alunos na area
de Educagdo e neste tipo de cursos.

De 2015 para 2016 registou-se uma diminuigao de 37%
de cursos de mestrado acreditados no ensino publico
universitario. No mesmo periodo, observa-se também
uma ligeira diminuigdo de cursos de doutoramento
acreditados (-10) e um aumento de apenas dois cursos
de mestrado integrado.

Predominio da area de Ciéncias Sociais, Comércio e
Direito nos cursos de licenciatura 12 Ciclo. Presenga
reduzida de cursos na area da Educagao.

Prevaléncia da area de Engenharias, Industrias

Transformadoras e Construgao em cursos de mestrado
integrado e no ensino superior publico universitario.

Rede de estabelecimentos
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Populagao, escolarizacao
e oferta de educagao e formacgao

3.1. Carateriza¢ao da populacao

Populagao residente

A populagdo residente em Portugal, estimada em
10 309 573 individuos em 2016, mantém a tendéncia
descendente iniciada em 2010, com menos 31 757 residentes
do que no anterior e menos 263 148 do que em 2010, ano em
gue atinge o seu valor maximo (Figura 3.1.1.).

O saldo populacional negativo desde 2010 é explicado pelo
acentuado decrescimento do saldo migratério entre 2009 e

2012 (negativo desde 2011) e pelo saldo natural, também
negativo desde 2009, com uma redugdo mais significativa
entre 2011 e 2013 (Figura 3.1.2.). Desde 2014, com um saldo
populacional cada vez menos negativo, observa-se uma
inversdao da tendéncia provocada pela quase estagnagao
do saldo natural desde 2013 e pelo crescimento do saldo
migratoério desde 2012, embora este tenha vindo a diminuir
o seu contributo para a variagdo da populagdo desde essa
altura (Tabela 3.1.1.).

Figura 3.1.1. Estimativa anual da populagao residente (N2). Portugal
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 16-06-2017
Fonte: CNE



Figura 3.1.2. Saldos populacionais (N2), natural e migratério. Portugal
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 16-06-2017
Fonte: CNE

Tabela 3.1.1. Contributo do saldo natural e do saldo migratdrio para a variagdao populacional anual (%). Portugal

Natural 4,5% 3,2%
95,5% 96,8%

24,3%
75,7%

54,5%

Migratério 45,5%

32,2%
67,8%

39,6%

42,8%
57,2%

68,7%
31,3%

73,7%

60,4% 26,3%

A Figura 3.1.3. permite observar que nos ultimos dois anos
tem aumentado, em Portugal, o nimero de nados-vivos e
que em 2016 nascem com vida 87 126 criangas, mais
1626 do que no ano anterior e mais 4759 do que em 2014,
0 que parece contrariar a tendéncia que se regista desde o
inicio do milénio, onde este numero, até 2014, sofre uma

Figura 3.1.3. Nados vivos (N2). Portugal
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 16-06-2017
Fonte: CNE

quebra que ultrapassa os 30%. Atendendo a queda abrupta
entre 2010 e 2013, perspetiva-se para os proximos anos
uma redugdo média anual do afluxo de novos alunos no
12 CEB de mais de 6000 criangas, realidade que ndo serd
contrariada antes de 2020.

80000
2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007

2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016

112774(114 383|112 515|109 298|109 399|105 449|102 492

104 594| 99491 |101381| 96 856

89841 | 82787 | 82367 | 85500 | 87126

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 27-04-2017
Fonte: CNE
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A pirdmide etaria da populagdo residente (Figura 3.1.4.)
revela um peso superior de individuos em idade ativa
(64,90%), fundamentalmente entre os 35 e os 59 anos
(42,57%). A proporg¢do de mulheres é ligeiramente superior
a dos homens, 52,64% para 47,36%, e a proporgao de

jovens (13,99%) é inferior a de idosos (21,11%). O indice de
envelhecimento é cerca de 150% e a idade média da
populagdo de 43,4 anos (menos 0,1 do que no ano anterior,
cf. Estado da Educagdo 2015).

Figura 3.1.4. Distribuicdo da populagdo residente (%), por grupo etario e sexo. Portugal, 2016
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A Figura 3.1.5. apresenta a distribuicdo geografica da
populagdo residente em idade escolar, por NUTS Il no
Continente e em cada ilha das regiées autdbnomas dos Agores
e da Madeira. Assim, no Continente, esta populagdo distribui-se
fundamentalmente no litoral, sendo as regides mais populosas
as areas metropolitanas de Lisboa e do Porto, o Tamega e
Sousa e o Algarve com, respetivamente, 728 926, 419 766, 115 126
e 111 794 habitantes. Nas regides auténomas essa situagao
verifica-se na llha da Madeira (67 221) e na llha de Sdo Miguel
(44 150). As zonas menos populosas incluem, no Continente, a
Beira Baixa (16 256) e, nas regides autonomas, as llhas de Santa
Maria, de Porto Santo, da Graciosa, das Flores e do Corvo, com
1655, 1335, 1088, 864 e 97 individuos, respetivamente.

A Figura 3.1.6. apresenta a proporg¢ado de residentes, por grupo
etario, em cada uma das regides da NUTS lIl, em 2016. A menor
proporgao observada, em todas as regides, corresponde ao
grupo etario até aos 4 anos de idade, seguida do grupo etério
dos 5 aos 9 anos e do grupo dos 10 aos 14 anos (exceto a Area
Metropolitana de Lisboa, onde este grupo esta em segundo
lugar). Assim, pode perspetivar-se para 0s proximos anos, em
todas as regides do pais, uma redugdo da populagdo escolar com
idade normal em todos os niveis da escolaridade obrigatoria.

Estado da Educagdo 2016

Idade média da populagdo: 43,4 anos

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 16-06-2017
Fonte: CNE

Figura 3.1.5. Distribuicdo geografica da populacido
residente dos 0-24 anos. NUTS 1ll, 2016
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Figura 3.1.6. Populacdo residente (%) por grupo etario (0-24 anos). NUTS Ill, 2016
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A populagdo residente nos 28 paises da UE aumentou,
em média, 2,4% na ultima década. Portugal faz parte do
conjunto de 12 paises cuja populagdo diminui (-2,1%),
passando para o terceiro pais com menor redugdo.
Mantém-se como primeiro a Poldnia com -0,4% (cf. Estado
da Educagdo 2015). A Lituania e a Letdnia tém uma redugdo

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 16-06-2017
Fonte: CNE

superior a 10%. A maioria dos paises continua a registar um
crescimento da populagdo, sobressaindo neste conjunto
a Alemanha com o menor valor (0,3%) e o Luxemburgo
com o maior (21,6%). Austria, Bélgica, Reino Unido, Malta,
Irlanda, Suécia e Chipre tiveram um crescimento entre 5%
e 11% (Figura 3.1.7.).

Figura 3.1.7. Variacdo (%) da populagdo residente. UE28, 2007-2016
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 03-08-2017
Fonte: CNE
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Qualificagdo da populagao

A qualificagdo da populagdo residente em Portugal com 15
e mais anos de idade tem vindo a melhorar. Observa-se, ao
longo da década em estudo, um decréscimo da percentagem
de individuos sem nivel de escolaridade (exceto nas
mulheres, em 2011, que aumentou) ou com apenas o 12 CEB
e 0 22 CEB completos e um crescimento da percentagem de
individuos com ensino secundario e pds-secundario e ensino
superior completos. Contudo, relativamente a percentagem
de individuos com o ensino basico completo verificam-se
algumas oscilagGes, tendo aumentado a percentagem de
mulheres tanto em 2015 como em 2016, quando ja vinha a
decrescer desde 2011, enquanto a percentagem de homens,

gue nunca diminui nos primeiros oito anos e tendo decrescido
em 2015, volta a aumentar em 2016 (Figura 3.1.8.).

Quando se analisa a populagdo entre os 25 e os 64 anos
que completou pelo menos o ensino secunddrio, verifica-se
um crescimento ao longo da série, em ambos os sexos.
As mulheres, que neste dominio apresentam sempre
percentagens superiores nos anos em analise, abrangem
em 2016 mais de metade dessa populagdo (50,5%), tendo
crescido 1,9 pp relativamente ao ano anterior, enquanto os
homens, que crescem 1,4 pp relativamente ao ano anterior,
atingem os 43,0% (Figura 3.1.9.). Assim, no mesmo ano,
Portugal cresce neste dominio 1,8 pp, atingindo 46,9%
(cf. Estado da Educagdo 2015).

Figura 3.1.8. Populagdo residente (%) com 15 e mais anos de idade, por sexo e nivel de escolaridade completo mais

elevado. Portugal
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 09-02-2017

Fonte: CNE

Figura 3.1.9. Populagdo entre os 25 e 64 anos (%) que completou pelo menos o ensino secundario (CITE 3), por sexo.
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50%

40%

30%

20%

10%

0%
2007 2008 2009 2010 2011* 2012 2013 2014* 2015 2016
—®— Mulheres | 29,8% 30,6% 32,3% 34,9% 37,6% 40,7% 43,8% 47,4% 48,6% 50,5%
—@— Homens 24,6% 25,4% 27,1% 283% 31,5% 33,6% 35,5% 38,8% 41,4% 43,0%

* Quebra de série

Estado da Educagdo 2016

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 03-05-2017
Fonte: CNE



A taxa de abandono precoce da educagdo e formagao
nos ultimos dez anos regista um decréscimo de 22,5 pp,
tendo subido, pela primeira vez, para 14% em 2016 (+0,3 pp
relativamente a 2015). Este crescimento é provocado por
um acréscimo de 1 pp na populagdo masculina em 2016
(17,4%) uma vez que, na populagdo feminina, esta taxa

tem vindo sempre a decrescer, atingindo em 2016 os 10,5%
(Figura 3.1.10.).

Destaca-se ainda que Portugal, com uma taxa de abandono
precoce de 14% em 2016, necessita de a reduzir em 4 pp
para atingir a meta europeia definida para 2020.

Figura 3.1.10. Taxa de abandono precoce (%) da educagdo e formagdo, por sexo. Portugal
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Relagao entre a qualificacdo e o emprego

A populagdo ativa em Portugal diminui 6,4% nos ultimos dez
anos (cerca de 355 mil individuos). No mesmo periodo, os
niveis de qualificagdo melhoram significativamente.

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 08-02-2017
Fonte: CNE

A percentagem da populagdo sem escolaridade reduz 68,7%
e a que tem apenas o ensino basico completo baixa 33,1%.
Verifica-se igualmente um acréscimo de 62,6% na populagdo
com ensino secundario ou pds-secunddrio completos e de
68,1% com ensino superior completo (Figura 3.1.11.).

Figura 3.1.11. Populagdo ativa (N2) dos 15 aos 64 anos, por nivel de escolaridade completo. Portugal
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 09-02-2017
Fonte: CNE
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Em Portugal, desde 2007 que a de taxa de atividade
tem-se mantido quase constante, apresentando uma
variagdo anual que ndo ultrapassa 0,5 pp, enquanto a
taxa de emprego, que decresce 7,4 pp entre 2009 e 2013,

tem vindo a crescer nos ultimos trés anos, atingindo 65,2%
em 2016 (Figura 3.1.12.). Pode observar-se ainda que,
na globalidade, quanto maior é o nivel de escolaridade
completo maior é a taxa de atividade e a taxa de emprego.

Figura 3.1.12. Taxa de atividade e de emprego (%) dos 15 aos 64 anos, por nivel de escolaridade completo. Portugal
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Relativamente a populagdo que ndo estuda nem trabalha
(NEET — Neither in Employment nor in Education and Training),
a percentagem na faixa etaria dos 15-19 anos diminui 3,6 pp
entre 2007 e 2016 (Figura 3.1.14.). Essa percentagem atinge
o valor maximo em 2011 (7,7%) e tem diminuido desde essa
altura, facto que pode ser justificado com o alargamento da
escolaridade obrigatdria até ao 18 anos. Nos grupos etarios

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 11-05-2016
Fonte: CNE

20-24 e 25-29 anos observa-se um aumento na ultima
década de 3,0 pp e 2,0 pp, respetivamente, tendo o pico
maximo em 2013 (20,6% e 20,8%). O grupo 30-34 anos,
gue aumenta 2 pp no ultimo ano, atinge em 2016 o valor
do inicio da década (14,3%) e tem o seu valor maximo em
2012 (19,0%).

Figura 3.1.13. Populagdo dos 15 aos 34 anos (%) que ndo estuda nem trabalha, por grupo etario. Portugal
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Comparagoes internacionais

E igualmente importante analisar comparativamente
Portugal com os restantes paises da UE28, nomeadamente
no que diz respeito as metas 2020 para a educagdo e
formacao definidas pela Unido Europeia.

Relativamente a taxa de abandono escolar ou de atividades
de formacdo entre jovens dos 18 aos 24 anos, Portugal, que
em 2016 atinge os 14%, encontra-se na 252 posi¢do a 4 pp
da meta 2020 e 3,3 pp da taxa da UE28. E precedido apenas
pela Roménia, pela Espanha e por Malta (18,5%, 19,0% e

19,7%, respetivamente). A menor taxa da UE28 pertence a
Crodcia com 2,7%.

As mulheres portuguesas estdao mais préoximas da meta
estabelecida para 2020 (10,5%) do que os homens (17,4%).
Importa salientar que a maioria dos jovens, com idade
compreendida entre os 18 e 24 anos em 2016, ndo esta
abrangida pela lei* que define em Portugal o limite da
escolaridade obrigatdria de 12 anos ou até aos 18 anos de
idade. Mais de metade destes jovens que abandonam o
ensino encontra-se inserida no mercado de trabalho (7,6%).

Figura 3.1.14. Taxa de abandono escolar ou atividades de formagao (%) da populagdo entre os 18 e 24 anos, por sexo. UE28, 2016
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Quando comparada com a média da UE28, em 2016, a
proporgao de jovens NEET em Portugal é inferior em todos os
grupos etarios (Figura 3.1.14.), com exceg¢do do grupo 20-24 anos
(+0,5 pp), sendo essa diferenga mais significativa no grupo

Fonte de dados: Statistics Eurostat, atualizagdo de 12-10-2017
Fonte: CNE

30-34 anos (-4,8 pp). E nas mulheres, nos grupos etarios 30-34
e 25-29 anos, que se encontra a maior diferenga em relagao
a média europeia, que apresenta valores superiores aos de
Portugal (+10,1 e +5,0 pp, respetivamente).

Figura 3.1.15. Populagdo dos 15 a os 34 anos (%) que ndo estuda nem trabalha, por sexo e grupo etario. Portugal e UE28, 2016
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Fonte de dados: Statistics Eurostat, atualizagdo de 25-04-2017
Fonte: CNE

L Artigo 82 da Lei n2 85/2009, de 27 de agosto.
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Portugal, com uma percentagem de 69,3%, faz parte dos
17 paises da UE28 que ainda ndo conseguiram garantir que
82% da populagdo entre os 20 e os 34 anos que concluiu,
pelo menos, o ensino secundario encontre emprego no
espago de um a trés anos. Fica somente a frente da Grécia,
Franga e Espanha e a 3,7 pp da UE28 (Figura 3.1.16.).
Os homens portugueses encontram-se mais proximos dessa
meta (75,1%) do que as mulheres (63,6%). O Luxemburgo
é o0 pais que detém a melhor percentagem (96,9%).

Quanto a populagdo com idades entre 30 e 34 anos que
concluiram uma formagao de nivel superior, dos dez paises
que ainda ndo atingiram a meta 2020 (pelo menos 40%),
Portugal é o que se encontra mais proximo desse objetivo
faltando-lhe apenas 5,4 pp. No entanto, as mulheres
portuguesas ja alcangaram o objetivo definido (41,6%),
enquanto os homens encontram-se situados nos 27,3%.
A Roménia é o pais com a menor percentagem (25,6%) e
a Lituania com a maior (58,7%).

Figura 3.1.16. Populagdo entre 20 e 34 anos que concluiram, pelo menos, o nivel CITE 3 e encontram emprego no espago

de 1 a 3 anos, por sexo. UE28, 2016
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Fonte de dados: Statistics Eurostat, atualizagdo de 12-10-2017
Fonte: CNE

Figura 3.1.17. Populagdo com idades entre 30 e 34 anos que concluiram uma formagao de nivel CITE 5-8, por sexo. UE28, 2016
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No que diz respeito a meta europeia de aumentar para pelo
menos 15% a percentagem de adultos que participam em
acoes de aprendizagem ao longo da vida, Portugal encontra-se
na 112 posicdo do conjunto dos 28 paises, faltando-lhe 5,4 pp
para atingir o objetivo, ndo existindo diferenca significativa
entre homens e mulheres (Figura 3.1.18.).

Do conjunto de paises que ainda ndo alcangou essa meta,
Portugal encontra-se apenas atras da Austria, Reino Unido
e Eslovénia. A Roménia é o pais que mais longe se encontra
deste objetivo (1,2%) e a Suécia o pais em que existe uma
maior propor¢ao de adultos a participarem nestas agoes
(29,6%).

Figura 3.1.18. Adultos (%) que participam em agGes de aprendizagem ao longo da vida, por sexo. UE28, 2016
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Fonte de dados: Statistics Eurostat, atualizagdo de 12-10-2017
Fonte: CNE
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3.2. Acesso e frequéncia do sistema educativo:

educacao pré-escolar e ensinos basico e secundario

O numero total de alunos a frequentar o sistema
educativo, da educagdo pré-escolar ao ensino secundario,
na ultima década, (Figura 3.2.1.) registou em 2008/2009 o
valor maximo de 2 056 148 alunos. A partir do ano letivo
seguinte esse valor diminuiu gradualmente, alcangando
em 2015/2016 os 1 664 785 alunos matriculados, o
mais baixo da década em analise. O decréscimo de
participagdo no sistema educativo neste periodo foi de

6,3%, correspondendo a menos 110 994 alunos. Em
2015/2016 assinala-se a existéncia de menos 35 191 alunos
relativamente a 2014/2015, ou seja, menos 2,1%.

No entanto, no balango da década, verifica-se que enquanto
no ensino publico ocorreu uma diminuigdo de 126 596
alunos (-8,7%), no ensino privado houve um acréscimo na
frequéncia de 4,8%, o que corresponde a mais 15 602 alunos.

Figura 3.2.1. Evolugdo de alunos (N2) a frequentar o sistema educativo, segundo a natureza do estabelecimento. Portugal
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A Figura 3.2.2. mostra a evolugdo da frequéncia em
estabelecimentos publicos e privados, no Continente e nas
Regibes Autéonomas. No Continente, retirado o efeito de
crescimento da Iniciativa Novas Oportunidades, na vertente
adultos, em especial nos anos de 2008/2009 a 2010/2011,
verifica-se uma perda persistente do efetivo de alunos
no ensino publico. Na década, esta perda alcanga o valor
de menos 113 675 alunos, o que corresponde a uma
variagdo negativa de 8,4%. De notar que de 2014/2015 para
2015/2016 o ensino publico regista menos 37 387 alunos. No
subsistema privado, no Continente, observa-se um acréscimo
da frequéncia de 14 250 alunos. Em 2015/2016 verifica-se um
aumento na frequéncia de 4600 alunos (+1,4%) relativamente
a2014/2015.

Estado da Educagdo 2016

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

Nas regides autéonomas, onde a Iniciativa Novas
Oportunidades/Adultos n3o teve o mesmo impacto,
constata-se uma situagdo semelhante a descrita para o
Continente, isto €, um decréscimo do niumero de alunos
no ensino publico, particularmente significativo na Regido
Auténoma da Madeira (-9585 alunos na década) e um
aumento da frequéncia do ensino privado, destacando-se
neste caso a Regido Autdbnoma dos Agores com um acréscimo
na frequéncia de 19,4%, ou seja mais 1070 alunos.

Tendo como referéncia o total de alunos a frequentar o
sistema educativo assinala-se que o peso relativo do ensino
privado subiu, na década, de 19% para 21% no Continente,
de 11% para 14% na RAA e de 16% para 20% na RAM.



Figura 3.2.2. Evolugdo de alunos (N2?) a frequentar o sistema educativo, por natureza do estabelecimento. Continente e
Regides Autdonomas
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE
Ao analisar a evolugao da frequéncia do sistema educativo De assinalar que entre 2014/2015 e 2015/2016 verifica-se
por nivel de educagdo e ensino (Figura 3.2.3.) observa-se uma diminui¢do do numero de alunos em todos os niveis
que entre 2007 e 2016 somente no nivel secundario de ensino: menos 4810 criangas na educagdo préescolar,
ocorreu uma variagdo positiva, com mais 63 254 alunos menos 29 534 alunos no ensino bdsico e menos 3919
(+21,5%) a frequentar este nivel de ensino. O 12 CEB, jovens no ensino secundario.

com uma quebra de 94 598 alunos, foi o que registou a
variagcdo negativa mais significativa (-18,9%).
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de estudo. Portugal

Figura 3.2.3. Evolugdo de alunos (jovens) (N2) a frequentar o sistema educativo, por nivel de educagdo e ensino e ciclo
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Do total de alunos que se encontram no sistema educativo
ndo superior, o peso relativo dos que frequentavam
modalidades de educagdo e formagdo de adultos era
de 4% no inicio da década em andlise, 0 mesmo que em
2015/2016. As oscilagbes observaveis na Figura 3.2.4.
devem-se a Iniciativa Novas Oportunidades/Adultos, que
alcanga o seu auge em 2008/2009, ano em que 0 peso
dos adultos no sistema educativo atingiu os 16%, como

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

alias ja foi referido em anteriores relatérios do Estado da
Educagdo. Em valor absoluto de inscritos, regista-se entre
2006/2007 e 2015/2016 um acréscimo de 48% no ensino
basico e um decréscimo de 87% no ensino secunddrio.
De realgar o ligeiro aumento do nimero de adultos a
frequentar o sistema, ocorrido nos dois ultimos anos
letivos (Figura 3.2.4.).

Figura 3.2.4. Evolucdo de adultos* (N2) a frequentar os ensinos basico e secundario. Portugal
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M Ensino basico 15 44 159 144 105 69 25 17 26 27
—@— Ensino secundario 63 47 169 143 96 63 37 22 33 35

Nota: (*) Inclui inscritos em cursos de educagdo e formagao de adultos, no ensino recorrente, no ensino artistico especializado (recorrente, em regime
integrado), em processos de reconhecimento, validagao e certificagdo de competéncias e em formagdes modulares.
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE



Figura 3.2.5. Evolugdo de alunos (jovens) (N2), de nacionalidade estrangeira, matriculados, por nivel de ensino. Continente
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A Figura 3.2.6. apresenta os alunos de nacionalidade
estrangeira segundo o nivel de ensino frequentado e a
nacionalidade (as 20 mais frequentes), onde se destacam os
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

alunos provenientes da CPLP com uma representatividade
de cerca de 57%.

Figura 3.2.6. Alunos (N2) matriculados/inscritos de nacionalidade estrangeira (as 20 mais frequentes), segundo o nivel de

ensino, por nacionalidade. Continente, 2015/2016
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE
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Educacao pré-escolar

Observa-se na Figura 3.2.7. algumas oscilagdes no nimero
de criangas inscritas na educagdo pré-escolar ao longo
da década, tanto ao nivel do total das criangas inscritas,
como das idades consideradas. O balango deste periodo
indica que existem menos 4037 criangas neste nivel
educativo, sendo que este valor resulta, por um lado, do
decréscimo na frequéncia das criangas de 4 e 5anos (-5,7%
e -5,3%, respetivamente) e, por outro, de um aumento
da frequéncia aos 3 anos (+2,1%) e aos 6 anos (+180,6%).
Em 2015/2016, apesar de se manter a tendéncia para
a diminuicdo do numero de criangas inscritas (menos
4810 do que em 2014/2015). Contudo, para além de

uma diminui¢cdo da frequéncia aos 3 e 4 anos (-4,7% e
-4%,respectivamente), assinala-se um ligeiro aumento de
1,7% de inscritos aos 5 anos e de 10,5% aos 6 anos.

A taxa de pré-escolarizagdo (Figura 3.2.8.) que exibe um
crescimento sistematico até 2011/2012, ano em que
atinge os 97,9% aos 5 anos, apresenta uma retragdo
nos ultimos quatro anos, situando-se nos 94,8% em
2015/2016. Este facto permite perceber que a diminuicdo
da frequéncia deste nivel de ensino ndo se deve apenas
a assinalada diminuicdo de nascimentos (ponto 3.1.
deste relatdrio). Ao considerar este indicador por idade
é de realgar o seu crescimento em 16,8 pp, aos 3 anos de
idade, na década em analise.

Figura 3.2.7. Evolugao de criangas inscritas (N2), por idade. Portugal
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE



Figura 3.2.8. - Evolugdo da taxa de pré-escolarizagdo (%). Portugal
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Abaixo daquela média permanecem as regides AML,
Algarve e RAA. E contudo de assinalar o progressivo
crescimento deste indicador no Algarve.

Figura 3.2.9. Taxa real de pré-escolarizagdo (%) por NUTS | e Il. 2014/2015 - 2015/2016
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

média dos paises da OCDE, ligeiramente abaixo da média
da UE22 para os 3 e 4 anos e 3 pp acima da média da OCDE
e da UE22 (94%) aos 5 anos.
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Figura 3.2.10. Taxa de escolarizagdo (%) no sistema educativo das criangas dos 3 aos 5 anos, por nivel CITE. OCDE, 2015
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Comojafoiassinaladono Estado da Educagdo 2014, Portugal
alcangou em 2012 a meta europeia de pré-escolarizagdo
entre os 4 anos e a idade de inicio da escolarizagdo, fixada
em 95% no ambito da estratégia EF 2020. No ano seguinte

Figura 3.2.11. Criancas (%) entre os 4 anos e a idade de
UE28, 2015
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Fonte de dados: Education at a Glance. OCDE, 2017
Fonte: CNE

baixou 1,1 pp e ndo voltou a recuperar. Em 2015 situou-se
nos 93,6%, abaixo da média da UE28 (94,8%) e a 1,4 pp da
meta 2020. Note-se que 14 paises da UE28 ja atingiram a
meta estabelecida (Figura 3.2.11.).

inicio do ensino basico, a frequentar a educagdo pré-escolar.
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Em Portugal, é na educagdo pré-escolar que o ensino
privado tem maior expressdo. Em 2015/2016, das 259 850
criangas a frequentar este nivel de educagdo, 47,1%
estavam em estabelecimentos de ensino privado.

Atendendo a distribuicdo das criangas que frequentam
instituicbes dos dois subsistemas, por idade, (Figura
3.2.12.) observa-se que no ensino publico o grupo dos
que tém 5 anos é o mais representado (42%). No ensino
privado sdo as idades mais precoces (3 e 4 anos) as que tém
maior representatividade (35% e 34%, respetivamente).

As diferencas assinaladas podem resultar quer das opgdes
das familias, quer da oferta disponivel no ensino publico,
consequéncia da prioridade dada no acesso as criangas
de 5 anos. No entanto, e de acordo com o disposto no
artigo 42 da Lei 85/2009, de 27 de agosto, que consagrou
a universalidade da educagdo pré-escolar, o Estado deve
garantir a existéncia de uma rede de estabelecimentos
que assegure a sua frequéncia em regime de gratuitidade.

Figura 3.2.12. Criangas inscritas (N2 e %) na educagdo pré-escolar, por idade e natureza do estabelecimento. Portugal,

2015/2016
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No recente relatério da OCDE “Education at a Glance, 2017”
é referido que, tal como acontece em Portugal, em muitos
paises da OCDE a proporgao de criangas que frequentam a
educagdo pré-escolar em estabelecimentos privados é muito
superior a que é observada nos niveis basico e secundario.
Acrescenta-se ainda que as instituicbes privadas podem ser
de dois tipos: instituigdes privadas dependentes do Estado e
independentes do Estado, tal como se verifica em Portugal.

A Figura 3.2.13. mostra como se distribuem pelas institui¢ées
publicas e privadas as criangas que frequentam a educagao
pré-escolar nos paises que disponibilizaram informagao.

Privado

1205/

1%

. 3 anos . 4 anos . 5anos

M >=6anos

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

Verifica-se que, na maioria dos paises, o peso do ensino
publico excede o do privado, sendo que, em média, nos paises
da OCDE 67% das criangas frequentam estabelecimentos
publicos de educagdo pré-escolar, enquanto nos paises
da UE22 esse valor sobe para 75%. Como mencionado
anteriormente, em Portugal o ensino publico representa
cerca de 53% da oferta neste nivel de educagdo.
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Figura 3.2.13. Distribuicdo (%) das criangas que frequentam a educagdo pré-escolar por natureza do estabelecimento.

OCDE, 2015
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Ensinos basico e secundario

Na Figura 3.2.14. apresenta-se a evolugdo da proporgao de
criangas e jovens que se encontram a frequentar os trés
ciclos do ensino basico e o ensino secundario nas idades
de referéncia (ou normais), relativamente a populagdo
residente das mesmas faixas etarias, a designada taxa real
de escolarizagdo.

O calculo deste indicador implica a utilizagdo da estimativa
da populagdo residente, elaborada anualmente pelo INE, e
o recenseamento anual dos alunos efetuado pela DGEEC.
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Fonte de dados: Education at a Glance. OCDE, 2017
Fonte: CNE

E de realgar a evolugio positiva deste indicador no ensino
secundario, superior a 15 pp na década. O alargamento
da escolaridade obrigatdria para 12 anos ou 18 anos de
idade, bem como a diversificacdo da oferta educativa/
formativa, sobretudo dos percursos de dupla certificagao
escolar e profissional, podem ajudar a compreender a
evolugdo assinalada, embora ndo sejam percetiveis os
fatores que podem explicar o progressivo decréscimo
deste indicador nos trés ciclos do ensino basico.

Figura 3.2.14. Evolucio da taxa real de escolarizacio (%) por ciclo/nivel de ensino. Portugal
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE



verificar se estdo no nivel/ciclo de estudo indicado para a
sua idade.

A andlise do indicador apresentado na Figura 3.2.15.
permite nao so aferir a percentagem de criangas e jovens
gue se encontram no sistema educativo mas, igualmente,

Figura 3.2.15. Taxa real de escolarizagdo (%), por nivel de ensino, ciclo de estudo e idade. Continente e RegiGes Auténomas,
2015/2016
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

Relativamente a frequéncia dos 6 aos 17 anos, observam-se um desfasamento que vai tomando maiores proporgoes a

taxas de escolarizagdo préximas dos 100% em todo o pais,
embora nas regiGes autonomas ocorram oscilagdes cuja
causa ndo é identificavel.

E de salientar a elevada percentagem de criancas que aos 6
anos permanecem na educagao pré-escolar, principalmente
no Continente (7,8%) e na Regido Autonoma dos Agores,
onde atinge os 19,4%.

No que concerne a adequacgéo do nivel/ciclo aidade dos que
o frequentam, apesar das manifestas melhorias assinaladas
em anteriores relatdrios do Estado da Educagdo, subsiste

medida que se avancga na idade e nivel de ensino.

Atente-se, por exemplo, no caso dos alunos com 15 anos,
cuja taxa de escolarizagdo é proxima dos 100% e que
deviam estar a iniciar o ensino secundario, no entanto, s6
62% se encontram neste nivel de ensino no Continente,
46% na RAA e 55% na RAM.

AFigura 3.2.16. ilustra o declinio no nimero de novas entradas
no12ciclonadécada.Em2015/2016, no Continente, entraram
no sistema educativo menos 25 795 criangas (-24,1%)
do que em 2006/2007. De notar que entre 2014/2015 e
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2015/2016 a quebra observada (-4738 alunos) representa
uma diminuigdo de cerca de 6% num unico ano letivo.

No ponto 3.1. deste relatdrio, a propdsito do aumento
do nuimero de nados-vivos nos Ultimos dois anos, refere-se

gue esta alteragdo, que parece querer contrariar a tendéncia
registada desde o inicio do milénio, ndo evita que nos
préximos anos haja uma redugdo média anual no fluxo de
novos alunos no 12 CEB de mais de 6000 criangas. Esta
realidade ndo devera ser contrariada antes de 2020.

Figura 3.2.16. Evolugdo de alunos matriculados (N2) no 12 ano, do 19 ciclo, com 5 e 6 anos. Continente
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Relativamente ao inicio da década, o ensino basico regista
uma reducdo de frequéncia de 13,5% de jovens (-154 348)
e um acréscimo de 12 564 adultos (84,8%) (Figura 3.2.17.).

A diminuicdo assinalada do numero de alunos jovens
observa-se nos trés ciclos do ensino basico, mas é no 12
que atinge o maior valor (92 782), seguindo-se o 22 ciclo
com menos 24 924 alunos e o 32 com uma redugdo de
24 078 alunos.

2010/11

2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

Em 2007, a proporgao de adultos a frequentar o ensino
basico era de 1,3%. Em 2008/2009, ano em que se atingiu
o valor mais elevado de frequéncia (1 283 193 alunos),
essa proporgao alcangou os 12% tendo vindo a diminuir
desde essa data situando-se, em 2015/2016, nos 2,7%. De
realgar que é no 32 ciclo que a participagdo dos adultos
alcanga maior expressdo. Em 2015/2016 encontravam-se
a frequentar o 32 ciclo 65,2% dos 27 375 adultos inscritos
no ensino basico.

Figura 3.2.17. Evolugdo (N2) de alunos matriculados no ensino basico (jovens e adultos). Portugal, 2015/2016
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
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Quanto ao indicador presente na Figura 3.2.18. ndo
se registam, no Continente e na RAM, alteragdes
relativamente a 2014/2015 (Estado da Educacdo 2015),
mantendo-se em 23% e 25% a propor¢do de alunos
matriculados neste nivel de ensino com um ou mais anos
de atraso face a idade normal de frequéncia.

Relativamente a RAA, o elevado niumero de alunos que
com 6 anos permanecem na educagdo pré-escolar (vd.
Figura 3.2.15.), condiciona a andlise dos dados agora
apresentados. Note-se, contudo, que em relagdo a
2014/2015 se verifica um aumento de 3 pp nos alunos a
frequentar o ensino bdsico com a idade ideal.

Figura 3.2.18. Distribuicdo dos alunos matriculados (%) no ensino basico regular, por idade ideal de frequéncia e com

desvio etario. Continente e Regides Auténomas, 2015/2016
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Em Portugal, 91% dos alunos jovens do 32 CEB frequentavam,
em 2015/2016, o ensino regular.

Na Figura 3.2.19.
relativamente a média nacional, designadamente nas
regides do Alentejo, Algarve, RAA e RAM, nas quais se
registam médias ligeiramente abaixo dos 89%. Nestas
regides a frequéncia de outras modalidades de ensino
alcanga maior expressao.

observam-se algumas variagoes

75,5%

M com 1 ano atraso

B com 3 e mais anos atraso

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

Dos 374 514 matriculados no 32 CEB em 2015/2016,
17 840 (4,8%) frequentavam modalidades para adultos.
A RAM e o Alentejo sdo as regides onde esta proporgao é
mais elevada (7,1% e 6,3%, respetivamente), registando o
Algarve, com 569 inscritos, a menor (3,6%). Com excegdo
da RAA, os cursos EFA sdo a modalidade mais frequentada
pelos adultos.
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Figura 3.2.19. Distribui¢do dos alunos matriculados (N2 e %) no 32 CEB, por modalidade de ensino e NUTS II.
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O ensino secundario, de 2007 a 2014, (Figura 3.2.20.) assinalou
um aumento gradual do nimero de jovens matriculados, que
resultou num acréscimo de 69 631 alunos (+23,7%). Nos dois
anos posteriores, verificou-se uma diminui¢do na frequéncia
de 1,8% correspondendo a menos 6377 jovens. Considerando
que a taxa de escolarizagdo (Figura 3.2.14.) no ensino
secundario ndo registou qualquer quebra, aquele decréscimo
podera ser explicado pelos efeitos da evolugdo demografica
descrita em 3.1. deste relatério.

Estado da Educagdo 2016

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

Relembre-se que o ensino secundario se tornou de
frequéncia obrigatéria até aos 18 anos de idade a partir
de 2012/2013, para os alunos que se inscreveram no 102
ano, pela primeira vez, nesse ano letivo.

Quanto a frequéncia dos adultos, apds um significativo
decréscimo entre 2009 e 2014 (menos 147 225 inscritos),
observa-se entre 2014 e 2016 uma ligeira recuperagdo
(mais 12 705 adultos inscritos).



Figura 3.2.20. Matriculados (N2) no ensino secunddrio, jovens e adultos. Portugal
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Nota: (1) Alunos matriculados no ensino regular, no ensino artistico especializado, em cursos profissionais, de aprendizagem, vocacionais e CEF;
(2) Adultos inscritos em cursos EFA, no ensino recorrente, em processos de reconhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias e em formagdes

modulares.

Considerando a idade entre os 15 e os 17 anos como
a idade ideal de frequéncia do ensino secundario,
calculou-se a percentagem de alunos que frequentam os
cursos cientifico-humanisticos e os cursos profissionais na
idade ideal, e a dos que apresentam um desvio etario de
um ou mais anos, quer no Continente, quer nas regides
auténomas (Figura 3.2.21.). Verifica-se que a diferenga
percentual entre os jovens que frequentam as duas

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

modalidades de ensino na idade ideal continua a ser
significativa particularmente na RAA, a semelhanga do
apurado em anteriores relatérios do Estado da Educagao.
E contudo de assinalar que, relativamente a 2014/2015,
houve um decréscimo na percentagem de alunos com
um ou mais anos de desvio etario nas duas modalidades,
tanto no Continente como na RAA e na RAM (vd. Estado da
Educagdo 2015).

Figura 3.2.21. Matriculados (%) no ensino secunddrio regular e nos cursos profissionais por idade ideal de frequéncia e
com desvio etdrio. Continente e Regides Autonomas, 2015/2016
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE
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Em 2015/2016 cerca de 59% dos jovens matriculados no
ensino secundario frequentavam o ensino regular (cursos
cientifico-humanisticos e cursos tecnoldgicos), registando-se,
relativamente a 2014/2015, um acréscimo de 1 pp, mas
mantendo-se as variagdes regionais apontadas no Estado
da Educagdo 2015.

Entre as outras modalidades, os cursos profissionais continuam
a ser os que tém mais inscritos (31,5%), seguindo-se os
cursos de aprendizagem com 7,1%.

A RAA regista a maior percentagem de alunos em cursos
profissionais (38,2%), enquanto a AML é a regido com

Quanto aos cursos de aprendizagem, observam-se grandes
variagOes regionais na frequéncia desta oferta, sendo de
realgar que dos 26 010 inscritos mais de 40% estdao na AML.

Nas modalidades para adultos, que contabilizam 9% dos
matriculados no nivel secunddrio em Portugal, ocorrem
variagbes regionais significativas: no Norte e Centro
a percentagem de inscritos é de cerca de 7% dos que
frequentam o secundario, subindo para 12% no Alentejo
e para 13% na RAA e na RAM.

Os cursos EFA continuam a ser os que apresentam o maior
ndmero de inscritos em todas as regides (Figura 3.2.22.).

menor proporgdo de alunos nesta modalidade (26,9%).

Figura 3.2.22. Distribuigdo dos alunos matriculados (N2 e %) no ensino secundario, por modalidade de ensino e NUTS II.
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE
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Aanalise da Figura 3.2.23. permite apurar que a frequéncia
das modalidades destinadas a jovens evoluiram até
2013/2014 no sentido de uma aproximagdo percentual
entre os que frequentam vias de dupla certificagdo e os que
prosseguem estudos em cursos cientifico-humanisticos.

Contudo, nos dois ultimos anos, verifica-se que tanto em
proporgdo como em valor absoluto, o nimero de jovens a
frequentar vias de dupla certificagdo tem vindo a diminuir. A
perda de alunos de 2013/2014 para 2015/2016 foi de 11 863
o que corresponde a -7,3% de alunos nestes percursos.

Figura 3.2.23. Alunos (jovens) matriculados (%) no ensino secundario, por modalidade de ensino. Portugal
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Nota:* Foram consideradas as seguintes modalidades: cursos tecnoldgicos, EAE (regime integrado), cursos profissionais, cursos de aprendizagem, cursos

CEF e cursos vocacionais

A comparagdo da taxa de participagdo (escolarizagdo) de
jovens dos 15 aos 19 anos entre os paises da UE22 e da
OCDE, permite situar Portugal (89%) entre os paises com
o valor mais elevado neste indicador, acima das médias da
UE22 (88%) e da OCDE (85%). O indicador apresentado na
Figura 3.2.24. possibilita ainda a comparagdo entre paises
quanto a distribui¢do dos alunos do secundario (CITE 3) por
modalidade de ensino (geral e de dupla certificagdo). Na
categoria “outras formagdes (outros niveis CITE) ” podem
estar incluidos niveis CITE inferiores ou superiores.

Da analise da distribuicdo destes jovens por modalidade
de ensino ressalta, relativamente a participagdo nos cursos
gerais, que Portugal (37%) se encontra ligeiramente acima
da média da UE22 (35%) e da OCDE (36%). Quanto a taxa

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

de participagdo em modalidades de dupla certificagdo,
Portugal (23%) posiciona-se abaixo da média da UE22
(29%) e da OCDE (26%). Na categoria “outros niveis CITE”,
Portugal (29%) volta a distanciar-se da média da UE22
(24%) e da OCDE (23%).

Considerando o que foi dito relativamente a Figura 3.2.21.
(Matriculados (%) no ensino secundario regular e nos cursos
profissionais por idade ideal de frequéncia e com desvio
etario), parece possivel que o valor relativo a participacdo
em modalidades de dupla certificagdo, bem como o da
categoria “outros niveis CITE” esteja condicionado pela
elevada percentagem de alunos com desvio etério de um
e mais anos.
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Itélia

Federagdo Russa
Chile

Austria

Brasil

Israel

China

México

Suica
Costa Rica

Franga
Hungria
Média OCDE
Rep. Eslovaca
Reino Unido
Nova Zelandia
Indonésia
Luxemburgo
Turquia
Colombia

I Outras formagdes (outros niveis CITE)

Nota: Os paises foram ordenados por ordem decrescente do valor total da taxa de escolarizagdo no sistema de educacgdo e formagdo

A Figura 3.2.25. exibe as op¢Oes dos alunos que prosseguem
estudos em cursos cientifico-humanisticos. No Continente e
nas regiGes autdonomas, os cursos de Ciéncias e Tecnologias
e de Linguas e Humanidades continuam a atrair o maior
numero de alunos, ainda que estes Ultimos tenham uma
expressao percentual bastante superior nas regides
auténomas, com relevo para a RAA.

Fonte de dados: Education at a Glance. OCDE, 2017
Fonte: CNE

A andlise da frequéncia dos cursos cientifico-humanisticos
em trés anos consecutivos (Figura 3.2.26.) revela um
aumento global de frequéncia desta via de ensino de 5486
alunos e uma alteragdo na distribuicdo pelos diferentes
cursos. Assim, regista-se um acréscimo de 5198 alunos no
curso de Linguas e Humanidades e de 3600 no de Ciéncias
Socioecondmicas e uma perda nos cursos de Ciéncias e
Tecnologias (-2357) e Artes Visuais (-1357).

Figura 3.2.25. Alunos matriculados (N2 e %) nos cursos cientifico-humanisticos, por curso. Continente e Regibes

Auténomas, 2015/2016
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE



Figura 3.2.26. Evolucdo dos alunos matriculados (N2), entre 2013/2014 e 2015/2016 nos cursos cientifico-humanisticos,
por curso. Portugal

120 000
100 000
80 000
60 000
40 000
o S
Ciéncias Ciéncias . Linguas Planos de estudo
e Tecnologias SocioEconomicas Artes Visuais e Humanidades estrangeiros
W 2013/14 113 281 20 454 15231 50 347 1547
W 2014/15 111 750 22 599 14 224 53 460 1757
2015/16 110 924 24054 13874 55 545 1949
Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE
AFigura3.2.27. mostraadistribuicdo dos alunos matriculados Agricultura, Silvicultura e Pescas (10%) e a Prote¢do do
em cursos profissionais, por drea de estudo (as sete mais Ambiente (9%), que ndo tém expressdo no Continente e
frequentes) no continente e nas regides auténomas. na RAM. Em sentido contrdrio, na RAA as areas da Saude

e das Artes tém um ndmero muito reduzido de alunos.
Numa apreciagdo global ndo se observam diferengas de

assinalar relativamente a 2014/2015. Os cursos na area dos Servicos Pessoais sdo os que
apresentam uma frequéncia mais elevada no Continente

As sete dreas com mais alunos, embora em proporgdes (26%) e na RAM (35%), enquanto na RAA é a area das

diferentes, sdo coincidentes no Continente e na RAM. Ciéncias Empresariais que tem a primazia (18%).

Na RAA, entre as sete mais frequentes, encontra-se a

Figura 3.2.27. Distribui¢do dos alunos matriculados (%) em cursos profissionais, por area de estudo. Continente e regides
auténomas, 2015/2016

Continente Regido Auténoma dos Agores

B servigos pessoais M Ciéncias empresariais
B Engenharias e técnicas afins Servigos pessoais
B Artes Servigos sociais
B Ciéncias empresariais B Engenharias e técnicas afins
B Informaética B Agricultura, silvicultura e pescas
B saude B Protecgdo do ambiente
14% Servigos sociais B Informética
B outras M Outras

Regido Auténoma da Madeira

Servigos pessoais
Informatica
Artes

Ciéncias empresariais

Engenharias e técnicas afins
Servigos sociais

Saude

Outras

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE
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As ofertas educativas de dupla certificagdo, nos diversos
paisesda OCDE, (Tabela3.2.1.) representam percursos que
combinam, de modos diferentes, modelos curriculares
distintos (formacdo em alternancia; educacdo/formacio
vocacional com pratica simulada; formagdo com estagio
final em empresa, entre outros). De salientar, igualmente,
que nem todos os paises organizam estas modalidades nos
mesmos niveis de ensino, alguns apenas os promovem no
nivel pds-secundario.

Dos alunos com idades entre os 15 e os 19 anos a
frequentar o ensino secundario, em média 43% e 46%,
respetivamente nos paises da OCDE e da UE22, estavam
inscritos em modalidades de dupla certificagdo. Nesta faixa
etaria, Portugal situa-se 5 pp e 8 pp respetivamente, abaixo
daquelas médias, o que pode ser explicado pela frequéncia
destes percursos em idades mais tardias, como se observou
na Figura 3.2.21.

Nas idades superiores a 20 anos, a propor¢dao dos que
frequentam estas modalidades, no total dos alunos do
ensino secundario, aumentou tanto em Portugal como nas
médias dos paises da OCDE e da UE22.

Tabela 3.2.1. Alunos do ensino secundario (%) em modalidades de dupla certificagdo, por grupo etario. 2015

Alemanha 34
Australia 20
Austria 70
Bélgica 57
Chile 31
Coreia 18
Dinamarca 22
Eslovénia 64
Espanha 20
Estonia 32
Finlandia 49
Franga 38
Holanda 54
Hungria 23
Israel 41
Italia 56
Leténia 39
Luxemburgo 58
México 38
Noruega 45
Nova Zelandia 13
Poldnia 55
Reino Unido 33
Republica Checa 70
Republica Eslovaca 68
Suécia 35
Suica 62
Turquia 53

89 98
88 97
89 88
71 59
17 18
17 m
69 75
88 99
69 90
62 49
93 98
96 100
98 100
38 23
12 X
80 93
58 27
92 88
46 48
75 68
91 95
22 4
95 96
96 X
90 92
37 49
78 88
27 16
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Fonte de dados: Education at a Glance. OCDE, 2017
Fonte: CNE



3.3. Medidas de Equidade

As medidas de equidade em educagdo destinam-se a garantir
aigualdade de oportunidades, independentemente da situagdo
pessoal, social e econdmica de origem, e a atenuar as
consequéncias das situagdes de exclusao criadas pela escola,
nomeadamente as do insucesso e do abandono escolar.

As estratégias adotadas pelos diferentes paises, no quadro
das orientagdes da Unido Europeia e da OCDE, para reduzir
o abandono escolar precoce tém incidido sobre trés areas:
a prevengao (tratar os problemas de base), a intervengdo
(melhorar a qualidade e apoiar os alunos nas suas dificuldades)
e a compensagao (criar novas oportunidades para aqueles
que abandonam prematuramente o ensino).

Para além das estratégias nacionais concebidas para
ultrapassar os problemas identificados, importa igualmente
criar estruturas que garantam a continuidade das agdes uma
vez concluida a execug¢do dos programas e projetos.

As medidas de equidade que se apresentam em seguida
nao sao exaustivas, apenas ilustram alguns dos programas
e projetos em curso em Portugal. N3o se referem, por isso,
medidas que ja se encontram relativamente integradas
no sistema tais como as Atividades de Enriquecimento
Curricular (AEC) ou os Territérios Educativos de Intervengdo
Prioritaria (TEIP). Outras medidas igualmente importantes,
e que concorrem para uma maior equidade do sistema,
nomeadamente a A¢do Social Escolar, o ensino do
Portugués Lingua Nao Materna ou do Portugués Para
Todos, ndo sao mencionadas por nao se dispor de dados
validados ou atualizados que permitam dar conta da sua
aplicagdo.

Apoios especializados

Os apoios especializados prestados a criangas e alunos
com necessidades educativas especiais (NEE) de caracter
permanente, a frequentar a educagao pré-escolar e os
ensinos basico e secundario, sdo promovidos, tal como
previsto no Decreto n2 3/2008, de 7 de janeiro, em escolas
de referéncia de dois tipos: i) para a educagdo bilingue de
alunos surdos e i) para a educagdo de alunos cegos e com
baixa visdo.

Quando o numero de alunos o justifica, as escolas podem
criar dois tipos de unidades para apoiar a adequagao
do processo de ensino e de aprendizagem: unidades
de ensino estruturado para a educagdo de alunos com

perturbacdes do espectro do autismo e unidades de
ensino especializado para a educagdo de alunos com
multideficiéncia e surdocegueira congénita.

Nos casos em que o apoio dispensado através destas
medidas ndo é suficiente, existe ainda a possibilidade
de frequentar uma instituicdo de educagdo especial (de
natureza publica, particular ou cooperativa), de modo
a garantir o cumprimento da escolaridade obrigatéria e
a integracao na vida ativa, em func¢do do tipo e do grau de
limitagdo do aluno.

Para a intervencao precoce na infancia existem agrupamentos
de escolas de referéncia onde sdo colocados professores que
prestam servicos neste ambito, com o objetivo de reforcar as
equipas técnicas financiadas pela seguranga social.

Os Centros de Recursos para a Inclusdo (CRI), que resultam
de parcerias estabelecidas entre as escolas e as cooperativas
e associagdes de ensino especial, destinam-se a apoiar a
integragdo de alunos com NEE nas escolas de ensino regular e
na transi¢do para a vida ativa, bem como a prestar servigos de
intervengdo precoce na infancia. Os técnicos especializados
que trabalham nestes Centros atuam sobretudo ao nivel
do diagndstico, da avaliagdo e da intervengdo educativa
junto de criangas e jovens com NEE e suas familias.

A adequacdo do processo de ensino e de aprendizagem
dos alunos com NEE de caracter permanente pressupde
a adogdo dew diversas medidas que poderao passar,
entre outras, pelo apoio pedagdgico personalizado, por
adequacgdes curriculares individuais ou do processo de
avaliagdo, por um curriculo especifico individual ou por
tecnologias de apoio.

Para além do trabalho desenvolvido pelos docentes, os
apoios especializados abrangem igualmente um conjunto
de atividades asseguradas por técnicos com formagdo
profissional adequada, do quadro de pessoal do agrupamento
ou contratados, nos dominios da terapia da fala, terapia
ocupacional, avaliagdo e acompanhamento psicolégico,
treino da visdo e interpretagdo de Lingua Gestual
Portuguesa.

De acordo com a Tabela 3.3.1., o nimero de criangas e
alunos que frequentam instituicGes de ensino especial
tem vindo a baixar, essencialmente nas regides de Lisboa
e do Norte, o que denota uma progressiva inclusdo em
escolas regulares.
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Algarve

A Tabela 3.3.2. mostra um aumento global do nimero de
criangas e alunos com NEE que frequentam escolas de ensino
regular. O ultimo ano regista mais 14 518 alunos relativamente
a 2013/2014. O 32 CEB e o ensino secundario sdo os niveis
em gue se nota um aumento mais significativo, o que podera
evidenciar que os alunos com NEE estdo a atingir niveis
mais elevados de escolaridade, a que ndo sera alheio o facto da
escolaridade obrigatdria ter sido alargada para 12 anos.

As criangas com menos de 6 anos de idade sdo acompanhadas
por equipas locais de Intervengdo (ELI) com caracter
multidisciplinar, no ambito do Sistema Nacional de Intervengao
Precoce na Infancia (SNIPI), que mobilizam recursos
dos Ministérios da Educacgdo, do Trabalho, Solidariedade e
Segurangca Social e da Saude.

Tabela 3.3.1. Criancas e alunos (N2) com NEE a frequentar instituicdes de educac¢do especial, por NUT Il do Continente

Fonte: DGECC

O total de ELI em funcionamento no Continente, em 2016, é
de 152, mais oito do que no ano anterior. Este aumento fica
a dever-se a regido Norte que passou a totalizar 39 equipas.
As restantes regides mantém o nimero de equipas: 41 no
Centro, 36 em Lisboa, 31 no Alentejo e 5 no Algarve.

Apesar da manutengdo do nimero de equipas na maior
parte das regides, o total de criangas acompanhadas
tem crescido em todas elas, passando de 16 609 em
2014 para 20 041 em 2016 no Continente.

De acordo com a Figura 3.3.1., a regido de Lisboa é a que
apresenta mais criangas acompanhadas no ambito do SNIPI
(7863) no ultimo ano, enquanto a do Algarve é a que tem
menos (1504).

Figura 3.3.1. Criangas (N2) acompanhadas no dmbito do SNIPI, por NUTS II. Continente
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7 863 2452 1504

Fonte: ISS,IP - Departamento de Desenvolvimento Social e Programas, 2017.



Tabela 3.3.2. Criancas e alunos (N2) com NEE a frequentar escolas regulares, por nivel de educagdo e ensino e ano de escolaridade. Continente

Educacgdo pré-escolar 2450
Ensino basico 54 496
1.2 ciclo 19335
1.2ano 2206
2.2ano 5168
3.2ano 5471
4.2ano 6490

2.2 ciclo 15 657
5.2ano 7 660
6.2ano 7997
3.2ciclo 19 504
7.2.ano 7275
8.2ano 6345
9.2ano 5884
Ensino secundario 6711
10.2ano 3283
11.2ano 2043
12.2ano 1385

3975 3573
62 160 63 540
22716 21759

2418 2197

6161 5303

6576 6579

7561 7 680
17 463 17 509

8292 8539

9171 8970
21981 24272

8082 9100

7048 7770

6851 7402

9058 11062

4195 4965

2895 3481

1968 2580

Entre 2013/2014 e 2015/2016, registam-se menos duas
unidades de apoio especializado em multidificiéncia e
surdocegueira congénita (UAE) e mais cinco unidades de
ensino estruturado para alunos com perturbagoes do espectro
do autismo (UEE), no Continente (Tabela 3.3.3.).

No ultimo ano em analise, as UAE tinham 2056 alunos (mais
111 do que em 2013/2014) e as UEE acolhiam 1848 (mais 245
do que em 2013/2014).

Fonte: DGECC

Em ambos os tipos de unidades, o maior aumento foi registado
na Area Metropolitana de Lisboa (AML). Embora n3o tenha
o valor absoluto mais significativo, a zona do Algarve regista
um acréscimo de 47,8% do numero de alunos apoiados em
UEE (Tabela 3.3.4).

Tabela 3.3.3. Unidades (N2) de apoio especializado (UAE) e de ensino estruturado (UEE), por NUTS Il do Continente.

Norte

Centro

AML
Alentejo

Algarve

Fonte: DGEstE, 2017

Tabela 3.3.4. Alunos (N2) em unidades de apoio especializado (UAE) e de ensino estruturado (UEE), por NUTS Il do Continente. Plblico

Norte
Centro
AML

Alentejo

Algarve

Fonte: DGEstE, 2017
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Como se pode verificar na Tabela 3.3.5., as escolas de referéncia
para a educagdo de alunos surdos (EREBAS) sdo em nimero
de 17, desde 2013/2014, mas o nUmero de escolas de
referéncia para alunos cegos e com baixa visdo (EREACBV)
reduziu duas unidades, passando a ser de 32, em 2015/2016.
Em compensagdo, registam-se mais 17 unidades organicas
com CRI, passando a ser 593 em 2015/2016.

Ao analisaraTabela3.3.7. verifica-se que o nimero global
de alunos surdos apoiados em escolas de referéncia no

Continente estd a diminuir. Embora este facto possa
estar relacionado com uma mudanga na terapéutica da
surdez, cruzando estes numeros com os da Tabela 3.3.6.
constata-se que ha um numero significativo de alunos
(153 em 2015/2016) que n3o frequenta estas escolas.

O numero de alunos cegos e com baixa visdao tem
aumentado nos ultimos anos. Dos 996 alunos existentes
em 2015/2016, apenas 234 recebem apoio em escolas
de referéncia. Os restantes sdo apoiados na escola que
frequentam.

Tabela 3.3.5. Escolas (N2) de referéncia para a educagdo de alunos surdos (EREBAS), de alunos cegos e com baixa visdo (EREACBV)

e unidades organicas com e sem CRI, por NUTS Il do Continente. Publico

Fonte: DGEstE, 2017

Tabela 3.3.6. Alunos (N2) surdos e alunos cegos e com baixa visdo, por NUTS Il do Continente. Publico

Fonte: DGEstE, 2017

Tabela 3.3.7. Alunos (N2) apoiados em EREBAS e em EREACBV por NUTS Il do Continente. Publico

A maior parte dos alunos com NEE sdo apoiados em unidades
organicas com CRI e o seu nimero tem aumentado nos ultimos
anos, situando-se em 17 950 em 2015/2016 (Tabela 3.3.8.).
Refira-se ainda que na Area Metropolitana de Lisboa n3o estio
referenciadas UO sem CRI.

Estado da Educagdo 2016

Fonte: DGEstE, 2017

Aregido do Alentejo é a que regista a subida mais significativa de
alunos apoiados em UO sem CRI (+45,8%), o que podera estar
associado a sua dispersao territorial.



Tabela 3.3.8. Alunos (N2) apoiados em unidades organicas com e sem CRI por NUTS Il do Continente. Publico

Norte
Centro
AML

Alentejo

Algarve

Os dados relativos aos técnicos afetos as NEE ndo sdo
coincidentes nas varias fontes que os disponibilizam devido
a utilizagdo de diferentes metodologias de recolha. Na
tentativa de obter um retrato mais fiel da situagdo, optou-se
por identificar ndo o nimero de técnicos mas o nimero de
horarios equivalentes a tempo integral que se apresentam
na Tabela 3.3.9.

Nos horarios dos psicologos incluem-se todos os técnicos
que trabalham no ensino publico, no Continente,
independentemente do vinculo laboral (ex quadros regionais
de vinculagdo, contratados) e das estruturas organicas a que

Fonte: DGEstE, 2017

se encontram afetos (UO com e sem contrato de autonomia,
TEIP, Unidades Especializadas, CRI).

De acordo com a Tabela 3.3.9., o nimero de horarios de
psicologos equivalentes a tempo integral tem vindo a
aumentar nos ultimos anos, no Continente, e é superior
ao numero de hordrios dos outros técnicos. A diferenca é
compreensivel na medida em que as fungdes dos psicologos
n3o se limitam a apoiar os alunos com NEE. Em 2015/2016,
assinala-se uma quebra no numero de hordarios dos
terapeutas da fala (-3), dos terapeutas ocupacionais (-7) e
dos fisioterapeutas (-13), em relagdo ao ano letivo anterior.

Tabela 3.3.9. Hordrios (N2) equivalentes a tempo integral de técnicos de apoio as NEE, no ensino publico, por NUTS Il do Continente

Norte 20 24 72 38 22,5 283

Centro 14,5 23 57 19 10 232

AML 10 19 61 25 10 246 12
Alentejo 5 10 21,5 7 7,5 88 1
Algarve 4 4 11,5 1 6 40 0
Continente 53,5 80 223 90 56 889 17
Norte 22 27,5 73,5 40 21,5 289 0
Centro 14,5 24 70,5 25,5 11,5 232,5

AML 13 16,5 70 27 12 265,5 16
Alentejo 7 10 26,5 7 9,5 87,5 3
Algarve 4 5 10,5 1 6 41,5

Continente 60,5 83 251 100,5 60,5 916 25
Norte 22 29,5 74 38,5 17,5 293,5 0
Centro 15,5 24,5 65,5 22 7,5 237,5

AML 13,5 16,5 68 25 9 269,5 17
Alentejo 7 13 28 7 85 88,5 3
Algarve 4 5 12,5 1 5 45 0
Continente 62 88,5 248 93,5 47,5 934 27

(a)Inclui o nimero de horarios para contratagdo direta das UO e no dmbito dos CRI

Fonte: DGEstE, 2017
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Psicologia em contexto escolar

A atividade dos psicélogos escolares ndo se restringe
a intervengdo no ambito das necessidades educativas
especiais. Enquanto recurso da escola, estes técnicos
desenvolvem a sua atividade em trés dominios: i) apoio
psicoldgico e psicopedagdgico a alunos e professores; ii)
apoio ao desenvolvimento de sistemas de relagGes da
comunidade educativa e iii) orientagdo da carreira.

O apoio psicoldgico e psicopedagdgico engloba a intervengdo
direta com os alunos mas, sobretudo, o trabalho colaborativo
com educadores e professores na organizagdo de medidas e
respostas educativas diferenciadas. No segundo dominio, a
atividade do psicélogo visa o envolvimento dos diferentes
agentes educativos no desenvolvimento e na melhoria das
respostas educativas. A orientagdo da carreira passa pela
implementagdo de um conjunto de atividades junto dos alunos
para a identificagdo das competéncias e interesses que lhes
permitam tomar decisdes e gerir o seu percurso individual em
matéria de educagdo, formagdo e emprego.

A abrangéncia das varias valéncias da atividade dos psicélogos
escolares permite considerar a evolugdo do racio de alunos
por horario de psicélogo equivalente a tempo integral como
um importante indicador da equidade do sistema.

Numa andlise por NUTS Il (Figura 3.3.2.), nos ultimos trés
anos, o racio baixa em todas as regides, sendo o Alentejo e o
Centro as que que tém o racio mais baixo (1034,4 e 1073,1,
respetivamente). Em sentido oposto, o Algarve e o Norte
apresentam os racios mais elevados (1373,4 e 1520,4,
respetivamente). No Continente, esse racio passou de
1422,4 alunos, em 2013/2014, para 1282,4, em 2015/2016,
evidenciando um aumento do nimero de horarios equivalentes
atempo integral a par de uma diminui¢do do nimero de alunos
(Capitulo 3.2.).

Figura 3.3.2. Récio de alunos por horario de psicélogo equivalente a tempo integral, no ensino publico, por NUTS Il do

Continente
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M 2013/14 1698,6 1166,2

1441,0 1086,1 1579,6

M 2014/15 1610,7 11329

1320,2 10771 1507,4

2015/16 1520,4 1073,1

1274,0 1034,4 1373,4

Fonte de dados: De alunos matriculados: Estatisticas da Educacgdo, 2013/14, 2014/15 e 2015/16;

Apoios especializados na RAA

O numero de alunos com NEE na RAA tem vindo a aumentar
em todos os niveis de educagdo e ensino, nos ultimos trés
anos, passando de 3291 em 2013/2014 para 3733 em
2015/2016 (Figura 3.3.3.).

100 Estado da Educagdo 2016

N.2 de hordrios de psicélogos equivalente a tempo Integral: DGEStE.
Fonte: CNE

Os alunos com Necessidades Educativas Especiais
decorrentes de limitagGes de caracter permanente
encontram-se integrados no ensino regular e em
programas do regime educativo especial (PEREE e PCA)
ou outros da rede publica.



Os Programas especificos do Regime Educativo Especial
(PEREE) organizam-se em modelos estruturados em
fungdo do perfil de funcionalidade do aluno, da sua idade
e dos objetivos psicopedagdgicos a atingir. Sempre que
num estabelecimento de ensino o nimero de alunos com
NEE semelhantes o justificar sdo criadas turmas com
projetos curriculares adaptados (PCA) as necessidades
desses alunos.

Embora a maioria dos alunos com NEE se encontre no
ensino regular (Tabela 3.3.10), nos ultimos dois anos
a percentagem de alunos do 22 ciclo que frequenta o
regime educativo especial passou a ser superior a dos que
se encontram no ensino regular (57% em 2015/2016).

Existem ainda outros programas (PROFIJ e profissional)
em que a frequéncia de alunos do 32 ciclo e do ensino
secundario com NEE tem vindo a aumentar.

No que se refere ao numero de técnicos afetos a
educacdo especial (Tabela 3.3.11.), em 2015/2016
destaca-se o aumento de técnicos de psicologia (+23)
e de servico social (+12), relativamente a 2013/2014. O
crescimento significativo destes recursos deverd estar
associado a implementagdo do Plano ProSucesso.

Figura 3.3.3. Alunos (N2) com NEE, por nivel de educagdo e ensino (*). Publico. RAA
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M Secundério 74 94 130
W 3.2ciclo 544 574 590
W 2.2ciclo 834 1086 892
B 1.2ciclo 1621 1685 1887
EPE 218 224 234

(*) Inclui ensino regular e outras modalidades de educagdo e ensino

Fonte: Secretaria Regional de Educagdo e Cultura da RAA

Tabela 3.3.10. Alunos (N2) com NEE, por modalidade de educagao e ensino. Publico. RAA

EPE 218
1.2 ciclo 1351

2.2 ciclo 455
3.2 ciclo 325

Secundario 50

2013/14|2014/15 | 2015/16 | 2013/14 | 2014/15 | 2015/16 | 2013/14 | 2014/15 | 2015/16 | 2013/14 | 2014/15 | 2015/16 | 2013/14 | 2014/15 | 2015/16
36 49 55)
21 22 16 3 7 48

Fonte: Secretaria Regional de Educagdo e Cultura da RAA
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Tabela 3.3.11. Técnicos (N2) afetos a educagdo especial, por especialidade. Publico, RAA

Psicologia 52
Terapia ocupacional 1
Terapia da fala 13
Lingua Gestual Portuguesa 4

Reabilitagdo e Psicomotricidade
Educagdo Especial e Reabilitagdo 5

Servigo Social 1

65 75
2 3
19 18
9 9
5 3
4 5
7 13

Apoios especializados na RAM

O numero global de alunos da RAM com NEE tem diminuido.
Em 2015/2016 foram identificados menos 288 alunos
do que em 2013/2014. Embora a maioria dos alunos se
encontre no ensino publico, o nimero dos que frequentam
o ensino privado tem aumentado ligeiramente nos ultimos
dois anos (Figura 3.3.4.)

A distribuicdo das criangas e alunos com NEE que
frequentam estabelecimentos publicos aponta para uma
redugdo do seu nimero nos niveis iniciais (pré-escolar,

Fonte: Secretaria Regional de Educagdo e Cultura da RAA

12 e 29 CEB) a par de um ligeiro aumento nos niveis mais
elevados (32 CEB e secundario) o que podera indiciar que
estes alunos estdo a atingir patamares de escolarizagao
mais elevados (Figura 3.3.5.).

Em matéria de técnicos afetos a educagdo especial
(Tabela 3.3.12), no ultimo ano em analise nota-se uma
ligeira descida no numero de terapeutas ocupacionais,
fisioterapeutas e psicélogos, relativamente a 2014/2015.
Apenas o numero de formadores e de intérpretes de LGP
aumentou significativamente no mesmo periodo.

Figura 3.3.4. Alunos (N2) com NEE, por natureza institucional. RAM
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Figura 3.3.5. Criancas e alunos (N2) com NEE, por nivel e ciclo de educagdo e ensino. Publico. RAM
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Fonte: Observatdrio de Educagdo da RAM

Tabela 3.3.12. Técnicos (N2) afetos a educagao especial, por especialidade. Publico e Privado. RAM*

Psicologia 26
Terapia ocupacional 7
Terapia da fala 9
Fisioterapia 6
Audiologia 1
Ciéncias da Educagdo 1
Servigo Social 13
Psicomotricidade 10
Formagdo em LGP 3
Interpretagdo LGP 3
Nutricionista/ dietética 2

26 25
8 6
9 9
6 5
1 1
1 1
9 11

10 10
3 6
2 7
2 3

* Os técnicos atendem todos os alunos com NEE independentemente de frequentarem o ensino publico ou privado

Programa Nacional de Promogao do Sucesso
Escolar (PNPSE)

De acordo com a Resolugdo do Conselho de Ministros
n2 23/2016, de 11 de abril, o PNPSE foi criado com a
finalidade de promover um ensino de qualidade para
todos e de combater o insucesso escolar, num quadro de
valorizagdo da igualdade de oportunidades e do aumento
da eficiéncia e qualidade da escola publica.

Partindo do principio de que sdo as comunidades educativas
quem melhor conhece as dificuldades e as potencialidades
do seu contexto, os agrupamentos de escolas e as escolas
ndo agrupadas (com excegdo das UO ja envolvidas nos TEIP)
foram convidados a apresentar planos de agdo estratégica
para a melhoria das aprendizagens e do sucesso escolar, a
desenvolver nos anos letivos de 2016/2017 e de 2017/2018.

Fonte: Diregao Regional de Educagdo; Observatério de Educagdo da RAM

No ano de arranque, o Programa Nacional de Promogao
do Sucesso Escolar abrange 663 escolas e 637 000 alunos
dos varios niveis e ciclos, sendo a maior parte do 12 CEB
(Tabela 3.3.13.).

Para preparar os planos de agdo estratégica de cada
escola, em 2016, realizaram-se 159 ag¢bes de formagao,
com a colaboragdo dos CFAE, destinadas a diretores
de agrupamento, a coordenadores dos diretores de
turma e a coordenadores de departamento do 12 ciclo,
abrangendo um total de 2942 formandos. Estdo previstas
outras agdes de formagdo para apoiar a implementagdo
dos referidos planos. A aplicagdo das medidas sera alvo
de acompanhamento, monitoriza¢ao e avaliagdo por
parte da Estrutura de Missdo do Programa.
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O Plano de Agdo Estratégica aprovado em conselho
pedagdgico beneficia da afetagdo de recursos,
nomeadamente de crédito horario, podendo a escola
candidatar-se a apoio financeiro no ambito do Portugal
2020, do ME, ou de empresas e instituicdes que pretendam
apoiar a sua execugdo.

A categoriza¢do das medidas propostas pelas escolas
evidencia que, entre as mais adotadas, se encontram a

flexibilizagdo organizacional e pedagdgica e a flexibilizagdo
curricular e metodoldgica (Tabela 3.3.14).

Uma analise das subcategorias associadas a flexibilizagdo
do curriculo mostra que a maior parte das medidas
escolhidas incidem sobre os dominios da Leitura, da Escrita
e da Matematica nos primeiros anos de escolaridade.

Tabela 3.3.13. Alunos (N2) envolvidos no PNPSE por nivel de ensino

Ensino Bésico
12 CEB
22 CEB
32 CEB

Ensino Secunddrio

Tabela 3.3.14. Natureza das medidas do PNPSE

Norte
Centro
Alentejo
Algarve

AML

533000
220 000
129 000
184 000
104 000

Fonte: PNPSE, 2017

Fonte: plataforma PNPSE, 2017

Tabela 3.3.15. Natureza das medidas do PNPSE que incidem sobre o curriculo

Norte
Centro

Alentejo

Algarve

AML
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ProSucesso — Plano Integrado de Promogdo
do Sucesso escolar da RAA

Criado pela Resolugdo do Conselho de Governo n2 133/2015,
de 14 de setembro, o ProSucesso é um plano de agdo para
desenvolver ao longo de uma década, que foi implementado
a partir de 2015/2016.

Do ponto de vista formal, o Plano conta com um Conselho
Cientifico de sete personalidades ligadas a educagdo e
a investigacgdo que validam as opgdes tomadas e com uma
Comissdo Coordenadora composta por seis individualidades
responsaveis pela sua operacionalizagao.

Tendo como ponto de partida os resultados escolares
obtidos nos ultimos anos na RAA, o ProSucesso estabelece
como objetivo principal a redugdo da taxa de abandono
precoce da educacgdo e formagdo e o aumento do sucesso
escolar em todos os niveis e ciclos de educagdo e ensino.

Nesta perspetiva, definiu um conjunto de metas, a atingir
até 2025/2026, relativamente a frequéncia da educacéo pré-
escolar e as taxas de transi¢do e de conclusdo dos ensinos
basico e secundario (ver contributo de Fabiola Jael Cardoso).
Com o objetivo de melhorar a qualidade das aprendizagens
e do ensino para obter melhores resultados escolares,
o ProSucesso estrutura-se em torno de trés eixos de
intervengdo, que integram um vasto conjunto de programas,
projetos e ag¢Bes, alguns dos quais ja implementados em anos
anteriores com resultados promissores, a desenvolver nas
40 unidades organicas do sistema educativo da RAA (Tabela
3.3.16). Os eixos de intervengdo estdo orientados para a
qualidade das aprendizagens (Eixo 1), para a promogao do
desenvolvimento profissional dos docentes (Eixo Il) e para
a mobilizagdo da comunidade educativa e parceiros sociais
(Eixo Ill). Para além dos projetos transversais, cada unidade
organica pode ainda desenvolver projetos da sua iniciativa
que respondam a problemas identificados, tendo em conta
os recursos de que dispoe.

Tabela 3.3.16. Abrangéncia dos programas, projetos e agdes em curso no ambito do ProSucesso. RAA, 2015/2016

Prof DA — Professores qualificados na resolugdo de dificuldades de
aprendizagem

Ler Acores

Prémio "Ousar, intervir, melhorar" (continuidade)

Programa Apoio mais - retengdo zero

Programa Fénix Agores (continuidade)

Crédito horario a Portugués e/ou Matematica (22 e 32 ciclos)

Mediar - Mediag&o e tutoria (continuidade)

Cursos de Formagao vocacional (continuidade)

Formagdo de literacia emergente e de competéncias sociais na educagdo
pré-escolar

Formagdo para o 12 e 22 ciclos (Matematica e Portugués)

Formagdo para o 32 ciclo e secundario (Matemdtica e Portugués)

Formagdo no ambito da educagdo especial
Acdo de formagdo - Bibliotecas escolares, aprendizagens, literacias
Acdo de formagdo - Organizagdo e gestdo da biblioteca escolar

Formagdo para dirigentes escolares

Agdes junto dos pais e encarregados de educagdo

Campanha medidtica ProSucesso

Criagcdo de plataforma de recursos educativos digitais abertos (REDA) Equipa de 6 professores

50 docentes

10 UO

Todas as UO que dinamizam projetos proprios
2U0

20UO0

39 U0

8 U0

11 U0

76 formandos ( 1 educador e 1 psicélogo de cada uma das 28 UO com
educagdo pré-escolar; 1 educador de cada um dos 20 jardins de infancia
da rede privada)

- Todas as UO com 12 ciclo
- 30 docentes de Matematica e 32 docentes de Portugués do 22 ciclo

65 docentes de Matematica e de Portugués de todas as UO com ensino
secunddrio

280 formandos (todos os docentes e técnicos de Educagdo Especial)
25 coordenadores de bibliotecas escolares
41 coordenadores de bibliotecas escolares

40 formandos das UO de S. Miguel com fungdes de lideranga

Pais e outros cuidadores com criangas de 2 a 8 anos de 2 UO de S. Miguel,
1 da Horta e 1 de Angra do Heroismo

Publico em geral

Fonte de dados: Memorando ProSucesso. DRE/DSP. Atualizado em 2.05.2016

Fonte: CNE
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Programas da RAM

Apoio Escolar Online na RAM

Iniciado no ano letivo 2009/2010, o Apoio Escolar
Online (AEO) é um projeto orientado para a prestagdo
de apoio escolar a todos os alunos da Regido Auténoma
da Madeira que frequentam o 3.2 ciclo ou secundario e que
dele pretendam usufruir, promovendo a igualdade de
oportunidades e contribuindo para o sucesso educativo.

O apoio é prestado por uma equipa de professores, com
recurso a metodologia de e-learning, nas seguintes areas:
Portugués, Matemadtica, Ciéncias Naturais, Biologia e
Geologia, Fisica, Quimica e Inglés.

A Figura 3.3.6. apresenta a evolugdo do numero de alunos
que tém beneficiado deste apoio nos ultimos trés anos.
Apenas nos 92, 112 e 122 anos se verifica um aumento do
numero de alunos nos trés anos consecutivos.

Figura 3.3.6. Alunos (N2) inscritos no Apoio Escolar Online, por ano de escolaridade. RAM
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Programa Educamedia da RAM

Trata-se de um projeto da Dire¢do Regional de Educacao,
iniciado no ano letivo de 2008/2009, com o propdsito
fornecer uma nova dinamica de aprendizagem através
de uma pedagogia dos media e do cinema (DRE-RAM,
2015). Destina-se a criangas e jovens dos ensinos basico
e secundario e tem como objetivo central desenvolver
a criatividade, incentivando a produgdo de conteudos
audiovisuais através da realizagdo de atividades em clubes,
projetos escolares, atividades extracurriculares e em
disciplinas que permitam a transversalidade.

Este Programa insere-se numa vertente de educagdo para
os media, e apresenta-se como um veiculo de promogao
da inclusdo social e do exercicio da cidadania. Pretende
igualmente melhorar a qualidade do ensino, através da
diversificagdo dos métodos pedagdgicos, novas técnicas
de ensino e formas alternativas de aprendizagem ativa.
Reconhecendo a importancia dos meios de comunicagao
e das novas tecnologias no mundo moderno, considera
fundamental dar oportunidade aos jovens de os conhecerem
melhor e, sobretudo, possibilitar-lhes a aquisicdo de atitudes
criticas perante o poder que exercem na atual sociedade da
informagao.
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Fonte: Secretaria Regional da Educagdo e Recursos Humanos, RAM

Nesse sentido, o Programa é composto por quatro
projetos, com varias atividades, sintetizados na Tabela
3.3.17, a saber:

i) 0 TV Escola — um canal de televisdo que tem como objetivo
capacitar, aperfeicoar e atualizar professores e educadores
da rede escolar da RAM; ii) o Cinedesafios que tem como
objetivo promover as diferentes técnicas de animagio/
edicdo/filmagem; iii) o Aprender com o Cinema pretende,
através da projecdo de filmes, explorar conteudos, temas
e analisar personagens em sala de aula; iv) o Webradio
que pretende apoiar na produgdo e divulgacdo
de trabalhos em formato digital e incutir nos jovens um
espirito critico relativamente ao que ouvem e veem
e também ao que produzem. Para além das atividades
incluidas nestes projetos existem outras complementares
tais como: o Portal Educamedia, o Diciondrio de Cinema
Madeirense, a Mediateca, o Manual Educamedia, o
Mediasmart, o Festival Audiovisual e Cinema Escolar e a
Animarte.

Em termos de avaliagdo, o Relatério do Programa, de
julho de 2015 (DRE-RAM, 2015), realga os resultados
positivos obtidos nas atividades desenvolvidas,
o grande envolvimento das escolas, os beneficios a nivel



da aprendizagem e o desenvolvimento de outras
competéncias. O aumento das escolas inscritas, do nimero
de trabalhos elaborados pelas escolas e de registos no site
do programa, bem como a participagao ativa na sessdo de
cinema de animagao e nos workshops sdo apontados como
exemplos desse resultado positivo.

Recorde-se, a propdsito, que o CNE pronunciou-se por
diversas vezes sobre educagdo para os media e novas
tecnologias. Na ultima Recomendagdo sobre o tema
(Recomendagdo n2 6/2011), em que adotou a designacdo

de Educagdo para a Literacia Mediatica, recomendou,
entre outros aspetos, a promogao da Literacia Mediatica
entendida como um conjunto de saberes e capacidades
relativos as trés dimensdes de acesso, compreensao critica
e utilizagdo criativa e responsavel, o estudo e avaliagdo
das necessidades de aprendizagem técnica dos alunos e
o estabelecimento de parcerias nos planos local, nacional
e internacional, entre entidades preocupadas com esta
tematica.

Tabela 3.3.17. Projetos e atividades desenvolvidos no ambito do Programa Educamedia

TV Escola

Cinedesafios

Aprender com o cinema

Webradio

Desenvolvimento profissional de diretores/
presidentes e professores;

Dinamizagdo de atividades na sala de aula;
Preparagdo de atividades extracurriculares
Partilha de informagdo e comunicagdo;

- Revitalizagdo da biblioteca
Formagdo técnica na area da produgdo

cinematografica e multimédia

Projecdo de filmes e atividades na sala de aula
relacionadas com as personagens, mensagens
transmitidas, etc

Apoio no planeamento, transmissdo e produgdo
de programas.

933 visitantes, 1870 visualizagdes do canal.
Participagdo de 10 escolas com divulgagdo de 48
trabalhos escolares e 83 programas

Participagdo de 10 escolas com produgdo de 12
trabalhos

Participagdo de 105 escolas

Participagdo de 3 escolas, na fase de arranque,
com 13 programas de entretenimento, 7 de

informagdo, 18 de musica.

Fonte de dados: Programa Educamedia. Relatério final. Dire¢do Regional de Educagdo da RAM

Comparagoes internacionais

A anadlise do impacto das medidas de equidade tem por base
as metas estabelecidas para a Europa 2020 (ex: redugdo das
taxas de abandono precoce para valores inferiores a 10%)
ou os objetivos de desenvolvimento sustentavel adotados
pelas NagBes Unidas (Agenda 2030). O objetivo 4 da Agenda
preconiza assegurar o acesso de todos, em pé de igualdade, a
uma educagdo de qualidade. De entre as diferentes metas a
atingir até 2030, deste objetivo, destacam-se:

— aumentar consideravelmente o numero de jovens e
adultos detentores de competéncias técnicas e profissionais
necessarias ao emprego, a obtengdo de um trabalho decente
e ao empreendedorismo;

—eliminar as desigualdades entre sexos no dominio da
educagdo e assegurar a igualdade de acesso a todos os
niveis de ensino e de formacgao profissional das pessoas
vulneraveis, incluindo as portadoras de deficiéncia.

Embora ndo se possa estabelecer uma relagdo de causa/
efeito relativamente a cada uma das medidas de equidade

Fonte: CNE

adotadas pelos paises, a evolugdo das taxas de abandono
precoce da educacgdo e formagdo e do nivel de formagao
dos adultos, bem como o risco de pobreza poderdo dar
uma ideia do grau de consecugao global dessas medidas.

Comparando as taxas de abandono precoce (vd. Subcapitulo
3.1.) registadas em Portugal em 2007 e em 2016 (36,5% e
14%, respetivamente) pode considerar-se que a evolugdo
registada nos ultimos anos é bastante positiva (22,5 pp).
Contudo a diferenga entre os valores percentuais de
homens (17,4%) e mulheres (10,5%), em 2016, ndo deve
ser menosprezada. A taxa de abandono precoce em 2016
ainda é superior a média da UE28 (10,7%) e ao objetivo
estabelecido para 2020 (10%).

No que se refere ao nivel de formagdo dos adultos com idades
entre os 25 e os 34 anos em Portugal, entre 2000 e 2016,
a percentagem de diplomados com os niveis secundario e
pds-secundario passou de 19% para 35% (+ 16 pp) e a dos
diplomados com ensino superior passou de 13% para 35%
(+22 pp). Apesar da subida registada, o nivel de formagdo
dos adultos desta faixa etéria ainda se encontra abaixo da
média da OCDE, 7 pp no primeiro grupo e 8 pp no segundo
(Quadro A1.2. do Education at a Glance 2017).
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Como se verifica na Figura 3.3.7., o risco de pobreza
aumenta de modo inverso do nivel de formagao, sendo
pelo menos trés vezes mais elevado para os detentores dos
CITE 0 a 2 do que para os dos CITE 5 a 8. A percentagem
da populagdo com 18 e mais anos em risco de pobreza em
Portugal situa-se abaixo da média da UE27, mas segue-
Ilhe a tendéncia. De 2007 para 2015, este risco aumentou
para ambos os sexos em todos os niveis de formagdo. No
entanto, este é maior para as mulheres, exceto para as

detentoras dos niveis mais elevados de formagdo (CITES5 a
8), cujo risco de pobreza, em 2015, se situava ligeiramente
abaixo do dos homens (10,1% contra 10,9%).

Esta leitura remete para a necessidade de um eventual
refor¢o das medidas de equidade que permita elevar
os niveis de formagdo dos jovens e adultos e eliminar as
desigualdades entre sexos.

Figura 3.3.7. Risco de pobreza de homens e mulheres com 18 e mais anos, por nivel de formagdo (CITE), em Portugal e

na UE27
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Fonte: Eurostat em 29.09.2017

3.4. Acesso e frequéncia no ensino pos-secundario

€ no ensino superior

Transicao entre o ensino secundario e o ensino
superior

No ano letivo de 2015/2016, a andlise da Figura 3.4.1.
permite-nos identificar, relativamente a situagado dos
alunos diplomados em 2014/2015, os percursos daqueles
que ingressaram em estabelecimentos de ensino superior,
sendo que os que ndo foram encontrados a estudar, em
instituicGes deste nivel, podem ter feito opgdes diferenciadas.

Ao contrario do que esta disponivel no Estado da Educagdo
2015, no presente estudo nao é possivel quantificar o
numero dos que, tendo terminado com sucesso o ensino
secundario, optaram por mudar de curso e, por isso, ainda
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se encontram a frequentar o mesmo nivel de ensino, ou os
que nado estdo a estudar.

E nos diplomados em cursos profissionais que se encontra
a maior percentagem dos que ndo prosseguiram estudos
no ensino superior no ano letivo de 2015/2016, embora 5%
se tenham inscrito neste nivel.

Os que se encontram a frequentar um curso de especializagdo
tecnoldgica (CET) ou um curso técnico superior profissional
(CTeSP), em 2015/2016, e que terminaram o ensino
secundario no ano letivo anterior, provém de cursos
profissionais ou de cursos tecnologicos.



Figura 3.4.1. Percentagem de diplomados do ensino secundario, por modalidade, em 2014/2015 que se inscreveram no
ensino superior em 2015/2016, ou ndo foram encontrados a estudar em IES. Continente
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Fonte de dados: Dados reportados pelas escolas secundarias de Portugal Continental ao sistema de informagdo
do Ministério da Educagdo; Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do Ensino Superior (RAIDES). Apuramentos DGEEC

Ao analisar as percentagens de participagdo no sistema
educativo dos jovens entre os 17 e os 20 anos, por idade,
situando-os nos niveis de escolaridade que frequentam
(Tabela 3.4.1.), em paises da OCDE, verifica-se que as
taxas de escolarizagdo comegam a decrescer de forma
mais significativa a partir dos 18 anos.

Em média, 75% dos jovens com 18 anos, nos paises da
OCDE, encontram-se no sistema educativo, quer estejam
a frequentar o ensino secundario, o pds-secundario nao
superior ou o ensino superior. Esta média sobe para 83%
na UE22.

Quando os jovens atingem os 19 anos de idade as taxas
médias de participagdo descem para 63% na OCDE e para
67%, na UE22.

Fonte: CNE

A percentagem de estudantes inscritos por idade, em cada
nivel educativo, ilustra as diferengas entre os sistemas
educativos dos diversos paises.

Nos ultimos anos, muitos paises aprofundaram a diversificagao
das modalidades educativas no ensino secundario, de forma
a responder a crescente procura deste nivel de escolaridade
e, também, as necessidades do mercado de trabalho?.

Dependendo da estrutura do sistema em cada pais, os
estudantes iniciam a entrada nos niveis pds-secunddrio
ou superior a partir dos 17 anos, embora esta ainda seja,
maioritariamente, uma situagdo de excegao.

Portugal encontra-se muito proximo das médias da OCDE e da
UE22 ao nivel das taxas de participagdo das diferentes idades
consideradas na tabela, nos trés niveis de escolaridade.

2 In: Education at a Glance 2017: OECD indicators, p. 250
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OCDE.
Australia 89 1 6 39
Austria 75 1 14 44
Bélgica 95 0 1 49
Estonia 94 0 0 89
Finlandia 96 0 0 95
Franca 88 0 3 36
Alemanha 89 4 0 71
Hungria 89 0 0 69
Islandia 90 0 0 81
Irlanda 91 6 4 46 1
Israel 90 0 1 17
Italia 92 0 0 79
Let6nia 95 0 1 87
Luxemburgo 84 0 0 68
Nova Zelandia 85 2 2 28
Noruega 93 0 0 89
Polénia 95 0 1 93
'Portugal * 98 0 0 54
Republica Eslovaca 98 0 0 54
Republica da Eslovénia 89 0 0 76
Espanha 90 0 0 43
Suécia 98 0 0 95
Suica 91 1 0 80
Estados Unidos 89 0 1 28
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Tabela 3.4.1. Taxa (%) de escolarizagdo, dos 17 aos 20 anos, nos niveis secundario, pds-secundario e superior, 2015.

39 23 5 50 19 5 51
29 20 2 32 9 2 31
37 26 3 50 13 3 53
1 36 5 26 13 8 36
1 36 0 16 20 0 28
40 13 1 50 6 0 47
7 36 16 19 22 15 28
5 30 18 20 12 16 29
0 70 0 3 32 0 18
31 8 19 61 1 15 65
8 2 1 13 1 1 15
2 21 0 32 7 0 37
4 38 3 37 14 3 45
0 42 0 3 25 0 7
32 10 6 42 6 5 44
0 38 1 18 19 1 35
2 42 4 36 11 8 46
26 28 2 35 15 2 39
26 28 2 35 15 2 39
8 33 5 24 5 3 35
36 27 0 46 17 0 49
1 26 1 16 15 1 24
4 50 1 12 25 1 21
38 6 2 52 0 2 47

Nota CNE:* A coluna referente aos alunos com 17 anos, no ensino secundario, diz respeito a todos os alunos que estdo no sistema educativo, em todos os
niveis, até ao ensino secundario.

Evolugdo dos matriculados no ensino
poés-secundario

No que diz respeito ao acesso e frequéncia no ensino
pos-secundario consideram-se os alunos que frequentam
cursos de especializagdo tecnoldgica (CET). Entre 2013
e 2016 constata-se uma diminui¢cdo de 5725 alunos no
total dos que frequentam esta modalidade de ensino,
o0 que representa -48% nos quatro anos letivos. Esta
diminuicdo verifica-se a custa dos cursos ministrados em
estabelecimentos de ensino superior, onde representa
-79%, sendo que nos estabelecimentos de ensino nao superior
se regista, ao longo do mesmo periodo, um aumento de 1172
alunos, que corresponde a +41% (Tabela 3.4.2.).
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Fonte de dados: Education at a Glance, 2017
Fonte: CNE

Esta situagdo deve-se a regulamentagdo dos cursos técnicos
superiores profissionais através do Decreto-Lei n2 43/2014,
de 8 de margo, que estipula no ponto 3, do artigo 422 que
deixam de ser admitidos novos alunos em CET ministrados
em instituicGes de ensino superior.

E possivel observar na Figura 3.4.2., por um lado, como esta
modalidade sempre teve maior peso nas instituicdes de
ensino superior politécnico do que nas de ensino superior
universitario e, por outro, a quebra acentuada que se
verifica no ano letivo de 2015/2016, no qual ja ndo existem
alunos matriculados no 12 ano, pela 12 vez.



Tabela 3.4.2. Inscritos em CET (N2) por tipo, natureza do estabelecimento e sexo (%). 2013-2016. Continente

Publico 2888 2602 3310 4482
Privado - - - -
% mulheres 30% 30% 32% 31%
Publico 5892 6922 6618 1651
Privado 1219 1573 2 069 139
% mulheres 34% 35% 36% 33%
Publico 8780 9524 9928 6133
Privado 1219 1573 2 069 139
% mulheres 33% 34% 35% 31%

Notas: IENS — Institui¢des de ensino ndo superior. IES — Institui¢des de ensino superior

Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo 2012/2013 — 2015/2016, DGEEC
Fonte: CNE

Figura 3.4.2. Evolugdo do nimero de alunos inscritos em CET (N.2) em estabelecimentos de ensino superior, por

subsistema de ensino e natureza institucional. Portugal
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Univ  Polit | Univ Polit | Univ Polit | Univ Polit | Univ Polit | Univ Polit [ Univ Polit | Univ Polit | Univ Polit | Univ Polit
2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16
M Privado| 326 14| 430 22| 590 93| 773 197 | 884 | 239| 935 | 115(1110| 152|1061| 554 (1447 | 622| 46 93
" Publico| 118 |1 795 59 (4300| 223 (4926| 438 [4806| 527 [5527| 355 [5659| 337(5854| 268(6913| 120|6603 5 [ 1650

Fonte de dados: Estatisticas — Inscritos em estabelecimentos de ensino superior - 1996/97 a 2015/16, DGEEC
Fonte: CNE
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Taxa de escolarizagdao no ensino superior

A semelhanga do que se refere no Estado da Educag3o
2015, também em 2015/2016 se verifica que sdo os jovens
com 20 e 21 anos que apresentam a taxa de participagdo
mais elevada no ensino superior (Figura 3.4.3.), embora
0s 18 e 0s 19 anos sejam as idades em que se registaram

0s maiores aumentos naquela taxa, quando comparada
com o ano letivo de 2014/2015, relativamente a popula¢do
residente com as mesmas idades.

E nos jovens com 25 anos que se observa o maior decréscimo
da taxa de escolarizagdo no ensino superior, entre os dois
anos letivos em apre¢o, embora de apenas 0,3 pp.

Figura 3.4.3. Taxa de escolarizagdo (%) no ensino superior, por idades. Portugal a), 2014/2015 e 2015/2016

45%

nlLLL+

25 | 26 | 27 | 28 | 29 |30-34|35-30|40-44 | 45-29| 0

anos | anos anos | anos | anos | anos | anos | anos anos | anos

12,1%| 9,2% | 7,4% | 6,2% | 5,0% | 3,5% | 2,1% | 1,3% | 0,9% | 0,4%

40% [
[ o
35%
30%
[
25%
20%
15%
10%
5%
0% _‘_
17 18 19 20 21 22 23 24
anos | anos [ anos | anos | anos | anos | anos | anos
W 2014/15 | 0,5% |25,6%|34,7%|39,0%| 37,2%| 31,5% | 22,8% | 16,1%
® 2015/16 | 0,5% | 28,2%| 38,0%| 40,3%| 38,2%| 32,0% | 23,4%| 16,8%

11,8%| 9,3% | 7,6% | 6,1% | 52% | 3,4% | 2,1% | 1,3% | 0,9% | 0,4%

Nota: a) O total de inscritos no ensino superior exclui os inscritos em programas de mobilidade internacional e os inscritos em CET.

Vagas e inscritos pela 12 vez no ensino superior

No ano letivo de 2015/2016, a diferenca entre o nimero
de vagas fixado para o regime geral de acesso aos cursos
de formagao inicial do ensino superior e o nimero de
inscritos no 12 ano, pela primeira vez, foi de 21 830, o que
corresponde a 71,1% de vagas preenchidas, tal como se
apresenta na Tabela 3.4.3.

Sendo o total de vagas, neste ano, superior ao fixado para
0 ano letivo de 2014/2015 (cf. Estado da Educagéo 2015)
em 909 vagas, a percentagem de vagas preenchidas subiu
7,6 pp. Acresce que entre 2010 e 2015 o nuimero total de vagas
reduziu cerca de 20% (cf. Estado da Educagéo 2015).
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

Quanto as vagas fixadas por area de educagdo e formagado
(Tabela 3.4.4.), a das ciéncias sociais, comércio e direito
é a que estabeleceu o maior nimero de vagas, com mais
10 376 do que a area seguinte, a de engenharia, industrias
transformadoras e construgado.

Saude e protecdo social, em 32 lugar no que concerne ao
numero de vagas, € a que apresenta a percentagem mais
significativa com 74,1%, no que diz respeito aos inscritos no
12 ano, pela 12 vez, através do regime geral de acesso.

Agricultura é a area com menor taxa de alunos inscritos, bem
como de vagas fixadas para o regime geral de acesso.



Tabela 3.4.3. Vagas e inscritos pela 1.2 vez (N.2) em cursos de formagdo inicial no ensino superior por subsistema de
ensino. Portugal, 2015/2016 a)

Universitdrio b) 93,4%

Publico |Politécnico c) 74,0%

Total 84,7%
Universitdrio b) 46,7%
Privado |Politécnico c) 26,5%
Total 39,7%

Notas: a) Exclui os inscritos pela 1.2 vez em mobilidade internacional e os inscritos em CTeSP. Ndo inclui o ensino militar e policial, a Universidade Aberta e
a Universidade Catdlica Portuguesa. b) Inclui estabelecimentos ndo integrados em universidades. c) Inclui estabelecimentos ndo integrados em institutos
politécnicos e unidades organicas de ensino politécnico integradas em universidades. d) Inscritos no 1.2 ano, pela 1.2 vez, através do regime geral de acesso
/ Vagas preenchidas (calculado pelo CNE a partir dos dados da fonte).

Fonte de dados: Estatisticas — Vagas e inscritos pela 1.2 vez no ensino superior - 2015/16, DGEEC
Fonte: CNE

Tabela 3.4.4. Vagas e inscritos pela 1.2 vez (N2) em cursos de formacdo inicial no ensino superior por drea de educagdo e
formacdo. Portugal, 2015/2016 a)

Educagdo 1714 1088 64,2% 1414 1474
Artes e Humanidades 9215 6522 72,1% 7923 8243
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito 23870 16 969 72,2% 22524 23922
Ciéncias, Matematica e Informatica 5959 4353 73,5% 5212 5482
:r::g::s::l:;aé(:ndﬁstrias Transformadoras 13 494 9353 69.7% 12924 13927
Agricultura 1492 790 53,6% 1417 1580
Saude e Protegdo Social 11526 8430 74,1% 10397 11523
Servigos 5926 3867 66,7% 5332 5742
Desconhecido ou ndo especificado 60 54 90,0% 67 67

Notas: a) Exclui os inscritos pela 1.2 vez em mobilidade internacional e os inscritos em CTeSP. Ndo inclui o ensino militar e policial, a Universidade Aberta e
a Universidade Catdlica Portuguesa. b) Inscritos no 1.2 ano, pela 1.2 vez, através do regime geral de acesso / Vagas (calculado pelo CNE a partir dos dados
da fonte).

Fonte de dados: Estatisticas — Vagas e inscritos pela 1.2 vez no ensino superior - 2015/16, DGEEC

Fonte: CNE
A Figura 3.4.4. apresenta a evolugdo do numero de vagas A comparagdo entre os dois Ultimos anos (2015 e 2016)
para os cursos de formacgado inicial do ensino superior mostra um acréscimo global de 1,3%, conseguido através do
universitario e politécnico, em estabelecimentos publicos ensino universitario privado que cresce 9,9%, invertendo
e privados. A sua analise revela que, entre 2007 e 2016, o assim a tendéncia registada desde 2010.
decréscimo global (de 12,7%) das vagas fixadas se deveu
exclusivamente aos estabelecimentos de ensino privados Nestes dois Ultimos anos o ensino superior publico assistiu
que, naquele periodo, apresentaram uma diminuigao a uma redugdo das vagas para os cursos de formagao inicial
de 40%. de 0,5%.
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natureza institucional. Portugal a)

Figura 3.4.4. Evolugdo das vagas (N2) para cursos de formagao inicial do ensino superior, por subsistema de ensino e

Publico
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Notas: a) N&o inclui as formagdes ministradas na Universidade Aberta. b) Inclui estabelecimentos ndo integrados em universidades. c) Inclui estabelecimentos
ndo integrados em institutos politécnicos e unidades orgdnicas de ensino politécnico integradas em universidades. d) Ndo inclui as vagas da Universidade

Catolica Portuguesa (que no ano letivo 2013/14 tinha 2 083 vagas).

Fonte de dados: Estatisticas - Vagas no ensino superior - 1995/96 a 2015/16, DGEEC

Entre 2007 e 2016, o nimero de alunos inscritos no 12 ano
pela 12 vez no ensino superior (Figura 3.4.5.) registou
um acréscimo de 17 370, correspondendo a 18,2%. Este
aumento deveu-se aos estabelecimentos de ensino
superior publico, que assinalaram um crescimento de
33,7%, compensando assim a descida de 25% dos inscritos

Fonte: CNE

No ano letivo de 2015/2016, relativamente ao ano
anterior, verificou-se um aumento do nimero de inscritos
no 12 ano, pela 12 vez, quer nos estabelecimentos
publicos, quer nos privados, com maior peso percentual
nos ultimos, onde se registaram mais 10,4% inscri¢cdes do
que em 2014/2015.

pela 12 vez no ensino superior privado.

Figura 3.4.5. Inscritos (N2) em estabelecimentos de ensino superior no 1.2 ano, pela 1.2 vez, por natureza institucional - 2006/2007
a2015/2016 a)
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Notas: a) Considera-se como inscritos em estabelecimentos de ensino superior no 1.2 ano, pela 1.2 vez, os alunos que se inscreveram no 1.2 ano,
pela 1.2 vez, num determinado curso de um estabelecimento. Inclui os inscritos em mobilidade internacional. Inclui os inscritos em todos os
cursos ministrados em estabelecimentos de ensino superior, exceto os inscritos que estejam apenas a elaborar dissertagao, trabalho de projeto ou
estdgio final e os inscritos em especializagdes que ndo cumpram, cumulativamente, os seguintes requisitos: 60 ECTS, 300 horas letivas de contacto
distribuidas por 2 semestres letivos e avaliagdo final. b) Inicio do Processo de Bolonha (Decreto-Lei n.2 74/2006, de 24 de margo). c) Inicio da recolha
do Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do Ensino Superior (RAIDES). d) Inclui estabelecimentos ndo integrados em universidades. e) Inclui
estabelecimentos ndo integrados em institutos politécnicos, bem como unidades orgénicas de ensino politécnico integradas em universidades.

Fonte de dados: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do Ensino Superior, DGEEC
Fonte: CNE
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Relativamente aos inscritos pela 12 vez, no 12 ano, por nivel
de formacdo, a evolugdo entre 2010 e 2016 (cf. Estado da
Educagdo 2015) foi sobretudo decrescente, assumindo
maior relevo nas licenciaturas, onde o decréscimo foi
de 17% nos seis anos referidos. Naquele periodo apenas
houve um ligeiro aumento nos que se inscreveram para
doutoramento (0,6%).

Em 2015/2016 os candidatos ao ensino superior
inscrevem-se maioritariamente em cursos que conferem
o grau de licenciatura (cerca de 54%), seguidos dos de
mestrado de 22 ciclo (24,2%) (Figura 3.4.6.).

Comparativamente com o ano letivo anterior verificou se
gue mais 8 846 candidatos se inscreveram no 12 ano, pela 12
vez no ensino superior, aumento esse mais expressivo nos
cursos de licenciatura: mais 3,5%. Os mestrados integrados
registaram uma diminuigdo de 3,7% de inscricbes nos dois
ultimos anos (cf. Estado da Educagdo 2015).

Figura 3.4.6. Inscritos (N2) em estabelecimentos de
ensino superior no 1.2 ano, pela 1.2 vez, por nivel de
formacgdo. Portugal, 2015/2016 a)

4559
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M Licenciatura- 1.2 ciclo
M Mestrado Integrado
[ Doutoramento - 3.2 ciclo

C. Técnico Superior Profissional
M Outras formagdes b)
[ Mestrado - 2.2 ciclo

Notas: a) Inclui os inscritos em mobilidade internacional. b) “Outras
formagdes” inclui Bacharelato, Cursos de estudos superiores especializados,
Complementos de formagdo, Especializagdes e Curso técnico superior
profissional

Fonte de dados: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do
Ensino Superior, DGEEC
Fonte: CNE

Inscritos pela 12 vez em Cursos técnicos superiores profissionais

O Decreto-Lei n243/2014, de 18 de margo, criou 0s cursos
técnicos superiores profissionais (CTeSP), que visam
concretizar os objetivos definidos para os ciclos curtos de
ensino superior, permitindo que os primeiros jovens se
inscrevessem nesta modalidade formativa no ano letivo
de 2014/2015. Ainda com pouca expressdo nesse ano
(395 inscritos), eles registam em 2015/2016 o significativo
aumento de 1456,7%.

Estes cursos, que nao conferem grau académico,
atribuem um diploma de técnico superior profissional e
sao da responsabilidade dos estabelecimentos de ensino
superior politécnico®.

Como é patente na Figura 3.4.7., nestes cursos
inscrevem-se maioritariamente homens, sendo que os
estabelecimentos publicos representam 83,4% do total
de inscritos no ano de 2015/2016.

A proporg¢dao de mulheres nesta modalidade é de 36% no
ensino publico e 37% no ensino privado.

Figura 3.4.7. Inscritos (N2) pela 1.2 vez em cursos técnicos
superiores profissionais por natureza institucional e sexo.
Portugal, em 2015/2016
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Fonte de dados: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do
Ensino Superior, DGEEC
Fonte: CNE

3 0 Decreto-Lei n2 63/2916, de 13 de setembro, vem introduzir algumas alteracdes as normas legais que regulam os cursos técnicos

superiores profissionais.
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ATabela 3.4.5. indica-nos que sdo os alunos titulares de um
curso secundario os que maioritariamente se inscrevem
nesta modalidade formativa de ensino superior, sendo
no entanto significativo o nimero dos que se inscrevem
através de prova de avaliagdo de capacidade para
frequentar um curso técnico superior profissional.

Neste numero estarao incluidos os que, tendo obtido
aprovacdo a todas as disciplinas dos 102 e 112 anos, nao
concluiram o ensino secundario.

Com a publicagdo do Decreto-Lei n? 63/2016, de 13 de
setembro, é suprimida a possibilidade de acesso a estes cursos
a estudantes que tenham apenas o 112 ano de escolaridade.

Tabela 3.4.5. Inscritos (N2) pela 1.2 vez em cursos técnicos superiores profissionais por forma de ingresso. Portugal, em

2015/2016

(para acesso ao curso técnico superior profissional)

(para acesso ao curso técnico superior profissional)

Titulares de cursos médios e superiores

do ensino superior dos maiores de 23 anos

Titulares de diploma de especializagdo tecnolégica

Titulares de curso de ensino secundario ou de habilitacdo legalmente equivalente

Prova de avaliagdo de capacidade destinadas ao curso técnico superior profissional

Provas especialmente adequadas destinadas a avaliar a capacidade para a frequéncia

5293 86,1%
726 11,8%
82 1,3%
41 0,7%

9 0,1%

Fonte de dados: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do Ensino Superior, DGEEC

As dreas de engenharia, industrias transformadoras e
construgdo e ciéncias sociais, comércio e direito sdo as que
tém mais inscritos com 22,4% e 21% respetivamente, logo
seguidas da area de ciéncias, matematica e informatica
com 19,7% (Figura 3.4.8.).

Nesta ultima area de formagdo, bem como na de engenharia,
industrias transformadoras e construgdo inscreveram-se
sobretudo homens (87% e 89% respetivamente), sendo

Figura 3.4.8. Inscritos (N2) pela 1.2 vez em cursos técnicos
superiores profissionais por area de educagao e formacao.
Portugal, em 2015/2016
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Fonte de dados: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do
Ensino Superior, DGEEC
Fonte: CNE
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Fonte: CNE

gue apenas em salde e protegdo social e ciéncias sociais,
comércio e direito as mulheres sdo maioritarias.

As regides norte e centro sdo as que promovem mais cursos
técnicos superiores profissionais (Figura 3.4.9.), a que ndo
sera alheio o facto de ai existir um numero significativo
de estabelecimentos de ensino superior politécnico. Estes
cursos sao frequentados maioritariamente por jovens até
a0s 24 anos, como se apresenta na Figura 3.4.10.

Figura 3.4.9. Inscritos (%) pela 1.2 vez em cursos técnicos
superiores profissionais por NUTS Il. Portugal, em 2015/2016
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Fonte de dados: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados
do Ensino Superior, DGEEC
Fonte: CNE



Figura 3.4.10. Inscritos (%) pela 1.2 vez em cursos técnicos superiores profissionais segundo o sexo por grupo etdrio.

Portugal, em 2015/2016.
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Fonte de dados: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do Ensino Superior, DGEEC

Frequéncia no ensino superior

A semelhanca do que se verificou em 2014/2015, no ano
letivo de 2015/2016 a maioria dos que se inscreveram em
estabelecimentos de ensino publico no 12 ano, pela 12
vez, em licenciaturas, fizeram-no através do regime geral
de acesso, num total de 43 505 estudantes. As mudangas
ou transferéncias de curso envolveram 4807 estudantes e
os que acederam através das provas para maiores de 23
anos, somaram 3304 (Figura 3.4.11.).

Fonte: CNE

No ensino superior privado, 8757 estudantes inscreveram-se
através de concurso local ou institucional e os que se
transferiram ou mudaram de curso correspondem a 1991
alunos. Os que acederam através das provas para maiores
de 23 anos somaram 2127, sendo que, no caso dos
estabelecimentos de ensino privados, estas representam
a segunda forma de acesso mais importante, enquanto nos
estabelecimentos publicos apenas aparecem em 42 |ugar.
Tal como referido no Estado da Educagao 2015, esta forma
de acesso tem vindo a diminuir o seu peso relativo nos
ultimos anos.

Figura 3.4.11. Formas de ingresso dos inscritos(%) em estabelecimentos de ensino superior no 12 ano, pela 12 vez, em

licenciaturas, por subsistema - 12 ciclo. Portugal, 2015/2016
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Fonte de dados: Infocursos, DGEEC, outubro, 2017
Fonte: CNE
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Entre 2007 e 2016 registou-se um decréscimo de 10 130 Durante o mesmo periodo de 10 anos verificou-se sempre

estudantes inscritos no ensino superior (Tabela 3.4.6.) o uma diferenca de cerca de 7 pp entre homens e mulheres
que correspondeu a -2,82%, na década em analise. Nos inscritos neste nivel de ensino, com vantagem para as
dois ultimos anos houve um aumento de 6741 inscritos, mulheres.

ou seja mais 1,92%.

Tabela 3.4.6. Inscritos em estabelecimentos de ensino superior (n2 total e %) por sexo - 2006/2007 a 2015/2016 a)

%H 46,0% 46,5% 46,6% 46,7% 46,6% 46,5% 46,8% 46,5% 46,4% 46,6%

%M 54,0% 53,5% 53,4% 53,3% 53,4% 53,5% 53,2% 53,5% 53,6% 53,4%

Nota: a) Inclui os inscritos em mobilidade internacional. Inclui os inscritos em todos os cursos ministrados em estabelecimentos de ensino superior,
exceto os inscritos que estejam apenas a elaborar dissertagdo, trabalho de projeto ou estagio final e os inscritos em especializagdes que ndo cumpram,
cumulativamente, os seguintes requisitos: 60 ECTS, 300 horas letivas de contacto distribuidas por 2 semestres letivos e avaliagdo final. b) Inicio da recolha
do Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do Ensino Superior (RAIDES).

Fonte de dados: Estatisticas - Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2015/16, DGEEC

Fonte: CNE
Na década apresentada (Figura 3.4.12.) o ensino publico Nos dois ultimos anos o ensino universitario publico
universitario cresceu 13,1% e o politécnico apenas 0,4%. Os viu diminuir, embora de forma pouco expressiva, o
estabelecimentos de ensino privados sofreram uma quebra numero de alunos inscritos (-74), enquanto o ensino
muito significativa quer no ensino universitario, quer no politécnico regista o aumento mais significativo: 5,6% nos

politécnico com -28,5% e -50,4% respetivamente. estabelecimentos publicos e 6,2% nos privados.

Figura 3.4.12. Evolugdo dos inscritos (N2) em estabelecimentos de ensino superior por subsistema de ensino e natureza
institucional. Portugal a)

250
225
200
175
150
125
100
75
50
25
0

Milhares

Univ  Polit | Univ Polit | Univ Polit | Univ Polit | Univ Polit | Univ Polit [ Univ Polit| Univ Polit| Univ Polit| Univ Polit
2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16
Privado| 60 31 61 32 60 30 60 30 60 28 55 24 49 19 44 16 43 15 43 16

M Publico | 169 | 106 | 176 | 108 | 175 | 107 | 184 | 110 | 193 | 115 | 198 | 114 | 197 | 107 | 198 | 103 | 192 | 101 | 192 | 106

Nota. a) Inclui os inscritos em mobilidade internacional

Fonte de dados: Estatisticas - Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2015/16, DGEEC

Fonte: CNE
Em 2015, tal como ja se verificava em 2013, na maioria No Luxemburgo, Dinamarca, Irlanda, Turquia, Alemanha
dos paises da OCDE os estudantes do ensino superior e Suécia mais de 90% dos alunos frequentavam o ensino
frequentavam estabelecimentos publicos. Segundo a média superior publico (Figura 3.4.13.).
da OCDE, 68% dos alunos estavam em estabelecimentos
publicos, menos 1 pp do que em 2013 (cf. Estado da No Reino Unido a totalidade dos estudantes
Educagdo 2015). estudavam em institui¢Ges privadas, ao invés do que
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acontece no Luxemburgo onde todos frequentavam
instituicGes publicas.

Em Portugal, 83,6% frequentavam institui¢Ges publicas,
mais 1,6 pp do que em 2013 (cf. Estado da Educagdo 2015).

Figura 3.4.13. Percentagem de participagdo dos estudantes no ensino superior, por natureza institucional. OCDE. 2015

1

00%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Ireland
Turquia

Dinamarca
Alemanha

o
<4
5
2
€
£
5
|

Suécia

Itélia

Republica Checa

Hungria

Eslovénia

Suica

Noruega
Nova Zelandia
Holanda
Portugal

Republica Eslovaca

M Instituigdes publicas

Notas: z: ndo se aplica; w: inclui dados de outra categoria.

Na década 2007-2016 a distribui¢cdo dos inscritos por
areas de educagdo e formagdo nao sofreu alteragdes
significativas, como demonstra a Figura 3.4.14. A 4rea das
ciéncias sociais, comércio e direito mantém-se como a
mais frequentada e a da agricultura continua a ser a que
tem menos alunos inscritos.
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Fonte de dados: Education at a Glance. OCDE, 2017

Fonte: CNE

Estas duas areas apresentam naqueles dois anos letivos
exatamente os mesmos pesos relativos. A area da
educacgdo decresce 2 pp e a das artes e humanidades
regista uma subida, igualmente, de 2 pp.

Figura 3.4.14. Inscritos (%) em estabelecimentos de ensino superior por drea de educac¢do e formacgdo. Portugal,
2006/2007 e 2015/2016 a)
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Notas: a) Inclui os inscritos em mobilidade internacional. Inclui os inscritos em todos os cursos ministrados em estabelecimentos de ensino superior,
exceto os inscritos que estejam apenas a elaborar dissertagdo, trabalho de projeto ou estégio final e os inscritos em especializagdes que ndo cumpram,
cumulativamente, os seguintes requisitos: 60 ECTS, 300 horas letivas de contacto distribuidas por 2 semestres letivos e avaliagdo final.

Fonte de dados: Estatisticas - Inscritos em estabelecimentos de ensino superior - 1995/96 a 2015/16, DGEEC
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Na categorizagdo proposta pela OCDE (Tabela 3.4.7.), que
nao inclui dreas como agricultura, pescas, florestas e servigos,
pode constatar-se que gestdo, administragdo e direito, bem
como engenharia, industrias transformadoras e construgdo
sdo as que contabilizam maior proporgao de alunos inscritos
pela 12 vez, com 23% e 16%, respetivamente.

Nestas mesmas areas Portugal situa-se, segundo o Education
at a Glance 2017, 1 pp acima da média com 24% e 17% de
inscritos, respetivamente.

A Figura 3.4.15. apresenta a percentagem de inscritos pela
12 vez no ensino superior, em trés dominios de estudo, da
area das ciéncias (STEM) — Tecnologias da informagdo e
comunicagdo; Ciéncias naturais, matemadtica e estatistica e
Engenharia, indUstrias transformadoras e construgdo.

Portugal encontra-se proximo das médias da OCDE (6,3%) e
da UE22 (6,6%) nos inscritos em TIC com 6,4%. Na engenharia,
industrias transformadoras e construgdo situa-se a cerca
de 1,5 pp acima daquelas médias. No dominio das ciéncias
naturais, matematica e estatistica o pais encontra-se 2,8 pp e
3,3 pp abaixo das médias da OCDE e da UE22, respetivamente.

No conjunto das trés areas, embora a escolha seja feita
maioritariamente pelos homens, a disparidade de género é
menos acentuada em Portugal.

No conjunto dos paises da OCDE, a drea STEM das ciéncias
naturais, matematica e estatisticas é a Unica em que se
verifica paridade de género, com 50% de mulheres inscritas®.

Tabela 3.4.7. Percentagem de inscritos pela primeira vez no ensino superior, por adrea de educagao. OCDE. 2015. (1)

Coreia 7 17 6 14 6 2 23 14
Israel 20 8 17 15 6 4 20 8
Suécia 12 13 11 15 5 5 19 16
Noruega 10 13 13 17 6 4 12 15
Rep. Eslovaca 13 7 12 19 6 4 14 16
Rep. Checa 9 9 9 20 6 5 18 12
Finlandia 4 9 5 20 5 9 20 22
Eslovénia 8 8 9 20 6 5 21 8
Japdo @ 9 15 7 20 3 2 16 16
Espanha 11 12 8 20 6 5 15 14
Reino Unido 8 16 12 21 15 6 8 12
Esténia 6 13 8 21 6 9 18 10
Irlanda 7 16 6 21 9 8 10 15
Chile 9 4 5 22 2 4 21 19
Bélgica @ 8 11 11 22 4 3 13 25
Hungria 12 11 10 22 4 4 15 11
Polénia 9 10 12 23 5 5 18 9
Austria 12 10 9 23 7 4 20 6
Islandia 11 14 14 23 6 6 10 12
Média UE 22 9 11 10 23 6 5 15 13
Portugal 6 11 12 24 6 2 17 13
Nova Zelandia 7 14 11 24 10 7 8 11
Alemanha 7 11 8 24 10 6 23 6
Suica 8 8 7 29 8 3 15 14
Holanda @ 10 8 12 29 6 3 9 16
Dinamarca 6 12 10 29 5 5 10 19
Let6nia 6 8 30 8] 7 18 12
México 8 4 9 31 3 2 27 12
Turquia 6 14 9 37 2 2 14 10
Luxemburgo 6 13 12 37 5 5 9 13

Notas: (1) Exclui as dreas de agricultura, pescas, florestas e servigos. (2) Exclui novas entradas no nivel de doutoramento. (3) Os dados de TIC abrangem

apenas ciclos curtos de formagéo. Fonte de dados: Education at a Glance. OCDE, 2017

Fonte: CNE

4 Education at a Glance 2017, OECD indicators, p.247
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Figura 3.4.15. Distribuicdo dos inscritos (%) pela 12 vez no ensino superior por areas STEM a) de educagdo e formagao e

percentagem de mulheres nestas areas. OCDE. 2015.
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Do total de estudantes inscritos no ensino superior em
2015/2016, 53,4% sdo mulheres. Apenas os cursos técnicos
superiores profissionais e os mestrados integrados sao
procurados por mais homens (Figura 3.4.16.).

59,4% dos inscritos naquele ano frequentam cursos
de licenciatura, mantendo-se um ligeiro decréscimo
relativamente ao ano anterior, o que confirma a tendéncia
expressa no Estado da Educagdo 2015.

Fonte de dados: Education at a Glance. OCDE, 2017
Fonte: CNE

Os mestrados integrados e os mestrados sao os ciclos
que registam um ligeiro aumento do nimero de inscritos,
mantendo assim a tendéncia verificada desde 2007
(Figura 3.4.17.).

Nos ciclos curtos do ensino superior, ou CTeSP, o nimero
de inscritos aumentou cerca de dezasseis vezes e meia
entre 2015 e 2016.

Figura 3.4.16. Alunos (n9) inscritos por sexo e ciclo de estudos. Portugal. 2015/2016
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¢ t(:;ir;if?;is::;rior Lice:iccif; ‘(’;)a 1. Inn:sr:::c()b) Mestrado (c) Doutoramento (d) | Outras formagdes (e)
Homens 4124 96 706 31741 23044 9092 1410
B Mulheres 2306 114913 29111 31389 10122 2441

Notas: (a) Inclui os cursos de "Licenciatura 1.2 ciclo" e os "Preparatdrios de licenciatura 1.2 ciclo". b) Inclui os cursos de "Mestrado integrado", "Preparatérios de

mestrado integrado" e "Mestrado integrado terminal".

ciclo. e) Inclui os cursos de "Especializagdo pds-licenciatura", "Especializagdo pds-bacharelato" e "Complementos de formagdo".

c) "Mestrado" inclui Mestrado - 2.2 ciclo e Mestrado. (d) Inclui Doutoramento e Doutoramento 32

Fonte de dados: Estatisticas - Inscritos em estabelecimentos de ensino superior - 1995/96 a 2015/16, DGEEC
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Figura 3.4.17. Evolugdo dos inscritos (N2) em estabelecimentos de ensino superior por nivel de formagao. Portugal a)
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Notas: a) Inclui os inscritos em mobilidade internacional. b) “Outras formagdes” inclui Bacharelato, Cursos de estudos superiores especializados, Complementos
de formagao e Especializagbes. c) “Doutoramento” inclui Doutoramento - 3.2 ciclo e Doutoramento. d) "Mestrado" inclui Mestrado - 2.2 ciclo e Mestrado. e)
"Mestrado Integrado" inclui Mestrado Integrado e Mestrado Integrado (parte terminal). f) "Licenciatura" inclui Bacharelato em ensino+licenciatura em ensino,
Bacharelato/Licenciatura, Licenciatura - 1.2 ciclo, Licenciatura bietapica (1.2 ciclo), Licenciatura bietapica (2.2 ciclo), Licenciatura e Licenciatura (parte terminal).

Fonte de dados: Estatisticas - Inscritos em estabelecimentos de ensino superior - 1996/97 a 2015/16, DGEEC

Programas de mobilidade internacional

Os estudantes de nacionalidade estrangeira a frequentarem
0 ensino superior em Portugal, em programas de
mobilidade internacional, podem fazé-lo em mobilidade
de grau ou em mobilidade de crédito. A mobilidade de
grau refere-se aos estudantes que estdao matriculados
num estabelecimento de ensino superior portugués, que
concluiram o ensino secundario num pais estrangeiro,
e que tém como finalidade a obtengdo de um diploma. A
mobilidade de crédito diz respeito aos estudantes inscritos
num estabelecimento de ensino superior portugués, na
modalidade de estudo ou de estdgio, por um determinado
periodo, tendo como finalidade a obtengdo de créditos
académicos, posteriormente reconhecidos pela instituicdo
de origem a que pertencem.

Em 2015/2016 inscreveram-se no ensino superior 33 097
estudantes em programas de mobilidade internacional,
o que representa 9,3% do total de alunos neste nivel de
ensino (Figura 3.4.18.).
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Fonte: CNE

80% destes estudantes estdo em estabelecimentos de
ensino publicos. Da totalidade dos inscritos no ensino
superior, 59,9% estdo em programas de mobilidade de
grau e 79,3% estdo em institui¢des universitarias.

No que diz respeito a distribui¢do por areas de estudo, a das
ciéncias socias, comércio e direito é a que tem maior peso
relativo (39% na mobilidade de crédito e 36% na de grau)
conforme se pode verificar na Figura 3.4.19.

Entre 2015 e 2016 registou-se um aumento do nimero
de estudantes internacionais a frequentar as instituicGes
nacionais de ensino superior nos dois tipos de programas:
mais 4058, mantendo-se sensivelmente idéntico o peso
relativo da sua distribuigcdo pelas diferentes areas de
estudo.



Figura 3.4.18. Inscritos (N2) no ensino superior em programas de mobilidade internacional, por subsistema de
ensino e natureza institucional. Portugal, 2015/2016 a)
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Nota: a) Ndo inclui inscritos em cursos de especializagdo tecnoldgica, nem inscritos da Universidade Aberta.

Fonte de dados: Estatisticas - Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Inscritos em situagdo de mobilidade de grau em 2015/2016; Estatisticas -
Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Inscritos em situacdo de mobilidade de crédito em 2015/16, DGEEC
Fonte: CNE

Figura 3.4.19. Inscritos (N2) no ensino superior em programas de mobilidade internacional, por area de educagdo e
formacdo. Portugal, 2014/2015 — 2015/2016 a)
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Nota: a) Ndo inclui inscritos em cursos de especializagdo tecnoldgica, nem inscritos da Universidade Aberta.
Fonte de dados: Estatisticas - Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Inscritos em situagdo de mobilidade de grau em 2015/16; Estatisticas -

Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Inscritos em situa¢do de mobilidade de crédito em 2015/16, DGEEC/MEC
Fonte: CNE
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Na distribui¢do dos inscritos por nivel de formacao verifica-se
que apenas nas licenciaturas se encontra uma maioria de
estudantes em programas de mobilidade de crédito —58,6%,
tal como ja acontecia no ano letivo anterior (cf. Estado da
Educagdio 2015).

E ao nivel do doutoramento que se regista o maior
numero de opgdes pelos programas de mobilidade para
obtengdo de grau académico, representando 96,9% dos
estudantes (Figura 3.4.20.).

Figura 3.4.20. Inscritos (N2) no ensino superior em programas de mobilidade internacional, por nivel de formagao. Portugal,

2015/2016 a)
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Notas: a) Ndo inclui inscritos em cursos de especializagdo tecnoldgica, nem inscritos da Universidade Aberta. b) "Outras formagdes" inclui Curso técnico
superior profissional e Especializagbes. c) "Doutoramento" inclui "Doutoramento"” e "Doutoramento - 32 ciclo".

Fonte de dados: Estatisticas - Mobilidade Internacional no ensino superior: Inscritos em situagdo de mobilidade de grau em 2015/16; Estatisticas -
Mobilidade Internacional no ensino superior: Inscritos em situagdo de mobilidade de crédito em 2015/16, DGEEC/MEC

Estudar no estrangeiro tornou-se uma experiéncia
diferenciadora para os jovens do ensino superior, e a
mobilidade internacional passou a ser objeto de especial
atengdo nos ultimos anos.

Em 2015, nos paises da OCDE, em média 5,6% dos estudantes
estavam inscritos no ensino superior fora dos seus paises.
O Luxemburgo destaca-se claramente neste dominio,
com quase 46% de alunos internacionais. Nova Zelandia,
Reino Unido, Suica, Austria, Australia, Holanda, Bélgica,
Dinamarca e Franga tém entre 21% e 10% de alunos
internacionais no nivel terciario. (Figura 3.4.21.).

Portugal, que em 2013 se encontrava abaixo da média da
OCDE com 4% de estudantes nesta situagdo (cf. Estado da
Educagdo 2015), encontra-se em 2015 com 5%, apenas a
0,6 pp da média desse ano.
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No entanto, se apenas se considerarem os paises da UE22,
Portugal esta afastado da sua média 3,4 pp (média UE22
8,4%, cf. Education at a Glance. OCDE. 2017).

Como é patente na Figura 3.4.22., e tal como ja foi referido
no Estado da Educagdo 2015, sobre os dados de 2013,
a proporg¢do de estudantes que procura inscrever-se em
instituicGes de ensino superior fora do seu pais, tende
a aumentar nos niveis de formagao superiores, como o
doutoramento.

Em Portugal, 3% dos estudantes de licenciatura ou
equivalente procuram instituicdes de ensino noutros paises,
6% dos de mestrado e 21% dos que se encontram ao nivel
do doutoramento.



Figura 3.4.21. Estudantes internacionais como percentagem de todos os estudantes inscritos no ensino superior. OCDE 2015
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Fonte de dados: Education at a Glance. OCDE. 2017
Fonte: CNE

Figura 3.4.22. Estudantes internacionais como percentagem de todos os estudantes inscritos no ensino superior, por
nivel de formagdo. OCDE. 2015
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Bolsas de doutoramento e pés-doutoramento

A evolugdo do total de bolseiros no ensino superior, entre
2007 e 2016, registou um decréscimo de 1260 alunos
apoiados, ou seja -1,8%, o que corresponde a um aumento
de 4358 apoiados no ensino publico e a uma diminuigao de
5618 no ensino privado (Figura 3.4.23.).

Considerando apenas os dois Ultimos anos letivos, verifica- se
um acréscimo de 5732 alunos apoiados no total do
sistema (mais 9%), ou seja, mais 5182 estudantes apoiados
no ensino publico (9%) e 550 no ensino privado (8,6%).

No que diz respeito as candidaturas a bolsas de
doutoramento apresentadas a Fundagdo para a Ciéncia
e Tecnologia (FCT), em concursos individuais, entre
2007 e 2015 registou-se um decréscimo de 32,9%, o que
corresponde a menos 1226 candidaturas apresentadas

(Figura 3.4.24.), embora esta diminui¢cdo ndo se tenha
processado de forma linear ao longo daquele periodo, ja que
em 2012 se candidataram mais 590 individuos do que no
ano anterior.

Quanto as candidaturas aprovadas no mesmo periodo, o
seu nimero diminuiu em 1559, ou seja -76,7%, embora nos
dois ultimos anos se tenha registado um ligeiro acréscimo.

Na relagdo entre as candidaturas apresentadas e as
aprovadas verifica-se que enquanto em 2007 foram
favoravelmente consideradas 54% das que foram
submetidas a FCT, em 2015 apenas 19% foram aprovadas.

Nos dois ultimos anos, observou-se um aumento de 3 pp e ao
longo da década um decréscimo de 35,6 pp de candidaturas
aprovadas face as que foram submetidas.

Figura 3.4.23. Bolseiros (N2) no ensino superior por natureza institucional. Portugal
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Figura 3.4.24. Bolsas de doutoramento (N2). Evolugdo do niumero de candidaturas e aprovagdes, em concursos individuais.
Portugal.
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Fonte de dados: Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia, a data de 3 de Fevereiro de 2017

As bolsas de doutoramento concedidas podem ser
integralmente ou parcialmente (mistas) executadas em
Portugal, ou integralmente executadas no estrangeiro.
Como se apresenta na Figura 3.4.25., estas bolsas sdo
desenvolvidas maioritariamente no pais (66,6% em 2015)
e s6 uma pequena percentagem (2%) é integralmente
desenvolvida fora de Portugal.

Fonte: CNE

Quanto as areas de investigacdo dessas bolsas (Figura 3.4.26.),
entre 2014 e 2015 as ciéncias sociais, as ciéncias médicas e
da saude e as ciéncias naturais sdo as que registam maiores
acréscimos, embora o dominio cientifico que recebeu o
maior nimero de bolsas seja o das ciéncias da engenharia e
tecnologias.

Figura 3.4.25. Bolsas de doutoramento (N2) concedidas para execugao em Portugal, no estrangeiro e mistas. 2007-2015.
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Nota: O numero de bolsas concedidas considera-se provisorio, dado que pode ocorrer um periodo mais alargado de tempo entre a homologagdo de uma
candidatura e a realizagdo do contrato respetivo. Consideraram-se todas as bolsas atribuidas pela FCT nos diversos concursos realizados.

Fonte de dados: FCT
Fonte: CNE
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Figura 3.4.26. Evolugdo das bolsas de doutoramento (N2) concedidas pela FCT por dominio cientifico. Portugal
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Nota: O numero de bolsas concedidas considera-se provisério, dado que pode ocorrer um periodo mais alargado de tempo entre a homologagdo de uma
candidatura e a realizagdo do contrato respetivo. Consideraram-se todas as bolsas atribuidas pela FCT nos diversos concursos realizados.

Fonte de dados: FCT

Fonte: CNE
Relativamente as bolsas de pds-doutoramento, verifica-se As ciéncias agrdrias sao as que obtém menos bolsas por
a mesma distribuicdo no que se refere ao pais onde se parte da FCT (6,2%).
desenvolvem, ou seja, sdo maioritariamente concedidas para
execugdo em Portugal, sendo que entre 2012 e 2014 deixam Estes pesos relativos mantém as tendéncias globais
de ser concedidas bolsas para execugdo no estrangeiro registadas desde 2007 (cf. Estado da Educagdo 2015).

(Figura 3.4.27.). Em 2015 foi concedida apenas uma.
Os dominios cientificos com maior niumero de bolsas

concedidas em 2015 (Figura 3.4.28.) sdo ciéncias naturais com
22,2% e ciéncias da engenharia e tecnologias com 21,3%.
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Figura 3.4.27. Bolsas de pds-doutoramento (%) concedidas para execugdo em Portugal, no estrangeiro ou mistas, 2007-2015.
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candidatura e a realizagdo do contrato respetivo. Consideraram-se todas as bolsas atribuidas pela FCT nos diversos concursos realizados.

Fonte de dados: FCT
Fonte: CNE

Figura 3.4.28. Bolsas de pds-doutoramento (N2) concedidas pela FCT por dominio cientifico. Portugal, 2015
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Destaques

® Decréscimo acentuado da populagdo residente entre
2010 e 2016 (-263 148).

® Saldo populacional a recuperar para -31,8 milhares de
individuos em 2016, com um contributo do saldo natural
de 73,7% para a variagao populacional.

® Apesar do aumento de nascimentos em 2015 e 2016
perspetiva-se para os proximos anos uma redugao
média anual do afluxo de novos alunos ao 12 CEB de mais
de 6000 criangas, realidade que nao sera contrariada
antes de 2020.

e Manutencgdo da tendéncia de envelhecimento da
populagdo, na proporg¢do de dois jovens por cada trés
idosos.

® A taxa de abandono precoce da educagao e formagao
sobe para 14% em 2016, situando-se a 4 pp da
meta europeia definida para 2020 (10%). A distancia
relativamente a meta é de 7,4 pp para os homens e de
0,5 pp para as mulheres.

® Mais de metade dos jovens que abandonou o ensino
em 2016 encontra-se inserida no mercado de trabalho
(7,6%).

e A percentagem da populagdo portuguesa (entre 20
e 34 anos) que, tendo concluido, pelo menos, o ensino
secundario encontra emprego no espago de um a trés
anos, em 2016, estd a 3,7 pp da média da UE28 ea 12,7 pp da
meta EF2020 (82%). A distancia relativamente a meta é
de 6,9 pp para os homens e de 18,4 pp para as mulheres.

® Diminuigdo da populagao ativa em 6,4%, entre 2006 e
2016. Redugdo de mais de um ter¢o da populagdo ativa
sem nivel de escolaridade ou com apenas o ensino basico
e aumento da que detém o ensino secundario ou
pos-secundario (+62,6%) e o ensino superior (+68,1%).

A taxa de atividade mantém-se quase constante desde
2006, enquanto a taxa de emprego volta a crescer a partir
de 2013 (+5,2 pp). O acréscimo na taxa de atividade e na
taxa de emprego é tanto maior quanto mais elevado é o
nivel de escolaridade.

Redugdo da proporgao de jovens NEET entre os 15 e os
34 anos desde 2013, o que coloca Portugal em posigao
mais favoravel relativamente a média da UE28.
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® A proporgao de portugueses com idades entre 30 e
34 anos que concluiu uma formagao de nivel CITE 5-8
encontra-se, em 2016, a 5,4 pp da meta EF2020 (40%).
A percentagem de mulheres ja ultrapassou esta meta
(41,6%), enquanto a dos homens ainda esta a 12,7 pp
da mesma.

® Apenas 9,6% dos adultos portugueses participam em
acoes de aprendizagem ao longo da vida, percentagem
que se situa 1,2 pp aquém da média da UE28 e a 5,4 pp
da meta EF2020.

Em 2015/2016, a frequéncia do sistema educativo (da
educagdo pré-escolar ao ensino secundario) registou
uma quebra de 35 191 alunos (- 2,1%) relativamente ao
ano anterior.

o Na década de 2007-2016 o ensino publico perdeu 126 596
alunos (-8,7%), enquanto o ensino privado registou um
acréscimo de 15 602 alunos (+4,8%).

® Em 2015/2016, das criangas que frequentavam a educagdo
pré-escolar, 47,1% estavam em estabelecimentos de
natureza privada.

® A taxa de pré-escolarizagdo das criangas com 5 anos de
idade sofreu uma retragdo nos ultimos quatro anos,
situando-se nos 94,8% em 2015/2016, depois de ter
atingido 0s 97,9% em 2010/2011.

e Relativamente ao inicio da década, em 2015/2016,
registaram-se menos 25 795 novas entradas no 12 ciclo
(24,1%), no Continente, 4738 das quais no ultimo ano
(6% num Unico ano).

® A maioria dos alunos jovens do 32 CEB (91%) frequentava
o ensino regular, em 2015/2016.

® Diminuigdo de 1,8% no numero de jovens matriculados
no ensino secundario nos ultimos dois anos, depois de um
crescimento sistematico verificado entre 2007 e 2014
(+23,7% nos oito anos).

® Menos 11 863 alunos jovens a frequentar as vias de
dupla certificagdo do ensino secundario, em 2015/2016,
relativamente ao ano anterior (-7,3%), depois da
evolugdo registada até 2013/2014 no sentido de uma
aproximagdo percentual entre a frequéncia das vias de
dupla certificagdo e dos cursos cientifico-humanisticos.



® Ligeira recuperagdao do numero de adultos a frequentar
atividades de aprendizagem, entre 2014 e 2016, apds um
significativo decréscimo de 147 225 inscritos, entre 2009
e 2014.

e O racio de alunos por horario de psicélogo equivalente a
tempo integral passou de 1422,4 alunos em 2013/2014
para 1282,4 em 2015/2016.

® O Plano Nacional de Promogao do Sucesso Escolar iniciado
em 2016/2017 desenvolve-se em 663 escolas, envolvendo
637 000 alunos dos ensinos basico e secundario.

® O ProSucesso — Plano Integrado de Promogao do Sucesso
Escolar — em curso desde 2015/2016, nas 40 UO da
Regido Autonoma dos Agores, aposta na qualidade das
aprendizagens, no desenvolvimento profissional dos
docentes e na mobilizagdo da comunidade educativa e
parceiros sociais.

® Apoio Escolar Online e Programa Educamedia sao dois
dos programas destinados a alunos dos ensinos basico
e secundario, desenvolvidos na Regido Auténoma da
Madeira, para promogao da igualdade de oportunidades
e da inclusdo social.

® Subida das taxas de escolarizagdao dos jovens entre
0s 18 e os 24 anos, no ensino superior, em 2015/2016,
relativamente ao ano letivo anterior.

® Aumento do numero de vagas (+ 909) para o regime geral
de acesso ao ensino superior e da percentagem de vagas
preenchidas (+ 7,6 pp), em 2015/2016.

® Recuperagdo de 1,9% no numero de alunos inscritos
no ensino superior nos dois Ultimos anos, depois do
decréscimo de 2,8% registado entre 2007 e 2016.

® Ao longo da década, a percentagem de homens e de
mulheres inscritos no ensino superior apresenta uma
diferenca de cerca de 7 pp, com vantagem para as
mulheres.

® A drea das Ciéncias Sociais, Comércio e Direito é a que
apresenta a maior percentagem de estudantes inscritos,
em 2015/2016.

® Nas areas STEM (Tecnologias da Informacgdo e
Comunicagdo; Ciéncias Naturais, Matematica e Estatistica
e Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgdo),
Portugal encontra-se préoximo das médias da OCDE
(6,3%) e da UE22 (6,6%) ao registar 6,4% de inscritos pela
primeira vez em TIC e uma percentagem de inscritos pela
primeira vez em Engenharia, Industrias Transformadoras e
Construgdo cerca de 1,5 pp acima daquelas médias.

® Em Portugal, os programas de mobilidade internacional
do ensino superior registaram 33 097 inscritos, 9,3% do
total de estudantes deste nivel de ensino, em 2015/2016.

® A percentagem de estudantes internacionais a frequentar
o ensino superior em Portugal, em 2015, situa-se nos
5%, 0,6 pp abaixo da média da OCDE e 3,4 pp abaixo da
média da UE22.

® Decréscimo de 1260 alunos apoiados, equivalente a
-1,8% do total de bolseiros no ensino superior, entre
2007 e 2016. Esta percentagem corresponde, no
entanto, a um aumento de 4358 alunos apoiados no
ensino publico e a uma diminui¢do de 5618 alunos no
ensino privado.

e As Ciéncias Sociais, as Ciéncias Médicas e da Saude e
as Ciéncias Naturais sdo as areas que registam maiores
acréscimos no niumero de bolsas de doutoramento
concedidas pela FCT, entre 2014 e 2015. As Ciéncias da
Engenharia e Tecnologias sdo o dominio cientifico que
recebeu o maior nimero de bolsas, em 2015.
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Docentes

Os docentes constituem o maior grupo profissional da
administragdo publica, (central, regional e local) representando,
em dezembro de 2016, 23,6% dos trabalhadores em
exercicio. Desta percentagem, 20% sdao docentes da
educacgado pré-escolar e dos ensinos basico e secundario,
2,2% do ensino superior universitario e 1,4% do ensino
superior politécnico (SIEP, 2017).

Para além dos relatoérios sobre o Estado da Educagado,
o CNE elaborou, em 2016, dois relatérios técnicos sobre
formacao inicial e acesso a profissdo e sobre a condigdo
docente.

A par da analise de alguns dados estatisticos, esses
relatérios técnicos realgavam, entre outros aspetos,
a importancia atribuida pelas instancias europeias
a necessidade de melhorar a formagdo de professores, de
refor¢ar continuamente o desenvolvimento profissional e
de tornar a profiss@o mais atrativa.

De igual modo, chamavam a atengdo para a emergéncia
de situagbes de precariedade e salientavam que a
estabilidade nao se circunscreve ao dominio da garantia
de trabalho, coexistindo outros fatores sociais,
institucionais e pessoais, tais como as condigdes de
trabalho, a satisfagdo profissional e pessoal, a
motivagdo, o stress e a inseguranga que afetam estes
profissionais.
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Observavam no entanto que, apesar de ser
um corpo profissional altamente especializado e
qualificado, estd cada vez mais difundida a perceg¢éo
de que o seu estatuto socioprofissional se tem vindo a
degradar, sobretudo em termos de reconhecimento
publico e do prestigio que é conferido a profissGo, o
que a tem tornado pouco atrativa.

Esta percegdo é, alids, identificada no Capitulo 1 do
presente relatdrio, que mostra igualmente a percentagem
pouco significativa (1,5%) dos jovens portugueses, que
realizaram os Ultimos testes PISA, que pretendem ser
professores, sendo esses também os que tém baixas
classificagdes.

Os relatdrios técnicos atrds referidos fundamentaram a
elaboragdo do Parecer n2 4/2016, sobre formacdo inicial
de educadores e professores e o acesso a profissdo e a
Recomendagdo n? 1/2016, sobre a condigdo docente e as
politicas educativas.

O presente capitulo, no seguimento dos anteriores relatérios
sobre o Estado da Educacdo, atualiza os dados da evolugdao do
numero de docentes da educagdo pré-escolar e dos ensinos
basico, secundario e superior, da sua idade, habilitagGes
académicas, vinculo e categorias profissionais, assim como
dos professores/formadores do ensino profissional e da
educagdo especial.



4.1. Docentes da educacao pré-escolar
e dos ensinos basico e secundario

Em Portugal, exerciam fungdes em estabelecimentos
de educacgdo pré-escolar e ensinos basico e secundario
142 913 docentes, dos quais 122 452 no ensino publico e
20 461 no privado, em 2015/2016 (Tabela 4.1.1.). Quando
comparado com o ano letivo anterior, regista-se um
aumento de 1639 docentes, atribuivel fundamentalmente
ao 32 CEB e ensino secundario com mais 995 professores
e ao 12 CEB com mais 711. No entanto, analisados os
ndmeros dos anos de inicio e de fim da série verifica-se a
diminuicdo de 31 089 docentes.

Este decréscimo ocorreu sobretudo no ensino publico,
que perdeu naqueles anos 30 153 docentes, enquanto no
ensino privado a quebra foi de 936.

Esta diminui¢do pode ser explicada tendo em conta fatores
como: a quebra do numero de alunos, a reorganizagao dos
agrupamentos de escolas, as alteragdes curriculares, a redugao
dos hordrios zero, as aposentagdes e as medidas financeiras
mais restritivas, tal como foi referido em anteriores relatérios.

A andlise por NUTS | e Il (Tabela 4.1.2.) revela que a regido
Norte concentra 34,2% dos docentes em exercicio, seguida
da A.M. Lisboa com 26,3% e da regido Centro com 20,4%.
As regioes autonomas dos Agores e da Madeira, com 3,4%
e 4,3% destacam-se como as que tém menor percentagem
de docentes, seguidas do Algarve (4,4%) e do Alentejo
(7,0%). O ensino publico acompanha esta distribuicdo,
enquanto o ensino privado apresenta a maior percentagem
de docentes na A.M. Lisboa (38,1%), seguida da regido
Norte (32,6%) e da regido Centro (19,3%).

Tabela 4.1.1. Evolugdo da distribuigdo dos docentes (N2), por nivel de educagdo/ensino e natureza do estabelecimento

de educagdo e ensino. Portugal

2006/2007 18352 11007 34499
2007/2008 17 682 10319 35228
2008/2009 18 242 10459 34361
2009/2010 18 380 10368 34572
2010/2011 18284 10303 33 044
2011/2012 17 628 9765 30 692
2012/2013 17139 9545 30200
2013/2014 16 143 9 006 28214
2014/2015 16 079 8987 28 095
2015/2016 16 002 8941 28 806

31543 32871 30067 88 280 79 988
32105 34 057 31327 88 952 80168
31094 34069 30944 91325 82 564
31293 35629 32285 91375 82582
29 604 34086 31062 89539 80786
27264 31330 28 419 83525 75 453
26 789 26871 24149 76 101 68 448
25201 24384 21503 72509 65074
25084 23747 20927 73353 65949
25706 23757 20 946 74 348 66 859

Fonte: Perfil do Docente 2015/2016, DGEEC
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Tabela 4.1.2. Docentes (N2) em exercicio no estabelecimento, por natureza do estabelecimento e nivel de educagdo e
ensino. NUTS | e Il, 2015/2016

Portugal 16002 | 28806 | 23757 | 74348 8941
Continente 14722 | 26201 | 21762 | 69286 7952
Norte 5265 9670 7932 | 26044 3172
Centro 3386 5758 4776 | 15211 2116

A. M. Lisboa 4275 7516 6223 | 19502 1551
Alentejo 1171 2018 1747 5119 775
Algarve 625 1239 1084 3410 338
R.A. Agores 537 1012 1132 2125 409
R.A. Madeira 743 1593 863 2937 580

25706 | 20946 | 66859 7061 3100 2811 7 489
23384 | 19030 | 61972 6770 2817 2732 7314
8885 7094 | 23082 2093 785 838 2962
5436 4160 | 13476 1270 322 616 1735
5964 5063 | 17137 2724 1552 1160 2365
1965 1687 5002 396 53 60 117
1134 1026 3275 287 105 58 135
957 1100 2109 128 55 32 16
1365 816 2778 163 228 47 159

No que se refere a idade, a distribuigdo por grupos etdrios
mostra o acentuado envelhecimento do corpo docente,
mais notdrio no ensino publico do que no ensino privado
(Figura 4.1.1.).

A maioria dos docentes dos estabelecimentos de educagao
e ensino publicos do Continente tem mais de 40 anos
(83,7%), enquanto no privado 75,4% tem entre 30 e 49
anos de idade. Nas regides auténomas da Madeira e dos
Agores as percentagens mais significativas encontram-se
nas faixas etdrias dos 30-39 anos e 40-49 anos, quer no
ensino publico, quer no privado (Figuras 4.1.1.a.e 4.1.1.b.).

De igual modo, salienta-se a faixa etdria dos que tém menos
de 30 anos que no caso do ensino publico representam 0,4%
e no privado 6,4% no Continente, 0,3% e 6,8% na Madeira
e 0,9% e 10,1% nos Agores. De notar que o ensino privado
apresenta, em relagdo ao ensino publico, percentagens mais
elevadas de docentes desta faixa etaria.

Fonte: Perfil do Docente 2015/2016, DGEEC

O decréscimo no numero de alunos e o facto de a idade
de reforma estar atualmente nos 66 anos e trés meses
permitem antever dificuldades de rejuvenescimento do
pessoal docente nos proximos anos. Em 2015/2016 no
Continente a percentagem dos docentes no ensino publico
com 60 e mais anos era de 6,6% e no privado 3,7%.

No caso da educagdo pré-escolar e ensinos basico e
secunddrio a profissdo docente é maioritariamente feminina.
A percentagem de mulheres é superior a 70% em todos os
niveis de educagdo e de ensino.

De referir que essa percentagem vai diminuindo na medida
em que se progride na escolaridade, atingindo os 99,1 %
na educagdo pré-escolar, enquanto no 3.2 ciclo do ensino
basico e no ensino secundario situa-se nos 71,6%.

Figura 4.1.1. Distribuicdo dos docentes (%), por grupo etario® e natureza do estabelecimento de educacéo e ensino.

Continente, 2015/2016
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Figura 4.1.1.a. Distribuicdo dos docentes (%), por grupo etario® e natureza do estabelecimento de educacdo e ensino.
RAM, 2015/2016
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Fonte de dados: DRIG/OERAM, RAM
Fonte: CNE

Figura 4.1.1.b. Distribuicdo dos docentes (%), por grupo etario® e natureza do estabelecimento de educagdo e ensino.
RAA, 2015/2016
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Fonte de dados: SREC,RAA
Fonte: CNE

@ Inclui docentes/formadores em exercicio de fungdes em escolas profissionais.

Figura 4.1.2. Distribuicdo dos docentes (%), por sexo e nivel de educagdo e ensino. Portugal, 2015/2016

Professores do 32 CEB e secundario 28,4% 7169
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Fonte de dados: Educagdo em Numeros - Portugal 2017, DGEEC
Fonte: CNE
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Educadores de infancia

O numero de educadores de infancia tem vindo a
decrescer de forma constante desde 2009/2010 no
ensino publico e desde 2010/2011 no ensino privado
(Figura 4.1.3.). Considerando os anos do inicio e do
fim da série, o ensino publico perdeu 18,8% e o ensino
privado 3,9%.

Refira-se que tal diminuigdo tem aproximado o réacio
educador/crianca nos dois subsistemas.

Do total de educadores em 2006/2007, 60% exerciam
fungdes no ensino publico e 40% no privado, para uma
frequéncia de 52% de criangas no publico e 48% no privado.

Em 2015/2016, a propor¢do de docentes do ensino
publico era de 56% e no privado 44%, enquanto 53%
das criangas frequentavam o subsistema publico e 47%
o privado, conforme dados constantes do Capitulo 3 do
presente relatério.

O envelhecimento acentuado do corpo docente ja
anteriormente referido é patente na educagao pré- escolar.
Dos educadores de infancia em exercicio de fungdes 76%
tinha mais de 40 anos de idade em 2015/2016 (Figura 4.1.4.).

A evolugdo ao longo dos anos da série, Figura 4.1.5., mostra
que a percentagem dos docentes com menos de 30 anos
diminuiu de 12,6% para 4,3%, enquanto os de idade igual e
superior a 50 anos aumentou de 13,1% para 45,6%.

Figura 4.1.3. Evolugdo dos educadores de infancia (N2), por natureza do estabelecimento de ensino. Portugal
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Figura 4.1.4. Educadores de infancia (N2) por grupo etario. Continente
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Figura 4.1.5. Evolugdo dos educadores de infancia (%) com menos de 30 e com 50 e mais anos. Continente
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Tal como tem sido mencionado em anteriores relatoérios,
o pessoal docente da educagdo pré-escolar apresenta um
nivel elevado de qualificaco (Figura 4.1.6.). Em 2015/2016, no
Continente, 81% dos educadores eram detentores de licenciatura
ou grau equiparado, 6% tinham mestrado ou doutoramento e
13% bacharelato ou outras. Relativamente a 2006/2007,
constata-se um aumento de 5 pp dos mestres ou doutorados
e uma diminui¢do de 6 pp dos bacharéis e outras habilitagdes,
mantendo-se a percentagem dos licenciados ou equiparados.

Nas regides auténomas, os dados disponiveis mostram que
a maioria dos educadores de infancia é licenciada ou com
habilitagdo equiparada.

Fonte de dados: DGEEC
Fonte: CNE

Quanto ao vinculo contratual, os educadores pertencentes
ao quadro do Ministério da Educagdo representam 93% para
uma percentagem de contratados de 7%, em 2015/2016,
no Continente. Esta proporgao era de 95% para 5%,
respetivamente, em 2006/2007. A evolugdo mostra que nos
anos letivos de 2009/2010 e 2010/2011, a percentagem de
educadores contratados foi a mais elevada na série, com
15% e 14%, respetivamente (Figura 4.1.7.).

Nas regides auténomas da Madeira e dos Agores os
educadores do quadro ultrapassam os 90% nos trés anos
disponiveis, sendo de notar que essa percentagem tem
vindo a diminuir ligeiramente (Figuras 4.1.7.a. e 4.1.7.b.).

Figura 4.1.6. Educadores de infancia (N2) em exercicio, por habilitacdo académica. Continente
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Figura 4.1.6.a. Educadores de infancia (N2) em exercicio, Figura 4.1.6.b. Educadores de infancia (N2) em exercicio,

por habilitagdo académica. RAM por habilitagdo académica. RAA
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Figura 4.1.7. Distribuicdo dos educadores de infancia do ensino publico (%) por vinculo contratual. Continente. Rede do
Ministério da Educagdo
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Figura 4.1.7.a. Distribuicdo dos educadores de infancia Figura 4.1.7.b. Distribuicao dos educadores de infancia
do ensino publico (%) por vinculo contratual. RAM do ensino publico (%) por vinculo contratual. RAA
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Professores do 12 ciclo do ensino basico

O numero de docentes do 12 CEB diminuiu de forma constante
entre 2009/2010 e 2014/2015 no ensino publico (- 6209) e
no ensino privado desde 2010/2011 até 2014/2015, com um
decréscimo de menos 429 professores (Figura 4.1.8.).

Ambos os subsistemas apresentam um aumento de docentes
em 2015/2016 relativamente ao ano letivo precedente, mais
622 no ensino publico e mais 89 no ensino privado.

Em 2015/2016, constata-se que o aumento verificado, no
ndmero de docentes do 12 CEB relativamente a 2014/2015,
ndo se traduziu num rejuvenescimento do corpo docente
deste nivel de ensino, pois continua a observar-se um
decréscimo do numero de docentes com menos de 30 anos
e dos que tém entre 30 e 39 anos (Figura 4.1.9.).

Ao longo da série, a percentagem de docentes mais jovens,
com menos de 30 anos, diminuiu em cerca de 13 pp, tendo
aumentado na mesma proporg¢do a percentagem dos que

tém idade igual ou superior a 50 anos (Figura 4.1.10.).
Analisado o nimero de docentes do 12 ciclo por escaldo etario,
no Continente, verifica-se que 70,8% tém mais de 40 anos
de idade.

Figura 4.1.8. Evolugdo dos professores do 12CEB (N2), por natureza do estabelecimento de ensino. Portugal
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Figura 4.1.9. Docentes do 12 CEB (N2) em exercicio por grupo etario. Continente
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Figura 4.1.10. Evolugdo dos docentes do 12 CEB (%) com menos de 30 e com 50 e mais anos. Continente
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Quanto a habilitagdo académica (Figuras 4.1.11.,4.1.11.a. Nas regiGes auténomas, os dados mostram um aumento
e 4.1.11.b.), a maioria dos docentes do 12 CEB sdo detentores de sete docentes doutorados ou mestres na RAA e uma

do grau de licenciado ou equiparado, com uma percentagem diminui¢do de quatro na RAM, entre 2013/2014 e 2015/2016.
de 83,6% no Continente, 89,3% na RAM e 83,1% na RAA. O

numero de doutorados ou mestres tem vindo a crescer ao No que se refere ao vinculo contratual, a percentagem de
longo dos anos no Continente, verificando-se um aumento docentes pertencentes ao quadro ultrapassa os 85% no
de 1331 docentes com aquelas qualificagdes entre Continente e nas regides auténomas em 2015/2016 (Figuras
2006/2007 e 2015/2016 4.1.12.,4.1.12.a. € 4.1.12.b.). A proporgdo de contratados

aumentou no Continente e na RAA e diminuiu na RAM em
2015/2016, relativamente ao ano letivo anterior.

Figura 4.1.11. Docentes do 12 CEB (N2) em exercicio, por habilitagdo académica. Continente
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Figura 4.1.11.a. Docentes do 12 CEB (N2) em exercicio, por
habilitagdo académica. RAM
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Figura 4.1.11.b. Docentes do 12 CEB (N2) em exercicio, por
habilitagdo académica. RAA
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Figura 4.1.12. Distribuicdo dos docentes (%) do 12 CEB do ensino publico, por vinculo contratual. Continente. Rede do

Ministério da Educagdo
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Figura 4.1.12.a. Distribuicdo dos docentes (%) do 1.2 CEB do
ensino publico, por vinculo contratual. RAM
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Figura 4.1.12.b. Distribuicdo dos docentes (%) do 1.2 CEB do
ensino publico, por vinculo contratual. RAA
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Professores do 22 ciclo do ensino basico

No 22 CEB o numero de docentes diminuiu no ensino publico
(-9121) e aumentou no ensino privado (+7), entre 2006/2007
e 2015/2016 (Figura 4.1.13.) no Continente. A evolugio
mostra uma relativa estabilidade no numero de docentes
no ensino privado, enquanto o ensino publico regista uma
quebra significativa a partir de 2009/2010. No entanto, entre
2014/2015 e 2015/2016, constata-se um acréscimo ligeiro
no ensino publico que ndo se verifica no ensino privado.

A andlise da evolugdo por grupo etario revela que 82,6%
dos docentes do 22 CEB tém 40 ou mais anos de idade, o
que constitui a maior percentagem no ambito da educagdo
e ensino ndo superior (Figura 4.1.14.).

Esta constatacdo, de grupo mais envelhecido, ganha
consisténcia quando se verifica que a percentagem de
docentes com idade igual ou superior a 50 anos passou de
33,6% para 48% entre 2006/2007 e 2015/2016.

De igual modo, o facto de a percentagem dos que tém
idade inferior a 30 anos ter descido de 10,8% para 0,9%
retrata essa evidéncia (Figura 4.1.15.).

A diminuicao da percentagem de docentes do ensino
basico (CITE 1) com idade inferior a 30 anos é comum a
maioria dos paises da UE28 com dados disponiveis para
2005 e 2015, sendo as Unicas exce¢es a Alemanha (6,8%
e 8,1% respetivamente) e a Austria (11,2% para 14,3%)
que mostram uma ligeira subida, destacando-se o Chipre
(41,8% para 3,8%) com a maior quebra (Figura 4.1.16.).

No caso dos docentes com idade igual ou superior a 50 anos,
e comparados os anos de 2005 e 2015, observa-se em
paises como a Alemanha, Irlanda, Luxemburgo, Malta
e Suécia uma diminui¢do da percentagem de docentes
daquela faixa etaria. Todos os outros, com dados para os
dois anos, registam um acréscimo, dos quais se destacam
a Bulgaria com um aumento de 27,6 pp, a Hungria com
19,4 pp e a Lituania com 18,5 pp (Figura 4.1.17.).

Figura 4.1.13. Evolugdo dos professores do 22 CEB (N2), por natureza do estabelecimento de ensino. Portugal
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Figura 4.1.14. Evolugdo dos docentes (N2) do 22 CEB, em exercicio, por grupo etario. Continente
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Figura 4.1.15. Evolugdo dos docentes do 2.2 CEB (%) com menos de 30 e com 50 e mais anos. Continente

60%

50%
48,0%

40%
33,6%

30%

20%

10,8%
10%

0,9%

0%
2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16

>50anos

<30 anos

Fonte de dados: DGEEC
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Figura 4.1.16. Docentes (%) com fungdes letivas do ensino basico (CITE 1), com idade inferior a 30 anos. UE28
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Figura 4.1.17. Docentes (%) com fungdes letivas do ensino basico (CITE 1), com 50 e mais anos de idade. UE28
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Em termos de habilitagdes académicas (Figuras 4.1.18.,
4.1.18.a. e 4.1.18.b.) é evidente que também no 22 CEB
a licenciatura aparece como a que é detida pela maior
percentagem de docentes, que no Continente se cifra nos 83%,
na RAM nos 87,8% e na RAA nos 88,6%, em 2015/2016. De
notar, sobretudo no Continente, a evolugdao do nimero
de docentes com doutoramento/mestrado ao longo
da década, com um acréscimo de 1248 professores e a
diminuigdo de 2634 com bacharelato ou outra habilitacdo.
No total os docentes licenciados, mestres ou doutores
representam 92,2%.

O corpo docente do 22 CEB é constituido na sua maioria
por professores pertencentes ao quadro quer no
Continente, quer nas regides autébnomas (Figuras 4.1.19.,
4.1.19.a. e 4.1.19.b.). A RAM apresenta em 2015/2016 a
menor percentagem de professores contratados (6,8%).
Salienta-se no Continente o ano de 2010/2011 como o
que detém a menor percentagem de docentes do quadro,
0 que acompanha a diminuigdo acentuada do nimero
de docentes do 22 ciclo do ensino publico anteriormente
referida.

Figura 4.1.18. Docentes do 22 CEB (N2) em exercicio, por habilitagdo académica. Continente
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Figura 4.1.18.b. Docentes do 22 CEB (N2) em exercicio,
por habilitagdo académica. RAA
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Figura 4.1.19. Distribuicdo dos docentes do 22 CEB (%) do ensino publico, por vinculo contratual. Continente. Rede do

Ministério da Educagdo
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Figura 4.1.19.a. Distribui¢cdo dos docentes (%) do 22 CEB
do ensino publico, por vinculo contratual. RAM
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Professores do 32 ciclo do ensino basico e do ensino
secundario

Tal como se verifica nos niveis de educagdo e ensino
tratados anteriormente, o numero de docentes do 32 CEB
e secundario tem vindo a diminuir, quer no ensino publico,
quer no ensino privado (Figura 4.1.20.).

Ao longo da década, este nivel de ensino perdeu 13 129
docentes no ensino publico e 803 no privado. No caso do ensino
publico, esse decréscimo ocorreu a partir de 2009/2010, ano
que registou o maior nimero de docentes (82 582).

Observa-se, no entanto, uma subida de 910 professores
no ensino publico e de 85 no ensino privado, entre os anos
letivos de 2014/2015 e 2015/2016.

100%

Fonte de dados: Perfil do Docente 2015/2016, DGEEC
Fonte: CNE

Figura 4.1.19.b. Distribuicao dos docentes (%) do 22 CEB
do ensino publico, por vinculo contratual. RAA
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Fonte de dados: SREC,RAA
Fonte: CNE

Este nivel de ensino regista igualmente um envelhecimento
acentuado do seu corpo docente (Figura 4.1.21.), com uma
percentagem de 81,9% com 40 e mais anos de idade, em
2015/2016, no Continente, o que o aproxima do 22 CEB.

Ao longo da série em analise, a percentagem de docentes
com menos de 30 anos desceu de 10% para 0,7%. Esta
ultima percentagem corresponde a 516 docentes daquele
grupo etario. A propor¢do de docentes com 50 e mais anos
subiu 19,7 pp no mesmo periodo (Figura 4.1.22.).

Com excecdo da Alemanha, Austria, Bélgica e Holanda, os
restantes paises da UE28, com dados disponiveis para 2005
e 2015, seguem a tendéncia de Portugal com o decréscimo
da proporgdo de docentes com menos de 30 anos no CITE 2
e 3 (Figura 4.1.23.).
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Em relagdo a faixa etdria dos que tém 50 e mais anos continuam a apresentar em 2015 uma percentagem superior
(Figura 4.1.24.), salienta-se um decréscimo em paises como a de Portugal (35,6%), tais como a Alemanha (46,3%), a Italia
a Alemanha, Bélgica, Franga, Italia, Luxemburgo, Malta, (58,7%) e a Suécia (41,2%).

Roménia e Suécia. Ndo obstante, alguns destes paises

Figura 4.1.20. Evolugdo dos professores do 32 CEB e secundario (N2), por natureza do estabelecimento de ensino. Portugal
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Figura 4.1.21. Evolugdo dos docentes (N2) do 32 CEB e ensino secundario em exercicio, por grupo etdrio. Continente
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Figura 4.1.22. Evolugdo dos docentes do 3.2 CEB e ensino secundario (%) com menos de 30 e com 50 e mais anos. Continente
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Figura 4.1.23. Docentes (%) com fungdes letivas (CITE 2-3) com menos de 30 anos. UE28
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Figura 4.1.24. Docentes (%) com fungdes letivas (CITE 2-3) com 50 e mais anos. UE28
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Apesar de a habilitagdo minima de acesso a profissao docente
ser, desde 2007, o mestrado, a maioria dos docentes que
se encontram no sistema de ensino sdo detentores de
licenciatura ou equiparado, em todos os niveis de educagao
e ensino, registando-se em alguns casos um aumento ligeiro da
percentagem de docentes com o mestrado ou doutoramento.
Esta situagdo deve-se a quase inexistente renovagao do corpo
docente que, na década em andlise, regista apenas uma ligeira
subida do nimero de docentes no ano letivo de 2015/2016,
relativamente ao ano precedente.

No Continente, em 2015/2016, os docentes licenciados
representavam 82,4% do total do pessoal docente do 32
CEB e secundario. Ao somar a estes o nimero de docentes
detentores de mestrado ou doutoramento, a percentagem
atinge os 96,1%. Comparando com o ano de inicio da série,
conclui-se que esta percentagem aumentou 2,5 pp na
década (Figura 4.1.25.).

Em sentido contrario evoluiu a percentagem dos docentes
bacharéis/outras que passou de 6,4% para 3,9%.
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Fonte: Dados obtidos em www.pordata.pt em 11-10-2017
Fonte: CNE

Na RAM, o conjunto de docentes licenciados, mestres
ou doutores corresponde a 98,6% em 2015/2016,
enquanto a percentagem de docentes com licenciatura
ou equiparado era de 87,9% (Figura 4.1.25.a.).

No mesmo ano letivo, a RAA apresenta uma percentagem
de 93,6% de professores licenciados, que sobe para
97,9%, se aquela se acrescentar os mestres e doutores
(Figura 4.1.25.b.).

Conforme se pode verificar nas Figuras 4.1.26., 4.1.26.a.
e 4.1.26.b., a maioria dos docentes deste nivel de ensino
pertence aos quadros, quer no Continente, quer nas
regides autébnomas. De referir que, tal como se verificou
no 22 CEB, no Continente o ano de 2010/2011 revela a
menor percentagem (70,6%) de docentes do quadro. A
RAM apresenta, em 2015/2016, a menor percentagem de
professores contratados, seguida do Continente e da RAA.



Figura 4.1.25. Docentes do 32 CEB e ensino secundario (N2) em exercicio, por habilitacdo académica. Continente
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Figura 4.1.25.a. Docentes do 32 CEB e ensino secundario
(N2) em exercicio, por habilitagdo académica. RAM
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Figura 4.1.25.b. Docentes do 32 CEB e ensino secundario
(N2) em exercicio, por habilitagdo académica. RAA
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Figura 4.1.26. Distribuicdo dos docentes do 32 CEB e ensino secundario (%) do ensino publico, por vinculo contratual.
Continente. Rede do Ministério da Educagdo
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Figura 4.1.26.a. Distribuicao dos docentes do 32 CEB e ensino
secundario (%) do ensino publico, por vinculo contratual. RAM
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Figura 4.1.26.b. Distribuigdo dos docentes do 32 CEB e ensino
secundario (%) do ensino publico, por vinculo contratual. RAA
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Professores/formadores em escolas profissionais A regido Norte apresenta o maior nimero de profissionais,
seguida da A.M. Lisboa e do Centro.

Em 2015/2016, os professores/formadores das escolas
profissionais eram 7956 em Portugal, repartidos por escolas

publicas (17,7%) e escolas privadas (82,3%) (Tabela 4.1.4.).

Os formadores da componente de formagdo tecnoldgica
e pratica representam 52,5% do total no Continente.

Tabela 4.1.4. Professores/formadores (N2) em exercicio em escolas profissionais, por NUTS | e Il, por natureza do estabelecimento
e componente de formagdo, 2015/2016

Homens e mulheres 7956 7214 2773 1840 1867 546 188 516 226
Formagdo sociocultural X 1834 794 477 377 136 50 X X
Formagado cientifica X 1596 605 421 416 123 31 X X
Formagdo tecnoldgica e pratica X 3784 1374 942 1074 287 107 X X
Publico 1411 1207 458 300 221 119 109 31 173
Formagado sociocultural X 228 89 65 31 23 20 X X
Formagado cientifica X 249 113 61 35 26 14 X X
Formagdo tecnoldgica e pratica X 730 256 174 155 70 75 X X
Privado dependente do Estado 53 - - - - - - - 53
Formagdo sociocultural X - - - - - - - X
Formagado cientifica X - - - - - - - X
Formagao tecnoldgica e prética X - - - - - - - X
Privado independente 6492 6007 2315 1540 1646 427 79 485 -
Formagdo sociocultural X 1606 705 412 346 113 30 X -
Formagdo cientifica X 1347 492 360 381 97 17 X -
Formagao tecnoldgica e prética X 3054 1118 768 919 217 32 X -

Fonte: Perfil do Docente 2015/2016, DGEEC
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Docentes de educagao especial Os docentes sem especializagio constituem uma percentagem
residual, somam 42 num total de 6797 professores e

Do total de 368 docentes afetos a intervengdo precoce concentram-se, sobretudo, na regido Norte. E também

na infancia em 2015/2016 no Continente, 297 tinham nesta regido que se regista a maior percentagem do total

especializagdo em educagdo especial, 206 eram educadores de docentes desta modalidade de educagdo escolar (33%),

de infancia e 91 professores dos ensinos basico e secundario. seguida da A.M. Lisboa (27%) e da regido Centro (25%).

A A.M. Lisboa detinha o maior nimero, seguida das regides

Norte e Alentejo, com o mesmo nimero de docentes (80), o No que concerne as instituicdes de educagao especial, a

Centro (75) e o Algarve (40) (Tabela 4.1.5.). A.M. Lisboa conta com 24, seguida das regides Centro (16),
Norte (9) e Alentejo (5). Destaca-se que, nestas instituicdes,

A maioria (61%) dos docentes da educagdo especial no ensino 53,8% dos docentes ndao possui especializagdo em educagdo

publico pertence ao quadro e, destes, 58% encontra-se especial (Tabela 4.1.7.).

integrado no grupo de recrutamento 910 (Tabela 4.1.6.).

Tabela 4.1.5. Docentes (N2) afetos a intervencdo precoce na infancia, por NUTS Il, 2015/2016

Continente 368 206 91 64 7
Norte 80 64 1 15 -
Centro 75 39 15 21 -
A.M.Lisboa 93 45 39 4 5
Alentejo 80 38 20 20 2
Algarve 40 20 16 4 -

Fonte: Necessidades Especiais de Educagéo 2015/2016, DGEEC

Tabela 4.1.6. Docentes (N2) de educagdo especial das escolas publicas, por grupo de recrutamento, situagdo profissional
e especializagdo. Continente, 2015/2016

Total 6797 2219 1707 1855 637 379
Docethe do quadro de educagdo 3947 1336 1086 996 347 182
especial 910 (a)
Docente do quadro de educagdo

142 56 31 38 11 6
especial 920 (b)
Docethe do quadro de educagdo 57 24 16 13 3 1
especial 930 (c)
Docents com es.peaahz,at.;ao em 5308 640 486 763 242 177
educagdo especial, horédrio completo
Docent? com es'peaallz’a(';ao em. 301 131 84 m 29 13
educagdo especial, horario parcial (d)
Docentf sem es'pemallzlau%ao em e 05 2 a q )
educagdo especial, hordrio completo
Docentf sem es-peuallz'ac_.;ao em‘ 73 17 2 ) 4 .
educagdo especial, horério parcial (d)

Notas:

(a) Grupo de recrutamento 910 — apoio a criangas e jovens com graves problemas cognitivos, com graves problemas motores, com graves perturbagdes da
personalidade ou da conduta, com multideficiéncia e para o apoio em intervengdo precoce na infancia.

(b) Grupo de recrutamento 920 — apoio a criangas e jovens com surdez moderada, severa ou profunda, com graves problemas de comunicagdo, linguagem
ou fala.

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

(d) Docente cujo horario normal de trabalho semanal é igual ou inferior a 70% do periodo normal praticado a tempo completo.

Fonte: Necessidades Especiais de Educagéo 2015/2016, DGEEC
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Tabela 4.1.7. Docentes (N2) de Institui¢des de educagdo especial, por especializagdo, por NUTS Il, 2015/2016

Continente 54
Norte 9
Centro 16
A. M. Lisboa 24
Alentejo 5
Algarve -

184

34

131

10

85 99
7 2
21 113}
54 77
3 7

Fonte: Necessidades Especiais de Educagdo 2015/2016, DGEEC

4.2. Docentes do ensino superior

O corpo docente do ensino superior em Portugal era
constituido, em 2015/2016, por 32 580 professores dos
quais 14 483 s3o do sexo feminino. A Figura 4.2.1. mostra
que, relativamente a 2006/2007, o ano letivo de 2015/2016
apresenta uma diminuigdo de 3489 docentes, embora registe
um aumento de 234 quando comparado com 2014/2015.

A andlise por subsistema universitario e politécnico publicos
(Figura 4.2.2.) mostra que no ensino universitario o nimero
de docentes registou um aumento de 966, enquanto o ensino
politécnico perdeu 1239, em 2015/2016 com referéncia ao
inicio da série. Ambos registam um ligeiro aumento em
relagdo a 2014/2015.

Em 2006/2007, a proporc¢do de mulheres que exerciam
fungBes no ensino superior politécnico era superior (48,2%)

a do ensino superior universitario (39,0%), realidade que se
mantém ao longo da série.

No caso do ensino superior privado (Figura 4.2.3.), a
evolugdo do numero de docentes revela uma diminuigdo
quer no universitario, quer no politécnico. Entre 2006/2007
e 2015/2016, o universitario perdeu 1826 docentes e o
politécnico 1390. A percentagem de mulheres no ensino
politécnico é superior a 50% em todos os anos da série,
mostrando uma tendéncia de equilibrio com 52,3% em
2006/2007 e 50,5% em 2015/2016. O ensino universitario
privado apresenta uma proporg¢do de mulheres inferior
a 50%, embora se verifique uma tendéncia de subida
dessa percentagem, 38,8% em 2006/2007 e 42,4% em
2015/2016.

Figura 4.2.1. Evolugdo dos docentes do ensino superior (N2), por sexo. Portugal
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Fonte de dados: Estatisticas - Perfil do Docente do Ensino Superior 2015/16, DGEEC
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Figura 4.2.2. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior publico, por subsistema de ensino e sexo. Portugal
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Figura 4.2.3. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior privado, por subsistema de ensino e sexo. Portugal

8000
7000
6000
5000
4000
3000
2000
1000
0

Univ  Polit | Univ  Polit | Univ  Polit | Univ  Polit [ Univ  Polit | Univ  Polit | Univ  Polit [ Univ  Polit | Univ  Polit | Univ  Polit

2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16
MH|4040 [ 1933 | 3830 | 1923 | 3849 | 1967 | 4087 | 2019 | 4254 | 2116 | 4137 | 1962 [ 3722 | 1695 | 3338 | 1475 | 2943 | 1342 | 2755 | 1316
WM | 2565 [ 2116 | 2501 | 2093 | 2630 | 2206 | 2812 | 2205 | 2941 | 2343 | 2893 | 2237 | 2666 | 1871 | 2366 | 1604 | 2118 | 1450 | 2024 | 1343
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A nivel europeu, entre 2000 e 2015, o numero de docentes
do ensino superior aumentou na quase totalidade dos paises
com dados disponiveis, embora se verifigue uma diminui¢do
na Bulgdria de menos 877, na Esténia com menos 765, na
Finlandia com menos 1350 e na Franga com menos 8388.
Os paises que registam um aumento mais significativo sdo
a Alemanha (+122 013), a Espanha (+49 969), a Itdlia (+14 891),
a Noruega (+13 090) e a Poldnia (+11 442).

Fonte CNE

Na maioria dos paises a percentagem de mulheres no ensino
superior ndo ultrapassa os 50% em 2015, com exce¢do da
Finlandia (51,1%), da Letdnia (55,7%) e da Lituania (56,1%).
Com percentagens abaixo dos 40% destacam-se a Alemanha
(38,2%), a Franga (38,0%), a Italia (37,3%) e Malta (35,3%). Nos
paises com dados nos dois anos em andlise constata-se que
a percentagem de mulheres subiu em 2015 relativamente
a 2000, exceto na Letdnia que apresentava em 2000 uma

Docentes 153




percentagem de 61,2% de mulheres. Os acréscimos mais com uma percentagem de 44,4% de mulheres, em linha com
significativos ocorreram na Eslovénia com mais 18 pp, em grande parte dos paises com dados assinalados naquele ano
Malta com mais quase 13 pp e na Bélgica com cerca de mais (Tabela 4.2.1.).

11 pp em 2015. Portugal apresenta apenas dados de 2015

Tabela 4.2.1. Docentes do ensino superior (CITE 5-8) (N2), total e por sexo. Europa, 2000 e 2015

Alemanha 274 210 396 223 189 320 244774 84 890 151 448
Austria X 60 894 X 34 899 X 25996
Bélgica 22756 28623 14 249 14719 8507 13 904
Bulgaria 24 620 23743 14 644 12331 9976 11412
Chipre 1082 2937 682 1729 400 1208
Crodcia X 16121 X 8384 X 8737
Dinamarca X X X X X X
Eslovdquia 12211 12767 7522 6973 4689 5794
Eslovénia 2491 7116 1916 4190 575 2926
Espanha 107 032 157 001 68 499 90324 38533 66 677
Esténia 5707 4942 3060 2536 2647 2406
Finlandia 16 216 14 866 8 865 7273 7351 7593
Franca 117 740 109 352 78 886 67 782 38 854 41570
Grécia X X X X X X
Hungria 21249 21045 13068 12183 8181 8862
Irlanda X X X X X X
Italia 75 081 89972 52 540 56431 22541 33541
Letdnia 5213 6837 2025 3028 3188 3809
Lituania 12726 13075 6257 5738 6469 7337
Luxemburgo X X X X X X
Malta 591 1661 458 1075 133 586
Paises Baixos X 62 583 X 34819 X 27 764
Polénia 85971 97 413 X 54 161 X 43 252
Portugal X 32346 X 17 985 X 14 361
Reino Unido 94 360 X 63 090 X 31270 X
Republica Checa 20010 X 12 318 X 7 692 X
Roménia 26977 27772 16 234 14 042 10743 13370
Suécia 29851 34133 18 426 18 999 11425 15135
Islandia 1668 X 957 X 711 X
Noruega 14 612 27702 9359 15089 5253 12613
Suiga X X X X X X

x - ndo disponivel
Fonte: Dados obtidos em www.pordata.pt em 03-10-2017
Fonte: CNE

A distribuicdo por NUTS Il mostra que a A. M. Lisboa e a de inicio de série (2006/2007) com excec¢do das regides
regiao Norte reinem 64% dos docentes do ensino superior Norte, Centro e R. A. Madeira todas as outras perderam
publico em 2015/2016 (Figura 4.2.4.). Em referéncia ao ano docentes.
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Relativamente ao ensino superior privado (Figura 4.2.5.) perdeu 1347 professores, o Norte 1072 e o Centro 488.
é visivel a diminuicdo do numero de docentes em Sublinhe-se a quebra de 75,4% na regido do Alentejo.

todas as regides ao longo da década. Tomando como
referéncia os anos de inicio e fim da série, a A. M. Lisboa

Figura 4.2.4. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior publico, universitario e politécnico, por NUTS Il
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2006/07 | 2007/08 | 2008/09 | 2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13 | 2013/14 | 2014/15 | 2015/16
Norte 6941 6654 6 569 6901 7362 7077 7087 7024 6894 7307
Centro 6175 6205 6 409 6384 6679 6629 6614 6327 6323 6332
A.M.Lisboa | 9358 9140 8933 8945 9367 9304 9074 8742 8547 8783
Alentejo 1432 1413 1424 1478 1508 1448 1427 1384 1384 1344
Algarve 892 819 807 805 876 811 767 759 795 809
R. A. Agores 375 371 355 350 374 359 331 276 304 321
R. A. Madeira 242 229 231 229 244 221 228 233 246 246

Fonte de dados: Estatisticas - Perfil do Docente do Ensino Superior 2015/16, DGEEC
Fonte CNE

Figura 4.2.5. Evolugao dos docentes (N2) no ensino superior privado, universitario e politécnico, por NUTS Il
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2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16
Norte 4127 4042 4311 4488 4767 4532 3939 3517 3210 3055
Centro 931 879 948 947 932 820 711 623 507 443
A. M. Lishoa 5031 4858 4791 5152 5449 5368 4899 4265 3855 3684
Alentejo 187 169 143 129 88 106 78 70 60 46
Algarve 267 294 345 314 333 327 268 260 170 148
R. A. Agores 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
R. A. Madeira 111 105 114 93 85 76 59 48 51 62

Fonte de dados: Estatisticas - Perfil do Docente do Ensino Superior 2015/16, DGEEC
Fonte CNE
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Em 2015/2016, o nimero de doutorados no ensino superior No ensino superior politécnico (Figura 4.2.7.), os nimeros

universitario cresceu em 3620 quando comparado com revelam a mesma tendéncia, com um aumento de 2904
2006/2007. Este crescimento foi acompanhado do decréscimo doutorados e a diminuigdao do numero de professores
dos mestres (-1739), licenciados (-2625), bacharéis (-77) e com mestrado (-1465), licenciatura (-3568), bacharelato
outras habilitagdes (-39) (Figura 4.2.6.). (-427) e outra (-73).

Figura 4.2.6. Evolucdo dos docentes (N2) no ensino superior universitario por habilitagdo académica. Portugal
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Fonte de dados: Estatisticas - Perfil do Docente do Ensino Superior 2015/16, DGEEC

Fonte CNE
Figura 4.2.7. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior politécnico por habilitagdo académica. Portugal
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Fonte de dados: Estatisticas - Perfil do Docente do Ensino Superior 2015/16, DGEEC
Fonte CNE
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A tendéncia de envelhecimento do corpo docente do ensino percentagem de docentes com menos de 30 anos diminuiu
superior esta patente na Figura 4.2.8. com mais de 75% dos de 6,2% em 2006/2007 para 3,7% em 2015/2016, enquanto

professores incluidos nas faixas etarias acima dos 40 anos ados 50 e mais anos aumentou de 30,9% para 45,8% no mesmo
de idade em 2015/2016, com um aumento de cerca 15 pp periodo. No ensino politécnico regista-se uma quebra mais
relativamente a 2006/2007. Por outro lado, a percentagem acentuada na percentagem dos docentes com menos
de docentes com menos de 40 anos tem vindo a diminuir de 30 anos, que passa de 11,4% para 3,7%, entre o ano de
situando-se em 2015/2016 nos 24,6%, com uma diferenca inicio e o de fim da série, acompanhada pelo aumento da
de cerca de menos 15 pp em relacdo a 2006/2007. Na percentagem de 19,8% para 33,9% dos que tém idade igual
Figura 4.2.9. pode verificar-se que no ensino universitario a e superior a 50 anos.

Figura 4.2.8. Evolugdo dos docentes (%) no ensino superior por grupo etario. Portugal
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Fonte de dados: Estatisticas - Perfil do Docente do Ensino Superior 2015/16, DGEEC
Fonte CNE

Figura 4.2.9. Evolugdo dos docentes (%) no ensino superior universitario e politécnico com idade inferior a 30 anos e igual
ou superior a 50 anos. Portugal
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Fonte de dados: Estatisticas - Perfil do Docente do Ensino Superior 2015/16, DGEEC
Fonte CNE
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Com excegdo da Alemanha, Italia e Holanda, os restantes
paises da UE28, com dados disponiveis, mostram uma
diminuicdo da percentagem de docentes com idade
inferior a 30 anos entre 2005 e 2015 (Figura 4.2.10.). No
caso da Alemanha constata-se um aumento de 8,8 pp
enquanto os aumentos da Italia e Holanda sdo de 0,4 pp e
0,6 pp, respetivamente.

No que concerne aos docentes com 50 e mais anos
(Figura 4.2.11.), a Finlandia, Portugal, Espanha e Suécia
destacam-se como os paises com aumentos percentuais,
entre 2005 e 2015, de 17,1 pp, 14,9 pp, 14,2 pp e 8,4
pp, respetivamente. Os restantes paises registam um
decréscimo, salientando-se a Bélgica (-5,6 pp), a Italia
(-4,9 pp) e a Alemanha (-4,4 pp).

Figura 4.2.10. Docentes do ensino superior (CITE 5-8) (%) com idade inferior a 30 anos. UE28, 2005 e 2015
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Fonte: Dados obtidos em www.pordata.pt em 04-10-2017
Fonte: CNE

Figura 4.2.11. Docentes do ensino superior (CITE 5-8) (%) com 50 e mais anos. UE28, 2005 e 2015
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Quanto a categoria profissional, e no caso dos docentes
do ensino universitario, nota-se que o numero de
professores catedraticos tem vindo a decrescer desde
2009/2010, registando uma ligeira subida em 2015/2016
relativamente ao ano letivo anterior. Ao longo da década
(Figura 4.2.12.) o numero de professores auxiliares
aumentou paulatinamente, constituindo os anos letivos
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Fonte: Dados obtidos em www.pordata.pt em 04-10-2017
Fonte: CNE

de 2013/2014 e 2014/2015 exce¢des a esta tendéncia.
A carreira de assistente é a que regista a maior quebra
com uma diminuigdo significativa e constante, na série em
analise (-46,7%). Refira-se ainda a carreira de investigagdo
gue apresenta um aumento de 225 profissionais entre
2006/2007 e 2015/2016, sendo de salientar contudo que
esta evolugdo mostra diversas oscilagoes.



Relativamente aos docentes do ensino politécnico (Figura Em termos de evolugdo, a série mostra um aumento do

4.2.13.), a carreira de professor adjunto integra o maior numero de docentes nas diferentes categorias, com exce¢do
numero de docentes (5903), seguida dos assistentes (4505) dos assistentes e dos professores coordenadores principais.
e dos professores coordenadores (1190), no ano letivo Estes ultimos apresentam, em 2015/2016, uma ligeira

de 2015/2016. Assinale-se o nimero de professores descida em relagdo a 2014/2015.
coordenadores principais que neste ano era de 32.

Figura 4.2.12. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior universitario, por categoria profissional. Portugal
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Fonte de dados: Estatisticas - Perfil do Docente do Ensino Superior 2015/16, DGEEC
Fonte CNE

(1) “Outras categorias” inclui Bolseiro, Colaborador externo, Conferencista, Docente militar, Membro de 6rgao de diregdo/pedagdgico/cientifico, Orientador
cooperante, Professor, Professor aposentado/reformado/jubilado, Professor Visitante e Técnico superior

Figura 4.2.13. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior politécnico, por categoria profissional. Portugal
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Fonte de dados: Estatisticas - Perfil do Docente do Ensino Superior 2015/16, DGEEC
Fonte CNE

(2) “Outras categorias” inclui Bolseiro, Colaborador externo, Docente militar, Membro de 6rgio de dire¢do/pedagdgico/cientifico, Orientador cooperante,
Professor, Professor aposentado/reformado/jubilado, Professor visitante e Técnico superior
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O relatério Estado da Educagéo 2015 publicou um artigo
sobre a questdo da endogamia académica nas universidades
portuguesas que é também referida na Introdugdo do
documento. Esta chama a atengdo para as consequéncias
desta realidade, sobretudo o fechamento cientifico e
cultural das institui¢bes e a dificuldade em renovar em
qualidade o quadro de docentes e investigadores. No
mesmo sentido a DGEEC divulgou, em setembro de 2017,
um estudo sobre os indicadores de endogamia académica
nas instituicdes publicas de ensino universitario. Este estudo
circunscreveu-se a docentes doutorados, pertencentes as
categorias de professor catedratico, associado e auxiliar.

A Figura 4.2.14. indica que a maioria dos docentes das
categorias profissionais mencionadas leciona nas institui¢oes
onde se doutoraram, com destaque para os professores
auxiliares com 73%, sendo estes também os que registam
a maior percentagem dos que obtiveram o grau de doutor
noutra instituicdo de ensino superior portuguesa (12%). No
caso dos professores catedraticos, salienta-se a percentagem
de 32% dos que se doutoraram em instituicOes estrangeiras
que é superior a dos associados (24%) e auxiliares (15%).

Quando analisada por cada instituicdo, a distribuicao
mostra que a Universidade de Coimbra apresenta a maior
percentagem de professores que se doutoraram na mesma
instituicdo onde lecionam (80%), seguida das universidades
dos Agores (74%) e de Lisboa (74%).

Por outro lado, as universidades do Algarve (40%), Aberta
(48%) e Madeira (48%) tém as percentagens mais baixas. As
universidades de Evora e Minho ndo foram consideradas,
dada a percentagem muito elevada de professores sem
identificagdo da instituicdo onde se doutoraram (Figura
4.2.15).

Saliente-se também que a Universidade Aberta apresenta
a percentagem mais elevada de professores com o
doutoramento obtido noutra instituicdo portuguesa (35%),
enquanto a de Coimbra detém a menor percentagem (3%).
A Universidade do Algarve destaca-se com a percentagem
mais elevada de docentes (33%), doutorados numa
instituicdo de ensino superior estrangeira.

Figura 4.2.14. Distribui¢do dos docentes (%) doutorados por cada categoria profissional, segundo a instituicdo em que se

doutoraram. 2015/2016
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Fonte: Indicadores de endogamia académica nas institui¢ées publicas de ensino universitdrio 2015/2016, DGECC
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Figura 4.2.15. Distribuicdo dos docentes (%) de carreira doutorados de cada universidade segundo a instituicdo em que
se doutoraram. 2015/2016
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Fonte: Indicadores de endogamia académica nas institui¢des publicas de ensino universitdrio, 2015/2016, DGEEC
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Destaques

¢ Decréscimo de 17,9 pp do pessoal docente da educagao
pré-escolar e dos ensinos basico e secundario
entre 2006/2007 e 2015/2016, em Portugal. No
entanto, este Ultimo ano regista um aumento de 1639
docentes, relativamente ao ano precedente, atribuivel
fundamentalmente ao 32 CEB e ensino secundario com
mais 995 professores e ao 12 CEB com mais 711.

* No ensino superior a situagdo é idéntica, com uma
diminuicdo de 3% em 2015/2016 quando comparado
com 2006/2007. De igual modo, verifica-se um aumento
de 0,7 pp em 2015/2016 em relagdo ao ano letivo
anterior.

e A maioria dos docentes dos estabelecimentos de
educagao e ensino ndo superior publico do Continente
tém mais de 40 anos (83,7%), enquanto no ensino privado
75,4% tém entre 30 e 49 anos de idade. Nas regides
auténomas da Madeira e dos Agores as percentagens
mais significativas encontram-se nas faixas etdrias dos
30-39 anos e 40-49 anos, quer no ensino publico, quer no
privado.

¢ A tendéncia de envelhecimento do corpo docente
também é patente no ensino superior, com mais de 75%
dos professores incluidos nas faixas etarias acima dos
40 anos de idade em 2015/2016, o que se traduz num
aumento de 15 pp relativamente a 2006/2007. Por outro
lado, a percentagem de docentes com menos de 40 anos
tem vindo a diminuir situando-se em 2015/2016 nos
24,6%, com uma diferenga de cerca de menos 15 pp em
relagdo a 2006/2007.

¢ A profissao docente é maioritariamente feminina no caso
da educagdo pré-escolar e ensinos basico e secundario.
A percentagem de mulheres é superior a 70% em todos
os niveis de educagdo e de ensino. Essa percentagem

vai diminuindo na medida em que se progride na
escolaridade, atingindo os 99,1 % na educagado
pré-escolar, enquanto no 3.2 ciclo do ensino basico
e no ensino secundario situa-se nos 71,6%.

A proporg¢ao de mulheres que exerciam fungdes no
ensino superior era de 44,5% em 2015/2016. No ensino
superior publico, esta proporgao era de 41,6% no ensino
universitario e de 48,5% no ensino politécnico. Quanto ao
ensino superior privado, a percentagem de mulheres no
ensino politécnico era de 50,5% e no ensino universitario
de 42,4%.

A maioria dos docentes que se encontram no sistema
de ensino nao superior sdo detentores de licenciatura
ou equiparado, em todos os niveis de educagdo e
ensino, registando-se, em alguns casos, um aumento
ligeiro da percentagem de docentes com mestrado ou
doutoramento.

O numero de doutorados no ensino superior universitario
cresceu 33,7% em 2015/2016 quando comparado com
2006/2007. No ensino superior politécnico os dados
revelam que o numero de doutorados triplicou no
mesmo periodo. Ambos os subsistemas mostram uma
diminui¢cdo do numero de professores com mestrado,
licenciatura, bacharelato e outra.

A maioria dos docentes do ensino superior universitario
pertencentes as categorias de catedratico (60%),
associado (68%) e auxiliar (73%) leciona nas instituicdes
onde se doutoraram. A andlise da distribuigdo por cada
instituicdo mostra que a Universidade de Coimbra
apresenta a maior percentagem de professores que
se doutoraram na mesma instituicdo onde lecionam
(80%), seguida das universidades dos Agores (74%) e
de Lisboa (74%).
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Avaliacao e resultados

5.1. Ensinos basico e secundario

Retengdo e conclusao
Ensino bdsico

No ensino basico regular, a taxa de retengdo e desisténcia
em Portugal diminui na ultima década em cada um dos trés
ciclos de ensino (Figura 5.1.1.). A tendéncia de crescimento
verificada no 12 CEB entre 2011 e 2014, quando a taxa
atingiu o valor maximo da década (5,0%), parece estar a ser
contrariada nos Ultimos dois anos com um decréscimo de
0,9 pp e 0,4 pp, respetivamente, tendo reduzido em 2016
para 3,7%. Este valor sofre o efeito da taxa observada no
292 ano de escolaridade (primeiro ano em que é permitida a
retengdo) que atinge neste ano letivo 8,9%, valor bastante
mais elevado ao observado no 32 ano e no 42 ano de
escolaridade, com 3,0% e 2,5%, respetivamente. No 22 CEB
e 32 CEB consolida-se a tendéncia de decrescimento desta
taxa desde 2014, que reduz nestes trés anos 46,0% e 37,4%,
respetivamente, e atinge em 2016 6,7% no 22 CEB (com
6,8% no 52 ano e 6,6% no 62 ano) e 10,0% no 32 CEB (com
12,6% no 72 ano, 7,9% no 82 ano e 9,0% no 92 ano).
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Nas Tabelas 5.1.1. a 5.1.3. pode observar-se que, em 2016,
nos trés ciclos do ensino basico, as regiGes com maior
taxa de retengdo e desisténcia sdo a Regido Autonoma
dos Acores (8,5%, 9,6% e 14,9%) e o Algarve (5,3%, 9,3% e
13,7%), embora nos 32 e 42 anos de escolaridade a regido
Autonoma da Madeira tenha a segunda taxa mais elevada.
As regides com menor taxa sdo o Norte e o Centro, por esta
ordem no 12 CEB (2,8% e 3,5%) e no 22 CEB (4,8% e 5,5%)
e ordem inversa no 32 CEB (8,8% e 8,1%), embora no 22 ano
de escolaridade a segunda menor taxa seja atingida na Area
Metropolitana de Lisboa.

Com excegdo do Centro, no 92 ano, e do Alentejo, nos 52 e
92 anos, em que se observa o oposto, a taxa de retencdo
e desisténcia no ensino publico é sempre superior a taxa
homdloga no ensino privado.

Os homens tém sempre uma taxa de retengdo e desisténcia
superior a das mulheres, em qualquer uma das regides e ciclo
ou ano de escolaridade em estudo, excetuando o Alentejo no
492 ano.



Figura 5.1.1. Taxa de retengdo e desisténcia (%) no ensino basico regular®, por ciclo de estudo e ano de escolaridade. Portugal

25%
20%
e
18,4% .
N e @,
15% Py e =TT
105%  TS~_ A e Ty 0
................ 10,0%
10% S
....................... 0
4,0% o
5% @ - -8 —————— 037%
0%

2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010 2010/2011 2011/2012 2012/2013 2013/2014 2014/2015 2015/2016

@ 1°CEB 2%ano
@ 32CEB 7°ano

32ano 62ano

42 ano @ 2°2CEB 52ano
92ano

82ano

* Inclui o ensino artistico especializado em regime integrado

Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo. DGEEC, 2006/2007 a 2015/2016
Fonte: CNE

Tabela 5.1.1. Taxa de retengdo e desisténcia (%) no 12 CEB regular* por sexo, natureza do estabelecimento e ano de
escolaridade. NUTS l e Il, 2015/2016

Mulheres e homens 3,7% 3,5% 2,8% 3,5% 3,9% 5,0% 5,3% 8,5% 5,2%
2.2 Ano 8,9% 8,6% 6,9% 9,0% 8,6% 12,2% 12,8% 16,8% 11,2%
3.2 Ano 3,0% 2,8% 2,0% 2,6% 3,3% 4,2% 4,7% 7,7% 5,2%
4.2 Ano 2,5% 2,3% 1,7% 1,8% 3,1% 2,7% 2,6% 8,1% 3,2%

Publico 4,1% 3,9% 3,0% 3,7% 4,7% 5,1% 5,7% 9,1% 6,1%
2.2 Ano 9,9% 9,5% 7,6% 9,6% 10,4% 12,5% 13,7% 18,0% 13,6%
3.2 Ano 3,3% 3,1% 2,2% 2,7% 4,0% 4,3% 5,0% 8,4% 6,0%
4.2 Ano 2,7% 2,5% 1,8% 1,9% 3,6% 2,8% 2,8% 8,7% 3,3%

Privado 0,9% 0,8% 0,5% 0,5% 1,0% 0,8% 1,2% 0,8% 2,3%
2.2 Ano 1,7% 1,6% 1,0% 1,4% 1,9% 1,6% 2,6% 2,2% 3,4%
3.2 Ano 0,7% 0,6% 0,5% 0,3% 0,7% 0,5% 1,6% 0,4% 2,8%
4.2 Ano 1,0% 1,0% 0,6% 0,3% 1,3% 0,9% 0,6% 0,5% 2,8%

Mulheres 3,3% 3,1% 2,4% 3,0% 3,4% 4,6% 4,6% 7,4% 4,8%
2.2 Ano 7,9% 7,6% 6,1% 8,0% 7,6% 10,9% 11,7% 14,8% 10,1%
3.2 Ano 2,6% 2,4% 1,7% 2,2% 2,9% 3,8% 3,9% 6,4% 5,1%
4.2 Ano 2,2% 2,0% 1,4% 1,6% 2,7% 2,9% 2,0% 7,0% 2,9%

Publico 3,6% 3,5% 2,6% 3,2% 4,2% 4,7% 4,9% 8,0% 5,6%
2.2 Ano 8,8% 8,5% 6,7% 8,4% 9,3% 11,2% 12,4% 16,0% 12,1%
3.2 Ano 2,9% 2,7% 1,8% 2,3% 3,5% 3,9% 4,2% 6,9% 5,9%
4.2 Ano 2,4% 2,2% 1,5% 1,7% 3,2% 2,9% 2,1% 7,5% 3,0%

Privado 0,7% 0,6% 0,3% 0,6% 0,7% 1,0% 0,8% 0,7% 2,3%
2.2 Ano 1,2% 1,1% 0,4% 1,7% 1,3% 1,8% 2,7% 1,6% 3,5%
3.2 Ano 0,6% 0,5% 0,6% 0,5% 0,5% 0,0% 0,0% 0,9% 2,8%
4.2 Ano 0,8% 0,7% 0,4% 0,4% 0,8% 1,9% 0,6% 0,0% 2,8%

Homens 4,2% 4,0% 3,1% 3,9% 4,3% 5,3% 5,9% 9,6% 5,6%
2.2 Ano 9,8% 9,5% 7,7% 10,0% 9,5% 13,3% 13,9% 18,7% 12,2%
3.2 Ano 3,4% 3,1% 2,3% 2,9% 3,6% 4,5% 5,5% 8,9% 5,4%
4.2 Ano 2,8% 2,6% 2,0% 1,9% 3,5% 2,5% 3,2% 9,2% 3,4%

Publico 4,6% 4,4% 3,4% 4,2% 5,1% 5,5% 6,3% 10,3% 6,5%
2.2 Ano 10,9% 10,5% 8,4% 10,7% 11,4% 13,8% 14,9% 19,9% 14,9%
3.2 Ano 3,7% 3,5% 2,5% 3,1% 4,3% 4,6% 5,7% 9,7% 6,0%
4.2 Ano 3,0% 2,8% 2,2% 2,1% 4,0% 2,6% 3,4% 9,9% 3,5%

Privado 1,1% 1,0% 0,7% 0,4% 1,3% 0,6% 1,5% 0,9% 2,4%

2.2 Ano 2,1% 2,0% 1,5% 1,2% 2,4% 1,5% 2,5% 2,8% 3,4%
3.2 Ano 0,8% 0,7% 0,4% 0,1% 0,9% 0,9% 3,1% 0,0% 2,8%
4.2 Ano 1,3% 1,2% 0,8% 0,1% 1,7% 0,0% 0,6% 0,9% 2,8%

* inclui o ensino artistico especializado em regime integrad
Fonte de dados: Estatisticas da Educac¢do 2015/2016, DGEEC
Fonte: CNE
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escolaridade. NUTS I e I, 2015/2016

Tabela 5.1.2. Taxa de retengdo e desisténcia (%) no 22 CEB regular* por sexo, natureza do estabelecimento e ano de

Sexo, natureza e ano
Mulheres e homens
5.2 Ano
6.2 Ano
Publico
5.2 Ano
6.2 Ano
Privado
5.2 Ano
6.2 Ano
Mulheres
5.2 Ano
6.2 Ano
Publico
5.2 Ano
6.2 Ano
Privado
5.2 Ano
6.2 Ano
Homens
5.2 Ano
6.2 Ano
Publico
5.2 Ano
6.2 Ano
Privado
5.2 Ano
6.2 Ano

NUTSIell

Portugal

6,7%
6,8%
6,6%
7,5%
7,6%
7,4%
1,9%
1,8%
1,9%
4,8%
4,7%
4,9%
5,4%
5,3%
5,5%
1,1%
1,2%
1,1%
8,5%
8,7%
8,3%
9,4%
9,7%
9,2%
2,5%
2,3%
2,7%

Total
6,6%
6,7%
6,5%
7,5%
7,6%
7,3%
1,9%
1,8%
1,9%
4,8%
4,8%
4,8%
5,4%
5,4%
5,4%
1,2%
1,2%
1,1%
8,4%
8,5%
8,2%
9,3%
9,6%
9,1%
2,5%
2,3%
2,7%

Norte
4,8%
4,3%
5,3%
5,4%
4,8%
5,9%
1,0%
0,7%
1,3%
3,3%
3,0%
3,6%
3,7%
3,4%
4,0%
0,6%
0,3%
0,8%
6,2%
5,5%
7,0%
7,0%
6,2%
7,7%
1,4%
1,1%
1,8%

Continente
Centro AM Lisboa
5,5% 8,7%
5,6% 9,3%
5,4% 8,0%
6,1% 10,2%
6,2% 11,0%
6,0% 9,4%
3,1% 1,4%
3,2% 1,3%
3,0% 1,6%
3,9% 6,5%
3,9% 6,7%
3,9% 6,3%
4,3% 7,8%
4,2% 8,0%
4,4% 7,5%
2,1% 0,8%
2,4% 0,8%
1,7% 0,8%
7,0% 10,6%
7,2% 11,5%
6,8% 9,7%
7,6% 12,5%
7,9% 13,6%
7,4% 11,2%
4,0% 2,0%
3,9% 1,7%
4,0% 2,4%

Alentejo
8,6%
9,2%
8,0%
8,7%
9,2%
8,2%
7,0%
9,3%
4,8%
6,0%
6,2%
5,9%
6,1%
6,2%
6,0%
4,8%
5,9%
3,6%
11,0%
11,9%
10,0%
11,1%
11,9%
10,2%

9,0%
12,1%

5,8%

Algarve
9,3%
9,4%
9,2%
9,6%
9,7%
9,5%
0,3%
0,0%
0,6%
6,9%
7,1%
6,7%
7.2%
7,3%
7,0%
0,0%
0,0%
0,0%

11,5%

11,5%

11,4%

11,8%

11,9%

11,8%
0,6%
0,0%
1,1%

RAA

9,6%
9,5%
9,8%
9,9%
9,8%
10,1%
0,0%
0,0%
0,0%
6,7%
5,0%
8,3%
6,9%
5,2%
8,4%
0,0%
0,0%
0,0%
12,3%
13,4%
11,3%
12,7%
13,8%
11,6%
0,0%
0,0%
0,0%

RAM

6,1%
5,7%
6,5%
6,8%
6,4%
7,1%
1,9%
1,7%
2,1%
3,4%
2,7%
4,1%
3,9%
3,1%
4,6%
0,8%
0,0%
1,5%
8,5%
8,3%
8,6%
9,3%
9,2%
9,4%
3,1%
3,2%
2,9%

*inclui o ensino artistico especializado em regime integrado

Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo 2015/2016, DGEEC

Fonte: CNE

Tabela 5.1.3. Taxa de retengdo e desisténcia (%) no 32 CEB regular* por sexo, natureza do estabelecimento e ano de
escolaridade. NUTS l e I, 2015/2016

NUTSIell
Sexo, natureza e ano
Mulheres e homens
7.2 Ano
8.2 Ano
9.2 Ano
Publico
7.2 Ano
8.2 Ano
9.2 Ano
Privado
7.2 Ano
8.2 Ano
9.2 Ano
Mulheres
7.2 Ano
8.2 Ano
9.2 Ano
Publico
7.2 Ano
8.2 Ano
9.2 Ano
Privado
7.2 Ano
8.2 Ano
9.2 Ano
Homens
7.2 Ano
8.2 Ano
9.2 Ano
Publico
7.2 Ano
8.2 Ano
9.2 Ano
Privado
7.2 Ano
8.2 Ano
9.2 Ano

Portugal

10,0%
12,6%
7,9%
9,0%
10,9%
13,9%
8,7%
9,7%
3,9%
4,4%
3,2%
4,3%
8,0%
10,1%
6,2%
7,5%
8,8%
11,2%
6,8%
8,1%
2,7%
2,9%
2,1%
3,1%
11,9%
14,9%
9,6%
10,6%
12,9%
16,3%
10,5%
11,4%
5,1%
5,7%
4,1%
5,5%

Total
9,8%
12,4%
7,8%
8,9%
10,7%
13,7%
8,6%
9,6%
4,0%
4,4%
3,2%
4,4%
7,9%
9,9%
6,1%
7,4%
8,6%
11,0%
6,7%
8,0%
2,7%
2,9%
2,2%
3,1%
11,7%
14,7%
9,5%
10,5%
12,8%
16,1%
10,4%
11,3%
5,2%
5,7%
4,2%
5,6%

Norte
8,8%
10,8%
7,0%
8,6%
9,6%
11,9%
7,5%
9,2%
3,3%
3,2%
2,8%
4,0%
6,7%
8,2%
5,0%
6,8%
7.2%
9,0%
5,4%
7,4%
2,1%
2,1%
1,8%
2,4%
10,9%
13,3%
8,9%
10,4%
11,8%
14,5%
9,7%
11,1%
4,4%
4,1%
3,6%
5,4%

Continente
Centro AM Lisboa
8,1% 11,4%
10,6% 14,4%
6,4% 9,3%
7,2% 10,1%
8,6% 13,1%
11,6% 16,4%
6,8% 10,6%
7,1% 11,6%
6,0% 2,8%
6,3% 3,8%
4,5% 2,2%
7,2% 2,1%
6,2% 9,7%
7,8% 12,2%
4,8% 7,9%
5,9% 8,7%
6,7% 11,1%
8,6% 14,0%
5,2% 9,0%
6,0% 10,0%
4,2% 2,0%
4,1% 2,8%
3,1% 1,5%
5,4% 1,5%
10,0% 13,1%
13,2% 16,6%
7,9% 10,8%
8,4% 11,6%
10,5% 15,0%
14,3% 18,8%
8,3% 12,3%
8,3% 13,3%
7,8% 3,5%
8,5% 4,7%
5,9% 3,0%
9,0% 2,7%

Alentejo
10,9%
14,4%

8,2%
9,4%

11,0%

14,7%
8,2%
9,4%
8,4%
7,2%
7,9%

10,5%
9,3%

12,4%
6,6%
8,2%
9,4%

12,8%
6,6%
8,2%
6,0%
3,2%
6,9%
8,4%

12,4%

16,3%
9,7%

10,7%

12,5%

16,6%
9,7%

10,6%

10,5%

10,7%
8,7%

12,6%

Algarve
13,7%
16,9%
11,8%
11,9%
14,2%
17,4%
12,2%
12,3%
1,4%
1,3%
1,4%
1,3%
11,6%
14,2%
10,0%
10,2%
11,9%
14,6%
10,4%
10,4%
0,9%
0,0%
0,0%
3,0%
15,8%
19,3%
13,7%
13,6%
16,3%
19,8%
14,0%
14,2%
1,7%
2,6%
2,9%
0,0%

RAA

14,9%
17,8%
12,3%
14,1%
15,1%
18,0%
12,4%
14,3%
1,0%
0,0%
2,6%
0,0%
12,3%
14,9%
9,9%
11,6%
12,4%
15,1%
9,9%
11,7%
1,8%
0,0%
5,3%
0,0%
17,7%
20,8%
14,7%
17,1%
17,9%
21,0%
14,9%
17,2%
0,0%
0,0%
0,0%
0,0%

RAM

10,3%
14,8%
8,1%
7,3%
11,4%
16,3%
9,0%
8,1%
2,7%
4,7%
1,4%
1,5%
8,7%
13,2%
6,6%
5,8%
9,7%
14,7%
7,5%
6,4%
2,0%
3,7%
0,6%
1,2%
12,0%
16,5%
9,6%
8,8%
13,2%
17,8%
10,7%
9,9%
3,4%
5,9%
2,3%
1,8%

*inclui o ensino artistico especializado em regime integrado
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O numero de conclusGes do ensino basico, que cresceu nos
trés primeiros anos da década e que tem vindo a diminuir
desde entdo, volta a crescer em 2016, ano em que se observa
um total de 115 457 conclusdes (Figura 5.1.2.).

Nos jovens a frequentar o ensino regular, o nimero de
conclusdes entre 2007 e 2014 sofre ligeiras variagoes, diminui

tem vindo a crescer nos Ultimos anos e atingiu o valor
maximo de toda a década (91,0%) em 2016.

Nas outras modalidades para jovens e nas modalidades
para adultos, depois do crescimento muito significativo
ocorrido no inicio da década, regista-se um decréscimo
que apenas € contrariado em 2016 com um acréscimo de

20,0% e 158,9%, respetivamente. Esta evolugdo pode ser
o resultado do estabelecimento de diferentes prioridades
e novas estratégias de intervengdo, na area da educagdo e
formagdo, adotadas neste periodo.

10,3% em 2015 e aumenta 11,3% em 2016, no qual atinge
as 93 054 conclusGes. A este comportamento ndo deve ser
alheia a evolugdo do numero de criangas a frequentar o
ensino bdsico, uma vez que, como se pode observar na
Figura 5.1.3., a taxa de conclusdo do ensino basico regular

Figura 5.1.2. Conclusdes (N2) do ensino basico, por modalidade de ensino. Portugal
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100000
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0
2006/07 | 2007/08 | 2008/09| 2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13| 2013/14 | 2014/15 | 2015/16

113361 | 142649 | 207 783 | 203146 | 172261 | 152420 | 125284 | 111741 | 99244 | 115457
—@— Jovens regular ® 90641 | 92747 | 89280 | 87930 | 88538 | 87526 | 89232 | 93178 | 83592 | 93054
—@— Outras modalidades para jovens®| 21577 | 38798 | 34067 | 31138 | 29560 | 30634 | 23430| 13665 | 13047 | 15659
—®— Modalidades para adultos © 1143 | 11104 | 84436 | 84078 | 54163 | 34260 | 12622 4898 2605 6744

[ Total de conclusdes

(™ Inclui ensino artistico especializado em regime integrado.
@ Cursos profissionais, cursos vocacionais, cursos CEF e programas curriculares alternativos.
©) Cursos EFA, recorrente, processos RVCC e formacdes modulares.

Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo. DGEEC, 2006/2007 a 2015/2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.3. Taxa de conclusdo (%) do ensino basico regular. Portugal
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Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo. DGEEC, 2006/2007 a 2015/2016
Fonte: CNE
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O comportamento da taxa de conclusdo do ensino basico
regular desagregado por regides e por sexo, em 2016, revela
poucas diferencgas entre regides (Figura 5.1.4.). Quando
comparado com o ano anterior (cf. Estado da Educagéo
2015) o Centro, a Regido Autonoma da Madeira e o Norte
continuam a ser as unidades territoriais com maior taxa
de conclusdo: 1,9 pp, 1,8 pp e 0,4 pp, respetivamente,

acima da taxa nacional (91,0%). A Regido Auténoma dos
Acgores mantém-se com a taxa mais baixa (85,9%).

No que diz respeito ao género, mantém-se a tendéncia de
melhores resultados nas mulheres em todas as unidades
territoriais estudadas. Essa diferencga oscila entre 2,4 pp
no Alentejo e 5,5 pp na Regido Auténoma dos Agores.

Figura 5.1.4. Taxa de conclusdo (%) do ensino basico regular* (92 ano), por sexo. NUTS | e I, 2015/2016
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0% Portugal Continente Norte Centro |AM. de Lisboa| Alentejo Algarve R.A.A R.A.M
W Homem e Mulher 91,0% 91,1% 91,4% 92,8% 89,9% 90,6% 88,1% 85,9% 92,7%
B Mulher 92,5% 92,6% 93,2% 94,1% 91,3% 91,8% 89,8% 88,4% 94,2%
W Homem 89,4% 89,5% 89,6% 91,6% 88,4% 89,3% 86,4% 82,9% 91,2%

* inclui o ensino artistico especializado em regime integrado

Apesar de, no ensino basico regular, os valores da taxa de
retengdo nos trés ciclos terem diminuido nos ultimos dois
anos e a taxa de conclusdo ter aumentado nos ultimos trés,
verifica-se que, ao longo da ultima década, os percursos
escolares marcados pela retengdo iniciam-se precocemente
e acentuam-se a medida que a escolaridade avanga.

Importa, assim, analisar os resultados dos alunos nas
diferentes disciplinas e o impacto de cada uma delas
na situagdo escolar do aluno. Neste sentido, com base nos
dois estudos Resultados escolares por disciplina, realizados
pela DGEEC, e que abrangeram alunos dos 22 e 32 ciclos do
ensino basico geral matriculados no ano letivo 2014/2015 nas
escolas publicas do Continente, procurou-se “desconstruir
o (in)sucesso nas suas componentes disciplinares”, por
forma a permitir a definicao de estratégias eficazes que
possibilitem aos alunos ultrapassar as suas dificuldades.

Nestes estudos, os indicadores foram calculados a partir
dos dados reportados pelas escolas. Para o calculo dos
indicadores de cada disciplina individual, em cada ano
de escolaridade, utilizou-se um subconjunto validado e
consolidado do universo total, constituido por todos os
alunos, desse ano, i) ndo reportados na situagdo de
matricula anulada, desisténcia, exclusdo ou retengdo
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Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo 2015/2016, DGEEC
Fonte: CNE

por faltas; ii) sem necessidades educativas especiais;
iii) cujo nome da disciplina reportada foi claramente
identificavel com o nome da disciplina em estudo; e iv) cuja
classificagdo final na disciplina reportada se encontrava na
escala quantitativa de 1 a 5. No calculo de indicadores
que agregam, simultaneamente, resultados dos alunos
em vidrias disciplinas, em cada ano de escolaridade, foi
definido um novo subconjunto constituido por todos os
alunos que pertenciam, simultaneamente, aos conjuntos
das disciplinas obrigatdrias do plano curricular do 22 CEB
ou do 32 CEB. (DGEEC, 2017i e 2017j).

Analisando as classificagdes finais dos alunos por disciplina
(Figura 5.1.5.), verifica-se que o nivel 3 é a classificagdo
mais frequente, exceto em Educagdo Fisica, em todos os
anos de escolaridade, em Educagdo Musical no 52 ano,
e em TIC no 82 ano, disciplinas em que ocorre uma maior
percentagem do nivel 4. A classificagdo de nivel 1 é residual,
ocorrendo transversalmente em Matematica (1% a 4%), no
62 e no 72 ano em Inglés (1%) e no 72 ano em Fisico-Quimica
(1%). A Matematica é a disciplina que apresenta as maiores
percentagens de niveis inferiores a 3 e Portugués as
menores percentagens de nivel 5. A Educacdo Musical é a
disciplina com mais alunos com desempenho de exceléncia,
no 22 CEB, enquanto a Educacdo Fisica se destaca no 32 CEB.



Figura 5.1.5. ClassificagGes finais (%) dos alunos do 22 e
39 CEB, por disciplina. Continente, 2014/2015
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte CNE

A situacdo destes alunos no final do ano letivo 2014/2015
encontra-se representada no esquema da Figura 5.1.6.,
em que no grafico de barras é possivel observar o efeito
da avaliagdo final atribuida nas diversas disciplinas.

Constata-se que mais de 85% dos alunos transita de ano de
escolaridade (92,3% no 52 ano, 85,7% no 72 ano e 90,2%
no 82 ano) ou conclui o respetivo ciclo de ensino (92,4%
no 62 ano e 93,1% no 92 ano). No 32 CEB, a percentagem
de retengBes é maior no 72 ano de escolaridade (14,8%)
e menor no 92 ano (6,9%). No 22 CEB, a proporgdo de
retengdes é similar nos dois anos de escolaridade (7,7%
no 52 ano e 7,6% no 62 ano).

Considerando, em cada ano de escolaridade, apenas
o universo dos alunos transitados/aprovados (que no
esquema estdo representados nos graficos a esquerda),
numa analise mais pormenorizada da sua avaliagdo,
verifica-se que mais de metade destes alunos nao regista
qualquer nivel inferior a 3 (70% no 52 ano, 66% no 62 ano,
60% no 72 ano e 55% no 82 e no 92 ano).

Dos alunos que transitaram no 52 ano, 15% apresenta
dificuldades apenas numa disciplina (com um nivel inferior
a 3), tal como, 17% no 72 ano e 20% no 82 ano e, dos
alunos que concluiram o ciclo, 19% no 22 CEB e 23% no
32 CEB. Revelaram ter dificuldades a duas disciplinas 10%
dos alunos do 52 ano, 15% do 62 ano e do 72 ano, 16% do
82 ano e 22% do 92 ano. Nos anos ndo terminais de ciclo
existem, ainda, alunos que transitaram com trés ou mais
niveis inferiores a 3 (5% no 52 ano e 9% no 72 ano e no
82ano).

Analisando com mais detalhe o universo dos alunos retidos
(gréaficos a direita, no esquema), observa-se que, nos
anos terminais de ciclo, 4% dos alunos nédo conclui o
respetivo ciclo de escolaridade, por lhes ter sido atribuido
um nivel inferior a 3, simultaneamente, em Portugués e
Matematica (alunos com dois niveis inferiores a 3). No
62 ano ha mais alunos a ficarem retidos com quatro ou
cinco niveis inferiores a 3 (30% e 25%, respetivamente) e
no 92 ano com trés niveis ou com seis ou mais niveis (31%
e 28%, respetivamente).

Nos anos ndo terminais de ciclo, o mais frequente é que
um aluno seja retido com seis ou mais niveis inferiores a
3, ou seja, quando as suas dificuldades sdo transversais a,
pelo menos, metade das disciplinas (43% no 52 ano, 66%
no 72 ano e 54% no 82 ano). Se o limiar de contagem
considerado for de 5 ou mais niveis inferiores a 3, a
proporgdo cresce para 72%, 85% e 79%, respetivamente.

Por outro lado, no 52 ano, 7% dos alunos retidos teve apenas
trés niveis inferiores a 3, bem como 3% dos alunos retidos
no 72ano e 4% dos alunos retidos no 82 ano. Provavelmente
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estes alunos ndo pertenciam as mesmas escolas, do universo ndo ficariam retidos, ou, pertencendo a essas escolas,
dos alunos transitados, com critérios de transigdo para anos talvez ndo cumprissem todos os critérios que permitiriam
nao terminais, cujos alunos com trés niveis inferiores a 3 a transigdo com trés niveis inferiores a 3.

Figura 5.1.6. Situacdo dos alunos (%) do 22 e do 32 CEB no final do ano letivo. Continente, 2014/2015

Alunos segundo o nimero de disciplinas com classificagdo final Alunos segundo o nimero de disciplinas com classificagdo
inferior a nivel 3, entre os alunos transitados/aprovados final inferior a nivel 3, entre os alunos retidos
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte CNE
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Importa analisar ainda qual o contributo de cada disciplina
para o (in)sucesso destes alunos. Assim, calculou-se a
percentagem de alunos que no final do ano letivo obteve
classificagdo inferior a nivel 3 em alguma das disciplinas
do 29 ou 32 CEB (Figuras 5.1.7. e 5.1.8.). Observa-se que
sao as disciplinas de Matematica, Inglés e Portugués as que
apresentam maior taxa de insucesso com, respetivamente,
27%, 14% e 13% no 5.2 ano de escolaridade, 30%, 16% e 9%
no 62ano, 35% e 19% no 72 ano, 38% e 16% no 82 ano e 35%,
16% e 11% no 92 ano. No extremo oposto encontram-se,
no 22 CEB, as disciplinas Educagéo Fisica (2% no 52 ano e
1% no 62 ano), Educagdo Tecnoldgica e Educagdo Visual
(4% no 52 ano e 2% no 62 ano) e Educagdo Musical (4% e
3%, respetivamente) e, no 32 CEB, Educagdo Tecnoldgica
(0%, no 72 ano), Educagdo Fisica (3%, no 72 ano, 2%, no
82ano, e 1%, no 92 ano), TIC (4% no 72 ano e 2% no 82 ano)
e Educagdo Visual (6%, no 72 ano, 3%, no 82 ano, e 2%,
no 92 ano).

Figura 5.1.7. Alunos (%) com classificacdo inferior a nivel
3 em cada disciplina do 22 CEB, por ano de escolaridade.
Continente, 2014/15
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte CNE

Figura 5.1.8. Alunos (%) com classificacdo inferior a nivel
3 em cada disciplina do 32 CEB, por ano de escolaridade.
Continente, 2014/15
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte CNE

Tanto no 22 CEB como no 32 CEB um aluno pode transitar
de ano ou concluir um ciclo de escolaridade com algumas
disciplinas com classificagdo inferior a nivel 3.

No 22 CEB, dos alunos que transitaram do 52 para o 62 ano
com classificagdo inferior a nivel 3 em Matematica ou em
Inglés apenas 21% e 32%, respetivamente, conseguiram
recuperar para uma classificagdo igual ou superior a 3
no ano letivo 2014/2015. Nas restantes disciplinas essa
recuperagdo é superior a 50% (Figura 5.1.9.). Dos alunos
que transitaram do 62 para o 72 ano com classificagdo inferior
a nivel 3 em Matematica, Inglés ou Portugués apenas 21%,
41% e 44%, respetivamente, conseguiram recuperar, sendo
essa recuperac¢ado nas restantes disciplinas superior a 50%,
ndo ultrapassando os 85% (Educagdo Tecnoldgica).

! Despacho Normativo n.2 17-A/2015, de 22 de setembro
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No 32 CEB, dos alunos que transitaram do 72 para o 82 ano
com classificagdo inferior a nivel 3 em Matemdtica, Inglés,

Portugués, Lingua Estrangeira Il e Fisico-Quimica apenas
16%, 37%, 40%, 42% e 48%, respetivamente, conseguiram
recuperar para uma classificagdo igual ou superior a 3 no
ano letivo 2014/2015 e, dos alunos que transitaram do 82
para o 92 ano, em Matematica, Inglés ou Fisico-Quimica
20%, 36% e 45%, respetivamente TIC (Figura 5.1.10.). Nas
restantes disciplinas essa recuperagao é superior a 50%,
ndo ultrapassando os 86% (TIC).

Por outro lado, neste universo, a maioria dos alunos com
classificagdo final de nivel 5 (Figura 5.1.11.) consegue
manter o nivel de exceléncia no ano letivo seguinte, exceto
na transi¢cdo de ciclo, em Portugués (46%), em Ciéncias
Naturais (43%) e em Educacdo Visual (47%).

Figura 5.1.9. Recuperages de niveis inferiores a 3 (%) no
ano seguinte, entre os alunos que transitaram do 5.2 para
0 6.2 ano ou do 6.2 para o 7.2ano. Continente, 2014/15
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Figura 5.1.10. Recuperacdes de niveis inferiores a 3 (%) no
ano seguinte, entre os alunos que transitaram do 7.2 para
0 8.2 ano ou do 8.2 para 0 9.2ano. Continente, 2014/15
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No 22 CEB, essa percentagem é mais elevada em Histdria e
Geografia de Portugal (73%), em Inglés e Ciéncias Naturais
(72%) e, no 32 CEB, em Inglés (72% do 72 para 0 82 ano e
79% do 82 para 0 92 ano) em Histdria (74% do 82 para o
92 ano).



Figura 5.1.11. Alunos (%) que, tendo transitado com nivel 5
na disciplina, mantiveram essa classificagdo no ano
de escolaridade seguinte. Continente, 2014/2015
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte CNE

Se se proceder a uma andlise idéntica a anterior, relativamente
aos alunos que ficam retidos e repetem o mesmo ano de
escolaridade em 2014/2015, verifica-se novamente que
é na disciplina de Matemadtica que mais alunos revelam
ter mais dificuldades em recuperar (Figuras 5.1.12. e
5.1.13.). No 22 CEB, apenas 37% e 38% dos alunos retidos
conseguem recuperar a esta disciplina depois de repetir o
52 ou 0 62 ano de escolaridade, respetivamente. No 32 CEB,
0 mesmo acontece a 32%, 26% e 35% dos alunos depois
de repetir o 72, o 82 ou 0 92 ano de escolaridade. Nas
restantes disciplinas a recuperagdo é superior a 60% no
29 CEB e a 50% no 32 CEB.

A grande maioria dos alunos que obtém classificagdo inferior
a nivel 3 na disciplina de Matemadtica, quer transite de ano,
quer fique retido, forgando a repeti¢do do ano escolar
completo, demonstra dificuldade em recuperar. Por outro
lado, nas restantes disciplinas a probabilidade de insucesso
também é relevante. Assim, afigura-se ndo ser suficiente
a mera transi¢ao ou retengdo dos alunos, devendo ser
pensadas medidas que ndo perpetuem a dificuldade de
recuperagao.

Figura 5.1.12. Recuperacdes de niveis inferiores a 3 (%) no
ano seguinte, entre os alunos retidos nos 52 ou 62 anos.
Continente, 2014/15
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Figura 5.1.13. Recuperagdes de niveis inferiores a 3 (%)

no ano seguinte, entre os alunos retidos nos 72, 82 ou 92
anos. Continente, 2014/15

Matematica

Inglés

Portugués

Fisico-Quimica

Educagdo Fisica

Ciéncias Naturais

Geografia

Histdria

Educagdo Visual

Lingua Estrangeira Il

Tic®

M 7.2ano M8.2ano M9.2ano

Notas: ¥ Francés, Espanhol ou Alem&o; ? Apenas no plano curricular do
7° e 82 anos

Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte CNE

Ensino secundadrio

No ensino secundario, no que diz respeito aos cursos
cientifico-humanisticos/gerais, a taxa de retencdo e
desisténcia desceu 5,9 pp na década em estudo, tendo
atingido em 2016 os 18,0% (Figura 5.1.14.). Esta diferenca é
mais expressiva no 112 ano e no 122 ano com uma redugao
de, respetivamente, 7,7 pp e 6,9 pp do que no 102 ano
onde apenas diminui 1,3 pp. Em 2016, relativamente ao ano
anterior, ha um acréscimo da taxa em 1,4 pp no 102 ano,
enquanto no 112ano e no 122 ano se mantém a tendéncia
descendente dos anos anteriores com uma redugao de
2,3 pp e 0,4 pp, respetivamente.

Na desagregacao da taxa de retengdo e desisténcia por regiées
pode observar-se que em 2016, tal como no ensino bdsico,
é na Regido Autdnoma dos Agores e no Algarve que se
registam os valores mais elevados desta taxa (23,4% e
22,4%, respetivamente). No entanto, a analise por anos de
escolaridade mostra que a Area Metropolitana de Lisboa
tem a segunda taxa mais elevada no 102 ano e no 122 ano
s30 as regides do Algarve e da Area Metropolitana de Lisboa
que revelam valores mais elevados. As regides com menor
taxa sdo o Norte e o Centro (15,0% e 16,1%), em todos os
anos de escolaridade.

Com excegdo do Alentejo e da Regido Auténoma da Madeira,
no 122 ano, a taxa de retengdo e desisténcia no ensino
publico é superior a taxa homadloga no ensino privado.

A leitura relativamente a comparacgdo de género permite
verificar que os homens tém uma taxa de retengdo e
desisténcia superior a das mulheres, em todas as regides
e anos de escolaridade.

Figura 5.1.14. Taxa de retengdo e desisténcia (%) nos cursos cientifico-humanisticos/gerais do ensino secundario, por ano

de escolaridade. Portugal
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Tabela 5.1.4. Taxa de retengdo e desisténcia (%) no ensino secundario regular* por sexo, natureza do estabelecimento e

ano de escolaridade. NUTS I e Il, 2015/2016

NUTSlell
Sexo, natureza e ano Portugal Total Norte
Mulheres e homens 17,7% 17,6% 15,0%
10.2 Ano 16,2% 16,0% 13,0%
11.2 Ano 8,3% 8,2% 6,5%
12.2 Ano 29,5% 29,4% 26,0%
Publico 19,3% 19,2% 16,9%
10.2 Ano 17,7% 17,7% 14,9%
11.2 Ano 9,1% 9,0% 7,5%
12.2 Ano 31,9% 31,9% 29,0%
Privado 7,9% 7,8% 6,8%
10.2 Ano 5,8% 5,7% 4,1%
11.2 Ano 3,5% 3,4% 2,6%
12.2 Ano 15,0% 14,7% 13,7%
Mulheres 15,1% 15,0% 12,5%
10.2 Ano 12,9% 12,8% 10,0%
11.2 Ano 7,0% 6,7% 5,2%
12.2 Ano 26,3% 26,2% 22,8%
Publico 16,4% 16,4% 14,0%
10.2 Ano 14,2% 14,1% 11,4%
11.2 Ano 7,6% 7,4% 5,9%
12.2 Ano 28,5% 28,5% 25,5%
Privado 6,0% 5,9% 5,1%
10.2 Ano 3,9% 3,9% 2,7%
11.2 Ano 2,6% 2,6% 2,0%
12.2 Ano 11,8% 11,6% 10,5%
Homens 20,9% 20,7% 18,0%
10.2 Ano 19,9% 19,7% 16,6%
11.2 Ano 10,0% 9,9% 8,2%
12.2 Ano 33,5% 33,4% 29,9%
Publico 22,8% 22,7% 20,5%
10.2 Ano 22,0% 21,8% 19,1%
11.2 Ano 11,1% 11,0% 9,6%
12.2 Ano 36,3% 36,3% 33,5%
Privado 9,9% 9,7% 8,6%
10.2 Ano 7,6% 7,5% 5,6%
11.2 Ano 4,3% 4,3% 3,2%
12.2 Ano 18,3% 17,9% 16,9%

Continente
Centro  AM Lisboa Alentejo Algarve RAA RAM
16,1% 21,2% 18,4% 22,4% 23,4% 17,6%
14,9% 19,9% 16,9% 19,5% 23,9% 13,8%
6,9% 10,7% 8,3% 11,6% 13,7% 9,4%
27,0% 34,5% 31,2% 38,4% 32,7% 30,2%
16,6% 23,6% 18,4% 22,9% 23,5% 17,5%
15,8% 22,0% 16,9% 20,0% 24,1% 14,2%
7,1% 11,9% 8,3% 11,8% 13,7% 9,6%
27,5% 38,1% 31,2% 39,3% 33,2% 29,8%
12,8% 5,7% 16,5% 2,4% 14,4% 18,2%
9,5% 5,4% 14,0% 2,3% 15,6% 8,2%
6,3% 2,8% 2,3% 1,8% 11,1% 7,2%
23,5% 9,4% 35,9% 3,2% 14,6% 34,4%
13,7% 18,4% 15,8% 19,5% 21,6% 14,0%
12,3% 16,1% 13,5% 16,7% 19,8% 9,9%
5,5% 9,3% 7,2% 9,9% 13,6% 8,2%
24,1% 31,1% 28,1% 34,2% 31,5% 24,2%
14,3% 20,4% 15,9% 19,9% 21,7% 14,1%
13,2% 17,9% 13,5% 17,1% 20,0% 10,3%
5,6% 10,4% 7.2% 10,1% 13,6% 8,3%
24,9% 34,3% 28,2% 34,8% 31,7% 24,4%
10,0% 4,1% 12,1% 3,1% 16,7% 11,4%
6,5% 4,0% 13,0% 2,5% 11,1% 2,0%
4,7% 1,9% 0,0% 0,0% 33,3% 7,4%
19,3% 6,7% 25,0% 7,1% 20,0% 20,5%
19,1% 24,5% 21,5% 25,9% 25,6% 22,1%
18,2% 24,0% 20,8% 22,8% 28,6% 18,6%
8,9% 12,3% 9,7% 13,8% 13,8% 11,0%
30,7% 38,4% 35,0% 43,6% 34,3% 38,1%
19,5% 27,3% 21,6% 26,7% 25,9% 21,9%
19,0% 26,7% 20,9% 23,6% 28,9% 19,1%
9,0% 13,8% 9,8% 14,0% 14,0% 11,3%
30,9% 42,7% 34,9% 45,0% 35,2% 37,1%
16,2% 7,3% 20,9% 1,9% 13,2% 24,0%
12,9% 6,9% 14,8% 2,1% 18,5% 12,3%
8,3% 3,6% 4,8% 3,8% 6,7% 7,0%
28,9% 12,1% 47,4% 0,0% 11,5% 47,4%

* inclui o ensino artistico especializado em regime integrado

Em 2016, relativamente ao ano anterior, regista-se um
ligeiro aumento do numero de conclusdes do ensino
secunddario em todas as modalidades de ensino que resulta
num aumento de 5,75% no total de conclusdes (Figura
5.1.15.). Assim, a taxa de conclusdo do ensino secundario
sobe para 70,1% nos cursos cientifico-humanisticos/gerais,
atingindo o maior valor da década em anélise, e para 74,9%
nos cursos profissionais/tecnolégicos (Figura 5.1.16.).

Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo 2015/2016, DGEEC
Fonte: CNE

A idade média dos alunos que concluiram o ensino
secundario em 2016 mantém-se estavel relativamente
aos anos em estudo, sendo de 17,3 anos nos cursos
cientifico-humanisticos e nos cursos tecnoldégicos e de
mais um ano nos cursos profissionais (Tabela 5.1.5.).
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Figura 5.1.15. Conclusées (N2) do ensino secundario, por modalidade de ensino. Portugal
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Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo. DGEEC, 2006/2007 a 2015/20156
Fonte: CNE

Figura 5.1.16. Taxa de conclusdo (%) do ensino secundario, por orientagdo curricular. Portugal
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*Em 2007/2008, cursos tecnoldgicos; a partir de 2008/2009 inclui também os cursos profissionais

Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo. DGEEC, 2006/2007 a 2015/2016
Fonte: CNE
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Tabela 5.1.5. Idade média* (em anos) dos alunos que concluiram o ensino secundario, por orientagdo curricular. Continente

Cursos cientifico-humanisticos 17,3 17,3 17,3 17,3 17,3 17,3
Cursos profissionais 18,5 18,5 18,5 18,4 18,3 18,3
Cursos tecnolégicos 17,8 17,7 17,6 17,6 17,7 17,3

* aidade dos alunos é tomada a 31 de dezembro do ano letivo em apreco

O comportamento da taxa de conclusdo do ensino
secundario, regular desagregada por sexo e regides, em
2014/2015 confirma a tendéncia de melhores resultados nas
mulheres em todas as regides do pais, com taxas superiores
em 2,8 pp a 14,0 pp as dos homens (Figura 5.1.17.).

Fonte: DGEEC, 2017

Em 2016, o Norte e o Centro sdo as unidades territoriais com
maior taxa de conclusdo: 74,0% e 73,0%, respetivamente,
com 3,5 pp e 2,5 pp acima da taxa nacional (70,5%). O
Algarve continua a ser a que revela a taxa de conclusdo
mais baixa (-8,9 pp do que a taxa nacional).

Figura 5.1.17. Taxa de conclusdo (%) do ensino secundario regular, por sexo. NUTS | e I, 2015/2016
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Avaliagdo interna e avaliagdo externa

Em 2016, introduzem-se alteragGes legislativas no modelo
de avaliagdo externa das aprendizagens no ensino basico.
Sdo descontinuadas as provas finais de ciclo no 42 ano e no
62 ano de escolaridade e introduzidas provas de aferigdao no
22 ano, no 52 ano e no 82 ano, que passam a abranger todas
as areas do curriculo. No final do ensino basico mantém-se a
realizagdo das provas finais de Portugués e de Matematica,
no regime em que decorrem desde 2005, com o propdsito
de avaliar o desempenho dos alunos e certificar a conclusdo
deste nivel de ensino.

Fonte de dados: Estatisticas da Educac¢do 2015/2016, DGEEC
Fonte: CNE

A ponderagédo atribuida a classificagdo interna (70%) e a
classificagdo externa (30%) para o calculo da classificagdo
final dos alunos internos nas disciplinas em que estes
realizam provas finais, no ensino basico, ou exames, no
ensino secundario, revela o predominio da responsabilidade
direta das escolas sobre a que decorre do resultado das
provas finais ou dos exames. Neste contexto, utilizando
a mesma metodologia de relatdrios anteriores (cf. Estado
da Educagdo 2014), recorre-se a uma analise comparativa
entre as classificagdes internas de frequéncias e as
classificagBes externas no final do 32 CEB e do ensino
secundario.
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As Tabelas 5.1.6. e 5.1.7. apresentam o nimero de provas
realizadas pelos alunos internos na 12 fase de 2016, em
1230 escolas com 32 CEB e em 632 escolas com ensino
secunddrio. No ensino secundario identificam-se ainda
dois grupos de disciplinas — o conjunto das cinco e o das
dez disciplinas com mais provas realizadas. As primeiras
cinco (Portugués, Matematica A, Biologia e Geologia,
Fisica e Quimica A e Geografia A) sdo designadas por 5+.
Quando a estas se juntam as disciplinas de Historia A,
Filosofia, Matematica Aplicada as Ciéncias Sociais (MACS),
Economia A e Geometria Descritiva A, o conjunto é
denominado como 10+.

Tabela 5.1.6. Provas finais realizadas (N2) no ensino bdasico.
Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016

Ano de Escolaridade Cadigo e Disciplina Provas realizadas
99 91 Portugués 90 151

92 92 Matematica 90 455

Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Tabela 5.1.7. Ordenagdo das 10 disciplinas do ensino
secundario com mais provas realizadas. Alunos internos,
12 fase. Portugal, 2016

Ordenagao Cadigo e Disciplina Provas realizadas
12 — 639 Portugués 53910
20 635 Matematica A 32736
30 715 Fisica e Quimica A 28302
42 702 Biologia e Geologia 28 237
5¢ 719 Geografia A 18 341
62 623 Historia A 14 345
7° 714 Filosofia 11372
g0 835 I\{Iateme_:t'l_ca Aplicada as 7637

Ciéncias Sociais
9¢ 712 Economia A 6711
100— 708 Geometria Descritiva A 5441

Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Para cada uma das disciplinas consideradas nas tabelas
mencionadas, sdo construidos graficos de dispersado utilizando
a mesma metodologia de relatérios anteriores, ja descrita
no Estado de Educagdo 2014 (pag. 176). Uma leitura mais
global destes graficos, independentemente do ano em

analise e da disciplina ou do conjunto de disciplinas, permite
concluir que:

e Adistribuicdo dos pontos que correspondem aos
pares de valores (CPF,CF-CPF), no ensino basico, ou
(CE,CIF-CE), no ensino secundario, mostra uma
tendéncia de atribuicdo de classificagGes internas
superiores as classificagbes obtidas na avaliagao
externa, uma vez que a maioria dos pontos situa-se
acima do eixo horizontal do referencial.

e Quanto maior ¢ a classificagdo na prova final ou no
exame menor é o diferencial entre a classificagdo
interna e a externa. Esta evidéncia deriva do facto da
reta de regressdo ser sempre decrescente.

e  Ageneralidade das escolas posiciona-se dentro de uma
margem razoavel de variagdo em relagdo a tendéncia,
dado que a maioria dos pontos esta na drea delimitada
pelas duas linhas paralelas a reta de regressao.

Relativamente a distribuicdo das escolas na area que
designamos por intervalo padrdo de variabilidade, regista-se
gue, no ensino basico, o numero de escolas que se encontra
dentro desse intervalo é de 74%, em Portugués e 70%,
em Matematica. No ensino secundario, esse valor oscila
entre 68% e 75% do total analisado em cada situagdo. No
ensino bdsico ha uma distribuicdo semelhante entre o
numero de escolas que sobrevalorizam ou subvalorizam
as classificagdes da avaliagdo interna face as da avaliagdo
externa, enquanto que no ensino secundario, na maioria
das disciplinas, a percentagem de escolas que se encontram
acima do intervalo padrdo de variabilidade é superior a
percentagem das que se encontram abaixo. Na Matematica
A e na Geometria Descritiva A sucede o oposto e no
Portugués e na Geografia a distribui¢do é semelhante.

Ensino bdsico

A Figura 5.1.18. apresenta os resultados agregados de
Portugués e de Matematica e as Figuras 5.1.19. e 5.1.20.
apresentam, respetivamente, os resultados de Portugués
e de Matematica, em 2016.

O comportamento é semelhante em qualquer uma das
situagdes, sendo que, embora na disciplina de Portugués a
avaliagdo interna gere uma classificagdao média ligeiramente
superior a de Matematica (3,3 e 3,0, numa escalade 1 a
5, respetivamente), a média da CPF e do diferencial CF e
CPF é a mesma (3,0 e 0,3 respetivamente).

2 CPF é média obtida em cada escola a partir das classificagdes dos alunos do ensino basico nas provas finais das disciplinas sujeitas a avaliagdo externa
e CF-CPF é diferenca entre os resultados médios de classificagdo de frequéncia e os resultados médios de classificagdo da prova final.

3 CE é média obtida em cada escola a partir das classificagdes dos alunos do ensino secundario nos exames das disciplinas sujeitas a avaliagdo externa
e CIF-CE é diferenga entre os resultados médios de classificagdo interna final e os resultados médios de classificagdo de exame
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Figura 5.1.18. CPF e CF-CPF em Portugués e Matematica no Relativamente a natureza do estabelecimento, das 1230

9.2 ano, por escola. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal, 2016 escolas analisadas, nas quais se realizaram, na 12 fase de
3,0+ Escolas: 1230 2016, 180 606 provas finais envolvendo alunos internos do
Média CPF: 2,8 ensino bdsico, 1 007 sdo escolas publicas e 223 privadas.

251 Média CF-CPF: 0,4 Das escolas que se encontram fora do intervalo padrao
2,01 de variabilidade, 147 escolas publicas e 30 privadas

(23 396 provas realizadas) encontram-se abaixo desse
intervalo e 123 escolas publicas e 49 privadas (21 202
provas realizadas) acima desse intervalo. Assim, 14,6%
das escolas publicas estdo abaixo do intervalo padrdo de
variabilidade e 12,2% acima, acontecendo o mesmo a 13,5%
e 22,0% das escolas privadas, pelo que, proporcionalmente,
a subvalorizagdo é maior nas escolas publicas do que nas
privadas, ocorrendo o contrario na sobrevalorizagdo.

1,51

CF-CPF

1,0

0,51

0,0
-0,5

-1,0
Geograficamente, o Norte e o Centro sdo as regides que

apresentam mais escolas acima e abaixo do intervalo
Fonte de dados: JNE, 2016 N o " K
Fonte: CNE padrdo de variabilidade. Nestas regides realizaram-se 12 980
e 14 080 provas, respetivamente (Figura 5.1.21.).

Figura 5.1.19. CPF e CF-CPF em Portugués no 9.2 ano, por
escola. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal, 2016
3,04 Figura 5.1.21. Escolas fora do intervalo padrdo de

variabilidade (N2) no 92 ano. NUTS II, 2016
25 Escolas: 1230
° Média CPF: 3,0
201 Média CF-CPF: 0,3
! Norte
w 1,54
o
<Q
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0,5
AM Lisboa
0,0
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE
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Figura 5.1.20. CPF e CF-CPF em Matematica no 9.2 ano, por
. RAM
escola. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal, 2016
3,04
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0,51 Fonte de dados: JNE, 2016

Fonte: CNE
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE
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A andlise do efeito da classificagdo das provas finais das
disciplinas de Portugués e Matematica na respetiva
classificagdo interna final (CIF) dos alunos internos do ensino
basico, que realizam provas na 12 fase de 2016, permite
verificar que para a quase totalidade dos alunos ndo existe
qualquer impacto da avaliagdo externa na classificagao
interna final de cada disciplina (Figura 5.1.22.). Com efeito,
dos alunos que realizam a prova final de Portugués,
98,0% fica com a mesma classificagdo interna final que Ihe é
atribuida na classificagdo de frequéncia (CF) nessa disciplina.
E 0 mesmo acontece na disciplina de Matematica a 96,3%
dos alunos.

Em Portugués, apenas 0,1% dos alunos com nivel 3 (escala
1-5) na classificagdo de frequéncia passam para nivel 2 na
classificagdo interna final, por obterem entre 0 pp e 19 pp na
prova final (nivel 1), podendo correr o risco de ndo concluir
o ciclo. Em Matematica, encontram-se nesta situa¢ao 1,5%
dos alunos.

Os resultados obtidos nas provas que levam a classificagdes
internas finais que, embora superiores a nivel 2, sdo inferiores
as respetivas classificagdes de frequéncia abrangem 1,7%
dos alunos em Portugués e 1,9% em Matematica.

Por outro lado, melhoram a classificagdo interna final,
relativamente a classificacdo de frequéncia, pelo bom
desempenho na prova final, 0,2% dos alunos em Portugués
e 0,3% em Matematica.

Figura 5.1.22. Efeito da CPF na CIF (%) em Portugués e
Matematica do 92 ano de escolaridade. Alunos internos,
12 fase. Portugal 2016
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¥ CIF23 CIF=CF 90,6% 64,0%
W CIF>3 CIF<CF 1,7% 1,9%
[ CIF<3 CIF=CF 7,4% 32,3%
CIF<3 CIF<CF 0,1% 1,5%

Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE
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Ensino secundadrio

Nas Figuras 5.1.23. e 5.1.24. apresentam-se os resultados
agregados das cinco e das dez disciplinas do ensino secundario
com mais provas realizadas em 2016 (cf. Tabela 5.1.4.),
gue envolvem respetivamente 555 e 180 escolas.

0 valor médio da diferenca entre a CIF e a CE (huma escala
de 0-20) é de 2,7 (13,5 pp), no conjunto das 5+ e de 2,5
(12,5 pp) no conjunto das 10+. Sendo ligeiramente inferior
relativamente a 2015, este nivel de ensino continua a
mostrar valores médios de CIF-CE superiores aos valores
homaélogos registados no ensino basico, tendéncia que
poderd estar associada ao facto destas provas servirem
cumulativamente a seriagdo dos alunos no acesso ao
ensino superior. Observa-se também em 2016, quando
comparado com o ano anterior, que no conjunto das 5+ ha
uma redugdo de 11 pp na concentragdo de escolas dentro
do intervalo padrdo de variabilidade (72%), e de 2 pp no
conjunto das 10+ (75%), invertendo-se a tendéncia dos
ultimos anos.

Figura 5.1.23. CPF e CF-CPF nas 5+, por escola, ensino
secundario. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal, 2016

Escolas: 555
Média CE: 10,8
Média CIF-CE: 2,7

CIF-CE

Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.24. CPF e CF-CPF nas 10+, por escola, ensino
secundario. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
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Quanto a natureza do estabelecimento, das 555 escolas
onde se realizam na 12 fase de 2016 um total de 155 876
provas do conjunto das 5+, 462 sdo publicas e 93 privadas
(sete no estrangeiro), sendo que das escolas que estdo fora
do intervalo padrdo de variabilidade, 68 escolas publicas
e 13 privadas (duas no estrangeiro) estdo abaixo desse
intervalo (18 393 provas) e 40 escolas publicas e 34 privadas
(uma no estrangeiro) acima do intervalo (15 026 provas).
Das 180 escolas onde se realizam as 106 064 provas do
conjunto das 10+, 153 sdo publicas e 27 privadas (trés
no estrangeiro). Das escolas que se encontram fora do
intervalo padrao de variabilidade, 20 escolas publicas e 4
privadas (uma no estrangeiro) estdo abaixo desse intervalo
(12 557 provas) e 12 escolas publicas e 9 privadas acima
desse intervalo (12 141 provas). Assim, no grupo 5+,
abaixo do intervalo padrdo de variabilidade, a proporgao
de escolas publicas (14,7%) é ligeiramente superior a das
privadas (14,0%). No entanto, a sobrevalorizagdo nas escolas
privadas (36,6%) é muito superior a das escolas publicas
(8,7%). No grupo das 10+, tanto a subvalorizagdo como
a sobrevalorizagdo sdo maiores nas escolas privadas
(14,8% e 33,3%, respetivamente) do que nas escolas
publicas (13,1% e 7,8%), embora seja mais uma vez na
sobrevalorizagdo que se verifica a maior diferenga.

Na analise relativa a localizagdo geografica por NUTS |1,
das escolas do ensino secundario que se encontram fora
do intervalo padrao de variabilidade, tanto no conjunto
das 5+ (Figura 5.1.25.) como no conjunto das 10+ (Figura
5.1.26.), a Area Metropolitana de Lisboa tem o maior
nimero de escolas abaixo desse intervalo (com 9966 e
8634 provas realizadas, respetivamente) e o Norte o
maior nimero de escolas acima do mesmo (com 10117 e
7611 provas, respetivamente).

Figura 5.1.25. Escolas fora do intervalo padrao de variabilidade
(N2) nas 5+. NUTS Il, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.26. Escolas fora do intervalo padrao de variabilidade
(N92) nas 10+. NUTS II, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Relativamente ao comportamento individual das disciplinas
do grupo 10+, no que respeita a média da CE e CIF-CE
em cada escola (Figuras 5.1.27. a 5.1.36.), para além das
grandes tendéncias ja identificadas, destaca-se o grafico de
dispersdo relativo a disciplina de Biologia e Geologia pelo
elevado valor médio do diferencial entre a classificagdo interna
e externa (3,8 valores) e o da disciplina de Geometria Descritiva
A pela grande dispersdo na média da CE (com um desvio
padrdo de 5,9 valores), bem como pela elevada média e
correspondente desvio padrdo do diferencial CIF-CE (3,6 e
2,9 valores, respetivamente).

Tal como sucede no ensino basico, as médias de CE e
CIF-CE sao semelhantes em Portugués e Matematica A.
Em ambas as disciplinas, as médias das classificagdes de
exame das escolas sdo inferiores a média da classificagdo
interna, sendo esse afastamento em Matematica A (2,6
valores) ligeiramente superior ao de Portugués (2,4 valores).
Por outro lado, é também nessa disciplina que existe
uma maior dispersdo dos resultados médios das escolas
tanto na avaliagdo externa como no afastamento desta
relativamente a avaliagdo interna.
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Figura 5.1.27. CPF e CIF-CE em Portugués, por escola,
ensino secundario. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal,
2016

Escolas: 625
Média CE: 11,0
Média CIF-CE: 2,4
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.28. CPF e CIF-CE em Matematica A, por escola,
ensino secundario. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.29. CPF e CIF-CE em Fisica e Quimica A, por escola,
ensino secundario. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal, 2016
Escolas: 625

Média CE: 11,0
Média CIF-CE: 2,6

CIF-CE
w

Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE
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Figura 5.1.30. CPF e CIF-CE em Biologia e Geologia, por
escola, ensino secundario. Alunos internos, 1.2 fase.
Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.31. CPF e CIF-CE em Geografia A, por escola,
ensino secundario. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.32. CPF e CIF-CE em Histdria A, por escola, ensino
secundario. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE



Figura 5.1.33. CPF e CIF-CE em Filosofia, por escola, ensino
secundario. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.34. CPF e CIF-CE em Matematica Aplica as Ciéncias
Sociais, por escola, ensino secundario. Alunos internos, 1.2
fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.35. CPF e CIF-CE em Economia A, por escola,
ensino secundario. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal, 2016
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Figura 5.1.36. CPF e CIF-CE em Geometria Descritiva A,
por escola, ensino secundario. Alunos internos, 1.2 fase.
Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

No caso dos alunos internos, em cada disciplina sujeita a
exame, a classificacdo final de disciplina (CFD) resulta da
ponderagdo entre a CIF e a CE*.

As Figuras 5.1.37. a 5.1.46. representam a distribuigao,
em percentagem, destas trés classificagdes em cada uma
das 10+, na escala 0 a 20 valores, dos alunos internos que
realizam exame na 12 fase em 2016 (fase obrigatéria desde
2012). Para a leitura dos graficos sera de relembrar uma
caracteristica decorrente do facto de se estar a trabalhar
apenas com os resultados dos alunos internos®: da sua
condigdo decorre naturalmente que a CIF, classificagdo com
que se apresentam a exame, varia entre 10 e 20 valores,
ndo se registando valores entre 0 e 9, uma vez que com
CIF inferior a 10 valores os alunos tém de se apresentar
como autopropostos.

Uma andlise comparativa entre os resultados de anos
anteriores® e 2016 permite verificar que a avaliagdo interna
(CIF) se tem mantido estavel no conjunto das 10+, uma
vez que, relativamente a 2015, o diferencial entre as médias
das CIF varia entre -0,03 e +0,17 valores (escala 0-20) e o
desvio padrao entre -0,02 e +0,05.

Na avaliagdo externa, a analise permite identificar dois
conjuntos de disciplinas cuja distribui¢do dos resultados
apresenta semelhangas. Um primeiro conjunto é constituido
pelas disciplinas que registam resultados com menos de 10%
da CFD inferior a 10 valores e que significam situagdes de
nao conclusdo da disciplina devido a classificagdo obtida no
exame. A este primeiro conjunto pertencem as disciplinas

4 Os exames finais nacionais (ensino secunddrio) sdo classificados na escala de 0 a 200, sendo a classificagdo de exame expressa na escala de 0 a 20 valores.
No caso dos alunos internos, a classificagdo final da disciplina resulta da média ponderada (com arredondamento as unidades) da classificagdo obtida na
avaliagdo interna final da disciplina e da classificacdo obtida em exame final nacional, de acordo com a seguinte férmula: CFD= (7CIF + 3CE)/10, em que:
CFD — classificagdo final da disciplina; CIF — classificagdo interna final, obtida pela média aritmética simples, com arredondamento as unidades, das
classificagdes obtidas na frequéncia dos anos em que a disciplina foi ministrada; CE — classificagdo de exame.

° Alunos que, na avaliagdo interna da disciplina a cujo exame se apresentam, tenham obtido uma classificagdo igual ou superior a 8 valores no ano terminal
e a 10 valores na classificagdo interna final, calculada através da média aritmética simples (arredondada as unidades) das classificagdes de cada um dos

anos em que a disciplina foi ministrada.

6 cf. Estado da Educagdo 2014, paginas 189 a 193, Figuras 5.1.38. a 5.1.47. e Estado da Educagdo 2015, paginas 179 a 183, Figuras 5.1.33. a 5.1.42.
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de Geografia A, Portugués, Economia A, Filosofia, Biologia e
Geologia e Matematica Aplicada as Ciéncias Sociais, em que
3,6%, 6,4%, 6,8%, 6,9%, 8,2% e 8,3% dos alunos ndo obtém
aprovagao na respetiva disciplina.

Figura 5.1.37. Distribuicdo (%) da CIF, CE e CFD em Geografia
A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.38. Distribuicdo (%) da CIF, CE e CFD em Portugués
(escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.39. Distribuicdo (%) da CIF, CE e CFD em Economia
A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Figura 5.1.40. Distribuicdo (%) da CIF, CE e CFD em Filosofia
(escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Figura 5.1.41. Distribuicdo (%) da CIF, CE e CFD em Biologia
e Geologia (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal,
2016
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Figura 5.1.42. Distribuicdo (%) da CIF, CE e CFD em
Matematica Aplicada as Ciéncias Sociais (escala 0-20).
Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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As disciplinas de Fisica e Quimica A, Geometria Descritiva A,
Histdria A e Matematica A constituem o conjunto que regista
um resultado superior a 10% de alunos com CFD inferior a
10 valores (respetivamente, 11,0%, 13,6%, 13,8% e 14,8%).
A disciplina de Geometria Descritiva A faz parte deste grupo
atendendo ao peso das CFD negativas, embora, neste caso
particular, haja uma distribuigcdo de classificagdes que, no
contexto das 10+, é atipica. Veja-se que Geometria Descritiva
A, ao contrario da generalidade das outras disciplinas,
apresenta valores de CIF que se distribuem de modo quase
uniforme entre as 11 classificagdes possiveis (de 10 a
20 valores). Nesta distribuicdo, as classificagdes de 13
valores concentram 10,7% dos alunos, logo seguida pela
dos 12 valores com 10,6%, sendo a classificagdo menos
representada a de 10 valores, que ainda assim regista
8,0% dos alunos. Efetivamente, a diferenga percentual de
representacdo entre as CIF nunca ultrapassa os 2,7 pp.
Por outro lado, a distribuicdo de CE nesta disciplina tem
moda de 20 valores —em 2016, 12,0% dos alunos internos
que realizam exame obtém resultados entre os 195 e os
200 pontos — situagdo Unica no conjunto das 10+.

Figura 5.1.43. Distribuicdo (%) da CIF, CE e CFD em
Fisica e Quimica A (escala 0-20). Alunos internos, 12
fase. Portugal, 2016
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Figura 5.1.44. Distribuicdo (%) da CIF, CE e CFD em
Geometria Descritiva A (escala 0-20). Alunos internos,
12 fase. Portugal, 2016
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Figura 5.1.45. Distribuicdo (%) da CIF, CE e CFD em Histdria A
(escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Figura 5.1.46. Distribuicdao (%) da CIF, CE e CFD em
Matematica A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase.
Portugal, 2016
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A analise do efeito que a classificagdo de exame (CE) tem
na classificagdo final de cada disciplina do conjunto das
10+ dos alunos internos permite concluir que grande
parte dos alunos vé a sua classificagdo interna final (CIF)
diminuida devido a classificagdo obtida no exame, sendo
que essa reducdo é predominantemente de um valor
(Figura 5.1.47.). Esse impacto é observado em menor
percentagem na disciplina de Matematica A (42,5%), seguida
de MACS (45,2%) e em maior percentagem na disciplina
de Biologia e Geologia (76,1%), antecedida de Economia A
(62,2%). Por outro lado, 13,0% dos alunos veem a sua CIF
aumentada devido a CE em MACS e 11,8% em Geometria
Descritiva A. Nas restantes disciplinas esse valor ndo atinge
os 10%, com menor efeito em Biologia e Geologia (0,6%)
e maior efeito na disciplina de Matematica A (8,3%). Os
restantes alunos aprovados obtém classificagdo final na
disciplina (CFD) igual a CIF, apds a realizagdo dos exames.
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Figura 5.1.47. Efeito da CE na CFD (%) nas 10+, ensino secundario. Portugal, 2016
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M Alunos aprovados CFD-CIF = +1 5,04% 7,94% 4,58% 0,60% 5,79% 3,59% 5,56% 11,63% 3,56% 9,85%

i}

EconomiaA

Geometria

Portugués |MatematicaA Descritiva A

GeografiaA | Histéria A | Filosofia MACS

[ Alunos aprovados CFD=CIF 31,77% 34,45% 30,31% 15,15% 41,32% 22,60% 26,28% 33,57% 27,37% 27,46%
M Alunos aprovados CFD-CIF=-1 | 48,85% 34,11% 43,90% 59,14% 44,91% 42,64% 44,12% 35,31% 46,42% 25,75%
Alunos aprovados CFD-CIF = -2 7,30% 6,95% 9,04% 15,45% 4,07% 14,27% 13,62% 8,22% 13,40% 12,74%

M Alunos aprovados CFD-CIF = -3 0,43% 1,24% 1,04% 1,41% 0,20% 2,69% 2,94% 1,52% 2,25% 6,65%
M Alunos aprovados CFD-CIF <-3 0,01% 0,16% 0,05% 0,06% 0,01% 0,20% 0,30% 0,09% 0,09% 1,93%
14,76% 10,96% 8,20% 3,59% 13,80% 6,91% 8,30% 6,79% 13,64%

M Alunos ndo aprovados 6,43%

A ndo conclusdo de cada disciplina devido a classificagdo
obtida no exame é de 3,6% em Geografia A, 6,4% em
Portugués, 6,8% em Economia A, 6,9% em Filosofia, 8,2%
em Biologia e Geologia, 8,3% em MACS, 11,0% em Fisica
e Quimica A, 13,6% em Geometria Descritiva A, 13,8% em
Historia A e 14,8% em Matemdtica A (-0,4 pp, +0,2 pp,
+1,7 pp, +0,3 pp, -2,9 pp, +2,3 pp, -4,3 pp, +4,4 pp, +3,5
pp e +8,3 pp do que em 2015, respetivamente).

Uma das metas 2020 para a educagdo e formagdo definidas
pela Unido Europeia visa reduzir para menos de 15% a
percentagem de jovens de 15 anos com baixos niveis de
competéncias em leitura, matematica e ciéncias. A OCDE,
através do relatdrio PISA 2015, define indicadores que
permitem avaliar o desempenho dos jovens portugueses
relativamente a esta meta, bem como comparar os resultados
de Portugal com os restantes paises da UE28 (Figura 5.1.48.).

Segundo este relatério, Portugal, que tem vindo a melhorar
nos ultimos anos os seus resultados, tem ainda 16,6% de
jovens de 15 anos com baixos niveis de competéncias em
leitura (-3,4pp do que a UE28). Assim, necessita de reduzir
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

1,6 pp para atingir a meta 2020, sendo dos paises que
ainda ndo a alcangaram o que se encontra mais proximo
de o concretizar, a frente de paises como o Reino Unido, a
Holanda, a Suécia, a Bélgica, a Italia, a Franga e a Austria.

Em matematica, Portugal encontra-se na 192 posigdo,
mais longe da meta pretendida, com 23,2% dos jovens
portugueses de 15 anos com baixos niveis de competéncias
nesta area (+1,3 pp do que a UE28), necessitando de reduzir
ainda 8,2 pp para alcangar o objetivo.

Na drea das ciéncias, tal como na leitura, Portugal estd
mais proximo da meta 2020. Dos jovens de 15 anos, 16,8%
paises que ainda ndo atingiram a meta definida, Portugal
encontra-se atras da Alemanha, Poldnia e Dinamarca
e a frente de paises como o Reino Unido, a Espanha a
Holanda, a Bélgica, a Austria, a Suécia, a Franca e Italia.

Verifica-se que na UE28, apenas a Estdnia, a Finlandia e a
Irlanda j& alcangaram a meta 2020 nas trés dreas.



Figura 5.1.48. Jovens d e 15 anos (%) com baixos niveis de competéncias em leitura, matematica e ciéncias. UE28, 2015
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Nota: Ndo existem dados para o Chipre

Provas e exames finais nacionais
Provas de aferigdo — ensino bdsico

No ano letivo 2015/2016 s3do introduzidas, com caracter
facultativo, nos 22, 52 e 82 anos de escolaridade as provas
de aferi¢cdo (Tabela 5.1.8.). Na sequéncia da realizagdo
das mesmas sdo elaborados Relatérios Individuais das
Provas de Afericdo (RIPA) e Relatérios de Escola das

Fonte de dados: PISA 2015, OCDE
Fonte: CNE

Provas de Aferigdo (REPA) que permitem complementar
a informagado da avaliagdo externa. Os resultados nacionais
sdo apresentados por ano de escolaridade, por area
disciplinar/disciplina e por dominio e os dados organizados
de acordo com as quatro categorias apresentadas nos
relatdrios de desempenho dos alunos (C - conseguiram
responder, ou fizeram-no com falhas pontuais; RD - revelaram
dificuldade na resposta; NC - ndo conseguiram responder;
e NR - ndo responderam).

Tabela 5.1.8. Provas de afericdo realizadas (N2) no ensino basico. Portugal, 2016

Ano de escolaridade Area disciplinar/disciplina
29 Portugués e Estudo do Meio
20 Matematica e Estudo do Meio
5¢ Portugués
52 Matematica
8¢ Portugués
82 Matematica

Provas realizadas N.2 de escolas que realizaram a prova
40954 1662
40904 1662
42595 512
42 497 512
42788 566
42 229 566

Fonte de dados: Processos de Avaliagdo Externa da Aprendizagem - Provas de Aferi¢do, Provas Finais e Exames Nacionais 2016, INE

Nas provas de aferi¢cdo do 22 ano de escolaridade, na area
disciplinar de Portugués (Figura 5.1.49.), verifica-se que
é no dominio da Compreensdo do oral que mais alunos
revelam dificuldades e no dominio da Gramdtica onde se
observa um melhor desempenho.

Fonte: CNE

Na area disciplinar de Matematica (Figura 5.1.50.) é no
dominio da Organizagdo e tratamento de dados que os
alunos tém o melhor desempenho. O dominio Numeros e
operagdes apresenta a maior percentagem de alunos que
revelam dificuldades e Geometria e medida o dominio em
gue mais alunos ndo conseguem responder corretamente.
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Em Estudo do Meio (Figura 5.1.51.), area disciplinar alvo e das instituicdes, A descoberta do ambiente natural e A

de avaliacdo externa pela primeira vez, é no dominio A descoberta dos materiais e objetos. Contudo, é de ressalvar
descoberta das inter-relagOes entre espagos que mais alunos que estes dados resultam da analise de um reduzido nimero
mostram um bom desempenho. As maiores dificuldades de itens em cada um dos dominios.

est3o repartidas pelos dominios A descoberta dos outros

Figura 5.1.49. Desempenho (%) em Portugués (22 ano), por dominio. Portugal, 2016

Gramatica NR
Escrita

Leitura NR

Compreensdo NR
do oral

C — Conseguiram; RD — Revelaram dificuldade; NC — Ndo conseguiram; NR — Ndo responderam

Fonte de dados: JNE/IAVE, 2016

Fonte: CNE
Figura 5.1.50. Desempenho (%) em Matematica (22 ano), por dominio. Portugal, 2016
Organizagdo e tratamento
de dados NR
Nimeros e operagdes NR
Geometria e medida NR

C — Conseguiram; RD — Revelaram dificuldade; NC — Ndo conseguiram; NR — Ndo responderam

Fonte de dados: JNE/IAVE, 2016

Fonte: CNE
Figura 5.1.51. Desempenho (%) em Estudo do Meio (22 ano), por dominio. Portugal, 2016
A descoberta das
inter-relagBes entre espagos NR
A descoberta de si mesmo NR
A descoberta dos
outros e das instituigdes
A descoberta do ambiente NR
natural
A descoberta dos materiais e NR

objetos
C— Conseguiram; RD — Revelaram dificuldade; NC — Ndo conseguiram; NR — N&do responderam

Fonte de dados: JNE/IAVE, 2016
Fonte: CNE
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No 52 ano e no 82 ano de escolaridade, na disciplina de Algebra e de Nimeros e operacdes e revelam dificuldades

Portugués, é nos dominios da Escrita e da Compreensdo na Organizagdo e tratamento de dados e na Geometria e
do oral que os alunos tém melhor desempenho. Os dominios medida. No 82 ano hd um agravamento do desempenho,
da Gramdtica e da Leitura sdo aqueles em que mais alunos com mais alunos a ndo responder corretamente a itens dos
revelam dificuldades (Figuras 5.1.52. e 5.1.54.). dominios da Algebra, da Geometria e medida e dos Niimeros

e operagdes. (Figuras 5.1.53. e 5.1.55.).
Na disciplina de Matemadtica, no 52 ano, muitos alunos ndo
conseguem responder corretamente a itens dos dominios da

Figura 5.1.52. Desempenho (%) em Portugués (52 ano), por dominio. Portugal, 2016

Escrita NR
Compreensdo
do oral
Leitura

Gramética NR

C — Conseguiram; RD — Revelaram dificuldade; NC — N&o conseguiram; NR — Ndo responderam

Fonte de dados: JNE/IAVE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.53. Desempenho (%) em Matematica (52 ano), por dominio. Portugal, 2016

Organizagdo e
tratamento de dados NR

Algebra _ NR
Nameros e operacaes _ N

C — Conseguiram; RD — Revelaram dificuldade; NC — Ndo conseguiram; NR — Ndo responderam

Fonte de dados: JNE/IAVE, 2016

Fonte: CNE
Figura 5.1.54. Desempenho (%) em Portugués (82 ano), por dominio. Portugal, 2016
Escrita NR
Compreensdo NR
do oral
Leitura NR
Gramatica NR

C — Conseguiram; RD — Revelaram dificuldade; NC — Ndo conseguiram; NR — Ndo responderam

Fonte de dados: JNE/IAVE, 2016
Fonte: CNE
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Organizagdo e
tratamento de dados

Algebra

Numeros e operagdes

Geometria e medida

Figura 5.1.55. Desempenho (%) em Matematica (82 ano), por dominio. Portugal, 2016

NR

NR

C — Conseguiram; RD — Revelaram dificuldade; NC — Ndo conseguiram; NR — Ndo responderam

Segundo a DGE, os RIPA e os REPA enviados para os
estabelecimentos de educagdo e ensino sdo divulgados,
na maioria das escolas, no inicio do ano letivo subsequente.
A sua informagdo tem impacto na organizagdo do ano letivo
ao nivel da planificagdo e da adogdo de medidas educativas,
tanto com cardter remediativo (nos 32, 62 e 92 anos) como
com carater preventivo (nos 19, 29, 52, 72 e 82 anos).

Provas finais nacionais — ensino bdsico

As provas finais nacionais do ensino basico realizam-se
no 9.2 ano de escolaridade em duas fases. A 12 fase tem
caracter obrigatdrio, exceto para os alunos que fiquem
retidos por faltas ou para os que tenham classificagdes
na avaliagdo sumativa interna que, independentemente
dos resultados obtidos nas provas, nao lhes permite obter
a mengdo de Aprovado. A 22 fase destina-se aos alunos que
obtém classificagdo inferior ao nivel 3 (escala 1-5) apds as
provas realizadas na 12 fase, ou aqueles que, por motivos
excecionais devidamente comprovados, ndo se apresentam
a prova final na 12 fase, ou aqueles que ficam impedidos
de realizar as provas na 12 fase.

No ano letivo de 2016/2017, realizam-se provas finais
nacionais, no 92 ano de escolaridade, em Portugués e em
Matematica, tendo a classificagdo obtida uma ponderagado
de 30% no calculo da classificagdo interna final de cada
disciplina. A conclusdo do ensino basico fica assegurada
desde que os alunos ndo apresentem classificagdo inferior
a nivel 3 nas disciplinas de Portugués e Matematica ou,
alternativamente, em trés ou mais disciplinas.

A prova de Portugués gera uma classificagdo média de
57,0 pp, com um desvio padrdo de 15,3 pp, e a de Matematica
uma classificagdo média de 47,5 pp, com um desvio padrido
de 26,0 pp.
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Fonte de dados: JNE/IAVE, 2016
Fonte: CNE

Na disciplina de Portugués, na desagregacdo de resultados
por intervalos de 10 pp (Figura 5.1.56.), observa-se que
48,1% das classificagBes concentram-se entre 50 e 69 pp
(nivel 3, na escala 1-5) sendo visivel, por um lado, uma
sobrerrepresentacao do intervalo 50-59 e, por outro, uma
sub-representagdo dos intervalos que lhe sdo contiguos
(40-49 e 60-69). Complementarmente verifica-se que
os resultados que revelam desempenhos correspondentes
a uma proficiéncia de exceléncia, com valores iguais ou
superiores a 90 pp, ndo ultrapassam os 2,9% (cerca de 2600
alunos). Assinale-se, no entanto, os 5,7% de alunos que
apresentam desempenhos classificados no intervalo 80-89
(préoximo de 5200 alunos). Por outro lado, os intervalos
relativos a classificagGes inferiores a 50 pp sdo pouco
expressivas, 27,5% dos alunos ndo atinge nivel positivo e
12,4% revelam desempenhos abaixo de 40 pp.

A Figura 5.1.57. revela que a distribui¢do dos resultados
na disciplina de Matemadtica se afasta de um modelo
normal, verificando-se uma sobrerrepresentagdo dos
intervalos entre zero e 29 pp e dos intervalos entre 70
e 100 pp e uma consequente sub-representagdo dos
intervalos intermédios (entre 20 e 69 pp). Nesta disciplina
as classificagdes de nivel 1 ganham alguma expressdo, com
17,4% dos alunos com resultados abaixo dos 20 pp. Por
outro lado, as classificagdes de nivel 5 atingem os 6,4%
(cerca de 5800 alunos) e se se considerar as classificagcGes
iguais ou superiores a 80 pontos como reveladoras de boa
proficiéncia, os valores atingem os 14,0% (cerca de 12 600
alunos).



Figura 5.1.56. Distribuicdo (%) dos resultados em
Portugués, por intervalos. Alunos internos, 12 fase.
Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.57. Distribuicdo (%) dos resultados em
Matematica, por intervalos. Alunos internos, 12 fase.
Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Os resultados médios por dominios da prova de Portugués
(Figura 5.1.58.) revelam um melhor desempenho no conjunto
de itens que constituem o dominio da Leitura e escrita
(72,8%) e que os desempenhos mais fracos se registam no
dominio do Funcionamento da lingua (39,7%). Na Escrita os
resultados médios nao ultrapassam os 65% e na Educagéo
literdria os 50%.

Na prova de Matematica (Figura 5.1.59.), os resultados
médios em cada um dos temas apontam para um melhor
desempenho em Geometria (51,5%). Nos restantes temas
os resultados médios sdo inferiores a 50%, atingindo
Fung¢des, sequéncias e sucessoes apenas 40,4%.

Figura 5.1.58. Resultados médios (%), por dominios, em
Portugués. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016

Leitura e escrita 72,8%
Escrita 64,9%
Educagdo literaria
Funcionamen’to da 39,7%
lingua
0% 50% 100%

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 10-01-2017
Fonte: CNE

Figura 5.1.59. Resultados médios (%), por dominios, em
Matematica. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 10-01-2017
Fonte: CNE

Na analise das classificagdes de frequéncia, atribuidas pelas
escolas na avaliagdo sumativa do 32 periodo aos alunos
do 92 ano de escolaridade, e as respetivas classificagdes
obtidas nas provas finais de Portugués e de Matematica,
desagregadas por sexo, pode observar-se que, em média,
os resultados obtidos pelas mulheres sdo superiores aos
resultados conseguidos pelos homens (Tabela 5.1.9.).

Na desagregacdo por idade, verifica-se também que, em
média, tanto na avaliagdo interna como na externa no
final do ensino basico, os resultados obtidos em Portugués
e em Matemadtica ndao melhoram com a idade, sendo que
no caso dos resultados nas provas finais quanto maior é a
idade menor é a média obtida.
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alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016

Tabela 5.1.9. Média e desvio padrdo da CF (escala 1 a 5) e CPF (%) no 32 CEB, por sexo e idade*. Portugués e Matematica,

Classificagdo Classificagdo
de Frequéncia da Prova Final
Média Desvio padrdo Média Desvio padrao
Total 8)S) 0,7 57,0 15,3
) M 3,2 0,7 64,2 15,2
[
2 F 3,4 0,7 67,2 14,8
o§ 13 3,7 0,8 72,0 14,8
é” 14 3,4 0,7 67,6 14,9
& 3 15 2,9 0,5 55,2 12,6
g 16 2,9 0,4 48,4 11,3
17 2,9 0,4 43,2 11,3
18 2,9 0,4 36,2 11,5
Total 3,0 1,0 47,5 26,0
Q M 3,2 1,0 57,5 26,3
Q
“ F 3,5 0,9 61,9 25,7
8 13 38 1,0 68,7 23,7
g 14 3,5 0,9 62,8 24,4
‘E‘; 2 15 2,9 0,7 49,8 20,0
g 16 2,7 0,6 45,5 15,7
17 2,7 0,6 44,2 14,0
18 2,7 0,6 42,6 15,9

*a 31 de dezembro de 2015 (foram considerados todos os alunos desde menos um ano até mais quatro anos que a idade ideal expectével para

frequéncia do 92 ano)

Exames nacionais — ensino secunddrio

Nesta sec¢do sdo apresentados os resultados de exame (CE)
obtidos pelos alunos internos nas disciplinas do conjunto
das 10+, na 12 fase de 2016. Numa analise global orientada
por um modelo normal de distribuicdo é de assinalar
que as distribuicdes dos resultados se aproximam da
normalidade expectdvel, com exceg¢do das disciplinas de
Matematica A e Geometria Descritiva A que se afastam
deste modelo.

Considerando as disciplinas trienais, a média nacional em
Portugués é de 11,0 valores, com um desvio padrao de
3,2 valores, em Matematica A é de 11,4 valores, com um
desvio padrdo de 4,7 e em Historia A é de 9,6 valores, com
um desvio padrao de 3,5 valores.

Na disciplina de Portugués, onde a classificagcdo de 10
valores (resultados de 95 a 104 pontos, na escala 0-200) é
o resultado mais frequente (Figura 5.1.60.), destaca-se uma
sobrerrepresentacdo deste resultado e a sub-representagdo
das classificagBes que lhe sdo proximas (9, 11, 12 e 13
valores). Do total de alunos considerado, 68,5% obtém
classificagGes iguais ou superiores a 10 valores (i.e., 95 a
200 pontos), sendo que os resultados correspondentes
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

a desempenhos de nivel superior (18 a 20 valores)
representam 2,1% das classificagdes (cerca de 1100 alunos).

A disciplina de Matematica A (Figura 5.1.61.), também
com a classificagdo de 10 valores como resultado mais
frequente, afasta-se de um modelo normal, revelando
uma maior dispersdo dos resultados comparativamente
a disciplina de Portugués. Observa-se, por um lado, uma
sobrerrepresentacdo das classificagdes de 2 a 6 valores e de
16 a 20 valores e, por outro lado, uma sub-representagao
das classificacdes de 8 a 14 valores. Neste exame, os
resultados correspondentes a desempenhos de nivel
superior representam 10,7% das classificagdes (cerca de
3500 alunos) e 64,6% dos alunos obtém classificagGes iguais
ou superiores a 10 valores.

Em Histéria A (Figura 5.1.62.), com uma distribui¢do mais
semelhante a disciplina de Portugués, também tem como
resultado mais frequente a classificagcdo de 10 valores.
Realga-se a sobrerrepresentacdo deste resultado e das
classificagdes de 4 a 7 valores e a sub-representagdo das
classificagdes de 9 valores e de 11 a 13 valores. No entanto,
apenas 51,8% dos alunos obtém classificagdes iguais ou
superiores a 10 valores e os resultados correspondentes
a desempenhos de nivel superior representam 1,5% das
classificagdes (cerca de 150 alunos).



Figura 5.1.60. Distribuicdo (%) dos valores obtidos em Portugués (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.61. Distribuicdo (%) dos valores obtidos em Matematica A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.62. Distribuicdo (%) dos valores obtidos em Histéria A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE
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Nas disciplinas bienais, a média nacional na disciplina de em Economia A e entre 2 e 5 e 18 e 20 valores em Geometria

Fisica e Quimica A é 11,2 valores, em Biologia e Geologia Descritiva A. No que diz respeito a sub-representagao
10,4, em Geografia A 11,5, em Filosofia 10,9, em MACS dos resultados destacam-se os 9 valores e entre 11 e 14 valores
11,6, em Economia A 11,2 e em Geometria Descritiva A nas disciplinas de Fisica e Quimica A, MACS e Economia A,
11,6, com desvio padrao de 4,1, 3,4,2,6,3,9,4,1,3,9¢e5,9 entre 9 e 13 valores em Biologia e Geologia, 9 valores em
valores, respetivamente. Geografia, 9 valores e entre 11 e 13 valores em Filosofia e,

por ultimo, entre 8 e 16 valores em Geometria Descritiva A.
Nestas disciplinas, a classificagdo mais frequente é de 10

valores, sendo que em Geografia A a classificagdo de 11 Em todas estas disciplinas a maioria dos alunos obtém
valores é igualmente frequente (Figuras 5.1.63. a 5.1.69.). classificagdo igual ou superior a 10 valores, 63,3% em

Fisica e Quimica A, 57,8% em Biologia e Geologia, 79,0%
Observa-se uma sobrerrepresentacao dos resultados em em Geografia, 64,1% em Filosofia, 68,2% em MACS, 64,2%
Fisica e Quimica A entre 4 e 7 e entre 16 e 19 valores. O em Economia A e 60,6% em Geometria Descritiva A. Os
mesmo acontece entre 5 e 8 e entre 14 e 17 valores em resultados correspondentes a um nivel de desempenho
Biologia e Geologia, entre 4 e 7 valores, 10 valores e entre superior (18 a 20 valores) representam, respetivamente,

15 e 18 valores em Filosofia, entre 6 e 7 valores, 10 valores 7,7%, 1,55%, 1,0%, 4,1%, 9,2%, 5,9% e 23,7%.
e 17 e 19 valores em MACS, entre 5 e 7 e 16 e 19 valores

Figura 5.1.63. Distribuicdo (%) dos valores obtidos em Fisica e Quimica A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.64. Distribuicdo (%) dos valores obtidos em Biologia e Geologia (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Figura 5.1.65. Distribui¢do (%) dos valores obtidos em Geografia A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
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Figura 5.1.66. Distribuicdo (%) dos valores obtidos em Filosofia (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.67. Distribui¢do (%) dos valores obtidos em MACS (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Figura 5.1.68. Distribuicdo (%) dos valores obtidos em Economia A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Figura 5.1.69. Distribuicdo (%) dos valores obtidos em Geometria Descritiva A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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A andlise das classificagdes de exame das disciplinas
desagregadas por sexo, permite observar que, em média,
as mulheres obtém melhor desempenho do que os homens,
exceto em Histdria A, Geografia A e Geometria Descritiva A
(Tabelas 5.1.10. e 5.1.11.). Na desagregagdo por idade,
verifica-se que, tal como no ensino basico, na grande
maioria dos casos, quanto maior é a idade menor é a média
obtida (esta tendéncia é contrariada apenas em Historia A
nos alunos com 21 anos, e em Filosofia, MACS e Economia A,
nos de 20). Quanto a desagregagdo por curso, constata-se
que,em média, na disciplina de Portugués os melhores
desempenhos pertencem aos alunos do Curso de Ciéncias
e Tecnologias, seguidos pelos de Ciéncias Socioecondmicas,
registando os alunos de Artes Visuais os menores resultados.
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Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Em Filosofia os melhores desempenhos pertencem aos
alunos do Curso de Ciéncias Socioecondmicas, seguidos
pelos de Ciéncias e Tecnologia, continuando a ser os alunos
de Artes Visuais os que em média registam menores
resultados. No exame de Matematica A, que apenas foi
realizado por alunos dos cursos de Ciéncias e Tecnologias e
de Ciéncias Socioecondmicas, é este Ultimo que regista em
média menores desempenhos. Em Geografia A, os alunos
de Ciéncias Socioecondémicas obtém em média melhores
resultados do que os de Linguas e Humanidades. Por
ultimo, em Geometria Descritva A, os alunos de Ciéncias
e Tecnologia revelam melhor desempenho do que os de
Artes Visuais.



Tabela 5.1.10. Média e desvio padrdo da CE (escala 0 a 20) nas 10+, por sexo, idade* e curso. Disciplinas trienais do ensino

secundario, alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016

Total 11,0 3,2 11,4 4,7 9,6 3,5
] M 10,6 3,2 11,2 4,8 9,9 3,5

Q
2 F 11,4 3,2 11,5 4,7 9,5 3,5
16 12,7 3,2 13,8 4,5 10,6 4,2
17 11,5 3,1 12,1 4,6 10,2 3,5
3 18 9,6 2,8 8,6 4,0 8,8 88
g 19 8,6 2,7 7,6 3,5 8,0 3,1
20 8,1 2,6 73 3,3 7,7 2,8
21 7,1 2,5 6,6 2,8 7,9 2,7
. 8 Ciéncias e Tecnologia 11,6 3,2 11,5 4,7 n.a. n.a.
% 5;;3 g Ciéncias Socioeconémicas 11,0 3,1 10,3 4,6 n.a. n.a.
3§ g Linguas e Humamidades 10,3 3,0 n.a. n.a. 9,6 3,5
° z Artes Visuais 9,4 3,0 n.a. n.a. n.a. n.a.

n.a. —ndo se aplica

*a 31 de dezembro de 2015 (foram considerados todos os alunos desde menos um
ano até mais quatro anos do que a idade ideal expectavel para frequéncia do 122 ano)

Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Tabela 5.1.11. Média e desvio padrdo da CE (escala 0 a 20) nas 10+, por sexo, idade* e curso. Disciplinas bienais do ensino

secundario, alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016

Total 11,2 4,1 10,4 34 11,5 2,6 10,9 3,9 11,6 4,1 11,2 3,9 11,6 5,9

o M 11,1 4,2 10,3 3,5 11,8 2,5 10,3 3,9 11,2 3,9 11,1 3,9 12,7 58

‘§ F 11,3 4,1 10,4 3,4 11,3 2,7 11,2 3,8 11,8 4,2 11,2 4,0 10,5 59

15 13,6 3,9 12,1 3,5 12,5 2,8 12,1 3,9 13,8 3,5 12,5 3,7 14,3 6,1

16 11,8 4,1 10,7 3,4 11,9 2,6 11,5 3,8 12,2 4,0 11,7 3,9 12,9 57

9 17 8,6 3,4 8,5 2,9 10,9 2,5 9,5 3,7 10,7 4,1 9,5 3,5 9,4 54

3 18 8,4 3,0 7,7 2,5 10,0 2,4 8,2 3,2 9,6 3,9 7,8 2,7 7,2 4,7

19 8,3 3,0 7,6 2,4 9,8 2,4 7,6 2,7 8,3 3,6 7,5 2,7 7,5 4,4

20 8,1 2,7 7,4 2,3 9,6 2,6 7,7 33 9,0 3,1 8,6 33 7,0 3,9

-é ::';‘;:":;a 12 | 41| 103 | 34 | na | na | 11,0 | 37| na | na | na | na | 145 | 52

2

é g :«ii?:i:csonémicas n.a n.a n.a n.a 12,7 2,6 13,0 3,9 n.a. n.a. 11,2 3,9 n.a. n.a.

3 g LinguasF n.a. n.a. n.a. n.a. 11,0 2,5 10,5 3,9 11,6 4,1 n.a. n.a. n.a. n.a.
£ Humamidades

~§ Artes Visuais n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. n.a. 8,7 3,4 n.a. n.a. n.a. n.a. 9,5 5,6

n.a.—ndo se aplica

* a 31 de dezembro de 2015 (foram considerados todos os alunos desde menos um
ano até mais quatro anos do que a idade ideal expectdvel para frequéncia do 112 ano)

De acordo com o Guia Geral de Exames 2016, da
responsabilidade da DGES e DGE, os alunos dos cursos
profissionais, concluidos desde 2012/2013, que pretendam
prosseguir estudos no ensino superior realizam, como

Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

autopropostos, o exame final nacional de Portugués
(639), da componente de formagdo geral dos cursos
cientifico-humanisticos, e um outro exame final nacional,
escolhido de entre os que sdo oferecidos para os varios
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cursos cientifico-humanisticos. Para além disso, os alunos
tém de realizar os exames que satisfagam as provas de
ingresso requeridas pelos estabelecimentos de ensino
superior para candidatura ao concurso nacional.

Em 2016, 7488 alunos do ensino profissional realizaram
provas de acesso ao ensino superior. Para além da prova
de Portugués (639), o numero de alunos que realizou pelo
menos uma das provas das restantes disciplinas do conjunto
das 10+ oscila entre 123, em Geometria A, e 1441, em
Biologia e Geologia (Tabela 5.1.12.). A média dos resultados

obtidos foi negativa em todas as disciplinas, variando entre
3,1 valores (Matematica A) e 8,8 valores (Geografia A).
Obteve classificagdo igual ou superior a 10 valores, 5,4%
dos alunos que realizaram a prova de Fisica e Quimica A,
6,9% a de Matematica A, 7,7% a de Biologia e Geologia,
11,9% a de Filosofia, 12,1% a de Histdria A, 15,4% a de
Economia A, 21,1% a de Geometria Descritiva A, 22,2% a
de Portugués, 27,5% a de Matematica Aplicada as Ciéncias
Sociais e 43,2% a de Geografia A, contribuindo assim para
obter condigGes de ingresso.

Tabela 5.1.12. Alunos (N2) do ensino profissional que pretendem ingressar no ensino superior, média da classificagao de
exame (escala 0 a 20) e alunos com classificagao igual ou superior a 10 valores (%) nas 10+, 12 fase. Portugal, 2016

Alunos Média da CE Alunos com classificagdo igual ou superior a 10 valores
Portugués (639) 7486 7,0 22,2%
Matematica A 943 3,1 6,9%
Biologia e Geologia 1441 53 7,7%
Fisica Quimica A 653 4,5 5,4%
Geografia A 1138 8,8 43,2%
Histéria A 265 5,6 12,1%
Filosofia 134 5,6 11,9%
MACS 207 7,1 27,5%
Economia A 1399 6,5 15,4%
Geometria Descritiva A 123 5,4 21,1%

Evolugdo de resultados

Os resultados médios das disciplinas trienais do grupo
das 10+ desceram no ultimo ano, embora em Portugués
ja estivessem a diminuir desde 2014, mas de uma forma
menos acentuada (Figura 5.1.70.).

Fonte de dados: JNE, 2016
Fonte: CNE

Nas disciplinas bienais observa-se um crescimento dos
resultados médios, desde 2013, nas disciplinas de Fisica
e Quimica A e Geografia A e, desde 2015, em Biologia
e Geologia. Por outro lado, os resultados médios das
disciplinas de MACS, Economia A e Geometria Descritiva
A diminuiram em 2016 (Figura 5.1.71.).

Figura 5.1.70. Resultados médios (%) nas provas de exame das disciplinas trienais das 10+. Alunos internos, 12 fase. Portugal

70%

60%

50%

40%

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016
—@— Portugués 51,8% 58,5% 54,8% 48,2% 52,0% 49,0% 57,9% 54,9% 54,0%
—@— Matemdtica A 69,8% 58,4% 61,1% 52,9% 52,2% 48,6% 45,9% 60,2% 55,8%
—@— HistériaA 55,0% 59,3% 59,4% 52,3% 59,2% 52,9% 49,5% 53,3% 47,4%
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Fonte: CNE



Figura 5.1.71. Resultados médios (%) nas provas de exame das disciplinas bienais das 10+. Alunos internos, 12 fase. Portugal

70%
60% \
a
50% .)\._ /
40%
2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016
—@— Fisica e Quimica A 47,9% 43,5% 42,4% 52,4% 40,4% 40,5% 45,9% 49,3% 55,3%
—@— Biologia e Geologia 53,7% 48,9% 49,2% 55,2% 49,1% 42,1% 55,0% 44,7% 50,7%
—@— Geografia A 57,1% 56,6% 54,8% 56,3% 53,3% 49,0% 54,3% 56,1% 56,7%
—O®— MACS 49,9% 56,4% 50,4% 56,4% 53,0% 49,7% 49,8% 61,3% 57,2%
—@— Economia A 64,9% 67,6% 67,3% 59,8% 58,5% 56,7% 51,9% 57,3% 55,0%
Geometria DescritivaA|  53,0% 52,3% 44,7% 49,8% 53,5% 60,9% 58,0% 60,9% 57,3%

Resultados médios por dominio ou tema
Disciplinas trienais

Os resultados médios em t odos os dominios do exame de
Portugués apresentam valores superiores a 50% (Figura
5.1.72.), sendo semelhantes os desempenhos nos dominios
da Escrita e da Leitura e funcionamento da lingua (58,7% e
56,5%, respetivamente). No dominio da Leitura e escrita é
onde se observa pior desempenho (50,3%).

Figura 5.1.72. Resultados médios (%), por dominio, em
Portugués. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016

Escrita 58,7%
Leitura e func1onan}ento 56,5%
da lingua
Leitura e escrita 50,3%

0% 50% 100%

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 10-01-2017
Fonte: CNE

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 10-01-2017
Fonte: CNE

Relativamente a desagregacgdo por temas na disciplina de
Matematica A (Figura 5.1.73.), verifica-se em todos eles
resultados médios superiores a 50%, sendo em Numeros
complexos que se observa um melhor desempenho (66,6%),
seguido de Sucessées reais (62,9%). Geometria no plano
e no espago (59,4%) e Probabilidades e combinatdria (58,5%)
com desempenhos semelhantes e Fungbes com o pior
desempenho (50,9%).

Figura 5.1.73. Resultados médios (%), por dominio, em
Matematica A. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 10-01-2017
Fonte: CNE
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Na disciplina de Histdria A constata-se que dos seis temas
que constituem a prova de exame apenas dois registam
resultados médios superiores a 50% (Figura 5.1.74.): O
liberalismo — ideologia e revolugdo, modelos e prdticas nos
séculos XVl e XIX (74,9%) e Crises, embates ideoldégicos e
mutagdes culturais na primeira metade do séc. XX (65,3%).
O tema AlteragGes geoestratégicas, tensdes politicas e
transformagdes socioculturais no mundo atual é o que
apresenta menor desempenho (34,2%), seguido do tema A
civilizagdo industrial — economia e sociedade; nacionalismos
e choques imperialistas (45,0%). Os restantes temas tém
desempenhos semelhantes (49,4% e 49,9%).

Figura 5.1.74. Resultados médios (%), por dominio, em
Histéria A. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 10-01-2017
Fonte: CNE

Disciplinas bienais

Na disciplina de Fisica e Quimica A (Figura 5.1.75.) apenas o
tema Quimica e Industria regista um resultado médio inferior
a 50%, sendo Na atmosfera da Terra radiagdo, matéria e
estrutura onde se observa o melhor desempenho (67,1%)
seguido de Comunicagdes (66,0%).

Relativamente a disciplina de Biologia e Geologia verifica-se
que, dos sete temas, quatro apresentam resultados médios
superiores a 50% (Figura 5.1.76.), sendo a Evolugéo bioldgica/
sistemdtica dos seres vivos aquele em que se regista melhor
desempenho (64,9%) e o tema Transformagdo e utilizagdo
de energia pelos seres vivos/regulacéo nos seres vivos o
que revela menor desempenho (30,0%).
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Figura 5.1.75. Resultados médios (%), por dominio, em
Fisica e Quimica A. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 10-01-2017
Fonte: CNE

Figura 5.1.76. Resultados médios (%), por dominio, em

Biologia e Geologia. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Na prova de exame da disciplina de Geografia A o tema
A posigcdo de Portugal na Europa e no Mundo regista
um resultado médio de 17,6% e os restantes temas
resultados superiores a 50%, oscilando entre 50,6% em
Os recursos de que a populagdo dispoe e 73,1% em A
populagdo utilizadora de recursos e organizadora de
espagos (Figura 5.1.77.).

Os resultados médios em todos os temas do exame de
Matemadtica Aplicada as Ciéncias Sociais e Economia A
apresentam valores superiores a 50% (Figuras 5.1.78. e
5.1.79.). Em MACS os desempenhos nos temas da Estatistica
e dos Métodos de apoio a decisdo sao semelhantes
(51,6% e 50,3%, respetivamente) e no tema Métodos
matemdticos é onde se observa um melhor desempenho
(68,2%). Em Economia A os resultados médios nos quatro
temas oscilam entre 51,5% em Aspetos fundamentais da
atividade econdmica e 58,8% em A organizagdo econémica
das sociedades.

Por ultimo, na prova de exame de Geometria Descritiva
A (Figura 5.1.80.) apenas o Grupo Il regista um resultado
médio inferior a 50%, sendo no Grupo IV onde se observa
o melhor desempenho (62,8%), seguido do Grupo | (61,2%)
e do Grupo Ill (57,9%).

Figura 5.1.77. Resultados médios (%), por dominio, em
Geografia A. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 10-01-2017
Fonte: CNE

Figura 5.1.78. Resultados médios (%), por dominio, em
MACS. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 10-01-2017
Fonte: CNE

Figura 5.1.79. Resultados médios (%), por dominio, em
Economia A. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 10-01-2017
Fonte: CNE

Figura 5.1.80. Resultados médios (%), por dominio, em
Geometria Descritiva A. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2016
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 10-01-2017
Fonte: CNE
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5.2. Resultados do ensino pds-secundario

e do ensino superior

Diplomados em CET no Ensino Superior

O ano letivo de 2014/2015 destaca-se na série como o
que regista o maior numero de diplomados em CET no
ensino superior (Figura 5.2.1.), registando designadamente
um aumento de 537 estudantes (11,9%) face ao ano letivo
anterior. Contudo, em 2015/2016 assinala-se uma reduc¢io

de 3518 estudantes diplomados (-69,5%). Nos anos letivos
2014/2015 e 2015/2016, 76,5% e 81,5%, respetivamente,
adquiriram diploma de Especializagdo Tecnoldgica em
estabelecimentos do ensino superior publico e 23,5% e
18,5% em estabelecimentos privados, mantendo a tendéncia
do ano anterior (cf. Estado da Educagdo 2015).

Figura 5.2.1. Diplomados em CET (N2) em estabelecimentos de ensino superior, por natureza institucional. Portugal
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Fonte de dados: Estatisticas — Diplomados em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2015/16, DGEEC

Diplomados no Ensino Superior

O numero de diplomados em todos os graus e diplomas
conferidos por estabelecimentos de ensino superior, sem
considerar os CET, quando comparado com o ano letivo
anterior, aumenta 1,1% em 2014/2015 e diminui 1,3% em
2015/2016 (Figura 5.2.2.), tendo passado de um total de
89 476 em 2015 para 88 343 em 2016.
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Fonte: CNE

O numero de diplomados no ensino politécnico tem vindo
a diminuir desde o ano letivo de 2011/2012.

A percentagem de mulheres diplomadas que, na década
em estudo é sempre superior a dos homens, vinha a descer
desde 2012/2013, aumenta 0,3 pp em 2014/2015 (59,6%)
e volta a diminuir em 2015/2016 0,6 pp (Figura 5.2.3.).



Figura 5.2.2. Diplomados (N2) em estabelecimentos de ensino superior, por subsistema de ensino. Portugal
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Figura 5.2.3. Diplomados (%) em estabelecimentos de ensino superior, por sexo. Portugal
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Fonte de dados: Estatisticas — Diplomados em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2015/16, DGEEC
Fonte: CNE

Entre 2006/2007 e 2015/2016 é possivel constatar alguma propor¢do de diplomados, sendo em 2016 31,7%,

estabilidade na proporgdo de diplomados por area de 19,9% e 16,9%, respetivamente. A area de Agricultura,
educacdo e formacgdo (Figura 5.2.4.). As areas de Ciéncias com um aumento de diplomados de 0,1 pp face ao ano
Sociais, Comércio e Direito, Engenharia, Industrias letivo 2013/2014, continua a ser a que apresenta a
transformadoras e Construgdo e Saude e Protegdo menor propor¢do de diplomados (1,8% em 2014/2015
Social continuam a ser as que apresentam uma maior e 2015/2016).
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Figura 5.2.4. Diplomados (%) em estabelecimentos de ensino superior, por area de educagdo e formagdo. Portugal
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Fonte de dados: Estatisticas — Diplomados em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2015/16, DGEEC
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A maioria dos diplomados continua a ser proveniente de nos ultimos trés anos, enquanto os graduados com
cursos de licenciatura (Figura 5.2.5.), embora se assista a doutoramento revelam uma ligeira redu¢do em 2014/2015
uma diminuic¢do da proporg¢do de graduados neste nivel de (-0,2 pp), mantendo a mesma percentagem (2,6%) no ano
formagdo ao longo da série. A proporgdo de diplomados letivo seguinte. A proporgao de graduados com mestrado
com mestrado integrado regista uma variagdo positiva diminui em 2015/2016.
Figura 5.2.5. Diplomados (%) em estabelecimentos de ensino superior, por nivel de formacgdo. Portugal
2015/16 -
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Ynclui Bacharelato em ensino+licenciatura em ensino, Bacharelato/Licenciatura, Licenciatura - 12 ciclo, Licenciatura bietapica (12 ciclo), Licenciatura
bietdpica (22 ciclo), Licenciatura e Licenciatura (parte terminal);

2 Inclui Mestrado - 22 ciclo e Mestrado;

3 Inclui Doutoramento - 32 ciclo e Doutoramento;

4 Inclui Bacharelato, Curso técnico superior profissional, Cursos de estudos superiores especializados, Complementos de formagao, Especializa¢des,
Diploma de Especializagdo - Curso de Mestrado e Diploma de Especializagdo - Curso de Doutoramento.

Fonte de dados Estatisticas — Diplomados em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2015/16, DGEEC
Fonte: CNE
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Excluindo os diplomados em CET, em 2014/2015
graduaram-se 9943 alunos em programas de mobilidade
internacional, que representam 11,1% do total de
diplomados no ensino superior (89 476 estudantes). Este
valor constitui um aumento de 1,0 pp em relagdo ao ano
anterior (cf. Estado da Educagdo 2015). Deste conjunto de
estudantes estrangeiros, 4839 graduaram-se através
de programas de mobilidade de grau e 5104 através de
programas de mobilidade de crédito (Figura 5.2.6.). A maioria
destes estudantes (71,4%) obteve o diploma em cursos
do ensino superior universitario publico.

Jd em 2015/2016 foram 9057 os alunos graduados em
programas de mobilidade internacional, o que representa
10,3% do total de diplomados no ensino superior (88 343
estudantes). Neste caso, existe uma diminuigdo de 0,8 pp
relativamente ao ano letivo anterior. Graduaram-se, através
de programas de mobilidade de grau, 3527 estudantes e
através de mobilidade de crédito 5530 (Figura 5.2.7.).
Mais uma vez a maioria destes estudantes (72,9%) obteve o
diploma em cursos do ensino superior universitario publico.

Figura 5.2.6. Diplomados (N2) no ensino superior em
programas de mobilidade internacional, por subsistema
de ensino e natureza institucional. Portugal, 2014/2015*
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Fonte de dados: Estatisticas — Mobilidade Internacional no
Ensino Superior, DGEEC
Fonte: CNE

Figura 5.2.7. Diplomados (N2) no ensino superior em
programas de mobilidade internacional, por subsistema
de ensino e natureza institucional. Portugal, 2015/2016*
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
Fonte: CNE

A semelhanca de anos anteriores, os cursos de licenciatura
(12 ciclo) foram os cursos com mais estudantes diplomados
em mobilidade de crédito, quer em 2014/2015, quer
em 2015/2016 (Figuras 5.2.8. e 5.2.9.). Nos programas
de mobilidade de grau, tanto em 2014/2015 como em
2015/2016, a maioria dos estudantes graduou-se em
mestrados (22 ciclo) com a obtengdo de 1163 e 1817
diplomas, respetivamente.

Figura 5.2.8. Diplomados (N2) no ensino superior em
programas de mobilidade internacional, por nivel de
formagédo. Portugal, 2014/2015Y
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Fonte de dados: Estatisticas — Mobilidade Internacional no
Ensino Superior, DGEEC.
Fonte: CNE
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Figura 5.2.9. Diplomados (N2) no ensino superior em
programas de mobilidade internacional, por nivel de
formacdo. Portugal, 2015/2016*
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Fonte de dados: DGEEC, 2017
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No portal Infocursos — Estatisticas de Cursos Superiores,
a DGEEC divulga, desde 2011/2012, a situacdo de todos
os inscritos no 12 ano, pela 12 vez, um ano apods iniciarem
0 seu curso. Essa situagdo pode corresponder a uma de

guatro categorias possiveis: continuam inscritos no mesmo
curso; aparecem inscritos noutro curso (do mesmo
estabelecimento de ensino ou de outro estabelecimento);
aparecem como diplomados do curso; ou ndo foram
encontrados no ensino superior portugués. Esta ultima
categoria foi considerada como abandono do ensino superior
portugués, sendo que nao foram incluidos os alunos
registados em mobilidade internacional. Comparando os
dados dos inscritos no 12 ano, pela 12 vez, em 2014/2015,
um ano apés iniciarem o seu curso, com os do ano anterior,
verifica-se que ao nivel das licenciaturas da rede publica
e privada e dos mestrados integrados da rede privada
ha menos estudantes a abandonar o ensino superior
(Figura 5.2.10.). Na rede publica a taxa de abandono, nos
mestrados integrados, aumentou 0,2 pp.

Fazendo uma analise dos alunos inscritos, por sexo, no ano
letivo 2015/2016, nos cursos superiores, verifica-se que
apenas nos cursos de mestrado integrado do ensino publico
os homens estdo em maior nimero.

Os alunos de nacionalidade portuguesa representam a
maioria dos alunos inscritos no ensino superior. Contudo,
os dados disponibilizados pela DGEEC relativos ao nimero
de inscritos no ensino superior, por pais de nacionalidade,
mostram uma redu¢do do nimero de alunos portugueses
e um aumento do nimero de alunos estrangeiros inscritos
em cursos de ensino superior em Portugal.

Figura 5.2.10. Abandono no ensino superior de alunos matriculados (%) pela primeira vez em licenciaturas e em mestrados

integrados, por natureza institucional. Portugal
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Comparagoes internacionais

O relatério Education at a Glance 2017 determina, baseado
nos padroes de graduagao de 2015, que 49% dos jovens
obtenha um diploma do ensino superior, pelo menos uma
vez, durante a sua vida — média dos 24 paises da OCDE
com dados comparaveis para 2014 (Figura 5.2.11.). A

proporgdo varia entre 24% no Luxemburgo, incluindo os
estudantes internacionais, e 72% ou mais no Japdo, Nova
Zelandia e Austrdlia. Portugal encontra-se abaixo da média
da OCDE com uma taxa de 41%. Excluindo os estudantes
internacionais, as taxas de graduagdo diminuem em quase
todos os paises considerados. Neste caso, em Portugal
essa redugdo é de 1 pp.

Figura 5.2.11. Taxas de graduacdo pela primeira vez (%) no ensino superior. OCDE, 2014
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O referido relatério revela ainda que, em 2015, a maioria
dos graduados, pela primeira vez, no ensino superior, se
diplomaram em cursos de licenciatura, ou equivalentes,
sendo a média da OCDE de 72% (Figura 5.2.12.). Portugal
registou valores acima dessa média, com 85% dos diplomados
licenciados. Existem, contudo, grandes diferengas entre
os varios paises. Na Austria, por exemplo, verifica-se
a maior percentagem de graduados, pela primeira vez,
em programas de ciclos curtos (49%), na Suica a maior
percentagem de graduados em licenciaturas (98%) e na
Suécia a maior percentagem de graduados em mestrados
(34%). Nas duas ultimas décadas a educagdo superior
mudou significativamente nos paises da OCDE. Muitos
paises tém manifestado preocupagdo com o tempo que
os alunos demoram a concluir os seus estudos superiores
e desenvolveram politicas capazes de graduar os alunos
mais rapidamente, sendo exemplo disso a reforma de
Bolonha de 1999.

Constata-se igualmente que a comunidade estudantil esta
cada vez mais internacional, que existem cada vez mais
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Fonte de dados: Education at a Glance 2017, OCDE
Fonte: CNE

mulheres a frequentar o ensino superior e a diplomar-se e
que houve uma evolugdo nas areas de estudo escolhidas.
Contudo, continuam a ser evidentes algumas diferengas nas
escolhas entre homens e mulheres. As mulheres continuam a
diplomar-se maioritariamente em areas como o Ensino
e Ciéncias da Educagdo, a Saude e a Prote¢do Social ao
passo que os homens estdo em maior niumero nas areas
da Engenharia e Industrias transformadoras e Construgdo
(Figura 5.2.13.). As areas em que existem mais mulheres
diplomadas coincidem com aquelas em que as remuneragdes
sdo mais baixas, uma vez que os cursos na area das
engenharias tendem a ser melhor remunerados (apenas
7% das mulheres escolhem estas areas).

Ainda que sejam diplomados dentro da mesma area de
formagdo, permanecem diferengas de género nas taxas de
emprego e na remuneragdo. Estas diferengas favorecem
sobretudo os homens, que tendem a ocupar cargos de
lideranga ou de maior responsabilidade.
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Figura 5.2.12. Graduados pela primeira vez (%) no ensino superior, por nivel de formagdo. OCDE, 2015
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Figura 5.2.13. Areas de estudo (%) escolhidas pelos alunos do ensino superior, por sexo. OCDE, 2012 ou 2015
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A distribuicdo dos graduados por area de formagdo
esta relacionada com varios fatores, nomeadamente a
popularidade de cada area junto dos estudantes, o nimero
de vagas oferecidas nos estabelecimentos de ensino superior
e a estrutura curricular dos cursos nos varios paises
(Education at a Glance 2017). A maior percentagem dos
diplomados em paises da OCDE graduou-se num curso na
area das Ciéncias Empresariais, Administracdo e Direito
(Figura 5.2.14.).
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Fonte de dados: Education at a Glance 2017, OCDE
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Em média, na OCDE, 23% dos adultos com idades
compreendidas entre os 25 e os 64 anos possui uma
licenciatura num daqueles trés dominios de estudos, o
que contrasta com os 5% que escolhem os dominios
da Matematica, Estatistica e Ciéncias Naturais e os 4% as
Tecnologias de Informagdo e Comunicagao.

Contudo, existem exceg¢des como € o caso da Coreia e
de Portugal onde o maior niumero dos diplomados esta
nas areas de Engenharia, Industria de Transformacdo e



Construgdo ou, como no caso da Bélgica, Dinamarca,
Finlandia, Noruega e Suécia, onde a a area da Saude e
Protegdo Social é a mais escolhida.

O relatdrio Education at a Glance 2017 destaca ainda que
a percentagem de diplomados nas areas das ciéncias e
engenharias apresenta grandes diferengas consoante o
nivel de formagao. A média calculada com base nos dados
de 2015 dos paises da OCDE revela que a percentagem de
diplomados em Ciéncias Naturais, Matematica e Estatistica,
Engenharia, Industrias transformadoras e Construgao ou
em Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo passa dos
22% de graduados com licenciatura ou mestrado para
44% quando o grau é o de doutor.

Estudos mais recentes da OCDE mostram que a exceléncia
da pesquisa cientifica é conseguida na base da inovagao
e que as competéncias nesta area sdo essenciais para
a cooperagdo entre a comunidade cientifica, as empresas
e a sociedade. A popularidade dos doutoramentos na drea
das ciéncias e engenharias talvez possa ser explicada
por politicas que incentivam a procura académica nestes
dominios (Education at a Glance 2017), uma vez que

as competéncias de pesquisa cientifica sdo adquiridas,
sobretudo, neste grau académico. Na area das Ciéncias
Naturais, Matematica e Estatistica, quanto mais elevado é
o nivel de formagdo, maior é a percentagem de estudantes
a graduar-se nesta area (na média dos paises da OCDE,
existiam 6% de licenciados e 23% de doutorados). Nas
engenharias essa diferenga ndo foi tdo acentuada (13% de
licenciados e 16% de doutorados, na média dos paises da
OCDE).

De acordo com o mesmo relatério, Portugal possui um
elevado numero de diplomados nas areas de Ciéncias,
Tecnologia, Engenharia e Matematica (CTEM), impulsionado
sobretudo pelo nimero de diplomados em Engenharia e
Industrias transformadoras e Construgdo. Porém, apesar
do aumento da percentagem da populagdo diplomada
com o ensino superior (16% entre 2005 e 2015), este
continua a ser um desafio importante para o pais, dado
que apenas um terco dos jovens adultos atingiu este nivel de
formagdo. Em 2016, a proporgdo da populagdo portuguesa
com idades compreendidas entre os 25 e os 64 anos que
possuia um diploma de ensino superior era de apenas 24%,
valor situado abaixo da média dos paises da OCDE (37%).

Figura 5.2.14. Graduados (%) no ensino superior, por drea de formagdo. OCDE, 2015
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Ainda que as areas CTEM atraiam, na generalidade, mais
homens do que mulheres, em Portugal essa diferenca de
género é menos pronunciada. Efetivamente, em Portugal
23% dos alunos que escolhem Tecnologias de Informagdo
e Comunicagdo (TIC) e 28% dos de Engenharias, Industrias
transformadoras e Construgdo sdo mulheres, o que compara
com a média da OCDE de 19% e 24% respetivamente. A
percentagem de mulheres em cursos de Ciéncias Naturais,
Matemdtica e Estatistica, 59% em Portugal, é igualmente
superior a média da OCDE (50%). Da mesma forma, em
2015, é possivel constatar o aumento de diplomados na area
das Engenharias, Industrias transformadoras e Construgdo
(21%), embora apenas 15% da populagdo portuguesa,
com idades compreendidas entre os 25 e os 64 anos, é
diplomada nesta area. A média da OCDE é de 14%.

A medida que o grau académico aumenta, existe uma
maior mobilidade entre os estudantes do ensino superior
(Figura 5.2.15.). A percentagem de matriculas de estudantes
envolvidos em programas internacionais destinados ao
ensino superior é de 5,6%, sendo que cerca de um quarto
estd matriculado em doutoramento. Os padrdes de
mobilidade ao nivel do doutoramento diferem dos padrdes
de mobilidade de graus inferiores de ensino superior,
sendo que alguns paises se apresentam mais atrativos que
outros. Os estudantes internacionais privilegiam as areas

CTEM (17% na areas da Engenharia e Industrias
transformadoras e Construgdo, 10% na darea de
Ciéncias Naturais, Matematica e Estatistica, 6% em
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo) e a area
das Ciéncias Empresariais, Administracdo e Direito
(28%), o que parece estar relacionado com a inovagdo e
as oportunidades no mercado de trabalho.

Contudo, segundo o relatério Education at a Glance
2017, existe uma maior convergéncia em torno das areas
CTEM ao nivel do doutoramento (59% dos estudantes,
que integram paises da OCDE, em mobilidade). Na andlise
nacional do mesmo relatdrio regista-se, ainda, que sdo
menos de 4% os alunos portugueses matriculados no
estrangeiro envolvidos em programas internacionais, sendo
que os estudantes internacionais correspondem a 5% dos
estudantes que frequentam o ensino superior em Portugal
(por cada estudante nacional a frequentar o ensino superior
no estrangeiro existe 1,4 estudantes estrangeiros a fazé-lo
em Portugal). As areas de estudo escolhidas pelos estudantes
estrangeiros no nosso pais seguem a tendéncia da maioria
dos paises da OCDE, ou seja, escolhem preferencialmente
a area das Ciéncias Empresariais, Administragdo e Direito
(25%) ou a area da Engenharia, Industrias transformadoras e
Construgdo (19%).

Figura 5.2.15. Estudantes internacionais matriculados (%), em mobilidade, no ensino superior. OCDE, 2015
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Destaques

Redugdo da taxa de retencao e desisténcia do ensino
basico regular e dos cursos cientifico-humanisticos,
em 2016, em todos os anos de escolaridade exceto
no 102 ano.

Aumento da taxa de conclusdo do ensino basico
regular e dos cursos cientifico-humanisticos, dos
cursos profissionais e dos cursos tecnoldgicos do
ensino secundario.

A retengdo ou a transicdo de ano de alunos com
classificagOes inferiores a nivel 3 afigura-se nao ser, per
se, determinante na superagao das suas dificuldades.

Entre os alunos do 22 CEB ou do 32 CEB que transitam
com nivel 5 em alguma disciplina, é mais frequente
manter o nivel de exceléncia no ano seguinte, exceto,
na transicao de ciclo, em Portugués, Ciéncias Naturais
e Educacgdo Visual.

Bom desempenho dos alunos nas provas de aferi¢cao
do ensino basico nos diferentes dominios no 22 ano
de escolaridade e em Portugués no 52 ano e no 82 ano.

A maioria das escolas apresenta resultados médios
de classificagdo interna e externa que as colocam
dentro de um intervalo padrao de variabilidade, em
todos os ciclos e niveis de ensino. A percentagem
de escolas que se encontra fora deste intervalo
distribui-se de uma forma semelhante, exceto nas
disciplinas de Biologia e Geologia, Historia A, Filosofia,
MACS e Economia A do ensino secunddrio em que ha
uma tendéncia de sobrevalorizacdo e Geometria
Descritiva A em que a tendéncia é de subvalorizagao.

No que diz respeito a natureza dos estabelecimentos,
proporcionalmente, a sobrevalorizagao é maior nas
escolas privadas do que nas publicas, em todos os ciclos

e niveis de ensino. Pelo contrdrio, a subvalorizacao é
maior nas escolas publicas.

No ensino basico a grande maioria dos alunos internos
nao viu as suas classificagdes internas finais alteradas
na sequéncia dos resultados obtidos nas provas finais
(98% em Portugués e 96% em Matematica).

No ensino secundario, o impacto das classificagdes de
exame no calculo da classificagdo final de cada disciplina
apresenta variagées mais ou menos significativas
consoante a disciplina analisada. No entanto, esse
impacto é pouco relevante para a reprovagao dos alunos.

Os alunos portugueses melhoraram o seu desempenho
no PISA 2015, estando a percentagem de jovens de
15 anos com baixos niveis de competéncia em leitura
e ciéncias muito proximo da meta 2020.

Diminuigao do abandono de estudantes em licenciaturas
da rede publica e privada e em mestrados integrados
da rede privada.

Aumento do nimero de diplomados no ensino superior,
entre 2007 e 2016, em todos os graus e diplomas,
devido ao aumento de 37,8% de diplomados em
instituicGes de ensino universitario.

As areas de Ciéncias Sociais, Comércio e Direito
(31,7%), Engenharia, Industrias transformadoras e
Construgdo (19,9%) e Saude e Protegdo Social (16,9%)
foram as que apresentaram uma maior proporg¢do de
diplomados, enquanto a menor se registou na area de
Agricultura (1,8%).
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Financiamento

6.1. Despesas do Estado em educacao

Em Portugal, em 2016, a despesa do Estado em educagdo
representou 3,9% do PIB, ou seja, 0,1 pp acima da
percentagem registada no ano anterior e 0,2 pp abaixo da
verificada no ano de inicio da série de dados (Figura 6.1.1.).

Figura 6.1.1. Despesa do Estado em educagdo em percentagem do PIB Nacional. Portugal
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 29-08-2017
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Tabela 6.1.1. PIB nacional anual, a pregos correntes. Portugal

PIB (milhdes de EUR) | 175 468 178 873 175 448

179930

179 504

184931

176 167 168 398 170269 | 173079

* dados atualizados

A maioria dos paises da UE28 registou uma quebra na
despesa em educagdo por percentagem do PIB em 2015,
com referéncia aos valores verificados no ano de 2011.
As excegOes foram a Bélgica, a Bulgaria, a Dinamarca, a
Letdnia, a Hungria, a Eslovaquia e a Suécia.

Se se tomar como referéncia o ano de 2007, verifica-se um
aumento da despesa na maioria dos paises e uma diminuigdao

Fonte de dados: INE, BP, PORDATA, atualizagdo de 24-03-2017
Fonte: CNE

na Eslovénia, Hungria, Irlanda, Italia, Poldnia, Portugal, Reino
Unido e Roménia. Em Portugal, a despesa em educagdo por
percentagem do PIB em 2015 foi a menor dos trés anos
considerados na Figura 6.1.2., posicionando-se, contudo,
acima da média da UE28.

Figura 6.1.2. Despesa de educagdo em percentagem do PIB, UE28
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basico e secundario

Os dados relativos as despesas de funcionamento e
investimento do plano com a educagao pré-escolar e os
ensinos basico e secundario traduzem o orgamento
executado em cada um dos anos da série em andlise.

A despesa total com a educagao pré-escolar e os ensinos
basico e secundario nos subsistemas publico e privado,
em 2016, aumentou 399 000 euros em relagdo ao ano
anterior e 232 000 euros com referéncia ao ano de inicio
da série de dados (Figura 6.2.1.).

6.2. Despesa com a educacao pré-escolar e os ensinos

A quebra na evolugdo da despesa a partir de 2011 prende-se
com as medidas de contencgdo geral na administragao
publica, as medidas educativas implementadas no mesmo
periodo (vide EE 2013 a EE 2015) e a vigéncia do Programa
de Assisténcia Econdmica e Financeira (PAEF), entre
maio de 2011 e 30 de junho de 2014, acordado entre as
autoridades portuguesas, a Unido Europeia e o FMI.

Figura 6.2.1. Despesa com o ensino ndo superior publico e privado. Continente
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o v s wN

administracdo e servigos tutelados.
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ensino (educagdo pré-escolar, ensino basico, ensino secundario e ensino profissional, publicos e privados, difusdo da cultura e ensino da Lingua Portuguesa);

Fonte de dados: orgamentos por agdes e execugdo orgamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017

Educagao pré-escolar publica, solidaria e privada

Quando se analisa a evolugdo da despesa com a educagdo
pré-escolar verifica-se um aumento do valor total
atribuivel a rede publica. De facto, em 2016 as redes
particular e cooperativa (contratos de desenvolvimento e
contratos-programa) e solidaria (IPSS) mantiveram os
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Fonte: CNE

valores da despesa, tendo a despesa na rede publica
aumentado em 4,3% relativamente ao ano anterior e
13,4% por referéncia ao ano de inicio da série (Figura 6.2.2.).

Assinala-se, na década, uma diminui¢do de 40% da despesa
na rede particular e cooperativa.



Figura 6.2.2. Despesa com a educagdo pré-escolar, redes publica, soliddria e privada. Continente.
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Fonte de dados: orgamentos por agdes e execugdo or¢gamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017

Ensinos basico e secundario publico e privado

A despesa com os ensinos bdsico e secunddario publicos
expressa na Figura 6.2.3. contempla os valores necessarios
ao suporte das atividades das escolas basicas e secundarias,
autarquias locais (contratos de execugdo e contratos
interadministrativos de delegagdo de competéncias), equipa
de missdo para a seguranga escolar, servigos de psicologia
e orientagdo, desporto escolar, rede de bibliotecas e
plano de leitura, servigos de tecnologia para as escolas,
programa “Escolhas” e modernizagdo das escolas com
ensino secundario. Inclui ainda a despesa executada com
os projetos relativos a instalagGes para agrupamentos
e escolas, apetrechamento de instalagGes, conservagao e
remodelagdo da rede escolar, modernizagao das escolas com
ensino secundario e investimento nas escolas. A evolugdo
da despesa total apresentou, em 2016, um ligeiro aumento
face ao valor registado no ano de 2007. Tal aumento ficou
a dever-se ao crescimento da despesa no 22 e 32 CEB e
secundario. Em sentido contrario, a despesa com o 12 CEB
diminuiu, no mesmo periodo, em 14 pp. Na série, os anos
de 2009, 2010 e 2011 apresentam os valores de despesa
mais elevados com totais de 4415 milhGes de euros,

Fonte: CNE

4806 milhGes de euros e 4420 milhdes de euros,
respetivamente, e os de 2012 (3604 milhdes de euros) e
2013 (3861 milhdes de euros) os mais baixos.

Quando se analisa a evolugdo da despesa com os ensinos
basico e secundario particular e cooperativo, constata-se
que o valor mais elevado em todos os anos da série continua
a ser o despendido com os contratos de associagdo, seguido
dos contratos de patrocinio (ensino artistico) e dos contratos
simples (Figura 6.2.4.). Note-se, contudo, que a despesa
com os contratos de associagdo em 2016 diminuiu 11% por
comparagdo com o valor registado no ano anterior e 46%
relativamente a 2007.

Também por referéncia ao ano de 2007, a despesa com
os contratos simples diminuiu, em 2016, 30%. Em sentido
inverso, a despesa com os contratos de patrocinio em 2016
aumentou 116% relativamente ao ano de 2015 e 254% por
referéncia ao ano de inicio da série de dados. Importa ter
presente que o acréscimo da despesa com estes contratos,
desde 2015, é justificado pelo facto de terem deixado de
ser comparticipados pelo Fundo Social Europeu (FSE).

Financiamento 215



Milh&es de euros

5000

4500

4000

3500

3000

2500

2000

1500

1000

500

0

2007

2008

2009

2010

2011

Figura 6.2.3. Despesa com os ensinos basico e secunddario publicos. Continente

2012

2013*

2014

2015

2016

[l 22 e 32 CEB e ensino secundario

3335

3370

3463

3815

3531

2856

3069

3332

3326

3501

Il 12 CEB

981

891

952

991

889

748

* valores retificados de acordo com os dados publicados na Execugdo Orgamental 2013 - DGPGF

792

835

825

843

Fonte de dados: orgamentos por agBes e execugdo orcamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017

Fonte: CNE
Figura 6.2.4. Despesa com o0s ensinos basico e secunddrio particular e cooperativo. Continente
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Ensino profissional publico e privado

A despesa executada com o ensino profissional publico
inclui os Cursos de Educagdo e Formagdo (CEF), o Programa
Integrado de Educacgdo e Formagdo (PIEF) e os Cursos
Profissionais dos ensinos basico e secundario. A despesa
com o ensino profissional publico contempla a totalidade da
contrapartida nacional e o financiamento da UE. A despesa
executada com o ensino profissional privado inclui as escolas
profissionais privadas de Lisboa e Vale do Tejo (com exceg¢do
de 12 escolas que passam a ser financiadas pelo Programa
Operacional da Regido de Lisboa (POR Lisboa)/6,5 milhdes
de euros) e do Algarve e os cursos vocacionais lecionados

em escolas profissionais privadas (ndo inclui turmas de
continuidade que passam a ser financiadas pelo Programa
Operacional Capital Humano (POCH)/4,16 milhdes de euros).

A evolugdo da despesa com o ensino profissional nos
subsistemas publico e privado, comparando os anos de 2016
e de 2007, mostra um aumento total de 53%. Este aumento
total da despesa é atribuivel ao ensino publico que registou
um crescimento de 78%. Por sua vez, a despesa com o ensino
privado diminuiu 28% nos anos em analise. Se comparado
0 ano de 2016 com 2015 constata-se um decréscimo de 4%
na despesa total, sendo de 3% no ensino publico e 14% no
privado (Figura 6.2.5.).

Figura 6.2.5. Despesa com o ensino profissional publico e privado. Continente
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Fonte de dados: orgamentos por agdes e execugdo or¢gamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017

Educacdo especial

A Figura 6.2.6. mostra o aumento gradual da despesa com
a educacgdo especial, constituindo o ano de 2012 a excegdo
na série de dados considerada com uma diminuigdo de
45 milhdes de euros relativamente ao valor executado no ano
de 2011. Em 2016, a despesa com as instituicoes de educagao
especial (escolas particulares, associagdes e cooperativas e
instituicdes particulares de solidariedade social) e os apoios
a educagdo especial (incluem a Agéncia Europeia para o

Fonte: CNE

Desenvolvimento da Educagdao em Necessidades Especiais
— AEDENE, outros apoios e os professores colocados no grupo
de recrutamento da educagao especial e destacados em
cooperativas de educagao e reabilitagdo de criangas
inadaptadas, na Associagdao Portuguesa de Pais e Amigos
das Criangas Diminuidas Mentais, intervengdo precoce,
instituicOes particulares de solidariedade social e outras
instituicGes) registou um total de 244 milhGes de euros,
que representam uma subida de 45 milhdes de euros
relativamente ao valor executado em 2015.
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Figura 6.2.6. Despesa com educagdo especial. Continente
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Fonte de dados: orgamentos por agdes e execugdo or¢gamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017

Educacao e formagao de adultos

A despesa considerada nesta rubrica inclui o sistema de
reconhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias
(RVCC), os centros para a qualificagdo e o ensino profissional
(CQEP), os cursos de educagdo e formagdo de adultos (EFA),
a educagdo e formagdo profissional de dupla certificagdo
e a produgdo e gestdo da informagdo e do conhecimento.
N3ao inclui verbas para suporte dos encargos com o ensino
recorrente (Figura 6.2.7.).

Fonte: CNE

Em termos percentuais, a despesa executada no ano de
2016 com a educagao e formacgao de adultos assinala um
aumento de 29% relativamente ao ano anterior e de 104%
com referéncia ao ano de 2007. Note-se que este valor
ultrapassou as dotagdes iniciais constantes do orgamento
por agdes 2016 (IGeFE) que apontavam para um valor na
ordem dos 38,5 milhdes de euros, ou seja, semelhante
ao executado em 2015. Conforme referido na nota, o
acréscimo verificado na componente da agdo social escolar
relativamente aos anos anteriores prende-se com alteragdes
no registo contabilistico.

Figura 6.2.7. Despesa com educacgdo e formacgao de adultos. Continente
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Fonte de dados: orgamentos por agdes e execugdo orgamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017
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Complementos educativos

Na Figura 6.2.8. observa-se a evolugdo da despesa com os
complementos educativos que incluem projetos de inovagdo
educativa, o programa das atividades de enriquecimento
curricular no 12 CEB, a cooperagao multilateral e bilateral e
os assuntos comunitarios, o Conselho Cientifico-Pedagdgico
da Formagdo Continua e a Orquestra Metropolitana de Lisboa.

A despesa executada em 2016 corresponde a dotagdo inicial
prevista e manteve-se nos valores registados no ano anterior.
Se comparados os anos de fim e de inicio da série em aprego
verifica-se uma diminuigdo da despesa em 64%. No mesmo
periodo, a despesa atingiu os valores mais elevados em 2009
(103 milh&es de euros) e 2010 (100 milh&es de euros), tendo
os anos de 2008 e de 2012 registado valores superiores a
90 milhdes de euros.

Figura 6.2.8. Despesa com complementos educativos. Continente
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90 94 77 48 32 32

* 0 aumento pontual verificado neste ano decorre do acréscimo de despesa com o programa das AEC no 12 CEB e com a ANPROALV.

Fonte de dados: orgamentos por agdes e execugdo orcamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017

Administracdo e servigos tutelados

Quanto a despesa com administragdo e servigos tutelados,
nota-se uma tendéncia de manutenc¢do dos valores registados
desde 2012.

Fonte: CNE

Percentualmente, o valor executado em 2007 (106 milh&es
de euros), que corresponde ao mais elevado dos anos em
analise, é 34% superior ao executado nos anos de 2014,
2015 e 2016 (Figura 6.2.9.).

Figura 6.2.9. Despesa com administragdo e servigos tutelados. Continente
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Fonte de dados: orgamentos por agdes e execugdo or¢camental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017

Fonte: CNE
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Acao social escolar

Conforme se mostra na Figura 6.2.10., o valor da despesa
com a agdo social escolar no ensino publico aumentou 3% em
2016, relativamente ao ano anterior, e 34% com referéncia ao
ano de inicio da série de dados. Por sua vez, a despesa com a
acdo social escolar no ensino privado em 2016 diminuiu cerca
de 1 milhdo de euros em relagdo a 2015.

Figura 6.2.10. Despesa com acao social escolar. Continente
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Refira-se que a rubrica da agdo social escolar inclui as despesas
com alimentagdo e nutrigdo (leite escolar e refeitdrios escolares
nos ensinos publico e privado), residéncias para estudantes,
apoio socioecondmico (manuais escolares e refei¢cdes nos
ensinos publico e privado), bolsas, seguro escolar e
indemnizag0es por acidentes escolares.

2011 2012 2013 2014 2015 2016

Ensino privado 3 4 5 5

4 5 3 4 5 4

M Ensino publico 138 120 340 173

169 163 186 185 180 185

Nota: O valor de 2009 justifica-se pelo Programa acesso a computadores portateis e ao servigo de internet de banda larga cuja despesa atingiu o valor de 178 milhdes

de EUR.

Fonte de dados: orgamentos por agdes e execugdo orgamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017

A Figura 6.2.11. indica que as percentagens dos alunos
dos 22 e 32 CEB e do ensino secundario abrangidos pela
acdo social escolar em 2016/2017 se mantiveram iguais as
verificadas em 2015/2016.

Fonte: CNE

Considerados os anos de inicio e de termo da série,
constata-se que a percentagem de alunos do 22 CEB que
beneficiou de ASE diminuiu, enquanto a proporgdo de
beneficidrios no ensino secundério aumentou. Nos niveis
de ensino considerados a maior percentagem de alunos
abrangidos registou-se no 32 CEB.

Figura 6.2.11. Alunos abrangidos pela agdo social escolar (%), por nivel de ensino. Continente
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Fonte de dados: DGEEC-MEC 2015, IGeFE, IP, 2017
Fonte: CNE
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Despesa do Ministério da Educagao por natureza

Em 2016 a despesa total aumentou 7% relativamente ao ano
anterior. Tal aumento verificou-se nas despesas de pessoal
(+247 milhdes de euros) e correntes (+176 milhGes de
euros). Em sentido inverso, constata-se a diminui¢do de
24 milhoes de euros nas despesas de capital.

Figura 6.2.12. Despesa do ME por natureza. Continente

Refira-se, contudo, o aumento de 130 milhdes de euros
nestas despesas registado em 2015 relativamente ao ano de
2014 (Figura 6.2.12.). Analisados os anos de inicio e de fim
da série, apurou-se uma diminui¢do de 5% nas despesas de
pessoal e aumentos de 30% e 145% nas despesas correntes
e de capital, respetivamente.
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[l Despesas de pessoal 4860 4904 5314 5483 5031 4077 4395 4580 4381 4628
I Despesas correntes 1060 1123 1249 1462 1472 1389 1476 1197 1201 1377
Despesas de capital 102 135 634 176 78 123 62 143 273 249

Fonte de dados: relatdrios de execugdo orgamental/despesa autorizada, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017

Fonte: CNE

6.3. Despesa do Estado com o ensino superior

Ao considerar a evolugdo da despesa com o ensino
superior é necessario ter presente que, com a publicagdo
do Decreto-Lei n2 125/2011, de 29 de dezembro, o
Ministério da Educagdo e Ciéncia sucedeu nas atribui¢des
anteriormente prosseguidas pelos Ministérios da Educagdo
e da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior. Neste sentido,
agregaram-se num mesmo departamento governamental
as dareas da educagdo e do ensino superior, a semelhanga
do que acontecia até 2002. Em dezembro de 2015 o
Decreto-Lein2251-A, queaprovouoregime de organizagao
e funcionamento do XXI Governo Constitucional, determinou
que o ensino superior voltasse a pertencer a esfera do
novo Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior.

Em 2016 o orgamento executado respeitante ao
funcionamento apresentou uma diminuicdo de 23 milhdes de
euros e o de investimento uma diminuigdo de 19 milhdes

de euros, relativamente ao ano anterior. Por comparagao
com o ano de 2007, essa diminuigcdo é de 16% e de 17%,
respetivamente (Figura 6.3.1.).

No capitulo das receitas de outras fontes de financiamento
assinala-se, em 2016, uma diminui¢cdao de 64% em
infraestruturas e um aumento de 38% em investigacao e
desenvolvimento e outras receitas e de 1% em financiamento
direto do Estado, por referéncia a 2007 (Figura 6.3.2.).
O financiamento direto do Estado representou, em 2016,
72% das receitas. Na série, esta proporg¢do apresentou
o valor mais elevado no ano de 2010, com 81%. Por
comparagao com o ano de 2015 verifica-se um acréscimo
em financiamento direto do Estado e infraestruturas e um
decréscimo em investigacdo e desenvolvimento e outras
receitas.
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Figura 6.3.1. Orcamento executado. Receitas gerais. Continente
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Fonte de dados: execugdo orgamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017

Fonte: CNE
Figura 6.3.2. Receitas de outras fontes de financiamento. Continente
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Quando analisadas por natureza, verifica-se, em 2016, um
decréscimo da despesa de capital em 24% e da despesa
corrente em 2%, por comparagdao com o ano anterior.
Em sentido inverso, regista-se, no mesmo periodo, um
acréscimo da despesa com o pessoal em cerca de 4%. No total,
a despesa diminuiu 3% relativamente a 2015 (Figura 6.3.3.).

Note-se que, no ano de inicio da série de dados, a despesa
com pessoal representava uma proporgao préxima de 50%.
Nos anos 2015 e 2016 essa percentagem atingiu,
respetivamente, 53% e 57% do valor total da despesa.

O ano de 2016 assinalou o menor valor da série em despesas
de capital, com um decréscimo de 59% relativamente ao ano
de 2009 que registou o valor mais elevado.

A evolugdo das quantias pagas pelos estudantes a titulo
de propinas demonstra um acréscimo gradual apenas

Figura 6.3.3. Despesas do ME/MCTES por natureza. Continente
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interrompido nos anos de 2011 e 2014 que registaram
quebras relativamente aos anos precedentes (Figura 6.3.4.).
Na série de dados o ano de 2016 apresenta o valor mais
elevado (317 milhdes de euros). Este valor significa, em
termos percentuais, um acréscimo de 35% relativamente ao
valor inscrito em 2007 (234 milhGes de euros).

Refira-se que, por determinag¢do da norma constante
do artigo 1252 da Lei do Orgamento de Estado, no ano
letivo 2016/2017, como medida excecional, foi suspensa a
aplicagdo do regime de atualizagdo constante da parte final
do n? 2 do artigo 162 da Lei n2 37/2003, de 22 de agosto,
com as altera¢des introduzidas pelas Leis n2s 49/2005, de 30
de agosto, e 62/2007, de 10 de setembro, mantendo-se em
vigor os valores minimo e maximo da propina fixados para
o ano letivo de 2015/2016.

2011 2012 2013 2014 2015 2016

Despesas de capital 583 613 697 637

498 502 482 375 382 289

[l Despesas correntes 662 680 601 708

712 584 576 710 716 701

Ml Despesas de pessoal 1231 1307 1243 1194

1108 1110 1269 1286 1253 1301

Nota: Os dados ndo incluem as dotagbes orgamentais. Em 2009, o primeiro semestre inclui todas as fontes de financiamento e o segundo semetre apenas as
tranferéncias do Orgamento de Estado. Em 2010 e 2011 os dados incluem apenas as tranferéncias do Orcamento de Estado para as instituigdes de ensino superior
com regime fundacional (Porto, Aveiro e ISCTE). Em 2013 o Instituto de Meteorologia (atual IPMA) deixou de pertencer ao MEC.

Figura 6.3.4. Propinas pagas pelos estudantes. Continente
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Fonte de dados: execugdo orcamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017
Fonte: CNE

M Propinas pagas pelos estudantes

Fonte de dados: execugdo orgamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017

Fonte: CNE
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A Figura 6.3.5. indica um decréscimo da despesa executada
com a agdo social direta em 2016. Destaca-se o facto
de 59% do financiamento provir de fundos europeus,
preponderancia que se mantém desde 2011, embora com
oscilagOes nas percentagens.

Em 2007 os fundos nacionais representavam 62% dos
montantes disponiveis nesta matéria sendo o restante da

responsabilidade dos fundos europeus. O ano de 2011 marca
o inicio da invers3do destas proporgdes. No que respeita a agao
social indireta, a despesa executada total diminuiu 8 milhdes de
euros em 2016 relativamente ao ano anterior, registando-se
um decréscimo no financiamento para agao social indireta
(cantinas, residéncias e outros servigos) e nas outras receitas
(Figura 6.3.6.). Tomando por referéncia os anos de inicio e de
termo da série o decréscimo total na despesa representa 25%.

Figura 6.3.5. Despesa executada com agdo social direta. Continente
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Nota: A DGES corrigiu os valores dos fundos nacionais de 2012 e de 2013 porque consideravam dois milhdes de euros de reposi¢des abatidas.

Fonte de dados: execugdo orgamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017

Fonte: CNE
Figura 6.3.6. Despesa executada com agdo social indireta. Continente
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Financiamento para agdo social indireta
(cantinas, residéncias e outros servigos) 97 97 90 92 92 79 79 79 77 73
I Financiamento do Estado 41 38 38 38 38 32 32 34 32 32
Outras receitas 56 59 52 54 54 47 47 44 45 41

* Despesas pagas classificadas na medida 019 - educagdo - servigos auxiliares de ensino, excluindo a DGES.

Fonte de dados: execugdo orgamental, 2007-2016, DGPGF-MEC, IGeFE, IP, 2017
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A Figura 6.3.7. mostra a distribuicdo das percentagens
de estudantes a tempo inteiro que pagaram propinas no
ano letivo de 2016/2017 e que beneficiaram de bolsas em
2015/2016 (dados mais recentes disponiveis) no ensino
superior (CITE 6), na Europa.

No quadrante que regista a menor percentagem de
estudantes que pagaram propinas e a maior que
beneficiou de bolsas encontram-se Malta, Suécia,
Dinamarca, Escdcia e Finlandia.

No quadrante oposto, ou seja, que assinala a maior
percentagem de estudantes que pagaram propinas e a
menor dos que beneficiaram de bolsas estdo a Islandia,
a Italia, a Bulgaria e a Maceddnia. Em Portugal, no ano
letivo 2016/2017, todos os estudantes pagaram propinas
e, no ano letivo precedente, 23% beneficiaram de bolsas.

Destaca-se que, de acordo com os dados disponiveis,
Malta é o unico pais em que todos os estudantes do
primeiro ciclo do ensino superior beneficiaram de bolsas
e ndo pagaram propinas.

Figura 6.3.7. Percentagem de estudantes a tempo inteiro que
pagou propinas (2016/2017) e que beneficiou de bolsas de
estudo (2015/2016) no ensino superior (CITE 6). Europa.
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Fonte de dados: Eurydice. National Student Fee and Support Systems in
European Higher Education, 2016/2017.
Fonte: CNE

O valor mais elevado das propinas pagas pelos estudantes
do primeiro ciclo do ensino superior a nivel europeu, em
2016/2017, registou-se na Inglaterra e no Pais de Gales
com 11 823 euros. Para além dos paises sem propinas
(designadamente Alemanha, Finldndia, Grécia, Noruega e
Suécia) e daqueles em que o valor foi inferior a 100 euros
(Eslovaquia, Eslovénia, Poldnia e Republica Checa), em
15 paises os estudantes pagaram entre 101 e 1000 euros.
Em Portugal e em sete outros paises (Espanha, Holanda,
Hungria, Irlanda, Italia, Liechtenstein e Suica) a propina mais
frequente variou entre 1001 e 3000 euros (Figura 6.3.8.).
Refira-se que, em Portugal, a propina minima é de 656,50
euros e a maxima de 1063,47 euros, tendo sido suspenso o
regime de atualiza¢do anual em 2016/2017.

Figura 6.3.8. Valor mais frequente das propinas (inclui taxas
administrativas) no ensino superior (CITE 6), 2016/2017.
Estudantes a tempo inteiro. Europa.
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& N3o disponivel

Fonte de dados: Eurydice. National Student Fee and Support Systems in
European Higher Education, 2016/2017
Fonte: CNE
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De entre os beneficiarios de bolsas, o valor que o maior Figura 6.3.9. Valor mais frequente das bolsas no ensino
numero de estudantes recebeu situou-se entre 1000 e 3000 superior (CITE 6), 2015/2016. Estudantes a tempo inteiro.
euros em 16 paises da Europa, nos quais se inclui Portugal. Europa.

Na Bulgdria, Estdnia, Hungria, Macedodnia, Republica
Checa, Roménia e Turquia as bolsas mais frequentes ndo
excederam 1000 euros. Na Alemanha, Dinamarca, Pais de

Gales e Suigca os montantes que mais estudantes receberam
ultrapassaram os 5000 euros (Figura 6.3.9.).

De notar que as bolsas atribuidas podem ter por base o
rendimento do estudante e da familia ou o mérito. Para além
deste apoio, alguns paises, designadamente Portugal, preveem
outros, nomeadamente, empréstimos com taxas especiais e
garantias publicas, beneficios fiscais e subsidios familiares.

M > EUR 5000
B EUR 3001-5000

EUR 1001-3000
¥ EUR 100-1000

M Bolsas que n3o tém por base o rendimento
N3o disponivel

Fonte de dados: Eurydice. National Student Fee and Support Systems
in European Higher Education, 2016/2017
Fonte: CNE
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Destaques

Diminuicao da despesa em educagdo por percentagem
do PIB na maioria dos paises da UE28, com referéncia aos
valores registados no ano de 2011.

Aumento da despesa total com a educagdo pré-escolar e
0s ensinos basico e secunddrio nos subsistemas publico e
privado em 2016. Diminuig¢do da despesa com o 12 CEB.

Aumento da despesa com os contratos de patrocinio, dado
terem deixado de ser comparticipados financeiramente
pelo Fundo Social Europeu. Diminui¢do da despesa com
os contratos de associagdo e com os contratos simples.

Diminuigdo da despesa com o ensino profissional nos
subsistemas publico e privado. Aumento da despesa com
a educagdo e formagdo de adultos.

Manutengdo, desde 2012, do aumento gradual da
despesa com a educacgdo especial.

Manutengao do valor da despesa com complementos
educativos e administragdo e servigos tutelados.

Aumento da despesa com a agdo social escolar no ensino
publico ndo superior e diminuigdo no ensino privado.

Decréscimo do orgamento executado, receitas gerais,
relativo ao funcionamento e ao investimento no ensino
superior.

Acréscimo em financiamento direto do Estado e
infraestruturas e decréscimo em investigacdo e
desenvolvimento e outras receitas no ensino superior.

Decréscimo das despesas de capital e das despesas
correntes e acréscimo das despesas com pessoal no
ensino superior.

Decréscimo da despesa executada com a agdo social
direta e indireta no ensino superior.
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A segunda parte do “Estado da Educagdo 2016” inclui
um conjunto de textos em torno de diversos temas que
resultam de trabalhos de investigagcdo educacional ou
que, pelo seu interesse descritivo, podem constituir-se
como fontes para estudos posteriores mais aprofundados.

Os artigos que compdem este capitulo resultam de
apresentages feitas pelos autores em iniciativas do
Conselho Nacional de Educagdo ou relacionam-se com a
tematica central deste Relatdrio. A Unica excegdo é o artigo
de abertura que, pela abordagem que faz a investigacdo
em Ciéncias da Educagdo nos ultimos 30 anos, permite
perspetivar o futuro da investigacdo educacional em
Portugal.

Neste texto, Norberto Ribeiro e Isabel Menezes recuperam
algumas analises feitas sobre a investiga¢gdo educacional
em Portugal, analisam a evolugdo das teses de doutoramento
produzidas nos ultimos 30 anos e procuram identificar
as tendéncias em relagdo aos problemas selecionados,
a partir de uma amostra de teses realizadas nos ultimos
5 anos. Alertam, em conclusdo, para a necessidade de
sistematizagdo da producao cientifica sob pena de se perder
conhecimento relevante e impacto da investigagao
educacional, para além da fragilizagdo da afirmagdo social
e politica das Ciéncias da Educagdo.

Os artigos seguintes, de Jodo Mardco, Jodo Oliveira Batista,
Isabel Flores e Silvia Ferreira tém em comum o facto de
utilizarem dados de avaliagdo dos alunos (PISA, classificagdes
internas e exames nacionais) para tratarem diversos temas
da maior relevancia.
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No seu texto sobre assimetrias educacionais em Portugal,
Jodo Maréco analisa os resultados dos alunos portugueses
no PISA 2015 a nivel regional e procura identificar os
diferentes fatores a nivel do aluno, da familia e da escola
gue potencialmente explicam as variagdes de desempenho.
Salienta o autor que, a nivel da familia, o indice do estatuto
socioeconémico e cultural tem um consideravel efeito
preditor do desempenho dos alunos, para além de se
verificarem ainda fortes disparidades regionais nesse
desempenho. Realga de igual modo que as regiGes com
indice ESCS (Estatuto Econdmico Social e Cultural) mais
baixo sdo também as regides onde as expectativas dos
alunos em relagdo ao seu futuro profissional sdo inferiores.

Jodo Oliveira Batista procura um olhar para além dos
resultados PISA e tenta desconstruir o (in)sucesso nas suas
componentes disciplinares com base nas classificagcGes
internas dos alunos, de forma a facilitar a compreensao
das circunstancias em que ocorrem o sucesso € 0 insucesso
escolares. O autor salienta o facto de as dinamicas de
recuperagao das dificuldades escolares serem diferentes
consoante a disciplina considerada e aponta a necessidade
de se adotarem estratégias pedagdgicas especificas com
vista a obtengdo de recuperagfes sustentadas.

Isabel Flores aborda a questdo frequentemente invocada
da autonomia das escolas com base em dados PISA e procura
compreender “se as diferentes prdticas de autonomia e
responsabilidade se associam com resultados, se a ideia
da decisdo estar mais perto dos alunos se interrelaciona
com uma maior autonomia formal as escolas, e se a estratégia
de utilizagdo dos resultados dos testes e avaliagdes, como



forma de responsabilidade da escola, estd ligada ao sucesso
das escolas e do sistema de ensino”. A autora ndo encontrou
correlagdes que permitam atribuir os resultados obtidos
ao usufruto de autonomia de gestdo e conclui pela necessidade
de estudos mais aprofundados nesta area.

Silvia Ferreira e Ana Maria Morais abordam no seu texto a
questdo das descontinuidades que importa evitar entre o
curriculo, as praticas pedagdgicas e a avaliagdo. Focando-se
no curriculo e nos exames nacionais da disciplina de Biologia
e Geologia, as autoras dado relevo as descontinuidades
observadas entre a mensagem do curriculo e a mensagem
da avaliagdo externa, afirmando que esta “apresenta um
baixo nivel de exigéncia conceptual e evidencia processos
de recontextualizagdo no sentido de diminuir o nivel do
curriculo de Biologia e Geologia”.

A educacgdo e formagdo de adultos é o tema comum aos
artigos de Margarida Chagas Lopes e Albertina Lima Oliveira
que resultam de apresentagdes feitas numa iniciativa
recente do Conselho Nacional de Educagdo na qual se
promoveu a reflexdo e o debate em torno das necessidades
de educagado e formagdo das pessoas adultas.

Margarida Chagas Lopes comega por caracterizar a educagdo
eformacdodeadultosem Portugal, aborda as exigéncias da

|II

chamada “revolugdo tecnoldgica e digital” e a responsabilidade
social das instituigdes, detendo-se nas diferengas de género
reveladas pelo que designa por “uma importante segmentagdo
por sexo da educagdo e formagdo da populagdo portuguesa”.
A autora identifica também algumas limitagGes que ainda

caracterizam a educagdo e formagdo de adultos em

Portugal, nomeadamente as baixas taxas de participagdo

e areduzida valoriza¢do social da educagdo e formagdo da
populagdo adulta.

Albertina Lima Oliveira centra-se, por sua vez, na motivagao
dos adultos para aprender ao longo da vida, sintetiza
alguns dados de investigacdo sobre o tema, identifica as
barreiras a participacdo na educagdo e apresenta os dados
de investigacdo cientifica que permitem compreender
melhor como motivar as pessoas adultas para aprender.
A autora conclui o seu texto com um foco muito particular
nas competéncias, na formagdo, nos valores e no papel a
desempenhar pelos profissionais de educagdo e formagdo
de adultos.

O artigo sobre tecnologias de informagdo e comunicagdo,
da autoria de Antdnio Dias de Figueiredo, foi igualmente
apresentado num semindrio sobre o tema organizado
pelo Conselho Nacional de Educagdo, cujas atas serdo
publicadas a breve prazo. Neste texto, o autor traz a
memdria as primeiras iniciativas nacionais na drea, com
particular énfase para o Projeto MINERVA (Meios Informaticos
na Educagdo, Racionalizagdo, Valorizagdo, Atualizagdo)
que liderou ha mais de 30 anos. Depois de elaborar sobre
os mitos das TIC na educagdo, Antdnio Dias de Figueiredo
aponta ao futuro considerando o potencial de projetos
ndo tanto centrados na utilizagdo instrumental das tecnologias,
mas antes dirigidos as mudangas culturais e praticas
pedagogicas, capazes de contribuir para o enriquecimento
sustentado das pedagogias e das didaticas e para a
consolidagdo de praticas escolares inovadoras, para além
de oferecerem alternativas contextuais e auténticas para
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aformacio de professores. Propde, assim, que se ultrapassem
as questdes menores do uso instrumental das TIC na educagdo
e se caminhe para um projeto de “educagdo mais alargada,
sustentavel, duradoura, transformativa e cidadd que convoque
as tecnologias na medida extra em que elas fazem parte
do mundo de hoje”.

O texto de Isabel Flores sobre os docentes dos ensinos
basico e secundario aborda algumas questdes a que o
Conselho Nacional de Educagdo tem dado particular atengao
como é o caso do envelhecimento dos professores no
sistema, por exemplo. Mas foca-se sobretudo num olhar
prospetivo em torno das tendéncias de evolugdo da oferta
e procura no sistema educativo. E conclui que, com a aposentagdo
dos professores que entraram no sistema nos anos 80 do
século passado, ndo acontecera a renovagao dos quadros
ou a oportunidade para a entrada de novos professores,
uma vez que a diminui¢cdo de nascimentos tera impacto
na dimensdo do sistema e conduzird a uma diminuicdo do
numero de professores necessarios.

Os dois artigos que encerram esta Parte Il do “Estado da
Educagdo 2016” sdo dedicados a iniciativas inovadoras
dos governos regionais dos Acores e da Madeira e foram
apresentados em seminarios promovidos pelas respetivas
Secretarias Regionais de Educagdo em colaboragdo com
o CNE.

O texto de Fabiola Cardoso apresenta o Plano Integrado
de Promogdo do Sucesso Escolar, ProSucesso — Agores
pela Educagdo, que foi langado em 2015 na RAA com vista
a diminuir as taxas de retenc¢do e de abandono escolar

232 Estado da Educagdo 2016

precoce, e trata com algum detalhe as trés ideias chave
do ProSucesso: i) Diagndstico precoce de dificuldades
e interven¢do imediata; ii) Estratégias diversificadas de
ensino para atender a todos; e iii) Valorizagdo do sucesso
educativo por toda a comunidade. Apds enunciar os
principais desafios que as escolas agorianas enfrentam,
a autora reforga os sinais encorajadores dos primeiros
dois anos de implementagdo do ProSucesso e lembra que
“cabe as liderangas valorizar e apoiar os que continuam a
dar o seu melhor pelos alunos”.

A Regido Auténoma da Madeira langou em 1995 um modelo
integrado de organizagdo das atividades curriculares e de
complemento curricular no 12 ciclo do ensino basico que
designou por “Escola a Tempo inteiro”. Foi neste contexto
que se iniciaram as atividades de ensino/aprendizagem do
Inglés no 12 ciclo e a sensibilizagdo ao Inglés na Educagdo
Pré-Escolar. E este o ponto de partida para o artigo de
Carla Ferreira e dos atuais elementos da equipa Edu-LE
que descreve o caminho percorrido até a integragdo do
ensino do Inglés no curriculo nacional e salienta os resultados
positivos alcancados pelos alunos da Madeira nas provas
aferidas realizadas em 2015.
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As Ciéncias da Educagdo, enquanto campo disciplinar, emergiram e institucionalizaram-se em Portugal num periodo
entre a segunda metade da década de 1970 e a década de 1980, processo que foi objeto de andlise por varios autores
(e.g., Campos, 1993; Correia & Stoer, 1995; Soer & Afonso, 1998/1999; Afonso, 2013; Lopo, 2016; Justino, 2017; s6 para
citar alguns). Este periodo é coincidente com relevantes transformagdes das politicas e praticas educacionais, com a
criagdo e implementagdo da entdo nova Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 e a consequente reforma educativa
de 1989. E também um momento de intensa participacdo publica dos especialistas em Ciéncias da Educag3o, chamados a
dar parecer sobre a configuracdo dessas novas politicas e praticas. E, finalmente e ainda, uma época de desenvolvimento
gradual da investigagdo em educagdo e do questionamento, como veremos, do seu (ndo) lugar e do seu (ndo) papel nas
transformagdes em curso.

Ora, pese embora as especificidades da situagdo portuguesa, esta tensdo entre investigagao, politicas e praticas é
internacionalmente recorrente no campo das Ciéncias da Educagdo (Hofstetter, 2012). Para Berliner (2002) esta inevitavel
complexidade decorre da propria natureza dos objetos de estudo educacionais “que nos forgam a lidar com problemas
particulares, que exigem um conhecimento local” (p. 20). Se esta ligacdo ao local é essencial, tornando a investigacdo
educacional ‘agarrada ao chdo que pisa’ e localmente relevante, é também verdade que dificulta a identificagdo de
implicagBes para as politicas e as praticas — o que a expde, com mais intensidade do que outras disciplinas das Ciéncias
Sociais e Humanas, a paradoxais acusag¢des de irrelevancia e academismo. Este capitulo visa, desde logo, recuperar
algumas analises que foram sendo feitas sobre a investigacdo educacional em Portugal, trazendo a meméria o particular
contexto sociopolitico em que emergiram as Ciéncias da Educacdo em Portugal. Procede, depois, a uma analise da
evolugdo das teses de doutoramento produzidas nos ultimos 30 anos, em termos institucionais e tematicos. Segue-se
uma exploragdo, de forma mais detalhada, de uma amostra de teses realizadas nos ultimos cinco anos, considerando
em que medida os problemas tradicionalmente identificados por diversas analises (e.g., Campos, 1993, 1995; Correia &
Stoer, 1995; N6voa, 1991, 2001) mantém a sua atualidade.

1 CIIE, FCPE, Universidade do Porto
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A instituicdo das Ciéncias da Educa¢ao em Portugal

Em comparagdo com outros paises da Europa e da América do Norte, as Ciéncias da Educagdo em Portugal tiveram um
desenvolvimento muito mais tardio (cf. Campos, 1991), ou, para usar o termo utilizado por Stoer (1992), um estado
de ‘subdesenvolvimento’, apesar “dos avangos importantes alcangados ao longo da década de 50 e especialmente na
década de 60” (p. 36). Esta situagdo certamente ndo terd sido alheia a uma afirmagdo indefinida da sua cientificidade
na década de 1970, tendo como importante marco simbdlico a criagdo e desenvolvimento das licenciaturas em ensino,
embora marcada, como destaca Correia, pela ambiguidade e instrumentalidade

“pelo facto do campo educativo se ter constituido como um objeto empirico de outras ciéncias sociais e humanas cuja cientificidade
foi, entretanto, reconhecida. As Ciéncias da Educagdo sé o foram porque eram aplicaveis: aplicaveis instrumentalmente ou
objeto de uma aplicagdo cognitiva de outros ramos do saber” (2007, pp. 199-200).

Assim, a necessidade de se promover a formagao inicial de professores que tinha sofrido, no minimo, de estagnagdo
durante o regime do Estado Novo, juntamente com a indefinicdo e fragil cientificidade das Ciéncias da Educagao,
levaram a exacerbagdo de um modelo instrumental em detrimento do desenvolvimento das dimensdes emancipatdrias e
criticasque sugeriamumanova posturaepistemoldgicaface aosfendmenos educativos (Correia, 2007)—postura que Correia
associa a criacdo das licenciaturas em Educagdo/Ciéncias da Educacdo no final da década de 1980, marcada pela procura de
profissionais do campo da educagao formal, mas também da educagdo ndo formal, o que sinaliza, desde logo, um alargamento
dos campos de investigacdo e de intervengao.

O periodo inicial de afirmacdo das Ciéncias da Educagdo coincidiu com um periodo que Stoer e Afonso (1998/1999)
designam de repolitizagdo da educagdo em Portugal e que resulta de “algumas tentativas de despolitizagdo da educagao,
induzidas pelo processo de normalizagdo que se seguiu ao periodo revoluciondrio de 1974-76, bem como o aparecimento
de andlises funcionalistas congruentes com a defesa de uma solugdo vocacionalista” (p. 318, énfase no original). Portanto,
as Ciéncias da Educagdo afirmavam-se no contexto universitario com uma idiossincrasia epistemolégica que tornaria
possivel um conjunto mais alargado e heterogéneo de opgGes possiveis de investigar o fenémeno educativo 2.

Almerindo Afonso (2013), no dmbito de uma iniciativa conjunta do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e da Sociedade
Portuguesa em Ciéncias da Educagado, caracteriza de forma esclarecedora este percurso das Ciéncias da Educagao
em Portugal. Faz esse exercicio analitico enunciando duas estratégias que o permearam: uma mais preocupada com
aspetos institucionais, que se traduzia “na defesa da inser¢do, consolidagdo e expansdo das Ciéncias da Educagao
no ensino superior, privilegiando inicialmente a formagao de professores” e, mais tarde “a criagdo de outros cursos,
nao necessariamente vocacionados para o ensino [...] que visaram ndo apenas uma evolugdo antecipatoéria do mercado
de trabalho, [...] mas também a resposta a exigéncias das carreiras docentes nos niveis superior e ndo superior” (pp. 13-14);
uma outra estratégia, “mais voltada para o interior do campo das Ciéncias da Educagdo”, preocupada “com as questdes
da epistemologia da(s) especificidade(s) das Ciéncias da Educagdo face a outras ciéncias, como a Sociologia, a Antropologia, a
Psicologia” (p. 14). Esta reflexdo leva-o a argumentar que n3o se pode falar das Ciéncias da Educagdo como “uma comunidade
de referéncia com expressivo consenso identitdrio ou com uma subcultura especifica fortemente interiorizada” (ibid.) —
situagdo que, alias, tem sido reconhecida de forma similar noutros paises europeus (Hofstetter, 2012).

2 Reforgando esta ideia das Ciéncias da Educagdo enquanto area disciplinar heterogénea, o estudo levado a cabo por Magalhdes e Stoer (2007), a partir da
analise de 120 textos cientificos de docentes/investigadores da FPCEUP, salienta, precisamente, a ndo existéncia de uma narrativa educacional unificada:
“estamos longe de uma narrativa unificada (uma espécie de meta-narrativa) dos docentes/investigadores do Grupo de Ciéncias da Educagdo da FPCE-UP, isto
é, de uma visdo pedagogica, cientifica, filoséfica homogénea sobre as questdes educacionais. E interessante mesmo fazer notar que essa ndo unificacio nio
se prende, em primeira-mé&o, com as «tribos» e os «territorios» disciplinares que habitam as (e sdo habitados pelas) Ciéncias da Educagdo” (p. 152).
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Balangos da investigacdo em Ciéncias da Educagdo

Brevemente caracterizado o contexto sociopolitico em que emergiram as Ciéncias da Educagdo, é agora o momento
de fazer também uma breve retrospetiva da investigagao realizada no campo disciplinar das Ciéncias da Educagdo. Até
porque, tal como Almerindo Afonso fez questdo de mencionar, seria urgente (e continua a ser, na nossa perspetiva)
a tarefa de repensar as Ciéncias da Educagdo devido a existéncia reconhecida “de importantes défices a considerar,
nomeadamente os que dizem respeito ao reduzido impacto dos adquiridos e resultados de investigagdo das Ciéncias
da Educagdo em Portugal, ou a escassa visibilidade social e politica dos mesmos” (2013, p. 17). Posto isto, iremos
apresentar algumas das principais conclusGes de estudos ja realizados sobre a produgdo cientifica no campo das Ciéncias
da Educagdo que, em termos cronoldgicos, se vém fazendo desde a década de 1990 até ao momento presente, variando
na circunscri¢do do objeto em analise: ora respeitante a investigagdo em Ciéncias da Educagdo em geral, ora respeitante
a uma disciplina em particular, e.g., Filosofia da Educagao, Histéria da Educagdo, Psicologia da Educagdo, Sociologia da
Educacgado, etc.. Embora a retrospetiva que vamos aqui fazer nao seja total nem completa, os contributos que iremos
mobilizar para esta sintese poderdo constituir-se em referéncias para se analisar com mais densidade os resultados do
estudo que vamos posteriormente apresentar sobre os doutoramentos realizados em Portugal nas ultimas trés décadas,
e que motivou a elaboragao do presente capitulo.

Assim, o primeiro estudo conhecido, realizado no dealbar da criagao da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educagao
(1990), foi realizado por Anténio Novoa (1991) que faz uma analise da investigagdo educacional levada a cabo entre 1986
e 1990, em Portugal, a partir de 1000 documentos provenientes de trés tipos de fontes: artigos, fichas de resumos de
comunicagdes e fichas de projetos de investigagdo. No geral, e recorrendo a adjetivacdo utilizada por Jodo Amado (2008)
e David Justino (2017) para caracterizar o teor da analise presente nesse estudo, Anténio Névoa (1991) traga um retrato
pouco lisonjeiro da investigacdo educacional naquele periodo, levando-o a afirmar que

“[a] consolidagdo institucional das Ciéncias da Educagdo precedeu a sua afirmagdo cientifica, o que lhes concedeu uma grande
influéncia social e politica, mas teve como reverso da medalha uma fragilizagdo da produgdo cientifica, que se tem revelado
muito desgarrada e pouco consistente” (pp. 32-33),

sendo, por isso, “urgente reforgar o seu rigor cientifico e tornar mais qualificada a sua intervengdao na mudanga
educacional” (p. 33).

Com base nessa andlise geral pouco lisonjeira, estruturada em torno de cinco eixos de reflexdo (i.e., contextos
e modos de produgdo; investigadores e equipas de investigacdo; fontes tedricas e objetivos estratégicos; abordagens
metodoldgicas; e dreas tematicas de incidéncia), Antdnio Névoa (1991) destaca, entre outros ‘resultados globais’,
aspetos como: i) a produgdo cientifica em educagdo surgir “colada” as instituicdes de origem dos investigadores,
nomeadamente as instituicdes de ensino superior e universitario”, no entanto com pouca ressonancia “nas dinamicas de
desenvolvimento institucional, provocando uma certa marginalidade das praticas de investigacdo”; ii) a escassez de
projetos que articulam vdrios grupos ou institui¢cdes, “o que dificulta a emergéncia de uma atividade cientifica dotada de
margens de autonomia”; iii) a escassez de meios e de apoios a investigagdo; iv) o “afastamento dos investigadores dos
espacos cientificos internacionais”; v) a frequente “presenca da ‘Psicologia’” nos enquadramentos tedricos dos trabalhos
académicos; vi) a investigagdo produzida estar fundamentalmente relacionada com a carreira académica; vii) a frequente
“adogdo de abordagens «cldssicas», relativamente simples, com grande predominancia dos métodos descritivos e dos
inquéritos. O esforgo de inovagdao metodoldgica é relativamente limitado e reduzido”, verificando-se “uma certa ‘moleza’
metodoldgica” que tende a

“a valorizar uma légica de confirmagdo em detrimento de uma légica de descoberta, um pensamento de legitimagdo em lugar
de um pensamento de mudanga. A investigacdo educacional apresenta um certo estatismo e alguma dificuldade em inserir-se
em processos de mudanga e de inovagao”;

viii) a “forte predominancia das questdes do ensino e da formacdo de professores. Isto ¢, as ‘Ciéncias da Educagdo’ sdo
sobretudo ‘Ciéncias da escolaridade e do ensino’”; ix) a “presenca fragil, em termos de reflexdo cientifica, de tudo o que
diz respeito as novas tecnologias de informagdo”; x) e “a auséncia de uma reflexdo sistemética sobre a os campos nao-
escolares das Ciéncias da Educagdo” (Ndvoa, 1991, pp. 40-45).
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Dois anos mais tarde, em 1993, Bartolo Paiva Campos apresentava um estudo sobre a situagdo das Ciéncias da Educacdo
em Portugal no qual, a partir de cinco tépicos principais de analise (i.e., os docentes/investigadores; o que se ensina e
se investiga; financiamento de investigacdo; difusdo e intercambio; e as Ciéncias da Educacdo e as politicas e praticas
educativas), evidencia alguns pontos comuns com a analise de Antdnio Névoa (1991). A conclusdo de maior relevo,
e talvez de maior coincidéncia com Noévoa (1991), refere-se a urgéncia de um maior financiamento e investimento na
investigacdo em educacgdo. Urgia, nas palavras do autor, ndo apenas “aumentar o financiamento da investigacdo em
Ciéncias da Educagdo” (Campos, 2003, p.11), mas também “a percentagem de tempo dedicado a investigagdo pelos
respetivos docentes e o nimero de pessoas que apenas a ela se dedica” (ibid.). Esta situagdo era consequéncia de o
grande desenvolvimento de centros de Ciéncias da Educagdo em Portugal, nos ultimos vinte anos, se ter verificado

“mais na dimensdo ensino do que na investigagdo, uma vez que o projeto politico subjacente era a formagdo de professores
e ndo o fomento da investigagdo em Ciéncias da Educagdo; em todas as politicas recentes de desenvolvimento educativo em
Portugal, a componente investigativa ndo tem sido considerada” (p. 16).

Acrescentava ainda a este respeito que a investigacdo existente até a data era “constituida por estudos dispersos
efetuados numa pluralidade de perspetivas tedricas e metodolégicas importadas do estrangeiro, no desenvolvimento das
quais ndo [existia] grande participagdo nacional visivel, nem que [fosse] na sequéncia do seu confronto com o contexto
sociocultural portugués” (p. 19). Finalizava o documento com uma afirmagdo assertiva de que era “6bvio” de que se
tornava “necessario um investimento politico mais explicito na investigagdo em educagdo” (p. 26).

Decorridos dois anos, Campos (1995) protagoniza mais uma andlise sobre a investigagdo educacional em Portugal, mas
esta baseada numa leitura das comunicag¢des apresentadas no Semindrio sobre Investigagdao Educacional em Portugal
(i.e., Fernandes & Esteves, 1995; Grilo, 1995; Correia & Stoer, 1995). Nessa analise, Campos (1995) enumera um conjunto
de problemas que a investigacdo em educa¢do necessitava de ultrapassar — problemas, esses, que, em boa verdade,
ndo eram exclusivos do contexto portugués, mas partilhados por varios paises da OCDE que alimentava uma crise de
confianga na investigagdo educacional, i.e., fragmentacdo, irrelevancia, baixa qualidade, baixa eficiéncia e baixa utilidade
(Tuijnman, 1995, p. 55).

Se alguns desses problemas ja ndo se colocam, devido a evolugdo que, entretanto, se operou de modo geral na investigagdo
em Portugal, outros ainda se constituem inegavelmente como uma realidade que urge colmatar. Para perceber melhor
do que estamos a falar, veja-se a natureza alguns dos problemas enumerados por Bartolo Paiva Campos (1995):
i) “a investigagdo em educacgdo ainda ndo constitui objetivo politico”; ii) “a investigacdo em educagdo em Portugal ainda
ndo conseguiu fazer-se reconhecer pelos profissionais de educagdo, pelos decisores politicos, pelos parceiros sociais e
pela opinido publica em geral”; iii) “o organismo nacional que financia a investigagdo [...] ainda ndo tem, relativamente
a investiga¢do em educagdo, uma politica determinada e regular”; iv) “a procura da investigagdo por parte das vdrias
entidades ligadas a educagdo e formagdo [...] tem sido pouca e s6 agora comega a despontar”; v) “poucas instituicées do
ensino superior tém uma politica deliberada de promogao da investigagdo em educagdo”; vi) “a massa critica constituida
por investigadores ja qualificados é ainda pequena e encontra-se dispersa [...] além disso, o tempo disponivel para investir
em investiga¢do, para muitos, é reduzido”; vii) “a investigagdo em educacdo realizada é ainda muito académica”; e viii) “a
investigacdo em educac¢do ndo toma muitas vezes como ponto de partida os problemas detetados no mundo da educagdo
nem os seus resultados aparecem relevantes para a atuacdo dos decisores politicos e dos profissionais de educagio” (ver
Campos, 1995, pp. 62-63). Outros aspetos parecem ter sido, como veremos, ultrapassados, como é o caso da existéncia de
mais investigacdo “que se centra nas escolas” e de dados sistematicos sobre teses de mestrado e de doutoramento — a base
de dados de Registo Nacional de Temas de Tese de Doutoramento em Curso e de Doutoramentos Concluidos (RENATES)
que nos possibilitou realizar o trabalho que mais a frente iremos detalhar. Quanto as perspetivas futuras elencadas por
este autor, reconhecemos que possa ter havido uma aproximagdo aos cenarios previstos (e.g., aumento do nimero
de investigadores qualificados com mais disponibilidade para a investigagdo, o aumento da procura da investigacdo por
parte de organismos ligados a educagao), contudo parece-nos também, de facto, que algumas ainda se constituem como
perspetivas futuras que se espera que possam vir a materializar-se de forma mais consistente, em especial a dimensdo de
uma maior interlocugdo entre as praticas investigativas e os contextos de produgdo de praticas educativas.

Num capitulo publicado no mesmo livro, Correia e Stoer (1995) apresentam um estudo exploratério sobre as “tensdes
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internas da ‘comunidade educativa’ em educac¢do” (p. 28), envolvendo a andlise de 226 teses de mestrado e doutoramento
concluidas até 1991 e de projetos que se previam iniciar no final da década de 1980. Entre os resultados apresentados neste
trabalho — que os autores ressalvam que “visa delimitar problematicas, e que (...) se insere num esfor¢o de identificacdo
de algumas das tendéncias globais do campo” (p. 33) — destacam-se os seguintes: i) a maior legitimidade cientifica das
Universidades Classicas, “resultante do facto de elas se ‘especializarem’ na realizagdo de trabalhos de doutoramento”;
ii) o acesso privilegiado a fontes de financiamento externo por parte das Universidades Classicas relativamente as
restantes instituicdes promotoras (e.g., Institutos Politécnicos e Universidades Novas); iii) a tendéncia para a investigagdo
educacional manter relagdes privilegiadas com a Psicologia e as Didaticas disciplinares, embora, sublinhe-se, estas
duas areas nao ocupem “o mesmo lugar na hierarquia da exceléncia académica”, refletindo a oposigdo entre o “puro”
e o “aplicado” que associa ao primeiro uma legitimidade académica acrescida?; iv) uma certa erosdo da vinculagdo
privilegiada da investigacao educacional a dominios disciplinares “a quem as Universidades Classicas reconhecem um
estatuto mais ou menos sdlido”, assistindo-se a um aumento significativo da area do desenvolvimento curricular e da
sociologia, por exemplo; v) e a critica a “academizac¢do da investigagdo” que resulta de politicas de financiamento que ndo
promovem explicitamente “equipas de investigagdo cuja logica organizacional escapa a que tradicionalmente estrutura
a investigagao universitaria”, revelando uma preocupagdo com a natureza exclusivista da investigagdo que parecia estar
cada vez mais distante dos contextos de produgdo das praticas educativas (ver Correia & Stoer, 1995, pp. 34-39).

Debrugando-se especificamente sobre uma das disciplinas classicas das Ciéncias da Educagdo, a Sociologia da Educacao,
Stoer e Afonso, uns anos mais tarde (1998/1999), procurando refletir sobre o que tinham sido os 25 anos dessa disciplina
em Portugal — apesar de identificarem alguns aspetos igualmente destacados em estudos anteriores como, por exemplo,
o0 numero crescente de doutoramentos e provas destinadas a progressao na carreira académica —, chegam a algumas
conclusdes significativamente diferentes e que, de certa forma, pareciam sugerir algumas alteragdes que se estariam a
operar no campo da investigacdo educacional. Umas dessas conclusdes seria a identificagdo de um relativo aumento da
individualizagdo do trabalho que teria

“como resultado a fragmentagdo das equipas de investigagdo. O crescimento e complexificagdo natural do campo, a
“intensificagdo” do trabalho [...], a competicdo inerente as carreiras académicas, as légicas internas aos diferentes grupos
disciplinares e departamentos universitarios, e a propria internacionalizagdo (que tem produzido outras redes de investigacdo

que ndo aquelas que se desenvolvem através do espacgo nacional)”,
contribuiam “para isolar os investigadores” (p. 311).

Igualmente com teor critico, que alias perpassa as principais conclusdes de todos os trabalhos até agora apresentados,
Antdnio Névoa (2001) insiste na andlise que dez anos antes tinha tragado sobre a disciplina no langamento da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educagdo (ver Novoa, 1991), ao afirmar de forma bem ilustrativa o seguinte:

“Dez anos depois, se fosse chamado a idéntica missdo, as minhas palavras seriam ainda mais duras e desencantadas. Na verdade,
muitos dos males de que sofrem as Ciéncias da Educagdo tém vindo a acentuar-se nos ultimos tempos: auséncia de consisténcia
cientifica na definigdo, analise e interpretagdo dos seus sujeitos/objetos de conhecimento; falta de rigor metodoldgico e de uma
linguagem adequada; dificuldade em construir um sentido social para o trabalho cientifico, em particular na relagdo com os
professores e as escolas; pobreza do material cientifico publicado, sobretudo em revistas de prestigio internacional; debilidade
do funcionamento da comunidade cientifica e das suas associagdes; inexisténcia de estruturas permanentes e coletivas de

investigagdo; etc.”. (Névoa, 2001, p. 10).

N3o obstante a critica “sem complacéncia” (ibid.), como refere, as Ciéncias da Educagdo, também chama a atencgdo
que ninguém se devia iludir com a ideia de que as deficiéncias cientificas eram um exclusivo das Ciéncias da Educacao,
embora outras disciplinas do campo das ciéncias sociais e humanas se tivessem protegido mais “do escrutinio publico” e
salvaguardado “um certo prestigio simbdlico” (p. 11).

* Relativamente a relagdo privilegiada da Psicologia com a investigagdo educacional, veja-se ainda um estudo mais recente de Alferes, Bidarra, Lopes
e Monico (2009) no qual, a partir de uma base de dados “constituida por 2070 artigos, publicados entre 1967 e 2000, em revistas nacionais ligadas a
instituicdes de ensino superior universitario ou a associagdes cientificas de psicologia” (p. 4), salientam que a ‘Psicologia da Educagdo’ é a categoria
que integra um maior niumero de artigos (16,6%), resultado que os autores atribuem a relagdo histdrica da Pedagogia com a Psicologia: “as trés escolas
classicas (FPCE de Coimbra, Lisboa e Porto) tiveram como antecedentes préximos o ensino da pedagogia e da psicologia nas Faculdades de Letras das
mesmas universidades e o ISPA resultou da transformagao do Instituto de Ciéncias Pedagdgicas, fundado em 1962” (p. 7).
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Também com uma analise sobretudo marcada pela critica a investigacdo educacional, o estudo de Domingos Fernandes,
em 2006, embora exclusivamente centrado em artigos publicados entre 1985 e 2005 em revistas portuguesas de indole
cientifica na area da avaliagdo das aprendizagens, continua a identificar limitagées do mesmo teor que ja ha pelo menos
uma década vinham sendo assinaladas, o que revela, de alguma forma, uma persisténcia das fragilidades predominantes
em Portugal, nomeadamente do ponto de vista metodoldgico, na medida em que:

“a) apenas 35% dos artigos se baseiam em investiga¢do empirica indiciando a falta de uma agenda de investigagdo em avaliagdo
das aprendizagens; b) a maioria dos artigos é de natureza descritiva e prescritiva, mais baseados no que ha ou no que estd
feito do que na reflexdo tedrica; c) sdo muito poucos os artigos em que ha reflexdo acerca de métodos alternativos de recolha
de informacgdo; e d) em geral, a avaliagdo formativa, a avaliagdo sumativa e as relagdes entre si sdo discutidas com pouca
profundidade e abrangéncia” (Fernandes, 2006, p. 289).

Chegado o momento de trazer a colagdo alguns estudos realizados mais recentemente sobre a produgdo cientifica
nacional na drea das Ciéncias da Educagdo, mobilizamos ainda para este exercicio analitico retrospetivo os trabalhos de
Luis Miguel Carvalho (2014), Domingues Fernandes e Andreia Gaspar (2014) e David Justino (2017).

Comecando pelo estudo de Luis Miguel Carvalho (2014), realizado a partir da analise de teses de doutoramento em
Educagdo/Ciéncias da Educagdo apresentadas entre 2000 e 2012, situadas especificamente no subcampo de estudo
das ‘Politicas Publicas de Educagao’, percebe-se que se tém vindo a operar algumas transformagGes na investigagdo
educacional. A analise foca-se primordialmente na identificagdo das tematicas, problematicas e quadros conceptuais e
sugere que essas transformagoes se verificam mais a um nivel quantitativo —i.e., ao nivel de uma maior adesdo social,
traduzida, em particular, no aumento significativo dos doutoramentos na ultima década — do que ao nivel, por exemplo, da
qualidade intrinseca das metodologias adotadas pelos estudos. Sobre essa transformacgao, chamemos-lhe, ‘quantitativa’,
0 autor menciona que

“é possivel destacar que se assiste a um aumento do volume de trabalhos apresentados, desde 2007, e de modo mais evidente
e regular desde 2009 [...] De facto, o nimero de teses apresentadas desde 2009 &, por ano e no conjunto, superior ao observado
até essa data: dos trinta e sete trabalhos defendidos, em escolas portuguesas, cerca de dois tergos (vinte e dois) foram-no nos
quatro ultimos anos.” (Carvalho, 2014, p. 29).

Facto, esse, que se deve em certa medida, salienta ainda o mesmo autor, a uma produgao académica que ja ndo se limita

“a percursos de carreira no ensino superior (ainda que esse fendmeno continue a ser muito expressivo) e [...] reune ja
pesquisadores com trajetorias profissionais diferenciadas, alguns deles sem ligagdo continuada a vida académica. Portanto,
neste crescimento, o aumento do interesse pela matéria combina-se com contingéncias das trajetdrias docentes no ensino
superior, mas também com o fenédmeno mais recente da expansao dos cursos de doutoramento na area cientifica da educagao”
(p. 30).

Também apresentando uma analise sobre teses de doutoramento concluidas entre 2001 e 2010, mas no dominio da
avaliacdo das aprendizagens, Domingos Fernandes e Andreia Gaspar (2014) efetuam um trabalho de sintese de oito
teses que, a partir de questGes orientadoras relacionadas, por exemplo, com os problemas e questdes de investigagao,
as opgOes metodoldgicas feitas pelos investigadores, as conclusdes mais relevantes das investigagdes realizadas e o atual
estado da arte da investigagdo em avaliagdo das, e para as, aprendizagens, chega as seguintes conclusoes:

“a) a maioria da investigagdo realizada baseou-se no estudo de conceg&es e praticas de professores; b) foram poucas
as investigacbes em que se observaram praticas no contexto da sala de aula; c) a maioria das teses utilizou essencialmente
abordagens qualitativas na recolha e andlise de dados” (p. 513).

Essas conclusdes levaram-nos a admitir um progresso assinalavel em relagdo a ultima década no que respeita ao numero
de teses produzidas, tal como foi assinalado no trabalho de Luis Miguel Carvalho (2014), mas também, e ainda, uma certa
fragilidade metodoldgica que, de resto, ja foi diversas vezes apontada ao longo desta analise retrospetiva (e.g., Névoa,
1991, 2001; Fernandes, 2006). Utilizando as palavras dos autores,
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“0 que se poderd dizer acerca do ‘estado da arte’ da investigagdo no dominio da avaliagdo das/para as aprendizagens [...] é o
progresso assinalavel em relagdo a década anterior, a densidade e sofisticagdo tedrica da investigagdo, uma certa fragilidade
no dominio metodoldgico, traduzida na falta de recolha direta de dados nos contextos das praticas, e um espetro ainda muito
estreito de questdes e de problemas investigados, essencialmente centrado no estudo de concegdes e praticas de professores”
(p. 525).

Por fim, resta entdo fazer referéncia ao recente trabalho de David Justino (2017) que elabora um ensaio retrospetivo
sobre os estudos de educagdo em Portugal. Ndo querendo veicular a ideia de que a investigagdao em educagao se restringe
ao ambito das Ciéncias da Educagdo ou das perspetivas mais especializadas da Sociologia, da Psicologia ou da Historia,
argumenta, todavia, que os contributos que esses campos disciplinares tém representado “nao deixam de ser relevantes”
(p. 24). Nesse sentido, fazendo uma incursdo pelas andlises realizadas por especialistas nos campos das Ciéncias da
Educagdo, Sociologia da Educagdo e Psicologia da Educagdo (cf. Névoa, 1991, 2001; Campos, 1993; Correia & Stoer, 1995;
Abrantes, 2004; Alferes et al., 2009; inter alia) conclui, a partir do balango realizado, que “abundam as reflex&es e as
meta-andlises em detrimento da investigacdo empirica, a descri¢do e a multiplicagdo de estudos de caso em detrimento
das perspetivas mais problematizantes e analiticas”, e que uma das hipdteses a explorar

“é a de admitir que o problema nado é exclusivo daqueles trés dominios de investigagdo, tornando-se extensivel as ciéncias
sociais em geral e ao seu desenvolvimento histérico na sociedade portuguesa, pelo menos, durante o primeiro quarto de século
apos o processo de democratizagdo” (p. 30).

Em sintese, esta analise retrospetiva que pretende ser um contributo para pensar a investigagdo realizada no campo
disciplinar das Ciéncias da Educagdo em Portugal, nas ultimas trés décadas, apesar da sua incompletude, possibilitou-nos
a identificagdo de alguns tragos mais marcantes, que tém um teor marcadamente critico e que, parece-nos, ainda sdo
relevantes nos dias de hoje, a saber:

i) a investigagdo educacional em Portugal tem sido marcada por uma fragilidade metodoldgica que vem
persistindo ao longo dos ultimos 30 anos;

ii) a investigacdo educacional, por via do numero crescente de mestrados e doutoramentos, tem aumentado
significativamente nas ultimas décadas, ndo havendo qualquer tentativa de reflexdo sobre as possiveis
consequéncias que estes desenvolvimentos rapidos estdo a operar na qualidade cientifica;

iii) a investigagao educacional é sobretudo académica, ndo existindo ainda a interlocugdo desejavel entre as
praticas investigativas e os contextos de produg¢do de praticas educativas, nem se verificando, em
conformidade, tentativas de inova¢do metodoldgica mais centradas nos processos de mudanga/transformacdo
social; e

iv) a investigagdo educacional ja ndo se caracteriza por estabelecer relagdes privilegiadas com os campos
disciplinares classicos, i.e., Histdria, Filosofia, Psicologia, Sociologia, etc., assistindo-se a consolidagao de
outros dominios como, por exemplo, as Didaticas disciplinares ou a Formagao de professores.

Teses de doutoramento em Ciéncias da Educag¢do: uma andlise dos ultimos 30 anos

E objetivo deste capitulo analisar a producio cientifica em Ciéncias da Educagdo nos tltimos 30 anos, através da anélise
das teses de doutoramento realizadas em Portugal. O corpus de analise inclui todas as teses de doutoramento realizadas
em universidade portuguesas no dominio cientifico de Ciéncias da Educagdo, desde 1988, num total de 1551 documentos.
A pesquisa foi realizada através da plataforma RENATES da Dire¢do-Geral de Estatisticas da Educagao e Ciéncia que inclui
a informacdo oficial sobre teses de doutoramento realizadas (ou reconhecidas) em Portugal. Neste caso, foram apenas
considerados os doutoramentos apresentados em universidades portuguesas. Este trabalho nao teria sido possivel sem o
apoio e a dedicagdo da Dra. Helena Mesquita, diretora do Servigo da Biblioteca da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagdo da Universidade do Porto, e da Dra. Mafalda Lopes, que generosa e prontamente nos socorreram nesta recolha.

Optamos por iniciar a recolha no ano letivo de instituigdo das licenciaturas em Ciéncias da Educagdo que sinaliza, e
ndo apenas simbolicamente, a entrada plena em funcionamento dos grupos disciplinares de Ciéncias da Educagdo nas
Universidades portuguesas. De notar que, antes desta data, ha apenas registo de 6 teses de doutoramento apresentadas
em universidades portuguesas (embora haja 27 reconhecimentos de doutoramentos realizados no estrangeiro) — essa fase
preliminar foi, predominantemente, marcada por doutoramentos realizados por docentes do ensino superior (Campos,
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1995), sendo o primeiro doutoramento registado o de Bartolo Paiva Campos, em 1974, e o primeiro doutoramento
apresentado na Universidade de Coimbra, em 1979, por Anténio Simdes.

A segunda opgdo relevante foi a de centrar a pesquisa na area disciplinar de Ciéncias da Educa¢do — o que, na
plataforma RENATES significou selecionar ‘cursos’ cuja designagdo é “Educac¢do” ou “Ciéncias da Educagdo”, designagdes
correntes nas universidades portuguesas; esta analise resultou na identificagdo de 1385 teses. Ora, sabendo que em
algumas universidades, em especial na Universidade de Aveiro, existe a area disciplinar de “Didatica” ou “Didatica e
Formagdo” optamos por incluir também cursos com a designagdo “Didatica”. Atingimos, assim, um total de 1551 teses
gue constituem o nosso corpus de analise. Reconhega-se, desde ja, que ndo sdo consideradas as teses sobre educagdo
realizadas noutras areas disciplinares, como a Psicologia ou a Sociologia ou o Desporto/Educac3o Fisica, por exemplo.
Em todo o caso, lembramos que o objetivo desta andlise é exatamente considerar a produgdo cientifica no campo das
Ciéncias da Educagdo ao longo destes 30 anos.

Do ponto de vista metodoldgico comegaremos por uma analise do conjunto destas teses de doutoramento (N=1551),
nomeadamente em relagdo a sua frequéncia, filiagdo institucional e drea de especializagdo, tanto em termos absolutos
como no que concerne a evolugdo ao longo das trés décadas em estudo. Num segundo momento, o foco serd numa
amostra significativa e aleatoriamente gerada (n=85) das teses produzidas nos ultimos cinco anos (n=753), de 2012
a 2016, de forma a explorar as suas abordagens metodoldgicas e conclusdes. A tarefa de criagdo da base de dados dos
resumos que envolve o conjunto das teses de doutoramento foi concretizada pelas mestrandas em Ciéncias da Educagdo
Salomé Sousa e Sara Vasconcelos, sob supervisao da Dra. Helena Mesquita.

Evolugdo de doutoramentos ao longo do tempo

As trés décadas em anadlise parecem, efetivamente, constituir-se como trés periodos de natureza diversa. Como se pode
observar nas Figuras 1 e 2, na primeira década, de 1988 a 1997, o nimero de doutoramentos é relativamente residual; na
segunda década, de 1998 a 2007, ha claramente uma expansado, que se torna exponencial na terceira década, de 2008 a
2017. No entanto, parece ter-se atingido um pico em 2014 que declina abruptamente a partir de 2015. Dois fendmenos
podem concorrer para as variagdes contraditdrias nesta ultima década: por um lado, o efeito combinado da reforma de
Bolonha e da entrada em cena de institui¢es privadas de ensino superior; por outro, a crise econémica.

Figura 1. Numero de teses de doutoramento nas uUltimas trés décadas
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Figura 2. Numero de teses concluidas nos ultimos 30 anos
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De facto, entre 2008 e 2014, o nimero anual de teses de doutoramento mais que triplica, decrescendo abruptamente
a partir de 2015 — mesmo admitindo que a informagdo para 2017 ndo é, ainda, definitiva. O crescimento, como se pode
observar na Figura 3, verifica-se em todas as Universidades, com destaque para a Universidade de Lisboa (especialmente
impressionante se atendermos a que o efeito da fusdo das Universidades Técnica e Classica de Lisboa sé se fez sentir a
partir de meados de 2014), mas é também muito relevante em instituigdes privadas em que a tradigdo de doutoramentos
era inexistente e que, nesta terceira década, se afirmam com uma produtividade intensiva. Por exemplo, a Universidade
Luséfona, que ndo tinha qualquer experiéncia de doutoramentos, apresenta o impressionante numero de 83 teses,
tornando-se uma das instituigGes mais produtivas a nivel nacional. Ainda assim, a quebra dos dois Ultimos anos pode
sinalizar o impacto da crise econdmica, ndo apenas expresso na diminuicdo do numero de bolsas de doutoramento,
mas também afetando um publico tradicional dos doutoramentos no campo das Ciéncias da Educagdo: profissionais de
educagado que realizam o doutoramento a tempo parcial.
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Figura 3. Evolucdo do nimero de teses ao longo de trés décadas por universidade
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Um analise comparativa da evolugdo, em Portugal, do conjunto dos doutoramentos e dos doutoramentos em Ciéncias da
Educacdo (dados ndo apresentados; fonte: Pordata e RCAPES) mostra que as curvas de crescimentos ndo sdo paralelas, sendo
mais expressivo o crescimento dos doutoramentos em geral. Ainda assim, parece inegavel um substancial e constante aumento
dos doutoramentos em Ciéncias da Educagdo: na primeira década, eram 1,9% do total de doutoramentos, atingindo um valor
médio de 3,6% na segunda década e de 5,2% na terceira década. Mas o efeito conjunto da crise econdémica e da diminuigdo do
investimento publico em investigagdo vira a ditar se o decréscimo verificado nos ultimos dois anos representa uma tendéncia
estdvel ou é apenas circunstancial.

Tematicas de investigagao e sua evolugdo

Na maior parte das Universidades, a oferta de doutoramentos prevé areas de especializagdo no campo das Ciéncias
da Educagdo; estas areas incluem as disciplinas basicas da educagdo (histéria, psicologia, filosofia, sociologia, didatica),
problematicas classicas (curriculo, administracdo, formacgdo de professores, tecnologias), mas também problemiticas
emergentes (educagdo para a satde e sexual, ensino superior) que se foram afirmando nas Ultimas décadas . No entanto,
ha algumas universidades (e.g., Universidade do Porto) em que ndo sdo definidas areas de especializagdo, ou outras em
que a defini¢do de areas é singular (por exemplo, Analise e Organizagdo de Situa¢Bes de Educagdo na Universidade Técnica
de Lisboa). De forma a criar categorias comuns, as areas de especializacdo foram redesignadas (por exemplo, Teoria

N

Ndo temos a veleidade de imaginar que esta distingdo é definitiva, embora tenhamos tentado fazer uma articulagdo com as tipologias apresentadas
nas revisdes referidas na primeira parte deste capitulo — vem dai a referéncia as disciplinas basicas da educagédo e a identificagdo das problematicas
classicas. Mas, em boa verdade, qualquer tipologia seria inevitavelmente casuistica. Neste caso, o critério € também empiricamente determinado: a drea
de educagdo de adultos é, seguramente, “cldssica” no campo das Ciéncias da Educagdo, mas no contexto dos doutoramentos realizados em Portugal a
sua emergéncia é mais “recente”.
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e Desenvolvimento Curricular passou a ser chamada de Desenvolvimento Curricular e Avaliagdo em Educagdo) tentando
acomodar as variagdes encontradas nas diversas Universidades. Adicionalmente, todas as teses que ndao apresentavam
area de especializagdo ou cuja area de especializagdo era relativamente residual, foram reclassificadas em areas de
especializagdo mais abrangentes, a partir da andlise do titulo e do resumo da tese. Todas estas reclassificagdes foram
realizadas pela segunda autora, de forma a minimizar a diversidade de critérios e aumentar a consisténcia da codificagao.
Esta opgdo teve a vantagem de permitir a gestdo de uma base de dados muito extensa, como é o caso, embora
se reconhega que, ao encontrar areas mais consensuais e abrangentes de especializagdo, oculta-se inevitavelmente
alguma diversidade. Sdo exemplo destas perdas a inexisténcia de referéncias a perspetivas de género ou pds-coloniais
ou o reconhecimento de teses no campo dos estudos dos surdos, uma area criticamente relevante que tem vindo a ser
desenvolvida por alguns grupos de investigagao.

Do ponto de vista tematico, é possivel agrupar os doutoramentos analisados em quatro blocos. Num primeiro bloco, sdo
predominantes os dominios (i) formagdo de professores, educadores e outros profissionais de educagdo, (ii) desenvolvimento
curricular e avaliagdo, (iii) administragdo, lideranga e politica educacional, e (iv) TIC em educagdo. O segundo bloco remete
para os dominios das disciplinas basicas da educagdo, como a psicologia, a sociologia, as didaticas e a histéria. Um terceiro
bloco inclui teses nas areas de educagao e formagao de adultos, ensino superior, educagdo para a salde e sexual, e inclusdo e
educagao especial. No entanto, note-se que o volume de doutoramentos em didaticas €, no conjunto das suas subdisciplinas,
muito superior ao de qualquer outra especialidade (n=298).

Tabela 1. Numero de doutoramentos por drea de especializagdo para o conjunto dos 30 anos.

Frequéncia %
Formagado de Professores, Educadores e Outros Profissionais de Educagdo 185 11,9
Desenvolvimento Curricular e Avaliagdo em Educagado 176 11,3
Administragdo, Lideranga e Politica Educacional 139 9,0
TIC em Educagdo 130 8,4
Psicologia da Educagdo 108 7,0
Didéatica das Linguas 90 5,8
Sociologia da Educagdo 90 5,8
Diddatica da Matematica 85 5,5
Didatica das Ciéncias 81 52
Ensino Superior 73 4,7
Histéria da Educagao 70 4,5
Educagdo e Formagao de Adultos 66 4,3
Educagdo para a Saude e Sexual 53 3,4
Inclusdo e Educagdo Especial 45 2,9
Outras Didaticas 42 2,7
DPS, Cidadania e Ambiente 33 2,1
Educacgado Intercultural 32 2,1
Filosofia da Educagdo 31 2,0
Educagdo Artistica 22 1,4
Total 1551 100

No que concerne a insergao institucional destas areas de especializagdo, foi considerada a percentagem de teses
realizadas em cada area de especializagdo, de forma a perceber que instituices deram um contributo mais relevante
em cada dominio de investigagdo. Apresentaremos os resultados em trés grupos: as disciplinas basicas da educagao,
as problematicas classicas e as problematicas emergentes. Uma primeira analise a luz desta tipologia (Figura 4) revela
como a Universidade de Lisboa parece dominar nas disciplinas basicas e nas problematicas cldssicas das Ciéncias da
Educacgao, perfil similar ao da Universidade do Minho; a Universidade do Porto destaca-se nas problematicas emergentes
e a Universidade de Aveiro tem um perfil de maior equilibrio entre as trés areas de especializagao.
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Figura 4. Distribuicdo institucional de doutoramentos por tipologia de area de especializagdo
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Se a analise a partir da tipologia das areas de especializagdo permite aceder a uma visdo geral, a analise de cada
componente permite um maior detalhe. Por exemplo, nas disciplinas basicas da educagdo (Figura 5), as Didaticas
das Ciéncias e da Matematica tém especial relevancia na Universidade de Lisboa, embora também na Universidade do
Minho e na Universidade de Aveiro; estas universidades, em especial a Universidade de Aveiro, também se destacam na
Didatica das Linguas. A Histéria da Educagdo aparece com mais incidéncia na Universidade de Lisboa e na Universidade de
Coimbra. A Psicologia da Educagdo é mais significativa na Universidade do Minho e na Universidade de Lisboa, enquanto
a Sociologia da Educagao é mais central na Universidade do Porto e na Universidade do Minho. A Filosofia da Educagdo
emerge especialmente na Universidade do Minho e, em menor grau, na Universidade do Porto.
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Figura 5. Distribuicdo institucional de doutoramentos em disciplinas basicas da educagdo
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Relativamente as problematicas classicas da educacgdo (Figura 6), as areas de Administragdo, Lideranga e Politica
Educacional, Desenvolvimento Curricular e Avaliagdo em Educagdo e TIC em Educagdo sdo especialmente frequentes na
Universidade de Lisboa e na Universidade do Minho. A Formagdo de Professores, Educadores e Outros Profissionais de
Educacgdo destaca-se na Universidade de Aveiro e na Universidade de Lisboa, mas é igualmente relevante na Universidade
do Porto. A area de Inclusdo e Educagao Especial é mais significativa na Universidade Lus6fona, mas também na

Universidade de Aveiro e na Universidade Portucalense.

Figura 6. Distribuicdo institucional de doutoramentos em problematicas cldssicas
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Finalmente, para as problematicas emergentes da educacgdo (Figura 7), a drea de Desenvolvimento Pessoal e Social,
Cidadania e Ambiente é mais saliente na Universidade do Porto e na Universidade de Aveiro. A Educagdo Artistica
destaca-se na Universidade do Porto e na Universidade Nova de Lisboa. As teses em Educagdo e Formagao de Adultos sdo
tipicamente da Universidade de Lisboa, da Universidade do Porto e da Universidade Nova de Lisboa. O Ensino Superior
destaca-se na Universidade do Porto e na Universidade de Aveiro. A Educagdo para a Saude e Sexual é relevante na
Universidade de Aveiro, mas também na Universidade do Porto e na Universidade Técnica de Lisboa. A drea de Educagdo
Intercultural tem especial relevo na Universidade Aberta, mas também na Universidade de Aveiro.

Figura 7. Distribuicdo institucional de doutoramentos em problematicas emergentes
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No geral, como é evidente, estas diferentes incidéncias estdo ligadas a histéria dos grupos ou departamentos de Ciéncias
da Educagdo nas varias universidades, mas também ao desenvolvimento de linhas de investigagdo — em alguns casos,
envolvendo a cooperagdo entre institui¢cdes, tanto a nivel nacional como internacional.

Finalmente, se atendermos a evolugdo das tematicas ao longo das trés décadas em estudo, os dados permitem perceber
que areas de especializagdo se vdo tornando mais ou menos predominantes ao longo destes 30 anos. A Figura 8 apresenta
as percentagens de cada area de especializagdo por década, o que permite perceber o peso relativo, em cada periodo, das
teses de uma determinada temadtica; as categorias estdo ordenadas de forma crescente relativamente a primeira década.
Nessa primeira década, foram predominantes as disciplinas basicas da educagdo (com especial incidéncia da psicologia da
educagdo, da didatica das ciéncias e das linguas) e a area de administragdo, lideranga e politica educacional — ja em 1995,
José Alberto Correia e Stephen R. Stoer assinalavam a tendéncia da investiga¢cdo educacional em Portugal para “manter
relagBes privilegiadas com a psicologia e as didaticas disciplinares” (p. 65). Curiosamente, a investigagdo em disciplinas
basicas da educagdo parece perder terreno ao longo do tempo, com excec¢do da didatica da matematica, que era
residual e regista um incremento aparentemente sustentado. Na segunda e terceira décadas sdo as areas de formagdo de
professores, desenvolvimento curricular e avaliagado e de TIC em educagdo que ganham destaque, mantendo ainda alguma
predominancia a psicologia e a sociologia da educagdo. Curioso é notar que duas areas emergem apenas depois da década
inicial, vindo a destacar-se especialmente na terceira: educagdo e formagdo de adultos e ensino superior. Na terceira
década, teses mais marcadamente disciplinares vao aparentemente perdendo terreno para investigagdes mais focadas
nas especificidades de contextos e problemas educacionais que se vao constituindo como objetos de estudo. Observa-se
aqui, como Correia e Stoer (1995) sinalizavam, a “tendéncia de autonomizagdo do campo da investiga¢do educacional

Contributos da investiga¢do em educacgdo | Norberto Ribeiro & Isabel Menezes 247



relativamente aos dominios disciplinares” (p. 67) com uma “diversificacdo das problematicas” (ibid.). Do mesmo modo,
a relativa desatencgdo as questdes da formagdo de professores, educadores e outros profissionais de educagdo terd sido
claramente ultrapassada se atendermos a evolugdo do interesse por esta tematica, que constitui um dominio maior dos
doutoramentos nas ultimas duas décadas.

Figura 8. Evolugdo (%) de doutoramentos por area de especializagdo ao longo de trés décadas
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Analise das tendéncias em teses dos ultimos cinco anos

Trataremos agora de dar conta de uma analise mais detalhada, centrada nas questdes metodoldgicas e nos contributos
de teses de doutoramento concluidas nos ultimos cinco anos, de 2012 a 2016. Para isso, centraremos a analise numa
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amostra significativa (n=85), gerada de forma aleatdria, das teses produzidas nesse periodo (n=753). De notar que,
nesta amostra, foram substituidas as teses que se centravam em realidades educacionais de outros paises (também de
forma aleatdria, mas dentro da mesma Universidade de origem, de forma a respeitar a proporcionalidade institucional),
na medida em que nos interessava aprofundar de que forma a produgao cientifica em Ciéncias da Educagdo da um
contributo para pensar e resolver problemas educacionais relevantes no contexto nacional. Dai o foco nas questdes
metodoldgicas e nos contributos identificados nos resumos das teses, aspetos que ndo sé estdo omissos nas analises
apresentadas até agora, como foram assinalados, em estudos anteriores, como especialmente sintomaticos das
fragilidades da investigacao educacional em Portugal. A analise foi realizada pelos autores deste capitulo, que leram e
categorizaram todos os resumos, discutindo os dados de forma a proceder a sua validagdo cruzada.

Desde j34, a opgdo de focar a andlise no resumo das teses gera limitagdes de que estamos conscientes: nem sempre o
resumo é uma tradug¢do compreensiva e fiel do trabalho realizado, embora a nossa percegdo seja de que, na grande
maioria dos casos, a informagdo contida é suficiente para gerar um entendimento do desenho da investigacdo, dos
métodos utilizados e das principais conclusdes e implicagbes, tdpicos centrais desta andlise. De notar ainda que, salvo
raras excegles, 0 acesso aos resumos das teses nos repositorios das universidades é imediato, o que é essencial num
trabalho desta natureza. No entanto, reconhecemos que os resumos sao relativamente omissos sobre o quadro tedrico
de referéncia e nem sempre apresentam as conclusdes com vitalidade, i.e., destacando os contributos de forma nao
trivial, o que limita o seu potencial para andlises focadas nestes aspetos —uma melhoria a este nivel é uma recomendagdo
relevante para as/os doutorandas/os e as universidades.

Em termos gerais, as teses tendem a situar a sua investigagdao num paradigma descritivo, interpretativo e qualitativo,
privilegiando estudos de caso em contexto escolar. O recurso a métodos de recolha e analise de dados como a entrevista,
a analise documental e a anélise de conteldo é predominante, embora haja uma referéncia crescente a grupos focais e a
métodos mistos, com o uso de questionarios a ser conjugado, geralmente, com entrevistas.

A natureza da investigacao é relativamente diversa, mas enquadra-se numa tipologia com quatro principais perfis:

i) estudos relativamente especificos como, por exemplo, a investigagdo centrada num grupo muito restrito
de casos, por exemplo, profissionais® de uma determinada escola, ou em questdes singulares como, por
exemplo, a referéncia a determinado método ou recurso educacional em manuais escolares;

ii) estudos essencialmente descritivos, com recurso a métodos qualitativos ou quantitativos, centrados
na caracterizagdo de processos (por exemplo, as praticas pedagdgicas numa determinada disciplina
do ensino basico ou a participagdo dos docentes em ‘mega agrupamentos’) ou de resultados (por exemplo,
o dominio de competéncias matematicas ou a empregabilidade de diplomados do ensino superior);

iii) estudos com inteng¢do normativa, que visam produzir referenciais de ‘boas praticas’ em tematicas
diversas (por exemplo, o uso de tecnologias ou a supervisdo de doutoramentos); e

iv) estudos que envolvem projetos de intervenc¢do/formagédo assumindo ldgicas de investigacdo-acéo,
em escolas mas também noutros contextos (e.g., servico de pediatria de um hospital), por vezes com
tempos relativamente longos (e.g., 6 meses ou mais), uso de métodos mistos, em alguns casos com
andlises pré e pds-teste (mas apenas excecionalmente com desenhos quase experimentais), e exploragdo
dos impactos e implicagbes — mais frequentemente de percegées sobre a mudanga — junto de participantes
diversos (e.g., professores e alunos; criangas e pais).

No geral, como se percebe, a sofisticagdo metodoldgica parece ter aumentado de forma significativa, havendo
inclusivamente teses que recorrem a teoria fundamentada nos dados, a etnografia ou a desenhos longitudinais. Parece
estar longe a critica de fragilidade metodoldgica que cronicamente emergia nas revisdes que elencamos acima —embora,
para sermos rigorosos, haja ainda muito caminho a fazer. Em alguns casos, estamos perante trabalhos de alguma
complexidade, com realizagdo de varios estudos empiricos, mas nem sempre é clara a sua articulagado, o que pode gerar
alguma fragmentagdo das conclusdes. Relacionada com esta questdo estd a densidade dos dados convocados, que se nos
afigura oscilar entre o excesso e a escassez: em alguns trabalhos, o resumo sugere que a tese é desenvolvida apesar de
um trabalho empirico muito limitado e pouco substantivo; em outros, ao listar a imensiddo de dados e andlises empiricas,
o resumo indicia que a tese também foi concluida apesar de uma empiria excessiva. Em geral, isto parece sugerir alguma
necessidade de discussdo e aprofundamento sobre o desenho da investigagcdao nos doutoramentos, na medida em que ha

5 Convém clarificar que ndo estamos aqui a falar do uso de métodos biogréaficos.
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uma significativa variabilidade entre as teses, que nem sempre parece ser justificada pela especificidade das tematicas ou
abordagens concetuais. Alids, mesmo notando os limites desta andlise na identificagdo do quadro tedrico, é verdade que
ha uma relativa auséncia de referéncias de natureza concetual, seja no enquadramento do desenho da investigacao, seja
na discussdo dos resultados e das suas implicagdes.

Um ultimo aspeto a destacar: a auséncia de teses de doutoramento que fagam a revisdao do estado da arte face a
tematicas diversas com recurso a analises secundarias de dados, a meta-analises ou a revisGes sistematicas da literatura.
Referimo-nos aqui a doutoramentos que visassem rever e sistematizar os estudos ja realizados numa determinada area —
por exemplo, a avaliagdo interna/externa das escolas ou as estratégias de promog¢&o do sucesso escolar a matematica no
ensino basico —, e cujo contributo seria essencial para elencar o que ja sabemos (e o que ainda ndo sabemos) no campo
educacional, identificando implicages relevantes para o desenho de politicas e projetos educacionais, mas também as
lacunas que podem ajudar a construir uma agenda para a investigagao futura. A construgdo dessa memdria do patrimonio
da investigagdo é um requisito especialmente sério se atendermos ao significativo incremento das teses de doutoramento
em Ciéncias da Educagdo nos Ultimos anos até porque, como afirma Jorge Ramos do O, “o ndo reconhecimento dos
projetos do passado faz com que muito do discurso com origem na pesquisa pedagogica se reivindique da inovagao e faga
constantemente apelo a reforma” (2007, p. 66), criando uma sensagdo de permanente incompletude e ignorancia. Assim,
a énfase em trabalhos desta natureza é essencial para o avango da investigagdao em Ciéncias da Educacdo, até atendendo
ao volume de investigac¢des ja realizadas, seguramente merecedoras da atenc¢io de doutorandos/as.

Conclusdo

Numa analise da constitui¢cdo das Ciéncias da Educagdo, Rita Hofstetter (2012) salienta que a disciplina se funda no
reconhecimento primordial da pluridisciplinaridade inevitdvel a compreensdao dos fenédmenos educacionais. No
entanto, esse reconhecimento é acompanhado pela consciéncia de que o pluralismo disciplinar é gerador de tensdes e
contradigOes, por exemplo, entre paradigmas diversos fundados em diferentes tradigdes disciplinares ou entre teoria e
pratica. Esta condigdo talvez ajude a explicar porque, desde a sua génese, o campo das Ciéncias da Educagdo se debate
com “configuragGes heterdclitas”, na medida em que “a investigacdo educacional se constroi internacionalmente de
forma sincronizada, mas com nomes e formas extremamente diferentes” (p. 319) e com uma identidade plural, difusa e
hibrida, caracteristica das disciplinas que se situam nas fronteiras.

Estas duas caracteristicas aplicam-se — e, como vimos, exemplarmente — a investigacdo em Ciéncias da Educagdo em Portugal.
As relagdes tensionais com as disciplinas basicas, a diversidade concetual e metodoldgica que dificulta a criagdo
de uma ‘identidade’ e se traduz na proliferagdo de ‘tribos’ e ‘territérios’ (Magalhdes & Stoer, 2007), a visdo elastica
do campo educacional ... - tudo isto (também) existe em Portugal e ndo é surpreendente se admitirmos, como o faz
Bernard Charlot (2006), que um dos tragos distintivos das ciéncias da educagdo é “uma cultura comum, fortemente
inter ou transdisciplinar” (p. 8) em que “circulam, ao mesmo tempo, conhecimentos (por vezes de origens diversas),
praticas e politicas” (p. 9). Mas a outra face do pluralismo disciplinar é, como reconhecem Bernard Charlot (2006)
ou Phillipe Meirieu (2008), que os temas que se tornam ‘populares’ em educagdo raramente vdo procurar articulagdo
com o patrimédnio tedrico e metodoldgico da disciplina, gerando a sensagao de que estamos, incessantemente, a repetir
a mesma investigacdo e até a procurar as respostas que ja conhecemos, como diria Charlot — dai a inevitabilidade de
“trabalhar a questdo da memdria” (2006, p. 17).

O que a nossa andlise das teses de doutoramento dos ultimos 30 anos revela, é que estamos num momento critico para
esta reflexdo. Ao menos no que concerne a produgdo de investigacao traduzida em teses de doutoramento, as ultimas
trés décadas assistiram a expansao e consolidagao das Ciéncias da Educagdo. Temos hoje um repositério consideravel de
investigacdo que ndo tinhamos hé 30 anos, realizado por investigadoras/es que desenvolvem a sua atividade profissional
nas instituicdes de ensino superior, mas também — e isso é novo — noutras instituicdes educativas. O conhecimento
avangado em Ciéncias da Educagao circula, de forma mais evidente do que antes, dentro e fora da academia. Ndo
aproveitar o esforgo envolvido na produgdo de conhecimento nestes ultimos 30 anos é, em parte, renunciar a uma
heranga que é nossa por direito, mas que, paradoxalmente, impedimos que cumpra com o designio de ser base a partir da
qual nos projetamos e, sem a qual, incorremos sempre no risco de deriva iminente, de ndo ter rumo: porque é impossivel
tracar qualquer itinerario se ndo soubermos qual é o nosso ponto de partida. E também esta a leitura de Jorge Ramos do
0, numa revisdo de teses de doutoramento em Histéria da Educacdo:
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“Um dos nossos defeitos, sendo mesmo o pior, é o de ndo termos o habito de nos visitarmos. [...] A investigagdo dos restantes
colegas ndo é tratada nem como possuindo uma mais-valia no plano tedrico, metodolégico e até de acumulagdo de conhecimento.
Estamos assim impedidos de assumir uma heranga, de elaborar sobre ela e de a relangar. Sem esta dinamica o nosso trabalho

pouco mais sera que iniciatico, refluindo permanentemente sobre si mesmo como nos trabalhos de Sisifo.” (p. 64).

Por isso, a primordial conclusdo que verte da leitura deste trabalho é o reconhecimento de que é estrategicamente
necessario desenvolver um esforgo de sistematizagdo da produgdo cientifica, no sentido de prevenir um desperdicio
de conhecimento que ndo s6 prejudica os potenciais impactos da investigacdo educacional, como fragiliza a afirmagdo
social e politica das Ciéncias da Educagdo. Esperamos que este nosso trabalho seja um estimulo para a construgdo desse
caminho®.
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Introdugao

PISA é o acréonimo de Programme for International Student Assessment, um projeto internacional de amostragem em
grande-escala promovido pela OCDE que “(...) avalia até que ponto os alunos de 15 anos, perto do final da escolaridade obrigatdria,
adquirem competéncias e conhecimentos essenciais para a sua participacdo ativa nas sociedades modernas.” (OECD, 2016).
O teste PISA foi considerado um dos projetos da OCDE mais influentes em educagdo (Breakspear, 2012). As classificagGes
dos paises em cada ciclo do PISA tém repercussdes mundiais e podem influenciar e levar a alteragdes nas politicas
educacionais dos paises que participam no PISA. Nos ultimos anos, este teste tem sido apontado como um indicador
valido e fidvel sobre a qualidade do sistema educativo de um pais. Os resultados no PISA podem trazer para a agenda
politica a discussao sobre a educagdo nacional e varios paises comegaram a fazer reformas com base nos seus relatdrios
(Breakspear, 2012). O impacto do PISA na redefinigdo de politicas educativas nacionais varia muito de pais para pais. Por
exemplo, na Alemanha, o chamado “choque-PISA”, que resultou da pontuagdo Alema em 2000 ter sido mais baixa do que
a esperada comparativamente aos outros paises do OCDE, levou ao questionamento das politicas educativas em curso,
motivando todos os estados alemaes a introduzir politicas educativas nacionais comuns e avalia¢Ges estandardizadas
(Ertl, 2006). Um jornal de referéncia portugués destacou a importancia do PISA quando descreveu o PISA como “O
teste que faz tremer Ministros da Educagdo” (Leiria, 2015). Apesar de o PISA ter como objetivo o nivel macro do pais e
ser usado frequentemente para fazer rankings dos sistemas educativos, este disponibiliza muito mais informagdo do
que apenas os resultados no teste e a posi¢do ordenada do pais entre os seus pares. Os resultados do teste PISA e os
questiondrios aos alunos, familias, professores e escolas fornecem informacgao valiosa para analisar em profundidade os
sistemas educativos. Neste artigo, os resultados portugueses no PISA 2015 foram analisados ao nivel regional (NUTS IIl)
procurando-se identificar variaveis ao nivel do aluno, familia e escola que podem explicar as variagdes do desempenho
dos alunos no PISA 2015 observadas em cada uma das regides de Portugal.

* Palestra apresentada na Conferéncia Internacional Beyond PISA Results realizada no Conselho Nacional de Educagdo em 16 de maio de 2017.
* Vogal do Conselho Diretivo do IAVE, I. P.; Coordenador Nacional do PISA 2025, TIMSS 2015 e PIRLS 2016. Professor Associado do ISPA-IU
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O Teste PISA 2015

Os dominios de literacia avaliados pelo PISA 2015 estdo resumidos na Figura 1 a OCDE define literacia como sendo a
capacidade de os alunos utilizarem os seus conhecimentos e competéncias para resolverem problemas do dia a dia e
participar ativamente em sociedade. Para além dos dominios de literacia tradicionais da matematica, ciéncias e leitura,
o PISA 2015 introduziu um dominio novo e inovador, a resolugdo colaborativa de problemas, cujos resultados ainda ndo
tinham sido disponibilizados ao publico na altura da conferéncia Beyond PISA results.

Figura 1. Dominios avaliados no PISA 2015 com breves defini¢es das literacias PISA (adaptado da OCDE, 2016).

Literacia Cientifica: Literacia Matematica:

«Capacidade de envolvimento
em questdes sobre ciéncia

e compreensao de ideias
cientificas, como cidaddo
reflexivo, sendo capaz de

«Capacidade de formular, aplicar
e interpretar a matematica

em contextos diversos e
formular juizos e decisGes
fundamentadamente, como

participar num discurso racional cidado participativo, empenhado
sobre ciéncia e tecnologia». i :' en) e reflexivo».

J \ E 4
Literacia de Leitura: Resolugao Colaborativa
«Capacidade para compreender, - de Problemas:
utilizar, refletir e se envolver 'm «Capacidade para trabalhar com
na leitura, com a finalidade duas ou mais pessoas para tentar
de atingir os seus objetivos, resolver um problema».

de desenvolver os seus
conhecimentos e o seu potencial
e de participar na sociedade».

O teste PISA aplicado, pela primeira vez em 2015, exclusivamente em computador? é composto por itens de sele¢do e de
construgdo, que utilizam diferentes tipos de suporte (textos, mapas, graficos, e simulagdes computorizadas). No geral, o
tempo necessario para um aluno responder a todos os itens do teste PISA nos quatro dominios da avaliagdo foi estimado
em 13h30. Contudo, recorrendo a um delineamento de itens omissos planeados distribuidos de forma balanceada pelas
diferentes matrizes do teste (planned missingness with multiple matrix sampling test design), foi possivel reduzir o tempo
necessario para realizar os testes PISA para 2 horas, com 30 minutos adicionais para o questionario ao aluno. No ciclo de
2015, o dominio principal foi o da literacia cientifica, tendo sido avaliados todos os alunos em itens de ciéncias durante
uma hora. Na hora restante, os alunos responderam a itens de matematica, de leitura ou de resolugdo colaborativa de
problemas. As proporg¢des de cada dominio no teste de PISA 2015 estdo ilustradas na Figura 2. Em 2015 foram produzidos
66 cadernos de teste diferentes que foram distribuidos aleatoriamente pelos alunos de acordo com as proporgdes
predefinidas para cada um dos dominios de literacia avaliados. Para além disso, o PISA também produz informagdo de
contexto das escolas, professores, das familias e dos alunos através de uma série de questionarios.

2 Aversdo em papel dos testes foi disponibilizada apenas para os paises/economias que escolheram n&o avaliar os seus alunos recorrendo ao computador.
Contudo, a versdo em papel tinha apenas itens relativos aos dominios das ciéncias, matematica e leitura.
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Figura 2. Proporgao de itens de cada dominio aplicado aos alunos participantes no PISA 2015. Todos os alunos responderam a
itens de ciéncias, 33% responderam a itens de ciéncias e itens de leitura, ou itens de ciéncias e itens de matematica;

22% responderam itens de ciéncias e itens de resolugdo colaborativa de problemas; e 12% responderam a itens dos
quatro dominios avaliados (adaptados da OCDE, 2016)

Design do Teste:
Tempo de testagem para todos os dominios: 13h 30min.

Duragdo do Teste: 2 h - Itens omissos planeados/Design matricial multiplo

(+ 30 min. Questionario ao aluno)
¢ Dominio principal — Ciéncias — 1 h teste — todos os alunos
e Dominios secunddrios — Proporgdes diferentes de alunos -1 h
* 66 versdes de teste

Questionarios aos Alunos, Enc. de Educagdo, Professores e Diretores

No PISA 2015 participaram 509 000 alunos de todo o mundo, 17 565 escolas, 95 000 professores e 143 000 encarregados
de educagdo de 72 paises e economias, incluindo os 35 membros da OCDE. Os paises e os alunos que participaram no

PISA 2015 estdo ilustrados na Figura 3.

Figura 3. Distribuigdo dos alunos participantes nos 72 paises e economias (OCDE vs. ndo-OCDE) que realizaram o PISA 2015

17565 e
escolas professores

72 Paises e economias:

Paises membros da OCDE:

Australia, Austria, Bélgica, Canada, Chile, Republica Checa, Dinamarca,
Estonia, Finldndia, Franga, Alemanha, Grécia, Hungria, Islandia, Irlanda,
Israel, Itdlia, Japdo, Letdnia, Luxemburgo, México, Holanda, Nova
Zelandia, Noruega, Poldnia, Portugal, Republica Eslovaca, Eslovénia,
Republica da Coreia, Espanha, Suécia, Suiga, Turquia, Reino Unido,
Estados Unidos da América.

Em itdlico sdo enunciados os paises que realizaram o PISA 2015 em papel.
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Paises e economias ndo membros da OCDE:

Albdnia, Argélia, Argentina, Brasil, Bulgaria, as provinciais de Beijing-
Shangai-Jiangsu-Guandong da China [reportadas como B-S-J-G (China)],
Hong Kong (China), Macau (China), Colombia, Costa Rica, Croécia, Chipre,
Republica Dominicana, Gedrgia, Indonésia, Jorddnia, Cazaquistdo,
Kosovo, Libano, Lituania, Antiga Republica Jugoslava da Maceddnia,
Malasia, Malta, Molddvia, Montenegro, Peru, Catar, Roménia, Federagdo
Russa, Singapura, Taipé Chinés, Taildndia, Trindade e Tobago, Tunisia,
Emirados Arabes Unidos, Uruguai, Vietname.



PISA 2015 — PORTUGAL

Em Portugal, o teste PISA envolveu 7325 alunos de ambos os géneros selecionados da populagdo alvo do PISA (alunos
de 15 anos e 3 meses a 16 anos e 2 meses com pelo menos seis anos do ensino formal de educagdo ou formacgdo),
recorrendo a um procedimento de amostragem aleatdéria multietapa. Na primeira etapa, o pais foi estratificado nas 25
regiGes NUTS Il e, em cada estrato, as escolas foram selecionadas por amostragem sistematica proporcional ao tamanho
das escolas. Dentro das escolas selecionadas, foram entdo selecionados 42 alunos da populagéo de alvo por amostragem
aleatdria simples®. A distribuicdo dos alunos por NUTS Ill e o nimero das escolas, professores, alunos e de encarregados
de educagdo ilustra-se na Figura 4.

Figura 4. Distribuicdo dos alunos participantes pelas 25 regiées NUTS Ill no PISA 2015.
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Partindo dos ultimos lugares da tabela de classificagdo ordenada dos paises da OCDE na primeira edigdo do PISA (em
2000), os alunos portugueses tém vindo a melhorar de forma consistente os seus resultados nas edigdes posteriores do
PISA, em contraste com a tendéncia geral da OECD. Em 2015, os alunos portugueses obtiveram, pela primeira vez na
histéria do PISA, um desempenho estatisticamente superior ao dos seus pares da OECD a ciéncias (8 pontos) e leitura
(5 pontos). A matematica, os resultados médios portugueses ficaram dois pontos acima da média da OCDE, mas esta
diferenga nao foi estatisticamente significativa. A Figura 5 ilustra a tendéncia dos resultados portugueses nas seis edigdes
do PISA (2000 — 2015). A taxa de crescimento média de 2000 a 2015 foi de 2,8 pontos PISA/ano a ciéncias, 1,8 pontos/ano
a leitura e 2,6 pontos/ano a matematica (ver Mardco et al., 2016 para mais informacdes).

3 Ver Mardco et al., 2016 para mais informagdes.
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Figura 5. Tendéncias para as pontuagdes médias em literacia de ciéncias, literacia de leitura e literacia de matematica em
relagdo a média da OCDE. O dominio principal em cada ciclo é representado com o globo a 1/2 cor na escala dos anos
(a leitura foi o dominio principal em 2000 e 2009, a matematica foi o dominio principal em 2003 e 2012 e a ciéncia foi o
dominio principal em 2006 e 2015). As taxas médias de crescimento para o periodo 2000-2015 sdo 2,8 pontos / ano para
literacia cientifica, 1,8 pontos / ano para literacia de leitura e 2,6 pontos / ano para literacia matematica (ver Maréco et
al., 2016 para mais detalhes). A evolugdo de ca. 1/2 desvio-padrdo na escala do PISA (50 pontos) corresponde a ca. um
ano de escolaridade formal.
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Apesar da evolugado positiva e significativa observada nos 15 anos de testes PISA em Portugal, os resultados médios das 25
regiGes NUTS Il estdo longe de ser homogéneos. De facto, algumas regiGes apresentaram resultados consideravelmente
acima da média nacional (p.e., o Alentejo Litoral ou o Médio Tejo), enquanto que outras (p.e., Tdmega e Sousa ou o
Algarve) obtiveram resultados consideravelmente abaixo da média nacional nos trés dominios avaliados (Figura 6).

Figura 6. Pontuagdo média por NUTS lll a literacia cientifica (mapa a verde), literacia matematica (mapa a azul) e literacia
de leitura (mapa a laranja). As médias nacionais para Portugal em 2015 foram 501 pontos para literacia cientifica, 498

pontos para literacia matematica e 492 pontos para literacia de leitura;
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Ver Figura 5. e Maroco et al., 2016 para detalhes adicionais.
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Que varidveis podem explicar as variagées regionais nos desempenhos do PISA 2015?

Para responder a questdao de que variaveis podem explicar as variagdes regionais no PISA 2015, foram utilizados os
resultados de literacia cientifica por aluno como proxy da “literacia no teste PISA”. Como se pode observar na Figura 7,
existe uma forte correlagdo entre os resultados de Ciéncias e Matematica (r = 0,89, p < 0,001) e os resultados de Ciéncias
ede Leitura (r=0,86, p <0,001). Uma vez que a literacia cientifica foi o dominio principal no PISA 2015 (o que significa que
todos os alunos foram avaliados neste dominio, aumentando assim a fiabilidade das estimativas) e uma vez que existe
variagdo estatisticamente significativa nos resultados a ciéncias por NUTS lll, os resultados dos alunos a ciéncias podem
ser usados para analisar de forma fidvel as variagGes regionais e para identificar preditores do desempenho dos alunos
que expliquem estas variagdes no PISA 2015. Se os erros de amostragem e de estimagdo forem considerados quando se
analisam estatisticamente as diferencas entre regides, o territdrio portugués pode ser pintado a trés cores (Figura 8). As
regiGes a amarelo sdo as regides onde os resultados médios nao diferiram significativamente da média nacional. Nestas
regides, as diferengas observadas nos resultados médios relativamente a média nacional podem ser devidas simplesmente
aos erros de medida (amostragem e imputagdo). As regiGes a verde conseguiram resultados médios significativamente
superiores a média nacional (p < 0,05). Por fim, as regides a vermelho obtiveram resultados médios significativamente
inferiores a média nacional (p < 0,05).

Figura 7. CorrelagOes de Pearson entre a literacia cientifica e a literacia de matematica (r = 0, 89) e a literacia cientifica e a
literacia de leitura (r=0,86). Alinha diagonal (1:1) indica uma correlagao perfeita. ***-p < 0,001 indica que a probabilidade
de obter estas correlagdes por acaso é inferior a um em mil.
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Figura 8. Pontuagdes médias de Literacia Cientifica por regiGes NUTS Il (painel esquerdo) e diferencgas estatisticamente
significativas entre as pontuagdes médias das regiGes e a média nacional (painel direito). As regides a vermelho
apresentaram pontuagdes médias significativamente inferiores a média nacional; as regides a amarelo apresentaram
pontuagbdes médias que nao diferiram significativamente da média nacional; e as regiGes a verde obtiveram pontuacgées
médias significativamente acima da média nacional (p <0,05).
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Ver Maroco et al. (2016) para uma descrigdo detalhada das comparagdes estatisticas entre as regides NUTS Il e a média nacional.

Para identificar varidveis ao nivel do aluno, da familia e da escola que podem explicar a variagdo observada nos resultados
em literacia cientifica no PISA, foram utilizados modelos de regressdo de minimos quadrados (OLS) ou modelos lineares
hierarquicos (HLM), quando a dimensdo do efeito hierdrquico de grupo se revelou consideravel®. A regressdo OLS foi
realizada com o SPSS Statistisics (v. 24, IBM SPSS), correndo a sintaxe gerada com IDB Analyzer (v. 4, IEA) que considerou
os 10 valores plausiveis para literacia cientifica e os pesos de amostragem replicados para os alunos estimados a partir
do quadro de amostragem e da taxa de participagdo dos alunos selecionados. O HLM foi realizado com o Mplus (v. 7.1,
Muthén & Muthén) recorrendo aos 10 valores plausiveis e aos pesos de amostragem para os alunos (nivel 1) e a pesos
de amostragem para as escolas (nivel 2) obtidos por soma dos pesos dos alunos em cada escola (ver Rabe-Hesketh &
Skrondal, 2006). As regides NUTS Il (nivel 3) ndo foram ponderadas na analise uma vez que todas as 25 regides estavam
incluidas na amostra nacional. As analises HLM foram parametrizadas considerando modelos de ordenadas aleatorias e
declives homogéneos para os clusters das escolas/NUTS Ill.

Varidveis ao nivel do aluno

O projeto PISA, para além do teste cognitivo, é composto pelos questionarios de contexto que recolhem informagdes
sobre os alunos e respetivas familias, as suas expectativas e interesses, bem-estar, experiéncias vividas na escola, bem
como as percegdes dos diretores e professores das escolas, relativas ao clima organizacional das escolas. A partir das
respostas aos questionarios foram criados uma série de indices (ver OCDE, 2016 para mais informagdes) que permitem
identificar variaveis explicativas dos desempenhos dos alunos.

Num primeiro nivel de analise — o aluno — foi parametrizado um modelo basico de HLM para calcular o Coeficiente de
Correlagdo Intraclasses (ICC) usando as NUTS Il como clusters. Para as NUTS Ill, o ICC é 0,04 (4%) indicando que apenas
4% da variagao dos resultados dos alunos pode ser explicada por efeitos regionais. Para estimar a magnitude dos efeitos
dos preditores de nivel 1 nos resultados dos alunos a ciéncias, considerou-se entdao adequado utilizar um modelo de
regressdo OLS a par do modelo HLM com as NUTS Ill como clusters (Figura 9). No geral, os modelos de regressdo linear
OLS e de HLM explicam cerca de 30% da variagdo do desempenho dos alunos a ciéncias. Na andlise dos coeficientes
de regressdo estandardizados — uma medida do impacto/importéancia de cada varidvel preditora do desempenho dos
alunos depois de considerado o efeito de todas as outras variaveis no modelo — destacam-se duas varidveis com efeitos
moderados ou elevados (B = 0,20): o “Estatuto ocupacional esperado pelos alunos quando tiverem 30 anos” (BSMJ) e as
“Crengas epistemoldgicas” dos alunos relativamente as ciéncias.

4 Isto é, quando o Coeficiente de Correlagdo Intraclasses (ICC) é maior ou igual a 10%; ou seja, quando 10% ou mais da variancia total observada nos
desempenhos dos alunos pode ser explicada por efeitos dos clusters (Escolas ou NUTS Ill); ver Maréco (2014) para uma descri¢do do ICC e a sua utilizagdo
em modelos HLM.
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Figura 9. Coeficientes de regressao estandardizados (B) para a regressdao HLM (painel esquerdo) e regressdao OLS (painel
direito) da Literacia Cientifica nas variaveis dos alunos. R? representa a percentagem do desempenho dos alunos em
literacia cientifica que é explicada pelo modelo de regressdo ajustado (OLS ou HLM). Os efeitos representados por setas
cinzentas nao sdo estatisticamente significativos (p > 0,05). As setas verdes representam efeitos positivos e estatisticamente

significativos (p < 0,05).
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Os indices/escalas sdo as seguintes (ver OECD, 2016 e referéncias nela citadas para uma descri¢do completa destes indices / escalas): BELONG - Sentido
de pertenca a escola; BSMJ - Estatuto ocupacional esperado aos 30 anos; DISCLI - Clima disciplinar nas aulas de ciéncias; EPIST - Crengas epistemoldgicas,
i.e. as representac¢des dos alunos sobre a natureza, organizacdo e fonte de conhecimento a ciéncias (Hofer & Pintrich, 1997); INSTSCIE - Motivagdo
Instrumental, i.e. a motivagdo para aprender ciéncias em fun¢do da utilidade destas areas para o futuro pessoal e profissional (Wigfield & Eccles, 2000).
MOTIVAT - Atitudes, preferéncias e crengas relacionadas com a motivagdo para ter bons desempenhos escolares; PRESUPP - Atividades cientificas prévias
dos alunos; SCIEEFF - autoeficdcia a ciéncias, i. e. € a opinido dos alunos de que, através de suas a¢des, podem produzir os efeitos desejados, como
resolver um problema de ciéncias dificil, alcangar um objetivo pessoal e agir ou perseverar diante de dificuldades relacionadas com a aprendizagem das
ciéncias (Bandura, 1977).

O indice do estatuto ocupacional esperado dos alunos (BSMJ) representa as respostas dos alunos relativamente a descri¢do
da ocupacdo que estes preveem ter aos 30 anos de idade. O indice deriva da recodificagdo das respostas em cddigos de
quatro digitos de acordo com a Classificagdo Internacional de Tipo de Profisses (CITP). Estes codigos sdo depois convertidos
no indice Internacional do estatuto Socioeconémico e profissional (ISEl). Valores mais altos do BSMJ indicam niveis mais
altos do estatuto ocupacional esperado, i.e., de profisses mais diferenciadas (OECD, 2016°). O BSMJ é o melhor preditor
das variagGes de desempenho dos alunos em literacia cientifica no PISA 2015. Em Portugal, o BSMJ explica 15% da variagdo
do desempenho dos alunos portugueses em literacia cientifica (a mesma estimativa para os paises da OCDE é de 13%;
OECD, 2016). Em Portugal, o aumento de um ponto no BSMJ resulta num aumento de dois pontos nos resultados de literacia
cientifica (Figura 10).

> OECD (2016). PISA 2015 Technical Report. Chapter 16 — Scaling procedures and construct validation of context questionnaire data. Retirado de http://
www.oecd.org/pisa/sitedocument/PISA-2015-Technical-Report-Chapter-16-Procedures-and-Construct-Validation-of-Context-Questionnaire-Data.pdf
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Figura 10. Regressdo da literacia cientifica nas pontuagées BSMJ em Portugal. Para cada aumento de um ponto no BSMJ,
as pontuagdes em literacia cientifica aumentam dois pontos. As linhas vermelhas representam as médias nacionais nas
duas varidveis.
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Quando as expetativas ocupacionais dos alunos a nivel regional sdo comparadas diretamente com os resultados de
ciéncias no teste PISA, observa-se uma boa correspondéncia entre as diferengas regionais das duas variaveis. As regiGes
onde os alunos tém expectativas mais baixas sdo também as regides onde os alunos tém desempenhos mais fracos no
teste PISA (Figura 11). Este efeito é bastante consistente em todas as regiGes NUTS IlI (Figura 12). Dezasseis por cento das
diferencas regionais ao nivel das NUTS Il podem ser explicadas pelas expectativas dos alunos relativamente a ocupagdo
profissional que estes esperam vir a ter aos 30 anos. De uma forma geral, as regides onde os alunos tém expetativas de vir
a ter uma ocupacdo profissional mais diferenciada, apresentam também melhores desempenhos em literacia cientifica.

Figura 11. Comparagdo por regidao NUTS Il da literacia cientifica e do indice de ocupagdo profissional esperada aos 30
anos (BSMJ).
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Figura 12. Regressdo OLS da literacia cientifica nas pontuagdes médias do BSMJ por NUTS IlI (painel esquerdo). Dezasseis
por cento da variabilidade dos desempenhos em literacia cientifica por NUTS Ill podem ser explicadas pelas diferengas
nas pontuagdes médias de BSMJ por regidao. Foram observados coeficientes de regressao estandardizados positivos e
significativos para a regressao da literacia cientifica na BSMJ dentro de cada regido NUTS Il (painel direito). O efeito do
BSMJ foi menor no Alentejo Central e Terras de Tras-os-Montes e mais pronunciado na R. A. Madeira e Beira Baixa. As
linhas a vermelho no painel da esquerda representam as médias nacionais; as linhas a cinza representam as médias da

OCDE.
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O segundo melhor preditor do desempenho dos alunos a literacia cientifica foi a escala de ‘Crengas epistemoldgicas’ dos
alunos. Esta escala estima as representag¢des dos individuos sobre a natureza, a organizagdo e as fontes de conhecimento
(Hofer & Pintrich, 1997). Pediu-se aos alunos para responder a perguntas sobre a natureza do conhecimento cientifico e
sobre a validade dos métodos de investigagao cientifica como fonte de conhecimento. Pode considerar-se que os alunos
cujas pontuagdes na escala de crengas epistemoldgicas sdo mais elevadas, apresentam maior concordancia com a visdao
atual sobre a natureza e importancia das ciéncias e da validade dos métodos cientificos de investigagdo. (OECD, 2016).
As pontuagdes nesta escala sdo derivadas da teoria de resposta ao item e sdo apresentadas como valores-Z (valores
estandardizados com média no zero e um desvio padrdo de um). A regressdo dos resultados da literacia cientifica nas
crengas epistemoldgicas explica 13% da variagdo observada nos resultados no teste PISA de ciéncias (a mesma estimativa
para os paises da OCDE é de 10%; OECD, 2016) (Figura 13).
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Figura 13. Regressdo das pontuagdes de Literacia Cientifica portuguesas na escala EPIST estandardizada (média de zero e
desvio padrdo de um para os 35 paises da OCDE). Por cada desvio padrdo de aumento na pontuacgdo EPIST, os resultados
da Literacia Cientifica aumentaram 33 pontos. As linhas vermelhas representam as médias nacionais das duas varidveis.
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Comparando os resultados médios a ciéncias e a média das crengas epistemoldgicas por NUTS Il (Figura 14), observa-se
uma relagdo clara entre as regides com melhores desempenhos a ciéncias e as regides onde as crengas epistemoldgicas
dos alunos sdo mais elevadas. A relagdo positiva entre as duas varidveis é semelhante em todas regides NUTS Ill. As
crencas epistemoldgicas podem explicar 18% da variagdo observada nos resultados médios de literacia cientifica por
NUTS IlI. O efeito mais fraco foi observado no Alto Minho e o mais forte no Alto Alentejo (Figura 15). A importancia
que os alunos dado as ciéncias e a investigagdo cientifica também revela diferencas regionais relevantes que devem ser
consideradas no que respeita ao seu impacto na aprendizagem (e no ensino) de ciéncias.

Figura 14. — Comparacdo por regido NUTS lll da literacia cientifica e crengas epistemoldgicas (EPIST).
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Figura 15. Regressdo Linear simples das pontuagGes médias a ciéncias nas crengas epistemoldgicas (EPIST) médias por
NUTS Il (painel da esquerda). Dezoito por cento da variagdo dos resultados a ciéncias por NUTS Il pode ser explicado
por diferengas regionais da EPIST média. Efeitos estandardizados positivos e significativos da EPIST foram observados
em todas as NUTS Il (Painel da direita). As linhas a vermelho no painel da esquerda representam as médias nacionais; as
linhas a cinzento representam as médias da OCDE nas duas variaveis.
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Varidveis ao nivel da familia

Os indices e as escalas derivadas ao nivel da familia foram obtidos a partir das respostas dos questiondrios aos alunos e
dos questionarios aos pais (ver OECD, 2016 para mais informag&es). Estas varidveis foram medidas ao nivel do aluno, e
consequentemente apresentam o mesmo ICC para os efeitos regionais dos alunos. A Figura 16 ilustra os coeficientes de
regressao estandardizados para a regressao do desempenho dos alunos em variaveis selecionadas da familia.

Figura 16. Coeficientes de regressao estandardizados (B) para a regressdao HLM (painel esquerdo) e regressao linear
simples (painel direito) da literacia cientifica regredida nas varidveis de nivel da familia. R? representa a fragdo da
variabilidade dos desempenhos em ciéncias explicada pelo modelo de regressdo ajustado. Os efeitos representados
pelas setas cinzentas ndo sdo estatisticamente significativos no modelo (p > 0,05). As setas verdes representam efeitos
positivos e estatisticamente significativos (p < 0,05).
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As varidveis indices/escalas sdo as seguintes (ver OECD, 2016 e referéncias para uma descri¢cdo completa desses indices / escalas): ESCS - indice de
estatuto socioecondmico e cultural da familia; PQGENSCI - Opinido dos encarregados de educagdo sobre ciéncia; PQSCHOOL - Qualidade da escola
percebida pelos pais; EMOSUPS - Apoio emocional dos pais; CURSUPP - Suporte parental para a aprendizagem em casa.
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O melhor preditor do desempenho dos alunos ao nivel da familia é o indice do estatuto socioecondmico e cultural (ESCS)
da familia. O ESCS é composto, tal como nos ciclos PISA anteriores, por trés varidveis relativas ao contexto familiar: nivel
de escolaridade mais elevado dos pais (PARED), grupo socioprofissional mais elevado dos pais (HISEl) e bens existentes em
casa (HOMEPQS), incluindo nimero de livros (ver OECD, 2016 para mais informagdes). Este indice tem uma média de zero
e um desvio padrao de um. No geral, para um aumento um desvio-padrao no ESCS, os resultados dos alunos aumentam
cerca de 0,3 (B~ 0.3, p <0.001) desvios-padrdo, ou 30 pontos na escala PISA. Todos os outros indices considerados a nivel
da familia, como o interesse dos pais por ciéncias, apoio emocional ou o apoio as aprendizagens em casa, ndo revelaram
efeitos estatisticamente significativos no desempenho dos alunos quando o estatuto socioecondmico e cultural da familia
é considerado. A regressdo do desempenho dos alunos no ESCS (Figura 17) explica 15% da variagdo dos resultados dos
alunos na literacia cientifica (a mesma estimativa para os outros paises da OCDE é de 13%).

Figura 17. Regressdo das pontuacdes da literacia cientifica em fungdo do indice ESCS (média de zero e desvio-padrdo de
um nos 35 paises da OCDE). Para cada acréscimo unitdrio (desvio-padrdo) na pontuacdo do ESCS, a pontuagdo de literacia
cientifica aumenta 31 pontos. As linhas vermelhas representam as médias nacionais.
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Ao comparar as variagBes regionais no desempenho dos alunos a ciéncias e do ESCS (Figura 18), é possivel constatar
gue as regides com ESCS médio mais baixo sdo também as regides onde os alunos tém piores desempenhos no teste
PISA. Por exemplo, o Tamega e Sousa é a regido com o ESCS médio mais baixo e com os resultados médios no PISA
2015 mais baixos. Ao comparar as expectativas dos alunos (BSMJ) e o estatuto socioecondmico e cultural das familias
(ESCS) é evidente que as regibes com estatuto socioecondmico e cultural mais baixo sdo as que também tém os alunos
com menores expetativas ocupacionais. Estas duas variaveis, em conjunto, tém um impacto bastante significativo
no desempenho dos alunos no teste PISA. As diferengas de ESCS por NUTS Ill podem explicar 45% da variagao regional
observada nos resultados no PISA 2015 (Figura 18). No geral, o aumento de um desvio-padrdo do ESCS médio de uma
regido conduz a um aumento de cerca 50 pontos nos resultados médios dos alunos dessa regido. Este efeito é mais forte
em algumas das regies urbanas (por exemplo, Area Metropolitana do Porto e Area Metropolitana de Lisboa), e menos
pronunciado nas regides rurais/do interior (por exemplo, Beira Baixa e Terras de Tras-os-Montes). A magnitude do efeito
do ESCS no desempenho dos alunos esta relacionada com a variabilidade do ESCS dentro destas regioes. Nos grandes
centros urbanos, o ESCS tem um impacto maior do que nas regides rurais/do interior (dados ndo publicados). Estes dados
— a nivel nacional - refletem, como ja foi referido noutros contextos, que a “pobreza ndo é destino” (Waldman, 2016):
apesar do ESCS médio relativamente reduzido, comparativamente a outros paises da OCDE (0,4 desvios-padrdo abaixo da
média da OCDE), os alunos portugueses obtiveram resultados significativamente superiores aos dos seus pares da OCDE
no teste PISA 2015.

Figura 18. Comparacdo das pontuag¢Ges médias de literacia cientifica e do indice médio do estatuto socioeconémico,
social e cultural (ESCS) por regides NUTS IlI.

. %ﬂ}

-
L

Pontuagdo Ciéncias “ Pontuagdo ESCS “

450 475 500 525 550 -1.00-0.75-0.50-0.25

Contributos da Investigacdo em Educacgdo | Jodo Mardco 267



Figura 19. Regressao linear simples das pontuagdes médias de literacia cientifica nas pontuagdes médias do ESCS
por NUTS Il (painel do lado esquerdo). Quarenta e cinco por cento da variabilidade dos resultados por NUTS IlIl podem
ser explicados pelo ESCS médio das NUTS Ill. Foram observados coeficientes de regressdao estandardizados positivos e
significativos da regressdo das pontuagGes médias de literacia cientifica na ESCS dentro de cada regido NUTS Il para 18
das 25 regides (painel direito). No painel da esquerda, as linhas a vermelho representam as médias nacionais; as linhas a

cinza representam as médias da OCDE.
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Varidveis ao nivel da escola

As varidveis ao nivel da escola sdo derivadas dos questionarios aos diretores e dos questionarios aos professores. Algumas
destas variaveis sdo indicadores estatisticos das escolas (por exemplo, tamanho médio das turmas), enquanto outras (por
exemplo, comportamentos dos alunos que perturbam o ensino e aprendizagem) sdo indices psicométricos derivados
de um conjunto de questdes presentes nos questiondrios. Numa primeira abordagem, recorreu-se a regressao OLS
para modelar a variagdo dos 10 valores plausiveis (agregados ao nivel da escola, calculando a média das pontuagdes de
ciéncias para cada escola) em fungdo das variaveis da escola. A regressdo OLS foi realizada com o SPSS Statistics ajustando
10 modelos (um para cada valor plausivel) e estimando o efeito das variaveis de escola como sendo a média dos 10
coeficientes obtidos em cada modelo. Numa segunda abordagem, usou-se um HLM com 3 niveis (escolas no nivel 2 e
regibes no nivel 3), como descrito anteriormente, mas agora incorporando também a identificagdo das escolas como
variavel de clustering. Quando os clusters sdo definidos a partir das NUTS Il e da identificagdo das escolas, o ICC é 17%.
Dezassete por cento da variagdo observada no desempenho dos alunos pode ser explicada pelas caracteristicas de escolas
dentro de cada regido. Estes “efeitos de cluster” devem ser pois considerados quando se analisam que varidveis ao nivel
das escolas tém impacto no desempenho dos alunos. Os resultados obtidos pela regressao OLS podem ser fortemente
enviesadas e as conclusGes podem ser desprovidas de validade quando o efeito de cluster ndo é considerado. A Figura 20
mostra os coeficientes de regressdo estandardizados para ambos os modelos (para manter a consisténcia com a analise
anterior realizada com as varidveis de nivel 1).
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Figura 20. Coeficientes de regressdo estandardizados (B) para regressdao OLS (painel esquerdo) e HLM com clusters de
NUTS lll e escolas (painel direito) da literacia cientifica regredida nas varidveis ao nivel da escola. R? representa a fragdo
da variabilidade dos desempenhos em ciéncias explicada pelo modelo de regressdo ajustado. Os efeitos representados
pelas setas cinzentas ndo sdo estatisticamente significativos no modelo (p > 0,05). As setas verdes representam efeitos
positivos e estatisticamente significativos (p < 0,05); as setas vermelhas representam efeitos negativos e estatisticamente
significativos (p < 0,05).

SCHTYPE SCHTYPE

CLSIZE

CLSIZE

B=-0.10

STUDBEHAV B=0.22

B=-0.39 1 EDUSHORT B=-0. \
' 0.0

B=-0.17.
STAFSHORT B=-0.12 STAFSHORT

STUDBEHAV

4

/

|

B=0.31 / T A /B=0.1V Yeas00 BRSNS 10daec
=Y. " w iy GO » UG
’—( TEACHBEHAV —
TEACHBEHAV p=_o,17/ s ' TEACHBEHAV | B=-0.19 SCIENCE
- = B=0.05
B=0.18 RATCMP1 R2=0.34"**
RATCMP1 8=0.03 R?2=0.30""" p=0.04 :
PROSTCE
PROSTCE

NIVEL 1 — Regressdo Linear Comum (OLS) com variaveis
de escola. Assumindo a inexisténcia de efeitos regionais
(PV1-10 nas variavies de escola com pesos das escolas)

NIVEL 3 — Variaveis de Escola com HLM
Clusters = NUTSIII CNTSCHID
Dim. Média Clusters = 33.4

ICC =0.167; Ef. Design = 6.4

STDYX Var =0.643***

Assumindo declives homogéneos
0Os [ndices/escalas s3o definidos como (ver OECD, 2016 e referéncias nela citas para a descrigio complete desses indices e escalas): SCHTYPE — Natureza
administrativa da escola: 0- privada; 1 — publica; CLSIZE — Dimensdo media das turmas na escola; STUDBEHAV -Comportamentos dos alunos que
perturbam o ensino e aprendizagem; EDUSHORT — Falta de material educacional; STAFSHORT — Falta de pessoal associado ao ensino; TEACHBEHV —

Comportamentos dos professores que perturbam o ensino; RATCMP1 — niimero de computadores disponiveis por aluno do ano modal; PROSTCE — indice
da proporgdo de professores de ciéncias devidamente credenciados; SCIRES — indice dos recursos da escola para o ensino das ciéncias.

Considerando apenas as estimativas do HLM, o melhor preditor do desempenho dos alunos é o ‘Comportamentos
dos alunos que perturbam o ensino e aprendizagem’ (STUDBEHAV). Este indice estandardizado reflete as opinides dos
diretores de escola sobre os comportamentos dos alunos que perturbam o ensino e a aprendizagem (por exemplo, alunos
gue chegam atrasados a escola, que faltam as aulas, que desrespeitam os professores, que fazem bullying, etc., ver
OCDE, 2016 para mais informagdes). Valores positivos de STUDBEHAV refletem as perce¢des dos diretores de que estes
comportamentos dos alunos sdo mais limitantes ao ensino e a aprendizagem nas suas escolas; valores negativos deste
indice indicam que os diretores consideram que estes comportamentos dos alunos sdo menos limitantes ao ensino e
aprendizagem nas suas escolas, quando comparados com a média da OCDE (média de zero e desvio padréo de 1). Por
cada unidade de desvio-padrdo adicional dos comportamentos disruptivos dos alunos (STUDBEHAV), os resultados dos
alunos no teste PISA baixam 30 pontos. Comparando os resultados médios da literacia cientifica por regido e o STUDBEHAV
médio observa-se que as regiées com resultados PISA mais baixos sdo também as regides onde os comportamentos disruptivos
dos alunos mais prejudicam o ensino e a aprendizagem, segundo a opinido dos diretores (Figura 21).
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Figura 21. Comparacgdo das pontuagdes médias de Ciéncias e os comportamentos dos estudantes que prejudicam
o ensino e a aprendizagem (STUDBEHAV). Valores positivos do STUDBEHAV refletem a percegdo dos diretores de que
os comportamentos disruptivos dos alunos afetam mais o ensino e a aprendizagem; valores negativos indicam que os
diretores consideram que os comportamentos disruptivos dos alunos afetam menos o ensino e a aprendizagem, quando
comparados com a média da OCDE.
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Como sugerido pela magnitude do ICC, existe uma varia¢do consideravel entre regides/escolas em relagio ao efeito dos
preditores ao nivel da escola no desempenho dos estudantes. Considerando os comportamentos disruptivos dos alunos,
este efeito é negativo e relevante no Médio Tejo, Terras de Tras-os-Montes e Cavado; no entanto no Alentejo Central
observa-se um efeito positivo. Este resultado pode sugerir que embora os comportamentos disruptivos dos alunos possam
existir, as medidas levadas a cabo por estas escolas podem prevenir o impacto negativo que estes comportamentos tém no
desempenho dos alunos nos testes PISA. No geral, os comportamentos disruptivos ao ensino e a aprendizagem explicam
13% da variagdo regional observada nos resultados do PISA 2015 (Figura 22).

Figura 22. Regressdo linear simples da pontuagdo média de Ciéncias nos comportamentos dos alunos que prejudicam o
ensino e aprendizagem (STUDBEHAV) por regides NUTS Il (Painel esquerdo). Treze por cento da variabilidade regional
nos resultados de Ciéncias é explicado pelos STUDBEHAV médios. Quer efeitos positivos quer negativos do STUDBEHAV
nas pontuagdes de Ciéncias foram observados nas NUTS Il (painel direito) indicando a natureza fortemente hierarquica
(i.e. dependente da regido/escola) destes efeitos. Um modelo com declives e interceptos aleatdrios revelou variagdes
estatisticamente significativas nos interceptos (p < 0,001) mas ndo nos declives entre regiGes/escolas (p = 0,084). No
painel da esquerda, as linhas a vermelho representam as médias nacionais; as linhas a cinza representam as médias da
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0 segundo preditor importante ao nivel da escola (de acordo com critério adoptado de B = 0,2) é o tamanho médio das
turmas (CLSIZE). O impacto geral do tamanho médio da turma é positivo (B = 0.24; p < 0,05; Figura 21). Contudo, uma
analise mais cuidada dos dados revela que ndo existe grande variagdo no tamanho médio das turmas nas diferentes
escolas® e em algumas das 25 regides NUTS Il a diferenca é de apenas um ou dois valores (Figura 23, painel esquerdo).
Por exemplo, as escolas no Médio Tejo reportaram apenas dois valores para a dimensdo média das turmas (23 e 28
alunos por turma) com um impacto negativo forte no desempenho dos alunos no teste PISA; as escolas na R.A. dos
Acores reportaram ter turmas com 13 a 28 estudantes, nao se verificando um efeito significativo da dimensao da turma
nos resultados PISA; as escolas do Ave reportaram ter turmas que variam entre 18 a 28 alunos com um impacto positivo
forte da dimensdo da turma nos resultados PISA. Consequentemente, ndo é surpreendente que a CLSIZE nao explique as
diferencas regionais observadas nos resultados médios por regido (R?= 0,01), quando estes efeitos sdo considerados a
nivel regional (Figura 23, painel direito)

Figura 23. Regressdo linear simples das pontuagdes médias de ciéncias em fungdo da dimensdao média das turmas
(CLSIZE) (painel esquerdo) dos dados agregados a nivel nacional. Quinze por cento da variabilidade das pontuagdes
de ciéncias sdo explicados pela dimensdo média das turmas. A variagdo regional das pontuag¢&es de ciéncias ndo é
explicada pelas diferencas regionais na dimensdo média das turmas (R>=0,01) (painel direito).
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Em consonancia com a analise anterior, a Figura 24 revela a heterogeneidade do efeito da dimensdao da turma nos
resultados do PISA. Regides, como por exemplo o Alentejo Litoral e a Regido de Leiria com melhores resultados médios
no PISA (verde mais escuro no mapa a esquerda) apresentam turmas de menor dimensdo média (azul mais claro no mapa
a direita). Por outro lado, regies como Tras-os-Montes, com resultados mais fracos (assinaladas a verde mais claro) tém
turmas maiores (azul mais escuro). Este efeito ndo é, porém ja se referiu, consistente entre regies. Por exemplo, no Alto
Alentejo ou no Ave, é onde se encontram as escolas com turmas de maior dimensdo, mas ainda assim com resultados
elevados no PISA.

60 numero maximo de alunos por turma é atualmente estipulado pelo Ministério da Educagao.
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Figura 24. Comparagao das pontuages a ciéncias e as dimensdes médias das turmas por NUTS IlI.

Pontuagdo Ciéncias _ Dimensdo Média da Turma _

450 475 500 525 550 20.022.5 25.027.5

Consideragoes finais

Afinal quais sdo as varidveis que podem explicar as diferengas regionais observadas em Portugal nos resultados PISA
20157 A Figura 25 identifica as varidveis ao nivel dos alunos, familias e escolas com maior poder preditor da variagdo dos
resultados PISA e com dimenséo de efeito pelo menos médio (B = 0,2). Ao nivel dos alunos, os preditores mais relevantes
do desempenho foram o indice do estatuto ocupacional esperado aos 30 anos (BSMIJ) e as crengas epistemoldgicas
(EPIST). Estes dois indices refletem as expectativas dos alunos relativamente ao seu estatuto profissional quando
chegarem aos 30 anos de idade e a importancia que estes atribuem a ciéncia e ao método cientifico para o seu progresso
pessoal e académico. Ao nivel da familia, o indice do estatuto socioecondmico e cultural (ESCS) — que avalia os recursos
da familia, nivel de escolaridade e atividades culturais — foi o Unico preditor, estatisticamente significativo, com um efeito
médio consideravel, do desempenho dos alunos. Por fim, ao nivel da escola, a percegdo dos diretores sob o quanto os
comportamentos disruptivos dos alunos prejudicam o ensino e a aprendizagem (STUDBEHAV) foi a variavel que apresentou
0 maior impacto negativo no desempenho dos alunos no PISA 2015. A dimensdo média das turmas (CLSIZE) teve um impacto
positivo e significativo nos resultados PISA a nivel nacional. Contudo, como discutido na secgdo dos resultados, o efeito
desta varidvel no desempenho no PISA ao nivel das regides NUTS IIl é muito heterogéneo, principalmente quando
consideradas as discrepancias entre as escolas das 25 regides. Metodologicamente, é de notar que a uma analise
correlacional ou mesmo a uma regressao de linear simples pelo método dos minimos quadrados podem escapar estes
efeitos hierarquicos (alunos aninhados em escolas e escolas aninhadas em regiGes), conduzindo ao enviesamento dos
resultados e respetivas conclusdes, especialmente se, como neste estudo, a variagdo entre clusters é consideravel (mais
que 10%). Neste cenario a analise das relagdes supostamente causais entre variaveis deve, necessariamente, recorrer
a modelos lineares hierdrquicos com as corretas ponderagdes amostrais das variaveis medidas nos diferentes niveis de
andlise. As varidveis selecionadas para os alunos e familia (nivel 1) explicam 28% da variagdo observada nos resultados
de literacia cientifica do PISA 2015. As variadveis selecionadas para a escola explicam 24% da variagao observada nos
resultados de Literacia Cientifica. Por fim, as escolas/caracteristicas regionais explicam 17% da variag¢do total observada
nos resultados do PISA 2015.

As comparagdes entre o desempenho dos alunos no PISA, recorrendo a literacia cientifica como proxy para as literacias
avaliadas pelo PISA e os resultados médios das variaveis selecionadas nos modelos HLM, por NUTS Ill, revelaram assimetrias
educacionais importantes a nivel regional. Apesar da evolugdo notavel do desempenho dos alunos portugueses nos testes
PISA dos ultimos 15 anos, persistem ainda disparidades regionais fortes no que respeita a educagdo dos jovens de 15 anos,
como avaliado pelo PISA. A diferenca entre as regides com resultados médios mais baixos (Tdmega e Sousa e Alto Tamega)
e as regides com resultados médios mais elevados (Alto Alentejo e Leziria do Tejo, que tém classificagdes proximas dos
paises que estdo no top 5 do PISA 2015) é de mais de 70 pontos. Esta diferenga corresponde, em anos de escolaridade PISA,
a uma diferenga de ca. de 1 ano e meio de educagdo formal’. A andlise georreferencial mostra que as regiées com resultados
mais baixos sdo as regides onde i) os estudantes tém expectativas mais baixas relativas ao seu estatuto profissional quando

7 Meio desvio-padrdo na escala PISA (50 pontos) corresponde a cerca de um ano de ensino formal (OECD, 2016).
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chegarem aos 30 anos de idade e tém opinides mais negativas sobre a utilidade da ciéncias e dos métodos de investigagdo
cientifica como fonte de saber e conhecimento; ii) as familias tém estatutos socioecondmico e culturais mais baixos; e iii)
os diretores reportam que os comportamentos disruptivos dos alunos sdao mais prejudiciais as aprendizagens.

Figura 25. Modelo HLM final, assumindo declives homogéneos, da literacia cientifica dos alunos Portugueses no PISA
2015 em fungdo de variaveis de nivel do aluno (expetativas da ocupagdo profissional do aluno aos 30 anos — [BSMJ] e
crengas epistemoldgicas dos alunos sobre ciéncia e os métodos cientificos [EPIST]), nivel da familia (indice do estatuto
socioeconomico e cultura [ESCS]) e varidveis de nivel da escola (dimensdao média das turmas [CLSIZE] e comportamentos
disruptivos dos alunos [STUDBEH]). As variaveis de nivel 1 (alunos e familias) selecionadas explicam 28% da variabilidade
dos resultados de Literacia Cientifica; as varidveis de nivel 2 (escola) selecionadas explicam 24% da variabilidade dos
resultados de Literacia Cientifica. Caracteristicas das regides/escolas (nivel 3) explicam 17% da variabilidade total dos
resultados de literacia cientifica.
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N3o escapou a nossa atengdo o facto de aos 15 anos os alunos portugueses ja terem uma ideia pré concebida sobre o que
podem vir a ser em adultos e que esta preconcec¢do condiciona e afeta as aprendizagens como avaliado pelo PISA. Estes
resultados demonstram que o sistema educativo portugués nao é ainda um forte equalizador social capaz de combater
a ideia de que a “pobreza nao é destino”: as regides com ESCS mais baixos sdo também as regides onde as expetativas
dos alunos relativas a ocupagdo profissional que podem vir a ter no futuro sdo mais baixas. O PISA 2015 mostra que, em
algumas regiGes, as escolas ainda ndo conseguem contrariar o efeito condicionador das baixas expetativas dos alunos e
do baixo estatuto socioecondmico e cultural das familias que servem.
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Segundo a avaliagdo PISA, o sistema de ensino portugués registou uma assinaldvel melhoria nos ultimos 15 anos, tendo
os alunos portugueses alcangado, em 2015, niveis de resultados em linha com a média dos paises da OCDE. Contudo, é
igualmente reconhecido que ainda tem varios pontos passiveis de melhoria, entre os quais se destacam:

e  Portugal atingiu a média da OCDE no PISA, mas, com 20 a 28 paises/jurisdi¢cdes pela frente, conforme o dominio
disciplinar em analise, tem ainda margem para melhorar.

e  Osresultados dos alunos portugueses dependem do nivel socioecondmico do seu agregado familiar, mais do que é
normal na média dos paises da OCDE.

e  Portugal tem taxas de retengdo bastante elevadas quando comparadas com as dos restantes paises da OCDE.
Para continuar a melhorar os resultados é importante tentar compreender o que se passa ao nivel mais fino dos diferentes
dominios de estudo. Se conseguirmos desconstruir o (in)sucesso nas suas componentes disciplinares, perceberemos melhor

as circunstancias em que ocorrem o sucesso e o insucesso escolar. E particularmente relevante:

e Conhecer os resultados dos alunos nas varias disciplinas do curriculo, para que se possa identificar onde had mais margem
para melhorar.

e Perceber se as desigualdades de resultados entre alunos de diversos meios socioecondmicos sdo transversais a todas
as disciplinas, ou se sdo mais vincadas em certos dominios de estudo.

e Perceber quais as disciplinas que mais contribuem para a retengao.

e Perceber em que disciplinas é mais facil, ou mais dificil, recuperar alunos com dificuldades.

! Direcdo-Geral de Estatisticas da Educagdo e Ciéncia (DGEEC)
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A DGEEC realizou recentemente um estudo visando o esclarecimento destas questGes através da analise das classificagdes internas
finais atribuidas pelos professores do 22 ciclo nas seguintes nove disciplinas obrigatdrias: Ciéncias Naturais, Educagdo Fisica,
Educagdo Musical, Educagao Tecnoldgica, Educagdo Visual, Historia e Geografia de Portugal, Inglés, Matemdtica e Portugués.

Este estudo centrou-se nos alunos que frequentaram o ensino basico geral, em escolas publicas do Continente, no ano letivo
2014/2015. Todos os indicadores foram calculados a partir dos dados reportados pelas escolas aos sistemas de informagdo
do Ministério da Educagdo, nomeadamente ao MISI. Como base estatistica para o calculo dos indicadores de cada disciplina,
utilizou-se o universo de alunos com informacgao validada e consolidada nestas bases de dados, tendo-se verificado,
posteriormente, que este universo de alunos tem carateristicas gerais (demograficas e taxas de retengdo) muito préximas
da populagdo total de alunos que frequentaram as escolas publicas naquele ano letivo.

0 estudo esta publicado em http://www.dgeec.mec.pt/np4/369/ e todos os dados aqui apresentados podem ser
consultados, com maior detalhe, na referida publicagdo. A curto prazo, pretende-se alargar este trabalho as disciplinas do
32 ciclo do ensino basico geral.

No que respeita a estrutura da exposicado, neste artigo comega-se por apresentar alguns indicadores globais sobre os resultados
escolares, disciplina a disciplina, dos alunos do 22 CEB das escolas publicas do Continente. De seguida, a andlise foca-se
em subgrupos mais especificos de alunos, com o objetivo de aprofundar a compreensdo dos resultados destes subgrupos
de interesse, designadamente:

e alunos que transitaram de ano curricular em 2014/2015;
e alunos retidos em 2014/2015;
e alunos do sexo feminino e masculino;

e alunos que beneficiaram e ndo beneficiaram de apoio da Agdo Social Escolar.

Salienta-se ainda que os dados das classificagdes por disciplina, recolhidos pelo sistema de informagdo MISI, sdo muito
ricos e merecedores de analises aprofundadas por investigadores das diversas areas cientificas relacionadas com a Educagao.
Os investigadores poderdo sem duvida ir muito além, em termos de andlise quantitativa e qualitativa, deste primeiro trabalho
estatistico realizado na DGEEC.

Indicadores globais, por disciplina, no 22 CEB

Nesta sec¢do comega-se pela analise de um indicador relativamente simples de insucesso: a percentagem de alunos que
obtiveram classificagdo final negativa em cada uma das disciplinas do 22 ciclo. As Figuras 1 e 2 permitem imediatamente
observar a evidente disparidade entre as varias disciplinas, tanto no 52 como no 62 ano de escolaridade.

No extremo menos preocupante, temos disciplinas como Educagao Fisica, Educagado Tecnoldgica, Educagao Visual e Educagao
Musical, nas quais menos de 4% dos alunos tiveram aproveitamento negativo. No extremo oposto, temos a disciplina de
Matematica, na qual 26% dos alunos do 52 ano e 30% dos alunos do 62 ano nao obtiveram classificagdo final positiva.
Observa-se ainda que Inglés é a segunda disciplina do 22 CEB em que mais alunos tém sérias dificuldades, com cerca de
15% dos alunos a terem aproveitamento insuficiente na disciplina em 2014/2015, tanto no 52 como no 62 ano.
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Figura 1. Alunos do 52 ano de escolaridade (%) com classificagdo final negativa na disciplina. Continente, 2014/2015

Matematica 26%
Inglés 14%
Portugués 13%
Historia e Geografia de PT 12%

Ciéncias Naturais 8%
Educagdo Visual 4%
Educagdo Musical 4%
Educacgdo Tecnoldgica 4%

Educagdo Fisica 2%

Figura 2. Alunos do 62 ano de escolaridade (%) com classificacdo final negativa na disciplina. Continente, 2014/2015

Matematica 30%

Inglés 15%

Portugués

Historia e Geografia de PT

Ciéncias Naturais

Educacdo Visual

Educagdo Musical

Educagdo Tecnoldgica

9%

9%

7%

3%

2%

2%

Educagdo Fisica 2%

Dado que a escala de classificagdes finais no 22 CEB vai para além da dicotomia entre classificagdo positiva e classificacdo
negativa, sendo constituida por um espectro de niveis entre 1 e 5, € importante aproveitar esta riqueza de informagao para
analisar ndo sé os casos de aproveitamento escolar insuficiente, mas também os casos de aproveitamento excelente nas
varias disciplinas. Assim, a Figura 3 apresenta a distribuigdo dos alunos do 52 ano pelas cinco classificagdes finais possiveis
em cada disciplina.

Analisando as classificagdes de exceléncia, correspondentes ao nivel 5, vemos que Portugués foi a disciplina do 52 ano em
gue menos vezes foi atribuida a classificagdo maxima, enquanto Educagdao Musical foi a disciplina em que esta classificagdo

surgiu com mais frequéncia.

Em todas as disciplinas, o nivel 3 foi a classificagdo mais atribuida pelos professores, com exce¢do de Educagdo Fisica, em
que foi o nivel 4.
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Figura 3. Distribuicdo das classificagdes finais no 52 ano de escolaridade (%), por disciplina. Continente, 2014/2015

Matematica 40% 11%

Inglés 39% 17%
Portugués 48% 9
Historia e Geografia de PT 40% 16%

Ciéncias Naturais 40% 15%

Educagdo Visual 42% 18%
Educagdo Musical 24%
Educagdo Tecnoldgica 17%

Educagdo Fisica 20%

M Classificagdo 1 M Classificagdo 2 Classificagdo 3 W Classificagdo 4 M Classificagdo 5

Alunos do 22 CEB que transitaram de ano

A primeira questdao que surge naturalmente quando se analisa o subgrupo dos alunos que transitaram de ano curricular
é a de perceber se existe, atualmente, um grande nimero de alunos que transitam de ano com classificagGes negativas a
uma ou mais disciplinas. A resposta é apresentada na Figura 4, na qual se constata que cerca de um ter¢o dos alunos que
transitaram de ano no 22 CEB, em 2014/2015, o fez com classificacdo negativa a pelo menos uma disciplina.

Figura 4. Distribuicdo dos alunos (%) segundo o numero de classificagdes negativas, entre os que transitaram, por ano de
escolaridade. Continente, 2014/2015

Alunos do 52 ano 10%
Alunos do 62 ano 15%
W Transitaram sem negativas M Transitaram com 1 negativa Transitaram com 2 negativas M Transitaram com 3 negativas ou mais negativas

A pergunta seguinte é, obviamente, quais as disciplinas em que se concentram estas negativas. A Figura 5 mostra que esta
falta de aproveitamento ocorre mais frequentemente em Matematica e também, ainda que em menor escala, em Inglés,
Portugués e Histéria e Geografia de Portugal.
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Figura 5. Alunos com classificacdo negativa na disciplina (%), entre os alunos de 52 ano que transitaram. Continente, 2014/2015

Matemdtica 20%
Inglés 8%
Histéria e Geografia de PT 7%
Portugués 6%

Ciéncias Naturais 3%
Educagdo Visual 1%
Educagdo Musical 1%
Educagdo Tecnoldgica 1%

Educacdo Fisica 1%

Chegados ao ano curricular seguinte, é natural que os alunos que transitaram com negativas sintam algumas dificuldades
em acompanhar devidamente a matéria das disciplinas que traziam sem aproveitamento do ano anterior. Por exemplo,
um aluno que tenha transitado do 52 para o 62 ano com classificagdo negativa em Matematica podera sentir alguma
dificuldade em assimilar a matéria de Matematica do 62 ano, o que podera levar a um aproveitamento igualmente negativo
no 62 ano. Outros alunos, pelo contrario, conseguirdo ultrapassar estas dificuldades e obter aproveitamento positivo
em Matemdtica do 62 ano, recuperando assim o nivel negativo que traziam do ano anterior.

Para perceber qual destas duas situagdes é a mais frequente — se a recuperagado de uma classificagdo negativa no ano
escolar seguinte, se a perpetuac¢do desta negativa — seguiram-se individualmente todos os alunos que, no final do ano
letivo 2013/2014, transitaram do 52 para 62 ano com classifica¢cdo negativa a alguma das nove disciplinas curriculares.
De seguida, registaram-se as classificacbes que os mesmos alunos obtiveram, passado um ano (no final de 2014/2015),
as disciplinas do 62 ano onde tinham chegado com aproveitamento negativo. Por fim, calculou-se a percentagem dos
gue conseguiram recuperar no 62 ano a negativa que traziam do 52 ano.

Os resultados deste exercicio estdo ilustrados, disciplina a disciplina, na Figura 6, sendo manifesto que a situagao das
varias disciplinas é muito diferente entre si.

Figura 6. Alunos (%) que, tendo transitado do 52 para o 62 ano de escolaridade com classificagdo negativa na disciplina,
conseguiram recuperar essa negativa no 62 ano. Continente, 2014/2015

Educagdo Tecnoldgica 85%
Educagdo Visual 81%
Educacdo Fisica 71%

Educagdo Musical 69%
Ciéncias Naturais 60%
Portugués 58%
Histdria e Geografia de PT 55%
Inglés 34%

Matematica 21%
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Constata-se que Matematica e Inglés sdo as disciplinas mais problematicas. A maior dificuldade de recuperagao de niveis
negativos nestas disciplinas, comparativamente as restantes, podera estar relacionada, entre outros fatores, com a natureza
fortemente sequencial e interdependente dos seus contelddos, em que é dificil avangar sem uma compreensao sélida dos
passos anteriores.

Estes resultados sugerem que, em certo sentido, obter uma classificagdo final negativa em Matematica ou em Inglés é
um problema mais sério do que obter uma classificagdo negativa noutra disciplina, pois a probabilidade de posterior
recuperacgao é substancialmente menor no caso da Matematica e do Inglés. Decorre que o despiste e combate precoce
das dificuldades parece ser especialmente importante nestas duas disciplinas.

Além de estudar os grupos de alunos com aproveitamento insuficiente, importa também olhar para a extremidade mais
encorajadora do espectro, ou seja, para os alunos com excelentes desempenhos, de nivel 5, em uma ou mais disciplinas.

Tendo por referéncia o grupo de alunos do 22 CEB que transitaram de ano, no final de 2013/2014, com nivel 5 em alguma
disciplina, procurou-se determinar que percentagem conseguiu manter essa classificagdo na disciplina no ano escolar
seguinte. Concluiu-se que:

* nataxa de manutengdo do nivel 5, as diferengas entre disciplinas sdo menos vincadas;
e  Portugués é a disciplina em que é menos frequente os alunos manterem o nivel 5;

e  a percentagem de manutengdes do nivel 5 é significativamente menor na transi¢gdo do 62 para o 72 ano do que na
transi¢cdo do 52 para o 62 ano.

Estas afirmagdes sdo sustentadas pelas Figuras 7 e 8.

Figura 7. Alunos (%) que, tendo transitado do 52 para o 62 ano de escolaridade com nivel 5 na disciplina, mantiveram
essa classificagdo no 62 ano. Continente, 2014/2015

Ciéncias Naturais 72%
Histdria e Geografia de PT 71%
Inglés 71%
Educacdo Fisica 69%
Educagdo Musical 69%
Matematica 67%
Educagdo Visual 66%
Educagdo Tecnoldgica 64%

Portugués 60%
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Figura 8. Alunos (%) que, tendo transitado do 62 para o 72 ano de escolaridade com nivel 5 na disciplina, mantiveram
essa classificagdo no 72 ano. Continente, 2014/2015

Inglés 63%

Matematica 58%

Educacgdo Fisica 53%

Educagdo Visual 48%

Portugués 47%

Ciéncias Naturais 45%

De um modo geral, as classificages dos alunos em Matemdtica e em Inglés (tanto as de nivel 5 como as negativas) aparentam
ser mais constantes ao longo do tempo e menos dependentes do contexto do aluno no momento.

Alunos Retidos

Nesta seccdo serdao analisados os resultados, por disciplina, dos alunos do 22 CEB que ndo transitaram de ano curricular
em 2014/2015. Estes sdo alunos que desistiram da escola durante o ano letivo ou, mais frequentemente, alunos que ficaram
retidos no final do ano. Representam cerca de 10% do total dos alunos do 22 ciclo, com valores anuais variando entre 7%
e 12% nos anos letivos mais recentes. O subgrupo dos alunos que nao transitam de ano constitui um dos principais focos
de preocupacgado do sistema educativo portugués, importando, por isso, compreender as circunstancias em que ocorre o
fendmeno da retengdo.

A Figura 9 mostra a distribuigdo dos alunos que ndo transitaram de ano de escolaridade, segundo o nimero de disciplinas
em que tiveram classificagdo final negativa. O dado mais saliente é a elevada percentagem de alunos com um grande nimero
de classificagdes negativas. Por exemplo, entre os alunos retidos no 52 ano, em 2014/2015, verificase que 72% tiveram
classificagao final negativa em cinco ou mais disciplinas. Ou seja, para a maioria dos alunos retidos, as dificuldades escolares
sdo generalizadas e abrangem, transversalmente, muitas disciplinas curriculares.

Estas dificuldades transversais poderao ter a ver sobretudo com fatores estruturais, como o contexto do aluno, a sua motivagao
para o estudo e a sua relagdo com a escola, e estar menos associadas a caracteristicas das disciplinas em si, como o respetivo
curriculo ou a relagdo do aluno com o professor.

Por outro lado, existem relativamente poucas retengdes marginais, com classificagbes negativas em precisamente trés disciplinas.
E possivel que, em muitos dos casos em que o aluno, a priori, poderia ficar retido com trés classificacdes negativas, o conselho
de turma reavalie a sua situagdo e tente evitar a retenc¢do, acabando o aluno por transitar com classificagdo negativa a
duas disciplinas.
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Figura 9. Distribuicdo dos alunos (%) segundo o numero de classificagbes negativas, entre os alunos retidos. Continente, 2014/2015

Alunos do 52 ano 21%

Alunos do 62 ano 30%

M Transitaram com 2 ou menos negativas M Transitaram com 3 negativas Transitaram com 4 negativas M Transitaram com 5 negativas
M Transitaram com 6 ou mais negativas

Além da questdo do numero de classificagGes negativas entre os alunos retidos, o estudo procurou apurar também quais
foram as disciplinas que, precisamente, estiveram no cerne da sua retengao.

Uma primeira leitura da Figura 10 indica que, entre os alunos do 52 ano que, no final de 2014/2015, n3o conseguiram
transitar para o 62 ano, as disciplinas com aproveitamento insuficiente foram sobretudo Matematica, Portugués, Inglés,
Histéria e Geografia de Portugal e, um pouco abaixo, Ciéncias Naturais. O facto de existir uma grande percentagem de
niveis negativos, entre os alunos retidos, em cinco disciplinas diferentes, confirma que quem é retido no 22 ciclo tem,
tipicamente, dificuldades generalizadas em varias disciplinas e ndo apenas em duas ou trés.

Outro dado saliente é a elevadissima percentagem de alunos retidos que obtiveram classificagdo negativa na disciplina
de Matematica, 97%. Ou seja, praticamente todos os alunos retidos no 52 ano, em 2014/2015, tinham sérias dificuldades
nesta disciplina.

Figura 10. Alunos (%) com classificagdo negativa na disciplina, entre os alunos retidos do 52 ano. Continente. 2014/2015

Matematica 97%
Portugués 88%
Inglés 84%
Histdria e Geografia de PT 84%
Ciéncias Naturais 72%
Educagdo Visual 37%
Educagdo Musical 36%
Educagdo Tecnoldgica 34%

Educacdo Fisica 17%

Contributos da Investiga¢do em Educagdo | Jodo Oliveira Baptista 283



Na secgdo anterior foram descritos os resultados de um exercicio de seguimento individual dos alunos que transitaram
de ano com classificagdo negativa em alguma disciplina, realizado com o objetivo de apurar a percentagem de recuperagoes
destas classificagdes negativas no ano letivo seguinte. Na presente secgdo serdo apresentados os resultados de um exercicio
semelhante de seguimento, desta feita incidindo sobre os alunos do 22 CEB que ficaram retidos.

Mais precisamente, foi seguido o percurso individual de todos os alunos que ficaram retidos no 52 ou no 62 ano no final
de 2013/2014, registando-se os seus resultados no final do ano letivo seguinte (2014/2015). O objetivo foi perceber se a
repeticdo de ano levou a melhoria de desempenho de muitos destes alunos nas disciplinas em que, anteriormente, tinham
obtido aproveitamento insuficiente.

Os resultados sdo apresentados na Figura 11. Concluiu-se que, apos a repeti¢do de ano, a maioria dos alunos retidos no 52 ano
conseguiu recuperar as classificagdes negativas obtidas no ano anterior, situando-se a taxa de recuperagdes entre os 60%
e 0os 80%. Na disciplina de Matematica, contudo, as recuperagdes sao significativamente mais dificeis. A larga maioria
dos alunos ndo conseguiu recuperar as suas dificuldades em Matematica apds a repetigdao de um ano escolar completo.

Figura 11. Alunos (%) retidos no 52 ano, com classificagdo negativa na disciplina, que conseguiram recuperar essa nega-
tiva no ano seguinte. Continente, 2014/2015

Educagdo Tecnoldgica 76%

Educagdo Musical 74%
Educagdo Visual 73%
Ciéncias Naturais 71%
Educagdo Fisica 68%
Portugués 65%
Inglés 64%
Histdria e Geografia de PT 61%

Matematica 38%

Observe-se também que, para a generalidade das disciplinas, as taxas de recuperagdes de negativas entre os alunos
retidos (Figura 11) ndo sdo muito diferentes das taxas de recuperag8es entre os alunos que transitaram de ano com
negativa na disciplina (Figura 6), como se a repeti¢gdo do ano nao tivesse grande influéncia nas recuperagdes. Levanta-se
assim a questdo de tentar medir o “valor acrescentado” pela retengdo ao desempenho escolar, em contraponto a situagdo
de transicdo com negativas. A medigdo estatistica deste “valor acrescentado” é uma questao dificil tecnicamente, a que
ndo se consegue dar uma resposta rigorosa com os dados do presente estudo. Todavia, para além do debate sobre o
nivel de eficacia da retengao, pode ainda ser questionado se a repeticdo de um ano completo sera o mecanismo mais
eficiente para recuperar aproveitamentos insuficientes, e o que menos prejuizo colateral acarreta para os alunos, sendo

gue muita da literatura cientifica aponta para uma resposta negativa a estas duas questdes.

Em todo o caso, uma conclusdo clara e importante dos dados anteriores é que as dinamicas de recuperac¢ao de dificuldades
escolares ndo sdo iguais em todas disciplinas. Quando um aluno tem classificagdo final negativa em Matematica, a
recuperagao no ano seguinte parece ser bastante mais dificil, quer o aluno transite, quer fique retido. Para a obtengdo
de recuperagOes sustentadas nesta disciplina poderdo, porventura, ser necessarias estratégias pedagogicas especificas.
Continuar a trabalhar da mesma forma com o aluno, no mesmo ano curricular ou no ano a frente, parece ndo ser uma
estratégia eficaz para a maioria dos alunos com dificuldades em Matematica.
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Diferencas por sexo

Quando se comparam os resultados escolares dos rapazes e das raparigas nas diferentes disciplinas do 22 ciclo do
ensino basico geral (Figura 12), constata-se que os desempenhos escolares das raparigas sdo bastante superiores aos
dos rapazes em praticamente todas as disciplinas consideradas, com exce¢do de Educagdo Fisica. Aparte esta Unica
disciplina, e esteja-se a falar de Matematica ou de Inglés, de Ciéncias Naturais ou de Educagdo Musical, de alunos
do 5° ano de escolaridade ou do 62, verifica-se que a percentagem de rapazes com aproveitamento insuficiente é
significativamente superior a percentagem de raparigas na mesma situagao. As diferengas entre sexos aparentam ser
maiores em Portugués, Educagdo Visual, Educagao Tecnoldgica e Educagdo Musical.

Figura 12. Alunos (%) do 52 ano com classificagdo negativa na disciplina, por sexo. Continente, 2014/2015

Matematica 28%
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Homens Mulheres

Uma nota importante é que as diferengas entre raparigas e rapazes tendem a ser mais acentuadas quando se trata
de comparagdes entre classificagbes internas, como no presente estudo, e menos acentuadas quando se trata de
classificagOes atribuidas em sede de avaliagdo externa, como no PISA ou nas provas nacionais. Uma possivel explicacao
para este facto, mesmo que apenas parcial, € que a avaliagdo interna incide sobre véarios dominios além da avaliagao
dos conhecimentos, como o comportamento do aluno e o seu trabalho regular didrio, o que ndo acontece com as
provas externas. Se os resultados das raparigas nestes dominios adicionais se destacarem positivamente dos resultados
dos rapazes, entdo essa diferencga aparecera refletida na avaliagdo interna mas nao, de forma direta, na externa.

Diferengas por escalao ASE

Recorde-se que o apoio ASE esta dividido em dois escalGes: o escaldo A, correspondente a um apoio financeiro mais
substancial, atribuido aos alunos com dificuldades econémicas mais severas; o escaldo B, correspondente a um apoio
mais ligeiro, onde se inserem os alunos cujos agregados familiares tém dificuldades econdmicas reconhecidas, mas ndo

suficientemente severas para beneficiarem dos apoios do escaldo A.

Na Figura 13 sdo apresentados os resultados da comparagdo das classificages internas, nas varias disciplinas, entre
os alunos que beneficiam dos apoios ASE, dos dois escalGes, e os alunos que nao beneficiam de qualquer apoio ASE.
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Verifica-se que as diferengas de classificagbes entre os alunos apoiados pela ASE e ndo apoiados sdo extremamente
vincadas. Por exemplo, 44% dos alunos do escaldo A tiveram classificagdo negativa em Matematica no 52 ano, em
2014/2015, enquanto para os alunos sem apoios ASE essa percentagem foi de 16%.

Em Portugal, o sistema educativo tera de continuar a trabalhar para que a escola cumpra o seu papel equilibrador de

oportunidades entre alunos oriundos de diferentes estratos socioeconémicos. O trabalho sobre os grupos de alunos
em risco aparenta ndo estar a ser suficientemente eficaz para reequilibrar a balanga.

Figura 13. Alunos (%) com classificacdo negativa na disciplina, entre os alunos do 52 ano em cada escaldo ASE. Continente, 2014/2015

Matematica 28% a4%
Inglés

Historia e Geografia de PT
Portugués

Ciéncias Naturais
Educagdo Visual
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Educagdo Tecnoldgica

Educagdo Fisica

Alunos do escaldo A M Alunos do escaldo B W Alunos sem apoio ASE

286 Estado da Educagdo 2016



Contributos da Investiga¢do em Educagdo | Jodo Oliveira Baptista 287



Introdugdo

Este trabalho visa contribuir para uma melhor compreensao da associagdo entre a autonomia e responsabilizagdo das escolas,
tal como que surge com frequéncia nos discursos politicos. E certo que se trata de uma drea em 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 deles” (CNE, 2013: 232).

Desde meados da década de 80 que varios paises europeus tém vindo a experimentar conceitos de autonomia das escolas,
sendo que em Portugal foi na década de 90 que as primeiras experiéncias foram realizadas (Eurydice, 2007).

De notar que Portugal herdou uma politica de educagdo muito centralizada e burocratica. A partir dos anos 80 discursos
de autonomia a escolas comegam a ser proferidos por sucessivos governantes, embora seja reconhecido que em Portugal
a autonomia discursiva permanece desfasada das medidas praticas “mantém uma légica burocratica de delegagdo de
competéncias, segundo modelos uniformizados (...) refletindo uma autonomia decretada” (CNE, 2013: 233).

A definicdo de autonomia que seguimos é a utilizada pela OCDE que se baseia no centro de decisdo, i.e., uma escola é auténoma
quanto mais decisOes sdo tomadas internamente e menos é imposto centralmente.

Existe autonomia a dois grandes niveis — autonomia de recursos e autonomia de curriculum (OCDE, 2011). A autonomia de
recursos prende-se com a capacidade que as escolas tém de gerir recursos humanos e o orgamento. A autonomia de curriculo
prende-se com decisdes relativas a avaliagdao de alunos, decisdo de conteudos e disciplinas a oferecer bem como com
a capacidade de escolher manuais e outros materiais de apoio a lecionagdo. Dada a complexidade deste assunto, a falta de
homogeneidade de politicas e a diversidade de cenarios para a sua implementagdo far-se-4 um olhar mais detalhado sobre
a autonomia referente a gestdo de professores e num segundo momento o estudo incidira sobre a autonomia de curriculo:

! Doutoranda em Politicas Publicas, no ISCTE e na UAB.
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(i) A gestdo de professores integra processos de selegdo, contratagdo, salario inicial e atualizagdes, promogdes, avaliagdo
de desempenho e despedimentos.

(ii) A autonomia sobre curriculo integra a defini¢do do plano estudos e disciplinas a lecionar; a decisdo da organizagdo de
conteudos; a capacidade de decidir planos de estudo diversificados e adaptados as necessidades especificas dos seus
alunos; e a escolha de materiais de apoio ao ensino, incluindo manuais.

A questdo da responsabilidade é um conceito que normalmente surge em conjunto com a autonomia, dado que existe
sempre a ideia de que ter capacidade de decidir obriga a apresenta¢do de resultados e a comprovagdo do sucesso das
escolhas de cada escola. Esta responsabilidade liga-se aos resultados dos alunos, quase sempre quantificado pelos
exames nacionais. Assim sendo, far-se-do algumas analises em que os niveis de autonomia e seus efeitos serdo analisados
a luz da utilizagdo que é dada por cada escola e pais aos resultados dos exames nacionais. Esta utilizagdo é medida pelo
entendimento que cada diretor faz da publicagdo dos resultados pela prépria escola, da forma como esta informacgao é
disponibilizada a comunidade local e ainda da utilizagao dos referidos resultados para implementar medidas de melhoria
e/ou autoavaliagdo da escola e seus recursos. O foco incide sobre a utilizagdo dos testes estandardizados para alterar
praticas dentro da escola a nivel curricular, pedagdgico e de posicionamento da escola face as escolas inseridas no mesmo
meio?.

Autonomia com responsabilidade — os holofotes da politica

Em Portugal a autonomia das escolas assume protagonismo como parte integrante de uma ampla estratégia de reforma
da organizagdo escolar, com objetivo de melhorar a eficacia da gestdo e porventura os resultados escolares. Apesar de
presente no discurso, a autonomia das escolas permanece uma ficgdo, como argumentado por Barroso (2004, p. 49), “na
medida em que nunca ultrapassou o discurso politico e a sua aplicagdo esteve sempre longe da concretizagao efetiva”.
Segundo o mesmo autor, o primeiro momento de apelo a autonomia escolar chega ainda durante a Primeira Republica,
onde se aprova o primeiro Decreto-Lei que concede as escolas a capacidade de administrarem uma dotagdo que lhes
é consignada®. O momento seguinte acontece apenas em 1986, depois de um periodo de (re)centralizagdo, quando a Lei
de Bases do Sistema Educativo (LBSE) declara que se deve caminhar para uma “descentralizagdo e desconcentragdo dos
servigos” (Barroso, 2004: 55).

Quando as escolas passaram a estar agrupadas em mega estruturas de gestdo, o processo de descentralizagdo e autonomia
tornou-se ainda um pouco mais confuso, pois esta nova forma de gestdo acabaria por promover a replicagdo de normas
provenientes de sistemas centralizados (Formosinho, Fernandes, Machado, & Ferreira, 2010). Para que ocorresse uma
melhor administragdo de recursos nos agrupamentos, e uma maior adequagado dos mesmos as necessidades identificadas,
teria de existir uma vontade efetiva por parte do Ministério da Educagdo em flexibilizar o quadro normativo da autonomia,
com o propdsito Unico de aumentar a qualidade das aprendizagens (CNE, 2014: 14).

2 A responsabilidade é medida nas avaliagdes externas nacionais, nomeadamente no uso que cada diretor afirma dar aos resultados dos exames nacionais
do 92 ano ou secundario. Os resultados dos testes PISA ndo sdo utilizados como instrumento de avaliagdo de desempenho escola a escola dado que estes
resultados nunca chegam a ser entregues a cada escola. Esta andlise ndo aborda a influéncia das publicagGes a nivel nacional, vulgarmente conhecidas
como rankings, e que sdo um momento incontorndvel de atengdo mediatica sobre o sistema de ensino.

3 Decreto n? 471, de 6 de maio de 1914.
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De notar, que um dos grandes argumentos para que a autonomia em Portugal nunca tenha passado da retdrica a pratica
é a desconfianga, tal como argumentado na recomendagdo do CNE*. Segundo este documento existe uma desconfianga
das instituicdes em relagdo as escolas que “se torna desgastante (...) e que é traduzida num excesso de controlo a priori”;
mas existe uma desconfianga reciproca das escolas em relagdo a tutela.

Em 2015, em Portugal existiam trés tipos de situagGes distintas no que se refere a autonomia cedida as escolas:

(i) Autonomia geral, que esta legislada na Lei de Bases 1986 e onde se advoga no artigo 43 que o sistema educativo deve
estar dotado de estruturas descentralizadas que assegurem a interligagdo com a comunidade mediante a participagdo de
professores, alunos, autarquias e outros. A autonomia geral ndo especifica os limites de decisdo ficando subentendido que
estes serdo mais limitados do que para escolas na situagao (ii) e (iii)

(i) Contratos de autonomia, legislados através do Decreto-Lei n2 37/2012, onde se pretende promover o aprofundamento
da autonomia através da celebragdo de contratos entre cada escola, o Ministério da Educagdo e Ciéncia e outros parceiros
da comunidade. Estes contratos visam a diferenciagdo da oferta educativa, a transferéncia de competéncias na organizagdo
do curriculo, a constituicdo de turmas e a gestdo de recursos humanos.

(iii) Escolas situadas em Territérios Educativos de Intervengdo Prioritaria (TEIP3), tal como previsto no despacho normativo
n2 20/2012, que pretendia alargar os anteriores programas TEIP e reforgar a autonomia das escolas integradas em contextos
particularmente desafiantes. Estas escolas poderiam celebrar contratos de autonomia nas situagdes onde existissem
evidéncias de resultados e boas praticas consolidadas. Estes contratos teriam como objeto a autonomia pedagogica,

curricular, administrativa e financeira.

Uma condugdo pouco arrojada e com resultados insatisfatérios do processo politico resulta numa ndo implementagdo
universal do conceito de autonomia e responsabilidade, como de resto surgird de forma bem visivel ao longo deste
estudo. Apesar de se tratar de um processo pouco claro, ha espac¢o na atual legislagdo para que os corpos dirigentes
da escola possam refletir e implementar medidas e mecanismos que dentro das suas escolas possam contribuir para a
melhoria dos resultados dos seus alunos. Existem alguns exemplos de praticas de gestdo escolar®>, que dentro do quadro
legal da autonomia se conseguem diferenciar das restantes escolas inseridas em meios similares, através da adogdo de
medidas de gestdo curricular, motivagdo dos colaboradores, gestdo de tempo e espago e ainda gestdo dos alunos no que
respeita a comportamentos e percursos.

As novas técnicas de gestdo a aplicar ao setor publico (Patacho, 2013), em grande parte importadas do setor privado
virado para a competitividade e eficiéncia, vém também reforcar a pertinéncia da autonomia com responsabilidade.
Estas politicas, quando importadas para a educagdo, ficaram cristalizadas em: autonomia de gestdo de recursos e de
conteudos; responsabilizagdo de diretores e professores e, por vezes, avaliagdo destes profissionais. InstituicGes como a
OCDE tiveram também alguma responsabilidade na adogdo deste tipo de medidas, dado que tém sido um dos principais
promotores nas ultimas décadas. No entanto, como é ilustrado por Verger & Curran (2015), a sua adogdo tem variado
entre paises acabando por assumir contornos e justificagdes muito distintas, dificultando comparag&es internacionais
que visem avaliar a eficacia deste tipo de politicas.

Aideia de responsabilizagdo, ou responsabilidade das escolas, sobre os resultados que obtém surge associada ao conceito
de autonomia (Verger & Curran, 2015). As escolas podem ser detentoras da sua gestdo, mas tém obrigatoriamente de
prestar contas e ser também responsaveis pelos resultados que os alunos obtém. Deste modo, surgiram mecanismos
de responsabilizacdo que estdo normalmente associados a medigao da qualidade das aprendizagens através de testes
estandardizados aos alunos, que por sua vez sao utilizados para “punir” ou premiar todos os agentes de educagdo.
No extremo, os saldrios dos professores podem estar associados ao desempenho dos alunos, no entanto ndo se trata
necessariamente de mecanismos tdo duros (high stakes), muitas vezes os resultados dos testes sdo apenas utilizados
para fomentar a concorréncia entre escolas ou, até mesmo, para implementar bem-intencionadas medidas de melhoria
da qualidade.

4 Recomendagdo CNE, n27 de 2012, de 23 novembro, sobre autonomia das escolas
S http://www.dge.mec.pt/recursosboas-praticas
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Questdes de Pesquisa

Este estudo pretende compreender, a partir da informagéo recolhida junto dos diretores de escolas®, qual a sua percegdo
de autonomia em dois contextos —autonomia face a gestao de professores e autonomia face a gestao de curriculos. Visa,
igualmente, verificar se a mais autonomia se junta maior responsabilidade e maior utilizagdo dos resultados dos testes
estandardizados’ no que se relaciona com implementagdo de medidas para melhorar o desempenho e aprendizagens
dos alunos; medidas para alterar a organizagdo das escolas, nomeadamente através da decisdo de transitar ou chumbar
os alunos, assim como organizar turmas e tempos escolares e ainda da utilizagdo para fins de monitorizagdo de progresso
e comparagdo com outras escolas.

Finalmente, interessa compreender: (i) se diferentes praticas de autonomia e responsabilidade se associam com
resultados, (ii) se a ideia de a decisdo estar mais perto dos alunos se inter-relaciona com uma maior autonomia formal
as escolas, e (iii) se a estratégia de utilizagdo dos resultados dos testes e avaliagGes, como forma de responsabilidade da
escola, esta ligada ao sucesso das escolas e dos sistemas de ensino.

Estas trés dimensdes serdo abordadas primeiro num contexto de diversos paises europeus e numa segunda parte
olhando para a diversidade de escolas dentro do contexto portugués.

Métodos

Esta andlise é elaborada partindo das bases de dados® PISA 2015°, relativamente aos paises que haviam sido selecionados
pelo aQeduto®®.

Foi utilizado o software SPSS 23 para a analise estatistica, embora alguns graficos tenham sido feitos em Excel a partir
dos dados obtidos.

A comparagao sera feita entre o efeito global das diversas medidas de autonomia e os resultados PISA para as escolas
publicas, mas sera sempre introduzido o fator de corre¢do Estatuto Socioecondmico e Cultural** (ESCS) das familias
como um proxy a riqueza do pais e a capacidade econdmica e cultural das familias.

Varios estudos tém consecutivamente mostrado que o desempenho dos alunos estd ligado ao meio em que as criangas
se inserem, donde nos parece mais interessante a comparagdo ajustada ao ESCS, para contextualizar medidas
gue provavelmente ndo sdo suscetiveis de importagao direta. Esta medida resulta da estimativa de score a matematica
utilizando uma regressao linear simples com o ESCS como Unica variavel explicativa.

Relativamente a cada gréfico é especificada, em rodapé, a técnica estatistica utilizada para a sua obtengdo e todos os
valores relevantes.

Autonomia face a gestao de professores

O PISA no seu questionario aos diretores pergunta de quem ¢é a responsabilidade de:
1) Selecionar os professores a contratar;
2) Despedir professores;

3) Definir os salarios dos professores em inicio de carreira;
4) Definir os aumentos dos salarios dos professores.

o

De notar que as amostras PISA abrangem diretores que poderdo estar ao abrigo de qualquer uma das tipologias de autonomia ja expostas. Através desta
base de dados ndo dispomos de mecanismos de os diferenciar, a ndo ser a proxy do estatuto socioeconémico da escola que nos podera dar alguma
indicagdo sobra a probabilidade de se tratar de uma escola TEIP.

Em Portugal referimo-nos a exames nacionais do 92 ano ou do ensino secundario.

o

Disponiveis a qualquer utilizador no site http://www.oecd.org/pisa/data/2015database/

Programme of International Student Assessment — organizado de trés em trés anos pela OCDE - visa medir e comparar as aprendizagens dos alunos de
15 anos em diferentes paises e economias. Para além de provas de leitura, matematica e ciéncias faz-se acompanhar de detalhados questionarios de
contexto a alunos, diretores, pais e professores. http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/

o www.ageduto.pt, estes paises foram selecionados na sequéncia de uma analise classificatdria que agregou paises com caracteristicas semelhantes.
Consultar o site para mais informacao.

1 Trata-se de uma medida que incorpora a educagdo dos pais em anos, o estatuto profissional e a posse de um elenco de bens culturais, de conforto e modo
de vida e ainda de consumo.
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Para cada uma destas perguntas as respostas possiveis prendiam-se com decisbes dentro da escola (professores, diretor
de escola ou dire¢do da escola) ou fora desta (Ministério da Educagdo ou suas Dire¢Bes de servigo regionais). Era possivel
assinalar tantas opg¢Oes quantas as necessarias. No limite, uma decisdo totalmente partilhada pode ser tomada por todos
os intervenientes.

A partir destas perguntas criou-se um indicador RESPTEACH (responsabilidade sobre os professores) que resultou da
soma das respostas assinaladas como dentro da escola (1 como assinalada, 0 quando ndo assinalada) e subtraidas da
soma das respostas assinaladas como fora da escola. Assim, um indicador com um valor negativo sinaliza decisOes fora
da escola e com um valor positivo dentro da escola. O valor 0 sinaliza partilha perfeita entre escola e Ministério ou as
suas diregdes.

Na Figura 1, onde se compara a autonomia das escolas face a decisGes que afetam a sele¢do, despedimento e saldrio
dos professores com os resultados PISA absoluto é possivel identificar trés grupos claros de paises: (i) Franga, Espanha,
Luxemburgo e Portugal onde as escolas tém muito pouca autonomia face a gestdo de professores; (ii) Irlanda, Finlandia
Poldnia e Dinamarca onde a gestdo de professores é partilhada entre a escola e os Ministério e (iii) Suécia, Republica
Checa e Holanda onde a gestdo de professores esta essencialmente sediada na escola. Nestes ultimos paises, as escolas,
na figura do seu diretor ou do corpo administrativo, tém a autonomia de selecionar os professores, decidir o seu saldrio
inicial, dispensar os professores se assim o considerarem adequado e ainda negociar aumentos e progressées na carreira.
Ao invés, em paises como Portugal (ou qualquer um dos outros do primeiro grupo) todos estes fatores sdo decididos a
nivel central, sendo que em Portugal apenas uma pequena proporg¢do de diretores assume alguma responsabilidade na
escolha de professores. A capacidade de decisdao para qualquer um dos restantes aspetos é nula ao nivel da escola. Os
salarios, progressdes e despedimentos sdo assuntos tratados centralmente no Ministério ou nas suas diregdes regionais.

A relagdo entre autonomia de gestao de professores e os resultados PISA a Matematica, controlados para o ESCS de cada
pais, é inexistente? para este grupo de paises. Encontramos uma variabilidade de resultados que n3o pode ser explicada
pela autonomia de gestdo de professores estar no seio da escola ou das instituicdes nacionais. (Figura 1). Esta analise
leva-nos a concluir que o facto de alguns paises colocarem na escola a capacidade de contratar e despedir professores de
forma direta e autonoma do poder central em nada se relaciona com o nivel de aprendizagem dos alunos, sendo que a
variavel autonomia de gestdo de professores é uma variavel sem poder explicativo da variancia no resultado dos alunos.

Figura 1. Relacdo entre autonomia face aos professores e resultados PISA Matematica controlados para ESCS, Escolas Publicas. 2015%
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Fonte: PISA 2015. Célculos da autora

2 Quando fazemos andlises controladas para o ESCS, baseamo-nos numa regressao linear que nos permite anular o efeito das desigualdades provenientes
por via do estatuto socioeconémico do pais, e focarmo-nos no que é o potencial efeito da variavel sobre a qual incide a questdo principal, neste caso o
efeito autonomia.

13 Regressdo linear para explicar os resultados PISA Matematica, com a varidvel explicativa continua RESPTEACH (que mede a responsabilidade da escola na
gestdo de professores), com o ESCS dos paises a ser utilizado como variavel de controlo.
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Autonomia face a gestao de curriculos

Para além da autonomia na gestao de professores interessa-nos particularmente a autonomia na gestao dos curriculos
e metodologias.

A partir do mesmo questionario aos diretores é possivel compreender onde reside a decisdo do curriculo, decisdo sobre
oferta educativa e metodoldgica e ainda a escolha de materiais. Seguindo a mesma classificagdo do ponto anterior criou-se
um indice de RESP_CURR que indica onde reside o poder de decisdo. Este indicador subtrai a decisdo dentro da escola as
decisGes que sdo realizadas a nivel central.

H4a uma relagdo moderada (r=0.4) entre ter autonomia de gestdo de curriculos e de professores, significando que a tendéncia
é a de que para paises com maior tradigdo de autonomia tendem a colocar o poder de decisdao de mais areas nas maos
das escolas, ao passo que os paises que sdo tendencialmente de decisdo mais centralizada assim permanecem em varias
areas da gestdo (Figura 2). Deste modo, é claro que também na responsabilidade sobre o curriculo Portugal, Espanha,
Franga e Luxemburgo sdo os paises que menos autonomia ddo as escolas. No extremo oposto encontramos os paises que
ja tinhamos identificado na autonomia de gestdo de professores, exce¢do para a Suécia que confia menos poderes as
escolas na gestao de curriculos.

Figura 2. Relagdo entre responsabilidade face a professores e face ao curriculo™
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Fonte: PISA 2015. Calculos da autora

Uma analise do impacto da gestdo dos curriculos nos resultados dos paises, medidos pelo PISA Matematica e controlados para
o ESCS, mostra claramente que o peso desta variavel é absolutamente residual e sem qualquer expressdo®® no resultado (Beta
=0,013; p<0,001). A mesma andlise pais a pais revela que este indicador pode ter um efeito maximo de 0,25 pontos na
média do pais utilizando os scores PISA Matematica.

Este resultado contraria a ideia de que se as escolas tiverem mais autonomia na gestdo de curriculos, conseguem uma
melhor adaptagdo as caracteristicas especificas dos seus alunos e consequentemente melhores resultados. O que
conseguimos analisar através dos dados PISA é que ndo existe qualquer relagdo entre a variagdao dos resultados e os
diferentes enquadramentos de autonomia.

14 Correlagdo de Pearson (r=0.4) que visa compreender se 0s paises com mais autonomia de gestdo face aos professores sdo também o que tém mais
autonomia de gestdo curricular. Grafico de dispersdo de pontos para visualizagdo.

% Apesar de surgir com um valor de significancia inferior a 0,05 o seu peso na equagdo de regressdo é negligenciavel. O valor da significancia é muito
influenciado pela dimensdo da amostra, que no somatério dos 11 paises do estudo PISA considerados e com o ponderador ativo é superior a 2 milhdes
de alunos.
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Responsabilidade
Importa, entdo, acrescentar a esta analise a atitude das escolas perante a responsabilidade.

No questionario aos diretores existe uma bateria de perguntas que visa compreender a utilizagdo dada as avaliagbes e o
que se faz com os resultados dos testes estandardizados, i.e. dos exames nacionais.

Apds uma andlise de componentes principais elaborada sobre um grupo de 11 questdes em que se pretendia compreender
qual o uso dado as avaliagOes, foi possivel elaborar trés indices:

(i) ACCOUNT_ IMP que mede até que ponto os diretores utilizam as avalizagBes para melhorar as aprendizagens
dos alunos implementando sistemas internos de monitorizagao e orientagdo para as aprendizagens;

(ii) ACCOUNT_COMP que mede a utilizacdo dos testes para comparar o desempenho com outras escolas e
para medir o progresso ao longo do tempo;

(iii) ACCOUNT_ORG que reuine a utilizagdo dos exames para alterar praticas de gestdo como reorganizagdo das
turmas, politica de retengdo e atribuigcdo de prémios.

Mais uma vez, cada pais segue a sua propria estratégia para a utilizacdo da informacgdo de exames (Figura 3). Torna-se
claro que a utilizagdo mais frequente é para comparar com as outras escolas e para verificar a evolugdo ao longo do tempo
(ACCOUNT_COMP).

No Luxemburgo e na Republica Checa esta é praticamente a Unica utilidade que os diretores atribuem as avaliagoes. J4 em
Espanha as avaliagdes sdo muito pouco utilizadas e ndo servem a nenhuma das dimensdes avaliadas. E apenas nas escolas
da Poldnia que os diretores declaram uma grande utilizagao destes resultados para implementar medidas para a melhoria
das aprendizagens. Todos os restantes paises apresentam um nivel relativamente baixo neste indicador, sugerindo que
ha espacgo para melhorar nesta dimensao e que a utilizagdo dos testes para este fim pode ser um dos motores do sucesso.

Portugal utiliza os resultados de forma moderada em todas as vertentes, sendo, no entanto, a organizativa a mais utilizada
dado que o resultado dos exames é usado para decidir se o aluno fica retido ou prossegue estudos. Nem a comparagado
nem a melhoria surgem como muito relevantes.

Figura 3. Nivel e finalidade de utilizagdo dos resultados dos testes estandardizados*®
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Fonte: PISA 2015. Célculos da autora

16 Construido através do célculo da média em cada pais para as trés dimensdes encontradas.
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No discurso politico e em documentos legislativos é tido como evidente que autonomia deve vir associada a responsabilidade,
para que a primeira possa ser validada e oferecer garantias de maior eficiéncia. Em 2009, a OCDE (PISA in Focus, n2 9) concluia
gue a autonomia apenas beneficiava os paises que simultaneamente aplicavam medidas de responsabilidade, ou seja davam
utilizagdo aos testes estandardizados.

A primeira analise prende-se com o mapeamento de autonomia face a responsabilidade, especialmente na utilizagdo dos
resultados para implementar medidas que possam contribuir para a melhoria das aprendizagens.

E curioso verificar que n3o existe uma associagdo entre autonomia e responsabilidade como seria de esperar (Figura 4).
Nenhum dos paises com mais autonomia, Holanda, Republica Checa e Suécia, exerce ativamente este tipo de
responsabilizagdo. A Republica Checa, com um elevado nivel de autonomia na gestdo dos professores tem o mais baixo
indicador de responsabilizagdo, ao passo que os outros dois paises tém uma atitude bastante préxima da média dos paises
considerados. Destacam-se pela autonomia, mas estdo no centro no que reporta a responsabilidade. Ja a Poldnia surge
muito destacada na reflexao e implementagdao de medidas para melhorar, sendo que tem um nivel de autonomia em
parceria com o governo. A Polénia é um dos paises que mais se destaca nos resultados e apresenta uma atitude
pré-ativa para a implementagdo de agdes de mudanga baseada em evidéncia. A Finlandia beneficia também de um
regime de autonomia partilhada, mas parece ndo fazer grande utilizagdo dos exames para melhorar, uma justificagdo pode
ser naturalmente a escassez de momentos formais de avaliagdo promovidos por este pais. Portugal e Franga apresentam
uma reduzida autonomia das escolas, mas estdo perto da média no que se refere a implementagdo de medidas na
sequéncia dos resultados de exames nacionais. Por fim, a Espanha e o Luxemburgo ndo praticam nem uma coisa nem
outra, trata-se de falta de autonomia com inexisténcia de responsabilidade dentro da escola. As medidas de promogao de
melhores aprendizagens, se tomadas, ndo sdo na sequéncia de exames e avaliagdes nacionais.

Figura 4. Posicionamento da autonomia de gestdo de professores face a responsabilizagdo utilizando os resultados para
melhorar as aprendizagens®’
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Fonte: PISA 2015. Calculos da autora

17 Grafico de dispersdo construido através do emparelhamento pais a pais da autonomia de gestdo de professores e da respetiva utilizagdo dos testes para
melhorar aprendizagens.
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Um segundo nivel de analise prende-se com autonomia curricular e capacidade de introduzir medidas suscetiveis de
melhorar a organizagdo escolar, dado que este tipo de autonomia confere poderes a escola para decidir sobre o curriculo,
que cursos oferecer e que materiais escolher. A oferta de cursos, os materiais e a gestdo do curriculo deveria conduzir a uma
responsabilizacdo, através da utilizagdo dos resultados para tomar medidas quanto a retengdo ou progressao de alunos, ensinar
de forma mais eficaz utilizando melhores materiais e até alterar os curriculos de forma a adaptar a varios tipos de aluno.

Mais uma vez, a dispersao de politicas € muito grande, sendo a Irlanda quem mais reformas organizativas faz na sequéncia
dos resultados dos exames, beneficiando para tal de um nivel elevado de autonomia curricular. Ja a Poldnia e a Republica
Checa, que também tém um nivel de autonomia consideravel, ndo utilizam os testes para fazer mudangas organizativas.
Portugal surge novamente situado junto a Franga com um nivel de autonomia mais baixo, mas utilizando os resultados para
mudangas organizativas, especialmente no que se refere a manter os alunos com mais dificuldades no mesmo ano.

A responsabilidade parece ndo se articular com a autonomia e aparentemente tém um comportamento aleatério e ndo
correlacionado, como seria expectavel (Figura 5). Em 2015, e utilizando uma parte dos paises europeus ndo nos é possivel
concluir que haja relagdo entre estes conceitos e melhores ou piores resultados nacionais. Por um lado, é extremamente
dificil encontrar dois paises com estratégias similares em todas as dimensdes — talvez Portugal e Franga sejam os Unicos
similares e curiosamente obtém resultados PISA Matemdtica também muito proximos. Todos os restantes paises usufruem
do par autonomia / responsabilidade de modos muito préprios ndo sendo por tal possivel encontrar padrées.

Figura 5. Autonomia na gestdo de curriculos e utilizagdo de resultados para alterar a organizagdo®®
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Fonte: PISA 2015. Célculos da autora

18 Correlagdo de Pearson entre autonomia de gestdo de curriculos e utilizagdo do resultado de testes e exames para organizagdo escolar.
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Tabela 1. Comparacgdo entre autonomia e responsabilidade pela utilizagdo que se faz dos testes
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Na Tabela 1 apresenta-se o resumo da utilizagdo das autonomias e também da responsabilidade dividida em trés grandes
grupos. A Republica Checa e a Holanda sdo paises onde se faz uso elevado da autonomia de gestdo de docentes e de gestdo
curricular. A Suécia, a Irlanda, a Poldnia e a Dinamarca usufruem também de bastante autonomia utilizando uma delas a
nivel elevado e a outra a nivel moderado. No que se refere ao balango entre autonomia e responsabilidade, o pais mais
coerente é Espanha dado que nao utiliza nem uma nem outra, a educagdo é muito centralizada neste pais e as escolas
obedecem a diretrizes centrais. O Luxemburgo é semelhante, com excegao para a utilizagdo acentuada dos testes para fins
de comparagao com as escolas vizinhas e como forma de monitorizar o seu préprio progresso. No extremo oposto estdo a
Irlanda e a Holanda, os paises com uso mais equilibrado destas duas vertentes. Portugal € um pouco aleatdrio, ja que nao
é conferida qualquer autonomia das escolas para a gestao de professores, alguma autonomia para a gestao de curriculos,
mas a utilizagdo dos testes é moderada, podendo mesmo ser elevada para fins de organizagdo de turmas e de ano de
escolaridade frequentado pelos alunos.

Quando procuramos relacionar o sucesso dos resultados PISA (principalmente os resultados corrigidos para o ESCS dos
paises) com autonomia e responsabilidade, verificamos que os paises onde a autonomia é muito elevada conseguem
resultados acima da média. No entanto, este tipo de resultados sdo também conseguidos por paises com todos os tipos
de combinacdo de autonomia/ responsabilidade, sendo por tal impossivel encontrar relagbes de causalidade ou tdo pouco
de clausulas necessdrias ou suficientes.

Republica Checa — Muita autonomia de gestdo em ambos os critérios, pouca utilizagdo dos resultados dos testes exceto
para fins de comparagdo. Resultados na média antes da corre¢do, mas acima da média apds a corregao para ESCS.

Dinamarca — Autonomia partilhada face a gestdo de professores, mas muita autonomia face ao curriculo. Utilizagdo de
testes para questOes de organizagdo e comparagdo e mais moderada para a implementacdo de medidas para melhoria
das aprendizagens. Resultados acima da média antes da corregao, mas que por ser um pais de ESCS elevado os resultados
baixam para a média apds a corregao para o ESCS.

Finlandia—Tudo é utilizado com bastante moderagao e partilha a exce¢do da ligacao entre resultados de testes e medidas
para melhorar as aprendizagens. Resultados PISA acima da média antes e depois da corre¢do para ESCS.
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Franga — Muito similar ao caso portugués, com menor utilizagdo dos testes para efeitos de comparagao, também alcanga
resultados acima da média quando corrigidos para ESCS.

Irlanda — Muito moderados, autonomia partilhada na gestao dos professores, bastante autonomia na gestao de curriculos.
Utilizagdo dos testes de forma moderada com maior enfase na organizagdo. Score a Matematica em linha com a média antes
e depois da corregdo.

Luxemburgo — Escolas com muito pouca autonomia e também com fraca utilizagdo dos testes, apenas para fins de comparagao.
Resultados abaixo da média antes e apds a corregdo para o ESCS.

Holanda — Muita autonomia de gestao quer de professores quer de curriculos, utilizagdo moderada dos testes em todas
as dimensoes e resultados acima da média antes e depois da corregao.

Polénia — Autonomia partilhada na gestdo de professores, grande autonomia na gestao do curriculo, utilizagdo dos testes
para fins de comparagdo entre escolas e para implementar medidas de melhoria das aprendizagens. Fraca utilizagdo dos
testes no que se refere a organizagao das escolas. Resultados acima da média antes e depois da corregao para ESCS.

Portugal — Sem autonomia para a gestdo de professores, partilha quanto aos curriculos, forte utilizagdo dos testes para a
organizagao escolar e as aprendizagens dos alunos; tudo o resto moderado, os resultados corrigidos para ESCS sdo muito
elevados, apesar dos resultados absolutos estarem abaixo da média®®.

Espanha — Nem autonomia, nem responsabilidade. Resultados abaixo da média antes da corregdo para ESCS, mas na média
apos corregdo.

Suécia — Autonomia na gestdo de professores e autonomia moderada na gestdo curricular. Utilizagdo dos resultados
pelas escolas essencialmente para se compararem, embora também haja uma utilizagdo moderada para melhorar as
aprendizagens. Resultados médios antes de corregdo, mas que baixam apds controlo para ESCS dado serem um pais
com elevado estatuto socioecondémico e cultural.

Autonomia e responsabilidade em Portugal — analise das diferengas entre escolas

A legislagdo portuguesa em vigor em 2015 contemplava a autonomia das escolas em trés situagdes: regime geral, escolas
TEIP (Territérios Educativos de Intervengdo Prioritaria) e contratos de autonomia, como ja foi explicado neste documento.

No entanto, ndo se estipula uma regra de atribuicdo de autonomia mas sim regras celebradas por contrato caso a caso, onde
os niveis de responsabilidade e competéncia sdo objeto de negociagdo. Uma das condigOes necessarias era aimplementagao
de praticas e dispositivos de autoavaliagdo, decididos pela prépria escola, embora sujeitos a aprovagdo. O diploma deixa
também claro que no processo de avaliagdo serdo tidos em conta essencialmente os resultados escolares obtidos pelos
alunos em avaliagdo externa (exames nacionais). Tratava-se de contratos anuais sujeitos a renovagdo. Silva (2017) na
investigacdo que conduziu as liderangas e autonomias nas escolas portuguesas conclui que a autonomia é percecionada de
modo muito distinto pelos diretores, dependendo do tipo de acordo estabelecido com o ministério.

Autonomia na gestao de professores

Em Portugal a gestdo de professores mantém-se altamente centralizada. Os professores sdo colocados nas escolas através
de um concurso de seriagao nacional. O salario inicial, tal como as suas atualizacGes e mudangas de escaldo obedece a
regras claras e bem definidas no quadro legislativo. Os despedimentos sdo muito raros e estdao sempre sujeitos a processos
disciplinares que dependem da administragdo central que tendem a ser morosos e muitas vezes inconclusivos. Nos ultimos
anos foi concedida as escolas alguma autonomia para incentivar os professores a utilizarem algum do seu tempo nao letivo

19 Os resultados aqui expostos sdo apenas os das escolas publicas, logo sdo um pouco mais baixos que a média nacional absoluta conforme divulgada e que esta
em linha com a média da OCDE.
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na criagao de atividades extracurriculares que sejam simultaneamente motivadoras para quem organiza e para os alunos
que delas podem beneficiar.

A nivel dos contratos de autonomia assinados com escolas TEIP tornou-se possivel o recrutamento de novos docentes,
dado que este tipo de escolas exigia um perfil muito especial para lidar com os problemas especificos do contexto onde
se inserem.

Em 2012, a criagdo da Bolsa de Contratacdo de Escola (Decreto-Lei n2 132/2012) permitiu as escolas e ou agrupamentos com
contrato de autonomia a selegdo e contratagdo direta de professores para necessidades temporarias através da criagdo de
uma lista ordenada de professores candidatos a cada institui¢do. Este instrumento foi descontinuado em margo de 2016,
sendo que a data dos dados aqui analisados estava ainda em vigor.

Olhando para o panorama nacional de autonomia e tentando compreender se internamente as experiéncias de autonomia
de gestdo de professores se ligam a melhores resultados, comegamos por clarificar qual a percentagem de diretores por
nivel de autonomia que o préprio reconhece (Figura 6). Deste modo apenas 2.3% dos diretores das 221 escolas publicas que
compGem a amostra, i.e. cinco diretores, consideram existir um equilibrio de decisdo entre a escola e o exterior. A grande
maioria, 46%, considera que todas as decisGes extravasam o poder da escola, ao qual acrescem 26% que alegam ter algum
poder de decisdo, mas muito pouco.

Figura 6. Percentagem de escolas por nivel de autonomia face aos professores, conforme interpretagdo dos diretores.

Portugal 2015%°

Autonomia partilhada de modo equitativo | 2,3

Algumas decisdes ao nivel de escola 6,6

Poucas decisdes ao nivel de escola 19,0

Muito poucas decisdes tomadas na escola 26,1

Escolas sem nenhuma autonomia 46,0

Fonte: PISA 2015. Calculos da autora

Segundo a legislagdo apresentada, torna-se claro que havera uma dispersdo de formas de autonomia, que vdao muito para
além da capacidade analitica dos dados da base PISA.

20 Figura construida a partir das frequéncias por categoria de decisdo face a autonomia de gestdo de professores
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Numa comparagdo entre as escolas publicas® e seguindo a metodologia que associa autonomia na gestdo dos professores
e resultados no PISA a Matematica, ao controlarmos para o ESCS médio das escolas, surge-nos uma diferenga desfavoravel
as escolas com maior autonomia (Figura 7).

A comparagdo com uma andlise feita sem controlo de ESCS permite concluir que existe maior autonomia para escolas
inseridas em zonas mais desfavorecidas, porventura TEIP, mas que no atual contexto portugués essa diferenga nao
se desvanece integralmente pela via do ESCS, dado que as escolas que usufruem de uma maior autonomia relativa®
apresentam resultados mais baixos no PISA, ou seja os alunos obtém niveis de aprendizagem inferiores.

No entanto, a variabilidade de contratos de autonomia, de tempos de implementagdo e desconhecimento das reais
clausulas acordadas, sdo componentes que limitam as conclusGes, pois € muito dificil estabelecer claros patamares de
varidveis comparaveis. A conclusdo mais solida que, no atual quadro de autonomias, se pode tecer é a de que tendem a ser
as escolas inseridas em meios considerados dificeis que usufruem de alguma participagdo na gestao de professores e que
essa autonomia ndo tem sido suficiente, por si, para mitigar os problemas de aprendizagem dos alunos que frequentam
essas escolas.

Figura 7. Relagdo entre a média a Matemadtica controlada para o ESCS e autonomia das escolas face aos professores. Por-
tugal 20153

500

495

490

485

480

PISA MATEMATICA

475
470
465

460
-5 -4 -3 2 -1 0

Pouca Autonomia RESPTEACH Autonomia Partilhada

Fonte: PISA 2015. Calculos da autora

Autonomia na gestao do curriculo

Em Portugal os planos de estudos tém sido integralmente definidos pela administragdo central com excegdo para as regiées
autéonomas (CNE, 2013). As disciplinas, os seus conteldos e a carga horaria tém sido estandardizadas para todas as
escolas. Apenas algumas excegGes se aplicam por pedido expresso e experimental. As escolas apresentam um projeto
educativo que deveria contemplar atividades de foro local e de ajustamento as necessidades dos seus alunos, mas estes
projetos ndo passam de pré-formas dado que os curriculos “obrigatdrios” pouco ou nada permitem de diversao. As escolas
podem propor planos curriculares alternativos e planos de recuperagdo para alunos com maiores dificuldades. A nivel do
ensino secundario as escolas podem ainda propor cursos profissionais e ofertas educativas diversas para adultos. E no
que reporta a escolha de manuais e materiais pedagdgicos a serem adquiridos pelos alunos que é reconhecida a escola
autonomia total, apenas limitada aos manuais que tiverem sido previamente aprovados pela tutela.

2 Excluindo as cinco escolas que declaram ter perfeito equilibrio na decisdo, pois por serem muito poucas ndo tém poder representativo.
22 Ainda assim pouco auténomas dado que o seu valor continua a ser negativo, i.e. favoravel a decisdo a nivel do Ministério da Educag&o.

2 Andlise realizada através de uma One Way Independent ANCOVA, em que a varidvel explicativa foi RESPTEACH (autonomia de gestdo em relagdo aos
professores) e a variagdo nos resultados PISA teve como covariavel o ESCS.

300 Estado da Educagao 2016



Tal como na gestdo de professores, a gestao de curriculos continua a ser muito centralizada. Apesar do quadro legislativo
desfavoravel no que se refere a autonomia na gestdao do curriculo a diversidade é muito maior. H4 uma pequena
percentagem de escolas que indicam autonomia total nesta matéria ou muito perto (cerca de 1.7%) a par de outras
escolas que declaram total auséncia de autonomia, considerando que todas as vertentes do curriculo sdo decididas
a nivel do Ministério (cerca de 0.5%). No entanto, a grande maioria das escolas considera existir uma partilha com a
tutela. E a escolha de manuais a atividade que retine um consenso de quase 100% dos diretores, assumindo que essa
responsabilidade reside inteiramente no seio da escola (Figura 8).

A oferta curricular e decisGes sobre os conteudos ndao encontram um consenso quanto a responsabilidade estar no seio
da escola.

Figura 8. Distribuicdo (%) das escolas pelo nivel de autonomia face a gestdo do curriculo®

Com Autonomia Total 0,9

0,8

1,8

6,1
6,4
18,2
13,3
20,5
Partilha com ministério 12,9
15,5
3,2
Sem Autonomia 0,4

Fonte: PISA 2015. Calculos da autora

Importa também compreender se esta autonomia obedece a algum padrdo de ESCS, ou seja se as escolas inseridas em
meios mais adversos beneficiam mais deste tipo de autonomia, que deveria conceder maior capacidade de adaptagdo ao
meio e as necessidades especificas dos seus alunos.

O nivel de autonomia na gestdo curricular ndo se correlaciona com o ESCS das escolas (Figura 9). A analise estatistica dos
dados ndo corrobora a ideia de que as escolas inseridas em meios mais complexos poderiam ter regimes de excegdo e
beneficiar de maior capacidade adaptativa.

% Figura elaborada a partir das frequéncias por nivel de autonomia face a gestdo do curriculo.
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Figura 9. Autonomia de gestdo curricular em relagdo ao ESCS médio das escolas. Portugal 2015%

1,50

0,50

0,00

-0,50

-1,00

ESCS_Meédio das escolas

-1,50

-2,00

Pouca Autonomia Autonomia Moderada Muita Autonomia

-2,50
-4,00 -2,00 0,00 2,00 4,00 6,00 8,00 10,00

Autonomia face a gestdn de curriculos

Fonte: PISA 2015. Célculos da autora

Considerando estas trés grandes categorias (pouca autonomia, autonomia moderada e muita autonomia) e fazendo uma
andlise da sua influéncia nos resultados PISA controlados para o ESCS das escolas (Figura 10), verifica-se a ndo existéncia
de diferencgas entre resultados potenciados pela tipologia de autonomia na gestdo dos curriculos.

O tempo a que as autonomias estdo implementadas seria também uma importante variavel, a qual ndo temos acesso
neste estudo.

Figura 10. Relagdo entre a média a matematica controlada para o ESCS e autonomia das escolas face ao curriculo. Portugal 2015%
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% Figura elaborada a partir das frequéncias por nivel de autonomia face a gestdo do curriculo.

% Correlagdo entre autonomia de gestdo de curriculo e ESCS das escolas.
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Responsabilidade — que utilizagdo se da aos exames nacionais

A Figura 11 procura elucidar sobre a responsabilidade e o uso dado aos testes estandardizados, exames nacionais ou
provas de aferigdo, e qual a sua influéncia nos resultados.

Um aspeto interessante é o facto destas diferentes utilizagbes estarem pouco correlacionadas?’, ou seja as escolas que
utilizam uma delas tendem a nao utilizar as outras. A distribuigcdo do tipo de uso que se da aos testes com os resultados
PISA corrigidos para as desigualdades econdmico-sociais mostra que ndo existe nenhuma relagdo entre a utilidade dada
aos testes e os resultados obtidos (todas as retas de tendéncia estdo praticamente na horizontal). O que se torna claro é
que a estratégia de comparagdo é a mais utilizada, dado que temos a maior mancha de pontos a direita do eixo. As outras
duas tém utilizagbes mais ou menos iguais. Torna-se também muito interessante observar a diversidade de reagdes dos
diretores escolares a utilizagdo dos testes no seio da sua escola, refletindo mais uma vez o vazio de diretrizes sobre o que
fazer e qual a informacgdo relevante que deve ser retirada destes instrumentos. Acresce que o facto de “se fazer qualquer
coisa” com os resultados dos testes ndo significa a implementagdo efetiva de medidas concretas que sejam avaliadas e
continuadas.

Fez-se ainda uma regressao linear onde se tentou identificar se ha algum padrao de ESCS que correlacione com as medidas
de responsabilidade, ou seja implementar agdes na consequéncia dos resultados de testes. Mais uma vez estes indicadores
sdo ndo correlacionados (R?=0.03), ou seja a implementagdo destas medidas ndo depende do meio envolvente em que as
escolas se inserem.

Figura 11. Relagdo entre as diversas utilizagdes dos testes e os resultados PISA controlados para ESCS. Portugal 2015%
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Fonte: PISA 2015. Calculos da autora

?7r1=0.126; r2=0.031 e r3=0.243

28 Resultado de trés regressdes lineares com vista a encontrar uma relagdo entre a responsabilizagdo pela utilizagdo dos testes e os resultados PISA a
matematica, controlados para o ESCS das escolas. Cada ponto representa uma escola.
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Para finalizar, resta verificar se as escolas que declaram ter mais autonomia se relacionam com as que declaram
uma utilizagdo dos testes mais efetiva. Estara a utilizagdo dos testes para fins de melhoria das aprendizagens e para
fins organizativos correlacionada respetivamente com autonomia de gestdo de professores e autonomia na gestdo de
recursos?

A primeira comparagao para o caso de Portugal reflete a falta de autonomia na dimensao professores, nada tem a ver com
o nivel de utilizagdo dos testes estandardizados na implementagdao de medidas que visem a melhoria das aprendizagens
(Figura 12). Ou seja, seria expetavel que as escolas por ndo terem autonomia e por isso estarem impedidas de implementar
medidas locais também nao fizessem nenhuma utilizagdo dos resultados. No entanto, ndo é isso que se verifica, pois temos
escolas sem qualquer autonomia e que declaram grande utilizagdo dos resultados dos exames, sendo que o contrario
também acontece — escolas com mais autonomia e que ndo estdo interessadas em implementar medidas no seguimento
de avaliagOes externas aos alunos.

Figura 12. Posicionamento da autonomia de gestdo de professores face a responsabilizagdo utilizando os resultados para melhorar
as aprendizagens. Portugal 2015%
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Fonte: PISA 2015. Célculos da autora

2 Analise realizada a partir do emparelhamento da autonomia de gest&o de professores e utilizagdo dos testes. Analise visual reforgada por r=0,02.
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Quanto a autonomia de gestdo de curriculos, que como ja vimos é mais frequente, mantém-se desconectada da
responsabilidade de implementar melhorias em fungdo das avaliagGes (Figura 13).

Figura 13. Autonomia na gest3o de curriculos e utilizacdo de resultados para alterar a organizagdo. Portugal, 2015%
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Fonte: PISA 2015. Célculos da autora
Conclusao

A partir dos dados PISA 2015 abordaram-se as complexas questGes da autonomia e da responsabilidade, conceitos que
teoricamente andam juntos. No entanto, a perce¢do dos diretores nao é essa e nao foi possivel encontrar correlagdes quer
ao nivel agregado por paises, quer dentro de Portugal, entre usufruir de autonomia de gestao e fazer uso dos resultados
obtidos nas provas estandardizadas nacionais, utilizando-as para implementar medidas de melhoria de aprendizagem, de
organizagdo ou mesmo para simples comparagdao e monitorizagdo do desempenho. O uso destas provas é utilizado como
uma medida de responsabilidade das escolas, que devem medir o seu desempenho e implementar estratégias de melhoria
continua.

A nivel internacional, e fazendo apenas uma comparagdo para 11 paises da Europa, encontrdmos demasiadas variagdes
para que fosse possivel estabelecer qualquer associagdo entre resultados e préticas de autonomia e/ou responsabilidade.
Estas diferengas comprovam que os conceitos de autonomia e responsabilidade tém sofrido diversas interpretagées e a sua
implementagdo tem obedecido a critérios muito distintos. Ficou claro que Portugal, Franga, Espanha e Luxemburgo sdo os
paises onde existe menos autonomia associada a gestdo de professores, embora Portugal e Franga usufruam de um
pouco de autonomia em relagdo a gestao curricular. A Holanda e a Republica Checa sdo os paises que mais autonomia
conferem as escolas, sendo que os restantes paises usufruem de situagdes mistas e diversificadas.

Um destaque especial para a Poldnia que tem vindo a obter resultados PISA muito elevados, especialmente se nivelados
para o seu ESCS, e que faz uso de bastante autonomia, sendo o Unico pais onde os diretores se empenham na utilizagao
dos testes para introduzir medidas que visam a melhoria das aprendizagens. Este modelo merece ser mais estudado
para verificar se os resultados elevados se devem efetivamente a relagdo entre a autonomia e a responsabilidade ou
se por outro lado se trata apenas de uma relagao espuria.

30 Analise realizada a partir do emparelhamento da autonomia de gestdo de curriculos e utilizagdo dos testes. Analise visual reforgada por r=0,007.
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Anivel nacional, a legislagdo sobre autonomia é vaga e desconexa do discurso politico. O processo de conceder autonomia
as escolas nunca deixou de ter contornos centralistas, continuando a ser atribuida com base em negociagdes pontuais,
tornando muito complicada a comparagdo entre o modo como estes acordos sdo aplicados e os beneficios que podem
porventura proporcionar. Os dados provenientes do estudo PISA, aqui analisados, confirmam que a autonomia na
gestdo de professores é praticamente inexistente, sendo que a maioria dos diretores assume nao ter quaisquer
responsabilidades. Apesar de tudo, foi possivel verificar que as escolas inseridas em meios mais desfavorecidos tém mais
autonomia na seleg¢do de professores, embora continuem a ter resultados PISA mais baixos, mesmo depois de controlar para
o ESCS, significando que a autonomia parcial de gestdo de professores é insuficiente para mitigar as diferengas. Em
relagdo a autonomia de gestdo de curriculo é uma pratica dispersa e ndo se encontrou nenhum padrao de associagdo
com escolas inseridas em meios mais ou menos favorecidos. Esta variavel ndo apresenta qualquer correlagdo com os
resultados médios do PISA a Matemadtica das escolas. No lado da responsabilidade, verificou-se que a maior utilizagdo
dos resultados dos exames nacionais é para a escola fazer um exercicio de comparagdo com outras escolas ou tentar
verificar a sua prépria evolugdo face a anos anteriores. O nivel de utilizagdo destas provas, como ponto de partida para
a implementa¢do de medidas de melhoria, é mais reduzido, embora disperso. A variabilidade de utilizagdes ndo se
associa com os resultados PISA a Matemdtica. Finalmente, verificdmos que as escolas cujos diretores afirmam ter maior
autonomia ndo se relacionam com as escolas onde mais medidas de responsabilidade pelos resultados de exames sdo
aplicadas, sendo que autonomia e responsabilidade surgem como uma associagao por comprovar na pratica da gestdo
escolar.
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Introdugao

Na educagdo cientifica, assim como na educagdo em outras areas do conhecimento, é essencial que nao existam
descontinuidades entre o curriculo, a préatica pedagdgica e a avaliagdo (ex., Britton & Schneider, 2007; Duschl,
Schweingruber & Shouse, 2007). Deste modo, estes diferentes textos e contextos devem ser “concebidos, projetados
e implementados como um sistema coordenado” (Duschl et al., 2007, p. 12). No caso especifico da avaliagdo sumativa
externa, evidéncias de varios estudos indicam que a realizagdo de exames nacionais condiciona o processo de ensino
e aprendizagem, bem como os instrumentos de avaliagdo em sala de aula (Hamilton, 2003). Se os exames e o curriculo
nao apresentarem coeréncia, os professores tendem a centrar-se no que é avaliado nos exames em detrimento do que é
veiculado no curriculo da disciplina, de tal modo que os conteldos que nao sao testados tendem a ser ignorados na pratica
pedagdgica (Britton & Schneider, 2007). Deste modo, a avaliagdo sumativa externa pode “levar o ensino e a aprendizagem
para diregbes ndo desejaveis que sejam contraproducentes em relagdo aos objetivos da literacia cientifica” (p.1009) mas,
por outro lado, tipos de avaliagdo especificos tém a potencialidade de promover determinadas formas de ensino.

O estudo que se apresenta neste artigo foca-se no curriculo e nos exames nacionais da disciplina bianual de Biologia e
Geologia do ensino secundario e segue uma visdao multidisciplinar, recorrendo a teorias e a conceitos das areas da psicologia
e da sociologia, particularmente ao modelo do discurso pedagdgico de Bernstein (1990, 2000). Através deste modelo,
Bernstein pretende explicar como o discurso pedagdgico é produzido e reproduzido, tendo em conta um complexo
conjunto de relagGes entre varios campos e contextos do que ele denomina de aparelho pedagdgico. Ao longo deste
processo podem ocorrer recontextualizagdes aos varios niveis do aparelho pedagédgico e, por isso, o discurso pedagdgico
nado é o resultado mecanico dos principios dominantes da sociedade, que constituem o discurso regulador geral (DGR).
Como resultado da recontextualizagdo oficial do DRG, designadamente no Ministério da Educagdo e suas agéncias, é produzido
o discurso pedagdgico oficial (DPO), que se encontra expresso, por exemplo, nos curriculos e nos exames nacionais.

* Agrupamento de Escolas de Sdo Gongalo, Torres Vedras, e UIDEF, Instituto de Educagdo, Universidade de Lisboa.

2 UIDEF, Instituto de Educagdo, Universidade de Lisboa.
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Nesse modelo proposto por Bernstein esta também evidenciado que o campo de recontextualizagdo oficial é influenciado
pelos campos da economia e do controlo simbdlico, que definem o que e o como do discurso pedagdgico. O que refere-se
aos conhecimentos e capacidades que sdo objeto do processo de ensino e aprendizagem e o como diz respeito ao modo
como ocorre o processo de ensino e aprendizagem dos conhecimentos e capacidades (Morais & Neves, 2007a).

O presente estudo integrou uma investigacdo mais ampla (Ferreira, 2014) e deu continuidade a estudos anteriores
realizados pelo grupo ESSA (Estudos Socioldgicos da Sala de Aula)®. A investigacdo pretendeu estudar questdes relacionadas
com o nivel de complexidade do trabalho pratico na disciplina de Biologia e Geologia, tendo em conta as orientagdes
dadas pelo Ministério da Educagdo relativas aos contextos de transmissdo e de avaliagdo e a sua recontextualizagdo nas
praticas dos professores.

Em particular, no estudo que se apresenta, foi analisada a relagdo entre curriculos e exames nacionais, para explorar
processos de recontextualizagdo que podem ter ocorrido entre a mensagem veiculada nesses documentos oficiais, quanto
a diferentes dimensdes de o que e de o como do discurso pedagogico. O estudo pretende responder ao seguinte problema:
Quais os processos de recontextualizagdo que podem ter ocorrido no campo de recontextualizagGo oficial, entre o curriculo e
0s exames nacionais de Biologia e Geologia do ensino secunddrio, no que se refere ao nivel complexidade do trabalho prdtico?

A selegao do trabalho pratico como objeto de estudo esteve relacionada com o facto de constituir um recurso unico
no ensino das ciéncias, com leituras distintas em diferentes periodos histéricos e em diferentes contextos. Se, por um
lado, parte da investigagao realizada ndo tem sido clara em mostrar relagado entre as atividades praticas realizadas pelos
alunos na sala de aula e a sua aprendizagem cientifica, por outro, alguns dados empiricos sugerem que o processo de
ensino e aprendizagem das ciéncias com recurso a trabalho pratico pode ser eficaz em alcangar algumas das finalidades
pretendidas para o ensino das ciéncias (Hodson, 1993; Hofstein & Kind, 2012; Hofstein & Lunetta, 2004; Lunetta, Hofstein
& Clough, 2007; Osborne, 2015). Destaca-se, por exemplo, que a realizagdo de atividades praticas adequadas pode
ajudar os alunos a aprenderem e/ou aplicarem o conhecimento cientifico e a desenvolverem capacidades de processos
cientificos. Podem também contribuir para o desenvolvimento de capacidades psicomotoras e ainda promover atitudes
positivas dos alunos para com a ciéncia e a sua aprendizagem. Na presente investigacdo considera-se que o trabalho
pratico, nomeadamente o trabalho laboratorial investigativo, desempenha um importante papel no ensino das ciéncias.

O nivel de complexidade do trabalho pratico pode ser apreciado através do seu nivel de exigéncia conceptual. No contexto
da investigacdo que tem vindo a ser desenvolvida pelo Grupo ESSA, o conceito de exigéncia conceptual é definido como
“o nivel de complexidade em educagédo cientifica traduzido pela complexidade do conhecimento cientifico e pela forga da
fronteira das relag@es intradisciplinares entre conhecimentos distintos de uma dada disciplina cientifica e também pela
complexidade das capacidades cognitivas” (Morais & Neves, 2012, p. 68).

Metodologia

A andlise do curriculo de Biologia e Geologia do ensino secundario centrou-se em dois documentos oficiais: os programas
de Biologia e Geologia dos 10.2 e 11.2 anos (DES, 2001, 2003). As areas da Biologia e Geologia, apesar de fazerem parte da
mesma disciplina, sdo apresentadas no curriculo como duas componentes distintas, existindo fortes fronteiras entre elas.
Esse aspeto estrutural é reforgado pelo facto de o programa de cada uma das areas ter sido elaborado por uma equipa

3 Grupo de investigagdo integrado na Unidade de Investigagdo, Desenvolvimento e Formagdo (UIDEF) do Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa,
<http://essa.ie.ul.pt>.
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diferente de autores. Por essa razao, as orientagGes especificas das duas componentes do curriculo foram analisadas,
para cada um dos anos de escolaridade, de um modo separado. O texto de ambos os programas foi segmentado em
unidades de analise, consideradas como um excerto do texto, com um ou mais periodos que, no seu conjunto, tivesse um
determinado significado semantico (Gall, Gall, & Borg, 2007). Na analise descrita neste artigo apenas foram consideradas
as unidades de analise com uma referéncia especifica a trabalho pratico*.

No caso da avaliagdo externa da disciplina de Biologia e Geologia, a andlise incidiu sobre os exames nacionais realizados
entre 2006 e 2011, correspondendo a um total de 12 exames. Como o estudo esta centrado na complexidade do trabalho
pratico, apenas foram consideradas para a andlise as questGes que apelavam a trabalho pratico, ou seja, as questées
que mobilizavam capacidades de processos cientificos. Deste modo, foram selecionadas 38 questGes. Cada uma destas
guestdes, conjuntamente com a respetiva proposta de corregdo, correspondeu a uma unidade de andlise.

De acordo com a perspetiva tedrica da investigacado, a analise do DPO veiculado no curriculo e nos exames nacionais
centrou-se em dimensGes relacionadas com o que e o como do discurso pedagdgico relativo a complexidade do trabalho
pratico no ensino das ciéncias (Figura 1), ou seja, relativo a exigéncia conceptual do trabalho pratico. A andlise de o que
incidiu na caracterizagdo da complexidade dos conhecimentos cientificos e das capacidades cognitivas. Quanto ao como do
DPO, analisaram-se as relagdes intradisciplinares, ou seja, as relages entre os diferentes conhecimentos de uma mesma
disciplina e, neste caso particular, a analise esteve focada nas relagdes entre teoria e pratica. As descontinuidades entre o
curriculo e os exames nacionais de Biologia e Geologia foram estudadas através dos processos de recontextualizagao que
podem ter ocorrido entre a mensagem veiculada nesses documentos oficiais.

Figura 1. Esquema representativo das dimensdes relacionadas com o que e o como analisadas no curriculo e nos exames
nacionais de Biologia e Geologia do ensino secunddrio.
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De forma a caracterizar a mensagem subjacente a cada unidade de andlise do curriculo e dos exames nacionais, foram
construidos e aplicados trés instrumentos para a andlise das dimensdes de o que e de o como consideradas®. A construcdo
dos instrumentos seguiu uma orientagdo metodoldgica mista (Creswell & Clark, 2011; Morais & Neves, 2007b; Teddlie &
Tashakkori, 2009), recorrendo a abordagens qualitativas e quantitativas. Apresenta-se, de seguida, uma breve descri¢do desses
instrumentos e do modo como foram aplicados na analise dos excertos do curriculo e das questdes dos exames nacionais.

Quanto a analise da complexidade dos conhecimentos cientificos, foi construido um instrumento que teve em
consideracdo a distin¢do entre factos, conceitos simples, conceitos complexos e temas unificadores/teorias. Considera-se
que um facto é constituido a partir “de dados que resultam da observagdo” (Brandwein, Watson & Blackwood, 1958,
p.111), correspondendo a uma situagdo muito concreta resultante de varias observagdes. Um conceito é uma “construgdo
mental, um grupo de elementos ou atributos partilhados por certos objetos ou eventos” (Brandwein et al., 1980, p.12) e

4 Na investigagdo mais ampla (Ferreira, 2014), apesar do objeto de estudo estar centrado no trabalho pratico, foi considerada a analise de todo o curriculo,
uma vez que se considerou que os conhecimentos cientificos e as capacidades cognitivas presentes em todas as vertentes dos dois programas podem orientar os
professores quanto ao trabalho pratico a desenvolver na disciplina. Destacaram-se, no entanto, as unidades de analise com alguma referéncia especifica
a trabalho pratico, o que possibilitou a comparagdo da sua mensagem com a mensagem do texto sem referéncia a trabalho pratico.

° Os instrumentos utilizados estdo disponiveis para consulta em: <http://essa.ie.ul.pt/materiais_instrumentos_texto.htm>.
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representa uma ideia resultante da associa¢do de varios factos ou de outros conceitos. Os conceitos simples, de acordo
com a definigcdo de conceitos concretos proposta por Cantu e Herron (1978), sdo aqueles que apresentam um nivel de
abstragdo baixo, atributos definidores e exemplos observaveis. Os conceitos complexos equivalem aos conceitos abstratos
preconizados por Cantu e Herron (1978) e sdo aqueles que ndo apresentam exemplos percetiveis ou tém atributos
definidores ndo percetiveis nos exemplos. Os temas unificadores dizem respeito as ideias estruturantes, representando,
em ciéncias, as generalizagdes acerca do mundo aceites pelos académicos de cada drea disciplinar (Pella & Voelker,
1968). As teorias cientificas, como a teoria celular e a teoria do eletromagnetismo, correspondem a explicagdes sobre
uma ampla variedade de fendmenos relacionados e que ja foram sujeitas a testagem significativa (Duschl et al., 2007).

O grau de complexidade dos conhecimentos cientificos foi, assim, traduzido através de uma escala de quatro graus,
em que o grau 1 corresponde a factos, o grau 2 integra conceitos simples, o grau 3 inclui a conceitos complexos e o
grau 4 corresponde a temas unificadores e teorias. Esta dimens3do de o que ndo estd, assim, relacionada com a natureza dos
assuntos cientificos a serem aprendidos, mas com o nivel conceptual a que esses assuntos podem ser aprendidos. A Tabela 1
apresenta um excerto deste instrumento e exemplos de unidades de analise em contextos de trabalho pratico que ilustram
diferentes graus de complexidade.

Tabela 1. Excerto do instrumento de caracterizacdo da complexidade dos conhecimentos cientificos e exemplos de uni-

dades de analise

Grau 1l Grau 2 Grau 3 Grau 4
p . . 5 . . E referido conhecimento E referido conhecimento
E referido conhecimento E referido conhecimento ) . 3 .
. . 3 . de nivel de complexidade de nivel de complexidade
de baixo nivel de nivel de complexidade . .
. . superior ao do grau 2, muito elevado, envolvendo
de complexidade, superior ao do grau 1, . .
. ) envolvendo conceitos temas unificadores
como factos. como conceitos simples. .
complexos. e/ou teorias.

Unidades de andlise:

1] Pesquisa de informacdo através da Internet, de jornais e de revistas sobre as consequéncias das referidas
situagOes [ocupagdo antrdpica da faixa litoral e de leitos de cheia e construgdao em zonas de vertente]

Grau 1 para as populagdes. (Programa de Geologia de 11.2 ano, p.28)

[...] 6. Quando exposta ao sol, a superficie da pelagem de C. dromedarius pode alcangar temperaturas
2] superiores a 70 2C, enquanto ao nivel da pele a temperatura corporal ndo ultrapassa os 40 2C. Explique, a
partir dos dados fornecidos, de que modo a investigagdo realizada permitiu relacionar a adaptagdo a elevadas

Grau 2 temperaturas com os niveis de transpira¢do apresentados por C. dromedarius. [...] (Exame Nacional de 2009,
1.2 fase, Grupo Il)
[...] 6. Estudos genéticos em Coccomyxa sugerem que, uma vez estabelecida a relagdo endossimbidtica
[3] com Ginkgo biloba, a alga se transmitiu de geragdo em gerag¢do. Explique de que modo os resultados
Grau 3 dos estudos efetuados permitem relacionar a transmissdo da relagdo endossimbidtica, de geragdo em
geragdo, com a forma como se iniciou esta relagdo. [...] (Exame Nacional de 2009, 2.9 fase, Grupo V)
(4] Recolher, organizar e interpretar dados de natureza diversa relativos ao evolucionismo e aos argumentos
Grau 4 que o sustentam, em oposi¢do ao fixismo. (Programa de Biologia de 11.2 ano, p.11)

Fonte: Adaptado de Ferreira & Morais (2013, 2014)

O excerto [1] apela para factos relacionados com as consequéncias para as populagées da ocupagdo antropica da faixa
litoral e de leitos de cheia e construgdao em zonas de vertente, pelo que foi classificado com o grau 1. No excerto [2], a
questdo do exame nacional e a respetiva proposta de corregao envolvem conceitos simples relativos a termorregulagao.
Na questdo apresentada no excerto [3] e na respetiva proposta de corregdo estdao envolvidos conceitos complexos
relativos a transmissdao genética de uma relagdao endossimbidtica entre uma planta e uma alga verde. Se a questao
apelasse ao estabelecimento de uma relagdo com o modelo endossimbidtico, o grau de complexidade aumentaria para o
grau 4. O excerto [4] foca conhecimento de nivel de complexidade elevado relativo a teoria da evolugao.
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O instrumento de analise da complexidade das capacidades cognitivas baseou-se na taxonomia proposta por Marzano
e Kendall (2007, 2008) que apresenta quatro niveis para o sistema cognitivo: recupera¢do, compreensdo, analise
e utilizagdo do conhecimento. A recuperagdo (primeiro nivel do sistema cognitivo) envolve a ativagdo e transferéncia
do conhecimento da memdria permanente para a memoria de trabalho e pode incluir, no dominio da informagao, os
processos de reconhecimento e de recordagdo. O processo de compreensado é responsavel pela tradugdo do conhecimento
para uma forma apropriada de armazenamento na memdria permanente e envolve dois processos relacionados — a
integragdo e a simbolizagdo. O terceiro nivel, a analise, envolve a produgdo de nova informagao que o individuo pode
elaborar na base do conhecimento que foi compreendido. O quarto, e mais complexo, nivel do sistema cognitivo implica
a utilizagdo do conhecimento em situagGes concretas e envolve quatro categorias gerais: tomada de decisdo, resolugao
de problemas, experimentagdo e investigacdo. Na Tabela 2 apresenta-se um excerto deste instrumento e exemplos de
unidades de andlise em contextos de trabalho pratico que representam diferentes graus de complexidade.

Tabela 2. Excerto do instrumento de caracterizagao da complexidade das capacidades cognitivas e exemplos de unidades

de andlise

Grau l Grau 2 Grau 3 Grau 4

< . . Sdo referidas capacidades Sdo referidas capacidades Sdo referidas capacidades
S3do referidas capacidades

. . cognitivas com um nivel cognitivas com um nivel cognitivas com um nivel de
cognitivas com um baixo . . . . . .
, . de complexidade superior  de complexidade superior complexidade muito elevado,
nivel de complexidade,
ao do grau 1, envolvendo ao do grau 2, envolvendo envolvendo processos
envolvendo processos " " L. e
" ~ processos cognitivos processos cognitivos de cognitivos de utilizagdo
cognitivos de recuperagao. - . )
de compreensdo. andlise. do conhecimento.
Unidades de andlise:
Grau 1 Ndo foram encontradas unidades de andlise

[...] 3.2. Selecione a alternativa que completa corretamente a afirmagao seguinte. Para que os resultados da
experiéncia de Blichner possam provar que a ocorréncia de fermentacgdo esta, de alguma forma, relacionada
com a intervengdo de seres vivos (ou seus derivados), seria necessaria a introdugdo, no procedimento, de
[5] um dispositivo que contivesse...

Grau 2 (A) ... leveduras numa solugdo agucarada.
(B) ... extrato de levedura numa solugdo agucarada.
(C) ... unicamente uma solugdo agucarada.
(D) ... exclusivamente leveduras. (Exame Nacional de 2007, 2.9 fase, Grupo Il)

(6]

Classificar as rochas com base em critérios genéticos e texturais. (Programa de Geologia de 11.2 ano, p.17)

Grau 3
[...] 6. Alguns autores consideram Giardia um elo perdido na evolugdo entre células procaridticas e
. células eucaridticas, enquanto outros defendem que terd evoluido a partir de células eucaridticas mais
(7] complexas, por perda de determinados organitos.
Grau 4

Apresente uma possivel via de investigacdo que permitisse comprovar uma das hipéteses mencionadas
e rejeitar a outra. [...] (Exame Nacional de 2006, 1.9 fase, Grupo I)1)

Fonte: Adaptado de Ferreira & Morais (2013, 2014)

No excerto [5], a questdo do exame nacional apela a mobilizagdo de capacidades de processos cientificos relacionadas
com a identificagdo das caracteristicas do grupo de controlo, associadas ao processo de compreensdo. O objetivo
do programa apresentado no excerto [6] envolve o processo mental de classificagdo, associado ao processo cognitivo de
andlise. O excerto [7] apela a planificagdo de atividades laboratoriais investigativas, relacionadas com o processo cognitivo
de utilizagdo de conhecimento.

No caso da andlise da relagdo entre teoria e pratica, o instrumento foi construido com base no grau de relagdo que

se podera estabelecer entre conhecimento declarativo (teoria) e conhecimento processual (pratica). O conhecimento
declarativo corresponde ao conhecimento de termos, factos, conceitos e teorias especificos de uma determinada disciplina
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(Chi & Ohlsson, 2005; Marzano & Kendall, 2007). O conhecimento processual corresponde, ndo sé ao conhecimento de
como fazer algo, de técnicas e métodos especificos de uma determinada disciplina, mas também ao conhecimento dos
processos cientificos (Roberts, Gott & Glaesser, 2010).

Este instrumento possui uma escala de quatro graus de classificagdo (C -, C, C*, C**). Para a definigdo empirica desses
quatro graus da escala, partiu-se do significado tedrico do conceito de classificagdo criado por Bernstein (1990, 2000),
associado a visibilidade da fronteira entre os varios conhecimentos. Deste modo, o valor extremo da classificagdao mais
fraca (C ) corresponde a uma integracdo/unificagdo da teoria e da pratica, em que ambas tém igual estatuto, e o valor
extremo de classificagdo mais forte (C**) indica uma separa¢do muito marcada entre a teoria e a pratica. Na Tabela
3 apresenta-se um excerto deste instrumento e exemplos de unidades de andlise em contextos de trabalho pratico de
diferentes graus de classificagdo.

Tabela 3. Excerto do instrumento de caracterizagdo da relagdo entre teoria (conhecimento declarativo) e pratica (conhe-
cimento processual) e exemplos de unidades de analise

cH c C (o
E focado quer . - . ~
. . g . E focada a relagdo entre E focada a relagdo entre
E focado apenas conhecimento declarativo, . . . .
. . . conhecimento declarativo conhecimento declarativo
conhecimento declarativo quer conhecimento . .
. L e conhecimento processual, e conhecimento processual.
ou apenas conhecimento processual, mas ndo ha o ~ .
. mas centra-se em Nesta relagdo, a teoria e a
processual. estabelecimento de uma

- conhecimento declarativo.  prdtica tém igual estatuto.
relagdo entre eles.

Unidades de andlise:

[...] 3. Selecione a alternativa que preenche os espagos na frase seguinte, de modo a obter uma afir-

magao correta. O estudo Il permite concluir, pela quantificagdo das sementes produzidas, que o meio
selecionou plantas com capacidade de dispersao.

(A) urbano (...) maior

(8]

C++
(B) campestre (...) maior
(C) urbano (...) menor
(D) campestre (...) menor (Exame Nacional de 2008, 1.9 fase, Grupo V)
ct Ndo foram encontradas unidades de andlise
9] A célula: A observagdo em laboratério de seres uni e multicelulares, recolhidos no campo, possibilitara
) a compreensdo da célula como unidade estrutural e funcional dos seres vivos e facilitard a abordagem
c relativa aos seus constituintes basicos. (Programa de Biologia de 10.2 ano, p.78)
Criar modelos e simular em laboratdrio situacGes de deslizamento de terrenos, tentando identificar os
[10] fatores que contribuem para a sua ocorréncia. O professor deve chamar a atengdo para as analogias entre
C o modelo e o processo geoldgico, realcando, no entanto, as varidveis envolvidas e as diferentes escalas de

tempo e de espago em que ocorrem os fendmenos. (Programa de Geologia de 10.2 ano, p.48)

Fonte: Adaptado de Ferreira & Morais (2013, 2014)

A questdo de exame nacional apresentada no excerto [8] foca apenas conhecimento processual, associado ao conhecimento
do processo cientifico de interpretacdo de dados experimentais simples, explorado no texto introdutério desse conjunto de
questdes. Os excertos [9] e [10] envolvem uma relagdo entre conhecimento declarativo e conhecimento processual, mas no
primeiro é dado maior estatuto ao conhecimento declarativo sobre a célula e no segundo ambos os tipos de conhecimento
tém igual estatuto.
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Para uma melhor clarificagdo de como a mesma unidade de andlise foi avaliada em termos das dimensdes relacionadas
com o que e o como do discurso pedagdgico, apresenta-se um exemplo ilustrativo da analise efetuada:

[11] Montagem de dispositivos experimentais simples com seres aerdbios facultativos (p. ex. Saccharomyces cerevisae)
em meios nutritivos (p. ex. “massa de pdo”, sumo de uva, solugdo aquosa de glicose...) com diferentes graus de
aerobiose. Identificagdo com os alunos das varidveis a controlar e dos indicadores do processo em estudo (p. ex.
presenca/auséncia de etanol). (Programa de Biologia de 10.2 ano, p.85)

Relativamente ao que do DPO, esta unidade esta centrada em uma atividade laboratorial que apela a conceitos simples,
relacionados com a degradagdo da glicose na presenca e na auséncia de oxigénio (grau 2), e a capacidades cognitivas que
envolvem o processo cognitivo de andlise, uma vez que implica o controlo de varidveis (grau 3). Em relagdo ao como do DPO,
esta unidade envolve uma relagdo entre conhecimento declarativo e processual, em que ambos tém igual estatuto (C ).

Resultados

O grafico da Figura 2 sintetiza os resultados relativos a exigéncia conceptual do trabalho pratico no curriculo e nos exames
nacionais de Biologia e Geologia, para as trés dimensGes analisadas. Estes resultados referem-se apenas as orientagdes
especificas do curriculo para as componentes de Biologia e de Geologia dos 10.2 e 11.2 anos de escolaridade e aos exames
nacionais realizados entre 2006 e 2011.

Em relagdo a complexidade dos conhecimentos cientificos, os dados da Figura 2 mostram que o conhecimento cientifico do
trabalho pratico em Biologia é mais complexo que o conhecimento cientifico em Geologia, nos dois anos de escolaridade.
Na componente de Geologia, para além de nao existirem excertos classificados com o grau 4, existem excertos classificados
com o grau 1. Esta auséncia do grau 4 (conhecimento cientifico de elevado nivel de complexidade, como temas unificadores)
pode comprometer a compreensdo da estrutura hierarquica do conhecimento cientifico® pelos alunos, quando estiverem a
realizar atividades praticas. A maior complexidade do conhecimento do trabalho pratico em Biologia deve-se ao seu foco na
teoria celular e na teoria de evolugdo. No caso dos exames nacionais, verifica-se que as questdes de trabalho pratico avaliam
conhecimentos cientificos maioritariamente de grau 2, correspondentes a conceitos simples. Os graus 1 e 4 (factos e temas
unificadores/teorias, respetivamente) estdo ausentes nestes instrumentos de avaliagdo de trabalho pratico.

Figura 2. Exigéncia conceptual do trabalho pratico no curriculo e nos exames nacionais de Biologia e Geologia no ensino
secundario
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Nota: B10 Biologia 10.2 ano, B11 Biologia 11.2 ano, G10 Geologia 10.2 ano, G11 Geologia 11.2 ano, ExN Exames nacionais.

¢ Bernstein (1999) distingue duas formas de discurso — discurso vertical e discurso horizontal — e, dentro do discurso vertical, duas estruturas de
conhecimento — estrutura hierarquica e estrutura horizontal. As ciéncias naturais sdo exemplo de um discurso vertical com estrutura hierarquica, uma vez
que integram pro-posi¢Ges e teorias que operam a niveis cada vez mais abstratos, de modo a explicar a uniformidade subjacente a diversos fendmenos
aparentemente diferentes.
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No que se refere a complexidade das capacidades cognitivas, comparando as componentes de Biologia e de Geologia,
o grafico da Figura 2 mostra que em Geologia predominam as capacidades cognitivas de maior nivel de complexidade,
evidenciada pela frequéncia de unidades classificadas com o grau 4. Essa elevada complexidade das capacidades cognitivas
em Geologia esta particularmente relacionada com a presencga no curriculo das seguintes capacidades: formulagdo de
hipoteses, tomada de decisdes e construgdo de modelos. Nos exames nacionais, as questdes de trabalho pratico avaliam
capacidades cognitivas que implicam, sobretudo, o processo cognitivo de compreensao (grau 2).

Quanto a relagdo entre teoria e pratica, os dados da Figura 2 evidenciam que na componente de Geologia do 10.2 e 11.2
anos prevalece o grau C -, ou seja, a maior parte das unidades sugerem uma relagdo entre conhecimento declarativo e
conhecimento processual, tendo a teoria e a pratica igual estatuto. Na componente de Biologia, a maioria dos excertos
foi classificada com o grau C;, isto é, os excertos refletem uma relagdo entre os dois tipos de conhecimento, mas em que
o conhecimento declarativo tem maior estatuto. Nos exames nacionais predominam as questdes de trabalho pratico
classificadas com o grau C** (55%). Essa classificacdo refere-se a segunda parte do descritor do respetivo instrumento
(Tabela 3), ou seja, essas questdes contemplam apenas conhecimento processual. O excerto [8], anteriormente
apresentado, exemplifica esta situagdo, dado que essa questdo pretende apenas avaliar o conhecimento relativo a
interpretagdo de resultados de uma determinada investigacao sem o relacionar com conhecimento declarativo.

Discussao e conclusao

No presente estudo procurou-se avaliar os processos de recontextualizagdo que podem ter ocorrido entre as mensagens
expressas no curriculo de Biologia e Geologia e os exames nacionais desta disciplina, quanto a complexidade do trabalho
pratico. Os resultados evidenciam a ocorréncia de descontinuidades entre a mensagem do curriculo e a mensagem da
avaliagdo externa.

Através da analise da complexidade dos conhecimentos cientificos e das capacidades cognitivas e ainda da relagdo entre
teoria e pratica, foi possivel apreciar o nivel de exigéncia conceptual do trabalho pratico veiculado no Discurso Pedagégico
Oficial. O curriculo de Biologia e Geologia, considerado no seu todo, evidenciou um nivel relativamente elevado. Contudo,
quando as componentes de Biologia e de Geologia foram analisadas de forma separada, constatou-se que a componente
de Biologia apresentou um nivel mais elevado de exigéncia conceptual do que a componente de Geologia.

Verificou-se, assim, que no interior do préprio curriculo também ocorrem processos de recontextualizagdo entre as
mensagens sobre trabalho pratico em Biologia e em Geologia, consideradas como duas componentes separadas do
mesmo curriculo. Uma possivel explicagdo para essas descontinuidades diz respeito a sele¢do do Ministério da Educagao
de diferentes equipas de autores para a construgao do curriculo de cada uma das areas curriculares. Cada equipa de
autores pareceu valorizar diferentes dimensdes de o que e de o como do discurso pedagdgico. Algumas dessas diferencgas
também podem estar relacionadas com o facto de Biologia e Geologia, apesar de em Portugal fazerem parte da mesma
disciplina, serem dreas curriculares epistemologicamente distintas.

No caso da avaliagdo externa, o nivel de exigéncia conceptual do trabalho pratico € menor que o do curriculo, nomeadamente
em relagdo a componente de Biologia (a mais valorizada nos exames nacionais’).

Relativamente a complexidade dos conhecimentos cientificos, a avaliagdo externa do trabalho pratico de Biologia
e Geologia valoriza maioritariamente conceitos simples. Deste modo, parece haver uma descontinuidade com a
mensagem do curriculo quanto ao trabalho pratico, uma vez que a componente de Biologia do curriculo da mais énfase
aos conhecimentos cientificos complexos (conceitos complexos e temas unificadores/teorias). Se se considerar que
a educacgao cientifica deve refletir a estrutura do conhecimento cientifico, entdo ela devera conduzir a compreensao de
conceitos e de grandes ideias, através de um equilibrio entre conhecimentos de niveis distintos de complexidade (Morais
& Neves, 2012). Este aspeto é também evidenciado por Bybee e Scotter (2007), apresentando-o como um principio para
a elaboragao de um eficiente curriculo de ciéncias.

Quanto a complexidade das capacidades cognitivas, a avaliagdo externa atribui maior destaque as capacidades simples,
sobretudo as que implicam o processo de compreens3o. A semelhanga dos conhecimentos cientificos, também neste caso,

7 0 estudo mais abrangente (Ferreira & Morais, 2013) evidenciou a maior representatividade da componente de Biologia nos exames nacionais em relagdo
a componente de Geologia (cerca de 84% do total de questdes de avaliagdo de trabalho prético).
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ha um desfasamento em relagdo a mensagem da componente de Biologia do curriculo, na qual predominam as capacidades
complexas, principalmente as associadas ao processo cognitivo de analise. Considera-se que a situagdo que melhor representa
uma eficiente aprendizagem cientifica, quando se implementa trabalho pratico, é aquela que pressupGe a existéncia de um
equilibrio no desenvolvimento de capacidades cognitivas complexas e de capacidades simples. Deste modo, apenas quando os
alunos desenvolvem capacidades simples, como a memorizagdo de determinados factos e conceitos, podem simultaneamente
desenvolver capacidades complexas, como a aplicagdo desses conceitos a novas situagdes (Geake, 2009).

No caso da relagdo entre teoria e pratica, também se verifica uma desvalorizagdo dessa relagdo quando se passa do
curriculo de Biologia e Geologia para os exames nacionais. Assim, por exemplo, no caso da componente de Biologia do
curriculo, em que predomina uma relagdo entre teoria e pratica, na avaliagdo externa metade das questdes de trabalho
pratico contemplam apenas conhecimento processual, sem o relacionarem com o conhecimento declarativo. Pode
assim verificar-se que a avaliagdo externa do trabalho pratico vem reforgar resultados de estudos de diversos autores
(ex., Abrahams & Millar, 2008; Seixas, 2007), em que se constata que os professores, quando implementam atividades
praticas, sobretudo laboratoriais, tendem a separar a teoria e a pratica.

Neste estudo, considera-se que a situagdo desejavel para a ocorréncia de relagdes entre teoria e pratica é aquela em que
ha um predominio das relagdes entre estes dois tipos de conhecimento, sendo conferido ao conhecimento declarativo
maior estatuto nessa relagdo. Considera-se que esta situagdo é aquela que melhor representa uma aprendizagem cientifica
significativa consolidada pela compreensao e aplicagdo de conhecimentos de processos cientificos. A componente de
Biologia, nos 10.2 e 11.2 anos, estd mais proxima desta situagao.

Perante estes resultados, pode afirmar-se que a avaliagdo externa apresenta um baixo nivel de exigéncia conceptual,
evidenciando processos de recontextualizagdo no sentido de diminuir o nivel do curriculo de Biologia e Geologia. Estes
resultados sdo preocupantes na medida em que é a avaliagdo externa, e ndo o curriculo, que tende a condicionar a pratica
do professor, de tal modo que o que ndo é objeto de avaliagdo externa tende a ser ignorado na pratica pedagdgica (ex.,
Britton & Schneider, 2007). O estudo de Saldanha e Neves (2007), realizado no ambito da reforma anterior (planos de
estudo criados pelo Decreto-Lei n.2 286/89), ja revelava que o nivel de exigéncia conceptual expresso no curriculo é mais
elevado do que aquele que é requerido no exame e que é o exame que dita fundamentalmente as regras que orientam a
recontextualizacdo expressa nas praticas dos professores, no sentido de uma diminui¢do do nivel de exigéncia conceptual
ao longo do ensino secundario.

O presente estudo aponta para a necessidade de repensar a avaliagdo externa de Biologia e Geologia de modo a haver
uma coeréncia horizontal entre o curriculo, a pratica pedagogica e a avaliagdo. Tal como referem Wilson e Bertenthal
(2006), “para desempenhar bem a sua fungdo, a avaliagdo deve estar fortemente ligada ao curriculo e a instrugdo para
que os trés elementos estejam direcionados para os mesmos objetivos” (p. 4).
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O contexto, palco de confrontos e injusti¢as varios

A educagdo e formagdo da populagdo adulta (EFPA) tem vindo a prestar-se, ao longo das décadas, a numerosas controvérsias
quanto a diversidade de concepgdes e abordagens e também quanto ao desenho e implementagdo de medidas de politica.
Ao mesmo tempo, constituiu desde sempre um espago em que tantas vezes se produziu injustica social a par de tentativas
frequentes, mas quase sempre descontinuadas, de corrigi-la.

Comecemos pela clivagem entre as principais abordagens tedricas da EFPA. Ao longo dos tempos vimos sucederem-se, muitas
vezes coexistindo no tempo, as abordagens funcionalistas, de enfoque mais utilitario e as que relevam de uma educagdo para a
cidadania e que visam o desenvolvimento integral nos planos democratico e civico (Ballantine e Hammack, 2015).

Impondo-se sobretudo em fases em que o desenvolvimento das economias modernas exige niveis mais elevados de
produtividade e de qualificagdo da mao-de-obra adulta, a perspectiva funcionalista procura essencialmente dar resposta
aos interesses da economia e dos mercados de trabalho. Na fase de desenvolvimento industrial, nos anos 50 e 60 do século
anterior, as “campanhas de educagao de adultos” constituiram, em Portugal, uma ilustragdo clara desta perspectiva, como
nos mostra, por exemplo, Candeias (2001).

A recorréncia constitui uma tentagdo da perspectiva funcionalista na EFPA. Em situagdes de crise do mercado de trabalho
é natural que assim seja, ja que o emprego constitui (ainda?) uma das formas de inclusdo por exceléncia, por maioria de
razdo da populagdo adulta pouco qualificada. O dinamismo da (re)evolugdo tecnoldgica e digital reforga, por sua vez, aquela
perspectiva.

1 ISEG, Universidade de Lisboa.

Por opgdo da autora o texto ndo segue as regras do novo acordo ortografico.
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Mas que pensar face a uma taxa de desemprego feminina, em 2016, de 11,0% para a populagdo sem nenhum nivel de
escolaridade e de 11,7% para as detentoras do ensino béasico (PORDATA - Educagdo)? Como motivar as mulheres (e os
homens) de baixas qualificagdes a desenvolverem, quando adultos, a educagio e formagdo que ndo puderam obter em
criangas? Decerto que ndo so, ou ndo essencialmente, através do argumento da formagdo para a empregabilidade, tantas
vezes apregoado. Estamos, felizmente, ja longe da crenga cega no “investimento em capital humano”, abordagem que tanto
marcou décadas de programas em Economia da Educagdo e Formagao e que constituiu a base tedrica das perspectivas do
estruturalismo funcionalista. Por outro lado, a riqueza dos processos educativos e de formagdo ndo pode confinar-se a uma
tal estreiteza de concepgao.

Com o desenvolvimento das abordagens humanistas e democraticas da educagdo e da formagdo abriram-se novas
perspectivas que tém vindo a permitir ultrapassar, progressivamente, a limitagdo de foco do funcionalismo em EFPA. Os grandes
valores da sociedade, a ética, as exigéncias da relagdo interpessoal, da intervengao cidada, da participagdo civica, vieram a
pouco e pouco a servir de base — e a tentar aproveitar, por sua vez —ao/do desenvolvimento das concepgbes mais amplas em
educacgdo e formagdo. Concepgdes que

enfatizam também a universalizagdo e a democratizagdo dos processos educativos e de aprendizagem, tendo em vista o
desenvolvimento pessoal e social, mas em particular a libertagdo e emancipagdo dos que se educam e aprendem (Alves, N. et al.,
2016, p. 153).

Passemos entdo a uma breve caracterizagdo da EFPA em Portugal.

Segundo os dados dos Censos, em 1970 cerca de 21% da populagao residente, com mais de 10 anos, era analfabeta e, desta,
a percentagem de mulheres era superior a 64% (INE, PORDATA). A taxa de analfabetismo em Portugal manteve-se, de resto,
persistentemente elevada, especialmente no sexo feminino: segundo o Censo de 2011, a taxa de analfabetismo rondava os
5% da populagado total residente maior de 10 anos, 68% da qual era constituida por mulheres analfabetas. Esta desigualdade
de género no que respeita as qualificagGes mais baixas, e sobretudo a auséncia das mesmas, na populagdo adulta constitui,
alids, um dos principais tragos de injustica social que marca a populagdo portuguesa. Se considerarmos as estatisticas da
educacdo do EUROSTAT relativos a participagdo da populagdo adulta (25 a 64 anos) com o ensino bésico em educagdo e
formacgao verificamos que também aqui a percentagem dos homens é mais elevada.

No que respeita a educagdo da populagdo adulta, muito se ganhou com a valorizagdo das vertentes nao formal e informal
da educacdo. Reconhecendo e valorizando o potencial das experiéncias de vida de homens e mulheres, constituiram-se
métodos de aprendizagem inovadores e bastante mais enriquecidos. Apelando aos diversos tipos de saberes profissionais,
de competéncias adquiridas pelo aprender fazendo e pelo aprender vivendo, tém vindo a conseguir-se progressos relevantes
na mobilizagdo dos adultos para a aprendizagem, no seu envolvimento em projectos de desenvolvimento importantes,
sobretudo a nivel local e até no enriquecimento de curriculos e programas de educagdo e formagdo até ai muito marcados
pelo escolocentrismo (AA.VV. em Stoer, Cortesdo e Correia, 2001; Melo e Almeida,2002; Pires 2002; Alves 2016, op. cit.).

Segundo as estatisticas da educag¢do do EUROSTAT, dos cerca de 9,6% da populacdo residente portuguesa com idades entre
0s 25 e 0s 64 anos que, em 2016, participava em actividades de educagao ou formagao, 7,2% faziam-no em modalidades nao formais
sendo os correspondentes valores para as mulheres iguais a 9,7% e 7,5%, respectivamente. Quanto aos obstéculos a participagdo em
educagdo ou formagdo naquele escaldo etario, 5,7% da populagdo residente afirmava querer fazé-lo mas deparar-se com obstaculos
de natureza ndo pessoal (7,3% no caso das mulheres); invocando motivos pessoais encontramos 8,4% (10,0% para as mulheres).?

2 Infelizmente, os mais recentes dados disponiveis foram publicados pelo EUROSTAT em 2015 com valores que remontam a 2011.
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N3do estaremos, entdo, aqui em presencga das consequéncias da dupla, ou tripla, jornada de trabalho das mulheres?
E, também, das maiores dificuldades de conciliagdo de horarios de trabalho profissional, trabalho de apoio a familia e tempo
para adquirir mais formagdo?

Varios outros tipos de desigualdades tém marcado também o acesso a EFPA na sociedade portuguesa: a que se associa
a dimensdo das empresas, tornando mais dificil as PME proporcionar formagao profissional, requisito legal cujo
cumprimento ndo deixa de estar associado em grande medida a formagdo dos gestores; a diferenga de oportunidades a
nivel regional, muito associada ao dinamismo, ou falta do mesmo, por parte dos municipios e outras entidades; a grande
discrepancia entre sectores de actividade; as desigualdades de oportunidades de acesso entre jovens e mais idosos,
nacionais e imigrantes, por exemplo. Uma das principais fontes da desigualdade de oportunidades no acesso a EFPA
decorre da natureza cumulativa dos processos de constituicdo e aquisicdo de gualificacSes e competéncias que leva a

que quem tem qualificagdes de base mais elevadas procure com maior probabilidade aceder a ac¢des de educagao e
formacdo na idade adulta. Trata-se de um circulo virtuoso (e vicioso, para os menos qualificados) que nos aparecerd mais
vezes nesta reflexdo.

O papel das institui¢Ges é critico neste dominio. A ele nos referiremos com um pouco mais de detalhe no terceiro ponto.

I"

As exigéncias da “revolugao tecnoldgica e digita

Alguns tragos recentes da evolugdo econdmica e social quase que nos autorizam, no entanto, a recuperar a perspectiva da
“educacgdo para o mercado de trabalho”, (re)atribuindo-lhe um papel de relevo.

Referimo-nos a progressao voraz da inovagao cientifica e tecnoldgica, em especial no que respeita a vulgarmente chamada
economia digital. Ocorrendo cada vez mais durante o ciclo de vida activa de trabalhadores e trabalhadoras, aquela
inovagao faz-lhes correr um risco crescente de desactualizagdo de competéncias, razdo frequente de desemprego dito “de
inadequacgdo”. Infelizmente ndo dispomos, como deveriamos, de dados actualizados relativos a este tipo de desemprego.
Como aproximagdo ao desemprego ocorrido em meio de vida activa, independentemente das razdes que o tenham
determinado, dispomos do indicador “populagdao desempregada por duragdo da procura de emprego”. Considerando o
Inquérito ao Emprego do INE e o0 ano de 2016, constatamos que, do total de homens desempregados a procura de emprego,
cerca de 43,9% o faziam ha mais de um ano, sendo a percentagem correspondente para as mulheres de 60,0%.

Quiais as razoes para este maior peso das mulheres no desemprego de longa duragdo? E qual a quota-parte de responsabilidade
devida a obsolescéncia e desadequagao de competéncias?

Entretanto, o Inquérito a Educagdo e Formagdo de Adultos, do INE (IEFA), do qual s se realizaram as edigGes relativas a
2007 e 2011, permite-nos constatar que a percentagem de mulheres portuguesas entre os 18 e os 64 anos, desempregadas,
gue participaram em actividades de “aprendizagem ao longo da vida” (ALV) foi superior a dos homens em igualdade de
circunstancias, em cada um daqueles anos, e que esse desnivel positivo se acentuou para as qualificagdes mais elevadas.

Por sua vez, a informagdo relativa a participagdo em educagdo ou formagao formal por parte da populagdo desempregada
com idades entre os 25 e os 64 anos, obtida a partir da base de dados do EUROSTAT, revela-nos para os homens, em 2016,
um valor de 5,1% e, para as mulheres, 3,6%. Ja quanto a participagdo em actividades de aprendizagem nao formais, 4,3% e
6,8% sao as percentagens correspondentes para homens e mulheres naquelas circunstancias.

Deparamo-nos, assim, com uma notéria dissemelhanga dos comportamentos por sexo: se bem que em situagao de emprego
as mulheres adultas acedam menos a EFPA do que os homens, quando desempregadas inverte-se a tendéncia; por outro
lado, e ao contrario dos homens, nesta situagdo perante o emprego as mulheres participam predominantemente em
actividades de aprendizagem nado formais, confirmando a tendéncia que constatamos inicialmente para o total da populagdo
residente.

Para além das restrigcdes e obstdaculos, ja referidos, com que as mulheres se deparardo em maior percentagem do que
os homens no acesso as modalidades formais de aprendizagem, podera suceder que o desgaste ou desajustamento
das competéncias das mulheres no mercado de trabalho revele caracteristicas diferentes e se compatibilize melhor
com (re)aprendizagens ndo formais do que no caso daqueles? Nada podemos acrescentar a este respeito por falta de
informacao.
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Alias, por razGes que continuamos a ndo entender, nem sempre Portugal se tem mostrado disponivel para participar em
operagdes internacionais que contribuem para o diagndstico do (des)ajustamento das competéncias da populagdo adulta,
ou tem-no feito apenas limitadamente, como sucedeu com a ultima edi¢do do PIACC (OCDE).?

Ora a situagdo de “desemprego por inadequagdo”, ou desemprego tecnoldgico, constitui hoje em dia uma das razées
fundamentais para o funcionamento de um sistema eficaz de EFPA. A actualizagdo de competéncias, a redefini¢do de perfis
profissionais e, naturalmente, a aquisicdo de competéncias basicas para o actual mundo do trabalho deverao constituir
os objectivos fundamentais de um tal sistema. Convira, no entanto, nao se cair na tentagdo de promover aprendizagens
predominantemente formais, negligenciando-se experiéncias previamente adquiridas a niveis pessoal e profissional:
neste dominio, o papel das politicas de RVCC é crucial. As aprendizagens que ocorram em contexto de trabalho, por um
lado, e em ambientes que integrem formagdes tedricas e praticas, iniciativas de promogdo do desenvolvimento local e
comunitario, como as que combinam escolas, centros de formacgao, associagdes de desenvolvimento local e outros,
continuam a considerar-se prioritarias neste dominio, assim os programas e curriculos que as servem visem especificamente
as caracteristicas das populages em formagdo (Lima 2014).

O enfoque predominante na perspectiva funcionalista - ou “escolocéntrica” — da educagdo e formagao de adultos torna-se
aqui especialmente desajustado. Com efeito, a reinser¢do da popula¢do adulta apés um periodo de desemprego e/ou
inactividade, sobretudo se prolongados, exige um trabalho concomitante em termos de desenvolvimento pessoal e cidadao,
de contacto intergeracional e intercultural, de formagdo para novas formas de organizagdo do trabalho e dos tempos de
nao trabalho ou trabalho ndo remunerado. O risco é grande de se terem desactualizado ndo s6 as competéncias técnicas
mas, essencialmente, as relacionais, sociais e até emocionais, dificultando a adaptagdo a um contexto de trabalho onde
os métodos e os colegas pouco poderdo ter a ver com experiéncias anteriores, as novas condi¢Ges de (des)articulagdo
das relagOes trabalho — familia poderdao ndo ser necessariamente colaborativas e, até, se imponha a necessidade de
recomposi¢ao dos modos de vida familiares.

Quando estes processos funcionam da maneira mais eficaz, e os desafios econémicos ndo ocorrem de forma excessivamente
abrupta e turbulenta, estar-se-a a contribuir para uma efectiva inclusdo da populagdo adulta desempregada.

Na actual oferta de formagao para publicos adultos promovida pelo Instituto de Emprego e Formagao Profissional destaca-se
a Medida Vida Activa de que uma das componentes visa a formagao de adultos desempregados de diferentes niveis de
qualificagdo; nela se inclui o programa Qualifica +, especialmente vocacionado para os adultos com baixas qualificagdes, cujo
normativo enuncia modalidades de formagdo com as preocupagdes que expressamos nos paragrafos anteriores.? Poder-se-3do
ja conhecer os resultados de tais medidas?

Apreensao do conhecimento e participagao social

Na transi¢do em curso para as chamadas sociedades do conhecimento e que preferimos designar por sociedades de
aprendizagem, a EFPA confronta-se com desafios bem mais amplos do que os relativos as exigéncias, e contingéncias, do
mercado de trabalho. Tal decorre da sua relagdo com os processos de construgdo do conhecimento que visam fazer deste
um instrumento fundamental do desenvolvimento sustentavel, em termos econdmicos e sociais.

Cada vez mais considerado como poder, por ser o principal factor de produgdo dos nossos dias - e, como tal, alvo de medidas
de restrigdo de acesso e de apropriagdo privada — o conhecimento sé podera contribuir, de facto, para a sustentabilidade do
desenvolvimento se se democratizar na sua produgdo, acesso e apreensao.

Neste sentido, podemos ler no portal do actual Ministério para a Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior ter este gabinete
como um dos objectivos essenciais

A criagdo de condigbes e mecanismos efetivos de acesso e de partilha do conhecimento (democratiza-o e) contribuindo para aigualdade
na formagao e a capacitagdo cientifica, possibilitando a transferéncia de conhecimento e estimulando a apropriagado social da ciéncia.

3 Ver a este respeito 0 nosso post “A quem interessam as competéncias da populagdo adulta?” no blogue Areia dos Dias
(http://areiadosdias.blogspot.pt/2017/03/a-quem-interessam-as-competencias-dos.html) em 22/3/2017

% Para mais informagdo sobre um destes programas, a Medida Vida Activa, ver o correspondente Regulamento no portal do IEFP
(http://areiadosdias.blogspot.pt/2017/03/a-quem-interessam-as-competencias-dos.html.
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E, ainda, visar o Programa Ciéncia Aberta — Conhecimento para Todos

fortalecer a posi¢do da ciéncia na sociedade (...) tornando o conhecimento cientifico acessivel a sociedade, as empresas e a
populagdo e reforgando o impacto social da investigagao

assim se contribuindo para que a sociedade portuguesa seja

mais informada e mais consciente do Mundo que habita, (...) mais humana, mais justa e mais democratica e onde o bem-estar seja
partilhado por todos.’

Ora nenhum destes objectivos podera ser atingido enquanto a percentagem de homens e mulheres portugueses, de 15 ou
mais anos, detendo no maximo o ensino basico, seja da ordem dos 63% e dos 59,3%, respectivamente (INE); valores esses
que atingem os 70,2% e os 66,2%, respectivamente, na populagdo dos 45 aos 64 anos (EUROSTAT). E isto porque aqui se
verifica de novo o ja referido ciclo virtuoso da educacgdo e formagdo: quanto mais elevada tenha sido a escolaridade de base
maior a probabilidade de, ja em adulto, se procurar a frequéncia de aprendizagens complementares.

E o progresso inexoravel do conhecimento, bem como a capacidade de acesso e apreensdo do mesmo, exigem competéncias
que, a ndo terem sido obtidas na idade de referéncia, o deverado vir a ser em idade adulta.

A probabilidade de se dominar uma segunda lingua para além da materna, por exemplo, varia inversamente com o escaldo
etdrio e directamente com o nivel de habilitagdes escolares e os habitos e frequéncia de leitura de livros e jornais. Conjugando
estes indicadores, o IEFA mostra-nos que a propor¢ao de adultos portugueses dos 18 aos 64 anos que participou em 2011
em alguma forma de ALV aumenta sempre com o conhecimento de linguas e os melhores habitos de leitura de livros e
jornais. Entretanto, a base de dados EIGE (U.E., Instituto Europeu para a Igualdade de Género) revela-nos que, também em
2011, 27,3% dos homens e 25,9% das mulheres, em Portugal, dominavam uma segunda lingua além da materna.

Relativamente a detengdo de competéncias digitais, e ainda segundo a base de dados do EIGE, em 2016 27% dos portugueses
com idades entre os 25 e os 64 anos detinham mais do que competéncias digitais basicas, enquanto que 26% era o valor
correspondente para as mulheres em igualdade de circunstancias.

Outras duas perspectivas fundamentais da inclusdo no processo de desenvolvimento do conhecimento tém a ver com a
participagdo em actividades socio-culturais e em actividades civicas. Ainda segundo a mesma fonte, a participagdo cultural
e desportiva — com destaque para a assisténcia a espectaculos ao vivo, a sessdes de cinema e a visita a locais culturais
— sempre predominou sobre a intervencgao civica da populagdo adulta portuguesa. No ambito desta ultima, sobressaem
destacadamente as actividades em organizagGes caritativas, voluntariado e associagGes religiosas, sendo bastante menos
significativa a intervencgdo através de partidos politicos, sindicatos ou associagées profissionais (IEFA).

A combinagdo destes indicadores revela-nos, por sua vez, existir uma elevada associagao entre a participagdo em actividades
de ALV e a participagdo socio-cultural e civica, com destaque para a participagcdo em partidos politicos, sindicatos
e associagdes profissionais. H3, no entanto, um importante disclaimer a introduzir aqui: tanto os sindicatos como as
associagOes profissionais tém vindo a desempenhar um papel de relevo na oferta de formagdo ao longo da vida...E, mais
uma vez, a frequéncia de ALV pela populagdo dos 18 aos 64 anos se encontra fortemente correlacionada com o nivel de
escolaridade completo previamente obtido!

E aqui encontramos outro importante desafio a que as instituigdes de referéncia devem fazer face.

InstituigOes e responsabilidade social
O papel das instituicGes tem sido, com efeito, determinante nos avangos e recuos da EFPA em Portugal.
As tradigGes de associativismo com vista a “educagdo popular” e as instituigdes ligadas a EFPA tém longa tradigdo no

nosso Pais mas ndo podemos passa-las em revista neste espago limitado.® Consideraremos, entdo, e ainda assim de forma
necessariamente superficial, a evolugao mais recente.

° Ver portal do Governo, Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, http://www.portugal.gov.pt/pt/ministerios/mctes.aspx.
© Ver, a este respeito, e por exemplo, Lima (2005).
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A adesdo do Pais a Unido Europeia, em 1986, veio proporcionar o afluxo de financiamentos consideraveis destinados,
também, a educagao e formagdo. Destaca-se aqui, essencialmente, o papel do Fundo Social Europeu, orientado para a
melhoria do desempenho escolar de todos os tipos de publicos, em geral. No que respeita a EFPA, a par daquele afluxo de
fundos comunitdrios, enquadramo-nos, naturalmente, nas orientagGes e programas europeus como, por exemplo, o Ano
Europeu da Formagdo e Aprendizagem ao Longo da Vida, coordenado em Portugal por Veiga Simdo, em 1996.

Mas o Pais beneficiou fundamentalmente do conhecimento adquirido nos meios académicos — sobretudo nas Ciéncias da
Educacgdo - e nas experiéncias de desenvolvimento local nascidas no pds 25 de Abril. O nascimento de associagdes como
a ANEFA - Associagdo Nacional para a Educagdo e Formagdo de Adultos (1999), a qual é impossivel ndo associar o nome de
Alberto de Melo — foi decisivo no contributo para articular a EFPA com as experiéncias de desenvolvimento local e comunitario,
conferindo-lhe as caracteristicas de aprendizagem para a cidadania e desenvolvimento pessoal e civico, a par da componente
formal (Melo, Lima e Almeida, 2002). Fomentando a articulagdo entre os Ministérios da Educacdo e do Trabalho nos processos
de EFPA, a ANEFA contribuiu para o desenvolvimento dos CEFA (Cursos de Educacgdo e Formagdo de Adultos) e para a criagdo
de uma primeira rede de Centros de Reconhecimento, Validacdo e Certificagdo de Competéncias (CRVCC).

Entretanto, ja em 1997 tinha sido fundado o INOFOR — Instituto para a Inova¢do na Formagao. Trabalhando em estreita
associa¢dao com o Instituto de Emprego e Formagdo Profissional, o INOFOR teve o mérito de conduzir o estudo dos perfis
profissionais relativos a um nimero substancial de sectores de actividade da economia portuguesa. Consistiam estes perfis,
no essencial, no diagnostico das necessidades de educagao e formagdo nos diversos sectores de actividade e seu confronto
com a correspondente oferta formativa disponivel, assim se langando as primeiras bases dos referenciais de formacao.

Estas instituicdes tiveram, no entanto, uma duragdo relativamente curta. Vieram a ser, progressivamente substituidas por
uma efémera Direc¢do Geral para a Formagdo Vocacional e, subsequentemente, pelas Agéncia Nacional para a Qualificagdo
e Agéncia Nacional para a Qualificagdo e Ensino Profissional (ANQEP). Segundo alguns especialistas em EFPA, assistiu-se
assim como que a uma deriva vocacionalista nos processos conducentes a educagao e formagdo da populagdo adulta, bem
como a um novo estreitamento de foco da EFPA visando a flexibilidade e adaptabilidade das qualificacbes e competéncias
com vista aos objectivos empregabilidade e produtividade, de novo prioritarios (Alves et al. 2016, op. cit).

De entre as suas atribui¢es actuais, a ANQEP gere o Catalogo Nacional de Qualificagdes, integrando os perfis profissionais,
os referenciais de formacgao e de RVCC para cada qualificacdo. E, face a estes referenciais, oferece a populagdo adulta,
através dos Centros Qualifica, a dupla certificagdo RVCC, cursos CEFA e CET, Formagdes Modulares e Vias de Conclusdo do
Ensino Secundario’.

Neste momento, a consulta que fizemos ndo nos permitiu, com efeito, identificar outras modalidades além da educagao
formal e vocacional no actual modelo de EFPA. Atendemos especialmente ao disposto do Decreto-Lei n? 14/2017, que
estabelece o Programa Qualifica.

Importa sublinhar neste ponto que o papel central e quase exclusivo que o Estado deteve na promogao e oferta de EFPA foi
progressivamente cedendo o passo a celebragdo de parcerias entre instituicdes publicas, privadas e do chamado 32
sector; que integram as diversas tutelas a nivel central mas também os municipios e outros organismos de administracdo e
desenvolvimento local; que resultam do crescimento da oferta de educagao e formagao por parte de sindicatos, associagdes
profissionais e empresariais; em suma, dando origem a diversificagdo de contratos programa entre instituicGes publicas e
instancias da sociedade civil.

Esta evolugdo é significativa da apreensao pelo tecido social de que a EFPA constitui uma responsabilidade social colectiva,
dominio no qual é indispensavel promover a articulagdo dos varios interessados e chegar tanto quanto possivel a
consensos estaveis. Aqui se associa o aspecto critico do financiamento deste tipo de Educagao, actualmente em quase total
dependéncia dos fundos europeus. Em nossa opinido, este aspecto carece de ser atempada e resolutamente considerado
pelas instituicdes da tutela e, também, por toda a sociedade, com vista ao desenho e implementagdo de um modelo de
financiamento tanto quanto possivel auténomo e consignado a EPA. S6 assim se contribuird para evitar que a educagdo e
formagdo da populagdo adulta seja servida por programas e decisdes descontinuados e fragmentados no tempo.

7 Ver Portal da ANQEP, http://www.angep.gov.pt/default.aspx?access=1.
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Desafios a enfrentar

Para cumprir os objectivos da Estratégia 2020 (E2020) no que respeita a educagdo, Portugal tem de prestar especial atengdo
a reducdo do abandono precoce da escola e ao incremento da conclusado do ensino superior por parte da populagdo adulta.

Segundo a base de dados PORDATA, a taxa de abandono precoce de educacgdo e formagdo era, em 2016, de 14%, correspondendo a 17,4%
para os portugueses e 10,5% para as portuguesas dos 18 aos 24 anos. Se no caso das mulheres o objectivo — 10% - estd practicamente
cumprido, o tempo que temos a nossa frente nao se nos afigura suficiente para que o mesmo suceda relativamente aos
homens. Parece-nos, entdo, que devera ser dada especial atengdo a recuperagao e desenvolvimento das qualificagdes mais baixas
no ambito da EFPA.

Relativamente a conclusdo do ensino superior, a base de dados do EUROSTAT revela-nos que, em 2016, apenas 34,6% da
populagdo portuguesa com idades entre os 30 e os 34 anos tinha completado aquele nivel de ensino, face a meta de 40%
estabelecida pela E2020. Mas desagregando por sexos, constata-se que as mulheres portuguesas naquelas condigdes ja
tinham atingido tal meta em 2015, sendo de 41,6% o valor correspondente a 2016.

Parece, portanto, verificar-se uma importante segmentagdo por sexo da educacdo e formagdo da populacdo portuguesa:
beneficiando de uma situagdo relativamente privilegiada, face aos homens, no que respeita as qualificagdes adquiridas

nas idades mais jovens, mantendo-se igualmente excedentdrias face aqueles relativamente a conclusdo do ensino
superior, verifica-se, pelo contrario, que nas situagdes menos afortunadas em que sé se conseguiu estudar na idade adulta
a desvantagem das mulheres é significativa, como vimos. S6 quando adultas desempregadas as mulheres portuguesas
participam mais em aprendizagem e formagdo do que os homens mas entao essencialmente em aprendizagens ndo formais.

Assim, parecem ser de importancia decisiva na correc¢do desta importante diferenga de género, entre outras medidas:

— uma boa articulagdo entre as tutelas do trabalho, da educagdo-formagao e do ensino superior, a fim de que, face
a uma coordenagao de objectivos e metodologias, se promova uma visdo integrada das clivagens que constatamos
e, especialmente, das medidas destinadas a sua superagao;

— o desenvolvimento e melhoria das medidas que promovem a articulagdo trabalho-familia, bem como das que
visam apoiar a dupla jornada de trabalho das mulheres, designadamente no que respeita aos recursos de suporte
a infancia e de prestagdo de cuidados;

— o envolvimento dos parceiros sociais e da oferta de EFPA no desenvolvimento de um processo de sensibilizagdo
com vista a compatibilizagdo dos horarios de trabalho e de educagao e formagao.

Muitos outros desafios se colocam, entretanto, a EFPA.

A esse respeito, e de forma sintética, é sintomatica a conclusao a que chega o IEFA quanto a frequéncia de aprendizagem
por parte dos adultos portugueses: estas actividades ainda sdao predominantemente frequentadas pelas populagdes mais
jovens, empregadas ou activas, mais qualificadas e com participagdo civica e/ou associativa significativas.

Deverd merecer-nos também preocupacao o facto de determos percentagens bastante baixas de populagdo com o ensino
secunddrio no ambito da Unido Europeia: 31,5% contra 43,7% na U.E. para a populagdo de 30 a 34 anos, em 2016. Percentagens
que, para as mulheres, se cifraram no mesmo ano em 30,9% e 40,8% na U.E. Independentemente, ou em paralelo, as metas
europeias, devemos, portanto, acautelar outros défices de qualificagdes que nos limitam ainda face ao objectivo de construgao
da “sociedade do conhecimento”, para o que a EFPA devera ser chamada também a desempenhar um papel fundamental.

Um outro aspecto que merece, em nossa opinido, interesse especial relaciona-se com a necessidade de voltarmos a
participar em procedimentos que contribuem significativamente para a melhoria de qualidade da EFPA, designadamente
por permitirem reforcar o diagndstico das competéncias da populagado adulta, como o PIACC, ja referido. A nivel interno,
cremos que seria de grande utilidade conseguir a articulagao das varias instancias que produzem e divulgam informagao
sobre a EFPA, tornando-as consistentes entre si de forma a darem lugar a um Unico veiculo de divulgagdo estatistico.

Por seu lado, os especialistas que contribuiram para o trabalho de Natalia Alves e outros/as que vimos seguindo apontam a
necessidade de se ultrapassarem limitagOes que ainda caracterizam —ou voltam a marcar —a EFPA, de entre as quais se destacam a

baixa taxa global de participacdo e a reduzida valorizagdo social da educagdo e formagao da populagdo adulta; o predominio de
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concepgoes de EFPA centradas no curto prazo e na educagdo formal; a negligéncia ou reduzido aproveitamento de experiéncias
e conhecimentos acumulados, especialmente no que respeita as vertentes nao formais da EFPA. Entre outros.

Conhecimentos e experiéncias que poderdo revelar-se decisivos face aos grandes e inesperados desafios que encontraremos
no caminho para uma educagao da populagdo adulta democratica e inclusiva.
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Introdugdo

As sociedades contemporaneas colocam-nos, a todos, perante a necessidade de renovar e desenvolver constantemente
conhecimentos e competéncias, sendo um imperativo elevar o nivel educacional e formativo das pessoas. Aquilo que
outrora era escolha e privilégio de alguns passou atualmente a ser direito de todos e a gerar complexidades e tensGes
suscitadoras de uma ampla reflexdo, que se apoie simultaneamente no exercicio do pensamento critico e na investiga¢do
cientifica. O direito de aprender assume crescentemente a forma de ‘obrigatoriedade de aprender’ e é a nivel profissional
que esta ultima mais se faz sentir, muito embora os seus reflexos estejam presentes em todas as esferas do quotidiano.
Sabemos que a natureza do trabalho ganha crescentemente uma dimensao imaterial, requerendo competéncias cognitivas
e de autorregulagdo de elevada complexidade, bem como uma disposicdao permanente para aprender. Esta disposigao é
igualmente suscitada pelo paradigma da educagao ao longo da vida, contudo, as oportunidades de educagao e formagao
nao chegam a beneficiar todas as pessoas adultas, tanto quanto seria desejavel. Com efeito, é um dado recorrente que
sdo os adultos mais jovens, os que apresentam um nivel superior de educag¢do e um nivel socioeconémico mais elevado,
que mais beneficiam das oportunidades educativas/formativas.

O presente trabalho organiza-se em fungdo de trés eixos principais. Apés um breve enquadramento da motivagao
humana no contexto da educagdo ao longo da vida, comegamos por sintetizar os principais dados da investigacdo sobre
0 que motiva os adultos a aprender, na expetativa de que a esta clarificagdo contribua para reforgar vias de convergéncia
com os mesmos. Num sentido oposto, e em segundo lugar, debrugamo-nos sobre as barreiras a participagdo na educagdo
com a finalidade de as identificar e de termos mais consciéncia da sua agdo e impacto para assim se procurar elimina-las
ou diminui-las. Decorrente dos primeiros dois e centrando-nos no terceiro eixo, procuramos evidenciar os dados
mais relevantes da investigagao cientifica a respeito de orientagdes e principios tedricos que permitem compreender
melhor como motivar as pessoas adultas para aprender no respeito pela afirmagdo da sua dignidade e capacidade de
autodeterminagao.

1 FPCEUC, Universidade de Coimbra.
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Por que é que os adultos se envolvem na educagdo e na aprendizagem? Por que persistem nesses percursos ou deles desistem
e os abandonam, ou ainda por que nem chegam a neles entrar? De que forma a educagdo e a aprendizagem na vida adulta
pode ser mais interessante, entusiasmante e apelativa? Estas e outras questGes ndo sdo de resposta simples, mas delas ndo se
pode arredar o tema da motiva¢do. Compreender a motivagdo humana é uma tematica de grande complexidade sobre a qual
se tém debrugado numerosos estudiosos (e.g., Nuttin, 1980; Abreu, 1999; Deci & Ryan, 2000; Carré, 2001; Wlodkowski, 2008;
Lens, Paixdo, Herrera, & Grobler, 2012). Com esta reflexdo ndo pretendemos apresentar qualquer elaboragéo exaustiva sobre
o tema, mas apenas reunir algumas das ideias e orientagdes mais essenciais que constituam ancoras de referéncia para ajudar
os diversos profissionais que trabalham no campo da educagao e formagdo de adultos.

A motivagdao humana no contexto da educagao ao longo da vida

Biologicamente, a motivagdo é o processo que determina a energia e atenc¢do dispensadas pelo cérebro e corpo a um
determinado estimulo, quer ele se apresente sob a forma de um pensamento, imagem, ou numa situagdo em que estejamos
implicados. Proveniente do étimo latino, movere, que significa mover ou avangar, a motivagdo pode ser entendida como “o
processo humano natural de dirigir a energia para o alcance de um objetivo” (Wlodkowski, 2008, p. 2). Estar motivado
para aprender é, assim, uma condi¢do essencial para que a aprendizagem possa ocorrer, sendo necessario que a
mobilizagdo da energia e da atengdo da pessoa ocorra no inicio e durante os empreendimentos educativos. Ha, porém,
muitos outros fatores que interferem na aprendizagem, tais como os conhecimentos e habilidades prévias da pessoa
sobre o assunto a aprender, o seu capital social e cultural, a qualidade das relagGes interpessoais que se estabelecem
entre os participantes no processo educativo, a acessibilidade de materiais e recursos apropriados, o valor atribuido
ao assunto objeto de aprendizagem, o tempo disponivel para aprender, etc., pelo que resvalamos para o dominio da
insensatez quando alimentamos a ideia de que basta conhecer algumas estratégias motivacionais para conseguir motivar
as pessoas adultas a aprender. Todavia, embora ciente da grande complexidade deste assunto, compreender melhor
de que forma a motivagdo nos afeta e como pode ser mobilizada é importante em qualquer processo e ato educativos.

Faz parte da natureza humana ser curioso, ativo, construir significado a partir da experiéncia e ser eficaz naquilo que
valorizamos — sdo as fontes primdrias de motivac¢do e de vitalidade que se encontram em todas as culturas. Quando os
adultos percebem que o que estdo a aprender faz sentido e é importante de acordo com os seus valores e perspetivas,
reinem-se condig¢Ges para a ativagdo da sua motivagdo intrinseca, definida por Ryan e Deci (2000) como “a tendéncia
interna para [a pessoa] procurar novidades e desafios, para desenvolver e exercitar as proprias capacidades, para
explorar e aprender (p. 70), e gera-se um estado mente-corpo propicio a aprendizagem.

A compreensao neurocientifica da motivagdo intrinseca aponta para a necessidade de criar ambientes de aprendizagem
que estimulem a partir de dentro e que permitam colocar as emogdes ao servico da aprendizagem, sendo necessario que
o educador/formador seja habil a trabalhar com elas. Em grande parte estas determinam a que é que prestamos atencio e
afetam a memodria, principalmente a de longo prazo. Stress moderado e estados emocionais que suscitem satisfagdo, alegria,
criatividade, ajudam a reter o que se aprende e podem propiciar estados em que as pessoas se sentem totalmente imersas,
muito focadas, experienciando grande vitalidade, numa aparente tarefa sem esforgo.

Dependendo a mobilizagdo da motivagdo intrinseca do que é significativo para a pessoa, e estando por isso estreitamente
relacionada com a sua cultura, personalidade, experiéncias de vida, género, etc. (mais do que com a idade), ndo se dispensa
também o reconhecimento do contexto cultural, dai que os fatores socioculturais, a visdo dos educandos, a sua linguagem e
valores, bem como os seus modos de conhecimento precisem de ser compreendidos e tidos em consideragdo quando se aborda
a motivagdo das pessoas adultas para aprender.
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Nas sociedades contemporaneas, em que a vida e o trabalho nos colocam perante desafios de grande complexidade, é
imperioso salvaguardar a igualdade de oportunidades a nivel da participagdo na educagao ao longo da vida. Um grande
assunto para a educacgdo e formagdo de adultos, uma vez que recorrentemente os estudos evidenciam que quanto
mais elevado é o nivel educacional das pessoas adultas, mais elas participam na educagdo — o designado efeito Mateus
(Tgnseth, 2015). Niveis mais elevados de educagdo também se correlacionam com melhor salde, niveis mais baixos de
mortalidade, menor criminalidade e menor dependéncia dos sistemas de apoio social (e.g., Feinstein, & Hammond, 2004;
Dumitru, 2016; Robson, Anisef, & Brown, 2017). Temos por isso a obrigagdo moral e profissional de ndo apenas tornar a
educacgado acessivel, mas também de assegurar que seja bem-sucedida para todos. Nenhuma resposta isolada consegue
per se tal designio, sendo preciso um esforgo sistémico para ampliar as frentes de intervengao.

Nesta equagdo complexa, a melhoria dos sistemas de educagdo e formagdo constitui um elemento basilar para a efetiva
expressao do paradigma da educagdo ao longo da vida, ndo se podendo descuidar, em termos do aumento da persisténcia e
do sucesso dos educandos, de acordo com as investigacdes (Wlodkowski, 2008), os trés seguintes fatores: a relevancia das
matérias para a vida dos educandos/formandos; niveis elevados de envolvimento com sentido; e ambientes de aprendizagem
acolhedores. Numa perspetiva de longo prazo, tudo aponta para beneficios significativos uma vez que aumentar o nivel de
educacgdo é preditivo de uma velhice mais saudavel, de maior vitalidade fisica e de um melhor funcionamento cognitivo
(Cf., Simdes, 2006; Freire, 2010). O conceito de neotenia é neste ambito importante, dado que nos remete para a
caracteristica definidora do ser humano como estando na condi¢do de inacabado (ser em devir), ao longo de toda a vida
(Simd@es, 1979). Segundo Rathunde (2013, p. 271), Ashley Montagu, no seu livro Growing young, defende que “o objetivo
da vida é morrer jovem—tao tarde quanto possivel”, sustentando esta afirmagdo na premissa de que, evolutivamente,
estamos preparados para crescer jovens se houver condi¢des para a aprendizagem e o desenvolvimento ao longo da
vida ocorrerem sob a manuteng¢do de algumas caracteristicas tipicas das criangas — interesse, curiosidade, motivagao
intrinseca. Efetivamente, esta premissa, que desafia esquemas de pensamento tradicionais e se alinha com o paradigma
da educacgdo ao longo da vida, ndo parece pertencer apenas ao plano da utopia. As praticas ligadas as abordagens
contemplativas (e.g., mindfulness, meditagdo, compaixdo) tém vindo a adquirir uma importancia crescente no campo
cientifico (e.g., Williams, & Kabat-Zinn, 2013; Barbezat, & Bush, 2014; Oliveira, & Antunes, 2014; Kabat-Zinn, 2015) e estdo
a evidenciar um impacto positivo a nivel do retardamento do processo de envelhecimento e do aumento da longevidade
saudavel (e.g., Gard, Holtzer, & Lazar, 2014; Luders, Cherbuin, & Gaser, 2016; To-Miles, & Backman, 2016; Malinowski,
Moore, Mead, & Gruber, 2017). ‘Crescer jovem’ e com mais vitalidade parece ser possivel e esta associado, pelo menos
em boa parte, a processos que aquele tipo de praticas estimulam. Mas é também precisa toda uma recomposi¢do da
sociedade e dos sistemas educativos —uma mudanga de fundo que implica um redirecionamento das metas e dos valores
dominantes — para avangarmos firmemente rumo a um mundo mais justo, humano e solidario (Brookfield, 2011; Ireland,
2014). Como sabiamente reflete Justino (2015), ndo basta alcangarmos bons resultados, mesmo em testes internacionais,
é preciso levantar a questdo principal, que é a de sabermos se estamos a tratar bem as pessoas e a educa-las melhor.

Depreende-se, pois, que muito ha ainda a aprender quanto a mobilizar o melhor das pessoas, a envolvé-las e manté-las
na educagdo, sobretudo formal e ndo formal. No caso da Educagdo e Formagdo de Adultos é fundamental ter presente
que a aprendizagem, em grande parte, é concetualizada como o ato humano de dar significado a experiéncia (Dominicé,
2000; Josso, 2002).

I. Motivos dos adultos para aprender

Data do inicio da década de 60 do século passado o primeiro trabalho de investigagdo no campo da Educagdo de Adultos
sobre a motivagdo destes para aprender, da autoria de Houle (1961), o qual deu origem a obra The inquiring mind. O autor
procurou compreender o que levava os adultos a participar profunda e continuamente em atividades de aprendizagem,
vindo a propor uma tipologia motivacional baseada em trés ordens de razdes: 1) os que se envolviam em cursos pelas
atividades em si, pelos contactos sociais, de companhia e convivio que proporcionavam (designados por orientados
para a atividade); 2) os adultos que tinham em mente alcangar um objetivo especifico, como por exemplo melhorar os
conhecimentos e competéncias profissionais (designados por orientados para objetivos); 3) e os adultos que procuravam
a educagéo pelo préprio gosto e interesse em aprender, constituindo a aprendizagem um fim em si mesma (designados
por orientados para a aprendizagem).

Sob um angulo diferente, num estudo posterior de grande referéncia, Aslanian e Brickell (1980) constataram que sdo as
transi¢Bes na vida o motivo mais importante pelo qual os adultos se envolvem na educagéo (referido por 83% da amostra)
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e dentro destas as mudangas de carreira ocuparam a posi¢do de topo, sendo seguidas por motivos relacionados com o
lazer e a arte, com mudangas de ordem familiar, com a saude, a religido e a cidadania. Os 17% restantes representavam
a categoria dos adultos que aprendiam pelo préprio gosto em aprender, correspondentes a dimensdo dos sujeitos orientados
para a aprendizagem de Houle (1961). Ao serem comparados os adultos envolvidos na educagdo com os que ndo estavam
a realizar qualquer percurso educativo, em consonancia com o efeito Mateus, este estudo destacou ainda que os primeiros
eram mais jovens, apresentavam um nivel superior de educagao e tinham um nivel socioecondmico mais elevado. Constatou-se
também que 30% dos adultos aprendiam por si préprios, outros 30% em instituicdes educativas e 40% noutros locais. Mais
tarde, Aslanian (2001) reencontra as transi¢des na vida como o principal motivo que leva a participagdo na educagdo de adultos,
sobretudo as relacionadas com o trabalho ou a profissdo. Este estudo evidenciou também que os adultos procuram qualidade
na educacdo/formacao (a nivel do programa, do curso, do grau) e conveniéncia (em termos do local, do horério, da duragdo
da formagdo).

Partindo da tipologia de Houle e permitindo um nivel de discriminagdo maior na exploragdo das razdes que levam
ao envolvimento na formagéo, Carré (2001) identificou dez motivos, trés dos quais intrinsecos e sete extrinsecos.
Entre os primeiros constam os motivos epistémicos (gosto de aprender), socioafetivos (procura de contactos sociais)
e hedonicos (prazer suscitado pelo ambiente e condigdes da formagdo); entre os segundos estdo razdes econdmicas
(beneficios materiais), prescritas (pressdes ou imposi¢des externas), derivativas (como forma de evitamento de situagées
desagradaveis), operacionais profissionais (aprendizagens especificas no ambito do trabalho), operacionais pessoais
(aprendizagens necessarias no dmbito das outras esferas da vida), identitarias (imagem social) e vocacionais (ligadas a
gestdo da carreira). Esta investigagdo permitiu também perceber que o que move uma pessoa adulta a aprender é uma
combinagdo de varios motivos, que estes sdao contingentes a uma determinada situagdao, momento da vida, e que sdo
evolutivos, ou seja, mudam com o tempo em fungdo de diversos fatores (e.g., histéria da pessoa, relagdo com o objeto da
formagdo) — emergiu, portanto, uma visdo mais dinamica.

O foco das investigages até agora consideradas esteve, contudo, na participagdo em contextos organizados de educagao
(formal e ndo formal), deixando na sombra um segmento substancial da aprendizagem dos adultos. Quando o canadiano
Allen Tough (a quem se atribui a paternidade cientifica do estudo da aprendizagem autodirigida) procurou compreender,
de forma mais aprofundada, os adultos que iniciavam por si préprios projetos de aprendizagem e os levavam a efeito
regularmente, constatou que muitos os iniciavam e terminavam sem o apoio de quaisquer estruturas educativas e que
cerca de 70% desses projetos eram autoplaneados (Tough, 1971). Esta investigagdo pioneira deu origem a uma corrente de
estudos sistematicos, que tem abrangido variados contextos e culturas e que tem replicado os resultados encontrados por
Tough (Candy, 1991; Tremblay & Balleux, 1995; Oliveira, 2005; Brockett, 2015). Tendo em conta estes resultados e as atuais
facilidades de acesso a informagdo que as novas tecnologias proporcionam, é de esperar que, de entre a percentagem de
pessoas adultas que € incluida no grupo dos n3o participantes na educagdo/formagdo, um segmento substancial se encontre
efetivamente envolvido, embora através de percursos de autoformacdo, autodiregdo ou autodidaxia.

Neste fervilhar do labor investigativo, Malcolm Knowles, o autor que mais disseminou o conceito de andragogia, numa
pequena mas influente obra de 1975, defende que a autodire¢do é apropriada para o desenvolvimento do adulto e
necessaria para a vida num mundo em rapida mudanga. Vem a definir a aprendizagem autodirigida como “um processo,
em que os individuos tomam a iniciativa, com ou sem a ajuda de outrem, de diagnosticar as suas necessidades de
aprendizagem, de formular metas de aprendizagem, de escolher e implementar estratégias apropriadas de aprendizagem,
e de avaliar os resultados dessa mesma aprendizagem” (1975, p. 18). Destacamos desta definicdo os conceitos de
iniciativa, formulagdo de metas e realizagdo de escolhas, os quais retomaremos mais a frente.

Decorre, do que se acabou de referir, que as motivagdes dos adultos para aprender sdo bastante diversas, complexas, largamente
dependentes dos desafios que enfrentam na vida do quotidiano (e.g., transi¢des na vida), emergindo uma predominancia de
razGes ligadas ao trabalho ou ao emprego, mas também motivos intrinsecos relacionados com o préprio gosto de aprender,
muitos dos quais se situam na esfera das aprendizagens informais em percursos de autodire¢do. Mas, tdo importante como
conhecer os motivos que levam os adultos a aprender é identificar e compreender os principais obstaculos que tornam inacessivel
ou dificultam o acesso a educagdo e formagao. Este € um tema de investigacdo classico na Educacdo de Adultos.
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Il. Obstaculos/barreiras a participagdo

Um dos principais estudos de referéncia nesta area deve-se a Patricia Cross (1981), que identificou trés conjuntos de barreiras
a participagdo na educacgdo: as de natureza situacional, ligadas as circunstancias de vida da pessoa adulta, como por exemplo,
falta de recursos econdmicos, falta de tempo decorrente do exercicio de diversos papéis sociais, local de residéncia, etc.;
as de ordem institucional, relacionadas com a organizagao, os procedimentos, as politicas dos estabelecimentos de
educacio/formacdo que, frequentemente, ndo se adequam as condi¢des de vida dos publicos adultos, por diversas razdes,
tais como terem atividades em hordrios e locais inacessiveis, praticarem pregos muito altos, etc.; as de indole disposicional,
ou seja, fundamentalmente razdes de ordem psicoldgica, tais como pouca confianga em si préprio, crengas, atitudes, valores
e perspetivas de significado comprometidas com uma visao negativa de si enquanto educandos e do valor da educagao.
Estudos posteriores identificaram outras barreiras, tais como de natureza informativa, associada a insuficiéncias de informagao
acerca das possibilidades de prosseguir a educagdo (Darkenwald & Merriam, 1982), e, aprofundando o tema, Valentine e
Darkenwald (1990) chegaram a uma tipologia mais discriminada, distinguindo cinco barreiras: problemas pessoais, falta de
confianga, custos elevados, falta de interesse geral pela educagdo organizada e falta de atratividade dos cursos disponiveis.
Estas barreiras persistem nos estudos mais recentes (Dumitru, 2016; OCDE, 2017) e, recorrentemente, constata-se que
sdo as pessoas com um nivel de educagdao mais baixo e as mais velhas as que menos participam — as de mais baixo capital
cultural e que ndo dominam “o sentido do jogo” (T@nseth, 2015). E preciso chegar até elas, aos locais e contextos onde
participam numa base didria, “encontrando os pontos de comunicagdo certos com diferentes grupos alvo de adultos” (p. 14).
Neste dmbito, varios autores (e.g., Dumitru, 2016) apontam para a necessidade de se definirem estratégias a nivel macro
e de longo termo, com um foco especial nas barreiras institucionais e pessoais.

Com efeito, se as circunstancias de vida constituem fatores evidentes das dificuldades das pessoas adultas para o
envolvimento na educagdo organizada, a sua predisposicao também é critica para compreendermos quem estara mais
motivado para aprender e se envolver ativamente na educag¢do ao longo da vida. Sendo a motivagdo para aprender
influenciada por caracteristicas pessoais e fatores contextuais, a existéncia de oportunidades de educa¢do/formacao
(pressupondo uma variada oferta educativa e a remocdo de barreiras institucionais) pode ser suficiente quando
as caracteristicas da pessoa a predispdem a aprender, mas ha outras que precisam de mais apoio organizacional
e encorajamento. Procurando esclarecer melhor a influéncia dos fatores internos, Major, Turner e Fletcher (2006)
constataram que os maiores preditores da motiva¢ao dos adultos para aprender s3o a personalidade proativa, a
extroversdo, a abertura a experiéncia e a conscienciosidade. As personalidades proativas tendem a envolver-se em agGes e
a perseverar até mudancgas significativas ocorrerem no seu ambiente; os extrovertidos mostram-se em geral mais assertivos
e socidveis e isso reflete-se no desejo de aprender; os mais abertos a experiéncia tendem a experimentar coisas novas, a
acolher ideias diferentes e a mostrar mais curiosidade intelectual; os conscienciosos tendem a formular objetivos claros
de aprendizagem e a serem mais orientados para o desempenho e o esforgo de realizagdo. Em contrapartida, ndo se espera
que os individuos mais ansiosos, com falta de confianga em si préprios e com experiéncias prévias escolares negativas,
procurem ativamente situagdes de aprendizagem, pelo que sdo necessarios esforgos especiais para que eles reentrem no
sistema de educagdo/formagdo, proporcionando-lhes um ambiente de apoio, ajudando-os, por um lado, a desconstruir a
ideia de que ndo sdo capazes de aprender bem, e, por outro, a reconstruir a confianga e a experienciar sucesso (Tgnseth,
2015). E preciso ir ao encontro dos mais resistentes e esquecidos, “muito amor pelo que se faz” (Chagas & Ferreira, 2013, p. 3),
e ajuda-los na tomada de decisdo, melhorando a informagdo, a orientagdo, o aconselhamento (Paixdo, Silva, & Oliveira,
2014) e, por conseguinte, o desejavel envolvimento.

A este respeito, muito embora os principios andragdgicos tenham sido alvo de questionamento (Oliveira, 1997; Merriam
& Bierema, 2014), estes continuam a ser considerados um conjunto de boas praticas destinadas a assegurar o sucesso
na aprendizagem dos adultos (Brockett, 2015). Definida por Knowles (1980, p.43) como “a arte e a ciéncia de ajudar os
adultos a aprender”, a andragogia assenta nos seguintes seis “postulados”?:

1. necessidade de saber: as pessoas adultas precisam de saber por que é importante aprender algo, ou seja, qual é a
utilidade do que irdo aprender e como contribui para a sua qualidade de vida;

2. conceito de si: os adultos passaram por um longo processo de desenvolvimento que os tornou crescentemente
autodirigidos, assumindo-se como responsaveis pelas suas préprias decisdes e pela sua vida. Por isso, tendem a esperar
ser tratados pelos outros como capazes de autodiregdo e, em geral, ressentem-se e resistem a imposigoes;

2 Neste ambito, é conveniente ter presente a evolugdo destes pressupostos concetuais. Originalmente, foram propostos apenas quatro (na
obra The modern practice of adult education), relativos ao conceito de si (autoconceito), ao papel da experiéncia, a prontiddo para aprender e
a orientacgdo para a aprendizagem, sendo posteriormente acrescentado o postulado referente a motivagdo para aprender (no livro The adult
learner). Por fim, aduziu-se o da necessidade de saber, na publicagdo The making of an adult educator (Knowles, Holton e Swanson, 2005).
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3. papel da experiéncia: os adultos tém um reportério de experiéncias de vida vasto (quantitativa e qualitativamente
diferente do das criangas e jovens) que pode e deve ser mobilizado, de forma apropriada3, como recurso para a
aprendizagem;

4. prontiddo para aprender: os adultos estdo dispostos a aprender aquilo de que precisam para dar resposta aos desafios da
vida quotidiana — as tarefas de desenvolvimento sdo consideradas uma rica fonte de prontiddo para aprender;

5. orientag¢do para a aprendizagem: nos adultos a aprendizagem é sobretudo orientada para a resolugdo de problemas e
tarefas com que se defrontam ao desempenharem os seus multiplos papéis sociais, sendo muito importante o seu
caracter pragmatico;

6. motivagdo: os adultos, ndo obstante serem sensiveis a motivos de natureza externa (como um trabalho melhor, salarios
mais elevados, etc.), tendem a ser motivados para aprender mais por razdes de ordem intrinseca (tais como satisfagéo,
autoestima, desejo de alcangar metas pessoais significativas, qualidade de vida, etc.) em reposta a necessidade
de crescerem e de se desenvolverem (Knowles, 1990; Knowles, Holton & Swanson, 2005).

Orientar a pratica educativa/formativa segundo os principios da andragogia, cativar e envolver os educandos/formandos
adultos, a partir do melhor que a investigagdo cientifica tem vindo a revelar, continua a ser para muitos educadores de
adultos “um desafio apaixonante” (Chagas & Ferreira, 2013, p. 13).

lll. Como ajudar a motivar para aprender

Como vimos anteriormente, um dos postulados mais aceite e generalizado na literatura de Educagdo de Adultos é que os
adultos sdo educandos altamente pragmaticos. Eles tém uma forte necessidade de aplicar o que aprendem e de se sentirem
competentes. Além disso, recordamos que o seu reportdrio de experiéncias e aprendizagens prévias é, em geral, muito
vasto, sendo necessario mobiliza-lo para que a aprendizagem se torne mais significativa e se alcancem niveis superiores de
pensamento e complexidade cognitiva. A investigagdo neurocientifica tem ajudado a compreender a importancia destes
‘pilares’ no trabalho educativo com adultos (Taylor, 2006; Johnson & Taylor, 2006; Hagen & Park, 2016).

Neurologicamente, quando aprendemos alguma coisa estamos a construir redes neuronais. No caso dos adultos, para além da
edificacdo de novas redes, aprender passa também pela modificagdo ou reconstrugdo das vias neuronais que se constituiram
mediante as suas experiéncias de aprendizagem prévias. Por conseguinte, um educador/formador na sua a¢3o educativa precisa
de lembrar que as redes neuronais existentes num cérebro adulto, enquanto entidades fisicas, ndo sdo passiveis de mudanca
simples e rapida, sobretudo tratando-se de atitudes e crengas profundamente arraigadas — é preciso, para além de construir,
desconstruir e reconstruir redes neuronais. Novas dendrites tém que crescer e novas ligagGes sinaticas precisam de se formar
e ativar repetidamente: “o desenvolvimento bioldgico requer repeticdo, pratica e tempo” (Wlodkowski, 2008, p. 12). Significa que
uma explicagdo légica ou um argumento bem construido ndo tém a partida o impacto necessario no cérebro para causar uma
mudanca fisica que altere as atitudes e crengas das pessoas adultas. E importante também ter presente que, do ponto de vista
neurolégico, o cérebro dos adultos, em virtude de estar mais desenvolvido, é capaz de julgar, planear, tomar decisGes de uma
forma mais integrada, estavel, reflexiva e orientada para futuro - atividades que dependem em grande parte do lobo pré-frontal,
o qual sé atinge a maturagdo entre os 25-30 anos (Taylor, 2006; Wlodkowski, 2008). Estas caracteristicas tornam o valor do que
as pessoas adultas aprendem mais importante para elas.

Motivacionalmente, as diferencgas de experiéncia e cerebrais existentes conduzem a que as pessoas adultas tendam mais a apresentar
as seguintes caracteristicas, em comparagdo com as criangas:

e  Usam a relevancia — o que interessa, mais do que o que é agradavel ou estimulante;
e  S3o mais criticas e ajuizam mais o valor do que estdo a aprender;

e Mostram relutancia em aprender o que é estranho aos seus valores, a percegao de utilidade ou de contribuicdo para as suas
metas;

3 N3o se pode, no entanto, assumir como verdade que, porque se é mais velho, se sabe mais e melhor. Ha imensas coisas aprendidas na histdria
de cada pessoa que sdo erradas, incorretas, ndo éticas, etc., que é necessario desconstruir: os “vastos armazéns de irrelevancia agarrados as
nossas dendrites” (Wlodkowski, 2008, p. 167).
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*  S3o sensiveis e esperam respeito por parte dos educadores/formadores como condi¢do para a aprendizagem;
e Querem testar ativamente o que estdo a aprender no contexto de vida real;
e Querem usar a sua experiéncia e conhecimentos prévios da forma mais consciente e direta possivel, ao aprenderem;

e Querem integrar as novas aprendizagens no exercicio dos seus diversos papéis sociais: trabalhadoras, pais, cidadas,
etc. (Wlodkowski, 2008, pp. 99-100).

Ha diversas concetualiza¢des motivacionais, em que o educador/formador de adultos se pode inspirar, que tém revelado
bons resultados, como por exemplo, a teoria da autodeterminagdo de Ryan e Deci (2000) ou o modelo ARCS (Atengéo,
Relevéancia, Confianca e Satisfagdo (cit. por Brockett, 2015), mas consideremos mais de perto as propostas de um dos
maiores especialistas da motivagdo de adultos, relativamente ao que o educador/formador precisa de mobilizar para
construir as bases do que chama a educagdo motivadora. Wlodkowki (2008) apresenta-nos um modelo para motivar os
adultos a aprender, sobretudo em contextos formais e ndao formais, que assenta em duas assergoes criticas:

e  sealguma coisa pode ser aprendida, pode sé-lo de uma forma motivadora. O nosso cérebro esta permanentemente
a selecionar a informagdo mais relevante de uma enorme quantidade de estimulos que constantemente o afetam.
Captar a atengdo da pessoa é o primeiro passo para que se possa iniciar um processo de aprendizagem;

e qualquer plano de educacdo/formacdo tem de ser também um plano motivacional. E necessario adotar métodos e
principios motivacionais que mobilizem a atengao, as atitudes, as emogdes, as expetativas necessarias para promover
a motivagdo. A este respeito, refere o autor, ndo se pode confiar em solugGes de improviso, tipo ensaio e erro; sao
necessarios planos formais para lidar com as questdes motivacionais. Na sua falta, os educadores/formadores
sentem-se frequentemente desanimados ou tendem a culpabilizar os educandos/formandos.

Para além destas duas asserg¢des, o autor assenta a educagdo motivadora em cinco pilares que podem ser aprendidos e
robustecidos por qualquer educador/formador: ser especialista, revelar empatia, mostrar entusiasmo, transmitir clareza,
atender a diversidade cultural.

Ser especialista — implica que o profissional conhega e domine bem algo que é Gtil para os adultos (eles sdo educandos
pragmaticos) e que esteja preparado para o abordar através de um processo de formagdo. A questdo de fundo para os
adultos é: Podes mesmo ajudar-me? E neste contexto, a dos educadores/formadores devera ser: O que € que eu conheco
que este grupo pode compreender, usar ou aplicar que lhe serd de utilidade? (p. 51). Estar bem preparado é visivel por
dois aspetos: ter uma familiaridade descontraida com o assunto; e poder olhar para os educandos a maior parte do tempo,
conversando, deixando fluir, entrando em relagdo, interpretando os seus sinais. Os apoios auxiliares podem ser usados,
mas é suposto ndo interferirem na qualidade da interagao.

Revelar empatia — O aprego, a compreensdo, a compaixdo, a habilidade para perceber como o outro se sente sdo
fundamentais na boa interagdo humana. De ha muito que a educagdo de adultos assume a empatia como fundamental.
Colocarmo-nos no lugar do educando/formando e ver o seu mundo pelos seus olhos € um desafio, mas os adultos aprendem
e sentem-se motivados em funcdo dos seus objetivos e ndo dos do educador/formador. Quanto mais os contextos de
educacio/formacdo forem ao alcance de metas pessoalmente relevantes, mais estardo motivados para aprender. Caso
contrério, os adultos tendem a considerar que a educagdo/formacdo “é uma perda de tempo” (p. 57). Alcangamos o nivel
de empatia necessario quando: 1) compreendemos as metas, perspetivas e expetativas dos educandos, 2) adaptamos
a educacdo/formacio ao nivel de experiéncia, saberes e habilidades dos formandos; 3) consideramos as perspetivas e
os sentimentos dos educandos/formandos continuamente. Quando o adulto estd num curso ou formagdo em que sente
nao ter bases suficientes para o acompanhar, a sua motivagdo é escapar ou aguentar para evitar sentir-se mal. Por isso,
alcangar um equilibrio delicado, colocando desafios que estejam ao alcance dos educandos é empatia — ninguém se move
a ndo ser a partir do ponto onde estd!

Mostrar entusiasmo — Cuidar deste pilar é importante porque os educadores/formadores entusiastas sdo inspiradores
e encorajam sentimentos similares nos educandos/formandos. Tal acontece porque cuidam e valorizam o que ensinam
— a energia e expressividade sdo visiveis e tendem a passar a mensagem: “aprendam, vale a pena”. Sabe-se que quando
nos focamos na outra pessoa, comegamos a mimetizar as suas emogdes. Sob o ponto de vista evolutivo, este fendmeno
ocorre porque aumenta a comunicagdo e permite-nos sobreviver no mundo social. Se o educador é especialista e empatico, os
educandos tendem a imitar as emogdes e atitudes em relagdo ao assunto, ficando num grau de alerta descontraido superior.
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Transmitir clareza — Pressup&e ensinar algo de forma a que os educandos/formandos sejam capazes de compreender.
Embora os assuntos organizados e com um plano facilitem a clareza, a tarefa é exigente porque o que é claro e compreensivel
para uns pode nao o ser para outros. A interagdo e a sensibilidade aos sinais, sobretudo nao verbais, sdo aqui fundamentais
(grupos grandes tornam mais dificil perceber até que ponto este pilar estd presente). Neurocientificamente, o que
estd implicado é a ‘construcdo’ da ponte entre o que o educador/formador sabe (ou que se pretende aprender) e o
conhecimento prévio dos educandos. A clareza ocorre quando “o conhecimento é conectado firmemente com as redes
neuronais dos educandos” (Wlodkowki, 2008, p. 79).

Atender a diversidade cultural — este pilar requer respeito e responsabilidade social. O respeito é essencial para a motivagao
dos adultos, requerendo a salvaguarda de duas condigdes: 1) que a pessoa nhao se sinta ameacada a fazer algo, por medo,
vergonha, obediéncia, ignorancia; 2) que a sua opinido seja ouvida. Neste ambito, é de salientar o respeito pela diversidade
— a compreensdo de que os formandos/educandos sdo diferentes por muitas razdes, que se prendem com a sua histdria, a
socializagdo, a experiéncia, a biologia, etc., sendo normal terem diferentes perspetivas. A responsabilidade social decorre
e emerge, sobretudo, de se acreditar que todos sdo importantes. Perceber a nossa natureza interdependente ajuda a colocar
o trabalho educativo no contexto de um ideal em prol de maior justiga social e do bem coletivo (Oliveira & Antunes, 2014).
A este respeito, Wlodkowski (2008) reafirma a importancia de: 1) criar um ambiente de aprendizagem seguro, inclusivo e
respeitador; 2) mobilizar a motivac3o de todos os educandos/formandos; 3) relacionar o tema alvo de aprendizagem com as
guestdes sociais dos educandos e as de ambito mais vasto da sociedade. De realgar que, para promover a interdependéncia
positiva e fomentar boas interagdes sociais, apesar das diferengas socioculturais e linguisticas, como evidenciou a meta-andlise
de Johnson (2003), a aprendizagem cooperativa conduz a muito melhores resultados do que a competitiva ou individualista.

Niveis integrados da motivagao de pessoas adultas

Decorrente da necessidade humana universal de competéncia (Ryan & Deci, 2000), os adultos querem ser bem-sucedidos e
é necessario mobilizar todos os esfor¢os e estratégias para que isto venha a acontecer em contextos de educagdo/formacdo.
Neste ambito, a concegdo dos niveis integrados de motivagdo que Wlodkowski (2008) desenvolveu é de grande utilidade. Tendo
em conta estes niveis, é necessario assegurar nos processos educativos/formativos pelo menos o mais basico: é importante que
as pessoas adultas queiram aprender e tenham sucesso nas atividades de aprendizagem.

sucesso + voligéo

O nivel integrado seguinte acrescenta-lhe o valor. As atividades de aprendizagem precisam de ser significativas e valiosas
para eles. E neste nivel que se distinguem as aprendizagens superficiais daquelas que sdo efetivamente relevantes para a
pessoa, o que significa que o processo de aprendizagem passa a ter o potencial de mobilizar a motiva¢do de ordem mais
intrinseca.

sucesso + voli¢do + valor

O nivel mais elevado de motivagdo integrada adiciona o prazer/agradabilidade. Ndo ha nenhum educando que fique insatisfeito
com a educacdo/formacdo que suscite este nivel de integracdo emocional e foi para ajudar a alcangé-lo que foi desenvolvido
o Modelo Motivacional para a Formagdo Integradora da Diversidade Cultural.

sucesso + voli¢céo + valor + prazer/agradabilidade

Modelo Motivacional para a Formagao Integradora da Diversidade Cultural (MMFIDC)

0O modelo MMFIDC constitui uma referéncia para ajudar a planear e levar a efeito a educagdo/formagdo intrinsecamente
motivadora para diversos adultos, tendo-se baseado em teorias e investigagdes no ambito das ciéncias sociais, dos
estudos multiculturais e das neurociéncias. Ele aponta para pelo menos quatro condigdes motivacionais que aumentam
substancialmente a motivagdo dos adultos para aprender: inclusdo, atitude, significado e competéncia.

1. Estabelecer a inclusdo: a inclusdo alcanga-se quando existe a percegao de que se pertence a um ambiente em que
as pessoas se sentem ligadas umas as outras e respeitadas. As diferengas existem, mas simultaneamente hd um

sentido de comunidade, em virtude do que as pessoas tém e procuram em comum. O ambiente criado e cuidado
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“encoraja os educandos a sentirem-se seguros, capazes e aceites” (p. 102). Este aspeto é critico na educagdo de
adultos uma vez que, frequentemente, constitui o Unico reduto, entre o trabalho e a familia, onde ha oportunidade
de experienciar comunidade e um sentido de pertenga. O medo da ameaga e humilhagdo impede as pessoas de
se expressarem e foca a atengdo na procura do que é seguro. A interligagdo ocorre quando ha a percecdo de que
todos se apoiardo uns aos outros. Os adultos podem personalizar o conhecimento, usar a sua propria linguagem, metaforas,
experiéncias, para atribuir sentido ao que aprendem. Quando o clima de aprendizagem encoraja o uso da consciéncia social
e cultural, sdo construidas conexdes cognitivas que tornam o conhecimento relevante e sob controlo pessoal.

2. Desenvolver uma atitude favoravel: as atitudes, definidas como “combinagdo de informagdo, crengas, valores, e emogGes
resultam numa tendéncia aprendida para responder favoravel ou desfavoravelmente a pessoas, grupos, ideias, eventos,
objetos” (p. 104). Elas ajudam a dar sentido ao mundo e a perceber que conduta serd mais apropriada, permitindo
antecipar e lidar com acontecimentos recorrentes de forma mais automatica. Sdo largamente aprendidas em contextos
culturais e por isso também podem ser modificadas. As novas experiéncias afetam constantemente as atitudes, mudando-as,
reforgando-as, enfraquecendo-as, revertendo-as. Em situagdes de aprendizagem, as atitudes podem ser pessoalmente
Uteis (e.g., expetativa positiva de sucesso) ou pessoalmente prejudiciais (e.g., medo intenso de falhar). Como desde o
inicio de um processo formativo elas estdo em agdo e se pretende desenvolver uma atitude positiva, os dois critérios mais
importantes a salvaguardar sdo a relevdncia e a voligdo. A percegao de que se esta sob dominagdo ou controlo de alguém
ao realizar aprendizagens tidas como irrelevantes, normalmente, gera frustragdao e promove uma atitude negativa, o que
afeta a motivagdo. Deixar algum grau de escolha aos educandos/formandos ou permitir-lhes algum aporte a aprendizagem,
possibilita contornar o aspeto irrelevante e criar abertura para integrar as suas perspetivas e valores. Porém, relevancia
ndo significa simples familiarizagdo com a aprendizagem, a partir da experiéncia prévia (a pessoa pode estar familiarizada
com algo que considera totalmente irrelevante). A percegdo de relevancia ocorre quando a aprendizagem esta ligada a
identidade da pessoa, aquilo que considera importante, a forma como percebe e conhece. “Num ambiente de aprendizagem
inclusivo e relevante, os adultos agem a partir do seu eu mais vital e a curiosidade emerge” (p. 107). Eles querem
encontrar sentido no que aprendem e enfrentar desafios apropriados as suas capacidades e valores. Nas sociedades orientais
asiaticas muitas vezes as pessoas identificam-se com escolhas feitas para elas por outros significativos — vem de valores
coletivos ligados a crengas familiares, religiosas ou culturais. Neste ambito, é necessario que a pessoa veja o processo de
aprendizagem como tendo sido por si aprovado, porque o escolheu ou porque ele vai ao encontro de uma meta valiosa
para si ou de uma meta coletiva. As pessoas adultas resistem, em geral, ao controlo opressivo e procuram determinar as
suas proprias vidas de modo a expressarem os seus valores e crengas mais profundos.

3. Aumentar o significado: atribuir significado a experiéncia e transforma-lo sdo aspetos fundamentais do desenvolvimento
do adulto que continuamente ocorrem num contexto sociocultural (Mezirow, 1991, 2000; Frankl, 1987, 2000). O que é
o significado do ponto de vista motivacional? Em termos neuroldgicos, quando o cérebro encontra nova informagdo, este
procura redes neuronais que a integrem — se houver conexdo faz sentido. O conhecimento prévio ajuda a compreender a
nova informacao se tiver significado, se for relevante, se estiver conectada com algo que interessa a pessoa (por exemplo,
como planear a reforma pode fazer sentido para um adolescente mas nao ser relevante). Em termos de aumento da
complexidade da experiéncia — a experiéncia do adulto em muito se relaciona com os seus valores e propdsitos. O significado
é criado através de multiplas experiéncias - culturais, simbdlicas, espirituais, cognitivas — podendo exprimir-se ou ndo por
palavras (Tisdell, 2003). A emogdo, a arte, a espiritualidade sdo aspetos essenciais da experiéncia humana com significado
que podem ndo se exprimir por palavras. A nivel cognitivo, em geral, o aumento da idade aumenta a complexidade
concetual. Em termos de significado profundo — a ideia ou experiéncia que esta a aumentar em complexidade esta ligada
a uma meta ou propdsito Ultimo, como por exemplo assegurar a seguranga da familia. Encontrar propésito e sentido é
fundamental para uma vida satisfatéria (Simdes et al., 2009; Damasio, 2003). Em termos de organizagéo da informagdo/saber
— organiza-lo para Ihe dar identidade e clareza. Normalmente esta ligado a factos, procedimentos, comportamentos que
contribuem para perceber como as coisas se relacionam, mas ndo tocam as nossas estruturas mais profundas. Muita da
informacao, saberes, aprendizagens realizadas num contexto profissional estdo neste nivel. De tudo isto depreende-se
que, embora os adultos se possam sentir incluidos e ter uma atitude positiva para com a aprendizagem, o seu envolvimento
ou motivagdo vira a diminuir se ndo a considerarem significativa. Dai que, para os especialistas em educagdo de adultos
(e.g., Mezirow, 2000; Simdes et al., 2009; Brookfield, 2011), as metas, interesses e perspetivas culturais dos educandos
sejam consideradas o contexto das aprendizagens. Como refere Wlodkowski (2008), “o significado estd no amago da
motivacgdo e aprendizagem dos adultos, porque é onde as suas ideias e emogbes se juntam para ir ao encontro dos seus
compromissos pessoais, culturais e espirituais” (p. 110).

4. Gerar competéncia: como anteriormente referido, o ser humano tem uma disposigdo inata para ser competente,
0 que, por sua vez, ajuda a construir confianga (Ryan & Deci, 2000). Desenvolver novas habilidades e dominar tarefas
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desafiantes gera emog0es e sentimentos positivos e eficacia. Algumas experiéncias revelam que bebés de oito semanas
ja sdo capazes de respostas aprendidas para manipular o seu ambiente, sentindo-se mais contentes quando isso acontece,
em comparac¢do com bebés que nas condi¢des experimentais ndo tiveram essa oportunidade (Wlodkowski, 2008).
No caso da pessoa adulta, a competéncia passa muito pelo desejo de ser eficaz naquilo que valoriza, sendo que, em
sentido lato, da infancia a adultez aumenta a importancia da percegdo de competéncia relativamente a questdes
sociais. O sentido de competéncia é desenvolvido normalmente quando o adulto tem a possibilidade de aplicar ou
praticar o que aprende, quando ha feedback de quao bem se esta a sair e quando faz afirmag&es internas do género:
“eu entendo mesmo isto”; “estou a fazer isto bem”. Ao perceberem que estdo a progredir as pessoas ficam mais
motivadas para continuar os seus esforgos numa dire¢do semelhante pelo que aumenta a sua confianga. A confianca
vem da pessoa saber que intencionalmente se torna proficiente, sendo a relagdao entre competéncia e autoconfianga
mutuamente reforgadora.

Consideragoes finais

O periodo da adultez representa, nas sociedades contemporaneas, cerca de % do tempo de vida das pessoas. Esta perspetiva
temporal da-nos uma ideia da relevancia que assume a vida adulta no contexto mais lato da trajetéria de desenvolvimento
do ser humano e da vida em sociedade bem como de qudo importante é cuidar das pessoas adultas, de todos os pontos
de vista, incluindo o da educagio/formagso. E certo que, a partir de lentes de natureza mais socioldgica, podemos e devemos
questionar-nos se os sistemas de educa¢do/formacdo estdo efetivamente a contribuir para as mudangas sociais
desejadas ou se estes ndo estardo sobretudo a reproduzir a cultura e os interesses dominantes, como argumentam vdrios
autores (e.g., Jarvis, 1985; Cunningham, 2000), sendo mais instrumentos de controlo social do que de desenvolvimento
e emancipacao. Este risco estd efetivamente bem presente e tem vindo a agudizar-se com a crescente mercantilizagdo
do conhecimento e a pressdo feita sobre as pessoas adultas para aprenderem de modo a estarem aptas a “trabalhar
mais, mais depressa e de forma mais inteligente” (Boshier, 2005, p. 375), numa ldgica de servigo ao mercado altamente
competitivo.

Tendo como pano de fundo estas inquietagGes, vemos como indispensavel a atuagao de profissionais de educagdo e formagao
de adultos com uma formagao sélida, ancorada em valores humanistas e emancipatérios, quer desenvolvam a sua agdao em
contextos formais, quer ndo formais, ou, ainda, na esfera da interven¢do comunitaria. Os atos educativos em que os educadores/
formadores de adultos participem, independentemente do contexto em que ocorram e da duragdo que tenham, precisam de
estar permeados por fortes compromissos éticos, ndo contribuindo apenas para o desenvolvimento da economia, mas
igualmente para a qualidade de vida e o bem coletivo. E fundamental contribuir para a superagdo dos macroproblemas
que as nossas sociedades criaram, baseadas nas bolorentas premissas da separagao ou, noutro tipo de linguagem, na miopia
do paradigma da racionalidade técnica. Quando nos perguntamos, como Bertrand e Valois (1994), “se a pessoa humana
realmente «humanizou» a terra” (p. 189), e olhamos em nosso redor, facilmente percebemos o atoleiro a que chegdmos
(problemas ecoldgicos e devastagdo a escala planetaria, desigualdades e injustigas cada vez mais acentuadas, violéncia e
interesses econdmicos que a tudo se querem sobrepor, etc.) e nos damos conta que sdo necessarios compromissos fortes
e posicionamentos firmes para mudar de rumo. As sociedades humanas e o meio biofisico formam sistemas profundamente
interligados, pelo que o sentido do desenvolvimento, da evolugdo, da construgao de um mundo melhor precisam de ser
permanentemente ponderados e refletidos, a par de medidas que respeitem os seres humanos, os restantes seres vivos
e 0s ecossistemas.

E no quadro desta visdo e valores que vemos o profissional de educacdo e formagdo de adultos a exercer o seu papel de
ajuda, a nivel da motivagdo para aprender ao longo da vida, e por isso elaboramos a sintese da literatura anteriormente
apresentada. Quer por razdes que se prendem com o estado de neotenia (estar permanentemente na condigdo de inacabado),
quer pela necessidade de dar resposta aos numerosos desafios suscitados pela vida quotidiana (em grande parte relacionados
com o trabalho, o desempenho dos diversos papéis sociais, transigdes na vida, ou ainda aspiragdo a uma vida melhor), a
educagdo/formacso de adultos é incontorndvel. Por outro lado, e apesar de varios aspetos criticos, entre os quais esta ndo
ter o potencial de resolver todos os problemas sociais (Lima, 2010), a educag¢éo/formacio tem permitido a mobilidade social
para muitas pessoas e grupos, designadamente o das mulheres.

Atendendo ao seu papel estruturante nas sociedades contemporaneas, reiteramos a necessidade do educador de adultos
estar investido de um papel de compromissos nobres: compromisso com uma visdo global e de longo prazo, que permita
dar um sentido mais profundo as aprendizagens e a educagdo/formagdo; compromisso com uma perspetiva ética,
que possibilite sensibilizar e afastar as pessoas da exploragdo e subserviéncia, da manipulagdo e do doutrinamento;
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compromisso com o desenvolvimento da consciéncia critica, da complexidade cognitiva e da reflexdo epistemoldgica,
permitindo as pessoas adultas aceder a niveis mais elevados de confianga pessoal, de emancipagao e de perspetiva sobre
si, as estruturas sociais e o mundo.

Recuperando a perspetiva de longo prazo e do ciclo de vida, reafirmamos que a investigagdo com pessoas de idade avangada
aponta para ganhos fisicos, mentais e sociais quando estas mantém uma atitude positiva para com a aprendizagem e
continuam a aprender, o que nos faz acreditar na importancia do envolvimento na educagdo/formagdo. Neste trabalho
demos uma grande énfase ao modelo de Wlodkowski (2008), por diversas razdes: porque constitui uma sistematizagdo
com orientag0es claras quanto a apoiar a motivagdo das pessoas adultas para aprender ao longo da vida, com base na
integragdo de conhecimento de varias teorias motivacionais; porque o modelo assenta numa pedagogia que permite
integrar a diversidade cultural e respeitar os educandos/formandos; porque é apoiado pela investigacdo neurocientifica.
Contudo, importa ter presente que o tema da motivagdo dos adultos para aprender é complexo e nao pode ser concetualizado
apenas no contexto das dindamicas pessoais, mas sim ser entendido na interse¢do de uma complexidade de fatores entre
0s quais as dindmicas sociais e as suas estruturas de poder.
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Quarenta anos depois dos primeiros debates sobre o uso dos computadores na educagao, mais de trinta anos decorridos
sobre as primeiras iniciativas nacionais nessa area, sera que a educagdo esta melhor? Estaremos a desenvolver cidadaos
mais preparados para o mundo? A minha convicgdo é que as TIC s estardo verdadeiramente integradas na educagao
quando tivermos deixado de falar sobre elas. Como acontece com o manipulo de uma porta — quando temos de falar sobre
ele é porque esta a dificultar-nos a passagem. O que sinto, hoje, é que quando falamos de TIC na educagdo tendemos, como
ha trinta anos, a privilegiar as tecnologias e a secundarizar a educagao. Para discutir esta realidade, comego por recordar um
pouco do passado, detenho-me de seguida em quatro mitos que hoje agravam e perpetuam o problema e, a terminar, volto
o olhar para o futuro, propondo medidas para uma intervengao que, embora ambiciosa, se me afigura viavel.

Histdrias
O MINERVA que esteve para nao ser

Em abril de 1985, o ministro da educagdo recebeu para aprovagdo um projeto preparado no gabinete do seu secretario
de estado adjunto, intitulado “Projeto para a Introdu¢do das Novas Tecnologias no Sistema Educativo” (Carmona, 1985).
Segundo se dizia na altura, a estrutura proposta era complexa. Talvez por isso, e porque o grupo de investigagdo que
eu liderava tinha criado, em 1982, a primeira linha de computadores pessoais integralmente projetada em Portugal
(Rebelo, 1984) e tinha em curso, desde 1984, usando esses computadores, um projeto de introdugdo das tecnologias
da informagdo na educagdo, numa rede de doze escolas da Regido Centro (Geraldes, 1985), recebi, do presidente da
Comissao para o Desenvolvimento das Tecnologias da Informacgao, Jodo Cravinho, o desafio de tentar preparar, no prazo
de uma semana, uma proposta alternativa.

! Universidade de Coimbra
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Foi assim que estabeleci, com as universidades de Coimbra, Minho, Porto, Aveiro e Lisboa as bases de um projeto nacional
dirigido para a introdugdo das TIC na pratica educativa e para a formagdo de professores e formadores de professores
capazes de levarem a bom termo esse objetivo. A proposta foi um extenso telex que enviei para o Ministério da Educagao,
no ultimo dia do prazo. Discutidos alguns pormenores com o responsavel do Gabinete de Estudos e Planeamento do
Ministério, Ricardo Charters de Azevedo, o projeto foi submetido ao ministro, Jodo de Deus Pinheiro, e aprovado pelo
despacho 206/ME/85, de 31 de outubro, que reproduzia, no essencial, o texto do telex (ME, 1985).

Das caracteristicas mais distintivas do projeto, refletidas nesse despacho, ressaltavam: “valorizar ativamente o proprio
sistema educativo, em todas as suas componentes”, assegurar “uma dinamica de permanente reavaliacdo e atualiza¢gdo”,
“desenvolver-se de forma descentralizada” “em 5 polos (...) podendo agregar outros organismos ou institui¢cdes
interessadas”, promover a “congregac¢do, num esforgco nacional, de todos quantos (...) queiram empenhar-se numa
solugdo racional e concertada” e “manter uma estrutura tanto quanto possivel aberta”. Afirmava ainda que: “todos os
grupos ou instituicdes que, identificando-se com o espirito do projeto, quiserem nele participar, poderdo fazé-lo”. A sigla
MINERVA resumia a esséncia do projeto: Meios Informaticos Na Educac¢do, Racionalizagdo, Valorizagao, Atualizagao.

O MINERVA e o equipamento

Do ponto de vista politico, um dos objetivos centrais do MINERVA era contribuir para viabilizar uma industria nacional de
computadores, a exemplo do que acontecia em outros paises, como o Reino Unido, Franga, Holanda e Suécia. No entanto,
ao assumir a coordenagao do projeto, visitei os projetos daqueles quatro paises e apercebi-me de que impunham uma
ligacdo entre educagado e industria que limitava o desenvolvimento de projetos pedagdgicos auténticos, descentralizados
e abertos. Por isso, uma das decisOes mais dificeis que, solitariamente, tive de assumir foi abandonar o objetivo de usar
0 projeto para viabilizar uma indUstria nacional de equipamentos, o que muito desgostou o meu grupo de investigagao,
onde tinha nascido o computador que beneficiaria dessa politica.

O projeto MINERVA manteve-se, assim, aberto a todas as politicas de equipamentos. Ndo faltaram, nos anos seguintes,
pressdes fortissimas no sentido de o condicionar a um Unico fabricante. O governo francés, por exemplo, enviou a Portugal
o adjunto do seu ministro da educagdo com a incumbéncia de me convencer a adotar o equipamento daquele pais. Anos
mais tarde, uma grande multinacional colocou idénticas pressdes sobre o Governo da altura, propondo um monopdlio
para o fornecimento de equipamentos para a educagdo em Portugal. Também nesse caso, a nossa recusa foi perentéria.

O MINERVA e a internacionalizagdo

Com a entrada de Portugal na Comunidade Europeia, em 1 de janeiro de 1986, dois meses apos a criagdo do MINERVA,
interessava marcar desde logo uma posi¢do forte do pais nesta area. Por isso, propusemos de imediato a organizagdo
de um encontro europeu de decisores politicos dedicado a um dos temas mais candentes do momento, a avaliagdo
institucional e a disseminagdo das tecnologias da informagdo na educagdo. O encontro, intitulado EDITE 87 (Evaluation
& Dissemination of Information Technologies in Education), realizou-se no Luso, em dezembro de 1987, e marcou desde
logo uma sélida reputagao do pais em matéria de TIC na educagdo no que era, entao, a Europa dos doze.

Como, por outro lado, no ambito de fungdes que exercia junto da UNESCO, onde tinha sido eleito vice-presidente para a
Europa Ocidental do Programa Intergovernamental de Informatica, tornou-se para mim natural promover, também junto
da UNESCO, a imagem do projeto MINERVA. Por outro lado, ainda, no ambito das relagdes que a Comunidade Europeia e a
UNESCO mantinham com a OCDE, essa imagem foi propagada para as iniciativas da OCDE. Em particular, o interesse do CERI
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da OCDE no relacionamento das universidades do MINERVA com as escolas de todos os niveis, incluindo o primdrio, levaria
aquela organizagdo a realizar em Portugal uma conferéncia internacional sobre essa faceta Unica da nossa experiéncia, o
estreito relacionamento entre universidades e escolas ndo superiores na renovagdo da educagao ndo superior.

A estratégia e a organizagao do MINERVA

As fungGes de natureza estratégica e as relagdes do projeto MINERVA com o Ministério da Educagao eram asseguradas por
uma comissao executiva constituida por mim, como coordenador nacional, Machado dos Santos, reitor da Universidade do
Minho e Charters d’Azevedo, diretor do Gabinete de Estudos e Planeamento (GEP) do Ministério da Educagdo. A Comissdo
Executiva recebia apoio consultivo da Comissdo de Coordenagdo do Projeto, onde todos os polos e nucleos se encontravam
representados. O projeto foi programado com base num documento de estratégia produzido por Mario Maia, técnico do
GEP, e Altamiro Machado, professor da Universidade do Minho. Esse documento apontava para a divisdo do projeto em
duas fases: uma “fase piloto”, planeada para durar até outubro de 1988, e uma “fase operacional”, prevista para atingir o
seu termo em 1992. Durante a fase piloto, o projeto foi liderado por mim a partir de Coimbra. Na fase operacional, iniciada
em outubro de 1988, a coordenacao ficou a cargo de Valadares Tavares, entdo diretor do GEP.

A estratégia do projeto MINERVA foi muito distinta da dos outros projetos europeus ou estrangeiros. Por um lado,
correspondendo ao desejo do ministro, de que se mantivesse agil e liberto da burocracia da administragado publica, a sua
lideranga estava localizada fora do Ministério. Por outro lado, as minhas visitas a outros projetos europeus tinham-me
alertado para graves erros estratégicos e organizacionais que importava evitar. Finalmente, o interesse que mantinha pelos
modelos de organizagdo e gestao fundados em sistemas sociais adaptativos complexos, que comegavam a ganhar voga nas
empresas internacionais mais inovadoras da altura, levaram-me a elaborar um modelo estratégico e organizacional original,
muito distinto dos tradicionais.

Foi neste contexto que o MINERVA seguiu, desde a sua criagdo, um modelo descentralizado que confiava na autonomia
e iniciativa das partes e rompia com as tradi¢des de centralizagdo da generalidade dos paises europeus. Por outro lado,
ao contrdrio dos sistemas burocraticos, que, por ndo confiarem nas pessoas, regulamentavam ao pormenor, o MINERVA
assentava no principio da delegagdo e da confianga. O grau de iniciativa dos diversos polos e nlcleos era, por isso, muito
elevado, apenas balizado por um pequeno conjunto de principios. O projeto apresentava-se, na pratica, como uma rede de
projetos, cada um com autonomia e personalidade prdpria, que convergiam num projeto coletivo — o projeto MINERVA. Por
outro lado, ainda, e ao contrario dos modelos tradicionais, que impunham rigorosa uniformidade de politicas e praticas, o
projeto MINERVA cultivava abertamente a diversidade. Defendia, além disso, ndo o fecho sobre si proprio, mas a abertura a
novas ideias surgidas no seu interior e exterior. Finalmente, no que se referia a implantagao no terreno, defendia um modelo
de difusdo gradual, em vez do modelo de “big-bang” que era praticado nos outros paises.

Segundo as teorias dos sistemas sociais adaptativos complexos, que inspiravam o MINERVA, os sistemas sociais e
organizacionais que exploram a abertura, diversidade e interagdo levam o todo social a comportar-se como mais do que a
soma das partes, produzindo fendémenos de auto-organizagdo e emergéncia que, por sua vez, favorecem a inovagdo (Davis,
2006; Mason, 2008; Haggis, 2009). Varias das medidas mais inovadoras e carismaticas do MINERVA surgiram por essa via,
ndo de um esfor¢o de planeamento abstrato, mas sim da inteligéncia coletiva proporcionada pela abertura, diversidade e
interagdo que o projeto incentivou. O MINERVA foi, nessa medida, um exemplo vivo da aplicagdo destas teorias. A atesta-lo,
ficaram as palavras de diversas entidades estrangeiras que o visitaram, como Stephen Ehrmann, perito norte-americano
que integrou a comissdo da OCDE que avaliou o projeto, dez anos ap6s o seu inicio, que afirmava: “Nestes tempos em que
qualquer iniciativa parece demasiado dispendiosa para um organismo governamental, uma universidade, ou uma escola,
deixemos Portugal destacar-se como um simbolo do que o nosso pobre pais (os Estados Unidos) podera ainda fazer”
(Ehrmann, 1995).

TIC na educagdo: mitos de ontem e de hoje

A educagdo dos nossos dias continua prisioneira de mitos que cristalizaram ao longo dos anos e que hoje dificultam a sua
renovac¢ado. Como acentuava Campbell (1988), os mitos expressam a necessidade humana basica de descobrir sentidos para
avida. Na pratica, sdo “historias” ou “narrativas” que encapsulam visdes do mundo. Sem essas visdes, sentimo-nos perdidos.
Com elas, sentimo-nos em casa. Por isso é dificil libertarmo-nos dos mitos do passado, mesmo que reconhegamos a sua
falsidade. Os quatro mitos que apresento a seguir sdo os que, a meu ver, mais afetam a renovagado da educagao.

342 Estado da Educagao 2016



O mito da educagdo para a cognigao

Persiste nos nossos dias uma visao rudimentar da educagdo — incentivada no século XIX, mantida no século XX e propagada
para o século XXI —segundo a qual a aprendizagem escolar ndo é mais do que um processo de apropriagao cognitiva. Esta
visdo, ja criticada por Plutarco ha mais de dois mil anos, quando afirmava que “ a educagdo é o acender de uma chama, ndo
o atulhar de uma embarcagdo” (1992), tende a ver a educagdo como o encher das cabegas dos alunos com conhecimentos
que, uma vez la depositados, estardo em condigdes de ser aplicados. Paulo Freire (2002) descrevia esta visdo como a de uma
“educagdo bancaria” e comentava que nela “a Unica margem de agdo que se oferece aos educandos é a de receberem os
depdsitos, guarda-los e arquiva-los”. A persisténcia da visdao bancaria nas nossas escolas estd em contradigdo com o mundo
de hoje. Quando um recrutador contrata, hoje, um profissional, ndo lhe interessa saber o que ele, cognitivamente, sabe, mas
sim que competéncias tem para fazer, persistir e aprender. A diferenga entre uma visdo e outra é abismal. A primeira, que
mobiliza as escolas, assenta nos conceitos de conhecimento, conteldos e disciplinas. A segunda, que mobiliza a sociedade e
os mercados de trabalho, assenta no conceito de competéncias.

Ja em 1929, Whitehead reclamava contra a “desconexao fatal entre disciplinas”, de uma educagao feita de “ideias inertes”,
e clamava pela necessidade de “manter o conhecimento vivo” (Whitehead, 1929). Ora a desconexdo entre disciplinas e a
auséncia de conhecimentos vivos levam a que muitos graduados sejam incapazes de levar a pratica esses conhecimentos.
Em contrapartida, os graduados que foram educados para a desenvoltura, persisténcia e aprendizagem auténoma superam
guase sempre os maiores desafios, mesmo em areas para as quais ndo estavam inicialmente preparados. Por isso, muitas
das competéncias hoje mais valorizadas social e profissionalmente ndo se relacionam com conhecimentos mas com atitudes
e comportamentos. O referencial do World Economic Forum (2015), para citar apenas um exemplo, destaca como
competéncias decisivas para a sobrevivéncia social e profissional nos nossos dias a curiosidade, iniciativa, persisténcia,
resisténcia a frustragao, adaptabilidade, liderancga e sensibilidade as dimensdes social e cultural.

O desajuste entre a visdo da sociedade e dos mercados de trabalho, mobilizados para a intervengao e a agdo, e a visdao
da escola, virada para a acumulagao de saberes, traduz-se num didlogo de surdos. Quando as empresas e organizagdes
pedem a escola que Ihes envie graduados com um leque alargado de saberes, competéncias, comportamentos e atitudes,
a escola responde defendendo disciplinas e conteudos, que raramente garantem, na pratica, o que o graduado ird fazer
e com que comportamentos e atitudes o fara.

O mito da uniformizagdo

Embora vivamos num mundo de imprevisibilidade e mudanga, onde a diferenciagdo é essencial para assegurar o valor
individual de cada cidadao e de cada profissional, e onde a colaboragdo entre pessoas com competéncias distintas é
essencial, os modelos organizativos das escolas continuam a produzir uniformizagdo maciga, de acordo com o modelo
industrial dos séculos XVIII e XIX. O resultado é que, com todos os jovens a saberem o mesmo, e a fazerem as mesmas coisas
das mesmas maneiras, os recrutadores podem baixar os saldrios tanto quanto quiserem — se um jovem recusar, outro, com
competéncias idénticas, mas mais necessitado, aceitard, e os saldrios descerao tanto quanto for legalmente permitido.
Quanto mais uniformes forem os jovens a procura de trabalho, mais substituiveis serdo, e quanto mais substituiveis
forem mais desempregdveis e precarios serdo. A uniformizagdo das escolas estd a produzir, assim, a precaridade de
gue nos queixamos, a0 mesmo tempo que adestra os jovens para serem mais ouvintes do que concretizadores, mais
seguidores do que lideres, mais conservadores do que inovadores, mais imitadores do que criadores, mais analistas do
que projetistas e mais dependentes do que auténomos no cultivo de competéncias que eram valorizadas ha cem anos
mas que hoje os desvalorizam cada vez mais.

O mito do instrumento

O fildsofo norte-americano Abraham Kaplan descrevia, no seu livro The Conduct of Inquiry (1964), a “regra do instrumento”,
que ilustrava com um exemplo: “Se dermos um martelo a um rapazinho, ele querera bater com ele em tudo o que
encontrar”. O conceito foi retomado por Abraham Maslow, que o descreveu como um enviesamento cognitivo que nos
leva a acreditar que os instrumentos que temos a mao podem ser aplicados a quase tudo: “Presumo que, se a Unica
ferramenta que tivermos for um martelo, serd tentador tratar tudo como se fosse um prego” (1996).

Contributos da investiga¢do em educacgdo | Antdnio Dias de Figueiredo 343



A utilizagdo das TIC na educagao tem-se revelado, desde os seus primérdios, um campo fértil para a regra do instrumento:
se dispomos de tecnologias, por que ndo explorar o seu potencial na educa¢do? O problema é que a confusao entre
meios e fins desvirtua em geral a fungdo pedagdgica. Um exemplo: o embrido dos organismos multicelulares é, talvez,
o conceito mais fecundo das ciéncias da vida — uma célula Unica divide-se organicamente em novas células, que se
especializam em etapas sucessivas, seguindo informagdo bioldgica contida na célula inicial, e ddo origem a um ser vivo,
completo e independente. As implicagGes cientificas, filosoficas e éticas deste conceito sdo vastas, visto que se referem a
esséncia da prépria vida. Que estratégias pedagdgicas para a aprendizagem deste conceito? Numa demonstragdo a que
assisti, argumentava-se que o ideal, na “sala de aula do futuro”, seria recorrer a impressoras 3D para criar embriGes de
plastico, de grandes dimensdes, que o aluno pudesse tocar e manipular, para melhor apreender o conceito. Pergunto
eu: esta énfase sobre o que é material e inanimado (para ndo falar na escala), este recurso forgado a tecnologia, ndo
prejudicara a compreensao cientifica, filoséfica e ética do conceito de embrido? Nao introduzird na mente do aluno
dissonancias cognitivas e afetivas que o desviam da esséncia organica do que se pretende que aprenda?

A insisténcia na procura de aplicagdes para as tecnologias na educagdo recorda-nos o homem das cavernas na sua
exploragdo das primeiras ferramentas. Enquanto nao consolidou o uso dessas ferramentas em praticas socioculturais
plenas, com a descoberta da agricultura, manteve-se primitivo. Ora a maioria dos projetos pedagdgicos e de investigacdo,
atuais e dos ultimos trinta anos, na drea da educagdo com TIC continua a denunciar, nos seus proprios titulos, uma
estreita visdo instrumental. Com ela, corremos o risco de permanecer no estado primitivo do “como fazer”, ou das “boas
praticas”, que, num mundo em rapida mudanga, estardo sempre desatualizadas. Enquanto as experiéncias pedagogicas
ditas inovadoras se centrarem na exploragdao pedagdgica, mais ou menos instrumental, de computadores, tabletes,
telemoveis, linguagens de programacao, robos, plataformas online ou redes sociais, € ndo numa educagao mais alargada,
mais sustentavel, mais transformadora, mais cidada, que apele as tecnologias na justa medida em que elas fazem parte
do mundo de hoje, mas ndo mais do que isso, as TIC na educag¢do continuardo a dominar artificialmente as agendas
pedagodgicas e de investigacao e a adiar a urgente renovagao das pedagogias e da educagao.

O mito da inovagdo incremental

E minha conviccdo que a renovagdo da educagdo dificilmente acontecerd, nos nossos dias, pela via de experiéncias
avulsas e sem enquadramento estratégico nem atengdo ao que é inovar em sistemas socioculturais complexos. Do ponto
de vista da sociologia da inovagdo, quando encarada na perspetiva das teorias do ator-rede (Latour, 2005) os sistemas
educativos sdo redes de atores que se reforgcam mutuamente, em configuragdes estaveis. Os principais atores sdo os alunos,
professores, encarregados de educagdo, sindicatos, editoras, manuais, sistemas de formagao de professores e tantos
outros protagonistas cujos papéis se foram definindo com o tempo e que agora interagem de tal forma que, sempre
que um deles tenta alterar comportamentos, ou surgem novos atores, todos os restantes se coligam para que o sistema
regresse ao equilibrio e se mantenha como estava. Alguns peritos dizem que nestes ecossistemas conservadores nao
é possivel produzir inovagdes com efeito duradouro, visto que a inércia dilui ou distorce os avangos conseguidos e faz
regredir os sistemas para o seu estado inicial. E como regar no deserto.

Clayton Christensen (2008), professor da Harvard Business School e perito em inovagdo, defende que a inovagdo em sistemas
humanos conservadores, como os da educacgao, deve ser “disruptiva”. Isto é, deve dirigir-se, ndo ao cerne sociocultural
conservador, mas a periferia desses sistemas, onde operam minorias cujas necessidades ndo estdo a ser satisfeitas.
Refere, como exemplos de inovagdes disruptivas, os computadores pessoais e a Internet, que comegaram por germinar
com caracter exploratdrio nas margens dos sistemas vigentes, ao servigo de utilizadores curiosos, empenhados e tolerantes
as imperfeigdes iniciais e que, gragas a evolugdo gradual facultada por esses contextos menos consolidados e exigentes,
rapidamente se afirmaram e acabaram por substituir as solugdes tradicionais. Foi assim que, em menos de trinta anos,
os computadores pessoais adquiriram a rapidez, poténcia e custo que aniquilou o mercado dos grandes computadores
e a Internet ganhou a estabilidade, ubiquidade, seguranca e rapidez que hoje Ihe conhecemos e que secundarizou todos os
sistemas de comunicagdo tradicionais.

A abordagem disruptiva proposta por Christensen contrasta com a da inovagdo incremental tradicional, dirigida para
a introdugdo de mudanga no préprio cerne dos sistemas vigentes, na esperanca de que estes, por mecanismos que
aparentemente ninguém conhece, acolham a inovagdo. Ora, para além dos motivos de resisténcia apontados pelas
sociologias da inovagdo, que acima mencionei, hd razdes, discutidas desde ha mais de vinte anos por peritos como Tyack
& Cuban (1995), O’Shea & Koschmann (1997), Koschmann & Kolodner (1997) e Seymour Papert (1997), que apontam para
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a quase impossibilidade de os sistemas educativos tradicionais mudarem por essa via. De facto, s6é com enquadramentos
estratégicos muito cuidados e acompanhamento operacional rigoroso é possivel levar a bom termo projetos de inovagdo
incremental em sistemas sociais muito conservadores, como sado os da educagao.

Que futuro para as TIC na educagdo

O problema central da educacdo n3o é, hoje, o de integrar as TIC na aprendizagem. E, a meu ver, o de preparar os
cidadaos para um mundo globalizado, complexo, de mudanga, centrado no conhecimento, onde todos podem competir
e colaborar com todos, sem fronteiras, e onde a sobrevivéncia de cada um depende da sua capacidade para aprender
e para criar valor, com determinagdo, resiliéncia e inovagdo. As TIC sdo centrais para confrontar este desafio, mas a
dificuldade de promover inovagdo de forma duradoura e sustentavel em sistemas sociais complexos, como os sistemas
educativos, tem levado a que a sua integragdo na educagdo tenha, em geral, falhado.

Acresce que o grande desafio ndo é passar de um modelo de educagdo que ndo integrava as TIC para um modelo de
educagdo que passa a integra-las. Ndo é passar de um nivel X para um nivel Y e acreditar que o problema ficou resolvido.
O grande desafio é reconhecer que as sociedades e as economias estdo a mudar a um ritmo vertiginoso, e que ndo
fazemos ideia nenhuma sobre como irdo evoluir. Num mundo em rapida mudanga, como deverd ser a educagao? Que
fazer, para que acompanhe e antecipe essa mudanga?

Tendo em conta este cenario, interessaria que os projetos hoje dirigidos para a utilizagdo instrumental das tecnologias
dessem lugar a projetos dirigidos para as mudangas culturais e praticas pedagdgicas de um mundo dominado pelas
tecnologias e em rapida mudanga. Para assegurar a coeréncia, dinamismo e sentido estratégico da agdo era indispensavel
gue os projetos decorressem no seio de um movimento agregador nacional de incentivo a renovag¢do da educagdo.
Poderia ser uma espécie de projeto MINERVA, ndo para as TIC, mas para a educagao no século XXI. Seria idealmente
financiado pela FCT e pela Agéncia de Inovagdo, se possivel no ambito de um forte financiamento europeu criado para
o efeito.

Teria o designio adicional de recuperar a autoestima dos professores e a sua mobilizagdo para uma educagdo de
qualidade. Caberia, no ambito da suas fungdes, promover uma estratégia coerente de mudanga cultural que estimulasse
processos sustentdveis de inovagao incremental no préprio sistema e iniciativas de inovagao disruptiva desenvolvidas na
periferia do sistema. Seria apoiado por um processo organico e coerente de acompanhamento reflexivo. Assentaria em
parcerias duradouras entre unidades de investigacdo e comunidades escolares, em torno de projetos de investigagao-
acdo e de investigacdo baseada em projetos conduzidos por equipas mistas de investigadores e professores das escolas.

Esses projetos seriam, por sua vez, avaliados tendo em conta a sua contribui¢do para a mudanga cultural do sistema,
o enriguecimento sustentado das pedagogias e das didaticas e a consolidagao de praticas escolares inovadoras.
Ofereceriam, além disso, alternativas contextuais e auténticas para a formagdo de professores (hoje quase confinadas a
acOes formatadas), oportunidades para mestrados e doutoramentos “no terreno” e ensejos genuinos para a avaliagdo
dos professores numa perspetiva de carreira.

Conclusoes

Trinta anos depois da introdugdo das TIC na educagdo em Portugal, seria desejavel que se ultrapassassem as questoes
menores do seu uso instrumental na educagao e se partisse para o projeto ambicioso de uma educagao mais alargada,
sustentavel, duradoura, transformativa e cidada que convocasse as tecnologias na medida exata em que elas fazem parte
do mundo de hoje, mas ndao mais do que isso. Uma educagdo certamente com TIC, mas uma educagdao muito para além
das TIC. Uma educagado para um futuro ao nosso alcance, para um Portugal na vanguarda da educagao europeia.
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Contextualizagao
Portugal tem uma populagdo docente envelhecida e que se ira reformar em massa nos préximos 10 a 15 anos.

A manutengdo da qualidade do sistema educativo passa por uma progressiva renovagao e rejuvenescimento dos professores,
de forma a garantir a passagem de experiéncia e saberes entre as diferentes geragoes.

Segundo os resultados dos testes PISA, o sistema educativo em Portugal tem-se revelado um sistema de sucesso em que 0s
alunos conseguem situar-se na média dos resultados da OCDE, contrariando nomeadamente o que poderia ser previsivel tendo
em conta a condigdo socioecondmica dos pais. Este sucesso deve-se em grande parte a qualidade dos professores e ao esforgo
evidenciado pelas escolas na superagao das dificuldades impostas por meios socioecondmicos desfavoraveis.

Dados libertados recentemente pela OCDE (OECD, 2015) mostram que Portugal é um dos paises em que menos alunos querem
ser professores, apenas 1,5%, e é entre os alunos mais fracos que emerge este desejo. Pode ser expectavel que daquia 10 ou 15
anos os professores recém-formados sejam poucos e escolhidos de entre os alunos com percursos académicos de desempenho
mais fraco. Os professores tém uma responsabilidade definitiva na qualidade dos sistemas de ensino, sendo que apenas bons
professores sdo capazes do rigor e inovagado tdo necessarios a modernizagdo da educagdo e a adequada preparagao das criangas
e jovens. Embora a classificagdo académica ndo seja o Unico fator que determina o que € um bom ou mau professor, esta ndo
deixa de ter um papel essencial como medida de avaliagdo de contetidos.

! Doutoranda em Politicas Publicas, no ISCTE e na UAB.
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De acordo com o relatério da DGEEC (2016) é possivel verificar que, a nivel do 32 ciclo e secundario, o envelhecimento
dos professores é acentuado sendo que metade dos professores de Portugués tém mais de 50 anos e os professores com
menos de 30 anos sdo absolutamente residuais no sistema. Matematica, Fisica/Quimica e Biologia/Geologia tém cerca de
35% dos seus professores com mais de 50 anos e é em Educagdo Fisica que esta percentagem é mais baixa, 20% (Figura 1).

Figura 1. Distribuicdo dos professores por disciplina e faixa etdria. Portugal, 2014/2015
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Fonte: DGEEC

A atual estrutura etaria dos professores podera conduzir a rdpida caréncia de professores nos diversos grupos de recruta-
mento nos préximos anos. Os grupos mais afetados serdo os dos professores de Portugués e de Matematica. Desta forma
mostra-se absolutamente fundamental tragar uma previsdo a 15 anos da necessidade de professores deste nivel de ensino,
de forma a podermos adequar a oferta as necessidades da procura.

Sem novas contratagdes (Figura 2) o nimero de professores de Portugués vai diminuir de cerca de 9500 em 2015 para pouco

mais de 5000 em 2030 e para pouco mais de 3000 em 2035. Todas as outras disciplinas vao sofrer redugdes, embora numa
proporgao menos acentuada.
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Figura 2. Previsdao do nimero de professores no sistema sem novas entradas. Portugal, 2015-2035
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Fonte: DGEEC. Calculos da autora

Andlise da procura e oferta

No entanto, a dimensdo do corpo docente deve estar adequada a quantidade de alunos que procuram um determinado
nivel de ensino.

A analise é feita com base no nimero de nados vivos em Portugal até 2017 e inserindo um fator de ajuste para os alunos
que permanecem mais tempo no terceiro ciclo e secundario (ou equivalente), fruto da persistente politica de repetigdo
de ano como forma de incentivar melhores aprendizagens, um segundo fator que compense para o abandono escolar
que tem mostrado uma forte tendéncia de diminuicao, o aumento da escolaridade obrigatéria até aos 18 anos e ainda
um fator para o saldo migratério que tenderd a manter-se negativo ou perto de zero.

Como resultado destas varidveis, a taxa bruta de escolarizagdo considerada foi de 115, significando que existem, em
cada momento, mais 15% de alunos no ensino para além do numero de jovens com a idade correta de frequéncia. Este
valor estd em linha com a taxa bruta de escolarizagdo que se tem verificado nos ultimos anos em Portugal (DGEEC, 2017),
excecdo para o periodo de 2008/2009 onde a frequéncia escolar de adultos, via Iniciativa Novas Oportunidades, elevou
esta taxa para 150.

Estima-se (Figura 3) que o numero de alunos nestes niveis de ensino va sofrer uma quebra acentuada a partir de
2020, sendo que se prevé que em 2025 a procura destes niveis de ensino se situe um pouco acima de 650 000 alunos,
continuando a baixar para pouco mais de 550 000 em 2030, ano em que os alunos mais jovens neste ciclo sdo os nascidos
este ano, ou seja as escolas sofrem em pleno a penalizagdo da baixa de natalidade. Assim, face a 2015 serdo menos 150
000 alunos a frequentar as escolas do 32 ciclo e secundario, o que em termos percentuais representa uma queda de 22%
no numero de alunos.
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Figura 3. Previsdo do numero de alunos no 32 ciclo e secundario ou equivalente, 2015-2030
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Considerando que, atualmente, o racio alunos/professor é de 10 no 32 ciclo e secundario, tendo em conta o total de pro-
fessores para todas as disciplinas? manter este racio dependera da contratagdo de professores de forma faseada. Assim,
serdo necessarios mais cerca de 13 000 professores no sistema (Figura 4), a trabalhar em pleno até 2030: (i) 9000 até
2020; (ii) apenas perto de 500 entre 2020 e 2025 e (iii) mais 3400 entre 2025 e 2030. O segundo periodo coincide com
a diminuigdo da procura por via de uma quebra de natalidade que iguala, em escala, o nimero de reformas no mesmo
periodo.

O numero total de professores no sistema ira, de qualquer forma, ser bastante inferior ao atual espelhando a diminuigdo
da populagdo em idade escolar, que é apenas parcialmente compensada pelo aumento da escolaridade até aos 18 anos.
Assim, o numero total de professores destes niveis de ensino devera passar de cerca de 74 000 em 2015 para pouco mais
de 57 000 em 2030, o que representa uma queda de emprego nesta area de 22%, semelhante a diminui¢cdo do niumero
de alunos. A perspetiva é que se reformem cerca de 30 000 professores nos préximos 15 anos, dando entrada a apenas
13 000 novos docentes.

Figura 4. Previsdo (N2?) de professores necessarios até 2030, para manter o racio alunos/professor. Portugal
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Fonte: Pordata. Calculos da autora
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Olhando por disciplina, para as que foram consideradas na secg¢do anterior, e que representam apenas cerca de 50%
dos professores que lecionam o 32 ciclo e secundario, verificamos que serd a nivel do Portugués que a necessidade vai
ser maior e mais urgente. O racio alunos/professor em Portugués é de 78, o que significa que em média cada professor
leciona trés a quatro turmas. Portugués é uma disciplina obrigatéria para todos os alunos do ensino secundario. Os
professores desta disciplina representam 13% de todos os professores deste nivel de ensino.

Nos préximos 15 anos serdo necessarios cerca de mais 2100 professores de Portugués (Figura 5), sendo que o maior
numero vai ter de ser contratado até 2020, em virtude da previsivel quantidade de reformas, numa altura em que a
escola ainda nao reflete a quebra de alunos. No periodo seguinte ndo serdao necessarios mais professores e sé voltara a
ser essencial contratar no periodo 2025-2030. Ai prevé-se somente a entrada de 650 novos professores, o que representa
pouco mais de 100 por ano.

Figura 5. Previsdo (N2) de professores de Portugués necessarios até 2030, para manter o racio alunos/professor. Portugal
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A Matemadtica tem uma necessidade mais faseada e em menor quantidade. O racio alunos/professor em Matematica é de
92, este numero relativamente mais elevado espelha o facto de nem todos os alunos no ensino secundario frequentarem
esta disciplina. Neste estudo consideramos que a proporgao de alunos que escolhem ndo ter Matematica se mantera
inalterada. Os alunos de Artes e alguns dos alunos de Humanidades nao tém esta disciplina. Os professores de Matematica
representam 8,5% do universo de professores.

Nos préximos 15 anos vdo ser necessarios mais cerca de 1300 professores de Matematica (Figura 6), sendo que o maior
ndmero vai ter de ser contratado até 2020 (um pouco mais de 800). No periodo seguinte serdo necessarios somente 100 pro-
fessores e s6 voltara a haver potenciais contratagdes no periodo que vai de 2025 a 2030 e ainda assim apenas 300. Os 8000
professores de Matemadtica atualmente no sistema serdo reduzidos para cerca de 6300.

Figura 6. Previsdo (N2) de professores de Matematica necessarios até 2030, para manter o racio alunos/professor. Portugal
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3 Apenas se analisam as disciplinas para as quais existem dados de distribui¢do etaria fornecidos pela DGEEC
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A Fisica e a Quimica (FQ) tém necessidade de uma menor quantidade. O racio alunos/professor em FQ é de 129, este
numero é relativamente mais elevado pelo facto de nem todos os alunos no ensino secundario terem FQ, apenas os
que optam por Ciéncias e Tecnologia. Neste estudo consideramos que a proporgao de alunos que escolhem nao ter
FQ se manterd inalterada. Os alunos de Artes, Humanidades e Economia ndo tém esta disciplina. Os professores de FQ
representam 7,7% do universo de professores.

Nos proximos 15 anos serdo necessarios mais cerca de 1000 professores de FQ (Figura 7), sendo que a maior fatia vai ter
de ser contratada até 2020 (um pouco mais de 600). No periodo seguinte ndo sera necessario contratar professores e em
2025-2030 apenas 300. Os 5800 professores de FQ atualmente no sistema serdo reduzidos para cerca de 4500.

Figura 7. Previsdo (N2) de professores de Fisica e Quimica necessarios até 2030, para manter o racio alunos/professor. Portugal

2500
2000
1500
1000

28 281

500 633 2025 2030

2015 2020
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A Biologia e a Geologia (BG) tém necessidade de uma menor quantidade. O racio alunos/professor em BG é de 130, este
numero relativamente mais elevado continua a espelhar o facto de nem todos os alunos no secundario terem BG. Neste
estudo consideramos que a proporgao de alunos que escolhnem nao ter BG se mantera inalterada. Os alunos de Artes,
Humanidades, Economia e alguns dos de Ciéncias e Tecnologia, mas que escolhem Geometria Descritiva, ndo tém esta
disciplina. Os professores de BG representam 7,7% do universo de professores.

Nos proximos 15 anos, o 32 ciclo e secundério necessitard de menos de 1000 professores de BG (Figura 8), sendo que 600
vao ser contratados até 2020, o que s6 voltara a acontecer em 2025-2030 e ainda assim apenas 250. Os 5700 professores
de BG atualmente no sistema serdo reduzidos para cerca de 4450.

Figura 8. Previsdo (N2) de professores de Biologia e Geologia necessarios até 2030, para manter o racio alunos/professor. Portugal
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No caso da disciplina de Educagéo Fisica (EF) a necessidade serd menor. O racio alunos/professor em EF é de 134, este
numero reflete o facto da disciplina apesar de obrigatéria ter menos horas letivas do que, por exemplo, o Portugués, o
que significa que os professores tém mais turmas para perfazer o hordrio. Em média cada professor leciona cinco turmas.
Os professores de EF representam 7,5% do universo de professores.
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Nos préximos 15 anos serdo necessarios pouco mais de 500 professores de EF (Figura 9), sendo que o periodo de maior
contratagdo sera até 2020 (360). No periodo seguinte somente meia centena acedera ao sistema e sé voltara a ser necessario
contratar, e apenas 150, no periodo que vai de 2025 a 2030. Os professores de EF sdo, em 2015, os menos envelhecidos
de entre os grupos analisados. Os 5550 professores de EF atualmente no sistema serdo reduzidos para cerca de 4300.

Figura 9. Previsdo (N2) de professores de Educagao Fisica necessarios até 2030, para manter o racio alunos/professor. Portugal
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Fonte: Pordata. Célculos da autora

Torna-se, assim, claro que nos préximos anos, até 2020, ird provavelmente haver contratacdo de professores. Em
2017/2018 abriram cerca de 3000 vagas para professores do quadro, o que de alguma forma retrata esta previsdo. Nos
proximos dois anos podera acontecer algo de similar para mais 6000 professores.

E calculdvel que o acesso ao quadro voltard a estar fechado apds este periodo, pois assistir-se-4 a uma acentuada
diminuicdo do nimero de alunos, reflexo de que as baixas taxas de natalidade da ultima década comegam a refletir-se no
32 ciclo e secundario. Por esse motivo, a contratagdao de novos professores ndo serd necessaria até perto de 2030, altura
em que ira ser justificdvel o ingresso de um total de mais 3000 professores.

Alternativamente, e para manter os custos controlados, e até mesmo baixar um pouco o custo por aluno, pode-se optar

por aumentar o racio alunos/professor. Portugal é dos paises em que este racio é mais baixo (Figura 10). Paises como a
Alemanha, Japdo ou Reino Unido tém valores mais altos.

Figura 10. Racio alunos/professor no 32 ciclo. Paises da OCDE 2015
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Se permitirmos que os professores se reformem sem se fazer novas contratagdes este racio aumentara para 13 alunos
por professor, o que estd em linha com os restantes paises da OCDE (Figura 11). Com a diminui¢do do nimero de alunos
no sistema, o numero de professores pode passar de cerca de 74 000 em 2015 para 45 000 em 2030, considerando os 30 000
que se reformarao no periodo considerado.

0 aumento do récio alunos/professor pode ser feito de uma de trés maneiras: (1) reduzindo o horario dos alunos; (2)
aumentando o numero de horas letivas de cada professor ou (3) aumentando o nimero de alunos por turma.

Se esta for a opgdo, o Ministério da Educagdo (ME) n3o terd de contratar novos docentes nos proximos 15 anos.

Figura 11. Evolugdo do numero total de professores e racio alunos/professor, sem contratagdes. Portugal
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Fonte: Pordata. Célculos da autora

Este cenario significaria uma acentuada diminuigdo no orgamento de Estado destinado a Educagdo. Em 2016, o ME dispunha
de 5847,3 milhdes de euros, sendo que a despesa com salarios era responsavel por 70% deste valor, em que a maior
fatia é destinada aos professores. Se o nimero de professores diminuir em 40%, o orgamento de Estado podera cair
cerca de 20%, mesmo considerando as atualizagdes salariais. Esta quebra podera significar uma poupanga na ordem de
1,2 milhdes de euros.

Mesmo mantendo o racio alunos/professor em 10, sem fazer qualquer alteragcdo na gestdo de professores, horarios
e turmas, o orgamento de Estado com a Educac¢do tendera a reduzir cerca de 10% nos préximos 15 anos, por via da
diminui¢do do numero de docentes em mais de 20%, que resultara do decréscimo do numero de nascimentos, que tem
estado estabilizado entre 80 000 e 85 000 criangas por ano desde 2013. De notar que todas as criangas que irdo estar no
32 ciclo ou secundario em 2030 ja nasceram.

Formar professores —um investimento sem retorno

A questdo que se coloca de imediato prende-se com a ndo necessidade de formar professores, dado que o acesso a profissdo
ir-se-a manter bastante restrito nos préoximos anos. No melhor dos cenarios, a necessidade de professores far-se-a sentir
essencialmente nos proximos dois a trés anos, sendo que entre 2020 e 2030 sera preciso efetuar muito poucas contratagoes.

Em 2016 foram mais de 30 000 os professores que se inscreveram nos centros de emprego, significando que ha neste
momento um excesso de oferta para as necessidades do sistema. Devemos considerar que cerca de 20% dos professores
nao tém vinculo permanente, embora estes estejam ja incluidos nos calculos das necessidades. Dos 30 000 professores
inscritos para subsidio de desemprego cerca de 15 000 terdo sido colocados em contratos tempordrios. Ainda assim,
existem outros tantos que sdo excedentarios e que, no melhor dos cenarios, poderdo ser integrados nos proximos dois
anos, caso se pretenda manter o réacio alunos/professor em 10.
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Depois deste periodo os quadros estardo completos e o sistema nado tera capacidade para voltar a contratar.

E necessario, por isso, uma escolha realista de cursos cuja formacao de base seja suficientemente especifica para conduzir
a uma determinada profissdo. Sdo muito poucos, como vimos, os alunos que aos 15 anos querem ser professores, mas
ainda assim sdo demasiados, uma vez que o sistema nao tera capacidade para absorver 1500 novos professores que, por
hipétese, se formem todos os anos.

Ser professor vai ser uma ambigdo concretizavel para muito poucos. O sistema deve, por isso, ser capaz de atrair os
melhores. Neste momento, nao tem tido essa capacidade, especialmente os professores de Portugués.

Na Universidade de Lisboa®*, em 2016, o ultimo colocado em 12 fase teve como classificagdo de acesso 10,1, no curso de
Portugués, sendo que a média de candidatura de todos os candidatos foi de 12,23. Foram colocados apenas 33 alunos
em primeira fase e 13 em segunda. Apenas 2 alunos ingressaram com média superior a 15. Trata-se de uma situagao
preocupante na medida em que os alunos, que estdo a ingressar em cursos que permitem o acesso a profissdo docente,
manifestam fragilidades a nivel cientifico que podem ndo garantir a qualidade exigivel aos poucos professores que irdo
entrar nos quadros dentro de 15 anos.

O curso de Matematica, da mesma universidade, colocou, em 2016, um total de 45 alunos em primeira fase e 7 em
segunda, sendo que o Ultimo candidato entrou com 14,05 e a média de todos os alunos foi de 15,53, apesar da moda estar
entre os 14 e os 15. Ainda assim ha uma percentagem consideravel de alunos com notas acima de 15 — 62% dos alunos
que aceitaram a vaga tinham uma classificagdo final do ensino secundario superior a esta fasquia. A situagdo é menos
inquietante indiciando que estes potenciais professores poderao ter melhores qualificagdes e contribuir positivamente
para a melhoria do sistema.
Fica claro que a maior crise de qualidade reside nos professores de Portugués, uma disciplina estruturante de todo o
conhecimento. As Ciéncias tém revelado uma capacidade de atragao de alunos com melhores classificagdes, possivelmente
porque os alunos conseguem facilmente diversificar o portfolio de saidas profissionais, com exce¢do da Geologia que
atrai alunos com médias de candidatura similares as de Portugués. Neste momento, os alunos que optam por Ciéncias do
Desporto tém uma formagdo de nivel secundario mais sélida do que os que seguem uma via mais humanista.
Figura 12. Notas médias de candidatura dos alunos inscritos no 12 ano de diferentes cursos da Universidade de Lisboa. 2016
Medicina
Ciéncias do Desporto
Geologia
Biologia
Quimica
Fisica

Matematica

Portugués

10 15 20
Nota média dos alunos que aceitaram a vaga

Fonte: DGES

4 http://www.dges.gov.pt/guias/detcursopi.asp?codc=9917&code=1506 (consultado em 20 novembro 2017)
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Conclusao

A ideia de que a proximidade temporal de uma reforma massiva dos professores, que entraram no sistema de ensino
em grande numero nos anos 80, em resposta a um aumento consideravel da procura, daria lugar a uma renovagado dos
quadros e abriria uma janela de oportunidade para a entrada de novos professores, nao se vai verificar. A profissdo tende
a permanecer envelhecida. A diminui¢do de nascimentos tem um impacto relevante na dimensdo do sistema de ensino,
0 que conduzird a uma drastica diminuigdo do numero de professores necessarios, mesmo num cendrio de manutengdo
do récio alunos/professor. Esta situacdo sé podera ser invertida se a procura aumentar, o que s6 podera ocorrer com uma
aposta na educagao de adultos, elevando por esta via a taxa de frequéncia escolar.

Apods 2030 ainda nao é possivel fazer previsdes, dado que os alunos ainda ndo nasceram, e é possivel que a situagdo se
altere caso a taxa de natalidade aumente nos préximos anos.
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Introdugao

O Plano Integrado de Promogdo do Sucesso Escolar, ProSucesso — Agores pela Educagdo, é a estratégia regional apresentada em
2015 para promover o sucesso escolar, diminuindo as atuais taxas de retengdo e de abandono precoce de educagdo e
formagao mais elevadas do pais.

Este plano de agdo para uma década, pioneiro em Portugal, convoca todos os agorianos para o objetivo urgente e inadiavel
de garantir a todas as criangas e jovens um percurso escolar de sucesso.

Entendeu-se que era necessario dizer basta a aparente fatalidade do insucesso, que razdes histdricas, sociais e culturais
podem explicar, mas que ndao devemos aceitar nem admitir que continuem a comprometer o futuro das nossas criangas
e o desenvolvimento da sociedade agoriana.

Os Agores e a nossa autonomia ja ndo cabem nos nimeros do insucesso escolar, nem de outros indicadores de desenvolvimento
social e cultural que s6 através de melhor formagao e mais qualificagdo é possivel combater. A educagdo continua a ser o
principal agente de desenvolvimento e mobilidade social, e ndo podemos adiar mais a responsabilidade de proporcionar
a todos uma educagado de qualidade, garante da verdadeira e justa igualdade de oportunidades.

Neste texto, apresentaremos sumariamente o ProSucesso e alguns resultados ja alcangados, destacaremos trés projetos
que consideramos inovadores e que desejamos que se constituam como identidade do sistema educativo regional, e daremos
conta da nossa leitura dos principais constrangimentos e desafios que se colocam as escolas agorianas e que urge enfrentar
com coragem, determinagdo e consciéncia da enorme responsabilidade que é estar ao servigo da escola publica.

! Texto adaptado da comunicagdo apresentada no Encontro Educagdo e Autonomia, realizado no dia 3 de julho de 2017, no Saldo Nobre da Secretaria
Regional da Educagéo e Cultura (SREC), em Angra do Heroismo, uma iniciativa conjunta da SREC e do CNE.

2 Comissdo Coordenadora do ProSucesso
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O ProSucesso - eixos, metas e resultados

O ProSucesso aposta em trés eixos de intervencdo, transversais e intercomunicantes, e para cada um foi definida uma
prioridade:
1. foco na qualidade das aprendizagens
- literacia de leitura;
2. promogdo do desenvolvimento profissional dos docentes
- formagdo em contexto de sala de aula;
3. mobiliza¢do da comunidade educativa e parceiros sociais
- envolvimento dos pais e encarregados de educagao.
Concebido parauma década, estabeleceram-se metas para 2025/2026 e para uma avalia¢do intermédia a ocorrer em 2020/2021.
Estas metas partiram dos dados que entdo estavam consolidados e eram publicos, os referentes ao ano letivo de 2012/2013.
Com o propdsito de ajudar as unidades organicas (UO)*a atingir esses objetivos, disponibiliza-se um conjunto de projetos
transversais e especificos. Os transversais sdo implementados em todas as escolas da Regido Autdbnoma dos Agores (RAA),
os especificos apenas em algumas que a eles se candidatam. Podem, ainda, existir projetos da iniciativa das escolas ou de
outras entidades, desde que enquadrados nos objetivos do Plano.
Para a validagdo cientifica das opgGes tomadas, para um acompanhamento mais proximo e formativo da implementagao
dos Planos das UO e para uma avaliagao externa independente que ajude a leitura do processo e a corregao do rumo, o
ProSucesso conta com um Conselho Cientifico, uma Comissdo Coordenadora e uma Comissdo de Avaliagdo Externa.
Na tabela 1, apresentam-se o ponto de partida e as metas propostas para 2020/2021 e 2025/2026, bem como os

resultados obtidos nos dois primeiros anos de implementagdo do ProSucesso. Na avaliagao intermédia, caso se mostre
pertinente, poderao vir a ser reformuladas algumas metas finais.

3 No sistema educativo regional, unidade orgénica é o mesmo que agrupamento ou escola ndo agrupada.

Contributos da Investigacdo em Educacgdo | Fabiola Jael Cardoso 359



Tabela 1. Ponto de partida, metas do ProSucesso e resultados de 2015/2016 e 2016/2017

Taxa ;/00)12/ 13 Mzgtzao?:;a Mzgtzas;)::sa on13;(716 on::/an

(%) (%) (%) (%)
Frequéncia da educagdo pré-escolar
Criangas com 3 anos 68,1 >75 > 85 70,4 78,9
Criangas com 4 anos 91 >95 100 88,3 89
Criangas com 5 anos 100 100 100 100 100
Ensino basico (ensino regular)
Taxa de transigdo do 12 CEB 86,1 >90 >95 91,5 93,4
Taxa de transigdo do 22 CEB 83 > 86 >95 90,4 93,2
Taxa de transigdo do 32 CEB 75,1 >80 >90 85,1 87,1
o ot do oo nom owmaow
Ensino Secundario
Taxa de transigdo (cursos cientificos-humanisticos) 71,5 >75 > 85 76,6 78,9
Taxa de transigdo (cursos cientificos-humanisticos, 66,3 573 >85 69,7 751

cientifico-tecnoldgicos, profissionais e profissionalizantes)

No ensino basico e no secundario, todas as metas definidas para 2020/2021 (avaliagdo intermédia) foram atingidas no
ultimo ano letivo. O grande desafio neste momento é a consolidagdo e sustentabilidade destes resultados, pois, como
sempre se tem defendido, pretende-se sucesso com qualidade e um trabalho orientado para a exceléncia, o rigor, a verdade
e a equidade.

Quanto a frequéncia da educagdo pré-escolar, um reconhecido preditor de sucesso, precisamos de atingir taxas mais
elevadas nos 4 anos, o Unico indicador em que ainda n&o alcangdmos o valor previsto para 2020/2021, e ir o mais longe
possivel na taxa dos 3 anos.

Trés projetos inovadores

O ProSucesso defende trés ideias chave que estdo bem traduzidas nos projetos inovadores aqui destacados: diagndstico
precoce de dificuldades e imediata intervengao para a sua superagao; estratégias diversificadas de ensino para atender a
todos os alunos e possibilitar percursos escolares de doze anos com sucesso; valorizagdo do sucesso educativo por toda
a comunidade.

ProfDA

Os ProfDA sdo docentes qualificados na detecgdo, caracterizagao e resolugao de dificuldades de aprendizagem, que intervém
junto das turmas em trabalho coletivo e/ou de pequenos grupos de alunos, seguindo um modelo de apoio que permite
nao soé agir junto dos alunos com mais dificuldades, mas também junto de todos os outros, uma vez que nas primeiras
aprendizagens surgem sempre dificuldades que devem ser de imediato detetadas e ultrapassadas.

As elevadas taxas de insucesso na disciplina de Matematica, tanto na avaliagdo interna como na externa e em todos os niveis
e ciclos de ensino, determinaram que se iniciasse a intervengao dos referidos docentes nesta disciplina e no 12 ciclo.

Em setembro de 2015 criou-se uma bolsa de 50 docentes de todas as UO da RAA, e os ProfDA comegaram a trabalhar com
0 12ano de escolaridade. No ano letivo de 2016/2017 avangaram para o 22 ano, concluindo-se, em 2018/2019, a intervenc¢ado
no 12 ciclo. Estes docentes frequentam uma oficina de formagao designada “Matemdtica Passo a Passo: Estratégias de superagdo
de dificuldades”, da responsabilidade do Doutor Ricardo Teixeira, da Universidade dos Agores, que é o coordenador cientifico
deste projeto transversal.
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Com atividades mais praticas, fazendo o percurso do concreto para o pictérico e sé depois para o abstrato, progredindo
nas aprendizagens passo a passo, sem eliminar etapas, utilizando materiais manipulaveis construidos pelos docentes, pelos
alunos e até por encarregados de educagdo, estamos a fazer a diferencga, conseguindo que as nossas criangas gostem de
Matematica, porque a compreendem e se sentem capazes de a aprender.

Se de forma empirica é facil perceber uma mudanga significativa no entusiasmo dos alunos com a aprendizagem da
Matemadtica, os dados das avalia¢bes finais de 2015/2016 e de 2016/2017 ddo-nos a confirmacdo de que estamos ho bom
caminho, como se apresenta nos graficos 1 e 2. Relembra-se que em 2015/2016 a intervenc&o foi apenas no 12 ano e em
2016/2017 foi alargada ao 22 ano de escolaridade.

Grafico 1. Evolugdo dos resultados da avaliagdo sumativa interna de Matematica, 12 ano de escolaridade
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Grafico 2. Evolugdo dos resultados da avaliagdo sumativa interna de Matematica, 22 ano de escolaridade
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Em ambos os graficos, no primeiro ano da implementagdo desta estratégia, verificamos uma descida nas mengGes de Insuficiente
e de Suficiente, e um aumento nas mengdes de Bom e Muito Bom. Quer isto dizer que além de se combater o insucesso,
também se melhoram os resultados dos bons alunos, ou seja, ha mais sucesso e ha mais qualidade nesse sucesso.

Importa ainda referir que, em 2016/2017, educadores de infancia de todas as UO da regido participaram numa oficina de
formagdo intitulada “Matematica Passo a Passo: Despertar para a Matematica na Educagdo Pré-Escolar”, coordenada também
pelo Doutor Ricardo Teixeira. Pretendeu-se capacitar os educadores na area da Matematica, de modo a complementar uma
formagdo disponibilizada pela Faculdade de Psicologia da Universidade do Porto, no ano letivo anterior, no ambito da promogao
de competéncias de literacia emergente e de competéncias sociais.

Em 2017/2018 introduziram-se duas novidades no dmbito deste projeto: em todas as escolas com 22 ciclo hd ProfDA
de Matematica e os ProfDA de Portugués comegaram a trabalhar no 12 ciclo, em 12 UO, incidindo a sua interveng¢do na
aprendizagem da leitura, identificada como a principal causa do insucesso no 22 ano de escolaridade.

Apoio mais, retengdo zero

O programa “Apoio mais, retengdo zero” visa criar as condigdes metodoldgicas e organizacionais para que os alunos completem
cada ciclo do ensino bdasico no numero de anos esperado, assumindo-se o carater excecional da reten¢do nos anos nao
terminais de ciclo. A chamada légica de ciclo ganha uma expressdao mais ampla neste programa, sendo o ciclo a unidade
temporal a considerar na gestdo curricular e ndo o ano de escolaridade.

Caso os alunos atinjam o fim de ciclo e ndo consigam a aprovagao, frequentardo um ano suplementar. Nos 12 e 22 ciclos,
além da recuperagdo nas disciplinas com insucesso, o aluno retido desenvolve um projeto individual ou em grupo que
mobilize os conteudos curriculares das areas com sucesso no ano letivo transato e necessarios ao ciclo seguinte. No 32 ciclo,
a frequéncia do ano suplementar pode implicar apenas a repeti¢do das disciplinas em que o aluno nao obteve aprovacgao,
podendo frequentar ainda atividades de apoio ao estudo, de tutoria ou realizar um projeto individual ou de grupo, conforme
previsto para os ciclos precedentes.

Quanto a formalizagao da avaliagdo sumativa interna dos alunos, as escolas podem optar por um sistema alternativo ao
previsto no regulamento que estabelece os procedimentos a observar na avaliagdo das aprendizagens e competéncias a
desenvolver pelos alunos do ensino basico.

O programa “Apoio mais, retenc¢do zero” comegou a ser implementado em 2015/2016 na EBI de Ponta Garga, S. Miguel, no
72 ano, e na EBS da Graciosa, no 52 ano, com a coordenagao cientifica da Doutora Ana Maria Bettencourt. Estas continuam
a ser as duas Unicas escolas da regido com este programa, que este ano letivo foi alargado ao 29 ciclo na de Ponta Garga.

As escolas veem a sua autonomia pedagogica reforgada e apoiada, da qual tem resultado uma valorizagdo cada vez maior do
trabalho em conselho de turma, o desenvolvimento de projetos ligados ao meio envolvente e a intervengdo na comunidade,
estratégias de ensino e de aprendizagem mais ativas e cooperativas, diferenciagdao pedagdgica, trabalho auténomo, planos
individuais de trabalho, assembleias de turma, cadernos de estudo, etc.

N3o podemos, para ja, apresentar resultados, pois apenas na EBS da Graciosa se concluiu um ciclo no ambito deste programa.
Das duas turmas que concluiram o 62 ano, apenas dois alunos ficaram retidos. Um, devido ao elevado niumero de negativas,
estd a repetir todo o curriculo e o outro, s6 com trés niveis negativos, segue o proposto no programa, ou seja, repete essas
disciplinas, tem tempos de apoio ao estudo e desenvolve trabalho para consolidar as aprendizagens das disciplinas ja concluidas
com sucesso.

Projeto de Interven¢do Comunitaria para o Sucesso Educativo — Escola, Familia, Comunidade (PIC)
Implementado em 2016/2017 no concelho de Lagoa, S. Miguel, numa importante parceria entre a Cidmara Municipal e as
Secretarias Regionais da Educagdo e Cultura e da Solidariedade Social, e coordenado pelo Doutor José Henrique Ornelas,

do ISPA — Instituto Universitario, o PIC constitui um bom exemplo da agdo integrada a que o ProSucesso alude e de como
é possivel, com pequenas alteragGes na atitude e nos procedimentos, alcangar resultados bastante positivos.
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O PIC veio dar corpo a algumas das reivindicagdes mais antigas dos dirigentes escolares e dos docentes: uma colaboragdo
efetiva entre as escolas, a agdo social e a autarquia; uma maior responsabilizagao das familias e dos alunos; uma cooperagado
com outras organizagGes da comunidade, como a CPCJ, a Casa do Povo ou o clube de futebol, todos focados na promogao
do sucesso educativo.

Com este projeto, ndo se intervém ou colabora s6 para resolver problemas. Isso ja era feito, e até de forma muito satisfatéria.
O propésito de todos passou a outro patamar: a prevengdo dos problemas e a garantia de que se conseguem as melhores
condigdes, em casa e na escola, para que os alunos ganhem confianga nas suas capacidades, aprendam e tenham, por
isso, sucesso. A principal mudanga foi precisamente esta: o enfoque nao é no erro, na omissdo, na acusagdao mutua ou
na penalizagdo. A aposta clara e concretizada em palavras e agGes é na convicgdo de que todos, mas mesmo todos, sdao
capazes de aprender.

A partir de um trabalho muito préximo entre os diretores de turma e os técnicos do Instituto da Seguranga Social dos
Acores (ISSA-IPRA) que acompanham as familias, tornou-se possivel intervir nas condigdes e rotinas familiares. No grafico
abaixo, mostra-se o ponto de partida e os resultados obtidos junto das 74 familias acompanhadas pela agdo social nas
principais dreas de intervencgao.

Grafico 3. Familias (N2) relativamente as condi¢Bes consideradas essenciais ao sucesso educativo, 2016/2017
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Resolveram-se muitos dos pequenos problemas que trazem grandes consequéncias para o percurso escolar, como levar o
material ou equipamento necessario para as aulas, ter um espago apropriado para o estudo, supervisionar a utilizagdo de
aparelhos eletrénicos durante o tempo de estudo, etc.

Para os alunos que revelam mais dificuldades e risco de retengdo, estabelece-se um Compromisso para o Sucesso Educativo,
no qual participam alunos, encarregados de educacdo, diretores de turma e, se necessario, técnico da agao social. A partir
dos pontos fortes e dos aspetos a melhorar, cada interveniente regista o que podera fazer. Este Compromisso é reavaliado
periodicamente, mas sempre na légica de se introduzirem pequenos passos, da vontade de cada um, ndo impostos, e
considerados os possiveis e os mais importantes.

Também na comunidade surgiram respostas para combater o insucesso. Em Agua de Pau, o clube de futebol, através de
um recurso humano colocado no ambito do programa Estagiar L, criou uma sala para esta técnica apoiar os jogadores
no estudo e na realizagdo dos trabalhos de casa, antes dos treinos. Na Casa do Povo, criou-se o Espago Reviver, uma sala
de estudo para apoiar os alunos do 22 ciclo. Uma vez que as técnicas afetas a este espago nao sdo professoras, sentiram
algumas dificuldades no apoio na disciplina de Matematica. Tal foi resolvido com a colaboragdo dos docentes da EBI de
Agua de Pau, que capacitaram as técnicas para trabalharem com as criancas. Todos estes contributos foram importantes
para os resultados alcangados, que se apresentam no grafico 4 com os dados da retengao.
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Grafico 4. Evolugdo das taxas de retencao nas UO do concelho de Lagoa

16%

14%
14%

12%

12% 11%

10%
. 8%
8% 7% 7%
6%
4%

2%

0%
EBI Lagoa EBI Agua de Pau ES Lagoa

| 2015/2016 2016/2017

Na EBI de Agua de Pau verificou-se uma redug3o de 50% da taxa de retengdo, na ES de Lagoa essa reducdo foi de 42% e na
EBI de Lagoa de 27%.

Estes expressivos resultados na melhoria do sucesso na avaliagdo interna foram totalmente validados com a melhoria na
avaliagdo externa, como se confirma nas tabelas 2 e 3, relativas as provas finais do 92 ano.

Tabela 2. Resultados da prova final de Portugués, 92 ano

Positivas Ne de Classificagdes com nivel:
Ano Unu:la'de Total Média Nimero % 1 2 3 4 5
Organica Alunos
2014 140 46,46 63 45% 3 74 47 15 1
2015 111 48,82 59 53% 1 51 46 13 0
ES Lagoa
2016 133 42,35 39 29% 5 89 26 13 0
2017 128 50,1 71 55% 1 56 54 15 2
2014 46 31,93 6 13% 4 36 6 0 0
2015 EBI Agua 38 41,39 14 37% 0 24 13 0 1
2016 de Pau 43 39,23 7 16% 1 35 7 0 0
2017 41 47,70 20 49% 0 21 16 4 0
Tabela 3. Resultados da Prova Final de Matematica, 92 ano
Positivas N2 de Classificagées com nivel:
Ano Umiia'de Total Média Numero % 1 2 3 4 5
Organica Alunos
2014 137 34,93 34 25% 40 63 19 13 2
2015 111 27,32 17 15% 51 43 7 9 1
ES Lagoa
2016 134 24,39 20 15% 76 38 10 10 0
2017 130 33,05 33 25% 46 51 19 12 2
2014 45 18,80 2 4% 26 17 2 0 0
2015 EBI Agua 38 18,74 1 3% 23 14 0 1 0
2016 de Pau 44 28,30 5 11% 13 26 4 1 0
2017 40 36,93 12 30% 10 18 8 2 2

364 Estado da Educagdo 2016



As duas UO com 32 ciclo melhoraram a média alcangada em ambas as provas, aumentaram a percentagem de alunos com
positiva e, na ES de Lagoa, o nimero de niveis 1 sofreu uma enorme redugado face ao ano anterior.

Perante estes dados e a dindmica criada entre as varias organizagdes, decidiu-se manter esta metodologia de trabalho no
concelho de Lagoa e iniciar este projeto no concelho vizinho, Vila Franca do Campo.

Este talvez seja o projeto que melhor concretiza o eixo 3 do ProSucesso, a mobilizagdo da comunidade educativa e parceiros
sociais, mas € justo realgcar que em outras iniciativas contamos com um forte empenho da Secretaria Regional da Solidariedade
Social, e de forma muito particular do Instituto de Seguranga Social dos Acgores, IPRA, bem como das Dire¢Ges Regionais
do Desporto e da Cultura. S3o disso exemplo a formagdo para pais e outros cuidadores, a colaboragdo com os Centros de
Desenvolvimento e Inclusdo Juvenil, os Jogos Desportivos Escolares, o Ensino Especializado em Desporto, uma possibilidade
oferecida ha muito tempo pela Lei de Bases do Sistema Educativo e que esta a ser concretizada pela primeira vez no pais em
algumas escolas dos Agores, e varias atividades com a Rede Regional de Bibliotecas Escolares e Plano Regional de Leitura, entre
outros. Deve, ainda, realgar-se o empenho de algumas autarquias com a disponibilizagdo de equipamentos, formagdo, recursos
humanos e mesmo o financiamento de vdrias iniciativas das escolas no ambito dos seus Planos de Promogao do Sucesso.

Principais desafios que se colocam as escolas agorianas

Embora se reconhega que o insucesso escolar tem multiplas causas, ndo podemos esquecer que é na escola, e de forma
muito especial dentro da sala de aula, que faremos a mais decisiva diferenga no percurso dos nossos alunos. E por isso que
o principal investimento das escolas tem de se centrar no eixo 1 do ProSucesso, o foco na qualidade das aprendizagens,
acompanhado pelo eixo 2, a promogado do desenvolvimento profissional dos docentes, nomeadamente com mais e
melhor trabalho colaborativo e abertura da sala de aula a outros docentes que ajudam a trabalhar com os alunos e vao
enriqguecendo mutuamente as suas praticas.

Do lado da tutela, impGe-se um investimento maior na formagdo dos docentes e das liderangas, apostando, de forma
mais continuada, na formagdo em contexto de sala de aula, para que induza uma mudanca efetiva das praticas letivas,
integrando, em fungdo do perfil dos alunos, estratégias interativas, de diferenciagdo pedagdgica, nomeadamente digitais.
Impde-se também uma maior atengdo ao perfil de desempenho definido no ambito da avaliagdo dos docentes na regido,
e uma valorizagdo das fungGes e condigdes de trabalho de outros profissionais da educagdo que existem nas escolas e que
podem ajudar muito mais na luta contra o insucesso e no combate as desigualdades.

A primeira dificuldade, e o nosso primeiro desafio, esta no desenvolvimento cada vez mais desigual das criangas que chegam
ao pré-escolar. Mesmo sabendo que a montante deveria ter ocorrido um melhor acompanhamento familiar ou uma
intervengdo mais eficaz por parte de outras entidades, ndo podemos deixar de empenhar o melhor dos nossos esforgos
para que a educagdo pré-escolar consiga compensar o défice de estimulo, de atengdo, de carinho e de autonomia que, a
manter-se, colocara um numero cada vez maior de criangas em enorme desvantagem logo na entrada no ensino basico.

O elevado numero de retengGes no 22 ano de escolaridade é disso prova, e ha que combater sem tréguas essa retengdo
tdo precoce, até porque a maior parte desses alunos ja frequenta o sistema educativo ha quatro ou mesmo cinco anos:
dois no 12 ciclo e mais dois ou trés na educagdo pré-escolar. Precisamos de melhorar a prevengao e a qualidade do apoio,
desenvolvendo a competéncia de leitura de todos os alunos até ao fim do 22 ano.

Temos de trabalhar afincadamente para que o percurso dos alunos no ensino bdasico seja efetuado dentro do chamado
curriculo regular, com qualidade e atengdo as necessidades de cada um, e que apenas no secundario os alunos escolham
entre os cursos cientifico-humanisticos, os artisticos e os de formagao profissional, por vontade prépria, ndo na sequéncia
de vias menores frequentadas no basico.

N3o ha outro desafio, ndo ha outra missdo para a escola: o foco das nossas opgdes e agles é garantir que todos fazem o
ensino bdsico em nove anos e o secundario em trés. Nao porque se facilitou, ndo porque se atribuiram niveis positivos que
nao correspondem a verdade. Esta via desonesta, o chamado sucesso estatistico, ndo cabe no ProSucesso, porque a visdao
da escola e da educacdo ai defendida é, como ja se referiu, de qualidade, verdade, transparéncia e rigor.

Alcangaremos este objetivo exigente de percursos escolares com 12 anos de sucesso se ndo confundirmos justica com
igualdade, e se percebermos que sé teremos os alunos connosco se dermos a cada um o que ele precisa, trabalhando

sempre no sentido da exceléncia.
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Temos de estar atentos, intervir mal surge a primeira dificuldade, entender cada crianga e cada jovem como responsabilidade
de todos, garantir que ninguém fica aquém das suas potencialidades, pois desafiar os mais capazes é tdo importante como
apoiar com eficacia e qualidade os que mais precisam. E convém perceber que a heterogeneidade ndao é um obstaculo,
mas uma oportunidade de interajuda e uma preparagdo para a vida e para uma sociedade cada vez mais diversa e
multicultural.

A escola é vida e prepara para a vida. Reconhecemos todos, sem dificuldade, que os nossos alunos vao encontrar uma
realidade profissional e social que exige uma constante adapta¢do a mudanga, autonomia, criatividade, sentido critico,
dinamismo e capacidade de comunicagdo e de trabalho em equipa.

Todavia, dentro da escola, ainda se espera que os alunos estejam sentados, calados e quietos a ouvir o professor, que
cumpram as regras que outros definiram, que memorizem conhecimentos efémeros que devem reproduzir em avaliagGes
quase exclusivamente individuais e escritas, que adquiram responsabilidade, autonomia e habitos de trabalho através da
realizacdo dos trabalhos de casa e do estudo que se espera que realizem fora da escola.

Conseguiremos, com a escola que temos, corresponder ao Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, um documento
de referéncia coordenado pelo Professor Guilherme d’Oliveira Martins, o qual apresenta “uma visdo daquilo que se pretende
que os jovens alcancem, sendo, para tal, determinante o compromisso da escola, a agao dos professores e o empenho das
familias e encarregados de educagao”?

Conseguiremos, com a escola que temos, que cada aluno, no final da escolaridade obrigatdria, e como prevé este documento,
seja dotado de uma “literacia cultural, cientifica e tecnoldgica que lhe permita analisar e questionar criticamente a realidade,
avaliar e selecionar a informacao, formular hipoteses e tomar decisdes fundamentadas no seu dia a dia”?

Conseguiremos, com a escola que temos, que os alunos, no final da escolaridade obrigatéria, detenham as competéncias
que se consideram essenciais para o século XXI, como a do pensamento critico e do pensamento criativo? Da resolugao de
problemas munidos de uma visdo integrada do saber, do dominio técnico e do trabalho colaborativo?

Para que a escola para todos seja a escola de todos, impGe-se uma mudanga e temos de ser nds a torna-la possivel.

O ProSucesso veio realgar que esta na hora de compreender e aceitar que s6 teremos nas nossas escolas as criangas e
os jovens com o perfil que ambicionamos se formos capazes de lhes oferecer uma outra escola, uma outra sala de aula.

J4 se tornou um lugar comum, mas nao deixa de ser verdade: ndo se pode trabalhar em 2017 como se fazia ha dez, quinze,
vinte anos. Todavia, o que verificamos é que, na maior parte das nossas salas de aula, aplicamos essas mesmas estratégias
e até os mesmos recursos.

N3o é por se passar uma ficha informativa ou de trabalho de uma pégina impressa para um PowerPoint que estamos a
implementar estratégias mais ativas ou a integrar as Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo (TIC). Ndo é falando setenta
ou oitenta minutos dos noventa da aula que podemos esperar alunos interessados, motivados, disponiveis para aprender.
N3o é porque partilhamos um teste ou porque dizemos aos colegas, na sala de professores, onde vamos na planifica¢cdo
que estamos a trabalhar de forma colaborativa.

Felizmente, ja se conhecem vérios exemplos de quem nao se resignou e comegou a dar passos importantes para dar resposta
a este enorme desafio do combate ao insucesso. Conhecemos docentes que, insatisfeitos porque davam o seu melhor e os
resultados ndao apareciam, comegaram a experimentar estratégias que colocam o aluno a construir a sua aprendizagem de
forma ativa, diminuindo o tempo em aula da responsabilidade do professor. Propdem atividades de resolugdo de problemas,
de trabalho de projeto, investigagdes individuais ou em grupo, estudo auténomo em sala de aula, tarefas para os diferentes
niveis de desempenho, momentos de interajuda, debates e contetdos lecionados pelos préprios alunos, visitas de estudo,
construgdo e apresentacao de propostas para a resolugdo de necessidades da sua escola ou comunidade, a integragdo das
TIC e das redes sociais como plataformas de interajuda e de divulga¢do de trabalhos, etc., etc.

Esta mudanga, que esta no centro do ProSucesso, sé sera concretizada com a convicgdo, o entusiasmo e o apoio das liderangas,
o trabalho verdadeiramente colaborativo entre docentes e o envolvimento dos alunos.
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Estranhamente, ou ndo, quem tem sido menos envolvido no ProSucesso sdo os alunos. Talvez por estarmos convencidos
de que sabemos o que é melhor para eles, de que os caminhos que escolhemos sdo os mais adequados, as regras que
impomos, as mais justas e necessarias, os critérios que definimos, os mais objetivos e transparentes.

Desde 2015 que apelamos a todas as escolas para ouvirem os alunos, para os fazerem coautores do ProSucesso, parceiros
com voz, com oportunidade de apresentar propostas e de sentir como sua a responsabilidade de melhorar as taxas de
sucesso e os resultados nas provas finais e exames.

Precisamos de ter os alunos do nosso lado e ao nosso lado. Urge criar dinamicas que levem a que eles vistam, desde
o pré-escolar, a camisola da sua escola, tendo orgulho na sua turma e nos docentes que os acompanham, sentindo-se
corresponsaveis pelo sucesso de todos os companheiros, encarando os desafios e as avaliagbes com brio, querendo dar
sempre o seu melhor, em todas as circunstancias. Queremos todos ter alunos assim e isto aprende-se na escola, connosco.

As liderangas escolares tém aqui uma especial responsabilidade. Ha que trabalhar muito, nos drgaos préprios e na
mensagem que se passa diariamente no que dizemos, fazemos e valorizamos, para interiorizarmos esta consciéncia de

que mais do que trabalhar para os alunos, temos de trabalhar com eles. De que mais do que falar para eles, temos de os
por a falar, a pensar, a fazer, a descobrir, a partilhar, a decidir, a refletir, em sintese, a aprender.

Conclusao
A promogao do sucesso educativo nos Agores tem sido assumida pelo Governo como um designio regional. O ProSucesso,
plano para uma década, apds dois anos de implementagdo, tem demonstrado sinais positivos que encorajam todos os

intervenientes.

Aproveitemos, pois, a autonomia de que dispomos para tomar nas nossas maos o rumo que consideramos mais adequado
aos exigentes desafios que enfrentamos.

Tomemos clara consciéncia de que essa autonomia transporta uma enorme responsabilidade.

Saibamos estar a altura dessa autonomia e dessa responsabilidade, ndo adiando para outro dia ou para outros intervenientes
as decisdes e as agdes que estdo ao alcance das nossas maos.

Somos capazes. Ha nas escolas saber e competéncia para mudar o rumo. Também ha desmotivagdo, cansago e desisténcia, é
verdade. Mas cabe as liderangas valorizar e apoiar os que continuam a dar o seu melhor pelos alunos, ajudar e motivar os
que precisam de um incentivo para voltar a acreditar na importancia e na beleza da profissdo que escolheram.

Havendo vontade, vamos fazer a diferenga e tornar a escola no espaco onde cada crianga e jovem agoriano constroéi o seu
futuro com confianga, alegria e ambigdo. Para que os Agores, como diz Anténio Sampaio da Névoa, membro do Conselho

Cientifico, na nota introdutdria ao ProSucesso, “(...) sejam terra da educagdo e mar do conhecimento.”.

Temos de o conseguir. Temos de ser nds e tem de ser agora.
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Remember that the airplane takes off even against the wind, not with it.

Henry Ford

A Regido Auténoma da Madeira (RAM) implementou, desde 1995, um modelo integrado de organizagdo das atividades
curriculares e de complemento curricular no 12 CEB que designou por Escola a Tempo Inteiro (ETI).

O presente artigo pretende dar a conhecer o percurso feito nesta Regido no &mbito do ensino/aprendizagem da Lingua
Estrangeira — Inglés no 12 ciclo do ensino basico e da sensibilizagdo ao Inglés no contexto da Educagao Pré-Escolar.

0O enquadramento cronoldgico desse percurso, que podera considerar-se pioneiro, justifica-se pelo interesse da experiéncia
adquirida na RAM para a posterior integracdo do Inglés no curriculo nacional do 19 ciclo do ensino basico, consagrada em
diploma legal em 2014.

Contexto regional

Para perceber o percurso do ensino/aprendizagem do Inglés no 12 Ciclo na RAM importa acompanhar a implementacdo do
conceito de Escola a Tempo Inteiro (ETI) na Regido. “A Escola a Tempo Inteiro foi objetivada em 1994 e implementada, na
Madeira, a partir de outubro de 1995. Tem caracteristicas distintas do modelo nacional”2. A ETI proporcionou as condi¢des
para que, ainda no 12 Ciclo, o acesso a pelo menos uma Lingua Estrangeira (LE) fosse uma realidade para a maior parte dos
alunos madeirenses.

1 Coordenadora e elementos da equipa do Edu-LE em 2017/2018
2 http://www.madeira-edu.pt/drpre/cagep/tabid/529/Default.aspx
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Este conceito de escola teve as suas raizes nos anos 60 e visava apoiar as familias, sem prejuizo da prossecu¢do de objetivos
educativos. Contudo, o facto deste apoio ser pago n3o o tornava acessivel a todos, condi¢do que se altera a partir de 1995/1996
com uma grande remodelagdo da geografia escolar na RAM. Assim, a partir daquele ano da-se inicio, em dez escolas, a uma
mudangca atualmente presente em todas as escolas publicas da Regido®.

Das varias especificidades que caracterizam as ETI, destacamos apenas as que, na nossa opinido, contribuiram diretamente
para criar as condigbes humanas e os recursos necessarios a lecionacgdo e desenvolvimento do ensino/aprendizagem do Inglés,
nomeadamente:

a) Funcionamento®: as escolas ETI funcionam em regime cruzado ou seja, os alunos que tém as atividades curriculares no
turno da manh3 frequentam as atividades de complemento a tarde e vice-versa (atualmente, respondendo ao decréscimo
demografico, este modelo deixou de ser universal; algumas escolas oferecem todas as aulas curriculares sé de manha e as
atividades de complemento a tarde).

b) Espagos: as salas de aula sdo utilizadas por duas turmas (uma no turno da manh3 e outra no turno da tarde). As restantes
salas da escola encontram-se equipadas e preparadas para a lecionagdo de outras atividades, procurando uma alteragao de
ambiente entre as atividades letivas e as restantes.

c) Atividades desenvolvidas: Inglés, Musica, Artes Plasticas, TIC, Estudo acompanhado, Biblioteca (atividades), Videoteca,
Desporto, entre outras de iniciativa regional, local e/ou escolar e OTL (Ocupagdo de Tempos de Livres).

d) Docentes: colocados por concurso, com horario completo e tempo de servigo contado para todos os efeitos, podendo vir
a integrar o quadro.

e) Educagdo Pré-Escolar: a criagdo das ETI previa também o alargamento da rede de Educagdo Pré-escolar publica,
assegurando a maior parte da populagdo as condigOes estabelecidas pela Lei-Quadro da Educagdo Pré-Escolar. Na sua
maioria, as ETI sdo consideradas Escolas do 12 CEB com Educacdo Pré-escolar (EB1/PE), integrando uma ou mais salas
de pré-escolar de acordo com a dimensdo das escolas. Atualmente, a realidade demografica levou a que se integrassem
também salas de creche.

0 ensino/aprendizagem de uma Lingua Estrangeira na RAM esta intimamente associado ao surgimento das ETI. Nesse sentido,
pode dizer-se que o ensino de uma LE esta presente nas escolas madeirenses desde 1995. A Portaria n? 133/98, de 14 de agosto,
refere no seu art.2 72 que “As atividades de complemento curricular/extra curriculares a desenvolver sdo, designadamente: [...]
d) De formacg3o pluridimensional; [...] e f) De desenvolvimento da dimens3o europeia na educa¢do”. Com a Portaria n2 110/2002,
de 14 de agosto, reitera-se a formacdo pluridimensional nas atividades de complemento curricular a desenvolver (Art2 59).

3 A Portaria n2133/98, de 14 de agosto, que definiu o Regime de Criagdo e Funcionamento das Escolas a Tempo Inteiro, foi posteriormente reformulada
pela Portaria n? 110/2002, de 14 de agosto

4 http://wwwO01.madeira-edu.pt/drpre/ArtiFiles/T212.htm (consultado a 20 de outubro de 2017)
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Percurso

A Secretaria Regional de Educa¢do da RAM tomou a iniciativa de criar e coordenar equipas (gabinetes, projetos, dire¢oes
de servigo)® que constituissem referencial metodoldgico e pedagdgico para acompanhar as varias dreas de intervengdo nas
escolas, incluindo as LE, nomeadamente o Inglés.

Em 2002, surge na Diregao Regional de Educagdo o “Projeto de Intervengdo Pedagdgica no ambito da Aprendizagem e do
Ensino das Linguas Estrangeiras no 12 Ciclo” com o objetivo de uniformizar a intervengdo que vinha a ser feita no ambito das
LE no 12 Ciclo na RAM e proporcionar aos docentes, cujas formagdes de base eram distintas, alguma formagao linguistica e
linhas orientadoras de intervengao.

O referido projeto procurava incentivar, desde o inicio, a cooperagdo e colaboragdo entre docentes para colmatar situagdes
de isolamento e o acesso, na altura nem sempre constante, a materiais adequados e especificos.

A equipa, composta por trés elementos, trabalhou no ambito da formagdo pedagdgica, metodoldgica e linguistica, bem como na
definigdo de um perfil do docente adequado a realidade regional. Estes professores participaram também na implementagdo
de uma ferramenta de trabalho comum no 12 Ciclo — o Portefélio no ensino do Inglés no 12 CEB — enquanto elemento
uniformizador de praticas e de avaliagdao dos alunos, situagdo que se estende até ao presente. Este instrumento de
avaliagdo seguiu a estrutura do Portefdlio Europeu de Linguas (PEL) e foi inicialmente dividido em trés secgdes: Biografia
(percurso e “reflexo” da vida do aluno, preferéncias e crescimento pessoal); Passaporte linguistico (retine informagdes sobre o
conhecimento que tem da lingua, redes de autoavaliagdo e outros documentos relacionados aos objetivos de aprendizagem)
e Dossié (conjunto de trabalhos reunidos pelo aluno, de acordo com as suas escolhas pessoais e/ou sele¢do propria de elementos
significativos do seu processo de aprendizagem). Posteriormente, foi adicionada uma quarta secgdo: Caderno (no qual, os alunos,
principalmente de 32 e 42 anos, podem registar rotinas da aula e fazer a recolha de conhecimentos assimilados ao longo das
aulas) (Ferreira et al., 2009). Atualmente considera-se que o Dossié engloba o Caderno e até o trabalho com manual.

Uma vez que a maioria das ETl abrangia a faixa etaria da Educagdo Pré-Escolar e proporcionavam a estas criangas praticamente
as mesmas atividades que eram oferecidas no 12 ciclo, incluindo o Inglés e/ou outra LE, surgiu a preocupacdo com a dinamizag&o
de um trabalho especifico e adequado a realidade deste nivel de educagao.

O Despacho n2 108/2005, de 30 de setembro, introduz a LE como componente curricular, enfatizando a aposta regional na
Lingua Estrangeira relacionada com a importancia de facultar aos alunos e criangas, “tdo cedo quanto possivel, competéncias no
dominio das Linguas, para fazer face a um Mundo globalizado e a uma Regido predominantemente turistica”. [...] A generalizagao
a todo o 19 ciclo obriga a que a Lingua Estrangeira ndo se integre apenas na componente de enriquecimento curricular, nas
ETI, mas também na componente curricular de todas as escolas de 12 ciclo, sejam ou ndo ETI. [...] Todas as escolas de 12
ciclo devem oferecer 1h semanal de Lingua Inglesa na componente curricular; - As ETI devem, ainda, proporcionar 1 a 2h
semanais em Lingua Inglesa, na componente de enriquecimento curricular”.

Este Despacho é também inovador na medida em que define a intervengdo no ambito da Educagdo Pré-Escolar: “ (...) As
escolas com pré-escolar poderdo fazer uma sensibilizagdo a Lingua Inglesa em 1h semanal (dividida em tempos de 30m).”

Ainda em 2005, o Projeto de Intervengdo é reestruturado e passa a designar-se Educar — Linguas Estrangeiras (EDU-LE)
mantendo embora os mesmos pressupostos de trabalho com uma equipa renovada (1 coordenadora e 4 assessores,
nomeadamente para o 12 Ciclo, para o 22 Ciclo, para a Educagdo Pré-Escolar e para as TIC). O projeto abrange 109 docentes
e 95 ETI (publicas e privadas), proporcionando formagdo aos docentes e fazendo monitorizagdo do trabalho desenvolvido
e da aplicagdo da metodologia de Portefdlio. Continua a incentivar a partilha, cooperagao e articulagdo entre os docentes
com subprojectos como: SETE workshops - Sharing Experiences to Teach English (equipa de docentes com redugdo horaria
letiva que organizam e proporcionam pequenas oficinas de formagdo pratica); SEE workshops — Sharing European Experiences
(oficinas de formagdo pratica dinamizadas por professores do EDU-LE que participaram em cursos e estudos europeus);
TEA workshops — Teachers Exchanging Approaches (partilha da formagdo e do conhecimento de professores com Mestrado
ou Pds-graduagdo na area de LE); TEAM - Teaching English As Magic (criagdo de grupos de docentes que promovem o intercambio
linguistico dos seus alunos em contexto regional) e 2nd PEEK - 2nd Portfolio Experience in English Knowledge (experiéncia de
trabalho de portefélio EDU-LE no contexto de 22 Ciclo, promovendo a articulagdo entre ciclos).

5 Todas as atividades sdo coordenadas por equipas da Secretaria Regional de Educagdo, nomeadamente o Inglés pela Equipa Edu-LE (Educar — Linguas
Estrangeiras); as Artes Plasticas e Musica pela Diregdo de Servigos de Educagdo Artistica e Multimédia; TIC-Tecnologias da Informagdo e Tecnologia pelo
Gabinete de Modernizagdo de Tecnologias Educativas; Biblioteca acompanhada pela Divisdo de Gestdo de Projetos e Desporto coordenado pela Diregdo
de Servigos do Desporto Escolar.
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Esta Equipa mantém a sua preocupag¢do com a sensibilizagdo feita na Educagao Pré-Escolar, integrando uma educadora, o
que permitiu alertar os docentes especialistas para o perfil desta faixa etaria e para as caracteristicas do trabalho a realizar
neste nivel de educagdo. Foi também nesse mesmo ano que a Equipa EDU-LE elaborou um documento de cariz regional e
interno, “Orientag¢Oes para a Lingua Estrangeira — Inglés na Educagdo Pré-Escolar e Primeiro Ciclo do Ensino Basico”, que
permaneceu em vigor até 2007.

Nesse mesmo ano a equipa é reformulada e passa a apresentar-se como Edu-LE, mantendo os objetivos orientadores, formativos,
pedagdgicos e metodoldgicos que haviam estado na génese do projeto inicial, sempre sob a algada do Diretor Regional de
Educacgdo. Esta equipa mantém alguns subprojetos ja existentes, dando-lhes uma vertente mais tecnoldgica, por exemplo:
eTEAM (a mesma metodologia anterior mas agora com uma partilha mais universal, através de blogues de grupo acessiveis
a todos os docentes e a comunidade em geral, com o apoio tecnoldgico e formativo da equipa coordenadora) e ePortfolio
(projeto piloto de experimentagdo do portefdlio em plataforma digital, no qual participaram cerca de 15 docentes e 15 escolas).
Foi também dinamizada a ETC — English Teachers Community (uma comunidade online de professores do Edu-LE no 12 CEB,
na RAM, a qual ainda continua ativa).

E dada continuidade ao 2nd PEEK, estendendo-se até ao 32 Ciclo (3rd PEEK) e alargando a outras linguas (portugués, francés)
por iniciativa e partilha de boas praticas entre docentes. Esta articulacio de metodologia de portefélio teve inicio em 2007/2008
com 12 professores em apenas cinco escolas e quando terminou em 2011/2012 abrangia os 22 e 32 ciclos, 56 professores
(portugués, inglés e francés) e 15 escolas, com uma média de seis sessdes de acompanhamento/formacdo por ano.

E também esta equipa que da origem ao subprojecto “Peek-a-boo” que visa proporcionar aos educadores suporte material,
linguistico e até metodoldgico para que possam ser eles a sensibilizar as criangas para a lingua inglesa, caso esta ndo exista
no seu contexto, e a dar continuidade e reforgo ao trabalho desenvolvido pelo docente de Inglés. Este projeto prolongou-se
por quatro anos e abrangeu cerca de 40 educadores, com uma média de oito sessdes/ano de formagdo e acompanhamento.

A equipa SETE continua a ser uma realidade, agora com sete elementos, tendo dinamizado anualmente, entre 2007 e 2009,
cerca de sete oficinas de trabalho. Estas oficinas procuraram abranger varias tematicas: festividades, componentes praticas
de criagdo de materiais, dinamizagdo de atividades nas vertentes musical, tecnoldgica, plastica, motora, etc., abordagem a
trabalho direcionado para a Educagao Pré-Escolar, entre outras.

Em 2007 a carga horaria das atividades previstas em contexto de atividades de enriquecimento do curriculo (AEC) regional
foi uniformizada, definindo-se uma carga maxima semanal de 1h30 para todos os anos de escolaridade.

Em 2008, a Equipa Edu-LE elabora o documento Contetdos Minimos Obrigatérios (CMO) que visa orientar as praticas dos
docentes da RAM numa perspetiva transversal e interdisciplinar e procura integrar a lecionagdo do Inglés com as restantes
areas curriculares, recorrendo a metodologia Content and Language Integrated Learning (CLIL). O documento foi considerado
dinamico, tendo sido aperfeicoado e escrutinado pelos docentes que o aplicaram.

0 ensino do Inglés neste contexto especifico foi potenciado pela Portaria n2 56/2009, de 8 de junho, ao definir os grupos de
recrutamento para as atividades de enriquecimento do curriculo do 12 ciclo do ensino basico e ao criar o grupo 120 (Inglés
— 12 Ciclo), determinando igualmente o perfil e as habilitagdes profissionais dos docentes.

Na RAM, a opgdo pelo docente especialista esteve relacionada com o processo de acompanhamento da Equipa Edu-LE (com
0s CMO), e com o facto de o Inglés entrar transversalmente em contexto curricular, articulando-se com o programa do 12
CEB desenvolvido pelo professor titular de turma.

Refira-se a propdsito que Dias & Mourdo (2005) definem o perfil do docente de Inglés no 12 CEB, tendo em conta os seguintes
requisitos: “a) Dominio de metodologias do ensino de LE no 12 Ciclo; b) Competéncias pedagdgicas: - metodologias do 12 Ciclo;
- dreas curriculares do 12 Ciclo; - desenvolvimento da crianga nesta fase etaria; c) Competéncia linguistica; d) Versatilidade
[...], ndo existindo um docente com o perfil “perfeito” (pp. 15-16).

Em 2008/2009, a equipa Edu-LE cria um teste diagndstico, tendo como base os Contetidos Minimos Obrigatdrios (CMO). Este
é aplicado em toda a Regido aos alunos do 42 ano de escolas publicas e privadas, com excegdo dos alunos com Necessidades
Educativas Especiais. Abrangeu assim 2584 alunos, com uma média de 9,8 anos de idade e teve uma taxa de sucesso de 89,4%. O
objetivo era verificar se os CMO estavam a cumprir os objetivos definidos pela Equipa e adequa-los, se necessario. Os resultados
foram bastante positivos e levaram a ligeiras alteragdes nos CMO para uma melhor adequacdo a realidade regional.
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No inicio deste ano letivo, foi igualmente aplicado um teste diagndstico aos alunos de 52 ano que integravam o projeto 2nd
PEEK (313 alunos), que permitiu identificar algumas lacunas, nomeadamente ao nivel do dominio da escrita. Verificou-se que
os alunos dominavam o vocabuldrio mas tinham dificuldade no seu registo escrito. Este teste visou a articulagdo da informacgao
com a obtida no teste aplicado no final do 42 ano de escolaridade.

Em 20115, o Inglés é retirado do curriculo do 12 Ciclo, passando a integrar exclusivamente a vertente AEC com uma carga
horaria semanal de 2h30, a qual congrega a hora previamente atribuida na vertente curricular e 1h30 anteriormente existente
nas AEC. A equipa sofre uma redugdo do numero de elementos que passam a desempenhar fungdes a tempo parcial
(mantendo-se a estrutura com um coordenador e dois assessores).

Neste quadro houve necessidade de reformular os CMO que passaram a designar-se Contetdos Minimos Essenciais/Contetdos
Essenciais (CME/CE), adequando-os ao contexto especifico das AEC, sem o cariz de obrigatoriedade (uma vez que a frequéncia
das AEC ndo é obrigatdria) e sem a capacidade de articulagdo com a componente curricular.

O Edu-LE mantém a monitorizagdo e acompanhamento aos docentes, continuando a promover formagao e passa a estar
sob a al¢ada da Diregdo de Servigos de Investigacdo, Formagdo e Inovagdo Educacional (DSIFIE). A equipa SETE deixa de
existir, bem como os subprojetos 2nd PEEK e 3rd PEEK, Peek-a-boo, eTEAM e ePortfolio.

A integragao do ensino de lingua inglesa no curriculo nacional do 12 ciclo do ensino basico e impacto na RAM

Com a publicagdo em 2014 do Decreto-Lei n2 176/2014, de 12 de dezembro, o Inglés foi introduzido no curriculo do 12 ciclo como
disciplina obrigatdria, a partir do 32 ano de escolaridade e definida a habilitagdo profissional para a docéncia desta disciplina,
tendo sido criado a nivel nacional, um novo grupo de recrutamento (120). Refira-se também o contributo do Conselho Nacional
de Educagio para esta decis3o, através do Parecer n2 2/2014, de 28 de janeiro, suportado por relatdrio técnico-cientifico’,
ao recomendar a introdugdo do Inglés no curriculo do 12 ciclo, a partir do 32 ano de escolaridade, lecionado por professores
especialistas em regime de coadjuvagao.

A mudanga nacional operada em 2015 estendeu-se a Regido. Esta aplicou as diretrizes em termos curriculares e, aproveitando
a possibilidade existente na legislagdo, estende a vertente curricular aos 12 e 22 anos com a integragdo de uma 1 hora curricular
para cada ano e mantendo a oferta AEC de Inglés de 1 hora semanal para todos os anos de escolaridade.

Decorrente desta alteragdo, a equipa Edu-LE recupera alguns elementos e horas disponiveis para o projeto, o que proporciona
maior formagdo, monitorizagdo e acompanhamento, centrados na distingdo entre trabalho curricular e AEC, intervengao na
Educagdo Pré-Escolar e trabalho com a metodologia de portefdlio e a sua articulagdo com o uso de manual.

Opta-se por manter um guido de trabalho, que ja existia regionalmente para as AEC e os Conteudo Essenciais. Sdo criadas
propostas de trabalho para os 12 e 22 anos, assentes nas Metas definidas para os 32 e 42 anos, em articulagdo com o
preconizado legalmente (énfase na oralidade) e com o trabalho desenvolvido em termos curriculares, pelos professores
titulares. Este documento é revisto anualmente com base nas avaliagdes e apreciagdes dos docentes que os aplicam em
contexto sala de aula, sendo que no presente ano serd analisado a luz da dinamica de flexibilizagdo curricular de modo a
melhor corresponder a mudanga que se avizinha e as idiossincrasias de um percurso regional.

Em 2016/2017, todas as escolas publicas da Regido proporcionavam o acesso ao Inglés em todos os anos de escolaridade.
Na Educagdo Pré-Escolar, a sensibilizagdo a lingua inglesa chegava a cerca de 98% das escolas publicas e a algumas salas de
creche, para além da intervengdo que ja ocorre em alguns grupos do ensino recorrente.

5 Oficio Circular 5.0.0. - 116/2012, de 6 de setembro — DRE/RAM

7 Vide Relatdrio Técnico-cientifico “Integragdo do ensino da lingua inglesa no curriculo do 12 ciclo do Ensino Basico”.
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Conclusao

O trabalho é continuo e o desafio constante. A Secretaria Regional de Educagdo sempre se apoiou em diretrizes europeias
e internacionais e viu nas indicagGes do Conselho Europeu de Barcelona, em margo de 2002, a base para dar inicio a uma
abordagem diferente no ensino do Inglés no 12 Ciclo, promovendo a cooperagao entre a comunidade escolar e a familia e
abrindo espagos de aprendizagem de outras linguas.

A RAM nao pode ignorar os caminhos apontados na Comunicagdo da Comissdo da UE sobre “Multilinguismo: uma mais-valia
para a Europa e um empenhamento partilhado” e na Resolugdo do Conselho da UE sobre uma Estratégia Europeia a favor
do multilinguismo (2008) que definiram a politica para as linguas como um tema transversal.

Ja existem sinais positivos dos resultados alcangados na RAM. A avaliagdo do exame de Inglés — Preliminary English Test (PET)
—no ambito da parceria entre o Ministério da Educagao e o Cambridge English for Schools, em 2015, colocou a Madeira no
82 |ugar a nivel nacional. Neste sentido, importard manter uma linha que contribua para a melhoria desses resultados e para
a introdugdo precoce de uma segunda LE.

A reflexao recente em torno do perfil do aluno e da flexibilizagdo curricular deixa espago para que a Regido trilhe um caminho
num contexto Unico. Aferir perfis adequados de 12 e 22 anos e promover o trabalho de portefdlio regional com vista a uma
avaliagdo, que se preconiza cada vez mais formativa e continua, sdo possiveis areas de investimento. Este trabalho deve
assentar em componentes de formagdo (auto e hetero), bem como de partilha e cooperagdo docente, e investir na distingdo
entre atividades curriculares e as AEC e num trabalho inclusivo direcionado para as novas salas do futuro.

Todos estes desafios devem manter em perspetiva o trabalho desenvolvido e consolida-lo cada vez mais. Poder3, igualmente,
ser de considerar o reinvestimento em novas linhas do mercado social, como sejam o ensino recorrente (aprendizagem ao
longo da vida) e a Educagdo Pré-Escolar e até Creche (mantendo a referéncia as novas OCEPE, a sensibilizagdo reciproca entre
profissionais e comunidade e partilha de boas-praticas), permitindo um acesso precoce mas coerente a linguas estrangeiras.
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Abandono precoce ou saida escolar precoce (taxa de) — razdo entre o nimero de individuos com idades entre os 18 e
24 anos que ndo concluiram o ensino secundario e ndo se encontram a frequentar o sistema educativo ou um curso de
formagdo profissional durante o més anterior ao inquérito ou ao recenseamento, e o total da populagdo residente da
mesma faixa etaria. Uma das metas da “EF 2020” aponta para a reducdo desta populagdo para uma percentagem nao
superior a 10%. Corresponde ao indicador internacional early school leavers.

Acreditagdo de ciclos de estudo — E o procedimento pelo qual o organismo competente, a Agéncia de Avaliacdo e
Acreditagdo do Ensino Superior (A3ES), verifica e reconhece formalmente que um determinado ciclo de estudos,
conducente a atribuigdo de um grau académico (licenciado, mestre, doutor), satisfaz os requisitos exigidos para a sua
criagdo e funcionamento.

Agrupamentos de escolas de referéncia — Estabelecimentos de ensino que asseguram, no ambito das competéncias do
MEC, a prestacgdo de servigcos de intervengdo precoce na infancia.

Centro de Recursos para a Inclusdo — Estrutura de apoio numa perspetiva de prestagdo de servigos complementares
aos oferecidos pelas escolas de ensino publico, que atua de forma integrada com a comunidade no dmbito da resposta
educativa e social aos alunos com NEE de caracter permanente.

Centros para a Qualificagdao e o Ensino Profissional — Unidades organicas inseridas em entidades formadoras com um
conjunto de valéncias diversificadas de informagdo, orientagdo e encaminhamento de jovens e adultos que procurem
uma formacgdo escolar, profissional ou dupla certificagdo ou visem uma integragdo qualificada no mercado de trabalho.
Estas unidades desenvolvem também os processos de RVCC, destinados a adultos.

Certificagdo — 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 certificacdo pode atestar os
resultados tanto da aprendizagem formal como da ndo formal e informal (Fonte: CEDEFOP, 2008). Certificagdo escolar
— Processo de atribuigdo de um titulo que atesta uma habilitagdo académica. Certificagdo profissional — Processo de
atribuicdo de um titulo que atesta uma qualificagdo profissional. Dupla certificagao — titulo que atesta uma habilitagao
escolar e uma qualificagao profissional.
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Classificagdo Internacional Tipo da Educagdo - CITE (ou International Standard Classification of Education - ISCED)
— Instrumento de referéncia da UNESCO que permite a harmonizagdo e comparabilidade das estatisticas educativas.
A nova classificagao foi aprovada pelo Conselho Geral da UNESCO em Novembro de 2011, para aplicagdo a partir de 2014.

CITE 1997 CITE 2011

Nivel 0: educagdo de infancia (menos de 3 anos de idade)

Nivel 0: pré-primario (3 anos de idade e acima) Nivel 0: pré-primario (3 anos de idade e acima)
Nivel 1: primério (12 nivel de educagdo basica) Nivel 1: primério

Nivel 2: secunddrio inferior (22 nivel de educag&o basica) Nivel 2: secunddrio inferior

Nivel 3: secundario superior Nivel 3: secundario superior

Nivel 4: pés-secundario ndo superior Nivel 4: p6s-secundario ndo superior

Nivel 5: curta durag3o terciaria
Nivel 5: primeiro nivel de terciario Nivel 6: bacharelato ou equivalente
Nivel 7: mestrado ou equivalente

Nivel 6: segundo nivel de terciario Nivel 8: doutoramento ou equivalente

Curso Profissional — Curso conducente a uma qualificagdo profissional que facilita o ingresso no mercado de trabalho e
simultaneamente garante uma habilitagdo escolar que permite o prosseguimento de estudos. Atribui diploma de
conclusdo de nivel secundario e qualificagdo de nivel 4.

Cursos de Aprendizagem — Os cursos de aprendizagem sdao uma das modalidades de formagdo de dupla certificagdo que
confere uma habilitagdo escolar de nivel secundario e o nivel 4 de qualificagdo. Funcionam em regime de alternancia
entre os contextos de formagdo e de trabalho, o que constitui o seu principal elemento caracterizador.

Cursos de Educagdo e Formagao (CEF) — Cursos destinados a jovens com idade igual ou superior a 15 anos que permitem
concluir a escolaridade obrigatéria, através de um percurso flexivel, e a obten¢do de uma certificagdo escolar equivalente
aos 62, 92 ou 122 anos de escolaridade ou ainda um certificado de competéncias escolares e uma qualificagdo profissional
de nivel 1, 2 ou 3 do QNQ.

Cursos de Educagdo e Formagao de Adultos — Oferta de educagdo e formagdo para adultos que pretendam elevar as suas
qualificagGes. Estes cursos enquadram-se em percursos de dupla certificagdo, ou de habilitagdo escolar ou profissional
quando se revele adequado ao perfil e histéria de vida dos adultos. Destinam-se a individuos com idade igual ou superior
a 18 anos que pretendam completar o 42, 62, 92 e 122 ano de escolaridade e/ou desejem obter uma qualificagdo profis-
sional. Certificam habilitagdo académica e/ou profissional conforme o tipo de percurso prosseguido.

Cursos de Ensino Recorrente — Cursos de nivel basico ou secunddrio, destinados a adultos e que constituem uma resposta
de formagdo para individuos que ultrapassaram a idade normal de frequéncia do ensino basico ou do ensino secundario
sem os completarem. Pode ser frequentado em regime presencial ou nao presencial, segundo itinerarios de formagdo
individual acordados entre a escola e o individuo. No ensino secundario existem cursos cientifico-humanisticos, tec-
noldgicos e artisticos especializados.

Cursos do Ensino Artistico Especializado — Cursos que proporcionam formagdo nas areas das artes visuais e audiovisuais
(design de produto, design de comunicagdo, produgdo artistica e comunicagdo audiovisual), da musica, da danga, do
canto e do canto gregoriano. Podem ser frequentados em regime integrado, articulado ou ainda em regime supletivo.
Atribuem, diploma de conclusdo de nivel secundario e qualificagdo de nivel 4 do QNQ.
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Cursos Gerais/Cientifico-Humanisticos — Destinam-se, principalmente, aos alunos que, tendo concluido o 92 ano de
escolaridade, pretendam obter uma formagdo de nivel secundario tendo em vista o prosseguimento de estudos para o
ensino superior (universitario ou politécnico).

Cursos Tecnolégicos — Destinam-se, principalmente, aos alunos que, tendo concluido o 92 ano de escolaridade,
pretendam uma qualificagdo profissional de nivel intermédio que lhes possibilite o ingresso no mercado de tra-
balho. 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. S30 na
generalidade cursos profissionalizantes, organizados em regime de ano e ndo em regime modular, que tém como
referéncia as ofertas do curriculo nacional.

Cursos Técnicos Superiores Profissionais — Cursos de ciclo curto de estudos superiores ndo conferente de grau académico,
criado pelo Decreto-Lei n2 43/2014, de 18 de margo.

Cursos Vocacionais — Criados em 2012, estes cursos destinam-se a jovens a partir dos 13 de idade e sem aproveitamento
escolar. Esta via de ensino requer o acordo dos encarregados de educagdo e admite a permeabilidade com outras vias
para prosseguimento de estudos. A frequéncia de um Curso Vocacional pode conferir uma certificagdo de nivel basico ou
secundario e nivel 4 do QNQ.

1”

Desvio etario — Numero 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.

Docente Contratado — Docente com vinculo de trabalho precario, isto é, por um periodo de tempo limitado, com vista a
satisfacdo de necessidades tempordrias dos estabelecimentos de ensino ou educagao.

Educacgao Especial — Modalidade de educagdo escolar que visa a recuperagao e integragao socioeducativa dos individuos
com necessidades educativas especificas devidas a incapacidades fisicas e/ou mentais. Organiza-se, preferencialmente,
segundo modelos diversificados de integragdo, em estabelecimentos de ensino regular, tendo em conta as necessidades
de atendimento diferenciado, traduzido em planos de estudo, condi¢Ges de aprendizagem e acompanhamento especifi-
cos. Os alunos nesta situagdo beneficiam do apoio de educadores especializados.

Educagdo pré-escolar — Subsistema de educacdo, de frequéncia facultativa, destinado a criangas com idades compreendidas
entre os trés anos e a idade de ingresso no ensino basico. Realiza-se em estabelecimentos préprios, designados por jardins de
infancia, ou incluidos em unidades escolares em que é também ministrado o ensino basico. A educagdo pré-escolar, no seu
aspeto formativo, é complementar e/ou supletiva da agdo educativa da familia, com a qual estabelece estreita cooperacdo.

Educador de infancia — Docente certificado para o exercicio de fungdes na educagdo pré-escolar, apds conclusdo de um curso
de formagao inicial de quatro anos, ministrado numa Escola Superior de Educagdo ou com habilitagdo legalmente equivalente.

Ensino basico — Nivel de ensino que se inicia cerca da idade de seis anos, com a duragdo de nove anos, cujo programa visa
assegurar uma preparacgao geral comum a todos os individuos, permitindo o prosseguimento posterior de estudos ou a
insercdo na vida ativa. Compreende trés ciclos sequenciais, sendo o 1.2 de quatro anos, o0 2.2 de dois anos e 0 3.2 de trés
anos. E universal, obrigatério e gratuito.

Ensino privado dependente do Estado — Uma instituicdo de ensino “privado dependente do Estado” é uma instituicdo em
que mais de 50% dos seus fundos regulares de funcionamento ou o pagamento de salarios do respetivo pessoal docente
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é garantido pelo Estado/Administragdo Publica (de qualquer nivel). O termo “dependente do Estado” refere-se somente
ao grau de dependéncia financeira, ndo estando associado a dire¢do ou regulagdo por parte do Estado.

Ensino privado independente do Estado — Instituicdo em que nem a maioria dos seus fundos regulares de
funcionamento nem o pagamento de salarios do respetivo pessoal docente sdo garantidos pelo Estado/Administracdo
Publica (de qualquer nivel). O termo “independente do Estado” refere-se apenas ao grau de dependéncia financeira, ndo
estando associado a diregdo ou regulagdo por parte do Estado.

Ensino publico — Ensino que funciona na direta dependéncia da administragdo central, das regiGes auténomas e das
autarquias.

Ensino regular (ou ensino geral) — Conjunto de atividades de ensino promovidas no dmbito da estrutura educativa
estabelecida pela Lei de Bases do Sistema Educativo e que se destinam a maioria dos alunos que frequentam o sistema
de ensino dentro dos limites etdrios previstos na lei.

Ensino secundario — Nivel de ensino que corresponde a um ciclo de trés anos (10.2, 11.2 e 12.2 anos de escolaridade),
gue se segue ao ensino basico e que visa aprofundar a formagao do aluno para o prosseguimento de estudos ou para
o ingresso no mundo do trabalho. Estad organizado em cursos orientados para o prosseguimento de estudos e cursos
orientados para a vida ativa.

Escolaridade (nivel de) — Nivel ou grau de ensino mais elevado que o individuo concluiu ou para o qual obteve equivaléncia
e em relagdo ao qual tem direito ao respetivo certificado ou diploma. Niveis de qualificagdo:

- Superior — CITE 4/5 (ensino pds secunddrio e superior);

- Médio — CITE 3 (ensino secunddrio);

- Inferior — CITE inferior a 3 (32 CEB ou menos).

Formagoes Modulares Certificadas — Unidades de formagdo capitalizaveis para a obtengdo de uma ou mais qualificagdes
constantes do Catélogo Nacional de Qualificagdes e que permitem a criagdo de percursos flexiveis de duragdo variada,
destinadas a adultos com idade igual ou superior a 18 anos sem a qualificacdo adequada, para efeitos de inser¢do no
mercado de trabalho ou progressado profissional e prioritariamente sem conclusdo do ensino basico ou secundario.

Idade normal (idade ideal) — Idade expectavel para a frequéncia de cada um dos ciclos de estudo: Educagdo Pré-escolar:
3-5 anos; 12 ciclo: 6-9 anos; 22 ciclo 10-11; 32 ciclo 12-14 anos; Ensino Secundario: 15-17 anos.

Idoso — Individuo com 65 e mais anos.

Indicador ESCS (PISA) — O indicador do Estatuto Socioecondmico e Cultural é composto a partir de trés outros indices:
i) grupo socioprofissional mais elevado dos pais (HISEI); ii) nivel de escolaridade mais elevado dos pais convertido em
numero de anos de escolaridade (PARED), iii) bens pertencentes a casa (HOMEPQOS), e nimero de livros existentes em casa.
O indice HOMEPOS deriva de trés outros indices (WEALTH, CULTPOSS e HEDRES). WEALTH — é um indice baseado nas
respostas dos alunos sobre a existéncia de objetos/situacdes especificas em casa (um quarto so para si, ligagdo a internet,
leitor de DVD, nimero de telemdveis, televisdes, entre outros). CULTPOSS - é um indice baseado nas respostas dos alunos
sobre a existéncia de literatura classica, livros de poesia e objetos de arte em casa. HEDRES — é um indice baseado nas
repostas dos alunos a existéncia de recursos para estudar em casa tais como, uma secretaria e um lugar calmo para
estudar, um computador que possa utilizar para a realizagdo de trabalhos escolares, software educativo, manuais que
possam ajudar a realizagdo dos trabalhos de casa, dicionarios e livros técnicos.

Inquérito ao Emprego — (LFS - Labour Force Survey, na denominacdo inglesa) - E um inquérito por amostragem e de
cobertura nacional, realizado trimestralmente pelo INE, que permite a elaboragdo de estatisticas oficiais relativas ao
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mercado de trabalho, tais como o sector de atividade econdmica e a profissdo, a escolaridade e a formagdo profissional,
a procura de emprego e o percurso profissional. Outras caracteristicas estdo também disponiveis, permitindo cruzamen-
tos adicionais, nomeadamente por regido, sexo, idade e estrutura familiar. As estimativas obtidas através do Inquérito
ao Emprego sdo compardaveis internacionalmente, uma vez que este segue as regras e as orientagdes dos regulamentos
comunitarios e dos conceitos da Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT).

Intervengdo Precoce na Infancia — Conjunto de medidas de apoio integrado, centradas na crianga (entre 0 e 6 anos) e na
familia, incluindo designadamente agGes de prevencgao e reabilitagdo no ambito da educagdo, da saude e da agdo social.

Jardim de infancia — Estabelecimento que oferece, a tempo completo ou parcial, trés anos de educagdo pré escolar
a criangas dos 3 aos 6 anos de idade. O hordrio é flexivel e adaptado as necessidades dos encarregados de educagao.
O curriculo é organizado num ciclo e inclui uma componente socioeducativa.

Jovem — Individuo com menos de 15 anos.
Low performer (PISA) — Alunos que ndo conseguem alcangar o nivel 2 de proficiéncia na avaliagdo PISA.
Nado-vivo — Crianga que nasce viva.

Necessidades Educativas Especiais — Conjunto de limita¢des significativas, ao nivel da atividade e da participagdo em um
ou varios dominios de vida, decorrentes de alteragGes funcionais e estruturais de caracter permanente, que resultam
em dificuldades continuadas em comunicagdo, aprendizagem, mobilidade, autonomia, relacionamento interpessoal e
participagao social.

NEET (o mesmo que NEEF) — conjunto de individuos jovens de um determinado grupo etario que, no periodo de referén-
cia, ndo estavam empregados (isto é, estavam desempregados ou inativos), nem frequentavam qualquer atividade de
educagdo ou formagdo. (ver Taxa de NEET).

Niveis de proficiéncia (PISA) — Niveis que permitem interpretar as pontuagdes (scores) obtidas pelos paises no PISA.
A escala da Matematica esta dividida em seis niveis de proficiéncia, sendo o nivel 6 o mais elevado e o nivel 1 o mais baixo.
A cada nivel corresponde uma descrigdao do que os alunos conseguem fazer. No PISA é apresentada a percentagem de
alunos em cada nivel de proficiéncia, por pais. Os dominios da Leitura e das Ciéncias, os outros dois dominios avaliados
no PISA além da Matematica, também apresentam niveis de proficiéncia especificos.

Niveis de Qualificagdo — Niveis (8) em que se estrutura o Quadro Nacional de Qualificagdes, definidos por um conjunto
de descritores que especificam os respetivos resultados de aprendizagem.

NUTS — A Nomenclatura das Unidades Territoriais para fins Estatisticos de Portugal reporta-se a sub regides que dividem
o territdrio portugués em trés niveis - NUTS I, NUTS Il e NUTS llI:
NUTS | - Continente; Regido Auténoma dos Agores; Regido Autdbnoma da Madeira.
NUTS Il - Continente: Norte, Centro, Area Metropolitana de Lisboa, Alentejo, Algarve; Regido Autonoma dos Agores;
Regido Auténoma da Madeira.
NUTS Ill — Norte: Alto Minho, Cavado, Ave, Area Metropolitana do Porto, Alto Tamega, Tamega e Sousa, Douro,
Terras de Tras-os-Montes; Centro: Regido de Aveiro, Regido de Coimbra, Regido de Leiria, Viseu Ddo Lafdes, Beiras
e Serra da Estrela, Beira Baixa, Oeste, Médio Tejo; Area Metropolitana de Lisboa; Alentejo: Alentejo Litoral, Alto
Alentejo, Alentejo Central, Baixo Alentejo, Leziria do Tejo; Algarve; Regido Autonoma dos Acores; Regido Autonoma
da Madeira.

Pessoal docente em exercicio de fungbes — Conjunto de professores ou educadores de infancia de um estabelecimento
de ensino com fung¢des letivas e/ou n3o letivas nesse estabelecimento.
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Populagdo ativa — Conjunto de individuos com idade minima de 15 anos que, no periodo de referéncia, constituiam a
mado-de-obra disponivel para a produgdo de bens e servigos que entram no circuito econémico (empregados e desempregados).

Populagdo escolar — Conjunto formado pelos alunos, pessoal docente e ndo docente diretamente ligados aos estabeleci-
mentos de educagdo ou de ensino.

Populagao residente — Pessoas que, independentemente de no momento de observagao (zero horas do dia de referén-
cia) estarem presentes ou ausentes numa determinada unidade de alojamento, ai habitam a maior parte do ano com a
familia ou detém a totalidade ou a maior parte dos seus haveres.

Pés-secundario (nivel de formagdo ou ensino) — Oferta formativa de nivel ndo superior que prepara jovens e adultos
para o desempenho de profissGes qualificadas, por forma a favorecer a entrada na vida ativa. Confere um diploma de
especializagdo tecnoldgica e qualificagdo profissional de nivel 5.

Produto Interno Bruto (PIB) — E a quantificagio do valor de mercado de todos os bens e servicos finais produzidos num
pais no periodo de um ano.

PROFI - Programa Formativo de Inser¢do de Jovens (Regido Autonoma dos Agores) é uma modalidade de ensino que visa
a qualificacdo de jovens e a sua inser¢ao no mercado de trabalho. Destina-se a jovens com idades compreendidas entre
os 14 e os 18 anos para o ensino basico e até aos 22 anos para o ensino secundario. Apresenta um conjunto de cursos de
carater profissional, proporcionando uma diversificagdo curricular e combatendo o insucesso educativo. Tem por refer-
enciais de formacdo, na componente de formagdo sociocultural e cientifica, os contetdos programaticos estabelecidos
para os cursos de educagdo e formagdo de jovens e cursos de aprendizagem, consoante se trate de formagdo de Nivel
Il ou IV, e os referenciais de competéncias e formagdo que integram o Catédlogo Nacional de Qualificagdes (CNQ) no que
se refere as componentes de formagao tecnoldgica. Os cursos do PROFIJ conferem uma dupla certificagdo, habilitagdo
académica equivalente ao 3.2 ciclo do ensino basico ou ao ensino secundario e um nivel de qualificagdo Il ou IV, respeti-
vamente. Estes cursos sdo ministrados exclusivamente em estabelecimentos do ensino publico.

Proporgdo — Parte das observagdes de uma determinada categoria no total das observagdes das categorias dessa varidvel.

Qualificagdo — Resultado formal (certificado, titulo ou diploma) dum processo de avaliagdo e validagdo quando o organ-
ismo competente determina que um individuo obteve os resultados da aprendizagem fixados por normas predefinidas.

Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de Competéncias — Processo formativo assente no método autobiogriéfico,
que permite a um individuo, com pelo menos 18 anos de idade, obter o reconhecimento, a validagdo e a certificagdo de

competéncias adquiridas e desenvolvidas ao longo da vida.

Rede Nacional de Educagdo Pré-Escolar — Engloba as redes publica e privada e visa efetivar a universalidade da educagdo
pré-escolar.

Rede Publica de Educagdo Pré-Escolar — Integra os estabelecimentos de educagdo pré-escolar que funcionam na direta
dependéncia da administragdo central, das regiGes autonomas e das autarquias, sob tutela do Ministério da Educagdo ou
de outro ministério.

Saldo migratério — Diferenga entre o nimero de pessoas que imigram e o nimero de pessoas que emigram.

Saldo natural — Diferenca entre o nimero de nados-vivos e o nimero de ébitos num dado periodo de tempo.

Score (PISA) — pontuagdo média obtida pelos paises participantes no PISA numa escala com média de 500 pontos e desvio
padrdo de 100 pontos.
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Sistema binario — o ensino superior organiza-se neste sistema, “devendo o ensino universitario orientar-se para a oferta
de formagdes cientificas sdlidas, juntando esforgos e competéncias de unidades de ensino e investigagdo, e o ensino
politécnico concentrar-se especialmente em formagdes vocacionais e em formagdes técnicas avangadas, orientadas
profissionalmente” (Art.2 32, Lei n2 62/2007, de 10 de setembro).

Sistema MISI — Sistema de informagdo onde sdo recolhidos dados da educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario, das escolas publicas tuteladas pelo MEC, escolas privadas com contrato de associagdo ou de patrocinio,
escolas profissionais privadas da area de Lisboa e Vale do Tejo e outras escolas privadas que manifestem interesse em
facultar dados ao MEC por esta via.

Taxa de abandono precoce de educagao e formagao — Percentagem de pessoas entre os 18 e os 24 anos que deixou de
estudar sem ter completado o secundario.

Taxa de atividade — NUmero de ativos por cada 100 pessoas com 15 e mais anos.

Taxa real de escolarizagdo — Relagdo percentual entre o nimero de alunos matriculados num determinado ciclo de
estudos, em idade normal de frequéncia desse ciclo, e a populagdo residente dos mesmos niveis etarios.

Taxa real de pré-escolarizagdao — Relagdo percentual entre o nimero de criangas inscritas em idade normal de frequéncia
e a populagdo residente do mesmo nivel etario.

Taxa de retengdo e desisténcia — Relagdo percentual entre o nimero de alunos que ndo pode transitar para o ano de
escolaridade seguinte e o nimero de alunos matriculados, nesse ano letivo.

Taxa de transi¢do/conclusdo — Relacdo percentual entre o nimero de alunos que, no final de um ano letivo, obtém
aproveitamento (podendo transitar para o ano de escolaridade seguinte) e o nimero de alunos matriculados, nesse ano
letivo. Usa-se a designagdo “taxa de conclusdo” quando nos referimos ao aproveitamento no fim do nivel de ensino (92
e 122 anos).

Taxa de variacdo ou variagao relativa — Crescimento percentual entre dois momentos (pode ser positiva ou negativa) =
(P-P,)/P,x100 em que P, é a populagdo no momento “0” e P, é a populagdo no momento "t”.

Tipologia — Identifica os niveis de educag&o e/ou ensino promovidos pelo estabelecimento. As tipologias atuais resultam
da seguinte evolugdo:

Antes de 2010 Apds de 2010
JI - Jardim-de-infancia J1 - Jardim-de-infancia
EB1 - Escola basica do 12 ciclo
EB1,2 - Escola basica do 12 e 22 ciclo
EB1/JI - Escola bésica do 19 ciclo com jardim-de-infancia
EB2 - Escola bésica do 22 ciclo EB - Escola basica
EB2,3 - Escola basica do 22 e 32 ciclo
EB3 - Escola basica do 32 ciclo
EBM - Escola do ensino basico mediatizado

EBI - Escola bésica integrada

EB - Escola basica EBS - Escola basica e secundaria
EBI/JI - Escola basica integrada com jardim-de-infancia
EB 2,3 /ES - Escola basica do 22 e 32 ciclos com ensino secundério EB - Escola basica ES - Escola secundaria
EP - Escola profissional EP - Escola profissional

ES - Escola secundaria
ES - Escola secundaria
ES/EBS3 - Escola secundéria com 32 ciclo

ESA - Escola secundaria artistica EA - Escola artistica
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Top Performer (PISA) — Alunos que conseguem alcancar os dois niveis de proficiéncia mais exigentes na avaliagdo PISA —
niveis de proficiéncia 5 e 6.

Turma — Conjunto de alunos de um estabelecimento de ensino agrupados em fungdo de uma ou mais caracteristicas
comuns, nomeadamente o ano de escolaridade, o tipo de curso ou a area de estudos (Glossario GEPE).

Unidades de Formagdo de Curta Duragao — Mddulos de 25 ou 50 horas em que se estrutura o Catalogo Nacional de
Qualificagdes.

Unidades Organicas de ensino superior — As universidades e institutos politécnicos, enquanto instituigdes ou estabelecimentos
de ensino superior, nos termos do Regime Juridico, podem compreender unidades organicas auténomas, com drgaos e
pessoal préprios (Art.2 132, Lei n2 62/2007, de 10 de setembro).

Unidades Organicas de ensino ndo superior — Os agrupamentos de escolas enquanto unidades organicas, dotadas de
orgdos proprios de administragdo e gestdo, sdo constituidos por estabelecimentos de ensino que ministram um ou
mais niveis e ciclos de ensino, incluindo a educagdo pré-escolar, a partir de um projeto pedagdgico comum a todos os
estabelecimentos de educagdo e ensino integrados. Os agrupamentos de escolas podem ser horizontais (constituidos por
estabelecimentos de ensino do mesmo ciclo ou nivel) ou verticais (constituidos por estabelecimentos de ensino de ciclos
ou niveis sequenciais diferentes).
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A3ES — Agéncia de Avaliagdo e Acreditagcdo do Ensino
Superior

AEC — Atividades de Enriquecimento Curricular
AML — Area Metropolitana de Lisboa
AMP — Area Metropolitana do Porto

ANQEP — Agéncia Nacional para a Qualificagdo e o Ensino
Profissional

ASE — Ac¢do Social Escolar

ASIGQ — Auditoria ao Sistema Interno de Garantia da
Qualidade

CE — Classificagdo de Exame

CEB — Ciclo do Ensino Basico

CEF — Curso de Educagdo e Formagao

CET — Cursos de Especializagdo Tecnoldgica
CF — Classificagdo de Frequéncia

CFD — Classificagao Final de Disciplina

CGA — Caixa Geral de Aposentagdes

CH — Suica
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CIF — Classificagdo interna final

CITE — Classificagdo Internacional Tipo da Educagdo (o

mesmo que ISCED — International Standard Classification

of Education)

CNE — Conselho Nacional de Educagdo

CNO - Centro Novas Oportunidades

CNQ - Catdlogo Nacional de QualificagGes

COFOG - Classification of the Functions of Government

CPF — Classificagdo da Prova Final

CQEP — Centro para a Qualificagdo e o Ensino Profissional

CRI — Centro de Recursos para a Inclusdo

CTEM - Ciéncias, Tecnologia, Engenharia e Matematica

CTeSP — Cursos Técnicos Superiores Profissionais

DGE — Diregdo Geral de Educagdo

DGEEC - Diregdo-Geral de Estatisticas da Educagdo e
Ciéncia

DGES — Diregdo-Geral do Ensino Superior

DGEstE — Diregdo-Geral dos Estabelecimentos Escolares




DGO — Diregao-Geral do Orgamento
DGPGF — Diregdo-Geral de Planeamento e Gestdo
Financeira do Ministério da Educacdo e Ciéncia (atual

IGeFE — Instituto de Gestdo Financeira da Educagdo, I.P.)

DRIG — Diregdo-Geral de Inovagdo e Gestdo da Regido
Auténoma da Madeira

DSRA — Diregdo de Servigos da Regido Alentejo

DSRAL — Diregdo de Servigos da Regido Algarve

DSRC — Diregdo de Servigcos da Regido Centro

DSRLVT — Diregdo de Servicos da Regido Lisboa e Vale do
Tejo

DSRN — Direcdo de Servigos da Regido Norte

EA — Escola Artistica

EACEA — Agéncia Executiva para a Educagdo,
o Audiovisual e a Cultura

EB — Ensino Basico

EBS — Escola Basica e Secundaria

ECTS — European Credit Transfer System

EEPC — Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo

EFA — Educagdo e Formagdo de Adultos

ELI - Equipas Locais de Intervengao

EP — Escola Profissional

ES — Ensino Secundario

ESCS — Estatuto Socioecondmico e Cultural

EUROSTAT — Autoridade Estatistica da Unido Europeia

EURYDICE — Rede de informagdo sobre a educagdo na
Europa

EVT — Educacdo Visual e Tecnoldgica

FCT — Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia

FMC — Formagdes Modulares Certificadas

FSE — Fundo Social Europeu

HBSC — Health Behaviour in School-aged Children

HISEI — Highest parents’ socio-economic index / highest
occupational status of parents

1&D — Investigacdo e Desenvolvimento

IAVE — Instituto de Avaliagdo Educativa

IEFP — Instituto de Emprego e Formagao Profissional

IENS — InstituicGes de Ensino Ndo Superior

IES — InstituicGes de Ensino Superior

IGeFE — Instituto de Gestdo Financeira da Educacao, I.P.

IGFSE — Instituto de Gestdo do Fundo Social Europeu

IGFSS — Instituto de Gestdo Financeira da Seguranga
Social

IM — Instituto de Meteorologia

INE — Instituto Nacional de Estatistica

INO — Iniciativa Novas Oportunidades

IPSS — Instituicdo Particular de Solidariedade Social
ISCED — International Standard Classification of Education
(o mesmo que CITE - Classificagdo Internacional Tipo da

Educacdo)

ISCTE-IUL — Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e
da Empresa - Instituto Universitario de Lisboa

IST — Instituto Superior Técnico
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JI - Jardim de Infancia

JNE — Jari Nacional de Exames

LFS — Labour Force Survey

LVT — Regido de Lisboa e Vale do Tejo

MACS — Matematica Aplicada as Ciéncias Sociais

MCTES — Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior

ME — Ministério da Educacgdo

MEC — Ministério de Educacgdo e Ciéncia

NEE — Necessidades Educativas Especiais

NEET — Neither in Employment nor in Education and Training
— populagdo jovem que nem estuda nem trabalha

NO — Noruega

NUTS — Nomenclatura das Unidades Territoriais para fins
Estatisticos

OCDE (ou OECD) — Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico

OE — Orgamento de Estado

OERAM - Observatdrio de Educagdo da Regido
Auténoma da Madeira

PAEF — Programa de Assisténcia Econdmica e Financeira

PCA — Projeto Curricular Adaptado

PE — Pré-escolar

PEIl — Programa Educativo Individual

PIB — Produto Interno Bruto

PIEF — Programa Integrado de Educagdo e Formagao

PIRLS — Progress in International Reading Literacy Study

PISA — Programme for International Student Assessment

POCH — Programa Operacional Capital Humano
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POPH — Programa Operacional de Potencial Humano

PORDATA - Base de Dados de Portugal Contemporaneo

QCA — Quadro Comunitario de Apoio

QNQ - Quadro Nacional de Qualificagdes

RA — Regibes Autéonomas

RAA — Regido Auténoma dos Agores

RAAG - Regime de Autonomia, Administragdo e Gestdo
das Escolas

RAIDES — Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos
e Diplomados do Ensino Superior

RAM - Regido Autonoma da Madeira

RBE — Rede de Bibliotecas Escolares

REPA — Relatérios de Escola das Provas de Aferi¢ao

RIPA — Relatdrios Individuais das Provas de Aferi¢do

RS — Sérvia

RVCC — Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de
Competéncias

SIEP — Sintese Estatistica do Emprego Publico

SNIPI — Sistema Nacional de Intervengao Precoce na
Infancia

SPGM - Sociedade de Investimento, SA - Sociedade
de Garantia Mutua

SPO — Servigo de Psicologia e Orientagao

STEM - Science, technology, engineering and mathematics

TALIS — Teaching and Learning International Survey

TEIP — Territdrios Educativos de Intervengdo Prioritaria

TESP — Técnico Superior Profissional

TIMMS — Trends in International Mathematics and
Science Study



TIMMS Advanced — Trends in International Mathematics
and Science Study - Advanced

UCP — Universidade Catdlica Portuguesa

UE — Unido Europeia

UFCD — Unidades de Formagdo de Curta Duragdo

UO- Unidade Organica

UNESCO - Organizagdo das Nagoes Unidas para a Educacdo,
a Ciéncia e a Cultura

UE28

AT Austria

BE Bélgica

BG Bulgaria

cY Chipre

(ov4 Republica Checa

DE Alemanha

DK Dinamarca

EE Estonia

EL Grécia

ES Espanha

FI Finlandia

FR Franga

HR Republica da Croacia

HU Hungria

IE Irlanda

IT Itélia

LT Lituania

LU Luxemburgo

LV Letdnia

MT Malta

NL Paises Baixos

PL Polénia

PT Portugal

RO Roménia

SE Suécia

S| Eslovénia

SK Eslovaquia
Reino Unido

UK-ENG Inglaterra
UK UK-WLS Pais de Gales

UK-NIR Irlanda do Norte
UK-SCT Escécia
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