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REsSumMO

A presente tese de doutoramento em Politicas R§blica compreender o processo politico
de “generalizacdo do ensino profissional nas esce¢gundarias”, identificando os fatores
que subjazem a decisdo politica. Para tal sdoifidedbs os antecedentes e analisado o
processo de agendamento da medida.

A hipétese central da investigacdo é que esta raedial instrumento politico de resposta
aos bloqueios do ensino secundario, como o eleabdndono escolar precoce e 0 insucesso
escolar.

Em termos metodolégicos nesta investigacdo utiligandiferentes técnicas de pesquisa
empirica.

Primeiramente procede-se a uma recolha bibliograficbre o tema das politicas de
educacao, com especial énfase no ensino secumiafigsionalizante.

Em seguida faz-se uma andlise documental da legsla de outros documentos, para
tracar as principais alterac6es no ensino secundari

Numa fase seguinte analisam-se indicadores erasissobre o sistema de ensino
portugués e sobre a evolucdo das qualificacOes ogaulgsdo portuguesa. Analisam-se
também dados estatisticos relativos ao ensino dadore profissional.

Posteriormente realiza-se uma analise de contetidética dos programas dos governos,
sendo elaborado um quadro de intencdes de pdiitisalltimos governos e feita a analise do
processo de agendamento da medida em estudo.

Numa Uultima fase desenvolvem-se entrevistas a atesispoliticos que estiveram
diretamente relacionados com as altera¢des noessaundario.

A andlise permite identificar e compreender quadiEpetiva dos decisores relativamente a
medida em estudo e as solu¢des propostas, bem defimir uma tipologia de decisdes

politicas de promogé&o do ensino profissional agdoto periodo analisado.

Palavras-chave: politicas publicas, decisdo politica, agendamefaonulacdo, politicas

educativas, ensino secundario, ensino profissional.






ABSTRACT

This PhD thesis in Public Policy aims to understtredpolitical process of “generalization of
professional education in secondary schools”, ifengy the factors that underlie the
decision-making. For this, they are identified the&ckground and they are analysed the
measure scheduling process.

The central hypothesis of the research is thatpibley is the political instrument of
response to the secondary problems, such as thedtes of early school leavers and school
failure.

In terms of methodology, this research uses diffieeenpirical research techniques.

First, carried out a bibliographic collection oretpolicies education theme, with special
emphasis on secondary vocational education.

Then, it is performed a documental analyses oflation and other documents, to trace
the major changes in secondary education.

After, it is analysed statistical indicators on tRertuguese education system and the
evolution of the qualifications of the Portuguesgyation. It is also analysed statistical data
on secondary and professional education.

Then, it is held a thematic content analysis toegoment programs, establishing a policy
intentions board over the past governments andwlaéysis of the scheduling process of the
policy under consideration.

In a final phase interviews were developed withigqyonakers who were directly related to
the changes in secondary education.

The analysis allows us to identify and understamétvware the perspectives of decision-
makers regarding the policy in study and the soh#tideveloped, and it allows us to define a

typology of policy decisions of vocational educatimver the analysed period.

Key words: public policy, decision-making, agenda-setting,nfatation, education policy,

secondary education, professional/vocational edutat
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INTRODUCAO

A presente tese insere-se no contexto de uma igaedb conducente ao grau de doutor em
Politicas Publicas e foi realizada no ambito do t@eme Investigacdo e Estudos de
Sociologia, do Instituto Universitario de LisbodSCTE-IULL

Este trabalho em Politicas Publicas centra a suadabem no setor das politicas
educativas.

O estudo das Politicas Publicas em Portugal debenge tardiamente e sem autonomia
disciplinar, enquadrando-se na Ciéncia Politicac@nomia, na Sociologia e no Direito.

Existe um défice de conhecimento acumulado nesta ém Portugal, sendo que apenas
recentemente comecaram a surgir alguns estudosatiacdo de medidas de politica e de
analise do impacto das mesmas, com o intuito dendet/er recomendacdes, propostas de
boas praticashenchmarking muito por influéncia dos estudos comparativosrimdcionais
desenvolvidos por instituicbes como a OCDE (Orgsmép para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico) ou a CE (Comissédo Euadppe

As Politicas Publicas enquanto campo disciplinan téndo a ganhar relevancia e
legitimidade cientificas. Isto deve-se ao aumento mlimero de cursos e disciplinas
relacionados com a area. Exemplo disso é a cridggwesente programa doutoral, que vem
introduzir no ISCTE-IUL uma area disciplinar atéalgum tempo sem autonomia ou estatuto
proprio.

A pertinéncia atual da analise de Politicas Publ&eancontestavel. Nas ultimas décadas e
especialmente nos ultimos anos, muito se tem dkbatibre o papel do Estado na sociedade
e sobre 0s impactos que as suas politicas tém épota em que as restricdes orcamentais e
as preocupacdes com a reducao do défice estadem oo dia.

Assim, se por um lado parece cada vez mais inapoffalar em sistemas publicos, devido
ao aumento dos cortes e restricdes a implementsgawedidas publicas, por outro nunca foi
tdo relevante refletir sobre o papel do Estadaotaa economia como no bem-estar das
sociedades e dos cidadaos.

Estudar politicas publicas revela-se assim, nunsa fam que a adocdo de medidas

restritivas é cada vez mais premente, uma necelgse@lam desafio inesgotaveis.

1 Este trabalho foi financiado por Fundos Nadi®m@dravés da FCT — Fundagéo para a Ciéncia e Toggap
no ambito da bolsa de doutorame8teRH / BD / 75903 / 2011
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A presente dissertacdo de doutoramento enquadna-senbito da area disciplinar das
Politicas Publicas, tendo como probleméatica centraéstudo da medida de politica —
introducéo e generalizacédo dos cursos profissiora@®scolas secundarias, 2004-20009.

Esta tese em Politicas Publicas pretende analigaooesso politico de uma medida que se
considera ter importantes implicacdes sociais @ithghis, devido a crescente importancia
que o conhecimento, as qualificagcbes e as compatétdm nas sociedades e economias
atuais. Considera-se por isso que a integracamslioceeprofissional nas escolas secundarias é
um tema de investigacao atual e pertinente. A &slea do estudo também se revela atraves
da originalidade do tema, uma vez que se trata rdeassunto ainda pouco estudado,
sobretudo na perspetiva da decisao politica sufie.ce

A hipotese que guia a investigacdo baseia-se na s#gundo a qual a introducédo e
generalizacdo dos cursos profissionais nas esawdasndarias, a partir de 2004, € o
instrumento politico de resposta aos problemasndme secundario, como 0 insucesso e o
abandono escolares. Esses fendmenos resultam)gpees, de o ensino secundario ter sido,
até essa data, excessivamente orientado pararm exugierior, devido a criacdo do regime de
exames nacionais como modelo de avaliacdo paranelus@do desse nivel de ensino, ao
predominio das vias gerais e a uma deficitarigd@fuucativa de indole profissionalizante.

Estudar a introducdo e posterior generalizacdo wgine profissional nas escolas
secundarias, na perspetiva das politicas publicgdica compreender e analisar 0s processos
de governacdo e de acdo publica, bem como a apgépripor parte de um conjunto de
agentes, sejam publicos e/ou privados, envolvidopnocesso de formulacdo da medida
(Antunes, 1998).

Importa, por isso, estudar o agendamento, bem casnmzdes politicas subjacentes a
escolha desta medida, como alternativa para augEgmlde um conjunto de problemas ha
muito identificados no ensino secundario portugués.

Apesar de o tema ser profuso em perspetivas desegnabdendo originar um conjunto de
estudos relevantes para as politicas publicase resttido concreto pretende-se centrar a
investigacdo em duas dimensdes essenciais reldameatre si: primeiramente no processo de
agendamento da medida e em seguida no processoopdd decisdo e formulacdo da mesma.

A problematica do ensino profissional em Portugafedser historicamente contextualizada
num conjunto de transformacdes que o ensino sedondafreu ao longo do tempo,
considerando também a evolucéo do papel e da nidsséscola na sociedade.

As politicas publicas na area da educacao témaseltra sua acao na resolucdao de um dos

maiores problemas histéricos do pais — o déficguadificacdes de jovens e adultos.
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Os baixos niveis educativos da populacdo portugigéesasido considerados, ao longo do
tempo, um dos constrangimentos fundamentais pdesenvolvimento econdmico e social do
pais. Esta realidade é referida pelas instituigitesnacionais que, de alguma forma, tém um
papel importante na difusdo, transferéncia e cgévmia de politicas publicas. Sdo exemplos, a
OCDE, mas também a Unido Europeia (UE), o Bancodi&ifBM), a Comisséo Europeia
(CE) e a UNESCO (Organizacao das Nac¢oes Unidasagadacacéo, Ciéncia e Cultura).

Apesar da melhoria verificada, designadamente tr plr 2000, Portugal enfrenta ainda
uma situacdo desfavoravel, sobretudo para fazex fec exigéncias da sociedade do
conhecimento, de uma economia global e dos obgetiadEuropa 2020.

Deste modo, e no que respeita aos jovens insendosistema de ensino, a missédo da
escola deve ser garantir a escolaridade obrigat@wramovendo a diversidade e
heterogeneidade de publicos escolares, pelas miésreorigens sociais, pelos ritmos e
processos de aprendizagem desiguais ou pelas txaeta interesses diferenciados que 0s
jovens tém em relacéo a educacao.

No entanto, o desafio das qualificacbes no paisredide unicamente no aumento do
namero de jovens a frequentar o sistema de enBewssa igualmente por assegurar que 0s
adultos ativos, inseridos ou ndo no mercado deltiab possam ver as suas habilitacoes e
qualificagbes escolares melhoradas. Isto €, osnsis educativos tém de ser capazes de
responder a adultos que, apesar de integrados mecadoe de trabalho, ndo tiveram a
possibilidade de concretizar percursos longos del@szacéo, o que resultou num défice das
suas qualificagoes.

E num contexto como este que devem ser enquadiagmeocupacdes e as opgoes politicas
de criacdo de programas de qualificacdo de jovedes mopulacdo ativa, assente numa légica
sistémica e articulada de promocéo do ensino sadontbmo patamar minimo de qualificacéo
da populacéo e de alargamento da escolaridadeatirigyaté aos 18 anos de idade.

As transformacbes de politica educativa em Porttéyal oscilado, em grande medida,
entre duas perspetivas diferenciadas sobre qualseno papel do Estado na educacéao.

Por um lado, uma visdo em que se considera quéaddedeve ter um papel relevante na
estruturacdo dos sistemas de ensino, sendo o i@une promotor principal, garantindo um
acesso equitativo aos mesmos. Segundo esta pessetnissdo da escola € educar, mas nao
unicamente no seu propoésito mais tradicional, deosxdo de conteudos por parte do
professor, mas antes de promover o desenvolvinemioo e critico dos alunos, a abertura
social, a diversidade e heterogeneidade e a iglalda oportunidades (Capucha, Duarte e

Estevao, 2013). Esta visdo da educacdo consulstsgaium conjunto de acdes, como o
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refor¢co do financiamento, por parte do Estado,edaslas da rede publica, dos seus recursos
fisicos e humanos; o maior apoio aos alunos deiémrdarenciadas; a maior diversificacdo
das vias de ensino, promovendo uma maior diversidadoublicos escolares e garantido uma
maior igualdade de oportunidades no acesso, mdgetamo sucesso escolar.

Por outro lado, uma perspetiva mais elitista em gséuncdes da escola sdo mais restritivas
e centradas na transmissdo de conteudos e conhéxémeendo esta o papel de formar e
selecionar os individuos para as suas diferenteg0&s sociais. Esta perspetiva foi
especialmente defendida pela doutrina do Estad@m,Noas tem tido algumas manifestacdes
em outros momentos historicos das politicas edwsatnais recentes. Na atual conjuntura
politica algumas das caracteristicas essenciate gasadigma sdo evidentes. Por um lado,
algum desinvestimento orcamental em educacao,ngpedie que o servico publico mantenha
niveis de qualidade. Por outro, a promocdo e efpads ensino privado, designadamente
através do seu financiamento. Mas também a pronag@ion ensino segmentado — dual — que
se consubstancia numa sele¢do precoce entre @s aam aproveitamento escolar e aqueles
que tém problemas de insucesso, remetendo esiewdilpara vias profissionalizantes,
estigmatizando-as e deslegitimando-as, aproximaadssim do modelo de dualizagéo anterior
a 1974 e afastando-se do modelo defendido a gartinificagéo de 1975.

Deste modo, tem sido evidente que a diferenteeyigd papel do ensino e da escola se
associam diferentes iniciativas de politica, seadfoparte por isso que muitas das politicas
publicas implementadas por um governo, tendem ge@nanecer no governo seguinte.

A opcao por introduzir cursos profissionais em Escgecundarias, cursos ja existentes
desde 1989 em escolas profissionais, pretendewndsp a um conjunto de problemas
identificados pelos diversos governos, sobretudedelea aprovacdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE) (Lei n.° 46/86, de 14 diibro).

Por um lado, a criacdo das escolas e cursos pooiggs foi a alternativa de politica
desenvolvida, em 1989 para: (i) resolver quest@scdnomia, designadamente da procura,
por parte do mercado de trabalho, de qualificapdefissionais intermédias, (ii) diversificar o
ensino secundario, de forma a responder as exatalas familias e dos alunos. Mas, por
outro lado, a partir de 2004-2005 o que se verificama transposicdo da medida para o
ensino secundario publico, como instrumento deostapaos problemas de abandono e
insucesso escolares existentes neste nivel deoensin

A este respeito, ha muito que varias instituicdgsrnacionais referiam a necessidade de
apostar politicamente no ensino profissionalizateforma a responder aos varios blogueios

gue o ensino secundario enfrenta (OECD, 1998). &lém dos problemas referidos e que a
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implementacdo da medida pretendeu solucionar,esr@ssario encontrar uma alternativa para
a elevada procura dos cursos ministrados nas ssgaléissionais, que acontecia sobretudo
devido a escassa oferta de vias profissionalizamdesescolas secundarias e ao sucesso dos
cursos que aquelas escolas demonstravam em teenesspiegabilidade (Pereira, 2011). Por
tal, cerca de 50% dos alunos inscritos anualmécdesm sem vaga para frequentar um curso
profissional (Azevedo, 2003).

Se, por um lado, existia uma elevada procura deste®s nas escolas profissionais, por
outro, era necessario ultrapassar o bloqueio feieEmdessas escolas, por forca do término do
financiamento comunitario em algumas zonas do pafgje se revelou um constrangimento
formal ao aumento de cursos e escolas profissi@hastinoet al, 2006; Castro, 2014).

Deste modo, com a implementacdo da medida em eptetEndeu-se responder de forma
sucinta a trés problemas centrais: (i) ao elevadacesso e abandono escolares no ensino
secundério; (ii) ao nivel reduzido de qualificac@ssolares e profissionais da populacéo
portuguesa; (iii) as diferentes expetativas e aePes dos alunos e suas familias
relativamente a escola e ao ensino secundario idRes; 2010b; Neves, 2011).

Perante estpuzzle o estudo aprofundado do tema parece revelarriagrge. Trata-se de
uma medida que integra uma politica mais amplaalerizacdo da escola publica, com o
objetivo explicito de uma maior igualdade de opudades, colocando a escola ao servigo de
um conjunto diversificado e alargado de estudantesn aspiracbfes e expetativas
diferenciadas (Rodrigues, 2010b).

Perante um contexto de um ensino secundario coimsvaioblemas identificados, importa
perceber qual o contributo da medida de politicacamsa para a solucdo desses problemas.
Interessa igualmente compreender quais os despf®ose colocam no contexto de uma medida

de politica ja implementada e concretizada numuctmjalargado de escolas, a nivel nacional.

Questdes, objetivos e hipdteses da investigacao

O sucesso ou insucesso da implementacdo de dedelanimedida de politica depende
fortemente do contexto sociopolitico, dos atoresktidos e do reconhecimento e percecao
de legitimidade de acao.

Nesta investigacdo pretende-se analisar criticananhtroducdo do ensino profissional
nas escolas secundarias, bem como a sua gendializegis recente, enquanto medida de
politica publica no setor da educagéo.



Uma vez que o estudo das Politicas Publicas é magente em Portugal, considera-se que
todas as investigacdes que possam dar contrimdesnais variadas politicas setoriais, seréo
uma mais-valia para o desenvolvimento deste cangniftcco e disciplinar. Assim, pretende-
se, ndo sO contribuir para o estudo das PolitiGa#idas enquanto area disciplinar autbnoma,
mas também para a compreensao da relacdo entr@esta outras ciéncias proximas, como
a Sociologia, a Ciéncia Politica e a Economia.

O objetivo fundamental da investigacdo € compraeqdais os fatores que desencadearam,
em 2004, a oportunidade de introduzir os cursdspi@nais hum conjunto de escolas do ensino
secundario e, posteriormente, em 2006, generaézaes cursos a sua quase totalidade,
promovendo uma mudanc¢a no que respeita 0 ensinndg®®, deixando este de ser apenas um
ciclo propedéutico do superior, atribuindo-lhe uanater e identidade proprios, fomentando a
igualdade de oportunidades e promovendo a mudanigd. S

Uma das questdes essenciais a que esta investigaténde responder é: quais os fatores/
variaveis/ condigbes que estado subjacentes a ugdnddos cursos profissionais nas escolas
secundarias, em 2004, e a sua generalizacdo em22087 num contexto em que as
percecbes publicas e politicas acerca do ensinfisfiomal se tinham deslocado de um
persistente estigma social, herdeiro do periodduddizacdo do ensino secundario, para uma
preocupac¢do crescente com os bloqueios dested&\aisino, com o insucesso e 0 abandono
escolares e a reduzida diversidade da oferta edacat

Pretende-se assim ndo sO analisar o processo ddaagento da medida de politica e
analisar os antecedentes que estiveram na suanomgas também compreender 0 processo
politico que desencadeia a sua formulagéo.

A opcéao de integracdo dos cursos profissionaigeseslas secundarias € uma medida que,
antecipando a conclusao do estudo, parece regaltaonjuncdo de varios fatores, sendo ela
propria fortemente impulsionadora de outras mediddikulando-se particularmente com as
politicas de emprego e de apoio a transi¢do pararcado de trabalho.

A formulagcéo da medida em estudo tem dois momeathstisitos, sendo protagonizada por
diferentes ministros da Educacéao, de diferentedrgnges politicos.

O primeiro momento inicia-se em 2002 e culmina @®42com a formulacédo da reforma
do ensino secundario, que contempla a hipéteses @ersos profissionais serem lecionados
em escolas secundarias. O segundo momento desers&lem 2007/2008, expande e
generaliza estes cursos a um numero elevado ddagssecundarias, sem alteracdes

legislativas.



No quadro 0.1 é apresentado o modelo de analise, smidentificam 0s eixos que guiam
a investigacao e as variaveis consideradas pgranésr as questdes de investigacao.

A tese tem duas preocupacdes principais que esffiidas no modelo. Primeiramente
pretende-se analisar o processo de agendamentedidantle politica. Em seguida o objetivo
passa por compreender o processo politico que cideou a formulacdo da medida. Para tal,

€ necessario identificar:

— 0 contexto em que se operacionalizou a mudanca degembocou na decisdo (mudanca de
governo, atores, instituicdes, debate publico gipo| influéncia e pressdes internacionais);

— 0s recursos (humanos, financeiros, outros) queeeath envolvidos e o papel que tiveram
na formulacéo da medida;

— 0s quadros de valores/ideias/percecéo acerca daanespapel do ensino secundario que
estdo subjacentes a essa decisdo (orientaca@qqditidaria, interesses, conhecimento e
informacé&o sobre o problema) (quadro 0.1).

Quadro 0.1 Modelo de analise

. . L Agendamento
Eixos de analise Variaveis independentes 9 ~
e formulacgéo
Atores
Mudanga de governo
Contexto — nca de gove
Pressdao internacional
Instituicbes Introducao
Discusséo / debate publico / politico e generalizacdo
Recursos — Financeiros d(r);‘igl;ircs)r?zis
Humanos P
nas escolas
Orientacao politico-partidaria secundarias
. Interesses
Valores/ideias -

Informacgéo e conhecimento cognitivo sobre
a questao/problema

Assim, perante um contexto especifico de perce¢dtica do problema — no caso em
concreto de preconceito social adverso a formulaiggia medida de politica —, quais os
fatores que explicam que, em 2004, se tenha coadidleesta solucdo e se tenha
implementado esta medida? E que em 2006, a mestha &do generalizada para um

conjunto alargado de escolas?



A hipétese centrabla tese é que a introducdo dos cursos profissianai sua posterior
generalizacdo foram os instrumentos de politidizatios para responder aos problemas do
ensino secundario, como o insucesso e 0 abandoalaess, num contexto caracterizado pela
existéncia de informacdo e conhecimento partilhadoBre esses mesmos problemas,
originando uma discusséao publica e politica alaagad

Num contexto de debate sobre a escola publicare sobnsino secundario em particular,
desencadeado pelo conhecimento e informacdo factugela influéncia das organizactes
internacionais, a solucdo politica encontrada fairoduzir e generalizar 0s cursos
profissionais nas escolas secundarias. A formulalgionedida, em termos de orientacédo
ideoldgica, foi no sentido da expansao na escditigalie ndo do alargamento do subsistema
das escolas profissionais.

Assim, como hipdtese secundaria considera-se qué® texistido um conjunto de
condi¢des / variaveis / fatores que, copuladoserdzslearam o processo de decisdo e
formulagdo da medida naqueles dois momentos. Aresgeeito consideram-se fatores de
contextq derecursose deideias

A anélise de uma ideia pressupde:

[...] a analise dos processos de discussdo sobreintasos discursos, as audiéncias e as proposi¢des
de projetos de lei, assim como a interferénciaréssltados das elei¢cbes, das mudancas no governo,
da presséo de grupos de interesse, das oscilagdntimento nacional, da opinido publica e da
midia. O momento critico que explica a proeminédeiam item na agenda ndo é a sua fonte, mas o
ambiente do governo e a recetividade da ideiaj@dia combinacéo de atores envolvidos na deciséo,
elaboracdo e implementacdo de uma politica pubAcahave, portanto, para se entender as
mudancas nas politicas publicas, ndo est4 na odgeitkeia, mas no entendimento do processo de
crescimento dessa ideia. Assim torna-se necessitidar o efeito da conexdo de varios fatores que,
juntos, favorecem a aprovacao de politicas, ideatiflo as contribuicdes dos diferentes atoresgara

processo de determinacdo da agenda [...] (Pinto, 2008

Estratégia metodoldgica

A estratégia metodoldgica adotada neste estudo inandiferentes metodologias de investi-
gacao e técnicas de recolha de informacédo, de@cord os diferentes objetivos do estudo.

O primeiro e segundo capitulos séo constituidas @efisdo da literatura, do estado da arte
e dos debates sobre o tema em diferentes disd@plomeno a Economia, a Sociologia e a

Ciéncia Politica.



O terceiro capitulo resulta de uma exploracao fieritacdo de fontes secundarias sobre a
evolucdo do sistema educativo e das politicas decagdo do ensino secundéario,
designadamente de promocao do ensino profissibeai,como de uma analise documental
de legislacdo, passando em revista os principaisaiovos que foram sendo introduzidos
relativamente a este nivel de ensino. Assim, fespx@l tracar uma cronologia das principais
alteracdes de politica educativa até a formulag@anédida, e descrever o processo de
unificacdo e diversificacdo do ensino secundariceest®l capitulo identificam-se os
antecedentes da medida de politica e o processgel®mdamento, desde a dualizacdo do
ensino (liceus / escolas técnicas), passando p@amna Veiga Siméo, até a unificacdo do
ensino secundario, a aprovacao da Lei de Basestimta Educativo, em 1986, a criacdo das
escolas profissionais, em 1989, seguindo até 204, em que é introduzida a reforma do
ensino secundario, e 2007/2008, quando os cursfisgionais sdo generalizados as escolas
secundarias.

A analise cronologica destes processos permitintifiar e compreender as diferentes
alteracOes do sistema de ensino portugués, comiak@efase no ensino secundario.

No capitulo 4 procede-se a uma abordagem de impaletitativa. Para tal, recolhem-se
dados estatisticos oficiais. Os indicadores seatacios permitem fazer uma caracterizagao
geral do sistema de ensino portugués, muitos dddegorma longitudinal. Outros sao
analisados de forma circunscrita num periodo nmeisnte, comparando com os valores da
média da Unido Europeia.

Com a observacao de dados estatisticos mencionamsigel:

— tracar o quadro de diagndstico que desencadeizeimdamento e a decisdo politica de
introduzir os cursos profissionais nas escolasrs&nias;

— fazer uma caracterizacdo do sistema de ensino iasvaiveis — as qualificacdes da
populacdo portuguesa (jovem e adulta); o acessenamo por parte dos jovens; o
desempenho escolar dos que frequentam o sisterresnm.

As principais fontes estatisticas utilizadas saal@ados da educacao disponibilizados pelo
Ministério da Educacdo (ME) através da Direcao-CaeeEstatisticas da Educacéo e Ciéncia
(DGEEC), permitindo a obtencdo de dados compamatpara diferentes anos letivos, e o
recenseamento geral da populacdo (Censos do INHE). fevela-se uma fonte nacional
privilegiada para tracar a evolucéo das qualifieagda populacdo num periodo mais dilatado

de tempo (neste caso opta-se pela década de ZI1L h
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A nivel internacional, apesar de muitos dos dadmessarios serem encontrados na base
de dados Pordata, consultaram-se, em alguns aasagdos originais disponibilizados no
sitedo Eurostat (autoridade estatistica da Unido Eiad@ da OCDE.

A titulo de exemplo, alguns dos indicadores estedis analisados sdo, entre outros: a
populacdo segundo as habilitacdes literarias; aulpgfpo com o ensino secundario ou
superior; o abandono precoce de educacéo e formag@axas de repeténcia.

A parte esta caracterizacdo mais geral do sisteena@nsino e da escolarizacdo da
populacdo portuguesa, é efetuada uma analiseséistagspecificamente centrada no ensino
profissionalizante. A este respeito analizam-seoslaceferentes a evolu¢cdo dos cursos
profissionais em Portugal, bem como de outras prafissionalizantes, designadamente a
evolucdo do numero de alunos matriculados nas edifes modalidades e o seu peso
percentual no total do ensino secundario.

E também objetivo tracar uma caracterizagdo dosoaluigue frequentam os cursos
profissionais em Portugal. Para tal, procedeu-segmamente a recolha de dados oficiais da
DGEEC (2013; 2014a) e da DGEEC/OTES (2014), o qumipe caracterizar estes alunos a
nivel nacional. E em simultdneo analisam-se os sladsultantes da aplicacdo de um
questionario realizado a jovens do 10.° e do 1®?°de um conjunto de 11 escolas do ensino
secundario, com cursos cientifico-humanisticosofigzionais’ considerando para o efeito o
case studies methd¥in, 2009).

O perfil dos alunos que frequenta o ensino prafisaifoi entdo constituido a partir de:

— um questiondrio aplicado a uma amostra represeatat alunos de um conjunto de
11 escolas, no que respeita a trajetoria escaeagem social da familia;

— comparacao desses dados com o perfil de alunofremeentam o ensino profissional, a
nivel nacional. Os dados estatisticos oficiais roraonsultados na DGEEC,
designadamente através dos resultados da aplidacgaestionario do Observatério dos
Trajetos dos Estudantes do Ensino Secundério (QTES)

2 A aplicacédo do questionario realizou-se no amibit um projeto de investigacao que decorreu ndetino de
2010/2011, no qual foi possivel colaborar. Atradkssa participacéo tive a possibilidade de, juntéensom a
equipa, criar o instrumento de pesquisa, elaborasdmas perguntas e aplicando os questionari@socalas a
alunos selecionados para o estudo. Tendo a badadds pude, através de dados de caracterizacdalgsra
alunos e suas familias, analizar a sua trajetddils Também foi possivel integrar questdes kelatao trajeto
escolar dos jovens e assim analisar o seu peregrsgar. De referir ainda que todos os alunos quaanf
inquiridos, nao so6 tiveram de ter uma autorizagd® sbus familiares para preencherem o questiomanmog
foram informados que os dados iriam servir també@mbito de uma tese de doutoramento.
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De referir que os alunos inquiridos no ambito das4colas foram selecionados através de
uma amostra probabilistica estratificada, sendestratos construidos a partir da listagem das
turmas disponibilizadas pelas direcbes das eschlascada escola foi disponibilizada uma
listagem dos alunos do universo, segundo a turmeyrso € 0 sexo, 0 que permitiu a
constituicdo de uma amostra estratificada reprageatem cada escola, cuja vantagem
principal reside na garantia de que os grupos @siatbs estratos ficam representados em
termos proporcionais com o numero existente nalpo@a (Bryman e Cramer, 2003).

Com o objetivo de analisar o agendamento da medadgenda settingKingdon, 1996) —

e as intencdes politicas dos véarios governos, pituta 5 realiza-se uma analise de contetdo
tematica dos programas dos X ao XVII Governos Gmegbnais. A opcao por este periodo

resulta do facto de se considerar a Lei de Base® an marco fundamental do sistema
educativo portugués, em geral, e do ensino secenedr particular, iniciando-se o estudo a
partir desse normativo e terminando no periodo @leermpacdo em que foi generalizada a
medida ao conjunto das escolas secundarias.

Com esta observacdo pretende-se compreender a fayma os diferentes governos
identificaram e consideraram na agenda politicalogueios do ensino secundario, referidos
insistentemente pelas instituicbes internacionamac um dos principais problemas a
ultrapassar em Portugal, com impactos significatita economia e na coesdo social. Esta
estratégia metodoldgica permitiu identificar agralativas que foram sendo definidas e as
circunstancias que desencadearam a opcao politsa polucionar os problemas
identificados, enquadrando a medida de politica raamjunto alargado de intencdes e
decisOes diferenciadas.

De referir que a anélise de contetdo tematica dugrgmas dos governos € desenvolvida
atraves dasoftwareinformatico MaxQda. Este programa permite sisteraatinformacéao de
cariz qualitativo, como é caso dos programas dusrgos, e criar um conjunto de categorias
analiticas teméticas. Entre outros aspetos pasaililerificacdo de quais os temas relativos
a educacdo em geral, e ao ensino secundario emupartque tém sido mais referidos nos
varios programas dos governos.

Para essa observacao opta-se por examinar apeeds @a educacdo dos programas dos

governos. A analise de conteudo tematica comp@eisduas etapas diferenciadas:

— uma de caracter qualitativo, através da constibudg categoriais e de uma pesquisa dos

temas abordados pelos diferentes governos e ddeattibuido aos mesmos;
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- uma de carater quantitativo, de contabilizacdo thysas nos respetivos programas

governamentais.

Na analise de conteudo de cariz quantitativo é atmiitado o numero de vezes que
determinado tema surge no programa do governoniasiexcecdes sdo os ternedsicacado

e formacéoque sao contabilizados de per si, enquanto em tlasitras categorias nao sao
contabilizadas as palavras, mas antes a frequéniciajue surgem os temas.

Com esta abordagem desenvolve-se um estudo gtisatitltos dados, nomeadamente
apresenta-se a frequéncia de alguns temas nosrdésrprogramas dos governos e realizam-
se algumas correlacdes entre eles.

Com a utilizacdo desteoftwaree com o recurso a este tipo de instrumento, éiass
realizar um conjunto de analises diferenciadas e spicomplementam entre si, 0 que se
revela uma mais-valia para a investigacdo. A parta pesquisa mais “quantitativa”, a partir
da contagem dos temas que surgem nos varios pragmms governos, o MaxQda permite a
criacao de categorias e a combinacao da informamdstituinte dos programas em cada uma
delas, possibilitando uma observacdo mais quaktatipica da analise de contetudo e das
técnicas de pesquisa intensivas.

Em seguida, realizam-se entrevistas semiestrutsiragia os protagonistas ou decisores
politicos® dos governos supramencionados, responsaveis pétas transformacgdes do
ensino secundario, bem como com alguns elementgentes do Ministério da Educacao
com conhecimento privilegiado sobre o tema.

Com estas entrevistas € possivel examinar o pmadssdecisdo politica a partir da
percecdo dos seus protagonistas. A realizacaosdestieevistas, juntamente com a analise da
restante informacdo recolhida, permite definir ubi@ologia de decisbes politicas de

promocao do ensino profissional ao longo do peradaeestudo.

Estrutura da tese

Em sintese, a tese tem seis capitulos distintos,gd@m desta introducéo e da conclusao.

3 A este nivel, importa referir que foram entread®s um ou mais elementos dirigentes do Xl ao XVII
Governo Constitucional. A opcao foi o contacto ctodos os dirigentes supramencionados e entrevistar
aqueles que se mostraram disponiveis para o eRgi@ além dos ministros da Educacdo e secret#ios
Estado disponiveis para colaborar com a invest@magiatrevistaram-se também outros elementos diggen
do Ministério da Educacéo e do Ministério do Trhbat da Solidariedade Social.
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No primeiro capitulo — “Educacdo e formacdo: asspefivas da Economia e da
Sociologia” — desenvolve-se uma reflexdo mais ¢adésobre o papel da educacdo e as
missdes da escola numa perspetiva da teoria dtakhpimano e na logica da Sociologia,
enquadrando-se as visdes do papel do Estado eras téa reproducéo social.

Para compreender o processo politico subjacentgraducdo da medida de politica,
importa analisar a influéncia que os debates nan&u@ e na Sociologia tiveram na
formulacdo da medida. Isto é, tanto a Economia,eaalamente através da teoria do capital
humano, como a Sociologia da Educacédo, com dilesgrerspetivas de analise (por exemplo
as teorias da reproducgéo social que demonstravano caucesso escolar estava fortemente
dependente da estrutura social de origem), comtmbpara compreender a formulacdo da
medida de politica.

No capitulo 2 — “Politicas publicas: revisdo das@pais concecdes tedricas” — séo
sintetizadas as principais perspetivas tedricaxatopo das Politicas Publicas, as quais
permitem analisar o processo politico e decisial@amedida em estudo e revelar quais as
orientacdes que predominaram nas op¢oes que foraadas.

Em seguida, no capitulo 3 — “Evolucéo do sistemeca&iivo portugués: politicas publicas
de promocéao do ensino profissional em Portugal npenspetiva comparada” — € analisado o
processo de unificacdo e diversificagdo do ensiamgcterizando-se as principais alteragdes
ocorridas no ensino secundario desde a sua fornm&¢dao momento em que a medida é
implementada. Neste capitulo é fortemente enfatizadspeto da diversificacdo das vias do
ensino secundario ao longo do periodo em estud® miRcipais transformacdes ocorridas
nesse sentido.

No quarto capitulo — “Andlise estatistica dos inipacdas politicas de promocao
do ensino secundario e dos cursos profissionasdo-enfatizados e analisados indicadores
referentes ao sistema de ensino, no que respeit@sso e ao sucesso escolar, centrando-se
depois a analise ao nivel mais micro do ensinorskuio profissional. Neste capitulo é
apresentado, entre outros aspetos, o perfil sacoa¢idto dos alunos que frequentam esta
modalidade educativa, por comparacdo com o0s selegaso dos cursos cientifico-
humanisticos.

No capitulo 5 — “Analise dos programas dos govermrgssintencdes de politica” — é
apresentando o resultado de uma analise de consmgiprogramas dos governos, sendo
explicitadas as tematicas mais relevantes parderemtes governos e as intencdes e decisdes

tomadas por estes entre 1986 e 2009.
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Por fim, no capitulo 6 - “Andlise das decisbes artipadas percec¢bes
dos agentes politicos” — € desenvolvido o estudo atdrevistas realizadas aos decisores
politicos e apresentada uma tipologia de visOesitacdes presentes nas diferentes decisbes

que foram sendo implementadas relativamente aa@sscundario profissionalizante.
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CapPiTuLO 1

EDUCACAO E FORMACAO
As perspetivas da Economia e da Sociologia

1.1. A abordagem da economia da educacéo: a teoda capital humano

Uma primeira perspetiva de andlise do tema do enginfissionalizante tem origem na
Economia e é visivel nas recomendacdes proferidi@s instituicdes internacionais, onde é
debatido o impacto da educacédo no desempenho emandaos paises.

Estas concecdes baseiam-se na teoria do capit@numue sustenta a existéncia de uma
relacdo fundamental entre educacgéo e crescimeotmeico (OECD, 1998).

Na sequéncia de estudos sobre o valor econémi@mazacdo, Théodore Schultz (1961)
criou o conceito de capital humano durante a décEd®0 do século XX. Professor de
Economia na Universidade de Chicago, € a SchuézZatribuida a origem da teoria do capital
humano. Esta surgiu de uma preocupacao em exalpadutividade a partir do fator humano.

Apesar de ser considerado o criador desta teormagesma € difundida e desenvolvida
posteriormente por Becker, durante toda a década9d6. O seu livro mais célebre foi
Human Capital(1964), onde foi desenvolvido o conceito de cépitemano e demonstrado
que aspetos como a saude, a capacidade de aptioahecimento na resolucdo de problemas
no quotidiano, assim como o desempenho de compentas) positivos e a motivagéo para a
realizacdo de funcdes laborais eram fatores prepantts para a producdo de valor
econdmico pelo trabalho e para o crescimento ecmodena criacdo de bem-estar, de uma
maneira geral (Becker, 1993 [1964]).

Segundo a teoria do capital humano, a educacaemnbecimento e a qualificacédo de
recursos humanos tém uma relacdo linear direta @tiyjao com 0 crescimento e
desenvolvimento economicos (Becker, 1993 [19644) Ohica destes autores para ocorrer um
maior crescimento econémico dos paises e maiomnemtb individual é necessario que mais
individuos obtenham melhores niveis de escolaridddsim: “O tempo e o dinheiro
investido em educacdo constroem capital humandanor deve ser possivel estimar a taxa
de retorno sobre tais investimentos, de uma foremaekhante ao investimento em capital

fisico” (Psacharopoulos e Patrinos, 2004* 1).

4 “Time and money spent on education builds hunggpital, hence one should be able to estimateatiecof
return on such investment, in a way similar to gtagent in physical capital”.
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Um dos principais fatores de crescimento econdémiomivel de educacao e qualificacéo
das pessoas. Como consequéncia, o rendimento divédiros com maiores habilitaces
literarias €, quase sempre, acima da média, comg@mraom aqueles que tém menores
qualificacbes escolares. Assim, uma maior escealgéiz contribui diretamente para a
melhoria da qualidade de vida dos individuos, deaid aumento dos rendimentos, e isso, por
sua vez, deriva da sua melhor qualificacdo pamserdpenho no mercado de trabalho.

A educacao-formacdo é um fator transversal parangetitividade. E hoje, mais do que nunca,
uma caracteristica da competitividade modernaequd, para além dos bens e servicos, as nacbes
competem contérebrose, por isso, 0 conhecimento passou a ser ho momutterno o fator

competitivo mais decisivo para a prosperidade doagdo (Siméo, 2003: 156).

A teoria do capital humano tornou-se assim o “pgrad dominante na economia da
educacdo dos anos sessenta” (Teodoro, 1994: 4@kacdo o foco de “[...] atencdo ‘no
papel econémico do ensino’, por oposicdo ao ‘papeial’ que lhe era tradicionalmente
atribuido” (Cerqueira e Martins, 2011: 127-128)géestdo de fundo € recolocada uns anos
mais tarde, aquando da emergéncia de um paradignsadiedade e economia baseado no
conhecimento e na informacdo, em que a educac@nsiderada vital para a formacao de
quadros qualificados, dos quais dependem a inoyaz@oescimento e a produtividade do
trabalho e da tecnologia avancada (Janmiaal, 2013).

No que concerne a esta teoria, o conceito de tdpitaano tem um significado que diz
respeito a um conjunto de atributos como a esealgdio, os cursos de formacdo ou outras
formas de conhecimento que potenciam a riquezarescimento econdémico (Becker, 1993).
“A educacgdo é concebida, principalmente, como ueniggde transformac¢do econdémica e,
consequentemente, social. Ela providencia o campitaano” (Stoer, 1982: 35).

Apesar desta relagdo direta entre educacdo e digiemento econdmico, Becker
considera que existem outros beneficios ndo ecamodmjue a educacdo produz. Sao
exemplos: a saude; a propensdo para exercicio ddariia e do voto; o controlo da
natalidade; entre outros (Becker, 1993 [1964]).

A formacdo da OCDE acontece no periodo de deseémamo da teoria do capital
humano. Por essa razdo e, apesar da preocupadadalie economicista da instituicdo, a
“adocdo do conceito de capital humano [...] tornaiestfio educativa, ndo sé incontornavel,
mas até central na analise das politicas do desgmemto econdmico e portanto nas
preocupacodes e no trabalho da OCDE” (Lemos, 2014: 5
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Se o0s objetivos da OCDE se centravam, numa fasiliniundamentalmente na politica
economica, “com a influéncia das teorias do capitahano, a intervencdo no ambito da
politica social, e designadamente das politicasediecacdo, assume papel relevante no
contexto dos seus objetivos” (Lemos, 2014: 74).

A OCDE é assim uma das instituicbes internaciogags adota a perspetiva da teoria do
capital humano e que, por isso, considera que scionento econdmico esta intimamente
relacionado com o nivel das habilitacdes escoldossindividuos e as qualificacdes da méao
de obra dos paises.

Assim, como outras instituicfes, continua a dentansiurante varios anos que, em todo o
mundo, as habilitagcfes literarias tém forte impacém apenas nos rendimentos, mas também
em aspetos como a empregabilidade, a produtividagmupanca, o bem-estar, a saude, a
literacia, a aprendizagem ao longo da vida, a aagé nas instituicdes, a participacdo civica,
a prevencao da criminalidade (OECD, 2011).

No entanto ndo € a Unica instituicdo que adotariosipios da teoria do capital humano.
Também a UNESCO, ja na década de 1970, atributtuéaedo um carater extremamente
economicista. O desenvolvimento econdémico era & lgae norteava todas as politicas
difundidas por esta organizacdo. Nesta perspetieducacdo era também perspetivada como
criadora de capital humano. No relatério desendolypor Jacques Delors (1996) para a
UNESCO é também referida a importancia que aduiggdes internacionais tém atribuido ao
capital humano e ao investimento em educacéao feitasede produtividade.

De acordo com um estudo desenvolvido pela OCDE2@M, concluiu-se que, em termos
gerais, o efeito a longo prazo de um ano de esdatle era estimado entre 3 a 6% de
acréscimo de producio (OCDE, 2004: 196).

Em 2012 continuava a registar-se um impacto paséivre a educacdo e a producao dos
paises. As receitas provenientes do trabalho giendados do ensino superior contribuiam
em mais de 1% para o crescimento anual do PIB. Medmante a crise econdmica, este
segmento da populagéo continuava a colaborar parascimento do PIB na ordem de 0,5%
por ano, entre 2008 e 2012 (OCDE, 2012: £91).

5 “Dans les pays de I'OCDE, l'effet a long termeg année d’études supplémentaire sur la productio
économique est estimé a 3 a 6% environ”.

6 “La croissance des revenus du travail des digidde I'enseignement tertiaire a contribué a haateplus de
1 point de pourcentage a la croissance annuelRiges dix dernieres années. Méme durant laétizeomique
récente, la croissance des revenus du travail ttke caégorie d'individus a eu un impact positif EIPIB, de
I'ordre de plus de 0.5 point de pourcentage pdeaine 2008 et 2010)".
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Uma das formas que a instituicdo encontrou pararrastk impacto foi através do célculo
da taxa de rendimento interna social do investimaateducacéo (TRISIE).

Segundo o relatorieducation at a Glance 2012m Portugal, em termos privados, o0 custo
de obtencdo do ensino secundario € de 23.456 USBr¢d dos Estados Unidos), sendo o
beneficio de 133.074 USD, o que representa umeedifa de 109.618 USD e uma TIR (taxa
interna de retorno) de 11,5% (OECD, 2012: 174). tBrmos publicos, o valor de custo &
23.791 USD e o de beneficio de 76.420 USD, o gmeesenta, uma vez mais, um acréscimo
de 52.629 USD e uma taxa interna de retorno de {QE&D, 2012: 176).

NO que respeita 0 ensino superior os valores s@aanais expressivos. Relativamente a
beneficio privado, a relagdo é de 30.050 USD d@ig03.901 USD de beneficio (diferenca
de 373.851 USD e a uma TIR de 18,5%) (OCDE, 2018).JEm relacdo ao publico, o custo
€ de 16.553 USD e o beneficio de 106.018 USD ftifga de 89.464 USD e uma TIR de
18,1%) (OCDE, 2012: 181).

Os anos 60 foram caracterizados, na maioria deeqapela explosdo da educacdo. Em
Portugal verificou-se o0 aumento da escolaridadigatiria para seis anos, em 1964.

Apesar de se ter verificado um crescimento da @ggol escolar (Canario, 2005; Teodoro,
1982), o mesmo nao foi tdo evidente como noutrgsepa

Contribuiu para isso, o facto de o regime politid@o ser favoravel a promocédo da
educacdo, o que se revelou por se manter o nuneernos de escolaridade obrigatoria
relativamente reduzido e os niveis da escolaridkd@opulacdo também (Lemos, 2014),

sendo que apenas com a aprovacéo do Projeto Redmhtediterraneo:

[...] o regime foi confrontado com as novas oriene;@&nquadradoras da politica educativa,
adotadas pela OCDE e em difusdo generalizada mgp&uvaseadas nas teorias do capital humano,
centradas nas relagcbes da educacdo com o desemwofwi econdmico e na promocdo da
igualdade de oportunidades e conduzindo a uma enexpansao dos sistemas educativos e a uma

democratizacdo do acesso aos niveis de ensinaipdérips (Lemos, 2014: 119).

Assim, durante varias décadas, a OCDE foi deseendly recomendacdes a Portugal no
sentido de aumentar as qualificacdes como formmentar a competitividade do pais. A
mesma instituicdo promovia a diversificacdo datafeducativa do ensino secundario e a

expansdo do ensino profissionalizante como instnimsede (i) combate ao insucesso e

7 A TRISIE permite medir os custos e beneficiospa pais (aumento da producédo) do investimento que
realiza em educacao.
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abandono escolares, (ii) melhoria das qualificagde@ii) resposta as expetativas de um
conjunto de alunos e familias, com aspiracdesafifgadas (Rodrigues, 2010b; Neves, 2011).

A procura da educacdo, nomeadamente de caract&sigécnico-profissionais, torna-se
mais intensa a partir dos anos 60 — € a fase enadaeria do capital humano se torna o
modelo dominante nos sistemas educativos intemaisioprivilegiando a correlacao entre o
investimento no ensino e a expansao da economagcandes reflexos em Portugal, o que
se materializa, em 1973, com a reforma Veiga Si{@&oqueira e Martins, 2011: 123).

Apesar do aumento crescente de alunos no ensifisspynalizante, onde se enquadram 0s
cursos profissionais, a percentagem de alunosgadntar estas vias era, até ha alguns anos,
muito residual, sobretudo quando comparada coralidade da maioria dos paises da UE e da
OCDE, onde cerca de 50% dos alunos matriculadensimo secundario o faziam através de
vias profissionalizantes (OECD, 2010). Em 2005,welnmacional, a percentagem de alunos
inscritos nos cursos profissionalizantes represanBd % do total de inscritos neste nivel de
ensino® De acordo com as estatisticas do Eurostat, napEudns 27 esta percentagem
representava 60,5% do total de inscritos, o queifsigva que mais de metade dos que
frequentavam o ensino secundario o faziam porwataepresentando 0s cursos gerais uma
menor parte. O mesmo se verificava com os pais€Cid, em que Portugal, a par da Irlanda,
eram 0s paises europeus com 0 peso mais diminutalut®s a frequentar o ensino
profissionalizante (European Training FoundatiodQ7). Em 2008, a realidade descrita pela
OCDE (OECD, 2010) era que Portugal continuava adsra de 69% dos alunos matriculados
nos cursos cientifico-humanisticos, representasddgas profissionalizantes cerca de 31%. A
média da Unido Europeia era 52,9% e, no caso daEDCY%.

Mais recentemente, Portugal apresentava cerca@mil@lunos inscritos em modalidades
profissionalizantes, tendo um peso percentual de dea40% dos total dos matriculados do
ensino secundario (Pordata).

N&o era apenas a OCDE que fazia recomendac¢besugdaro sentido de diversificacéo
do ensino secundario. Nos anos 80, a teoria ddatdpimano teve uma forte influéncia nos
estudos internacionais, promovendo o desenvolvioneat investimento no ensino
profissionalizante, por parte de instituicbes canteM| ou o Banco Mundial.

Em 2010 a Comissao Europeia referiu a necessidadeentivar e promover a op¢ao pelo
ensino profissional no ensino secundario (Comigfmpeia, 2010). O proprio processo de

8 Os inscritos em cursos profissionais represamal0% dos alunos inscritos no ensino secundario.
9 Ano de 2013 - ensino publico e privado.
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Copenhaga explicita a necessidade de diversificdgaensino, sendo um exemplo concreto
de uma preocupacdo em desenhar uma estratégieeeupgra a melhoria da educacgéo e
formacdo dos individuos, tal como ficou especificadobjetivado na Estratégia de Lisboa,
em 2000. Assim, as sucessivas recomendacdes icitaras que vinham sendo proferidas a
Portugal, no sentido de tornar o ensino secunddais diversificado e atrativo respondiam ao
objetivo definido na Estratégia de Lisboa, de eh02®o espaco europeu, 85% da populacao

com 22 anos ter o ensino secundario completo.

1.2. Diferentes perspetivas sobre o papel e a néissda escola

Nas Ultimas décadas e nas sociedades ocidentaisssdo da escola mudou. Hoje ndo se
pretende apenas que o0s alunos adquiram conhecsneatteudos disciplinares, aprendizagem

formal. E exigido a escola um conjunto de outrag®es que outrora ndo desempenhava.

A educacdo tem vindo a estar predominantemente ngoiai pela preocupacédo de transmitir o

patriménio de aquisi¢des acumulado pela humanigager cada cultura de referéncia. Assim,

resulta claro que o paradigma prevalecente temasidio ensino do conhecido, ou seja, do estado
da arte em matéria de conhecimentos e sabedonamctnnal que sobre ele vem sendo construida
(Carneiro, 2001: 122).

Apesar da maior exigéncia relativamente a escaa &ncdes que deve desempenhar no
quadro mais amplo da sociedade, tal ndo signifita gs objetivos tradicionais ndo se
mantenham ou reforcem. A escola é uma instanciale@aeiora por exceléncia, que contribui
para a mudanca social, refletindo as transformagé@iesocorrem a nivel societal. A escola
exige-se a transmissdo de conhecimentos, mas tarabiéculcacdo de valores e normas
sociais; no entanto, esta instituicao parece sela ¥ez menos, o pilar da ordem, justamente
pela influéncia que sofre de outras instituicbesias® que com ela se relacionam e da
sociedade em geral.

A ideia de crise das instituicdes, particularmelteaso da escola, ndo é uma tese recente,
nem tao-pouco partilhada por todos os socidlogest@iam as questbes da modernidade. E
alids uma tese contrariada e refutada por muitles deara alguns, ndo se assiste a uma crise
da escola. O que estd a acontecer com esta, assimapm outras instituicdes tradicionais, €
um processo de transformacdo (Dubet, 2002). Est@danga ou reformulacdo de valores
resulta no facto de as instituicbes deixarem deogeitar sélido de referéncia, tornando-se

fluidas e dinamicas.
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Para Dubet, o processo de desinstitucionalizagi@e\étavel e irreversivel. Para o autor
francés, o modelo de instituicdo, tal qual estayalementado tradicionalmente esta esgotado.
Deste modo, e no que se refere a escola, ndo eoasjde se observe uma crise. A instituicao
em si e a sua acao socializadora € que pareceaestéirer mutacdes, que estdo elas mesmas
ligadas a ideia de modernidatfetal como foi referido anteriormente. Este procedso
desinstitucionalizacdo a que Dubet se refere, pedalgum paralelismo com o conceito de
reflexividade e individualizacdo que Giddens e Bexgbem nas suas obras (Giddens, 1992;
Beck, 1992), acerca da p6s-modernidade ou modeimidadia.

Um dos pilares fundamentais dos sistemas de edamsociedades contemporaneas reside
na institucionalizacdo do principio da escolaridatdeigatoria, que se consubstancia numa
maior frequéncia escolar. Assim, “poucos sdo osegainde ndo existe um numero minimo de
anos de escolaridade obrigatoria para todos e@msabeles essa formacao basica prolonga-se
mesmo por dez ou doze anos” (Almeadal, 1994: 118), como é o caso de Portugal.

No entanto, no século XXI ndo se pode asseguraraag@ercursos longos de escolarizagdo
a um maior numero de estudantes, € igualmente dexigue acresca qualidade das
aprendizagens e percursos escolares bem-sucetbtiosignifica que, além de garantir a
igualdade de oportunidades no acesso, os sisteanasstho devem viabilizar a equidade no
sucesso escolar (Gomes e Duarte, 2012).

Gradualmente, a escola passou de uma instituichada sobre si propria e destinada apenas a alguns
para uma instituicdo aberta ao exterior, procuraittegrar e escolarizar todos os alunos,
desenvolvendo estratégias pedagogicas e ofertanatieas diferenciadas para responder a
heterogeneidade desses alunos e a diversidadeagaexpetativas; renovando os contelidos de ensino
para responder as novas exigéncias sociais coracedutacdo para a cidadania e a preparagdo dos

jovens como cidadaos num mundo globalizado e marmapolita (Rodriguest al, 2014: 38).

Com o advento do Estado-providéncia e 0 acessa@aedio de forma mais generalizada,
uma das fungbes sociais da escola passou a semegio de uma maior igualdade de
oportunidades, tendo como objetivo ultimo “[...] auéiiprio da equidade com a qualidade”

(Carneiro, 2001: 45). Todavia, € percetivel que,

10 A ideia de modernidade tras consigo a creng@gudesdo os homens que fazem a histéria, ou seasap as
suas acdes que determinam a vida social.
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[...] a distribuicdo da riqueza e as assimetriasas0ao se alteraram significativamente por via

do acesso de toda a populacé@o ao sistema de eRsiloocontrario, a desigualdade de condi¢des
sociais familiares no momento do comeco traduzreedesigualdade crescente no acesso aos
sucessivos graus de ensino [...] (Aurélio, 2004: 46).

As politicas publicas na area da educacéo témareldra sua acao na resolucdo de um dos
maiores problemas do pais — o défice de qualifesig@ jovens e adultos.

O reduzido nivel de habilitacdes literarias da pagio portuguesa € considerado um dos
constrangimentos essenciais para o desenvolvindenpais.

Apesar da melhoria verificada, designadamente @r iy ano 2000, Portugal enfrenta
ainda uma situacao desfavoravel, sobretudo paex faze as exigéncias da sociedade do
conhecimento e a uma economia globalizada.

Deste modo, e no que respeita aos jovens insendosistema de ensino, a missédo da
escola deve ser garantir a escolaridade obrigatdahilizando e promovendo a diversidade e
heterogeneidade de publicos escolares, seja elhads das diferentes origens sociais, dos
ritmos e processos de ensino e aprendizagem desiguadas expetativas e interesses
diferenciados que aqueles tém em relacdo a eddoldundo trata-se de pensar a escola
engquanto espaco democratico por exceléncia.

Mas algumas das questdes mais colocadas ao sideeemsino atual séo:

A escola de massas prepara convenientemente ossaphama os amplos desafios (cognitivos,
laborais, funcionais, civicos, morais, etc.) da emoitlade tardia? A escola tem sido justa para os
alunos socialmente mais desfavorecidos, conferiine®-habilitacbes seguras nos mais diversos

dominios, de modo a suprir as suas dificuldadegisP? (Resende e Vieira, 1998: 78).

No entanto, o desafio das qualificacfes no patsfegide unicamente em aumentar 0 nimero
de jovens a frequentar o sistema de ensino. Pgisabniente por assegurar que adultos ativos,
inseridos ou ndo no mercado de trabalho, possameioradas as suas qualificacdes, que em
muitos casos nao vao além dos primeiros anos diaoendsico. Isto €, o sistema de ensino tem
de ser capaz de responder a adultos que, apesategedos no mercado de trabalho, ndo
puderam ter percursos longos de escolarizacae onginou um défice das suas qualificacoes.
E num contexto como este que devem ser enquademdaseocupacbes e as decisdes

politicas de criacdo de programas de qualificag@godens e de populagdo ativa, assentes
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numa logica de promocao do ensino secundario catamar minimo de qualificacédo e de
alargamento da escolaridade obrigatéria até aamhd.para jovens com idade até 18 anos.

Sendo o ensino secundario o nivel minimo exigidoa pan conjunto de paises, e
concretamente no caso portugués, os governos tgadeeuma abordagem de refor¢co das
politicas neste nivel de ensino, tentando altesaneficiéncias que ele apresenta (Capucha,
Duarte e Estevao, 2013).

Deste modo, é facil compreender que as questbesbdondono e insucesso escolares
entraram na agenda politica e que sédo problemapegastem governo apos governo, sendo

objeto de varias intervencgdes politicas.

1.2.1. Desenvolvimento pessoal, cognitivo e social

A escola esta “ [...] destinada a tarefas cada vag wastas, cada vez mais complexas, sem
paralelo com as que Ihe incumbiam no passado” éCay2008: 134).

Das varias missdes que a escola tem na atualidad®,das principais continua a residir
“[...] no objetivo especifico de promoc&o de aquisigé conhecimento” (Young, 2011: 146).

A escola é a instituicdo por exceléncia para recelieansmitir conhecimentos, de forma
diferente do que acontece noutras instancias sadakras, como a familia.

Assim, o desenvolvimento cognitivo dos alunos cuardti a representar uma missao da
escola, sendo o desenvolvimento “[...] afetivo, dens pessoais e sociais” (Valente, 2008:
31) uma das suas vertentes principais. Trata-$erdar “conscientes aspetos importantes do
comportamento a que alguns chamam de inteligémo@cienal, a autoestima, a gestdo do
stress a empatia, o controlo da impulsividade” (Vale2@08: 31).

A missdo de desenvolvimento pessoal e cognitivelaese através do desenvolvimento e
estruturacdo das informacdes, observacdes, exp@sén vivéncias, 0 que permitira a criagdo
de quadros de referéncia. Isto significa, ndo s€raasmissdo de conhecimentos e o
desenvolvimento da cognicdo e da inteligéncia, taaém o ensinar a pensar, 0 “[...]
desenvolvimento da matriz cultural dos individuas] [desenvolver o espirito critico [...]”
(Carreira, 2008: 152-153), a formacéo da (aut@xat, criando cidadaos em sentido pleno.

Com esta maior abrangéncia de misses da escotatemporaneidade ndo se trata

[...] de reduzir ou encerrar a missdo das institgde ensino e de formacdo, mas de a alargar e

recentrar, aceitando responder a uma pluralidadeaselatos sociais (de instrugdo, de socializacéo,

11 “[...] the very specific purpose of promoting @equisition of knowledge”.
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de subjetivacdo, de profissionalizacdo, de paagép civica), subordinando-os nédo ja ao referente
econdémico (formar ‘recursos humanos’, fatores @elygdo), mas ao primado do desenvolvimento
das pessoas que moram nos alunos, qualquer quee segaidade, qualquer que seja 0 momento em

gue procuram o ensino e a formacéo, e da recrégg@domunidade social (Carneiro, 2001: 32).

Apesar das exigéncias permanentes relativamensecdaeno que respeita novos papeéis, as
sociedades nado deixaram de lhe exigir as funcoés maaicionais, como a transmissao de
valores para o estabelecimento da ordem socialm&risao da escola e a sua relagdo com a
cidadania é disso exemplo (Aurélio, 2004).

A cidadania € aqui entendida como:

[...] capacidades de escolha de cidaddos portaderefireitos e deveres. Essa relacdo comega
desde logo por a propria escolarizagdo ser comgldehoje em dia, um direito elementar para
todos e prolonga-se no facto de ela constituirmasmo tempo, condi¢édo indispenséavel para o
exercicio de outros direitos e deveres e potefmiaras de participagdo social e politiddraeida

et al, 1994: 119

Assim, um dos aspetos essenciais da educacaoseaa € a promocéao e formacédo de jovens
livres, isto €, de cidad&os.

Para Roberto Carneiro os grandes objetivos da edacdio:

[...] promover a diversidade e a unidade; comunaaiddes especificas, gracas a formacéo e a
livre inovagao; desenvolver a ambic¢ao individual @pacidade de viver harmoniosamente com os
outros; garantir a continuidade e a heranca acataog fundamentos para a inovacdo societal
(Carneiro, 2001: 45).

Marcal Grilo considera que

[...] os objetivos da escola devem ser definidos nguadro que inclua: o ensino dos
conhecimentos e saberes essenciais; a aquisicatituties e comportamentos que permitam aos
jovens enfrentar um mundo competitivo; e o respeifwratica de valores que contribuam para a

formacéo de cidadéaos livres e autbnomos (GriloQ20)

De uma forma geral, pode dizer-se que as atitudsscemportamentos de qualquer cidadao séo o

resultado da formacédo e da educagao adquiridasngo lda sua vida, desde o ambiente familiar
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que o acolhe inicialmente enquanto criancga, atldei adulta com familia constituida, sendo certo
que a escola e a familia constituem o enquadraneeasoelementos que maior influéncia exercem
sobre a formagé&o das criangas e dos adolescestasioEmacao, que deve ser adquirida durante a
escolaridade, visa essencialmente o exercicio dadanhia como um conceito extensivo que

abrange as esferas pessoal e profissional, a vidadp e a atividade publica, a participacdo

politica e institucional e o quotidiano, na persfetla democracia, do desenvolvimento humano,
da mobilidade, da co-responsabilidade e da intitestedade do espaco planetario, que alguns

especialistas na matéria designam por “cidadanlzajl (Grilo, 2010: 136-137).

Assim, a educacéo é sobretudo composta por doss i@ aprendizagens:

Um, uma espécie de modo de pensar que leve acjoeing por si proprio, que seja de iniciagédo a
critica [...] e de manifestagdo das nossas potedaidis. O outro tipo é uma aprendizagem social
onde se aprende a compreender o outro e a viveoajunto e a comportar-se, N4o apenas com

delicadeza e civilidade, mas a descobrir e a coemgiex 0 outro (Valente, 2008: 34).

E deste modo visivel que cada vez mais sdo exigidescola diferentes missdes: escolar,

cognitiva, pessoal, social e vocacional (Valen@®98).

1.2.2. Paradigmas de atuacao do Estado

As opcoes de politica educativa tém variado, demdomais ou menos evidente, de acordo
com a perspetiva que os decisores politicos témcack papel da escola e da sua missao.
Ainda que no discurso politico surja, de uma foretérica, a ambicdo e convicgcdo de que a
escola deve debater-se com o objetivo de uma nrpiatdade de oportunidades e equidade,
seguindo por isso uma orientacdo menos seletivegegadora, existem opcdes de politica
que claramente contrariam esse discurso. Deste ,naigtoguem-se diferentes abordagens
relativas & educacao, identificando-se dois panaaégou tipos ideafd quanto & maneira de
perspetivar o papel da escola. “Apesar da simpliio desta dicotomia das politicas
educativas, ela constitui um instrumento de leitdess decisdes politicas com grande
utilidade” (Capucha, Duarte e Estevéo, 2013: 279).

12 A maneira weberiana. Nenhum dos paradigmaseesis sentido puro na realidade. Em determinadgesp
politicas podem encontrar-se caracteristicas d@s modelos. Ainda assim, existem acBes e medidas de
politica onde se torna evidente o predominio de penspetiva em detrimento da outra.
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Por um lado, temos um paradigma baseado na idgisde a qual o Estado deve ter um
papel relevante na estruturacdo dos sistemas deogersendo ndo so financiador, mas
também regulador e prestador do servico educafigoilo que Barroso (2003) designou
“Estado educador”.

Segundo este paradigma a missdo da escola é edocaentido amplo, promovendo um
conjunto diversificado de missfes. Nao se restrantgrionacdo de conteudos programaticos
e a aquisicdo de conhecimentos por parte dos aglorasstambém incide no desenvolvimento
civico e critico, na abertura social, na diversela heterogeneidade, na igualdade de
oportunidades e na aquisicdo de competéncias desds/ordens, tendo como objetivo Gltimo

0 sucesso escolar.

[...] Quando se fala de escola como agéncia de magjab, este aspeto tem igualmente importancia
para se perceber as relacdes que se estabelecerspag®s educativos. Para além de um espaco
formal de transmissdo de saberes e de inculcacBord®s e valores, subordinado a uma légica de
autoridade formal e de disciplina, a escola é upa@s de sociabilidade infantil e juvenil tdo mais

importante quanto mais tempo ocupa na vida quoadiAlmeidaet al, 1994: 118).

Ha outra funcdo fundamental do Estado no que mespeeducacdo. Deve competir-lhe a
orientacdo curricular, para que se promovam naassaprendizagens e 0s conteudos, mas
também sejam estabelecidos os principios de formn@gs individuos e da cultura, isto €, da
cidadania (Aurélio, 2004).

Esta preocupacgédo central com a educacdo, em seatmhbo, consubstancia-se num
conjunto de ac¢des, como o reforco do financiameat escolas da rede publica, dos seus
recursos fisicos e humanos, o maior apoio aos sldeofamilias desfavorecidas, a maior
diversificagdo da oferta educativa e das modalslatke ensino, promovendo uma maior
diversidade de publicos escolares no seio dasassdbéta perspetiva resulta na promocgéo e
no reforco da escola publica, de responsabilidadleEstado, por forma a promover a
igualdade nos procedimentos e a equidade nosadesl{Aurélio, 2004).

Uma segunda perspetiva sobre a misséo da educagdeseola apresenta uma abordagem
mais conservadora e elitista, considerando solwedasduncdes da escola num sentido mais
restrito, centradas sobretudo na transmissdo delmos e conhecimentos, tendo a escola o
papel de doutrinar e selecionar os individuos parauas diferentes funcfes sociais. Aquilo
que Barroso denomina “primado das ‘aprendizagenslaimentais’ lfack to basiy
(2003: 74).
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As opcdes politicas que se baseiam nesta visderteadoerpetuar a missdo da escola no
passado, isto é, a considerar a sua fun¢cdo segragadelecionadora, permitindo o acesso a
escola, e sobretudo o sucesso, a uma pequend\eigte paradigma existe uma concentracao
de esforcos e de medidas para os alunos com medsempenho escolar, deixando para
segundo plano um perfil de alunos com maiores Wdedes. Esta premissa contraria

fortemente a nogdo democratica da educacédo em que,

[...] todos os que la vao recebem uma educacédo dgdafde qualidade que seja indiferente qual a
escola que frequentamos. Uma educacdo democrétieacdpacitar todos para descobrirem quem
sdo, quais as suas paixdes, 0s seus talentos,csqbeese importam e como querem contribuir para

Si e para a comunidade, a nagao e o mundo (Vakoie,; 35).

De uma forma geral é possivel identificar trés aarésticas fundamentais deste paradigma.
Um desinvestimento orcamental em educacéo paris wojwe dificilmente garantem um sistema
de ensino publico de qualidade. A promocéo de stersa que se consubstancia numa selecao
e separagcdo prematura e discriminada de alunosapoaveitamento escolar daqueles que
apresentam maiores taxas de insucesso, sendo @ftess remetidos para as vias
profissionalizantes, reforcando a imagem estigradéizassociada a estas modalidades de
ensino. Um terceiro eixo no qual esta orientac&eibaa sua acdo prende-se com um reforco do
ensino privado, refletido em medidas como a retragd@ oferta de escolas publicas e a
promocgao dos cheques-ensino, possibilitando alesads estabelecimentos de ensino por
parte dos estudantes e encarregados de educat@iwisas € muitas vezes designada como o
paradigma da livre escolha por parte dos alunasae familias. E a tese defendida por um
conjunto de decisores que consideram que os atevesn deter o poder de escolher a escola
onde educar os seus filhos. Trata-se de uma peespgpie encara a educacdo e a escola
segundo uma légica de mercado, sendo as famitiasakinos clientes de estabelecimentos de
ensino que sao prestadores de servi¢os (Aurélizl)20

Esta abordagem incorpora a ideia de que competeadaeransmitir “[...] conhecimentos
disciplinares a partir de cujo dominio se realizaekecdo social, ao mesmo tempo que o
‘curriculo implicito’ inculca valores e sistemas gras adequadas a posi¢cdo social que o
desempenho escolar determina” (Capucha, Duartéegdts 2013: 279).

Segundo Barroso (2003), neste paradigma configurarsa “regulacdo mercantil”, tipica
dos governos de maioria de centro-direita. O ggeifsta aquilo que o autor denomina crise
do Estado educador, resultando numa estratégiediedo da intervengcdo do Estado na
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regulacéo e prestacdo do servico educativo e prentmvem simultdneo um mercado de
educacao. Neste contexto surge “[...] uma certa lidagie, omissdo ou cumplicidade do
Estado, enquanto autoridade publica, face ao eresg@mder de [determinados] segmentos
sociais e cursos de acdo para modelar a cooptstemnsa de ensino e certos processos de
regulacdoem seu favor” (Antunes e Sa, 2010: 205).

Outra perspetiva dicotomizada é a diferenciacame enprocesso educativo com primado
na ordem ou de cariz conservador e o0 modelo gquendefa liberdade e que apela a uma
atitude mais progressista (Carneiro, 2001). Cagusesse encontrar algum paralelismo com

a tipologia anterior podia dizer-se que:

[...] uma atitude conservadora — essencialmentetériiBude uma ldgica de ensino — propende a
privilegiar a disciplina, a autoridade do educadocpmunidade de valores [...]. Inversamente, uma
atitude progressiva — inspirada predominantememtearfilosofia de estimulacdo da aprendizagem
pessoal e grupal — sublinhara a espontaneidadensfaréncia horizontal de conhecimentos, os

valores da diferenca e da individualidade, a ppag@o e a criatividade [...] (Carneiro, 2001: 124).

Quanto aos dois paradigmas explicitados nas dpal®gias anteriores existe um conjunto de
debates e controvérsias relativamente as visdesizadas. Por um lado, a ideia segundo a
qual, o primeiro modelo, que desemboca numa meagio do acesso, tal como € concebido
apresenta dificuldades de sustentabilidade fineacPBior outro lado, o modelo mais elitista
parece colocar em causa premissas como a igualgadeortunidades, a equidade e a escola
democratica. Se, por um lado, existem problemasefiiéncia e ineficacia do sistema, por
outro, ndo existem estudos cientificos validadas dgmonstrem que um desinvestimento na
escola publica ou o reforco do mercado em matériaddicacdo, sem qualquer regulacéao por
parte do Estado, resolva os problemas identificados

Todavia, existem estudos que demonstram que as®puditicas relacionadas com o
paradigma mais elitista tendem a excluir e segregmrestudantes, reproduzindo as
desigualdades sociais de partida dos alunos e cande um conjunto de jovens ao insucesso e
abandono escolares. Dai a importancia de o Estadonapecer com a fungdo de prestador,
financiador e regulador do sistema, pois, tal com@aude ou em outros setores de atividade,
existem interesses que transcendem a esfera prevaglze se encontram no dominio dos
cidadaos. Isto significa que “[...] de uma maneiradewutra, a educacdo nao € uma empresa
onde concorrerprivadose publicosa fim de ver quem tira maiores proveitos [...]" (Rgdes,

2010a: 193). E que, por isso, 0 Estado deve tef tjma certa capacidade para regular, isto é,
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para estabelecer ou condicionar significativamententexto em que as estratégias e cursos de

acao dos diversos protagonistas [...]” (Antunes €8#): 205) se desenvolvem.

1.3. A abordagem socioldgica: as desigualdades@aces e a reproducéo social

N&o obstante, o aumento do investimento publicad®&/idual em educacéo, designadamente
a partir dos anos 50 e 60, com base na aceitacfarddigma dominante da economia da

educacao, ou seja, pelas teses sobre o investimentapital humano (Teodoro, 1994), pelas

representacdes sobre a democratizacdo e igualdadepartunidades e pela crenca na

promocao social através da escola, coube aosdsd Sociologia da Educacéo o papel de
refutar este cenario otimista e demonstrar o pasestfrutura social nos resultados escolares
(Diogo e Silva, 2010).

Reconhecem-se a escola papéis cada vez mais dive@mm a generalizacdo e
democratizacdo do acesso a educacao considera-dadi® um passo importante no que
respeita a igualdade de oportunidades. Nao obstamportancia crescente da educacdo na
definicdo dos trajetos sociais e individuais e mdifidade social ascendente, a escola é ainda
muitas vezes referenciada como uma instituicdcodepora, estruturadora e intensificadora
das desigualdades sociais (classe social, etmargéetc.).

Esta ideia subjaz a uma perspetiva da Sociologiadiacédo que teve uma importancia
fulcral no estudo das desigualdades escolarese degd por ter demonstrado empiricamente
que o sucesso escolar dependia fortemente daueatsdcial de origem, gerando os estudos

da reproducéo social.

Numa perspetiva conflitivista uma nova estruturasdeiologia comeca a desenvolver-se entre 0s
anos 70 e 90. Uma sociologia com uma posi¢ao ulgjetique centra o seu estudo no problema do
insucesso e relagdo escolar, abordando as funQdmsssda escola em relagdo a reproducéo e a

legitimacgdo ideoldgica da desigualdade estrut@iild, 2013a: 28).

Em Portugal a expansao do ensino instituiu-se apergmanos 70, com a reforma Veiga Simao.

No caso portugués o debate sobre a democratizac&osiho, abafado durante as varias décadas
gue durou um Estado Novo avesso a controvérsiagjgestionassem a sua posi¢ao fortemente
retrbgrada em termos educativos, regressou comrasfarmacdes politicas da chamada
“primavera marcelista” e a discussdo publica darmef do sistema de ensino impulsionada por

Veiga Simédo a partir de 1971 (Sebastido e Corséih,8).
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O aumento de alunos a frequentar o sistema edacatpartir de entdo desenvolve-se num
quadro de acentuada desigualdade escolar. Porra&sda, comecam a realizar-se Varios
estudos empiricos que apontam a escola como uriiigé social que, ao contrario de
esbater as desigualdades sociais, as reforca.

Deste modo, a influéncia das teorias da reprodsgéial ocorreu sobretudo no periodo apés
a unificacdo do ensino secundério, aquando daatagéb de que, apesar de um acesso mais
generalizado a educacéo (igualdade no acessoypasssignificava um aumento consideravel

de jovens a concluir niveis elevados de escolagi@guidade no sucesso escolar).

Com o aparecimento dos estudos e das teorias adbeproducéo social” (Bourdieu e Passeron,
1970) e sobre o “handicap sociocultural” (Bernsteif75) ha uma alteracdo significativa na
abordagem cientifica, que passa a estar centradmestdo social, 0 que, em conjunto com a
aceitacado generalizada da teoria do capital hum@anam contexto de forte explosdo da procura,

conduz o problema para o cerne das politicas @shtle educacéo (Lemos, 2014: 178).

Estas teorias, com forte impacto em Portugal nos 80 e 90, debrucaram-se sobre a relagcéo
entre a origem social, nas suas multiplas dimenséesas desigualdades escolares,

designadamente as questdes do (in)sucesso escolar.

Se o0 insucesso e o abandono escolar, por um laol@cesso a niveis superiores de ensino, por
outro, tém uma correlagéo clara com a origem d&selaa correlacdo € ainda mais nitida quando os
fazemos variar em fungéo da escolaridade dos pa#ées dos alunos [...] Para a instituicdo escolar
parece ser mais facil transmitir saberes e compe®raos meios sociais onde esses saberes ja
existem, sob a forma de capital escolar e culta@lque aos meios sociais deles desprovidos. E
por tender a privilegiar os favorecidos e a exchsrdesfavorecidos que se diz que a escola

contribui ela propria para a reproducéo das deklgdas escolares (Almei@hal, 1994: 124).

Varios tedricos se tém debrucado sobre a explicagéiologica das desigualdades sociais em
contexto escolar. Os principais e mais emblemat&@s Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron com as obiass Héritiers(1964) eLa Reproductior{1970). E Basil Bernstein, com
varios estudos (entre 1971 e 1990), designadan@ass, Codes, and Contr(l975). Estes

autores centram-se nas teorias da reproducaoauebastiao, 2009).

Bourdieu (1983, 1992) e Bernstein (1996) entendduncionalismo do préprio sistema educativo

como a forma que exerce a transmissao cultural.séola ndo é uma instituicdo para dar
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oportunidades aos jovens, mas sim um espacgo dedntee grupos que proporciona status, poder e

diferenciagéo social (Silva, 2013a: 30-31).

Mas outros autores centraram a sua investigacaepraducdo das desigualdades sociais,
como Baudelot e Establet (1971), neomarxistas,cpmsideram o sistema de ensino como
um instrumento de inculcacéo ideoldgica capitaliSebastido, 2008). Estabelecem, por isso,
uma articulagcdo/correspondéncia entre o sistem@&a#ida e o sistema reprodutivo. O
processo educativo desenvolvido na escola é pamagetcomo servindo os interesses da
classe dominante, sendo uma arena de luta deslasse

Para Baudelot e Establet a escola funciona conosonaaf mais evidente de as classes altas
assegurarem o dominio e a reproducado da sua gesseso, “[...] identificam a escola com
o aparelho ideolégico e as classes dominantes|aeioeam as divisdes e desigualdades
escolares com as classes sociais [...]” (Carreir@@2007), “centrando-se principalmente nos
mecanismos pelos quais a estrutura social condictomliferencia os percursos escolares”
(Sebastiao, 2009: 51).

Os autores franceses analisam o sistema de emaimz@$ e a sua diferenciacao entre duas
vias principais, reveladoras de desigualdades isoCmaracterizadas ndo apenas pela
composicao social, mas igualmente pelo tipo dalagbes e pela utilizacdo de um tipo de
pedagogia especifico para cada uma delas. Os ahnoegnientes da burguesia seriam
orientados para a via que leva a universidade, amquos filhos de operarios seriam
‘empurrados’, através do abandono ou da eliminggéi@ uma via profissionalizante curta.
Este processo caracterizava-se pela precocidadeopseu inicio da-se logo nos primeiros
anos da escola primaria e constitui um elementasigecna determinacdo posterior da
carreira escolar” (Sebastiao, 2009: 53).

Para Bourdieu e Passeron e para Bernstein ha sdbratna incidéncia nas questdes da
reproducdo cultural omandicap(Capucha, 2010).

A tese principal € que o insucesso escolar esdgioglado com a origem social, através da
descoincidéncia existente entre a cultura famaiaa cultura escolar. Assim, se os alunos
provenientes de classes médias percecionam naasoal continuidade com a vivéncia e o
meio cultural familiar, os alunos das classes #eséxidas tendem a encontrar na escola uma
rutura com o capital cultural da familia, tornando aquela um lugar estranhostadiie do

ponto de vista simbolico. Assim, para Bourdieu ssBeon “0s alunos entram na escola com

13 Capital cultural: escolaridade dos pais, héli leitura e outras praticas culturais.
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um capital cultural desigual, em funcdo da suaeonigsocial. A escola distribui o capital
cultural em forma desigual, com o objetivo de rdpm@r a estratificagéo social conduzindo a
um habitus” (Silva, 2013a: 30).

Bernstein (1964, 1975) complementa o estudo antegisirando-se nas questdes do capital
linguistico como forma de proximidade ou distan@ato entre a instituicdo familiar e a
escolar. Distingue dois tipos de cdédigos linguisticcédigos restritos e cédigos elaborados.
Enquanto as criancas das classes meédias apresemamodigo linguistico elaborado,
expressando ideias mais gerais e conseguindo ea&praisstracao, aproximando-se do codigo
mais formal e abstrato do ensino lecionado nadassams alunos das classes populares, por sua
vez, tendem a ter um discurso mais especifico soimeextos particulares ligados ao meio
familiar, tendo dificuldade em estabelecer articiés e relacdes de indole mais abstrata.

Apesar da evidéncia empirica que as teses dasudkitages escolares possam continuar a
deter, na atualidade estas perspetivas devemdsey & luz dos desafios e dos processos
complexos que os sistemas de ensino enfrentam.

Isto €, apesar de as teorias tradicionais da rapé&mdsocial representarem um ponto de
partida do estudo das desigualdades escolareg jaladade € necessario ir para além de uma
perpetiva nacroestrutural das desigualdades soelmismeio escolar, sendo para ISso
necessario desenvolver uma reflexdo onde se idpmifi outros mecanismos e processos
responsaveis pelas desigualdades escolares dem@sele macro.

Primeiramente pode inscrever-se a teoria de La&haesua Sociologia a escala individual,
onde é introduzida a ideia de que as desigualdatiesativas e sociais devem ser observadas
nos “[...] ‘contextos sociais da acdo’ e [na] l6égdas escolhas orientadas pelas expectativas
sociais e pelo sistema de oportunidades” (Jus?@b3: 16).

Lahire (2008), ao analisar os casos de sucesstaeslos alunos provenientes de classes
sociais populares, deteta algumas razfées promatorsiscesso escolar para além da condicéo
de classe. Isto é, o autor considera que existéaredgas no interior das familias de classes
populares que explicam que alguns alunos dessdbaftenham trajetorias escolares bem-
sucedidas, ainda que, a luz da teoria da reprodiggéal, esses percursos sejam improvaveis.
Existem fatores que fazem a diferenca: (i) a vasmdo, por parte da familia, da escrita e da
leitura e 0 desenvolvimento destas capacidadese@rfamiliar; (i) condicbes econémicas
para que essa cultura da escrita e outros habitibgrais possam ser promovidos; (iii) a
socializacdo na familia de valores como o cumprimeas regras, o bom comportamento e

conduta e a perseveranca; (iv) o investimento pdea familia na educacéo, desde que néo
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seja levado ao extremo, para nao ter o efeito @ootrEstes sdo alguns dos aspetos que
podem ser cultivados no seio familiar e que promomeelhor ligacéo as regras da escola.

De forma resumida, o investimento feito pela faanéim relacéo a educacéo, o estimulo da
escrita e de outras atividades culturais, bem comaneio familiar ordenado e organizado
podem fazer a diferenca no que respeita ao suesssdar dos alunos de classes sociais
desfavorecidas. Para Lahire, é importante centrateacdo “na pluralidade disposicional,
decorrente da pertenca a uma multiplicidade deeztod e da heterogeneidade da rede de
relacdes, desde logo no interior da prépria fafmilaogo e Silva, 2010: 56).

Outras conceg¢des foram sendo desenvolvidas. Odosstoais recentes sobre o insucesso
escolar centram a pesquisa noutras variaveisiviasado funcionamento da instituicdo escolar
e dos agentes educativos. Como tal, a abordagexa dei residir unicamente na origem
social da familia, demonstrando “[...] que 0 insuoesscolar € também o insucesso da
[prépria] escola em lidar com a diferenciagdo daeieultural dos seus publicos” (Almeida
al., 1994: 124).

Deste modo, passa a destacar-se a propria indotiescolar em termos de estrutura,
organizacao, acao dos seus protagonistas e séos sfibre o desempenho dos alunos.

Estas abordagens das questdes das desigualdadiesessbaseiam-se na premissa de que
“a escola pode fazer a diferenca” (Rodrigues, 20l6mos, 2014).

De acordo com Justino (2013), pretende-se abandomdeia simplista que relaciona o
insucesso com dackgroundsocial e econédmico dos alunos e desenvolver umao vis
compreensiva que supere a linearidade da teonaptaducdo social e que demonstre que a
escola, enquanto instituicédo, e as interacdes g@stabelecem no seu interior podem ter um
papel determinante na questao dos resultados e=sxola

Nesta analise importa assinalar o conceito de cgyde acéo das escolas” (Maroy, 2004),
como as acoes, praticas e estratégias levadag@pos principais agentes educativos. Isto
é, pelos professores e pelos elementos dirigentes.

As transformacdes operadas nos modos de regulagg&ocembinagbes entre 0s Varios
niveis de regulacdo no nivel local (politicas aasjrcontrolo de instancias intermédias,
modelos diferenciados de gestdo das escolas,ggdtecatratividade, escolhas das escolas por
parte dos pais e outras légicas de “quase-mercapafgcem explicar o reforco das
desigualdades escolares.

Com efeito, os fenOmenos de desigualdade e seg@megescolar parecem acontecer
devido a existéncia de niveis de regulacao publige fracos, onde a légica de escolha e de

mercado é mais premente, e também pela presengaide instancias e niveis reguladores
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gue, ndo estando coerentemente articulados, acpbadiar azo a um aumento de ldgicas
proximas do mercado.

Alguns exemplos de praticas que podem estar reladas com aspetos de segregacao e
desigualdade escolar sdo: a constituicdo de tusegando o aproveitamento escolar; o
direcionamento de determinados alunos e profesgames determinadas turmas e turnos; o
encaminhamento dos alunos para diferentes viaslidadas, pela Unica razdo do seu

desempenho escolar; as estratégias de selecaodli@sgsor parte das familias dos alunos.

No ambito do ensino secundario, de entre as difesastratégias suscetiveis de serem mobilizadas
pelas familias para assegudistingdq destacam-se as varias modalidadesst®elha legalmente
contempladas ou informalmente admitidas, com dastgqra &scolha do ‘bom’ cursa escolha
das‘boas’ opcdesa escolha d&oa” escola e, ndo menos importante (embora menos visivel), a
escolha d&oa’ turma(Antunes e S4, 2010: 23).

Aquilo que Diogo e Silva convocam: “[as] interagoas experiéncias e sentidos construidos
pelos atores, o curriculo escolar, a cultura ddabetecimentos escolares, as dinamicas
familiares” (Diogo e Silva, 2010: 55).

Neste contexto, parece observavel que, a escole@@o ensino secundario publico em
Portugal, constituem um desafio, tendo como missgwescindivel concretizar o direito a

igualdade de oportunidades e a equidade.

[...] conferir prioridade & equidade ou privilegiaexceléncia faz toda a diferenca. Solugfes que se
revelam produtivas quando o critério de sucessexe@léncia tendem frequentemente a revelar-se
perniciosas para a consecucao da equidade. Paligsts autores considerarem que, no quadro de
uma sociedade democratica, dividir os alunos cose Inas suas capacidades de aprendizagem é

insustentavel (Antunes e Sa, 2010: 25).
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CAPITULO 2

POLITICAS PUBLICAS
Revisdo das principais concec¢des tedricas

2.1. Abordagem da analise do processo politico

A partir dos contributos anteriores, tanto da Ecoaocomo da Sociologia, as abordagens
tedricas das politicas publicas podem revelar gasi®rientagdes, visdes, paradigmas ou
perspetivas que predominaram nas opc¢des ou metbdadlitica.

Assim, assume-se que a diferentes visbes do papetsfio do ensino e da escola se
associam diferentes iniciativas de politica, sepdo essa razdo que muitas das politicas
publicas implementadas por um governo tendem gednanecer no governo subsequente.

Neste contexto pretende-se refletir e analisar axdicbes em que se produzem e
concretizam as politicas publicas, tendo em visesalucao de problemas identificados. Para
tal importa compreender o contexto social que guBjalecisdo politica, ou seja, em que
contexto ou conjuntura se promoveu a mudanca @eligana de politicas publicas.

No caso concreto da medida de politica em estudbjliza-se o modelo das etapas do
processo politico, desenvolvido primeiramente passhvell (Lasswell, 1951; Jenkins, 1993)
na observagdo do processo de produgcdo de polipidakcas. Considera-se também a
perspetiva tedricanultiple streams frameworiKingdon, 2003 [1996]), cujo contributo é
muito importante sobretudo no estudo agenda-settingou seja, do procedimento de
definicdo de problemas e identificacdo de solugbatiernativas que explica o processo de
agendamento e formulag&o de politicas publicas.

Assim, ainda que nesta pesquisa ndo se recuse elaraab etapas e se utilize este como
forma de aproximacdo a tematica, uma das teoriasace de analise é a perspetiva teorica
desenvolvida por Kingdon. Esta abordagem teorigacpainspirar-se de alguma forma no
modelo ‘Garbage cahe, a partir dele, expandir uma concecéo tedreaesenvolvimento da
agenda e da deciséo politica que considera teé@ssfl(i) definicdo do problemdii) identificacdo
da solucag (iii) contexto politico em que ocorrd confluéncia desses trégeamspossibilita a
abertura de uma janela de oportunidades, aumerdasao a probabilidade de agendamento e de
formulacdo das politicas publicas (Kraft e Furld@f0; Jenkins, 1993).

Considera-se que através desta perspetiva te@iqaode compreender o processo da
formacédo da medida de politica em estudo, desderdificacdo dos problemas, a integracéo

dos mesmos na agenda politica, e as solu¢des plestesjue foram sendo apresentados ao
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longo dos anos para a sua resolucado (Kraft e Fyrl@010), ou seja, os fatores que
desencadearam a abertura de uma janela de opadesigara a formulagcéo da medida.

Para analisar a politica publica em estudo e noroecda investigacdo considera-se
pertinente enquadrar outros contributos tedricoarddise das politicas publicas. E o caso das
teses do incrementalismo, que nos permitira compgereque a introducdo do ensino
profissional nas escolas publicas — apesar desequer uma rutura com o paradigma instituido,
gue considerava o ensino secundario como um edsiebtes para ingresso no ensino superior
— também parece ter resultado de um contexto deepaq transformacbes que foram
acontecendo no ensino secundario, desde a aproda¢a de Bases até 2004, data em que foi
criada a reforma do ensino secundario e contemplguzssibilidade de o ensino profissional
ser alargado as escolas da rede publica (Decretm®£4/2004, de 26 de marco).

Tal como mencionado anteriormente, a diferente@egi® perspetivas acerca do papel da
educacéo e da escola correspondem diferentes med@a;des de politica educativa.

Deste modo, e tendo em conta que a presente tesscseve no campo das politicas
publicas, importa abordar as principais concecgeerpetivas tedricas na area, para que seja
possivel compreender e analisar o processo deddeds medida em estudo e identificar as
orientagcdes subjacentes a essa opcao.

Para tal, neste capitulo serdo analisados concedo® o0 de politicas publicas, as
principais correntes que permitem analisar o pgeke agendamento e a formulacdo da

introducéo dos cursos profissionais nas escolamdadas.

2.2. Campo disciplinar das politicas publicas

O campo disciplinar das politicas publicas € aumtiaespaco de reflexdo recente e incipiente
em Portugal, tributario de um conjunto de areastifieas diferenciadas, como a Sociologia,

a Economia, o Direito e a Ciéncia Politica (Soi4¥)6). Refletir teoricamente na area das
politicas publicas implica mobilizar os contributdes teorias da Sociologia, da Economia e
da Ciéncia Politica, entre outras (Souza, 2006 nDRA12).

As abordagens e os estudos tedrico-empiricos qeerdeam sobre as politicas publicas
tém surgido quase sempre no ambito de outras a€gortiais e, por isso, 0 campo disciplinar
nunca se autonomizou e institucionalizou como deegaber e conhecimento relevantes. Esta
realidade parece acontecer em Portugal, mas tameb®&rautros paises, como é o caso do
Brasil (Faria, 2003).
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Em Portugal, apenas nos ultimos anos surgiram uiorméamero de pesquisas e estudos
neste campo. No entanto tém sido privilegiadospms da implementacdo de medidas e da
avaliacdo dos impactos das mesmas nos principagfibi@rios, e menos a identificacdo dos
antecedentes e o processo de agendamento e fofimualagoliticas. O enfoque na avaliacédo
de politicas implementadas justifica-se pelo fatgt@ermitir que as medidas introduzidas no
futuro possam apresentar maiores niveis de efiegi@neficicia, resolvendo os problemas se
propdem resolver. Assim “0 processo de formulacioptementacdo de novas politicas sera
mais efetivo e apropriado” (Thedoulou, 1995%43).

Apesar da prevaléncia do estudo de impactos ddticps) estes tém sido relativamente
incipientes no nosso pais. Esta insuficiéncia dedes de avaliacdo e impacto das politicas
publicas em Portugal deve-se a fraca tradicdo @e®rgos de monitorizar e avaliar os

resultados que decorrem da acao publica e po(Feaa, 2003).

2.3. O Estado moderno

O estudo das politicas publicas implica uma abaaagobre as funcées do Estado na
sociedade e como estas tém vindo a mudar ao lomdostbria. Esta reflexdo tem especial
preméncia na atualidade, quando as funcdes e d gapestado na nossa sociedade sao
especialmente discutidos e problematizados, deésdmliticas de austeridade e contencao de
despesa publica levadas a efeito pelo governoithvelmente importa mencionar as origens,
as caracteristicas e as func¢des do Estado de lham-es

Mas do que se fala quando mencionamos o termo dstAd definicbes existentes sao
imensas e tém-se desenvolvido em volta de tréstaspmssenciais: as suas funcoes,
finalidades e natureza (Caeiro, 2008).

Independentemente da definicdo aceite, € possefahirdo Estado como “[...] uma
comunidade politica organizada com ou sem teroifori]” (Caeiro, 2008: 191).

As politicas publicas desenhadas pelos Estadosateisio um acontecimento historico
recente. Mais recente ainda é a constituicdo dtesd&s modernos. Os primeiros Estados
modernos constituiram-se, na maioria dos casosécuo XX, sobretudo no periodo do pés-
guerra.

Se héa alguns séculos o papel do Estado se cirggiand maneira geral e no que se refere

as sociedades ocidentais, a seguranca e defesaagxte sentido de manutencdo da ordem,

14 “[...] so that the process of formulating and lempenting new policies will be more effective and
appropriate”.
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com a formagéo dos Estados democraticos, o addenitedustrializacdo, o desenvolvimento

do capitalismo, a crescente urbanizacdo das saEedea expansdo demogréfica e a
consequente melhoria de performance econdmica mordislizacdo de mais recursos

financeiros, o seu papel ndo s6é aumentou, comavsesificou e se tornou crescentemente
importante nas sociedades e na vida dos cidadéos.

Nas ultimas décadas é comum falar e discutir aadydastado-providéncia, ou Estado de
bem-estar. A nova concecao de Estado que se vaiaear no final do século XIX e inicios
do século XX tem a sua origem nos Estados-nacdexigtentes, estes intimamente
relacionados com a expansao do capitalismo (ZIVA3b).

E com a institucionalizagdo dos Estados modern@s sguintroduz a protecdo social,
através do seguro social obrigatério, havendo uawasferéncia das preocupacfes com a
ordem e controlo para o bem-estar da classe tradbalh. E também nesta altura que a
percentagem da despesa social em percentagem dacdPiBca a crescer. “Em 1930
praticamente todos os paises europeus mais degelogogastavam mais do que esse valor,

com alguns a ultrapassar a fasquia dos 5%” (S20&3b: 18).

2.4. O Estado de bem-estar

O termoWelfare Stateé utilizado pelos ingleses para designar o Estadmedh-estar.

Trata-se de um modelo politico e econdémico em gistado é o agente da organizacdo
economica e social.

Esta definicAo do Estado pressupfe algumas alegae@truturantes da sociedade,
designadamente a transferéncia para o Estado g¢mnsadilidade pelo bem-estar da
sociedade e dos individuos que a compdem, origtnandpartilha dessas responsabilidades.

Se, por um lado, a formagdo deste modelo é muiteesv associada as reformas
introduzidas por Bismarck em 1883 na Alemanha, idge se centrava na transformacéo das
funcdes do Estado moderno no sentido de uma mesponsabilizacdo com a provisao do
bem-estar ouwvelfare dos cidadaos, por outro, a sua expansao acordegendo alguns
autores, no periodo imediatamente a seguir a Sagandrra Mundial (Pierson, 1998; Castles
et al, 2010).

Falar em Estado de bem-estar significa referirqggstado desempenha um papel central e
fundamental no que respeita as principais aredaisosalde, educacédo, prestacfes sociais.
Trata-se de
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[...] um processo de estruturacdo da sociedade pstiad& orientado essencialmente por um
conjunto de valores e fins que o determinaram.mMssis seus valores, para além daqueles que
eram considerados tradicionais no ambito do Edt#ukral, a liberdade, a propriedade individual,

a igualdade, a seguranca juridica e a participdo&ocidadaos na formacdo da vontade geral do
Estado através do processo eleitoral, pretendiasuaprofundamento com um contetdo material
mais alargado e considerando que o individuo ei@dade ndo sdo realidades separadas (Caeiro,
2008: 207-208).

Embora mantendo-se a propriedade privada e a éterde iniciativa, numa economia de
mercado, o Estado passa a ter um papel corretadisfasmcoes, isto €, as politicas publicas
desenvolvidas pelo Estado tém uma funcéo crescenterde carater corretivo e um objetivo
altimo de justica social. Trata-se, por isso, de ommodelo de Estado com uma maior
capacidade de intervencéo na distribuicdo de raj@erno combate as desigualdades sociais
(Caeiro, 2008).

Em termos politicos, o surgimento do Estado-prowdte remete para dois aspetos
essenciais: 0 culminar de um processo de expamnsadititos sociais e a gestao politica dos
problemas associados as desigualdades de clasake Gscfatores econémicos e sociais que
explicam o surgimento do Estado-providéncia saaetotio o crescimento demografico
(periodo ddbaby-boondo pds-guerra) e o crescimento econdmico e doegop(situacao de
quase pleno emprego), sendo oferecida uma respostaiscos sociais classicos, como a
velhice, a doenca, o desemprego, a invalidez, des@mando as prestacdes sociais um
mecanismo de estimulo ao consumao.

O novo modelo de Estado viria a ser, a seguir ar®@kgGuerra Mundial, fundamental nas

concecdes politico-sociais europeias.

[...] Caracterizado pelo conjunto das atuacfes pamlitendentes a garantia de bem-estar a todos
os cidaddos de uma nacao, e apenas pelo simpltesd@m ser, ao acesso de um conjunto de
servicos minimos que permitiam garantir a sua sol@ecia, sistematizados em quatro principais,

a saber: saude, educacao, pensdes sociais e sulisitksemprego (Caeiro, 2008: 212-213).

Mais recentemente Esping-Andersen (1990) tem admtias seus estudos no Estado-

providéncia e tem dado um contributo important@@asua redefinicao
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Este autor compara os padrdes de protecdo socidB gises desenvolvidos e a partir
dessa caracterizacao distingue trés modelos distoi¢ distribuicdo de bem-estar: o regime
liberal, o conservador e o social-democtata.

Nos anos 70 do século XX, quando na maioria dosepaéuropeus se comecou a
questionar as bases e a sustentabilidade do BEstadioléncia criado no poés-guerra, foi
guando se desenvolveu e expandiu o papel socis@mlo em Portugal.

A partir dos anos 90, o papel do Estado e as awa®és sociais comecaram a ser
(re)consideradas, designadamente pelo seu cresoesite fiscal e orcamental, voltando-se
“[...] a pregar, através da justificativa da raciotatle econdmica, o principio basico da
doutrina liberal, o individualismo, em que o Estatwe fornecer o minimo, ficando o resto
para o mercado” (Lobato, 2006: 308).

Apesar de tal, o Estado continua a ter um conjdetoesponsabilidades e fungdes sociais,
devido a problemas e alteragOes estruturais queoeedades foram desenvolvendo nos
ultimos anos (Bonoli e Natali, 2012; Mozzicafred®97).

Com a entrada do memorando de entendimenttrailka em 2011 e com uma crise
orcamental de dificil resolucdo, estas questdedoestais prementes do que nunca e a
sustentabilidade do Estado social e das politicddigas por ele desenvolvidas é cada vez

mais alvo de reflexao.

2.5. As politicas publicas como campo de estudoge aplicagdo

Um dos contributos fundamentais para a sedimen@dg&ampo das Politicas Publicas reside
no aprofundamento conceptual e tedérico e no desgmanto de pesquisas empiricas que
possam fornecer ao campo a legitimidade e a auti@nuecessarias.

Esta constatacdo ndo significa que o estudo ddscpsl publicas ndo continue a ser
realizado, em parte, a luz de teorias disponilwbsapor outras ciéncias sociais; ndo obstante,
o campo deve dispor de um quadro e uma sistematizagnceptuais que permitam o estudo
das politicas de uma forma mais consistente.

A este respeito, a area da Ciéncia Politica tern gidjue mais tem contribuido para a
analise das politicas publicas. Ainda assim, adkamgia e a Economia Politica disponibilizam
quadros tedricos de grande valor para o estudpalédigas publicas.

Ainda que alicercado noutras ciéncias sociais,eptE-se que o estudo das politicas
publicas permita o desenvolvimento de abordagedscss e ferramentas metodoldgicas

15 Para aprofundar este tema ver Esping-Andedg90( 1999).
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préprias, para que os estudantes e investigadarésnaatica possam dispor de um quadro
rigoroso e valido de teorias e estratégias metgitdd para se efetivar e legitimar o estudo
das politicas publicas de acordo com o métodoitiemt

Nesse sentido, o capitulo de sintese das princqueaisecdes teoricas sobre as politicas
publicas reveste-se de uma importancia acrescads,sprve nao so os interesses e objetivos
da presente tese, mas é também um contributo yddidoaqueles que procuram um primeiro
contacto com as principais concecdes das polipigakcas.

Importa referir que, se por um lado se pretendéribonir para a compreensao e o estudo
da relacdo das politicas publicas com outras @ieatificas, onde uma vez mais se destacam
a Ciéncia Politica, a Sociologia e a Economia, tamise pretende contribuir para o estudo
das politicas publicas enquanto area disciplinggreuma.

Para tal, é extremamente relevante, do ponto da @mceptual, comecar por encontrar

uma definicdo de politicas publicas.

2.6. O conceito de politica publica

Considera-se relevante iniciar a reflexdo teérigaadir da analise do conceito @elitica
publica dada a sua centralidade no trabalho académiemdasido no ambito disciplinar das
Politicas Publicas, tomando como objeto de estaak politica publica concreta. Dai resulta a
importancia do conceito, ao longo do texto, e dacé® aos demais que com ele se relacionam.

De uma forma sintética pode dizer-se que as paditpriblicas sdo acdes ou medidas da
responsabilidade do Estado e formuladas pelos gosgepor oposicdo ao que € provido aos
cidadaos através do mercado, e que habitualmemtEsseia ao dominjarivado. Assim, uma
das principais particularidades das politicas pabklié o facto de estas serem resultado da
acao do governo. “Dito de outra maneira, as PabtiPublicas sdo a totalidade de acdes,
metas e planos que os governos (hacionais, estaduanunicipais) tracam para alcancar o
bem-estar da sociedade e o interesse publico” é§aR008: 5).

Importa distinguir as politicas (publicas) da podit ou seja, aquilo que em inglés se
denomina policies e politics, respetivamente. Enquanto a politicaolitics) pode ser
perspetivada como a procura de estabelecer e nicflre as politicas publicas sobre
determinados temas, as politicas publigadigie9 sdo um fator comum da politica e das
decisdes dos governos (Lahera Parada, 2004).

Como referem Dye (2011) e Kraft e Furlong (2010)pditica publica ndo se cinge

exclusivamente ao que o governo faz, mas tambémeatqdilo que o Estado decide néo fazer.
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Isto significa que, as politicas publicas sdo aal@d governos para resolver determinada
guestao/problema na sociedade que afeta o quatidlas cidaddaos, mas podem também
incluir todas as ina¢des dos governos, ou sejaydpuastes decidem nao interferir em relacéo
a determinado problema social, deixando essa fung@ maioria das vezes, ha

responsabilidade do mercado.

N&ao-decisdo significa que determinadas tematicas goneacam fortes interesses, ou que
contrariam o codigo de valores de uma sociedadelgemesma forma, ameacam interesses)
encontram obstaculos diversos e de variada intedesid sua transformacéo de um estado de coisas

em um problema politico — e, portanto, a sua ifdusa agenda governamental (Rua, 1997: 6).

Também Theodoulou (1995) concorda com os autoresiamres, referindo que as politicas
publicas devem ser consideradas como a acdo estatsltambém o que o governo decide
nao fazer. Para esta autora, a inatividade do gowetao importante como a atividade.

Deste modo, as politicas publicas séo (in)acbegydesrnos, que se consubstanciam, em
muitos casos, em decisbes com o intuito de manegudibrio social (Saravia, 2007). As
decisdes politicas consubstanciadas em ac¢lestitaoléspecificas podem ser consideradas,
por um lado, como estratégias que detém uma detadaifinalidade, mas também sé&o
condicionadas por um conjunto de valores, ideig®mspetivas pertencentes aos decisores

politicos.

E um sistema de decisdes publicas que visa acBesmissdes, preventivas ou corretivas,
destinadas a manter ou modificar a realidade deounmais setores da sociedade, através da
definicdo de objetivos e estratégias de atuacd alatacio dos recursos necessarios para atingir

0s objetivos estabelecidos (Saravia, 2007: 29)

Para Jenkins (1993), as politicas publicas témedperspetivadas para além de menaputs
Para este autor, essa € uma versao limitada, esequerde a dindmica das préprias politicas.
Ja Salisbury (1995) considera as politicas publicaso decisdes autoritarias e também
sancionatorias levadas a cabo pelos governos. Qlgmenstra alguma semelhanca com a
perspetiva das politicas publicas que as consmer®moutputdo processo governativo. Uma
outra perspetiva, segundo este autor, prende-seoctanto de a agcdo e o comportamento
politicos poderem ser desenvolvidos segundo obgtioncretos que guiam todas as decisées

politicas.

44



John Kingdon (2003 [1996]) também apresenta umribarid na definicdo do conceito de
politica publica, considerando sobretudo o procesmsoinclui a formulagdo da mesma. Para
este autor, as politicas publicas sdo considemagiagrocesso que inclui a definicdo de uma
agenda, onde se consideram determinados problemasdetrimento de outros e a
especificacdo de alternativas de onde € possitighrras solucdes, terminando com uma
escolha que também € autoritaria, e que se comrswgist muitas vezes, na criagdo de
normativos legais, para culminar na implementacéssa decisdo. Do ponto de vista
instrumental, pode dizer-se que as politicas pabliepresentam necessariamente algum tipo
de simplificacdo das questbes ou problemas, caistata que deriva da sua natureza
operacional (Lahera Parada, 2004).

A concecao de Theodoulou acerca do conceito enustiio € relevante, sintetizando
algumas das ideias fundamentais dos varios autpresse debrucaram sobre o conceito.

Assim, a politica publica, para Theodoulou (1995):

— Distingue o que o governo faz e o que o governaddecdo fazer. A inatividade do
governo € tdo importante, como a atividade.

- Envolve idealmente todos os niveis de governacééoese restringe apenas aos atores
formais, sendo os informais muito importantes.

- E perversiva e ndo se restringe apenas a legislaf@fo, programas, regras e
regulamentos sdo também meios através dos qud@rsalizam as politicas publicas.
Considera-se ndo apenas a decisdo de criar detelanilei, mas também as acdes
subsequentes de implementacéo e avaliacdo dasasedidcretas.

— E um curso de acgéo intencional com objetivos difiades especificas.

— Pode ser de longo ou curto prazo e sofre avangatsoeessosofi-going process

Em sintese, as politicas publicas tém algumastegiisticas que se descrevem em seguida:

— reconciliam diferentes interesses com base emses@scassos;

— estabelecem incentivos para acdo coletiva e copfiergue seriam irracionais sem a
influéncia do governo;

— proibem comportamentos inaceitaveis do ponto da wisral,

— protegem a atividade de um grupo ou individuo;

— promovem atividades que sdo essenciais para orggver

— proporcionam diretamente beneficios aos cidadaos.
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Os investigadores que se interessam pelas quesé@egoliticas publicas pretendem ver

respondido um conjunto de questdes colocadas Eswedl ha varias décadas. Quem recebe
0 qué, quando e como? (Theoloudou, 1995) Ou querhaga qué, porqué e que diferenca

faz? (Souza, 2006

2.7. Historia e perspetiva da analise de politicggiblicas

Caso se pretenda introduzir um marco histérico paiicio daquilo que se designa como

analise de politicas publicas é necessario retavcatdé aos anos 50/60 do século XX. A

origem deste campo de observacao parece ocortamjgiste nesse periodo, em simultaneo e
decorrente da Ciéncia Politica.

A emergéncia da disciplina de Politicas Publicaslta justamente do desenvolvimento do
Estado-providéncia e dos processos socioecondrdammrentes dessa transformacéo, o que
despoletou um novo campo disciplinar na area da&scieis sociais — andlise de politicas
publicas (Flexor e Leite, 2006: 1).

A disciplina de Politicas Publicas surge assim camma subarea da Ciéncia Politica
(Souza, 2006). O estudo das politicas publicasdemo principal fundador Lasswell, nos
seus trabalhos pioneiros dos anos 40 e 50 do s¥xu{BelLeon, 2006).

Neste sentido, o estudo das politicas publicaspade dos cientistas, sendo exigido rigor
e validade cientifica, € uma atividade recente, apenas algumas décadas. Apesar de tal, a
andlise de politicas sempre existiu, desde as dsmbés mais tradicionais até a
contemporaneidade (Dunn, 2012).

A analise das politicas publicas, tal como supramo@ado, surge no ambito da atividade
da Ciéncia Politica. A origem desta ciéncia renpetea os anos 40/50, sendo considerada
como a ciéncia da democracia. Nos primeiros anogxigéncia da Ciéncia Politica, a
investigacdo no ambito das politicas publicas ersiderada quase exclusivamente como um
outputdo sistema politico. Posteriormente passou anteraconhecimento como subéarea da
Ciéncia Politica, recaindo os estudos, a partiew@o, sobre 0s processos decisionais e a
formacao das politicas (Faria, 2003).

Como é referido por Dye (2011), a Ciéncia Politm@ano outras areas de conhecimento
cientifico, desenvolveu um conjunto de abordagersreecdes tedricas que descrevem e
sintetizam o processo politico, incidindo quasememmo processo de decisdo das politicas

publicas.
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Se, por um lado, se pode considerar as PoliticddicB8 como um campo que se
desenvolveu com a criagdo da prépria Ciéncia Balipor outro, o seu enfoque, a partir de
entdo e em parte até aos nossos dias, tem atritlasigecial atencdo aos aspetos mais
dindmicos das politicas publicas, ou seja aquile kabitualmente se designa copulicy

processe aos atores envolvidos nessa dinamica (Fari&)200

2.7.1. Andlise de politicas publicas

Quando se faz referéncia a analise de politicakcpl® possivel que surja uma questao: trata-
se de uma abordagem tedrica? Ou é antes uma @istizdéa estudar as politicas publicas?

Quanto a isto, a resposta parece recair sobretacgegunda opcao, isto é, centra-se no
estudo e observagéo dos elementos constituintasaeteristicas fundamentais das politicas e
“[...] de forma a apreendé-las em um todo coerenteompreensivel, dando sentido e
entendimento as ambiguidades, incoeréncias e @xeertpresentes em todos 0s momentos e
estagios da acao publica” (Baptista e Rezende,: 2GH).

Para além de uma abordagem mais direcionada ppracesso, a andlise das politicas
publicas pode centrar-se também na pesquisa daasca consequéncias das decisbes
politicas, identificando as determinantes dasipaltpublicas, bem como os seus impactos na
vida dos cidadéaos por elas abrangidos (Kraft eoRgrl2010; Dye, 2011).

Assim, o estudo das politicas publicas assume uratetamais descritivo, do que
prescritivo (Dye, 2011; Dunn, 2012), pois hao prdteapresentar recomendacdes acerca do
que os governos devem ou nao fazer, mas antesficheme explicar causas e efeitos das
politicas, encorajando cientistas, peritos, estiedaa cidaddos em geral, a assumirem uma
perspetiva critica em relacdo as decisdes queosdadts e que afetam diretamente as suas
vidas (Dye, 2011; Cochraet. al, 2009).

Pelas suas caracteristicas, a analise das poljtitlalécas tem estado associada a um
modelo tedrico que constitui a formacao das paltipublicas como um processo sequencial
de fases ou etapas (Jann e Wegrich, 2007).

A abordagem teérica das etapas ou do ciclo deigaoliém servido de referéncia para a
analise das politicas publicas, sistematizandongpacando os diversos debates e teorizacbes
existentes. Desse ponto de vista € uma abordaggitateelevante. O seu uso intensivo tem
acontecido sobretudo pela simplicidade do modglela capacidade de sistematizacdo que a
abordagem permite. Assim, durante anos, o estusipaléicas publicas foi sendo realizado

com base neste modelo tedrico, ou destacando usatadpas da teorizacdo. Apesar de tal
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constatacdo, tem sido uma perspetiva criticadaap@&aas pelo seu rigor e validade teoricos
como pela sua aplicacdo empirica (Jann e Wegrdfi)2

A observacdo mais detalhada desta concecao tesgréarealizada no ponto seguinte,
aquando da reflexdo acerca das varias concecoesate®nde serdo abordados os aspetos,

caracteristicas, vantagens e criticas ao modelcaesa.

2.8. Modelos e perspetivas tedricas das politicagblicas

Na atualidade, a area das politicas publicas pasteg, de forma gradual, a institucionalizar-
se e a legitimar-se como um campo valido, com &slela tanto para a ciéncia, como para a
atividade politica. Prova disso €, por um ladopnjunto de concec¢des tedricas diversas que
se tém constituido para compreender como se ddsenvoprocesso de formulacdo de
politicas publicas, por outro, 0 niumero crescemeestudos e investigacdes cuja variavel
dependente é a politica publica de per si.

Em termos tedricos, € possivel identificar uma phdadde concec¢bes atualmente
legitimadas que se centram na andlise do processieadsdo e na formulacdo das politicas.
Diferentes autores, de areas cientificas e diseps dispares, apresentam distintas visdes no
estudo das politicas publicas.

De uma maneira geral pretende-se fazer uma desalg® principais correntes tedricas
gue recaem sobre o estudo das politicas publieaplecitar as principais caracteristicas de
cada uma das abordagens.

Primeiramente é objeto de analise a teoria dosnsés politicos, também designada teoria
do processo de politicas publicas que, como meadmranalisa a formacao das politicas de
acordo com uma perspetiva sequencial, consideramdoonjunto de fases, através das quais
€ possivel criar-se uma politica publica.

Apesar de este modelo ser apresentado como umdagkar tedrica de observacédo das
politicas publicas, importa referir que existe uomjanto de criticas apontadas ao modelo e a
sua validade enquanto abordagem teoérica. Isto @, @lguns autores, mais do que uma
abordagem analitica para o estudo das politicagcpsiho modelo das etapas é uma estratégia
metodoldgica de analise da formacao das decisdiéisgm(Boussaguet al, 2006).

A parte esta concecdo, sdo observadas as segoémggetivas: escolha racional; modelo
incremental; institucionalismo histéricponctuated equilibriumradvocacy coalitionmultiple

streams framework
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De realcar que o modelo privilegiado nesta tesepérapetiva tedricanultiple streams
framework Apesar de se apresentar como uma teorizacao eraermite analisar, testar e
compreender como se desenvolve a mudanca de aslitlesde o processo pré-decisorio até
a instituicdo da decisao propriamente dita.

Caso se gueira diferenciar as abordagens tedrasapaliticas publicas pode dizer-se que,
em tracos gerais, existem as teorias mais centred®mulacdo das politicas publicas como
resultado de interesses, e aquelas que dao prindazigeias como fonte principal de

influéncia na deciséo politica (Campbell, 2002).

2.8.1. A politica publica enquanto ciclo ou process modelo das etapas e teoria do
sistema politico
Tal como foi referido, a analise das politicas masl pode ser realizada através de um
conjunto de modelos tedricos que tém sido desemasivao longo dos ultimos anos. No
presente ponto pretende-se fazer uma identificaghodescricAo das principais
conceptualizacdes, ndo tendo como objetivo a exaleie, mas antes alguma sintese e
compéndio de ideias-chave.

Uma das abordagens mais utilizadas no estudo diisgpublicas, nomeadamente pelos
cientistas politicos, é a designada teoria do psmatravés do qual aquelas se forndam,
posteriormente denominada teoria dos sistemasapslitque conduz os analistas, a partir da
identificacdo dum problema até a formulacdo e impletacdo de uma politica com vista a
soluciona-lo (Theodoulou e Cahn, 1995).

Desde o inicio do estudo das politicas publicas,arms 50/60, que 0 mesmo tem estado
relacionado com uma sequéncia de etapas e fasesigjematiza e compara 0os debates e
teorizacOes existentes no campo (Jann e Wegri€r,, 2enkins, 1993).

Este modelo de analise das politicas publicas fisidoc e desenvolvido por Harold
Lasswell (1951), considerando para o efeito as istgu etapas: (i) inteligéncia;
(i) promocéao; (iii) prescricdo; (iv) invocacao;)@plicagéo; (vi) conclusao; (vii) avaliagao
(Theodolou e Cahn, 1995).

Basicamente € assumido que a politica surge atdie/ésn caminho l6gico; uma questdo move-

se através do sistema politico de forma procesdaatie o ponto de entrada, através da decisdo e

16 Também designada como abordagem das faseapas &to processo de formacéo das politicas.
17 (i) inteligence, (ii) promotion,  (iii) presctipn, (iv) invocation, (v) application, (vi) terndtion,
(vii) appraisal.
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implementagdo, até a escolha final ser feita pawatiruar ou terminar um curso de agéo
(Jenkins, 1993: 35§

Apesar de algumas criticas apontadas ao modeltinoara ser muito utilizado no estudo do
policy-making(Hill, 2009: 143).

Ainda que a denominacao/sequéncia das etapas yassaconsideravelmente de acordo
com o0 autor, 0 que se constata € que o modelousdes/iponto de partida para varias
tipologias do processo politico. Resultou num modesico de sistematizacdo para varios
estudos empiricos e foi seguido por varios aut@eskins, 1993; Dye, 2011). Como € 0 caso
de Brewer e DelLeon (1983), May e Wildavsky (1978)derson (1975), Jenkins (1978).

De forma resumida, esta abordagem propde a aplicdgduma grelha de andlise que
considera o processo de formacdo das politicasica8blsegundo as fases seguintes:
() identificacdo do problema, (ii) agendamentaij) formulacédo, (iv) implementacdo e;

(v) avaliacéo da politica (figura 2.1).

Identificacio
do Problema

Avaliacdo Agendamento

Implementagio Formulagio

Figura 2.1. Processo de formacao das politicas publicas del@com a perspetiva das
etapas

Fonte: Elaborag&o com base na literatura.

18 “Basically, it assumes that policy emergesaviagical path; an issue moves through the polifigatem in a
processual way from point of entry, through decisemd implementation, until a final choice is made
proceed with or terminate a course of action”.
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A identificacdo / reconhecimento do probleszbjacente a medida de politica € uma das
etapas do processo de definicdo das politicasgagbihais relevantes. Esta fase é aquela em
que o problema é trazido a atencédo do governo @guetet al, 2006). O ponto de partida
para a formac&o de uma politica piblica s&o oslgmads. E neste contexto que se opera a
formagao doagenda-settingou o designado agendamento. Esta fase implica mdspa
questdes como: quais os problemas que entram maagelitica e porqué? E qual a razéo
para outros nao serem considerados?

A identificacdo do problema ou o reconhecimento giee € preciso fazer algo
relativamente a determinada questdo é desencadeadmaioria das vezes, por grupos
externos ao governo, sobretudo por elementos daidopipublica, grupos de interesse,
oposicéo politica, organismos internacionais. & e&gnostico realizado peldisink tanks
que permite o0 agendamento politico do problema.

O agendament@ assim o estadio da medida de politica ondeis@olds os problemas e
guestdes considerados pelo governo ou outros awesantes no processo de deciséao.

Por um lado, o governo ndo pode prestar atencamnsiderar todos os problemas de
determinada sociedade, por outro, nem todas assidei questdes entram na agenda e nem
todos os temas da agenda se convertem em medidaslilea (Lahera Parada, 2004;
Subirats, 2007). Pela existéncia de constrangimsefib@nceiros, humanos e materiais, €

necessario fazerem-se escolhas, preterindo detlosrassuntos ou questdes. Assim:

Na formacéo do programa ou agenda de agdo dosesogiéblicos num determinado momento se
concentra toda a complexa problemética de defirdp&oproblemas, agregacao de interesses e sua
representacdo e organizacdo. A agenda mostra-rmb< qu percecdo dos poderes publicos, num

momento concreto, sobre o que “deve ser resol\(ifobirats, 2007: 207.

Pinto (2008) refere que esta fase se caracterizagbacar sobre a mesa interesses e propostas
de medidas, definindo-se a partir dai, as solupéeferenciais, seguindo-se a formulacdo e a
implementacdo propriamente dita. Saravia (2007)neleh agenda como o conjunto de

processos que conduzem a que determinados teraasrecs adquiram o estatuto de problema

19 “En la formacién del programa o agenda de a@inade los poderes publicos en un momento detexoin
se concentra, pues, toda la compleja problematazetinicion de los problemas, agregacion de issa®y
Su representacion y organizacion. La agenda nostraugual es la percepcion de los poderes publkcoan
instante concreto, sobre ‘lo que se debe resolver™
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publico. Ou seja, é o processo através do quatndietedas tematicas sdo consideradas para

tratar e solucionar e outras terdo de cair e naes$posta por parte do Estado. Para Monteiro

Em sequéncia a identificacdo, através das fasescdahecimento e diagndstico, chega-se a uma
elaboragc@o mais complexa da politica: o desenvelvicmde solu¢cdes. Boa parcela do tempo e dos
recursos humanos e materiais no processo decisggsiama concentrar-se nessa fase (Monteiro,
2007: 277).

O passo essencial do processagenda-setting a passagem de uma questdo problematica
por parte do grupo de interesses ou do publico-al@genda sistémica —para a agenda formal

do governo — agenda institucional (Birkland, 2007).

O agendamento resulta numa selegio entre diversbéemas e questdes. E um processo de
estruturacdo das questdes politicas tendo em quotenciais estratégias e instrumentos que
moldam o desenvolvimento de uma politica nas fasbsequentes de um ciclo politico (Jann e
Wegrich, 2007: 46)°

A fase final do processo decisorio é a etapdaulacdo das politicaseste momento ocorre
na sequéncia do agendamento (identificacdo do gmable desenvolvimento de alternativas
de resolucdo do mesmo) e corporiza-se atravésleizistadocdo de uma solucéo de entre as
alternativas previstas, explicitando quais as agégsintes a adotar.

Esta fase da constituicdo das politicas publicasn@ das mais criticas mas também mais
importantes, pois “projetar as alternativas quedesisores irdo considerar ird influenciar
diretamente a politica final escolhida’(Sidney, 2007: 79). Trata-se por isso de um moment
de dialogo entre intencdes e acbes (Baptista enBes2011).

A implementacaagepresenta a execucao da medida de politica, @xjge a definicdo de
um conjunto de objetivos e metas a atingir comlac8o encontrada e escolhida, bem como a
alocacao de recursos para levar a efeito a coragét da mesma. Esses recursos podem ser
financeiros, humanos ou de outra natureza, desei¢egham como finalidade a intervencao e

resolucdo do problema identificado. No fundo, eté@a consubstancia-se na acdo do governo

20 “Agenda-setting results in a selection betwdi@rrse problems and issues. It is a process o€tsiting the
policy issue regarding potential strategies andrunsents that shape the development of a policthen
subsequent stages of a policy cycle”.

21 “certainly designing the alternatives that diexi makers will consider directly influences thénate policy
choice”.
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no sentido de resolver o problema primeiramententiiitado, pondo em préatica e
concretizando a alternativa encontrada/selecion®@assa pela concretizacdo pratica das
decisdes tomadas pelos decisores politicos naseseedentes. Esta visdo € considerada como
uma implementacao de tigop-down em que os dirigentes governamentais tém o posgler d
controlar, dividir e delegar responsabilidades atsres localizados nas organizacdes ou
instituicbes diretamente ligadas ao terreno. Nargat alguns analistas politicos consideram
que a implementacdo de uma politica publica tampéde ser de tipdottom-up isto é,
envolvendo negociagao e construcao de consensodastpublicos-alvos das politicas.

Esta fase passa, na maioria dos casos, pela cagaaith governo de conseguir que 0s
agentes mais proximos do terreno consigam pér aticaras decisdes tomadas.

A Ultima fase do processo de formacédo de uma @alfiliblica acontece quando é feita
uma avaliacdo Quanto a esta etapa, existe alguma controvéesiteratura das politicas
publicas. Primeiro, porque mais do que uma etap & avaliacdo parece estar presente em
quase todo o processo de formacdo das politicasal§ims casos sédo estudos de avaliacao
que estdo na base da decisdo e formulacdo deatites politicas, noutros a avaliacédo
acontece sobretudo numa fase final, quando a me&idancretizada, tentando captar o
impacto da mesma. Assim, a fase do processo emacualiacdo € realizada determina
fortemente o tipo de avaliacdo que se faz (Baptidkesende, 2011). Trés tipos de avaliagéo
podem ser identificadosex-ante on-going e ex-post(Capuchaet al, 1996) A primeira
consiste no levantamento de informacédo e realizaghestudos para basear determinada
decisdo politica. A segunda é uma metodologia denpanhamento da formacao da prépria
politica. E a terceira avalia a medida apos a sydementacdo, captando o impacto que a
mesma tem junto do seu publico-alvo.

Este modelo tedrico tem sido utilizado em muitotudss de diferentes naturezas,
permitindo decompor e desagregar o processo pelb agumedidas de politica decorrem
(Hill, 2009). Desse ponto de vista € um modelo étih termos metodologicos para

sistematizar o processo de formacédo das politicasd 2.2).
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Incorporagdo do problema

! ] 1

processo de

Processo de
Percegdo do incorporagdo Agenda

problema na agenda publica

publica politicos

l l

Dissolugéo do problema

Figura 2.2. Processo de formacédo das politicas publicas

Fonte: Baseado em Starling (1988).

incorporagdo Agenda dos Formulagagdo
na agenda dos decisores da medida de
decisores politicos politica

Se, por um lado, é Lasswell que concebe o modal@@gas, Easton aplica-o a teoria dos

sistemas, 0 que torna a perspetiva das etapagimaisica e ciclica — teoria do ciclo politico
(Theodolou e Cahn, 1995; Jenkins, 1993; Hill, 20@®gundo a perspetiva dos sistemas de
Easton (1965), “os sistemas politicos sdo comermiss bioldgicos [...] e existem em um

ambiente que contém uma variedade de outros sist@ncéuindo sistemas sociais e sistemas

ecologicos” (2009: 141% Assim, o processo politico deve ser consideradoocom modelo

deinput e output(figura 2.3).

Ambiente Ambiente
(procura) (decisdes)
O sistema
Entrada *  Resultado

/ politico

(apoio)
Ambiente

retroalimentacéo

Figura 2.3. Modelo do sistema politico

Fonte: Theodoulou (1995), baseado em Easton (1965).

22 “political systems are like biological systerasgues Easton, and exist in an environment whictiains a

variety of other systems, including social systemd ecological systems”.
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A aplicacdo da teoria dos sistemas a andlise déaga® publicas, e ao modelo das etapas
em particular, permite compreender o sistema politle forma anéloga aos sistemas
biologicos, onde se estabelecem relacdesfedelbackentre inputs e outputs enquanto
processo continuo (Theodoulou e Cahn, 1995). Esté&tobserva as politicas publicas como
um sistema politico que responde a procura promeni@o ambiente, ndo terminando com a
decisdo politica adotada mas antes prosseguindd aaté implementacdo e concretizagcdo no

grupo-alvo, podendo ser reequacionada, desencamearthicio do processo (figura 2.4).

Sistema politico Dolitica Resultados da politica
Necessidades Conversio
Apoios = Decisio — e
Recursos Processos

Figura 2.4. Modelo sistémico do processo politico

Fonte: Baseado em Jenkins (1993).

Apesar da dificuldade que alguns autores tém ngpmensao deste paralelismo, pois esta
abordagem e os seus defensores baseiam a suae am#tie hipotética estabilidade do
sistema politico, aspeto muitas vezes nao veribicé&gsso nao invalida alguma utilidade da
perspetiva, designadamente pelo facto de pernotmpceender a relacdo entre os varios
atores e as instituicdes no processo politico (@belou e Cahn, 1995).

Se, por um lado, a aplicacdo da concecgdo telrisaethpas a abordagem sistémica
acrescenta alguns aspetos que faltavam a primeispgtiva, designadamente a consideracao
do feedbaclque se estabelece entre diferentes elementos rag®sgo politico continuo, nédo
deixa igualmente de representar um modelo simplisteealidade dindmica da formacéo das
politicas publicas.

A este respeito importa assinalar e sintetizarsjaai vantagens e limitagdes do modelo

tedrico. Os principais aspetos positivos da abauesgo:
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— permite organizar, sistematizar e compilar um aatgude estudos empiricos em politicas
publicas, disponibilizando instrumentos para compder o processo politico, tendo desse
ponto de vista uma funcéo heuristica (Theodoul885};

— possibilita a realizacdo de estudos empiricos,aamke focalizados numa determinada
etapa e ndo no seu mapeamento;

— capta as complexidades, bem como os fatores geendeaim os resultados do processo
politico;

— tem sido uma referéncia para as politicas pubBoasemas mais genéricos;

- tem proporcionado uma orientagdo para estrutunaaterial empirico.

Para além de um papel importante, do ponto de dstpesquisa empirica, € de relevar o
papel igualmente marcante em termos tedricos, semdmuitos casos uma modalidade de
compilacdo das vérias concec¢des tedricas e comafde comunicacao e conexdo entre elas.

Apesar dos aspetos mais positivos, ndo podem seraidos os limites e questdes que tém
sido considerados.

Primeiramente é uma perspetiva que nao teve fdessnvolvimentos, em termos tedricos
ou analiticos.

Em seguida, é de assinalar que a linearidade caméqapresentado é alvo de varias
criticas. Jenkins refere: “Nenhum problema se natkae/és do sistema politico de uma forma
processual desde o ponto de entrada, através dkfialex implementacdo, até uma escolha
final ser feita para prosseguir ou terminar um @ude acdo” (Jenkins, 1993: 35)Ja
Monteiro menciona “[...] que a tramitacdo de umatpmaiem seu processo de formacdo nédo
€ necessariamente linear, ou seja, € frequenteregacia ddoops|...] quando entdo uma ou
mais fases do processo de decisdo podem-se aladgéinidamente” (2007: 278-279).

Deste modo, a perspetiva processual assume-se woraagepresentacio de tipo-idé&al,
sendo poucas as politicas publicas a prosseguairl@gta. A mesma critica € apontada por

Jann e Wegrich (2007) que reforca repetidamente que

[...] atomada de decisdo no mundo real geralmedesegue esta sequéncia de etapas distintas, a
perspetiva dos estagios ainda conta como um tipal ide planeamento racional e tomada de

deciséo [...] Uma das principais raz6es do sucesdar&bilidade da tipologia dos estagios é,

23 “No issue moves through the political systena iprocessual way from point of entry, through sieci and
implementation, until a final choice is made toqaed with on terminate course of action”.
24 A maneira weberiana, enquanto constructo &walit
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portanto, ser atrativo como modelo normativo pai@macao de politicas de tipo-ideal, racional e

baseado em evidéncias (Jann e Wegrich, 2007°44).

Na formacéo das politicas publicas ouypaticy-making poucas politicas publicas apresentam
a linearidade descrita por Lasswell. As politicabljgas iniciam-se, mas poucas seguem uma
l6gica coerente até serem implementadas. Muitagsvesfio reiniciadas, modificadas,
adaptadas e raramente terminam na totalidade.apm®ina formacdo das politicas ndo sao
estanques, varias vezes se sobrepdem e tantas c@egaem ordens diferentes, ndo se
observando, por vezes, alguns estadios.

Assim, 0 esquema das etapas pode variar consitfeeve de acordo com o autor que
propde o modelo, mas sobretudo na aplicagdo ermpb@n como de acordo com a politica
setorial em estudo, ndo seguindo necessariameapasettausais e consecutivas (Lahera
Parada, 2004). Esta variacao acontece pelo factietéeminadas politicas ndo seguirem um
esquema tao estatico ou sequencial que possaszitalele acordo com este modelo. Uma
das criticas apontadas € exatamente o facto dir exis conjunto limitado de medidas que
possam ser descritas de acordo com esta sequeéadali

Também Dye (2011) considera que esta perspetivenabspolicy-makingde uma forma
demasiado limitada, enquanto processo politico osteppor um conjunto de atividades
politicas padronizadas. Este autor considera qtmatsede uma visao reducionista e simplista
de um processo que quase sempre se revela congpleraoso.

Em termos do valor conceptual desta abordagenpagkce padecer de algumas lacunas,
sobretudo no que respeita a auséncia de explicagdssis na transicdo entre as diferentes
fases. Para além de que assume uma perspetivanddaade decisamp-down quando a
formacdo de algumas medidas de politica ndo semze ldgica deste tipo, mas antes se
iniciam pela basebpttom-up. A validade conceptual da perspetiva é uma dégcas
consensuais a abordagem (Jann e Wegrich, 2007).

Para Sabatier, a maior evidéncia das limitacOgsedspetiva € o surgimento de toda uma
pluralidade de teorias das politicas publicas. Oratai mais longe e refere que a abordagem
nao € uma verdadeira concecao tedrica (Thedou®h)10s modelos analiticos que o autor

enumera e que surgem a partir da critica do modiafoetapas saamstitutional rational

25 “[...] real world decision-making usually doestnollow this sequence of discrete stages, theestag
perspetive still counts as an ideal-type of ratigsilanning and decision-making [...] One of the major
reasons of the success and durability of the sthgedogy is therefore its appeal as a normativel@hdor
ideal-type, rational, evidence-based policy making”
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approach multiple streams framewarkadvocacy coalition frameworkpolicy diffusion
modelse ponctuated equilibrium theory

2.8.2. O papel das instituicdes nas politicas pubdis: teorias (neo)institucionalistas

O estudo das politicas publicas tem sido deserdmlwiom base num conjunto de
contribui¢Bes tedricas que provém, quase sempi€ijétecia Politica.

Uma das abordagens tedricas da Ciéncia Politicagbimstitucionalismo. Apesar de néo
centrar a analise unicamente nas politicas publias contribuido para o seu estudo,
acrescentando algumas variaveis importantes, copapel das instituicdes e a influéncia que

estas tém nas decisfes politicas. Assim:

O neoinstitucionalismo remete ndo somente as lpdis de racionalidade do processo de decisédo
como consequéncia de uma falta ou de um excessdaimacdes, mas salienta a existéncia de
regras gerais e entendimentos fundamentais qualpoevyn em cada sociedade e que exerceriam

uma influéncia decisiva sobre as interpretacoeprério agir das pessoas (Frey, 2000: 232).

A principal diferengca do neoinstitucionalismo dastitucionalismo tradicional € que o
primeiro ndo explica os fendmenos unicamente adrdeépapel das instituicdes, atribuindo
também algum poder explicativo a outras variaveisy(, 2000).

Na literatura existem trés correntes habitualmeastociadas ao neoinstitucionalismo: a
teoria da escolha racional, o institucionalismadniso e o institucionalismo socioldgico.
Duas das abordagens mais relevantes do neoingtifiliimo, no que ao estudo das politicas
publicas diz respeito, sédo a teoria da escolhamate o institucionalismo historico. Sao estas
que serdo abordadas em seguida.

Uma das principais criticas apontadas a perspe#@weastitucionalista € a dificuldade em
identificar, de forma clara e inequivoca, a relagétre a formacgéo das politicas publicas e o
papel das instituicoes.

[...] A analise de politica publica €, por definic@&studar o governo em ac¢ao, motivo pelo qual
nem sempre 0s pressupostos neoinstitucionalistadaggam a sua andlise. Ou seja, a articulacao
entre a analise da politica publica e o papel dsti#uicdes, ou das regras do jogo, nem sempre é
muito clara (Souza, 2003: 18).
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2.8.2.1. A teoria da escolha racional

O modelo das etapas, analisado no ponto anteriar,seaa sequencialidade em diferentes
estadios aborda a questdo da resolucéo de probtemealsase numa andlise de indole racional,
sendo por isso muitas vezes associado a outragimeea teoria da escolha racional.

O modelo das etapas pressupde que todas as altesrie resolucédo dos problemas sejam
identificadas e discutidas, considerando a forn@dagas politicas publicas uma resposta
sistematica, no sentido de atingir determinadostojs e finalidades, seguindo a légica do
modelo tedrico da escolha racional (Hill, 2009;t&,12008).

Em consonéncia com o modelo das etapas, a teorisaadha racional € um modelo
tedrico muito utilizado em Ciéncia Politica e ntuds da formulacdo das politicas publicas
(Dye, 2011). Foi dominante durante varios momensesdo especialmente utilizado nos
anos 60 do século XX.

Apesar de tal, esta abordagem apresenta um con@leitpressupostos que tém sido
discutidos e criticados por autores de diferenéesamentos.

Para os autores que consideram esta abordagewatedmo aquela que melhor analisa o
estudo das decisbes, as politicas publicas saoideoadas como “um curso de acao
intencional levada a efeito pelo governo ou suastincdes para resolver uma questéo de
interesse publico” (Cochraat. al, 2009: 2)%° Dye refere que

Uma politica racional € aquela que pretende “obteraximo ganho”; isto €, os governos devem
optar por medidas que resultem em ganhos paraiadade que excedam 0s custos ha maior
quantidade possivel, e os governos devem abstde-gmliticas em que os gastos excedam 0s
beneficios (2011: 15).

Ja Hall e Taylor mencionam que

[...] os individuos buscam maximizar seu rendimertim ceferéncia a um conjunto de objetivos

definidos por uma funcdo de preferéncia dada e ajudazé-lo, eles adotam um comportamento

26 “[...] intentional course of action followed bygmvernment institutions or oficial for resolving &sue of
public concern”.

27 “a rational policy is one that achieves ‘maximsocial gain’; that is, governments should chopskcies
resulting in gains to society that exceed costshieygreatest amount, and governments should refiiim
policies if costs exceed benefits”.
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estratégico, vale dizer, que eles examinam todas@sdhas possiveis para selecionar aquelas que

oferecem um beneficio maximo (2003: 197).

O modelo desenvolve-se sob a premissa de que esng@ve 0s decisores politicos, mediante
um conjunto de alternativas de resolucdo dos pmude optam pelas politicas publicas cuja
relacdo custo-beneficio seja mais vantajosa. Ista @pcdo por determinadas medidas ou
programas de politica é realizada, em grande ppte,uma ponderacdo entre custos e
beneficios, optando por aquelas em que a difersgjaamais elevada e prescindindo de outras
em gue os custos ultrapassariam os ganhos (Dy#).201

Considerando a questdo nestes moldes, pode redeque se trata de uma abordagem cuja
racionalidade se restringe a uma andlise unicantatealista e economicista, mas o0 mesmo
nao parece acontecer. Existe um conjunto de rexweseolvidos que nao se restringem a
guestbes monetarias, mas também a valores de zeajuwbtica e social. Quando um decisor
opta por determinadas medidas de politica e deaiderar as medidas até entédo
implementadas, fa-lo com base em um conjunto deases mais amplos, como informacéo,
conhecimento, capacidade de previsao e antecipagéligéncia, entre outros (Dye, 2011).

Assim, o processo de deciséo politica, de acordo &deoria da escolha racional, segue
uma sequéncia que se inicia na identificacdo dblgmas, sendo observados os objetivos e
selecionadas as respetivas alternativas. Essagieslgsao analisadas, ponderadas e pesadas,
considerando-se posteriormente apenas as pref@sémeima logica fortemente relacionada
com os interesses e recursos em jogo: dinheirggdepoder e outros. A alternativa escolhida
deve assegurar que os meios selecionados alcargarhjetivos propostos pelos agentes
decisionais, da forma mais eficiente possivel. Eese ser o curso de agdo (Theodoulou e
Cahn, 1995; Zahariadis, 1998).

De acordo com o modelo racional, qualquer tomaddedesao deve ser baseada na andlise global
dos problemas e objetivos, seguida de uma rectifzngente e analise de informacdes e de uma
busca da melhor alternativa para atingir essassmisto inclui a analise de custos e beneficios das

diferentes opcdes e a selecdo final do curso de(deén e Wegrich, 2007: 4%).

28 “According to such a rational model, any dexismaking should be based on comprehensive ana§sis
problems and goals, followed by an inclusive cditgcand analysis of information and a search lfierliest
alternative to achieve these goals. This inclutesanalysis of costs and benefits of differentastiand the
final selection of the course of action”.
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Apesar de esta teoria ter prevalecido durante mswugtoos, € também uma abordagem
fortemente criticada.

John Kingdon (2003 [1996]) considera que o modelwrito da escolha racional ndo é
minimamente satisfatério para a analise das dexigdkticas. Para o ser, teria de comparar,
de forma sistematica, todas as alternativas, amals custos e beneficios e optando
posteriormente pelas alternativas que permitissengiaas finalidades pelo menor custo
possivel.

Thomas Dye (2011) considera a existéncia de muoibssaculos a aplicacdo empirica da
teoria da escolha racional. Primeiro, num ambidetalguma instabilidade, como aquele que
gue caracteriza os processos de decisdo politicayi®d dificil medir e calcular custos e
beneficios no conjunto das alternativas encontradapois, para a analise ser completa e
coerente, os decisores teriam de dispor de infamagmpleta e de qualidade, situacdo que
poucas vezes acontece. O nivel de incerteza dokackss de determinadas opc¢des politicas
ndo permite que se fagam calculos de forma totakmetilitarista e racional, havendo por
vezes efeitos ndo esperados consequentes das eded¢mBadas. Por fim, um dltimo
constrangimento é o facto de os decisores politpaErssarem mais nos seus interesses

pessoais do que nos objetivos da sociedade eolagés dos problemas identificados.

2.8.2.2. O institucionalismo histérico

A concecdao do institucionalismo historico dispolmii um contributo importante e valido do
papel das instituicbes na definicdo das opcdesleasores politicos (Souza, 2006).

Segundo esta abordagem, as instituicbes devem resteentro da analise das politicas
publicas. Isto significa que os interesses ou piéaf@gas dos decisores politicos séo
condicionados e constrangidos pelas instituicdas.s€a, “[...] o célculo estratégico dos
decisores ocorre dentro de uma concecdo mais atapleegras, papeis, identidades e ideias”
(Souza, 2006: 38).

A dimensdao histérica e institucional € aqui reflatie considerada. O institucionalismo
histérico refere-se a decisdo politica consideraaglquestfes do poder. As instituicdes tém
assim um papel de reforcar ou induzir uma distcéoide poder que é desigual, entre
diferentes grupos sociais, 0 que leva ao conflitbeeos mesmos. Assim, a ideia chave desta
concecdao tedrica é a de que as instituicbes “@miba certos grupos ou interesses um acesso
desproporcional ao processo de decisao” (Hall éof,a3003: 200).
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Outro aspeto relevante € o facto de este modelar lem linha de conta a dimenséao
temporal, historica e contextual da formulacdo g@afiticas publicas. Assim, “[...] 0s
institucionalistas historicos fornecem uma perspetie observar a politica ao longo do
tempo, embora muitas das abordagens [sejam] maisadas no tempo e até mesmo no
espaco” (Peters, 1999: 78).

A ideia de base é que as instituicbes sdo compemdmstoricas e tém uma carga
fundamental que influencia fortemente as trajetogaa orientacdo das decisdes politicas
futuras —path-dependenc@all e Taylor, 2003).

Os tedricos desta corrente tendem, assim, a igemtifias politicas publicas periodos de
alguma continuidade e outros momentos em que madamgstitucionais impulsionam
decisbes e opc¢oes politicas diferenciadas e muslangis radicais.

De um modo geral, procuram situar as instituic@sanum conjunto causal mais amplo,

como é o caso da difusao das ideias.

Desse ponto de vista, apresentam um quadro maiglexendo que o universo de preferéncias e de
instituicdes, com frequéncia postulado pelos teérita escola racional. Em particular, mostraram-se

nao raro atentos as rela¢des entre instituicdssde@s ou as crencas (Hall e Taylor, 2003: 202).

A principal critica apontada ao institucionalismistérico € a dificuldade em explicar a
mudanca, o que faz o modelo ser mais descritivgud explicativo ou preditivo (Peters,
1999: 76).

2.8.3.0 incrementalismo

O modelo tedrico que analisa a formulacdo de pahtipublicas como um processo
incremental, de pequenos ajustamentos face adcpslipreexistentes € concebido por
Lindblom e surge, principalmente, como respostécara teoria da escolha racional.

Para Lindblom, os decisores ndo consideram todakeagsativas. Nem analisam a relacao
custo-beneficio e decidem em concordancia. Ou sejadecisdes politicas sdo pouco
racionais. E isto acontece porgue os recursos @esjatores politicos dispdem séo limitados.
A informacdo é quase sempre incompleta, o tempalet#sdo reduzido e 0s recursos

financeiros limitados (Dye, 2011).

29 “[...] the historical institutionalists do provedan avenue of looking at policy across time whikny of the
approaches are more bound in time and even in space
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O modelo incremental parece ser conservativo, nbdeeem que considera a formulacao
de politicas publicas com base na continuidadeimiamtivas e programas preexistentes.
Como consequéncia, as politicas mudam pouco e sygEnéorma gradual (Kingdon, 2003
[1996]), estando perante uma abordagem remediadadaptativa (Theodoulou, 1995). Isto
parece acontecer devido a ser limitada a informalg#o decisores, 0 que significa que a
formulacdo de novas politicas publicas implica senuon elevado nivel de imprevisibilidade.
Mas também pela escassez de recursos financeiras gpamplementacdo de politicas
diferentes das precedentes.

Deste modo, Lindblom considera que, ao contrarigu® advogam os tedéricos da escolha
racional, na pratica a tomada de decisdo acontemeéa desucessive limited comparisons
que partem de situacbes preexistentes, envolvepeltaa pequenas alteracfes incrementais
(Hill, 2009; Theodoulou, 1995).

Com estas pequenas alteragbes, baseadas no cqmieexistente, evitam-se muitos dos
erros habituais na tomada de deciséo, fazendoeggessos e melhorias na resolugcéo de
problemas politicos.

Em resumo, LindIblom critica 0 modelo da escolt@aaal de acordo com um conjunto de
situacdes: (i) ndo é um modelo que possa seraddizem situacdes complexas; (ii) ndo
consegue explicar o conflito e a imprevisibilidadi@¢) tem um problema com os valores;
(iv) € uma andlise que se limita a observar o geiedecisores consideram como sendo
importante.

Em relacéo a teoria da escolha racional, Lindbltahaga uma abordagem que denomina
de comparacdes limitadas e que se centra na idgimdo a qual o processo de decisao se
dcesenvolve de forma incremental e incoerente, acemplo as varias alternativas que, de
uma forma geral, se assemelham em muito as solgtiesormente ja aplicadas (Porta,
2003: 240-241).

2.8.4. A teoria do equilibrio pontuadc®

A teoria doponctuated equilibriunesta fortemente associada a True, Jones e Baumgartn
(2007), e pretende explicar a estabilidade e asangas nas politicas publicas. Baseando-se
na Biologia e nas Ciéncias da Computacédo, caraatarformacado de politicas enquanto um

processo que alterna entre fases de estabilidadmaeutencdo de politicas (fase

30 Ponctuated equilibrium
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predominante), que sao subitamente interrompidagp@dodos de instabilidade, originando

mudancas fortes nas politicas até entdo formuk@tasza, 2006: 33).

Embora tanto a estabilidade como a mudanca segmeatos importantes do processo politico, a
maioria dos modelos de politicas foram concebida gxplicar, ou pelo menos sdo mais bem-
sucedidos a explicar, ou a estabilidade ou a madakgeoria do equilibrio pontuado engloba as

duas (True, Jones e Baumgartner, 2007: ¥55).

De uma forma simplificada, este modelo pretenddéieapas razdes pelas quais, numa grande
parte das vezes, as politicas sdo incrementaisiendoise ostatus quo Isto acontece
sobretudo quando ha alguma estabilidade politicaeopermite fazer pequenos ajustamentos
a partir da implementacéo e avaliacdo das polifca®mncretizadas. Depois existem outros
momentos caracterizados por forte instabilidaddtipal que geram alteracdes da realidade
preexistente e mudancas radicais na orientacapaldisas. E, por isso, intuito desta teoria,
explicar a mudanca nas politicas publicas e salie@dmo certas ideias passam a “questdes”

(issue¥, ocupando um lugar de destaque e substituindaabnsideradas. Assim,

Os padrdes sao caracterizadas por longos periedoermentalismo pontuados por periodos de
grande mudanca politica e sdo gerados pela interdgdpessoas limitadamente racionais em
ambientes institucionais caracterizados por precessto de informacdo paralela e em série
(Schlager, 2007: 297%.

Esta teoria centra a andlise na fase da pré-deeiragrocesso de decisdo propriamente dito
—issue definitiore agenda-setting

De algum modo, os autores que se identificam cdmntesria pretendem ultrapassar as
questbes da racionalidade como elemento central ga@scolha das politicas e também o
incrementalismo, que foca a sua analise na estatidi da definicdo de politicas publicas e
menospreza os momentos de reforma e mudanca. ASsam o incrementalismo nem

globalmente as teorias da escolha racional sexamaem com as observagdes conjuntas de

31 “While both stability and change are importeleiments of the policy process, most policy motialge been
designed to explain, or at least have been mostessful at explaining, either the stability or tteange.
Punctuated-equilibrium theory encompasses both”.

32 “The patterns are characterized by long permfdsicrementalism punctuated by periods of majolicy
change and are generated by the interaction of dmmip rational people in institutional settings
characterized by parallel and serial informatioocgissing”.

64



estase e mudanca dramatica que sdo duas facesrdagdim de equilibrio pontuado” (True,
Jones e Baumgartner, 2007: 15%6).

2.8.5. 0 modelo “caixote do lixo®*

O modelogarbage canfoi desenvolvido por Cohen, March e Olsen (197@3 anos 70 e
aborda as decisbes e mudancas nas politicas @ildozao se os problemas e solucdes
estivessem inseridos num “caixote do lixo”, sendseolha de politicas feita com base numa
compreensao limitada daqueles dois elementos.

Também este modelo se insere nas abordagenssdtascolha racional, considerando o
processo de tomada de decisdo muito ambiguo edlogiias, os tedricos defensores deste
modelo negam até mesmo a racionalidade limitadduida ao processo pela teoria
incrementalista.

Os autores iniciam a sua analise com a assuncgoedeanto o modelo racional, como o
incremental presumem um nivel de intencionalidadempreensdo dos problemas e
previsibilidade das relacdes entre os atores qoe p@ssivel identificar na realidade.

A escolha de politicas € metaforizada por um “dabdp lixo”, em que os participantes
que tomam as decisbes despejam problemas, em gpamni#eindependentes das solucbes
(Gelinski e Seibel, 2008: 230). Assim, ndo haveadm analise instrumental das solucgdes,
isso significa que sdo estas que procuram os pnalsie ndo o contrario (Souza, 2006).

Assim, como nas organiza¢fes, que sao estrutullas/aenente anarquicas, também na
decisédo politica, a compreenséo dos problemas sollages € limitada, o que leva a pratica

comum de tentativa erro.

2.8.6. 0 modelo cognitivo / abordagem das ideias

Um dos modelos mais recentes de analise das pselitidblicas é a perspetiva cognitiva ou
das ideias.

Esta abordagem considera os conceitos de “paratligiell), “sistema de crencas”
(Sabatier) e “referenciais” (Jobert e Muller) con®elementos cognitivos e normativos que

influenciam as representacdes do mundo e os piasaiie acéo (Surel, 2009).

33 “[...] neither incrementalism nor globally ratartheories of preference maximization fit well vihe joint
observations of stasis and dramatic change thatusiefoci of the punctuated-equilibrium approach”.
34 Garbage can
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Apesar de este modelo contemplar um conjunto dapetivas tedricas diferenciadas, sendo
uma das suas principais a perspetiva da coligag@tetesses, o que tém em comum todas elas
€ o facto de pretenderem explicar (i) como se oparaudanca nas politicas publicas e (i) a
evolucao das relacdes de poder num determina@onsiste formulacéo de politicas.

Mais uma vez, trata-se de uma abordagem tedricasqrge por oposicdo a analise
sequencial e também como critica ao modelo dalescational.

A assuncéo basica desta abordagem é que a criagamiticas publicas ndo acontece para
resolver os problemas, mas antes para construinoverepresentacdo dos mesmos, ou seja,
0 seu significado para os diversos atores. Desttopde vista, as politicas publicas séo
perspetivadas como construcées sociais (Draelavita@y, 2007)°

Este modelo desenvolve-se em volta do conceitcadedmgma e de mudanca do mesmo,
com base na alteracdo da matriz das ideias. A psanprrimaria € que as ideias sdo a base da
construcdo e formacgéo das politicas publicas. &estsociam-se, em grande parte mas nao
unicamente, ao contexto ideolégico dos decisordtiqns. Esta ideologia, baseada em
normas e ideias, ndo so define os objetivos dosales e das politicas, como as questdes e
problemas que consideram nas suas agendas (Dsaelitaroy, 2007).

E com base nestas premissas que Peter Hall defioeoeito de paradigma. A gestéo feita
a partir da relacdo entre valores, normas, rept@s@es e ideias num determinado subsistema
esta na base da constituicdo de um paradigma eremnefal e essa articulacdo, por sua vez,
resulta na producao de identidade.

Se por um lado existe, numa grande parte dos meridal histéria politica, um conjunto de
mudancas incrementais e pequenos ajustamentos &sce medidas previamente
implementadas, por outro, em periodos de maiorucbatédo e crise, existe uma mudanca
profunda e radical das ideias. Nestes momentosreoamma reconfiguracdo da matriz
cognitiva e normativa dos atores envolvidos, o d@®rigem a uma mudanca de paradigma
(Surel, 2009).

2.8.6.1. A perspetiva da coligagdo de interessegfesa)®

A abordagem tedrica da analise dos processos @&dex formulacdo de politicas publicas
defendida por Sabatier e Jenkins é habitualmerdigriEdaadvocacy coalitione em tragos

gerais surge como um dos principais modelos dapetva cognitiva e normativa. Esta

35 Como Berger e Luckman definiram em 1985.
36 Advocacy coalition

66



cencecao pretende diferenciar-se do modelo seqlelas politicas publicas, considerando-o
pouco explicativo da mudanca e mais descritivo ditipas concretas em determinado
momento.

Para os autores deste modelo, as ideias, os v@@ssrencas sao elementos importantes
em andlise quando se aborda a formulagdo de pslifdblicas, mas esquecidos em varias
teorizagbes (Souza, 2006). Assim, “centra-se readgéio de coalizdes de defesa — cada uma
composta por atores de uma variedade de instisigde compartiham um conjunto de
crencgas politicas — dentro de um subsistema diécpdl{Sabatier, 2007: .

Esta abordagem focaliza-se na mudanca das palititadilizando a analise dos
subsistemas, e é considerada como uma das peaspeaiais relevantes para o estudo das
mudancas nas politicas publicas (Wedtlal, 2012).

Os autores que se centram nesta perspetiva refgrémmudanca de politicas durante um
periodo de tempo como resultado de trés fatoren@sss: a partilha de crengas por parte de
um conjunto de atores do governo, capazes de miangunobilizar as regras das instituicoes
governamentais para atingir os objetivos pretergdidonterferéncia e influéncia das alteracoes
externas a este subsistema; os efeitos que aueatagicial tem ao nivel dos constrangimentos
criados aos atores politicos e aos recursos quidizaab(Sabatier, 1991: 151-153).

Os subsistemas onde as politicas publicas se t@mrtisao analisados, sendo expostos e
aasumidos o conjunto de valores e crencas que astdmase da formacdo das politicas
durante todo o processo (Zahariadis, 1998). Imp@xa isso que 0s atores estejam
preocupados, no seu conjunto, com a mesma questad@rablema. E fundamental
compreender como se cria 0 conjunto de coligac@emtdresses que sdo compostos por
valores, crencas e recursos, criando uma unideaeypacao em volta das mesmas questdes
(issue$. A decisdo politica é por isso resultado dasgagre dos valores dos elementos que
participam na decisdo. A mudanca de politica ocquando uma conjuncao de interesses

substitui a ideia anteriormente defendida.

2.8.7.0 modelo dos multiplos fluxos

A perspetiva dos multiplos fluxodesenvolvida por John Kingdon (2003 [1996]) é uma
abordagem central para quem pretende estudar egsmcde tomada de decisdo, bem como a

formacgao da agenda — processo de agendamentodesgrecadeia esse processo de deciséo.

37 “[...] focuses on the interaction of advocacy litimas — each consisting of actors from a variety
institutions who share a set of a policy belifsithim a policy subsystem”.
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Este modelo parte fortemente de um outro ja aptaden- de “caixote do lixo” — e analisa
os fluxos por onde passa uma decisdo, culminandornaulacdo de uma politica publica
(Faria, 2003; Hill, 2009, Pinto, 2008; Jann e Wegr2007).

Com efeito, parte-se da assuncéo de que a acadangau politica acontece num contexto
de elevada indefinicdo e, tal como acontece naanagcdes, 0s governantes tendem a
operar, na maioria das vezes, atravées de uma égpiratie tentativa/ erro/ avangos/
retrocessos, tendo os atores ndo governamentajapel igualmente importante em todo o
processo (Pinto, 2008).

Trata-se de um processo

[...] de natureza politica ou “politicamente medigdall seja, [com] atores, ideologicamente
constituidos e institucionalmente marcados poicéela que se configuram em atos politicos, com
formas de poder organizadas, cristalizadas, matbeag das relacdes instituidas ou tendentes a

mudanca nessas relac¢des (Pinto, 2008: 30).

Esta abordagem é considerada por alguns autoras, ®endo baseada no modelo das etapas,

centrada numa das fases do processo sequenciahedsbo de “caixote do lixo”:

O modelo de Kingdon [...], por sua vez, combina o ebedio ciclo de politica publica com o
garbage cancentrando a estrutura teérica nos momentos ddgmiédo e nos processos de tomada
de decisdo da politica publica, enfocando a pregrede uma questdo da agenda sistémica difusa

para a agenda governamental e, finalmente, pastagie de deciséo (Pinto, 2008: 30).

Faria (2003) considera que se trata de uma versaratiftica que ressalta o papel das ideias e
do conhecimento na producdo de politicas publicasa vez mais esta abordagem parece
afastar-se das teorias que na formacao das psld@a primazia a racionalidade. Kingdon é
critico da teoria da escolha racional, porque damai que a adocdo ou ndo de determinada
decisdo estad mais relacionada com a ocorréncidarenitdneo de um conjunto de fatores, do
gue com interesses e objetivos dos decisores (Ra03).

Ainda assim, como refere Zahariadis (2007), o trabde Kingdon é uma forma relevante
de explorar o impacto das ideias sem renegar coanpégte a importancia do autointeresse,
por parte dos politicos.

Michael Hill (2009) refere-se ao modelo dos trésxdls como sendo uma perspetiva de

indole mais sociolégica no estudo da emergénciaptdoklemas publicos, isto porque a
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definicdo social de um aspeto que merece a atguajéwa envolve sempre uma construcao
social, diretamente relacionada com as percecépsesentacoes, interesses e valores dos
atores que tomam a deciséao.

Kingdon pretende responder a quatro questfes quiasdmvolve o seu modelo tedrico:

— Como surgem as questdes a serem deliberadas?

— Porque prestam os decisores politicos atencdceandatdos temas e questdes, inserindo-
0s na agenda, em detrimento de outros?

— Porque se tornam alguns temas importantes na agesdmliticas publicas e outros nao?

— E porque séo algumas alternativas consideradasas@fo desconsideradas?

O agenda-settingraduz-se na pergunta: “para onde vamos?” A faaigéid propriamente dita
resulta antes da interrogacgédo: “como conseguirasbég” (Hill, 2009).

Apesar de estas questdes serem pertinentes, ateseon sempre é facil. O agendamento
e a formulacdo das politicas publicas sdo duass fasanplexas e imprecisas do
desenvolvimento das politicas.

Para determinado problema se tornar publico é s@édesque seja considerado na agenda
sistémica, entrando depois para a agenda govertanoeninstitucional, o que significa que,
para aléem de ser avaliado como merecedor da atgngiica, ele € também considerado
pelos decisores politicos como algo em que o Estade intervir (Theodoulou e Cahn, 1995;
Birkland, 2007). Assim sendo, os atores tém o papelamental de orquestrar o processo de
agendamento dos problemas; no entanto essa pasaggellema publico nem sempre € um
processo simples e linear (Hill, 2009).

A formulacéo de politicas € claramente uma fadeardo processo politico. Projetar as
alternativas que os decisores consideram influeicedamente a tomada de deciséo, ou seja,
a opcao de politica final (Sidney, 2007).

Michael Hill (2009) considera que a distingdo emreagendamento e a formulacdo é
extremamente dificil de fazer, na medida em quel@mnte € raro observar uma questao
nova ser inserida na agenda. Em algumas situacpessével distinguir e diferenciar estas
duas fases, noutras o0 mesmo ndo acontece. E istetsto pelo facto de nem todas as
medidas serem formuladas ou alteradas atravégidiatsio.

Para Kingdon (2003 [1996] e 2007), a agenda éadis temas ou problemas aos quais 0s
governantes ou os participantes (outros elementasido governo, como 0os média, 0S grupos

de interesse os partidos politicos, etc.) prestam;do em algum momento.
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A formacdo da agenda pode acontecer pela transfaré&e itens da agenda néo
governamental para uma agenda formal e governamdiderada por partidos e por
governos. As mudancas que se operam na agendae@aontgrande parte das vezes, pela
mudanca de partido politico no governo e por muasie orientacdo ideoldgica resultantes
dum ato eleitoral. Para que um item seja introdunia agenda e sejam criadas as alternativas
para posterior tomada a decisdo e mudanca nascaslié necessario que confluam trés
fluxos (Kingdon, 2003 [1996]; Faria, 2003):

— reconhecimento do problema (problem stream)ma crise € um exemplo de um evento
gue pode despoletar a emergéncia de um problensanongos outros podem ocorrer;

— concecdo de propostas/alternativas de politica fpsal stream)— a acumulacdo e
divulgacdo de conhecimento pelos especialistasitisias/ peritos pode disponibilizar
alternativas de resolucao dos problemas aos desipoliticos;

— ocorrénciade erentos politicos (politics stregm determinados acontecimentos, como a
mudancano national mood eleicdes e mudancas de governo, afetam a crdasiagendas

e a mudanca nas politicas publicas.

Problemas .

~  Janelade oportunidade paraa
Solucdes " mudanca de politica

Eventos politicos
Figura 2.5. Convergéncia dos trés fluxos

Fonte: Adaptado de Coffman (2007).

Importa analisar cada um dos fluxos de forma maispnorizada.
Primeiramente &entificacdo dos problemasproblem stream- resulta da passagem de

questdes a problemas publicos, o que pode ocdreea de diferentes mecanismos:

— Através de indicadores. A analise de dados estadsé uma das formas possiveis de

reunir conhecimento que aponte para a existénaisndequestao problematica, sendo uma
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fonte de informacéo factual para os decisoresipadit A quantificacdo e identificacdo de
determinado fendmeno pode despoletar a atencagostesnos.

— Pela ocorréncia de eventos, crises e simbolos.|§imscasos, para além de indicadores, a
existéncia de crises, desastres ou eventos radesqomcentrar a atencdo em determinado
assunto, seja por parte dos média ou da opinidacpin geral, devido a sua magnitude e
impacto na vida dos cidadaos.

— A partir defeedback A avaliacdo de resultados de iniciativas de jgalifa em curso, o
cumprimento dos objetivos ou o0 desvio face ao esijpepodem suscitar determinadas

guestbes para o centro do debate publico.

Do ponto de vista da estratégia politica, a ddiimigo problema € um elemento essencial para
determinar o sucesso do agendamento.

O policy streamrefere-se a forma de concecdo das solugdes destaspos problemas.
Ainda assim, importa referir que nem sempre asratvas estdo em confluéncia com os
problemas. O que acontece € que, por vezes, sadasrideterminadas solucbes e soO
posteriormente se procuram os problemas para das géia mais indicadas. As solucdes
elaboradas pelos atores chegam a agenda apenak® qusaproblemas estéo identificados ou
guando ha uma procura de resposta por parte dsookEes

A etapa da definicdo das alternativas é essenaral golocar na agenda decisional uma
questao que ja se encontra em discussao publiczjaue fundamental para a formulacao das
politicas (Capella, 2006).

A este nivel sdo gsolicy communitiescompostas por especialistas como investigadores,
assessores governativos, técnicos ou analistasrugmsy de interesse, que compdem o
conjunto de atores que estudam e apresentam asatitas. Esta comunidade reconhece
algumas propostas como relevantes dentro de utagdis elevada de propostas.

O political streamtrata da questdo da dinamica de politica propridengita.

Diferente do que se passa no fluxo das alternatemas que o consenso se baseia na
persuasédo e difusdo de ideias, no fluxo da politicansenso ocorre através de processos de
negociacao politica. Neste fluxo existe trés eldaosegue exercem influéncia sobre a agenda

governamental, podendo promover a mudanga. S&o eles

o national mood— € este contexto que explica porque € que cetestdes sao

incorporadas na agenda e outras nao; isto sigmjfieaa percecédo, por parte dos politicos,
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de um ambiente favoravel & mudanca permite quemaguquestdes possam ter um
estatuto de problemas e entrem para a agendaapliti

— 0s grupos de interesse — quando determinado geipoedsao partilha uma ideia de forma
consensual gera-se um ambiente favoravel a mudanca;

- a mudanca de governo — este aspeto € quase seamgl@rmiental para se originar a
mudanca; pode haver alteracdo de governo com owaeatao de orientagcdo ideoldgico-

partidaria ou apenas renovacao nos protagonistdEe®—turnover.

Para Kingdon, a alteragcdo de governo e o climaonatisdo os fatores com maior poder
explicativo no que respeita a mudanca nas polifdaticas.

A distincdo entre as agendas e as alternativaspériante do ponto de vista analitico.
Enquanto as primeiras remetem para o dominio desrgantes, as segundas centram-se mais
nos especialistas e intelectuais (Kingdon, 20036])9 Assim, o processo de especificacido
da agenda restringe o grande conjunto de alteasafiessiveis a um nimero menor, a partir
do qual as escolhas sao realmente feitas.

Apesar de estes trés fluxos serem independense® aonvergéncia pode constranger ou
promover mudanca nas agendas e nas politicas asitfkengdon, 2003 [1996]; Zahariadis,
2007). Em determinados momentos abrem-se janelaspddunidade que permitem aos
policy entrepreneursacoplar os fluxos, promovendo alteragcdes nos pgraas vigentes
(Charles, 2011).

Assim, oagenda setting composto por problemas reconhecidos que, povesjageram
propostas de solugcdo que através da atividaddcppltomo as eleicbes e as mudancas de
governo, permitem uma mudanca (Kingdon, 2003 [1996]

De de acordo com Kingdon, as mutacfes nas polifgaticas ocorrem numa de duas
situacdes: (i) quando os decisores mudam as su@asdades e colocam novos itens na
agenda; (ii) quando ocorre uma mudanca nos proistgsmue ocupam esse lugar, levando a
uma alteragéo de prioridades.

Se, por um lado, € a confluéncia dos trés fluxasmprmite a ocorréncia da mudanca nas
politicas publicas, independentemente do reconlestondos problemas e da escolha das
alternativas, opolitical streamtem um peso fundamental para se operar essa najdang
fluindo de acordo com as suas préprias dinamiceg®as. As transformacdes ocorridas no
national mood os resultados eleitorais, as mudancas ideolégicagoverno e as campanhas
de pressdo dos grupos de interesse tém um fortacimma formacdo das agendas e na

mudanca das politicas publicas.
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Apesar de tal, as hipoteses de um problema erdrargpagenda do governo aumentam se
a solucdo estiver relacionada com o mesmo. Os @r&d e 0 contexto politico sdo dois
fatores muito importantes para se alterar a ageadatroduzir novos itens; no entanto, uma
guestao tem maior probabilidade de ser agendads tsés fluxose copularem (Thedoulou e
Cahn, 1995). No modelo descrito,

uma questao passa a fazer parte da agegdada-settingquando ha uma juncéo dos trés fluxos do
modelo (fluxo de problemas, fluxo de solucdes edfljgle] politica) e encontra-se aberta uma janela
politica folicy window, home dado as oportunidades que se abrem emdatide mudancas no
governo, ou em determinadas fases do ciclo orcamenhNessas circunstancias, exercem um papel
muito importante os empreendedores de politicagoflisy entrepreneuds aqueles dispostos a
investir numa ideia, que tanto podem ser elemedéopropria burocracia, como parlamentares,

grupos de interesse ou membros da academia (GaiSsibe, 2008: 235).

A janela de oportunidade politicaglicy window definida por Kingdon € o processo de
confluéncia dos trés fluxosteam$, de periodo bastante limitado no tempo, que feraus
decisores politicos desencadearem a mudanca degokm algumas situacoes, a janela
abre-se de forma mais ou menos previsivel; no emtaristem outros momentos em que essa
abertura surge de forma totalmente inesperadapseeckssario aos empreendedores ter o
problema bem documentado, para ndo perder a ojotatien

Em resumo, o trabalho de John Kingdon centra-sagemda-settingA formulacédo de
politicas publicas acontece quando sé@o copuladaséssfluxos — problemas, solucdes, e
participantes e oportunidades de escolha —, o @enaa acontece em determinados
momentos (Theodoulou e Cahn, 1995).

Apos a identificacdo do problema, havendo uma Solwsponivel e estando reunidas as
condicbes politicas, obtém-se a convergéncia dosdl que desencadeiam a tomada de
decisao politica (Capella, 2006).

As mudancgas de governo (dindmica politica) podano $ator mais importante para abrir
0 acesso de uma questdo a agenda. Essa mudamgaeacédo de determinados elementos
para cargos de decisdo criam as condi¢Oes paralgumas questdes cheguem a agenda, ou
para que se foque a atencéo para assuntos pragegsteonstrangendo a entrada de outros.

A abertura da janela de oportunidade politica dsttéria e curta, logo € preciso gue exista

um ator efetivamente empreendedor para que a bgagde os fluxos aconteca.
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Assim, o modelo de Kingdon procura fornecer a ce®psao do processo de formulacdo
de politicas publicas, ndo tanto prever eventagrdst mas antes entender e explicar porque

determinadas questdes sao relevadas para a ageunttagesao renegadas.

2.9. Notas conclusivas

Nas ultimas décadas varios autores, com difereptgspetivas e concecdes teoricas,
procuraram compreender como € que se concretiaedamga nas politicas publicas, ou seja,
explicar como é feito o agendamento e a formulag&agpoliticas publicas.

De uma maneira ndo exaustiva, a revisdo da liter&entrou-se nos principais modelos e
teorias, observando como as diferentes concecidisar o processo de tomada de decisao.
E evidente que, sendo objetivo explicar a mudarmgapoliticas publicas, existem modelos
mais adequados e outros mais direcionados padE@amas politicas.

Iniciando-se na abordagem do ciclo das politicasnodelo das etapas, abordaram-se as
principais fases pelas quais as iniciativas e pmogs politicos passam, descrevendo as
principais caracteristicas de cada uma.

Vérias foram as criticas mencionadas pelos difeseatitores a visdo sequencial da analise
das politicas publicas. Primeiro porque aquelagstig se baseia numa linearidade que néo
€ verificavel na prética, depois porque pressupde gs alternativas sdo discutidas e
consideradas em fungcao dos objetivos, 0 que seiapgodo modelo da escolha racional
(Saravia, 2007).

Kingdon € um dos principais criticos do modelo itada escolha racional que considera
a opcao de politicas como resultado de uma ardgiseistos e beneficios, em que as solu¢des
preferidas sdo as que resultam em menores custetheres resultados. Este autor considera
que para tal ocorrer seria necessario que o0s desigmliticos dispusessem de toda a
informacdo e analisassem todas as alternativasive@ss resultando dai uma analise
instrumentalista do custo-beneficio. O que o adtbmodelomultiple streams framework
considera é que essa analise ndo é exequivel,olagodelo que enfatiza os interesses na
selecao das politicas publicas é incompleto e stapl

Por resposta a teoria da escolha racional, outrtoses defendem um modelo incremental,
como € o caso de Lindblom (1995). Os atores tomerisdes que se baseiam em pequenos
ajustamentos incrementais em relacdo ao que toi éen periodos anteriores. O resultado €
gue as politicas mudam pouco e de forma bastaateigf.
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Kingdon (2003 [1996]) também é critico deste modetmsiderando que, se h4A momentos
nas politicas publicas em que se verificam pequesjastamentos face a programas
anteriormente implementados, na maioria dos casbigam-se alteracdes efetivas em relacéo
que esta previamente feito, resultando em mudanc¢asformas mais radicais do que aquelas
gue sdo mencionadas pelos autores defensores @mamtalismo. Deste ponto de vista,
Kingdon considera os dois modelos anteriores indetog e insatisfatorios para descrever as
mudancas nas politicas publicas, referindo queerrdamacao das agendas tem demonstrado
uma grande mudanca nao incremental (Kingdon, 2@idifo, 2008).

Os autores do modelo g@ntuated equilibriunmreferem-se aos processos politicos como
sendo, em alguns momentos, caracterizados poragitalde estabilidade e incrementalismo
e, houtros casos, representados por fortes mudaRgasssa razado, estes autores criticam
Kingdon, por este desconsiderar a visdo mais imegeprocessos politicos.

Também os tedricos do modelo cognitivo e espeaifezee da perspetiva da coalizagédo de
interesses se opdem ao modelo estritamente ingttaheese aproximam de Kingdon, quando
apontam as ideias e os valores como elementosaema definicdo das politicas e na
mudanca de paradigma politico. Por outro lado, tgabeefere-se ao modelo deultiple
streams frameworlcomo abstrato, demonstrando a interdependéncra esttrés fluxos,
realidade que Kingdon apenas vem afirmar anos taae (Kingdon, 2007).

Apesar de os varios modelos tedricos contribuirara p compreensao do tema em estudo,
considera-se que a teoria dos multiplos fluxospe@almente importante. A razédo para a
centralidade deste modelo tedrico no desenvolvimelgsta tese reside no facto de se
pretender analisar o contexto em que a medidaotnogdo dos cursos profissionais nas
escolas secundarias” foi formulada, considerandoagsa solucéo foi o instrumento politico
encontrado para responder aos problemas identicad ensino secundario.

Considera-se por isso que foi a confluéncia dos tiéxos (problemas, alternativas,
dindmica politica) que criou a abertura de umatopatade politica para que, em 2004, uma
solugéo preexistente no sistema particular, foEsgada a um conjunto limitado de escolas

secundarias e, em 2007/2008, generalizada a qutatiddde do sistema de ensino publico.
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CapPiTULO 3

EVOLUCAO DO SISTEMA EDUCATIVO PORTUGUES
Politicas publicas de promoc¢éo do ensino profissiahem Portugal
numa perspetiva comparadé®

3.1. Dainstitucionalizagdo do ensino secundariorePortugal
a reforma Veiga Siméo

A andlise das principais alteracdes do sistemaadidocportugués num periodo mais recente
implica considerar as politicas educativas deseided nas Ultimas décadas, designadamente
no que respeita ao ensino secundario, dispondonue wisdo mais ampla das decisdes
tomadas pelos sucessivos governos, identificandonepreendendo os antecedentes que
desencadearam todo o processo de formulagao ddanedi

Para tal é importante retroceder ao periodo d&uoi&tnalizacdo do ensino secundario.
Este ponto inicia-se com essa analise e percoredteracdes que sucederam até a reforma
Veiga Siméao de 1973.

3.1.1. A institucionalizacéo do ensino secundariarePortugal

Aquilo que se designa atualmente como ensino sécengm tido varias reestruturacdes ao
longo do tempo, tanto em termos de denominacd@so @ nivel do curriculo e da oferta
educativa.

Para analisar o ensino secundario na atualidade censiderar-se a sua evolucdo e as
vérias intervencdes politicas desenvolvidas namast décadas. As mudancgas no sistema de

ensino tém recaido, ao longo do tempo, sobre dbdses principais:

i. expansdo do ensino basico, primeiramente, e do@sescundario, mais recentemente;
ii. unificacdo de alguns ciclos, originando difererdesfiguracdes e designacbes do ensino

béasico e secundario.

38 Este capitulo € um aprofundamento de um capjtulpublicado com a designacdo de “Unificacdo e
diversificacdo das vias de ensino”, no |40 anos de Politicas de Educacdo em Portugal. 1: A
Construcéo do Sistema Democratico de Ensorganizado por Maria de Lurdes Rodrigues (Dua®d4a:
131-148).
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O ensino em geral, e 0 ensino secundario em plarticio uma realidade antiga, ainda que a
sua designacao atual esteja associada a um pengidwoecente da histéria da educacao.

Entre os séculos XV e XVII, o ensino era praticams conventos, mosteiros e outras
instituicées de cariz religioso.

O sistema de ensino, tal qual se conhece atualymmorteecou a ser projetado na época do
pombalismo, a partir do século XVIII, quando foiada a instituicdo escola como espaco de
exceléncia para o ensino-aprendizagem, substitugnadualmente as instituicdes religiosas
(GIASE, 2003).

A reforma pombalina de 1759 criou as entdo chamadas, dispersas pelo pais,
abandonando a ideia de ensino em instituicoesostg.

A reforma de Pombal pretendia introduzir trés ppros:

[...] a secularizagdo- competéncia e tutela do Estadajréformizacao— extensao do ensino ao
conjunto do pais (regras de centralizagdo, carteol@3y, a estatizagdo coordenacdo e
responsabilidade do Diretor dos Estudos, nomeada @sse fim, pelo poder central (Carreira,
2008: 124).

E com base em ideias de laicizacdo e modernizagid ay sistema de ensino se

institucionalizou em Portugal (Silva, 1998b).

A estruturacdo mais sistematica da educacdo vineerdicar-se, ja no século XVIII, sob a
governacao do Marqués de Pombal, tendo visado tsinesimente a reforma dos varios niveis de
ensino e projetado, pela primeira vez em Portugalriacdo de uma rede de escolas primarias
publicas cobrindo as localidades mais importantegads (Cedefop, 2000: 33).

Deste modo, para além da criacdo de escolas gsatsiram as ordens religiosas, € também
na fase do pombalismo que é constituido e estddurasistema escolar portugués, atraves de
um conjunto de “[...] reformas educacionais [...] [@edestinavam], por um lado, a permitir
a implantacdo do mercado nacional e, por outrar@dr quadros capazes de aderir a um
projeto que era, a um tempo, cultural e politicorgenico” (Proenca, 1998: 26).

O ensino técnico e profissional teve também a sigera nesse periodo. Passou a ser
responsabilidade do Estado no final do século XVtitupando um lugar no sistema
educativo portugués no decorrer do século XIX (Maita, 2010).
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Em 1759, o entéo secretéario de Estado dos Negdeoi&eino, marqués de Pombal, criou a
Aula do Comércid? Esta foi a primeira grande politica educativa,gone ao ensino técnico
diz respeito, e resultou da identificacdo de unsarla nos saberes técnicos dos negociantes
portugueses.

Para além do ensino técnico comercial, também an@nsdustrial foi expandido,
designadamente através da criagdo de um conjuntcstiteicbes, como por exemplo, a Aula
Nautica. Apesar de tal, “s6 em 1852, Fontes Pedardelo, procura acabar com uma das
caréncias mais penalizadoras do desenvolvimentodeuoo: a auséncia de um ensino
direcionado para a formacdo de técnicos para @sesetgricola, industrial e comercial”
(Alves, 2012: 62). Assim, “é s6é com Fontes PerdgaVielo que o ensino industrial ganha
contornos mais definidos” (Marteleira, 2010: 34).

A sua principal intervencédo a este nivel revelomaedivisdo do ensino industrial em

niveis distintos: elementar, secundario e compleéan€Rarque Escolar, 2010).

Geograficamente menos distribuido — apenas em &isbw Porto — procurava fornecer sobretudo
uma formacgéo geral capaz de habilitar pessoasnpéltgplas funcdes: operario habilitado, oficial
mecanico, oficial quimico, oficial forjador, ofitifundidor, oficial serralheiro ajustador, oficial

torneiro e modelador, mestre mecanico, mestre goimdiretor mecanico (Alves, 2012: 63).

Pela altura do Liberalismo organizou-se o entadagdado ensino secundario oficial, ensino
esse que era lecionado em escolas denominadas. liceu

No ano de 1835 é consagrada na lei a escolaridarigatdria, impondo quatro anos de
escolaridade a todas as criancas com idade supes&ie anos (referindo-se apenas ao ensino
masculino). Portugal constitui-se assim como um gdmeiros paises a introduzir a
escolaridade obrigatoéria, enquanto que o ReinodJsido fez em 1880, a Franca em 1882 e a
Bélgica em 1914 (Carreira, 2008).

Em 1836, Passos Manuel criou o ensino liceal catnragdo de quatro antfsatravés do
decreto da reforma da instrucdo secundaria de héwdambro (Parque Escolar, 2010), realidade
gue foi sendo alterada, tendo chegado a condgyner sete anos na altura da reforma de Joao
Franco, com a qual foi substituido o curso secimdiér seis anos (composto por um curso geral

de quatro anos e por um curso complementar depwisim curso de sete anos.

39 Constituiu-se como o primeiro estabelecimeai@a flormacédo de matriz técnica, com a duracéocédeatios.
40 Apesar de a construcéo do primeiro liceu tir datada de 1889.
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Foi durante este periodo que se instituiu a ideia @ra necessario alargar o ensino
primério e que incumbia ao Estado a estruturacésistema de ensino nos seus diferentes
niveis. Apesar do enfoque na criacdo dos liceus ensino lecionado nos mesmaos, 0 ensino
de carater mais profissionalizante também se desenvnesta fase. Prova disso foi a criacao
dos conservatérios de artes e oficios de Lisbo&6)l& do Porto (1837) como um dos
elementos de destaque da reforma de Passos Manuel.

Apesar de tal, o desenvolvimento do ensino indistiesignadamente a criacdo de medidas
legislativas, aconteceu sobretudo ja na década886 tom Antonio Augusto de Aguiar,
Emidio Navarro e Eduardo José Coelho como minigti@s Obras Puablicas, Comércio e
Industria, ministério que tinha a tutela do ensimustrial e comercial. Vejam-se 0s niUmeros:
“[...] passou-se de cerca de 2000 alunos em meadséaio para mais de 8000 nas vésperas
da implantacdo da Republica, ndo obstante a quebifecada na década de 1980 e até na de
1990, aquando da criagao das primeiras escolastirads’’ (Alves, 2012: 61).

No inicio do século XX iniciou-se um conjunto de dangcas no ensino liceal,
designadamente a introducdo do regime de ensinolgsses, com Jaime Moniz, “afirmando
a sala de aula como o espaco de exceléncia ddamteviinstrutiva” (Parque Escolar, 2010:
15), garantindo “[...] uma melhor gestdo dos espé#ceais, dos tempos letivos e dos saberes
disciplinares, para além de garantir uma mais dsdurelacdo pedagdgica entre professor e
aluno” (Alves, 2012: 62).

Desenvolveu-se em paralelo o ensino técnico. Adeaum tipo de ensino sobretudo
orientado para o ingresso na universidade, fodariama modalidade que apresentava um
carater mais pratico e profissionalizante — ledianam escolas préprias para o efeito: as
escolas técnicas.

A fase da | Republica revelou-se como um periodstalpée importante na area da
educacao, apesar de as suas reformas terem incgdidcetudo, sobre o ensino primario e
superior. Sendo cada vez mais evidente o atrasgesi do pais, sdo “[...] tomadas medidas
no sentido de criar condi¢cdes para reduzir o apetiemo que abrangia a maioria da
populacao e alargamento e diversificacdo do erssiperior do pais” (Silva, 1998b: 369).

Apesar de o0 ensino secundario ndo ter sido o aaseoliticas da | Republica, durante
este periodo, e no que ao ensino técnico diz tesmeipandiram-se o nimero de escolas
industriais e comerciais, ainda que nao tendoasfeavidentes no aumento da frequéncia do
ensino técnico. Um dos objetivos dessa expans&@opgela valorizacdo das diferentes vias e

pela preocupacdo em fazer o seu nivelamento. Apksamportancia de tal iniciativa, a
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principal medida na area da educacdo no periodwideffoi o aumento da escolaridade
obrigatGria para cinco anos.

Se, por um lado, a educacdo foi uma grande bandiEsde periodo histérico, a
instabilidade politica, consubstanciada na mudangatante de governos, limitou em muito
os efeitos das medidas implementadas.

Assim, no inicio do século XX teve lugar um confude mudangas no ensino liceal que
consagraram a educacdo moderna. Mantendo-se maideclasses, revogou-se 0 sistema de
curso unico e estabeleceu-se uma nova divisdo el adosos (Ciéncias e Letras),

desenvolvendo-se em paralelersino técnico (Parque Escolar, 2010).

3.1.2.A formulagéo dos estatutos do ensino liceatécnico: a reforma
de 1947/48
Uma das alteragBes mais importantes no ensino dé@cdanestabeleceu-se em 1947/48,
durante a vigéncia do Estado Novo, aquando da pgaitéo dos estatutos do ensino liceal e
técnico industrial e comercial (Decreto-Lei n.°58®, de 17 de setembro de 1947; Decreto-
Lei n.° 37.029, de 25 de agosto de 1948, respetintaj

Numa breve retrospetiva, verifica-se que indubltaeate somos herdeiros de um passado
historico relacionado com o ensino técnico-prafisal, que se implementou progressivamente a
partir de 1854, com Antonio Augusto de Aguiar, @ ganhou grande expressao durante o Estado
Novo, sobretudo a partir da Reforma do Ensino T&eRirofissional, Industrial e Comercial
(Decreto-Lei n.° 36.356), cuja execucdo foi legialacom o Estatuto do Ensino Profissional
Industrial e Comercial, de 25 de agosto de 194&ji&éra e Martins, 2011: 128).

Com esta alteracdo, o ensino liceal passou a tans& com trés etapas: um primeiro
momento formado por dois anos (1.°ciclo); o cugeval com a duragcdo de trés anos
(2.° ciclo); o curso complementar de dois anosutagéio (3.° ciclo):

O 1.° ciclo, com a duracéo de dois anos, e 0 d@d, @om a duracdo de trés anos, tém por objetivos
preparar para a sequéncia de estudos e ministngituma mais conveniente para a satisfacdo das
necessidades comuns da vida social, a par doddimnsvigoramento fisico, de aperfeicoamento das
faculdades intelectuais, de formagéo do caraterwabtbr profissional e fortalecimento das virtudes

morais e civicas (art.° 2.°, Decreto-Lei n.° 37,@2925 de agosto de 1948).
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O 3.°ciclo, com a duracdo de dois anos, mantesdm@smos objetivos, é especialmente
destinado a preparar os alunos para o ingressaansgperior de ensino (art.° 3.°, Decreto-Lei
n.° 37.029, de 25 de agosto de 1948).

Por outro lado, o ensino técnico passou a ser catmgmor duas fases: o primeiro grau,
designado ciclo preparatdrio, com a duracdo de alws; o segundo grau com uma duracao
variavel até quatro anos. Em termos praticos,@mef de 1948 revelou um aumento “[...] do
namero de horas letivas semanais e um maior pesdislz@iplinas gerais no curriculo, devido
sobretudo a introducgéo do ciclo preparatério, agpal inovacdo de uma reforma que também
diversificou os cursos e as modalidades da suaédrexp [...]” (Gracio, 1986: 100).

A alteracd@o nos estatutos do ensino liceal e tédnaxluziu-se num aumento das escolas
técnicas, alargando por isso a via profissionalezao ensino secundario, mas de uma forma
discriminatoria, ndo proporcionando correspondéhoré&zontal (direta) com o ensino liceal e
nao permitindo o acesso ao ensino superior (Cedéfa0). Deste modo, reforcaram-se as
diferencas entre as vias e aumentou-se o hiate estue frequentavam cada uma delas.

Esta alteracdo, constituida no periodo do Estad@No

[...] para além de continuar a servir as necessidqmagipalmente, da industria e do comércio,
deve, acima de tudo, conter as expetativas saeiaigar & conformacédo das camadas populares as

suas limitadas possibilidades de melhoria de detatde condicdo de vida (Marteleira, 2010: 35).

Deste ponto de vista, apenas no ensino liceal grassupostos percursos escolares longos,
caracterizados por uma formacdo geral forte e sdada, representando os estudos
precedentes do ensino superior. O curriculo desisiespelhava isso mesmo. Uma formacéo
fortemente direcionada para o ensino superior, aomnucleo duro de Cultura Literaria,
Fisica, Matematica e em areas como a Economiadnandstracdo Publica (Proenca, 1998).
O ensino liceal era lecionado em edificios publigog apresentavam quase sempre boas
instalacbes e equipamentos, como bibliotecas, espexteriores atrativos e laboratorios
(Novoa e Santa-Clara, 2003). O ensino técnico astancebido de forma totalmente
diferente. Caracterizado por percursos mais redgzicera composto por uma curta
componente geral e uma forte componente praticiadsicdo de um tipo de curso para o
outro era bastante complexa, sobretudo do ensoricte para o ensino liceal, sendo uma

pratica praticamente inexistente.
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As diferengas presentes entre o ensino licealrecigmdo se restringiam ao curriculo, as
disciplinas e a duracdo do percurso, mas antelakarne desigualdades sociais e reproduziam

a estrutura social da época (Gréacio, 1986; Sil9agh).

A precoce dualizagéo do ensino liceal/técnico seclaramente o propoésito de preparar, por um
lado, as elites dirigentes, e, por outro, o opadarie os quadros técnicos supostamente reclamados
pelo crescimento industrial, regulando-se as agpé®a mobilidade social ascendente em funcéo

da origem de classe (Alves, 1999: 14).

Os liceus preparavam as classes sociais dominamgsanto o ensino técnico era sobretudo
destinado a ser frequentado por jovens com origamsais mais desfavorecidas. Esta
realidade criou, desde essa altura, um estigmaampeeito relativamente as vias de ensino
de cariz profissionalizante que subsiste, em muiés®s, até aos dias de hoje (Gréacio, 1986;
Rodrigues, 2011).

As diferencas assinaladas eram reforcadas pelanpratestas duas vias de ensino. O
ensino liceal tinha, em termos absolutos e ao lalgtempo, um maior nimero de inscritos

do que o ensino técnico (figura 3.1).
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Figura 3.1. Evolucédo dos alunos matriculados no ensino secimg@blico: ensino
técnico e liceal

Fonte: DGEEC/MEC.
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Neste periodo comegou a tornar-se evidente o apasmigués no que respeitava a
educacdo. Apesar da tentativa de desenvolvimentméedico e com 0O processo de
industrializacdo em curso, tornou-se evidente gpepalacdo portuguesa apresentava muito
baixos indices de escolarizagéo, sobretudo a pgiulaiva adulta.

De forma resumida, o sistema de ensino em Portugahnos 60 era composto pelo ensino
primario, caracterizado por quatro anos de esdaldei (4.2 classe) e pelo ensino pds-primario,
frequentado por uma minoria da populacdo, em redimaé ensino liceal e técnico. Para além
destas modalidades do ensino secundario, existigino medio e 0 ensino superior.

Uma das caracteristicas essenciais do sistemati®gunasta fase era os varios ciclos de
estudos apresentarem-se desintegrados e ndo guilijuer preocupacdo em articula-los, de
forma a fomentar a transicdo bem-sucedida entnegesmos. A Unica excecao residia no ensino
secundario liceal, que representava uma modaligemedéutica para o ensino superior e que,

desse ponto de vista, estava fortemente interligadoo grau de ensino subsequente.

3.1.3. A aproximagao entre o ensino liceal e o ensitécnico: a reforma de 1967
e a institucionalizacéo do ensino preparatorio
A redefinicdo dos estatutos do ensino liceal eité¢cnformulada em 1948, manteve-se
inalterada até 1967, momento em que foi instituici@ nova reforma no ensino, tendo sido
introduzidas novas alteracfes através do Decretn?d7.480, de 2 de janeiro de 1967.

De realcar que todo o periodo das politicas edtasgtentre 1950 e 1970, foi fortemente
influenciado pelas recomendacgdes proferidas pakguicdes internacionais, em particular
pela OCDE (Antunes, 1998). Exemplo é o Projeto &ai do Mediterraneo (PRM).

41

A influéncia da OCDE, nomeadamente através destdor®, ir4 integrar na agenda
politica portuguesa temas como a escolaridade aibrig e a dualizagdo do ensino
(Rodrigueset al, 2014).

De realcar a forte influéncia que o Relatério doj&o Regional do Mediterraneo (1964)
teve na definicdo de um conjunto de politicas etive® designadamente na reforma de 1967
desenhada por Galvdo Tefésapesar de lhe ter sido atribuida alguma desvalgiiz em

termos de discurso politico (Rodriguetsal, 2014).

41 Relatério produzido pela OCDE com a descrigd® abjetivos de desenvolvimento do sistema de ensin
portugués. “Foi a primeira agao de intervengaordarozagdo na construgéo da politica publica deagdio
de alguns dos paises membros” (Lemos, 2014: 88).

42 Ministro da Educacéo entre 1962 e 1968.
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Essa influéncia aconteceu, desde logo, na decisi@largamento da escolaridade
obrigatéria de quatro para seis anos, constitugeldeis anos de ensino pos-primario, o que
permitia adiar por dois anos a selecédo da via tel@s a prosseguir e retardar a via de ensino
a frequentar (Lemos, 2014; Fernandes, 2014; Ragkigual, 2014).

A reforma de 1967 foi especialmente importante groduzir trés alteracdes substanciais

ao sistema vigente:

- reforcar o alargamento da escolaridade obrigatpaiea seis anos na forma de ciclo
unificado, medida instituida em 1964 (Decreto-L&i4%.810/64, de 9 de julho);

— atrasar a escolha da via de ensino a prossegusrgdos mais tarde, aos 12 anos de idade);

— fundir o primeiro grau do ensino liceal com o priraggrau do ensino técnico, originando
o designado ciclo preparatorio do ensino secunaddérgimplesmente ciclo preparatorio;

— reorganizar 0 ensino técnico segundo o modelo dm@ticeal, aproximando estes dois
tipos de ensino, “sem que se ponha em causa dgdrda dualizagéo instituida desde a
reforma de 1948” (Rodriguext al, 2014: 41).

Na pratica 0 ensino técnico passou a ser compastoirp primeiro ciclo de dois anos pos-

primério (ciclo preparatorio), um curso geral d&stanos e um curso complementar de dois
anos. O periodo escolar dos cursos gerais e cemsoplementares das escolas técnicas
alterou-se, sendo-lhe atribuida a mesma duracaoutess ministrados nos liceus. Para além
disso previu-se a transicdo de um tipo de cursa patro, realidade que, apesar de ja estar

contemplada na legislacéo, era uma pratica praéintarnviabilizada (quadro 3.1).

Quadro 3.1 AlteragBes no ensino liceal e técnico nas refordeat947 e 1967

Reforma de 1947/48
Decreto-Lei n.° 36.508/47, de 17 de setembra,
e Decreto-Lei n.° 370.29/48, de 25 de agostq

Liceus Escolas técnicas Liceus Escolas técnicas

Fuséo do 1.° ciclo do ensino liceal com o
1.° grau do ensino técnico — criacdo do ciclo
preparatério
O ensino técnico é reorganizado segundo
0 modelo de ensino liceal:
Curso complementar Curso geral: 3 anos
2 anos Curso complementar: 2 anos

Reforma de 1967
Decreto-Lei n.° 47.480, de 2 de janeiro

1.° grau (preparatério)]

1.° ciclo: 2 anos
2 anos

Curso geral: 3 anos

2.° grau: até 4 anos

Fonte: Elaboracao prépria com base na andlise dataire literatura.
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A criacao do ciclo preparatério do ensino secungamstituido através da reforma de 1967
(Decreto-Lei n.°47.480, de 2 de janeiro) surgeimassom uma dupla finalidade:
complementar a formacao obtida no ensino primararientar os alunos na escolha dos

estudos subsequentes (ensino secundario geralmeroentar):

a) Completar e ampliar a formagéo de base obtidacimelementar do ensino primrio, em ordem a
fornecer uma preparagao geral adequada ao prasgsdaide estudos em qualquer ramo do ensino
secundario; b) Orientar os alunos na escolha doda@ssubsequentes a partir da observacéo de suas
tendéncias e aptiddes (art.° 2.°, Decreto-Leih#80, de 2 de janeiro de 1967).

Apesar de uma aproximacao feita entre as duas idadak de ensino e “[...] da semelhanca
de planos e programas, havia entre os dois cidestaada diferenca de métodos e de
espirito, assumindo carater mais cultural o enf@iio nos liceus e mais pratico o ministrado
nas escolas técnicas [...]” (Decreto-Lei n.° 47.4B02 de janeiro de 1967).

De acordo com o descrito, 0 processo de unificaigdovias de ensino iniciou-se com a
reforma de 1967. Primeiramente no ciclo prepamat@endo aprofundado e generalizado a
todo o ensino secundario (geral e complementarrfase posterior a 1974.

3.1.4. A reforma Veiga Simao

No inicio da década de 1970, durante o periodoogtergacdo de Marcelo Caetano e com
Veiga Sim&o como ministro da Educacao, inicioussenovo processo de reforma do ensino
durante a “primavera marcelista”, que desembocolenan.® 5/73, de 25 de julho, também
conhecida como reforma Veiga Simao.

Apesar de nao ter sido plenamente concretizaddppga da queda do regime em abril de
1974, a reforma teve uma influéncia consideraveles@uturacdo do sistema de ensino

portugués (Rodriguest al, 2014). Isto porque:

Era uma reforma global do sistema de ensino, catriagdo de uma lei de bases do sistema
educativo com nova logica, substancia e objetivara potenciar o desenvolvimento indispenséavel
a renovacao do pais... Pode dizer-se que algumasuliancas previstas como o alargamento da
escolaridade obrigatéria para oito anos; a divieegjfio do ensino superior; 0 aumento da oferta
educativa a todos os niveis, abriam j4 o caminha panassificacdo e a democratizacado do ensino.

O ministro da educacdo Veiga Simao, na preparagdcefibrma, insistia na modernizacdo da
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educacdo para um maior desenvolvimento economic@aiugal e para o pais nao perder o

comboio da Europa (Carreira, 2008: 136).

Esta reforma teve como principal objetivo demozeati 0 acesso ao ensino com
consequéncias no fomento da procura de educacdopge da populacdo escolar,
aumentando a sua frequéncia nos varios niveis gimenPara além da preocupacdo em
aumentar 0 acesso ao ensino de um maior nimerdudesa esta reforma teve também

subjacente a ideia de uma maior articulagéo edtreagdo e mercado de trabalho. Assim:

Pretendia-se [...] construir um sistema educativatabequitativo, diversificado, individualizado

e inter-relacionado, ao jeito do modelo de sistadacativo proposto por vérias organizacdes
internacionais, designadamente a OCDE. Subjacemsteareforma parecia residir uma légica
substancialmente diferente da que havia orientadduaagéo desde o golpe de Estado de 28 de
maio de 1926, data a partir da qual ganha formaegone do Estado Novo, e que de forma téo
exemplar conseguiu articular uma organizacdo solitaa autoritaria e patrimonialista, [...]
(Silva, 1998a: 219).

Com a reforma mencionada algumas alteracdes fooastituidas. Desde logo a definicdo de
oito anos de escolaridade obrigatéria, em projdtmigpe a titulo experimental, adiando o
processo de escolha vocacional para os 14 anatade.iEsta alteracdo € dos aspetos mais
relevantes da referida reforma e introduziu umaovimais progressista e menos segregadora,
passando o ensino a ser visto de acordo com umlonodes conteste menossponsored
(Resende e Vieira, 1998).

Outra das alteragdes consideradas na reformacfanstituicdo de um conjunto de escolas,
designadas escolas secundarias polivalentes, omdpresendia que funcionassem duas
modalidades de ensino simultaneamente (Lemos, 20Mdiga Simédo considerava a

denominacdo de “escolas secundarias polivalentesiellnor forma de desvincular estes

43 De acordo com alguns estudos, existe uma divésdire dois sistemas de mobilidade social ascémden
através da escolarizacdo. Por um lado, um modelipalsponsoredem que se verifica uma precoce selecdo
escolar e social dos alunos, designadamente eiasede ensino, na tentativa de resfriar as expatatie
mobilidade social ascendente através da escola.nistielo é encontrado na reforma de 1947/48 etrespe
divisdo entre ensino liceal e ensino técnico. Tampérece ser o0 modelo seguido na atual politicaatiya.
Por oposicdo, o0 modetmntestsegue a premissa contrdria, isto €, alargamenésatdaridade obrigatéria de
forma unificada, retardando assim a escolha dasdeaensino a seguir e a sua respetiva selecéal, sbci
maneira daompreensive schoel do modelo de unificacdo iniciado na reforma Veégaao e plenamente
concretizado entre 1974 e 1978.
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estabelecimentos de qualquer conotacdo com o paradiual, caracteristico da reforma de
1947/48, fomentando a ideia geral de uma escolaodgtica e aberta as diferentes
modalidades e alunos que a procurassem (Cardird).200

Perante o referido, a reforma Veiga Simao revestjuno contexto politico em que se
inseriu, de um carater francamente progressista@demista. Isto aconteceu sobretudo pelo
facto de se tratar de uma reforma que sofreu fortie€ncias das recomendacdes do PRM e da
OCDE; e ainda por aumentar o numero de anos ddagdede obrigatoria e estender a
escolaridade basica, retardando o encaminhamentxieoal das criancas para os 14 anos, 0
gue permitiu identificar na sua génese uma visénidamento entre ensino liceal e técnico,
com preocupacdes ao nivel da igualizacao do satwssocial (Lemos, 2014; Martins, 1995).

Apesar da visdo progressista da reforma e da galgio social das diferentes vias que
instituia, a mesma concretizou-se unicamente efetprpiloto devido a queda do regime,
nao sendo totalmente implementada no sistema d®ens

De uma maneira geral pode resumir-se o final das & e inicio dos anos 70 como o
periodo de fusdo do 1.° ciclo do ensino liceal apwiclo preparatério do ensino técnico —
criacdo do ciclo preparatério do ensino secundarie o alargamento da escolaridade
obrigatdria para seis anos, tendo a ultima altera@fias consequéncias, homeadamente na
obrigatoriedade de os individuos frequentarem miais anos para além do ensino primario,
aumentando as habilitacbes, retardando a escolhaculsos a frequentar para uma fase

posterior e fomentando o prosseguimento de esa@msdarios e superiores.

3.2. Da unificacao iniciada em 1974 a diversificagdmplementada pela reforma
Seabra

Os anos 70 e 80 foram caracterizados por duasegieap ou tendéncias diferenciadas, no
que a politica educativa diz respeito. Por um ladepbretudo no que respeita os anos 70,
uma aposta na democratizacédo do sistema, desigeatiaatravés da unificacdo, considerada
como uma condi¢gésine qua norpara uma maior igualdade de oportunidades de ae®sso
sistema de ensino. Nos anos 80, a perspetiva mugimntrando as preocupacdes politicas na
diversificacdo do ensino secundario. A este resgeitam sobretudo 0s governos mais a
direita que introduziram a ideia repetida que esaemsario recuperar uma via de ensino
profissionalizante que se tinha perdido com a cagfio, de “[...] forma a responder as
necessidades de mao de obra qualificada necess@r@escimento e modernizacdo da
economia” (Teodoro, 1999: 201).
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3.2.1. 0 processo de unificacdo do ensino preparatbe secundario

Apesar da unificacdo do ensino, no que respeitacém preparatorio, ter inicio na reforma de
1967, a tendéncia prosseguiu com a implementacd8o/doe 8.° anos experimentais da
reforma Veiga Simao, que unificou a escolaridadegabbria até ao 8.°ano e pretendeu
retardar a escolha do futuro escolar dos 10 paitd esos de idade.

Depois da revolucdo politica de 1974, o grupo @baiho liderado por Rui Gracio
prosseguiu a unificagdo, concretizando-se a esteelapado aos atuais 7.°, 8.° e 9.° anos de
escolaridade (3.° ciclo), na altura designadosocgesal do ensino secundario unificado, mas
continuando, no entanto, a sua frequéncia a naabsigratoria.

O processo de unificagdo surgiu na sequéncia denawimento de pressdo publica, de
combate ao mecanismo de reproducdo das desigusldadeis que o ensino dualizado

desenvolveu.

O 25 de Abril gera um quadro de transformacdedipmdi e sociais que se revelam “[...] como
uma janela de oportunidade para a acelerar o mownue democratizagcdo do acesso ao ensino,
antes iniciado, mas também para romper com pditice constituiam ancoras do regime politico
anterior, como é o caso da dualizacdo do sistemendigo e o regime de gestdo das escolas”
(Rodrigueset al, 2014: 44).

A unificacdo do ciclo complementar do ensino seaundsO aconteceu no ambito do
Il Governo Constitucional, em 1978, na sequénciaextincdo das escolas técnicas e do
movimento social nesse sentido, eliminando assidifasencas ainda existentes entre cursos
liceais e técnicos (Despacho Normativo n.° 140-Adés22 de junho).

Muito para além do que tinha sido projetado porgeebiméao, na Lei n.° 5/73, de 25 de
julho, e numa logica crescente de democratizacéacdsso a educacado e de rutura definitiva
com a dualizacdo entre ensino liceal e técnicabettceu-se uma uniformizagdo curricular
gue, para alguns autores, se traduziu numa hoalmatie das estruturas escolares, por
oposicdo a ordenacao vertical que manifestavararfiga e as diferencas sociais (Gracio,
1998; Cardim, 2005).

Para os apologistas e defensores do modelo deoessoundéario definido em 1975, a
unificagdo foi um passo essencial para a demoagditr do ensino e para a igualdade de
oportunidades.

Ainda que um dos objetivos mais importantes darmedioVeiga Simao fosse a unificacdo

do estatuto das vias, o que acabou por se verficama uniformizacéo curricular.
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Na realidade, a unificagdo do ensino secundarigptementar conduziu a formag6es mais
profissionalizantes (Lemos, 2014; Magalhaes, 2014).

Pese embora os esfor¢cos desenvolvidos com a waificano combate a discriminagao
social, associada a dualizacéo das vias como fdemmaproducdo das desigualdades sociais,
as alteracOes feitas aquando da unificacdo dossamnplementares, extinguindo 0s cursos
técnicos “[...] descaracteriza[ra]m o projeto iniciadcentuaram a fragmentacéo interna deste
ciclo de escolaridade” (Gaspar, 2003: 143). Logoc@ntrario da “[...] orientacao inicial que
Ihe quiseram dar os seus promotores” (Gracio, 1988), a unificacdo dos cursos
complementares do ensino secundario conduziu a monaalizacdo “[...] perdendo a
vertente de cariz pratico e profissionalizante gaeacterizava o ensino técnico” (Silva,
1998b: 374). Com esta alteracao, “o sistema deem&rtugués tornou-se um corredor Unico
e asfixiante que empurrava os sobreviventes pacases escolares longos e para a disputa
do acesso ao ensino superior” (Azevedo, 1991: 147).

O processo de uniformizacdo curricular atraves defegencia pela matriz liceal e
académica aquando da unificacdo do ensino gem@inplementar designa-$ieealizacdodo
ensino secundario. Nas palavras de Jodo FormogR0@/) tratou-se de uniformizar o

curriculo como se de um “pronto-a-vestir de tamainhioo” se tratasse, o que

[...] além de produzir insucesso escolar, gera vistmativas acerca das outras vias de ensino
secundario, tidas como menores e socialmente dagasc Essa desvalorizacao passa pela ideia de
que o ensino secundario se inspira numa exigémaiifica (em muito provocada pelo acesso ao
ensino superior) que apura quem deve e quem nao weMdruir da educacgdo. A atratividade do
ensino geral implica que a natureza terminal dinengrofissional seja vista como uma opc¢éo de
segunda escolha [...] (Rodrigues, 2011: 21-22).

Apesar de a esta distancia ser percetivel a ra#facente a unificacdo das vias — terminar
com a diferenciacdo e a segmentacdo social qua separacao determinava —, esse objetivo
traduziu-se no predominio de uma das modalidadesia liceal, 0 que significou uma perda

das caracteristicas mais profissionalizantes densesde ensino, que significou que:

[...] os alunos passaram a frequentar uma Unica eiargino, pouco ou nada diferente da que
tradicionalmente correspondia ao liceu. A antigpasgcao espacial e terminoldgica entre os
estabelecimentos de ensino que marcavam simbolitama divisdo social desapareceu,

imprimindo-se um cunho licealizante ao ensino emtugal (Martins, 1995: 35).
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Se, por um lado, é compreensivel o objetivo imjiéi unificacdo, sado igualmente evidentes
as razodes da escolha do modelo liceal. Num paipreoesso de democratizac¢do, estando o
sistema de ensino integrado nesse percurso, a @auaa a forma mais visivel de
mobilidade social dos individuos, o que justifiopue a opcdo pela modalidade de ensino
mais prestigiada socialmente fosse a referéncitaddo

No final dos anos 70 terminou a dualizacéo entelas técnicas e liceus, transformando-se
0s estabelecimentos em escolas secundarias (Déeietd® 80/78, de 27 de abril). Entraram
em vigor 0os novos curriculos do ensino complemeptiando todas escolas em condicbes de
ministrar as varias op¢des de estudos, terminamahoacdualizagéo entre ensino liceal e ensino
técnico e transformando-se estes simplesmente smoesecundario (Despacho Normativo
n.° 140-A/78, de 22 de junho). Com a aprovacaoatssiiuicdo da Republica Portuguesa, em
1976, iniciou-se um novo ciclo politico, constitliggpor Governos Constitucionais, sendo
instituidos principios fundamentais no que respeiaucacdo. Designadamente a ideia de que
“todos tém direito a educacao e cultura” e sobretpuce compete ao Estado a:

[...] democratizacdo da educacdo e as demais cosdigia que a educacao, realizada através da
escola e de outros meios formativos, contribua pagualdade de oportunidades, a superacéo das
desigualdades econdmicas, sociais e culturais [arf.°(73.°, Constituicdo da Republica

Portuguesa).

Em 1980, o ensino secundario foi alargado, comsticase um terceiro ano (ano
propedéutico), de frequéncia obrigatdria para quensesse prosseguir estudos de nivel
superior, mas apenas em 1989, através do Decretn:2.886/89, de 29 de agosto, foi
definido o ensino secundario como um ciclo com raghio de trés anos, tal qual se conhece
atualmente.

Na realidade, foi no ano de 1980, com a criacabZidano (Decreto-Lei n.° 240/80, de 19
de julho) que se concretizou a primeira intervenpatitica no sentido de contrariar a
licealizacdo do ensino secundario resultante dogsso de unificacdo. Foi, assim, a primeira
medida de politica de reintegracdo de uma via gsiinalizante no ensino secundario
unificado, ainda que apenas contemplasse o ultmd®2.° ano).

Com este decreto, ndo so6 se institucionalizou woeite ano no ensino secundario, como

se definiram as duas vias possiveis de frequéncia:
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[...] neste 12.°ano de escolaridade deverdo caersi$s objetivos principais: preparacdo para o

ingresso no ensino superior e inicio de uma piofistizacdo necessariamente orientada para a
insercéo direta na vida ativa. A consecucéao dedesigleratos exige, todavia, o desdobramento deste
ano terminal do ensino secundario em duas viastdist a de ensino e a profissionalizante, devendo

esta Ultima possibilitar também o acesso ao emssiperior. (Decreto-Lei n.° 240/80, de 19 de julho)

Apesar da tentativa de reintroduzir uma via prajdisalizante no ensino secundario, a medida
nao teve qualquer impacto, pela sua reduzida paquur parte dos alunos.

N&o obstante as concecdes ideoldgicas e filosaficeditarias subjacentes ao processo de
unificagdo iniciado nos anos 70, cedo se percebeuag boas intengcbes estavam a produzir

efeitos perversos, no sentido de ndo esperadosl@Bo@977), resultando numa ma pratica.

A utopia igualitaria da unificag&o iniciada no dealldos anos 70 — pretensamente melhor distritauidor
do acesso aos beneficios da educacdo e do ensine, época de grande expansdo quantitativa —
depressa acumulou sinais de ruina; as elevadasdexasucesso e de abandono, em parte resultantes
de um curriculo Unico e uniforme, fundado na eleitdriz dos saberes académicos, autossustentados na
l6gica da abstracdo e da formalidade, haveriamraleapque a unificacdo, tal como foi realizada,
transformou-se num instrumento de selecdo e inthazifas crescentes da populagdo a uma procura

cada vez mais desencantada da educacéo (Azevédo129).

Apesar das intencdes igualitarias, o desaparecinuad componentes técnico-profissionais
do ensino secundario teve consequéncias negati&aso para o sistema de ensino e para 0s
seus alunos, como também para a propria economa@aaado de trabalho, que perderam uma
componente de formacéo de técnicos intermédiosteste até entao.

O ensino secundario unificado igual para todos “[foi] uma resposta igualitaria nas
intencdes, mas estratificante nos produtos” (Azey&€@91: 147), falhando os seus propdésitos
iniciais e resultando numa licealizagéo e elitipagéste nivel de ensino que apenas servia 0s
objetivos dos alunos que pretendiam ingressar smersuperior, excluindo do sistema um

conjunto de outros com expetativas e aspiracoeseditiadas.

O enciclopedismo e racionalismo das vias de mhateal estando desligadas do mundo concreto
parecem, pois, talhados a um ensino académico igaeumna cultura de elites que vé nas outras
vias de formacdo segundas oportunidades escofagsepreciacio e a assuncgéo da fraca nobreza

das outras vias do ensino secundario (Rodrigud§2192).
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Um dos indicadores mais exemplificativos do mermitiné a taxa de abandono precoce de
educacdo e formacdbque é uma uma realidade que se prolongou durantiécslas de
1990 e 2000, muito devido a erradicacdo das viadispionalizantes e a auséncia de
alternativas ao ensino secundario gé&t&E obvio que esta oferta curricular [ensino téorgc
profissional] contribui, de algum modo, para a gmgiio das taxas de abandono e de
insucesso escolar precisamente porque sdo dadasatitas curriculares ao curriculo
académico” (Rodrigues, 2010b: 196).

Para além do consenso que este problema comegoma dpinido publica, as instituicbes
internacionais — das quais se destaca a OCDE,rdekignente atraves dioxame da Politica
Educativa de PortugalOCDE, 1984) — emitiram recomendac¢fes expressaiiveanente a
necessidade de repor uma vertente profissionafizamtensino secundario, criticando a falta
de diversificacdo das vias no sistema portuguésvaPdisso foi a dedicacdo de um entre

quatro capitulos a formacéo profissional e técneelatorio da OCDE (1984).

O diagnéstico da OCDE é direto: o sistema educatortugués é deficiente na preparagéo para a
integracdo dos jovens na vida ativa, sendo queiariamaos que o deixam ndo tém formacao [...]
[e recomenda-se que] elabore um programa pararlantaistema viavel de ensino profissional e

técnico na sequéncia da escolaridade obrigatédaedi@, 2005: 856).

3.2.2.A tentativa de diversificagdo do ensino sendario: a (re)introdugéo dos cursos
técnico-profissionais da reforma Seabra

A reforma que o ministro José Augusto Seabra dedesiy em 1983 — reforma Seabra — foi a
primeira grande medida de politica de (re)introdugas vias profissionalizantes no ensino
secundério a partir do 10.° ano. Através do Degpadbrmativo n.° 194-A/83, de 21 de
outubro, “[o] ensino técnico-profissional é intratilo nas escolas secundérias sendo
composto por dois tipos de cursos”. Os técnicoigsfnais de trés anos de duracdo e que
pretendiam “formar profissionais qualificados deehintermeédio” (Gracio, 1986: 157). E os
cursos profissionais compostos por um ano de dorac&is meses de estagio em empresa.

Esta foi a primeira alternativa de politica eduatiesenvolvida, a partir da discusséo
instalada relativamente aos problemas da unificalgéensino secundério, como o aumento

do insucesso e abandono escolares.

44 Taxa que permite definir o peso da populacéideate com idade entre 18 e 24 anos que deix@stddar
sem ter completado o ensino secundario.
45 Este e outros indicadores sdo abordados ntulapi
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Se por um lado se assistiu, durante os primeiros da democracia, a uma preocupacao
permanente no debate publico com a questdo dacagéid do ensino secundario, nos
anos 80 identificou-se a incapacidade do sistema @ parar individuos qualificados para
o mercado de trabalho. Verificou-se, deste modoyetorno as questdes da diversificacao
da oferta educativa, perdendo-se de vista a grdpaiedeira da unificacdo — a
democratizagcdo do ensino. De acordo com Lima (200&jficou-se uma deslocagcao da
esfera da democratizacdo para a modernizacdo tEmsis Barroso (2003) refere uma
passagem de um discurso e de uma exigéncia de dmsizoe igualdade de oportunidades
para a modernizacdo e a competicdo. Para Stoder@tce Correia (1990), houve uma
transposicdo do eixo “educacdo — democracia” qteva@subjacente a unificacdo, para o
eixo “educacao — economia”, tipico da teoria dateapumano, baseada na ideia segundo a
qual o crescimento econémico de um pais assentanfente nos niveis de educacao e
formacdo da sua populacdo. Trata-se de uma fas@gndea por aqueles autores, como
novo vocacionalismo (Stoer, Stoleroff e Correia9dp Isto €, “a oferta de recursos
humanos, segundo as exigéncias do mercado dehoapal” (Barroso, 2003: 69).

A decisao politica do ministro Seabra foi inteiraeelegitimada pela critica da OCDE
explanada no relatériexame da Politica Educativa de Portugajue mencionava a
existéncia de “[...] lacunas graves em matéria denégdo profissional e técnica. Nessa
altura, este tipo de formacdo, extremamente netasdas pontos de vista econdmico,
humano e social, era praticamente inexistente etdd” (OCDE, 1984: 43).

A par da influéncia das instituicdes internacionass criacdo dos cursos técnico-
profissionais pretendeu, em consonancia com ouedidas como a “[...] instituicdo do
propedéutico, dmumerus clausysdo 12.° ano e do 12.° ano profissionalizante, fledviar
uma massa consideravel de estudantes da expefatila tentativa) de ingresso no ensino
superior [...]" (Gracio, 1986: 147).

Assim, esta reforma resultou de um conjunto derdatgue importa reforcar (Azevedo,
1991, 1994). Por um lado, fatores internos, conjoo fracasso identificado no modelo
resultante da unificacédo — licealizacéo e as so@segjuéncias, isto €, 0 aumento exponencial
do abandono escolar precoce e das reprovacdes;lifijtadonumerus clausude acesso ao
ensino superior, que impedia muitos jovens de pmgs estudos superiores, ficando com o
ensino secundario, mas sem qualquer qualificagafispional; (iii) 0 fracasso ou insucesso
do 12.° ano profissionalizante; (iv) o0 aumento dsaiinprego jovem. Os aspetos externos que
influenciaram a opcdo por esta medida foram sothoetas pressbes das instituicdes

internacionais como a OCDE, a UNESCO e o Banco halind
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Apesar de uma intencdo politica de alteracdo esalutlo sistema, estes cursos tiveram
uma procura muito diminuta (Azevedo, 1987; Card2@05). Isto pode constatar-se pelo
elevado numero de lugares de formacgao que ficawarprpencher ano apos ano. No caso dos
cursos profissionais, em 1985/86 mais de metade lagsres de formacdo ndo foram
preenchidos (59%). Relativamente aos cursos tégmafssionais, a percentagem foi menor,
mas ainda assim bastante consideravel (35%) (Ape\&87).

Esta fraca adesao tera estado relacionada com njomtm de razdes. Primeiramente, com
a heranca deixada pelo sistema de dualizacdo fentenmsegregador, que condicionava o
acesso aos cursos liceais e instituia uma sepadasgivias de acordo com as estruturas
sociais, colocando o ensino técnico e profissipash uma segunda escolha. Exemplo disso é

a viséo dos professores e dos préprios empregadores

[...] os professores que viam na introducao do engiaoico-profissional nas escolas publicas algo
que desprestigiava 0 seu estatuto social. Istafisigmue as representacdes sociais e culturais
acerca deste tipo de ensino ainda subsistiam ddpaisiase uma década de democracia. Inclusive
as proprias entidades patronais ndo reconhecias gstlificacdes escolares. A fraca divulgagéo
deste tipo de ensino e a assun¢do de que € unoalsiaegunda oportunidade fez nascer uma
representacdo que se este ensino é de segundas mam®@, para os que ndo foram capazes,

também os alunos sao de segunda categoria (Rosirig0b: 195).

Outra razdo prendeu-se com “a frequéncia do ciolmptementar do ensino secundario
corresponde[r] ainda a uma certa raridade socrapnipativel com uma orientacao
suficientemente ampla para a condicdo operéaria [(Gfacio, 1986: 165). Outro fator
explicativo foi o facto de o perfil dos que prossam estudos no grau complementar do
ensino secundario ser de alunos cujo objetivo altara ingressar na universidade, optando
para o efeito sobretudo pelos cursos gerais, nasiderando em muitos casos 0S Cursos
técnico-profissionais (Azevedo, 1987).

Apesar de identificados os fatores de insucesgesiearsos no seio do ensino secundario,
considera-se que a medida foi especialmente imgertao contexto em que ocorreu, por
identificar o problema da licealizacéo e por re@mah a necessidade de diversificar as vias
do ensino secundario. Considera-se, por isso, doieiativa de politica teve consequéncias
na recuperacao das vias profissionalizantes parsioo secundério e influenciou o desenho
e definicdo da Lei de Bases do Sistema Educatoroiflada trés anos depois. Valter Lemos

refere-se a esse aspeto:
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O insucesso da “reforma Seabra”, traduzido na fproaura do ensino técnico-profissional, ndo
conduziu, no entanto, ao abandono da ideia de uet@ssidade de diversificar o ensino
secundario, incluindo uma via de sentido profisgi@ante, para além da via de formacao geral

(Lemos, 2014: 160).

Ainda na década de 1980, antes da aprovacao dkelRases do Sistema Educativo, foi criado
o sistema de aprendizagem ou alternancia (Decestn-2.102/84, de 29 de marc¢o), da tutela do
Ministério do Trabalho. Esta modalidade formatidesignada em varios paises como sistema
dual, destinava-se a jovens dos 14 aos 24 anos. &nala € composta por uma componente de
formacado geral, normalmente lecionada em estabsetds de ensino, e uma componente de
formacdo especifica que pode ser tedrica ou praigiesenvolver em empresas (Conselho

Nacional de Educacao, Parecer n.° 1/90, CNE, 1998)stema em alternancia

[...] distingue-se entre as diversas ofertas de fo@imgorofissional inicial pela importancia que
nela assume a formacao em situacdo de trabalhoaetagprocesso de aquisicdo de competéncias,
ultrapassando a situacdo simples de aplicaca@@idi conhecimentos (Decreto-Lei n.° 205/96, de

25 de outubro).

Esta modalidade de ensino, ainda hoje em vigoeidae no modelo dual aleméo, tendo como
premissa essencial a integracdo dos jovens no doedestrabalho e permitindo, em simultaneo, o
prosseguimento de estudos. “A alternancia é emtanchmo uma sucessdo de contextos de
formacéo articulados entre si, que promovem azeeg@p das aprendizagens com vista a
aquisicao das competéncias que integram um detatojperfil de saida” (Silva, 2013c: 10).
Apesar de incluir um subsistema existente desdé,i®&odelo dual parece nunca se ter
imposto verdadeiramente no conjunto da oferta dthacdo ensino secundario. Isto deve-se a
sua localizacdo nas malhas do sistema de ensintaregao facto de a sua tutela ndo ser do
Ministério da Educacéo, estando relativamente thxgiado das restantes opc¢des de ensino
regular desenvolvidas por esta tutela. Para SiR@l3c) outra das razOes para esta
modalidade néo ter tido melhor sucesso ao longoath@s prende-se com a escassez de
recursos financeiros, que tem impedido que as &saoklhorem os seus equipamentos e
infraestruturas, mas também com a reduzida ligag@stes cursos e escolas com a
comunidade envolvente. Em 2011/2012 representaca de 6,3% das matriculas dos jovens
no ensino secundario (publico e privado), percamaguito inferior & das matriculas nos

cursos cientifico-humanisticos e profissionaisuffeg3.2).
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® Ensino regular

® Ensino artistico
especializado

33,2 Cursos profissionais
m Cursos de
aprendizagem
m Cursos CEF
0,7

Figura 3.2. Distribuicdo dos alunos (jovens) matriculados nsiremsecundario (%),
segundo a modalidade de ensino

Nota: Ensino publico e privado.
Fonte: DGEEC/MEC (Perfil do aluno 2011/2012).

3.3. Da Lei de Bases a reforma educativa de 1989

3.3.1 A Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986

Na década de 1980,

[...] inicia-se um novo ciclo politico marcado pelasba de um novo patamar de estabilizacéo e
integracdo das politicas de Educagdo. Comeca aes¢ida e verbalizada de forma explicita a

necessidade de integracdo das novas regras ep@ciuma Lei-Quadro da Educacdo que

permita, por um lado, cumprir o que estava prewsestabelecido na Constituicdo desde 1976, e,
por outro lado, conferir coeréncia, inteligibilidgadegibilidade e estabilidade as decisbes e medida
de politica de educacéo do regime democratico (Roekset. al, 2014: 56).

O ano de 1986 foi “marcado por dois acontecimeok@s’e com repercussdes que podemos
considerar importantes para a evolucéo futura siereia de ensino, particularmente para a
componente técnica e profissional” (Paréalal, 2003: 105). Foram eles, a entrada de
Portugal na Comunidade Econémica Europeia (CEE)apravacdo da Lei de Bases do

Sistema Educativo (LBSE).
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Com a entrada de Portugal na CEE e os recursagéias provenientes dessa integragao,
0 sistema de ensino reorganizou-se e reestrut@oorginando designadamente a aprovacéo
da LBSE (Lei n.° 46/86, de 14 de outubro).

A publicacdo da LBSE constituiu um dos marcos esaendo sistema de ensino
portugués. Entre as principais alteracfes estarei@io da escolaridade obrigatoria de seis
para nove anos. Esta mudanca teve reflexos ens\v@uteas, designadamente no que respeita
0 ensino secundario. E teve também efeitos naidédfire integracdo na agenda politica do
problema do insucesso e abandono escolares.

Para Antonio Teodoro, a aprovacao da Lei de Bageffisou o estabelecimento de um
compromisso alargado a todas as cores politicasfuNdo tratou-se “[...] de encerrar o
processo de normalizacdo do sistema educativo [.pérenitir uma nova fase na politica
educativa, a da reforma educativa, assente numdicpolde grande consenso e de
continuidade de orientacdes” (Teodoro, 1995: 51).

Com a publicagéo da referida lei, o sistema denensorganizou-se, o curso geral do
ensino secundario unificado passou a ser desigB&duclo do ensino basico e o curso
complementar juntamente com o 12.° ano constituratoal ensino secundario.

No fundo, € com a referida lei que se estabelgméncipio da unificacdo no ensino basico
(até ao 9.° ano de escolaridade) e a diversificdg8wias de ensino no ciclo subsequente.

Na Lei de Bases, 0 ensino secundario foi definmuasendo um ciclo com a duracédo de trés
anos (10.°, 11.° e 12.° anos), pos-obrigatorio, wma componente de prosseguimento de estudos
e uma vertente de integracdo na vida ativa, tendaoreacupacdo de tornar possivel a
permeabilidade entre as vias. “Assim, sdo defindtms tipos de cursos do ensino secundario:
() cursos predominantemente orientados para a \iti@a (CPOVA) e (ii) cursos
predominantemente orientados para o prosseguirdergstudos (CPOPE)” (Lemos, 2014: 161).

A referida lei revelou-se como o primeiro normatiegal a mencionar explicitamente a
identidade do ensino secundéario, como grau intdom@el estudos para ingressar no ensino
superior, mas também como nivel de preparacioapada ativa (Duarte, 2014). E a primeira
vez, durante o processo de construcdo do ensiricagi, que um normativo legal referiu
explicitamente a dupla funcdo do ensino secund&dm instituindo solugbes, mas antes
principios. “E da especial responsabilidade dodesfaromover a democratizagdo do ensino,
garantindo o direito a uma justa e efetiva iguadddd oportunidades no acesso e sucesso

escolares” (Art.2 2.%, n.° 2, Lei n.° 46/86, ded&sbutubro). E objetivo do ensino secundario:
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Assegurar o desenvolvimento do raciocinio, da x&ble e da curiosidade cientifica e o
aprofundamento dos elementos fundamentais de ufharacinumanistica, artistica, cientifica e
técnica que constituam suporte cognitivo e metaioddapropriado para o eventual prosseguimento
de estudos e para a insercdo na vida ativa (&t&lidea a), Lei n.° 46/86, de 14 de outubro).

O ensino secundario organiza-se segundo formaseddiadas, contemplando a existéncia de
cursos predominantemente orientados para a vida ati para 0 prosseguimento de estudos,
contendo todas elas componentes de formacao ddasedtnico, tecnologico e profissionalizante
e de lingua e cultura portuguesas adequadas aratdos diversos cursos [...] (art.° 10.°, n.° 3,
Lei n.° 46/86, de 14 de outubro).

A conclusdo com aproveitamento do ensino secundaritere direito a atribuicdo de um diploma,
que certificard a formacéo adquirida e, nos casedrsos predominantemente orientados para a
vida ativa, a qualificacdo obtida para efeitos ®ereicio de atividades profissionais determinadas
(art.10.°, n.° 5, Lei n.° 46/86, de 14 de outubro

A importancia da aprovacdo da Lei de Bases no qagpeita a diversificacdo do ensino
secundario foi exatamente a (re)instituicdo dogguio no sistema, reforcando a necessidade de
introduzir cursos direcionados para a vida ativaarados cursos de prosseguimento de estudos.
A definicdo da identidade do ensino secundariolia@tguia na lei, permitiu considerar que a
reforma Seabra teve o mérito de recolocar a didousa diversificagdo do ensino secundario,
num contexto em que nos anos precedentes se calnaavnificagéo das vias. Desse ponto de
vista, considera-se que a Lei de Bases, tal qudbfmulada, sofre influéncia dessa deciséo.
Alias, a discussao acerca do papel do ensino sécganmdh arquitetura do sistema de ensino, que
percorre todo este periodo, nunca abandona o agentita politico, tendo os diferentes
governos apresentado diferentes solu¢des, masideguna mesma légica e sentido.

A Lei de Bases nao sugeriu alternativas, antegtunstos principios e, desse ponto de
vista, abriu uma janela de oportunidade para atitoiggio de um conjunto de politicas que
foram implementadas pelos governos seguintes fosualacéo.

Ainda que ap0s o periodo da aprovacdo da refeedaas solugbes ndo tenham sido
consonantes, a preocupacao subjacente era gualifitanaior nimero de jovens e permitir
que estes tivessem trajetdrias escolares longasnesbcedidas, respeitando as vontades

individuais de prosseguimento de estudos ou dgre¢éo na vida ativa.
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3.3.2. As escolas profissionais: criacdo de um fgsistema de ensino

No periodo apés a aprovacao da Lei de Bases foegaandolvidas varias mudancgas de politica e
formuladas diferentes medidas que concretizarampratega, os principios estipulados na referida
lei. A criacdo do ensino profissional em 1989 &alisxemplo. A Lei de Bases parece ndo so
legitimar, como estruturar aquilo que ir4 ser aanoyganizacdo da educacao e formacédo do
ensino secundario, designadamente a criacdo desscprofissionais (Azevedo, 2014; Lula,
1998). Veja-se, por exemplo, o seguinte excertdedd'O sistema educativo desenvolve-se
segundo um conjunto organizado de estruturas ed@kes aiversificadas, por iniciativa e sob
responsabilidade de diferentes instituicbes e anhisl publicas, particulares e cooperativas” (Lei
n.° 46/86, de 14 de outubro, art.° 1, alinea 3).

Ainda no ano de 1986 foi iniciado um processo derme do ensino, através da

constituicdo de uma Comisséao para a Reforma densasEducativo (CRSE) na qual,

depois de identificar os principais problemas dfe¢gasam o sistema educativo, quer no plano dos
recursos, quer no plano da organizagédo e na l@gctuncionamento, quer ainda no plano da
administragdo, 0s responsaveis por este projeg@rtan as principais orientacdes da reforma

baseadas em argumentos que justificavam as opetersnthadas (Resende e Vieira, 1998: 73).

Em 1988 foi criado o Gabinete de Educacdo Tecredpdirtistica e Profissional (GETAP) —
organismo coordenador do ensino tecnologico, iadist profissional — que promoveu de
imediato a substituicdo dos cursos técnico-profigss por cursos predominantemente orientados
para a vida ativa, que progressivamente foram sgesignados cursos tecnologiéds.

Em 1989 foi desenvolvida uma reforma pelo minisdeo educacdo Roberto Carneiro
(Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de agosto). Com basepropostas apontadas pela Comissao
para a Reforma do Sistema Educativo, este normafpvesentava alteracées ao nivel da
estrutura curricular do ensino basico e secundatiequando-os a LBSE.

Os cursos CPOVA vém substituir os técnico-profisai® implementados pela reforma
Seabra. A principal diferenca entre 0s cursos ¢éepiofissionais e 0s cursos tecnoldgicos

contemplados nesta reforma prende-se com o pefsondacéo geral, especifica e técnica.

46 A designacao de cursos tecnoldgicos foi semdgressivamente utilizada, sendo a sua primeiexéetia
legislativa no Despacho Normativo n.° 338/93, del@ butubro.
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Concretizando, houve uma aproximacdo dos curso®ltagicos aos cursos de carater
geral. Nos primeiros ha um refor¢co da formacéolgegaalando o seu peso nos segundos,
enguanto a formacao especifica vé diminuido o sea fLLemos, 2014).

A parte estas duas vias de ensino, e mesmo anfesnilslacio da reforma, sdo criadas as
escolas profissionaf$,através do Decreto-Lei n.° 26/89, de 21 de janexmgado pelo Decreto-
Lei n.°70/93, de 10 de marco, que introduziu algimlteracbes ao regime de criagcdo e
funcionamento destas escolas. Apesar de tal, eantedh identificacdo de algumas fragilidades
ainda existentes, procedeu-se a uma nova altdeagélativa, através da formulacdo do Decreto-
Lei n.° 4/98, de 8 de janeiro, que pretendeu aoagyfragilidades ocoridas na criagcao das escolas,
na natureza juridica dos seus promotores, na respiinacdo financeira das escolas e seus
orgaos dirigentes, bem como retificar o modelaretiamento das mesmas.

A criacdo dos cursos e escolas profissionais peis@g objetivos definidos na LBSE, de
diversificar e aumentar a oferta educativa e fonaatindo “[...] no sentido de romper a
l6gica do ensino unificado, igual para todos, assdom claramente o paradigma dos
percursos diversificados a medida dos interesgesagdes dos jovens” (Presa, 2009: 63).

As modalidades lecionadas nas escolas profissido@s, “a par de cursos a organizar
em regime pos-laboral, as grandes apostas do MiEeenos de formacdo de profissionais
com a qualificacao de nivel 3" (CNE, 1990). Foada ndo s6 “[...] uma nova modalidade de
formacdo mas sobretudo um novo paradigma para maf@o técnica e profissional
decorrente de uma nova concec¢ao da educacao” (dae¥891: 145).

Esta solugdo, desenvolvida por Roberto Carneircoaulm Azevedo (dirigente do
GETAP) passou por uma mudanca de orientacao e dialpensamento, criando de raiz uma
rede de escolas profissionais de iniciativa daesiacle civil e fundamentalmente de carater
particular, financiadas pelo Estado, com tutelatilpada do Ministério da Educacdo e
Ministério do Trabalho e Solidariedade Social (A, 2014). Para 0s seus protagonistas
“[...] aceite o desafio, foi preciso construir outrmdelo. [...] N6s acreditavamos que era
possivel e necessario fazer algo diferente e meptidou gizar outro modelo de politica de
educacao e de acao pedagodgica” (Azevedo, 2009: 16).

Mas o que foram as escolas profissionais constisuigtste periodo? Que diferenca tinha

esta modalidade relativamente ao ensino secunadyidar? Tratava-se de uma

47 Resultado de parcerias publico-privadas, eevmlu instituicdes da sociedade civil: associagées fins
lucrativos, empresas, autarquias locais, fundac@sspciacdes patronais e sindicais, respondendo a
necessidades regionais ou locais de méo de obsaganafinanciamento estatal.
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[...] formacdo dirigida prioritariamente aos jovengdenham concluido a sua escolaridade basica de
nove anos... Em 1988, no momento em que se estratuedorma do ensino secundério e se
reequaciona o lugar e o papel que o ensino tedoolégdeve ter, elabora-se um modelo inovador de
formagéo técnica e profissional capaz de se comstin alternativa credivel em relagéo a prépria

fragmentacgédo e desestruturacdo do campo da forma@@zevedo, 1991: 146).

O ensino profissional de entdo enquadrava-se forguhdro do ensino regular, surgindo
como uma alternativa ao ensino técnico e profisgiaxistente a data, de iniciativa
eminentemente local para a formacéo de técnicemédios (CNE, 1990).

Apesar da preocupacao com a diversificacdo donsssteer reforgcada, esta modalidade
constituiu-se com base numa visdo de politica efier daquela que subsistia na criagcdo dos
cursos técnico-profissionais, concebendo para itoeien subsistema proprio, nédo integrado

nas escolas secundarias. Assim,

ao modelo das escolas profissionais subjaz uma coticecdo do papel do Estado no sistema de
ensino. Definimo-lo segundo trés vertentes compiganes: catalisador, regulador e mediador.
[...] [No papel catalisador] O Estado reserva-se para papel de estimulo, apoio e até de
aceleracdo da concretizacdo dos projetos. Naolsgitail ou anula, antes incentiva a iniciativa
auténoma [...] [No papel regulador] Ao Estado cabiindteas grandes orientacdes, o0 modelo e as
linhas mestras para o seu desenvolvimento [...] Oelpamediador: no projeto das escolas
profissionais, nem tudo podera ficar entregue @ativa autbnoma das instituicdes e dos agentes
locais. O Estado deve dinamizar novas iniciativadeoelas ndo surjam por si proprias, corrigir
assimetrias geogréficas e sociais, adequar a alertzada escola e do conjunto das escolas, as

grandes prioridades nacionais [...] (Azevedo, 1984-155).

A opcéo pela criagdo deste subsistema deveu-serardes razdes. A principal prendeu-se
com um aspeto de operacionalizacao. Isto é, odiaarento do Fundo Social Europeu, que
esta na base da criacédo da rede de escolas modsspromoveu o investimento em politicas

desta natureza. Para Fatima Antunes:

[...] o processo de criacdo das escolas profissiopaigce suscetivel de ser inscrito em
dindmicas de europeizacdo das politicas educapivhicas nacionais, na medida em que se
afigura possivel identificar relagdes de interaedimterdependéncia fortes entre prioridades e
opcdes politicas comunitarias e a criagcdo de untegtm fortemente indutor de algumas das

orientacbes que caracterizam tal medida politicar putro lado, a sua viabilizacao,
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nomeadamente financeira, € decisivamente devedaracaincidéncia entre concecdes e
finalidades incorporadas nas escolas profissiomaiBnhas de intervencdo valorizadas no

contexto das politicas comunitarias (Antunes, 209%).

E por isso que se considera que o desenho da mieditatemente devedor do modelo de

financiamento disponivel na altura (Antunes, 2@@dstro, 2014). Os decisores deliberaram:
[...] desenvolver um novo tipo de educagéo de rseelindario que fosse capaz de, acolhendo todos
0s jovens, ndo sO ndo se deixar contaminar porsubardinacdo a mandatos meramente economico-
produtivos, como de constituir um campo de novastopidades de desenvolvimento humano para
todos eles, asfixiados num estreito corredor desacao ensino superior, como também fosse capaz
de representar um fator de promoc¢do de maior igdeldie oportunidades sociais para 0s jovens

portugueses, em grande parte enredados no inswaesesabandono escolares (Azevedo, 2009: 3).

Sendo uma medida desenhada a partir do financiangmtFundo Social Europeu, este
subsistema consegue implementar e sedimentar, eoo pempo, uma modalidade de ensino
bastante bem-sucedida, caracterizada pela elevadarg e com bons resultados ao nivel da
empregabilidade, ficando anualmente um conjuntcsidenavel de alunos sem vaga para
frequentar estes cursos (Braga, 2003; Pedamisal, 2007; Azevedo, 2009; Rodrigues,
2010a). Entre 1989 e 1993 foram criadas 180 espotdssionais (Departamento do Ensino
Secundario, 1996). Todavia, o alargamento da redssdolas profissionais estava fortemente
condicionado pela disponibilidade de financiamemtaropeu, 0 que provocou a sua
estagnacao em periodos posteriores.

Os cursos profissionais, apenas assim designadDecreto-Lei n.° 4/98, de 8 de janeiro,
diferenciam-se dos cursos tecnoldgicos em algupet@as sendo um deles a maior

flexibilidade curricular, o que

permite a utilizacdo de mddulos alternativos, difées sequencialidades, agregacdo de um ou um
conjunto de modulos a um novo conjunto, oferecgretoursos que possibilitem a integracéo de
alunos com caracteristicas e ritmos de progres#éremciados, centrando no aluno o foco do

processo de ensino aprendizagem (Silva, 2013c: 20).

Mas o sucesso dos cursos profissionais relativaraog cursos tecnolégicos nao se cingiu a
flexibilidade que o sistema modular permite, masi@m foi devido ao refor¢co das
componentes tecnoldgicas e técnicas da formacamjeolhes atribuia um carater mais

profissionalizante e de preparacédo para o mercadoalalho (quadro 3.2). Outra diferenca
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encontrada entre os cursos tecnolégicos e prafiasipem favor dos ultimos, prendeu-se com
0s requisitos de conclusdo dos cursos. Enquanpoirogiros exigiam, assim como 0S Cursos

gerais, a realizacdo de exames finais, no casocdm®s profissionais, s6 existia essa

obrigatoriedade, no caso dos alunos que pretendgsgeessar no ensino superior.

Quadro 3.2. Matriz dos cursos secundarios entre 1989 e 1992

Componentes da formacéo (% da carga)
Ensino Escolaridade Duracéao
secundario de acesso | anos/horas Geral ou Especifica | Técnica ou
sociocultural | ou cientifica | tecnoldgica
. 3 anos
o
Cursos gerais 9.2ano 3270 h 34 45 21
Cursos o 3 anos
tecnologicos 9.2ano 3270 h 34 30 36
Escolas o 3 anos
profissionais 9.2ano 3600 h 25 24 50
Formagé&o em o 3 0u 4 anos *
alternancia 9.2ano 4800 (media) 19 19 62

Nota: * Com componente pratica em posto de trabalho
Fonte: Azevedo (2003).

De acordo com Joaquim Azevedo (2009), o ensinagsiohal passou por trés periodos
distintos. Um primeiro entre 1989 e 1993, que sadatarizou pelo arranque da modalidade,
bem como pela sua forte expanséo e sedimentacdsedondo que decorre entre 1994 e
2005, em que se assistiu a uma travagem/estagnacdesenvolvimento do modelo. E um
terceiro momento, a partir de 2005, quando o enginfissional constituiu novamente uma
prioridade politica, mas desta vez com base numelanaodiferente, integrado nas escolas
secundarias regulares.

A par da criacdo do subsistema dos cursos prafissioem escolas particulares
prosseguem 0S cursos tecnoldgicos nas escolasdse@sm Estes surgiam como uma
modalidade de ensino que substituia os anteriaresos técnico-profissionais da reforma
Seabra. Mesmo tendo como objetivo inicial congtituma alternativa profissionalizante, no
ambito do ensino secundario regular, e desse meadidosmais vocacionada para os alunos
gue pretendessem integrar a vida ativa ou prosseguidos no politécnico, esta modalidade
nunca se afirmou como uma alternativa a via gedal.cursos tecnologicos foram uma
modalidade com reduzida procura e de segunda @saahbretudo quando comparados com o

ensino de carater geral (Duarte, 2007) (figura.3.3)
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Figura 3.3. Numero de alunos matriculados no ensino secungahbico, cursos gerais e
cursos tecnoldgicos

Fonte: DGEEC/MEC.

N&o obstante as tentativas de diversificar o ersdeandario, ao longo de todo este periodo,

[a] experiéncia mais conseguida e duradoura foi aa cdacdo das escolas profissionais
consubstanciada em quatro importantes diplomasopdib-Lei n.° 397/88, de 8 de novembro, cria
0 Gabinete de Educacdo Tecnoldgica, Artistica éidBional (GETAP), o Decreto-Lei n.° 26/89,
de 21 de janeiro, cria as escolas profissionaiémbito do ensino ndo superior, 0 Decreto-Lei
n.° 32/90, de 21 de janeiro, cria uma linha deitrdabnificado para o financiamento das escolas
profissionais, e o Decreto-lei n.° 70/93, de 10nm#r¢o, que estabelece o regime de criagédo e

funcionamento das escolas profissionais (Rodrigties, 2014: 60-61).

3.4. O ensino secundario em destaque: da revisaageoular de 2001 a introducao
e posterior generalizagcdo dos cursos profissionaias escolas secundarias

3.4.1 A reforma curricular do ensino secundéario demnvolvida entre 1997 e 2001

Perante um modelo de ensino secundario em queyt@ ¢@ um subsistema de escolas
profissionais bem-sucedido mas claramente insutiejesubsistia um regime composto por
cursos gerais e tecnologicos, prosseguindo umaic@iad de ensino secundario

predominantemente liceal, com efeitos evidentesnaocesso e abandono escolares, urgia

encontrar alternativas de resposta.

107



A diversificagdo do ensino secundario continuavsrauma das principais preocupacdes
dos governos, sendo as medidas formuladas no sededreforco da sua identidade,
considerando para o efeito a necessidade de legiamdiferentes modalidades, mantendo os
cursos profissionais na rede particular.

Em 1997, numa reflexdo alargada a um conjunto deesatsociaié® o Ministério da
Educacgédo, através do ministro Margal Grilo, inio processo conhecido como revisdo
participada do curriculo, que permite confluir nderacdo dos planos curriculares
desenvolvidos no Decreto-Lei n.° 286/89, de 29gista, e que mais tarde origina o Decreto-
Lei n.° 7/2001, de 18 de janeiro.

O processo participativo, por parte de professaresscolas, foi consubstanciado pela [...]
realizacdo dos chamados Encontros no Secundaricejuealizaram entre abril e novembro de
1997 [...] [envolvendo] 1155 professores, em reprieggio de 417 escolas secundarias dos ensinos
regular, profissional e especializado artistico, ndéureza publica e privada, que previamente
analisavam e discutiam um documento de apoio aateetstribuido por todas as escolas do pais
[...] (Fernandes, 2006: 134).

Através deste debate alargado foi possivel:

envolver ativa e responsavelmente, em torno dotelelsaquestdes concretas, um vasto conjunto de
intervenientes; 2) Difundir e aprofundar conhecitbeaterca de problemas de estrutura, de curriculo,
de aprendizagens, de avaliacdo e de autonomiasitioesecundario e de todos 0s seus subsistemas;
3) Constatar a existéncia de consensos importardiedivamente a questbes essenciais de

desenvolvimento da educacao e da formacao secaiddériovens portugueses (Fernandes, 1998: 26).

Apesar de apelidada, pelos préprios protagoniséassdo curricular do ensino secundario
(Ministério da Educagédo, 1997; Fernandes, 2008)purse de uma reforma. Tendo a nogéo
de que 0s cursos gerais e 0s cursos tecnologiossqguiam fins diferentes e que importava
distinguir melhor as suas finalidades, procedea-sgna alteracdo a nivel do curriculo do

ensino secundario. Pretendeu-se constituir

uma matriz curricular com elementos constantes mpooentes de formacdo, numero de

disciplinas por componente de formac¢éo ou carge&ias por disciplina — e elementos variaveis

48 Este amplo debate incluiu professores, pemaggonais e internacionais e outros atores dirattarigados a
educacéo.
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que, no entanto, tém necessariamente que se suoalicritérios bem definidos que confiram
coeréncia a toda a organizacao curricular — a ezdudas disciplinas ou o seu “peso” e relevancia

em cada um dos cursos secundarios (Fernandes,2000:

Na pratica, a revisao instituiu uma matriz difefiada entre as duas vias (Fernandes, 2006),
residindo a principal alteracdo na eliminacdo dapmmnente tecnoldgica nos cursos gerais
(Azevedo, 2009).

N&o obstante a importancia que a reviséo curridelse no quadro da (re)valorizagéo e
(re)definicdo do ensino secundario, a mesma rgsirse aos principios orientadores da
organizacéo e gestao dos curriculos do ensinoaegélo influindo relativamente ao futuro dos
cursos profissionais lecionados nas escolas plarisu A luz do que é mencionado por
Domingos Fernandes (2006), para alguns dos atocesssauscultados no processo da revisao
curricular, os cursos tecnoldgicos deviam constitma via direta de ingresso no mercado de
trabalho, perdendo desse modo a ambiguidade qoarasterizava. Ou entdo constituirem-se
como cursos profissionais, 0 que acabou por suedglens anos mais tarde.

A auséncia de qualquer mencédo relativa ao ensin@ispional na revisao curricular
formulada em 2001 foi especialmente critica se emsiderar que 0S Ccursos gerais
continuavam a representar a quase totalidade dagcutas do ensino secundario regular. Os
cursos tecnoldgicos, por sua vez, nunca surgirammocama verdadeira alternativa
profissionalizante, apresentando-se como um erd#neegunda escolha, caracterizado por
um elevado insucesso escolar (Marisal, 2005; Rodrigues, 2010a; Duarte, 2007), muito
devido a sua “[...] dupla exigéncia de interiorizagssencial dos conteidos dos cursos gerais
e a dimensao técnica e pratica das qualificacOefispionais, o que, dada a situacao de
partida, s6 pode[ria] gerar um forte insucessoVéal 1999: 19).

Domingos Fernandes identificou dois problemas essisnque 0s cursos tecnolbgicos
enfrentaram. Por um lado, “foram concebidos e &ifiglos’ sem que, na maioria dos casos, as
escolas vissem neles uma oferta atrativa [...]. R&fgpara muitas escolas, tratava-se mais
de um problema em vez de uma solucdo para os prmablegeais de integracdo e de
desenvolvimento dos jovens” (Fernandes, 1998: P@).outro lado, havia uma subordinacéo
excessiva do ensino secundario como preparagcdooparsino superior, 0 que na pratica
reduzia a diferenciacdo entre os cursos geraisaress tecnolégicos (Fernandes, 1998).

Em todo o periodo decorrente entre 1996 e a foghalda reforma de 2001 ha uma quase
total auséncia de conhecimento factual relativeer@gino secundario. S6 a partir de 2001

surgiu um conjunto de informacdo que permitiu tragaliagnéstico do sistema educativo
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portugués. Este era “[...] em muitos casos, poucmaadr, oscilando entre a ‘desilusdo’ e a
‘catastrofe” (Barroso, 2003: 73).

3.4.2. O diagndstico fundamental e a reforma do eim® secundério de 2004

Apo6s um longo periodo de debate iniciado em 1983emhbocando na formulacdo da reforma
do ensino secundario de 2001, entdo denominadsécecurricular, a mesma é suspensa pelo
ministro da Educagdo do XV Governo Constitucionafio tendo efeitos praticos. O
argumento fundamental para a sua suspenséao faiessidade de repensar o secundario no
seu todo e ndo apenas no ensino regular, comagstajetado. Para além dos cursos gerais e
tecnoldgicos importava refletir sobre o futuro dassos profissionais e do ensino artistico na
estrutura do sistema de ensino. Na realidade, ostmunda Educagdo do XV Governo
mobilizou conhecimento factual muito relevante pamaaminhar as questdes e os problemas
do secundario para a discussao publica e politica.

O periodo de inicio de fungdes do XV Governo Camgtinal coincide com 0 momento em
gue se obtém resultados estatisticos que demorsttaivilidade do sistema de ensino portugués
e que vém legitimar e criar condicoes para a ssfpeda reforma de 2001 e a respetiva
reformulacéo na reforma de 2004. Assim, o ano 04 &6l fundamental pela disponibilidade de
informacdo de diferentes fontes que permitiu diaicar um défice de qualificagbes da
populacdo adulta e dificuldades na conclusdo do@sscundério por parte dos jovens.

Primeiramente é neste periodo que sdo conhecidg¥rimeiros resultados do PISA
(Programme for International Student Assessmerd) avaliacdo negativa que é feita dos
alunos portugueses em Matematica. Foi igualmergtariase que surgiram os resultados dos
primeiros anos de exames nacionais, implementaaiod396, que demonstravam o0s maus
resultados dos alunos e que na pratica impediantosnude concluir o 12.°ano de
escolaridade. Outro aspeto que informou a deciefitica foi o inicio da criacdo dankings
das escolas que também terdo tido uma influéngmriante nesta fase politica (Barroso,
2003). Também os resultados do recenseamento de dponibilizados por esta altura,
demonstravam a dificuldade de qualificacdo dosoatigortugueses (Rodrigues, 2003). E
também no ano de 2001 que é publicado o relaKitides Economiques de 'OCDénde é
apresentada informacéo relativamente ao acessauéagib. Neste estudo sdo expostos
diversos indicadores estatisticos que permitemiraterdesvantagem de Portugal em
comparacao com os paises da OCDE (quadro 3.3).

110



Quadro 3.3. Indicadores relativos ao acesso a educacéao

Réacio entre
Percentagem | diplomados do ensino
de jovens que secundario e a Orientacao no ensino secundario
Paises | @bandonaram | populagéo com idade
a escola ao de concluséo deste
longo do ensino nivel de estudos
secundario Total  Programas| Ensino Ensino Outros

gerais geral profissional programas
Portugal 51 56 44 73,6 18,4 8,1
Austria 96 17 44,1 47,3 8,6
Dinamarca 24 48,2 51,8
Finlandia 9 89 54
Franca 17 87 35 57,8 8.8 33,4
Alemanha 93 34 35,4 64,6
Grécia 83 56 67,4 32,6
Irlanda 87 82 79,5 20,5
Iltalia 32 80,5 1,2 18,3
Holanda 21 93 37 72,2 27,8
Espanha 32 67 43 78,5 21,5
Suica 11 84 30,1 60,4 9,5
Turquia 62 46
OCDE 20 79 42 64,8 9,5 25,6

Fonte: OCDE (2001: 129).

A todos os elementos ja mencionados, adicionouyse autra realidade. Se, entre 1975 e
2001, Portugal foi dos paises da unido Europeia m@ior taxa de crescimento no ensino
superior, a partir de 2003, 0 ensino superior coamecsofrer uma retragéo, ficando todos os

anos, numas areas mais do que noutras, um nuneyadel de vagas por preencher. Essa

situacao ficou a dever-se:

[...] sobretudo a fatores demograficos, resultangedithinuicdo da natalidade que teve lugar nas
udltimas décadas. Mas também o facto de ndo serteeguido corrigir 0 numero elevado de alunos
que néo finalizam o secundario contribuiu para @s&bra de candidatos. O facto de Portugal ter a
mais alta taxa de abandono do secundéario da UE,qoase metade dos alunos a ndo concluir o

secundéario, diminui a base de candidatos ao essiperior. Este € um problema em que néo se

registaram melhorias nos ultimos dez anos (Cake8k: 10).
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Todos estes fatores parecem ter criado condicdésca®e para a formulagdo da reforma do
ensino secundério de 2004, estando contemplada agstroducdo dos cursos profissionais
num conjunto de escolas publicas de referénciagdosem sua posterior generalizacao

desenvolvida no ambito do XVIlI Governo ConstituegbrirResumindo:

A imprensa de opinido tem vindo a dar grande dastagproblematica da educacgéo, a medida que
parece crescer a conviccdo do avolumar de uma ledseuito tempo a grassar no interior do

sistema educativo. Exemplos dessa crise sdo asossturopeus sobre iliteracia, que nos colocam
na cauda dos indicadores internacionais (OECD RI320), a verificacdo, através dos exames de
acesso a universidade, das fracas competénciagdsgs jovens em areas tao vitais como a fisica

e a matematica [...] (Fino e Jesus, 2002: 94).

Assim, parece que houve uma forte influéncia es@esnternacionais para a formulacdo da
medida, devido aos resultados estatisticos evidéasie também pela criacdo da Estratégia
de Lisboa e pelas metas e referéncias assumidadmidito do XV Governo, através de um
conjunto de ideias, informacfes e conhecimentaufariam-se condi¢cdes cognitivas para a
identificacdo do problema do abandono escolar @ gacussdo publica alargada acerca das
debilidades do sistema de ensino portugués e déagsablica. Com esse diagnostico abriu-
se uma janela de oportunidades para a formulacé@efalana de 2004 e respetiva introducao
dos cursos profissionais nas escolas secundarata-ge, por isso, de um contexto politico
que legitima as op¢des tomadas.

Apbs o periodo de suspensdo e recuperando alguleas idesenvolvidas na anterior
revisdo, em 2004/2005 é implementada uma novamefalo ensino secundério (Decreto-Lei
n.° 74/2004, de 26 de marco). Esta pretende “[.rhbaizar com a diversidade desejada para
cada trajeto escolar e, ndo menos importante, comequisitos de flexibilidade curricular e
permeabilidade entre os varios cursos de nivehs@ecio” (Justinget. al, 2006: 20).

Deste modo, estabelecem-se os principios oriergadda organizacdo dos curriculos,
definindo os modelos de funcionamento e de avalialgfé cursos cientifico-humanisticos,
cursos tecnologicos, cursos profissionais, curdistiaos especializados e ensino recorrente.

Se até 2004/2005, as escolas secundarias disjmanibil cursos gerais e cursos
tecnoldgicos, sendo o ensino profissional quastusixo da rede de escolas profissionais,

esta reforma, complementada pela Portaria n.° 38008, de 21 de maio,
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[...] ao consignar o alargamento dos cursos profissioas escolas secundarias publicas, criou o
enquadramento para a implementacdo de medidasetasicte resposta aos inaceitaveis niveis de
insucesso e abandono escolar que ainda caracteozsistema de educagdo portugués e uma
resposta ao repto langado pela OCDE de apostaratificacédo da populacdo portuguesa tanto dos
jovens, como dos adultos (Perestaal, 2011: 5).

Quanto a isto, deve referir-se que a estratégidivdesificacdo do ensino secundario nao se
cinge aos cursos profissionais. Na realidade, @mef contempla também uma nova énfase
no ensino artistico, criando para o efeito novasasi

Deste modo, a partir do ano letivo de 2004/200&nsino secundario publico passa a ser
composto por: cursoscientifico-humanisticgs com carater predominantemente de
prosseguimento de estudos e com uma componenteificeengeral forte; e cursos
tecnoldgicos Para além dessas duas modalidades, ja existat@teso momento, o ensino
secundario passa a oferecer curmdssticos especializadogue, consoante a area, assim se
direcionavam mais para a continuacao de estud@sistgs ou para a integracdo no mercado
de trabalho. Osursos profissionaipassam também a fazer parte do curriculo do sadond
e vao gradualmente substituindo os cursos tecraaégapresentando uma forte componente
pratica com formacdo em contexto de trabalho elasde-se uma oferta profissionalizante

gue constitui uma alternativa cada vez mais prazutgura 3.4).

Cursos cientifico-humanisticos cccacmccmcccccmeeea s » Mercado de Trabalho

Cursos Tecnologicos =

Cursos profissionais

Cursos do ensino artistico especializado

Figura 3.4. Inputeoutputdo ensino secundério na reforma de 2004

Fonte: Justinet al. (2006: 22).
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3.4.3. A generalizacdo do ensino profissional nasoelas secundarias

O projeto langado pelo ministro da Educacdo do XWéBno, no que respeita 0 ensino
profissional, passou pela promocao de cursos piofiais num nicho de escolas secundarias,
onde seriam lecionados a par das restantes madiediddNo ambito do XVII Governo
Constitucional desenvolveu-se uma generalizacateslesirsos ao conjunto das escolas
secundarias.

Tratando-se de uma medida de cariz fortemente nmem&al e ndo exigindo qualquer
alteracao legislativa, opera-se, a partir de 2@D8@2um crescimento do namero de cursos

lecionados e de alunos inscritos em todas as eggoldicas (quadro 3.4).

Quadro 3.4 Evolucdo do numero de alunos matriculados no ersgnondario, segundo
a modalidade de ensino

Cursos técnico- Cursos gerais/cursos Co

profissionais/cursos tecnolégicos cientifico-humanisticos Cursos profissionais
Anos Publico Privado Publico Privado Publico Privad
2000 64.087 4.942 242.777 22.824 2.340 26.760
2001 59.116 6.855 220.180 22.272 2.274 28.394
2002 53.353 5.933 203.410 21.231 2.877 30.922
2003 50.347 4.628 193.144 21.098 2.787 30.800
2004 49.365 4.466 193.018 19.909 2.8472 31.557
2005 55.942 4.755 186.288 19.845 4.054 32.711
2006 47.550 5.834 170.360 18.404 4.302 32.641
2007 38.971 5.561 176.172 19.977 14.57P 33.137
2008 27.239 - 169.614 26.723 35.223 34.954
2009 17.337 4.702 173.944 21.744 54.54p 38.896
2010 12.301 4.242 175.658 22.053 65.338 41.928
2011 11.177 4.111 175.877 22.208 66.269 44.193
2012 8.596 3.700 176.696 22.625 67.176 46.573
2013 5.616 2.604 177.388 23.948 68.161 47.724

Fonte: DGEEC/MEC — Recenseamento escolar.
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O desenvolvimento foi de tal modo que “[...] em 2Q@08O, o numero de alunos
matriculados em cursos profissionais nas escotasmdérias ja superava o dos alunos inscritos
em escolas profissionais, onde se tem mantidovataente estavel” (Azevedo, 2009: 36 e 37).

Apesar de a generalizacdo dos cursos profissideaisido alvo de algumas criticas, os

seus promotores consideram que nao deve ser pBymiti

[...] que se reproduzam no ensino profissional aseelbas que durante demasiado tempo afastaram
uma grande parte dos jovens da escola. O risce adsrgar a oferta. O risco é colocar barreiras ao

acesso. Esse € o problema que queriamos e quezentivsiar a resolver [...] (Capucha, 2009: 97).

N&o tendo como objetivo operar uma reforma no ensectundario, mas antes desbloquear
guestdes ha muito identificadas no sistema, é immgéado um conjunto de medidas de

politica que, de forma articulada, pretende:

i. diversificar e legitimar as ofertas deste niveedsino;
ii. garantir a qualificacdo escolar e profissional seniimero alargado de jovens;
lii.  diminuir a incidéncia de insucesso e abandono asx)|

iv. alargar o ensino obrigatério para 12 anos de asdatie (Rodrigues, 2010a).

Desse ponto de vista,

[...] a segunda metade da década de 2000 correspmmde, vimos, a um periodo de viragem no
desempenho do sistema de educacdo e formacao y@Estugste periodo pode ser visto como um
novo ciclo de expansédo, analogo ao que se seguaipr@avacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo de 1986 (Capucha, Duarte e Estevao, 2903:

Apesar de a medida ter sido generalizada sem cpraddfigracao legislativa, o XVII Governo
criou o Decreto-lei n.° 24/2006, de 6 de feveregra, Portaria n.° 797/2006, de 10 de agosto,
gue produzem alguns ajustamentos a reforma doesssundario de 2004. A este respeito é
considerado que os alunos que frequentem cursdisgiwoalizantes e que ndo pretendam
prosseguir estudos de nivel superior sejam exduith necessidade de realizar exames
nacionais no final do ensino secundario. Esta € ahlesacado legislativa importante, pois
permite desbloquear e expandir o acesso e a caonctisssecundario.
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Uma das medidas fundamentais deste periodo e gtma rfatemente a politica deste
governo é o alargamento da escolaridade obrigati&riaove para 12 anos de escolaridade
(Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto). “Tal como hagantecido em 1970 e em 1986, o periodo
que se iniciava em 2005 justifica o uso do prirciga escolaridade obrigatéria para acelerar
uma mudanga no sistema educativo [...]” (RodriguépB: 86).

O alargamento da escolaridade obrigatoria, conjuataarticuladamente com a
generalizacdo do ensino profissional no secundpaonite ndo sé reforcar a diversificacéo
do sistema, como revitalizar a identidade do ensetundario enquanto ciclo de estudos de
preparagao para o ensino superior ou como modalidadhtegracéo na vida ativa.

No quadro 3.5 estdo resumidas as principais afiesagas politicas do ensino secundario

de promocéo do ensino profissional.

3.5. Modelo de financiamento do ensino profissional

Portugal integra a Unido Europeia, a data com arderacdo de CEE, em 1 de janeiro de
1986. Com essa integracdo, Portugal acede a fuomimsinitdrios, o Fundo Europeu de
Desenvolvimento Regional (Feder) e o Fundo Soai@bjgeu (FSE), cujo principal objetivo
era financiar programas publicos que respondessEmpebblemas estruturais que o pais
atravessava. A este respeito, o financiamento B&e tomo Unica finalidade suportar
politicas educativas, ainda que o atraso estrutlzapais a esse nivel exigisse alteragbes
profundas, mas incidiu sobretudo no desenvolvimeagponal (Feder) e na reducdo das
disparidades e desigualdades do nivel de vidaaadar;6es (FSE).

A confluéncia do financiamento europeu e a formadada LBSE, promulgada ainda
durante o ano de 1986, permite ao pais comecasendaver um plano de recuperacao no
que ao atraso educativo diz respeito.

Através do Programa Operacional de Educacao (Prodel foi possivel a “[...] criacédo
de infraestruturas para reforcar os niveis de enginde as estatisticas eram mais
desfavoraveis, [...] [permitindo] diversificar os nebols de ensino, com cofinanciamento das

escolas profissionais” (Silva, 2013c: 23). O Prolkp

€ a terceira geracao de Programas Operacionaimnofados pelos Fundos Estruturais na area da
educacédo [...] apoia ofertas alternativas ao percuegmlar de ensino nos niveis bésico e
secundario e, por outro lado, suporta investimefto} que concorrem para a melhoria da

performancedo sistema (Imaginariet al, 2003: 1).
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Quadro 3.5. Cronologia das medidas de politica do ensino sexrimd

Data | Politicas Normativo legal

1836 | Criacao dos liceus Decreto de 17 de novembro de 1836

1947 | Aprovacdao dos estatutos do ensino liceal PB®&508/47, de 17 de setembro

1948 | Aprovacdo dos estatutos do ensino técnico n.DB7.029/48, de 25 de agosto

1964 | Definicdo da escolaridade obrigatéria de &ano| DL n.° 45.810/64, de 9 de julho
Unificacdo do 1.° ciclo do ensino liceal e do ciclo

1967 | preparatério do ensino técnico — criacédo do ciclp DL n.° 47.480/67, de 2 de janeiro
preparatério do ensino secundario

1973 | Reforma Veiga Siméo Lei n.° 5/73, de 25 teju

1975 Extmgao’d'o ensino liceal — criacdo do ciclo DL n.° 47.480, de 2 de janeiro
preparatoério

1977 | Criacédo do ano propedéutico DL n.° 491/723lde novembro

197g | Unificacéo do ciclo complementar do ensino DN n.© 140-A, de 22 de junho
secundario (10.° e 11.° anos)

1981 | Criacdo do 12.° ano de escolaridade DL n/f8R4Q9 de julho

1983 Criacdo dos cursos técnico-profissionais (reforrmaDN n.2 194-A/83, de 21 de outubro.
Seabra)

1984 | Criacao do sistema de aprendizagem DL n/840de 29 de marco.

1986 | Publicacdo da Lei de Bases do Sistema EduocativLei n.° 46/86, de 14 de outubro.
Crlac;ao~ do S|stemq de gscolag proflssmnal:_s DL n.° 26/89, de 21 de janeiro,

1989 | Alterag&o da organizagao curricular do ensino

basico e secundario

DL n.° 286/89, de 29 de agosto

1993

Aprova-se o regime de avaliagédo dos alunos do
ensino secundario

DN n.° 338/1993, de 21 de outubro.

Introducéo dos exames de concluséo do ensing

DL n.° 28B/96, de 4 de abril

1996 secundario DN n.° 45/96 de 31 de outubro
Inicio da discusséo da reviséo curricular do ensjno
1997 .
secundario
2001 Formule}(;_ao da reviséo curricular do ensino DL n.° 7/2001, de 18 de janeiro
secundario
2002 Suspen,sgo da reviséo curricular do ensino DL n.° 156/2002, de 20 de junho
secundario
- ino
2004 | Reforma do ensino secundario r?qiféito Lei n.? 74/2004, de 26 de
2004 Possibilidade de introdugéo dos cursos Portaria n.° 550-C/2004, de 21 de
profissionais nas escolas secundarias maio
2006/ | Generalizag&o dos cursos profissionais as esco as . N
: - em alteracao legislativa
07 do ensino secundario
2009 Alargamento da escolaridade obrigatoria para Lei n.° 85/2009, de 27 de agosto

12 anos ou 18 anos de idade

Fonte: Elaboracao prépria.
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Este programa centrou o seu enfoque no ensinoup@oiar, financiando o ensino profissional
através do eixo 1 do FSE (formacdao inicial quaifie de jovens), medida 1 (diversificacao das
ofertas de formacéo inicial qualificante de joveagfo 1.3 (ensino profissional).

Com a possibilidade de funcionamento de cursossgiohais nas escolas secundarias, na
sequéncia da entrada em vigor do Decreto-Lei 2004, de 26 de marcgo, e da Portaria
n.° 550-C/2004, de 21 de maio, foram concedidaseatabelecimentos publicos do ensino
secundario as “[...] condicbes de cofinanciamentoo peRODEP Il semelhantes as
praticadas até ao momento apenas junto das esgotHssionais, numa Otica de
harmonizacdo e coeréncia do subsistema do ensiofisgional” (Despacho Conjunto
Nn.° 490/2005, de 22 de julho).

Findo o Prodep (1990-2006), foi instituido o ProgaaOperacional de Potencial Humano
(POPH), inserido no Quadro de Referéncia Estraébiacional (QREN). Este constituiu
uma das iniciativas de maior investimento, de cdec8,8 mil milhdes de euros, dos quais 6,1
mil milhdes eram comparticipagdo do Fundo Socialogeu (Cerqueira e Martins, 2011;
Silva, 2013c), representando uma aposta estrat&gioca precedentes na qualificacdo dos
recursos humanos e no refor¢co da coesao social.

Este programa enquadrou a aplicacdo da politicaicidénia de coesdo econdmica e social
em Portugal entre 2007 e 2013, com uma apostarartaeelhoria das qualificacdes de nivel
secundario (eixo prioritario 1 — qualificacdo imicde jovens) e do ensino profissional em

particular (tipologia de intervencédo n.° 1.2).

A intervengdo proposta assume, assim, uma art@oldgeta com os objetivos e a estratégia da
Iniciativa Novas Oportunidades ao nivel da quaif&o de jovens, distinguindo a opgéo de fazer
do 12.°ano o referencial minimo de escolaridada pados e de assegurar que as ofertas
profissionalizantes de dupla certificagdo passerepaesentar metade das vagas em cursos de

educacdo e de formacao que permitam a conclus§ecdmdario (POPH, 2014: 96).

O financiamento do POPH incidiu nas escolas piofisss, a excecdo daquelas que se situavam
nas regides de Lisboa e Vale do Tejo e Algarve pagsaram a integrar 0s eixos prioritarios 9 e 8

respetivament® mas também em escolas secundérias que lecionavans profissionais.

49 No caso da regido do Algarve, a diferenciaginseé pelo facto de os objetivos de convergéncidaai
estarem longe dos objetivos tracados, o que rapieesen maior financiamento, por parte do POPH. &smc
de Lisboa, aconteceu o inverso, isto €, o finaner@meuropeu foi menor.
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A este respeito, a expansao dos cursos profissiasagscolas do ensino secundario parece
ter sido uma medida fortemente ancorada no fineren¢o disponibilizado pelo FSE:

[...] por via de candidaturas apresentadas ao PORIHpIstidos recursos financeiros que permitem
a aquisicdo de consumiveis, a atribuicdo de suisst# alimentacéo e de transporte aos alunos, a
organizacdo de visitas de estudo, a participacd@a@ias de formacgédo para os professores, etc.
(Neves, 2011: 40).

E percetivel a importancia que o financiamento authtio teve na criagdo e
desenvolvimento das escolas profissionais e ngal@nto dos cursos profissionais as

escolas secundarias.

3.6. Europeizacéo das politicas educativas: o ensie a formacéao profissional
3.6.1. Os modelos de educacéo e formacao profisgibna Europa

Na Europa, o ensino secundario esta dividido era diclos -lower secondary educatios
upper secondary educatiofensino secundario inferior e ensino secundarigesor). O
ensino secundario inferior equivale, em Portugal34 ciclo do ensino basico (7.°, 8.° e 9.°
anos de escolaridade) e o ensino secundéario sug&riensino secundario, composto pelos
10.%,11.°e 12.° anos de escolaridade.

Se em alguns paises o0 secundario inferior é uddicao nivel secundario superior existe
uma multiplicidade de situacdes. Apesar de talna#ria dos estados europeus é composto
por uma oferta educativa diversificada, sendo egars casos instituicoes diversas que a
desenvolvem.

Em Portugal, o ensino secundario pode ser freqdentan varias instituicdes: escolas
secundarias, escolas profissionais e centros defi#o profissional.

De uma maneira geral, pode dividir-sepper secondary educati@m dois componentes:
general programmes vocational programmesEsta tipologia encontra expressédo nacional
nos cursos cientifico-humanisticos no caso dmheral programmese noOS Cursos
profissionalizantes noscational programme?¥

Importa clarificar o conceito deocational programmegois existe alguma arbitrariedade

na designacdo de algumas modalidades de ensinmsgo pais.

50 Oferta esta que contempla: cursos profissipnaisos tecnoldgicos, alguns cursos artisticosoisiizados e
cursos de aprendizagem ou sistema em alternancia.
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Em Portugal podem distinguir-se duas vias do ensixunddario: a via geral (cursos
cientifico-humanisticos) e a via profissionalizar{tairsos profissionais, tecnolégicos, de
aprendizagem, artisticos especializados, curs@cimtis). Quando, em termos internacionais,
se observam dados estatisticos respeitantegbaasonal streamdo ensino secundaricefere-
se a totalidade da oferta de cariz profissiona&zamao unicamente a cursos profissionais, nem
tdo-pouco aos recentemente criados cursos voc#&cioAasim, as expressdes que em
portugués, melhor se adequam para representarcational programmes/strears80 “cursos
profissionalizantes” ou “profissionalmente quakintes”.

Caso se queira contextualizar o ensino profissialesitro da oferta vocacional, pode
considerar-se uma das modalidades, mas esta nd&alse aquele tipo de curso. O ensino
secundario vocacional designado nas instanciagpeia €, assim, toda a oferta que em
Portugal toma a designacdo de ensino secundarisgiomalizante incluindo os “cursos
tecnoldgicos do ensino regular, ensino artistigeeislizado, cursos profissionais, cursos de
aprendizagem (a partir de 2008/09) e os cursos QBGEEC, 2014b: 47).

Atualmente, em Portugal, é especialmente importamtistinguir 0s cursos
profissionalizantes dos vocacionais. Isto porque 2012/2013 foram criados cursos
vocacionais, ainda que em regime de experiénctdop(Portaria n.° 292-A/2012, de 26 de
setembro, para o ensino basico, e Portaria n.2Q¥8/ de 23 de agosto, para 0 ensino
secundario). Os cursos vocacionais surgem no ebasioo e secundario com um estatuto de
novidade, de forma diferenciada da restante oéslhteativa, ainda que em termos praticos se
aproximem dos cursos CEF (no basiiog do sistema em alternancia (no secundario) ja
instituido h& varias décadas. A DGEEC explica aatiddde:

Curso de nivel basico que se destina a jovensgincebasico a partir dos 13 anos de idade com duas
retenc6es no mesmo ciclo, ou trés retencdes eoasadkrentes, e sdo orientados para a inser¢cao no
mercado de trabalho com uma especializacdo téenizaa componente pratica em contexto de
trabalho, que confere dupla certificacdo. Os aluass cursos vocacionais que concluam o 6.° ano
podem progredir para o 3.° ciclo do ensino regulasde que tenham aproveitamento nas provas
finais nacionais de 6.° ano; ou permanecer no @ensinacional, desde que tenham concluido 70%
dos médulos do conjunto das disciplinas das compesegeral e complementar e 100% dos

maodulos da componente vocacional. Os alunos desgupcacionais que concluam o 9.° ano podem

51 Importa referir que existe uma diferenca funelatial relativamente aos CEF do basico, que se @remih o
facto de a selecdo para os cursos vocacionai®iserem idade mais precoce (com 13 anos), enqyeanto
frequentar um CEF do ensino basico é exigida itad# ou superior a 15 anos.
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progredir para o ensino regular, desde que tenlpmoveitamento nas provas finais nacionais de
9.2 ano; optar pelo ensino profissional, desdetgaobam concluido com aproveitamento todos os
modulos do curso; ou enveredar pelo ensino vocakide nivel secundario, desde que tenham
concluido 70% dos modulos das componentes geranglementar e 100% dos modulos da
componente vocacional (DGEEC, 2014a: 110).

Pelas razdes enumeradas anteriormente, opta-s tresalho pela referéncia a expressao
“cursos profissionalizantes” quando se pretendedaboas modalidades que atribuem uma
qualificagdo profissional e um diploma do ensincuseéario, ndo usando o termo
“vocacional” que produz equivocos e suscita oujrestdes de natureza mais socioldgica que
nao sao abordadas no &mbito deste trabalho.

Por esta razdo importa também analisar a expregséaiional education and training
(VET) que sera utilizada neste texto como “educa&cmmacao profissional” (EFP).

A EFP pode ser definida como “[...] a tendéncia dalifjoacdo escolar que fornece aos
individuos conhecimentos e competéncias praticasxdpacdes especificas, independente do
lugar, contetdo, e o fornecedor da educacio [..ifhorstet al, 2012: 1)

Uma definicdo de EFP bastante completa e abran§emtpie o Cedefop disponibiliza:

A EFP compreende mais ou menos as atividades peglasi e estruturadas que visam proporcionar as
pessoas 0s conhecimentos, capacidades e competdacessarias para realizar um trabalho ou um
conjunto de trabalhos, quer tenham ou ndo umafigaeéio formal estruturada. A EFP é independente
do local, idade ou outras caracteristicas doscjgatites e do nivel anterior de qualificacdes [A.].
EFP assume uma variedade de formas em difereriges gatambém dentro de um determinado pais.
Pode ser organizada como formacéo pré-profissittnpteparacdo dos jovens para a transi¢cao para um
programa de formacao profissional de nivel secimdArEFP inicial normalmente da origem a um
certificado do ensino secundario. Pode ser esestgresarial, ou uma combinacdo de ambas (como no
sistema dual). A conclusdo da EFP inicial certifiaga 0 acesso a um trabalho qualificado, e d&@ces

ao ensino pés-secundario, e as vezes ao ensinmms@edefop, 2004b: 13§,

52 “[...] to qualifying education paths that providedividuals with occupations-specific knowledgedan
practical skills, independent of the place, contant provider of education”.

53 “VET comprises all more or less organised oucstired activities that aim to provide people witte
knowledge, skills and competences necessary tonperd job or a set of jobs, whether or not theyl leaa
formal qualification. VET is independent of venage or other characteristics of participants arvipus
level of qualifications [...] VET takes a variety &drms in different countries and also within a give
country. It can be organised as prevocational itigiio prepare young people for transition to a VET
programme at upper secondary level. Initial VETnmalty leads to a certificate at upper secondavel. It
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De um modo geral, os sistemas de educagéo e favmeagfssional parecem ser tao variados na
natureza como as caracteristicas histéricas eisstifiacionais dos paises em causa, existindo por
isso diferentes modelos e sendo a sua importaifeieertte de pais para pais (Gre@flf e
Leney 1999). Em termos analiticos € possivel identifidderentes abordagens que se
consubstanciam em diferentes tipologias de modelaistemas de EFP de nivel secundario.

Importa mencionar que, como em qualquer tipologgsa-se na presenca de prototipos, e
gue em muitos casos, as realidades nacionais dwoesecundario apresentam caracteristicas
que nao tém correspondéncia com apenas um modafoantes com varios. Os modelos de
EFP na Europa tém por base diferencas em termoslalges industriais e de direito do
trabalho, evidenciadas pelos paises que os cararterno entanto, as realidades nacionais
sao variagdes ou combinacdes dos trés modeloscoagSreinert, 2004).

A primeira tipologia que se apresenta diferenciensino secundario em trés sistemas —
modelo escolar, modelo dual e modelo informal —amalisada por varios autores (Azevedo,
2000; Pedr6, 1992; Eichhosestal, 2012). Azevedo refere que

agueles trés segmentos correspondem trés modelasizativos do ensino secundario, cuja

predominancia varia de pais para pais e cujastegsdicas importa definir. Aos diversos modelos

organizativos da escolarizacdo secundéria subjdifenentes modos de percecionar a fungéo social
do ensino e da formacéao de nivel secundario egeqorgstemente, modos diferenciados de selecionar
e de organizar os conteldos e 0s processos edschty]. Hoje, praticamente em todos os paises
europeus, encontramos os trés modelos dominangss,da pais para pais, difere a relevancia de
cada modelo, fruto também de tradi¢Bes historicarshs e de uma grande variedade de politicas

nacionais de desenvolvimento e de politicas edasaAzevedo, 2000: 30).

Uma segunda perspetiva diferencia trés modelos:eomeércado, o burocratico e o
cooperativista ou dual (Koudahl, 2010; Heikkine®)£2, Cedefop, 2004a e 2004b).

Mons (2007) apresenta uma tipologia de dois moditogestdo da diversidade na escola,
criando subtipos. Distingue entre modelos separado®delos integrados, e nestes Ultimos
discrimina entre individualizad@, la cartee uniforme. Semelhante diferenciacéo é feita por
Will Bartlett (2009). Para este autor ha dois aspetssenciais a considerar quando se

observam os sistemas de educacdo e formacao d® esegiundario. Por um lado, alguns

can be school-based, enterprise-based, or a cotianirtd both (as in the dual system). Completiornitfal
VET qualifies for access to a skilled job, and givaccess to post-secondary, and sometimes higher
education”.
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paises apostam no modelo de escola abrangeotep(ehensieaté aos 16 anos, outros

separam 0s alunos em vias académicas ou vocaciooaisestado prematuro dos seus
estudos. Por outro lado, alguns sistemas tém @gieitlo diferentes vias em instituicbes
também elas diferenciadas, outras perspetivas $8mmado as varias ofertas educativas no
interior da mesma escola — modelo abrangente @&ai2009).

Observe-se agora a primeira tipologia apresentadaisiemas de educacgéo e formacédo
profissional. A distincdo efetuada é entre sista®seolar, sistema dual e sistema informal.
Pretende-se compreender os mecanismos que desantaaeopcao/predominio de um
determinado modelo relativamente aos outros. Paexetlo (2000), snodelo escolatende a
constituir-se como o modelo compilador das véariasnés de escolarizacdo do ensino
secundario no sistema formal de ensino. Agrupaasanstituicbes, como liceus, escolas
profissionais, escolas secundarias, e varias nuzads de ensino. Dentro deste modelo existe a
dualidade entre os cursos gerais e os profisseamaéis. Enquanto os primeiros pretendem
oferecer uma base académica de preparagéo pasino saperior, 0s segundos visam ser uma
alternativa que orienta os jovens para competémcieanhecimentos praticos solicitados por

ocupac0des concretas (Eichhasal, 2012). As caracteristicas essenciais deste medelque,

[...] por um lado, tende a integrar todas as viasipess de formagéo (académica classica, técnica
ou moderna, profissional) no sistema escolar —rigpee da administragdo escolar —, e que, por
outro lado e como légica consequéncia da antdeworece a escolarizacdo universal de todos os

jovens para além do periodo obrigatério (Pedr62168)%*

O modelo escolar subdivide-se em duas categorfasedies: bipartido ou compreensivo
(Husén, 1990; Azevedo, 2000). Enquanto o primeiraagacteriza pela divisdo bipartida do
sistema (escolas académicas e escolas profisgiéoaisas) como espacos diferenciados que
funcionam em simultdneo, no segundo caso as ditsremodalidades sdo desenvolvidas
debaixo do mesmo teto institucional, ou seja, &didade de oferta educativa € promovida
dentro das mesmas escolas, quase sempre nas esmladarias. Joaquim Azevedo refere
como exemplos paradigmaticos deste segundo sulatigonerican high schoolou a

gymnasium skoldesenvolvida na Suécia (2000: 31).

54 “Las dos caracteristicas mas importantes delelncescolar son que, por un lado, tiende a intagdas las
posibles vias de formacion (académica classicaicoo moderna, profesional) en el sistema escelar
dependiente de la administracion educativa — ygpregutro y como légica consecuencia de lo amteagorece
la escolarizacién universal de todos los jévenesati@ del periodo obligatorio”.
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Neste modelo escolar, a certificacdo escolar égass#a, ainda que possa ser acumulada
com uma certificagdo de tipo profissional, quandoopcdo passa por um Ccurso
profissionalizante. Para Azevedo (2000), o modale ¢gem dominado na Europa € o
bipartido, coexistindo diversidade e separacaoitucgbnal, sendo essa divisdo entre as
diferentes escolas, em muitos casos, bastantarigid

Considera-se assim que, no caso da criacdo dosscorsfissionais e respetivas escolas,
em 1989, se optou pelo modelo escolar bipartidpafe®do o ensino geral e 0s cursos
profissionais institucionalmente). No caso da idtrgio dos cursos profissionais nas escolas
secundérias, esta parece ter sido uma opcao quiel ®egiodelo compreensivo, incluindo as
diversas ofertas no interior da escola secundéria.

Uma das principais vantagens de introduzir os supgofissionalizantes no sistema de
ensino secundario regular remete para o facto demtatunidade aos jovens, sobretudo aos
provenientes de classes sociais mais desfavoredigasrequentar o ensino secundario e
adquirir uma certificagcdo escolar e profissionalgue facilita o acesso a um emprego
qualificado. A implementacéo pratica de um sisteleste tipo ndo se revela como algo facil e
apresenta algumas fragilidades. A maior delas greedcom o facto de, em muitos casos, 0s
cursos profissionalizantes, em comparacdo com moggerais, adquirirem um carater de
dead-end trackisto é, de segunda escolha e de estigma sodidh@stet al, 2012). Outro
problema associado a este modelo, e que é espenialpremente nos paises da Europa do
Sul, é o facto de muitos dos alunos que prosseguamprofissionalizantes ndo terem a
empregabilidade desejavel. Também por isso o enswftssionalizante tem desempenhado
um papel residual nestes paises quando comparasigaises da Europa Continental, que
apresentam elevadas taxas de diplomados do emsinodario profissionalizante.

O segundo modelo refere-se @dal apprenticeship system combina formacao escolar
com aprendizagem numa empresa (Eichhetsal, 2012). Conhecido por sistema dual,
arquétipo da Alemanha, é caracterizado predomimarte “por combinar conhecimentos e
competéncias gerais e transferiveis adquiridas amte gescolar do sistema de educagéo e
formacdao profissional com aprendizagem estrutusadacontexto de trabalho e experiéncia
real numa empresa” (Eichhoetal, 2012: 14¥° Trata-se de um arquétipo predominante em

paises como a Alemanha, a Austria, a Suica e onhloeyo, mas também na Holanda e na

55 “[...] to combine general, transferable skillgjaiced during class-based VET with structured legyon the
job and atual work experience within a training gamy”.
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Dinamarca (Azevedo, 2000: 32). Nestes casos, enssstiual absorve entre 40% a 80% dos
estudantes em situacao de abandono escolar (Estehaal, 2012).

Em Portugal este sistema foi adotado em 1984 (Detes n.° 102/84, de 29 de marco)
com a denominacao de sistema em alternéncia emsisde aprendizagem.

A auséncia de condi¢cdes sociais e produtivas valagnte aqueles paises onde é
predominante tem feito deste modelo uma situag&wonitdria no contexto do ensino
profissionalizante na Europa do Sul e especificaenem Portugal (Azevedo, 2000).

Outra das razdes para a fraca implementacédo destalidade formativa prende-se com a
permanente associacao a percursos malsucedidosterma escolar formal, significando por
iSso, em muitos casos, uma alternativa ao mesnprin&ipal vantagem do modelo dual é a
forte ligacdo entre o sistema produtivo e o sistdm&ormacéao, tendo as empresas um papel
fundamental na concecéo e elaboracdo dos prograenaducacédo e formacéo. Para alguns
autores este sistema apresenta-se como uma aHdvatiéfica para os jovens que se orientam
mais para ambientes de trabalho e para o contaeto,dlesde cedo, com as empresas. Esta
ligacdo estreita com o tecido produtivo parecausg mais-valia, promovendo a motivacao e
dedicacéo relativamente a formacéao por parte dgsgass (Eichhorstt. al, 2012).

Apesar dos beneficios identificados por vérios r@stoeles s6 sdo concretizaveis se as
empresas estiverem de facto dispostas a participaseu desenvolvimento. A falta de
envolvimento e participacdo dos empregadores ndoifgeque 0 sistema seja exequivel. Em
Portugal, tendo em conta o tecido empresarial cstopmaioritariamente por pequenas e
médias empresas (PME) e num contexto de crise sgoa@omo o atual, é possivel que as
empresas estejam pouco recetivas para a dispaatil de postos de trabalho para os
formandos e, desse modo, menos disponiveis pastems de aprendizagem.

O terceiro modelo de educacéo e formacao profiasEmguadrado nesta abordagem tem a
designacdo denodelo nédo formalApesar de representar, ha maior parte dos casos,
menor parte do sistema de EFP, acaba por se déssmegomo uma alternativa plausivel,
com base na constatacédo que o sistema educatvmativo ndo consegue abranger, captar e
qualificar todos os jovens. Trata-se de um sisteimfmrmal, exterior ao ensino
profissionalizante e aos cursos de carater genaldio(Eichhorset al, 2012).

Considera-se um modelo em que o principal objetivesponder a um conjunto de jovens
que, de um modo formal, ndo iriam conseguir condgiseus estudos, enquanto, através de
modelos mais informais, ndo so lhes é facilitadgmesso a educacéo e formacéao profissional,
como se lhes permite uma maior proximidade ao rderake trabalho, facilitando-lhes o

acesso ao emprego. Esta formacao é caracterizada po
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[...] em geral, cursos com uma duragdo de um anceritnto, existem casos de cursos com uma
durabilidade menor. S&o programas de formacao-gmuesenvolvidos sob a algada do Estado e
das empresas. A sua estrutura planificada e siStag@o programatica visam a qualificacdo de
grupos especificos [...]. Este modelo oferece aigaosla escola para o emprego, a recuperacéo de
jovens que abandonaram a escola prematuramenteng@ecoenta a educacdo formal através de

especializacbes, ou estagios de curta duracdoi¢Redr 2011: 17-18).

Tendo em conta a segunda tipologia que se idemniificpossivel apresentar-se trés modelos
classicos de educacéo e formacao profissional: @efadiberal orientado pela economia de
mercado, prot6tipo do Reino Unido; o modelo buricodregulado pelo Estado, arquétipo de
Franca; o modelo dual aleméo (Greinert, 2004; Kbljd2010; Silva, 2013c; Heikkinen,
2004; Castro, 2014).

O modelo liberal ou de mercagtundado no Reino Unido mas também visivel nos EUA
no Japdo, é caracterizado por uma intervencao icedwo Estado, sendo as forcas de
mercado que determinam as areas de formacdo indéppeEs, de acordo com as suas
necessidades. Deste modo, sdo as empresas que @eegenvolvem a formacéo necessaria
para os seus colaboradores. Encontra alguma con@dpcia com o modelo informal de EFP
da tipologia anterior. A grande vantagem residdaoto de ser o mercado (empresas) que
desenvolve(m) os contetdos e &reas de educac@mactn que consideram importantes. A
grande desvantagem € que essa formacao pode smptmalizada e especifica para o posto
de trabalho em causa que podera nao ter qualquexspondéncia com o perfil de outros
postos de trabalho fora daquela empresa (Silva3@Moudahl, 2010). De certa forma, este
modelo de EFP desincentiva a mobilidade dos tradalies/formandos entre empresas
(Greinert, 2004).

O modelo burocratico ou regulamentado pelo Est&domplementado primeiramente em
Franca. Trata-se de um sistema em que o Estadgon&rdrio do modelo liberal, apresenta uma
forte intervencdo na concecao dos conteudos prégis e na gestdo e regulacdo da oferta de
formacdo (Silva, 2013c). Este modelo tem algum Igissmo com o modelo escolar da
tipologia anterior, sendo a EFP integrada no sitéenensino regular. E um paradigma menos
dependente das mudancas e dos constrangimentodmecos, pelo facto de os contetudos
serem mais generalistas. No entanto, uma das aiaaesvantagens prende-se com o facto de
as qualificacdes e as areas de formacdo ndo estarapre de acordo com as necessidades do
tecido empresarial circundante. E evidente que dielm o modelo privilegiado em Portugal,

caracterizado pela forte intervencao do Estadomagéo e na regulacao da oferta educativa.
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O terceiro modelo dual ou corporative- ja foi explicado aquando da descricdo da tipalog

anterior. Pode acrescentar-se que se trata de ‘fbeisteema de formacéo profissional

relativamente independente, como meio de comuricagdre trabalho, capital e Estado”
(Greinert, 2004: 22°
O quadro 3.6 sintetiza as principais caracteristittes modelos apresentados.

Quadro 3.6. Modelos de formacéo e educagéao profissional

Modelo liberal Modelo burocratico Modelo dual
(modelo informal) (modelo escolar) (cooperativo)
Setor central Economia Politica Sociedade
Regulacéo dg L
educacéo e Mercado Estado Combinagao do Estado
< e do mercado
formacéao
Principio
base da As necessidades Principio escolar Principio das qualificacdes
educacao das empresas ou académico profissionais
e formacéo
Franca Alemanha
Reino Unido ltalia Austria
Paises EUA Portugal Suica
Japéao Bélgica Luxemburgo
Escandinavia Dinamarca

Fonte: Adaptado de Greinert (2004).

Nathalie Mons (2004, 2007) apresenta uma tipologia,de modelos de educacéao e formacao
profissional de nivel secundario, mas de gesta@tiveasidade do sistema educativo no interior da
escola publica. Apesar de ser uma tipologia diferdas anteriores e sem correspondéncia com
os modelos de EFP do ensino secundario, permésartar alguns aspetos, elucidando algumas
das opcbes de diversificacdo da oferta educativanidel secundario desenvolvidas pelos
decisores politicos e pela logica de acdo dasassealos seus atores.

A principal diferenciacdo existente, segundo a ralité entre o modelo separado e o
modelo integrado de gestao da heterogeneidademntado, existe uma forma de gestao que

privilegia a separacao/segregacao como ferramemamdo grupos uniformes mas separados

56 “[...] a relatively independent vocational traigisubsystem as a means of communications betwbenr]
capital and state”.
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entre si. E o modelo dominante em paises da Eu@mainental, como a Austria, a
Alemanha e a Suica. Por outro lado, existem esa@angentes, em que a gestdo da
heterogeneidade privilegia a integracdo da divadgdno seu seio. Este ultimo modelo
divide-se em trés subtipos diferentes. iodelo individualizado integradé enfatizada a
relacédo individualizada entre professor e alunaesdlucdo dos problemas escolares e da
prépria diversidade, ndo havendo uma estratégianidef mas antes uma analise
individualizada. Este modelo é visivel sobretudo gestdo das escolas dos paises
escandinavos. O segundo tipo € denomimaddelo integradéa la carte” . Isto significa que

é feita uma selecdo nao oficial no inicio do seétongd como forma de rastrear e gerir a
diversidade. E arquétipo da gestdo da diversidageescolas do Reino Unido. O terceiro
subtipo é designadmodelo integrado uniforme nédo inclui nenhuma estratégia especifica de
gestdo da diversidade e heterogeneidade dos adudas vias. O que € feito € uma gestédo do
préprio insucesso escolar e a partir dele, sdmidef as estratégias adequadas para o seu
combate. E predominante em Franca e nos paisesrdpasdo Sul.

Para Bartlett (2009), existe uma forte relacdoeesdlecdo precoce das vias de ensino e o
grau de diferenciacdo social que as escolas apaeseiambém a OCDE (OECD, 2007)
defendeu que a selecdo precoce pde em causa opjrini@a igualdade e sobretudo da
equidade no que respeita a escolha da escola.

Muitos sistemas de educacdo contém mecanismosdpadir os alunos em modelos
distintos de educacédo, com diferentes curriculissintas qualificacdes no final do programa
e desiguais expetativas de transi¢do para a eduoagéercado de trabalho (OECD, 2007).

Em sintese é possivel identificar trés modeloskf o ensino secundario:

— Um modelo escolar, com um curriculo composto por dorte abordagem de carater
geral, mas também de competéncias ligadas a ocupeagfissional que irdo desempenhar.
Neste tipo de EFP é atribuido um certificado dechmdo do ensino secundario e de
qualificacéo profissional.

— Um modelo dual, representado na Alemanha e em sflpaises ja suprareferidos. Tem a
vantagem, face ao primeiro, de acumular uma fane@ponente de formacdo em contexto de
trabalho com a formagdo em contexto escolar, pedito acesso a competéncias
profissionais adquiridas em situagcdo empresaripesar de ser um modelo bem-sucedido
em alguns paises, exige uma forte ligacéo enteida empresarial e o sistema de educacao

e formacgéo, sem a qual ndo consegue produzir oisaess esperados.
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- Por fim, o0 modelo mais dificil de enquadrar é agueh que a aprendizagem se faz num
registo informal, o que permite uma transicao megidda e direta para 0 emprego mas, por

outro lado, traz inacessibilidade a certificacao.

A opcao pelos modelos de diversificagdo descriems tonsequéncias no que respeita a
igualdade de oportunidades e equidade. Assim, wbser um tipo de opcgao politica na qual
continua a dominar a selecéo precoce das viaspgaattado sobretudo pela ineficiéncia na
reducdo das desigualdades e por dificultar as wmdades de continuacdo dos estudos
posteriores. Um segundo protétipo, intermédio, nal e verifica uma maior abertura do
sistema em termos das oportunidades atuais e $utmas ainda alguma separacao. Por fim,
um sistema totalmente integrado, que segue o matkelescola compreensiva, com uma
preocupacdo central com a questdo das desigualdesiesares e sociais, criando

oportunidades de estudo futuras para as difergige® estudantes (Dumeisal, 2013).

3.6.2. A influéncia das instituices internacionais o desenvolvimento do ensino
profissionalizante na Europa
Como se constatou no ponto anterior, os sistem&$Bedos varios paises da Unido Europeia
divergem uns dos outros. Ndo s6 em termos maistestis como ao nivel dos conteudos e
da forma. “Ha, portanto, uma relacdo direta enfreantextos socioecondémicos e politicos
dos paises com os modelos de educacéo e formagfésional adotados” (Castro, 2014: 15).

O ensino profissionalizante €, de algumas décadestaa parte, um desafio crescente,
entrando na agenda enquanto aspeto central dape@ldtucativa europeia.

Portanto, ha uma ‘voz’ clara acerca da educac@om@tao profissional, no interior da Unido Europeia
gue salienta a importancia do sistema de educafiiimacao profissional para a coesdo econdmica e
social na Europa, para o progresso economico al ®opara a competitividade permanente dos paises

membros da Unido Europeia na comunidade mundiaiiger, 2008: 251)°

Como tem sido explanado, a preocupacéo relativdéfioe de qualificac6es da populagéo e
outros problemas de educacao e formacédo nao sadoreatidade unicamente portuguesa.

Sendo uma questdo de discussdo publica alargam#os ds paises da unido europeia, ndo

57 “Therefore there is a clear ‘voice’ in VET fraime side of the European Union, stressing the itapoe of
VET for the economic and social cohesion of Eurofog, social and economic progress and for the
competitive standing of the UE countries within tharld community”.
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surpreende que os diferentes organismos interraisitenham refletido sobre estratégias de
combate a esses problemas.

Ha muito que as instituicdes internacionais, com@CdE, a UE, a UNESCO, a Comisséo
Europeia, tém reforcado a necessidade de se désemro sistemas de EFP nos varios
Estados. A urgéncia em apostar na diversificacd@ngmo secundario reside no facto de este
nivel representar, numa grande parte dos paises qualificacdo (intermédia) fundamental
para o sistema produtivo e o0 consequente cresaneetiésenvolvimento econdémicos.

Na realidade, a aposta no ensino profissionalizafitedeixou de estar na agenda europeia
desde o periodo de criacdo da CEE, sendo espedialreéorcada aquando da criacdo do Centro
Europeu para o Desenvolvimento da Formacgéo Paniilsi- Cedefop. Trata-se de um organismo
gue promove e desenvolve o sistema de EFP e estaegjue de compilar e elaborar estudos e
dados dos varios sistemas de EFP, divulgando uitagss para a posterior decisao politica.

A entrada de Portugal na CEE e a consequente ireptegéo da LBSE, em 1986,
constituiram janelas de oportunidades para a i@ dessa questdo na agenda nacional e
para a formulacdo e implementacdo, nos anos seguide um conjunto de politicas de
diversificacdo do ensino secundério. E neste perfpte as recomendacdes internacionais
passam a ter um carater mais permanente, com tengifitacdo na década de 2000.

Nos anos 80, numa logica de forte relacédo entreaadio e crescimento econdmico, tipica
da teoria do capital humano, e designadamenteéstrdwExame da Politica Educativa de
Portugal (1984), a OCDE reforcou a necessidade de Porti)galdzir a taxa de abandono
escolar no ensino poés-obrigatdrio; (ii) diversifica ensino, aumentando as vias que
permitissem uma qualificacdo escolar e profissiodasignadamente através da criagdo do
ensino profissional e técnico, a partir dos 14Hdsade idade.

Se. por um lado, é nos anos 80 que se introduzéenagdes legislativas que se
consubstanciam numa maior diversificacdo da oféoteensino secundario, por outro. € a
partir dos anos 90, com especial incidéncia naddécke 2000, que o tema do ensino e
formacao profissional surge na agenda politica pgieo como um tema central, sendo
delineada uma estratégia europeia diretamenteoebta com os desafios da sociedade e da
economia do conhecimento.

Em 1993 foi concebido um importante documento déige europeia, o livro branco
Crescimento, Competitividade e Emprg@omisséo Europeia, 1994), onde foi reforcada a
ideia de que a educacdo e a formacdo eram aspsteac&is para o novo modelo de

crescimento do emprego, razdo para a importancaiandizagem ao longo da vida.
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Numa logica de continuidade com a estratégia amtenm 1995 é publicado o livro branco
sobre educacdo e formac&msinar e Aprender: Rumo a Sociedade Cogni{@amissao

Europeia, 1995), em que é definido um desafio duplo

[...] trata-se em primeiro lugar de encontrar regm$inediatas para as atuais necessidades em
matéria de educacdo e formacao; trata-se igualntenpgeparar o futuro e tragar uperspetiva
de enquadramentdos esfor¢os dos Estados-Membros e da Unido Bar@gmendo cada um na sua

esfera de competéncia (Comissao Europeia, 199841i6o no original).

Com a publicacdo destes documentos comeca a elddseca preocupacao da Europa e das
instituicdes internacionais com as questfes daagdoce da formacédo profissional e os seus
efeitos na competitividade e no crescimento do egqr

E nesta l6gica que em 2000 é anunciada a necessidagk operacionalizar uma estratégia
e um processo de alteracdo que torne o espacoeeufpp.] no espaco econdmico mais
dindmico e competitivo do mundo baseado no conhatdione capaz de garantir um
crescimento econdémico sustentavel, com mais e meshempregos, e com maior coesao
social” (Conselho Europeu, 2000: 2).

E assim que é criada a Estratégia de Lisboa oudsgem Lisboa, que resultou de uma reunido
extraordinaria do Conselho Europeu, realizada eshda em 23 e 24 de marco desse ano, cujo
objetivo fundamental era tracar um novo objetivicagigico para a Unido Europeia para a década
de 2000, constituindo “um pacote de reformas ec@a@e sociais que pretendem aumentar a
competitividade da Europa, criar mais empregotaléarer a coesao social. Modernizar o sistema
de educacéo e formagco foi parte da estratégedefop, 2010: 175

Uma das grandes prioridades tracadas nesta agamtadisamente o reforgo significativo
das qualificacbes da populagdo, considerando-se g@afeito ndo sé os jovens em idade
escolar, mas também *“[...] oportunidades de apregdipae de formacdo concebidas para
grupos-alvo em diferentes fases das suas vidasngo\adultos desempregados e as pessoas
empregadas que correm 0 risco de ver as suas @mo@et ultrapassadas pela rapidez da
mudanca” (Conselho Europeu, 2000: 10).

No decorrer da reunido os Estados membros assunaiigums objetivos e medidas, no

sentido de concretizar o desenvolvimento de siteteaEFP de grande qualidade, o que

58 “[...] a package of economic and social reformsciraimed to improve Europg competitiveness, create
more jobs and strengthen social cohesion. Modagnisiducation and training systems was part of the
strategy”.
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permitiria um acesso generalizado aos mesmos, memdo a coesao social e em simultaneo
a competitividade.

Apesar da importancia que esta reunido teve naic@h de medidas de politica para os
Estados membros da Unido Europeia, a estratégimidiefinicialmente foi sofrendo
alteragOes, atualizacOes e redefinicdes nos sgeBvol, num conjunto de outros encontros
subsequentes. Dois desses eventos aconteceramDéne 2002, nos Conselhos Europeus de
Estocolmo e Barcelona, respetivamente. Na reured®agicelona foi adicionado o objetivo de
“tornar a educacédo e formacdo uma referéncia muddiaualidade até 2010, em especial
através de uma melhor informacdo sobre as necdssidi®e aprendizagem como base para
uma estratégia de aprendizagem ao longo da videss@ring e Wannan, 2004: °3)Foi
igualmente reforcada a necessidade de transparsidiplomas e das certificacoes.

Nesse ano é assinaddaclaracdo de Copenhagande sdo apresentadas as estratégias
para a aprendizagem ao longo da vida e para unap&iraseada no conhecimento, sendo a
educacao e formacéo profissional um dos aspetos meaicados para alcancar o objetivo
(Declaracédo de Copenhaga002).

O sistema de EFP era um elemento fundamental pan@re os objetivos de Lisboa e
Barcelona. O Processo de Copenhaga veio reforpapporcionar um quadro de referéncia
global para o desenvolvimento do sistema de EFfPe Buatras coisas: “Elevou a consciéncia
sobre as questdes-chave e acelerou a cooperagdjparagdo e compatibilidade das politicas
de educacio e formacio profissional na Europa’séfagy e Wannan, 2004: 9).

A assinatura ddeclaracdo de Copenhagii uma ocasido de grande importancia na
redefinicdo duma estratégia europeia de ensinoneafgiio profissional, considerando para o
efeito os paises da unido europeia e também osnperttes a Associacdo Europeia de
Comercio Livre (EFTA) e Espaco Economico EuropeEAE Neste documento definiu-se a
prioridade do processo de Copenhaga, isto €, aamanisibilidade e atratividade do ensino
e formacgéo profissional, despoletando “o desenr@@wito de enquadramentos e instrumentos
europeus comuns, destinados a conferir mais tredrsga e qualidade as competéncias e
qualificacbes adquiridas e a facilitar a mobilidade aprendentes e trabalhadores”
(Comunicado de Helsinqui2006: 4).

59 “[...] making education and training a world gtiateference by 2010, in particular through bettesight
into learning demand as the basis for a lifelorgriang strategy”.

60 “It has raised awareness of key issues anddw@derated cooperation, comparison and compéfibiliVET
policies in Europe”.
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O “Processo de Lisboa-Copenhaga” tem de ser vimtwoadois lados de uma mesma moeda, na
medida em que seguem principios similares de hamagdo [...] e objetivos de transparéncia,
bem como a facilidade de transi¢cdo e progressémoddae um sistema de educagdo permeavel e
unificado (Definger, 2008: 2525t

Em 2004, os paises da Unido Europeia, através dos eepresentantes, reuniram-se
novamente em Maastricht, e em 2006 em Helsinquiested dois momentos foram
redefinidos os objetivos e a estratégia da Agemdhigsboa, bem como foram desenvolvidas
as prioridades dBeclaracdo de Copenhagdorres e Araujo, 2010; Dgnger, 2008). Em
2008, em Bordeus, e em 2010, em Bruges, foram tidadas e retificadas algumas medidas
(Silva, 2013c, Cedefop, 2010).

O Comunicado de Maastrich{2004) desenvolveu as prioridades consideradaa pel
Declaracao de Copenhagenas acrescentou um aspeto essencial de defigpdoridades e
de medidas especificas para cada pais em matéeiasoi® e formacéao profissional. O estudo
identificava uma discrepancia entre os niveis deagho exigidos pelo mercado de trabalho e
as qualificacbes da mao de obra. Por tal razdec@hecendo que estavam assegurados 0s
acordos e 0s principios entre os Estados memlams sp cumprirem os objetivos da Estratégia
de Lisboa e do Processo de Copenhaga seria necgssé@eder a concretizacao efetiva, a um
nivel nacional e regional, dos compromissos e nasdadsumidos. Assim, seria necessario “um
uso mais efetivo dos recursos, um futuro deseniemtado de educagéo e formagéo e novas
perspetivas para aprender na escola e no traballio(Tessaring e Wannan, 2004:%9).

Efetivamente, omunicado de Maastricltermitiu retrabalhar os objetivos da Estratégia
de Lisboa e do Processo de Copenhaga, reforcandoperacdo dos paises em matéria de
educacao e formacgéao profissional, consideranda¥e con eixo essencial.

Em 5 de dezembro de 2006 é assinadGomunicado de Helsinquié2006) sobre a
cooperacdo europeia relativa a educacdo e formpgéfissional. Neste comunicado é
avaliada aDeclaracdo de Copenhaga sao revistas as suas prioridades e estratédgias.
porque, apesar de 0s objetivos continuarem a pstaentes, era necessario o reforco das

estratégias e o enfoque em alguns areas e objgbrostarios. De alguma forma, o

61 “Lisbon-Copenhagen Process’ have to be seéwa@sides of one medal as they follow similar pifites of
harmonisation [...] and as they clearly aim at tramepcy as well as ease of transition and prognessio
within a permeable and unified education system”.

62 “More effective use of resources, a future+agd design of VET and new approaches to learmirsghools
and at work [...]".
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Comunicado de Helsinquizentra a sua anélise num determinado nimero ds éspecificas
e objetivos precisos.

Em 2008, através de uma recomendacdo do ParlafBandpeu e do Conselho da Uniédo
Europeia, € instituido o European Qualificationankework (EQF, em portugués: Quadro
Europeu de Qualificacdes para a aprendizagem @o Ida vida — QEQ). O debate em torno
deste deve ser contextualizado “na sequéncia deldi2g&o de Lisboa’ salientando, entre
outros, a necessidade de mais transparéncia e canipgade das qualificacfes profissionais
em toda a comunidade” (pénger, 2008: 2525 Este enquadramento teve como principal
objetivo, a constituicdo de uma referéncia comunqgue respeita a educacédo e formacgéo
(Recomendacdo 2008/C 111/01). Os objetivos expdicdo QEQ endossados em 2008
residiam na promocéao da aprendizagem ao longodda na comparacao das qualificacdes e
no auxilio da mobilidade entre os paises.

Em 2008 é assinado@omunicado de Bordéuque reforca alguns dos aspetos centrais da
Declaracéo de Copenhagtendo a finalidade de iniciar o programa de agawvancar a partir
de 2010 — Educacéo e Formacao 2010.

Apesar do reconhecimento de que a imagem da ERRelbiorando ao longo de todo este
processo, € explicitamente mencionada a necessitad@ostar na qualidade dos sistemas,
bem como na sua articulagdo com o mercado de h@bal

Em 7 de dezembro de 2010 é revista a abordageatégsta e os fins do Processo de
Copenhaga, sendo atualizadas e impulsionadas nm@tas de longo prazo para o periodo 2011-
2020, no que respeita a atratividade e a qualidadestema de educacéo e formacao profissional.

O Comunicado de Brugede 2010 € um processo de balanco relativo a Deéarde
Copenhaga, revelando-se um “[...] novo impeto aonen& formacdo profissionais na

Europa” Comunicado de Bruge010: 1). Neste comunicado é referido que,

em 2020, os sistemas europeus de educacdo e forrpeaféssional deverdo ser mais atrativos,
pertinentes, orientados para a carreira, inovadacessiveis e flexiveis do que em 2010, e cointribu

para a exceléncia e a equidade na aprendizageangmda vidaGomunicado de Bruge2010: 6).

O Quadro Estratégico Educacdo e Formacdo 2020 dmsea programa de trabalhos,
concretizado em 2010, “Educacéo e Formacéao par@’ 2@tmitiu a cooperacao europeia no

dominio da educacédo e da formacédo até 2020. Eatbapretende dar resposta aos desafios

63 “[...] in the wake of the ‘Lisbon Declaration’ressing, among others, the need for more transpyaramd
comparability of (vocational) qualifications acrdee community”.
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atuais para a consecucao dos objetivos da Esaalégiisboa e do Processo de Copenhaga,
chegando a educacédo e formacgéo profissionais & mslindividuos. Assim, “0 ano de 2010
marca o fim da Estratégia de Lisboa de 2000-201¥8 pacrescimento e 0 emprego e a
transicdo para a Europa 2020” (Cedefop, 2010%4.7).

A Comissao Europeia propés uma nova politica desigrEuropa 2020 que, em conjunto
com o Quadro Estratégico Educacdo e Formacdo Z8ttnite reforcar os objetivos do
Processo de Copenhaga e em simultaneo atualiza-lbg daquilo que sdo as metas
estratégicas para o periodo entre 2011 e 2020.

A ideia que perpassa todos estes documentos idadbE anteriormente reside na
necessidade de uma aposta na EFP, sendo paractdsago garantir a qualidade, a
atratividade e a empregabilidade dos que frequemtstes sistemas. Para o cumprimento
destas metas é preciso reforcar a cooperacdo @uregdazer uma atualizacdo dos aspetos
essenciais a melhorar entre 2010 e 2020.

Tendo em conta a evolugdo do contexto politico mxima década (2011-2020), em
particular a luz da estratégia Europa 2020, é itaptg dar novo impeto Reclaracado de
Copenhagade 2002. O processo subjacente esta integradaiadr@ Estratégico Educacéo e
Formacdo 2020, pelo que os objetivos no dominicEB® devem ser coerentes com 0s
objetivos gerais estabelecidos nesse quadro.

Um dos objetivos essenciais definidos pela Comissgee se relacionam diretamente com a
questao da educacéo e formacéo profissionais t@ncm a necessidade de reduzir o abandono

escolar para menos de 10% até 2020 e aumentar detdixenciados até 40% (Europa 2020).

3.7. Notas conclusivas

Foi proposito deste capitulo compilar algumas @esed fundamentais das mudancgas nas
politicas de educacdo no que respeita a divergitado ensino secundario. Existem
diferentes divisbes apresentadas na bibliografido Nendo adotada nenhuma delas em
particular, terdo servido de referéncia na leitlga politicas e na consequente demarcacéo
por fases as tipologias de Rodrige¢sl. (2014) e Barroso (2003).

De acordo com o mencionado e com os diferentes mmsmigue podem ser identificados,

€ percetivel que o processo de desenvolvimentotwll ansino secundario no quadro do

64 “The year 2010 marks the end of the 2000-1®drisstrategy for growth and jobs and the transitmn
Europés 2020 [...]".
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sistema de ensino portugués contém continuidades t@ambém ruturas, o que tem
dificultado a criagdo de uma identidade deste rigednsino.

O processo de unificacéo curricular do ensino enwuBal deve ser contextualizado num
conjunto de mudancas no sistema educativo queeyo@pos o 25 de Abril de 1974. Importa
mencionar que a analise realizada incide sobretugartir da Lei de Bases do Sistema
Educativo, ndo descurando no entanto a fase amtetegedle dualizacdo do sistema, instituida
em 1947/48, e a posterior unificacdo formuladartrpie 1974.

Considera-se que, para refletir sobre a dicotomificacdovs diversificacdo das vias do
ensino secundéario, devem identificar-se as priicipgdteracdes operadas no periodo
precedente de dualizacéo do sistema, bem comoranagi/eiga Siméo.

Primeiramente, a questdo tem a sua origem na rafolonensino técnico de 1947 que
consagrou a dualizacdo do sistema de ensino emuamseparadas: o liceu e a escola
técnica, percorrendo todo o debate em politicaddeacao até a atualidade.

Ainda no periodo do Estado Novo, a reforma Veigad8irevelou uma mudanca importante
nas ideias, estabelecendo o alargamento da edegdlarobrigatoria para oito anos e criando as
escolas polivalentes, onde eram ministradas a®dtés modalidades de ensino.

Um marco importante é também o final dos anos &Jpgo em que entram em vigor 0s
novos curriculos do ensino complementar, estandkstas escolas em condi¢des de ministrar
as varias opc¢oes de estudos, terminando com aacé@ti entre ensino liceal e ensino técnico
e transformando-se simplesmente em escolas se@sdasta unificacdo teve como objetivo
“[...] uma reestruturagédo formal do sistema de ensmais ou menos orientada para a
igualizacdo das oportunidades escolares [...]” (Gd986: 144).

Apoés a unificacdo do ensino e no ambito da refoBeabra sdo recuperados 0S cursos
técnico-profissionais como alternativa de respasieealizacdo do ensino secundario e aos seus
efeitos. A reforma de 1983 voltou a introduzir gian técnico no sistema de ensino, a partir do
10.° ano, realidade que tinha sido suprimida aquaedunificacdo, em 1975 (Gracio, 1998:
84). Nesta data institucionalizou-se o ensino t&eprofissional que, juntamente com 0s cursos
tecnologicos e a criagao das escolas profissiosais, 989, pretendiam assumir uma alternativa
profissionalizante integrada no sistema formal gules de ensino, capaz de responder as
aspiracbes de alunos sem o0 objetivo de prosseguidas superiores. Apesar do reduzido
impacto destes cursos na reconfiguracdo do ensicundario, acredita-se que terdo tido o
mérito de trazer para o debate publico a questdwedessidade de diversificacdo do sistema,

contribuindo fortemente para a formulacéo da LeBdses de 1986.
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Uma nova fase inicia-se com a Lei de Bases, ondedefine o ensino secundério e 0s
seus propdésitos, realcando a sua dupla componEste. periodo ter4 estado na base da
criacdo dos cursos profissionais. Num primeiro mumemplementados em escolas criadas
para o efeito, resultado de protocolos estabelsadtre o Estado e a sociedade civil e, numa
fase posterior, ja fortemente legitimados e benedidos mas com dificuldades de expanséo,
importados para o conjunto do ensino secundario.

Para concluir, apesar de os modelos de governacgao,politica e alternativas ndo terem
sido sempre coincidentes, importa salientar queuesto da diversificacdo da oferta
educativa nunca deixou de estar na agenda pokgcao um assunto especialmente premente
a partir da reforma Seabra e da aprovacdo da LeBakes. Apesar das diferencas
identificadas, € possivel encontrar alguma cordexe nas medidas de politica,
nomeadamente uma preocupacao crescente com aiftiged® do sistema e com o0 seu

impacto na igualdade de oportunidades e na equidade
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CapPiTuLO 4

ANALISE ESTATISTICA
Os impactos das politicas de promocéo do ensino sedario e dos
cursos profissionais

4.1. A missao da escola secundaria

Nas ultimas décadas, com o alargamento progredsiescolaridade obrigatoria, a missédo da
escola secundaria mudou. Aos sistemas educativobasia garantir que os alunos adquiram
os conhecimentos essenciais. E exigido um conplimtsificado de outras funcdes.

Atualmente, ndo se podem assegurar unicamenteditiog longos de escolarizacdo a um
maior nimero de jovens. E necessario garantir geesepercursos sejam caracterizados por
aproveitamento escolar e qualidade das aprendigagealizadas. Assim, as politicas
educativas tém vindo a promover simultaneamenteni@ersalidade da escolaridade
obrigatéria (cada vez mais longa) e a qualidade pgwsursos escolares (Gomes e Duarte,
2012).

Com base nesta premissa pretende-se apresentannjumto de indicadores estatisticos
que se considera muito importante para compreeasldransformacdes dos processos de
escolarizacéo e as dinamicas mais recentes, ddaigeate da populacdo mais jovem.

A educacdao e a qualificacdo dos portugueses € srmédmres desafios que o pais enfrenta
desde a sua histéria democratica, estando longa eosicretizacao.

Para responder a este repto, € necessario um enfoagl politicas dos jovens que
frequentam atualmente o sistema de ensino, indep&tdente do seu ciclo de estudos, nao
ignorando os adultos que, entretanto, ja estagria®@s no mercado de trabalho e que o
fizeram com diferentes niveis de qualificacdo emoelprofissional.

Sendo o ensino secundario, na atualidade, o niiéino exigido num conjunto de paises,
concretamente no caso portugués os governos téadeegma abordagem de refor¢co das
politicas desse nivel de ensino, alterando asci@efiias que ele apresenta (Capucha, Duarte
e Estevéo, 2013).

Para efeitos da andlise dos indicadores relativodesempenho do sistema educativo e
para enquadrar os dados estatisticos mais impestaopitou-se por dividir a apresentagédo dos
dados em dois temas gerais: (i) a caracterizacgmwpalacido portuguesa de acordo com as

suas qualificacdes escolares; (ii) 0 desempenhgistema relativamente a populacdo em
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idade escolar, dividindo este por sua vez, em dueas: garantia de acesso a educacgéo e
formacgdao; e promogéo do sucesso educativo.
A parte isso, sdo apresentados dados estatistcdgedentes fontes que caracterizam os

alunos que frequentam os cursos profissionais.

4.2. Evolucao das qualificacdes da populacéo portugsa

Ao longo das ultimas décadas tém sido despendldead®os recursos financeiros, humanos e
fisicos, no sentido de recuperar o atraso que aéjatugal relativamente ao padréo geral dos
paises da Unido Europeia em matéria de educacaali@aacoes. Nao obstante, ha ainda um
esforco adicional a ser feito nesta matéria. Dadzlesado atraso de partida, o défice de
qualificagbes atual € ainda bastante considerd®erido necessaria a implementacdo de
medidas de politica que urgem ser concretizadas.

Portugal depara-se com dois problemas de fundoufddado, com um défice elevado na
qualificagdo da populagdo em idade ativa. Por outrd numero elevado de jovens que
abandonam o sistema de ensino sem concluir o divedstudos que frequentam, seja o
3.°ciclo do ensino basico ou o ensino secundargsgrindo-se no mercado de trabalho de
forma prematura, desqualificada e muitas vezegreatizada.

N&ao obstante o esfor¢o realizado e a melhoria derpgance dos ultimos anos, Portugal
continua numa situacdo de desvantagem considegdaedo comparado com a maioria dos
paises da UE, designadamente para responder aaffosles exigéncias da sociedade do
conhecimento. A evolucdo positiva mencionada deveabretudo a recuperacdo que a
populacdo jovem tem conseguido, designadamenteineis de habilitacdes mais elevados.

Apesar de tal, persiste um problema no segmentjpgom o qual a politica educativa se
tem comprometido ao longo dos ultimos anos — oddramescolar precoce.

A este respeito importa clarificar o conceito daradpno escolar, dada a sua importancia e
referéncia permanente ao longo da tese.

A nocao tem sofrido algumas alteragGes ao longtehpo. No que respeita ao indicador
estatistico, até cerca do ano 2000, tinha a deramd@inddaxa de abandono escolardizia
respeito a populacdo entre os 10 e os 15 anosade mle nédo tinha completado 0 9.° ano e
nado se encontrava a estudar. Na altura, o 3.° cegpoesentava a escolaridade minima
obrigatéria no nosso pais. A partir da definicAoEddratégia de Lisboa e da criacdo do
indicador europeearly school leavershd uma reformulacdo, passando a designar-se como

taxa de abandono precoce de educacéo e formac@bndo sobre a populacdo entre os 18 e
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0s 24 anos de idade que ndo completou o ensinad&do € ndo se encontra a estudar ou em
formacgdo. Isto significa que um jovem se consi@enasituacéo de abandono escolar precoce
se tiver até 24 anos de idade e ndo se enconkatudar ou a frequentar algum tipo de
formacdo, tendo abandonado antes ou depois dariniciensino secundario (Estevao e
Alvares, 2013).

No quadro 4.1 sao sistematizados os conceitos dedaho escolar, abandono escolar

precoce e saida antecipada, a partir de MariaVal@nte Rosa (2004).

Quadro 4.1. Conceitos de abandono escolar e abandono escetarcer

Nivel de instrucéo

Sem o 3.° ciclo completo Sem o secundario completo

Até 20s 15 anos ABANDONO ESCOLAR
(10-15 anos) 19.627 (2001)
(2,8% — 10 aos 15 anos)

ABANDONO ESCOLAR

mo>» 0 —

Mais de 15 anos SAIDA ANTECIPADA :
(vulgarmente 18- 266.052 (2001) PREC;;;: 50(73 e(1|zoloa(1)§))recoce)
24 anos) (24,6% — 18 aos 24 anos) '

(44,8% — 18 aos 24 anos)

Fonte: Adaptado de Rosa (2004: 202).

Pensando na populacdo em idade ativa e considepardoesse efeito o indicador da
populacdo com pelo menos o ensino secundariojozesé que, em 2013, apenas 40% das
pessoas entre 0s 25 e 0s 64 anos tinham completadsino secundario ou superior. O que
significa que 60% da populacdo com esta idade htetimo maximo o 3.° ciclo do ensino
bésico, sabendo-se porém que uma elevada percentdggopulacdo mais velha nao foi
além do 1.° ou 2.° ciclo do ensino basico. Vejause a média da UE(27) relativamente ao
indicador anterior € de 75% (figura 4.1). Este vagpressa que apenas cerca de 25% da
populacdo da UE tem habilitacGes literarias aba®oensino secundario, estando pois a

situagao portuguesa muito distante.
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Figura 4.1. Populacéo entre os 25 e 0s 64 anos que compleimmpaos o ensino
secundario (%)

Fonte: Eurostat e INE.

A este respeito, ha muito que a OCDE considerauquee das razdes principais para a ma
performance econdémica portuguesa se deve forteraeggée défice nas qualificagbes, sendo
possivel estimar que o PIB portugués poderia &scaio cerca de 1,2% ao ano, no periodo
entre os anos 70 e 90 se o nivel de habilitacterarias da populacao tivesse sido semelhante
ao da realidade da média dos paises da OCDE (OHID).

O indicador referido € um retrato fiel daquilo que quadro das qualificacdes escolares da
populacao ativa portuguesa. Apenas uma minoriacemsino secundario ou superior, sendo
a maior parte da populacdo detentora de habilisagéenivel basico. A figura 4.2 demonstra
isso mesmo. Através da sua leitura € possivelifamta evolucdo da populagcdo portuguesa
com 15 ou mais anos de idade por nivel de escatiefd desde o final da década de 1990 até
ao presente. Constata-se, em 2013, uma percentagela elevada do 1.°ciclo (antiga
4.2 classe), representando 24,1%, seguindo-secl®.€om 20,7%; o ensino secundario com
18,9% e o ensino superior com 15,1%.

Em termos diacronicos é possivel assinalar algueltesacfes entre 1998 e 2013,
mostrando a melhoria realizada na dltima décadaufdado, uma diminui¢cdo da populacéo
com niveis mais reduzidos de escolaridade, poropatraumento do peso percentual da

populagdo com o 3.° ciclo, o secundario e o supekmobservar os valores mais recentes, do

65 De referir que este indicador apesar de Uté paacar a evolucdo das habilitagGes literariapaaulacéo,
deve ser lido com a ressalta de que inclui um geipno que frequenta o sistema de ensino, nd tessk
nivel/grau concluido.
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ponto de vista sincrénico, ainda se evidenciamaddas consideraveis relativamente aos

paises da UE, estando aguém do que seria desejavel.

40,0
T
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\ 24,1
20,7
% 20,0 18,9
15,1
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: L 9,2

0,0
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=—Sem nivel de escolaridade —1° ciclo
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Figura 4.2. Populagdo residente com 15 ou mais anos, segunil@lade escolaridade
completo (%)

Fonte: INE.

Umas das fontes estatisticas com maior capacidadealise da evolucdo e mudanca nas
qualificacbes da populacdo portuguesa € o ReceestantGeral da Populacdo (Censos),
realizado pelo Instituto Nacional de Estatisti¢¢H) a cada dez anos.

Os dados que se apresentam na figura 4.3 retratanolacdo na década de 2000 e
evidenciam uma mudanca francamente positiva, satweim reforco da populacdo com o
ensino secundario e superior, com um aumento de €5,4,4 pontos percentuais,
respetivamente. Estes dados demonstram igualmestgéeréscimo da populacdo com baixos
niveis de habilitacdes literarias, designadamenrté oiclo do ensino basico, que diminui 12,2

pontos percentuais entre os dois anos censit@0dd (e 2011).
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Figura 4.3. Evolucao da populacgéo residente dos 25 aos 64denioside, segundo o grau
de escolaridade, em 2001 e 2011 (%)

Fonte: Censos 2001 e 2011, INE.

Tal como mencionado anteriormente, a variavel idadeportante quando se observam
dados relativos a escolaridade da populacédo. Easa#zao para se ter indicado o papel das
novas geracdes na recuperacédo das qualificacOgmaagueses.

Ao observar a figura 4.4 e considerando o escat@ioedos 25 aos 29 anos de idade, é
percetivel 0 aumento da populagdo com niveis dditagbes mais elevados, entre 2001 e
2011, e a diminuicdo dos que detinham niveis delastade mais reduzidos. O secundario

apresentou um aumento de 5,9% e o superior de 11,7%
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30,0 - 99 7 25,9 25, 28,6
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’ 19
20,0 - : 16,9
% 15,0 - 12,1 9.8
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Figura 4.4. Populacéo residente dos 25 aos 29 anos de idapmdseo grau
de escolaridade, em 2001 e 2011 (%)

Fonte: Censos 2001 e 2011, INE
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A figura 4.5 permite complementar a leitura dag@aotes. Indica a variacao percentual da
populacao residente, segundo o escaldo etaricauadg escolaridade, entre 2001 e 2011. Da
sua analise identifica-se um decréscimo da popolaeén escolaridade ou com o 1.° ciclo,
durante a década de 2000, e um aumento considedavelopulacdo com o 3.° ciclo,
secundério, pés-secundario e superior. Esta figmamite evidenciar as mudancas que
resultam do envelhecimento da populacdo, ou se@aprdpria demografia, mas também
reforcam a ideia de que a populacdo mais jovem fe@to um trabalho de recuperacéo

assinalavel, relativamente as geracdes mais veaibagje diz respeito as habilitacdes.
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m Sem escolaridad® 1.° ciclo® 2.° ciclom 3.° ciclom Secundario e Pés-Secundari&Guperior

Figura 4.5 Variacao percentual da populacéo residente, seguedoalao etario e o grau
de escolaridade, em 2001 e 2011

Fonte: Censos 2001 e 2011, INE.

4.2.1. Acesso a educacédo e formacao

Um dos principais desafios dos sistemas educatigoatualidade é captar a populagcdo em
idade escolar, universalizando o acesso a edueagamntindo a escolaridade obrigatéria.
Para analisar o acesso a educacdo e formacadpeatarn-se alguns indicadores que se
apresentam de seguida.
Primeiramente, analisa-se a taxa real de escofdigza a taxa bruta de escolarizagéo.
A primeira permite aferir, de forma direta, o grde acesso da populacdo jovem a

escolarizacdo. Ja a taxa bruta de escolarizac&wo i@dicador que monitoriza a capacidade
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do sistema de ensino de manter a populacédo adultarecessos de educacgao e formacéo
(Capucha, Duarte e Estevéo, 209%3).

Observando a evolucdo da taxa real de escolariz@géuro 4.2) depreende-se que a
relacdo entre o numero de alunos matriculados pal de ensino, com idade normal de
frequéncia desse nivel, e a populacdo residentse dgsupo etério, em 2013, apenas €
coincidente no 1.° ciclo. Isto significa que nostaates graus de ensino ainda ndo foi possivel

garantir que a populacédo em idade os frequentajaesfietivamente a fazé-lo.

Quadro 4.2. Taxa real de escolarizagéo (1970-2013)

Anos pErg-ueCsa::gjgr 1.°ciclo 2.%ciclo 3.°ciclo seiﬂf]iggrio
1970 2,4 84,3 22,2 14,4 3,8
1980 14,2 98,4 35,4 25,8 11,7
1990 41,7 100,0 69,2 54,0 28,2
2000 71,6 100,0 87,4 83,9 58,8
2013 88,5 100,0 91,9 87,5 73,6

Fonte: DGEEC/MEC e INE.

Analisando agora em particular o ensino secundétserva-se que a relacdo entre o
numero de alunos matriculados em idade da suaéinegue a populacdo residente desse grupo
etario €, em 2013, de 73,6%. Isto significa qusteri 26,4% de individuos que, apesar de se
encontrarem em idade de frequentar o ensino setondao o fazem, porque abandonaram ou

estdo no nivel antecedente devido a incidénciamlevacdes no seu trajeto escolar.

66 Taxa real de escolarizacécelacdo percentual entre o nimero de alunoscuitdos num determinado
ciclo de estudos, em idade normal de frequéncisedgslo, e a populacéo residente dos mesmos niveis
etarios. Educacéo pré-escolar, 3-5 anos; ensinoabad..° ciclo, 6-9 anos; ensino basico — 2.0¢itD-

11 anos; ensino basico — 3.° ciclo, 12-14 anospersecundario, 15-17 anos; ensino superior, 18-22
anos.Taxa bruta de escolarizacérelacao percentual entre 0 nimero total de alomaisiculados num
determinado ciclo de estudos (independentemernittada) e a populacado residente em idade normal de
frequéncia desse ciclo de estudo. Educacéo préaesB8eb anos; ensino basico — 1.° ciclo, 6-9 anos;
ensino basico — 2.° ciclo, 10-11 anos; ensino bésiB.° ciclo, 12-14 anos; ensino secundario, 15-17
anos; ensino superior, 18-22 anos (DGEEC, 2014a).
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Apesar de mais de ¥ da populacdo em idade de frizgueeensino secundério néo o fazer,
caso se observe este indicador do ponto de viataddico, constata-se que, também neste
campo, se tem verificado uma evolucdo bastanteéiy@dem 2000, apenas 58,8% dos alunos
que deveriam frequentar o ensino secundario o.fdzifigura 4.6 espelha bem o que foi
referido e permite concluir que o ensino secundéiioma realidade praticamente inexistente
em Portugal durante os anos 60 e 70, sendo frefileeakclusivamente por uma pequena elite.

N&o obstante 0 aumento da taxa real de escolapizagartir dos anos 90, consubstanciado
num aumento consideravel de alunos a frequentarsime secundario em idade adequada,
existe um conjunto de outros jovens que, ao loregsel periodo, ndo frequentou este nivel de
ensino. O periodo entre 2006 e 2013 merece algwtagiee devido ao aumento da taxa de
54,2% para 73,6%, revelando um acréscimo de 1p,4gm apenas quatro anos.

Uma das possiveis explicacdes para este aumeattidera ver com a confluéncia de um
conjunto de politicas publicas na area da educagéagesultaram num aumento de populacao
a ingressar e a concluir o ensino secundéario. Maiscretamente considera-se que a
introduc&o dos cursos profissionais nas escolasdédas podera ter sido uma das medidas

gue mais contribuiu para esse incremento.
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Figura 4.6. Evolucado da taxa real de escolarizacédo do ensswndario

Fonte: DGEEC/MEC e INE.

Tal como referido, a taxa bruta de escolarizacamipe entre outras coisas, analisar a

capacidade que o sistema educativo tem de proparciprocessos de escolarizacdo a
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populacdo adulta. No periodo que é apresentandquadro 4.3, e tendo por referéncia o
intervalo entre 2000 e 2013, é possivel verificae fa um aumento consideravel no que
respeita os niveis de habilitacbes literarias mlagados, isto é, o ensino secundario e o ensino
superior. Este acréscimo revela-se em 25,5 p.gaso do ensino secundario e 12,2 p.p. no
ensino superior. Considera-se que estes valoresamad conjunto de adultos que integraram

0s processos de escolarizacao através da Inichitivas Oportunidades (INO).

Quadro 4.3. Evolucao da taxa bruta de escolarizacéo, segumiebde ensino

Anos pErg_uecSa(l:%ﬁtgr Total 1l.2ciclo | 2.°ciclo| 3.°ciclo selz::ﬂf]lggrio SEBZ'Q;
1970 2,8 90,5 136,3 57,5 45,7 7,2

1980 15,5 102,1 139,2 93,5 58,4 32,0 11,4
1990 45,3 113,0 132,2 125,5 84,4 56,3 18,0
2000 72,4 122,8 124,0 127,3 118,6 95,5 40,9
2005 78,3 117,4 118,6 1247 1115 107,6 55,4
2013 90,6 112,6 106,0 118,0 1144 121,0 53,1

Fonte: DGEEC/MEC e INE.

Observando a variagcdo da populagcéo residente cade idntre os 24 e os 64 anos, a
frequentar o ensino secundario, entre 2001 e 2Dpbssivel verificar uma correspondéncia
com aquilo que se concluiu do indicador anteriagufg 4.7). Isto €, um aumento
generalizado da populacdo adulta a frequentar meaemsecundario entre 2001 e 2011. Os
valores de 2011 s&o muito superiores aos de 20@iepéendentemente da idade dos
inquiridos; no entanto ha uma enorme evidénciaasualdes dos 45-49 anos (acréscimo de
1090%); 50-54 anos (aumento de 1744%); 55-59 (mento de cerca de 2193%); e 60-64
anos (crescimento de cerca de 1251%).

Desta forma, contrariando o que os indicadores sguéém estado a analisar pareciam
mostrar, € a populacdo com mais idade que apressita crescimento de frequéncia do

secundario, revelando uma vez mais o peso da miididas Oportunidades (eixo adultos).
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Figura 4.7. Taxa de variacdo da populacao residente entre e08%4 anos a frequentar
0 ensino secundario (2001-2011)

Fonte:Censos 2001 e 2011, INE.

A observacgéo dos alunos matriculados nos diferaritesss de ensino é um indicador que
também permite aferir o desempenho do sistema @oeppeita a universalidade do acesso.

No ambito desta tese centra-se a analise nas oasrido ensino secundario, apresentando
os dados relativos as diferentes modalidades decer®arimeiramente analisa-se a evolucao
dos alunos matriculados no ensino secundario pjl#im termos absolutos, entre a década de
1970 e 2013. O primeiro aspeto a referir € 0 aumelos alunos a frequentar o ensino
secundario, a partir dos anos 70, com especialénetéa para os anos 80 e 90, revelando um
acesso mais alargado a escolarizacdo de nivel dd&oon consequente do processo de
democratizacao do ensino desenvolvido neste pe(figdoa 4.8).

A partir da década de 2000, a tendéncia parecerténv&e, € 0 numero de alunos
matriculados no ensino secundario publico decresesideravelmente, consequéncia da
demografia, mas também de um ensino secundari@euneanecia muito direcionado para
0 prosseguimento de estudos e com pouca ofertgsgimfalizante, incapaz de atrair uma
populagdo cada vez mais diversa. Em 2008 e 20(0femeiou-se um novo aumento no
namero de alunos inscritos no ensino secundarisezaresultado de um conjunto de
medidas de politica de aposta na diversificacddedes/el de ensino. Desde entdo, a
tendéncia de diminuicdo tem vindo a agravar-sejddewa razdes demograficas, mas
provavelmente também pelo término de algumas medjda foram responsaveis em anos

transatos pelo aumento da populagéo a frequentanasl.
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Figura 4.8. Evolugdo do numero de alunos matriculados no ersgnondario publico

Fonte:DGEEC/MEC.

Observando os dados da figura 4.9, € possivelifidanto fenomeno ddicealizacdodo
ensino secundario portugués. Durante o periodo refisa, € evidente um predominio do
namero de alunos matriculados nas vias geraisotasdvias profissionalizantes um peso
residual no total dos matriculados do ensino semimdVeja-se 0 exemplo dos cursos
técnico-profissionais implementados através darmedo Seabra, em 1983, que nunca
obtiveram um numero aceitavel de matriculados. tRal@mente aos cursos tecnoldgicos,
criados alguns anos mais tarde, o seu numero rultnapassou os 81.071 alunos (em 1996),
sendo o ensino geral nesse mesmo ano, composiy pA51 matriculas.

Por sua vez, o ensino profissional apresentou s paiito diminuto entre 1992 e 2006,
nunca ultrapassando os 3000 alutios.

No quadro 4.4 observam-se, ndo s6 o0 ano em queesaconalizou a expansao do ensino
profissional para as escolas secundarias, mas taral§érte crescimento que representou em

termos percentuais.

67 De realcar que nesse periodo, 0s cursos [dosfas eram sobretudo ministrados nas escolassgiofiais
particulares, sendo muito reduzido o nimero delasquiblicas a disponibilizar essa via.
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Figura 4.9. Evolugdo do numero de alunos matriculados no ersgnondario publico,
segundo a modalidade de ensjh®83-2013)

Fonte: DGEEC/MEC e INE.

Quadro 4.4. Distribuicdo dos alunos matriculados em cursosigsioinais do ensino
secundario, segundo a natureza institucional eodedivo, em Portugal

Total Publico Privado

M N | made [y |y | Tmade |y ]y | Twade
2006/07 47.709 14.572| 30,5 33.137| 69,58
2007/08 70.177 35.223| 50,2 34.954| 49,8
2008/09 03.438 54.542| 58,4 38.896| 41,6
2009/10 107.2664 65.338| 60,9 41.928| 39,1
2010/11 110.462 66.269| 60,0 44.193| 40.(
2011/12 113.749 67.176| 59,1 46.573| 40,9
2012/13 115.885 142,9 68.161 58,8 367,8 47.724 41,2 44,0

Fonte: DGEEC/MEC e INE.

O crescimento dos alunos matriculados nos cursaofssgionais, verificado entre os anos
letivos de 2007/2008 e 2012/2013, é elevado. Emdadergerais verifica-se um aumento de
142,9% de alunos matriculados nos cursos profiagoentre 2007 e 2013. Este aumento é
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sobretudo devedor do alargamento do ensino profigbi as escolas secundarias,
representando o ensino profissional publico um aonele 367,8%, e tendo o ensino
profissional particular um crescimento de 44,0%.

Na figura 4.10 observa-se a distribuicdo de dudaweis: o numero de alunos inscritos no
ensino secundario e nos cursos profissionais. Babaervacdo € possivel referir que existe
um acréscimo dos alunos inscritos nos cursos profiais no periodo em analise, enquanto o
namero de alunos matriculados no ensino secundamooscilado, tendo aumentando de
forma mais relevante entre 2008 e 2009, quandoéamde verificou um aumento dos alunos

inscritos em cursos profissionais.
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Figura 4.10. Numero alunos matriculados no ensino secundara@seunrsos profissionais

Nota: Inclui o ensino publico e o privado.
Fonte:DGEEC/MEC e INE.

A partir de 2007/2008 foi possivel verificar umgparsado dos alunos matriculados no
ensino profissional, por forca da integracdo destiesos nas escolas secundérias. Em 2013, o
namero de alunos inscritos em cursos profissioeais escolas publicas era de 68.161

(figura 4.11), tendo os cursos cientifico-humaodstil77.388 inscritos.
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Figura 4.11. Evolucédo do numero de alunos matriculados no ersgnondario publico,
segundo a modalidade de ensino (1995-2013)

Fonte: DGEEC/MEC e INE.

4.2.2. Sucesso escolar

O desafio da escola atual é atrair a populacdaladeiescolar, universalizando o seu acesso e
em simultdneo promover o0 sucesso escolar, criandsistema de ensino que corresponda
aos interesses e expetativas de cada um.

Importa verificar como é que o sistema educativdugniés se tem desenvolvido nesta
area. Para tal, considerou-se um conjunto de iddiea que caracterizam o sucesso escolar.

Os indicadores mais utilizados s&o o abandono peede educacao e formacédo e as taxas
de retengéo.

Observando a evolucdo do abandono precoce de édueafprmacdo em Portugal, por
comparacdo com a média da Unido Europeia, vesicamm decréscimo acentuado, mas
insuficiente tendo em conta o valor de partida.

Caso se analise toda a década de 1990, é possivehiar que, apesar da evolucéo
positiva no indicador, o valor de 2014, esta lodgeobjetivo de 10%, tracado na Estratégia
Europa 2020. Portugal parte de valores de tal fodivargentes que, em 2014, ainda
representavam uma diferenca de 6,4 p.p. relativeem&mmédia da UE (17,7% e 11,3%,
respetivamente) (figura 4.12).
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Figura 4.12. Evolucéo da taxa de abandono precoce de educdgénagao em Portugal
e na Unido Europeia (1992-2014)

Nota: Os dados para a Unido Europeia apenas d@stimmi/eis a partir de 2000.
Fonte: INE.
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Figura 4.13. Evolucéo da taxa de abandono precoce de educdgéunagao
e da taxa de retencéo e desisténcia no ensinodsgauiPortugal)

Nota: A taxa de retencéo e desisténcia € a refag@entual entre o nimero de alunos que ndo podem
transitar para o ano de escolaridade seguinteleneno de alunos matriculados nesse ano letivo. Esta
taxa é calculada com base nos alunos do ensincobé&sjular, dos cursos profissionais dos ensinos
bésico e secundéario e dos cursos cientifico-hurnieosgyerais e cursos tecnologicos do ensino

secundario (DGEEC, 2013).

Fonte: INE.
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A partir da observacao da figura 4.13, onde sesaptam as taxas de abandono escolar
precoce e de retencdo e desisténcia no ensinodsemfif é constatavel que o abandono
escolar precoce tem vindo a decrescer, sendo eth@@ficamente coincidente com a taxa de
retencao e desisténcia.

E habitual referenciar-se o abandono escolar comdemémeno com diferentes causas,
desde fatores de ordem individual, familiar e dpci@amo varidveis mais relacionadas com o
sistema educativo e/ou mercado de trabalho (Estevawares, 2013). Como tal, considera-
se gue a iniciativa de generalizar os cursos piofigis nas escolas secundarias, a
semelhanca da influéncia que tera tido no aumeatotanero de alunos matriculados no
ensino secundario, a partir de 2007/2008, tambéd ¢entribuido para a reducdo do
abandono escolar precoce.

Do estudo coordenado por Figueiredo (2013), e tr g uma analise contrafactual, foi
possivel verificar que existe um efeito acentuad@dmento das vias profissionalizantes na
conclusdo do ensino bésico e secundario. Tambe@RZEQOECD, 2007) refere que existe
uma relacdo, em sentido inverso, entre as taxasbdadono escolar e a percentagem de

estudantes matriculados em cursos profissionatiganbmo evidencia a figura 4.14.

Dropout rates among 20-to-24-year-olds, 2002
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Figura 4.14. Relacao entre a percentagem de alunos matricuéad@sirsos
profissionalizantes e as taxas de abandono prelmeducacao
e formacéo, em 2002

Fonte: OECD (2007: 71).

68 Relacao percentual entre o nimero de alunos@mu@odem transitar para o ano de escolaridadinse@ o
ndmero de alunos matriculados nesse ano letivo.
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Tendo constado que o aumento da oferta profisszamaé de ensino secundario teve um
efeito positivo na reducdo do abandono escolaropeeoos Ultimos anos, representou-se a
taxa de abandono escolar precoce e o peso percdasumatriculados no ensino profissional
no total do ensino secundario, entre 2005 e 20&8fiva-se, por um lado, um aumento da
percentagem de alunos matriculados em cursos §imfeEs e, por outro, a diminuigdo da
taxa de abandono escolar precoce (figura 4.15psEdbis fendmenos parecem apresentar

ritmos semelhantes, ainda que com sentidos difedos.
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Figura 4.15. Taxa de abandono precoce de educacao e formagio elps alunos
matriculados em cursos profissionais no total dorensecundario

Fonte:DGEEC/MEC e INE.

Para analisar a relagdo entre os indicadores elals® um diagrama de dispersao
(figura 4.16). Foi também pedido o coeficiente deelacdo de Pearson (Cohen e Holliday,
1982; ver anexo A). A partir da observacédo de anébpsssivel verificar que parecem variar
conjuntamente. E possivel identificar uma corredagéuito elevada entre as duas variaveis,
em sentido inverso (R =-0,96< 0,001; ver correlagdes no anexo B), isto é, quansnenta
0 peso do ensino profissional no total da ofert@m&no secundario, diminuem as taxas de
abandono precoce de educacéao e formacéo, ou visa-ve

Se, por um lado, exite uma evidéncia empirica iv@atente ao peso dos cursos
profissionais na diminuicdo da taxa de abandonoogeede educacao e formacao, por outro

lado, existe um conjunto de outros fenomenos qdemcexplicar esse decréscimo.
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Fonte: Elaboracao prépria com base nos dados ddE0BHEEC e INE.

O aumento do desemprego jovem é uma das explicagimgadas por Justinet al.

(2014). Primeiramente observa-se a tendéncia desmdbcadores (figura 4.17).
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Figura 4.17. Taxa de abandono precoce de educacéo e formag#a dd desemprego
jovem

Fonte:DGEEC/MEC e INE
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De facto, como nos dois indicadores anteriores bémm neste caso parece haver um
comportamento padréo, isto €, guando aumenta adtaxi@semprego jovem, diminui a taxa
de abandono escolar precoce.

A partir do diagrama de disperséo (figura 4.18pecdeficiente de correlacdo é possivel
constatar que, efetivamente, tal como na figuraramt também estes dois indicadores
variam conjuntamente, isto €, existe uma relacaibonfiorte entre eles, também em sentido
inverso (R =-0,91p = 0,001; ver anexo B). Isto significa que quandmeantam as taxas de
desemprego jovem, tendencialmente as taxas de @immedcolar preococe diminuem. Este
problema, caracteristico da Europa do Sul parece] ‘efletir o baixo valor social da
educacao. Ou seja, em situacao de escolha entseumaano de escolarizagédo e a insercao
precoce no mercado de trabalho, esta segunda dpgde a prevalecer para uma parte

significativa da populacao” (Justimd al, 2014: 33).
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Figura 4.18. Relacao entre a taxa de abandono precoce de eduefmédnacao e taxa
de desemprego jovem

Fonte:Elaboragéo prépria com base nos dados do DGEEC/MINE.

Da observacdo das duas figuras anteriores deprsendgee o decréscimo no abandono
precoce de educacédo e formacao esta associads acdoitecimentos relativamente recentes.
Por um lado, ao aumento do ensino profissionaligdadamente nas escolas do ensino
secundario, 0 que corresponde a um conjunto deslgune até entdo ndo encontrava nessas

escolas uma oferta educativa/formativa que correggse aos seus interesses e expetativas.
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Por outro, ao aumento do desemprego jovem, o dicellth a entrada prematura dos jovens
no mercado de trabalho.

4.3. Aintroducgédo dos cursos profissionais nas edas secundarias e a diversificagdo
de publicos escolares
Em Portugal a expansao do ensino instituiu-se nos &0; e, por sua vez, o aumento de
alunos a frequentar o sistema resultou numa maiergificacdo dos publicos escolares.

Varios estudos no ambito da Sociologia (Gracio,6198artins et al, 2005; Madeira,
2006; Cruzeiro e Antunes, 1978; Silva, 1999; Men@&99; Silva, 2013c) tém analisado a
existéncia de um perfil de alunos do ensino téceigofissional caracterizado por classes
menos dotadas, do ponto de vista dos capitaisrayltescolar, econdmico e social, e por
trajetos escolares de insucesso escolar, “condtasm assim que as escolhas dos niveis de
ensino e dos cursos depende, de forma considevela origem social dos alunos ou dos
niveis de aprendizagem durante o ensino basicortiat al, 2005: 85).

Outro aspeto referido recorrentemente € que tenddaxma perpetuacdo do preconceito
associado aos cursos profissionais, representandongo do tempo, um ensino de segunda
escolha.

O objetivo deste ponto é refletir acerca do impadt generalizacdo dos cursos
profissionais na promocao de uma maior diversidbdpublicos escolares. Assim, pretende-
se analisar e identificar os perfis dos alunos fgeguentam o ensino profissional. Para tal
mobilizam-se dados recolhidos através da aplicdeaam questionario a alunos do 10.° e do
12.° ano de escolaridade, num conjunto de 11 esseleundarias, analisando-se a trajetdria
escolar e a origem social desses alunos e comuacamd a realidade do ensino profissional
a nivel nacional, segundo os dados disponibilizapel® Ministério da Educacédo e o
Observatorio dos Trajetos dos Estudantes do E@oandario (OTES).

A hipotese que se coloca é que a generalizacdagiooeprofissional nas escolas publicas
pode mudar o perfil dos alunos que frequentam residalidade. Assim, apesar de diversos
estudos referirem recorrentemente que se trataodeng com origens sociais mais
desfavorecidas e trajetérias escolares sinuosasjderva-se que pode estar em curso uma
mudanca para um perfil mais heterogéneo e diveasidi.

Importa referir a pertinéncia desta analise no tonda presente tese de doutoramento. Antes
de mais deve-se analisar o perfil dos alunos eugpiémtam os cursos profissionais nas escolas
secundarias, pelo facto de serem estes o pubiicoda medida de politica em estudo, sendo

importante compreender quem s&o e que percursosuescapresentam. No entanto, existem
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dois fatores essenciais que justificam esta an&iseum lado, pelo facto de a formulagéo da
medida em estudo, e também a sua concretizacater sefetuado num quadro de uma
inexistente oferta profissionalizante no ensinolipdp sendo dominado pelos cursos gerais,
fortemente direcionados para 0 prosseguimento teless Por outro lado, a recorrente
existéncia de um contexto adverso para a implerp@mtde uma medida de politica como esta,
contexto esse caracterizado por uma percecao pudipreconceito e estigma social associado
a esta modalidade de ensino, que se vem perpetaanidmgo do tempo, desde a criacdo do
ensino técnico por oposicao ao ensino liceal e de@lguma forma, justificou durante muitos
anos as opc¢oes politicas de rendncia a diversificda oferta educativa na escola publica.

De acordo com um trabalho recente, é possivel ageeaque persiste na atualidade uma

percecdo negativa relativa a esta modalidade decens

O ensino profissional € menos que uma alternatiga,recurso [...]. Os jovens distinguem-se
menos pelas competéncias que tém do que pelasiqu&m. Em rigor, quando se consideram as
caracteristicas dos jovens nos cursos profissi@tassou sdo negativas [...] ou contrastantes com

as dos alunos que seguem os cursos cientifico-Hatitas (Silva, 2013a: 249-250).

4.3.1. Caracterizagdo geral dos alunos do ensinogfissional nas estatisticas oficiais

Neste ponto pretende-se apresentar um conjuntodisadores estatisticos que caracterizam
os alunos do ensino profissional e, sempre que\mdssompara-los com o0s seus pares dos
cursos cientifico-humanisticos.

De acordo com os dados estatisticos disponiveignero de alunos matriculados nos cursos
profissionais no ano letivo de 2012/2013 era de8BBb(quadro 4.5), incluindo aqui o ensino
profissional lecionado nas escolas publicas (@#da0%) e nas escolas profissionais (41%).

Ao realizar uma analise por género identifica-seaumaior associacdo do ensino
profissional com o género masculino, representadihd no ensino publico e 39,0% no
ensino privado. Estas diferencas sdo mais visivei® se considere a area do cé?so.
Existem éareas frequentadas predominantemente poer®e outras por mulherésgomo

acontece também nos cursos do ensino superiort2a08).

69 Por opcédo ndo se apresentam esses dadosqomsigerar que ndo sdo centrais para a analise.
70 Os homens estdo em maior nimero nos cursawets das tecnologias de informacdo e comunicagéo.
As mulheres nos cursos de apoio a infancia ouewda animacgéo sociocultural por exemplo.
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Quadro 4.5. Distribuicdo dos alunos matriculados no ensinoigsainal, segundo 0 sexo,
no ano letivo de 2012/2013

Homens Mulheres Total
n % n % n %
Publico 40826 61,0 27335 55,9 68161 58,8
Privado 26127 39,0 21597 44,1 47724 41,2
Total 66953 100,0 48932 100,0 115885 100,0

Fonte:DGEEC/MEC e INE, Estatisticas da Educacéo 2012/2013

A figura 4.19 permite perceber que a presenca itégi@ar dos alunos do sexo masculino
nos cursos profissionais é independente da idagte.iBdicador permite ainda identificar as
idades destes alunos. A este respeito é nas idatiesos 16 e os 18 anos que se situam a

maior parte dos alunos dos cursos profissionaasiesl expectaveis para a sua frequéncia.
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® Mulheres mHomens

Figura 4.19. Alunos matriculados nos cursos profissionais denersecundario, segundo
0 sexo, por idade

Fonte:DGEEC/MEC e INE.

O ensino profissional lecionado nas escolas seciasdéem sofrido um acréscimo
bastante assinalavel, sobretudo se comparado caueose tem verificado no ensino

particular.
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Com a introducéo desta modalidade de ensino nasasssecundérias, no ano letivo de
2004/2005, e o subsequente alargamento a um corgenéscolas, assiste-se a uma inversao
do peso percentual do ensino profissional no qpera a natureza institucional do
estabelecimento. Isto €, a partir de 2007/2008jmeano de alunos matriculados no ensino
profissional nas escolas secundarias ultrapassa aldnos inscritos nas escolas particulares,

reforcando-se essa tendéncia nos anos seguirgesa(fi.20).
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Figura 4.20. Evolucéo da distribuicdo percentual dos alunosiodéidos em cursos
profissionais, segundo o tipo / natureza institagi@lo estabelecimento

Fonte:DGEEC/MEC (2014b).

Se a analise ndo se circunscrever aos alunos olathis, mas incluir a finalizacdo do
percurso (conclusfes), tendo por isso uma comperEnacesso e igualmente de sucesso dos
percursos destes alunos, é possivel identificartend€ncia semelhante ao que acontece com
as restantes modalidades. Isto &, existe um nudeeatunos a concluir o 12.° ano inferior ao
dagueles que se matriculam nesse ano. Ainda agsiamdo comparados com as restantes
ofertas educativas, os cursos profissionais apt@serem propor¢éo, melhor aproveitamento
escolar do que, por exemplo, os cursos cientifisodnisticos, ainda que as diferencas sejam

reduzidas (figura 4.21).
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Figura 4.21. Numero de alunos matriculados e nimero de alunesguocluem o ensino
secundario, segundo a modalidade de ensino

Nota: Nos alunos matriculados sdo contabilizadesap os matriculados no ultimo ano (12.°).
Fonte: DGEEC/MEC (2014b).

Relativamente & taxa de retencdo e desisténciasinoesecundario, esta é mais reduzida
nos cursos tecnoldgicos e profissionais do que nossos cientifico-humanisticos
(figura 4.22). Uma das explicacdes prende-se corfacto de o curriculo dos cursos
profissionais ser composto por modulos, e de ti@m®sn de ano todos os alunos que
concluam cerca de 85% desses modulos. Outro aspi&tenciado pelos dados aponta no
sentido de que, independentemente do curso freapmnd 12.° ano é aquele em que ocorre
maior taxa de reprovacdo e desisténcia. Isto pameoatecer tanto com alunos do sexo
masculino e como feminino, ainda que 0s rapazessaptem, em todos 0S Cursos e anos

letivos, maior taxa de retencéo e desisténcia.

Cursos cientifico-humanisticos Cursos tecnolégicesprofissionais
60 40 a1 37,6
40 23,2
20 20 12,@-3,%_0‘7 6.6 7.5 5
0 0 T ‘ T 1
10.°ano 11.°ano 12.°ano 10.° ano 11.°ano 12.° ano
BT mH =M ET EH =M

Figura 4.22. Taxa de retencéo e desisténcia no ensino securfélgrisegundo
a orientacao curricular e o sexo, por ano de esdatie

Fonte: DGEEC/MEC (2014b).
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Ao observar as modalidades de ensino de forma cegsatp depreende-se que a taxa de
conclusdo do ensino secundério parece ser difedengecordo com o género. Ela € sempre
superior nas raparigas. No caso do ensino profigsié de 75,3%. Quanto aos rapazes, 0
ensino profissional € o curso em que a taxa delesfw € mais reduzida (59,9%)
(figura 4.23). Relativamente aos cursos cientifiobmanisticos, deteta-se uma menor
diferenca entre rapazes e raparigas; em média, d/@lunos terminaram com sucesso o

ensino secundario, no ano letivo de 2012/2013.
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80 78,6 774 753
20 67,5 67,4 69,1
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Figura 4.23. Taxa de conclusao dos alunos do ensino secundégando a modalidade de
ensino e o sexo, ano letivo 2012/2013

Fonte: DGEEC/MEC (2014b).

4.3.2. Trajetoria social dos alunos dos cursos pliesionais: analise dos dados
do OTES

Um dos aspetos essenciais deste ponto é a idagéiicdos perfis dos alunos que frequentam
0s cursos profissionais na atualidade, no que itasge sua origem social. Para tal,
apresentam-se alguns dados estatisticos recoldodinistério da Educacao (OTES).

Comecando pela caracterizacdo social do grupo idenordos alunos, e tendo como
referéncia a variavel grau de escolaridade, verdie que os alunos dos cursos profissionais
tendem a provir de familias com recursos escolarais reduzidos do que os alunos dos

cursos cientifico-humanisticos. No caso dos Ultjintenota-se um menor peso de familias
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com habilitagbes ao nivel do ensino basico, masetado um peso superior de familias
detentores de um diploma de ensino superior (33(figbra 4.24).

Veja-se que 22,7% dos alunos dos cursos profigsitém familias com o ensino superior,
mas a percentagem aumenta para cerca de 58% naleas@lém do 3.° ciclo do ensino
basico.

Se, por um lado, os dados parecem ir ao encontque@ literatura refere, indicando uma
tendéncia para os alunos do ensino profissionatetelerem de familias detentoras de
menores recursos escolares do que os alunos dms aientifico-humanisticos, por outro, as

diferencas existentes parecem ser inferiores a@ dpidiografia revelava.

%

m |gual ou inferior ao 1.° cicle Entre 0 2.° e 3.° ciclo
Secundario m Superior

Figura 4.24. Tipo de curso frequentado, segundo o nivel de asdatle dominante
na familia (%)

Fonte: DGEEC/OTES (2014).

Em termos de condicdo socioecondémica da familia ekisdantes verifica-se que a
realidade descrita anteriormente volta a ser rattag

O peso das categoriais socioprofissionais dos opsré dos empregados executantes,
profissdes associadas a menor prestigio e menonelicées remuneratérias, € superior nos
alunos que frequentam cursos profissionais, do mp® alunos dos cursos cientifico-
humanisticos. Ainda assim, 35,4% dos alunos daosuprofissionais provém de familias de
empresarios, dirigentes e profissionais liberaBL(E sendo o peso dos profissionais técnicos
e de enquadramento (PTE) de 10,4% (figura 4.25).
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Figura 4.25. Tipo de curso frequentado, segundo a origem samfispional

Fonte: DGEEC/OTES (2014).

Os dois indicadores anteriores permitem afirmar, gagpor um lado, ainda existe alguma
reproducéo das desigualdades sociais, por outrificaese que existe um conjunto diverso e
heterogéneo de alunos do ensino profissional, e&dosadequado fazer uma associacao

direta e linear desta modalidade a reduzidas aigecioecondmicas.

4.3.3. Trajetoria escolar dos alunos dos cursos gissionais: andlise dos dados do
OTES
Um dos indicadores relevantes para analisar adrageescolar dos alunos € o nimero de anos
de desvio anual no percurso pelo secundario. Aresfeito, o que se verifica é que a maior
parte dos alunos ndo apresenta nenhum desviovasltetnte ao ano escolar que frequenta.
O que significa que tém um trajeto escolar semorgmdes. Ainda assim, atraves da leitura
da figura 4.26, é possivel verificar que os alugas frequentam o0s cursos profissionais
apresentam maior percentagem de desvios do queusscelegas dos cursos cientifico-
humanisticos. Cerca de 29% dos alunos do profigsiofio frequentam o ano escolar que
corresponde as suas idades. No caso dos alunosudass cientifico-humanisticos esta
percentagem é de cerca de 16%. Tanto os alunosuiess profissionais como os dos
cientifico-humanisticos ndo apresentam nenhum deswiapenas um desvio de um ano.
O peso de trés ou mais anos de desvio, ainda agsinajor no caso dos alunos do ensino

profissional.
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Figura 4.26. Numero de anos de desvio anual no trajeto pelsiécio, segundo
a modalidade frequentada (%)

Fonte: DGEEC/OTES (2014).

Caso se analise a influéncia que a origem socideciza das familia8 (quadros
4.6 e 4.7) tem na linearidade do percurso escoter jdvens? independentemente da
modalidade frequentada pelos alunos, constata-seegistem diferencas muito reduzidas
guando se observa o grau de escolaridade da fardbacategorias socioprofissionais. O que
significa que nao existe relacdo entre estas \@g&®/ 0 numero de anos de desvio no trajeto
pelo secundario, ndo se verificando reproduca@koci

Assim, por um lado, independentemente das quajdiesiescolares dos pais, a maior parte
dos alunos tém trajetos escolares sem repetic@esoyiro, a existéncia de desvios esta
presente de forma semelhante em alunos de paidifemantes habilitacbes literarias. Veja-se
0 exemplo dos alunos com trés ou mais anos deajesyos pais tém o ensino superior, que
apresentam um peso percentual superior ao dosgougons pais ndo vao para além do
1.° ciclo do ensino basico.

71 Medida através do grau de escolaridade comelpta categoria socioprofissional.
72 Medido através do numero de anos de desvid aaueajeto do ensino secundario.

167



Quadro 4.6. Numero de anos de desvio anual no trajeto pelmsiécio, segundo o nivel de
escolaridade dominante na familia (2012-2013)

Nenhum ano lano | 2anos > 3 anos Total
% % % %
Igual ou inferior ao 1.° CEB 77,8 13,5 3,5 5,2 000,
Entre02.°e03.°CEB 79,4 13,6 3,6 3,4 100,0
Ensino Secundario 80,6 13,2 3,5 2,6 100,0
Ensino Superior 79,1 11,7 3,5 5,7 100,0

Fonte: DGEEC/ OTES (2014).

Quando a andlise incide nas categorias sociopimi@s, 0s resultados sdao em tudo
semelhantes. Nao ha, de facto, diferencas relevgoie permitam afirmar que o sucesso dos
percursos escolares esteja sobretudo relacionad@atetencdo de maiores capitais culturais
e econdmicos das familias.

Isto permite concluir que, ainda que persistam sagotrajetos escolares marcados pela
reproducao social, de acordo com os dados apreéesntsta relacdo ndo tem evidéncia
estatistica assinalavel, existindo varios casdsajietos escolares bem-sucedidos, mesmo nos
alunos cujas familias sdo caracterizadas por ¢spéscolares, culturais e economicos
reduzidos (Lahire, 2008; Sebastido, 2009; Seab;Abrantes, 2003).

Quadro 4.7. Numero de anos de desvio anual no trajeto pelasiécio, segundo a
categoria socioprofissional da familia de orige@12013)

Nenhum | 1 ano | 2anos | >3 anos

ano - o Total

% % % %
Empresarios, dirigentes e prof. liberais 82,5 11,8 3,0 2,7 100,0
Profissionais técnicos e de enquadramento 85,0 10,0 2,5 2,5 100,0
Trabalhadores independentes 83,b 10,7 2,8 3[1 100,0
Empregados executantes 81,7 12,8 3,2 2,9 100,0
Operérios 80,5 11,5 3,2 4,7 100,0

Fonte: DGEEC/ OTES (2014).
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4.3.4. Caracterizacao dos alunos dos estudos deaas

Do total dos 1372 alunos inquiridos através de tipnegio e que compdem os 11 estudos de
caso’® cerca de 61% frequentavam, & data, um curso fidertiumanistico e 26% um curso

profissional. As restantes modalidades de ensisunaiam um carater residual.

Quadro 4.8. Distribuicdo dos alunos, segundo a modalidade é&etgaa

Cursos n %

C-H 831 60,6
Tecnoldgico 60 4.4
Profissional 354 25,8
Artistico especializado 127 9,3
Total 1.372 100,0

Fonte: Questionario aplicado em 11 escolas do emssioundario.

Em termos de género a distribuicdo é relativamegtitativa, com um predominio ligeiro

dos alunos do sexo feminino (51,8%) (figura 4.27).

B Masculino ® Feminino

Figura 4.27. Distribuicdo dos alunos inquiridos, segundo o 98%p

Fonte: Questionario aplicado em 11 escolas do essioundario.

73 Do total de 13 escolas contempladas no estygla snencionado, apenas se contabilizaram as J& evath
lecionados cursos profissionais.
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Os alunos inquiridos frequentavam o ano de entdadansino secundario (10.° ano) e o
ano de saida (12.° ano). Esta foi a op¢do tomadandq da recolha dos dados, ficando
excluidos do processo de inquiricdo, os alunosrggeientavam o 11.° ano de escolaridade.

Foram inquiridos 812 alunos do 10.° ano (59,2%6Gdo 12.° ano (40,8%).

Quadro 4.9. Distribuicdo dos alunos, segundo o ano de escaldgiffequentado

Ano de escolaridade n %
10.° ano 812 59,2
12.°ano 560 40,8
Total 1372 100,0

Fonte: Questionério aplicado em 11 escolas do essioundario.

Esta analise incide sobretudo sobre a subamostaaldmos dos cursos profissionais,
recorrendo em simultaneo, a compara¢des com ossafire frequentam os cursos cientifico-
humanisticos. Assim, os proximos dados apresentagpoesentam a subamostra dos alunos
dos cursos profissionais (354) e os alunos dososugentifico-humanisticos (831),
perfazendo 1185 casos.

Em relacdo a distribuicdo por género verifica-se &i6,2% dos alunos dos cursos
cientifico-humanisticos sdo raparigas e 43,8% egpaXo caso dos cursos profissionais ha
uma inversao. Os alunos do sexo masculino represeb®,0% e os do sexo feminino 41%
(figura 4.28). Deste modo, existe aparentemente assbciacdo entre o tipo de curso
frequentado e o género, sendo 0s rapazes maisiaks@0s cursos profissionais e as
raparigas aos cursos cientifico-humanistigdgl) = 23,079p < 0,001].

Outra variavel que se considera para a caractéozags alunos dos cursos profissionais é
a nacionalidade. Aqui a Unica distingéo feita éeeas portugueses e as outras nacionalidades.
Os alunos inquiridos de nacionalidade portuguesguintam maioritariamente um curso
cientifico-humanistico (71,4%) (quadro 4.10). J& a@snos de outras nacionalidades
frequentam em 54,1% dos casos um curso profissidaahbém estas variaveis apresentam

uma associacao privilegiadg (1) = 18,015p < 0,001].
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Figura 4.28. Distribuicdo dos alunos por tipo de curso frequémtaegundo o sexo (%)

Fonte: Questionario aplicado em 11 escolas do emssioundario.

Quadro 4.10.Distribuicdo dos alunos por tipo de curso frequéntgaegundo a nacionalidade

Portuguesa Outra
Curso
n % n %
C-H 803 71,4 28 45,9
Profissional 321 28,6 33 54,1
Total 1124 100,0 61 100,0

Fonte: Questionério aplicado em 11 escolas do essioundario.

Outro aspeto importante de caracterizacdo dos slimguiridos é a idade. A este respeito
apresenta-se a media das idades dos alunos namddabkdades em causa. Esta informacao
permite, entre outras coisas, aferir se existenalgiesvio e, desse modo, se 0s alunos
apresentam trajetos de maior ou menor aproveitamesuolar. Apesar de este indicador ser
analisado no ponto 4.3.6, pode desde ja adiantgueea média da idade dos alunos dos
cursos cientifico-humanisticos é mais reduzida w® & dos alunos dos cursos profissionais
(16,5 e 17,5 respetivamente) (quadro 4.11). A eifea € de cerca de um ano entre os alunos
das duas modalidades e a dispersao € maior naloasdunos dos cursos profissionais, o que
significa a existéncia de um maior numero de cagtemos a influenciar a média. De facto,
enquanto o aluno dos cursos cientifico-humanisticas velho inquirido tinha 21 anos, no

caso dos profissionais tinha 25 anos.
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Quadro 4.11.Medidas descritivas da idade dos alunos, segumoso frequentado

Curso n Média pD:dsr\gg Minimo Maximo
C-H 831 16,5 1,3 15 21
Profissional 354 17,5 1,6 14 25
Total 1185 16,8 14

Fonte: Questionério aplicado em 11 escolas do essicundario.

4.3.5. Trajetorias sociais dos alunos dos estudos daso

Outro dos objetivos deste ponto reside em anadisarigem social dos jovens dos cursos
profissionais. Para tal, foi selecionado um corguie variaveis que se cruzaram com o tipo
de curso frequentado, sendo para isso realizadanélige descritiva.

Primeiramente importa compreender qual o efeitoagaescolaridade dos pais dos jovéns
tem na escolha da modalidade educativa.

O que se verifica € que existe uma relacao sigitivie entre a escolaridade da mée e o tipo
de curso frequentadoy?(2) = 50,302, p <0,001]. Apesar de tanto os audos cursos
cientifico-humanisticos como os dos cursos prafiess provirem, em percentagem elevada, de
maes com até o 3.° ciclo do ensino basico, é Visiwa maior percentagem no caso dos ultimos

(67,2%). Essa percentagem vai diminuindo, de aco@anento da escolaridade (figura 4.29).
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Figura 4.29. Percentagem de alunos por tipo de curso frequengadando a escolaridade
da mae

Fonte: Questionério aplicado em 11 escolas do essicundario.

74 Aqui representada pela escolaridade das mé@esyez que sdo mais escolarizadas do que os pais.
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Verifica-se que existe também um efeito significatio grupo socioprofissional da familia
no tipo de curso frequentadg?[7) = 42,409, p <0,001]. Os alunos dos CCH prowfm
familias com ocupac®es ligadas aos profissionarsdés e de enquadramento (PTE) (26,9%),
empregados executantes (EE) (22,4%) e empresdnimgntes e profissionais liberais (EDL)
(20,2%), enquanto os alunos dos cursos profissotgidem a ter origem em agregados
familiares onde predominam as categorias socigsiofiais de empregados executantes (EE)
(33,6%) e operariado (Ol) (15,9%) (figura 4.30).
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Figura 4.30. Percentagem de alunos por tipo de curso frequeigadando o grupo
socioprofissional dos pais

Fonte: Questionério aplicado em 11 escolas do essioundario.

Assim se, por um lado, os alunos dos cursos dmmtiimanisticos tém pais com
categoriais socioprofissionais de maior prestigssociadas a qualificacbes escolares mais
elevadas, existe uma percentagem consideraveldesatie cursos profissionais inseridos em
familias das varias categoriais socioprofissionaiesmo aquelas que representam o topo da

piramide em termos de qualificacdes, ocupacbes@mentos. Por exemplo, os PTE (13,8%).

4.3.6. TrajetoOrias escolares dos alunos dos estudiescaso

Tendo a intencdo de tracar a trajetoria dos aldogscursos profissionais por referéncia aos

alunos dos cursos cientifico-humanisticos nos lildes de caso em analise, observou-se o
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percurso escolar dos alunos no ensino basico lagioecom o curso frequentado atualmente,
e o efeito mostrou ser significativg[(1) = 20,613p < 0,001].

A figura 4.31 permite identificar uma tendénciagpas alunos com reprovacdes até ao
9.° ano frequentarem em maior percentagem um qnd@ssional. Isto é, dos alunos que
assumem ter reprovado no ensino basico, cerca @ fB@guentam atualmente cursos
profissionais, enquanto 41,6% seguiram cursositimmhumanisticos.

De relevar que, apesar desta associacao, existgperoentagem consideravel de alunos
gue, tendo um trajeto bem-sucedido até ao 9.°@neseguiram o0 ensino secundario através

da via profissional (30,7%).

100 ~
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Figura 4.31. Percentagem de alunos, segundo a existéncia devagpes até ao 9.° ano,
por tipo de curso frequentado

Fonte: Questionario aplicado em 11 escolas do emssioundario.

Relativamente a (in)existéncia de reprovacgfes rsnensecundario, uma vez mais se
verifica uma associacdo entre a auséncia de regesadurante esta fase de ensino e a
frequéncia de cursos profissionajg (1) = 12.824,p < 0,001], como ja se tinha referido
relativamente aos dados oficiais nacionais. Se,uporlado, os alunos que frequentam o
ensino profissional tém maiores taxas de insucggsmte o ensino basico relativamente aos
dos cursos cientifico-humanisticos, por outro, ndaisnetade dos alunos que afirmam ja ter
reprovado alguma vez durante o ensino secunda4i@%® frequentam um curso cientifico-

humanistico (figura 4.32).
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Figura 4.32. Distribuicdo dos alunos que reprovaram ou nao smersecundario, segundo
o curso frequentado

Fonte: Questionério aplicado em 11 escolas do essioundario.

4.3.7. Origem social e trajetoria escolar

Através dos estudos de caso foi possivel fazer amadéise do perfil dos alunos (tanto em
termos das origens sociais, como dos trajetos a&a®x)| que frequentam 0S cursos
profissionais por relacdo aos alunos dos cursosifie®-humanisticos.

O que se verifica € que persiste uma tendéncia ga@unos dos cursos profissionais
estarem associados a percursos escolares maiss@nusautados por algum insucesso
escolar, consubstanciado em episddios de reprovatéao 9.° ano de escolaridade.

Ainda que tal possa ser referido, o plano reswdtaiet uma analise de correspondéncias
multiplas (ACM) que se apresenta em seguida demsoqst o trajeto escolar dos alunos ndo
€ 0 aspeto que mais os diferencia na escolha do.cBrova disso é a proximidade entre as
categorias de resposta “ndo reprovou até ao 9°anteprovou até ao 9.°ano”, nao
diferenciando os perfis. Ainda assim, identificars&ior proximidade entre “reprovar até ao
9.° ano” e a frequéncia de um curso profissiomajuanto o “ndo reprovar até ao 9.° ano” esta
situado junto a origem, nao diferenciando. Pormlado, a origem social do grupo domeéstico
e 0 nivel de habilitacbes literarias da méae coatmwa influenciar o tipo de curso que os
educandos escolhem. Ou seja, através do planoreatiidas de discriminagéo (ver anexo C)
com o conjunto de variaveis selecionadas, demoeastgue a origem social dos jovens tem
um peso maior no que respeita a decisdo do cursgw@entar no ensino secundario, do que o

seu trajeto escolar. Veja-se a proximidade dasgodtes de resposta curso cientifico-
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humanistico (CCH) com as categorias EDL e PTE,| migénabilitagbes superior e um pouco
mais afastado o ensino secundario demonstrando assaciacdo privilegiada entre a
frequéncia de um curso cientifico-humanistico egems sociais mais favorecidas
(Figura 4.33). Por outro lado verifica-se uma mapyoximidade das categorias curso
profissional e habilitagBes literarias das maesnael do 3.°ciclo ou inferior e grupos
socioprofissionais mais desqualificados.

) Ensino Superior
Ate 3.° ciclo L ]

Ndo 0 _
Profissional ] C-H

| ]
Sim_0

Trajetéria social
=

# Secundario

Trajetoria Escolar

Figura 4.33. Perfis das trajetérias escolares e sociais do®saldo ensino secundario dos
estudos de caso

Fonte: Questionério aplicado em 11 escolas do essioundario.

4.4. Notas conclusivas

A partir da andlise das estatisticas oficiais éip@$ concluir que o ensino profissional
cresceu muito nos ultimos anos, sobretudo a pddir2007, periodo de expansédo da
modalidade na generalidade das escolas do ensinndsgio.

O aumento desta modalidade de ensino parece tenpacto especialmente importante no
que respeita a diminuicdo do indicador do abangwaooce de educacao e formacgéo, sendo

evidente uma relacdo entre o seu decréscimo e erdarde alunos a frequentar estes cursos.
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Outra concluséo retirada da anélise dos dadodstistas oficiais e dos recolhidos através
de questiondrio é que é possivel verificar a exi#€de uma associagdo entre um numero
assinalavel de alunos dos cursos profissionaigjetds escolares marcados por insucesso
escolar. Ainda assim, existe uma percentagem mievede estudantes com percursos
escolares bem-sucedidos que optam por esta madiakittaensino.

Outra relacdo que persiste na bibliografia € quealosos que procuram 0S cursos
profissionais provém, na sua maioria, de familesldsses sociais populares. A este respeito,
as familias dos alunos dos cursos profissionai®@saptam um maior predominio nas
habilitacdes literarias de nivel bésico e secund&avendo um maior peso de familias com
habilitacbes de nivel superior no caso dos jovems fjequentam oS cursos cientifico-
humanisticos (tanto a nivel nacional, como nos destude caso). As categorias
socioprofissionais do agregado familiar tambémrdife entre estes dois grupos de alunos,
com uma maior associagdo entre os alunos dos cprefissionais e as familias com
ocupacdes menos qualificadas.

Apesar do que foi referido, considera-se que exdteima diversidade de alunos a
frequentar o ensino profissional, ndo sendo polsgieatificar um perfil Gnico, mas antes
caracteristicas mais comuns.

Os dados analisados permitem evidenciar empiricean@na heterogeneidade de jovens
que frequentam o0s cursos profissionais e cientffiomanisticos. Prova disso, € a
percentagem consideravel de alunos que, tendo ssu@solar durante o ensino basico,
frequentam um curso profissional no secundario, beomo jovens com origens

socioecondmicas favorecidas.
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O ensino profissional como resposta aos bloqueios d@nsino secundario






CAPITULO 5

ANALISE DOS PROGRAMAS DOS GOVERNOS
As intengdes de politica

5.1. A analise de conteudo dos programas dos govesn aspetos metodoldgicos

5.1.1. A técnica de analise de contetido

Os programas dos governos sao importantes insttomgrara a andlise das politicas
publicas.

[...] E a partir dos programas eleitorais e dos ssarmpromissos que se ganham (e perdem)

eleicBes. Saber que semelhancas e diferencas freaosntompromissos antes e depois de se ser
governo, ndo € uma questao menor. O programa oekezir orientagfes, prioridades e metas que

permitem ir avaliando a coeréncia e eficacia do sgiepropde e do que efetivamente se faz

(Benavente, 2003b: 39).

Com base nesta assuncdo realizou-se uma analmentigldo dos programas dos governos,
com o intuito de obter uma perspetiva acerca dasgdes politicas dos mesmos.

A analise de conteudo € uma técnica utilizada eregemente em investigacoes de cariz
qualitativo, em &reas como a Sociologia, a Ciémudtica, a Educacdo, a Psicologia, a
Administragédo (Mozzato e Grzybovski, 2011). E urdenica de andlise de dados utilizada
numa fase posterior a realizacdo de entrevigtasis group ou conteudos como video,
fotografia ou outros (Bardin, 1977).

Existem varios tipos de analise de contetdo queiltapliferenciar:

[...] pode ser uma andlise dos “significados” (exemm@ andlise tematica), embora possa ser
também uma analise dos “significantes” (analisécx andlise dos procedimentos). Por outro
lado, o tratamento descritivo constitui um primeagmpo do procedimento mas nao é exclusivo da
analise de contetdo (Bardin, 1977: 31).

No ambito desta tese € realizada uma analise de(mn tematica dos programas dos
governos, no sentido de compreender como é gueastgem as questdes e as selecionam ou

nao para integrar a agenda politica (Zahariadi@9)19
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Este capitulo é assim constituido por uma anabseodtetudo tematica dos programas dos
governos, que se revelam documentos por excel@ai@m a analise do sentido da acéo
politica e das ideias subjacentes a mudanca ndisca®lpublicas, recorrendo sempre que
necessario a apresentacao e descricdo de normiaipars que tém vindo a ser produzidos ao
longo do periodo em andlise.

Do ponto de vista metodologico € importante merariaue a andlise de conteudo foi
desenvolvida com recurso aoftwareMaxQda. Para a sua realizacdo foi criado um coojun
de categorias analiticas tematicas que, entre oaspetos, permite verificar quais os temas
relativos a educacao em geral, e ao ensino se¢araharparticular, que foram mais referidos.

Para a realizacdo desta andlise optou-se primeaitanpor observar os programas dos
governos na sua totalidade, sendo posteriormelegi@@ado apenas o vetor da educaio.

Neste caso, a analise tematica € constituida penuwdelos diferentes:

— Uma andlise de conteldo puramente qualitativa. © mprmitiu, a partir da leitura dos
programas, a constituicido de categorias tematiessrichinantes e a selecdo de excertos
fundamentais para captar o sentido das intencopslidiea.

- Uma analise de conteido com um carater quantifatiedrequéncia de aparecimento de
certos elementos da mensagem, neste caso comtathilizo nimero de vezes que
determinado tema surge num programa de governdli(Bat977). As Unicas excecdes
residiram nos termos “educaca@"formacao”, que foram contabilizados de permsijuanto
para as restantes categorias se optou por namareapenas a contabilizacdo de palavras,
mas antes de grandes temas, como o0 ensino seayndariqualificagcbes, 0s cursos
profissionais, o insucesso / abandono escolar,ualdgde de oportunidades, a reforma

educativa, entre outrdg.

Com esta analise é possivel responder a variotivwgePor um lado, identificar, em tragos
gerais, quais 0s governos que atribuem maior retéados varios temas em analise (Duarte,

2014b). Por outro, delinear a evolucdo de detemoimdaermos ou tematicas ao longo dos

75 De assinalar que, apds uma primeira analiséeaiéliu analisar apenas a parte dos programagal@snos
que dizem respeito a area da educacdo. Apesar etbti@acdo ser abordada ao longo dos programas,
relacionando-se muitas vezes com outros temas, @mocaso do mercado de trabalho, considerou-se
pertinente incorporar na analise de contetdo, apeparte que diz diretamente respeito a essa area.

76 Reforca-se que a analise quantitativa de centade palavras ou temas restringiu-se apenas ap das$
programas respeitante a educacéo e ndo a toddexidordos mesmos.
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programas dos governos. E ainda identificar auaérie determinados temas, sendo esta, em
alguns casos, tao ou mais importante do que asgaéncia.

Em sintese, a andalise de conteudo de cariz quarditeera complementada com uma
analise mais qualitativa. Ou seja, a par da indag& com que 0s temas surgem nos
programas dos governos, sera considerado o seqtidoos protagonistas ddo a esses

assuntos.

5.1.2. Ambito da analise tematica dos programas dg®vernos

O periodo considerado para andlise inicia-se capravacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo, estando em exercicio 0 X Governo Cargtihal (1985-1987) e estende-se até ao
XVII Governo Constitucional (2005-2009), quandogemeralizaram o0s cursos profissionais

nas escolas secundarias. Partindo da compilacdalglens dos acontecimentos mais

importantes do sistema de ensino, no que respéiteeesificacdo do secundario (capitulo 3),

e de uma andlise estatistica dos impactos dascpslile promocdo do ensino secundario
profissional (capitulo 4), pretende-se compreendeantecedentes da medida de politica em
estudo, incidindo sobretudo sobre o processo dedageento.

A analise resultante permite identificar algumasdémcias gerais nas intencdes dos
governos, sendo a mesma aprofundada com entreas$adecisores politicos envolvidos na
formulacdo de medidas para responder aos probldmassino secundério, designadamente
0 abandono escolar precoce e 0 insucesso escapatu(o 6).

O presente capitulo pretende responder a um conjienguestdes:

— Como é que os diferentes governos foram identifioam reconhecendo os problemas
do ensino secundario que estiveram na base destdao®

— Que alternativas foram sendo desenvolvidas?

— Como é que evoluiu o processo de diversificacderdino secundario, no que respeita

as inten¢des consideradas nos programas dos ge?erno
Para responder a estas questdes procedeu-se analisa de legislacdo relativa ao periodo

entre 1986 e 2009 e foram analisados os program&sab XVII Governos Constitucionais
(quadro 5.1).
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Quadro 5.1 Caracterizacao dos governos em analise

Governo Partido . - Ministro Periodo | Tipo
I o Primeiro-ministro ~ -
constitucional | politico da Educacéo politico | de governo
. , ~ : 1985- s
X Governo PSD Anibal Cavaco Silva| Jodo de Deuld®io 1987 Monopartidario
. . . 1987- s
XI Governo PSD Anibal Cavaco Silva|  Roberto Carneiro | ~ /g, |Monopartidario

Diamantino Duréo;
Anténio Couto dos 1991-

XIl Governo PSD Anibal Cavaco Silva Santos: 1995 |Monopartidario
Manuela Ferreira Leite
-~ | 1995- il
XIll Governo | PS Anténio Guterres Eduardo Marcall&ri 1999 Monopartidario

Guilherme de Oliveiral
Martins; 1999-

XIV Governo | PS Antonio Guterres Augusto Santos Silva] -2002 Monopartidario
Julio Pedrosa
XV Governo PSD /PP Jose Manuel Durdo David Justino 2002- Pluripartidario
Barroso -2004
XVI Governo | PSD/PP | Pedro Santana Lops %A:erllt?rso Carmo 22%)515 Pluripartidario
L o Maria de Lurdes 2005- L
XVII Governo | PS Jose Socrates Rodrigues 2009 Monopartidario

Fonte: Elaboracéo prépria com base em analise dertiaim

5.2. Os programas dos governos: analise dos prooes® dinamicas politicas

5.2.1. A questdo da educacéo e formacao nos prograsndos governos
entre 1986 e 2009
Em 1986 € aprovada a Lei de Bases do Sistema Benogiie constitui um dos marcos mais
importantes de politica educativa em Portugal. Gdteracdes a varios niveis, produz uma
mudanca substancial no que a escolaridade obrigatiar respeito, aumentando de seis para
nove o numero minimo de anos de escolaridade @sgiésta alteracdo teve efeitos
substanciais ao nivel de um conjunto de medidagotiica publica educativa formuladas
posteriormente, sobretudo no que respeita o emhsisico, mas também teve varios efeitos no

ensino secundario, resultando, por exemplo, no ln@leal composto por trés anos.
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No gue respeita diretamente o ensino secundari@i ale Bases do Sistema Educativo
revelou ser o primeiro normativo legal a referipkoitamente que o ensino secundario, para
além de ser um nivel intermédio de estudos paranquetendesse ingressar no ensino
superior, também representava um nivel termingbréparacdo para a vida ativa (Duarte,
2014a, 2014b). Isto significa que € com a aprovaedte normativo que se inicia a definicao
da identidade do ensino secundario com a sua duptfo de preparagdo para 0 ensino
superior e/ou para o0 mercado de trabalho, sendermopiada a permeabilidade entre os varios
CUrsos.

Apesar de esta realidade ter sido definida em 1®86alise dos programas dos governos e
das politicas publicas formuladas a partir delesleemais uma possibilidade teérica do que
uma pratica concretizada. Nos anos subsequentpso@agdo da Lei de Bases, as politicas
educativas consideradas nem sempre tiveram em tehaonta a identidade do ensino
secundério, composta pela sua dupla fungéo.

As varias alternativas de politica que foram foadak para solucionar os problemas do
ensino secundario, tornando-o mais atrativo, n&ram resultados efetivos. Prova disso € o
facto de o indicador do abandono escolar ndo teindido apds a aprovacao da referida lei,
mantendo-se em niveis comparativamente elevaddgatéliito pouco tempo (ver capitulo 4).
Para além de que muitas das opc¢bBes que foram tensagmiram um paradigma elitista,
persistindo na ideia de privilegiar o ensino geraljentado especialmente para o
prosseguimento de estudos, e considerar subsidi@mnsino profissionalizante, o que em nada
respeitou as premissas da lei de 1986.

Apesar destas discrepancias nas respostas poétitas alternativas, é possivel referir que
0 agendamento da medida em estudo € permanente H886. Na realidade, ja em 1983,
aquando da criacdo do Despacho Normativo n.° 183;Ale 21 de outubro, que institui os
cursos técnico-profissionais e profissionais daonensecundario, se denota uma primeira
tentativa de desenvolver o ensino profissionalezaat &mbito do ensino secundario.

Assim, considera-se que é sobretudo a partir dog®de discusséo e aprovagdo da Lei de
Bases do Sistema Educativo que os diversos goveassam a referir-se ao problema das
qualificacbes da populacdo como um constrangimeét®m ao desenvolvimento do pais.
Num periodo mais recente, passa a ser especialmaneionado o problema do ensino
secundario, tanto em termos da fraca adesdo desg@mm idade escolar, revelada através do
indicador do abandono escolar precoce, como tambtérppnto de vista dos adultos, tendo

em conta o diminuto peso de populacédo ativa comrEsel de ensino.
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Esta presenca persistente da aposta nas qualégagdpopulacéo é facilmente observavel
através dos titulos atribuidos ao setor da eduagagsiprogramas dos governos (quadro 5.2).

Quadro 5.2. Expressao representativa do tema da educacao nos peogramas
dos governos

Governo Expresséo

X Governo Valorizar os recursos humanos

XI Governo Preparar o futuro. Apostar nos portugueses

XII Governo Apostar no homem. Valorizar o futuro

XIll Governo Educacdo, Ciéncia e Cultura [sem outra designacao]
XIV Governo Apostar no futuro, corrigir os efeitos dos errogpdssado
XV Governo Investir na qualificacdo dos portugueses

XVI Governo Investir na qualificacdo dos portugueses

XVII Governo Mais e melhor educacéo

Fonte:Programas dos governos.

A centralidade atribuida & educacdo e a necessidadgostar na mesma revela-se na
frequéncia com que a palavra é utilizada nos vgmiogramas.

Na figura 5.1 € possivel observar a frequéncia qamdeterminados temas ocorrem nos
programas dos governos. E evidente que os ternthsc4edo” e “formacdo” sdo os que
apresentam uma maior frequéncia nos oito prograteagoverno. Seguem-se as tematicas
relativas a “ensino secundario”, “ensino publicb&forma educativa”, “insucesso / abandono
escolar”, “qualificacdes” e “ensino profissionaghtre outras.

Em complemento com a figura anterior, apresentarsa “nuvem” que espelha a
ocorréncia dos principais temas que surgem nosrgras dos governos. E possivel
corroborar 0 peso de algumas categorias tematisamatadas anteriormente, como
“educacao”, “formacao” e “ensino secundaribura 5.2).

Em termos de frequéncia das palavras “educacafrmacado” nos sucessivos programas
dos governos, a figura 5.3 explicita que, estass daemam um par, surgindo um maior

namero de vezes nos programas do Partido Socialista
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Educacido meesssssssssssssssssssss 135
Formagdo messsssssss——s 117
Secundario w52
Ensino publico mem 27
Reforma educativamss 26
(In)sucesso e abandonews 24
QualificacOes mmm 23
Ensino profissional mm 19
Ensino privado == 17
Igualdade de oportunidades= 16
Cursos tecnoldgicosms 14
Escolaridade obrigatGriams 12

0 50 100 150 200

Figura 5.1. Analise de relevancia tematica dos programas desrgos
Fonte: Programas dos governos.

! Formacao

Secundario 6% 2
Educacao

Insucucessoabandono

Figura 5.2. Nuvem de temas mais ocorrentes nos programas ¢esngs
Nota: realizado ernttp://www.wordle.net/create
Fonte: Programas dos governos.

T A
——Educacao Formacéao

Figura 5.3. Frequéncia dos termos “educacédo” e “formacao” mogramas
dos governos
Fonte: Programas dos governos.
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Para complementar a informacdo anterior é impataerceber qual a relevancia das
principais tematicas de analise em cada prograngoderno. A figura 5.4 permite ter uma
ideia geral da relevancia tematica desenvolvidartirgla analise de conteido dos programas
dos governos.

Tal como mencionado, as palavras “educagcao” e ‘d4géan” sao as mais referidas nos
varios programas. Também o tema do ensino secondamuitas vezes mencionado, com
especial incidéncia nos programas do XllI, XIV elK&@overnos (PS).

No caso da teméatica do ensino profissional espa@eacontrar uma frequéncia mais elevada
do que aquela que se verifica, no Xl e no XV GoverfiPSD e PSD/CDS-PP respetivamente).
No caso do primeiro, por ser com este que sadoasiad escolas e 0s cursos profissionais. No
caso do segundo, por ser no seu ambito que @idatda medida nas escolas secundarias.

O XVII Governo Constitucional (PS) € o que se eefeais ao tema (cinco vezes). O que ndo é

surpresa, pois é este 0 governo que expande aaypda as varias escolas do ensino secundario.

X - PSD (1985-1987) (5w
XI - PSD (1987-1991) 2aZNA0mc]
X1l - PSD (1991-1995) IMNAEEN
XIII - PS (1995-1999) WimSH-7 Y. '
XIV - PS (1999-2002) &9 W17 Iy AN
XV - PSD/CDS-PP (2002-2004)1
XVI - PSD/CDS-PP (2004-2005) iGN

XVII - PS (2005-2009) Ei8m 22
0O 20 40 60 80 100 120
m |gualdade de oportunidades ® Ensino profissional
Qualificacbes ® (In)sucesso e abandono escolar
Ensino publico Secundério
mFormaca m Educaca

Figura 5.4. Analise de relevancia tematica dos programas desrgos, segundo a
orientacao politico-partidaria

Fonte: Programas dos governos.

Observam-se em seguida alguns dos temas esseromiseparado, segundo o Governo
Constitucional. Através da figura 5.5 verifica-se @ termo “educacao” é muito abordado nos
programas dos XIlII (41), XIV (36) e XVII (37) Govers Constitucionais (PS), ainda que seja
evidente a sua presenca em todos 0s programas j@@@tinha constatado.
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X - PSD (1985-1987) 14
X1 - PSD (1987-1991) 20
X1l - PSD (1991-1995) 11
Xl - PS (1995-1999) 40
XIV - PS (1999-2002) 36
XV - PSD/CDS-PP (2002-2004 15
XVI - PSD/CDS-PP (2004- 12
XVII - PS (2005-2009) 37

0 10 20 30 40 50

Figura 5.5. Analise de relevancia do tema “educacao”

Nota: Neste caso é contabilizado o termo “educacao”
Fonte: Programas dos governos.

No que respeita a palavra “formacéo” é possivestadar uma elevada frequéncia nos varios
documentos. Uma vez mais S80 0S governos que maioero de vezes se referem a
“educacdo” aqueles que também abordam mais a “@@wofidfigura 5.6). Neste caso destacam-
se o XIIl Governo (22), o XIV Governo (27) e o X\Governo (23) (PS).

X - PSD (1985-1987) w6

X1 - PSD (1987-1991) mummmmm— 11

X1l - PSD (1991-1995) w6

XIIl - PS (1995-1999) mum— 2

XIV - PS (1999-2002) mem— 7
XV - PSD/CDS-PP (2002-2004 jmmmmm—— 11

XVI - PSD/CDS-PP (2004- i 11
XVII - PS (2005-2009) S— 23
0 5 10 15 20 25 30

Figura 5.6. Analise de relevancia do tema “formacao”

Nota: Neste caso é contabilizado o termo “formacao”
Fonte: Programas dos governos.
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5.2.2. O tema do ensino secundario nos programassigovernos

Outra das categoriais com maior relevancia temétealo “ensino secundario”. A este respeito,
existe um predominio evidente desta tematica nogrgmas dos XIV e XVII Governos

Constitucionais, ambos do Partido Socialista, coma frequéncia de 17 e 22 referéncias. Isto
permite considerar que Sao estes governos quUeER[@Es NOS Seus programas uma maior
preocupacdo com este tema, 0 que ja se verifiaavaac“‘educacdo” e a “formacado”. Por seu
turno, o X e o XVI Governos (PSD e PSD/CDS-PP, etegpmente) ndo fazem qualquer

referéncia ao tema, deixando transparecer que mong&o € uma prioridade politica, pelo menos

no campo das intencdes (figura 5.7).

X - PSD (1985-1987)| 0

XI - PSD (1987-1991)

X1l - PSD (1991-1995)

XIIl - PS (1995-1999)

XIV - PS (1999-2002)

XV - PSD/CDS-PP (2002-2004
XVI - PSD/CDS-PP (2004-2005
XVII - PS (2005-2009)

Figura 5.7. Analise de relevancia do tema “ensino secundario”

Fonte: Programas dos governos.

Em ambos os programas dos governos do PS acimiaasfeo tema do ensino secundério é
perspetivado no sentido da sua expanséo, senddexaal® como uma prioridade politica. Para o

XIV Governo, é necessario:

prosseguir o desenvolvimento da educacgéo pré-esaatantratualizacdo entre setores de ensino, o
reforco da qualidade no ensino bésico, secundarino eensino superior, a diversificacao
democratica de modos de cumprimento do ensino dasicrealizacdo de transformacdes
significativas do ensino secundario e profissiomahdo em conta o equilibrio entre objetivos
educativos e transicao para a vida ativa, a ateag8a@ontextos sociais e a busca de intervencdes
que minorem 0s seus potenciais impactes educategetivos, em certos casos. O ensino basico e

0 ensino secundario sdo as grandes prioridadegidéatura (XIV Governo Constitucional).
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O XVII Governo Constitucional considera que,

as taxas atuais de frequéncia do ensino secungadonaceitavelmente baixas e as taxas de
repeténcia e abandono insuportavelmente altas. i® $a dara um salto qualitativo quando

generalizar, de facto (e ndo apenas na lei) aérezsia do ensino secundario.

Por um lado, no programa do XIV Governo € referadaecessidade de uma melhor
coordenacdo das diferentes vias do ensino seconddde uma aposta forte em cursos
tecnoldgicos e profissionais, no sentido de um ationea qualificacdo profissional e de

resposta as exigéncias da economia. Isto €,

a melhoria da produtividade da economia e da saded:xige progresso na qualidade e na
relevancia das aprendizagens, forte aposta naste@®logicas, profissionais e artisticas no

secundario e maior ligacéo das escolas a vida @ivaGoverno Constitucional).

Por outro lado, a revisdo curricular desenvolvigate periodo, incide sobretudo na “[...]
reorganizacao curricular dos cursos tecnolégicEsV (Governo Constitucional).

O XVII Governo Constitucional revela no seu progaaarrelevancia tematica que o ensino
secundario tem na legislatura. A este nivel, oider mais do que expansionista; trata-se de
tornar este nivel de ensino como a escolaridadgyaibria, eliminando o insucesso e o

abandono escolares caracteristicos deste grawso®eRara tal, pretende-se:

estender a educacao fundamental, integrando talowividuos em idade propria, até ao fim do
ensino ou formagdo de nivel secundario. Isto quesrdrazer todos os menores de 18 anos,

incluindo aqueles que ja estejam a trabalhar, pareursos escolares ou de formacgéo profissional

[..]

Tornar obrigatéria a oferta publica de cursos s#éims que permitam satisfazer as necessidades em
todo o territério, e tornar obrigatéria a frequénde ensino ou formacéo, até aos 18 anos de idade,
mesmo quando os jovens jA se encontrem inseridomarcado de emprego (XVII Governo

Constitucional).
A este nivel, os principais objetivos do governo: sa

— valorizar a identidade do ensino secundario, goéeo® qualificacdo e certificacdo propria;
— alargar a oferta dos cursos tecnolégicos, artstecprofissionais, de forma a aumentar o

namero de jovens que seguem esses percursos faos)ati
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— assegurar um ensino recorrente diversificado, gorer programas diurnos para jovens entre
0s 15 e os 18 anos, quer com programas poés-lalpanadrabalhadores-estudantes, fazendo

uso do sistema de tutoria e das novas tecnologiagarmacéo e comunicacao.

No que respeita a analise de relevancia tematara, giém dos graficos com a frequéncia
com que surgem o0s temas nos diferentes progransagodernos, apresenta-se um conjunto
de figuras onde sdo observaveis algumas associagfies temas, permitindo identificar
tendéncias de aproximacdo ou diferenciacdo retatwée a determinadas tematicas, de
acordo com o governo e a orientacdo politico paitd

A este respeito existem dois aspetos que se pesteathalisar: por um lado, a relagcéo
entre a coocorréncia dos diferentes temas da arddisonteudo, por outro, a associacao entre
a orientacao politico-partidaria e a referénciat@minados assuntos relativos a educacéao.

No diagrama de dispersado apresentado na figuréd pd&ssivel verificar que os governos
que mais se referem a palavra “educacdo” séo, neiaemente, os que mais referem a
tematica do ensino secundario (Duarte, 2014b).dstonstatavel através da relacéo forte, em
sentido direto (R = 0,7 < 0,05; ver anexo D), entre os dois topicos. Assjuanto maior o
namero de vezes que é mencionado o termo “educacdals ocorre 0 tema “ensino
secundario”. Os governos que mais se destacammpenteao Partido Socialista, com especial
énfase para o XVIlI Governo Constitucional, no qgealerifica uma forte ocorréncia dos dois
temas. Por outro lado, os governos de centro-diteitdem a dar um menor destaque aos dois

aspetos nos seus programas.

Orientagéo
40 . v
artidana
XIII - 1995-1099 . L ] PPS
11 - 2005-2009
. XVII - 2005-2009 PSD

XIV - 1000-2002 # PSD/CDS-PP

Educacio
=
1

L
XV - 2002-2004
*

XVI - 2004-2005

T
0 10 20 30 40

Ensino secundario

Figura 5.8. Associagdo entre os temas “educac¢ao” e “ensinmdécio”
Fonte: Programas dos governos.
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5.2.3. A reforma educativa nos programas dos goveos

A prioridade atribuida ao vetor da educacdo ndo selo concretizada apenas através do
investimento de recursos financeiros, mas sobrepad@s sucessivas reformas do sistema
de ensino.

A necessidade de uma reforma do ensino “profunaa’sentido de inverter o estado da
educacdo em Portugal, parece ser apanagio do XXé@overnos Constitucionais (PSD). Isso
€ bastante visivel na figura 5.9, onde se verifiga é nos dois programas referidos que esta
concentrada a maior frequéncia do tema.

Por um lado, através da analise da figura € pdssivistatar que sédo estes governos que
assumem um discurso mais reformista, por outraynhd quase ou total auséncia deste tema

nos programas dos Xlll e XVII Governos (PS), o quikca uma perspetiva mais incremental.

X - PSD (1985-1987) M 7
XI - PSD (1987-1991) M O
X1l - PSD (1991-1995) mmmmm 2
XIIl - PS (1995-1999) Wl 1
XIV - PS (1999-2002) mummmmmmn 4
XV - PSD/CDS-PP (2002-2004)mmm 2
XVI - PSD/CDS-PP (2004-mm 1
XVII - PS (2005-2009) 0

0 2 4 6 8 10

Figura 5.9. Analise de relevancia do tema “reforma educativa”

Fonte: Programas dos governos.

7

No caso do programa do X Governo, o objetivo déofrea educativa” € explicito, sendo

a educacao considerada como

[...] um dos setores prioritarios da sua agdo. Arjzagdo da Educacdo ndo significa, apenas ou
principalmente, uma acrescida injecdo de meiosndéi@iaos, mas implica o ataque decidido e
articulado aos principais problemas que vém sendgndsticados desde ha largos anos, quica
décadas. Trata-se de realizar, de facto, a senghaelaareforma global do Sistema Educativo

(X Governo Constitucional).
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Neste caso, a grande alteragcdo que o0 governo gestmncretizar e que explana no seu
programa é a “formulacdo de uma Lei Bases do Séstedoicativo que, para além de alargar a
escolaridade obrigatoria para nove anos, clarifigueonsagre de uma forma coerente a
estrutura educativa” (X Governo).

O facto de a reforma educativa ser a prioridadéipmldeste governo pode justificar a
secundarizagéo ou a inconsisténcia de outras neejdalmente importantes (Afonso, 1997).

O Xl Governo Constitucional pretende dar contindelaa mencionada reforma do
sistema, tendo como objetivo ultimo a aplicacaorecretizacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo.

Apesar de o tema relativo a “reforma” ser mais @ude nos programas dos X e Xl
Governos (PSD), o que se verifica € que no prog@m&IV Governo Constitucional (PS)
este topico esta também muito presente, mas sebigndcdo de “revisdo”. Assim se, por um
lado, o termo “reforma” ndo parece estar presest®o acontecia nos documentos anteriores,
é intencdo deste governo, introduzir uma revis&oictliar alargada ao ensino basico e

secundario. Isto é,

revisdo curricular do ensino basico, consagrandeurdculo nacional, a nivel do 2.° e do 3.°
ciclos, trés novas areas curriculares (Projetordigeiplinar, Estudo Acompanhado e Educacao
para a Cidadania), a obrigatoriedade de frequé&teciama segunda lingua estrangeira no 3° ciclo, e
fixando o limite semanal da carga horaria letiva dlonos em 30 horas.

Revisado curricular e organizativa do ensino seaimdpor forma a garantir melhor coordenacéo
entre vias de ensino, menores niveis de abandparcentagens mais elevadas de diplomados com

qualificacdo profissional (XIV Governo Constitucahn

O XV Governo Constitucional (PSD/CDS-PP) retomaistutso reformista, concretizando a
“suspenséao do processo de revisao curricular dn@sscundario de forma a evitar a disperséo
de curriculos e contetdos e o aumento da despbBeapgem ganhos evidentes de qualidade”
(XV Governo Constitucional).

5.2.4. O tema das qualificacdes nos programas dasvgrnos

Outra das categorias consideradas na analise deudondiz respeito a tematica das
“qualificacbes”. Este tdpico, ainda que ndo de fordireta, foi abordado implicitamente,
aquando da alusdo aos temas “educacdo” e “enstoad&io”.
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Importa identificar quais 0s governos que maisatesh a necessidade de implementar
medidas de reforco das qualificacdes.

A figura5.10 mostra um predominio claro deste temoaprograma do XIV Governo
Constitucional (PS) e a sua quase auséncia naloagwimeiros trés governos em analise (PSD).

De facto, é possivel verificar que sdo 0s govedsosentro-esquerda que se destacam pela
centralidade atribuida ao tema das qualificacdes) especial realce para os Xl e XIV

Governos (4 e 9 respetivamente).

X - PSD (1985-1987) il 1
X| - PSD (1987-1991) mm 1
X1l - PSD (1991-1995) 0
Xl - PS (1995-1999) mummmmmmm 4
XIV - PS (1999-2002) M O
XV - PSD/CDS-PP (2002-2004)mmm 2
XVI - PSD/CDS-PP (2004- mmmmmmm 3
XVII - PS (2005-2009) mmmmm 3

0 2 4 6 8 10

Figura 5.10. Analise de relevancia do tema “qualificacdes”

Fonte: Programas dos governos.

Importa identificar por que razéo os Xlll e o XIW@rnos (PS) atribuem importancia ao
tema das qualificacdes. Por um lado, apresentampoeogupacao com o problema do défice
de qualificacdes da populacdo e com as conseqsét@iaesultantes, por outro, consideram
fundamental o reforco do ensino secundario e das sliferentes vias, que permita a
qualificacéo profissional e a reducdo do aband@owolar precoce desqualificado. Assim, o

XIII Governo define os objetivos de:

Garantir que nenhum jovem abandone o sistema deae@io/formacdo sem uma qualificacédo
certificada;

Assegurar o efetivo cumprimento da escolaridade®ée 9 anos [...];

Assegurar aos diplomados do ensino secundario, gerlndo ingressem no ensino superior, uma

formacédo que confira qualificacdo profissionalifieeda (XIII Governo Constitucional).
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O XIV Governo Constitucional d& continuidade actskndas preocupacdes.

Portugal ganhou consciéncia da dimensdo do sespad@ducativo e de qualificacdo profissional.
Na dltima legislatura foram tomadas as medidaspguenitiram iniciar a inversao desta tendéncia,
mas temos consciéncia de que € apenas o iniciondmavimento que exige uma tendéncia de

mudanca na sociedade portuguesa (XIV Governo Goaoistinal).

Para tal, considera fundamental que,

[...] todos completem o ensino basico e [...] tenhamaumal oportunidade de qualificacdo
profissional. [...] Até ao final do proximo Quadro i@onitario de Apoio, todos os jovens até aos
18 anos de idade terdo acesso ao ensino secunddioomacao profissional ou, se estiverem
empregados, a uma forma de trabalho que tambémitpeamobtencdo de uma qualificacdo

profissional (XIV Governo Constitucional).

Embora o tema das qualificacdes apresente uma mkeequéncia no programa do
XVII Governo (PS), relativamente aos anterioregsé/el a preocupagdo em

superar 0 atraso educativo portugués face aosegmdriopeus, integrar todas as criancas e jovens
na escola e proporcionar-lhes um ambiente de apesyem motivador, exigente e gratificante,
melhorar progressivamente os resultados, fazenblio sunivel de formacéo e qualificacdo das

préximas geragdes, tudo isto constitui uma urgémagonal.

E também evidente a necessidade de reforco daizsjéo da identidade do ensino
secundario, através da expansao de vias que permitcesso a qualificacdes profissionais.

Assim, é necessario valorizar

[...] componentes de natureza técnica, tecnologieacacional no terceiro ciclo, quer pelo seu
potencial educativo, quer como instrumentos degmgio do abandono desqualificado, quer como
instrumentos de orientagdo para as subsequent#sassdos cursos secundarios [...] a identidade do

ensino secundario, que confere qualificagéo icagéio propria (XVII Governo Constitucional).

Através do calculo do coeficiente de correlaca@earson é possivel verificar que o tema das

“qualificacdes” apresenta uma relacéo forte, entiderdireto, com a frequéncia do termo
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“formacédo”. Assim, os programas com maior frequ&mezim tema, também apresentam uma
maior referéncia ao outro (R = 0,86x 0,01; ver anexo D).

A figura 5.11 permite reforcar o que foi dito amemente sobre o tema das
“qualificacdes” e sobre a frequéncia da palavraniacdo”. Destaca-se o XIV Governo (PS)

por atribuir maior peso aos dois temas, sendo wsrgos do Partido Socialista os que maior
relevancia ddo a ambos os temas.

e XIV-1990-2002 Orientagio
) T partidana
® PS5
PED
@ ® PSD/CDS-PP
XIIT - 1005-1099

XVII - 2005-2009
L ]

20

Formaciio

*® XVI - 2004-2005
XV - 2002-2004

T T T T T T
0 5 10 15 ] 25

Qualificacdes

Figura 5.11. Associagao entre os temas “qualificacdes” e “foigoac

Fonte: Programas dos governos.

5.2.5. O tema da igualdade de oportunidades nos g@mas dos governos

O aumento da populagédo escolar e o alargamentsatdagdade obrigatoria resulta numa
acrescida preocupacao de alguns governos com tqudss igualdade de oportunidades. De
uma forma direta apenas os Xl, Xll, XIll e XVII Gemos Constitucionais (respetivamente

PSD nos dois primeiros casos e PS nos dois Ultismsferem a esta tematica (figura 5.12).
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X - PSD (1985-1987)

XI - PSD (1987-1991) 3
XII - PSD (1991-1995) 6
XIIl - PS (1995-1999) 6

XIV - PS (1999-2002)
XV - PSD/CDS-PP (2002-2004
XVI - PSD/CDS-PP (2004-2005
XVII - PS (2005-2009) 1
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Figura 5.12. Analise de relevancia do tema “igualdade de opattdes”

Fonte: Programas dos governos.

O Xl Governo Constitucional (PSD) centra o temaiglaaldade de oportunidades na
questdo do acesso, e dentro deste na liberdadscdin@ das diferentes vias e instituigdes.
Isto significa que, no programa do governo, ja e muma intencdo de criar as condicdes
necessarias ao desenvolvimento daquilo que veer @ subsistema das escolas profissionais,
formulado nesse mandato. De acordo com este pragtigomaldade de oportunidades parece

ser sinénimo de liberdade de escolha.

S6 em ambiente de auténtica liberdade, que faaukscolha do modelo educativo que melhor
convenha as opcdes legitimas de cada individueaada familia, com a garantia de uma efetiva
igualdade de oportunidades de acesso as divedawiinstituicbes educativas existentes, pode
desabrochar uma formacao para o exercicio da cidadiena, sem servidées nem constrangimentos.
O desenvolvimento das condicdes propicias a efatipdantacdo da liberdade de aprender e de
ensinar, a todos os niveis educativos, com garaetigualdade de oportunidades de acesso a
modelos educacionais alternativos, permitindo unsomparticipacdo da sociedade civil no
desenvolvimento da acdo educativa; aprovagédo datusstdo Ensino Superior Particular e

CooperativaXl Governo Constitucional).

O XII Governo, apesar de pertencer a mesma orig@atpolitico-partidaria, tem uma maior
preocupacado com a questdo da igualdade de opatasdatribuindo relevancia também a
questdo da equidade, isto é, ao sucesso escolaxgansao do sistema educativo e a sua

valorizacdo social, deverdo contribuir decisivareepara o reforco e alargamento da
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escolaridade obrigatéria e para a igualdade detupidades de acesso e de sucesso escolar”
(XII Governo Constitucional).

Este governo concretiza a intencédo de uma igualdadportunidades de acesso e sucesso
“através do refor¢o da acao social escolar”, “apiaos mais carenciados e criando 0s meios
de correcdo das disparidades nacionais, regiondecaes, bem como aquelas que nao
resultem do mérito de cada um” (XII Governo Constitnal).

O XIII Governo (PS) também refere a igualdade dertojpidades. Neste caso, “o refor¢o
de igualdades de oportunidades constitui um dowpdundamentais da politica educativa do
Governo” (XIIl Governo Constitucional). A igualdade perspetivada como a condi¢do
fundamental para se garantir uma educacao de gdalidNo programa do XllI Governo

Constitucional, estas duas caracteristicas saadswadas em simultaneo:

[...] qualidade e equidade — A educacgdo de qualidadge niveis elevados de motivagédo
individual e institucional, uma justa distribuic@le recursos, a igualdade de oportunidades, a
melhoria da agdo social e uma aposta clara na eflucpré-escolar e bésica, na educacgdo

permanente, no ensino especial [...] (XIll Governms§iucional).

Para responder a esse desafio, o Xlll Governo dersinecessario garantir que um maior
namero de alunos com percursos crescentementelongigs ndo resulte num reforco das
desigualdades escolares e sociais. Para tal, é&sdime “Criar mecanismos de apoio
sociopedagogico e de orientacdo escolar e prafigsique contribuam para uma efetiva
igualdade de oportunidades de educacéao e form@gdbGoverno Constitucional).

No programa do XVII Governo (PS) é referido que gal € possivel se se atingir
“igualdade de oportunidades, defendendo e valadizam servico publico de educagéo e a
escola publica, aberta a todos” (XVII Governo Citnstonal), isto é, a igualdade de

oportunidades é o resultado da defesa e valorizég&ervico publico de educacgéo.

5.2.6. Os temas da escotado ensino publicos nos programas dos governos

A valorizacdo da escola e do ensino publicos foibim analisada nos programas dos
governos. Para tal, observou-se a frequéncia cano ¢gema surge nos diferentes programas.
De acordo com a figura 5.13, depreende-se quesadll, XIV e XVII Governos, do

Partido Socialista, que apontam este tema um maioero de vezes (frequéncia de 6).
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Figura 5.13. Analise de relevancia do tema “escola e ensinoiqusjl

Fonte: Programas dos governos.

As figuras seguintes permitem analisar a relac&edema com a frequéncia dos termos
“educacao” e “formacao” nos diferentes programagalesrno.
A leitura das figuras permite denotar uma aproxéoagntre programas dos governos com

bY hY

maior referéncia a “educacao” e a “formacao” acggglee atribuem maior relevancia ao tema
“ensino publico”. Isto é especialmente evidente gaso dos governos anteriormente
referidos (XIII, XIV e XVII Governos Constitucionsj.

Através da leitura das figuras 5.14 e 5.15 e dpetes coeficiente de correlagdo é
possivel verificar uma associacdo muito forte eardemas “educacdo” e “ensino publico”
(R=0,91,p<0,05) e entre “formacao” e “ensino publico” (F0;93,p = 0,01; ver anexo D),
sendo essa relacdo especialmente premente nosampEmyrdos governos socialistas, ja
mencionados anteriormente (XIll, XIV e XVII). Tras8 de uma relacdo com uma
intensidade elevada, em sentido direto, 0 que penreferir que 0s governos que tendem a
referenciar mais o assunto do “ensino publico” s&mbém o0s que mencionam mais a

“educacao” e a “formacao”.
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Figura 5.14. Associacao entre os temas “educacao” e “ensinaquibl

Fonte: Programas dos governos.
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Figura 5.15. Associagao entre os temas “formacgéo” e “ensinoipwibl

Fonte: Programas dos governos.
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O sentido da formulacdo do tema da escola e epsiblicos parece ser diferente nos trés
programas que se destacam. No caso dos Xlll e Xdveéhos, observa-se que a mencgéo do
topico da escola e ensino publicos se faz predortengente por referéncia a escola e ao

ensino privados, tanto ao nivel do ensino basimmocdo secundario e superior, tendo como

objetivo uma maior e melhor articulacdo entre ambbtsvés de processos de negociacéo e

participacdo dos diferentes agentes educativosa-$&jque o Xl Governo Constitucional

considera que

as politicas educativas, por dizerem respeito a éosbciedade, implicam a negocia¢do permanente
e a participacdo ativa da sociedade e dos cidadfagie significa envolver no processo 0s
responsaveis pelos ensinos publico, privado e catipe, professores, pais, estudantes,
funcionérios, autarquias e todos os demais protsigendo processo educativo (Xl Governo

Constitucional).

Uma das medidas anunciadas foi a: “Redefinicdo ciada da rede escolar através da

elaboracdo da Carta Escolar, envolvendo o sistethbcp, particular e cooperativo, com a

participacéo efetiva” (XIll Governo Constitucional)

No caso do XIV Governo, fica patente a articulagétre a temética da escola e ensino

publicos e a da escola e ensino privados, designamta através da

contratualizacdo entre os setores publico, privadooperativo e no didlogo com todos os setores
gue intervém na educacao, bem como no relacionaneamh os educadores e professores, 0s
outros trabalhadores do setor, os pais e encaosgael educacdo e os alunos (XIV Governo

Constitucional).

Mas ha igualmente neste programa, uma intencéo aler rexpansao do sistema publico,

designadamente do pré-escolar e do superior.

Expansao da educacdo pré-escolar nas redes palataria e privada, para atingir no final da
legislatura a cobertura integral das criancas deds, e de 70 a 75% nos 3 e 4; [...] Alargamento
da oferta do ensino superior publico de qualidsefelo em vista a eliminacdo domerus clausys
apostando no aumento da relevancia da generalifzleursos e na consolidagdo de uma rede

[...] (XIV Governo Constitucional).
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No caso do XVII Governo, o sentido atribuido ao deéno de uma valorizagdo da escola
publica enquanto espaco “aberto a todos”, assodatieersificacido da oferta educativa e dos

publicos escolares e fomentando a igualdade deéwpdades. Assim, a meta apontada é:

tornar obrigatoria a oferta publica de cursos séétinos que permitam satisfazer as necessidades
em todo o territorio, e tornar obrigatoria a fregei@ de ensino ou formagéo, até aos 18 anos de
idade, mesmo quando os jovens ja se encontremidnseno mercado de emprego (XVII

Governo Constitucional).

Por oposicdo o XV Governo refere-se com algumaufrgia ao tema, mas em sentido
inverso ao do XVII Governo, isto €, criticando speala escola publica no sistema educativo

portugués e apresentando alguns argumentos comtoaelo:

O quase monopodlio da escola publica que hoje exstdodos os niveis de ensino, hdo é o modelo
desejavel. Nao por ser publica, mas pelo facto @lenhito estar sujeita a limitacbes no seu
funcionamento e na sua cultura, que contrariamnzipio constitucional da liberdade de ensinar e
aprender, de escolher e de aceder a um bem queatqugpulacdo portuguesa sustenta (XV

Governo Constitucional).

Por isso traga como objetivo de governo “um madguiléorio entre as organizagfes publica,
social e privada, enquanto destinatarios das padittducativas e do esfor¢o de financiamento

[...]” (XV Governo Constitucional).

5.2.7.0 tema do insucesso e abandono escolarespragramas dos governos

A existéncia de um problema de abandono e insu@ssiares no ensino secundario é uma
das razdes fundamentais para a formulacdo da meeidalitica em estudo.

Deste modo, um dos aspetos centrais da analisprdgsamas dos governos reside na
analise deste tema.

Apesar de a referéncia deste tdpico pelos varioergos ndo ser muito frequente,
estando mesmo ausente no caso do X Governo (P&Dlerele a ter mais presenca nos
programas dos XI, XlI, XIV e XVII Governos (respetimente PSD nos dois primeiros casos
e PS nos dois ultimos). O destaque, ainda assimpa@a XVII Governo (com uma

frequéncia de 8) (figura 5.16).
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Figura 5.16. Analise de relevancia do tema “insucesso e abandscuares”

Fonte: Programas dos governos.

Para aprofundar a analise, realizou-se uma aséocidg tema “insucesso e abandono
escolares” com as categorias tematicas que, para de fazerem sentido teoricamente,
apresentam significAncia estatistica, isto €, céemsino secundario” e o “ensino profissional”.

Observando os temas “insucesso e abandono est@d@ssino secundario”, verifica-se
que os dois estao fortemente associados em safit&to, isto €, os governos que tendem a
referir-se mais aos problemas do insucesso e dodaba escolares sdo também os que
mencionam com maior frequéncia as tematicas do@ssicundario (R = 0,83g < 0,05; ver
anexo D). Na associagdo entre estas duas temddisabretudo o programa do XVII Governo
(PS) que se destaca, seguindo-se o XIV Governg @83tando os outros governos muito
proximos entre si, com valores reduzidos nos domas (figura 5.17).

Para além da intensidade com que o tema surge rogsamas dos governos, importa
apreender o sentido que Ihe € atribuido nos docmem causa.

Quanto a isso, 0 Xl Governo comeca por se referiteana do insucesso e abandono
escolares no sentido da constatacdo de um probtgenge que se relaciona com as

qualificagBes da propria populagéo portuguesa.

N&o obstante os esfor¢cos empreendidos nos aneo®eageo resultado desta situacdo € ainda patente
numa populacdo com um fraco indice de estudos, mdwade obra profundamente desqualificada,
numa taxa de analfabetismo sem paralelo na Euespasérios estrangulamentos no acesso a
educacédo, na deficiente qualidade dos servicosaBdos, a todos 0s niveis, e no grave indice de

insucesso escolar, particularmente no ambito do@bgasico (XI Governo Constitucional).
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Ensino secundario

Figura 5.17. Associagao entre os temas “ensino secundario’sitesso e abandono
escolares”

Fonte: Analise de relevancia tematica.

Posteriormente o XI Governo traga como intengaddumental:

a atuacdao prioritaria no combate ao insucessoascalm especial relevo para os ciclos iniciais da
escolaridade basica, particularmente nos meios-®ddiurais desfavorecidos, zonas rurais, escolas
unidocentes e periferias urbanas, onde os fenontenmepeténcia e de abandono atingem os niveis

mais alarmantes (XI Governo Constitucional).

“Foi, alids, em congruéncia com o0s objetivos rdfesique o governo, em finais de 1987,
aprovou o Programa Interministerial de Promoc¢a&doesso Educativo (PIPSE)” (Afonso,
1997: 145).

O XII Governo refere-se a questdo do insucessoamdmimo escolares num sentido
diferente. Isto é, aborda a questdo do ponto d& e sucesso. Tal como mencionado
anteriormente, refere-se a necessidade de gaeaigjiraldade de oportunidades no sucesso
escolar. Para tal, propbe “[...] prosseguir com ogpgma de promoc¢ao do Ssucesso
educativo”, desenvolvido pelo governo anterior,agagtir a promocao da “[...] igualdade
de oportunidades de acesso e de sucesso escoteadamente através do reforco da acao

social escolar”.
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O XIV Governo atribui relevo ao abandono escolarseia prevencéo e associa este problema
a questdo da desqualificacdo profissional com quitomjovens saem do sistema educativo.

Para responder a esse problema € sua intencao:

garantir que nenhum jovem abandone o sistema deaed@lo/formagdo sem uma qualificagéo
certificada, assegurando, para a concretizagdoe debjetivo, as necessarias articulacdes
institucionais entre, por um lado, as entidades tqtedam os sistemas de educacao e formagao
profissional e, por outro, os parceiros sociaisneadamente as Associacdes Patronais, Sindicais e

Profissionais (XIV Governo Constitucional).

Assegurar o efetivo cumprimento da escolaridadeichdde 9 anos, garantindo ainda a
consolidacdo e o enquadramento das iniciativasoduaazao pré-vocacional, dirigidas a jovens
oriundos do abandono escolar precoce, que ndometoadi¢cdes para ingressar de imediato nas
vias de qualificacdo profissional, nomeadamentisteraa de aprendizagem, em articulagdo com o

Ministério para a Qualificacdo e Emprego (XIV GaweiConstitucional).

A partir da constatacdo de que o XVII Governo CGtinsbnal € o que atribui maior
relevancia tematica ao insucesso e abandono esgotasta compreender que sentido toma
essa importancia.

Uma primeira observacdo mostra que o governo fiento problema do abandono e
insucesso escolares no ensino secundario, com@ skyglprincipais constrangimentos ao
alargamento da escolaridade obrigatoria para 18.ano

Mas ndo é apenas no ensino secundario que secaeritlevadas taxas de insucesso e

abandono escolares. Como tal, o governo quer

alargar progressivamente a todas as criangas ede iddequada a educacdo pré-escolar e
consolidar a universalidade do ensino basico de aoes. O que implica retomar a aposta na rede
nacional de ofertas da educacéo de infancia ecafas instrumentos de incluséo e combate ao

insucesso na escola bésica (XVII Governo Constihad).

Assim, uma das metas fundamentais para a legialéttia reducéo drastica do insucesso no
ensino basico e do abandono na transicdo paraiadd@®” (XVII Governo Constitucional).

O XVII Governo pretende ainda criar um programeeeffiro “para reduzir a repeténcia e
0 abandono, baseado em estudo complementar eacditizdas novas tecnologias de
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informacg&o e comunicacgao (sendo para o efeito @ned portal de apoio dedicado)” (XVII
Governo Constitucional).

5.2.8. 0 tema do ensino profissional nos programa®s governos

Ja se constatou que existe uma relacao entre as wonnsucesso e abandono escolares e do
ensino secundério. Observou-se, igualmente quiagirese alargava ao ensino profissional,
isto é, os governos que mais referem o tema da@sso e abandono escolares sdo os que
mais referem o ensino profissional.

Comecando pelo X Governo (PSD), verifica-se quaiealmencédo que € feita ao tema do

ensino profissional é relativa a orientacdo de um

alargamento da rede do ensino técnico profissiersagnificativo reforco das suas componentes
inovadoras ou com potencial de inovacdo, com actaguarticipacdo das associacfes de pais,
autarquias e outras forcas sociais, econdémicasltar&is no lancamento de novos cursos e
curriculos (X Governo Constitucional).

Apesar de o programa do Xl Governo (PSD) se refaritema do ensino profissional em
apenas duas situacdes (figura 5.18), é possivificaerque o documento ja contemplava a
intencdo de criar uma rede de escolas profissioneadidade que se veio a concretizar no

ambito deste governo:

A multiplicacdo acelerada da oferta de formacgédigmional e profissionalizante quer no ambito da
reformulac@o do ensino secundario e da expans@&ngino superior politécnico, quer pelo apoio a
implantacdo de uma rede de escolas profissiona@s,inttiativa eminentemente local, com
aproveitamento articulado dos recursos disponiues varios departamentos do Estado; estas
iniciativas poderéo constituir objeto de contrgiosgrama a celebrar entre o Estado e as entidades
interessadas, cujo enquadramento legal sera pdecediaudicdo dos parceiros sociais (XI Governo
Constitucional).

No ambito do XV Governo (PSD/CDS-PP) seria expettamna maior ocorréncia do tema, por
ter sido introduzida a modalidade no ambito daslassecundarias. Contudo, 0 mesmo néo se
verifica.

A maior frequéncia do topico ocorre com o Xl e d&/IK Governos (PSD e PS,

respetivamente). Segue-se o XIV Governo (PS), guaementa a revisdo curricular do
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ensino secundario e, apesar de ndo contemplare nessnativo, nenhuma alteracao

substancial ao ensino profissional, faz referéaoitema por quatro vezes no seu programa.
O programa do XVII Governo destaca-se nesta tematista situacdo ndo se revela

surpreendente, pelo facto de ser no ambito daga@mlitica que se generalizaram 0s cursos

profissionais nas escolas secundarias, a paréiixdgovens da iniciativa Novas Oportunidades.

X - PSD (1985-1987) mmml 1
X1 - PSD (1987-1991) mummmmmm 2
XII - PSD (1991-1995) M 5
XIIl - PS (1995-1999)
XIV - PS (1999-2002) M 4
XV - PSD/CDS-PP (2002-2004)mm 1
XVI - PSD/CDS-PP (2004-2005)mms 1
XVII - PS (2005-2009) I 5
0O 1 2 3 4 5 6

Figura 5.18. Analise de relevancia do tema “ensino profissional”

Fonte: Programas dos governos.

No caso do Xll Governo (PSD), o sentido com queférido o tema centra-se sobretudo no
aspeto inovador e de alargamento de oportunidages gnsino profissional, desenvolvido no

subsistema das escolas profissionais e implemept&danterior governo, possibilita. Assim,

no plano dos ensinos basico, secundario, tecnalpgitistico e profissional, o governo propde-se
melhorar a qualidade, alargar as oportunidadesitda@ aprendizagem permanente e estimular a

capacidade de inovacdo.
Sera igualmente promovida uma politica de eductadwldgica e profissional que seja fermento
de uma melhor e maior capacidade de adaptacdoodas geracGes aos desafios das mudancas

tecnologicas aceleradas (XIl Governo Constitucipnal

O XIV Governo, apesar de apresentar uma frequémenor neste tema, ainda assim é

assinalavel. S&o varios os sentidos em que a man@tabordada. Por um lado, como uma
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modalidade que pode fomentar o crescimento ecomdnfor outro, que permite a

diversificagcdo de subsistemas e vias de ensinmdédo, possibilitando a

rentabilizacdo dos recursos formativos dos difeiensubsistemas do ensino secundério,
valorizando-se, nomeadamente a oferta das esaalfissjpnais, que integram, com as escolas do
ensino secundario regular e com o sistema de dpegyein, a rede basica de oferta de formacdes

secundarias (XIV Governo Constitucional).

Ainda assim, a leitura do programa do XIV Goveraeeta que € atribuida uma centralidade
aos cursos tecnologicos no que respeita a divaagdib do ensino secundario. Deste modo,

promove o

reforco da dimenséo profissionalizante das formag@@eundarias e pds-secundarias, através da
reorganizacao curricular dos cursos tecnoldgicataeexpansdo dos cursos de especializacao
tecnolégica, que sendo pos-secundério ou exiginddifigzacdo profissional equivalente, sdo um
instrumento importante de ligagdo com o ensinorsupe de refor¢co da qualificagdo profissional

dos jovens (XIV Governo Constitucional).

O XVII Governo apresenta o tema do “ensino pradisal” num duplo sentido. O primeiro
refere-se a necessaria expansdo da oferta de cprefissionalizantes e de alunos a
frequentar essas vias. Neste caso, 0s cursos gwofés sdo integrados na oferta de cariz
profissionalizante, ainda que na pratica se temdeimentado o alargamento destes cursos e
nao de outros, como por exemplo os tecnoldgicosbjétivo passava por: “alargar a oferta
dos cursos tecnoldgicos, artisticos e profissigriEsforma a aumentar o nimero de jovens
gue seguem esses percursos formativos” (XVII Gav&wnstitucional).

O outro sentido que transparece da analise dogmagdo XVII Governo prende-se com a
complementaridade entre as diferentes vias euigétiis do ensino secundario, designadamente a

aproximacao entre escolas profissionais e escatamdarias. Quanto a isto, 0 governo assume

como urgente a aproximacao entre as escolas se@mdis escolas profissionais e 0os centros de
formacdao profissional, criando uma rede de ofatiaudada e complementar, de modo a potenciar
uma malha fina de vias diversificadas de educacafmrmacdo pds-basica (XVII Governo

Constitucional).
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Tal como foi definido anteriormente, o tema do ragrofissional esta fortemente associado
ao do insucesso escolar. A forte relacdo existemtiee as duas tematicas, em sentido direto
(R =0,789,p< 0,05; ver anexo D), permite indicar que 0s gosgrgue mais se preocupam
com o problema do abandono e insucesso escolares sfie consideram a diversificacado do
ensino secundéario como uma solugédo para o mesguwgf.19). No caso, o XVII Governo
destaca-se por apresentar uma frequéncia elevaddoi® temas. Seguem-se os Xll e XIV

Governos Constitucionais.

Cnentagio
partidana
@eps
PSD
@ PsDICDS-PR

8 L
XVII - 2005-2009

4— -
XIV - 1999-2002

(In)sucesso/abandono escolar

XIII - 1995-1999
®

XVI - 2004-2005

*
XV - 2002-2004

T T T T T
1} 2 4 a 8

Ensino profissional

Figura 5.19. Associag&o entre os temas “insucesso e abandoolarest e “ensino
profissional”

Fonte: Programas dos governos.

5.3. Indice de relevancia tematica dos programas d@overnos

A partir da andlise tematica apresentada nos pamtesiores, é possivel criar undice de
relevancia tematicaom niveis distintos. Este indicador tem em carsichio o sentido que é
atribuido aos diferentes temas em analise e pesistematizar a relevancia que estes tém
nos diferentes programas dos governos.

Trata-se de identificar, nos varios programas,ssee@aticas surgem como um problema,
um objetivo geral, um objetivo concreto ou uma psip de medida.

Assim, quando os temas séo considerados apenasurompmblema, observa-se um nivel
baixo de relevancia tematica (nivel 1). No cassalapresentarem como um objetivo geral é

considerado nivel 2. Quando se trata de um objetdrereto, esta-se na presenca de um
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nivel 3 de relevancia tematica. Sempre que um @ abordado como uma proposta de
medida de politica considera-se um elevado nivel relevancia tematica (nivel 4)
(figura 5.20).

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

>

Problema Objetivo geral Objetivo concreto Propadstanedida

Figura 5.20. indice de relevancia tematica

A frequéncia com que 0s temas surgem nos prograeagverno € uma variavel que,
apesar de ndo ter sido utilizada diretamente natit@igdo do indice, esta implicita, uma vez
gue apenas se consideraram as grandes tematicadgrona ocorréncia nos programas.

De acordo com o referido, o indice pode assunsegsintes situacdes:

- Nivel 1 — o tema como problema.

— Nivel 2 — o tema como objetivo geral.

— Nivel 3 — o tema como objetivo concreto.

— Nivel 4 — o tema como uma proposta de medida daqaol

No quadro 5.3 € possivel sistematizar a informaglativamente ao indice de relevancia tematica
e identificar qual a posicao que os governos assuene relacdo com esse indice.
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Quadro 5.3. Sistematizacéo das variaveis em analise para @reg@s do indice de relevancia tematica

tematica

Temas Variaveis | X Governo Xl Governo Xl Governo XIlIl Governo XIV Governo XV Governo XVI Governo XVII Governo
PSD PSD PSD PS PS PSD/CDS-PP PSD/CDS-PP PS
(1985-1987) (1987-1991) (1991-1995) (1995-1999) (1999-2002) (2002-2004) (2004-2005) (2005-2009)
Igualdade de | Frequéncia| O 3 6 6 0 0 0 1
oportunidades Sentido Mais igualdade Mais igualdade | Mais igualdade Mais igualdade
no acesso a varias | de oportunidades| Mais equidade através de mais
vias e instituicdes | através de mais escola publica para
acao social escolar todos
indice de Nivel 3 Nivel 4 Nivel 2 Nivel 3
relevancia
tematica Objetivo concreto Medida Objetivo geral Objetooncreto
Ensino Frequéncia| 1 2 5 0 4 1 1 5
profissional | Sentido Mais ensino Mais ensino Mais ensino Mais ensino Mais ensino Mais ensino Mais cursos
técnico-profissional profissional e profissional profissional tecnoldgico e tecnoldgico profissionais e
inovador implementacao de qualidade, Maior equilibrio profissional e profissional tecnoldgicos
de rede de escolas| com capacidade entre vias. Maior articulagéo | Maior articulagéo | Maior articulagao
profissionais inovadora Maior articulagédo dodo ensino ao MT | do ensino ao MT | entre escolas
ensino ao MT profissionais
e secundarias
indice de | Nivel 3 Nivel 4 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3
relevancia
tematica Objetivo concreto | Medida Objetivo concreto Objetboncreto Objetivo concretp  Objetivo concreto  @lajeconcreto
Qualificagdes| Frequéncia 1 1 0 4 9 2 3 3
Sentido Mais investimento| Problema das Necessidade Mais qualificacdo | Mais investimenta Mais investimentq Necessidade
para preparacdo | reduzidas de mais profissional na qualificacdo | na qualificacdo | de aumentar as
de técnicos qualificacbes qualificacéo de jovens dos portugueses | dos portugueses | qualificacdes
qualificados profissional nas proximas
geragoes.
indice de | Nivel 3 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2 Wl 2
relevancia | Objetivo concreto | Problema Objetivo geral Obgetieral Objetivo geral Objetivo geral Objetivo gera




Temas Variaveis | X Governo Xl Governo Xl Governo XIlll Governo XIV Governo XV Governo XVI Governo XVII Governo
PSD PSD PSD PS PS PSD/CDS-PP PSD/CDS-PP PS
(1985-1987) (1987-1991) (1991-1995) (1995-1999) (1999-2002) (2002-2004) (2004-2005) (2005-2009)
Insucesso e | Frequéncia| O 4 4 2 4 1 1 8
abandono Sentido Reduzir o insucessdProsseguir com o| Menos abandono| Menos abandono | Menos abandono| Menos abandono| Menos abandono
escolares e abandono escolar programa de escolar precoce | e insucesso escolar escolar desqualificado
designadamente nggpromocéo do escolares Programa para
primeiros anos sucesso educativo reduzir repeténcia
e abandono
indice de Nivel 3 Nivel 4 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Wil 4
relevancia Objetivo concreto Medida Objetivo concret®bjetivo concreto Objetivo concreto  Objetivo cotere Medida
temética
Ensino Frequéncia| O 2 0 6 6 4 3 6
publico Sentido Maior Maior articulagéo | Maior expanséo Redugéo da Redugéo da Mais escola
investimento entre rede publicg do ensino publico | despesa publica | despesa publica | e ensino publicos.
publico e privada de e privado em educacéo em educacéo Tornar obrigatéria
em educacgao ensino Maior expansao a oferta publica de
Elaboracdo da | do ensino superior ensino secundario
rede escolar publico
indice de Nivel 2 Nivel 4 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 4
relevancia Objetivo geral Medida Objetivo concreto Objetbamcreto| Objetivo concretp Medida
tematica
Secundario Frequéncia O 2 4 5 17 2 0 22
Sentido Mais ensino Mais e melhor Mais e melhor Mais e melhor Mais ensino Ensino secundério
secundério ensino secundario ensino secundarig ensino secundario | secundério como escolaridade
obrigatéria
indice de Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 4
relevancia Objetivo concreto Objetivo concreto  Objetivo cator| Objetivo concreto Objetivo geral Medida
tematica
Reforma Frequéncia| 7 9 2 1 4 2 1 0
educativa Sentido Reforma do sistem&eforma educativa gConsolidacdo da | Reforma do sist. | Revisao curricular | Suspensédo da | Sentido reformista
educativo curricular reforma educativg de administragdo | do ensino basico e | revisao curricular
e gestdo secundario
da educacdo
indice de | Nivel 4 Nivel 4 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 4 Nivel 4 Nilv2
relevancia | Medida Medida Objetivo concretp  Medida Medida Medid Objetivo Geral

tematica




O indice de relevancia tematica segundo o progmangoverno pode ser observado no
qguadro 5.4.

De uma maneira geral pode dizer-se que, 0 sentinloque os temas foram apresentados
nos programas de governo diverge sobretudo no fietalguns documentos apresentarem
propostas de medidas, outros se referirem a obgethais gerais ou concretos, deixando para
o periodo de governagdo a medida de politica andeber. Ha ainda algumas tematicas em
que é colocada uma énfase nos problemas, comoasmdo tema das qualificacdes no
programa do XI Governo Constitucional.

Um dos aspetos conclusivos é que 0s temas saceaf@ess nos programas de governo
predominantemente como objetivos gerais ou corgsreemdo ainda de assinalar um conjunto
de tematicas que sdo abordadas enquanto proposteedida de politica concreta. E o
exemplo do tema do ensino profissional no Xl Gogetonstitucional (criacdo de um rede de
escolas do ensino profissional) e do ensino secindé@ XVII Governo Constitucional
(alargamento da escolaridade obrigatoria paraatid. de escolaridade).

Os temas do ensino profissional, do insucessomdaba escolares e do ensino secundario
apresentam-se como assuntos cuja relevancia edecistl. Prova disso é o facto de serem
os trés temas cujo indice de relevancia tematida @ivel 3 ou 4 nos varios programas em
que surgem. Por outro lado, o tema das qualificaepeesenta, na maioria dos programas de
governo, uma relevancia teméatica de nivel 1 ostd,8, enquanto problema a resolver (fraca

qualificacédo da populacdo) ou como objetivo geaah{ento da qualificacdo da populacao).
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Quadro 5.4. indice de relevancia tematica segundo o prograngouerno

Programas dos governos

Temas X Governo XI Governo XIl Governo Xl Governo XIV G overno XV Governo XVI Governo XVIlI Governo
Igualda(_je de Nivel 3 Nivel 4 Nivel 2 Nivel 3
oportunidades

Ensino profissional | Nivel 3 Nivel 4 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Wl 3
Qualificacbes Nivel 3 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2 Nivel 2 | 2
Insucesso e Nivel 3 Nivel 4 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 el 4
abandono escolares

Ensino publico Nivel 2 Nivel 4 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 4
Secundario Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 3 Nivel 4
Reforma educativa | Nivel 4 Nivel 4 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 4 Nivel 4 N2




5.4. Premissas essenciais dos governos explicitadas seus programas

No ambito da analise de conteudo realizada aoggmas considera-se importante destacar
alguns excertos que sistematizam a ideia esselasahtencdes politicas de cada governo.

O X Governo Constitucional

[...] considera a Educag¢do como um dos setores tani@s da sua agdo. Com efeito, é intencdo do
Governo contribuir ativamente para a formulacédorma Lei Base do Sistema Educativo que, para
além de alargar a escolaridade obrigatéria pare8, @larifique e consagre de uma forma coerente
a estrutura educativa; regulamentar a criacéo skituto de Educagéao Especial; alargar a rede da
educacdo pré-escolar; promover uma nova politicamd@uais escolares que promovam a

gualidade e diminuam os custos sem cair, obviameativro Gnico.

No caso do X| Governo Constitucional,

[...] [a] reforma educativa configura-se, assim, commm grande desafio nacional e a opgao
indeclindvel dos proximos anos. Ela ndo pode ser @& uma pessoa, de um grupo ou sequer de um
Governo. E, antes, tarefa de uma geracdo. Partegiie lugar e para que seja, consequentemente,
prosseguida tera de assentar em objetivos e ggiatstabelecidos na base de consensos alargados

sobre as questdes essenciais a resolver e ovabjetioritarios a prosseguir.

E também objetivo do XI Governo o investimento aetos

O Governo compromete-se a aumentar a despesagddicem educacgéo, por forma a cumprir o
compromisso que assume de investimento prioritésta area.

Visa-se, tendencialmente, atingir até ao final dgitlatura, uma percentagem do Produto Interno
Bruto afetada ao setor que coloque o Pais, petaep@ vez nos ultimos 50 anos, préoximo do

nivel minimo do investimento no fator humano jatemido na generalidade dos outros paises
europeus e do mundo desenvolvido, reduzindo subiatarente a crénica insuficiéncia de

investimentos e de recursos financeiros, que impetesde ha muito, sobre a educacao nacional.

A intencdo politica do Xl Governo Constitucionalde ser resumida na ideia de que

a expanséo do sistema educativo e a sua valorizacé deverdo contribuir decisivamente para o
refor¢o e alargamento da escolaridade obrigatopare a igualdade de oportunidades de acesso e

sucesso escolar.
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O XIlII Governo Constitucional atribui uma prioridad educagcédo que pode ser sistematizada

pela ideia de uma educacéo para todos, isto é,

[...] a educacdo é um direito que deve ser garardidodos, com a maior duracdo possivel,
atendendo a diversidade de situacbes, nas melbones;des, de acordo com as necessidades de
realizacdo das pessoas e 0s objetivos de deseneold econdmico e social [...] As mudancas em
educacdo devem, neste sentido, ser graduais, dasitnas escolas e nas comunidades educativas,
sujeitas a avaliacdo e a um processo constantei@gedo de ajustamento a realidade.

Tornar a educacéo uma prioridade efetiva.

O objetivo do XIV Governo Constitucional é reforgaeducacdo dos jovens. Deste modo, o

ensino basico e secundario séo as grandes priesdkdlegislatura.

Na ultima legislatura foram tomadas as medidaspgumnitiram iniciar a inversao desta tendéncia,
mas temos consciéncia de que € apenas o iniciomdaavimento que exige uma tendéncia de
mudanca na sociedade portuguesa, que é, no entalp$olutamente necessaria para que
possamos disputar a batalha da produtividade ealdigacdo do emprego.

A grande prioridade que foi dada a educacdo pelb Gbverno Constitucional tem que ser
renovada permanentemente, dada a magnitude donigegjge propomos. O investimento
realizado e a realizar deve tomar como objetiveferéncia fundamental o aluno na escola como

centro da vida educativa.

O XV Governo Constitucional reforca trés ideiaseessais.

[...] a opcéo estratégica de potenciar a articulgg@gressiva entre as politicas de educagéo e
formagao orienta-se por uma matriz de vocacgaomesta e pela determinagao de enfrentar com
rigor os problemas com sentido de modernidade agude a combater os atrasos estruturais e 0s
bloqueios ao desenvolvimento da cultura cientifica.

[...] inverter a situacdo a que o Pais foi conduiidplica, como pressuposto essencial, contrariar
0 crescente estatismo a que esté sujeita a edueacRortugal.

[...] a suspensao do processo de revisdo curricalangino secundario de forma a evitar a disperséo

de curriculos e conteudos e o aumento da despblegpgem ganhos evidentes de qualidade.

O XVI Governo Constitucional prossegue a linha dteaor governo, e por isso
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entende como decisiva a continuidade da opcaotégita de articulagdo entre as politicas de
educacéo e formagdo. A agéo governativa continiea @mo pressuposto essencial, contrariar o
estatismo a que esta sujeita a educacdo em Portugal

Um maior equilibrio entre as organiza¢Ges publsmmial e privada, enquanto destinatérios das

politicas educativas e do esfor¢co de financiamenton objetivo que importa alcancar.

No que respeita 0 programa do XVII Governo € padsigtirar trés ideias essenciais: a
importancia fundamental da educacéo; a igualdadpdeunidades através da valorizacdo da

escola e ensino publicos; a necessidade de aunzeesaplaridade minima obrigatoria.

A opcao politica do Governo é, tendo plena consi@éda educacdo como fator insubstituivel de
democracia e desenvolvimento, pér em pratica gaditigue consigam obter avancos claros e
sustentados, ha organizacdo e gestdo dos recuhscetieos, na qualidade das aprendizagens e na

oferta de varias oportunidades a todos os cidqutasnelhorarem os seus niveis e perfis de formacgéo

SO é possivel avancar no caminho da inclusdo euddiade de oportunidades, defendendo e

valorizando o servi¢o publico de educacéo e a agudilica, aberta a todos.

Tornar obrigatéria a oferta publica de cursos seérios que permitam satisfazer as necessidades
em todo o territorio, e tornar obrigatéria a fremgié de ensino ou formacéo, até aos 18 anos de

idade, mesmo quando o0s jovens ja se encontrenidosero mercado de emprego.

5.5. O ensino profissional no contexto da diversdacéo da oferta educativa
do ensino secundario

Se, por um lado, a Lei de Bases do Sistema Edocatwmtempla a reforma do ensino
secundario ha muito proclamada, definindo os plaoasiculares do ensino basico e
secundario, explicitando a necessidade de gamuntiro Gltimo seja um grau que, a par de
preparar os estudantes para o0 ensino superior,etambpresente uma disposicdo para a
insercdo na vida ativa, persiste o problema de el@eada populacdo em idade escolar a
abandonar o sistema sem terminar o ensino obrigggb€poca o 9.° ano de escolaridade) e,
com um peso ainda maior, a ndo prosseguir ou dorettudos de nivel secundario. Para
além desses aspetos, a populacdo em idade ativéd @nsino secundario continuava a ser
muito diminuta. O quadro descrito persiste assinamte varios anos (ver capitulos 3 e 4).

No periodo ap0s a aprovacdo da Lei de Bases, nacadw XI Governo Constitucional,

foram formuladas varias medidas de politica qudlwioam na reforma do sistema educativo

218



do ensino basico e secundério, desenvolvida p&m eninistro da Educacdo Roberto Carneiro
(Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de agosto). As [pais alteracdes aconteceram ao nivel da
estrutura curricular do ensino basico e secunddmias também num conjunto de outras

modificacdes, como uma maior diversificacdo datafeducativa de ensino secundario.

Neste sentido se decidem as opg¢fes que fundamentaganizacao curricular do ensino bésico e
secundario: valoriza-se o ensino da lingua portsgueomo matriz de identidade e como suporte
de aquisi¢cdes mdltiplas; € criada uma area de ffim@essoal e social; procura-se imprimir ao
curriculo uma perspetiva interdisciplinar; defireesconceito de avaliacdo numa otica formativa e
favorecedora da confianca propria e reforcam-sstagturas de apoio educativo com a intencao de
equilibrar a diversidade de ritmos e capacidadesentiva-se a iniciativa local mediante a
disponibilizacdo de margens de autonomia curricudaelaboracéo de projetos multidisciplinares e
no estabelecimento de parcerias escola-instituig@esinitarias.

Finalmente, organizam-se as varias componenteicwanes nas suas dimensfes humanistica,
artistica, cientifica, tecnolégica, fisica e detipar visando a formacao integral do educando e a
sua capacitacdo tanto para a vida ativa quanto gapaossecucdo dos estudos (Decreto-lei
n.° 286/89, de 29 de agosto).

Primeiramente foram criadas as escolas profissqacreto-lei n.° 26/89, de 21 de janeiro),
de iniciativa privada, mas apoiadas financeirampste Estado, através de protocolos e com
recurso a fundos comunitarios. Estas escolas fadlamante varios anos, as Unicas a lecionar
cursos profissionais, estando sob a tutela pag@lhdo Ministério da Educacdo e do
Ministério do Trabalho e Seguranca Social e seovimd perfil de alunos que ndo encontrava
nas escolas publicas uma modalidade de educad@onoacao a sua medida.

Outra medida de politica implementada no mesmo emogonsonancia com a anterior e
no ambito da reforma descrita, foi a introducéo casos tecnolégicos nas escolas regulares
(Decreto-Lei n.° 286/89, de 29 de agosto), quefigeiravam como uma alternativa mais
“profissionalizante” de concluir o ensino secundaide prosseguir para 0 ensino superior,
tendo especial relevancia para quem pretendessgranto ensino politécnico. Deste modo,
para além do ensino profissional, lecionado naslas@articulares, o ensino regular publico
disponibilizava a partir de entdo cursos geraigreas tecnoldgicos. “A refundacdo do ensino
técnico e profissional iniciada em 1983 e retomamla mais vigor apos esta reforma mostra
a crenca depositada nos efeitos positivos e resmprdas relacdes proximas e frequentes entre

a légica escolar e a logica laboral” (Resende @3/i@998: 75).
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Com efeito, no ambito do Xl Governo Constitucioftam desenvolvidas duas medidas de
reformulagdo do ensino secundario: a criagdo delassprofissionais, em estabelecimentos
particulares, e a criacdo de cursos tecnolégieogrados nas escolas publicas. A intencéo de

criar essas duas modalidades de ensino € explicim@grograma do governo.

A multiplicacdo acelerada da oferta de formacadigsional e profissionalizante quer no ambito
da reformulagdo do ensino secundario e da expahs&@nsino superior politécnico, quer pelo
apoio a implantagdo de uma rede de escolas pmfasi de iniciativa eminentemente local, com
aproveitamento articulado dos recursos disponiness varios departamentos do Estado; estas
iniciativas poderdo constituir objeto de contrgtosgrama a celebrar entre o Estado e as
entidades interessadas, cujo enquadramento legapeecedido da audicdo dos parceiros sociais

(X1 Governo Constitucional).

Embora as qualificagbes da populacdo adulta eux@sso e abandono escolares dos jovens
fossem problemas reconhecidos pelos governos am@gripara o Xl Governo, a sua

persisténcia no tempo e o0 seu carater estrutuigihexuma reforma educativa profunda.

N&o obstante os esforcos empreendidos nos anasoegde 0 resultado desta situacdo é ainda
patente numa populagdo com um fraco indice de @stutima mé&o de obra profundamente
desqualificada, numa taxa de analfabetismo sengbanm@a Europa, em sérios estrangulamentos
no acesso a educacdo, na deficiente qualidadeetlogas educativos, a todos os niveis, e no
grave indice de insucesso escolar, particularmeatémbito do ensino basico. Importa, assim,

caminhar rapidamente para uma educa¢do mais sohids, completa e mais produtiva, sem

perder de vista que se trata de um processo a lpregm, no qual ndo se pode perder nem um
dia, atento o seu 6bvio alcance cultural, socat@démico.

Por isso, o Governo elege como elevada prioridade @s proOXximos quatro anos, a renovacgéao do
sistema educativo e o arranque para uma profunfdanr@ do setor, tendo por horizonte a

transicdo do milénio, como resulta dos principiog informam a Lei de Bases do Sistema

Educativo e orientardo a sua subsequente regulag@&n(X| Governo Constitucional).

Durante a década de 1990 ndo se verificou uma mellagsinalavel. Pelo contrario, os

indicadores s&o, em muitos casos, demonstrativasndeestagnagao ou mesmo agravamento
da situagéo, sendo relativamente evidente quecamafdesenvolvida nédo estava a ter as
repercussdes expectaveis. Apesar de tal, o Xll fBov€onstitucional apenas assinalou a

necessidade de dar continuidade a reforma em calisetcando as medidas de politica em
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quatro vetores essenciais: “[...] apoio social ntesig educativo; ensinos basico, secundario,
tecnologico, artistico e profissional; ensino sigrez investigagcdo; administracdo e gestdo do
sistema educativo” (XIlIl Governo Constitucional).

A analise do programa do Xlll Governo Constitucipeam Marcal Grilo como ministro
da Educacao, permite identificar uma preocupacéeseicla com a definicdo da identidade e
dos objetivos do ensino secundério, contrarianddesequilibrio entre as diferentes vias.
Destaca-se a centralidade atribuida aos cursossgergecnologicos e garante-se que as
diferentes modalidades permitam o término do rdeeénsino e a integracdo no mercado de
trabalho ou o prosseguimento dos estudos. A pregégppassava por “aumentar os niveis de
frequéncia do ensino secundario, revalorizando plodia deste grau de ensino e
promovendo o desenvolvimento equilibrado e o reeomhento social das diferentes vias”

(X1l Governo Constitucional). Para tal consideraeafundamental que

qualquer das vias de orientagdo [tenha] um caréteinal, capaz de associar uma formagéo geral
e especifica adequada ao prosseguimento de estddosercao na vida ativa.

[Que] Nenhum jovem abandone o sistema de educacd@fdo sem uma qualificacéo
certificada, assegurando, para a concretizag@oe deBjetivo, as necessarias articulagbes
institucionais entre, por um lado, as entidades tqtedam os sistemas de educacao e formagao
profissional e, por outro, 0s parceiros sociais.

Aos diplomados do ensino secundério geral que ng@s$sem no ensino superior, [assegurar]

uma formacao que confira qualificacédo profissiargtificada (XIIl Governo Constitucional).

O XIV Governo Constitucional prossegue com a maides decisdes politicas desenvolvidas
pelo governo anterior. Com Antonio Guterres comineiro-ministro, as duas legislaturas

apresentam uma continuidade no que respeita o dasepcdes politicas.

A grande prioridade que foi dada a educacéo pelb Governo Constitucional tem que ser
renovada permanentemente, dada a magnitude daideqige propomos [...] Em patrticular, na

préoxima legislatura, h& que prosseguir [...] (XIV @ovo Constitucional).

Ao contrario dos governos anteriores, o Xlll e ovXGovernos consideram nos seus
programas que deve haver continuidade nas politleagpequenas mudancas graduais
“centradas nas escolas e nas comunidades educaiyagas a avaliacdo e a um processo

constante e participado de ajustamento a realidgtld’Governo Constitucional).
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Para tal seria necessaria a “negociacdo de um pdatmativo que assegure a mudanca de
método, a continuidade de politicas, a concertagéd@o corresponsabilizacdo de todos os
protagonistas do processo educativo” (XIlII Gove@amstitucional).

Apesar de os programas do XllI e XIV Governos Ctungbnais destacarem a
importancia de se concretizar a identidade do ensactundario e de, gradualmente, se
equilibrarem as diferentes vias, garantindo a pehifidade entre elas, o que se constata é
que o normativo legal que consagra essa ideiaeviado curricular do ensino secundario
(Decreto-lei n.° 7/2001, de 18 de janeiro) — ndwstitui uma alteracdo substancial do sistema
preexistente, produzindo apenas pequenos ajustasnestementais.

N&o obstante a importancia atribuida a (re)valgéeado ensino secundéario enquanto grau
com identidade prépria, e a referéncia constantec@ssidade de harmonizar as diferentes
vias, constatou-se que, na discussdo publica delseter a partir de 1997, promovida pelo
XIII Governo Constitucional, que originou a reviséorricular formulada em 2001, pelo
XIV Governo, apenas foram discutidas as duas va®rbsino secundario regular (cursos
gerais e cursos tecnoldgicos), ndo fazendo quakjuséio ao futuro dos cursos profissionais,

lecionados nas escolas particulares (Azevedo, 2@l dgcreto-lei estabelece assim:

[...] os principios orientadores da organizacdo @eft&o curricular dos cursos gerais e dos cursos
tecnologicos do ensino secundario, bem como dadae&iel das aprendizagens e do processo de
desenvolvimento do curriculo nacional, entendidma@® conjunto de aprendizagens a desenvolver
pelos alunos de cada um dos cursos do ensino semyrde acordo com 0s objetivos consagrados na

Lei de Bases do Sistema Educativo para este révatsino (Decreto-lei n.° 7/2001, de 18 de janeiro)

Apesar de os objetivos definidos na revisdo cuaicse circunscreverem sobretudo ao lugar
do ensino secundario na construgdo do futuro deedae portuguesa e apresentarem um
enfoque nos cursos gerais e tecnologicos, o qubserva € que, em termos de intencdes
definidas no programa do XIV Governo, redigido pmiuempo antes, foram feitas varias
alusdes ao ensino profissional e profissionalizahteacando varios objetivos a esse

respeito. Vejam-se alguns exemplos:

O reforco da qualidade no ensino basico e secun@@mo ensino superior, a diversificacdo

democratica de modos de cumprimento do ensino dasicrealizacdo de transformacdes

77 Como se pode constatar pela frequéncia daitenstalisada no ponto 5.2.2.
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significativas do ensino secundéario e profissiotahdo em conta o equilibrio entre objetivos
educativos e transi¢édo para a vida ativa [...]

[...] forte aposta nas vias tecnoldgicas, profiss®eaartisticas no secundério e maior ligacdo das
escolas a vida ativa [...]

Crescimento sustentado das taxas de frequénciagilmoesecundério e dos cursos tecnolégicos,
por forma a assegurar que, até 2006, mais 20%adesg entre os 15 e os 18 anos frequentem
este nivel de ensino e a percentagem de alunosumsss profissionais seja idéntica a dos que
frequentam os cursos gerais.

Rentabilizacdo dos recursos formativos dos difesergubsistemas do ensino secundario,
valorizando-se, nomeadamente, a oferta das esgamfissionais, que integram, com as escolas
do ensino secundario regular e com o sistema dendizagem, a rede basica de oferta de

formacgBes secundarias (XIV Governo Constitucional).

Considerando e identificando algumas lacunas nga@urricular, o ministro da Educacao do
XV Governo Constitucional referiu a necessidadé[dd aproveitar plenamente esta revisdo
curricular para redesenhar, em termos mais ecaulds e criteriosos, a rede nacional de oferta
do ensino secundario” (Decreto-Lei n.° 156/20022@ele junho), e engendrar uma verdadeira
reforma do ensino. A par de outras razoes, o fdeta revisao curricular desenvolvida pelo
governo precedente ndo considerar o ensino puaisifoi um dos argumentos para a
suspensado da revisao curricular, impedindo quesestoncretizasse ainda nesse ano letivo.
Para o governo era essencial que o ensino seonridgse repensado no seu conjunto e ndo se

circunscrevesse aos cursos cientifico-humanisticogsos tecnoldgicos. Assim,

[...] a revisdo curricular do ensino secundéario nadepa deixar de acolher um objetivo central
para o Pais, que o Programa do Governo enunciaaonstru¢do de um modelo coerente de
formac®@es tecnoldgicas de nivel secundario, arpetbfertas articuladas de ensino tecnoldgico e
profissional, englobando também a formacdo ao latay@ida, com vista a consolidacdo de um
novo equilibrio entre a oferta de ensino secundgeral, por um lado, e a oferta de ensino
secundario tecnoldgico e profissional, por outnm ®rmos mais adequados aos modelos de

realizacao profissional requeridos pelas sociedamernas (Ministério da Educacao, 2003).

Para o ministro,

[...] estava em curso uma revisao curricular do ensatundario e nds, na altura, no PSD, sempre

entendemos que 0 ensino secundario precisava deefionaa e ndo de uma revisao curricular, ou
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seja, diziam que era uma revisdo curricular, magundo era uma reforma. S0 que era uma
reforma parcelar, ou seja, trabalhava fundamentabne ensino cientifico-humanistico e o ensino
tecnolégico. Tudo o resto ndo era mexido. A concegie nods tinhamos era precisamente que a
mexer no ensino secundario, tinha-se de mexer dostos cursos de nivel secundario, onde se

inclui o ensino profissional [...].

Por isso, faltava “[...] uma visdo de conjunto dasmiacdes de nivel secundario que
permitisse identificar de forma mais rigorosa derdntes opcdes educativas e formativas
[...]” (Qustinoet al, 2006: 14). Esta situagdo mostra-se mais grage seferir que 0 ensino
geral continuava a representar a quase totalida@msino secundario regular e que 0S cursos
tecnolégicos nunca surgiram como uma alternativaa coedibilidade e utilidade social,
representando um ensino de segunda escolha, ceradbtepor uma natureza hibrida, o que
dificultava a entrada no mercado de trabalho, paralunos que o pretendiam, ou no ensino
superior, revelando elevadas taxas de insucesstaeféernandes, 1998).

O XV Governo Constitucional inicia funcbes em 2002n contexto favoravel a criacao de
condi¢cdes para a mudanca de politicas. Isto paaqoginido e o debate publicos acerca do
fracasso do ensino secundario, nas suas mais aanadtentes, estava mais premente do que
nunca. Tal como mencionado no capitulo 3, é par @stira que Portugal integra os estudos
comparativos internacionais, como o programa P&aéhtém os seus resultados. A partir deles
€ reconhecida a ma performance dos alunos poreguetativamente a matérias como a
Matematica e as Ciéncias (Benavente, 2003a). Aligao, é também nesta fase que os dados
comparativos do abandono escolar surgem nos ieatda OCDE (2001), sendo realizados
estudos, como o coordenado por Roberto Carneiftlj2que permitem criar “[...] na opinido
publica interrogacdes sobre o funcionamento eca@é das escolas” (Benavente, 2003a: 71).

E num contexto como o descrito que o ministro daicagio do XV Governo
Constitucional alterou substancialmente a estrutdoa ensino secundario, criando a
possibilidade de introduzir cursos profissionais @scolas secundarias.

Se durante o periodo de discussdo da revisao warriclo ensino secundario e da
formulagdo da mesma revisdo nao existia conheconiactual sobre o sistema educativo
portugués que pudesse fundamentar a decisdo aptiicdo sido formulado um decreto-lei
que apenas contemplava o ensino secundario rg@ul&®os gerais e cursos tecnoldgicos), a
partir de 2001/2002 foram criadas as condi¢cdes para mudanca de politica, através de
informacdo e conhecimento, que desembocaram nurjuntonde ideias que releva a

discusséo para a importancia da escola publicaemsino secundario.
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Os factos reunidos suscitaram a abertura de urakajde oportunidades para o protagonista
do XV Governo desenvolver a reforma do ensino s#im e criar a possibilidade de os cursos
profissionais serem lecionados nas escolas doessgoundario publico.

Ao contrario do defendido nos programas dos doiemos precedentes, que pretendiam
apenas uma revisdo a partir das alteracbes até emt@ebidas, a intengcdo do XV Governo
Constitucional assumiu uma matriz reformista. Amaf do ensino secundario foi composta por:

[...] um modelo corrente de formacdes tecnolbégicasntkel secundario, a partir de ofertas
articuladas de ensino tecnoldgico e profissionagjabando também a formacgéo ao longo da vida,
com vista a consolidacdo de um novo equilibrioeenferta de ensino secundario geral, por um
lado, e a oferta de ensino secundario tecnologiquoéissional, por outro, em termos mais
adequados aos modelos de realizagéo profissiomatrneos pelas sociedades modernas (Decreto-
Lei n.° 156/2002, de 20 de junho).

Ao analisar-se o0 programa do governo e as suasgs&ressenciais constata-se que, a parte
uma preocupacao em articular as diferentes ofddasnsino secundario no seu conjunto, a
suspensao da revisdo curricular permitiu ganhasfidé€ncia, isto €, “[...] evitar a dispersao
de curriculos e conteudos e o aumento da despdslicgpisem ganhos evidentes de
gualidade” (XV Governo Constitucional).

Através da analise realizada ao programa do govemmaausa € possivel verificar uma
tentativa assumida de reduzir o papel do Estadmlneacéo, tanto ao nivel do financiamento,
como na prestacao do servico publico.

Em algumas matérias, € visivel uma visdo diferemterelacdo ao papel do Estado na
escola publica. Se, por um lado, se promove umac&ol de diversificacdo no ensino
secundario publico (a introducéo dos cursos priofisss nas escolas secundarias), que parece
revelar uma preocupacgédo com questdes de igualdadpattunidades e equidade, por outro,
€ apandgio do governo “[...] contrariar o crescestatsmo a que esta sujeita a educacdo em
Portugal” (XV Governo Constitucional).

Um dos aspetos que reforca o mencionado é a refar@mecessidade de se reforcar o

trindmio Estado-mercado-sociedade na producao nedstar em educacao, isto €,

um maior equilibrio entre as organizacdes pubkoaial e privada, enquanto destinatarios das
politicas educativas e do esforco de financiamegtoum objetivo que importa alcancar

(XV Governo Constitucional).
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A partir da suspensdo da revisdo curricular, é rodedeida, em 2002, uma mudanca
consideravel no ensino secundario, através da tag&o e implementacdo da sua reforma
(Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de marco).

Tendo por base os problemas do ensino secunddiicitados pelos sucessivos governos,
a reforma desenvolvida promove uma mudanca naayesté curriculos e no processo de

avaliagdo do ensino secundéario. Trata-se de,

[...] uma reforma que constitui componente estratégiaclear no ambito de uma politica de
educacado determinada em obter resultados, efaigostentados, na formacéo e qualificacdo dos
jovens portugueses para o0s desafios da contemjdadee e para as exigéncias do

desenvolvimento pessoal e social (Juséhal, 2006: 20).

O ensino secundario publico passa a ser constitoddoquatro modalidades distintas: os
cursos cientifico-humanisticos, 0s cursos tecnotisge os cursos artisticos e profissionais.
Com efeito, € com a tomada de posse do XV Govermosi@ucional, no ambito da
reforma do ensino secundério, que se contemplapreteira vez a introducdo dos cursos
profissionais nos estabelecimentos publicos danersscundario, em moldes semelhantes aos

lecionados nas escolas particulares.

Neste sentido, pretende-se alargar as escolasdsg@mpublicas a possibilidade de lecionarem
cursos profissionais e de formacédo dos difereritessn(l, 11 11l e IV), salvaguardando-se sempre o

principio da racionalidade da oferta da rede (pél#i privada) (Ministério da Educagéo, 2003: 10).

Deste modo, pode-se mencionar que, apesar de bemas subjacentes a formulacdo da
medida terem sido integrados na agenda politicded&983, aquando da criacdo do ensino
técnico-profissional, sendo reforcados com a am@wada Lei de Bases do Sistema
Educativo, em 1986, e com a criagdo dos cursosspiafais e dos cursos tecnolégicos, em
1989, a solucdo de alargamento do ensino profaksémescolas secundarias apenas acontece
no ambito do XV Governo Constitucional.

Da andlise elaborada depreende-se que, até augiodo XV Governo Constitucional, as
solugdes encontradas para responder ao abandaiarggecoce e para promover uma maior
frequéncia e conclusdo do ensino secundario passa@bretudo pela formulacdo e
implementacdo de duas medidas de politica concretasriacdo de escolas e cursos

profissionais e a introducéo de cursos tecnologiessescolas secundarias.

226



Considerando que nada foi feito de concreto entcédela esta medida pelo XVI Governo,
0 que se depreende da andlise da legislacdo eafyraimas governamentais é que a medida é
formulada e implementada pelo XV Governo, mas s@eéeralizada no periodo de
governacao do XVII Governo, quando de forma increiadeforam alargados estes cursos a
maioria das escolas do ensino secundario, ndo agaliezando em apenas alguns
estabelecimentos publicos, como as antigas esEuaisas.

No ambito do programa do governo foi explanadatengéo de criar uma rede articulada

de oferta educativa diversificada.

Assume-se como urgente a aproximacao entre asaes®tundarias, as escolas profissionais e 0os
centros de formacéao profissional, criando uma dedeferta articulada e complementar, de modo a
potenciar uma malha fina de vias diversificadasdlecacéo e formagéo pos-basica (XVII Governo

Constitucional).

N&o assumindo uma reforma do ensino secundario, pretendendo apenas concretizar
algumas medidas de politica que, apesar de legsladdo tinham sido efetivamente
concretizadas, os dirigentes politicos do XVII Gowe Constitucional prosseguiram um
objetivo explicitado pelo XV Governo, aquando ddagio do documento orientador da

revisao curricular do ensino secundario:

Tornar obrigatéria a oferta publica de cursos seérios que permitam satisfazer as necessidades
em todo o territorio, e tornar obrigatéria a fremgié de ensino ou formacéo, até aos 18 anos de
idade, mesmo quando o0s jovens ja se encontrenidasero mercado de emprego (XVII Governo

Constitucional).

Para além do objetivo de alargar o nimero de aeascdolaridade obrigatoria e relacionado
com essa opc¢ao de politica, foi definido no progralon governo o objetivo de aumentar o
namero de cursos e vagas em vias profissionalizaptga que em 2010 pudesse representar
cerca de 50% dos alunos do ensino secundario (N20&4). Este objetivo foi definido em
consonancia com medidas definidas na Estratégiastiea (2005), que pretendia “[...] fazer
do 12.° ano o referencial minimo de escolaridada p@los os jovens; colocar metade dos
jovens do ensino secundario em cursos tecnologigosfissionais, atingindo 145.000 vagas
até 2010” Estratégia de Lisbga2005: 36).
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Se no ambito do XV Governo Constitucional, a megddtinha sido implementada, o que
se verifica é que a sua concretizacdo e generabzacmaioria das escolas secundérias
acontece, justamente, através de acdes concretasvaeridas pelo XVII Governo, valendo-
se da legislacdo ja produzida, designadamenteretddei que instituiu a reforma do ensino
secundério, fazendo apenas alteracbes ligeiras,easemente em questdes que se

identificavam como mais problemaéticas.

O processo de aplicacdo dos novos curriculos dacesscundario sera cuidadosamente avaliado,
procedendo aos ajustamentos que se revelaremendis. Estdo j& identificados, como pontos
criticos, a menorizacao das ciéncias experimeatdisensino da literatura, assim como as defi@énci

na oferta combinada de cursos tecnoldgicos e piafigis (XVII Governo Constitucional).

Se 0 XV Governo assumiu a necessidade de o ersinodario contemplar:

A promocao do ensino tecnolégico e do ensino wiofigl, em estreita articulagdo com os centros
de formacao, de forma a dotar de competéncias adaguodos os alunos que tendo concluido a

escolaridade basica, desejem entrar no mercadalsidho (XV Governo Constitucional).

Com o XVII Governo é avocada a necessidade de fedipa educacdo e a formacédo de nivel
secundério e valorizar a identidade do ensino skgio) que confere qualificacdo e
certificacdo prépria” (XVII Governo Constitucionalendo, para tal, fundamental “alargar a
oferta dos cursos tecnoldgicos, artisticos e miofimis, de forma a aumentar o nimero de
jovens que seguem esses percursos formativos” (&eWerno Constitucional).

O aumento da escolaridade obrigatéria para os b8 de idade, medida fortemente
confluente com a generalizacdo dos cursos profigEp significa antes de mais uma
responsabilizacdo, por parte do Estado, no queitaspo ensino fundamental, bem como a

adocéo da ideia segundo a qual:

SO a partir de 12 anos de escolaridade é que eeatéla opcdo entre prosseguir de imediato
estudos superiores, ou fazer uma primeira entradmercado de emprego; e mesmo esta nao
significard o fim da aprendizagem, mas sim um pemuwde cruzamentos entre profissdo e

formacédo (XVII Governo Constitucional).

E possivel apreender que a decisdo de alargarotasade obrigatoria para 12 anos de
escolaridade, iniciativa de politica tomada no Ifito mandato do XVII Governo
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Constitucional, “[...] acontece na sequéncia de sutraedidas de politica, como a
generalizagdo do ensino profissional nas escolebcpg e também o programa de melhoria
das condicdes fisicas dos estabelecimentos docesspundario” (Veloset al, 2015: 49).
Com esta confluéncia de medidas e acdes concretgsape do governo, e através de uma
forte valorizacdo da escola e ensino publicos, artiqular dos cursos profissionais do ensino
secundario, foi possivel concretizar algumas dagasnenais ambiciosas inicialmente

estipuladas no programa do XVII Governo. Sao elas:

Reducéo drastica do insucesso no ensino basic@katmono na transicdo para o secundario.
Expandir a educagéo e a formacao de nivel secandlar]
Alargar a oferta dos cursos tecnologicos, artiste@rofissionais, de forma a aumentar o niumero

de jovens que seguem esses percursos formativds G6verno Constitucional).

Apesar de algumas politicas desenvolvidas pelo X3dVerno Constitucional apresentarem
um carater de continuidade com o que foi formulpdlm XV Governo, parece existir uma
diferenca entre os dois governos referidos, naegércdo papel do Estado e da escola publica
no conjunto do sistema educativo, tendo efeitoseis no sentido das politicas e na maior ou
menor preocupacao com os aspetos da igualdadeodemipades e da equidade.

Em 2005, é assumido que s6 com um Estado forterreéateentor € possivel:

P6r em prética politicas que consigam obter avaolgmes e sustentados, na organizacdo e gestao
dos recursos educativos, na qualidade das aprgediz@ na oferta de varias oportunidades a todos

os cidadaos para melhorarem os seus niveis e gerfiismacéo (XVII Governo Constitucional).

E garantir um servico publico de educacédo ndo vipbilize a diversidade de vias e de
publicos escolares, como fomente a aquisicdo deet@mcias e qualificacbes necessarias para
a plena cidadania dos jovens, garantindo a quaidad aprendizagens e uma maior igualdade
de oportunidades e equidade. De acordo com o prnagta XVII Governo Constitucional,

€ fundamental centrar as energias ao servi¢co dusibiérios do sistema educativo: os alunos. Nao
s6 do litoral, mas, também, os alunos do inteN@wo sé dos integrados em familias esclarecidas e
com meios, mas, também, daqueles que menos apaiod\N&io sé das familias que nasceram em
Portugal, mas, também, de todas aquelas que, vitedpsrto ou de longe, se integram na realidade

nacional[...] s6 é possivel avangar no caminho da inclusédo e widgde de oportunidades,
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defendendo e valorizando o servico publico de egiwae a escola publica, aberta a todos

(XVIl Governo Constitucional).

Ao contrario do que é referido no programa do XW&no, relativamente a necessidade de
reduzir o estatismo em educacdo como forma de fongenexceléncia e qualidade, a perspetiva

subjacente ao programa do XVII Governo é a de tongedo papel do Estado, considerando:

A escola de hoje defronta-se, entretanto, com w legue de desafios. Nas sociedades democraticas,
abertas e complexas em que vivemos, pede-se lagitnite a escola que ndo se preocupe apenas com
a transmissdo de conhecimentos organizados emplidiasi De um lado, ha que centrar o trabalho
pedagdgico na aquisicdo de competéncias que smtenaprendizagem ao longo de toda a vida. Do

outro, ha que promover a educacao para os vakwsGoverno Constitucional).

5.6 Notas conclusivas

Com base na ideia de que os programas dos gov&inaocumentos que permitem dissecar
as guestdes e problemas que integram a agendagyakializou-se uma analise de contetdo
com o auxilio do MaxQda SPSS. Primeiro adotou-se uma perspetiva maigajiva, de
construcdo de categorias tematicas, o0 que perandadificacdo e organizacédo da informacao
escrita, bem como a sua analise posterior. Depe#dizou-se uma analise de relevancia
tematica, designadamente através da contabilizégdmorréncia de determinados temas ou
palavras e da associa¢gdo tematica que tedricatessBsamente fazia sentido.

A partir da conjugacéo dos dois tipos de analiseotetdo foi possivel realizar um indice
de relevancia tematica, posicionando os temas del@com o seu sentido, em diferentes
niveis. Assim, os temas podem ser abordados cojnom(iproblema (nivel 1), (ii) um
objetivo geral (nivel 2), (iii) um objetivo conceetnivel 3) e (iv) uma proposta de medida
(nivel 4). De realcar que se trata de um indiceceascente de relevancia tematica, o que
significa que os temas que sdo considerados nb4iveedida de politica) tém implicita a
identificacdo de um objetivo concreto (nivel 3), uim objetivo geral (nivel 2) e de um
problema (nivel 1). O mesmo acontece com 0 nivglé& implica os niveis 2 e 1, e assim
sucessivamente.

A andlise de conteudo tematica dos programas deermgms permite concluir que alguns
destes tém uma vocagao mais reformista, enquantosopretendem acrescentar pequenos
incrementos as medidas anteriormente definidasreisso estabelecer alguma continuidade

nas politicas. Se, por um lado, sdo os primeirogemos analisados (X, Xl e Xll) que
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evidenciam uma maior necessidade de reforma densskeducativo, por outro, € nestes
programas que se apresenta uma menor preocupagaquastdoes como as qualificacoes, a
formacdo e o proprio ensino secundario. A redufizréncia a este ultimo tema pode dever-
se, ao facto de se tratar de um periodo em queae$so de concretizacdo da escolaridade
obrigatéria (9.° ano) ainda decorria, ficando gspio ensino secundario menos em evidéncia
nas intengdes de politica.

Os governos que salientam o tema do ensino secaridadem a priorizar assuntos como
as qualificacdes, a formacao, o ensino profissienalescola e ensino publicos. Neste caso,
sao sobretudo os programas do XIll, XIV e XVII Gowes, do Partido Socialista, que mais se
referem aos topicos mencionados.

O termo “educacdo” apresenta uma associacao mievada com o termo “formacao”,
mas também com outras tematicas como “ensino @ilditensino secundario”.

Os programas dos governos onde o tema da “escefsiro publicos” é referido com
maior frequéncia sao tendencialmente aqueles orsi@ emais presentes o0s termos
“formacao” e “educacao” e o tema das “qualificabes

Outro aspeto importante a ressaltar € que, o tam#imsucesso e abandono escolares”
parece associar-se com o ensino secundario e mogmsifissional. Este aspeto é expectavel,
uma vez que o insucesso e abandono escolaresca@og no ensino secundario, sdo dos

principais problemas aos quais o0 ensino profissioreende responder.
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CAPITULO 6
ANALISE DAS DECISOES A PARTIR DAS PERCECOES
DOS AGENTES POLITICOS

6.1. A analise de conteudo das entrevistas: aspetmetodoldgicos

No presente capitulo é analisado um conjunto dee@stas realizadas aos protagonistas
politicos que estiveram presentes nas decisfes amtprovacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo e 0 momento em que foi implementada ddaezim estudo.

Foram entrevistados dez antigos ex-politicos (rmrvésda Educacdo e secretarios de
Estado) do Xl ao XVII Governos Constitucionais (dum6.1). Foram também entrevistados
trés elementos de direcdo do Ministério da Educ&cgoe desenvolveram funcdes no
periodo da formulacdo da medida, no sentido der @dima informacéo relativamente a
concretizacao desta e ndo apenas acerca da comlzeigha politica.

Apesar de todos os ministros da Educacéo e seosetie Estado terem sido contactados,
apenas os dez mencionados responderam positivainsolieitacidd?® Ainda assim foi possivel

entrevistar pelo menos um dirigente de cada govenstitucional contemplado na analise.

Quadro 6.1. Entrevistados

Governo Partido :
Constitucional Data Politico Entrevistado
XI Governo 1987-1991f PSD Ministro da Educacao (ME)
Ministro da Educacéo (ME
XIl Governo 1991-1995 PSD Secretario de Estagdo ofa Ezjucagéo (SEE)
XIIl Governo 1995-1999| PS Secretaria de Estadodiec&cdo (SEE)
Ministro da Educacéo (ME
XIV Governo 1999-2002) PS Secretario de Estagdo cfa Ezjucagéo (SEE)
XV Governo 2002-2004| PSD/CDS-PP  Ministro da EducdtéE)
XVI Governo 2004-2005| PSD/CDS-PP  Secretario dedesiia Educacao (SEE)
Secretario de Estado da Educacéo (SEE)
XVII Governo 2005-2009| PS Secretario de Estado do Emprego
e Formacdao Profissional (SEEFP)

Trés elementos dirigentes do Ministério da Educacao
13 entrevistados

78 Que nesta tese assumem o carater de infornantisgiados.
79 A Unica excecdo residiu na ministra da EducdgaXVIl Governo Constitucional que, por ter um dupapel
neste trabalho — ministra da Educacao e orientatdoiese — optou-se por ndo entrevistar.
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Para além dos decisores politicos, entrevistaratrésalirigentes que tiveram funcées em
organismos do Ministério da Educacéo e que peanitiobter informacéo adicional relevante
para a analise. Realizou-se ainda uma conversarizengais informal com uma docente, cujo
doutoramento foi realizado recentemente sobre a tirensino profissional. Realizou-se um
contacto viae-mail com uma ex-dirigente do Ministério da Educacao cesponsabilidades
na compilacéo de dados estatisticos que estiveadmse da reforma do ensino secundério de
2004. As entrevistas foram realizadas durante od@n@014, sendo apenas uma delas em
janeiro de 2015.

Enquanto técnica de recolha de informacgdo, as wst@ie tiveram dois momentos
diferentes. Primeiro foi apresentado ao entrevistaith quadro realizado pelo investigador
(ver anexo E) e solicitado que resumisse a sug¢@ra relativamente a quatro grandes
etapas da politica de diversificacdo do ensinors&mio: o periodo de dualizacdo do ensino
secundério em liceus e escolas técnicas, antexidbale Abril; a fase de unificacdo iniciada
em 1974, fazendo alusdo a primeira tentativa deersificacdo apds a unificacéo,
desenvolvida através da reforma Seabra e da wistitalizacdo do ensino técnico-
profissional; o periodo subsequente a criacao bsistema das escolas profissionais de 1989;
e, por fim, o periodo em que é introduzida a medidaestudo e generalizada a quase
totalidade das escolas de ensino secundario. Rama do preenchimento dessa grelha de
analise foram postas algumas questdes de forma coaizeta, através de um guido de
entrevista com questdes de natureza semidireteraafiexo G).

O principal objetivo da realizacdo das entrevisias atores politicos foi a auscultacdo, na
primeira pessoa, acerca do processo de diversificdg ensino secundario, das medidas que
a implementaram e das suas diferentes visdes agascalternativas, prioridades e sentidos
das opcdes que foram sendo formuladas e implenmsntam sistema de ensino, ao longo do
periodo em analise.

Com a realizacdo das entrevistas, foi possivelraotdr as intencdes politicas, explanadas
nos programas governamentais, com o que os pglitiionam ter realizado na pratica, no
decurso da sua acao governativa. Foi igualmenteiymgealizar uma analise das dinamicas
e eventos politicos que desencadearam a decisddoanalacdo da medida de politica
concreta, no momento em que a mesma foi reali2@da (XVII Governos Constitucionais).

Este capitulo tem como objetivo principal idengfie reforcar os diferentes momentos-
chave da diversificacdo do ensino secundario gtecateram a decisédo politica em estudo,
tendo em conta as diferentes visfes da missdocdéagsiblica e as diferentes perspetivas

gue os dirigentes politicos tém de cada uma dézses.
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Deste modo, ndo s6 se analisam os fatores e viari@escontexto, recursos e ideias) que
estiveram presentes nas diferentes concecdes sddecpoliticas, com énfase no ultimo
momento em estudo — introducdo e generalizacdocdosos profissionais nas escolas
secundarias — como se prop0e e apresenta uma gigpotespeitante a natureza das
opcoes/decisbes de politica publica de diversificaga oferta educativa, concretizadas ao
longo do periodo em analise.

6.2. Etapas do processo de diversificagdo do enssecundario: fatores explicativos
das opcoes de politica
Desde os anos 80, sobretudo a partir de 1983 ifnef@eabra) e particularmente a partir da
aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativefeexima relativa convergéncia de
politicas no que respeita 0 ensino secundario.éAobservar as politicas do ponto de vista
mais macro e a longo prazo é possivel identificaobjetivo comum em todos os governos —
expandir e universalizar o sistema — designadaneeatsino secundario.

Para tal, contribuiram alguns ministros com vidd@&stante progressistas, como foram os
casos dos detentores da pasta nos XI, Xlll, XV él)X36vernos Constitucionais.

Caso se pretenda observar periodo a periodo d¢avréeleitura para uma andlise mais micro,
verifica-se que, apesar do sentido comum das gadjtas alternativas e respostas foram sendo
diferenciadas, ainda que sempre com o intuito siglver o mesmo problema. Pode-se discutir
a forma e as medidas de politica, mas h&omninuumna orientacao e sentido das mesmas, ou
seja, “0 essencial do debate entre partidos pasitiéo pde em causa o objetivo, mas discute as
condi¢des da sua concretizagdo” (Rodrigetes, 2014: 35).

6.2.1. A dualizagé@o do ensino secundario: a refornge 1947/48

Para o estudo do processo de diversificacdo doaesscundario e da implementagcéo do ensino
profissional € inevitavel recorrer a fase da dagho do sistema de ensino anterior a 1974, como
forma de contextualizar as decisdes de politica fguam sendo tomadas nos periodos
precedentes. Por isso, tratou-se de uma fase femti@npara compreender algumas das medidas
de politica que foram sendo implementadas numapiasterior ou até algumas ndo decisbes e
hesitacdes que foram acontecendo durante todoampetemocratico até a atualidade.

Esta fase de politica educativa é problematicaanta quase sempre questdes relativas a
igualdade de oportunidades. Deste modo, € relagémganconsensual que se tratou de uma

fase com mais aspetos negativos do que positiges. @ perfeitamente evidente a luz das
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entrevistas realizadas. Apesar de tal, h4 pontuaémalgum saudosismo dessa fase,
designadamente pelo facto de se ter perdido aacéedcativa de preparagao para o mercado

de trabalho. O ministro do XIl Governo entrevistagoesenta esse sentimento:

Eu acho que nesse periodo o que havia de maisvposigue as pessoas sabiam fazer. Ndo sé
sabiam, aprendiam, como sabiam fazer. E portaatam@rtipo de escola que assentava muito em
trabalhar com equipamentos. As escolas estavam dmupadas. No caso de eletricistas,
soldadores, mecéanicos. Havia equipamentos exatarsemimeio real daquilo que se passava nas
empresas. Por isso o0s jovens tinham emprego assegsempre [...] Concebo que foi positivo e
foi pena, acho que foi um ato negativo tentar oaifo sistema de ensino, acabando com uma coisa

gue era extremamente valida (ME do XIl Governo).

Para a maioria dos ex-governantes tratou-se de amento de politica educativa marcadamente

negativo, designadamente pela estratificacdo spetah dualizacéo representava.

O tipo de desvalorizacdo social era tal que, etieente, regressar a escola técnica era uma ideia
que fazia sentido apenas naquela l6gica muito ahiiestes processos de nostalgia. E uma coisa
muito util para os filhos dos outros. Mas é umaa&ajue eu ndo quero para o meu filho. Como os

outros também sao pais dos outros evidentemenb&tamao querem (ME do XIV Governo).

O sistema tinha uma perspetiva muito clara, cadanorseu lugar, uma organizacdo do sistema
educativo que respondesse aquilo que era a estregial e ndo que tivesse outra perspetiva de
alteracdo da estrutura social. Responder colocaiop a época se dizia “cada um no seu lugar”.
E essa dualizacdo aprofundou uma questdo, porguenea dualidade que criava uma grande
fissura social porque os liceus preparavam parastautera intermédia das empresas, a
administracdo publica, para os quadros interméaias que tinha peso na direcdo das estruturas,
enquanto o ensino técnico preparava para 0s operaspecializados, os encarregados, numa

perspetiva de separar claramente (SEE do XVII Gmjer

Embora existisse diversificagcdo da oferta educasivepcao entre via técnica e liceal era feita
de forma precoce e acompanhada por uma elevadagaego social. Esses sao 0s aspetos mais
negativos do periodo em causa, evidenciados p&oarsos que se apresentam de seguida.
“Havia alunos a ir precocemente para as vias p@iofigis, normalmente com aspetos

socioecondmicos relacionados” (ME do XI Governo).
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Antes de 74, o modelo que existia tinha bastargpstas negativos nessa perspetiva da separagéo
entre as vias, liceu/escola técnica, sendo isszada numa fase muito precoce e sobretudo tendo
associada a essa dualizacdo uma selecado de baseném social e cultural. Isso sdo os seus

aspetos principais negativos (SEE do XII Governo).

Eles [Estado Novo] tinham sempre um grande receiorda sobreprodugédo de diplomados dos
liceus. E por isso entendiam que os liceus devesiempara os melhores, para uma elite, digamos

assim, dos alunos (ME do XV Governo).

[...] Tinham configuracdo institucional, imagem, regggéio, valor publico muito diferente. E a
separacao era uma separacao quase definitiva,quisto caminho normal de quem frequentava o
liceu era depois candidatar-se a universidade,nintep normal de quem frequentava a escola
técnica era concluir, naquilo que se chamava oocgesal, comercial ou industrial [...] Estas
caracteristicas do ensino técnico antes do 25 d#, &bta desvalorizacdo sistematica do ensino
técnico, esta clara diferenciacdo muito definitevamuito precoce entre duas fileiras na prética

incomunicaveis, condenou o ensino técnico a mMte o XIV Governo).

Ainda durante o periodo em que vigorava o EstadmNmas com uma orientacdo de politica
mais progressista e de uma maior abertura do ssténdesenvolvida uma reforma pelo
ministro Veiga Siméo, com ideais de democratizagaaiversalizacdo do ensino, passando a
escolaridade obrigatéria de seis para oito anoke &sum dos aspetos mais positivos do
periodo em que a educacdo expressava elitismaegsego.

Portanto o que ha, no meu ponto de vista, na refdfeiga Simdo, ndo € a tentativa de alterar o
sistema, mas adicionar ao sistema uma perspetvadm estava presente, que era a perspetiva da
universalizacéo, da democratizacdo do acesso.rTagngocratizar o acesso a educacao, alongar a
escolaridade obrigatéria. Para democratizar o acasspreciso alongar a escolaridade obrigatoria
e embora em varios momentos se perceba que o Beitgio com a defesa que faz das chamadas
escolas que tinham as duas vias, que € uma def@sa acentuada que ele faz e cria muitos
incentivos de escolas nesse sentido e faz umaadefigiso acentuada disso e percebe-se que ha ali
uma tentativa de obviar aquele corte social, agdetidade social do sistema das condi¢des da
época. Aquela perspetiva parece-me muito ja nesgels. O sentido da escolaridade obrigatoria
para oito anos e depois de escolas secundariasteqh@m formacdes gerais e formacdes
profissionais. Situagéo, alias, que s6 vem a semaa agora recentemente, a partir de 2005 (SEE
do XVII Governo).
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O que é que aconteceu com Veiga Siméo? Tentou daneificacao até ao 9.° ano de escolaridade.
O modelo de ensino era 4+4+4, ndo era este 4, 3, Era 4+4+4. Era preciso estender o

preparatoério para quatro anos (ME do XI Governo).

Portanto, eu acho que a reforma Veiga Siméo, déopda vista pedagogico, anterior a 74, traz
algumas modificacbes e algumas alteracbes na canfmnpedagdgica, traz uma certa

modernizacdo ao ensino tal como ele aconteciaossaa escolas (ME do XV Governo).

Pronto, ja a recuperar, depois nas reformas Veigdd do ponto de vista da escolarizacdo e da
abertura do sistema, mas ainda assim numa situagdoprofundo atraso (SEEFP do
XVII Governo).

O problema aqui era o proprio dualismo em si. Qaeuen fator de discriminacdo social. Como é
que se resolveu isso? Em primeiro lugar o VeigadSifa tinha identificado esse problema nos
ultimos anos do Estado Novo, principalmente criamdehamado ciclo preparatério, fazendo
aumentar a escolaridade obrigatéria e um ciclogegprio que constituiria isso. E atrasando a

entrada do dualismo para um pouco mais tarde (MEWIGoverno).

6.2.2. A unificacdo do ensino iniciada em 1974

Apesar da ideologia progressista e modernizadorafdema Veiga Simao, a mesma néo foi
concretizada pela falta de tempo desencadeadaypkle de Estado de 25 de Abril de 1974.
Como nos refere um entrevistado, “0os aspetos vegatevaram a uma reacédo pos 25 de
Abril, uma reacdo muito acentuada e profunda, uagao das pessoas de tentar combater
aquela situacdo” (SEE do XVII Governo).

Com a queda do regime desencadeia-se um procetsmsi®rmacao profunda no sistema
de ensino, 0 que é perspetivado por varios enteeMis como algo positivo: “[...] foi um
movimento de fundo que tinha de ser assim. Acho ajudeia de ter uma escolaridade
obrigatdria universal para todos, € positiva” (SEEXIII Governo).

O periodo apés o 25 de Abril € muito marcado pdadfia inversa, do ponto de vista do acesso a
educacao. Por isso o rapido alargamento [...] e ymw tsso foi uma dindmica, toda ela no seu

fundamental, na minha opiniao positiva (SEEFP ddlX36verno).

Numa logica de rutura com o modelo dualizado, pseanessencial do sistema de ensino nas

tltimas décadas, mas de continuidade com o qua $igo iniciado em 1973, com a reforma
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Veiga Siméo, desenvolveu-se o processo de denmmagat do ensino. A filosofia dominante
foi a de um alargamento do acesso a educacdo, tigd@numa maior igualdade de
oportunidades. Assim, de acordo como 0s entrewstalguns dos aspetos mais positivos da
unificacéo foram: “[...] a tentativa de democratizaci acesso, a unificacdo na perspetiva da
democratizagdo do acesso, na perspetiva de catdiielino que estava previsto na reforma
Veiga Simao” (SEE do XVII Governo).

[...] Funcionar como um incentivo a generalizacicedacacio das pessoas. E dada a educacdo
uma importancia no novo regime, uma importanciajue a educacao devia chegar a todos. Eu
acho que esse € um sinal muito interessante da dessocracia. Uma educacao a chegar a todos
[...] O sinal: a educacédo deve ser para todos. E doglente deve aprender o mesmo conjunto de

coisas. Nesse aspeto parece-me que foi um sintd intéressante (SEE do XVI Governo).

Garantir & maneira daompreensive schomiglesa, garantir que todos os alunos, todos & waddeles

tinham exatamente a mesma formacao ao longo detaminado periodo de tempo. Neste caso, nove
anos. E essa é uma ideia boa, é uma ideia queergalfioi um passo importante conjugado com o
alargamento da escolaridade obrigatoria [...]. Aicaifao foi muito positiva. J& tenho algumas duvidas

relativamente a ideia @@mpreensive schoaté ao 12.° ano (SEE do XIV Governo).

O processo de unificacdo terminou com a dualizalgisistema. Inicialmente cingiu-se ao
ensino preparatorio, mas rapidamente se alarg@eaandario, originado aquilo que varios
autores designam licealizacdo, sendo apontadogmswventrevistados, como um dos aspetos

menos positivos da unificagdo. Assim,

a unificacdo do ensino secundario que inicialmguatde da unificacdo dos 7.°, 8.° e 9.° anos
experimentais e depois da uma volta, uma invers@sanperspetiva no sentido de alongar o ensino
basico, chamado o ensino preparatoério, mas a @@ unificacdo mantém-se, mas mantém-se
enquanto 1.° ciclo do ensino secundario, ndo emguafciclo do basico, ela mantém-se como
1.° ciclo do secundério [...]. Mas depois, ao criangino secundario como ensino unificado cria
um efeito nefasto, chamado a licealizagdo. Por§@do as vicissitudes politicas daquela altura,
acaba por projetar a unificacdo também para o dEs&nsino secundario. Ou seja, aquilo que era
inicialmente previsto, os dois anos de unificacdaeforma Veiga Simdo, transforma-se nos trés

anos chamado do 1.° ciclo do ensino secundaricadd (SEE do XVII Governo).
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Para o dirigente politico do XVI Governo, este gdemento da unificacdo ao ensino

secundario

[...] tem também a sua explicacdo e o0 seu enquadtarpelitico. Também néo vale a pena, quando
fazemos uma analise retrospetiva, achar que foieum colossal. Nao foil Foi num determinado
momento do tempo e portanto ha que compreendepnento histérico e politico e portanto ndo vale
a pena ter sobre isso uma visdo demasiadameita. &&ium bocadinho anacrénico aos olhos de agora.

Entende-se que foi um erro muito grande, mas uaadlt.] (SEE do XVI Governo).

Se, por um lado, é compreensivel a filosofia igaad subjacente ao processo, sendo esse 0
aspeto mais positivo da unificacdo, por outro, pEguns dos decisores, tratou-se de um
processo que desencadeou uma resposta igual das &“a educacao no sentido formativo
nao tem de ser igual para todos. Tem de ser divatsgorque as pessoas sao diversas, tém
necessidades diversas, tém orientacOes diversas,vé&acOes diversas. A diversidade
humana é muito grande” (SEE do XVI Governo).

Esta tentativa de igualizacéo traduziu-se num daisnes problemas do sistema de ensino
— 0 elevado insucesso e abandono escolares — stasalado na fraca escolarizagdo da
populacdo adulta, acompanhando a agenda polititadde os governos.

Ha um desaparecimento objetivo das escolas téaicas universalizacdo de cursos que eram cursos
de raiz liceal, ou seja, matriz geral. E isso gaiusn problema que vai acompanhar o pais durasite to
esses anos. Uma das coisas que acompanhou orpaie @is 50 anos da democratizacdo do acesso, na

escolaridade dos quatro anos, até aos 12, vasepeoblema (SEE do XVII Governo).

Deixou muita gente saudosa das anteriores es@agas e comerciais, porque esta unificacdo
feita com vontade politica também provocou fracassmlar e exclusdo. E portanto, aquilo que
mais falhou, durante todo o processo, depois die2&bril foi porque se quis generalizar, e bem, a
educacdo para todos. Que é um direito, e alargsc@aridade obrigatoria que hoje € até ao fim do
12.° ano, mas nao se transformou o modelo de es@dase transformou a organizacédo, nem as
pedagogias. Portanto continuamos a ter o professora sua turma. Uma escola tradicional, uma
escola centrada na palavra. As pedagogias ativa®miaram nas escolas, sendo sob forma de
boas praticas circunscritas. E portanto o ensinficado, que foi do ponto de vista democrético,

coerente com os tempos que viviamos (SEE do XNMeBw).

Assim, o processo de unificagdo demonstrou que,
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[...] 2 uma boa ideia corresponde uma ma praticajysoa tentativa de igualizar as condi¢gbes de
mobilidade social foram absolutamente pervertidaseainstalar um modelo de ensino desajustado
as populacdes gue ja tinham menos acesso aosuiansgis, ja tinham menos preparacdo, menos
familia, menos social em casa e portanto isso rem®duzir numa escola. Portanto temos aqui as

grandes massas do abandono e do insucesso dodascamos 80 (dirigente do ME).

Apesar dos aspetos negativos resultantes da wdibc@ compreensivel que o modelo de
ensino que vigorasse fosse 0 mais valorizado soeigk. Esta é também a opinido do ME do
XIV Governo:

Mas também me parece que isso era inevitavel. @oer, um sociélogo percebe bem que, quando
h& um processo de unificacddyenchmarkseja a fileira mais valorizada socialmente. E ts® se

chama as aspiracdes de mobilidade das pessoasdME/dsoverno).

A partir da constatagcédo de que a uma boa ideificagdo / igualdade de oportunidades) tinha
correspondido uma ma pratica (licealizacéo), nas &0 € criada uma medida de politica que
relanca no debate publico e politico a necessideddiversificacdo do ensino secundario.
Tratou-se de criar 0s cursos técnico-profissiomaiio uma nova modalidade de ensino
secundério. Estes novos cursos responderam arinffuélas recomendacdes internacionais,
designadamente da OCDE, que seguia orientacoe®ua to capital humano, fomentando o
investimento em educacédo, e em particular no ert@reariz profissionalizante.
Apesar de a medida de politica ndo ter tido umaypeosignificativa, muito devido a

desvalorizagdo social que os diferentes atordsugrn as ofertas profissionalizantes, ela teve
um papel fundamental ao relevar o problema quevoliou a sair da agenda politica — fraca

adesao e conclusao do ensino secundario. Ests&mdo SEE do XVII Governo.

Visto a distancia, os cursos técnico-profissiopaisa a época foram um falhango, na medida em
gue foram rejeitados, ndo tiveram a adeséo, pdigu@ uma grande desqualificagédo social. Isso

fazia com que as pessoas néo fizessem aquela &sPothoutro lado, os professores e as escolas
ndo estavam preparados. Tinham feito um ajustandsnbtovas vias e portanto tudo aquilo que era
ainda heranga do sistema dual tinha praticamergapdescido, quer do ponto de vista material,

quer do ponto de vista conceptual [...] E portantefarma Seabra, do meu ponto de vista, visto a
longo prazo foi um passo importantissimo, a longa@. Porque o reaparecimento do sistema com

essa via recoloca a discussdo num ponto diferentud estava. A discusséo, quer do ponto de
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vista politico, quer do ponto de vista pedagégeta,recolocada num ponto diferente do que estava
antes da existéncia desses cursos. Eu creio queséssai projetar na Lei de Bases do Sistema
Educativo. A Lei de Bases vai instituir dois tiptes cursos e acho que a Lei de Bases né&o seria
exatamente assim se nao tem havido a reforma Séabrseja, acho que ela ajudou a recolocar a
discussdo num ponto diferente. Embora, depois ddopde vista material ndo tenha tido muita
consequéncia. Mas ajudou a recolocar a discuss&e g@nto de vista. Isso foi um ponto muito
positivo ao ajudar a recolocar. E a Lei de Basefusta de forma muito mais equilibrada ao

reconhecer a necessidade da qualificacdo profesi@enjovens (SEE do XVII Governo).

6.2.3. A reforma do ensino secundario: criagdo dascolas e dos cursos profissionais
de 1989

O periodo que se segue € de extrema importanaieeiRramente porque, em 1986, € aprovada
a Lei de Bases do Sistema Educativo e sédo ingigudd principios de um ensino secundario
diversificado, com uma dupla finalidade — insengéanercado de trabalho e preparacéo para o
ensino superior. Depois porque em 1989 o minisr&ducacao cria o subsistema das escolas
profissionais, que foi uma medida sem precedermtgmis, com uma relevancia inquestionavel
para a promoc¢ao do ensino profissional em Portugal.

Assumindo algum fracasso dos cursos técnico-prafias e tendo como principal objetivo
apresentar uma solucdo de diversificacdo do sisien@nsino secundério, os dirigentes
politicos do XI Governo deram um impulso politiapresentando uma solu¢do externa ao
sistema de ensino regular — a criacdo de uma redescblas profissionais —, de natureza
institucional particular e criadas atraves da nmdBio da sociedade civil, com apoio
financeiro do Estado, com o objetivo de uma fortewdacdo com o mercado de trabalho e o
tecido produtivo local. E desta forma que é deserimedida pelos seus criadores.

Eu ndo queria um modelo tdo classico, tao tradatj@ara um modelo dos anos 50. Envolver mais
as empresas. As escolas tinham que se inserircito teocial, apostar mais nas empresas e fazer
uma iniciativa autoctone da sociedade civil. Asaeguias foram muito ativas, iniciativas de
fundacoes, etc. Decidi passar tudo para fora dadBstinstancia de iniciativa social. Houve
fundacdes, autarquias locais, sindicatos, assasaefpresariais, empresas. Houve um grande
apelo a um movimento nacional que o GETAP com Joadwrevedo na criacdo desse ensino
profissional, nas escolas profissionais. E o Ested@ontratos com eles, para eles realizarem esses
cursos profissionais. Muito flexivel, sem olhar eezariamente & escolaridade, mas antes niveis de

competéncia... houve muita variedade (ME do XI Googrn
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E decidimos cria-lo fora. Porqué? Porque n&o eraraerivado ou era publico. E a modalidade
com que muitas escolas foram criadas, foi uma nuatg particular, mas fruto de associagoes,
camaras e associacdes de entidades privadas. Rartprelemos que crid-las dentro do quadro
vigente seria, de certo modo, condené-las ou pelmomlimita-las em toda a sua potencialidade.
Era colocar vinho novo em odres velhos. E enté@ieia iera “porque é que ndo vamos colocé-lo em
odres novos?” E entdo comegcamos a estudar queldipgscolas poderiam ser estas. E para um
ensino que tinha de combinar uma formacado de hasara com formacéo técnica, que tinha que
visar o desenvolvimento das pessoas e 0 desenwltdnde preparacdo para o mercado de
trabalho. Que tinha sempre esta dualidade. Comeeénds poderiamos fazer isto através de um
curriculo que tivesse em conta estas finalidadgme poutro lado, fazer isso num contexto que
propiciasse mais sucesso escolar aos alunos.92armventdmos a questdo do sistema modular, as
iniciativas de formacdo devia ser sobretudo umaidtiva social que visasse responder aos
problemas de cada comunidade e cada contexto eigsmradeveria ser fruto muito mais da
iniciativa das instituicbes da sociedade civil goedessem mobilizar-se para isto do que
propriamente ser a administracao, Lisboa que dedrtir essas razdes todas, decidiu-se criar fora.
Decidiu-se fazer um modelo também novo, naquelaaglgue eram os contratos-programa. Ou
seja, o Estado entendia que, do ponto de vistéiquoB social, era muito importante haver esta
oferta e decidiu criad-la através de uma norma, rdequadro ou enquadramento normativo que

permitisse que as iniciativas da sociedade pudessagit (SEE do XlIl Governo).

No contexto de uma mudanca de governo (para cdimgite), de um debate publico emergente
sobre educacédo, no decorrer da formulacdo recenteidde Bases do Sistema Educativo, da
integracdo de Portugal na CEE que permitiu o acg$sodos estruturais, de uma forte pressao
internacional para a qualificacdo dos recursos homa promog¢do do ensino secundario
profissionalizante em Portugal, por forca das &sodo capital humano, € facilitada a abertura
de uma janela de oportunidade que desencadeiaigisallas escolas profissionais. Essa € a

perspetiva de varios entrevistados, designadarderfsd&E do XIV Governo:

[...] a Lei de Bases como abre ai essa brecha, edsat® civil aproveita e por iniciativa de pessoas
como Joaquim Azevedo, cria 0s cursos profissigm@sdos. Repare que tiveram de ser privados.
N&o podiam ser publicos, porque no publico haviesssténcia (SEE do XIV Governo).
Assim, ainda que a medida seja fortemente devetiriategracdo de Portugal na CEE e da
disponibilizacdo de fundos comunitario dirigidogducacédo, a opcéo definida ndo deixa de
conter, segundo alguns entrevistados, uma vis@doigiea e um conjunto de ideias e valores

relativos ao ensino que também explicam a solug@omrgrada. O modelo incide sobre
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escolas que, apesar de financiadas pelo Estad@re@mvidas por instancias da sociedade
civil de caréter particular. Para o SEE do XVII @mo,

vao evoluir duas linhas de pensamento: que é a tielpensamento que vai retomar o pressuposto de
criar cursos nas escolas secundérias que sejans derorientacdo para a vida ativa. E é muito soirio
porque nunca had um diploma que crie os cursos ltegoos. Passam a chamar-lhe assim por
usucapido, porque aquilo que foram criados sdaissctirsos predominantemente orientados para a
vida ativa. E eu creio que a criacdo das escotdsgionais € uma perspetiva um bocadinho diferente
Nao estava |4, mas penso que é uma tentativaate .cdeixar cair a ideia de ser capaz de mudar o
funcionamento do sistema tal qual como esta e rgortariar um sistema paralelo. De raiz.
Precisamente para evitar todos estes problemasstdgs. Saltar fora e criar um sistema de raiz. E
muito curioso. Do meu ponto de vista s&o criadassaslas profissionais antes de serem criados 0s
cursos profissionais. As escolas séo criadas poreaesso eu acho que é um sinal que o que esdali
causa ndo é somente uma questéo de reformac@dagd de um sistema, na tentativa de criagdo de

outro subsistema. Portanto, assumindo ai uma pigesgde politica diferent6SEE do XVII Governo).

O SEEFP do XVII Governo tem uma visao positiva e@etas escolas profissionais, mas

concorda com o entrevistado anterior relativamantetivacéo ideoldgica da sua criagao.

Percebo a aposta que é feita na altura, numa eedeablas... Percebo-a no sentido da rapidez de
ser concretizada. Havia financiamento disponivegvieente que havia também uma motivacio
ideoldgica, de que houvesse uma expansao naorsdl@gublica, deixe-me dizer. Isso é claro, da
parte do ministro e do dirigente do GETAP, quaraleim esse processo. Mas é um processo que
eu vejo fundamentalmente bem dirigido e bem comiduzio ponto de vista dos objetivos e do
ponto de vista da forma. Acho que o pais tinha net@ssidade de rapidamente aumentar os niveis
de escolarizacdo. Acho que havia a percecdo dagasgda altura de que essa unificacdo, que a
falta de uma oferta mais diversificada estava aptometer o acesso de mais pessoas ao sistema
de ensino. E acho que foi isso que na altura ptetam dar resposta e que na minha opinido com
sucesso (SEEFP do XVII Governo).

De uma maneira geral, os varios entrevistados dershn a medida de politica bem-sucedida.
Eu julgo que isso foi importante sobretudo porgoeve uma grande diversidade de atores no
processo. Até do ponto de vista politico foi impoté. Porque, por exemplo, a CGTP tem uma
escola profissional. E portanto reconhecia, porjas tém uma ideia do trabalho e uma ideia da

formacdo que ndo é a ideia das elites burguesasgpesas e portanto eles foram, digamos, um
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exemplo de que a sociedade civil realmente rectml@edémportancia do ensino secundéario que

contemplasse o ensino profissional (SEE do XIV Goek

Eu acho que foi uma forma muito interessante deiie pproveitar e bem, porque nem sempre

aproveitou bem fundos destinados a qualificagagdasoas, a formacgao das pessoas. Aqui foi uma
forma extremamente positiva de aproveitar, semuja@jque numa ou noutra escola as coisas nao
tenham corrido tdo bem, mas isso faz parte daevidestes processos. Mas aqui acho que se deve

destacar os aspetos positivos (SEE do XVI Governo).

A par da criacdo das escolas profissionais e meepetursos, sdo concebidos os cursos
tecnolbgicos nas escolas secundarias da rede qUbites nunca se revelaram como uma oferta
de cariz verdadeiramente profissionalizante. Esta&visao generalizada dos entrevistados.

Os cursos tecnolégicos foram refeitos. Era o ent&npico-profissional, era feito naquela matriz
de formacéao pés-basica. N6s na altura chamamas a faivel secundario de ensino e formacgao”.
O nivel secundario de ensino e formacao tinhareataiz. Todo ele. E foi nessa perspetiva que os
cursos tecnologicos foram redesenhados. S6 quéadénty que o modelo do ensino profissional
comecou a ser um modelo bastante mais capaz dendEspas expetativas dos alunos naquela
altura do que os cursos tecnologicos e claro quelwsos comegaram a fugir para os cursos

profissionais (SEE do XIl Governo).

N&o era uma verdadeira alternativa. Aquilo era umsadinho mais do mesmo, com umas
pinceladas (SEE do XIV Governo).

E do meu ponto de vista, a criagdo das escolaggiorfais € um bocadinho desistir das escolas
secundérias para fazer formacao profissional, faamex qualificacdo de jovens. Portanto, partir do
pressuposto que por essa via hdo se conseguevdltaidesistir das escolas secundarias e fazer isso
ao lado e criar as escolas profissionais. Do metopde vista, também com um sentido positivo e
negativo. O sentido negativo é que isso teve @@jupara o0 nosso ensino secundario. Porgque
afundou o nosso sistema de ensino secundario. ID@eEIManecer 0s cursos tecnolégicos naquele
limbo e até essa situacéo de permanecer os casasdgicos naquele limbo degradandando-se cada
vez mais, porque a pressao para a degradacaciia @edlas razdes que falamos atras, com a criacao
de um novo subsistema ao lado, lancado até do pentista social de uma forma mais eficiente,
portanto mais moderna, com uma perspetiva maigmii; com uma imbricacéo local razoavelmente
inteligente, portanto tendo os atores locais ne@g®s0. Esse ponto de vista acentua, & medida que

este subsistema de ensino se imp8e isso teve aamequéncia uma maior degradacéo dos cursos
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tecnoldgicos. Essa degradacéo tem para além dssqu@ncias para os alunos, naturalmente, tem ao
nivel da estruturacdo do sistema uma consequénamlicada que é a degradacdo do ensino
secundério (SEE do XVII Governo).

6.2.4. O processo de revisdo curricular do ensinecundario entre 1997 e 2001

Num periodo mais recente da histéria educativane em governo do PS é realizada uma
discussao alargada a varios atores da area dac@dyoca sentido de desenvolver uma reforma
do ensino secundario que os autores designarasgoecurricular do ensino secundario. Os

protagonistas politicos ligados a esta medidaexplio que se pretendia.

Aquilo que tentamos fazer na época foi uma revikisecundario que se chamou revisao curricular
do ensino secundario. Criando no ensino secunddeidas distintas, ofertas de humanisticas e
cientificas para quem tem em mente um projeto e muhcretiza-lo e passar imediatamente a
universidade. Mas também cursos técnicos e cursfisgionais. E a grande preocupacao era que
esses cursos técnicos profissionais ndo correspegmea uma selecao social, porque disso estamos
cansados e as demaocracias fizeram-se justameitellpapassar as desigualdades, de modo muito

lento, com avancos e recuos, mas para ultrapassasmualdades (SEE do Xl Governo).

Fizeram-se varias coisas, uma delas foi uma di@owssbre o curriculo do ensino secundario e sobre
0 ensino secundario que nunca se tinha feito etaddr Portanto, o ensino secundario foi debatido
[...]. Foram convidados varios especialistas na éde=aciéncias. E portanto houve de facto uma
discussao a sério. Nao foi uma coisa a brincar Pu]seja, foi feita uma discussao de facto alargada
A iniciativa das conferéncias foi mais o departaimelo ensino secundério, mas a discussao foi feita
por milhares de professores. Com uma rede de ssgola. Ndo sei se esta a ver o esquema. Nés
tinhamos umas escolas polo que eram 17 escolaBgptugal inteiro, Continente e llhas, e essas
escolas é que congregavam as escolas a volta, wnanas escolas, dinamizavam umas discussoes,
antes de nds la irmos, a equipa do departamergasioo secundario do ministério ir la discutir com
eles. Nés iamos |a, com certeza, dizermos o géeaesbs a fazer, o que se pretendia fazer, mas eles
entretanto tinham estado reunidos e tinham quedtéeis grupos de trabalho, etc. Foi uma discusséo
que demorou alguns meses, quase um ano, um avip éetjue eu penso que contribuiu para se

formar uma certa ideia de ensino secundario (SE&M@overno).

Apesar de alguns aspetos importantes referentste periodo, ele acaba por ndo ser um dos
momentos determinantes na analise da promocao sinoeprofissional em Portugal, pelo

facto de determinar uma revisao curricular do ensactundario sem se referir diretamente ao
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ensino profissional, centrando as alteracdes narmelacdo dos cursos tecnoldgicos,
designadamente atribuindo-lhe uma maior comporgatea.

Quando eu tive algumas responsabilidades no Miidstea Educacao, fiz uma revisdo curricular
do ensino secundario, n6s demos uma énfase maigapra esses cursos, aumentando
substancialmente a carga préatica dos cursos tegicotd Mas realmente aquilo ndo foi uma boa
ideia. Mesmo isso néo foi suficiente porque tinkahdver ali uma rutura. Eu fui responséavel por
isso, mas pelo menos houve ali alterac6es muitetantiais, nomeadamente em certas areas de
formacdo. Ha coisas que eu ja ndo me recordo, mda bhma componente que ndo existia dos
cursos tecnolédgicos anteriores que tinha muitoracoen a aproximag¢do ao mercado de trabalho
que passou a haver [...]. Acentuando a sua naturera pratica. E introduzindo uma coisa que
tinha a ver com a ligagdo ao mercado de trabalgpedificacdo. As disciplinas de especificagéo.
NOs introduzimos as especificages que tinham t&shgalvo erro. Que era no fundo fundamental
para a preparagdo técnica e tecnoldgica do alumoandeterminada area. ISso, nos cursos

tecnolégicos anteriores ndo havia nada disso ($E& Governo).

Se, para alguns entrevistados, a opcdo tomada dmgude revisdo curricular do ensino
secundario, tornou os cursos tecnolégicos maigpsaestes nunca terdo ultrapassado o impasse
gue os caracterizava, ndo assumido uma via pmfasiante e continuando a representar um

problema no contexto da diversificacdo do ensinars#ario que importava resolver.

E com base nisto que na altura € lancada uma ecewviséicular chamada revisdo curricular
participada, ainda do tempo do governo do engemh@iterres, mas que na pratica ainda
acentuava mais esse paradoxo. Ou seja, sO in@dsaan primeira fase sobre o ensino cientifico-
humanistico. A parte tecnoldgica tinha sido congpieinte desvalorizada e portanto reforcava
ainda mais e em alguns casos até aumentava as dagaias e reforcava a componente de
licealizagdo do secundario e essa licealizacadsfosemando o secundario num propedéutico do

ensino superior (ME do XV Governo).

N&o obstante a demarcacdo com o periodo anterarg®, 2003), esta fase apresentava
também algumas linhas de continuidade no que tespaioncretizacdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo, a afirmacéo da identidade dmersecundario e o0 combate ao insucesso
e abandono escolares. Foi uma etapa das politimsaqpar da importancia atribuida ao

aspeto da qualidade do sistema, enfatizou o objetes maior igualdade de oportunidades.
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Prova disso foi a formulagdo de duas medidas déqaofundamentais, como o Programa
Territorios Educativos de Intervencéo Prioritafi&(P) e os curriculos alternativos.

Ainda assim, no que respeita o0 ensino profissioeale momento ndo se revela
especialmente importante, pois a revisdo desemleoklkpenas se centrou nas duas opcoes de
ensino secundario regular, instituindo alterac@esjue aos cursos tecnoldgicos diz respeito e
nao fazendo alusdo aos cursos profissionais. Bssenf dos argumentos para a suspensao da
revisdo curricular e para o desenvolvimento de nova reforma operacionalizada entre 2002 e
2004, por parte do ministro da Educacéo do XV Guv&onstitucional (PSD/CDS-PP).

Na prética era isto. Foi com base nessa alturaegueainda sendo deputado da oposicdo me
manifestei sempre contra e o PSD demonstrou-serseroptra essa perspetiva. Ou seja, aquela
revisdo acentuava ainda mais a desvalorizacdo simcetecnologico e eu diria que quase a
ostracizacdo do ensino profissional. Mantinha-sasguexclusivamente nas escolas privadas e
depois ndo havia dinheiro para Ihes pagar. Ou gefmdo se acabassem os fundos o que é se faria

daquelas escolas? (ME do XV Governo)

Neste contexto de governacdo presidida por doigrgog constituidos por dirigentes do

Partido Socialista (XIll e XIV Governos Constituoas), quais terdo sido os fatores

bloqueadores de uma mudanca e da consequentezga@wie aposta no ensino profissional,
seja através da expansao das escolas profissipadisulares, ou de uma aposta no ensino
secundario publico, como aconteceu num periodo taaiso? A resposta parece situar-se
tanto em razdes ideoldgicas como em preocupagissckiras.

Se, por um lado, estes governos ja apresentavanconsaiéncia e preocupacdo com 0s
problemas do insucesso e abandono escolares, par, ao exercerem responsabilidades
politicas numa fase em que predominava a preocapagademocratizar e garantir o acesso
generalizado a escola, evidenciavam alguma desecwafi relativamente a relagdo entre
diversificacdo das vias e a garantia da igualdadepdrtunidades. Isto €, a diversificacdo da
oferta educativa levava muitos destes decisoresiarem o regresso a um passado recente de
dualizacdo do ensino, associado a segregacao talizagdo das desigualdades sociais.
Realidade que tinha sido combatida no processmifieacdo e que importava ndo perder de

vista. Esta é a visdo de um entrevistado.

A esquerda ndo lidou bem com o ensino profissidoghnte uma parte importante do pés-25 de

Abril. Uma parte da esquerda e do pensamento aemfausobre educacdo desconfiava
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profundamente do ensino profissional. Seja |4 fprab formato que se lhe chame. O ministro da
Educacgdo do XI Governo teve muitas criticas sofse.iEntédo juntar o ensino profissional e o
privado foi... talvez o pecado maior na altura tiees&lo fazer o profissional no publico. Isso
entdo teria sido a afronta [...]. Mas isso por muégmpo foi visto com grande desconfianca.
Sempre que se falava no profissional, a esquentsapa: “L4 estdo a querer voltar ao sistema de

segregacao”. E também houve aqui uma evolugdagao{BEEFP do XVII Governo).

Ou seja, ainda que se pretendesse apostar naifitegso da oferta de ensino secundario, o
XIIl e XIV Governos concentraram esfor¢cos para g@sea diversidade ndo resultasse em

processos de segregacéao e de criagcao de um eesmongtira e segunda escolha.

Portanto aquilo que se tentou fazer no final das &9 foi que o ensino secundario pudesse ser um
ensino com diversas vias, mas ndo com vias nobres enferiores, mas com uma diversidade de
vias. Ter uma oferta muito mais diversificada nasoks secundarias, mas procurando que nao
fosse de primeira e de segunda e que ndo houviessdevparagem. A selecdo social esta sempre
ali a espreita, mas que esses jovens pudessemesemptro momento da sua vida, continuar as

suas formacdes. Nao fechar ali. Era essa a granudtea(SEE do Xl Governo).

O aumento do ensino profissional pela via da exjmadsas escolas particulares também nao
surgiu como uma alternativa de politica. Esta ogiece ter resultado de razdes ideoldgicas
e financeiras. Para o SEE do XII Governo, tratoudseuma desconfianca claramente

ideoldgica, sobretudo relativa ao modelo de cangfib das escolas profissionais (contratos-

programa resultando em parcerias publico-privadal) seu financiamento.

Isso sdo questbes de carater ideoldgico e polistconeu ver. Os governos foram todos,
maioritariamente do PS, a ndo ser o XV Governod®esXIll Governo, seus ministros e secretarios de
Estado que havia claramente uma perspetiva quairmogsrofissional ou que a diversificacao curricula
ou uma diversificacao institucional, porque aqdiversificacdo ndo era apenas curricular era também
institucional, na logica daquela gente sdo erémstsnsgressoes, sdo desvios do ensino [...]. Beja p
razdes ideologicas, seja por razfes reais do pentista financeiro, claro que o financiamentoweste
sempre assegurado, nunca houve problemas de &namb. Nunca houve, nem haveria porque 0s
fundos comunitarios aos quais estava indexada gnaaite da formagdo sempre existiram, ainda hoje
existem. Essa questdo nunca se pOs. Eram pesseasdguacreditavam politicamente no ensino

profissional e que arranjavam estes subterfugissas formas de falar dele (SEE do XIl Governo).
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O entrevistado do XIV Governo parece corroboradedai de que havia, da parte do Xlll e
XIV Governos, algum desagrado com o modelo de &@i@anento destas escolas. Prova disso

€ a alteracao feita durante o periodo de 1997-2001.

Foi por isso que, h& de ver isso, penso que foBérou 98, que se fez aquilo que se chamou a
refundacgéo das escolas profissionais. E ai padsavea claramente na lei, uma entidade que respondi
pela escola e por aquilo que |a se fazia. Foraafirs@ndo os mecanismos de regulacéo. Aquilo era uma
desregulacéo total e completa. No inicio aquilaifaicaos [...] aquilo langcavam-se as escolas [...] eu
percebo a ideia. Mas o problema em Portugal étest@m-se as coisas durante muito tempo e depois
guando se langa, as vezes lanca-se da forma mmajgicada possivel. Porque aquilo, apesar de tudo,

estava ali dinheiro publico, mesmo que viesse dafay era dinheiro publico (SEE do XIV Governo).

6.2.5. Primeira solug&o: o ensino profissional enseolas de referéncia

Em 2002 surge uma confluéncia de fatores/condigbesxplicam uma mudanca nas politicas
de diversificacdo do ensino secundario, tendoasfgitimeiramente na suspensdo da revisao
curricular criada no ano anterior e na subsequenmtaulacdo de uma reforma do ensino

secundario, em 2004, com reflexo no ensino profisdi— através da possibilidade de os cursos
profissionais serem lecionados em escolas secasdarsolucao no ensino secundario publico,
mas através de um segmento restrito de escolasfetérncia. O que o decisor refere € que

pretendeu conceber uma reforma.

Por isso € que eu em vez de revisdo chamei-lhemrafdo ensino secundario, nesta perspetiva
global, integrada, das varias saidas e de conlatifio de umas com as outras. Reconverter 0s
tecnoldgicos, reforcar os profissionais nas puglioaanter o profissional nas privadas e introdagir

CEF. A verticalizacdo dos cursos de educacdo eafgion que era no fundo uma tentativa de

aproximacao a aprendizagem como ensino dual (MEWGoverno).
Primeiro existiu uma mudanca ao nivel gaditics, isto é, uma alteracdo de governo e
também de quadrante politico. Em seguida reforca-geessao internacional, ja iniciada
anteriormente, atraveés da divulgacao, a partir@ 2de indicadores relativos ao abandono
escolar precoce e a populacdo ativa com o ensioondério ou superior. Estes dados
posicionavam Portugal entre os piores dos pais€GiE. Depois as imposi¢cdes resultantes
das metas europeias assinadas na Estratégia a@mlBara além disso, também os resultados

da participacdo portuguesa em programas interrgisiocomo o PISA e 0 acesso aos
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resultados de varios anos de exames nacionaisadiegvam uma crise na escola publica, o
que promoveu uma mudanca ao nivel da percecaccpldus problemas, estando os temas da
escola publica e do ensino secundario na ordenied@omes, 2007).

Este debate publico sobre educacédo vai ter efeisssideias que, por sua vez, tém
consequéncia na natureza da mudanca, isto €, sé@ssvisobre a escola publica e na
prossecucéao de diferentes solugdes.

No caso, a solucdo encontrada pelo decisor poldwoXV Governo Constitucional e
formulada no ambito da reforma do ensino secundérno 2004, passou por uma op¢ao de
segmentacdo, integrando os cursos profissionaisalgumas escolas secundarias com
tradicdo de ensino técnico.

Tendo em conta um ensino secundario publico conicidefe provisdo de cursos
profissionalizantes e uma necessidade de reconvagiglamente os cursos tecnoldégicos por
serem malsucedidos e dispendiosos, foram introdszalirsos profissionais em algumas
escolas do ensino secundario.

Importa referir que a opcao foi implementada numriop® e contexto de maior
legitimacdo dos cursos profissionais, por parte desisores politicos e pela propria
sociedade, por for¢a do sucesso alcancado pelasestiadas em 1989. Isso é referido pelo
entrevistado do XVI Governo.

O debate do regresso a formacéo de cariz profaiiante nas escolas ja ndo suscitava tantadegpini
contrarias e sobretudo muito endémicas. “Nem pelssar &€ um retrocesso ao tempo do fascismo”. Eu
acho que isso ja era muito residual, também € derdae a geracao que eventualmente teria passado
por essa segmentacao, quer enquanto aluno, quexrgéagprofessor ou mestre, porgue também havia
essa segmentacdo nas pessoas que faziam a forreagé@io que isso j4 estava mais ou menos
acumulado e bem, o governo em que o Dr. Davidndugti ministro da Educac&o decidiu criar uns

pilotos e tentar ver como € que a experiéncia@sta@orrer (SEE do XVI Governo).

Assim, o ministro da Educagdo do XV Governo Comsitinal tomou a deciséo de alargar o
ensino profissional a um conjunto de escolas danensecundario para responder a trés
questdes essenciais: (i) a reduzida diversidade oflrsas verificada ha anos no ensino
secundario e aos problemas que dai resultavarap(insucesso dos cursos tecnoldgicos como
alternativa profissionalizante; (iii) ao numero wigas do ensino profissional particular (50%
dos alunos que queriam frequentar um curso profiakhao tinham vaga para o fazer), que por

razdes de estrangulamento financeiro ndo poddrer smna expansao.
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Torna-se assim evidente que, a parte do conteditmgadstico identificados, que ajudam a
elucidar a opgcédo tomada, existiram outros aspatescqndicionaram as op¢oes de politica,

como razodes financeiras.

E dai resulta ndo so esta situacéo, como a nem#sside eu tinha de esvaziar completamente o ensino
tecnoldgico. Converté-lo em profissional, porquewenflop completo. O que eu tinha era de recuperar
essa dimenséo através do ensino profissional. Hgbaa combina¢do de duas coisas. Mas alguma
coisa ficou de tudo isto. Nao tenho uma viséo negpt.]. E depois, ainda por cima, havia metade dos
alunos que queriam ir para o ensino profissionadi@ conseguiam entrar. E nessa perspetiva que na
reforma do ensino secundario j& feita por mim ¢ereh que nds deveriamos, em primeiro lugar, fazer
uma espécie de ufasing outdo ensino tecnoldgico que claramente estava dpsadie, reconvertendo
alguns cursos tecnoldgicos numa matriz curricueredsino profissional. Aprender com 0 que as
escolas profissionais privadas tinham feito e terdaonverter uma parte dessa oferta em ensino
profissional em escolas publicas. Ou seja, o enpifissional em escolas publicas jA existia
precisamente nessas escolas agricolas. Aquilo renafdrmar alguns cursos que existiam nos
tecnoldgicos e que tinham alguma procura e tramsfonuma matriz curricular mais flexivel. E isso
permitia respeitar o dominio do ensino profissiopalado e criar, pela reconversdo do ensino
tecnoldgico publico, ensino profissional publico ensino profissional em escolas publicas. A
perspetiva era que essa dimenséo da oferta de gmsiiissional nas escolas publicas pudesse vir a
crescer de forma a corresponder aqueles 50% queam@eguiam entrar. Ou seja, partiamos do
principio que conseguiamos manter, digamos, aadferensino privado profissional, e aquilo que ndo
conseguisse entrava com financiamento nacionaaig assim, nas escolas publicas [...]. Até para
saber como é que aquilo se ia desenvolver. Agatta tde ser muito bem monitorizado. E para além
disso tinhamos dificuldade porque também n&o tinkamuito dinheiro para fazer isso (ME do
XV Governo).

Apesar de existir, em diferentes discursos, a ideigue a introducdo dos cursos profissionais
resultou de uma visdo de um ensino secundario quillle qualidade, caracterizado por
diferentes ofertas, a decisdo do ministro do XV &nw@ parece ter sido muito influenciada

pelo condicionamento financeiro, que nao permitalangamento das escolas profissionais.

A perspetiva do decisor do XV Governo foi exatamertta: a possibilidade de diversificar a oferta
através do instrumento que ele tinha, porque jatmii@ mais dinheiro para criar mais escolas
profissionais privadas. Ele confrontou-se com atdigho orcamental. Porque ele podia criar mais
lugares aumentando o numero de escolas privadagpgédo dele ndo foi essa. Foi, dentro da escola

secundéria publica, diversificar a oferta. Dizek: €scola secundaria tem de oferecer mais qualquer
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coisa que o regular. Tem de ser uma oferta integragma légica de diversificagdo. Escola publica
para todos. E sempre numa perspetiva defensorasatda epublica”. Eu acho que isso € muito
importante no mandato dele. Acho que todo o mart#déoé na defesa da escola publica. Num modelo
de gestdo mais eficiente, mais racional, mas raaegablica. N&o de privilegiar a escola privada. E
ndo tem essa visdo. No fundo é enriquecer a gagbliza com mais uma nova oferta, como forma de

dar resposta a todos os publicos (dirigente do ME).

O ministro do XV Governo tinha nessa perspetivaleai de que era necessario recolocar nas
escolas secundarias a formacao de carater proi@dsidas eu acho que a perspetiva dele ndo era
no sentido de generalizar no ensino secundari@sAku considero a experiéncia das escolas
profissionais extraordinariamente interessante,qumorela faz uma afirmacdo, ganha uma
legitimacédo invulgar do ponto de vista histéricorque se calhar a natureza ndo é assim tdo a
margem do ensino publico. Porque utiliza, vai-ggtilear utilizando os professores do ensino
publico, utilizando entidades publicas, mas de qued modo numa solucdo, digamos assim, que
ndo estava dentro do ensino publico. Mas o ensibbgo funciona como ensino de referéncia. Eu
creio que o ministro da Educagéo do XV [Governd@rgurecolocar no ensino publico, por causa
disso, ou seja, para que funcionasse como umanefar E por isso que do meu ponto de vista ele
gueria fazer uma rede de escolas onde apesar dstimalguns recursos, era uma dimenséo
reduzida de recursos e que funcionasse como refar&ssa opgéo parece-me uma opgéo boa. Ou

seja, nada tenho contra ela. Acho uma opg¢éo pagBE do XVII Governo).

O alargamento do ensino profissional as escolasop# escolas tecnoldgicas de referéncia —
em detrimento do alargamento da rede de escoléisgionais preexistente ficou a dever-se,
em parte, a um bloqueio no financiamento comupitfmmeadamente na regido de Lisboa e
Vale do Tejo, e passou a ser financiado atravédrgamento de Estado, o que constrangia a
expansao da rede de escolas particulares.

O ministro do XV Governo teve grandes problemas aomnatamento das escolas profissionais
privadas. Porque apanhou uma fase entre quadrosniténios de apoio. De 2000-2006, era o
QCAIIl e ele apanhou ali j& na fase 2004/2005 em lgavia pouco dinheiro e tentou apertar o
modelo de financiamento. E portanto o ministrodgimeira experiéncia de alargamento do ensino
profissional as escolas secundarias. Primeiro podgixou de ter dinheiro para as financiar na
totalidade. Teve um problema de Lisboa. Logo emi2@ixou de ter fundo social para Lisboa. Por
causa dgphasing outter depois de ser financiado por Orcamento dadgést ele ter de introduzir

aquelas escolas com o Or¢camento de Estado é gse dieu conta das disparidades do modelo de
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financiamento que o FSE vinha a permitir. E teveriie um modelo de financiamento alternativo.

Comecou por uma primeira experiéncia com financrmao aluno (dirigente do ME).

Se este bloqueio no financiamento nao tivesse idogrprovavelmente a decisdo pelo
alargamento das escolas profissionais poderia ¢errido, em detrimento das escolas

publicas de referéncia. Veja-se:

Agora, se eu pudesse, aumentar o financiamentestatas privadas de acordo com este modelo de
financiamento, se tivesse dinheiro para isso, dad@gmente dos fundos comunitarios, ah isso eu
faria. Isto porqué? Porque eu ja tinha uma velded#e cruzeiro, ja tinha ukmow-how tinhamos

que aproveitar. Independentemente de ser publiceepwprivada. NOs temos que aproveitar € as
coisas que funcionam bem. Mas como eu sabia quéréo dinheiro para responder a estes 50%

que ndo entravam, eu tive que arranjar uma sohgsgiescolas publicas (ME do XV Governo).

De acordo com um dos decisores do XVII Governo @Gmwegnal, a condicionante
financeira tera pesado na ndo solucao pela expaasdescolas profissionais.

Quando ele toma aquela decisdo, eu ndo interpoetemtido de ele querer generalizar. Nem num
sentido, nem no outro. Primeiro eu duvido queiedsse dinheiro para a tal opcao de desenvolvimento
das escolas profissionais, do subsistema. E umalictumante muito importante, porque as
condicionantes financeiras comecaram a colocdt-$§e.] para a generalizacdo nds precisariamos de
triplicar a dimenséo do sistema e subsistema. Ccgloea desde logo a inviabilidade ou pelo menos
coloca prazos de execugdo muito para além de \gistatera de um governo. Portanto, esse dado era
muito importante e condiciona as politicas. E umodauito condicionante, apesar de ser um dado
material, € muito condicionante porque ndo ha mardg o ultrapassar. Nao esta dependente da

solucdo, ele proprio condiciona a solucao (SEE b &overno).

Se, por um lado, importa compreender e identifcarfatores que explicam a opc¢ao pela
introducdo dos cursos profissionais nas escolasicpagb aquando da reforma do ensino
secundario, em detrimento da expansao da rededggparticulares, por outro, é necessario
identificar as razbes pela opgdo de segmentacawviaasle ensino com especializagdo de
escolas, isto é, a introducdo dos cursos profiagonum pequeno nicho de escolas de

referéncia, feita de forma gradual. Neste sentidgyvernante refere que pretendia

254



criar um setor de ensino profissional publico, a&pitando a cultura de algumas antigas escolas
industriais e comerciais que ainda mantinham rmiegsa cultura. E tentar valoriza-las. S6 que isso
la ser feito numa rede muito restrita. E depoisoacp e pouco poder-se-ia aumentar (ME do
XV Governo).

De acordo com o referido existem duas ordens déesapara a implementacdo dos cursos
profissionais num conjunto limitado de escolas sdatdas. Primeiro, era necessario que as
escolas tivessem um carater de exceléncia e inoyvalgh forma a suscitar a adesdo e a
valorizagdo social desta via no ensino publicolidade que ja tinha sido alcancada nas

escolas profissionais.

A criacdo das escolas profissionais. Tem esseoefe@m o efeito de, finalmente, vir a repor com
significado, aceitagcdo social as vias profissioada&cnicas, mas com esse efeito negativo de éfeito
degradac&o do ensino secundario publico. E porgssado meu ponto de vista, o resultado que a
medida de 2004, que do meu ponto de vista ndo #rflmalidade que depois lhe viémos a dar, mas
de qualquer modo revela a preocupacgédo. Isto étertn a finalidade vai no sentido da mesma
preocupacdo que é a de tentar conter a degradacéonsdtho secundario e conté-lo por essa via.
Tentar recolocar no ensino secundario, agora, supse ja estdo legitimados, agora ja ndo tém de se
legitimar dentro das escolas, porque eles ja seénbegam no tal subsistema ao lado e portanto ao
entrarem podem ter o efeito contrario aquilo querdm anteriormente os cursos tecnolégicos, ou
seja, o efeito de pressdo para a melhoria em veerdde degradarem o sistema [...]. Alias, eu creio
que era a essa a ideia de decisor do XV Govermque@le quando lancou era na perspetiva de criar
uma rede de escolas de exceléncia que tivessesrcastes. Era a perspetiva de que esses cursos iam
pressionar para a melhoria das escolas secund@idsario aquilo que tinha acontecido aos cursos
tecnoldgicos. E portanto, nesse sentido, o alinhtordepois também na perspetiva do governo [de]
que eu fiz parte, de dar continuidade a isso. Agodiferenca fundamental é que, do meu ponto de
vista, o desenho do XV Governo era criar um pequgralro de pressédo de melhoria. Ou seja, ndo

era a generalizacdo nas escolas secundarias (SE@IdBoverno).

Depois era premissa essencial do decisor que @stalislade se introduzisse em escolas que
tivessem alguma cultura de ensino profissionaigdaslamente antigas escolas técnicas. Esta
ideia pretendia garantir algum comprometimento leretado identificacdo com o tipo de
oferta educativa oferecida e a disponibilizacaammeconjunto de recursos humanos e fisicos

que facilitassem a sua implementacgé&o. A ideia
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era criar um setor de ensino profissional publgpveitando a cultura de algumas antigas escolas
industriais e comerciais que ainda mantinham nietsa cultura. E tentar valoriza-las. SO que isso
ia ser feito numa rede muito restrita. E depof@co e pouco, poder-se-ia aumentar. NGs tinhamos
€ que, primeiro, recuperar a tradicdo do ensinfisgionalizante, neste caso do ensino técnicoasob

forma de ensino profissional. E isto tinha que w&r processo controlado. Porque ndo haveria
professores adequados. N&o havia cultura de emgieasa das escolas, aquilo que € um conjunto de
competéncias basicas... trabalhar numa empresa tndbaghar numa escola. E portanto, as escolas

profissionais acabaram por ser isso, mesmo agdasva

De acordo com o entrevistado do XVI Governo, emoeitorizou a medida,

as experiéncias foram realizadas em escolas go@ntinjulgo na sua maioria, sendo todas, uma
matriz historica de ligacéo a vertente técnicaddigsional. E portanto em escolas que tinham sido
anteriormente escolas industrias ou escolas coameeiindustriais e creio que em zonas em que a

empregabilidade era relativamente razoavel (SEEdGoverno).

A razao para a preocupacao anterior residia no faegarantir adesao por parte das escolas e

nao sofrer resisténcia dos diferentes agentes edogadesignadamente dos professores.

O primeiro problema e a primeira resisténcia € sempmo é que se elabora o servigo docente de
uma escola com uma oferta que ndo tem 22 horasgregnte ditas [...]. E portanto tenta alargar o
modelo que era diferente daquilo que as escolasy@@gas conheciam. Logo a prépria estrutura
modular punha muitas questdes em termos de eld@wodas horarios dos docentes. Os proprios
diretores tinham muitas resisténcias porque efaildie fazer horarios de 22 horas do que diferente
para uma estrutura modular. E para aqueles allih@®rtanto isto foi uma primeira experiéncia

piloto para muito poucas escolas. Acho que fora@nt@0nas no conjunto, em 2004/2005.

Um outro argumento utilizado para a op¢do por ugmsmto de escolas secundéarias a
oferecer cursos profissionais, identificado nosulisos dos entrevistados, prende-se com o
facto de apenas com um numero reduzido de escelagpassivel garantir uma forte

articulacao entre escola e comunidade envolveeggadamente uma ligacdo com o tecido

produtivo, permitindo o acesso a estagios e a uamarrampregabilidade destes alunos.

Mas era um processo que tinha de crescer calmamengeja, tinha que crescer ao ritmo, porque em

primeiro lugar tinha que se ganhar credibilidade s€a, tinhamos que recuperar o crédito do ensino
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profissional que era afeto as escolas privadasmitpegue as escolas publicas beneficiassem disso,
sem entrar em concorréncia com as escolas priv&lasseja, afirmando uma é&rea de ensino
profissional publica em cursos que tivessem empikdmde e muito orientados pelas proprias
necessidades do mercado. Dentro desta perspajivifnp gue eu desencadeei na altura foi também
uma outra coisa. Foi convidar as associa¢Oes nmmast definir quais eram as suas reais
necessidades, nomeadamente os perfis de formagéentdicar cerca de um conjunto vasto de
escolas de norte a sul do pais que podiam functmmao escolas tecnolégicas de referéncia. E passei
a ir visitar todas essas escolas, a falar comaiegzores, etc., e portanto a ideia era envolyaisle

na gestao, na propria gestao dessas escolas, @naslassociacdes empresariais e profissionais. No
sentido de poderem trazer para dentro da escofiegp digamos, do local de trabalho que nao havia
no ensino publico. Porque esse era um dos problefhagie ndo havia cultura de ligacdo as
empresas. E como ndo havia cultura de ligacdo peesas, formavam-se as pessoas de acordo com
perfis que ndo tinham nada [a ver com o que] arjgrépdustria e os varios setores econdémicos
precisavam. E portanto a ideia era precisamentgaobat que nas escolas publicas s6 se podiam
aprovar 0s nossos cursos desde que tivessem gatlentistagios, acordos com as empresas e até
admitir a hipétese de que uma parte dos técnicesedgresas pudesse colaborar na escola, no
sentido de assegurar aulas de carater mais priagomitir que &know-howdas empresas pudesse ser

encaixado dentro do curriculo das escolas (ME dd&a$Verno).

Outro aspeto que justifica uma opgdo mais contiddcegeneralizada € o facto de apenas se

pretender responder aos 50% de alunos que naovamtranos cursos profissionais

particulares, ndo tendo uma convic¢ao de base el@ @fierta do ensino secundario deve ser

constituida, em paridade, por cursos gerais e symswissionalizantes, como foi premissa do

XVII Governo Constitucional.

E por isso tinhamos que ter aqui um processo umdito mais lento e permitir o alargamento da
oferta de forma a absorver aqueles 50% de alunes\do conseguiram entrar no privado. E por
isso, isso tinha de ser uma coisa com calma, plangarogressiva, controlada, porque estas
culturas ndo se mudam de um dia para o outro. S#faras escolares que tinham de ser
recuperadas, valorizadas. E criar essas escolas serfvssem de referéncia para depois valorizar
0S seus cursos. O que é que permitiram valorizasesursos era sobretudo a ligacao as empresas e

as associagdes industriais (ME do XV Governo).
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6.2.6. Segunda alternativa: o ensino profissionalngeneralidade das escolas
secundarias

Numa légica incremental e de continuidade com otipa sido formulado pelo ministro do
XV Governo Gonstitucional, sem alteracdes legigieti mas com um pensamento e uma
acao politica diferentes, decidiu-se generalizar, 2007/2008, os cursos profissionais as

escolas secundarias, de modo a permitir uma majersificacéo do sistema.

Do meu ponto de vista, penso que fizemos o0 quead®wsd nesse aspeto. Que € trazer para o
sistema publico aquela via que estava legitimadaeslava politica, social e pedagogicamente
legitimada. J& tinha atingido a sua legitimacaoregnto ela ao entrar nas escolas publicas, ja entr
com essa legitimagéo [...] E portanto a opcdo ddfaggrmos uma generalizacao nesse aspeto tem
duas vantagens. Uma primeira € dar continuidadep@es de politica nesse sentido. Uma
orientacado de politica. E depois incrementa-larda forma, tentar que ela se consolide no sistema.
Incrementa-la para que ela se consolide no sist@oameu ponto de vista € uma atitude
incremental. Ndo ha aqui uma inovagdo nesse setids € de notar que ndés ndo aprovamos
nenhum Unico instrumento normativo j& com essetiobjede dar o sinal de continuidade politica
existente. Depois dar-lhe esse incremento. Eu qomesse aspeto ndo constitui uma mudanca de
paradigma. Talvez tenha havido uma mudanca deigarado sentido de agéo politica. N&o tanto
da definicdo da politica, da ideia. Nesse sentitiles® € a mesma. Agora a acao politica talvez,
porque € uma maneira de fazer realmente muitoediferperante todas as op¢des que tinham sido
tomadas antes (SEE do XVII Governo).

E isto eu acho que é pela primeira vez, desta foatnavés da diversificacdo, experimentado pelo
ministro do XV [Governo]. Mesmo o ministro do XI Gno quando cria as escolas profissionais
cria fora da escola. Tudo aquilo que ele faz égulae e o resto fora da escola. E o decisor do
XV Governo tem esta grande marca que eu acho quasdé exatamente repegado pela ministra do
XVII [Governo] e massificado. Tem esta enorme vg@ita porque isto faz estremecer a escola de
alto a baixo. Faz estremecer porque obriga o adopente a ter de inovar. Tem de se abrir. Obriga a
escola a ter uma resposta para todos os publides.de arranjar estratégias alternativas pardecol
todos os publicos que |4 tém. E portanto se elesnsa culpa ndo € minha. Nao, a culpa nédo é da
familia, mas € da escola. Obriga a escola a virgasa a comunidade, procurar lugares para estagios
empresas, etc. Portanto j& ndo sdo 25 escolas d&odrno, mas todas as escolas vao ter de

procurar os seus parceiros locais. E isto faz ufaeedca brutal (dirigente do ME).

A generalizag&o dos cursos profissionais no secionei@ 2007/2008. E 0 modo como isto foi feito.

Se no passado o instrumento legal foi o instrumpata fazer a politica, aqui sem instrumento legal,
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a medida de politica concretizou-se. Sem instrusniagal. Existia aquele despacho, mas que se
situava no tempo daquela experiéncia. Mas com@ksism sede de rede foi garantida esta medida.
Também ha este aspeto que eu acho que é muitessaete e diferenciador relativamente aos
outros. Aqui, de facto, o papel do agente poli@éaons momentos do processo em que ele intervém,

percebe-se claramente e o impacto que isso termare=m instrumento legal (dirigente do ME).

Para a implementacdo e concretizacdo da medidaegponsavel, uma vez mais, uma
confluéncia de fatores que nédo divergiram muitcuddas que foram identificados no periodo
anterior, ainda que com algumas nuances importantassinalar, resultando numa viséo
diferente de perspetivar a escola publica e devinteela.

De facto, a partir do ano 2000, tanto o XV Goverwno o XVII Governo debateram-se
com uma conjuntura dominada por uma forte pregs@&oniacional, resultante da publicacao
de indicadores estatisticos que deram a conheceesagtados educativos portugueses
comparativamente com outros paises, e da definighonetas europeias delineadas na
Estratégia de Lisboa, que originaram uma valorizalgiproblema do abandono que subjaz a
acao politica dos dois governos.

Em 2005, assistiu-se a uma mudanca de governcodeatgacdo partidaria, de PSD/CDS-
PP para uma maioria absoluta do Partido Socialtan quadro de diagnostico de crise da
escola publica e com o problema do abandono espodmoce e a reduzida frequéncia e
conclusdo do ensino secundario identificados, aspre internacional intensificava-se e o
debate publico sobre a ineficacia da escola putdicdém.

Para responder a estes problemas, o XVII Govermstfocional destaca a importancia da

expansao do sistema, através da diversificacaviaag dos publicos escolares. Por isso,

o PS faz da expanséo do sistema e através davausifitacdo uma grande bandeira. Mas isso por
muito tempo foi visto com grande desconfianca. Sengpe se falava no profissional, a esquerda
pensava: “L& estdo a querer voltar ao sistemagtega;do”. E também houve aqui uma evolugéo
politica. A posicdo da esquerda ndo fez a vidd &dRoberto Carneiro e a Joaquim Azevedo.
Atencdo, dfair play com que hoje se discute este tema, ou melhomeogéncia que existe hoje

sobre este tema relativamente a esta aposta nadnesrao ha 15 ou 20 anos. Muito longe disso.

Hoje h& aqui unmainstrean{SEEFP do XVII Governo).

Que outras razdes estiveram na origem da formuldg@oedida? Os recursos tém algum poder
explicativo. No caso da generalizagcdo dos cursofispionais nas escolas secundarias pode

dizer-se que terdo tido uma pequena responsalg@lidadiesenho da medida, visto que houve
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um forte (re)aproveitamento a nivel financeiro, hom e material preexistente nas escolas
secundarias, 0 que significou ndo ser necessarimestimento elevado para implementar a
medida, sobretudo quando comparado com a hipotesefarcar as escolas profissionais de
cariz particular. Ainda assim, considera-se queesso a fundos comunitarios, a partir de 2007,
facilitou e incentivou o processo, designadamemterapidez com que foi concretizada a
medida, desencadeando-se sobretudo através deagdgscentre as direces regionais e as

escolas secundarias, sem necessitar de qualcgracath legislativa. Entre outros aspetos,

isto teve uma vantagem para as escolas, que foirada de mais professores, nomeadamente os
profissionais e elas ai reagem bem. O financiam@otgue tudo isto é feito com financiamento do
fundo social e permite endogeneizar recursos dar@nto de Estado e ter receitas proprias. E isto

é favoravel na perspetiva das escolas. E um irveeptisitivo (dirigente do ME).

Ainda que os aspetos financeiros possam ser umadaseis explicativas da decisao politica,
da andlise elaborada a partir das entrevistazadals considera-se que, apesar de 0s recursos
terem tido alguma relevancia, ndo se tratou da figterminante. A prova disso € que, apesar
do acesso a fundos comunitarios, a opcdo ndo pasdounvestimento na rede de escolas

privadas. Essa parece ser a concec¢ao dos seeldfitstado do XIV e do XVII Governos.

Eu ndo sei se a razéo foi essa. Porque é assiangrese a meméria ndo me atraicoa, o numero de
alunos de ensino profissional nunca ultrapassoasaB0 mil. Atingiu ali um patamar de 30 mil.
Mas o numero de alunos que desistiram do ensinmdédo regular e que ndo tinha saidas, se
calhar, era muito superior a isso. Ou seja, clandéendnavia uma necessidade de encontrar
alternativas dentro das escolas publicas. Eu ndsee razdo que levou a possibilidade de se
criarem cursos profissionais nas escolas publmiagnia questdo do financiamento vir da Europa.
Porque neste momento ainda vem financiamento. on@o aqui na zona de Lisboa e Vale de
Tejo, deixou de estar contemplado. Mas eu ach@aquaior parte das outras sdo financiadas ainda
pelo POPH (SEE do XIV Governo).

De forma massiva ndo era suscetivel a nivel desses. Mas para além do problema dos recursos,
colocava-se um problema da politica publica propeiate dita que é: isso significava um sistema de
escolas profissionais, um sistema muito estranhwna parceria publico-privada. E uma concecio
que, alias, eu acho que ndo esta resolvido. E wiblgna que ndo esta resolvido, o sistema de
financiamento dessas escolas. Nao estd resolvidg. dé ponto de vista formal é um sistema

privado, ainda que tenha financiamento publico éasmudas entidades sejam publicas. Funciona
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apesar de tudo com regras de um sistema privagrt&nto, isso significa colocar a missdo da
escola publica e escola privada e colocava-se lolgmna se essa opc¢ao implicaria na pratica, no
fundo penso que quando foi criado 0 subsistemaoppres era essa a opcao que estava subjacente um
bocado, na prética tinhamos um subsistema pubéidordhacédo de cursos gerais e um subsistema
privado de formacado de cursos profissionais. Oajpeazo, no meu ponto de vista s6 poderia dar
mau resultado (SEE do XVII Governo).

A variavel fundamental que parece explicar a opda medida, em detrimento da
segmentacdo escolar, tem a ver com as ideiasggatopercecdes acerca da escola publica e
do papel do Estado, ndo apenas como financiadegudador do sistema, mas também como
prestador de servigo educativo. E de um conjunt@réecupacdes dai decorrentes, como
sejam a promocdo do ensino secundario como nivelstlglos com identidade propria, a
aposta na qualificacdo escolar e profissional dens, a resposta para o problema do
abandono escolar precoce, o alargamento da estmlarobrigatéria para 12 anos. Essa visédo
é explicitada pelo SEE do XVII Governo.

Eu diria que a generalizacdo dos cursos profisisiores escolas secundarias facilitou a tomada de
decisdo da escolaridade obrigatéria de 12 anos.ried ponto de vista, a escolaridade obrigatéria de
12 anos so0 se justifica nesse quadro [...] e portanpmssibilidade de diversificar essas opcoes, ter
outras vias de formagédo é condigiime qua norpara o cumprimento da escolaridade obrigatéria. E
por isso que também a tomada de decisdo da ededlarobrigatoria € tomada mesmo no fim do

mandato. Porque teve as condi¢cdes. Teve de sarasealiexistiam as condigbes objetivas e néo
somente subjetivas para essa medida de politicabdra era possivel tomé-la sem as condi¢bes

objetivas, mas seria muito irresponsavel do poatasta politico (SEE do XVII Governo).

Também o SEE do XVI Governo considera que a meskdau os objetivos de reducao do

abandono escolar e de alargamento da escolarithaigatoria.

Vamos ver. Se o0 objetivo era combater o abandamgieBtar ou suster os 12 anos de escolaridade
obrigatéria. Porque essa foi outra das razdes. Goque vamos conseguir que 0S meninos estejam
12 anos na escola. Nesse aspeto acho que foi emgiokitiva. Para generalizar com as escolas de
direito privado seria muito complicado. Muitas dedstavam no limite da sua capacidade. Podia-
se, eventualmente, ter criado uma nova rede, masheu que do ponto de vista da utilizacdo de

recursos publicos foi mais positiva esta ideiasaldiamos retracdo no numero de alunos. Eu acho

que foi positiva. Foi feito o teste. Correu bemr RBso, a generalizacdo fazia sentido exatamente
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para dar cumprimento aos 12 anos de escolaridadgatiizia. Nesse aspeto acho que é uma
medida a saudar. A medida que a professora teperéduaidade de concretizar enquanto ministra,
mas vinha no sentido daquilo que era defendidaiantgente e portanto como em muitas outras
areas, a professora foi uma boa ministra. E aquibéan o foi. Nao havia aqui grandes alternativas.
Podiamos pensar em qué? Reforcar a capacidadesctdaseprofissionais? N&o sei se isso teria

sido uma boa ideia. Criar uma nova rede de espotdissionais? (SEE do XVI Governo)

O que se depreende € que, apesar das condi¢coes @@das no mandato do XV Governo
Constitucional, apenas no mandato do XVII Goveroogiitucional foi possivel fazer a sua
generalizagao.

Tendo em conta os objetivos subjacentes a intraddgé cursos profissionais nas escolas
secundarias, a op¢cao do ministro da educacdo d&aerno ficou aguém das expetativas

dos governantes do XVII Governo Constitucional.

Do meu ponto de vista era uma opgdo insuficienta matempo que se vivia. Uma opgéo
insuficiente, porque 0 nosso problema era de deatipar ou, se quiser, massificar as vias de
ensino profissional e técnico. Ou seja, nds preaisds e precisamos de conseguir que maior
namero de jovens opte por fazer essas formacae®o E6 em termos instantaneos, ou seja, como é

que vamos lidar com o problema acumulado (SEE db &dverno).

Assim, com a generalizacdo dos cursos profissicex@isonjunto do ensino secundario, 0s
decisores do XVII Governo responderam a varias tgaes Como expandir o sistema de
ensino profissional? E fazé-lo de forma rapida?ndeaos recursos disponiveis? E sem
segmentacéo de escolas?

Deste ponto de vista, os protagonistas da decisBitica ndo consideram que se trata de
uma mudanca de paradigma, nem de uma inovacdoantas da concretizacdo de uma

solucdo que respondia a um problema ha muito fit=uo.

Eu ndo tenho uma visdo que seja uma mudanca ddigmsa Ou seja, eu acho que nds ndo
inovamos. E isso € uma virtude, do meu ponto da,\ésndo um defeito. Um dos grandes problemas
histéricos deste periodo foi precisamente o faet@ahtinuamente ter havido solu¢cdes que foram
contraditadas no tempo. E impediram a evolugadegiimacgdo das solucdes. E a opgdo que nos
tomamos parece-me uma opgao, nesse aspeto, coal augeoncordo. O que nos quisemos foi a
opcao que estava tomada e, do meu ponto de vistaaeoavelmente consensual, ou seja, na

sociedade portuguesa, politicamente falando, e@avelmente consensual. Cada uma das solugbes
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concretas, cada uma delas é que as vezes é ditam®s a opcao de politica era consensual. E havia
esse problema de ndo encontrar uma solugéo. Eheugae um dos problemas historicamente para
isso ter acontecido foi que as solucdes foram tlaslgsdas experimentalmente e, portanto, como tal,
foram todas abandonadas no governo seguinte E.gnquanto na nossa perspetiva foi diferente,
porgue a nossa perspetiva ja era de tentar gemseralas escolas, trazer para dentro do ensino
secundario publico, importando para dentro do engitblico, aguele modelo de formacédo que ja
estava afirmado. Porque € que era importante deagPaDo meu ponto de vista, porque so
tinhamos duas hipéteses. S6 havia duas questdrés aiséssemos que estas formacgdes tivessem a
dimenséo e a representacdo social que era neaesggirifaz falta para atingir o volume de formacéo
que é necessario, quer do ponto de vista da proguest do ponto de vista das necessidades do
sistema de formacéo e qualificacdo, para isso @a daas hipéteses: ou se generalizava o sistema
publico ou seria necesséario desenvolver o sisteraascolas profissionais, ou seja, injetar recursos
nas escolas profissionais para uma dimensdo maitar oo que aquela que tinha. Necessitava de um
reinvestimento, um programa de reinvestimento,casido o0 sistema a dimensdo. N&o tinha essa
dimenséo. Precisaria de crescer para ai trés agede que tinha para responder as necessidades. E
isso tem implicagbes complicadas. Tinha do ponteiska material. Era preciso fazer um grande
investimento e um desinvestimento ao mesmo tempuP isto implica um desinvestimento nas

escolas publicas (SEE do XVII Governo).

A solucdo encontrada parece responder afirmativenanvarias questdes colocadas e, apesar
de apresentar uma continuidade com as medidas dpieanv sendo introduzidas,
designadamente a opg¢ao do XV Governo, apresentarutona do ponto de vista da agéo
politica. Ndo sendo forcosamente necessario falamadanca de paradigma, ainda que alguns
entrevistados o refiram, mas antes de uma visécedifiada de perspetivar o papel do Estado, a
esta decisdo parece corresponder uma valorizagéscdka secundaria, designadamente através
de uma maior integracdo das vias e promoc¢do dddagiea de oportunidades no acesso a
educacao, mas também de equidade no que respeitaanéncia e sucesso.

Assim, a par da questado dos recursos, trata-setadbrde uma opcéo de politica publica

alicercada em valores e ideias.

Eu creio que a solugdo que adotdmos €, do meu plentosta, quer em termos da orientacdo
existente de democratizacdo do acesso, quer erndatanorientagdo no sentido de conseguir que
dentro das escolas secundarias, uma alteracaoigpatavdindmica de cada uma das proprias
escolas. Porque a criagdo de duas vias implicagassariamente a necessidade de haver gente que
teria de readquirir uma nova identidade enquant@sweontinuariam com a velha identidade. Mais

uma dualidade que é preciso ter em linha de cdatamunca sabemos bem quais sdo as
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consequéncias dessas coisas. Esta opcdo era aadesjsada, no sentido de satisfazer esses
objetivos de politica, no sentido da igualdade pertonidades, no sentido da transformacéo das
escolas secundarias e também no sentido de s¢ermws de recursos, a opgado menos onerosa do
gue criar uma nova rede (SEE do XVII Governo).

Eu acredito que € uma mudanca de paradigma e clememtes vertentes. Com a vertente da
diversificacdo, com a vertente de cuidar das eagradda permanéncia e das saidas, com a vertente

de ligacdo a sociedade, de uma maior ligacdo adae (SEE do XIV Governo).

Talvez tenha havido uma mudanca de paradigma ntidgede acdo politica. Ndo tanto da

definicdo da politica, da ideia. Nesse sentidoaiai€@ a mesma. Agora a agdo politica talvez,
porque é uma maneira de fazer realmente muitoediferperante todas as op¢des que tinham sido
tomadas antes. Ha dois momentos importantes negstoa que é a criacdo das escolas
profissionais num sentido, e depois nés com a gémacdo dos cursos profissionais nas escolas
secundarias. E esses dois momentos realmentetaenstalgumas ruturas desse ponto de vista.

Mas é mais do ponto de vista da acao politica (BEEVII Governo).

Ha varias maneiras de fazer, todas elas correspoadésées ideoldgicas e de politica publica. Ndo
podemos ter o contrafactual dos resultados, masopsgo, tanto a do ministro do XV [Governo],
como da ministra do XVII que continuou com a mnaistlo XVIIl foram de valorizar a escola
publica. Valorizar uma escola publica que tivess® woferta diversificada. Porque o abandono

escolar se combatia através da diversificacdoeattaok era esta a posicao (dirigente do ME).

Acho que é sim no sentido em que procura olhar gzs@ nivel de ensino a um nivel que deveria ser
consagrado como o nivel universalizado do ponteigta da formacdo de jovens. E nesse sentido,
acho que muda um bocadinho o paradigma para urspgbiea de maior equidade social. E portanto,
de dizer: “OK, este nivel de ensino € uma ferrambasica até do ponto de vista dos processos de
participacao social, cidadania, integracdo no ndereatem de ser dado como oportunidade a todos”.
E nesse sentido eu acho que ha alguma desconteuildaforma como era visto para tras o ensino
secundario. Que acabava por ndo haver esta vooagéusalizante e portanto servia ainda assim a

um segmento que depois tinha aspiracdes a prossstudos (dirigente do ME).

Prova disso é que, em vez de apostar na separagddas do ponto de vista institucional,

através do refor¢o das escolas profissionais, enagpmonitorizar a introducdo destes cursos

em escolas de referéncia, a solucéo residiu nunmelmadais compreensivo, integrador e

abrangente (as diferentes vias do ensino secunidéegradas no mesmo teto institucional —
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escolas secundarias) que fomentasse a valorizacénsiho profissional e da escola publica.
Vejam-se as posi¢des de varios entrevistados.

Eu entendo isso [...] por um lado acho que ha umlgnud de capacidade instalada para suportar a
expansao da oferta suscetivel de ser suportadalangamento completo. Depois acho que ha uma
l6gica de integracdo. Ou seja, ha uma ldgica derslficacdo da oferta dentro do sistema. N&o de
dualizagdo. H& uma légica de integrac@o. E esseald@te integracéo é favoravel a estratégia de
promocao da escolaridade e de diversificaciodaeeu entendo que ela é bem-sucedida. A escolha
€ muito convergente com o propoésito politico. Oppeito politico de promover enquanto
instrumento de promocao do sucesso educativo. 4eha muito mais bem-conseguido, a partir de
uma diversificacdo da rede publica, em que a pdeidas vias € melhor conseguida, o nivelamento,

do que a partir de um subsistema (dirigente do ME).

Eu acho que curiosamente, o que ndés viemos a d#senv acaba por ser, olhando
retrospetivamente, muito a perspetiva das escalkglentes do Veiga Simdo. Porque o Veiga
Siméao defendia aquela existéncia. O modelo ndesteamodelo que nds implementamos, mas a
perspetiva de escolas secundarias que tinhammaadbes gerais e as formacgdes profissionais no
mesmo espaco escolar e na mesma unidade escataruema perspetiva muito defendida por
Veiga Simao e que ele criou véarias escolas deksastava muito defendido na reforma Veiga
Simao (SEE do XVII Governo).

O fator determinante foi compreender-se a neceassidae, por um lado, para a rapidez do que se
pretendia, e para a dimenséo do que se preteimdia,dque se integrar na rede publica, na rede de
escolas publicas. Em terceiro lugar ndo fazia demara o pais, ter uma rede publica instalada que
custa e tem um investimento publico de todos nésjoccontribuintes, de varios milhares de
milhdes de euros e ndo habilitarmos essa redeangeshar mais funcdes e melhores fungoes.
Porque estamos a falar das comunidades, estanalaradé uma rede instalada que é pilar nos
concelhos, nas freguesias, de varios milhares cldass de centenas de escolas, de milhares de
professores, de dezenas de milhares de profissioDai organizagdes que ja funcionam, que ja
existem. Que lidam com a realidade da educacamramcéo, da qualificacdo. Mais, o desafio foi
mesmo integrar e ter uma abordagem de todas atuig@s. Ou melhor, um conjunto de

instituicdes a trabalhar para o mesmo fim (SEEFRMIb Governo).

Assim, esta medida parece seguir uma légica de datiwacdo e integracdo crescentes,

eliminando a segmentacdo institucional e escoladata da criagdo das escolas
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profissionais e escolas secundéarias de referémeispetivamente. Estes aspetos sao
identificados por varios entrevistados.

E uma visdo mais democratica porque exatamentenacacia é a consideracio da diferenca e,
portanto, eu acho que ha aqui uma consideracaifedanta. Eu acho que ha abertura de caminhos e
de projetos que sé&o diferenciados e eu acho gemaadacia se faz com tudo isto. Por isso acho que
€ uma via mais democratica. Acho que a democratizdg ensino, curiosamente, esti-se a fazer
agora de uma forma mais vincada do que quandozsa feificagédo [...]. Mas eu acho que a

democratizacéo é exatamente isto, a generalizacéfedas diversificadas (SEE do XVI Governo).

Tanto mais que permite na década a seguir, j&engsos dos outros governos Soécrates, fazer no fundo
0 que € um esfor¢co de alargamento dessa maioisidizde. Na altura parece-me que se chegou a

conclusdo que é preciso alargar e diversificaraamdis, dentro do sistema. Mas que era necessario
fazé-lo dentro do sistema publico, isto é, denroatie das escolas publicas. Se nos anos 90 &e tinh

criado uma rede de escolas nao publicas, de estsulares relativamente as escolas profissgonai

A guestado que havia era como € que se manténmias@o mesmo tempo alargar e aproveitar para... a
visdo que havia é que ndo fazia sentido, por umdadseguirmos uma rapida expanséo s6 na base do
ensino das escolas particulares, poderia ndo ssivpb Em segundo lugar ndo seria razoavel, na

medida em que ndo se podia admitir esta continudgdona determinada segmentacéo. E o que se

pretendeu foi fazé-lo dentro das escolas publ8BEFP do XVII Governo).

Aqui estamos perante uma ldgica um bocadinho difereA aposta no ensino profissional fica
dependente de um obijetivo politico maior do quedprio objetivo inerente ao ponto especifico do
ensino profissional. O modelo é contribuinte ouspas ser um instrumento que contribui para um
objetivo de politica mais abrangente, que é o dalaszacdo da populagdo, de combate ao
abandono escolar, de qualificacdo de jovens. Eanpssspetiva, ele esta a contribuir para um
objetivo de politica um bocadinho mais amplo. Agéram modelo que me parece mais integrador
e mais indutor de mecanismos de igualdade socisirfe profissional nas escolas publicas] do que
este [modelo das escolas privadas]. A minha visdque foi essencialmente utilizado como
instrumento de combate ao abandono escolar preeock instrumento de promogao da
escolarizacdo dos jovens. E portanto € uma esadégdiversificacdo da oferta que os resultados
mostram que, desse ponto de vista, funcionou rbeite. E nessa 6tica eu acho que se compreende

bem que tenha sido feito a partir da rede de espalblicas do secundario (dirigente do ME).

Apesar da visdo positiva da maioria dos entrevistadlativamente a opcao politica do XVII

Governo, existem opinides que consideram que adaedio diverge muito da visdo até entdo
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defendida e que a solugéo poderia ter passadayimr aproveitamento da rede de escolas
profissionais ou por uma introducdo mais graduaemsino publico. Assim, seria mais facil
garantir uma maior proximidade com o mercado deatr®@ e uma maior valorizacdo destes
cursos, impedindo a (re)introducéo de processaksdeminacao social destas vias nas escolas.

Esta é a visdo dos entrevistados do XI e do Xllg€Boas Constitucionais.

Penso que os cursos profissionais foram um bocadil@pressa demais. Ndo sei se houve os
cuidados necessarios para que tivessem o neced#d@inismo. Tenho dldvidas que as escolas
publicas tenham a capacidade de flexibilidade psatar proximas com o mercado de trabalho. E a

minha maior davida (ME do Xl Governo).

Com a ministra da Educacéo do XVII Governo, eu api®mela estende o ensino profissional muito
bruscamente, mas que ndo tem nada que ver commootielo de ensino secundario. A no¢ao que o
ensino secundario e as escolas secundarias tinhamaaglher os alunos todos. Isso era o0 que se
estava a fazer desde os anos 70, existiu isso pesspetiva [...] Esta légica da expanséo foi
profundamente escolar, porque foi uma tentativaallar as escolas secundérias que estavam a ter
menos alunos. [...] poder-se-ia em certos sitios ale ter transformado escolas secundarias em
escolas profissionais, poder-se-ia ter feito imeoésa. Eu sugeri, fui sugerindo que se fizessam es
tipo de solugbes mais engenhosas e que ajudass#iaguardar a qualidade do ensino profissional.
E creio que hoje, em grande medida, o ensino profial desprestigiou-se muito por essa
precipitagdo com que foi langado nas secundar@step sido considerado nas secundarias, voltou
aquele anatema de h& 25 anos atras, de que o ensiissional era para os burros e que o ensino
liceal era para os inteligentes e portanto esstemaavoltou, porque essas escolas ndo fizeram
percurso nenhum de evolucdo para se tornarem ssE@azes de perceber positivamente para que é

que era o ensino profissional e para que é queiasmportante (SEE do Xl Governo).

Uma alternativa possivel era prosseguir a medigdgaagministro da educagcao implementou
em 2004, isto é,

Em vez do objetivo “todas tém”. L4 estd, o objetilintegracdo, de nivelar. Dizer “ha aqui uma
rede que oferece estas especialidades, esta voeat@especializacdo”. Esta é a alternativa que eu
encontro. Acho que tinha protegido melhor elemed®gjualidade profissional da oferta, tinha
desfavorecido elementos de resposta ao objetivoraqgdo de sucesso educativo e de elevar os

niveis de qualidade. N&o tinha tido 0 mesmo niegkgposta (dirigente do ME).
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6.3. Os trés momentos chave do processo de divacsifdo do ensino secundario
em Portugal: uma tipologia das decisdes politicas
Nos primeiros capitulos desta tese foi realizada amalise descritiva da evolugcéo do sistema
educativo, especificamente sobre o processo desdigacéo de ensino secundario (capitulo 3).

No enquadramento das politicas publicas de promadga&nsino secundario e em particular
dos cursos profissionais, decidiu-se dividir aiaaahaquele capitulo, em quatro grandes fases. A
primeira referente ao periodo desde a institudzago do ensino secundario até a reforma
Veiga Siméao, salientando-se a introducéo dos éstatlo ensino técnico e liceal em 1947/48, a
alteracdo ocorrida em 1967, bem como a reformazaéal pelo ministro Veiga Simao, que
apenas se concretizou em projeto piloto, caindo ocoragime do Estado Novo. A segunda
relativa ao periodo entre o 25 de Abril, e a regpetinificacdo do ensino preparatorio e
secundario, até a primeira tentativa de divergifioado sistema, através da criacdo dos cursos
técnico-profissionais instituidos pela reforma $&afi975-1983). A terceira respeitante ao
periodo entre a aprovacao da Lei de Bases de 188@ferma do secundario desenvolvida por
Roberto Carneiro em 1989, que instituiu as esaolas respetivos cursos profissionais (1986-
1997). A ultima fase considerou o tempo desdeaioigio debate da reviséo curricular do ensino
secundario e a sua respetiva formulacdo em 200hcatdomento da introducdo dos cursos
profissionais nas escolas secundérias e sua pogferieralizacdo (1997-2009).

A referida divisdo € uma proposta pessoal e adveomnth leitura e analise das medidas de
politica que mais incidiram sobre o processo derdificacao do ensino secundario.

A literatura apresenta diferentes divisdes do igtde ensino que, apesar de servirem de
orientacdo para a andlise, ndo foram considergmas verbis Existem na bibliografia
diferentes tipologias de divisbes. Nao sendo adotaehhuma delas em particular, terdo
servido de referéncia na leitura das politicas earsequente divisdo apresentada, definida
por Rodriguest al. (2014) em cinco momentos essenciais: reformastersa (1986-1991);
sustentabilidade e avaliacdo do sistema (1991-199i8)lidade das aprendizagens (1995-
2002); ensino secundario (2002-2005) e (in)sucessmlar (2005-2011). Outro modelo
observado foi o de Barroso (2003), que faz umadoszimais limitada no tempo, também por
ter sido efetuada no ano de 2003. Sao quatro osemtosdefinidos pelo autor: a revolucéo
(1974-1976); a normalizacdo (1976-1986); a reforfh@86-1999), que subdivide entre
centro-direita, com o ministro Roberto Carneiro§2:94991), e centro-esquerda, com Marcal
Grilo (1996-2000), e o descontentamento (2000-2003)

Apesar de o capitulo das politicas de promocamsio@ secundario e profissional (capitulo 3)

apresentar uma divisdo em quatro etapas das gslitio que respeita a apresentacdo da andlise

268



de conteudo das entrevistas, a op¢ao passou pooutngadivisdo. Assim, no ponto anterior
apresenta-se a andlise das entrevistas numa dieisdseis etapas: a dualizacdo do ensino
secundario; a unificacdo do ensino iniciada em 187#forma do secundario e a criacdo dos
cursos profissionais de 1989; o processo de reeisdicular do ensino secundario; a reforma do
ensino secundario de 2004 e a possibilidade dedugfio dos cursos profissionais nas escolas
secundarias; a generaliza¢ao destes cursos moaigeeensino publico.

Através da analise de conteudo das entrevistagadab aos decisores politicos € possivel
criar uma tipologia de modelos de decisao politica.

Para a definicdo da referida tipologia foram aadis as varias etapas do processo de
diversificacdo do ensino secundario posteriorepravacdo da Lei de Bases (periodo de
andlise da tese) e selecionados os trés momentosequonsideram fundamentais. A parte
isso, observa-se ainda um periodo que, apesar asen@presentar neste capitulo com o
estatuto de fase autonoma, merece algum destadmesyee importancia relativamente ao
tema, ainda que anterior a 1986.

De acordo com o referido definem-se trés momerttasecdo processo de diversificacao
do ensino secundario que terdo correspondéncia todsn modelos de decisdo politica
diferenciada: (i) a criacdo da rede de escolasgsiohais e respetivos cursos em 1989; (ii) a
introducdo dos cursos profissionais nas escolasndédas, contemplado na reforma do
ensino secundario de 2004; (iii) a generalizac&oadiosos profissionais nas escolas do ensino
secundario em 2007/2008. A parte e como menciorauiisou-se 0 momento de definico
dos estatutos do ensino liceal e técnico, em 184dkvido a sua importancia.

Como se pode constatar, a revisdo curricular fadailem 2001 € uma das medidas de
politica educativa excluida dos trés marcos. Ist@ye se considera que a mesma hao teve
impacto no que respeita a promocao do ensino profial, tendo esta modalidade sido
excluida da respetiva revisao.

Antes de mais, importa mencionar que, desde a apfiovda Lei de Bases do Sistema
Educativo, todos 0os governos sem excecado apreasntama perspetiva de expansdo do
acesso ao sistema de ensino. Independentementeis@es vmais progressistas ou
conservadoras, das ténicas ou das prioridades cmmag politicas tém sido formuladas e
implementadas, o sentido comum das medidas é i

Desde os anos 80 e especificamente desde 1986 oqdigessificacdo do ensino
secundario € uma perspetiva que se mantém na ageltitiaa, sendo trés os momentos

mais relevantes a assinalar:
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1989 — impulso politico com solugdo, em escolamalireza institucional de indole
particular, devedora dos fundos comunitarios;

2004 — reforma do ensino secundario com referé&amroducédo do ensino profissional
nas escolas secundarias;

2006/07 — generalizagdo do ensino profissional &domaa das escolas do ensino

secundario.

A parte estes trés grandes marcos deve ser comempl periodo do Estado Novo, de
definicdo dos estatutos do ensino liceal e téc(l@s7/48). Isto porque se tratou de um
momento em que se iniciou a divisdo e a divergjfioadas diferentes vias do ensino.

A figura 6.1 expressa oontinuumdas trés principais solucfes de politica que foram
implementadas, no que respeita ao processo de p&mmado ensino profissional.
Caracterizada por op¢cdes mais conservadoras egselgmras, passando por visdées mais ou
menos diferenciadoras, até ao momento de integrdgdensino profissional na escola
publica em paridade com o ensino geral, é posgleeatificar uma preocupacao permanente
com a diversificacdo do ensino secundario. A paids anos 80, as politicas referentes a
promocao do ensino profissionalizante em Portugeggem institucionalizar-se e, apesar de
seguirem uma légica e sentido comuns perseguingiiivais de maior igualdade social e
equidade, apresentam nuances no contetdo e nasalt@as encontradas.

Constituem-se assim trés modelos/tipos de decighiticp, considerando o periodo apés
a Lei de Bases do Sistema Educativo, e quatro tvag, ao se inserir na analise o modelo
de 1947/48 (figura 6.1). Os diferentes modelos eldsdio politica de promoc¢do do ensino
profissional correspondem a distintas orientac@esspetivas ou visdées sobre o ensino

secundario e a sua missao.

=T | (=T F= Lo L —~Integracéo
1947/48 1989 2004 2006/07
Diferenciacac Segmentacao Integracéo
institucional escolar

Figura 6.1. Tipologia das decisdes politicas de promoc¢éo dmemsofissional

Fonte: Elaboracao prépria.
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A parte a tipologia composta por trés fases e nosdéé decisdo politica, tal como foi
referido anteriormente, o periodo entre 1947 e 18&racterizado pela separacédo do ensino
liceal e do ensino técnico, € uma etapa que vaena referir, ainda que esteja excluida da
tipologia por ja sair fora do ambito da analise &ioa.

Trata-se de uma primeira tentativa de diversifioagé sistema educativo, sendo a sua
organizacdo uma resposta bem-sucedida a ideolagiegime do Estado Novo, ou seja,
aquilo que correspondia a estrutura social da época

Assim, o aspeto mais positivo deste periodo hisiGeia consagracao da diversificacao do

sistema de ensino.

Este modelo, se pudermos associar um aspeto podi¢ika sido o de consagrar esta Gtica da

formacdo profissionalizante, da formacao vocacideatro do sistema de ensino (dirigente do ME).

Uma nota positiva, do meu ponto de vista, foi mpito sinal que é dado, no pds-guerra, que é dado
do principio de alteracao de politica educativa, sfuse veio a concretizar mais nos anos 60, finas al
ja ha sinais disso. Ja influenciada pela ideoldgidesenvolvimento do pés-guerra. Ja se nota&i ess
aspeto. Aquilo que veio a ser mais tarde, na mipiido, a influéncia da OCDE e a perspetiva do

capital humano (SEE do XVII Governo).

Apesar de tal, os aspetos negativos superam clatarne positivos, pois a diversificacdo é

alcancada a custa de um modelo com caracteridécssgregacao social. Ou seja, as diferentes
vias correspondiam desiguais oportunidades e tistiestatutos sociais, que reproduziam a
estrutura de classes e impediam processos de daalglisocial pela via da educacao, tendo
efeitos na (des)valorizacdo do ensino profissiaaate, presente em Portugal até ao presente.
Foi por isso, um periodo marcadamente negativoodtopde vista social. Esta € a percecao da

generalidade dos entrevistados.

Havia alunos a ir precocemente para as vias pufigs, normalmente com aspetos

socioecondmicos relacionados (ME do XII Governo).

[...] Cobriam uma selecdo social definida [...]. Tinhama formagéo que lhes permitia ganhar a

vida, mas eram selecionados, eram retirados dépusgie (SEE do Xl Governo).

Tinham configuracdo institucional, imagem, reputac&ialor publico muito diferente. E a

separacao era uma separacao quase definitiva,quisto caminho normal de quem frequentava o
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liceu era depois candidatar-se a universidade,nunt® normal de quem frequentava a escola
técnica era concluir, naquilo que se chamava oocgesal, comercial ou industrial [...]. Estas

caracteristicas do ensino técnico antes de 25 di¢ Abta desvalorizagdo sistematica do ensino
técnico, esta clara diferenciagdo muito definitimayito precoce entre duas fileiras, na pratica

incomunicaveis, condenou o ensino técnico a mMte o XIV Governo).

Portanto, o ensino liceal era um ensino elitistea &n ensino em que havia um conjunto de
disciplinas e contetidos que apenas eram ministi@id@&sdepois havia todo um ensino oficinal ou
ensino virado para a prética que, em regra, 0 ac®stas duas ofertas estava mais ou menos

predefinido com a origem social das pessoas [...E(&&XVI Governo).

Eu diria que isto ndo € um bindmio, ndo € uma dipudécil de resolver. Porque nés, o que
tivemos aqui neste periodo [antes de 1974] eraistansa diversificado, mas altamente segregador
[...]. Uma segmentacdo e por isso profundamente iveg&to fundo acabava por reproduzir e até

ampliar, em alguma medida, diferencas sociais rdascéSEEFT do XVII Governo).

O sistema tinha uma perspetiva muito clara, cadanoreeu lugar, uma organiza¢cdo do sistema
educativo que respondesse aquilo que era a estrstgial e ndo que tivesse outra perspetiva de
alteracdo da estrutura social. Responder colocaoy a época se dizia “cada um no seu lugar”.
E essa dualizacdo aprofundou uma questdo, porguenea dualidade que criava uma grande

fissura social (SEE do XVII Governo).

A parte mais negativa que eu encontro, pelo meadsitlira que faco é a linha desqualificante e
segregadora que este ensino técnico teve na pltgr&m abstrato foi um modelo muito orientado
para grupos muito desfavorecidos, com uma abrarggéhw ponto de vista da formacgéo, também
muito limitada e da oferta que fazia. No fundo uwdeio um bocadinho segregador desse ponto
de vista [...]. O que ha aqui € uma resposta segaegagonto de vista da oferta educativa [pré-
1974] [...]. E um bocadinho, se quiser, comeca agearge com algumas coisas que temos agora
(dirigente do ME).

Diz muito como é que o sistema educativo se esavdue correspondia a esta filosofia da
segmentacao entre as escolas técnicas e os lise@saqn para prosseguimento de estudos superiores
e claramente segmentavam a sociedade. Era um guonsato de estudos para elites e as escolas
técnicas e comerciais ja para um segmento maigadlarda populagdo, mas claramente ainda um
microcosmos. Porque a maior parte das pessoasaldev@bra nacional ficavam com a 4.2 classe ou

menos que a 4.2 classe (dirigente do ME).
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Caracterizando a tipologia criada, é possivel irefere o primeiro modelo de deciséo politica
de promocao da diversificacdo do ensino secundiioespeito a0 momento da criacdo das
escolas profissionais, em 1989. Este é de factampulso extremamente importante para a
dinamizacdo desta modalidade de ensino em Porttegalp como mérito fundamental a

insercdo de uma visdo positiva acerca dos cursdisgonais, tanto na sociedade civil como

nos alunos e familias, e tendo sido propulsor gienads das medidas subsequentes.

Como é que uma inovacao do sistema 20 anos defoisthndo acabou, cCOmMo 0 Seu Sucesso era

transitado para o conjunto do sistema (SEE do XMe&Bno).

Os cursos profissionais nas escolas privadas pargee foi uma boa criagdo e uma criagdo
inspiradora e estou convencida que foram um elem@aspirador para a introdugdo dos cursos

profissionais nas escolas publicas (dirigente dg.ME

Apesar da importancia que a medida de politica mevprocesso de diversificacdo do ensino
secundario, tratou-se de uma opc¢ao que, nao teedosesegregadores do ponto de vista
social, como acontecia no sistema de ensino doqedntes de 1974, continuava a gerar um
sistema dualizado, segmentando institucional e diod@mente, diferenciando o ensino
regular, composto pelos cursos gerais e tecnol§gitms cursos profissionais.

De acordo com os paradigmas de educacédo e formagfissional referenciados no
capitulo 3, ha uma correspondéncia com o modelarduipartido.

A separacdo institucional é perspetivada de forifiesethte pelos varios entrevistados. Para
0s protagonistas da medida, a criacdo de um sebsstoi a grande mais-valia do modelo,

constituindo-se como uma inovagao.

Eu ndo queria um modelo tao classico, tdo tradatje@ra um modelo dos anos 50. Envolver mais
as empresas. As escolas tinham que se inserircit tsocial, apostar mais nas empresas e fazer
uma iniciativa autonoma da sociedade civil. As mutias foram muito ativas, iniciativas de

fundacodes, etc. (ME do XI Governo).
E eu creio que o ministro da educacao do Xl [Goeeeneu vimos na altura que era melhor fazer

uma coisa também ao lado. N&o s0 as escolas, mhéraa propria dire¢do que coordenasse isso.
E foi 0 que se fez (SEE do XII Governo).
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Para outros entrevistados isso foi visto como umetas menos positivo, introduzindo

segmentacao, o que se traduziu numa dupla duaizags vias e das instituicdbes promotoras.

[...] na prética tinhamos um subsistema publico dendgdo de cursos gerais e um subsistema
privado de formacéo de cursos profissionais. Oapeazo, no meu ponto de vista, s6 poderia dar
mau resultado. Porque é uma dupla dualizagéo. o é s6 o problema da dualizagdo das vias, €
um problema da dualizag&o das entidades promotdtaseja, o sistema privado e o sistema publico
separados em funcdo da natureza das vias. Cadarararoa via. N&o creio que isso seja feito em
lado nenhum (SEE do XVII Governo).

Agora, o sistema de ensino publico ndo pode fimarfata de uma oferta também com esta
dimensdo profissional. Técnica, tecnoldgica, psidisal. Nao pode. Deve ter todas as
componentes. E acho que aqui [escolas profissiors@sfalhou uma ocasido excelente de

equipamento de escolas, etc. (SEE do Xl Governo).

Ao mesmo tempo mantivemos esta dualidade, ou agjegblema que tinhamos aqui [dualizac&o
pré-25 de Abril], embora de uma outra natureza. Béam tinhamos aqui [fase das escolas

profissionais] [...] (dirigente do ME).

Pelo que foi referido decidiu-se denominar este atmdle decisdo politicdiferenciacéo
institucional

O segundo modelo da tipologia que se define refer&-opcao do ministro do XV Governo
Constitucional e prende-se com a possibilidadentleduzir cursos profissionais num conjunto
limitado de escolas do ensino secundario. Trat@edde uma opcao cuja perspetiva € menos
segmentadora, pela via da introducdo na escolacpui® uma modalidade de ensino que até
entdo estava confinada as escolas profissionaticydares, revela ainda assim ser uma
iniciativa limitada e pouco consequente do pontovidéa dos efeitos na diversificacdo do
ensino secundario (aumento dos alunos a frequentoncluir este nivel, diminuicdo do
abandono escolar precoce, maior igualdade de opdetiles e equidade). Pelas caracteristicas
da decisdo descritas, optou-se por designar estieloneegmentacdo escolatsto porque,
apesar de introduzir os cursos profissionais neslas secundarias, e desse ponto de vista
demonstrar uma orientacdo mais igualitaria e in@i$a-lo num conjunto reduzido de antigas
escolas técnicas, passando estas a denominaresasescnologicas de referéncia, ndo tendo a
intencdo de importar o modelo bem-sucedido daslassqmarticulares para um conjunto
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abrangente de escolas secundarias, alargando @ifitteedo do secundario a partir desta

modalidade.

E neste contexto que surge o despacho administrdtvministro da educacdo do XV Governo
determinando a possibilidade de serem oferecidososuprofissionais em escolas publicas em
regime de experiéncia pedagogica. Era em regimexpleriéncia pedagogica, num namero muito

reduzido de escolas (dirigente do ME).

E portanto isto foi uma primeira experiéncia pilpya muito poucas escolas. Acho que foram 200
turmas no conjunto, em 2004/2005. Foram muito pasmwlas apoiadas. Mas de facto, foi uma
experiéncia piloto que depois em 2005/2006 comesg alargada e brutalmente alargada no XVII

Governo (dirigente do ME).

A opcéao contemplava a necessidade de respondeesm@sde 50% de jovens que ndo tinham
vaga nos cursos profissionais particulares. E emulgineo substituir os cursos tecnolégicos

gue ainda tinham alguma procura, atribuindo-lhecamter curricular mais flexivel.

E por isso tinhamos que ter aqui um processo uadidm mais lento e permitir o alargamento da
oferta de forma a absorver aqueles 50% de alunesnga conseguiram entrar no privado [...].
Aprender com o que as escolas profissionais préviialaam feito e tentar reconverter uma parte dessa
oferta em ensino profissional em escolas publ@asseja, o ensino profissional em escolas puljicas
existia precisamente nessas escolas agricolado/ayai transformar alguns cursos que existiam nos
tecnoldgicos e que tinham alguma procura e tramsfonuma matriz curricular mais flexivel. E isso
permitia respeitar o dominio do ensino profissiopalado e criar, pela reconversdo do ensino

tecnoldgico publico, ensino profissional publicoemsino profissional em escolas publicas.

NOs aliviamos as cargas horérias, reconvertemoselms estruturas curriculares dos cursos
tecnoldgicos que estavam completamente desacreslitadra o profissional com gestéo flexivel de
curriculo e depois este principio de ligacéo asresgs. Isto era um projeto que nds tinhamos que
chamava-se rede Edutec — rede das escolas tecasl@g referéncia. E que funcionaria como uma
experiéncia a 3/4/5 anos, a partir do qual nosgmod$ potenciar o crescimento mais gradual da rede

e sempre respondendo as necessidades do mercadto (KAEGoverno).

O terceiro momento em andlise reside na decisagederalizar os cursos profissionais nas
escolas secundarias, correspondendo a uma pessgiérente de percecionar a funcao social

deste nivel de ensino. Nesta decisdo é atribuidepia a integragdo institucional, nas escolas
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secundarias, das diferentes vias, valorizando mersecundario e profissional, tendo como
objetivo a resposta aos bloqueios do sistemaféredies expetativas dos jovens e promovendo

0 secundario como nivel minimo de escolaridadeyaturia.

Do meu ponto de vista penso que fizemos o que megiamesse aspeto. Que € trazer para o sistema
publico aquela via que estava legitimada. J& egtaltica, social e pedagogicamente legitimada. Ja
tinha atingido a sua legitimacé@o e portanto eleem@toar nas escolas publicas, j& entra com essa
legitimacgdo. Isso é muito importante para evitaaloproblema da degradacéo interna que tinha
ocorrido com 0s cursos tecnoldgicos e os cursoscteprofissionais. Essa é a primeira questdo. E a
segunda, o dificil da historia, era fazé-lo conagidez suficiente, ou seja, com um nimero muito
significativo de alunos, com a rapidez suficiensgapgeneralizar. [...] 0 nosso problema era de
democratizar ou se quiser, massificar as vias din@nprofissional e técnico. Ou seja, nés
precisavamos e precisamos de conseguir que mai@rolde jovens opte por fazer essas formacgoes.
E ndo s6 em termos instanténeos, ou seja, come @amuos lidar com o problema acumulado. NGs
temos um problema acumulado, parte dos nossoseprablque ainda ndo estao estudados, mas que
eu espero que venham a ser estudados da avaliagd@mbs areas de formacdo do nosso ensino
superior e das colocacdes dos diplomados do emsiperior vao radicar aqui. Vao encontrar
explicacdo ndo no ensino superior, mas no ensitundario. Ha aqui um problema de acumulado
histérico que nos cria uma dificuldade e ha um lproh instantédneo porque a crise acentuou-se e
portanto o problema da qualificacéo para o trabalpara a vida ativa € um problema mais agudo do

gue era. E portanto juntou-se aqui véarios efe&H do XVII Governo).

Desse ponto de vista, a solugdo encontrada releaiperspetiva das escolas polivalentes
defendidas por Veiga Sim&o antes de revolucdo del, Aibmeadamente a integracéo

institucional como forma de legitimacéo das diféesrofertas educativas.

E passados estes anos todos, no fundo essa selcgba por ser uma solugdo que em termos

praticos, a solu¢cdo que nos tomamos aproxima-strdassa solucdo. Em termos do ponto de

vista institucional. Ao nivel institucional é um daalinho a perspetiva. Até por questdo da

legitimac&o interna dessas escolas. O Veiga Sim@vaumuito esse argumento. Usava muito o

argumento da igualdade e de que tinham igual vElgortanto ao longo destes anos esse assunto
continuou a ser discutido sempre, sempre. Estaupreepresente. Manteve-se sempre. Nunca foi

resolvido. Nunca foi resolvido e ainda ndo estélvido. Mas esse foi 0 passo mais importante de

todos (SEE do XVII Governo).
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Considera-se, de acordo com 0 mencionado, que&o quijitica segue uma orientacdo que,
do ponto de vista dos modelos organizativos damerstcundario, tem uma proximidade com
o paradigma escolar ou académico de cariz compveerarangente e inclusivo. Por isso
decidiu-se designar esta solugiodelo de integracadqpelo facto de ter subjacente uma

orientacdo e um sentido de igualdade de oportuegdacquidade.

O que néds hoje temos é uma necessidade de umeacglte ndo seja uma cultura de segregacdo
entre uns e outros. Por isso a tentativa que aqfézsfoi ndo fazer, na minha opinido e na minha
visdo, era ter uma situacdo muito mais de redgeletes e atores. Nao haver aqui uma discriminagcéo
em funcéo da propriedade ou da sua natureza idemldpora, a questao fundamental do ponto de
vista ideoldgico é assim: pode a escola publicarvas para si, dentro do sistema, uma parte e
nomeadamente aquela parte que mais gostaria, guesgboderiam gostar mais, que era a parte de
serem os liceus dos novos tempos? E a nossa reegpiostguivoca. “Nao, ndo podem!” Nao podem.

N&o os vamos deixar. E isso sim foi uma escolhalddea (SEEFP do XVII Governo).

Agora é um modelo que me parece mais integrad@i®indutor de mecanismos de igualdade social
[ensino profissional nas escolas publicas] do gte[enodelo das escolas privadas] [...] Depois acho
que h& uma ldgica de integragdo. Ou seja, ha ugieald@e diversificacdo da oferta dentro do

sistema. N&o de dualizacdo. H4 uma logica de entégr|...] Os subsistemas sdo sempre dificeis de
retirar de uma logica periférica e de subalter@i@a@\té do ponto de vista social, as procuras séo
segmentadas logo a origem. Portanto esta integrecaterta pablica, nas escolas publicas, combate

a segmentacdo, é uma forma de combater a prommestacdo da procura. E é assim que eu

interpreto e acho correta. Esta bem orientadagabgetivo de politica que tinha (dirigente do ME).

E portanto eu acho que teve o aspeto positivo zier feer que a escola publica também pode e
deve oferecer outras alternativas aos jovens. Wkiigar a escola a abrir-se ao exterior e pensar
que, de facto, a sua oferta deve ser definida,uab ndo de si, a escola, mas do exterior, do
mercado, de quem a procura, aquilo que séo asatixpste necessidades dos jovens e do mercado

de trabalho. E portanto eu acho que teve essagantédirigente do ME).

Na figura 6.2 é apresentado um plano onde séo drafl@s os varios modelos de decisdo
politica de promocao do ensino profissional de ge@om as duas varidveis essenciais que
estdo subjacentes a criacao da tipologia.

Por um lado, o nivel de ensino em que € feito oamimhamento para as vias
profissionalizantes. Neste caso se é feito numa ffascoce do percurso (ensino basico) ou
tardia (secundario). Por outro, o espaco de ermmge sdo lecionadas as diferentes vias, ou
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seja, se a opgao passa por uma diferenciacdouamstitl (diferentes tipos de escolas,

instituicbes escolares e ndo escolares) ou pelgratdo no mesmo tipo de escola (secundaria).
Ao cruzar estas duas variaveis consegue-se terviga mais clara das varias solucdes

encontradas ao longo do processo de diversificdgansino secundario, com énfase para 0s

trés momentos chave que originaram a tipologia oeéetos de deciséo politica.

Nivel de ensino

Bésico
/1947148 ™\
. Segregacéo /
. o /
O ..............
£
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&
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Figura 6.2. Plano dos modelade deciséo politica de promog¢&o do ensino profissiem
Portugal

Fonte: Elaboragéo prépria.

6.4. Notas conclusivas

Com base nas entrevistas realizadas aos decisaiteog e aos elementos dirigentes do
Ministério da Educacao foi possivel relevar os @pais momentos da politica educativa com
maior impacto no processo de diversificacdo donensecundario.

A parte a identificacdo das principais fases dears@o do ensino profissional, foi criada
uma tipologia de modelos de decisdo politica desdprovacao da Lei de Bases do Sistema
Educativo (1986) até ao mandato do XVII Governd&009).
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No quadro 6.2 sdo apresentadas as varias medidpslitiea relevantes na analise da
diversificacdo do ensino secundéario, correspondeadodiferentes etapas que foram
apresentadas no ponto 6.2 deste capitulo, tendmeta as duas variaveis supramencionadas,
e sendo realcados os momentos chave que desemhbotatgologia criada.

No quadro 6.3 sdo resumidas as principais caratite’d dos trés modelos de decisao

politica e o0s objetivos a que cada um pretendeporeer no periodo em que foi

implementado.

Quadro 6.2. Modelos de decisdo politica de promocé&o do engioftispional em Portugal

Tipo de
instituicdo

Nivel de ensin
encaminhamento

Escolas secundarias

Outros
espacos escolares

Escolas
e outras instituicdes

1947/48
Basico Definicdo dos estatutos 2011
(precoce) do ensino técnico e licegl  Cursos vocacionais
Segregacado
2004
Introducao 1989
dos cursos Criacdo
profissionais das escolas
em escolas € Cursos
secundarias profissionais
de referéncia
Diferenciacéo 1984
Segmentacéo escolar, institucional Sistema
2007/2008 de aprendizagem
Generalizagéo
Secundél’io dos cursos
(tardio) profissionais
nas escolas

secundarias

Integracao

1983
Cursos técnico-
-profissionais

1989
Cursos tecnoldgicos
em escolas secundaris

Fonte Elaboracéo propria.
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Quadro 6.3. Caracteristicas e objetivos politicos dos modetodatiséo politica

de promocé&o do ensino profissional

Diferenciacao institucional Segmentacao escolar

Integracéo escolar

Solucao de diversificacado
do ensino secundéario como
resposta a:

Solucao de diversificacdo do ensino secundario aaesmosta
aos problemas/bloqueios do ensino secundario:

— insucesso e abandono escolar precoce

— Mercado de trabalho
/ economia

— Expetativas da familia

Periodo intermédio

de alargamento

com consequéncias
limitadas na igualdade
de oportunidades

e na equidade.

Solugéo politica derivada
da entrada de Portugal

na CEE e da aprovacéo da
Lei de Bases do Sistema
Educativo.

Preocupacdo em concretizar o
alargamento da escolaridade
obrigatéria para os 18 anos
de idade ou 12 anos

de escolaridade.

Preocupacéo em diversificar Preocupacao em responder Preocupacédo central com o acesso
o0 ensino secundario de formaao namero de alunos que néc sucesso no ensino secundario

a responder aos objetivos
da Lei de Bases e terminar
com a licealizac&o do ensino
secundario.

conseguia obter vaga nas
escolas profissionais.

Resposta aos apelos Preocupacgéo em introduzir

do mercado de trabalho estes cursos num pequeno

e as aspiracfes de segmentasimero de escolas

de alunos que pretendiam  com tradi¢do técnica,

um ensino secundario substituindo alguns

gue |hes oferecesse o acessdecnoldgicos com procura,

qualificado ao mercado de por profissionais com as

trabalho. alteragdes curriculares
implicitas.

(igualdade e equidade).

Maior preocupacdo com a
componente educativa/escolar

da diversificacdo (responder

ao abandono e insucesso)

e menor com a ligacdo ao mercado
de trabalho e & economia.

Solucdo promovida e
financiada pelo Estado,
mas desenvolvida e criada
a partir da iniciativa privada
(sociedade civil).

Solucdo promovida num

(antigas escolas técnicas),
com pouco investimento
publico.

Em paralelo com os cursos
preexistentes nas escolas
profissionais.

Solucdo promovida na quase

nicho de escolas secundariastotalidade das escolas secundarias

do pais através da mobilizacao
de recursos humanos e
financiamento do FSE.

Alternativa paralela as escolas
profissionais particulares
preexistentes.

Fonte Elaboracéo propria.
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CONCLUSAO

A realizacdo desta tese teve como objetivo prihapatribuir para o conhecimento da area
das Politicas Publicas, analisando o processoiqmoliie uma medida concreta na area da
educacao — a introducéo e generalizacdo dos qoirsfissionais nas escolas secundarias.

Perante a multiplicidade de abordagens que podeaeamido realizadas, considerou-se
oportuno estudar, do ponto de vista da analisePddisicas Publicas, o agendamento da
medida, bem como os fatores politicos que terddwdo a opgcao selecionada, ou seja, 0
processo politico de decisdo e formulacdo da medida

A hipo6tese que conduziu toda a pesquisa e querdigmma como tese fundamental deste
trabalho é que a introducdo, em 2004, e a genacdliy em 2007/2008, dos cursos
profissionais nas escolas secundarias foi o ingnion de politica desenvolvido para
responder aos problemas e bloqueios que estavantifitlElos no ensino secundario. Isto
significa que a medida analisada foi um instrumegrda alcancar um objetivo de politica
mais abrangente, ou seja, 0 da escolarizacdo dalagdp, qualificacdo de jovens e da
reducdo do abandono escolar precoce.

De entre os varios objetivos pretendia-se ideatifice compreender quais as
condi¢des/fatores que levaram a que, em 2004,ssargima janela de oportunidade politica
para integrar os cursos profissionais num conjalet@scolas secundérias, e em 2007/2008
generalizar esses cursos a quase totalidade daasesc

Para responder a questédo da investigacao revefomdgamental desenvolver uma analise de
caracterizagdo do sistema de ensino e das poliiegsromocgédo do ensino profissional no
secundario, analisando literatura, normativos fgaoutros documentos (capitulo 3).

Foram também observados dados estatisticos relaiwoprocesso de escolarizacdo da
populacdo, designadamente indicadores referenteenamo secundario e profissional,
caracterizando os alunos que frequentam esta gagieo (capitulo 4).

Revelou-se igualmente importante analisar o ageedmda medida, identificando as
principais intencdes da politica de diversificada@acensino secundario ao longo do periodo em
analise, tendo sido para tal, realizada uma andéseonteddo dos programas dos governos
(capitulo 5).

Entrevistaram-se ainda ex-dirigentes com respolidadies politicas no periodo entre a
aprovacao da Lei de Bases do Sistema Educativi986) e a fase em que foi implementada a

medida em estudo, 2004-2009. Com esta técnicastgiiga empirica foi possivel auscultar dos
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proprios, as visdes e ideias que tém acerca daEesppliticas implementadas e o sentido
dessas mesmas solugdes (capitulo 6).

A andlise dos dados estatisticos permite verifiger a populacdo portuguesa permanece
com um défice de qualificacbes, existindo ainda pwaecentagem de pessoas com pelo
menos o ensino secundério, abaixo da média da ima&os paises da Unido Europeia. No
que respeita a populacdo em idade escolar, um plcossideravel de jovens abandona o
sistema sem concluir o ensino secundario, senéauestdos problemas principais deste nivel
de ensino e objeto de véarias medidas de politica.

A introducédo e generalizagdo dos cursos profisgamas escolas secundarias foi um dos
instrumentos de politica de resposta ao problearajcshoje evidentes os efeitos na reducao
do fendmeno em causa. Se existem varias razfesadpsnpara explicar a diminuicdo do
abandono escolar precoce, certamente que o aurdanwferta de cursos profissionais nas
escolas secundarias € uma delas.

Outra concluséao retirada da andlise dos dadosstistas € que o perfil dos alunos que
frequentam os cursos profissionais, apesar dedygtieeo, apresenta uma maior relacdo com
origens sociais mais desfavorecidas e trajetoslasso marcados por algum insucesso
escolar. Embora exista esta associagdo, € de lasgjoa existe crescentemente um conjunto
de alunos que optam pelos cursos profissionais rdin@ secundario tendo percursos
escolares bem sucedidos durante o ensino baisktsteEgualmente jovens provenientes de
familias com capital escolar, cultural e econdmige optam pela via profissional, em
detrimento dos cursos cientifico-humanisticos.

Perante o referido, constata-se que existe alguveesdlade relativamente aos alunos que
frequentam o ensino profissional, ndo estando peran perfil Gnico, mas observando antes
uma heterogeneidade de situacoes.

A partir do conteudo dos programas dos governogpdssivel realizar uma anélise de
relevancia tematica, com base na quantificacdo aaréncia de determinados temas,
identificando os mais abordados a luz da orientggdlitico-partidaria do governo. Foi
igualmente criado um indice de relevancia tematica,qual foi mobilizado o estudo do
sentido com que o0s temas surgiam nos programaspde a complementar a quantificacao
anterior. Definiram-se quatro niveis distintos. &lit, quando os temas séo tratados como
problemas. Nivel 2, sempre que as teméaticas s&dadss como um objetivo geral. Nivel 3,
no caso de se tratar de um objetivo concreto. Miveempre que o tema surja associado a

uma proposta de medida de politica.
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A andlise de contetudo temética dos programas desrryms permite constatar que alguns
governos tém uma vocagao mais reformista, enquartos pretendem acrescentar pequenos
incrementos as medidas anteriormente definidasm,igso, estabelecer alguma continuidade
nas politicas. Se, por um lado, sdo os primeire®mgos analisados (X, XI e Xl Governos
Constitucionais, 1985-1995) que evidenciam uma maezessidade de reforma do sistema
educativo — ndo revelando surpresa, pois sdo tandsées governos que tém a missao de
implementar e concretizar a Lei de Bases do Sisteduativo —, por outro lado, € nestes
programas que € evidenciada uma menor preocupagicas questbes da qualificacdo da
populacdo, a formacdo e o proprio ensino secund&stes temas sdo especialmente
valorizados pelos governos mais recentes e, estes,esobretudo pelos governos do Partido
Socialista. Relativamente a reduzida referéncideata do ensino secundagor parte dos
primeiros governos, tal pode dever-se ao facto eteum periodo em que o processo de
concretizacao da escolaridade béasica obrigatorizode anos ainda decorria, sendo por isso 0
tema do ensino secundario menos evidenciado reaxs;dgs de politica.

O tema do insucesso e abandono escolares apregeoteno um dos mais consensuais,
estando presente em quase todos 0s programas eatapacao com a sua reducao.

A necessidade de aumentar as taxas de conclusé@osétm secundario foi também um
assunto que foi gerando consenso, sobretudo ngsnaaig recentes. A diferengca encontrada
residiu nas solucbes apresentadas para a sua tagde, sendo apenas no ambito do
XVII Governo Constitucional que € formulada a medide alargamento da escolaridade
obrigatéria para 12 anos.

Outra conclusdo extraida da andalise dos programasgdvernos € que existe uma
diferenca no sentido com que o0s temas sdo expldtanos varios programas,
consubstanciada no facto de alguns identificareenagp os problemas e/ou objetivos de
politica e outros ja apresentarem as opc¢Oes dedmedi politica que pretendem desenvolver.
Isto significa que, enquanto alguns governos cotoaena maior énfase no problema, outros
fazem-no na solucéo.

Conclui-se que os diferentes temas sao perspesvaaolominantemente como objetivos
gerais ou especificos, existindo um numero condidérde programas de governo onde
existe pelo menos um caso de nivel 4 de relevdeniatica, isto €, uma proposta de medida
de politica. Isto significa que, para além de ddedes de politica, os programas de governo
apresentam em determinados temas, solucdes canaretgplementar.

A partir da anélise documental, da analise de dolotelos programas dos governos e das

entrevistas, constata-se que o défice de diveasHic do ensino secundério € um tema que
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tem estado permanentemente presente no discursétitede na agenda politica desde o
periodo de unificagdo do sistema de ensino. Maisretamente, desde a aprovacdo da LBSE
que todos 0s governos apresentam uma perspetiexminsido do acesso ao sistema de
ensino. Independentemente das diferentes solug&@esitido das medidas € idéntico.

Apesar de algumas discrepancias nas alternativasufadas, € possivel referir que o
agendamento da medida em estudo é permanente @#888e Na verdade, e como se
identificou no capitulo 3, ja em 1983, com o Debpablormativo n.° 194-A/83, de 21 de
outubro, que instituiu 0s cursos técnico-profisaisre profissionais do ensino secundario, se
denota uma primeira tentativa de incorporar o enpnofissionalizante no ambito do ensino
secundario.

Assim, pode concluir-se que a necessidade de digacfio do ensino secundario € um
problema que se mantém na agenda politica desaieoes80.

A analise realizada permite concluir também que¢ se partir da aprovacdo da Lei de
Bases do Sistema Educativo que é definida a duplgib do ensino secundario, inicialmente
tal mantém-se como uma intencdo e ndo uma praaetizada. Nos anos subsequentes a
aprovacao da referida lei, as politicas educatieasideradas nem sempre tiveram em linha
de conta a identidade do ensino secundario. Mdaasopc¢des privilegiaram o ensino geral,
orientado especialmente para o prosseguimento tddoss e s6 subsidiariamente o ensino
profissionalizante, o que em nada respeitava amsipsas da Lei de Bases. Assim, as
diferentes alternativas de politica que foram fdadas para solucionar os problemas do
ensino secundario, tornando-o mais atrativo, rezelando ter resultados efetivos. Prova
disso é o facto de o indicador do abandono preaesducacdo e formagédo néo ter
diminuido, mantendo-se em niveis comparavelmemteadbs durante mais de uma década,
tendo comecado a baixar apenas a partir de 2083c#épitulo 4).

Deste modo, o processo de diversificacdo do ens@moindario € uma realidade que
remete para um periodo mais longinquo da histdoisidtema educativo. Ainda assim,
conclui-se que em diferentes momentos das politathscativas se definiram objetivos
distintos.

Em 1947/48, a definicdo dos estatutos do ensirgallie do ensino técnico foi um dos
primeiros momentos de diversificando do sisteméhyama solugao tenha passado por uma
dualizacdo do ensino em escolas técnicas e liceugye respondia a um objetivo de
segregacdao social.

A partir desse periodo ocorreram trés decisdeseisée que importa assinalar.
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Um primeiro momento de diversificacdo do ensinausdério apds a sua unificacdo e a
aprovagao da LBSE — criacdo das escolas prof@ision que se constituiu como uma
alternativa que teve como principal finalidade cegfer a necessidade de méao de obra com
qualificacbes intermédias por parte do mercadoraeatho e da economia, e também as
expetativas das familias e alunos que ndo encamraw sistema de ensino regular uma
alternativa ao ensino geral.

Este € o momento chave de afirmacdo do ensinosprafial, e dai a sua importancia.
Tratou-se de uma etapa decisiva, do ponto de watasalorizacdo, da qualidade e do
reconhecimento do ensino profissional, que se dmmtanciou numa forte ligacdo ao mercado
de trabalho e em elevadas taxas de empregabilidade.

A formulacdo da medida que se estuda nesta tesegundo grande marco da histéria da
diversificacdo do ensino secundario ap0s a su@ag#o, e tem dois momentos distintos: o
ano de 2004 e o de 2007. Primeiramente, no pededfmrmulacdo da reforma do ensino
secundario, em 2004, integram-se 0s cursos pmfias num conjunto de escolas
secundarias — as escolas tecnoldgicas de referéhaia segundo momento, operacionaliza-
se a generalizacdo destes cursos a generalidagmsitoto secundario, ja noutro periodo
governativo e segundo uma orientacao politico-génita também diferente.

Como o principal objetivo da tese era identificaroenpreender quais as condi¢gbes/razdes
que desencadearam o processo de formulacdo daugi® dos cursos profissionais nas
escolas secundarias, a perspetiva tedrica maisaaipara o seu estudo revelou ser a
abordagem dos trés fluxos, desenvolvida por Johgd&n. A principal razao prende-se com
o facto de esta perspetiva enfatizar o papel deissde do conhecimento na producao e
mudanca nas politicas publicas (Faria, 2003; Zadisi 2007) e explicar o processo de
decisdo através da confluéncia de diferentes fgtaesalidade visivel na formulacdo da
medida em estudo. Como refere Michael Hill (20@9yiséo de Kingdon apresenta uma o6tica
de indole mais sociologica, realcando a construs@ocial das questdes relevadas
politicamente, ou seja, as representacdes soclaias e valores dos decisores.

Considerando os trés eixos centrais explicitadosiadelo de analise (contexto, recursos,
ideias), o modelo tedrico dos trés fluxos permitalisar cada um deles.

Concretizando, até 2004, data da reforma do essicondario, em termos gerais, 0 ensino
profissional foi uma resposta de diversificacdo amlnjetivos econdémicos e de ligagdo ao
mercado de trabalho. A criacdo das escolas profias pretendia sobretudo qualificar jovens
para a sua integracdo na vida ativa. Entre 1990& o ambito do Xl e do XIV Governos

Constitucionais) registou-se a preocupacdo com nalgproblemas, como a reduzida
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populacdo com o ensino secundario e as elevadas tx reprovacdo e abandono sem
concluir este nivel de ensino. Apesar de tal, ¥eat®e de uma preocupacgdo enunciada, mas
nao traduzida em objetivos ou medidas de politiaea pa enfrentar. Assim, 0 ensino
profissional manteve-se relativamente inalteradontiouando a operar-se nas escolas
profissionais, e o ensino tecnoldgico, que revelarins problemas como elevadas taxas de
insucesso escolar, persistia sem oferecer grateteativa de diversificagdo ao ensino geral.

O ministro da Educacdo do XV Governo Constituciopaksibilitou, em 2004, a
introduc&o dos cursos profissionais nas escolacpgpbnum contexto em que os problemas
do ensino secundario estavam claramente identificadl este respeito, a partir de 2001, foi
possivel aceder a conhecimento e informacgéo factgativos aos bloqueios do ensino
secundario (reduzida populacdo em idade ativa cemsmo secundario completo, elevadas
taxas de retencdo e abandono escolar precoceyesitde: (i) os primeiros resultados do
recenseamento da populacdo, (ii) as estatisticagla#drios publicados por instancias
internacionais, (iii) a avaliacdo de resultadosattpins anos de exames nacionais, (iv) as
classificacfes resultantes da participacdo no panogrPISA, que colocavam Portugal numa
situacao preocupante.

A emergéncia deste conhecimento e a discussao caulgerada a partir desses
acontecimentos desembocou mesmo num documentaddsidgianifesto para a Educacgao
da Republic&°

Num ambiente de forte presséo internacional e thatdepublico e politico consensual a
volta da crise do ensino secundério e da necessikadesolucdo dos seus bloqueios; com a
definicho da Estratégia de Lisboa; ufeedback positivo relativamente aos cursos
profissionais implementados em 1989 e negativouergspeitava aos cursos tecnoldgicos;
com recomendacdes persistentes, sobretudo da part€OCDE, para a aposta na
diversificagcdo do ensino secundario; num conteet@ldicbes, de mudanca de governo e de
orientacao politico-partidaria, € tomada em 20@é@sao de introduzir o modelo dos cursos
profissionais, em algumas escolas secundarias.

De alguma forma, do paragrafo anterior pode conskiique a formulacdo da medida é
sobretudo explicada por variaveis de contexto. N@rgo, considera-se que existem outros
fatores, designadamente de ordem financeira, qesagiam algum poder explicativo. A opgéo
de introduzir os cursos profissionais nas escalaandino secundario tera resultado também de

80 Documento produzido por elementos que viriagpa@astituir o governo seguinte e que apelavam a uma
mobilizacado total da sociedade portuguesa paratanves maus resultados educativos.
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constrangimentos de ordem financeira. Isto é, dadificuldade de expandir a rede de escolas
profissionais, pela sua forte dependéncia do fiaamento de fundos estruturais, e a dificuldade
em garantir o mesmo em algumas regides do paignddamente Lisboa e Vale do Tejo,
importava introduzir alternativas de diversificacdo ensino secundario, sem que isSso
representasse um acréscimo significativo de degpesarcamento de Estado. A solucdo de
introduzir os cursos profissionais em escolas skuias revelou-se, desse ponto de vista, uma
alternativa viavel.

Para além dos fatores de contexto e de recursopajgeem explicar a opcédo encontrada
em 2004, pelo entdo ministro da educacao do XV @av€onstitucional, também elementos
cognitivos (conhecimento) parecem ter alguma resgduiidade na mudanca de politicas, isto
€, seguindo a logica da abordagem tedrica dasigaslitpublicas relativa as ideias, a
divulgacdo de indicadores estatisticos nacionaiste¥nacionais suscitou a informacéo e
conhecimento sobre a questdo, desencadeando masiséseis politicos do XV Governo
uma valorizacdo dessa questao enquanto problequeg por sua vez legitimou e promoveu a
deciséo de 2004.

E assim de realcar a importancia que as estasigfisponibilizadas tiveram na defini¢céo
da politica, neste caso da reforma do ensino sécione consequente introdu¢do dos cursos
profissionais nas escolas secundarias.

No segundo momento da formulacdo da medida, iricead 2006, no ambito do XVII
Governo Constitucional, o debate publico persistieidindo nos problemas do ensino
secundario, entdo apresentados factualmente atdo@smeios atras referidos. Com as
elevadas taxas de retencdo e abandono escolarc@réooito superiores as dos restantes
paises da UE), a discusséo publica e politica @stes premente do que nunca. Nao obstante
a mudanca de governo e de orientacdo politicodgadi (de um governo PSD/CDS-PP para um
governo PS), persistia uma valorizacao do problgonabandono e insucesso e reforcava-se a
importancia do ensino secundario como nivel miniimescolaridade obrigatoria.

Assim, o agravamento dos indicadores relativosrame secundario, a crescente pressao
internacional, juntamente com a mudanca para unergovcaracterizado por ideais/valores
de reforco da igualdade de oportunidades e deizxat@o da escola publica, constituiram
fatores que conduziram a solucao de generalizens®s profissionais a quase totalidade das
escolas secundarias e ndo apenas a um conjuntadarde antigas escolas técnicas (escolas
de referéncia), modelo definido em 2004.

Segundo a orientacdo de promocao de alteracOesriantais, sem mudancas legislativas

e com recurso ao financiamento do FSE, o XVII Gowexcabou por introduzir uma rutura
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com o modelo anterior. Rentabilizou meios fisicosnateriais dos estabelecimentos e
mobilizou recursos humanos do Ministério da Educagddas escolas para promover a
generalizacédo do ensino profissional em todas@dasssecundarias publicas num periodo de
tempo reduzido.

Ora se se verifica uma logica de continuidade eotdV e o XVII Governos no que
respeita ao objetivo de resolucdo dos problemaabdadono, a diferenca resulta na forma
como a medida foi formulada. Trata-se sobretudairda alteracdo a nivel das ideias. Esta
mudanca denuncia uma visao diferente da escolacpibldo papel do Estado, ndo s6 como
financiador, mas também como prestador do senkgediicacdo, manifestando uma opcéo
de politica abrangente, isto €, uma visao do ens@moindario integradora. Desse modo, 0
alargamento dos cursos profissionais a generalidkde escolas do ensino secundario,
mitigando as desigualdades entre escolas, paretengplar uma visdo mais compreensiva,
integradora e inclusiva da escola.

Outras diferencas podem ser assinaladas. E possfeeir que a solucdo de 2004 tera
resultado também da inviabilidade financeira degalmento da rede de escolas profissionais.
Com a criacdo de cursos profissionais em escolasfdeencia foi possivel responder a um
conjunto de alunos que pretendiam ingressar nagj@sleolas e ndo tinham vaga. A medida
desenvolvida pelo XVII Governo teve aspiracfes ¢etolms politicos mais amplos.
Pretendeu, entre outras coisas, ser uma alavamaaopalargamento do ensino secundario
como grau de escolaridade minimo obrigatério.

Assim, é possivel analisar a formulacdo da medidiaz&da teoria de Kingdon: (i) os
decisores mudaram as suas prioridades e colocavaas fitens na agenda; (ii) ocorreu uma
mudanca nos protagonistas que ocupavam esse degarendo uma alteracédo de prioridades.
Ou seja, as transformacdes ocorridasatonal mood os resultados eleitorais, as mudancas
ideologicas do governo e os debates publicos tivamen forte impacto na formacao das
agendas e na mudanca das politicas publicas.

Com base no que foi mencionado é possivel afirmat gpesar de a educagdo ser um
direito constitucional, ao longo da sua historien tfersistido perspetivas e paradigmas
diferenciados em relacdo ao papel do Estado naagdoc a missdo e funcdo da escola
publica, bem como a democratizacdo do ensino. Naerspetiva mais polarizada, é possivel
identificar até a atualidade duas grandes visdbsesw papel da educacdo na sociedade e a
funcdo do Estado na educacdo. Claro esta que ehumemomento historico existe na

realidade politica apenas uma das perspetivass aetddentifica uma predominancia de
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determinadas visbes em alguns governos, senddegradas premissas duma abordagem em
detrimento da outra (Capucha, Duarte e Esteva@)201

Com efeito, se, por um lado, existe um conjuntatdees sociais que perspetivam o papel
do Estado como sendo fortemente necessario nag@ayco nivel da prestacdo de servicos
propriamente dita e no que respeita o financiameatdosistema, consubstanciado na
importancia atribuida a escola publica, coexista esta uma outra visdo que, pelo contrario,
considera que o papel do Estado na educacdo devdirsmuido, designadamente em
contextos de crise orcamental, como aquele quersica na atualidade. Esta ultima visdo
aposta crescentemente em medidas de politica queflseem em premissas como a livre
escolha do modelo educativo, do tipo de estabedstion por parte dos alunos e suas
familias, promovendo e estimulando a procura danenparticular e desinvestindo em
simultaneo na escola publica.

Estas visGes diferenciadas tém efeitos nas intengdeos modelos de decisdo politica
desenvolvidos ao longo dos varios governos, bemocoas solucdes apresentadas para
resolver os problemas identificados relativamenterssino secundario.

A partir da andlise deste debate e das entrevisaizadas foi possivel identificar os
fatores que deram origem aos dois momentos de fagdmw da medida e estabelecer, em
simultaneo, uma tipologia de modelos de deciséiigamide promocdo do ensino profissional
com diferentes configuracdes, que correspondemdosnadistintos de percecionar as funcdes
do ensino secundario e o papel do Estado, consulmtias nas solucdes que tém sido
apresentadas ao longo dos ultimos 40 anos.

A este respeito existem trés momentos que foramsiderados nesta tese como sendo

centrais e incontornaveis e que correspondem dip@Esde decisédo politica diferenciados.

— O periodo de criacdo dos cursos profissionais, @89,lem que foram criadas as escolas
profissionais fora do sistema de ensino publicalerg Este novo subsistema promovido
por entidades da sociedade civil, mas financiadodptheiros publicos, institucionalizou
uma nova modalidade de ensino secundario num ngpace escolar inexistente até ao
momento, sendo por isso um modelo caracterizadadgelenciacdo institucional

- O ano de 2004 e a introducdo dos cursos profigsionan reduzido nimero de escolas
secundérias. A incorporacdo de cursos profissionam conjunto limitado de escolas
secundarias faz deste modelo um passo intermédie ansolucdo de 1989 e a opcao

apresentada a partir de 2006. Nestatinuumde solucdes politicas, a introducdo dos
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cursos profissionais em apenas algumas escolasldgmas de referéncia conduziu a
denominacdo de modelo degmentacg&o escolar

— Por fim, a decisdo de generalizar os cursos profiags a quase totalidade das escolas do
ensino secundario revela uma preocupacdo central &oabrangéncia e inclusdo da
medida, tendo objetivos de maior equidade e expamEd sistema. A esta decisao

denominou-se modelo detegracao

Em todos os modelos apresentados na tipologiacam@nhamento para a via profissional €
realizado num periodo mais tardio da vida escap6g o ensino basico, na transi¢cdo para o
ensino secundario), sendo as principais difereagas os modelos, o tipo de instituicdo onde
€ lecionado e a abrangéncia da medida.

Contrariamente as trés fases descritas, no pedodmsino técnico e liceal tratava-se de
uma dupla dualizagéo — das vias e das instituigdesas lecionavam —, e 0 encaminhamento
dos alunos realizava-se numa fase bastante preaeéorma pouco reversivel.

A realidade descrita parece encontrar algum p#ualel com 0s cursos vocacionais de
ensino secundario criados em regime de experignlot através da Portaria n.° 276/2013,
de 23 de agosto. Este parece ser um dos temasetwsaspais merecedores de andlise e
investigacdo no futuro. O que ira acontecer aonengiofissional nos proximos anos? Como
€ gque o ensino vocacional implementado pelo XIX €@ Constitucional se contextualiza
na dualizacdo entre tipo de instituicdo/espacondae privilegiado e nivel de ensino em que
é feito o encaminhamento e selecdo? Estas questesem relevantes e sado elementos
interessantes para futuras pesquisas.

A principal razdo para a importancia desta reflekéial prende-se com o facto de a
criacdo de os cursos vocacionais ser uma medidaoliieca que introduz descontinuidade
com as medidas de politica que foram alvo de estedte trabalho.

De facto, uma das principais conclusdes destaétegee, apos a unificacdo do secundario,
as medidas de diversificacdo desse nivel de endagignadamente a criagdo das escolas
profissionais e a introducdo e generalizacdo dososuprofissionais nas escolas secundarias,
apesar de serem solucdes diferentes, que espelrapefivas algo dispares, tém um sentido
comum — o de expandir 0 acesso a um maior numejavdrs e com isso alargar o seu leque
de oportunidades. Assim, se ndo parece existiéatid empirica para afirmar uma mudanca
de paradigma relativamente as trés fases de poditincativa consideradas, no que respeita a
introducdo dos cursos vocacionais essa transfoompgéece ocorrer. Revela-se sobretudo,

como ja foi mencionado, pela recuperacao da dumizhcao verificada em 1947/48.
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Do ponto de vista comparativo, 0 modelo de ensiocagional atual esta mais filiado
numa abordagem liberal, aumentando a l6gica d&ddagt desvalorizando os conhecimentos
e o0 papel institucional da escola enquanto espacapdendizagem, remetendo-o para a
empresa. Esta maior desvalorizacdo da instituiciol& enquanto espaco formativo, do
curriculo, das disciplinas, da duracdo da formagi@ sobrevalorizacdo da empresa, da
experiéncia e do contexto de trabalho, enquantmexieos de formacédo e de aquisicdo de
aptiddes revelam um certo retorno a dualizacae exscolas técnicas e liceus e, desse ponto
de vista, trata-se de um modelo mais segregador.

E relevante observar o ensino vocacional em cormpfaraom o modelo de criagdo das
escolas e cursos profissionais, cujo sentido remgdra o reforco das competéncias e
conhecimentos especificos — as qualificacdes piofisis. E igualmente importante
comparar com 0 modelo de expansédo do ensino parfeésas escolas secundarias, pois €
aguele que se opde de forma mais vincada relativi@ma® atual. E isto acontece em varias
dimensdes: na gestdo curricular, na forma comasasiderados os contetudos da formacao,
as competéncias que sao trabalhadas, a articutagA@ mercado de trabalho e os proprios
espacos formativos. Enquanto o modelo atual deszala escola enquanto espaco central de
aprendizagem, o modelo anterior foi um instrumemscolarizante, seguindo uma
preocupacdo mais académica e sobrevalorizando @a&eel na reducdo do insucesso e

abandono escolares.
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ANEXOS

Anexo A

Coeficientes de correlacagCohen e Holliday, 1982)

r < 0,19 — correlacdo muito fraca;

0,2<r<0,39 — correlagéao fraca;

0,4<r<0,69 — correlagdo moderada,;

0,7<r<0,89 - correlagéo elevada;

r>0,9 — correlagdo muito elevada

Anexo B

Correlacoes

% de alunos
matriculados em
cursos profissionai
no total dos alunog

Taxa de
desemprego dos
jovens com menos

: de 25 anos
do ensino
secundario
Taxa de Pearson correlation -0.961" -0.912**
abandono precoce Sig. (2-tailed) 0.000 0.001
de educacao
e formacéo N 9 9

** Correlation is significant at the 0.01 level {@H{ed).



Anexo C

Medidas de discriminacao

Dimenséo _
Média
1 2
Curso frequentado 0,287 0,000 0,144
Escolaridade da mae 1,040 0,604 0,822
Grupo socioprofissional de origem 0,861 0,952 0,906
Reprovacao até ao 9.° ano 0,128 0,004 0,066
Total ativo 2,316 1,560 1,938
Anexo D
Correlacdes entre as categorias tematicas nos pr@gnas dos governos
o Ko} ® —=

(@] — (@] ® (@]

S = B E o Q S

S | 2€| 28888 § |28 %

E | 25| 258|388 £ | 22| S

o we | w A 8 T w s S

LL g e é g ¢ 8’ g_ w
Formacao 1 /0,806 |0,931" | 0,512 | 0,848 | 0,220 0,940
Ensino secundario 0,806 1 0,674 | 0,831 | 0,586 | 0,693 0,746
Ensino publico 0,931" | 0,674 1 0,392| 0,745 | 0,024 | 0,855
(In)sucesso/abandono escolar 0,5{1@,831 | 0,392 1 0,159 0,810 | 0,522
Qualificacbes 0,848 | 0,586 | 0,745 | 0,159 1 0,112 0,672
Ensino profissional 0,220 0,693 0,0240,810 | 0,112 1 0,148
Educacéo 0,940" | 0,746 | 0,855" | 0,522 0,672| 0,149 1

*p<0,05; *p<0,01



Anexo E

Quadro de entrevista

1947/48 - Dualizag&o do ensino — ensino técnicaceal

Apds 1974 — Unificagdo do ensino

Aspetos positivos
Aspetos negativos

Aspetos positivos
Aspetos negativos

Outros momentos (1983, 1986)

Aspetos positivos
Aspetos negativos

1989 — Criacéo das escolas e cursmofissionais

Aspetos positivos
Aspetos negativos

2004/2005 - Introducao dos cursos profissionais nascolas
secundéarias

Aspetos positivos
Aspetos negativos

2007/2008 — Generalizagao dos cursos profissionags escolas
secundérias

Aspetos positivos
Aspetos negativos




Anexo F
Guiao de entrevista

Introducéo — Tese sobre os fatores e variaveis que explicareammada de decisédo de
uma medida de politica: a introducdo dos cursofisgionais nas escolas publicas em
2005 e a sua generalizagdo a partir de 2007 (asRaliticas Publicas).

O que se pretende é falar da decisdo politica adaguilo que foram sendo as
caracteristicas e as transformacdes do ensinod&teoiem Portugal e das decisbes que
foram sendo tomadas.

Portugal passou por vérias fases:

1. Até 1974 — a dualizacédo do ensino — escolas técmeitiaeus.

2. ApoOs 1974 — a unificacdo do ensino secundario canay tentativas de instituir
o ensino profissionalizante no ensino secundario.

3. 1989 — 1991 - criacdo das escolas profissionaicpkares.

4. 2004-2005 — instituicdo dos cursos profissionassaszolas secundarias

5. 2007-2008 — generalizacéo destes cursos.

Apesar das varias tentativas, até 2005 houve um fra desenvolvimento da oferta
de cursos profissionais.

1. Comecando por falar do ensino secundario, podereleseme como se tem
caracterizado este nivel de ensino ao longo dod@mp

2. Tendo em conta as politicas educativas que tém cubijeiivo 0 aumento da
populacdo a frequentar e concluir 0o ensino secimdfuais as que mais
valoriza? E porqué?

3. Parece-lhe que o0 ensino secundario e a sua maiangéncia tém sido um
problema/objetivo importante para os diferentesegoys até aos dias de hoje?
Porqué e em que sentido?



Falando agora do nosso objeto — a medida “introdugidos cursos profissionais nas
escolas seundarias”.

4.

Pode falar-me um pouco da sua experiéncia e vis@erca do ensino
profissional?Primeiro a criacdo do ensino técnico-profissiodalois a criacao
das escolas profissionais de indole particular is negentemente a introducéo e
generalizagdo destes cursos nas escolas secundéassentando, neste
momento cerca de 40% dos alunos inscritos nos £dssecundario.

Como é que explica que em Portugal, o ensino giofializante, e 0 ensino
profissional em particular, nunca tenha sido unrdageira aposta dos governos?
Designadamente tendo varios exemplos europeusngastiram fortemente nas
vias profissionalizantes.

Qual a sua opinido em relacdo a introducdo e girega@o do ensino
profissional nas escolas secundarias publicas?

Considera que se trata de uma mudanca de paradigmf@rma como se
perspetiva o ensino secundario? Porqué?

Quais sao para si, 0s principais objetivos da degmlitica atras referida?
Quais os fatores que explicam essa decisdo no ntoraenque foi introduzida,

através da reforma da educacédo formulada em 2@0@mbito do XV Governo
Constitucional, e na sua generalizacao postenwgnde o XVII Governo?

10.0 que considera que fez enquanto politico, paranpver/fomentar o ensino

secundario? Passou por promover o0 ensino profeis&zante ou 0s cursos
profissionais?

11.Qual teria sido a alternativa politica a decisacestundo?



