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Educar (n)a Europa: Contextos, Recursos e Percursos de Escolarizacdo
Resumo: Os objectivos de analise que nortearam este trabalho prendem-se com o
apuramento de factores explicativos sobre a variabilidade dos processos de
escolarizacdo em contextos internacionalmente alargados, como o da Unido Europeia,
quer no que respeita a sua generalizacdo (perspectivada em termos da certificacdo
escolar) quer no que se refere a longevidade dos percursos escolares. Tal acontece num
cenario de relativa mudanca e convergéncia no quadro das politicas educativas e de
sistemas educativos com morfologias diversas do ponto de vista institucional e
organizacional. Reside, pois, nesta iniciativa de investigagdo a necessidade de
aprofundar as dimensoes e identificar os elementos implicados e relacionados com tais
processos. Atendendo a preocupac6es tedricas e analiticas, construiu-se uma perspectiva
comparada sobre processos de escolarizacdo e configuracfes educacionais tendo por
referéncia indicadores de tipo socioeducacional e politico-institucional, problematizados
por relacdo a unidades de analise nacionais e supranacionais.

Palavras-chave: processos de escolarizacao, sistemas educativos, Unido Europeia

Educating (in) Europe: Contexts, Resources and Schooling Paths

Abstract: The analytical goals that guided this study were to detect explanatory factors
relating to the variability in educational processes in broad international contexts such
as that of the European Union, not only with regard to how generalised it is (viewed in
terms of academic certification) but also with regard to the length of the school careers
included there. This takes place against a background of relative change and
convergence in educational policy and educational systems with varying morphologies
from the institutional and organisational standpoint. Inherent, then, in this research
initiative is the need to carry out a deeper study of the dimensions and identify the
elements involved in and related to these processes. In the light of theoretical and
analytical concerns, a comparative perspective of schooling processes and educational
configurations was constructed. As its points of reference it took socio-educational and
politico-institutional indicators, problematised by reference to national and
supranational units of analysis.
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INTRODUCAO

Considerac0es iniciais e objectivos de pesquisa

Todos os anos, pelo menos desde que a OCDE lanca o seu Education at a Glance, que
0s meios de comunicacdo largam o seu brado, apontando com mira mediatica o lugar
que Portugal ocupa, entre os mais de 30 paises-membros, designadamente, em relacéo
ao acesso, a participacdo e a certificacdo escolar. A constatacdo repetida de um lugar
modesto para 0 pais, num contexto internacionalizado, tem obrigado a varias
interpelacBes dos responséveis politicos, mas também motivado peritos e especialistas a
dar respostas as diferencas identificadas.

A intensificacdo e sofisticacdo da difusdo de indicadores estatisticos
comparaveis, atraveés de organismos europeus (como o Eurostat) e outras agéncias
internacionais (como o Banco Mundial, a OCDE, a UNESCO, entre outros), tem,
certamente, promovido o olhar sistematico de comparacdo entre paises por parte de
investigadores ou equipas de investigacdo, em Vvarias areas disciplinares. Tal
disponibilidade tem permitido avangos substantivos no desenvolvimento de
conhecimento de larga escala e facultado cenarios de intervencdo mais realistas e
fundamentados.

No quadro do CIES-ISCTE/IUL, Centro de Investigacdo onde este projecto tem
origem, tem-se aprofundado um olhar de tipo comparativo, com clarificacGes acerca das
posturas tedricas e operatorias, sobre as estruturas sociais e processos de recomposicao
social, nomeadamente no ambito da sociologia das classes sociais e da estratificagdo
(Costa e outros, 2000; Costa, Machado e Almeida, 2007; Martins, Mauritti e Costa,
2007; Mauritti, Martins e Costa, 2004), utilizando-se, precisamente, indicadores
institucionais ou dados produzidos através de projectos internacionais para leituras
comparativas. Um dos angulos mais salientes nas andlises entdo produzidas é a
importancia das estruturas socioeducativas, e suas reconfiguracdes, enquanto eixo
central na distribuicdo de poderes, recursos e oportunidades, com manifestagdes nos
quotidianos, estilos e padrdes de vida pessoais e familiares, nas formas de mobilidade
social, nas qualificacdes e competéncias profissionais, entre 0s varios aspectos da vida
social. Outros prendem-se com a grande variabilidade, perspectivada em distribuicdes

muito desiguais, das estruturas socioeducativas no contexto europeu.



Uma outra vertente de investigacdo permitiu ainda aprofundar a analise sobre
processos de escolarizacdo avancados no que respeita aos contextos e recursos sociais e
econdmicos dos estudantes do ensino superior na Europa, tendo por base uma operagéo
de inquérito levada a cabo em varios paises no quadro do Projecto EUROSTUDENT
(HIS, 2000, 2005, 2008).1

Resulta destes varios envolvimentos um conjunto de interesses de pesquisa e
perplexidades analiticas, que se revelaram essenciais na construcdo do objecto de
analise que esta no centro desta dissertagdo. O mobil foi criado a partir deste dédalo de
abordagens que confluiram num olhar comparativo sobre as questdes educativas. A
partir daqui algumas interrogacdes foram lancadas, nomeadamente, no apuramento de
quais as razdes para que a escolarizacdo aconteca de forma tdo varidvel em contextos
internacionalmente alargados, como o da Unido Europeia, quer no que respeita a sua
generalizacdo (perspectivada em termos da certificacdo escolar) quer no que se refere a
longevidade dos percursos escolares ai inscritos. Reside, pois, nesta iniciativa de
investigacdo a necessidade de aprofundar as dimensdes e identificar os elementos
implicados e relacionados com tais processos.

Assim se foram tracando alguns objectivos que nortearam esta investigacdo. No
plano teorico-conceptual foi possivel desenvolver um modelo, cujas principais
dimens@es, e sua articulacdo, contribuissem para a compreensdo dos processos de
escolarizacdo ao nivel social, politico e institucional numa perspectiva comparada.
Procurou-se, desta forma, articular de forma sistematica dimensGes de anélise
fundamentais: as estruturas sociais, as instituicdes e politicas educativas e 0s
protagonistas centrais (e respectivos percursos € recursos) nos processos de
escolarizacdo. No plano técnico-metodoldgico pretendeu-se desenvolver procedimentos
de compatibilizag&o e de leitura avisada na andlise conjugada de indicadores estatisticos
relativos as realidades dos paises da Unido Europeia. Tais procedimentos sugeriram,
ainda, uma analise multivariada, integrando uma abordagem comparativa, reunindo-se

uma alargada bateria de indicadores, no sentido de se efectivar uma melhor

! portugal figurou, por duas vezes (no EUROSTUDENT Il e no I11), enquanto pais participante, na rede
Eurostudent: a Joint Project of European States. Estas participacOes tiveram por base inquéritos
nacionais, cuja referéncia fundamental € o questionario modelo proposto no quadro do Projecto
EUROSTUDENT, incorporando, todavia, questfes complementares para o aprofundamento da realidade
portuguesa (Martins, Mauritti e Costa, 2005, 2008).



compreensdo desses processos na Unido Europeia. Por fim, e num plano analitico-
substantivo, uma das intencdes de pesquisa prende-se com a construcdo de padrdes de
escolaridade e recomposi¢cOes socioeducacionais, bem como, com a identificacdo dos
principais tracos de caracterizacdo do contingente de individuos no sistema educativo, e
algumas das condigdes sociais, institucionais e organizacionais que enformam e apoiam
as suas trajectorias escolares e processos de certificacdo. Tais aspectos sdo
equacionados do ponto de vista comparativo, onde os principais tracos referidos podem
ser conjugados ou associados numa andlise de compreensdo de processos de
escolarizagcdo mais ou menos intensos, obtendo-se varias configuracdes que resultaram

em perfis substantivos de sistemas educativos europeus.

Objecto de estudo e modelo de andlise

O objecto de estudo desta dissertagdo centra-se, portanto, nos processos de
escolarizacdo na Unido Europa. Dito isto, a perspectiva comparativa esta, ela prépria,
entre fronteiras deste objecto, construida a partir de indicadores relevantes de tipo
socioeducacional e politico-institucional, problematizando-se tais processos perante
unidades de analise nacionais e supranacionais.’

A construcdo de um modelo de andlise, no aprofundamento selectivo das suas
dimensdes, esteve também dependente do tipo de informacdo comparavel disponivel,

alicercando-a, com certeza, em pilares tedricos sustentados e articulaveis entre si.

2 Aliés iniciativa investigativa que se tem consagrado em trabalhos como os de Costa e outros (2000),
Mauritti, Martins e Costa (2004), Martins, Mauritti e Costa (2009) e ainda noutros mais orientados,
especificamente, para a andlise das estruturas socioeducativas e padroes de escolaridade na Unido
Europeia (Martins, 2005, 2009).
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Figura 1.1 Modelo de analise

A caracterizacdo contextual dos processos de escolarizacdo diz respeito a um eixo
fundamental do desenho do modelo de analise que se pretende desenvolver. Conjugam-
se, no aprofundamento interpretativo da estrutura socioeducacional, duas vertentes
essenciais: uma que diz respeito a estrutura relacional, no sentido da identificacdo de
padrdes de escolaridade, seus processos de recomposic¢do, sinalizando-se tragos e
dindmicas dos contingentes escolares e alguns dos seus protagonismos na Unido
Europeia; e a outra que se prende com as estruturas institucionais, quer na componente
reguladora quer normativa dos sistemas educativos europeus, analisadas através de
indicadores para leituras institucionais, de politica educativa e identificacdo dos
contornos fisiondmicos dos sistemas educativos europeus.

Outro eixo central no modelo de analise proposto relaciona-se com o
mapeamento e a problematizacdo de recursos e condigdes sociais inscritos em tais
contextos e perspectivados em termos dos seus efeitos nos percursos escolares. Trata-se
de uma abordagem com trés orientacdes de analise — com foco no estado, na escola e na
familia —, comportando varios ambitos e niveis, e que procura estabelecer relagdes entre
0s varios tipos de estado social ou de estado-providéncia e o provimento da educacéo, a
partir de conceptualizacdes e classificagdes proficuas destas nogdes; caracterizar e

conhecer 0s recursos instalados nas escolas no sentido da sua integragdo numa



sociedade da informacdo e do conhecimento e os quotidianos afectos e implicados em
tais contextos organizacionais; e ainda proceder ao balanceamento, sempre a propdsito,
do impacto de diferentes origens sociais (e Seus recursos e contextos) em percursos
escolares desiguais. Espera-se que seja possivel, num efeito de ortocentro, uma analise
associada destes tipos de recursos com origens institucionais distintas.

A conjugacdo destas duas propostas (eixos) de analise permitira, certamente,
uma maior desocultacdo e compreensao dos processos diferenciados de escolarizacdo na

Unido Europeia.

Caminha-se caminhando... As op¢bes metodologicas

Esta dissertacdo inscreve-se numa abordagem eminentemente socioldgica, onde o
método e os dispositivos de recolha empirica ndo sdo meros artefactos de pormenor.
Deste ponto de vista, a perspectiva bourdiana de entendimento da sociologia enquanto
area de construcdo de saber sustentada atraves de préaticas cientificas ou de pesquisa tem
sido uma referéncia importante. Veja-se o seguinte trecho, onde a postura de Pierre

Bourdieu (2001:4) é reveladora:

“Toda a minha actividade cientifica se inspira, com efeito, na convicgdo de que ndo
podemos apreender a ldgica mais profunda do mundo social a ndo ser mergulhando na
particularidade de uma realidade empirica, historicamente situada e datada, mas para a
construir como «caso particular do possivel», segundo as palavras de Gaston Bachelard,
quer dizer, como um caso de figura num universo finito de configuragdes possiveis.”

Num outro texto, e novamente Pierre Bourdieu (2001:155), aponta ainda a
falacia das “teses inconscientes” geradas através de disposicdes inconscientes e
escolasticas que guardam uma importante “distdncia perante o mundo e perante as
urgéncias da necessidade”. O mesmo n3o quer dizer, como advertem Danermark,
Ekstrom e Jakobsen (2002), que nos devemos, enquanto modus operandis da pratica
cientifica, deixar embalar pela mera observacdo ou contemplacao da realidade.

De certa forma, é neste sentido que alguns defendem o papel de comando da
teoria (Almeida e Pinto, 1990) ou, pelo menos, de budssola, através da qual um
aprofundamento e operacionalizagdo conceptuais se possam converter em capacidade
interpretativa sobre a informacéo empirica recolhida e analisada. Assim, a teoria nao é

uma “coisa” 14 longe nem um episodio de introducédo ou preAmbulo do texto analitico,



mas uma espécie de fundacdo estruturante no seu rumo. Teoria e empiria sdo, portanto,
“coisas chegadas™.

E nesta medida que vale a pena dar conta de um percurso metodoldgico,
permitindo anunciar uma estratégia de articulacdo entre aqueles dois termos. O trabalho
que agora se apresenta insere-se naquilo que poderiamos chamar de abordagem
macroscopica (Archer, 1978, 1979), mais na sua vertente comparativa do que historica,
analisando-se ndo s6 as grandes regularidades, mas também atento as importantes
diferencas e singularidades. Os niveis de analise sdo perspectivados quer, num plano
mais desagregado, tendo-se por referéncia sociedades nacionais e o0s estados-nagdes,
que com as suas especificidades estruturais, institucionais e culturais, ndo podem ser
entendidas como meros redutos espaciais,® quer num nivel transnacional, ndo se
ignorando, portanto, que alguns dos processos sociais contemporaneos mais importantes
ocorrem numa escala global e transnacional (cf. Costa e outros, 2000; Costa, Machado e
Almeida, 2007; Green, 2006). Numa maximizacdo das virtualidades proprias de cada
nivel, propde-se, sempre que possivel, uma articulacdo entre os dois. Os dois séo
importantes na construcdo interpretativa de cenarios educativos (cf. Popkewitz, 1999)
NO espaco europeu.

E, portanto, expectivel que a estratégia de investigagdo principal seja,
eminentemente, quantitativa/extensiva, procurando-se criar relagdes quantificadas entre
variaveis (cf. Costa, 1999), num primeiro patamar para aprofundamento das principais
dimensdes de andlise e, posteriormente, no sentido de proceder a sua articulacdo
conjunta (executada com recurso a analises multivariadas). Para tal, procurou-se
localizar, recolher, sistematizar e analisar, dentro de procedimentos de uma perspectiva
comparativa, fontes secundérias de informagdo. Por um lado, o recurso a fontes
estatisticas oficiais (do Banco Mundial, do Eurostat, da OCDE, da Rede Eurydice, da
UNESCO, etc.), muitas ja disponibilizadas de forma livre on-line. Por outro lado, foram
largamente utilizados inquéritos realizados no quadro de investigacdes comparativas,

que alguns autores (veja-se Shavit, Arum e Gamoran, 2007) designam como estudos

¥ Como se discute em Rui Canario (2006) e em Roger Dale (2005), no quadro de um conjunto de criticas
implacaveis aquilo que designam como nacionalismo metodolégico, quanto a nds numa concepgao
prematura de esvaziamento cognitivo daqueles conceitos (estado-nacdo e sociedade nacional).



comparativos em colaboracdo,* onde equipas nacionais participam num determinado
estudo, contribuindo para a producdo de dados, fundamentais para a investigacao,
respeitantes aos seus paises. O estudo deste tipo, que aqui se fez um uso frequente e
preponderante, foi o realizado no quadro do Projecto EUROSTUDENT (por via da rede
Eurostudent: a Joint Project of European States, coordenada pelo centro aleméo HIS).>
Outro, também importante para algumas das analises produzidas, foi o Programme for
International Student Assessment (PISA), promovido pela OCDE. De forma secundaria,
foi ainda possivel apresentar dados de um projecto promovido pela Comissdo Europeia
e levado a cabo pelo centro alem&o Empirica (Benchmarking Access and Use of ICT in
European Schools 2006).

Procurou-se, pois, usar como principal fonte de informacdo dados largamente
aceites entre os cientistas sociais, produzidos em sedes diferentes mas com um largo
reconhecimento quanto a sua fiabilidade e limites. Afirmando isto, ndo se quer dizer que
se fard tal uso sem que, quando pareca merecido, se faca acompanhar de uma nota
critica.

Uma outra vertente, apoiada em fontes documentais de tipo insitucional, foi a
analise extensiva de documentos e relatorios/estudos sobre politica educativa. Assim,
esta apoiar-se-a4 sobretudo em documentos de politica publica na area da educacao,
tomados aqui também como fontes secundarias de informacdo e respeitando a sua
diacronia e localizacdo em contextos historico-sociais especificos. A analise, assim
produzida, beneficiara do contributo de modelos interpretativos que atendem,
designadamente, a processos de transnacionalizagdo e “europeiza¢ao” de politicas.

As analises empreendidas na presente pesquisa tém como objecto empirico 0s
percursos de escolaridade de média e longa longevidade (dizendo respeito, sobretudo,
aqueles que chegam ou se certificam pelo menos ao nivel do ensino secundario, dando-
se enfoques especializados aos estudantes, percursos e certificagdo de ensino superior),

bem como, as perspectivas observacionais sobre os sistemas educativos, com especial

* Traduco do inglés: collaborative comparative study.

® No caso deste projecto internacional, que funcionou como uma rede de paises em consoércio, a autora
desta dissertacdo integrou a equipa nacional para a producéo e analise dos dados portugueses, no CIES-
ISCTE/IUL. Durante a decorréncia do Projecto, na sua 32 edicdo, liderou, ainda, o Grupo de Trabalho
para a Qualidade (Eurostudent I11, 2006-2008).



acuidade aos segmentos onde se alojam o ensino secundario e 0 ensino superior, embora
acautelando uma viséo sobre todo o sistema.

Apesar da informacdo estatistica ser, em muitas circunstancias, alvo de uma
forte “desconfianga” (veja-se Broadfoot, 2000; ou em termos mais radicais Ninnes e
Burnett, 2003), admitindo-se que em alguns casos de forma justificavel, o certo € que
também o que se oferece em alternativa ou ndo tem tido um valor de troca cientifica
(ndo resgatando, portanto, o seu valor heuristico), ou evidencia-se como articulavel com
aquele tipo de informacdo. Sublinhe-se, ainda, a riqueza epistemoldgica manifesta na
coexisténcia de varias estratégias, igualmente validas, para tipos de pesquisa diferentes.®

O certo é que a disponibilidade, acessibilidade e diversidade de um grande
numero de dados estatisticos permite a acumulacdo de conhecimento comparavel entre
paises, nomeadamente no espaco da Unido Europeia, que dificilmente poderemos
ignorar ou dispensar, permitindo um refor¢co de reflexividade cognitiva sobre as
sociedades contemporaneas para todos os que por elas se interessam ou mobilizam. Tal
é evidente, mesmo que muitas vezes exista um défice nos seus significados partilhados
(conceptuais, de recolha e compatibilizacdo da informacdo), exigindo um confronto e
uma critica permanentes entre varias fontes.

Nas analises edificadas, verifica-se uma grande coeréncia nas tendéncias e niveis
de leitura, descobrindo-se uma espécie de coreografias da informacéao estatistica, quer
no reconhecimento de unidades nacionais quer, numa perspectiva mais transnacional, de
configuragdes de paises europeus, com significado tedrico e substantivo. E no proveito
desta “permanente circulagdo entre trabalho tedrico e o trabalho empirico” que, como se
sugere em Rui Pena Pires (2003:7), “resultaram efeitos de conhecimento, em todos os

planos, dos mais abstractos aos mais substantivos”.

® O que acontece é que algumas das posicdes (como as encontradas em Ninnes e Burnett, 2003) colocam-
se numa ofensiva ideolégica aos estudos comparativos, tal como tém sido conhecidos, situando-se noutros
territdrios de pensamento — pds-modernismo, pos-estruturalista e pos-colonialista —, acantonando-os no
quadro de metanarrativas sobre concepgdes de ‘progresso’, ‘modernidade’, ‘dominagdo’ e ‘subordinagio’
e minorizando o seu potencial conceptual e cognitivo sobre formas de comparagdo e mudanca social.



Apresentacdo do estudo

O que se pretende agora é dar este estudo a leitura. A sua exposi¢do esta organizada em
7 capitulos, onde cada um tende a responder ao desenvolvimento de dimensdes inscritas
no modelo de andlise proposto. O primeiro, o capitulo 1, identifica e debate os
processos de mudanca social mais relevantes nas sociedades contemporéaneas, onde a
informacdo e o conhecimento se revelam elementos constituintes fundamentais e as
aquisicdes escolares sdo entendidas como instrumentos e recursos de aprofundamento
das suas principais premissas. O capitulo 2 apoia-se numa analise de tipo estrutural,
procurando-se  identificar os padrdes de escolaridade e recomposicOes
socioeducacionais, bem como caracterizar a populagdo escolar inscrita nos sistemas de
ensino europeus. O capitulo 3 convoca os contributos da andlise de tipo mais
institucional, procurando aprofundamentos de algumas das caracteristicas e modelos
desses sistemas. O capitulo 4, de grande continuidade face ao anterior, aprofunda as
principais dindmicas politicas e institucionais presentes no ensino da Unido Europeia,
nomeadamente a posi¢cdo que os estados ocupam relativamente ao seu controlo e poder
na relacdo com os sistemas de ensino, focando-se a analise nos modos de governo (ou
de governangca) desses mesmos sistemas europeus. No capitulo 5, atendemos a
capacidade dos estados nacionais (interpretada através de classificagdes conceptuais
atribuidas a andlise dos varios estados-providéncia) para apoiar a longevidade dos
percursos escolares, obtendo-se perfis no provimento da educacdo muito diversificados.
No capitulo 6 procura-se reunir a analise dos recursos disponiveis nas escolas no quadro
das sociedades da informacédo e do conhecimento com outra sobre os quotidianos dos
estudantes, enquadrados na vida organizacional escolar. O capitulo 7 recorre ao debate,
sempre importante, sobre a manifestacdo de desigualdades sociais nos sistemas de
ensino e na producdo de desigualdades escolares.

A conclusédo — sob a forma de um desfecho de uma historia desta investigacao -
esta dividia em duas partes. Na primeira parte € ainda o momento de articulagdo de um
conjunto relevante de informagdo relativa a cada dimensdo, dando-se conta de
resultados obtidos — perfis, configuracbes e factores explicativos de diversificados
processos de escolarizagdo na Unido Europeia —, dando corpo a ensaios concretos de

operacionalizacdo do modelo de analise. Na segunda € o0 momento de balanco deste



percurso investigativo e de abertura a linhas de investigacdo que tém neste trabalho um
fio de continuidade e que contém um olhar critico sobre os seus procedimentos e

resultados e, igualmente, de aprofundamento das suas potencialidades.

Sendo este tipo de investigacdo um processo relativamente longo, presta-se a
que a vida do investigador invada e seja invadida pelas suas dindmicas, exigéncias,
ritmos e muitas vezes a inevitaveis interrupcées. Sdo tudo facetas de um caminho que
obriga a um grande envolvimento e concentragdo. Mas ndo o fiz sozinha. Diria até que
tive muito boas companhias. Por isso esta € também a altura de fazer um sincero
reconhecimento a algumas pessoas e instituicbes que viram neste trabalho ndo sé uma
possibilidade de aprofundamento intelectual e cientifico, mas também um interesse
social e educativo no centro do seu desenvolvimento.

Institucionalmente, destaco o ISCTE/IUL, “casa” onde realizei toda a minha
formacdo académica, por ter reconhecido e aprovado este projecto de investigacdo. O
CIES-ISCTE/IUL foi onde, em termos de actividade cientifica, tudo comecou e desde
entdo tenho participado em inimeras pesquisas, com diversas equipas, em temas e
parcerias de grande diversidade e riqueza e onde, individual e colectivamente, me tenho
mobilizado de forma muito empenhada e com enorme entusiasmo. A Fundacio para a
Ciéncia e Tecnologia agradeco o apoio financeiro prestado através de uma Bolsa de
Doutoramento, no quadro do Programa de Formagdo Avancada para a Ciéncia (medida
IV.3.).

Nas origens deste trajecto na investigacdo cientifica, esteve um projecto
dedicado ao tema das “classes sociais”, onde pude estar presente nas discussdes € nos
desenvolvimentos de pesquisa enriquecidos com a senioridade e a capacidade teorica e
analitica de investigadores como Jodo Ferreira de Almeida, Antonio Firmino da Costa e
Fernando Luis Machado.

Destes, permitam-me que destaque Antonio Firmino da Costa, orientador desta
tese. Algumas palavras de profundo reconhecimento teriam que estar aqui escritas, ndo
sO pela forma atenta e interessada com que seguiu este trabalho, mas por ter sido um

estimulo ao longo de todos estes anos, ensinando-me que, a par da curiosidade, o
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sentido critico, o rigor e a duvida sao dos melhores instrumentos que podemos empregar
neste tipo de actividade.

Outros contributos concretos de amizade e de partilha merecem referéncia. A
Cristina Palma Conceicdo, a Elsa Pegado, a Rosario Mauritti, a Sandra Mateus, a
Sandra Saleiro e a Susana Murteira — quer pelas dicas procedimentais, quer pela revisao
critica de partes do texto, quer pelas calorosas discussdes sobre as matérias a que esta
tese se dedica —constituiram incentivos notaveis para que este longo processo pudesse
ser muito mais interessante.

Envolvidos em estudos da mesma area, sdo incontornaveis as mencdes ao Jodo
Sebastido, a Teresa Seabra, ao Renato Carmo e ao Pedro Abrantes — pelo debate
aprofundado sobre as dimensdes de analise que norteiam a problematica aqui tratada e a
indicacdo frequente de fontes bibliogréficas —, a quem dirijo o meu forte agradecimento.
Numa colaboracdo mais técnica, nomeadamente nos tratamentos estatisticos de analise
multivariada, o meu reconhecimento para a Carla Rodrigues, a Helena Carvalho e a
Patricia Avila, com quem muito tenho aprendido nestas matérias.

Aos meus pais pelo apoio infinito. Ao Nuno e a Inés, por terem sido, em todo

este trajecto, 0 meu principal alento.
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CAPITULO 1

Sociedades da informacéo e do conhecimento: novos desafios educativos

O capitulo que agora se apresenta pretende dar conta de como as qualificacdes e os
processos de escolarizacdo tém sido dimensdes sistematicamente implicados nas varias
abordagens sobre a mudanca social dos ultimos 50 anos, quer nos suas novas exigéncias
quer nas suas consequéncias sociais.

N&o é nova a ideia de uma sociedade em mudancga. Varios autores procuraram
descrever ndo s6 a mudanga, mas 0Ss Seus varios sentidos, bem como as novas
fisionomias das sociedades emergentes. Na analise aos processos sociais que lhe estdo
associados quer a informacdo e o conhecimento, quer a incorporacdo e uso de
tecnologias de informacéo, e suas aplicagdes em rede, constituem vasos comunicantes
entre as varias propostas de interpretacdo. A par verifica-se que a terciarizacdo, a
feminizacdo e a profissionalizacdo sdo processos profundos na transicdo para a
sociedade anunciada. Tais aspectos coexistem associados a um outro: o da qualificacéo.

O progressivo aumento das exigéncias técnicas e de competéncias profissionais
fazem da generalizacdo da educacdo, nomeadamente nos seus patamares superiores, um
“bilhete de acesso” a sociedade pods-industrial. A distribuicdo de tais credenciais
expressa a forma como se estruturam as oportunidades sociais € 0 poder nos principais
contextos sociais desse tipo de sociedade.

A identificacdo destes processos e protagonistas, através dos seus principais
enunciados teoricos, é ilustrada, ainda que de forma pontual, por alguma informacédo
estatistica. N&o se procura aqui grande exaustdo deste tipo de informacdo, a mesma
serve para actualizar a andlise de algumas das dindmicas sociais ou tornar mais
explicitas configuracfes que se desenham no contexto europeu ou, mais concretamente,

na Unido Europeia (UE).
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1.1 Entrada na sociedade pos-industrial: a informacéo e o conhecimento no

centro da mudanca

Um dos autores que mais popularizou o termo de sociedade pos-industrial foi Daniel
Bell. Sobre a sociedade em que viveu, o0 autor construiu uma previsao sobre os 30 a 50
anos que lhe seguiram. A tese que atravessa a sua obra The Coming of Post-Industrial
Society da conta do aparecimento de uma sociedade nova, sobretudo atraves de
mudangas na estrutura social, que nessa altura comecavam a ter alguma evidéncia,
ganhando nitidez nos anos subsequentes.’

Daniel Bell (1973:25 e 26) constroi um modelo de analise que perspectiva a
sociedade em trés partes: a estrutura social — que envolve a economia, a tecnologia e 0
sistema ocupacional; a politica — que da conta da distribuicdo do poder e procura
resolver conflitos decorrentes de reivindica¢es de grupos ou mesmo individuos; e a
cultura — que se prende com a dimensdo expressiva e respectivos significados. De
acordo com o proprio autor, a afirmagdo da sociedade pés-industrial € reconhecida,
fundamentalmente, nas mudancas das estruturas sociais.®

Esta sociedade é acompanhada por tendéncias fortes: sdo elas a criagdo de uma
economia de servicos (muito associada a feminizacdo de certo de tipo de actividades
econdémicas de enquadramento no sector tercidrio); a proeminéncia da classe
profissional técnica (de uma natureza mais qualificada/escolarizada, esta categoria foi-
se impondo a outras menos qualificadas da industria); a centralidade do conhecimento
tedrico (que torna a relacdo entre ciéncia e tecnologia particularmente importante nas
novas formas sociais). Este Ultimo aspecto constitui, alids, o eixo axial de toda a teoria
de Daniel Bell (1973:32), apontando que “a sociedade pos-industrial organiza-se em
torno do conhecimento, a fim de exercer o controlo social e a direccdo de novas
mudancas; e isto tudo d& origem, por sua vez, a novos relacionamentos sociais e a novas

estruturas, as quais t€ém que ser politicamente dirigidas™.

" Tais previsdes, e ndo predicdes, como o préprio realgou, ndo apontam para uma trajectéria societal
determinista (demarcando-se aqui da posi¢do Marxista), prefigurando-se, antes, enquanto cenarios
provaveis, sobretudo nos EUA, Japdo, Unido Soviética e Europa Ocidental.

8 Alguns dos problemas, entdo emergentes, situam-se na relacdo entre estas mudangas e a politica e,
ainda, os seus reflexos nas tendéncias culturais (agora, segundo o proprio autor, cada vez mais anti-
institucionais).
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Algumas destas perspectivas foram, a seu tempo, empiricamente fundamentadas,
sendo alguma da mencao empirica aqui utilizada apenas para actualizar a sua expressdo

ou significado analitico para o referente espacial em causa — a Unido Europeia.

75,2
7 I
eM 744
67,8
59,9
57,8
54,1
49,7
1995 2000 2005 2009

—&— % de emprego nos servigos
—B— 9% de jovens (20-24 anos) com o ensino secundario (1)

—aA— % de emprego nas mulheres (15-64 anos)

Figura 1.1 Evolucdo do emprego no sector dos servicos no emprego total; de jovens de 20 aos 24 anos
gue tém pelo menos o ensino secundario (em grupo etario correspondente); e de emprego
feminino no grupo etario entre os 15 a 64 anos, na Unido Europeia (a 15 paises), 1995 a 2009
(em percentagem)

Nota: (1) Valores estimados em 1995.

Fonte: Eurostat, Inquérito ao Emprego [cddigo dos indicadores Ifsi_grt_a, Ifsg_pgaed e Ifsi_emp_al] (consulta on-line
actualizada em Junho de 2010).

Essa oportunidade fica aqui em parte concretizada na figura 1.1. As tendéncias, entdo
verificadas na sociedade ocidental a que Bell se reportava, chegaram até nds sem
grandes abrandamentos, pelo menos no que a Unido Europeia diz respeito. Nos ultimos
anos, 0 espaco europeu tem continuado a terciarizar as suas actividades, alargando-se a
economia de servicos, acolhendo quase trés quartos do emprego. Esta tendéncia de
crescimento do terceiro sector de actividade (que conhece nos Ultimos anos maior
moderagdo) ganha nas sociedades actuais grande complexidade. Um dos esforcos de

compreensdo dos seus novos e velhos significados pertence a Manuel Castells (2002) na
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sua proposta de categorizacdo em servicos de producdo, sociais, de distribuicédo e
pessoais. °

O aumento do emprego feminino acompanhou uma boa parte do crescimento do
sector terciario em algumas das suas vertentes.™® Esta dinamica fez das mulheres um dos
segmentos com maior protagonismo na recomposicdo social do emprego e com
repercussdes de grande alcance em varios planos da vida social, na generalidade dos
paises europeus (Costa e outros, 2000).

A tercearizacdo, tendéncia que se evidencia como caracteristica da sociedade
poés-industrial, tem como principal forca motriz a informacdo, sendo a sua
“personalidade central” o profissional, com educag¢dao e formagao para competéncias
cada vez mais exigidas em novos contextos (Bell, 1973: 148). Assim, a escolarizacéo
acompanha este processo por dentro e a par, estabelecendo, em grande parte, padrGes de
mobilidade social nos segmentos mais jovens (figura 1.1). A qualificacdo das
populacdes das sociedades ocidentais apresenta ritmos de crescimento acentuados até
hoje, mesmo nos niveis mais elevados de certificacdo formal (ver a este respeito o
capitulo 2). Tal processo, parcialmente ilustrado nas figuras 1.1, 1.2 e 1.3, tem
evidenciado as qualificagcbes como uma dimensdo implicada quer no sector de insercdo
da populaco activa quer na qualidade e especificidade do trabalho que ocupa.**

Como ¢ sabido, o tema da “pos-industrialidade” figurou nas opgdes conceptuais
de outros autores, alguns contemporaneos de Daniel Bell. O proprio (1973:56) sinaliza
essa utilizacdo em alguns dos escritos de tedricos com perspectivas em divergéncia das

suas, onde encontrou também uma “€nfase a fusdo da ciéncia e do pessoal técnico com a

% Apesar do alargamento do sector dos servicos na Europa Ocidental e nos EUA ser inequivoco em dados
estatisticos oficiais dos Gltimos 50 anos, a classificagdo sectorial partida em trés tem sido questionada
pela sua capacidade de captar algumas das mudancas no funcionamento da economia e ainda das
caracteristicas do emprego. Além disso, e como assinala Peter Drucker (1992:264), a forma como se
classifica a industria do conhecimento como servigos é enganadora porque o “conhecimento” tem-Se
incorporado de forma persistente também na propria industria “priméaria”. Para Paul Hatt e Nelson Foote
(cf. Bell, 1973:51) a actualizagcdo e complexificacdo desta classificacdo obrigou a um 4° e 5° sector.
Também Manuel Castells (cf. 2002) tem procurado esclarecer quer sobre as fronteiras sectoriais quer
sobre a diversidade implicada no sector terciario.

1% porventura com maior insercéo nos servicos sociais — como reflexo do alargamento de alguns servicos
gue se situam na relacdo entre o estado (providéncia) e a sociedade, como é o caso da saude e da
educacdo; e também nos servigos pessoais — com expressdo directa na “sociedade de lazer” (cf. Castells,
2002).

1 \eja-se a este respeito Costa e outros (2000), Mauritti, Martins e Costa (2004), Costa, Machado e
Almeida (2007).
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classe operaria «avancada»” ou mesmo a “teoria de uma ‘nova classe trabalhadora’,
constituida sobretudo pelo pessoal tecnicamente qualificado”. No entanto, o seu
reconhecimento € acompanhado também por criticas importantes. A maior parte prende-
se com a centralidade que estes autores conferem a classe operaria (“velha” ou “nova”),
quanto a Bell demasiado teoldgica na capacidade desta originar mudanca social e, nas
palavras do proprio, “herdar o mundo”.

Um dos mais proeminentes autores a que se referia Daniel Bell € Alain
Touraine. Para este autor (1970) as sociedades pds-industriais sdo sociedades
programadas. Embora assinale muitas das evidéncias de mudanca observadas por
Daniel Bell, o centro da sua analise ndo é o funcionamento do sistema social, trata-se
sobretudo de “uma interrogacdo imediata sobre as orientacdes sociais e culturais duma
sociedade, sobre a natureza dos conflitos sociais e do poder por meio dos quais tomam
forma essas orientacdes, sobre aquilo que as forcas dominantes reprimem e que, como
reflexo, provocam movimentos sociais” —, 0 seu interesse analitico situa-se na formacéo
da acgdo historica (Touraine, 1970:8).

Alain Touraine também situa o “novo” da sociedade, entdo emergente, no
conhecimento — uma capacidade criadora e do qual depende o seu crescimento. A
distancia entre estes autores torna-se uma vez mais evidente quando Touraine (1970:11)
afirma que o crescimento econémico “é mais determinado por um processo politico do
que por mecanismos econdomicos”. Este autor (Touraine, 1970, 1972) sublinha o
conhecimento como uma for¢a de producdo, associando-se a este processo 0 enorme
alargamento numeérico das universidades, implicadas na transmissdo do conhecimento
cientifico e técnico.”> N&o obstante de caminharem para esta perspectiva por vias
diversas, estes dois autores — Bell e Touraine — consideram que a educacdo (e, esta
claro, o conhecimento) tende a ser um critério cada vez mais importante de

hierarquizacéo social.*®

2'E mais, Alain Touraine (1970) afirma também a importancia das universidades como espacos onde
cabem, ndo s6 a investigacdo, mas também, e até certo ponto sobretudo, a contestacdo dos jovens aos
aparelhos politicos e econémicos.

'3 Nas palavras do proprio Daniel Bell (1973:60), “os dois eixos de estratificagio mais importantes da
sociedade ocidental sdo a propriedade e o conhecimento”, e talvez este esteja a ganhar uma
preponderéncia relativa de maior relevancia.
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Manuel Castells (2002: 268 e seguintes) aponta a confirmacao empirica como a
forma de validacdo dos grandes pressupostos de Bell na sua relacdo com a histdria — 1)
“a fonte de produtividade e de crescimento reside na producao de conhecimento”, 2) “a
actividade econdmica passaria da produgdo de bens a prestagdo de servigos” e 3) “as
ocupacdes dirigentes, profissionais e técnicas cresceriam mais rapidamente do que
qualquer outra” — e face a estes enunciados avancga criticas aos alicerces do pos-
industrialismo. Em relacdo ao primeiro ponto, Castells argumenta que, para a distin¢éo
das estruturas economicas da primeira para a segunda metade do século XX, a evolugéo
das tecnologias da informacdo e a sua difusdo foram o mais importante (propondo a
substituicdo do pés-industrialismo para informacionalismo).** No que respeita ao
segundo pressuposto, este autor considera que, embora a economia dos servigos esteja
em forte afirmacdo, esta ndo substitui a inddstria e que, em boa parte, o sector dos
servicos depende da sua relacdo directa com o segundo sector (e dos resultados da sua
actividade, distintos com certeza da importancia do emprego na industria). E por fim,
avanca que a expansdao de ocupacOes baseadas em informacdo € verdadeira —
nomeadamente, dos dirigentes profissionais e técnicos — mas acompanha o crescimento
de outras ocupacfes mais simples e ndo qualificadas. Ou seja, se a maior presenca de
“reflexivos praticos” ¢ verdadeira, também o € a presenca de outros enquadrados em
posi¢cBes ocupacionais menos qualificadas e mais rotineiras (como refere Lindley,
2000).

Apesar das cautelas por parte de Manuel Castells na leitura das previsbes de
Daniel Bell, aquele autor ndo se posiciona como contraponto aos principais
pressupostos de Bell, mas apresenta uma interpretacio moderada da forgca das
tendéncias por este enunciadas. Um dos aspectos que explica alguns dos desfasamentos
de tipo empirico que Castells encontra em Bell prende-se com o facto de a sua producéo
investigativa e seus principais resultados serem enformados por contextos e estruturas
sociais que, 20 anos ou mais volvidos, trouxeram maior nitidez e precisdo a

interpretacdo de algumas mudancas e reconfiguragdes estruturais, sobre os quais Daniel

¥ De acordo com Manuel Castells (2002:269), “as sociedades serfo informacionais, ndo porque se
encaixam num modelo especifico de estrutura social mas porque organizam o seu sistema produtivo em
torno dos principios de maximizacdo da produtividade baseada em conhecimento, através do
desenvolvimento e difusdo das tecnologias de informagao”.
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Bell, a uma distancia temporal consideravel, sé poderia situar de forma aproximada. No
entanto, ambos definiram o conhecimento e a tecnologia como factores chave para a
producdo nas sociedades emergentes.™

A leitura, a partir de um desenho de tendéncias, teoricamente ja fundamentadas,
de processos de recomposicdo social, da conta do aumento da categoria
socioprofissional dos profissionais técnicos e de enquadramento.’® Esta categoria,
perspectivada no quadro de uma classificacdo de classes sociais, integra 0 segmento da
populacdo mais qualificada e melhor posicionada nas hierarquias das organizagdes e
“acompanha as tendéncias de fundo da chamada sociedade da informagdo e do
conhecimento, com incorporacdo crescente de tecnicidade — operatéria e relacional,
simbolica e analitica — numa parte significativa das actividades econémicas e dos
servigos publicos” (Costa e outros, 2000:25).

O peso relativo desta categoria dos profissionais técnicos e de enguadramento
tem vindo a aumentar hd mais de duas décadas (figura 1.2). O seu protagonismo da
expressdo a processos interligados de inovacdo tecnoldgica e a uma reconfiguracao das
estruturas sociais — a que Daniel Bell (1973) ja se referia — com um forte impacto na
modernizacdo e capacidade competitiva dessas estruturas (cf. Costa e outros, 2000;
Costa, Machado e Almeida, 2007). Esta é a categoria socioprofissional que, nos seus
contextos de vida, maior capacidade tem de mobilizar conhecimento teérico e
codificado. A aquisicdo desse conhecimento — centro da producdo das economias das
sociedades industriais avancadas — por parte das populagdes faz-se sobretudo por via
das qualificacdes (cf. Guile, 2006). O peso relativo daquela categoria — dos profissionais
técnicos de enquadramento — significa mais de um quarto da populacdo empregada da

Unido Europeia (ver figura 1.2).

> para aprofundar algumas das perspectivas conceptuais sobre a relevancia da economia do
conhecimento nas sociedades emergentes ver David Guile (2006), que aponta uma forte convergéncia e
até continuidade nas perspectivas de Daniel Bell e a Manuel Castells.

18 Esta classificacdo insere-se numa categorizacdo de classes sociais proposta por uma equipa do CIES-
ISCTE/IUL, cujas explicitagdes de operacionalizacdo e interpretacdo mais recentes se encontram em
Almeida (1999), Costa (1999), Almeida e outros (2000), Costa e outros (2000), Machado (2002),
Almeida e outros (2003), Machado e outros (2003), e Costa, Machado e Almeida (2007).

" Embora nem sempre como conceitos equivalentes, realce-se a formulacéo de Lindley (2000:33), que da
conta da emergéncia de “trabalhadores do conhecimento” como um “grupo profissional dominante, com
niveis elevados de habilitagdes académicas, desenvolvimento profissional continuo e autonomia”. S&o
estes, sobretudo, os mais capazes de integrarem uma comunidade e processos de mudanca a escala global.
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Figura 1.2 Evolugdo da categoria socioprofissional dos profissionais técnicos e de enquadramento na
Europa, segundo o sexo, 1986 a 2009 (em percentagem)

Fonte: Eurostat, Inquérito ao Emprego: 1986, 1997, 2002 (para estes trés anos ver tratamento de dados em Costa e
outros, 2000; e Mauritti, Martins e Costa, 2004) e 2009 (para este ano, dados trabalhados a partir da recolha online
actualizada em Julho de 2010) [indicador Ifsq_eegais].

Na figura 1.2 fica, ainda, bem patente a equivaléncia da distribuicdo por sexo nesta
categoria socioprofissional. Partindo de uma diferenca de 2% a favor dos homens
europeus, em 1986, para o seu efectivo anulamento e com tendéncia para uma maior
afirmacdo do segmento feminino — aspecto que acompanha certamente o aumento da
escolarizacdo das mulheres europeias, nomeadamente das mais jovens, cujo nivel de
certificacdo formal é, actualmente, mais elevado do que o da populagdo masculina.

A perspectiva cruzada de indicadores socioprofissionais e socioeducacionais,
que embora comportem logicas sociais proprias, devolve uma leitura de sentido
convergente entre as estruturas sociais em que se enquadram as sociedades europeias.
As figuras 1.3 (a e b) permitem situar os varios paises num plano de anélise conjugada
entre a importancia relativa dos grupos profissionais e tecnicos qualificados no emprego
e 0 peso do segmento dos que tem pelo menos o ensino secundario em cada uma destas
populacdes nacionais (entre os 25 e 0s 64 anos), separando dois conjuntos especificos,

dada a necessidade de clareza gréafica e analitica destas configuragdes: um primeiro, que
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situa uma anterior formacdo da UE, a 15 paises, e, um segundo, que completa, com 0s
paises de leste, a formacdo a 27 paises.

A informacdo disponivel no conjunto de paises da UE15, para usar uma
terminologia simples mas reconhecivel, permite uma leitura quase linear na distribuicéo
destes indicadores que, com algumas excep¢bes (as mais proeminentes sdo o
Luxemburgo e a Austria), mostram que, tendencialmente, quanto mais escolarizadas sdo
as populacdes destes paises mais a sua integracdo no emprego se faz de forma
qualificada. Coloca-se, assim, no veértice superior do cruzamento destes dois eixos 0
subconjunto de paises que integra a Suécia, Alemanha, Dinamarca, Finlandia, Holanda,
Reino Unido e Bélgica. A Irlanda e a Franca, muito perto dos anteriores, seguem o

padrdo médio da Unido Europeia (mesmo nas suas sucessivas formacoes).
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Figuras 1.3 Profissionais e técnicos qualificados no conjunto do emprego, e populagédo entre 25 e 64
anos que tem pelo menos o ensino secundario, em 2009, na Unido Europeia (em
percentagem)

Legenda: Profissionais e técnicos qualificados no conjunto do emprego: indicador construido a partir do somatério dos
trés primeiros grupos profissionais da Classificagdo Internacional de Profissdes/ISC0O98: 1) Quadros superiores da
administracao publica, dirigentes e quadros superiores de empresa; 2) Especialistas das profissdes intelectuais e
cientificas; e 3) Técnicos e profissionais de nivel intermédio.*®

Fonte: Eurostat, Inquérito ao Emprego [indicadores Ifsq_egised e Ifsq_pgaed] (consulta on-line actualizada em Julho
de 2010).

A Austria e 0 Luxemburgo sdo os paises que mais se afastam da diagonal, ainda que
imperfeita, tracada na leitura cruzada destes indicadores: o primeiro pais, tendo um dos
melhores niveis europeus no que respeita a generalizacdo do ensino secundario,
apresenta uma taxa de certificagdo no ensino superior relativamente baixa, este

“desequilibrio” na escolaridade dos austriacos™ tende-se a traduzir numa insercéo no

8 Este conjunto — profissionais e técnicos qualificados - diz respeito a profissées cujas proprias
classificacOes estdo justificadas por referéncia as qualificacBes requeridas para o seu acesso. Alias, o
critério das qualificacdes foi tido como fundamental na Ultima revisdo da Classificacdo Internacional Tipo
das Profissbes (CITP) (cf. Costa, 1998:73).

90 perfil de escolarizagdo da Austria é reconhecivel nas estatisticas oficiais da OCDE e do Eurostat,
bem como em analises sobre as recomposi¢Ges socioeducacionais na Europa (veja-se a este proposito
Costa e outros, 2000; Martins, 2005; Mauritti, Martins e Costa, 2004).
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mercado de trabalho menos qualificada face a paises com niveis de escolaridade ja
bastante elevados no ensino superior; o Luxemburgo, por seu lado, com menos
capacidade de massificagdo do ensino, apresenta, contudo, uma estrutura ocupacional
que parece integrar e “utilizar/aproveitar” as qualificacdes mais elevadas que dispde na
sua populacao.

Espanha e Portugal exprimem, novamente, a correspondéncia entre as
qualificacbes e a insercdo profissional, corrigindo, no plano grafico, a diagonal de
distribuicdo destes paises, com perfis menos qualificados quer do ponto de vista das
credenciais escolares quer das respectivas colocagfes no mercado laboral. Ainda assim,
ndo se podem equivaler estas duas situacdes, onde Portugal se distancia para uma
posicdo bem mais desfavorecida.

No que toca ao conjunto de paises a que, de forma corrente, denominamos de
leste, também o cruzamento destes indicadores — proporcao de profissionais e técnicos
qualificados no emprego e a populacdo que dispde como escolaridade minima o ensino
secundario — deixa emergir configuracfes de relevo analitico. Todo este conjunto
evidencia um padrédo de escolaridade alto (excepc¢éo feita a Malta), superior, ou quando
muito equivalente, aos conhecidos para o resto da Unido Europeia. Uma primeira dessas
configuragBes enquadra a Eslovénia, Estonia, Letdnia, Lituania e Republica Checa no
patamar mais elevado do cruzamento analitico em referéncia: sublinhando taxas de
ensino secundério altamente generalizadas (entre 80 e 90% da populagdo medida),? e
com niveis de integracdo de profissionais e técnicos qualificados nos respectivos
mercados de trabalho nacionais equiparados aos verificados para o conjunto da Unido
Europeia. Segue-se um outro segmento que inclui a Republica Eslovaquia, a Hungria e
a Polonia que, com niveis de massificacdo do ensino secundario equivalentes aos
anteriores, tém uma concretizacdo de integracdo no mercado de trabalho um pouco
menos qualificada. Aquém destes valores estdo, ainda, o Chipre (ndo enquadrado na
classificagcdo de pais de leste), a Bulgaria e, de forma ainda mais distanciada, a
Roménia, formando-se uma configuracdo mais lenta na recuperacdo de processos de

modernizacdo das suas estruturas de actividade econdmica.

20 Com a Estonia a liderar a taxa de formagéo certificacdo no ensino superior (30% da populagdo entre os
25 e 64 anos) (Martins, 2005).
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Esta analise, um pouco mais demorada em casos nacionais concretos (figura
1.3), associada a leitura diacronica da figura 1.2, permite uma aproximacéo a tese de
Daniel Bell (1973: 136-40), cujo conceito de pos-industrialismo se apoiava na mudanca
da estrutura social, colocando o conhecimento tedrico no centro e fazendo do capital
humano o seu principal recurso, conjugacdo de processos sociais que ficam mais
evidenciados na UE15, acentuando aqui o capitalismo como a via de desenvolvimento
onde a producao tedrica de Daniel Bell teria maior eficacia e traducao.

Autores como Alvin Toffler (1980) anunciaram, desde os anos 70, uma nova
vaga de mudanga e da dificuldade e insuficiéncia das designagdes existentes, na altura,
para dar conta de todos os seus processos de mudanca (incluindo a do proprio autor, que
chegou a referir-se a sociedade emergente como “superindustrial”). Este autor (1980:
14-16) radicaliza ainda mais o seu discurso, quando remete esta vaga de mudanca — a
terceira — para uma “premissa revolucionaria”, uma “revolu¢do global, um salto
qguantum na historia”. Este seu discurso, que se concretiza muitas vezes de forma
hiperbélica®*, da mostras insuficientes do ponto de vista da sustentacdo empirica dessa
frente de mudanca, assentando em evidéncias abruptas que, segundo o autor, tém vindo
a ocorrer nos (ltimos anos.?

A moderacdo que Manuel Castells revela na apresentacao dos tragos de mudanga
de uma sociedade emergente, bem como a validacdo empirica exigida na sua analise,

|,23

quando se refere aos pressupostos basilares de Daniel Bell,** parece ganhar em relacdo

as orientacdes interpretativas de Alvin Toffler mais acutilancia.

Daniel Bell (1973) dava conta da centralidade do conhecimento na sociedade
que se estava a transformar em pdés-industrial, o que ndo significava que o conhecimento

fosse desnecessario para o funcionamento de sociedades passadas, mas, ele proprio,

21 \/eja-se expressdes como a “Terceira Vaga, que avanca tumultuosamente para ocupar o seu lugar”
(1980:16) ou “E como se uma bomba tivesse explodido na nossa «psicoesfera comunal»” (1980: 361).

22 Alvin Toffler (1980) afirma que, para lermos este processo de mudanca, nos devemos centrar nas
descontinuidades que ndo sdo mais que formas de inovagdo e pontos de ruptura trazidos por esta terceira
vaga.

2 Uma das sinteses mais completas e criticas sobre estas perspectivas e os seus dialogos pode ser
encontrada em Nuno Almeida Alves (2005c).
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estava a mudar de caracter. De acordo com o autor (1973:41), na sociedade poés-
industrial o conhecimento tedrico (“o qual codifica o que ja é conhecido e aponta o
caminho para a confirmagdo empirica”) afirma-se COmo um recurso estratégico e como
principio fundamental.?*

Na convergéncia desta visdo, estdo o0s enunciados que procuram definir a
sociedade emergente como uma sociedade do conhecimento. A mesma é descrita por
Nico Stehr (1994), como uma sociedade em que todas as suas esferas sociais séo
atravessadas pelo conhecimento cientifico. O autor da ainda conta que esta sociedade
ndo surge de repente, nem através de processos revolucionarios, emerge de forma
gradual, sentindo-se a sua presenca a varios niveis e multidimensionalmente. Assim
sendo, tais processos ndo implicam obrigatoriamente uniformizacdo, pois 0 novo
cenario social permite a coexisténcia, e até interdependéncia, de formas de organizacdo
social e de pensamento historicamente distintas (cf. 1994:13)

O conceito de sociedade de conhecimento, conferindo atencdo a definicdo de
um dos seus fundadores, Robert Lane (cf. Bell, 1973; e Stehr, 1994), refere-se a uma
sociedade instruida com elevados niveis de educacdo superior, consagrando altos
patamares de despesa a educacdo e a ciéncia.’® Seguindo a interpretacdo de Robert
Lindley (2000), a economia baseada numa sociedade do conhecimento da conta de uma
estreita interaccdo entre os sistemas de aprendizagem, trabalho e inovacdo.?® Tal
reflecte-se no aumento de postos de trabalho qualificados, configurando-se, sem grandes
surpresas, ‘“horizontes profissionais propensos ao reconhecimento/valorizacdo dos
saberes difundidos pela escola”, como afirma Madureira Pinto (2007:124).

Segundo Peter Drucker (1992:264), o conhecimento tornou-se chave

incontornavel de produtividade, competitividade e desenvolvimento economico. Este

24 N3o é o por caso que as universidades, instituicdes de investigagdo e outras de promocéo cientifica e
cultural sejam estruturas institucionais axiais nesta sociedade emergente. Alguns autores, como Luc Soete
(2000), avancam que nas sociedades actuais o sistema de ciéncia e tecnologia se esta tornar numa
estrutura “socialmente distribuida” que enquadra um numero cada vez maior de organizagdes que se
dedicam a producédo de conhecimento.

2> Robert Lane foi ainda mais longe nesta concepgéo, aproximando-se de um certo optimismo vivido nos
anos 60, avancando que o senso comum ird ser substituido pela racionalidade cientifica (cf. Stehr, 1994:
5).

% Nesta perspectiva de Lindley, as universidades ndo sdo apenas produtoras de conhecimento e
formadoras de quadros qualificados mas também, e cada vez mais, parceiros em redes complexas de
participacdo de uma economia e sociedade que tém por base o conhecimento (quer na sua producdo quer
na difusdo).
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autor refere que existe uma relacdo estreita entre trajectorias de escolaridade longas e
mais exigéncia de certificacdo educacional a entrada no mercado de trabalho, sobretudo
se considerarmos este mercado cada vez mais qualificado nas posi¢cdes que nele se
podem ocupar. Esta correlacdo pode ser parcialmente ilustrada quer numa curta
diacronia ilustrada na figura 1.2, quer concretizada na analise aos paises da Unido
Europeia na figura 1.3., sublinhando-se que a designacgéo de sociedade do conhecimento
se refere a contextos sociais, cujo recorte conceptual assenta de forma diferenciada as
vérias sociedades europeias.”’ Como reforca Luc Soete (2000:12), este conhecimento
pode “ser «produzido» e usado na producao de outros bens, mesmo na produgdo de si
mesmo, tal como qualquer outro bem de capital”.

De facto, e recuperando a perspectiva tedrica de Daniel Bell, o desenvolvimento
das sociedades do conhecimento estd altamente associado as transformacdes na
estrutura da actividade econdmica. Num mesmo sentido se inclina a tese de Nico Stehr
(1994:47), em que “a sociedade pos-industrial jA& ndo é organizada a volta da
coordenacdo entre individuos e maquinas para a producdo de comodidades, mas sim a
volta de conhecimento” — segundo 0 proprio trata-se de “um jogo entre pessoas”. Stehr
sublinha, ainda, o reconhecimento da proeminéncia do sector dos servigos (ou terciario)
face ao declinio do manufactureiro.

Quanto ao lugar da ciéncia e principalmente da tecnologia na teoria de Bell,
Stehr (1994:49) coloca-a como uma extensdo da “narrativa de progresso” em que os
resultados da aplicacdo da ciéncia sdo em geral benéficos e contribuem para o deslindar
dos “segredos da natureza e da sociedade”. Segundo Nico Stehr (1994:idem) a teoria da

sociedade pos-industrial apresentada por Daniel Bell da continuidade a um discurso

%" N&o contando com diferencas na sua implementacao e nos resultados evidentes na comparago entre a
Europa e os EUA — este pais, através sobretudo do sector financeiro, conheceu um grande impulso no
investimento em novas empresas baseadas em conhecimento, bem como os seus investimentos em TIC
(Soete, 2000). E também o que da conta Isabel Salavisa Langa (2004), sublinhando dois documentos-
chave como expressdo de insuficiéncias da Unido Europeia no desenvolvimento tecnoldgico e na
competetividade, ambos mobilizadores e estratégicos, sdo eles O Livro Verde sobre Inovagdo (1995) e a
Estratégia de Lisboa (2000). No entanto, e apesar do claro avango norte-americano, na Europa nao existe
um caminho Unico, “sendo de encarar mesmo a pluralidade de vias de acesso e de configuracdes
nacionais compativeis com a economia baseada no conhecimento” (2004:46).
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sociologico classico, que refor¢a “as possibilidades cumulativas e a penetragao na
conduta social e politica pela razio”.?

Nico Stehr (1994:61) evoca as perspectivas de Anthony Giddens para questionar
a tese de Daniel Bell, ou seja, na possibilidade de que todo o conhecimento é
transponivel em poder e que esse mesmo conhecimento, enquanto forca produtiva, € o
Unico atributo da sociedade pds-industrial. Segundo Giddens (2000b:55), as varias
imagens (ou designacdes) daquilo a que apelidou de alta modernidade estdo ainda longe
de captar toda a sua dimensao e complexidade, pois trata-se de um mundo “muito mais
aberto e contingente” do que aquelas podem aludir. Segundo o autor (2000:idem), que
também pde em causa a concepc¢do de progresso implicita na formulagdo de Bell, “isto é
assim precisamente por causa do, e ndo apesar do conhecimento que acumuldmos sobre
nos mesmos e sobre o ambiente material”. Nesta medida, trata-se de um mundo onde o
perigo e a oportunidade se afirmam de igual modo.

No entanto, um aspecto podera ser aqui realcado de convergéncia entre Daniel
Bell e os seus criticos — 0 conhecimento e as competéncias tém um papel reconhecido
nas sociedades emergentes (cf. Stehr, 1994). Embora, segundo Nico Stehr, a auséncia de
controvérsia sobre esta dimensdo central da teoria da sociedade pds-industrial ndo é

acidental nem um mero esquecimento.

Se neste capitulo inicial tem estado no centro a preocupacdo de identificar
algumas das perspectivas que problematizam a emergéncia de uma nova sociedade,
cujas caracteristicas e tracos fundamentais véo estando cada vez mais firmados, néo é
possivel contornar um dos seus principais enunciados: a sociedade de informag&o.
Segundo David Lyon (1992:1) o maior prenuncio da entrada desta nova configuracdo
social prende-se com “a conjugacdo entre a informatica e as telecomunicagdes”.
Apoiado na terminologia de Alvin Toffler (1980), anuncia esta (terceira) “vaga” como a

da sociedade da informacdo. Avancando que, apesar das criticas que tém sido dirigidas

%8 Qutros autores, como refere Stehr (1994), colocam-se num posicdo quase oposta, como Richta (cf.
Stehr, 1994: 51), dando conta de que o uso limitado (ou 0 mau uso) do potencial da ciéncia e tecnologia
constitui em si uma matéria de racionalidade restrita da sociedade capitalista.

27



a este conceito, 0 potencial das teorias do pds-industrialismo pode ser “reciclado” sob
esta nova designacao (cf. Lyon, 1992:2). A perspectiva da sociedade pds-industrial de
Daniel Bell é recuperada por David Lyon através da andlise da relevancia social e
econdmica do crescimento do sector dos servicos (tendéncia ainda hoje verificavel: ver
figura 1.1), do lugar da ciéncia no processo produtivo, a preponderancia de grupos
profissionais, cientificos e técnicos (ver figuras 1.2 e 1.3), e, ainda, da introducédo, que
nos Ultimos anos tém conhecido uma forte generalizacdo, das tecnologias de
informacao.

David Lyon (1992) justifica a emergéncia da sociedade de informacéo através da
crenca de que a economia se esta a transformar radicalmente. Do ponto de vista da
transicdo da estrutura social que acompanha essa transformacdo, o autor identifica o
aumento dos trabalhadores da informacdo (que estdo a suplantar os trabalhadores
produtivos), ganhando uma evidente preponderancia na economia. De acordo com
Lyon, o surgimento do sector da informac&o implica uma reestruturacdo fundamental da
economia e da propria sociedade assente em dois vectores: a necessidade crescente de
actividades de processamento e gestdo da informacdo através das tecnologias da
informag&o.?®

Também este autor (1994) enuncia, no seu livro Postmodernity, a concepgdo de
sociedade pds-industrial de Daniel Bell associada a uma construcdo implicita de
progresso. A sociedade pds-industrial de Daniel Bell faculta um quadro social para a
sociedade de informacgdo em que as tecnologias de comunicacéao e informacao tornar-se-
iam decisivas pela forma como as transformacgdes econdémicas e sociais sdo conduzidas
(idem). As teses do pos-industrialismo e da sociedade de informacgédo, também elas com
concepcdes muitas vezes alimentadas pela ideia iluminista de progresso através do
desenvolvimento tecnoldgico, tém proposto que um novo tipo de experiéncia social esta
a emergir.

Em todas estas abordagens, enquadrando aqui as apresentadas pelos “pos-

industrialistas”, realcam o “crescimento da investigacdo e desenvolvimento, os niveis

 saliente-se que também David Lyon (1992) questiona os anteriores métodos de aferic&o dos diferentes
sectores da economia, e que a luz de novas logicas sociais teriam que ser revistos, pois a triade sectorial
da conta das etapas da transformacdo das actividades econdmicas em Inglaterra, ndo sendo
suficientemente elucidativa em relagdo a complexidade dos processos implicados nestas mudancas.
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mais elevados de educacdo e o significado politico da ciéncia e tecnologia” (Lyon,
1992: 53). O uso, cada vez mais generalizado e intenso, das tecnologias de informacao

criou um impulso flagrante na necessidade de mais e novas qualificagdes.

Uma outra perspectiva sobre a sociedade emergente € a da sociedade em rede.
Esta ¢, segundo Manuel Castells (2005), a sociedade em que vivemos. Contudo, ela ndo
surge de forma nitida, vai-se ensaiando com niveis variaveis e alcancado contextos
sociais de forma diversificada. Esta guarda, ainda, “nas suas instituicdes e nas suas
vivéncias”, marcas dos tipos de sociedade que a precederam (Castells, 2005:19). Este
autor chama a atencéo para o facto de que o que a caracteriza, ou pelo menos um dos
seus tracos mais marcantes, é a sua expressao variavel e niveis de desenvolvimento
muito diferentes em cada pais. Se atendermos a indicadores importantes de
reconhecimento empirico desta nova realidade, estas diferencas tornam-se
particularmente evidentes (veja-se a este proposito a figura 1.3 e 1.4). Esta apreciacao
das diferencas é particularmente marcante nos proprios textos de Manuel Castells

(2005:19), por exemplo, quando afirma que:
“nem todas as pessoas, nem todas as actividades, nem todos os territérios estdo

organizados segundo a estrutura e a l6gica da sociedade em rede. De facto, as pessoas

plenamente integradas nessa sociedade constituem uma minoria da populacdo do

planeta”.
Dito isto, é também verdade que toda a humanidade, qualquer que seja a sua
localizacdo, estd condicionada por redes globais e locais, pois essas redes integram e
organizam no mundo inteiro, a riqueza, o conhecimento e o poder, bem como a
comunicacdo e a tecnologia — 0 que faz da sociedade em rede “a estrutura dominante do
planeta” (idem:19).

De acordo com Manuel Castells (2002 e 2005) néo se pode afirmar que foram as
tecnologias de informacgdo que determinaram o aparecimento da sociedade em rede,
bem como os seus diversos desenvolvimentos, mas a verdade é que sem a existéncia

destas ela ndo teria sido possivel. A revolucdo das tecnologias de informacdo foi

essencial para implementar um importante processo de reestruturacdo do sistema
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capitalista dos anos 80 e que nos acompanha até hoje. A internet surge aqui como o
instrumento chave. Este dispositivo, impulsionado a partir dos anos 90, tornou-se, em
conjunto com outras redes informéticas, “o sistema nervoso da sociedade em rede”
(Castells, 2005:21).

Uma das condi¢des sociais para o aprofundamento deste tipo de sociedade é,
segundo Castells (2002 e 2005), o alargamento e a qualidade da educacéo, pois seréo
cada vez mais necessarios 0s recursos humanos capazes de se adaptar a formas de
gestdo e producéo apoiadas na utilizacdo de tecnologias de informacgéo e comunicacéo.

Na figura 1.4 é possivel estabelecer uma relacdo entre a propor¢do das
populacdes nacionais que tém no minimo o ensino secundario e o0 acesso a internet por

parte dos agregados familiares nos paises da Unido Europeia (a 15 paises).
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Figura 1.4 Acesso dos agregados domésticos a Internet e populacdo de 25 aos 64 anos que tem pelo
menos o ensino secundario, 2009, na Uniéo Europeia a 15 paises (em percentagem)

Fonte: Acesso dos agregados domésticos a Internet: Eurostat, Indicadores estruturais — Inovacéo e Pesquisa,
[indicador tsiir040]; Populacdo de 25 aos 64 anos que tem pelo menos o ensino secundario: Eurostat, Inquérito ao
Emprego [indicador Ifsg_pgaed] (consulta online actualizada em Julho de 2010).
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Uma das razGes porque se tomou, nesta andlise, o referente da UE15, prende-se com o
facto, alias como alerta o préprio Castells (2002:16), do estatismo ter sido 0 modo de
desenvolvimento soviético, com reflexos na generalidade dos paises de leste, e, por essa
via, ter tido dificuldade em “assimilar e utilizar os principios do informacionalismo
personificados pelas novas tecnologias de informagao™.

Apobs esta especificagdo, observa-se na informacdo estatistica apresentada
(figura 1.4) que, com um caracter mais de confirmacdo do que propriamente de
novidade, a Dinamarca, a Holanda, o Luxemburgo e a Suécia com uma elevada
proporcao de agregados domésticos a acederem a internet (a rondar os 80%), com forte
generalizacdo do ensino secundario, enquanto patamar minimo certificacdo (entre os
70% e os 85% da populacdo). Com niveis equivalentes ou aproximados de escolaridade,
estd outro conjunto de paises — que integra a Alemanha, a Finlandia e o Reino Unido —
que tém uma proporcdo de familias com este tipo de acesso ligeiramente abaixo dos
anteriores. A Austria com padrdes de escolaridade proximos dos anteriores, pelo menos
no que respeita ao ensino secundario, ndo tem um acesso a internet por parte dos
agregados familiares ainda tdo alargado. A Bélgica, a Franca e a Irlanda, com niveis de
ensino na média europeia, apresentam um acesso por parte da populacdo a este
dispositivo tecnoldgico ja muito alargado (entre os 60% e os 70%). Italia e Espanha
revelam distribuicdes muito similares nestes dois indicadores, onde cerca de metade da
populacdo tem pelo menos o secundario e com um acesso a internet também maioritéario
por parte dos seus agregados familiares (entre os 50% e os 60%). Portugal € um dos
paises mais isolados na leitura cruzada entre os indicadores: a generalizacdo do acesso a
internet, mesmo ao nivel dos agregados familiares privados, tem-se concretizado, ainda
que moderadamente, sem que a generalizacdo de escolaridades mais elevadas tivesse
acontecido.® A Grécia inverte esta l6gica, com niveis de escolaridade mais elevados
que Portugal, ou mesmo Italia e Espanha, tem um acesso a internet muito mais restrito
no que respeita aos seus agregados domesticos.

Apesar de, como se viu, a relagéo entre as distribuicdes dos indicadores retidos

para analise — escolaridade e acesso a internet — terem niveis varidveis, 0s paises que

%0 Alguns estudos sobre a realidade portuguesa tém dado conta, precisamente, de que o maior uso deste
tipo de tecnologia e comunicacdo acontece sobretudo entre os mais qualificados e os mais jovens da
populacdo (ver em Cardoso, Costa, Conceicdo e Gomes, 2005).
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tém elevados padrdes de credenciacao escolar apresentam um acesso a internet ja muito
generalizado. Ndo sendo a relacdo entre as qualificacbes disponiveis numa dada
populagcdo e 0 acesso e apropriacdo de novos sistemas e tecnologias de informacao
linear, intervindo seguramente outro tipo de condi¢Ges sociais, estas duas dimensdes
estdo certamente muito interligadas nas suas varias manifestacoes.

O desenho geral da interpretacdo destas novas sociedades — a que Castells
(2002:87) apelida de sociedades em rede — tem um conjunto de caracteristicas que
denotam a sua emergéncia: a primeira prende-se com a informacdo como matéria-prima
dessa configuracdo social; a segunda diz respeito a capacidade de penetracdo dos efeitos
das novas tecnologias de comunicacéo; a terceira caracteristica refere-se a aplicacdo da
I6gica de redes em qualquer sistema ou conjunto de relagdes, tendo por base a utilizacéo
dessas novas tecnologias da informacdo. Segundo Manuel Castells esta logica de redes
estrutura o ndo-estruturado, adaptando-se a crescente complexidade de interaccdo e aos

modelos imprevisiveis do desenvolvimento através do poder criativo dessa interacgéo.

1.1 Sociedades educativas e de aprendizagem: sentidos e desafios

No que se refere a educacdo e correlagdes sociais implicadas, as mudancas observadas
sdo de longo alcance. Muitas j& se inscreviam nas teorias dos classicos.** Se é verdade
que a partir do século XVIII a educagdo se tornou um alicerce para a cidadania, apenas
uma minoria residual precisaria mais do que um patamar minimo e s6 essa minoria teria
como expectativa 0 uso de conhecimento (proprio e codificado) no seu trabalho. Tal
evidéncia, apresentada por Peter Drucker (1992), tem uma expressao inversa nas
sociedades de hoje (ou recentes). Nos anos que se seguiram a Il Guerra Mundial, a
educacdo ganhou um papel de grande destaque nas sociedades ocidentais, com
particular relevo na Norte Americana. Perspectiva mestra apontada por Peter Drucker
(1992:311), quando afirma que “a educacdo se tornou a chave para as oportunidades e
desenvolvimento em todo o mundo moderno”. Como refor¢a o proprio autor, este
movimento apresentava sinais ja muito flagrantes nos anos 60. Neste sentido, comegou

a ser notorio que uma boa parte da populacdo das sociedades ocidentais passava mais

1 Emile Durkheim (2000) evidenciava ja a fungdo colectiva da educacéo, bem como o seu caracter
eminentemente social.
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tempo na escola do que em qualquer outra instituicdo. No entanto, o proprio
alargamento da escolarizacdo nao iria pér em causa o papel fundamental da educacéo no
controlo do acesso a carreiras profissionais, oportunidades sociais ou, mesmo, ao
desenvolvimento das sociedades em causa. Como salienta 0 mesmo autor (1992:313),
ela tornou-se antes uma credencial importante, muitas vezes indispensavel, para tais
acessos.

Mariano Enguita (2001) entende a transformacdo social por relacdo a educacao
através de trés estadios distintos: a mudanca suprageracional (“ou a sociedade sem
escolas”) — nesta fase a sociedade (pré-industrial) é, para uma imensa maioria, um todo
estavel e invariavel onde as criangas aprendem com os adultos um saber social total,
trata-se, pois, de uma socializacdo directa sem um corpo intermediario; a mudanca
intergeracional (“ou a época dourada da institui¢do escolar’”) — onde a transi¢do de uma
sociedade agricola para uma industrial se faz acompanhar por uma alfabetizacdo em
massa da populacdo, imbuida por uma concep¢do de progresso muito apoiada na
expansdo da escola; e a mudanca intrageracional (“ou a crise do sistema educativo”) —
ocorre nas sociedades avancadas, e diz respeito a contextos em que uma boa parte da
populacdo adulta se tem de adaptar a novas condicdes sociais de vida e trabalho,
rompendo-se a tradicional sequéncia de um periodo inicial de educacao e aprendizagem,
seguido de um periodo de vida activa. Nesta nova sociedade as transformacdes
constantes das tecnologias e das formas de organizacdo “requerem novas etapas de
aprendizagem, alternadas ou simultaneas com o trabalho, ao longo de toda a extenséo de
vida Gtil ou salpicando-a a qualquer momento” (Enguita, 2001:21). Esta aprendizagem
pode assumir varias formas e pode dar-se na escola e noutros espacos institucionais.
Esta fase aponta para uma sociedade em que 0s seus contextos dominantes sao
eminentemente educativos.

Uma sociedade educativa ¢ aquela que tem a educagdo como “finalidade de
desenvolvimento” (Carneiro, 2003:183). Roberto Carneiro (2003:idem) assinala a
passagem para um estadio avancado de sociedade educativa como aquele que tem no
centro o desafio da reflexividade, o que na verdade significa a sua “necessidade de se

introspectar quanto ao designio educativo que transporta”.
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No entanto, a instituicdo escolar s6 muito lentamente tém adoptado novas
atitudes de aprendizagem no sentido de qualificar para contextos de maiores incertezas e
de continua necessidade de aprendizagem (Jarvis, 2000), nomeadamente na
incorporacdo das suas praticas educativas de um conjunto de dispositivos tecnoldgicos,
incontornaveis a medida que o futuro se vai tornando cada vez mais presente. Embora a
concepcdo de que os actores concretos do sistema escolar constituem uma reserva
importante de competéncias e inovacao seja muito sublinhada (Berthelot, 1993), mesmo
em contextos de mudanca, alguns autores chamam a atencdo para a dificuldade que os
professores tém, enquanto corpo profissional, em se adaptar a novas realidades
(Magalhées, 2001).

O retorno da incerteza anunciado por Ulrich Beck (2000), e também evocado
por Barthelot (1993) na transicdo de uma sociedade industrial para uma pés-industrial,
podera ter eco no espaco institucional da escola. De acordo com a interpretacdo de
alguns autores, esta instituicdo transitou de um contexto de certezas para um de
incertezas (Alves e Canario, 2004). Ou melhor, partiu, na primeira metade do século
XX, de um modelo civico estabilizado de caracter assumidamente elitista, passando por
um contexto intermeédio, o das promessas, onde a escola se posicionava numa intencao
ambiciosa de desenvolvimento, de mobilidade social e, até de alavanca para uma
sociedade mais igualitaria e justa, com um ponto de chegada aos dias de hoje de forma
incerta nas suas garantias (idem, 2004). A tal incerteza ndo ¢ alheia a forma como, no
processo de passagem de uma escola elitista para uma de massas, a aplicacdo dessa
mesma perspectiva optimista é acompanhada de sentidos contraditérios e de politicas
para 0 sector de pouca continuidade, o que no caso portugués ganha particular
acutilancia (Alves e Canario, 2004; Sebastido, 1998, 2009; Sebastido e Correia, 2007).

Admitindo a mudanca de paradigma que alguns anunciam, entre outras possiveis
designagdes, para a sociedade de informagdo (onde as tecnologias de informacdo e
comunicacdo tém progredido a um ritmo acelerado sem que a educagédo, ou melhor o
sistema educativo, Ihe consiga a acertar o passo), Roberto Carneiro (2003:172) admite
dois tipos de consequéncias educativas: por um lado, a necessidade de dotar 0s jovens

de uma literacia inicial e (re)actualizar os adultos nas suas aprendizagens e, por outro, a
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preméncia de reformular o actual modelo pedagdgico escolar de acordo com os “novos
e diferentes” modos de aprender.

Em relagdo ao ja apresentado, é facil admitir que a sociedade do conhecimento
ndo é apartavel de uma sociedade educativa (cf. Carneiro, 2003). Neste seguimento a
“centralidade da aprendizagem nos quadros sociais contemporaneos implica que Se
tenha presente, em permanéncia, o contexto social em que essa problematica se insere: a
aprendizagem de que agora se fala tem lugar em sociedades cada vez mais estruturadas
(e transformadas) pelo conhecimento e pela informagio” (Avila, 2008:41)

Os processos envolvidos sdo tdo alargados, que mais do que uma economia
baseada no conhecimento temos uma sociedade do conhecimento que pressupde uma
sociedade de aprendizagem. Tal abordagem extrapola a preocupacdo com o crescimento
econdmico, a competitividade e a empregabilidade. Embora estas ndo sejam questdes
menores, tratam-se, sobretudo, de principios basilares de inclusio e de cidadania (Avila,
2008), ou mesmo de um “novo humanismo” que ndo se restringe a suposta hegemonia
da economia (Carneiro, 2003), ou até da tecnologia (Papadopoulos, 1998), sobre a
esfera da educacéo.

O conceito de sociedade de aprendizagem contém “lampejos de reflexao
positiva acerca do potencial alargamento e aprofundamento da participacéo das pessoas
na aprendizagem para a vida e para o trabalho, quer ao longo da vida quer durante os
primeiros anos” (Lindley, 2000:36). Nesta sociedade a aprendizagem ¢ uma actividade
reconhecida como continua. Tal como refere Robert Lindley (2000), é por esta razdo
gue um nuamero crescente de pessoas lhe dedica maior tempo, devendo ter como
consequéncia o0 aumento de oportunidades (de qualidade) associadas.

A educacdo, enguanto pedra basilar nos processos econdémicos e na
reconfiguracdo das estruturas sociais, coloca — tal como referencia Drucker (1992:320)
—um desafio & maior parte dos paises avangados no que respeita ao seu contetido e a sua
estrutura, na medida em que o conflito iminente entre o alargamento e a continuidade da
escolaridade marca cada vez mais presenga nessas sociedades. Como se sabe, até as
Ultimas décadas, trabalho e escola diziam respeito a fases da vida que ndo se

entrecruzavam (cf. Drucker, 1992), mas quando nos contextos de trabalho se comecou a
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fazer apelo ao conhecimento que a escola poderia produzir, tornou-se premente
continuar na educacao, fazendo retornar os adultos & aprendizagem formal.*?

Na argumentacdo de Peter Jarvis (2000), a sociedade de aprendizagem, tal como
se tem desenvolvido até hoje, € um todo superestrutural que responde a infra-estrutura
econdmica global que tem vindo a ser reforcada.®® Nesta versdo, e segundo 0 mesmo
autor, a educacdo é uma area institucionalizada (tanto em instancias puablicas como
privadas) que faculta oportunidades de aprendizagem especificas. Nesta perspectiva
analitica, estas novas sociedades evidenciam uma relacdo entre aprendizagem e
conhecimento por duas vias distintas: a) “a aprendizagem ¢é o contetido do aprendido” e,
neste mesmo sentido, o proprio conhecimento; e, ainda mais importante, b) o
conhecimento esta a transformar-se a alta velocidade, “exigindo que os membros dessas
sociedades continuem a ser ensinados, ou a aprenderem nova informagéo e a adquirirem
novos conhecimentos e competéncias, a par das mudangas da sua sociedade” (Jarvis,

2000:345-346).

A concepcdo de educacdo permanente estd cada vez mais presente nos nossos
dias. Apesar desta ndo ser universal, trata-se de uma realidade empirica em expansdo. A
educacdo permanente, entendida por Paul Bélanger (1998:280), refere-se a um conjunto
de actividades de aprendizagem decomposta em trés elementos constitutivos essenciais:
a formagcdo inicial, a formag&o de adultos ou continua e 0s varios contextos educativos.

Talvez seja ainda cedo para se construir uma matriz completa sobre os diferentes
tipos de educacdo permanente que tém emergido nos ultimos anos. Mas é bem verdade
que, na maior parte dos paises europeus e nos EUA, se tém conhecido dinamicas que
vao ganhando félego no sentido de uma aprendizagem ao longo da vida em contextos

cada vez mais diversificados das diversas sociedades educativas em que se encontram.

%2 Embora esta seja ainda uma realidade pouco alargada, em Portugal e mesmo na UE, pelo menos em
contextos educativos institucionalizados, como se regista em Martins (2005) e no capitulo 2 desta
dissertacdo de forma mais actualizada.

%3 0 trabalho que suporta esta infra-estrutura é cada vez mais um trabalho baseado em conhecimento,
onde cabem as mais diversas categorizagdes, nomeadamente as de Reich — cuja categoria dos “analistas
simbolicos” tem tido efeitos na produg@o analitica destas questdes; ou de Castells — enunciando 0s
knowldege workers como os produtores de alto valor nas organizagdes (cf. Jarvis, 2000).
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Figura 1.5 Participacdo em alguma actividade de formacgdo (formal e ndo formal) segundo o nivel de
escolaridade na populacdo entre os 25 e os 64 anos, Unido Europeia, em 2007 (em
percentagem)

Fonte: Comissdo Europeia/Eurostat (2007), Europe in Figures: Eurostat Yearbook 2006-07 e Eurostat, Inquérito ao
Emprego [Indicador: trng_aes_102] (Consulta on-line, actualizada em Julho de 2010).

No entanto, na leitura de indicadores sobre a educagdo permanente, identifica-se uma
realidade de certo modo paradoxal. Ou seja, 0s individuos que estdo enquadrados em
trajectorias de educacdo ao longo da vida sdo aqueles que tendem, quer em termos
qualitativos quer cumulativos, a reforcar credenciais e competéncias ja elevadas. Tais
dindmicas tendem a agudizar um panorama desigual, que se aprofunda a medida que o
diferencial qualificacional se torna mais evidente. Este € um cenario verificavel no
contexto da Unido Europeia (ver figura 1.5 e para informacdo estatistica mais detalhada
ver Capitulo 2).

A educacdo de adultos parece ser uma das tendéncias em maior
desenvolvimento. Paul Bélanger (1998:284) aponta trés factores explicativos que
alimentam esta crenca: “o aumento geral da escolarizagdo das populacdes; a
transformacdo dos modos de producdo e as exigéncias de requalificacdo e o
desenvolvimento dos recursos humanos que dai decorrem; e, por fim, o crescimento do
tempo disponivel durante e depois do periodo de vida activa”. Os varios contextos
institucionais actuais incorporam, também eles, actividades educativas, ainda que nao

formais, pressupondo que cada um destes lugares institucionais comporta um curriculo
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escondido. Estes, como deu conta Paul Bélanger (1998), sdo ambientes decisivos de
aprendizagem na acepcao de uma sociedade educativa abrangente e diversificada.

Tais dindmicas e enquadramentos tém eco e, simultaneamente, tém sido
impulsionados por politicas educativas europeias, nas suas Vvarias orientacdes e
momentos histdricos. Ora, é precisamente com esta cobertura historica que Alexandra
Dehmel (2006) apresenta a sua interpretacdo do conceito de educacéo ao longo da vida.
O exercicio cronologico posiciona esta nogdo como estratégia central na politica de
educacdo e formacdo da UE a partir dos meados dos anos 90. Esta importancia nao vai
enfraquecer no futuro que se avizinha, pelo menos a julgar pelo seu destaque na
presente geracdo de programas de ac¢do comunitarios, avancados para o periodo de
2007 a 2013 (cf. Dehmel, 2006).

Este conceito sé recentemente surgiu na proa da construcdo politica europeia na
area da educacdo (idem, 2006). Até aos anos 70 era um tdpico mais ou menos
irrelevante, marcando-se na sua vida, relativamente curta, duas fases de afirmacdo: o
inicio dos anos 70, até meados da mesma década, constitui a primeira fase; e a segunda
comeca no principio dos anos 90 e continua em franca expanséo.

No comeco dos anos 1970, o debate sobre a educacdo ao longo da vida tornou-se
um tépico relevante, nomeadamente no quadro de organizacfes internacionais, como a
OCDE, UNESCO e o Conselho Europeu. Documentos importantes que exprimiam uma
perspectiva educativa que evidenciava o consenso a volta de um conceito arreigado em
ideais humanistas e com objectivos largamente sociais e culturais, quebrando com a
exclusividade, em matéria educativa, dos sistemas educacionais institucionais de cada
pais.>* Se esta foi parte da expressdo, materializada em relatdrios importantes e muito
difundidos, que deixaram marcas no discurso sobre este topico, a partir dos meados dos
anos 70 até inicios dos anos 90, o tema quase desapareceu da agenda politica europeia
(cf. Dehmel, 2006).

No inicio da década 90, o conceito distanciou-se um pouco das suas formulac6es
mais humanistas e, segundo Alexandra Dehmel (2006), reforcou-se o seu carécter

utilitarista com objectivos econdmicos. Nesta fase, tornou-se mais pluralista, dando

% S&o eles Educacdo Permanente, pelo Conselho Europeu (1970); Aprender a Ser: o Mundo da
Educacéo Hoje e Amanhd, pela UNESCO, e outro pela OCDE (1973), intitulado Ensino Recorrente: uma
Estratégia para a Educagéo ao Longo da Vida (cf. Dehmel, 2006:51).
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conta dessa proposta de aprendizagem num ambiente mais globalizado e de aumento de

utilizacdo de novas tecnologias, e das oportunidades e ameacas associadas.®

Tais concepgOes convergem para a importancia do capital humano enquanto
valor incontorndvel nas sociedades contemporaneas. Assim, 0S recursos humanos
parecem ser pecas fulcrais para as economias baseadas em conhecimento e informacdo.

Gary Becker (2006), numa reedicdo de um curto texto, regista o capital humano
como a forma mais importante de capital, adiantando que o sucesso dos individuos e das
economias depende de como as pessoas investem em si proprias. Este autor garante que
o total investido nos EUA na escolarizagdo, formacao profissional, satde, informacao,
pesquisa e desenvolvimento ultrapassa, seguramente os 20% do PIB deste pais. A
metafora de que a tecnologia € o motor da economia moderna € verdadeira se seu
combustivel for o capital humano. A “era do capital humano”, se assim no podemos
referir, diz respeito a prosperidade dos individuos e nacBes de acordo com as suas
competéncias, conhecimento e projectos (Becker, 2006; Brown e Lauder, 2006).

A ideia central na teoria do capital humano diz respeito a uma concepcéo de
educacdo entendida mais como um investimento do que como um bem de consumo (cf.
Alves, 2003; Killeen e outros, 1999; Moore, 2004). Tal entendimento tem também
repercussdes na analise do funcionamento dos mercados e do crescimento econémico.

Uma das principais orienta¢fes tedrico-analiticas desta abordagem prende-se
com o estudo do retorno do investimento em educagdo, por parte dos individuos,
traduzido em melhores niveis salariais e postos de trabalho mais qualificados e
prestigiados (cf. Alves, 2003; cf. Otero, 2007). Esta tese inclui, assim, o corolario de
que guanto maior o nivel de educagdo maior a produtividade alcancada. Tal formulagdo

permitiria concluir que os diplomados do ensino superior, logo mais produtivos, teriam

% Salientando-se, entre outras, as seguintes publicaces: Comissdo das Comunidades Europeias (1995),
Ensinando e Aprendendo: Para |4 da Sociedade de Aprendizagem; OCDE (1996), Educagédo ao Longo
da Vida para Todos; UNESCO (1996), coordenado por Jacques Delors, Comissdo Internacional sobre
Educacdo para o Século XXI; e Comissdo Europeia (2000), Memorando para a Aprendizagem ao Longo
da Vida (Avila, 2008:38 e Dehmel, 2006:52).
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mais hipoteses de auferirem salarios maiores (Alves, 2003).% Se tais vantagens forem
verificaveis, entdo é crivel que, em termos colectivos, o aumento generalizado dos
niveis de escolaridade trard maior desenvolvimento econémico (idem, 2003). Embora 0s
contributos da educacdo, e mais especificamente dos sistemas educativos, ndo sejam
meramente economicos (cf. Moore, 2004).

Referido acima com um maior leque de indicadores, o conceito de capital
humano tem sido reconhecido, no essencial, através das qualificagcbes dos individuos
numa dada sociedade. E a isto que faz alusdo Roberto Carneiro (2003:152), quando
refere que “a ascensdo de uma economia accionada pelo conhecimento e a consequente
valorizacdo atribuida a activos intangiveis alargaram o debate sobre a educagdo e a
formacédo; estas funcdes sociais afirmaram-se como a unica fonte relevante de formacéo
do capital humano e da elaboragao e divulgacdo do conhecimento na nossa era global”.

Desde os primeiros estudos realizados a propdsito do capital humano, nos anos
60, que as criticas e 0s problemas da sua conceptualizacdo se fizeram sentir (cf. Alves,
2003; e Avila, 2008). A teoria do capital humano ndo considera, de forma sistematica,
os factores e as condi¢des sociais que apoiam 0 acesso a recursos educativos e, nesta
sequéncia, as insercdes profissionais (Avila, 2008:21), dando um entendimento restrito
das decisdes de emprego enquanto escolhas racionais, baseadas no célculo da relacdo
entre custo da educacéo e beneficio do posto de trabalho obtido, colocando essa relacdo
como uma ‘“correspondéncia directa e mecanica entre diploma e posto de trabalho”
(Alves, 2003: 143-144), bem como do recrutamento por parte dos empregadores, onde a
educacdo tem uma importancia relevante mas ndo exclusiva (Suleman, 2004). *’

Uma das criticas mais ferozes aos enunciados da teoria do capital humano vem
de Pierre Bourdieu (2006a:14), avancando ele proprio uma alternativa conceptual,

quando propde que “o conceito de capital cultural que, elaborado e instalado

% No sentido de analisar os retornos individuais por referéncia ao investimento realizado em educacéo, de
forma sustentada em informacéo empirica, ver Portugal (2004).

37 Alguns dos desenvolvimentos desta teoria dizem respeito a abordagens que de certa forma ponderam
algumas das criticas dirigidas a teoria do capital humano. Séo elas as teorias do sinal e do filtro e a
perspectiva do crescimento do capital humano ao longo do ciclo de vida. Para uma breve sistematizacdo
destas perspectivas ver Alves (2003: 145-148), onde se desenvolve que as primeiras ddo conta que
existem outras dimensdes, ndo econdmicas, em que os individuos se baseiam nas suas escolhas e decis6es
e que o desempenho profissional ndo esta exclusivamente dependente da formacéo académica; e a Ultima
evidencia a necessidade de criar modelos que quantifiguem ndo sé a taxa de crescimento do capital
humano ao longo do ciclo de vida, mas também o seu desgaste em situaces de desemprego ou
inactividade.
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praticamente no mesmo momento em que Gary Becker introduzia em circulacdo a
nocdo de «capital humano», mole, vaga e pesadamente carregada de pressupostos
sociologicamente inaceitaveis, visava descrever as diferencas, de outro modo
inexplicaveis do desempenho escolar de criancas dotadas culturalmente de forma
desigual e, mais geralmente, em todas as formas de praticas culturais ou econdémicas”. 38
Pierre Bourdieu (2006a) justifica uma boa parte das suas criticas aos economistas que se
armam de conceitos gerais e puros do pensamento econdémico para analisar realidades
sociais, afirmando ser inaceitavel a forma como anulam a multidimensionalidade e
multifuncionalidade das préaticas, sem qualquer sentido histérico, exercicios a que
apelidou de anexionismo reducionista.

Apesar do cabimento deste tipo de criticas, 0 aumento generalizado dos niveis
de escolaridade, como causa e efeito de exigéncias no que respeita ao papel fundamental
de trabalhadores qualificados tem-se reflectido, nomeadamente na expansdo do ensino

superior e de formas de aprendizagem ao longo da vida (cf. Brown e Lauder, 2006),

empiricamente observavel no contexto europeu e norte-americano.

1.3 Educacéo, conhecimento e desigualdades sociais: um reverso incerto

Uma boa parte das consideracfes sobre a sociedade que se comegou a ensaiar no final
dos anos 60, no mundo Ocidental, tenderam a colocar-se numa perspectiva optimista.
Isso mesmo foi o que documentou Francis Fukuyama quando referiu que “a
mudanca para uma sociedade de informacdo foi celebrada por praticamente todos
quantos falaram ou escreveram a respeito do assunto. Comentadores politicamente t&o
diversos como Georges Gilder, Newt Gingrich, Al Gore, Alvin e Heidi Tofler e
Nicholas Negroponte viram estas mudangas como boas para a prosperidade, boas para a
democracia e a liberdade, e boas para a sociedade em geral” (Fukuyama, 2000:18).
Claro esta, que muitas das vantagens da sociedade da informacéo sdo hoje realidades

concretas, mas toda esta mudanga nao tera tido também um reverso menos positivo?

% Pierre Bourdieu e James Coleman d&o uma resposta complementar a este tipo de insuficiéncia apontada
a teoria do capital humano: o primeiro reforca a importancia do capital cultural herdado por relagdo a uma
estrutura de oportunidades desigual, cuja escola tende a reproduzir, contribuindo para a reproducéo social;
0 segundo salienta a importancia do capital social e das redes sociais que se constituem como recursos
distribuidos desigualmente e que facilitam o acesso a determinadas posi¢des na sociedade (cf. Avila,
2008).
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N4o ser4 dificil identificar algumas dessas dificuldades.*

A sociedade do conhecimento imprimiu, nos seus contextos dominantes, uma
dindmica de complexificacdo das suas actividades, que ganhou particular assento no
mercado de trabalho. Stehr (1994: 11) reforca a concepg¢do de que o avango da ciéncia
no “mundo da vida” e na produgdo econdmica sublinha a emergéncia do conhecimento
como base para a desigualdade e solidariedade social. A escolaridade, e as qualificagdes
em geral, tém sido, em simultaneo, um escudo e uma lanca, eficazes para fazer face a
estas (novas) realidades. A dimenséo escolar/educativa é uma das que melhor reflecte e,
ao mesmo tempo, explica aspectos de desigualdade e diferenciagdo social nas
sociedades contemporaneas. Neste seguimento, o estudo das qualificacdes, aqui
pontuado em indicadores de educacdo formal, tem contribuido, de forma indelével e
enquanto dominio central da investigagdo socioldgica, para a analise e clarificacdo de
sistemas estruturados de diferencas e desigualdades sociais. Estes indicadores tém-se
constituido como factor essencial na analise de problematicas e discussfes associadas a
conceitos como o de classes sociais e estruturas de classes, de grupos de status e
sistemas de estratificacdo, e outros, como os de modos de vida, estilos de vida, géneros
de vida ou padr@es de vida e, ainda, para a interpretacdo de no¢Ges como a de exclusao,

mobilidade e reproducdo social.*’

Um dos conceitos, eminentemente socioldgico, que da conta das transformacées
em direccdo a uma sociedade pds-industrial € o de classes sociais. Neste quadro
conceptual, tanto os lugares de classe, lidos em termos de oportunidades no mercado de

trabalho, como as classes de agentes, enquanto produtos de instancias e processos de

% Algumas das consequéncias negativas apontadas por Francis Fukuyama (2000), no seu livro A Grande
Ruptura, podem ser interpretadas apenas como transformacbes do tipo de relacionamento entre o0s
individuos ou instituicdes (como mudangas na “natureza do envolvimento das pessoas umas com as
outras”), mas que ndo correspondem, obrigatoriamente a efeitos negativos como aqueles que dizem
respeito a situacfes de desigualdade ou de exclusdo social. Este autor foca as suas preocupagfes naquilo
que alguns definem como o “declinio moral”, argumentando que “a quebra da ordem social ndo ¢ uma
questdo de saudade, de falta de memoria ou de ignorancia das hipocrisias dos velhos tempos” (2000: 20),
pois as consequéncias sdo, a seu ver, bem traduziveis nos indicadores estatisticos.

“0 \/er a este respeito e de forma sistematica quer ao nivel nacional (Almeida e outros, 1992; Almeida e
outros, 2000; Machado e Costa, 1998; Martins, Mauritti e Costa, 2007), quer a nivel europeu (Costa e
outros, 2000; Costa, Machado e Almeida, 2007; Mauritti, Martins e Costa, 2004).
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socializacdo fundamentais, tomam como decisivo a escolarizacdo (Costa e outros, 2000;
Costa, Machado e Almeida, 2007).*" Nesta medida “ganham particular centralidade e
importancia, neste contexto, a aquisicdo de conhecimentos implicando niveis elevados
de codificacdo e formalizacdo, a aquisicdo de competéncias de utilizacdo desses
conhecimentos e a obtencdo de certificacbes que reconhecam, explicitem e legitimem
formalmente essas aquisi¢des” (Costa, Machado e Almeida, 2007:15). Disso mesmo dé&
conta a figura 1.2, evidenciando o crescimento continuado da categoria dos
profissionais técnicos e de enquadramento, portadores de elevados niveis de
escolaridade e protagonistas dos processos assinalados no quadro de uma sociedade do
conhecimento e da informacdo.

Neste seguimento, a sociedade da informacdo faz emergir a (hova) nova classe
média na “conversdo da producdo de bens de informagdo no novo principio axial da
acumulagdo de capital” (Lash, 2000: 125).** Para Scott Lash (2000), na modernizacéo
reflexiva, a acumulacdo de capital é também, e talvez sobretudo, a acumulacdo de

informacao.

Se a categoria dos profissionais técnicos de enquadramento tem aumentado o
seu lugar na populacdo empregada, outras, com menos recursos educativos, tém vindo a
perder efectivos nesse segmento, mesmo quando consideramos categorias com uma
expressao pouco despiciente no contexto europeu, como é o caso dos empregados
executantes e operarios industriais (Costa e outros, 2000; Mauritti, Martins e Costa,
2004; Rodrigues, Oliveira e Carvalho, 2007). De facto, problemas como o desemprego
(sobretudo o de longa duragéo) e a precariedade no emprego estdo estruturalmente
associados aos niveis educacionais obtidos. Tal relacdo é amplamente aceite tanto para

0 conjunto da Unido Europeia, como para 0s varios paises que a integram (Costa e

*1 Outros autores, como Esping-Andersen (1993), Erikson e Goldthorpe (1993), Wright (1997) atribuem
grande centralidade as qualificagfes na forma como conceptualizam e classificam as classes sociais. Uma
equipa do CIES-ISCTE, que trabalha tedrica e operatoriamente este conceito, tem produzido um debate
sistematico com os autores referidos anteriormente (Costa, 1999; Costa e outros, 2000; Costa, Machado e
Almeida, 2007; Machado e outros, 2003).

#2 Com esta mudanca de cenérios, imposta pela modernidade reflexiva, esta classe, mais do que entendida
como uma classe de servigos, ¢ uma classe “servida” (Lash, 2000: 125).
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outros, 2000; Mauritti, Martins e Costa, 2004). Embora, como sugere José Madureira
Pinto (2007:122), ndo se deva “aderir acriticamente as concepgdes € praticas que
afirmam, e promovem, uma dependéncia estreita da educacdo e da formacéo face a
alegadas caracteristicas estabelecidas ou emergentes dos sistemas econdmico-
empresariais”, ndo se pode escamotear “ndo apenas que a relacdo em causa €, em si
mesma, incontornavel (...), como ainda que as modalidades em que se tem concretizado
vém produzindo ao longo dos tempos efeitos estruturais reconheciveis ao nivel da oferta
e procura educativas”.

O emprego e as qualificagbes sdo dimensdes altamente interconectadas nas
sociedades do conhecimento. A figura 1.6 sublinha a especial incidéncia do desemprego
nos segmentos da populacdo com menores niveis de escolaridade, na actual Unido
Europeia. Aspecto que evidencia o sentido ndo-neutro do trabalho tecnoldgico,
constituindo os avancos técnicos e a concorréncia internacional uma parte importante da
explicacdo da desindustrializacdo dos paises do norte da Europa sem que isso obrigue a
perdas de produtividade (Fitoussi e Rosanvallon, 1997: 85). Caminhos de modernizagao
a que Portugal criou trilhos paralelos. O nosso pais evidencia assim um cenario de
grandes desigualdades sociais que se manifestam com especial valor no sistema
educativo, sobretudo em niveis pos-basico. Alias a constatagdo de um segmento de
populacdo preenchido por assalariados industriais (cf. Costa e outros, 2000; Mauritti,
Martins e Costa, 2004), com propor¢des acima dos valores europeus registados para a
formacéo a 15 paises (idem, 2000 e 2004), associando-se uma inddstria pouco pujante,
padecendo de tracos arcaizantes nesse sector, exprime 0s sinais de um mercado de
trabalho que abusou de um modelo sem futuro — trabalho intensivo em mao-de-obra
barata —, criando condicdes de crescimento para as desigualdades sociais entre trabalho

qualificado e pouco qualificado.
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Figura 1.6 Desemprego segundo niveis de escolaridade (populacdo com 25 a 64 anos), na Unido
Europeia, 2009 (em percentagem)

Legenda: UE27: actual formagao da Uniéo Europeia (UE); UE15: anterior formagdo da UE.
Nota: a populagédo de referéncia é a populacéo activa dos 25 aos 64 anos.
Fonte: Eurostat, Inquérito ao Emprego [indicador: Ifsq_urgaed] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).

Um dos problemas mais sentidos na Europa na relacdo entre qualificacbes e emprego
diz respeito a tendéncia de reforco de formacdo inicial e continua para individuos com
contrato de trabalho, o que se traduz, em alturas com niveis de desemprego muito
elevado, em maiores dificuldades dos trabalhadores desempregados em aceder a
formacdo adequada e, portanto a terem acesso ao emprego (Lindley, 2000),
perpetuando-se essa situacdo desfavoravel demasiado tempo.

Os efeitos nocivos das baixas qualificagdes ao nivel do emprego sdo sentidos no
conjunto da Europa, mas, como salienta Fitoussi e Rosanvallon (1997), com principal
afectacdo nos paises do Norte, pois estes tém uma maior prevaléncia de um trabalho
qualificado e de producdo de bens com alto valor acrescentado. Em processos de
mundializagdo acelerados, 0 desemprego e a pobreza crescem, nesses paises, entre 0s
menos qualificados. Sendo que nos paises do Sul, os mesmos trabalhadores tendem a
permanecer no emprego, mesmo que pouco qualificado (idem, 1997). O caracter nédo-
neutro da tecnologia, a que se aludiu atras, permite sublinhar que, para além dos seus
efeitos econdmicos de reducdo de custos e aumento de rendimentos, no quadro do

emprego, aquele contribui para o aumento da “polarizagao” dos trabalhos (Atkinson,
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2005). Ou seja, os salarios de base tém-se desvalorizado enquanto os de top tém
subido.®

Pese embora as tentativas de Portugal em descolar-se das sociedades nacionais
do pelotdo do fundo e se registe alguma vantagem no mercado de trabalho portugués em
ter diplomas do ensino superior, estes representam ‘“‘certificagdes” de maiores
oportunidades num contexto europeu mais modernizado e enquadrado nas exigéncias de

uma sociedade do conhecimento.*
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Figura 1.7 Risco de pobreza (depois das transferéncias sociais), 2008 e populacdo de 25 aos 64 anos
gue tem pelo menos o ensino secundario, 2009 na Unido Europeia (a 15 paises) (em
percentagem)

Fonte: Risco de pobreza [indicador: tsisc030]: Eurostat, Inquérito ao Rendimento e Condi¢des de Vida (tradugéo directa
da designagdo do Eurostat. O nome desta operacdo em Portugal é Inquérito as Despesas das Familias); Populacédo
com o secundario como escolaridade minima [indicador Ifsq_pgaed]: Eurostat, Inquérito ao Emprego (consulta online
actualizada em Julho de 2010).

3 Tal dinamica serve, em parte, de explicacdo as desigualdades sociais verificadas no EUA (cf. Atkinson,
2005). Uma das alternativas, apresentada por Lindley (2000: 64), seria o recentramento da formagdo nos
niveis ocupacionais intermédios, evitando os estrangulamentos ao nivel das competéncias disponiveis.

* Num passado recente tem-se verificado em Portugal uma polarizagdo no que toca ao recrutamento para
0 emprego de acordo com a escolaridade. Assim, e até ao arrepio do que se verifica na figura 1.6, 0 nosso
mercado de trabalho tem tido uma forte apeténcia por diplomados do ensino superior e uma ndo menos
forte capacidade de absorcéo de trabalhadores de baixos niveis de escolaridade (Gracio, 1997a; Pinto,
2007), aspecto que se revela ainda mais singular e alvo de aprofundamento analitico quando
perspectivado no contexto europeu (Costa e outros, 2000).
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A figura 1.7 evidencia uma leitura cruzada entre as qualificacdes das varias sociedades
nacionais pertencentes a Unido Europeia (a 15 paises) e a sua vulnerabilidade quanto ao
risco de pobreza. Num olhar rapido emergem, desde logo, os paises do Norte da Europa
que, juntamente com Austria, Franca e o Luxemburgo, parecem ser 0s mais protegidos
da pobreza, com as respectivas popula¢fes com o ensino secundario ou mais a rondar 0s
80%. Depois temos a Bélgica e a Irlanda com patamares médios quer em termos de
escolarizacdo quer de sujeicdo a uma situacdo de maior privacdo entre as suas
populacdes.

A Europa do Sul, menos escolarizada, integra os paises mais atingidos pela
dificuldade de suficiéncia econémica e social, a que se associa, com segmentos
importantes vulnerdveis a pobreza, o Reino Unido. Portugal, com uma populacdo no
mesmo patamar de risco face a pobreza destes paises e uma larga faixa populacional
com reduzidos niveis de escolaridade, cujas dificuldades se fazem sentir sobretudo para
0 ainda alargado segmento dos trabalhadores pouco qualificados (Capucha, 2005;
Capucha, Bernardo e Castro, 2001), tem dificuldade em embarcar na carruagem dos
ganhadores em tempo de globalizacdo (Fitoussi e Rosanvallon, 1997), ou num discurso
metafdrico aproximado, dos vencedores da reflexividade, cuja posi¢do no “modo de
informacao” ¢ a garantia fundamental nas suas oportunidades de vida (Lash, 2000).

As desigualdades sociais, designadamente aquelas que tém por base a
distribuicdo de recursos qualificacionais, tém sido analisadas e identificadas de forma
muito premente, quer nas sociedades nacionais, entre aqueles que lidam com quadros
institucionais, modos de regulacdo estatal e contextos econdémicos e socioculturais
particulares, quer numa perspectiva transnacional, mais recente mas ndo incompativel
com a anterior, ndo sO entre paises, mas também entre agregados de paises (Costa e

outros, 2000; Costa, Machado e Almeida, 2007; Martins, 2005).°

** O tema das desigualdades sociais ndo se ira esgotar, no quadro desta dissertagdo, neste subcapitulo, por
agora registamos algumas das suas manifestacGes ou efeitos a proposito da emergéncia de sociedades
baseadas no conhecimento. No entanto esta tematica ira ser retomada quando se descrever de forma mais
pormenorizada os padrdes e ritmos de escolarizagcdo na Europa (capitulo 2), bem como o acesso aos
varios sistemas educativos e suas oportunidades (capitulo 7).
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Alguns dos problemas das sociedades contemporaneas, e que em certa medida
dao conta da interdependéncia global em que vivemos, é a assumpcao de riscos e niveis
de incerteza associados as principais dindmicas da sociedade p6s-industrial. No entanto,
como indica Stehr (1994:104), a sociedade do conhecimento, enquanto lugar de
expansdo da ciéncia e da tecnologia, tem aumentado as suas capacidades para agir sobre
si propria. No mesmo sentido vai a no¢do de modernizacdo reflexiva apresentada por
autores como Beck, Giddens e Lash (2000). De acordo com o primeiro destes autores
(2000), alguns dos tracos dominantes da sociedade industrial tornam-se, quer social
quer politicamente, probleméticos.*® E afastando o equivoco reinante nas primeiras
acepcdes ao conceito, estes autores ndo apontam para uma equivaléncia ao significado
de reflexdo mas sim de autoconfrontacdo. Este processo da-se com os efeitos da
sociedade de risco “que nao podem ser resolvidos nem assimilados pelo sistema da
sociedade industrial, nem medidos pelos modelos institucionalizados por esta ultima”
(idem:6). Numa fase ulterior (a que Beck apelida de segunda fase da transicdo), esta
constelacdo podera tornar-se objecto de reflexdo (nas esferas da politica, da ciéncia e do
espaco publico em geral). Este autor (Beck, 2000:47) evidencia as profissdes
qualificadas como um dos guardides da subpolitica normalizada.*” Alguns destes grupos
profissionais detém, para além de uma inteligéncia produtiva, capacidade organizativa e
transformadora da sociedade — ou melhor, sdo “agentes numa sociedade global de
especialistas” com potencial para identificacdo de solucGes globais. No quadro dos seus
campos profissionais e periciais, actuam produzindo e comparando “racionalidades e
oportunidades alternativas para a acgdo” (Beck, 2000:48, aspectos também

reconhecidos e evidenciados por Jarvis, 2000: 349).%8

* A conceptualizacéo de modernizag&o reflexiva aponta a “possibilidade de uma (auto)destruicao criativa
de toda uma época: a da sociedade industrial” (Beck, 2000:2).

" Beck (2000) apoia o seu conceito de modernidade reflexiva através da distingdo entre “politica’ (a do
sistema politico) e ‘subpolitica’ (politica subsistémica autonoma). Esta diferencia-se daquela porque, em
primeiro lugar, 0s seus agentes, exteriores ao sistema politico ou corporativo, estdo autorizados a aparecer
no cenéario social. A grande distincdo que pode ser feita entre a politica simples e a subpolitica (ou a
politica do subsistema) é que a accdo da primeira é dirigida por regras e a da outra é reflexiva, ou seja,
transformadora de regras.

*® No entanto, como adverte Anthony Giddens (2000a), a modernidade reflexiva é uma espécie de “carro
de Jagrena”, que nos oferece uma viagem imprevisivel, com novas insegurancas e novas formas de
subjugacao.
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Constatacdo que decorre do entendimento que “as capacidades de acc¢do
associadas aos grupos, individuos e contextos sociais sao amplamente transformadas
através da utilizagdo do conhecimento cientifico” ou seja da “cientificagdo da acgéo
social” (Stehr, 1994: 105). Logo a distribuicdo das capacidades para fazer face aos
riscos emergentes €, também ela, muito desigual. O nivel de escolaridade representa
também alguma capacidade de adaptacdo “garantida pela capacidade de aprender e,
consequentemente, facilita a gestdo das mudangas e das incertezas™ (cf. Suleman, 2004:
174). E nesta medida que os analistas simbolicos, como Ihes chamou Robert Reich
(2006), portadores de elevados niveis de escolaridade, sdo os mais capazes na resolucao,
identificacdo e mediacdo de problemas, nomeadamente em contextos de alguma
imprevisibilidade. Estes sdo, no fundo, aqueles a que Scott Lash (2000) se refere como
os vencedores de reflexividade, cujas oportunidades de vida na modernidade reflexiva,
ndo dizem respeito ao acesso a capital produtivo e as estruturas de produgdo, mas sim, e
principalmente, a posicdo no acesso a novas estruturas e comunicacdo. Neste
seguimento, e é por este tipo de argumento que nas sociedades pos-industriais, as quais
Daniel Bell se referia, a nova base de poder diz respeito ao conhecimento e as

competéncias e ao seu modo de acesso, ou seja a educacao (cf. Stehr).
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Capitulo 2

PADROES, TENDENCIAS E PROTAGONISTAS DE ESCOLARIZACAO
NA EUROPA

2.1 O que se vé quando se olha para as estruturas sociais?

Do ponto de vista da andlise estrutural, uma das intengdes de pesquisa prende-se com a
identificacdo dos principais padrbes de escolaridade, recomposi¢des socioeducacionais
e protagonistas de processos educativos no espaco europeu.

A literatura sobre o conceito de estrutura social € muito variada, mas qual pode
ser 0 seu verdadeiro contributo para o avango de uma andlise de grande escala? Qual a
sua aplicabilidade e retornos substantivos? Nada como ir directamente a uma “caixa de
ferramentas basicas” (cf. Pires, 2007:11-12) e fazer uso de um instrumento conceptual
particular, mas ndo insignificante, no patriménio tedrico da sociologia: estrutura.

Tal proposta analitica tem uma matriz de leitura conceptual que assenta
sobretudo nas perspectivas de estrutura social enquanto estrutura relacional que
expressa 0s aspectos distributivos de certas caracteristicas, neste caso socioeducacionais
das sociedades europeias.*®

O significado das estruturas sociais € aqui recuperado em parte como
“propriedades dos sistemas ou das colectividades, sendo caracterizadas pela ‘auséncia
de um sujeito’” (Giddens, 2000a:35). Ou, ainda, tratando-se do “conjunto de
propriedades sistémicas ordenadoras da acc¢do social com o estatuto de realidade
emergente reconhecivel pelos seus efeitos (no sentido realista do enunciado)” (Pires,
2007: 29).

Se procurarmos uma perspectiva simples, mas concreta, das suas componentes e
relagfes, encontramos em Peter Blau (1974) algumas respostas, quando se refere as
partes da estrutura como grupos ou classes de pessoas (presentes, por exemplo, na

distingdo entre homens e mulheres, grupos étnicos, ou estratos socioecondémicos, etc.).

* Qutras assumpcdes se vdo retomando neste capitulo 2 e no capitulo 3, nomeadamente no ponto 3.1,
onde se evoca de forma mais premente as concepgdes de estrutura cultural e se aprofunda a analise
politica e institucional dos sistemas educativos na Europa. Ausentes, pelo menos de momento, ficam as
perspectivas da estrutura relacional como rede, que evidenciam os aspectos morfologicas das mesmas.

51



Embora, nesta identificacdo de partes constituintes, ndo se deva simplificar em demasia
a diversidade e complexidade que marcam 0s contextos e as relacBes sociais. A
adverténcia vem do proprio autor, quando evidencia a ideia de que os individuos
diferem em muitos aspectos e que a analise estrutural se move de reduzidos para
elevados niveis de abstraccdo teorica, procurando explicar as combinacdes das varias
formas de diferenciacdo e suas implicagdes (cf. Blau, 1974: 616). A estrutura social,
enguanto conceito proposto por este autor, diz respeito as distribui¢es das populacdes
nas varias posicoes sociais e a varios niveis (linhas), afectando os diferentes papéis e as
interac¢des sociais. Também Robert Merton (1975), num dos seus postulados sobre a
analise estrutural e descricdo do patriménio de abordagens desta nocdo, salienta, num
nivel macrossocial, as distribuicdes sociais com formas de dispersao e concentracgéo,
cuja acumulagdo de vantagens ou desvantagens se relaciona com a ocupagdo de
posicBes estratificadas numa determinada estrutura. No fundo e em continuidade, as
estruturas sociais sd0 compreensiveis como “sistemas estruturados de desigualdades e
distingdes” que reflectem relagdes assimétricas de poderes, recursos e oportunidades (cf.
Costa e outros, 2000:10). A educacdo formal integra, com certeza, 0 conjunto
fundamental das propriedades que marcam tais distribuicbes nas populaces,
imprimindo nas sociedades contemporaneas ocidentais algumas das suas principais
configuracdes sociais.

N&o é objectivo deste texto cartografar toda a conceptualizacdo e debate a volta
do conceito de estrutura social, mas sim retirar de algumas dessas interpretacfes o
melhor proveito analitico.>® O carécter polissémico da nogdo de estrutura imprime nesta
expressdo um grau de grande incerteza quando se aplica a um objecto concreto.>

Raymond Boudon (1990) defende que, apesar de mdltiplos, os seus significados sao

%0 para um mapeamento muito completo das principais perspectivas sobre o conceito de estrutura social
ver Rob Stones (2005) ou, ainda, Rui Pena Pires (2007), cuja leitura em “arvores conceptuais” desenvolve
o conceito de estrutura (para além do de ac¢do) como um dos “ramos” principais dessa esquematizacao.
Outro tipo de sistematizagdo, menos recente, mas muito sintetizada esta presente num texto de Douglas
Porpora (1989). Existem, ainda, uma série de dicionarios e manuais de sociologia e de ciéncias sociais,
que evidenciam as principais filiacBes tedricas ligadas ao conceito de estrutura, a titulo de exemplo
consultar Haralambos e Holborn (1996) ou Marshall (1998).

51 J& Robert Merton (1975: 102) dava conta do carécter polifilético (do inglés polyphyletic) e polimérfico
do conceito, que conta com varias linhas ancestrais no pensamento sociolégico, divergindo, é certo, na
substancia e no método. As suas raizes provéem fundamentalmente das propostas de Karl Marx e de
Emile Durkheim que, segundo Merton, a este proposito encontram pontos seguros de confluéncia e
complementaridade.

52



claros. Este autor sistematiza o conceito em duas possiveis acepcfes (1990:138): uma,
como equivalente a nocao de tipo — conjunto de caracteristicas que estdo regularmente
ligadas entre si e que, se uma delas se verifica, as outras tendem a surgir —; ou como um
conjunto de tracos fundamentais — dada a complexidade das vérias realidades é
necessario simplificar e escolher, embora algumas dessas simplificacGes sejam mais ou
menos evidentes no sentido de que sdo impostas pelo proprio assunto que se quer tratar.
O primeiro significado refere-se, assim, a caracteristicas conjugadas (a que aqui de
forma mais livre podemos também chamar de padrao) que tendem “a fazer apelo umas
as outras” (idem:138); o segundo, que convoca 0s tracos essenciais da sua
caracterizacdo, comporta alguns riscos na medida em que esta simplificacdo, como ja se
fez referéncia, pode omitir parte da compreenséo de realidades que se querem conhecer.

Também Pierre Bourdieu (2001; 2002) aprofundou o conceito de estrutura
social, sublinhando dois elementos essenciais na sua constituicdo: espago social e
capital. Estes conferem uma conceptualizacdo desta nocdo como estrutura externa de
tipo relacional e distributivo (Pires, 2007:37).>> Nas sociedades mais avancadas, 0s
agentes ou os grupos distribuem-se pelo espaco social de acordo com dois principios
diferenciadores — fundamentais e os mais eficientes para Bourdieu (2001) — o capital
econodmico e o capital cultural. Daqui decorre que 0s agentes tém tanto em comum
guanto mais proximos estiverem nestas duas dimensdes, marcadas pelo autor (Bourdieu,
1979) num diagrama, onde as distancias ai registadas sdo cognosciveis como distancias
sociais. Num curto texto, Bourdieu (2006b:105) define a estrutura de distribuicdo de
diferentes tipos (e subtipos) de capital num dado momento como a estrutura imanente

do mundo social, traduzindo-se “num conjunto de constrangimentos, inscritos em muita

%2 De forma sintética, “Bourdieu definiu espaco social como espago multidimensional de posicdes sociais
relacionalmente definidas, a que correspondem diferentes volumes e tipos de capital. Definiu ainda
capital como conjunto de posses sociais relacionalmente definidas e identifica quatro tipos principais de
capital: econdmico, cultural, social e simbolico” (Pires, 2007: 37). Outros conceitos assumem igual
centralidade na obra deste autor (cf. Bourdieu, 1989) como o de campo e o habitus, onde sucintamente se
pode afirmar que “os campos designam dominios especificos de relagdes sociais de poder e competicao,
historicamente constituidos como dotados de autonomia relativa. Os habitus, ou sistemas de disposicGes
incorporadas nos agentes sociais, gramaticas geradoras de acc¢Ges e apreciagdes, constituem uma estrutura
mediadora fundamental, estruturada pelo espaco relacional das condigBes sociais de existéncia e
estruturante dos sistemas de praticas e representagdes” (cf. Costa, 1999: 484).

53 publicado orginalmente em Richardson, J. G. (1986), Handbook of Theory and Research for the
Sociology of Education, Greenwood Publishing Group.
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da realidade do mundo, que governa o seu funcionamento de forma duravel,
determinando as oportunidades de sucesso para as praticas”.

Alguns sinais de convergéncia tedrica dizem respeito a existéncia de padrdes de
desigualdade que expressam o controlo de recursos, bem como a importancia analitica
dos conjuntos de posi¢cdes sociais definidas por tais padrdes (por exemplo, classes,
grupos de status, elites, etc.) (Pires, 2007: 32). A controvérsia tem estado sempre
presente, sobretudo no que respeita a multiplicidade de estruturas de desigualdade
(econdmicas, politicas e culturais). Sdo, ainda, duas das correntes tedricas fundamentais
a fragmentar a conceptualizagdo de tal multiplicidade: “nas correntes neomarxistas,
argumenta-se que existe uma forte interdependéncia funcional entre estas estruturas,
com primazia causal das econOmicas, enquanto nas correntes neoweberianas se
argumenta no sentido da utilidade de as pensar como analiticamente independentes,
sendo o tipo de relacdes entre elas um problema empirico e ndo tedrico” (Pires, 2007:
32-33).

Algumas das suas conceptualizagdes tedricas fornecem grande parte das pistas
necessarias, mas na verdade como é que deciframos o conceito de estrutura social
perante a realidade social que tomamos por referéncia? Ou melhor como é que podemos
operacionalisar este conceito com contributos empiricos concretos?

A proposta de Peter Blau (1974) aponta para uma estrutura social constituida por
partes diferenciadas e interrelacionadas referentes a um colectivo. Mas a questao
fundamental é saber como é que as conexfes sdo concebidas (Blau, 1974: 616).
Dificuldade que o proprio autor identificou, avancando a ideia de que é necessario
sugerir um contexto para cada analise estrutural.

Na linha argumentativa de Peter Blau, a estrutura social — enquanto distribuicéo
das populagdes nas varias posi¢Oes sociais — é delineada por parametros. Os parametros
sdo a forma (ou o esqueleto) para a analise macrossocioldgica de estrutura social em
termos empiricos e teoricos. (Blau, 1974: 619-620). Num nivel tedrico, permitem
explicar as formas e os graus de diferenciacdo social e suas implicagdes para a
integracdo social e para a mudanca social. Em termos empiricos, estes revelam-se num
instrumento de grande utilidade operatoria. Indicadores como a idade, 0 sexo e a

situacdo socioecondmica sao ilustracdes de tais parametros, assumindo-se, pois, que tais
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diferencas afectam as relacdes entre as pessoas. Desta forma, um parametro estrutural €
um critério implicito nas distingdes sociais, com traducdo nas interac¢fes sociais. As
posi¢cdes sociais que os individuos ocupam, de acordo com tais pardmetros, definem a
estrutura social em anélise.>* A descricdo mais simples de estrutura social tem por base
um parametro.

A concepgao mais completa da analise estrutural de Peter Blau baseia-se em dois
tipos de parametros distintos. O primeiro ¢ o nominal, que divide uma populacdo em
subgrupos com fronteiras explicitas, mas sem uma ordem (ou hierarquia) entre estes
grupos (como é o caso da religido, sexo, ocupacdo profissional, etc.). Um segundo tipo
diz respeito ao parametro graduado, que diferencia as pessoas em termos de uma
ordenacdo de estatutos (ou situacdes) (os niveis de escolaridade, a idade, o rendimento,
sd0 exemplos de parametros graduados).>® Assim, a diferenciacdo social que estes
parametros exprimem € também de dois tipos diferentes: os parametros nominais
produzem diferenciacdo horizontal ou heterogeneidade e os parametros graduados
produzem diferenciacdo vertical ou desigualdade. O grau de heterogeneidade de um
dado parametro nominal depende do nimero de subgrupos em que a populacdo esta
dividida e da distribuicdo da populacdo por eles (Blau, 1974: 617). A partir destes

critérios® podem-se criar indices com capacidade para comparar a heterogeneidade de

> Tais posicBes, de acordo com Peter Blau, governam as relagdes sociais. Este postulado
(recorrentemente classificado nas conceptualizagdes de tipo holista ou positivista) que sublinha a
importancia da estrutura na determinagdo da accdo, tem sido alvo de um vasto e intenso debate sobre a
relacdo entre os dois termos. Nas suas abordagens mais recentes tem-se conseguido um consenso relativo
sobre a pertinéncia da distingdo analitica entre estas duas dimensdes (cf. Costa, 1999; Costa e outros,
2000; Costa e outros, 2007; Pires, 1999, 2007). Claro esta que nao se tratam de realidades independentes
entre si, pois posi¢des estruturais equivalentes ou semelhantes tendem favorecer o surgimento de actores
colectivos, ou, de outra forma, ndo existem actores sem estrutura (Archer, 2003), mas estes ndo sdo
produtos passivos das suas posi¢des sociais (Mouzelis, 1991:106). Segundo outros autores, entre eles
Lépez e Scott (2000), é errada a concepcdo que implica alguma prioridade tedrica ou analitica da
estrutura sobre a ac¢do. A existéncia de uma subordinacdo de um dos termos, como designou Margaret
Archer, revelada numa postura “conflacionista”, presente quer em paradigmas holistas (“conflagdo
descedente’) quer nos individualistas (“conflagdo ascendente”), pode ser tdo inoperante como a dualidade
defendida por Giddens que reforgca o cardcter mutuamente constituinte de estruturas e ac¢des (cf. Costa,
1999:486-487). Este debate serd ainda retomado nas suas dimensdes mais operacionais.

> A partida, a graduacdo do estatuto (status) é continua, o que significa que o parametro em si ndo
delineia fronteiras entre os estratos; mas a distribuicdo empirica pode evidenciar descontinuidades que
reflectem fronteiras hierarquicas (Blau, 1974: 617).

% No caso dos pardmetros nominais, é esperado que o conjunto de ligacdes (intercourse) seja mais
prevalecente intragrupos do que entre pessoas de diferentes grupos. No caso dos parametros graduados, é
esperado que essas ligacOes estejam inversamente relacionadas com a distdncia dos estatutos entre
pessoas (Blau, 1974: 617).
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varios tipos, em Vvarios locais, e analisar as condi¢fes associadas com diferentes formas
e graus de desigualdade.

No entanto, é necessaria a ressalva de que as estruturas sociais ndo podem ser
entendidas como fotografias estaticas e rigidas. Esta ideia assenta no facto de que a
sociedade ndo é uma substancia, manifestando-se nas relacdes dindmicas que existem
entre os individuos. O mesmo assegurava George Simmel, quando afirmava que a
sociedade nao era uma “coisa” mas um processo (cf. Lopez e Scott, 2000). Mesmo Peter
Blau (1974), a proposito da especificagdo da estrutura relacional — como um espaco
multidimensional de diferentes posi¢des sociais por onde a populacao esta distribuida —,
da conta da identificacdo de parametros que permitem explorar o movimento dos
individuos pelas diferentes localizacBes estruturais, dando expressao a processos quer
de integragéo quer de mobilidade social, bem como de desigualdades sociais entre essas
localizagdes. Na analise de indicadores socioeducacionais que se segue, considera-se,
pois, importante a compreensdo dos processos de estruturacdo, como condicdes de
continuidade ou transformacdo das estruturas (Giddens, 2000), que podem também ser
interpretados através das noc¢des de reproducdo e mobilidade social (Bertaux, 1978;
Boudon, 1981, 1990; Bourdieu e Passeron, 1964, 1970; Derouet, 2002; Duru-Bellat,
2002; Erikson e Goldthorpe, 1993; Petitat, 1982; Thélot e Vallet, 2000; Vallet, 1999).°

Apesar do énfase analitico que percorre esta dissertacdo ser de tipo
(macro)estrutural, existird no seu fio argumentativo uma determinacéo esquiva a leituras
“substancialistas” que, como advertia Pierre Bourdieu (2001:5), concebem a
“correspondéncia entre as posicdes sociais (ou as classes pensadas como conjuntos
substanciais) € os gostos ou as praticas como uma relagdo mecanica e directa”. Em
alternativa procura-se atender, portanto, aos contextos especificos, relativos a
sociedades nacionais ou de (sub)conjuntos destas, que resultam em realidades
particulares numa leitura de tipo transnacional, e que sofrem mudancas identificaveis

com a passagem do tempo, alterando os contetidos daquela correspondéncia.

57 Sérgio Grécio (1997b), num texto ja ndo muito recente faz uma revisdo muito completa das principais
acepcgbes do conceito de mobilidade social. As principais abordagens, ai apresentadas, estdo muito
associadas ao conceito de classe social. Tal é verdade também para os principais trabalhos da sociologia
portuguesa que abordam esse conceito. Refira-se a esse proposito os de Jodo Ferreira de Almeida (1999),
Anténio Firmino da Costa (1999), Fernando Luis Machado (2002), Elisio Estanque e José Manuel
Mendes (1997), Maria Manuel Vieira (2003), entre outros.
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A analise que se apresentara de seguida ndo parte do principio determinista que
todas as caracteristicas ou facetas da vida social estdo relacionadas ou séo influenciadas
pela estrutura educacional. No entanto sabemos que o0s recursos educacionais
disponiveis numa sociedade sdo parte importante de distribuicfes e oportunidades
diferenciadas, com traducdes nas relagdes assimétricas de poder, integrando os sistemas
estruturados de desigualdades e, também, de distingBes sociais, enquanto elementos
constitutivos essenciais das sociedades contemporaneas. Por outro lado, e noutro tipo de
desenvolvimento analitico, o reconhecimento da estrutura socioeducativa revela-se
fundamental para a compreensdo da sua capacidade de transformacao das propriedades
de outras estruturas sociais (Costa e outros, 2000; Costa, Machado e Almeida, 2007;
Giddens, 2000a; Mauritti, Martins e Costa, 2004; Vester, 2003; Wright, 1997).

Partiremos, pois, para uma anélise estrutural de grande escala. A andlise das
estruturas sociais tem sido, justificadamente, um dos pilares fundamentais da sociologia.
Chegou agora 0 momento de concretizar alguma dessa analise, centrada sobretudo no
dominio socioeducacional das populacfes, contribuindo para o seu conhecimento no

espaco europeul.

2.2 Estruturas e dindmicas de escolaridade: retrato de uma Europa em

movimento

Ao abrigo de alguns dos preceitos enunciados anteriormente, proceder-se-a a analise
estrutural, procurando-se identificar os principais padrdes de escolaridade e
recomposicdes socioeducacionais, bem como caracterizar o contingente de individuos
no sistema de ensino quanto a sua participacdo. Estas perspectivas sdo analiticamente
orientadas para 0 universo europeu e para o lugar de Portugal nesse contexto,
permitindo um enquadramento de logicas e dindmicas e, em simultaneo, de
configuracOes de proximidades e distancias nas concretizagcdes escolares. Este exercicio
confere um retrato onde se inscrevem algumas das exigéncias de crescimento e

qualidade para os paises europeus num contexto globalizado.”® A construgdo analitica

% Trata-se de um trabalho que n&o se inaugura nesta dissertacio (veja-se por, exemplo, Costa, Mauritti,
Martins, Machado, Almeida, 2000; Martins, 2004, 2005 e 2009; Mauritti, Martins e Costa, 2004), mas
gue conhece aqui novos aprofundamentos.
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que se pretende desenvolver apoia-se numa concep¢do dinamica de indicadores
cruzados, essencial na compreensdo das principais tendéncias e protagonismos de
mudanca e modernizagéo estrutural da Europa.

Os ritmos diferenciados de credenciacdo escolar, enquanto sintoma do
aprofundamento de uma sociedade da informacéo e do conhecimento, dao conta de uma
reconfiguracdo de padrdes de escolaridade europeus. No encerrar da década, temos ja
uma populacéo europeia adulta (entre os 25 e 0s 65 anos) em gque 28% tem até o ensino
basico, 47% o0 ensino secundario e 25% o ensino superior, melhorando no conjunto
cerca de 10 pontos percentuais os valores da década anterior (ver quadro 2.1).

No quadro 2.1 apresentam-se as distribui¢fes de escolaridade nos varios paises
da Unido Europeia. Esta informacédo serd o ponto de partida para o recorte dos padrdes
de escolaridade inscritos neste conjunto geografico. *°

Comecemos para j& com uma analise referente a uma formacdo da Unido
Europeia anterior a actual, ndo como recusa analitica dos paises recentemente
integrados, mas com o fim de segmentar a analise em nexos de maior coeréncia e
continuidade. Assim, a primeira referéncia espacial a ser tomada em conta sera a Unido
Europeia a 15 paises, para mais adiante nos determos sobre aqueles que, em dois
tempos, alargaram o projecto europeu (dando forma a UE a 27 paises). Neste
seguimento, um primeiro padrdo identificado diz respeito a um conjunto de paises em
que mais de 75% das suas populacdes (entre os 25 e 0s 64 anos) tém o ensino
secundario como escolaridade minima, s&o eles a Alemanha (85%), a Austria (82%), a
Finlandia (82%), a Suécia (80%) e o Luxemburgo (76%) (ver quadro 2.1). Trata-se,
claramente, de um padrdo de topo. E o segmento que mais se alargou nos dltimos 10
anos (se recuarmos estes mesmos anos, s6 a Alemanha o integrava), agora ampliado de
forma flagrante, dando conta de ritmos de qualificagcdo na Unido Europeia em forte
acelerau;élo.60 Esta configuracdo de paises (tal como se fazia referéncia em Martins, 2004

e 2005) nédo €, em todo caso, uma realidade homogénea no seu interior, pelo contrario, é

%9 A tipologia de padrdes de escolaridade na Uni&o Europeia foi levada a cabo, em primeira méo, nos
seguintes trabalhos: Martins (2004 e 2005). E agora recuperada, embora com a diminuic&o de categorias,
em parte imposta pela prépria reconfiguragdo ocorrida nesta estrutura social (ver Martins, 2009; onde ja
se referenciou tal ajustamento).

%0 Registe-se que ja em 2002 este grupo de paises incluia a Alemanha, a Suécia, a Dinamarca e a Austria
(ver Martins, 2005).
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portadora de ldgicas e estratégias diferenciadas, ora mais assentes na universalizacdo do
ensino secundario (ou sucedaneos profissionalizantes), como se verifica na Alemanha e
na Austria (em ambos os paises a rondar os 60%), ora no alargamento efectivo do
ensino superior, com a Finlandia e o Luxemburgo a protagonizarem taxas de maior
certificacdo (envolvendo mais de um terco dessas populagoes).

Os elevados patamares de escolaridade que estes paises vém evidenciando ha
mais de uma década, faz com que o efeito geracional de recomposicdo dessas
escolaridades esteja um pouco esbatido por relacdo a outros padrbes. Deste conjunto, a
Finlandia € o pais onde esse efeito &, ainda assim, mais marcado (ver quadro 2.1).

Um segundo grupo diz respeito a um padrdo de consolidacdo. Neste
enguadram-se 0s paises em que 65% a 75% das suas populacdes (no mesmo segmento
etario) adquiriram pelo menos o ensino secundario. Entre estes estdo o Reino Unido
(74%), a Dinamarca (73%), a Holanda (73%), a Franca (70%), a Bélgica (69%) e a
Irlanda (69%). No quadro deste padrdo, a Irlanda e a Bélgica sdo os paises que
apresentam valores de certificacdo do ensino secundario e ensino superior mais
equiparados. Estdo neste grupo alguns dos “campedes” do sprint da certificagdo escolar,
sdo eles o Reino Unido e a Irlanda (ver a o quadro 2.3 e a figura 2.1), com crescimentos
respectivos entre 0s 19% e os 20% em pouco mais que uma década (nos indicadores
referidos). Tendo ainda por referéncia este padrdo de escolaridade, o crescimento
qualificacional deu-se sobretudo a custa da expansdao do numero de diplomados do
ensino superior. Um olhar que perspective o efeito da idade na reconfiguracdo das
escolaridades, da conta de uma diferenca notavel entre os mais jovens e 0s mais idosos
no que respeita a certificagdo de nivel superior, nomeadamente nos espacos francdfonos

e anglo-saxonicos.
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Quadro 2.1 Escolaridade na Unido Europeia segundo a idade, 2009 (em percentagem)

Idades e nivel de escolaridade
25-64 anos 25-34 anos 35-44 anos 45-54 anos 55-64 anos
Paises E. secundario E. Superior E. secundério E. Superior E. secundério E. Superior E. secundério E. Superior E. secundario E. Superior
Alemanha 58,9 26,3 60,2 25,8 58,8 27,4 59,7 26,4 56,9 25,2
Austria 62,6 19,1 67,3 21,5 64,2 20,4 61,9 18,5 55,9 15,5
Bélgica 36,7 32,4 40,1 42,3 41,2 35,2 34,5 29,3 30,2 22,5
Dinamarca 40,1 32,7 38,4 44,2 39,4 38,5 41,3 25,0 41,4 23,4
Espanha 21,8 29,5 25,6 37,8 24,1 33,5 21,0 25,2 13,5 16,3
Finlandia 45,0 37,1 50,7 39,8 44,2 44,3 46,9 36,7 38,8 28,8
Franca 41,6 28,6 40,3 43,5 44,6 32,5 44,0 20,9 36,9 18,0
Grécia 38,6 22,7 46,5 28,3 43,3 26,1 36,3 20,5 25,6 14,1
Holanda 40,3 32,3 41,9 38,9 43,5 33,3 40,2 30,7 35,2 26,8
Irlanda 34,5 34,2 36,4 44,8 36,7 37,4 35,6 27,0 26,6 19,8
Italia 39,6 14,4 50,0 20,1 41,9 15,2 38,2 11,9 26,7 10,1
Luxemburgo 42,1 34,0 38,8 41,7 41,7 36,6 45,2 30,9 42,3 23,6
Portugal 15,1 14,7 24,8 23,4 16,3 15,0 10,5 11,4 6,4 7,2
Reino Unido 40,6 32,9 41,1 39,6 40,5 34,2 40,8 30,8 40,1 26,6
Suécia 47,3 32,8 44,2 42,3 52,0 34,4 50,6 28,3 41,9 26,4
UE15 41,8 26,5 44,0 33,3 43,4 28,5 42,5 23,6 36,6 20,0
Bulgaria 54,7 22,9 52,7 26,8 56,8 24,5 58,7 21,7 49,8 18,6
Chipre 38,1 34,3 355 48,2 46,0 36,1 40,2 27,5 29,5 20,4
Eslovaquia 75,7 15,6 75,0 20,1 80,2 14,1 76,0 14,3 70,8 12,4
Eslovénia 60,6 22,5 63,9 29,6 60,1 24,2 60,3 19,0 57,7 16,3
Esténia 53,0 35,9 51,1 35,8 55,2 38,2 55,7 36,5 49,3 32,8
Hungria 60,8 19,8 61,5 24,8 63,7 19,3 61,5 18,2 56,0 16,2
Letonia 62,6 23,7 51,6 28,7 68,3 22,2 69,1 23,7 61,1 18,8
Lituania 60,5 30,2 45,3 41,1 64,5 29,9 70,2 25,8 61,0 22,8
Malta 14,9 12,8 24,6 219 19,0 13,7 11,4 8,3 4,8 6,9
Polénia 66,6 21,2 57,0 35,9 70,3 20,8 75,1 13,0 65,0 12,5
Rep. Checa 76,0 15,4 74,5 19,9 79,8 14,7 74,5 15,6 75,1 10,6
Roménia 61,5 13,2 57,5 19,3 72,3 12,1 65,6 10,8 48,0 9,0
UE27 46,6 25,0 47,7 32,1 48,5 26,6 48,0 21,9 41,6 18,5

Nota: Malta: dados sem fiabilidade nos escalGes etarios compreendidos entre os 45 anos e os 55-64 anos. Em cada grupo etario a soma do ensino basico, secundario (inclui o ensino pds-
secundario ndo superior) e superior corresponde a 100%.

Fonte: Eurostat, Inquérito ao Emprego (dados trimestrais: 2° trimestre) (consulta on-line actualizada em Junho de 2010).
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Em trabalhos anteriores (Martins, 2004, 2005) foi identificado um outro padrdo, o de
acompanhamento, que situava estas mesmas aquisi¢cGes escolares entre os 60% e 0s
65% dos individuos que compBem as varias popula¢bes nacionais (com dados referentes
ao ano de 2002) e que, de certa forma, seguia a proporc¢do da UE no seu formato a 15
paises. Acontece que, num curto espago de tempo, 0s paises que se situavam neste
intervalo, em termos de taxas de certificacdo, transitaram para um padrdo de
consolidacdo, fazendo aumentar a décalage qualificacional entre os mais escolarizados
e 0s mais atrasados nestes processos.

E neste seguimento que vale a pena ilustrar um terceiro conjunto referente a um
padrdo de correc¢do, que integra a Grécia (61%), a Italia (54%) e a Espanha (51%),
com populacBes a situarem-se entre 0s 50% e o0s 65% com o secundario como
escolaridade minima (ver quadro 2.1). Este padrdo, agora mais distanciado das metas a
que chegaram os referidos anteriormente, ainda ndo se tornou numa composicdo de
verdadeiros corredores de fundo nos processos de escolarizacdo europeus. A Espanha é
0 pais que, entre estes, apresenta um maior félego no crescimento dos seus valores
(18%), mas ainda sem capacidade de encurtar distancias significativas (ver figura 2.1 e
quadro 2.3), sendo também verdade que a base de partida tinha marcas de uma imensa
desvantagem na sua recuperacao (veja-se em Costa e outros, 2000:30; onde em 15 anos,
este pais mais que dobrou a percentagem em referéncia).

A idade ndo é, de todo, uma circunstancia indiferente nos processos, ainda que
lentos, de reconfiguracdo qualificacional deste Ultimo padrdo analisado. No entanto, o
cruzamento entre esta varidvel e a escolaridade tem um comportamento distinto nos
paises que constam neste conjunto. Em Italia o alargamento de escolaridade dos mais
jovens tem-se dado sobretudo ao nivel do ensino secundéario; a Grécia, por seu turno,
evidencia um crescimento paulatino nos dois niveis de ensino (que no seu conjunto,
secundario e superior, ultrapassam agora os 60%) e, por fim, a Espanha, numa estratégia
de maior prolongamento das trajectorias escolares, visivel sobretudo na diferenga de
certificacdo ao nivel do ensino superior entre a populacdo mais jovem e a mais velha

aqui referenciada (ver quadro 2.1).

61



Por Gltimo, numa situagdo de grande isolamento,” evidenciando um padréo de
correcgao incerta nos seus processos de escolarizacdo, estad Portugal. Com 30% da sua
populacdo (entre os 25 e 0s 64 anos) com uma taxa mais elevada no ensino bésico, o
nosso pais evidencia um nivel de concretizacdo altamente deficitdrio num contexto
europeu a 15 paises e, de forma ainda mais agravada, no conjunto da UE. Se
perspectivarmos uma curta diacronia de 30 a 40 anos, alguns tragcos de mudanca
conferem-nos um pais reconfigurado no que as qualificacBes diz respeito, expresso no
aumento do numero de inscritos no ensino superior e num ensino basico praticamente
universalizado.®? No entanto, tais avancos mostram-se minguados num contexto
europeu em forte expansdo, exemplo disso é o crescimento das escolaridades para a
ultima década (ver quadro 2.3 e figura 2.1).

Esta dupla perspectiva — que, por um lado, equaciona o contexto nacional com
niveis de escolaridade significativamente melhorados; e, por outro, coloca Portugal de
forma desenquadrada no contexto das qualificacbes da Unido Europeia, ocupando
sistematicamente os Ultimos lugares — evidencia dificuldades num caminho atribulado
em direccdo & escolarizagdo da sua populacdo.”® Tratam-se de dificuldades na
democratizacdo e universalizacdo da escolaridade, analisadas por alguns autores como
expressdo de politicas educativas de reduzido sucesso no aprofundamento de uma

escolaridade obrigatdria e de desigualdades sociais e regionais expressivas, denunciando

61 Alids “contrastante” era o adjectivo que designava este padrio de escolaridade noutros trabalhos
(Martins, 2005 e 2009), dando-se aqui uma perspectiva mais dindmica face a melhoria, ainda assim real,
dos niveis de escolaridade dos portugueses.

%2 Alguns trabalhos da sociologia nacional tém dado conta desta evolugio e também das dificuldades que
Ihe tém sido associadas (veja-se Almeida e Vieira, 2006; Almeida, Costa e Machado, 1994; Almeida e
outros, 2000; Azevedo, 1994, 2002; Costa e outros, 2000; Gracio, 1997a; Machado e Costa, 1998;
Mauritti e Martins, 2007; Sebastido, 1998, 2009).

% VVem aqui a prop6sito a discussdo acerca dos limites da proposta de Giddens sobre a conceptualizacéo
da dualidade da estrutura (e o caracter mutuamente constituinte de estruturas e acg¢Bes): o “caso”
portugués, no contexto de escolarizacdo das varias populacdes no espago Europeu, pode muito bem servir
de ilustragdo a algumas das criticas, que se tém mostrado insatisfeitas com o ndo tratamento das
descoincidéncias ou assimetrias que a relagdo entre “estrutura” e “accdo” pode expressar. Segundo
Antonio Firmino da Costa (1999: 487), tais perspectivas “ndo atendem de maneira suficiente a que, em
muitos casos, ha uma desproporg¢do significativa entre as capacidades de accdo quotidiana dos agentes
sociais e os efeitos causais das estruturas sociais, com a inércia prOpria que as caracteriza”. Tal
formulaco permite, no jogo entre a construcdo de um modelo interpretativo e a sua operacionalizagio em
processos de pesquisa efectiva, equacionar também aspectos de “inércia” nas estruturas socioeducativas,
bem patentes no panorama nacional. Entre pressupostos gerais de consenso que rodeiam os discursos
sobre educagdo (ainda que com diferentes estratégias e orientacdes), a relacdo entre a accdo dos agentes
educativos e a transformacdo das estruturas que lhes tém correspondéncia apresenta sintomas de forte
descoincidéncia.
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alguns efeitos de reproducdo escolar inscritos nas trajectérias individuais,®
contribuindo para um contexto, na perspectiva comparativa, muito desfavoravel para a
posicdo portuguesa. No entanto, como ficou referido, ndo se pode afirmar que ndo
houve avancos, alguns sentidos de forma muito significativa, mas enquanto os “passos”
do anterior conjunto de paises sdo em “terra firme” e de dificil inversdo na marcha, as
melhorias de Portugal comportam ainda alguma incerteza quanto a sua irreversibilidade.

Pese embora, e quanto é dado a conhecer, ndo serem frequentes as pesquisas de
tipo comparativo que enquadrem de forma sistematica os paises do leste europeu,®® uma
leitura das estatisticas de educacdo referentes aos 12 paises que aderiram a Unido
Europeia em 2004 (10 ao todo) e, posteriormente, em 2006 (com a Bulgéria e a
Roménia a completar a UE a 27) da conta de niveis de escolaridade altamente
reforcados face aos 15, em que s6 0s ja muito dotados deste tipo de recurso se
equiparam.

Sob a égide de regimes socialistas, muitos em reconfiguracdo das suas proprias
fronteiras, vale a pena um olhar para estes paises situados no leste europeu. E sabido
que uma das suas principais prioridades sociais e politicas tem sido a educacao, embora
com realidades diferenciadas. A distancia das escolaridades entre a “Europa a 15” ¢ esta
que recentemente integrou o espaco da Unido Europeia é muitissimo expressiva. Os
regimes associados a grande parte destes paises procuraram eliminar o efeito das
condigbes socioeconémicas nos niveis de escolaridade adquiridos. E por isso que
muitos dos encargos das familias com a educacdo foram abolidos durante o periodo
socialista (como as propinas e o sector privado) (Benavot, 2006; Simonové, 2008).%

Esta claro que o desenho de padrdes de reconhecimento das escolaridades
referentes aos 15 paises, referidos nas analises anteriores, fica muito distorcido com a
integracdo destes 12. No entanto, é interessante o desafio de repensar a tipologia tendo

por referéncia a reunido completa dos paises da UE.

® Algumas referéncias ddo conta dessas desigualdades sociais face ao sistema de ensino pouco
estabilizado nas suas orientacGes fundamentais (cf. Abrantes, 2008; Azevedo, 1994; Benavente, 1990;
Benavente, Costa, Machado e Neves, 1987; Benavente, Jean Campiche, Teresa Seabra e Sebastido, 1994;
Ferrdo, André e Almeida, 2000; lturra, 1990a, 1990b; Seabra, 2008; Sebastido, 1998, 2009; Valentim,
1997; Vieira, 2003).

% Esta escassez de analises comparativas é evidente, contrariada apenas por estudos comparativos entre
dois ou trés paises, ainda assim de dificil localizagéo (cf. Simonova, 2008).

% No entanto, tal gratuitidade constitufa um instrumento que colocava as necessidades da economia
nacional e do estado acima das dos individuos ou das comunidades locais (Benavot, 2006).
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Mesmo com algum sentido de controveérsia, arrisca-se agora a identificagdo de
um padréo (quase) pleno de individuos que tem pelo menos o ensino secundario (ao
nivel dos 90%). Estdo incluidos neste padrdo a Lituénia, a Eslovaquia e a Republica
Checa. Estes dois paises, com um tronco politico e histérico comum, embora
vivenciando realidades proprias, com um sistema educativo que historicamente tém
enfatizado o ensino vocacional e técnico, ao servico de uma indUstria pesada,’’
universalizaram sobretudo o ensino secundario, sendo pouco mais que 15% o0s que
adquiriram o ensino superior. As desigualdades no acesso a recursos escolares dao-se
precisamente neste patamar de ensino.®

Na leitura por idades, verificam-se movimentos descoincidentes no interior deste
conjunto: com a Republica Checa e a Eslovaquia, num circuito etario de alguma
estabilizacdo, a conhecerem, mesmo num contexto de certificacdo ao nivel do ensino
secundario muito generalizada, uma tendéncia de melhoria, ainda que reduzida (visivel
na comparacgdo entre a populacdo dos 25 e 64 anos e o0 escaldo etario mais novo, dos 25
aos 34 anos, apresentado no quadro 2.1); a Lituénia, pelo contrario, revela dificuldade
na manutencdo destes padrdes (os mais dotados de certificacdo escolar s&o 0s grupos
etarios situados entre os 35 e 0s 54 anos, com 0s mais novos a evidenciarem alguma
tendéncia de declinio).

O padréo de topo aumenta a sua “espessura” populacional de forma manifesta,
passando a incluir a Estonia (89%), Polonia (88%), Letdnia (86%), Eslovénia (83%),
Hungria (81%) e a Bulgéria (79%). Mais uma vez estes paises a convergirem para este
padrdo de escolarizacdo, sobretudo por uma capacidade muito alargada de certificacao
ao nivel do ensino secundario, destacando-se, no entanto, a Estonia em que mais de um
terco da sua populacéo (entre os 25 e 0s 64 anos) possui ja 0 ensino superior.

A recomposicdo etaria neste padrdo tem, internamente, dindmicas ainda mais

distintas face ao anterior. Vejamos, a Eslovénia e a Polonia vém em passo acelerado,

%" Durante o periodo socialista 0 esforco de alargamento do ensino secundario foi uma evidente
concretizacdo mas com restricBes muito profundas nas possibilidades de deciséo e escolhas individuais,
estando, em muitos casos, determinado o que se poderia estudar e em que area de especializa¢do pois ja
estaria igualmente estabelecido qual o trabalho a desempenhar com a conclusdo da graduagdo (cf.
Simonova, 2008).

% Na Republica Checa e na Eslovaquia, durante o periodo socialista, o ensino pés-secundério estava
sujeito a filtros sociais muito especificos e reificados numa profunda desigualdade social, pois 0s seus
critérios de admissdo levavam em consideracdo o emprego e a fidelidade politica dos pais e ainda outras
caracteristicas pessoais, como o local de residéncia ou a nacionalidade (cf. Simonova, 2008: 430).
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nomeadamente nas suas aquisicdes de nivel superior (no quadro 2.1, tal tem ganho
expressdo na comparacdo entre o segmento mais novo e o mais velho, entre os 15% e os
20% de melhoria). Na Hungria e na Bulgéria a idade tem um impacto moderado nas
variacOes dos valores da escolaridade, embora seja constante a evolugdo positiva de
diplomados do ensino superior. A Estonia e a Letonia estdo, por seu turno, a
empobrecer os seus patamares de certificagdo escolar, embora ainda ndo seja uma
realidade muito afirmativa e se note alguma estabilidade, ou mesmo melhoria, no que
respeita ao ensino superior, no entanto as populagdes mais jovens que ficam s6 com o
ensino bésico estdo a aumentar.

O padrdo de consolidagcdo significa, no contexto da Europa de Leste, das
configurac@es de concretizacdes escolares mais deficitarias, tendo no seu limite superior
(os 75% com o ensino secundario como escolaridade minima) a Roménia, o Gltimo pais,
juntamente como a Bulgaria, a embarcar na “aventura europeia”. Soma-Se, ainda, o
Chipre, ja fora desta geografia, com mais de um terco da sua populacao (entre os 25 e 0s
64 anos) a adquirir o ensino superior. Quanto ao efeito geracional nas qualificacOes, a
Roménia tem tido uma evolucdo moderada (veja-se a distingdo do segmento dos 35 aos
54 anos, numa situacdo muito desigual face aos restantes grupos etarios), para depois
contar com maiores abrandamentos. O Chipre tem um subito aumento de diplomados do
ensino superior nos mais jovens (quase metade dispde ja deste certificado, ver quadro
2.1).

Nenhum destes paises se enquadra no padrdo de correc¢do, na generalidade
possuidores de niveis de escolaridade francamente melhores. Contudo, e como caso
isolado e em vincado contraste, estd Malta, em companhia de Portugal, no chamado
padrdo de correccdo incerta. No entanto aquele pais esta a melhorar consideravelmente
as habilitaces escolares com uma proporgéo entre 0s mais jovens de quase 50% com o
ensino secundario como escolaridade minima (no quadro 2.1).

A comparagdo das estruturas socioeducacionais destas “duas Europas” permite
realcar que 0s novos estados-membros apresentam melhores niveis de aquisicdo de
escolaridade no que respeita ao ensino secundario. Enquanto o conjunto dos “15”
concretizou de forma mais persistente a certificacdo da sua populagdo com o ensino

superior.
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Na leitura da composi¢do educacional das populagfes que habitam a Europa
alargada, assomam protagonismos sociais, impulsionadores de verdadeiros avangos nos
processos de escolarizagdo. Na definicdo dos principais padrdes de escolaridade tem
estado presente a ponderacdo do efeito etario nas suas varias reconfiguracdes (quadro
2.1). Os jovens protagonizam, de forma intensificada nos ultimos anos, um dos
segmentos mais activos na aquisicdo de certificagdo escolar. O contraste entre as
escolaridades destes (com idades compreendidas entre os 25 e 0s 34 anos) e a populagéo
no seu conjunto, ou ainda no grupo mais velho aqui representado (entre os 45 e 0s 54
anos), devolve-nos uma Europa em permanente melhoria da sua estrutura educacional.®®

Um outro protagonismo, ndo completamente surpreendente, € desempenhado
pelas mulheres europeias. *° Na Unido Europeia estas tém maiores niveis de certificacio
ao nivel do ensino superior no conjunto da populagdo (entre os 25 e 0s 64 anos). No
entanto esta verificacdo é relativamente recente. As mulheres partem de patamares de
pior concretizacdo (observavel entre as mais velhas), criando uma dinamica de
recuperacdo, e até de superacdo entre as mais jovens, face aos seus pares europeus.
Aspecto que traduz, alias, possibilidades de uma maior igualdade de género face a
oportunidades, ndo s6 do campo educativo, mas também, e em ligacdo com esse, do
mercado de trabalho e na divisdo sexual do trabalho doméstico (cf. Crompton, 2003;
Deem, 1992; Guerreiro e Abrantes, 2004).

A expressao dessa equiparacdo qualificacional entre homens e mulheres, —
sublinhe-se a percentagem um pouco mais elevada de diplomas de ensino superior,
protagonizada sobretudo pelas mulheres mais jovens — ndo €, no contexto europeu, toda
igual. A mesma representa precocidades, processos de convergéncia, ou, ainda de
excepcionalidade a esta tendéncia.

Os primeiros a antecipar valores superiores na certificagdo das mulheres foram a
Finlandia, a Bulgaria, a Estonia, a Irlanda e a Letdnia (com valores de grande vantagem

para as mulheres no que respeita a ritmos de credenciacdo escolar no ensino secundario

%9 S0 ja muitos os trabalhos que registaram este protagonismo qualificacional entre os mais novos tanto
no que respeita a comparagdo europeia (entre outros ver Costa e outros, 2000; e Mauritti, Martins e Costa,
2004) quer num aprofundamento da perspectiva nacional (Almeida, Costa e Machado, 1994; Almeida e
outros, 2000; Ferreira e outros, 2006; Ferreira, Figueiredo e Silva, 1999; Machado e Costa, 1998)

"0 \er a este respeito Costa e outros (2000), Almeida e outros (2007), Martins, (2005), Mauritti, Martins e
Costa (2004) e Mauritti e Martins (2007).
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e superior), paises onde tal dindmica se reflecte j& entre o grupo etario mais velho.
Quando especificamos 0 ensino superior, esta realidade fica mais ampliada, sobretudo
na Europa de Leste — veja-se os casos da Bulgéria, Eslovénia, Estonia, Finlandia,
Letonia, Litudnia, Malta e Poldnia Numa constatacdo muito alargada no espaco
europeu, as populacbes que invertem a realidade da hegemonia qualificacional
masculina em direcgdo a maiores taxas de certificacdo no feminino sdo a Bélgica,
Espanha, Grécia, Irlanda, Itdlia, a Lituania, Portugal, Reino Unido e a Suécia. Embora
em alguns destes paises a distribuicdo das escolaridades das mulheres tenha um efeito
“barriga” interessante de clarificar, pois se estas protagonizam percursos de
escolarizacdo avancados (no ensino superior) em maior proporcao, a certificacdo do
ensino basico tem também nelas maior concentracdo. Outros paises como a Alemanha,
Austria, Chipre, Dinamarca, Holanda, Hungria, Luxemburgo, Malta, Pol6nia, Reino
Unido, Republica Checa e Roménia mantém a primazia na certificacdo escolar (ensino
secundario e ensino superior) do lado dos homens (ver quadro 2.2).

No entanto, se 0 caminho europeu é na direc¢do de uma relativa equiparacao,
sobressaem ainda casos de vincada desigualdade por género, assinalada, muitas vezes,
por diferentes ponteiros. Veja-se a este respeito a Austria, em que as diferencas, situadas
em 11%, dao conta de uma maior supremacia do segmento masculino que dispde no
minimo do ensino secundario. Repare-se, igualmente, na Let6nia e na Irlanda que
registam uma distancia de quase 7%, marcando positivamente a posi¢do relativa das
mulheres (ver quadro 2.2).

Mesmo pesando estes casos portadores de maior singularidade, marcados com
certeza pelo seus contextos historicos, tecidos econdmicos e opg¢des politicas, fica
patente na leitura dos dados (ver quadro 2.2) a afirmacdo de percursos femininos de
escolaridades longas de forma praticamente equiparada, e muitas vezes em vantagem,

NO espaco europeu.
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Quadro 2.2 Escolaridade na Unido Europeia segundo o sexo e a idade, 2009 (percentagem)

H M
25-64 anos 25-34 anos 35-44 anos 45-54 anos 55-64 anos 25-64 anos 25-34 anos 35-44 anos 45-54 anos 55-64 anos

Paises Sec. Sup. Sec. Sup. Sec. Sup. Sec. Sup. Sec. Sup. Sec. Sup. Sec. Sup. Sec. Sup. Sec. Sup. Sec. Sup.

Alemanha 58,0 29,8 61,4 24,9 56,8 30,7 58,4 30,5 55,3 32,7 59,9 22,8 59,0 26,7 60,7 24,0 61,0 22,3 58,5 17,8
Austria 66,0 21,5 70,5 19,8 66,2 23,0 66,2 21,5 60,2 21,1 59,2 16,9 64,0 23,1 62,2 17,9 57,5 15,5 51,9 10,2
Bélgica 38,6 30,3 44,5 36,2 43,2 32,1 34,6 28,6 31,6 23,7 34,7 34,6 35,6 48,5 39,1 38,3 34,5 30,0 28,8 21,2
Dinamarca 44,7 29,7 44,5 36,4 39,2 37,5 48,7 21,1 47,1 23,6 35,5 35,7 32,2 52,0 39,7 39,5 33,8 28,9 35,6 23,2
Espanha 22,0 28,5 25,7 32,8 23,6 31,0 21,4 26,6 14,1 20,2 21,6 30,5 25,4 43,1 24,6 36,1 20,7 23,9 13,0 12,5
Finlandia 48,2 31,3 57,9 30,4 49,1 36,9 49,2 31,2 37,7 27,2 41,6 43,0 43,0 49,7 39,0 52,0 44,7 42,4 39,8 30,3
Franca 44,5 26,6 43,6 38,7 46,0 30,3 47,0 19,2 41,1 18,2 38,8 30,6 37,1 48,1 43,3 34,6 41,2 22,5 33,0 17,8
Grécia 37,2 22,7 45,6 23,8 41,4 25,1 33,8 22,7 24,7 17,8 40,0 22,7 47,5 33,1 45,3 27,0 38,6 18,4 26,4 10,6
Holanda 40,4 34,1 42,4 35,8 42,0 33,9 38,9 34,4 38,2 32,3 40,2 30,5 41,3 42,0 45,0 32,7 41,6 27,0 32,2 21,3
Irlanda 34,0 31,5 39,4 38,7 35,7 34,6 32,8 26,7 23,4 20,4 35,1 37,0 33,4 51,0 37,7 40,2 38,4 27,5 30,0 19,2
Italia 40,4 12,8 50,4 15,5 41,2 13,1 38,9 11,4 29,8 11,0 38,8 16,0 49,6 24,7 42,7 17,4 37,6 12,5 23,8 9,2
Luxemburgo 43,4 36,3 45,0 37,9 40,7 39,3 44,0 35,8 44,6 30,4 40,7 31,6 32,9 45,7 43,0 34,1 46,5 25,8 39,9 16,5
Portugal 15,3 12,1 25,2 18,1 15,6 11,2 10,8 10,2 6,8 7,6 14,9 17,2 24,4 28,7 17,1 18,8 10,3 12,5 6,2 6,9
Reino Unido 43,7 32,6 41,5 38,1 41,9 33,3 44,6 30,3 47,4 28,2 37,6 33,3 40,7 41,0 39,1 35,1 37,1 31,3 33,0 251
Suécia 52,3 27,7 48,9 36,2 57,2 29,1 56,1 22,8 46,7 22,8 42,1 38,0 39,3 48,8 46,7 39,9 451 33,9 37,0 29,9
UE15 43,0 26,3 45,3 29,7 43,3 27,7 43,6 24,3 39,2 22,9 40,7 26,8 42,6 37,0 43,5 29,3 41,4 22,9 34,2 17,2
Bulgaria 59,3 18,3 60,9 19,1 59,9 20,6 62,6 17,5 53,0 15,4 50,3 27,3 44,1 34,9 53,7 28,4 54,9 25,8 47,0 21,2
Chipre 40,3 33,6 41,2 41,0 46,0 36,3 40,8 28,8 30,6 25,5 35,9 35,1 29,8 55,3 45,8 35,9 39,3 26,2 28,3 15,4
Eslovaquia 78,7 14,9 77,5 17,9 82,0 12,7 79,1 13,9 75,9 14,3 72,7 16,3 72,5 22,5 78,4 15,6 73,1 14,7 66,3 10,7
Eslovénia 66,9 18,0 71,8 20,8 63,7 19,5 66,7 15,9 65,4 15,6 54,0 27,1 55,5 39,0 56,4 29,3 53,7 22,1 50,1 16,9
Estoénia 61,6 25,2 59,3 25,0 65,9 26,7 64,4 25,2 55,1 23,5 45,3 45,5 42,9 46,6 45,0 49,1 48,1 46,2 44,8 39,8
Hungria 66,5 17,4 66,4 20,1 68,5 15,6 67,8 16,0 62,8 17,7 55,3 22,1 56,4 29,6 58,9 23,0 55,5 20,3 50,5 15,0
Leténia 66,9 15,7 57,8 17,0 75,0 13,6 73,9 15,4 59,6 16,8 58,6 31,0 45,1 40,7 61,9 30,5 64,8 31,2 62,2 20,4
Lituania 65,1 24,7 50,7 33,4 70,1 22,6 74,3 21,1 65,0 20,2 56,2 35,3 39,6 49,0 59,1 36,9 66,5 29,9 57,9 24,8
Malta 18,1 12,5 27,2 18,9 23,6 13,3 14,9 10,6 6,7 6,7 11,5 13,1 21,4 25,1 _ 14,6 _ _ _ 7,2
Polénia 70,5 17,7 63,0 28,7 73,6 17,1 78,0 10,8 68,1 12,0 62,8 24,5 50,9 43,2 66,9 24,5 72,2 15,0 62,4 12,9
Rep. Checa 78,2 16,0 77,2 17,7 79,4 15,4 77,4 17,0 78,8 13,4 73,8 14,8 71,6 22,2 80,2 13,9 71,7 14,2 71,7 8,1
Roménia 65,9 13,2 59,5 17,5 74,0 11,9 70,2 11,2 58,8 11,0 57,2 13,2 55,4 21,2 70,6 12,3 61,1 10,4 38,5 7,3
UE27 48,4 24,3 49,8 28,1 49,0 25,4 49,6 22,1 44,5 20,9 44,9 25,7 45,5 36,2 48,0 27,8 46,5 21,7 38,9 16,3

Nota: Malta: dados sem fiabilidade nos escal6es etarios compreendidos entre os 45 anos e os 55-64 anos. Em cada grupo etario a soma do ensino basico, secundario (inclui o ensino pos-

secundario ndo superior) e superior corresponde a 100%.
Fonte: Eurostat, Inquérito ao Emprego (dados trimestrais: 2° trimestre) (consulta on-line actualizada em Junho de 2010).
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No entanto tal realidade tende a obscurecer outros elementos de analise importantes.
Subsistem diferencas que resistem nos padrbes de qualificacdo de homens e mulheres.
Por exemplo, a estrutura da procura do ensino superior, que € em parte condicionada
pelos modelos socializadores tanto dos rapazes como das raparigas, orientando “os
destinos socioprofissionais legitimos dos homens e das mulheres atraves das escolhas
realizadas nas escolas” (Gracio, 1997: 41), mantém-se com grandes diferencas. Tal
perspectiva é-nos dada na presenca de cada sexo nas varias areas de estudo,* processo a
que Baudelot e Estabelet (1992), num grande estudo sobre o caso francés, designavam
ironicamente como “a pouca imaginagdo de rapazes e raparigas nas suas orientagdes”.’?
Contudo, e no que respeita ao ensino superior, assistiu-se nas uUltimas décadas em
Portugal a uma feminizacdo de variadas areas cientificas, sendo a area das engenharias

aquela em que este processo tem conhecido mais resisténcias.
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Figura 2.1 Progressdo da taxa de populacdo (de 25 a 64 anos) com o ensino secundario como
escolaridade minima, na Uniéo Europeia, de 1997 a 2009 (em percentagem)

Fonte: Eurostat, Inquérito ao Emprego (dados anuais) [indicador: Ifsa_pgaed] (consulta on-line actualizada em Julho de
2010).

" Veja-se a este respeito os dados dos relatérios da OCDE (2008) e do HIS (2008).

"2 Alguns estudos sd0 a este respeito inequivocos (veja-se Almeida e outros, 2003; Balsa e outros, 2001;
Grécio, 1997, Martins, Mauritti e Costa, 2005; Martins, Mauritti e Costa, 2007a; Mauritti e Martins,
2007; Rodrigues, 1999). Segundo Sérgio Gracio (1997), o género influencia, provavelmente até de forma
mais decisiva do que a origem social ou 0 aproveitamento escolar, as escolhas escolares.
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O certo é que a Europa, no seu conjunto — homens e mulheres, jovens e adultos — tem
criado uma dindmica acelerada nos seus processos de escolariza¢do. O mesmo da conta
a figura 2.1. Claro que os ritmos e os andamentos destes processos sdo marcados por
diferentes “batutas”. Em dez anos, a progressao nos niveis de escolaridade é, na
generalidade, mais minguada para aqueles que ja possuiam niveis de certificacdo
elevados no inicio desse periodo. O Luxemburgo, a Irlanda e o Reino Unido ocupam o
podio desta “corrida de fundo”, onde a percentagem das suas populagdes com o ensino
secundario e mais aumentaram, num periodo superior a 10 anos, 30%, 20% e 19%
respectivamente (figura 2.1 e quadro 2.3). Saliente-se, ainda, Portugal que na Gltima
década tem tido um aumento pouco relevante (8%) face a situacdo em que se
encontrava, que era — a época e na actualidade — pouco auspiciosa (ver figura 2.1).

Alguns dos paises de leste foram os que imprimiram uma maior moderagdo no
crescimento da sua escolaridade, chegando mesmo a regredir na certificacdo ao nivel do
ensino superior, como a Estonia, a Lituania e a Roménia (ver figura 2.1 e quadro 2.3).

O quadro 2.3 d4, ainda, conta de crescimentos importantes da populagdo que tem
agora o ensino secundario de forma mais universalizada. Destes o Luxemburgo e o
Reino Unido foram os que conheceram mais avangos. Os que conjugaram esforcos de
crescimento de percursos escolares de maior longevidade e respectiva garantia de um
diploma de ensino superior foram a Finlandia (17%), o Luxemburgo (15%), a Irlanda
(13%), o Reino Unido e a Espanha (ambos com 11%).

A leste da Europa alguns aumentos do ensino secundario traduzem as ja
referidas perdas significativas na certificacdo do lado do ensino superior e, portanto,
assinalam uma din&dmica de desqualificacdo. A Dinamarca parece inserir-se nesta ldgica
de “empobrecimento”, embora tenham existido mudangas na producdo de estatisticas

que podem estar a criar desfasamentos de leitura face a realidade social concreta.”

™ Os dados da Dinamarca ddo conta de quebras de série, que implicam muitas vezes a alteracdo das
formas de recolher e tratar os dados, podendo justificar as suas alteracdes sem que signifique uma
alteracdo da realidade em causa.
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Quadro 2.3 Recomposi¢ao educacional na populagdo de 25 a 64 anos, na Unido Europeia, de 1997 a
2007 (em percentagem)

Total (escolaridade minima o
ensino secundario) Ensino secundario Ensino superior
Diferenca Diferenca Diferenca

Paises 1997 2009  (2009-1997) | 1997 2009 (2007-1997) | 1997 2009 (2009-1997)
Alemanha 80,4 85,3 49| 550 590 40| 21,7 263 46
Austria \ 73,1 81,9 88| 648 628 20| 83 190 10,7
Bélgica \ 57,8 70,6 128 | 322 37,2 49| 256 33,4 7.8
Dinamarca ‘ 78,6 74,1 -45| 532 408 -124| 255 333 7.9
Espanha \ 33,7 51,5 17,8| 146 218 72| 191 297 10,6
Finlandia ‘ 69,6 82,0 124 | 489 447 42| 206 373 16,6
Franca \ 60,0 70,4 104 | 417 417 01| 183 287 10,4
Grécia \ 45,7 61,2 155| 30,0 384 84| 156 22,8 7,2
Holanda ‘ 64,5 72,8 83| 413 403 10| 230 325 9,6
Ifanda \ 49,3 69,2 19,9 270 345 75| 222 347 12,5
Italia \ 39,6 54,3 147| 315 398 83| 81 145 6,4
Luxemburgo \ 46,0 75,5 295| 267 415 14,8 | 193 340 14,6
Portugal \ 22,0 29,9 79| 110 152 43| 11,0 147 3,6
Reino Unido \ 54,7 73,9 19,2 | 30,7 40,8 101| 222 331 11,0
Suécia ‘ 74,7 80,3 56| 477 474 03| 263 329 6,6
UE15 \ 57,4 68,6 112 381 419 38| 184 26,7 8,2
Bulgaria \ _ 77,9 _ _ 549 _ _ 230 _
Chipre \ B 72,4 _ 383 _ 341 _
Eslovaquia \ 80,0 90,9 109 | 696 752 55| 103 158 54
Eslovenia \ 69,7 83,3 136 | 56,6 60,0 33| 131 233 10,2
Estonia \ 83,9 88,9 50| 42,6 529 104 | 42,1 36,0 6,1
Hungria ‘ 63,2 80,6 17,4| 510 607 97| 121 19,9 7,7
Letonia 82,6 86,8 42| 656 60,7 50| 17,0 26,1 9,1
Lituania 83,2 91,3 81| 422 604 182 | 410 310 -10,1
Malta B 27,7 B 145 B _ 132 _
Polonia 76,3 88,0 11,7| 632 668 36| 131 21,2 8,0
Rep. Checa 83,9 91,4 75| 747 759 11| 105 155 5,0
Roménia 64,7 74,7 100 | 506 61,4 10,8 | 141 132 -0,9
UE27 _ 71,8 _ 46,7 _ _ 251 B

Nota: Eslovaquia, Estonia, Letonia, Lituénia e Republica Checa: 1998 e 2009.

Fonte: Eurostat, Inquérito ao Emprego (dados anuais) [indicador: Ifsa_pgaed] (consulta on-line actualizada em Julho de
2010).

2.3 Estar na escola...Participacdo nos sistemas educativos europeus

Se anteriormente se deu conta dos principais padrdes de escolaridade e suas
recomposi¢des nos ultimos dez anos, agora pretende-se analisar indicadores sobre as

populagdes inscritas ou ausentes nos sistemas de educagao e formagéo.
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Na figura 2.2 observa-se a evolugdo do indicador de abandono do sistema
escolar da populacdo entre os 18 e 0s 24 anos no espaco da Unido Europeia.”* Portugal
torna a salientar, e numa leitura de grande continuidade com os dados anteriormente
referidos, uma posicdo distante face a uma Europa com menos de metade dos seus
valores no indicador que se toma agora por referéncia. Esta posicdo pouco se tem
alterado nos ultimos dez anos, com avangos e recuos, e um intervalo que se tem situado
entre 0s 35% (o valor mais recente a denotar alguma evolugéo positiva) e os 47% da
populacéo entre os 18 e os 24 anos em abandono escolar. Na Unido Europa os valores
deste indicador representam menos de um quinto da populacdo nessa faixa etaria e estdo

em tendéncia decrescente nos ultimos 20 (abrandando no ultimo ano medido).

466 44,9

451
a2 440
40,1 404 394 454 392

363 354

23,6

21,6
0 20° 195 190 187 179 172 171 16,8 16,9
’ ' : : ~ 16,7
DO S S— . o-e— —2

176 173 171 -

16,3 158 155 152 152 149

1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008

—o— UE 27 —8— UE 15 —A— Portugal

Figura 2.2 Evolugdo da populacéo entre 18 e 24 anos com o0 ensino basico que ndo esti no sistema de
ensino nem noutra formacao (em percentagem)

Nota: Portugal: quebra de série em 1998 e 2004; e dados provisérios em 2006 e 2007.
Fonte: Eurostat, Inquérito ao Emprego (dados anuais) [indicador: Ifsi_edu_a] (consulta on-line em Julho de 2010).

Completando-se, em convergéncia com os padroes de escolaridade definidos
anteriormente, 0s paises com abandonos mais baixos (entre 0s 5% e os 10%), sdo a
Finlandia (10%), Lituania (7%), a Eslovaquia (6%), a Republica Checa (6%), a

Eslovénia (5%) e a Poldnia (5%). Malta, Portugal e Espanha destacam-se pela negativa

" Esta é o indicador — populag&o entre 18 e 24 anos com o ensino bésico que ndo estd no sistema de
ensino nem noutra formacdo — que, de forma convencionada pelo Eurostat e partilhada na UE, se traduz
na medicdo do abandono escolar.
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destes valores, com pesos entre 0s 30% e 0s 40%, a radicalizar os piores cenarios no que
respeita a inclusdo de uma populacdo alargada no ensino pos-basico (quadro 2.4), e

fazendo suspeitar de uma dificil melhoria nos seus padrdes de escolaridade.

Quadro 2.4 Populagdo entre 18 e 24 anos com o ensino béasico que ndo estad no sistema ensino nem
noutra formacéo, por sexo, 2008 (em percentagem)

Sexo

Paises HM H M

Alemanha 11,8 12,4 11,2
Austria 10,1 10,4 9,8
Bélgica 12,0 13,4 10,6
Dinamarca 11,5 13,7 9,2
Espanha 31,9 38,0 25,7
Finlandia 9,8 12,1 7.7
Franca 11,8 13,8 9,8
Grécia 14,8 18,5 10,9
Holanda 11,4 14,0 8,8
Irlanda 11,3 14,6 8,0
Italia 19,7 22,6 16,7
Luxemburgo 134 15,8 10,9
Portugal 35,4 41,9 28,6
Reino Unido 17,0 18,3 15,6
Suécia 11,1 12,3 9,9
UE 15 16,7 19,0 14,3
Bulgaria 14,8 14,1 15,5
Chipre 13,7 19,0 9,5
Eslovaquia 6,0 7,1 4,9
Eslovénia 51 7,2 2,6
Estonia 14,0 19,8 8,2
Hungria 11,7 12,5 10,9
Letonia 15,5 20,2 10,7
Lituania 7,4 10,0 4,7
Malta 39,0 41,7 36,1
Polénia 5,0 6,1 3,9
Republica Checa 5,6 5,8 54
Roménia 15,9 15,9 16,0
UE 27 14,9 16,9 12,9

Nota: Portugal e Suécia: dados provisoérios. Eslovénia e Lituania: dados néo fiaveis. Esténia e Luxemburgo: dados nao
fidveis para categoria das mulheres.

Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [indicador: Ifsi_edu_a] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).
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O indicador apresentado no quadro 2.4 expressa uma maior penalizacdo dos percursos
escolares masculinos face aos femininos, aspecto que vai no reforco da escolarizagdo
das mulheres mais jovens (j& verificado no grupo etario entre os 25 e 0s 34 anos, no
quadro 2.2). Tais diferencas entre géneros atingem valores maximos, acima dos 10%, no
Estdnia, em Portugal e Espanha. A Bulgaria é o Gnico pais na Unido Europeia a marcar
valores de sentido contrario, o resto da Europa, incluindo os recém integrados, mostra,
no segmento em referéncia, um abandono mais expressivo, ou pelo menos equivalente,
por parte do sector masculino da populacdo (quadro 2.4). A diferenca, sublinhada no
quadro 2.4, pode ser sintomética de transformacgdes que contrariam uma posi¢do
desfavoravel das mulheres face a processos de certificacdo, retrato ainda evidente nos
escalBes etarios mais velhos, sendo possivel, em simultdneo, que tais valores sejam o
resultado de uma maior atraccéo e facilidade na inser¢cdo dos homens no mercado de
trabalho, associado ao prevalecimento de representacdes sobre o seu papel na realizagédo
de rendimentos. Tal questdo remete ainda para a necessidade de conhecermos melhor
qual o significado dos saberes apreendidos na escola (Derouet, 2002; Perrenoud, 2003a)
e qual a ponderacdo de critérios presentes nas escolhas dos individuos nas decisbes
sobre as suas trajectorias escolares (Boudon, 1981).

O quadro 2.5 fornece, complementarmente e de um outro prisma, indicagdes
sobre os processos de inclusdo nos sistemas de ensino europeus. Trata-se da parcela de
estudantes numa faixa etaria especifica (entre os 16 e os 18 anos) que, em
correspondéncia com o sistema de ensino portugués, permite frequentar o ensino
secundario. A leitura do mesmo quadro contém menos variacGes e assimetrias que as
registadas anteriormente. No entanto essas diferengas conferem alguma espessura
analitica aos padrfes de escolaridade anteriormente anunciados, embora tal ndo possa

ser reconhecido de forma linear.
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Quadro 2.5 Estudantes entre os 16 e os 18 anos na populacdo com a mesma idade, 2007 (em

percentagem)
Sexo
Paises HM H M
Alemanha 91,0 91,1 90,9
Austria 84,5 85,3 83,6
Bélgica 97,5 96,1 99,0
Dinamarca 85,3 83,8 86,8
Espanha 82,0 78,2 85,9
Finlandia 95,0 95,1 94,8
Franca 86,5 85,6 87,5
Grécia 79,9 77,3 82,7
Holanda 91,0 90,3 91,7
Irlanda 95,0 88,8 _
Italia 83,6 81,1 86,2
Luxemburgo 76,9 74,4 79,5
Portugal 78,5 74,2 82,9
Reino Unido 71,6 67,9 75,6
Suécia 97,2 97,3 97,1
Bulgéria 80,7 81,6 79,8
Chipre 71,9 65,8 78,2
Eslovaquia 89,3 88,4 90,3
Eslovénia 94,4 92,9 95,9
Esténia 90,2 87,6 92,9
Hungria 90,1 89,7 90,5
Letonia 92,0 91,0 93,1
Lituania 95,7 93,9 97,5
Malta 63,8 63,2 64,4
Pol6nia 95,5 95,2 95,9
Republica Checa 94,2 94,0 94,5
Roménia 75,8 73,6 78,2
UE 85,6 84,0 87,3

Nota: Alemanha e Poldnia: os dados excluem o ensino terciario de pés-graduagéo (CITE 6). Chipre: os dados excluem
os estudantes no superior a estudar no estrangeiro. Luxemburgo: tratam-se de valores subestimados porque a grande
maioria dos estudantes do ensino superior estudam no estrangeiro e ndo estdo incluidos, bem como alguns dos
estudantes do ensino béasico e secundario; para o ensino superior (CITE 5) ndo existem dados por idade.

Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [indicador: educ_ipart_s] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).

Os dados apresentados no quadro 2.5 dao conta de uma Europa em que a sua populacao
entre 0s 16 e 0s 18 anos se encontra, numa maioria expressiva, a estudar (86% na Uniéo
Europeia). As percentagens mais altas relativas aos processos de escolarizagdo nesse
grupo etario sdo as da Bélgica, com 98%, da Suécia, com 97%, da Lituania e da

Polénia, com 96%, e da Finlandia e da Irlanda, com 95%.”° De facto, as altas

> Num trabalho anterior (ver Martins 2005) utilizou-se, para conhecer a incidéncia de estudantes nessas
populagdes, 0 grupo etério dos 5 aos 29 anos. A anterior opgdo tem em conta um intervalo de idades que
excede 0s anos necessarios para percursos de escolaridade completos. Se esta seleccdo tem a vantagem de
enquadrar os individuos que tardam em completa-los, por outro, subavalia a dimensdo da escolarizagdo
em paises onde estes trajectos terminam a sua certificacdo escolar, incluindo a do ensino superior, na sua
grande maioria antes dos 29 anos.
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percentagens reflectem uma Europa que assumiu como prioridade estratégica a
escolarizacdo das suas populagdes, cujos tempos para a realizacdo destes trajectos sdo
alargados e relativamente bem definidos.

Mais uma vez a situagdo portuguesa merece uma atencdo previdente. Se num
olhar sobre o numero de individuos integrados num sistema nacional de ensino ou
formagéo, damos conta do percurso feito de multiplicacdo do seu alargamento e das
suas capacidades, na comparacdo europeia tais parametros ficam ainda aquém das
tendéncias médias. Contudo, este indicador revela diferencas menos acentuadas,
apontando para um sistema de ensino pouco eficiente que, tendo como estudantes uma
boa parte dos jovens, os deixa, supostamente, sair sem a certificagdo no nivel que
estariam a frequentar ou no correspondente a sua faixa etaria.

As diferengas entre homens e mulheres a estudarem nestas idades fazem antever
a continuacdo de uma maior certificacdo em patamares superiores de escolaridade por
parte das mulheres (quadro 2.5). E pois reconhecida a energia das raparigas nos indices
de concretizacao escolar (Baudelot e Establet, 1992). No espaco da Unido Europeia a 15
paises, s6 a Alemanha, a Austria, a Finlandia e a Suécia contrariam, ainda que
ligeiramente, esta tendéncia, reforcada pelos paises de leste no que toca a supremacia da
escolarizacdo no feminino, embora a Bulgaria e Malta também figurem como lugares de

excepeao.

Num exercicio semelhante, mas desta vez com a intencdo de observar a
incidéncia de inscritos no ensino superior, numa idade em que essa frequéncia é
provavel nos sistemas de ensino europeus, 0s 20 anos, as variagcdes voltam a suscitar

algumas observagoes (ver figura 2.3 e quadro 2.6).”® Neste contexto, o da participagao

’® Escolher um grupo etario em vez de uma idade especifica, acarretaria alguns riscos em termos das
dedugdes analiticas permitidas, pois as variacdes dos sistemas educativos na Europa, apesar de estarem
em aproximagao, sdo ainda expressivas quanto ao nimero de anos necessarios para a concretizacao de um
percurso até ao ensino superior e sua conclusdo. E portanto as diferengas neste indicador poderiam
expressar mais as diferencas organizacionais dos sistema educativos do que taxa de escolarizagdo (como
proporcdo de inscritos) no ensino superior.
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no ensino superior, Portugal ndo evidencia grandes diferencas face a média europeia,

registe-se, contudo que, sobretudo entre 2002 e 2007, estas se acentuaram.

34,4
31,9
28,0
29.0 30,2
26,8
1998 2002 2007

—&— Unido Europeia —®— Portugal

Figura 2.3 Estudantes do ensino superior com 20 anos na populagdo com idade correspondente na Unido
Europeia (em percentagem)

Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [indicador: ps03_3] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).

Se considerarmos uma leitura por pais (ver quadro 2.6), volta a estar sublinhado um
conjunto de disparidades relevantes. Na Europa a 15 paises, a Grécia (51%), a Bélgica
(48%), a Irlanda (42%) e a Franca (40%) sdo os paises que tém o0s niveis mais
importantes de participacdo no ensino superior de jovens com 20 anos (acima dos 40%).
A leste, a Eslovénia (53%) comanda este conjunto de paises na frequéncia deste nivel de
ensino com esta idade, seguida da Lituania (50%), da Pol6nia (45%) e da Letdnia
(42%).
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Quadro 2.6 Estudantes do ensino superior com 20 anos na populagdo com idade correspondente,
segundo o sexo, Unido Europeia, 2007 (em percentagem)

Paises HM H M

Alemanha 18,5 13,8 23,5
Austria 22,4 16,3 28,8
Bélgica 48,4 41,3 55,6
Dinamarca 14,7 11,8 17,8
Espanha 37,5 30,8 44,6
Finlandia 32,9 27,3 38,7
Franca 40,1 35,6 44,7
Grécia 51,6 44,4 59,3
Holanda 36,2 31,6 40,9
Irlanda 42,0 36,3 47,9
Itélia 36,8 29,7 44,3
Luxemburgo _ _ _
Portugal 30,2 23,4 37,3
Reino Unido 33,2 29,5 37,1
Suécia 22,5 19,1 26,2
Bulgaria 35,7 31,6 40,1
Chipre 25,1 24,0 26,1
Eslovaquia 34,9 29,1 41,0
Eslovénia 53,2 42,6 64,4
Estonia 39,9 30,6 49,7
Hungria 37,6 31,2 44,3
Letonia 41,7 32,8 50,7
Lituania 49,8 42,0 58,1
Malta 26,7 19,4 35,0
Polénia 45,3 37,9 52,9
Rep. Checa 36,8 31,2 427
Roménia 31,6 26,6 36,9
UE 34,4 28,9 40,1

Nota: Alemanha e Polénia: os dados excluem o CITE 6 (ensino superior pés-graduado); Chipre: uma parte dos
estudantes estdo em instituigdes estrangeiras e néo estdo incluidos; Luxemburgo: os dados ndo disponiveis e e seriam
subestimados, pois ndo cobrem estudantes no estrangeiro, e que sao a maior parte desta populagéo.

Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [indicador: ps03_3] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).

A explicacdo de alguns dos paises que apresentam valores mais reduzidos ndo reside em
desempenhos deficitarios dos sistemas de ensino, mas sim na sua organizagdo no que
respeita aos niveis de escolaridade medidos em anos. Vejamos, se considerasse-mos
como idade de referéncia os 22 anos, a Alemanha, a Dinamarca e a Suécia passariam
para valores de participacdo de 24%, 32% e 33%, respectivamente, embora no conjunto

da Uni&o Europeia esta participacdo fosse relativamente mais baixa (30%).”’

" Nestes trés paises a idade de conclusdo do ensino secundario é um mais tardio: na Dinamarca ocorre
aos 20 anos; na Alemanha parte do ensino profissional, em algumas das suas regides, termina também aos
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A leitura deste indicador (apresentado no quadro 2.6) apresenta diferengas por
sexo muito relevantes. Desta vez ndo ha excepcbes. Todos 0s paises convergem numa
maioria de participacdo das mulheres no ensino superior com esta idade (20 anos). Dois
dos paises de leste — a Eslovénia e a Estonia — sdo quem torna esta diferengca mais
exuberante (acima dos 19% em favor das mulheres). No conjunto dos 27 paises,
Portugal encontra-se no 9.° lugar (com quase 14% a representar essa diferenca).

Na andlise da composi¢do por sexo da populagdo do ensino superior na Europa,
agora visto no seu todo, sdo também as mulheres as mais presentes (55% no conjunto da
Unido Europeia). SO a Alemanha, ainda assim com valores equiparados entre homens e
mulheres, resiste a esta flagrante tendéncia (figura 2.4). A liderar tal protagonismo estao
paises de leste, como a Letdnia (64%), a Estonia (61%) e a Lituania (60%).

Portugal ocupa, em termos relativos, uma posicdo perto dos paises que, ainda
assim, apresentam uma menor percentagem de mulheres: 19.° (tendo 55% de mulheres
na sua populacdo do ensino superior) (figura 2.4). Em mais de 40 anos este cenario
alterou-se significativamente, emergindo uma demografia na populagdo do ensino
superior altamente povoada por mulheres. A sua chegada foi tardia mas persistente

durante este periodo.

20 anos; e na Suécia a idade de finalizacdo do ensino secundario € de 19 anos, o que significa que alguns
dos atrasos neste nivel e nos anteriores se reflectem directamente nas estatisticas em referéncia.
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Leténia 639
Esténia 611
Lituania 60,0
Suécia 599
Eslovaquia 589
Eslovénia 58,3
Hungria 58,3
Dinamarca 57,6
Polénia 574
Malta 574
Reino Unido 572
italia 57,2
Roménia 56,1
Franca 553
Irlanda 552
Uni&o Europeia 55,2
Bélgica 54,9
Rep. Checa 54,7
Finlandia 54,0
Portugal 54,0
Espanha 54,0
Austria 53,7
Bulgéria 537
Holanda 515
Grécia 504
Chipre 50,1

Alemanha 497

Figura 2.4 Proporcédo de mulheres no ensino superior, 2007 (em percentagem)

Nota: Bélgica: os dados excluem as instituicdes privadas; Alemanha: os dados excluem o CITE 6 (ensino superior pés-
graduado): Chipre: uma parte dos estudantes estdo em instituicdes estrangeiras e néo estéo incluidos;

Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [indicador: educ_itertp] (consulta on-line actualizada em 2010).

O mesmo dava conta alguns dos trabalhos de Adérito Sedas Nunes respeitantes ao inicio
dos anos 60. Uma das suas andlises remetia para a comparacdo internacional deste

fenémeno no comeco desta década: em 62 paises nenhum apresentava uma taxa de
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feminizacdo maioritaria, mas a tendéncia de uma maior presenca do publico feminino
no ensino superior comecgava entdo a ter alguma afirmacdo. Dos paises europeus
incluidos nessa abordagem o que tinha maior taxa de universitarias era a Finlandia
(47,2%). Em 1962, esse valor em Portugal era de 35,4% (ocupando o 13.° lugar nesse
conjunto de paises) (Nunes, s/d).”

Sdo, pois, conhecidas as transformagdes que o0 ensino superior na Europa tem
sofrido nas dltimas décadas, um dos seus reflexos prende-se com as alteracOes
demogréaficas inscritas no conjunto da populacdo que tem frequentado as suas
instituicOes de ensino. No entanto, tais marcas de mudanga nédo se restringem a este
patamar de ensino. Alids todo o sistema de formacdo e qualificacdo tem sido alvo de

renovacdo paradigmatica e execucao politica.

A populacdo adulta que dispde de escolaridades ao nivel do ensino basico, o
segmento menos qualificado da Europa, recorre muito pouco a modalidades de ensino e
formacdo, reforcando a sua posicdo de défice qualificacional (o mesmo ja tinha sido
evidenciado no Capitulo 1, Figura 1.5, embora com um indicador diferente). As
penalizacdes para esta populacdo agravam-se num cenario globalizado em que os varios
contextos sociais, e ndo s6 os do trabalho, fazem apelo a aplicacdo de competéncias e
saberes, muitas vezes s adquiridas a custa de actividades de educacéo e formacéo.

Os paises que tém intensificado actividades de educacdo ao longo da vida para
este segmento da populagdo dizem respeito sobretudo a Europa Ocidental, com a
Dinamarca (18%), o Reino Unido (16%), e a Finlandia (11%), com os valores mais
relevantes. Protagonizando estes alguns dos melhores padrdes de escolaridades, a
perspectiva de uma continuidade nos seus processos de escolarizacdo e de

aprendizagem ao longo da vida, coloca-os numa configuracdo qualificacional portadora

’® para uma anélise da taxa de feminizagdo universitaria portuguesa, nos anos 60 e em termos regionais
(Porto, Coimbra e Lisboa), com Coimbra a liderar os valores mais elevados (46%, o que se traduz num
valor expressivo mesmo num contexto internacional), ver Adérito Sedas Nunes (cf. 1968b). Algumas das
tendéncias assinaladas por este autor no que respeita ao significado e as insercoes institucionais das
mulheres no ensino superior ndo se verificaram, pelo menos linearmente, No que respeita as suas origens
sociais e inserc@es institucionais.

81



de uma grande distancia face a outras ainda muito presentes no panorama europeu. As
escalas de desigualdade manifestam-se ndo sé nas relagdes entre paises e nas suas
posicdes relativas nos processos de desenvolvimento e modernizagdo, mas também
internamente a cada um, atingindo os mais carentes em recursos qualificacionais com

situacdes de exclusio e de grande permeabilidade & pobreza.”
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Figura 2.5 Populagdo adulta (dos 25 e os 64 anos) com escolaridades inferiores ao ensino secundario e
gue tém participado em actividades de educagdo e/ou formagdo, em 2000 e 2006 (em
percentagem)

Nota 1): O indicador refere-se as 4 semanas anteriores ao inquérito.

Nota 2): Devido a harmonizagao de conceitos e definicdes no inquérito, a informagdo tem problemas de comparagéo:
para os anos de 2000 no caso de Portugal, com mudancas no periodo em referéncia.

Nota 3) Devido a introduc@o de conceitos harmonizados e definigbes no inquérito, a informagdo sobre educagéo e
formacgéo n&do é comparavel com anos anteriores:

- a partir de 2003 nos casos da Austria, Chipre, Dinamarca, Eslovénia, Finlandia, Grécia, Holanda, Hungria, Irlanda,
Noruega, Republica Checa e da Suécia; a partir de 2004 nos casos da Bélgica, ltalia, Lituania, Malta, Pol6nia, Portugal,
Reino Unido e Roménia; e a partir de 2005 no caso da Espanha devido a uma cobertura mais alargada de actividades
de ensino.

- a partir de 2003 na Eslovaquia devido a restricdes para auto-aprendizagem.

- 2000 em Portugal devido a mudangas no periodo de referéncia (formalmente uma semana anterior ao inquérito);
Nota 4) Devido a mudangas no inquérito, os dados ndo sdo comparaveis com anos anteriores nos casos da Finlandia
(a partir de 2000), Suécia e Bulgaria (a partir de 2001), Irlanda, Let6nia e Lituania (a partir de 2002), Hungria (a partir
de 2003), Austria (segundo trimestre de 2003; a partir de 2004cobrindo o inquérito todas as semanas no trimestre de
referéncia).

Fonte: Comisséo das Comunidades Europeias (2007) [indicador: trng_aes_102] (Eurostat, Inquérito ao Emprego).

A evolucdo deste tipo de indicador tem sido muito irregular nos Gltimos anos. O Reino
Unido, seguido da Dinamarca, tem tido, a este respeito, dos aumentos mais

significativos. Paises como a Holanda e a Irlanda, e até Italia, parecem estar em

" No sentido de observar esta relacdo ver Capucha (2005), Capucha, Bernardo e Castro (2001) e Davies
(2002).
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processos de desaceleracdo ou moderagdo deste tipo de actividades. Portugal tem
valores abaixo de metade dos da Uni&o Europeia.®

A este respeito deu-se continuidade, na Ultima década, a uma perspectiva que se
iniciou nos anos 90, onde a concep¢do de educacdo ao longo da vida, e seus
entendimentos no quadro da politica europeia para a educacdo, reforgou o seu caracter
utilitarista, nos seus objectivos econdmicos, enquadrando-se em processos de
aprendizagem num ambiente globalizado, competitivo e de ampliacdo da utilizagéo de
novas tecnologias (cf. Dehmel, 2006), tornando imprescindivel processos de educacao
que abracem todos em qualquer fase da vida.

Os excluidos dos varios e sucessivos processos de escolarizagdo sdo, quer do
ponto vista individual quer do ponto de vista da organizacdo social das sociedades
nacionais, excluidos de outras esferas de oportunidades e participacdo social nas
democracias mais avancadas (Davies, 2002; Dupriez e Dumay, 2006; Duru-Bellat,
2000). E nesta medida que alguns dos indicadores (ou pardmetros, para usar o termo de
Peter Blau, 1974) socioeducacionais evidenciam a distribuicdo de recursos educativos
pela populagdo e, em simultdneo, a distribuicdo por formas de oportunidades ou

desigualdades sociais mais determinantes nas sociedades contemporaneas.

8 Embora ndo muito distante de outros paises da Europa, a situacdo de Portugal é agravada pela maioria
de individuos que, com aquela idade, ter apenas o0 ensino basico (e, muitas vezes, ndo no seu patamar
mais avancado), evidenciando ndo s6 contrastes ao nivel da estrutura de oportunidades que os individuos
dispdem, mas também uma economia, cujo mercado de trabalho que a apoia, apresenta e exigi poucos
recursos culturais, técnicos e cientificos. Contudo, segundo Joaquim Azevedo (2002), o nimero de
portugueses em formag&o continua tem vindo a aumentar, o que permite assinalar que, embora seja uma
realidade que envolve poucos individuos, esta-se a modificar. De facto tal panorama pode estar em forte
mutacdo com iniciativas politicas recentes como o Programa Novas Oportunidades, que inclui processos
de certificagdo ao nivel do ensino secundario, e que ainda ndo se traduziram nas estatisticas oficiais
disponiveis. Alguns trabalhos tém dado conta de dindmicas e processos de formacgdo, validacdo e
certificacdo de competéncias entre a populacio adulta (ver a este respeito um trabalho recente de Avila,
2008).
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Capitulo 3

DESENHOS ORGANIZACIONAIS DOS SISTEMAS EDUCATIVOS
EUROPEUS: NOTAS DE DIVERGENCIA E CONVERGENCIA

3.1 Sistema, sistémico e sistematico

Como salientam José Lopez e Jonh Scott (2000), os autores que enfatizam a estrutura
relacional tendem a perspectivar de forma secundaria a estrutura institucional, e o
contrario também se verifica. Neste caso 0 mais interessante parece poder conciliar as
duas abordagens, enquanto formas diversificadas de nos acercarmos de um determinado
problema. Assim, deparamo-nos com um conceito de estrutura social que diz respeito a
uma complexa articulagédo de elementos institucionais e relacionais da vida social
(Lépez e Scott, 2000:4). Como ddo conta os proprios autores, a importancia
diferenciada destes dois aspectos é variavel em cada situagdo de andlise socioldgica,
podendo mesmo ser encarados como complementares, em vez de contraditérios ou
concorrentes.™

A perspectiva conceptual e de analise dos sistemas sociais, neste caso dos
sistemas educativos, prende-se com essa outra vertente conceptual da nocgdo de estrutura
social, a da estrutura institucional. Alguns dos contributos mais importantes nesta
vertente dizem respeito a variante funcionalista, cujo percursor é Emile Durkheim, e
alguns dos principais desenvolvimentos desta corrente podem ser encontrados nas obras
de Talcott Parsons e Robert Merton.

Emile Durkheim deixa um lastro teérico e conceptual ainda muito presente nas

propostas contemporaneas funcionalistas e institucionalistas. Nesta tradi¢do, “a fungédo

81 Recentemente novas interpretacdes sobre as estruturas sociais tém emergido. Com enraizamentos em
disciplinas tdo diversas como a antropologia, a linguistica, ou a psicologia evolucionéria, tém-se afirmado
entendimentos da estrutura social semelhantes as estruturas gramaticais de discursos e textos (Lopez e
Scott, 2000). Assim, e “de acordo com este ponto de vista, padrdes de instituicdes e relagdes resultam das
acgdes dos individuos que sdo dotados de capacidades ou competéncias que Ihes permitem produzi-las,
agindo em formas organizadas” (idem: 4). Podemos dizer que estas capacidades dizem respeito a
disposicdes comportamentais, sendo a estrutura social vista, também, como estrutura incorporada. Este
tipo de estrutura esta inscrito nos processos de producdo, reproducdo e transformacdo das estruturas
relacionais e institucionais. Claro esta, que os proponentes da nogdo de estrutura incorporada sublinham
esta como o aspecto fundamental da estrutura social (ibidem: 4). Assim ficamos com um conceito de
estrutura social que aponta para trés aspectos interdependentes da organizacdo da vida social: o
institucional, o relacional e o incorporado (Lopéz e Scott, 2000: 5).
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de «cimento» social, o principio integrador das partes constitutivas dos sistemas sociais,
cabe as institui¢des, as quais sdo definidas como fendmenos culturais” (cf. Pires, 2007:
34). E neste seguimento que, para Durkheim, os sistemas educativos sdo a peca
fundamental para uma definicdo de educacdo. Esta constroi-se através das
caracteristicas dos sistemas educativos que existem ou dos que existiram, aproximando-
0s e evidenciando os seus tragcos comuns (Durkheim, 2007:49).

A importéncia que este autor atribui a educacdo assenta nas fung@es chave que
esta desempenha. Sdo elas o estabelecimento de uma socializacdo metodica e
sistematica das geragdes mais jovens, ou como refere o proprio Durkheim (2007:53), “a
educacdo € a accao exercida pelas geracGes adultas sobre aquelas que ainda ndo estdo
maduras para a vida social”, que se traduz em integracdo moral dos individuos em
sociedade, por um lado; e, por outro, nas suas fungdes homogeneizadoras, dado que néo
é possivel uma sociedade sobreviver sem uma certa homogeneidade, nomeadamente ao
nivel dos valores. Sem que a esta premissa se acrescente algo inusitado, também a sua
capacidade de diferenciacdo (assente na diversidade e especializacdo), é indispensavel a
divisdo social do trabalho. A finalidade da educacéo € constituir em cada um de nés um
ser social, onde se exprimem sistemas de ideias, sentimentos e habitos a partir do grupo
ou dos diferentes grupos de que se faz parte (Durkheim, 2007).

Talcott Parsons (1966), na introducdo a sua obra Estrutura e Processo nas
Sociedades Modernas, descrevia como tema central da sua analise algumas das
caracteristicas, lidas em grande escala, da sociedade ocidental moderna. Algumas dessas
caracteristicas, alids das mais proeminentes, sdo as organizacdes, precisamente de
grande escala (a que, de forma simplificada, chamamos de “burocracias”). Estas “sdo
compostas por papéis «ocupacionais» relativamente puros, em que o «status» e as
responsabilidades dos individuos estdo relativamente separados dos seus assuntos
«privados», enquanto lugar, de relagdes familiares, propriedade, etc.” (Parsons, 1966:
IX). Este autor elege, enquanto caracteristica tipica de uma organizacdo, distinta de

outros sistemas sociais,®* a orientacdo para consecucdo de um determinado fim, com

82 Num ensaio sobre a evolugdo comparada das sociedades, Talcott Parsons (1973) sublinha as estruturas
diferenciadas dos sistemas sociais, em analogia aos sistemas vivos, em funcdo das diversas exigéncias do
ambiente, cuja especializacdo dos subsistemas é definida em funcgdo dessas exigéncias estabelecidas entre
0 ambiente e o sistema social.
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efeitos tanto nas relagbes exteriores como para a estrutura interna do sistema (ou
organizagdo) (1966:4).% A estrutura de uma organizacdo é descrita por Talcott Parsons
(1966:7-8), como para qualquer outro sistema social, do ponto de vista cultural-
institucional, partindo-se do uso de valores do sistema e sua institucionalizagdo em
diferentes contextos funcionais; e, num segundo plano de analise, do de grupo ou de
papel, que se prendem com as suborganiza¢fes e com 0s papéis dos individuos que
participam no funcionamento da organizagdo. Num contexto funcional concreto, o
sistema de valores — a orientacdo dos sistemas educativos para 0S principios
democréticos, da universalidade e igualdade de oportunidades nos paises europeus, —
determina e justifica os fins da organizacdo, os mecanismos de adaptacdo a situacao
(que mobilizam os recursos), o cédigo imperativo e a integracdo do sistema.®* As
escolas, e o sistema educativo em geral, sdo aquilo que Musgrave (1994:155) designou
como um “entrelagado de sistemas de posi¢Oes sociais relativamente delimitados, cujos
ocupantes apresentam expectativas comportamentais determinadas em larga medida
pelo sistema formal”.®> Poder-se-4 ainda acrescentar que tais comportamentos S&0
regulados por objectivos fixados pela organizacao.

Talcott Parsons (1966) define os principais tipos de organizacdo, sendo um
desses tipos particularmente apropriado para 0 reconhecimento das organizagOes
nucleares que compde uma parte fundamental do sistema educativo — as escolas. Estas,
tal como as igrejas ou associacGes culturais ou cientificas, sdo classificadas como
organizacbes de manutencdo de normas, com funcdes culturais, educativas e
expressivas.®

Os funcionalistas dos meados do século passado sublinharam e aprofundaram o
papel fundamental do sistema educativo para a manutencdo da ordem social e coesédo
social, seja enquanto correia de transmissdo, sobretudo as geracfes mais novas, de

cddigos culturais e de conduta pertencentes a uma cultura comum, seja pelo seu

8 Talcott Parsons (1966:4) define “a consecugio de um fim como a relagdo entre um sistema e as partes
pertinentes da situagdo externa em que actua ou opera”.

% Embora existam, como o proprio autor refere (1966), outros aspectos importantes como o
conhecimento técnico, a ideologia e a ritualizagdo simbdlica.

8 Embora alguns grupos informais (lembremo-nos dos colegas de escola) possam igualmente influenciar
de forma importante os comportamentos, como sugere Musgrave (1994).

8 Qutros tipos de organizacdo, a partir da classificagdo parsoniana, podem ser designados: as
organizacgBes orientadas para a producdo econdmica, organizacbes orientadas para fins politicos e
organizac@es de integracao.
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contributo inigualavel na qualificacdo e diferenciagdo dos recursos humanos em
correspondéncia com a estrutura ocupacional (cf. McKenzie, 2001).%’

No sentido de clarificar as propriedades sistémicas da organizagdo educativa,
poderiamos salientar a orientacdo para determinados fins e objectivos, que séo, em geral
indicados pelo meio social em que se inscreve; um conjunto de actividades ou processos
que se desenvolvem no tempo e que realizam a mudanca organizacional;*® uma
estrutura e um conjunto de actores; e o desempenho de fungdes num determinado
ambiente (cf. Bertrand e Valois, 1994). Trata-se, assim, de um sistema sociocultural
aberto, com objectivos sociais e culturais prescritos por outro sistema. Tal dialéctica tem
expressdo ndo nas suas regras de funcionamento mas ao nivel da sua estruturacdo. E
nesta medida que a organizacdo educativa € um compdsito de organismos
administrativos e estabelecimentos de ensino, servicos e fungdes muito diversas, cujos
professores e alunos, de todas as idades, sé@o ilustragdes muito evidentes de realizacdo
de tarefas muito distintas.®

Na corrente tedrica funcionalista, “a estrutura cultural regula (normativamente) a
accao no plano institucional definindo as posi¢des sociais (status) e as expectativas de
comportamento associadas a essas posigdes (papéis)” (Pires, 2007:34). As instituicoes
sdo, assim, apresentadas como sistemas normativos (sistemas de normas) “enquanto

codificagdes externas que regulam a ac¢do atraves da especificacdo de papéis” (idem:

8 Contudo assinale-se algumas das criticas importantes aos funcionalistas, nas suas abordagens &
importancia da educacdo e suas fungbes: a) a descoincidéncia prevalecente entre as competéncias
promovidas pela escola e as exigidas pela industria; b) a funcdo de selecgdo atribuida em processos de
diferenciacdo podem ndo estar baseados meramente no mérito, ocultando, assim, a importancia de outras
variaveis (como a classe social, 0 género ou a etnia ou, ainda, as relagdes e conhecimentos pessoais; c) a
ndo existéncia de um consenso alargado sobre quais sdo os valores centrais numa sociedade; e d) podem,
ainda, ser criticadas como sobre-deterministas, porque nao prevéem reacgdes individuais as variadas
experiéncias educacionais (cf. McKenzie, 2001). No entanto, parte destas criticas sdo algo simplistas na
forma como reconhecem o potencial da perspectiva funcionalista. Veja-se a este respeito como a proposta
de Parsons reconhece a relagdo entre desigualdades sociais e a educagdo, conjugando as caracteristicas
das origens familiares com as capacidades individuais (dando por isso grande significado aos processos
de socializacdo) nas explicacdo dos desempenhos escolares dos alunos (cf. McKenzie, 2001; Sebastido,
2009).

8 Como sintetiza Yves Bertrand e Paul Valois (1994) as mudancas sistémicas das organizacdes
educativas podem ser reconhecidas como de tipo operacional (permanéncia), estratégica (adaptacéo) ou
paradigmatica (transformacdo radical). Tratam-se pois de organiza¢cBes dinamicas e instaveis, basta a
observacdo da implementacdo de uma reforma educativa para que a demonstracdo de tal volatilidade se
faca.

8 Os sistemas educativos so de facto organizagdes muito complexas e comportam varios elementos e
niveis, incluindo a sua superestrutura (ministério da educacdo), que se encadeiam uns nos outros (cf.
Bertrand e Valois, 1994).
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34). No seguimento destas abordagens, a funcdo da escola pode ser perspectivada,
também, através do reforco da partilha de normas por um conjunto alargado de pessoas,
enquanto regras de conduta justificadas através de valores. Tais normas existem, em
simultaneo, como expectativas internalizadas. Neste seguimento, “se ¢ a internalizagdo
que explica a eficacia causal da norma, o efeito de ordenacdo, ou padronizacdo, resulta
da consisténcia logica da sua codificacdo externa, ou, dito por outras palavras, da
realidade autbnoma do sistema cultural enquanto sistema simbolico logicamente
ordenado” (idem:34)

Um movimento tedrico mais recente, também institucionalista, diferencia-se da
tradicdo funcionalista, designadamente das propostas de Talcott Parsons, por considerar
a norma apenas como um tipo especifico de regra social e por contrariar 0 pressuposto
de consenso normativo alargado, ou pelo menos de uma auséncia de oposi¢do na vida
social (Burns e Flam, 2000:xxxix).

Esta perspectiva — a teoria de sistema de regras® — faculta um ponto de partida
interessante para analisar os sistemas educativos, propondo-se conceptualizar a
dindmica e a mudanca de ordenamentos institucionais e elementos culturais, a
autoridade e relacdes de poder, bem como o0s esquemas de papel e os quadros
normativos” (Burns e Flam, 2000:XXII).** Na classificacdo de Burns e Flam (2000:19-
20) as regras sociais integram as regras descritivas e de classificacdo, as de avaliacdo e
de valores, e as normas ou regras prescritivas.

Na teoria dos sistemas de regras sociais desenvolvida por Tom R. Burns, a
centralidade atribuida ao conceito de regra social na explicagdo de processos de
ordenacdo social ¢ fundamentada em dois tipos de argumentos: “argumentos analiticos,
por um lado, sustentando-se que o conceito de regra social permitiria articular mais
facilmente os dominios da estruturagdo com os da accdo social, por via da relagédo entre

cogniscividade (da regra) e padronizacdo por uso de um procedimento ordenado de

% Um dos autores centrais desta teoria, Tom Burns, nomeia como conceitos fundamentais desta proposta
as regras, sistemas de regras e estruturas de sistemas de regras; 0S processos sociais de concepcao,
interpretacdo e aplicacdo de regras; e a manutencdo, adaptacdo e transformacgdo das regras sociais e
dos sistemas de regras (Burns e Flam, 2000).

% No fundo, tal abordagem procura, a par de outras como as de Archer, Boudon, Bourdieu, Crozier ou
ainda Giddens, articular sistematicamente a “conceptualiza¢do do actor ou agente com as abordagens
estruturais ou sistémicas” (idem:4).
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accdo (a regra)” e “os argumentos empiricos, por outro, destacando o incremento da
reflexividade nas instituicdes modernas e, portanto, o desenvolvimento de uma maior
evidenciacdo do carécter regulado dos sistemas sociais e da conflitualidade, ainda que
regulada, em torno das preferéncias sobre os modos de regulacdo (ou regimes de
regras)” (cf. Pires, 2007: 35).

No &mbito da problematica aqui desenvolvida, a articulacdo entre estrutura e
acgdo da-se num determinado dominio de relagBes sociais. Trata-se, pois, de um campo
(com traducé@o em Bourdieu, 1989), dotado de uma relativa autonomia, onde o poder e a
competicdo sdo aspectos essenciais para a sua compreensdo. O conceito de campo
auxilia a delimitacdo do objecto que temos em presenca, aqui entendido como o
educativo. No entanto trata-se de uma perspectiva em que tal dominio € intersectado
pelo campo politico. O conceito de campo, nomeadamente o politico(-educativo), é
entendido “como um campo de forcas e como campo das lutas que tém em vista
transformar a relacdo de forcas que confere a este campo a sua estrutura em dado
momento” (Bourdieu, 1989:164). Trata-se, pois, de um espaco de jogo, onde o0s
jogadores dispdem de trunfos diferenciados, reflectindo-se na “desigual distribui¢do dos
instrumentos de produgdo de uma representacdo do mundo social” (idem: 164). Na
sociedade existe uma multiplicidade de campos que estabelecem articulagbes complexas
uns com os outros.*

Proxima da nocdo de campo esta, entdo, a perspectiva institucional de Tom
Burns e Marcus Carson (2003:162), onde se entende a instituigdo como “um complexo
de relacGes, papéis e normas que constituem e regulam 0s processos de interaccdo em
conjuntos ou dominios socialmente definidos”.*® As instituicdes que servem a
formulacdo de politicas na area educativa sdo aquelas que, no &mbito desta pesquisa,
organizam relacionamentos entre as pessoas impondo um regime de regras, com
interferéncias nas ac¢des dos individuos que actuam politicamente nessa &rea. Portanto,
essas instituicdes ndo podem deixar de estar presentes, quanto mais ndo seja ao nivel

contextual ou de enquadramento, na construcdo de modelos interpretativos e analiticos

% Esta perspectiva afasta-se da parsoniana, na sua concepgdo de sistemas e subsistemas encadeados, uma
Vez que 0s campos se intersectam e muitas vezes se justapem numa determinada sociedade (cf. Lopez e
Scott, 2000).

% Nesta abordagem parte-se do pressuposto que as instituicdes influenciam o estabelecimento de
problemas, agendas e solugdes (Burns e Carson, 2003).
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das realidades em presenca. Os sistemas de regras aplicam-se, pois, a esferas
particulares da actividade social. Neste caso a esfera que tomamos por referéncia € a da
educacao e os agentes ai implicados (individuos e grupos organizados, organismos e até
nacgdes), no curso das suas accOes, sdo tanto sujeitos a constrangimentos materiais,
politicos e culturais, como forgas activas capazes de moldar e reformar as estruturas e as
instituicBes sociais e ainda os contextos materiais que as servem (Burns e Flam, 2000).%*

A Unido Europeia, enquanto configuracdo institucional complexa (nos préprios
termos de Burns e Carson, 2003), na educacdo e noutros dominios em que esta
investida, para além de se constituir enquanto garantia normativa e procedimental,
regula e resolve conflitos, redistribui recursos, identifica problemas (incluindo a sua
definicdo) e providencia solucdes (Burns e Carson, 2003:179).

Uma outra perspectiva, apoia-se num olhar macroscopico (Archer, 1979) que se
orienta, em simultdneo, para uma abordagem histdrica, ainda que neste exercicio
apareca de certa forma subsumida, e comparativa. Tal torna possivel dar conta das
caracteristicas e contornos dos sistemas educativos nacionais e 0s seus processos de
mudancga (idem, 1979:1). Esta postura tedrica-analitica alimenta a conviccéo de que os
problemas educacionais macroscépicos podem ser melhor abordados através da teoria
macrossociolégica.” Esta, quando proposta no quadro da anélise da educacio, coloca
dois elementos fundamentais em relacdo. Um deles diz respeito a tipos complexos de
interaccdo social, cujo resultado é a emergéncia de formas particulares de educacao, um
outro dirige-se a tipos complexos de estruturas sociais e educacionais que partilham o
contexto em que a interacg@o e a mudanca ocorre. Para Margaret Archer, a grande tarefa
sociologica € relacionar estes dois elementos. No seu trabalho sobre os sistemas

educativos, a autora (1979) propGe-se dar uma explicagdo de como é que a interacgdo

% A teoria proposta por Tom Burns (2000:35) aplica-se a programas de investigaco, de facto, proximos
do tipo que agora se apresenta, pois estd mais orientado para a andlise de instituicBes sociais e
organizacOes complexas, do que para a constituicdo e aplicagdo de sistemas de regras em comunidades e
pequenos grupos.

% Com este estudo, a propésito da educagdo e dos sistemas educativos, a autora retoma um debate
classico na sociologia entre acgéo e estrutura. Evitando as suas abordagens “puras”, e aquilo que contém
de incompletude, Margaret Archer faz “uso” da macrossociologia que, longe de abandonar esta duas
ancoragens tedricas, permite combinar as suas principais premissas, contornando algumas das suas
férmulas mais deterministas. A teoria macrossociologica é utilizada, neste tipo de analise, porque se
apresenta especialmente apropriada para a explicacdo de estruturas sociais complexas e para delinear
processos sociais de larga escala. Neste seu estudo ensaia-se ja aquilo que viria a ser a sua teoria
morfogenética, com uma aplicagdo sectorial concreta, a educacao e os sistemas de ensino (Archer, 1995).
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social produziu tipos especificos de educacdo em paises diferentes, em contextos
claramente distintos, novas interac¢des acontecem dando origem a mudancas relevantes.
Trata-se de tentar captar quais os factores que historicamente tém moldado a educacéo,
e seus sistemas educativos, em diferentes paises e desenvolver um conjunto de
enunciados que expliquem tais padrfes nacionais.

Autores como John Meyer, Franscisco Ramirez, Davi Frank e Evan Schofer
(2006:2) adoptam uma perspectiva institucionalista que reforca a dependéncia da
organizacdo social local de significados, defini¢bes, regras e modelos pertencentes a
contextos mais vastos. Dando a universidade como exemplar para a elucidacdo desta
perspectiva, os autores defendem que a (sua) teoria institucional surgiu, em grande
parte, como reaccdo quer ao funcionalismo quer as diversas vertentes do
marxismo/teorias do conflito que dominaram a sociologia, sobretudo a americana, na
década de 1970. Estas perspectivas socioldgicas procuraram uma explicacdo para a
producdo das estruturas sociais em termos das necessidades funcionais ou do poder e
dos interesses dos actores que operam em situagdes locais (cf. Meyer, Ramirez, Frank e
Schofer, 2006:5). Em contraponto, a teoria institucional enfatiza que as organizagdes
locais surgem, em boa medida, de forma independente das circunstancias locais, pois
sdo, pelo contrario, decorrentes de contextos sociais e culturais mais amplos que apoiam
e exigem estruturacGes locais face a modelos e significados exdgenos. Dada a
centralidade da cultura, a dependéncia de modelos culturais organizacionais externos é
muito mais forte em escolas e universidades. Na verdade e ao nivel societal, tais
modelos contribuem, em grande parte, para a constituicdo do aparatus dos estados-
nacOes (incluindo o conteudo e a extensdo da cidadania).

Uma das preocupacgdes da teoria institucional prende-se com o estudo das
organizagbes em varios niveis. Por exemplo a pesquisa sobre 0s contextos e
organizagGes do ensino superior ao nivel das pessoas, das organizacBes e das
sociedades. Estes niveis de analise reflectem a institucionalizacdo de um conjunto de
assumpcOes culturais e regras organizacionais que estabelecem, de acordo com estes
autores (Meyer, Ramirez, Frank e Schofer, 2006), as estruturas das sociedades

modernas.
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Alguns autores (cf. Dupriez e Dumay, 2006; Hofman, Hofman e Gray, 2008)
tém refor¢ado o papel do contexto institucional para explicar as diferencas na ‘eficacia’
entre os varios sistemas educativos e entre as vérias escolas. Como veremos, a
variabilidade e os contornos desses contextos tém a ver com configuracbes que
enquadram, de acordo com a proposta analitica de Hofman, Hofman e Gray (2008), as
varias dimensdes e tipos de sectores privado e publico em cada sistema educativo, bem
como as suas bases de financiamento, as estruturas de governanga e autonomia (o ‘locus
do controlo’), e graus de liberdade parental na escolha da escola (idem, 2008). Tal
permitira tipificar e desenvolver configuragfes de sistemas educativos e, de acordo com
estes autores, criar nexos de relagdes entre qualidade e equidade com algumas das
caracteristicas institucionais. Claro estd que o reconhecimento destes factores como
cruciais no retratar desses sistemas, ndo os traduz, de forma automatica e mecénica, em
bons indicadores comparaveis e compativeis entre 0s VAarios paises europeus, pese
embora o esforco para os encontrar e afinar perante tais objectivos.*® Quanto mais ndo
seja tais perspectivas recordam-nos que os factores sistémicos parecem estar

relacionados com os resultados dos estudantes que povoam estes sistemas.

3.2 A emergéncia dos sistemas educativos

Um trabalho ndo muito recente de Margaret Archer (1979), sobre as Origens Sociais
dos Sistemas Educativos, realizado com os tais fundamentos de uma visdo
macroscépica dos problemas educacionais, propds o reconhecimento das origens dos
sistemas educativos nacionais e dos seus processos de mudanca. Segundo a propria
autora, “os sistemas educativos, raridades até ao seculo XVIII, emergiram de estruturas
sociais e culturais complexas e este contexto condicionou a concepcao e a realizacdo da

accao daqueles que procuraram o desenvolvimento educativo” (Archer, 1979: 3).

% Tal fica ainda mais sublinhado quando estamos perante organizacdes formais, entendidas como
sistemas de actividades coordenadas e controladas que crescem quando o trabalho organizacional esta
imbuido, como é o caso das que estamos a tratar, em redes complexas de relages técnicas e com
intercdmbios no quadro de fronteiras institucionais em expansdo (Meyer e Rowan, 1977). A proposta de
Meyer e Rowan (1977:341) distingue regras institucionalizadas de comportamentos sociais prevalecentes,
sendo aquelas entendidas como classificagbes que se constroem numa sociedade, dando conta de
tipificagcbes ou interpretacdes reciprocas. Também a estrutura formal de uma organizacdo e as suas
actividades quotidianas ndo sdo uma e a mesma coisa. A formacao de estados centralizados e a penetragédo
de centros politicos nas sociedades tem contribuido para o0 aumento e difusdo da organizagao formal.
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E, pois, reconhecido que a sua formagio e manutencdo reflectem as suas
diferentes tradi¢Bes histdricas e perspectivas divergentes sobre o papel do estado na
construcdo de oportunidades de vida a partir da educagdo, como salientam Hofman,
Hofman e Gray (2008), ancoradas em valores culturais e interesses religiosos distintos.
No entanto ndo podera passar para nota de rodapé, a evidéncia de tracos universais,
enlacados numa trama historica, que contaminou muitos sistemas educativos, ndo sé na
Europa, mas um pouco por todo o mundo (Archer, 1979; Meyer, Ramirez, Frank e
Schofer, 2006; Ramirez e Boli, 1999), mobilizando importantes contributos das
abordagens institucionalistas para a sua compreenséo (Azevedo, 2000).

No seu estudo, Margaret Archer (1979:144) propde-se discutir duas grandes
proposicdes sobre as origens dos sistemas educativos e seus processos de mudanca:

a) A integracdo da educacdo no estado, com uma multiplicidade de institui¢Oes
sociais, emerge da interacgdo de grupos dominantes e assertivos. Tais

interaccBes pautam algumas das mudancas mais significativas nas relacbes
estruturais entre educacao e sociedade.

b) As transformacdes, referidas anteriormente, nas relagdes estruturais externas
fazem-se acompanhar de diversas mudangas estruturais no interior do proprio
campo da educacdo. As mais relevantes sdo tipificadas, por esta autora, como
unificacdo, sistematizacdo, diferenciacdo e especializacdo. Se cada uma é
interpretada como um tipo especifico de mudanca, no seu conjunto decorrem

da interac¢do dos tais grupos dominantes e assertivos.

Estes pressupostos sobre a dominacéo e assercao prevéem, para além da existéncia de
uma ordem institucional diferenciada, com diferentes grupos associados, um certo nivel
de integragdo social, com relativa autonomia de grupos de interesse diferenciados. Tal
significa que a proposta tedrica avancada por Margaret Archer (1979:145) ndo se aplica
a formac0es histdricas muito anteriores as que toma por referéncia, como aos impeérios
historicos e as civilizacGes orientais da antiguidade, que apresentam baixos niveis de
diferenciagdo institucional — com estruturas sociais monoliticas — com uma “super
imposigdo de elite e subordinagdo de massas”. Neste sentido, o contexto em que 0s
sistemas educativos publicos emergiram prende-se com as interac¢Ges prévias daqueles

grupos e é explicado por referéncia a eles.
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Algumas das estratégias protagonizadas por tais grupos - restricdo e
substituicdo — vao no sentido de condicionar o monopdlio da educacdo apropriado por
um grupo, tendo sido seguidas de forma diferente em cada um dos paises analisados por
Margaret Archer (1979).%

As mudancas nas relacGes estruturais que se desenvolvem na interaccao entre
grupos dominantes e assertivos dizem respeito a uma dupla tendéncia, a integragéo da
educacdo no centro da politica e, em simultaneo, na pluralidade de outras instituicoes
sociais (Archer, 1979:145). Estas mudancas sdo produtos de um processo competitivo
de interaccéo.

A emergéncia dos sistemas educativos da expressdo, universalmente, a 4 tipos
de mudanca interna — referidos anteriormente como unificacdo, sistematizacao,
diferenciacdo e especializacdo — em que o primeiro par diz respeito a uma educagéo
nacional pertencente ao estado e, um segundo par, relacionado com uma mdaltipla
integracdo em diferentes instituicoes.

Revelar os contetdos e significados destas quatro nocfes torna-se interessante
como fio da meada historica da implementacao dos sistemas educativos. Assim, o termo
unificacdo refere-se a caracteristica universal respeitante a abrangéncia e natureza da
administracdo educacional. Como refere Margaret Archer (1979:174), “unificagdo
envolve a incorporagéo ou desenvolvimento de diversos estabelecimentos, actividades e
pessoal sob uma estrutura central, nacional e especificamente educacional de
administracao”. Este processo pode ser parcial, mas os varios graus de unificagdo tém
mais a ver com a intensidade do controlo administrativo do que com a extensividade

(em funcéo por exemplo da presencga de sector privado).”® O desenvolvimento de uma

% As estratégias restritivas, usando dispositivos legais, assentam na desvalorizacdo do monopélio de
grupos dominantes. As suas metas enquadram a ideologia de grupos assertivos, Vvistos como
condicionados pelas operagdes institucionais a que estdo associados. Estes grupos tém ganho controlo na
educacdo, ndo por via das anteriores bases do monopdlio, assente na propriedade de instalagdes, mas em
virtude do seu poder legislativo. Como politica assertiva, as estratégias substitutivas procuram desalojar o
grupo dominante, através da desvalorizagcdo do seu monopélio na educacdo por via da competicdo de
mercado. Neste caso 0S grupos assertivos desenvolvem e facultam novas escolas e professores, na
expectativa de conquistar 0 mercado educativo, impondo a sua propria definicdo de instrugdo. De certo
modo, o efeito imediato deste tipo de assercao é introduzir uma forma rudimentar de integragcdo multipla,
tornando mais complexo e extenso o conflito permanente.

% Alguns elementos que marcaram o periodo que antecede o advento dos sistemas publicos foram
determinantes no tipo de unificagdo observada. A forca das diferentes igrejas — como é o caso da luterana
(dinamarquesa), a cat6lica (francesa) e anglicana (inglesa) —, na administracdo da rede educacional
nacional e as suas agéncias administrativas, marcaram com certeza essa unificacdo
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autoridade central constituiu um processo cumulativo e lento e sua administragéo
gradualmente elaborada.” Claro esta que para os sistemas com origens restritivas esta
fase de unificacdo é mais rapida e também mais dréstica.

O processo de sistematizacdo, que acompanha o da unificacdo, diz respeito a
consolidacdo dos novos sistemas, onde o0s seus elementos se encontram
interrelacionados num todo unificado. Um dos aspectos centrais deste enfoque prende-
se com o desenvolvimento de uma organizagdo hierarquica, garantindo-se uma
articulacdo gradual de diferentes niveis educacionais e uma definicdo de metas
educacionais associadas a cada um deles.'®

A diferenciagdo tem-se feito sentir tanto com o facto de o mesmo estar a
acontecer a partir de outras partes da sociedade, externas ao sistema, e, em simultaneo,
envolver o desenvolvimento de uma especializacdo educacional interna. Tal resulta
tanto da competicdo educacional como do conflito politico. Como d& conta Archer
(1979:180), a fonte da diferenciacdo nos sistemas publicos reside na multiplicidade de
metas impostas a educacdo pelas varias partes influentes, como sejam grupos de
interesse poderosos associados a diferentes instituicdes sociais.

Por fim e em paralelo, a especializacédo da conta de um efeito adicional da multi-
integracdo, como a promoc¢do da emergéncia de sistemas educacionais que S&o
internamente diferenciados. Em sistemas com origens restritivas alguma da
diversificacdo dos servigos educacionais representa o preco da coesdo da elite e do
apoio publico a essa especializacdo. Onde as estratégias substitutivas estiveram nas
origens do sistema, a especializacdo é transmitida a um novo sistema através da
incorporagdo de redes independentes. Esta tendéncia pode estar manifesta no
surgimento de varios tipos de estabelecimentos ou na implementacéo e definicdo de

novos papeis, formas de recrutamento e formagdo, no aumento de complexidade

% Dito isto, vale a pena esclarecer que um sistema centralizado é um tipo especial de sistema unificado,
mas nem todos os sistemas unificados sdo centralizados. A centralizacdo é entendida, como veremos mais
adiante, como uma caracteristica elaborativa variavel, enquanto a unificagdo é uma transformacéo que é
universal com o advento dos sistemas publicos.

199 pe uma forma mais especifica, este processo prende-se, em primeiro lugar, com a entrada e transic&o
coordenada, no sentido da normalizacdo dos processos de ensino e aprendizagem e facultar determinado
tipo de qualificagbes. Em segundo lugar, enquadra as vias e regras para o recrutamento, formacéo e
certificacdo dos corpos docentes de forma apropriada aos diferentes niveis de ensino. Por Gltimo, o
desenvolvimento de uma variedade de papeis, servicos, estabelecimentos, e pessoal formado, inscritos em
unidades integradas no sistema.
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introduzido por politicas, no desenvolvimento de novos tipos de ramificacdo de
percursos escolares nos varios niveis e estabelecimentos de ensino; numa maior
variedade nos curriculos, avaliacdo e qualificagfes no interior do sistema; bem como na
expansao de servicos especificos, materiais e equipamento de ensino.

De acordo com Margaret Archer (1979), o grau de integracdo de qualquer
sistema depende da combinacdo das formas especificas de unificacdo, sistematizacao,
diferenciacéo e especializacéo serem complementares ou contraditérias.'®*

A partir do momento, em que os sistemas publicos se tornam multi-integrados,
articulando diferentes partes da sociedade, cujas principais estruturas organizacionais
podem ser centralizadas ou descentralizadas, estamos, claramente, diante de um novo
ciclo da educacéo publica.

A figura 3.1 sintetiza o modelo analitico deste estudo. Mais adiante (ver pontos
4.1 e 4.2 do capitulo 4) serdo retomados 0s aspectos relativos ao tipo de centralizacdo
dos sistemas educativos publicos, incluindo os aspectos negociais de decisdo, ja

traduzidos, enquanto dimensdes fundamentais, neste diagrama analitico.

101 Njum mesmo sistema, estas podem ocorrer simultaneamente ou sequencialmente.
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Figura 3.1 Proposta tedrica-analitica sobre as origens e transformag6es dos sistemas educativos (sintese)
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Fonte: Diagrama adaptado de Margaret Archer (1979:616).
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No entanto, as origens e as mudancgas nos sistemas educativos fazem parte de uma
historia relativamente recente. Os seculos XVIII e XIX marcaram o tempo em que 0S
estados nacionais comecgaram a construir os seus sistemas de educagdo de massas com 0
compromisso de abarcarem toda a populacdo infantil. Tal realidade — ““a autorizacao, o
patrocinio, o financiamento e 0 controlo estatal” — teve assento e desenvolveu-se, em
primeiro lugar, na Europa Ocidental, tornando-se mais tarde um trago distintivo de um
modelo altamente institucionalizado de desenvolvimento nacional, um pouco por todo o
mundo (Meyer, Ramirez, Frank e Schofer, 2006; Ramirez e Boli, 1999:297).

Autores como Ramirez e Boli (1999) centraram-se nas semelhancas historicas e
universalizantes do ensino pablico e sua institucionalizacdo através do desenvolvimento
de duas ideias mestras: 1) os estados-nacdo da Europa adoptaram sistemas de educacéo
publica porque a sua estratégia de organizacdo se talhava no modelo de sociedade
nacional em desenvolvimento na Europa, processo que se iniciou no séc. XIX e que se

aprofundou durante o século XX; 2) o modelo europeu da sociedade nacional'%?

surgiu
inicialmente como resultado de grandes transformacdes: a Reforma, a Contrarreforma, a
construcdo do estado nacional e sistema interestatal e a expansdo da economia
intercambial (1999:299-300), tornando-se o sistema de educacdo publica num
imperativo constitucional para os estados-nacdo contemporaneos. Existiam, pois, razées
internas no desenvolvimento de uma sociedade nacional de modelo ocidental e
motivaces externas, com origens na competitividade entre estados e paises (Meyer,
Ramirez e Soysal, 1992; Ramirez e Boli, 1999).

Interessante € que nestes dois séculos, pese embora as diferencas no nivel de
industrializagdo, na estrutura de classes e até no regime politico, as respostas
organizacionais e ideologicas do estado no que respeita a educagdo eram semelhantes: a
declaracdo de interesses nacionais na educagdo de massas, a legislacdo no sentido do

ensino obrigatorio, a fundacdo de um ministério ou departamento de educagdo e o

estabelecimento do controlo do estado sobre as escolas (Ramirez e Boli, 1999:301).'%

192 Sequndo os proprios autores (1999:302), trata-se de um conceito subsidiario dos mitos legitimadores
relativos ao individuo, a nagcdo como sociedade formada por individuos, ao progresso, a socializacdo da
infancia (com consequéncias na chegada a fase adulta) e ao estado como protector da nagdo e garante de
progresso.

103 A histéria da educagdo portuguesa, embora n&o alinhando factualmente com todos estes sucedidos, na
generalidade obedece a esta caracterizacdo universalizante. Como da conta Rémulo de Carvalho (2001), o
ano de 1870 marca a data da criagcdo do Ministério da Instrucdo Publica, outrora os Assuntos da Instrugdo
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O aumento progressivo das taxas de escolarizacdo, flagrantemente no pos Il Guerra
Mundial, fez-se sobretudo a custa da intensificacdo do principio do estado-nacéo e do
aumento da centralidade da educacdo em massa enquanto modelo do estado nacional
(Meyer, Ramirez e Soysal, 1992).

Alguns dos autores mais centrados na analise da disseminacdo do modelo de
institucionalizagéo escolar sdo John Boli e Francisco O. Ramirez, da Universidade de
Stanford. Embora ndo exactamente com a mesma focagem dimensional, as
caracteristicas elementares deste modelo vém na senda da proposta de Margaret Archer
(1979). Aqueles autores (cf. Azevedo, 2000) identificam como tragos recorrentes a) uma
organizacdo administrativa geral fundada e controlada pelo estado; b) um sistema
escolar internamente diferenciado segundo niveis sequenciais (ciclos e cursos), com
respectivos exames finais; ¢) processos de ensino e aprendizagem em sala de aula, de
acordo com grupos etarios e unidades de tempo uniformes e sucessivos; d) uma
regulacdo governamental ou publica de tais processos, com traducdo, por exemplo, em
programas, directivas e provas de exames; e) a definicdo de papéis distintos para
professores e alunos e a profissionalizacdo dos professores e dos métodos de ensino; e f)
0 uso de certificados, diplomas e credenciais, associando trajectos escolares a percursos
ocupacionais. Alguns destes aspectos serdo ainda desenvolvidos, mais adiante, num

esforco de maior concretizacao e localizacdo analitica.

3.3 A escolaridade obrigatoria: recorte dos seus principais figurinos

A historia seguinte das sociedades ocidentais ndo deixou de fazer solicitacdes a
educacdo. Pelo contrério, o século XX, com continuidade no século XXI, acolheu a
producdo em massa e a sociedade de consumo e, como refere Michel Richonnier
(2008), apresentou-nos a sociedade do conhecimento num contexto globalizado e em

grande competicéo.

tutelados pelo Ministério do Reino, atropelados e secundarizados pelas multiplas actividades para as quais
estava mandatado. No entanto cabia nesta anterior entidade a Direcgdo-geral da Instrucdo Publica, que,
por sua vez, veio a ocupar uma anterior estrutura situada em Coimbra, designada como Conselho Superior
da Instrucdo Publica, que por estar distante de Lisboa teve efeitos e atrasos prejudiciais nas suas
iniciativas.
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A necessidade de que a educacdo atingisse populacdes cada vez mais vastas
passou a ser um forte imperativo no Ocidente. Nessa mesma medida, um dos seus
principios fundamentais é a universalidade. Em muitos paises associaram-se a este fim
dois instrumentos operatdrios (Pires, 1989): a obrigatoriedade e a gratuitidade.'® Tal
binbmio tem servido para acelerar a universalizacdo da escolaridade. A vertente da
obrigatoriedade tem constituido uma prioridade na politica educativa como instrumento
de democratizacdo da educacao (cf. Roldao, 2003; Sebastido, 1998; Sebastido e Correia,
2007; Valentim, 1997).

No encerrar do século XIX, a segunda revolucdo industrial estira-se sobre as
sociedades ocidentais. A educacdo em massa jogou um papel fundamental na afirmacéo
desse processo (Meyer, Ramirez e Soysal, 1992). No quadro das novas economias, a
Alemanha ultrapassou a Inglaterra, sendo a educacdo a pedra de toque para este
aceleramento germanico (cf. Richonnier, 2008). E bem verdade que a Prissia, em
antecipacdo historica, introduziu a escolaridade obrigatdria em 1763. Seguiram-se, com
mais de um século de atraso a Inglaterra e a Franga, implementando o ensino
obrigatério em 1880 e 1882, respectivamente (cf. Gauthier, 2005; Richonnier, 2008).'%
Portugal foi um dos paises mais vanguardistas a legislar sobre a obrigatoriedade escolar
no espaco europeu, em 1835, mas a historia do seu ensino pautou-se sobretudo pelo seu
incumprimento.'%

No século XX, o ensino obrigatério tornou-se norma um pouco por toda a

Europa.'”” Presentemente, em quase todos estes paises estd estabelecido um periodo

104 Representando o primeiro conceito uma medida coerciva protagonizada pelo estado sobre os seus
cidaddos e o segundo uma contrapartida a tal coercividade (Pires, 1989). Alguns autores, como Michel
Lobrot (1992), tém discutido a legitimidade do estado face a tal instrumento que estipula como
obrigatdrio decisfes que, em primeira mao, se estabelecem ao nivel individual.

105 Apesar da escola obrigatéria francesa ter sido fixada em 1833, s6 com a gratuitidade (em 1881) e com
o laicismo (em 1882), enquanto consequéncias esperadas, € que efectivamente se implementou (Gauthier,
2005).

16 Em 1835 fixou-se a obrigatoriedade dos pais de familia enviarem os seus filhos para as escolas
publicas, assim que completassem os 7 anos de idade (Carvalho, 2001; N6voa, 2005). Na verdade, e pese
embora Rodrigo da Fonseca — quem avanga com o «Regulamento Geral da Instrucdo» que enquadra este
titulo da obrigatoriedade escolar — tenha instigado as cAmaras municipais e 0s parocos a convencerem 0s
pais e as familias a matricularem os seus filhos na escola, o seu cumprimento foi muito parcial, para ndo
dizer mesmo marginal, pois, para além de todas as dificuldades historicas ja identificadas, o decreto s6 se
refere ao ensino masculino (Carvalho, 2001).

197 Também em Portugal o século XX foi determinante para uma maior efectivagdo da escolaridade
obrigatdria. No entanto se no inicio deste periodo, os ideais republicanos pareciam reconhecer um valor
determinante a educagdo, a transformacao do regime em 1926 trouxe uma perspectiva reducionista sobre
a sua importante fungdo no desenvolvimento dos individuos e das sociedades (Abreu e Roldao, 1989;
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obrigatério de frequéncia escolar (ver figura 3.2). Este é variavel entre os que
constituem hoje a Unido Europeia, situando-se entre os 9 anos (previsto em 8 paises da
Unido Europeia) e os 13 anos (consagrados, designadamente, na Hungria e Holanda).
Na leitura dos dados da figura 3.2 emerge uma, quanto a nos aparente,
contradicdo, ou pelo menos um entendimento néo linear, respeitante ao facto de alguns
paises, com elevados niveis de concretizacdo no dominio educativo, terem das
escolaridades obrigatorias mais reduzidas (9 anos), como a Finlandia ou a Suécia
(inscritos num padrdo de topo no que respeita a certificacdo das respectivas
populagdes); Malta, por exemplo, estando num padrdo de escolaridade altamente
deficitario e longe de cumprir com uma esperanca de vida escolar equivalente as médias
europeias, apresenta uma obrigatoriedade fixada em onze anos; 0 mesmo acontece em
Portugal, onde recentemente se aprovou uma lei (Lei n.° 85/2009) onde esse periodo vai

até aos 12 anos de idade.'®®

Carvalho, 2001; N6voa, 2005). Alguns dos seus representantes, como Jodo Ameal, chegaram mesmo a
considerar que “Portugal ndo necessita de escolas (...). Ensinar a ler ¢ corromper o atavismo da raga (...).
Na nossa terra h4 alguns espiritos sem preparacdo mental que se interessam pela obrigatoriedade do
ensino primario (...)” (Abreu e Roldao, 1989:47). Na continuagdo desta senda doutrinaria, a Constitui¢@o
de 1933 aliviava o estado de garantir 0 acesso a escolaridade béasica e obrigatoria (idem, 1989). O ano de
1964 celebrizou-se pelo seu significado na implementagdo da escolaridade obrigatéria (instituida
legalmente para 6 anos). No texto legal, que suporta a medida, ficam bem patentes as pressfes
internacionais, que como se sabe, tem como principal protagonista a OCDE. No entanto, pela méo do
Prof. Galvéo Telles (Ministro da Educagdo Nacional, protagonizando discursos cautelosos sobre a corrida
das populagbes as escolas, consagrou a obrigatoriedade de um 1° ciclo liceal e do ciclo preparatério do
ensino técnico. Foi a partir de 1970, com o Ministério a cargo de Veiga Simdo, ja no periodo da
«primavera marcelista», que se langou os alicerces para um sistema educativo mais coerente e moderno.
A Reforma Veiga Siméo propunha-se implementar uma escolaridade obrigatéria de oito anos, reforgando-
se o instrumento da “tele-escola” e instituindo-se 0 ensino supletivo para adultos. Mas foi com o 25 de
Abril que uma nova visao assentou sobre a educacdo (ibidem). Registe-se contudo que s6 na Lei de Bases
da Educacdo de 1986 se consagrou a escolaridade obrigatéria para 9 anos e, em consolidagdo
democratica, se foi efectivando essa pretensdo. Contudo, estd agora na agenda o debate politico sobre o
seu alargamento, impondo-se para ja a obrigatoriedade de frequéncia escolar até aos 18 anos.

1% O mesmo sublinha Maria do Céu Rold&o (2004), evocando o exemplo de alguns paises africanos que,
longe de bons indices de cobertura e de frequéncia escolar, tém, em muitos casos, escolaridades
obrigatdrias a rondar os 12 anos.
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Holanda 113

Hungria 113

Alemanha 113
RU (Irlanda do Norte) 112

Polénia 112

Bélgica 112

Malta 111

Luxemburgo 111

Letonia 111

RU (Escécia, Ingl. e Gales) 111

Roménia ]10

Irlanda 110

Frangca ]10

Espanha 110

Eslovaquia 110

Chipre 110
Grécia 110

Dinamarca ]10

talia ]10

Suécia 19

Republica Checa 19

Portugal 19

Lituania 19

Finlandia 19

Esténia 19

Eslovénia 19

Bulgaria 19

Figura 3.2 Numero de anos de escolaridade obrigatéria, na Unido Europeia, 2009/2010

Fonte: Eurydice (2009/2010), Compulsory Education in Europe 2009/10, Comissdo Europeia. Eurydice (2010b), The
Structure of European Education Systems 2009/10, Comissdo Europeia.

Tais factos ndo significam que a escolaridade obrigatoria, enquanto instrumento de
politica educativa, tenha fracassado ou seja irrelevante. Significa antes que, como ja
havia sublinhado Maria do Céu Roldao (2003), esta ferramenta tem servido aos varios

estados como dispositivo de promocédo de desenvolvimento e alargamento da educacéo,
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sendo para os mais deficitarios de uma maior utilidade.*® Acrescente-se, ainda, que este
tipo de medidas precisa ter dois pontos de apoio para se suster, por um lado, a
capacidade do estado para fazer cumprir tal prerrogativa, nomeadamente com medidas
coadjuvantes do lado da oferta escolar; por outro, a mobilizacdo da sociedade para a
importancia de uma escolaridade completa.**°

A escolaridade obrigatéria tem tido dois referenciais determinantes na sua
definicdo e institucionalizacdo: a idade e os niveis de escolaridade que abrange. Estes
pontos cardiais de organizacdo e de incorporacdo na prépria arquitectura dos sistemas
educativos apresentam-se de forma variavel entre os paises que constituem hoje a Unido
Europeia (ver figura 3.3).

Uns tendem a atrasar o inicio do percurso escolar obrigatério e basico para os 7
anos de idade, como a Finlandia e a Suécia (ver figura 3.3). A leste, a Bulgéria, a

Estdnia e a Lituania tém estado de passo certo neste ponto de partida. Refira-se, alias,

todos eles com padrdes de escolaridade altamente universalizados.

109 1ss0 mesmo foi flagrante no caso portugués, quando em 1986, essa obrigatoriedade se prolongou para
9 anos com um impacto extremamente positivo no alargamento, a camadas sociais mais vastas, da
escolaridade basica (Rolddo, 2003; Sebastido, 1998; Sebastido e Correia, 2007). Embora a Reforma de
Veiga Siméo tivesse proporcionado um contexto de maior procura educativa e de um esforco para o seu
alargamento (Pintassilgo, 2003), é de facto em 1986 que a sua concretizagdo se torna mais evidente. Rui
Gracio, com grande protagonismo dianteiro nos estudos da area educativa, mesmo antes do 25 de Abril,
em 1971, criou 3 acepgBes para expressdo democratizagdo do ensino: uma, respeitante as bases sociais de
recrutamento da populacéo escolar; outra, sobre os valores veiculados através dos contetidos de ensino; a
Ultima refere-se as relagdes institucionais (cf. Pintassilgo, 2003: 135). A educacdo saida de Abril,
reinterpretando os seus fins e interesses (nomeadamente, os nacionais) (Gracio, 1981), assenta em
principios tendentes a universalidade e igualdade. Principios cujos contornos se foram ajustando a novos
e diferentes problemas sociais. Preocupagdes presentes em Joaquim Valentim 1997) e Joaquim
Pintassilgo (2003), quando afirmam que o problema agora é a promocdo de uma cultura uniforme a um
publico escolar social e culturalmente diferenciado. N&o se pode a este pretexto contornar a importancia
de uma escola integradora de jovens com origens sociais muito diversificadas, associando-se universos
culturais também distintos (Valentim, 1997), mas sim repensar as estratégias pedagogicas e as praticas
educativas num contexto socialmente diversificado (Pintassilgo, 2003).

19 Um estudo na &rea da economia social (Brunello, Fort e Weber, 2008), de comparagéo entre 12 paises
europeus, apurou que existe, de facto, uma relagdo positiva, ndo s6 com os niveis educativos das
populagdes, mas também com as politicas de escolaridade obrigatéria implementadas no fim da Il Guerra
Mundial e as desigualdades de rendimentos nesses paises.
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Pais

Alemanha®
Hungria
Holanda
Bélgica®™
Polénia®™
Portugal

R. U. (Irlanda do N.)
R. U (Ingl. e Gales)
Let6nia
Luxemburgo
Malta

Chipre

Grécia
Eslovaquia
Espanha

Franca

Grécia

Irlanda

Italia

Roménia
Dinamarca
Austria

Bulgaria
Eslovénia
Estonia
Finlandia

Grécia

Lituéania
Republica Checa
Suécia

Figura 3.3 Distribuicdo do nimero de anos de escolaridade obrigatéria segundo as idades de frequéncia,

na Unido Europeia

Nota (1): Nos paises assinalados, a escolaridade obrigatéria pode ser prolongada pela possibilidade do regime de

estudos a tempo parcial.

Fonte: Eurydice (2009/2010), Compulsory Education in Europe 2009/10, Comissé&o Europeia.
Eurydice (2010b), The Structure of European Education Systems 2009/10, Comissdo Europeia.

A precocidade de tal medida na vida infantil, aos 4 anos, diz respeito a Irlanda do Norte,

ao Luxemburgo e ao Chipre, sendo os 5 anos de idade a marca de comeco para a Grécia,

Holanda, Hungria, Letonia, Malta e o resto do Reino Unido. Todos os outros iniciam a

escolaridade obrigatoria aos 6 anos de idade.
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As idades previstas para a saida da obrigatoriedade escolar sdao também
varidveis, sugerindo que estdo ao servico de objectivos distintos (ver figura 3.3),
nomeadamente os que respeitam a ligacdo dos estudantes ao mercado de trabalho e a
uma vida profissional. Os que mais cedo deixam de ser obrigados a ir a escola, aos 15
anos, sdo a Austria, o Chipre, a Eslovénia, a Grécia, o Luxemburgo, e a Republica
Checa. Estavam entre estes, até ha pouco tempo, dos paises mais deficitarios do ponto
de vista do alargamento social e do prolongamento dos percursos escolares, como € 0
caso da Grécia, que permanece, e, sobretudo, de Portugal (pais que entretanto mudou a
legislacdo no sentido do aumento da escolaridade obrigatéria para os 18 anos de
idade).’™* Em paises como a Bélgica, Holanda, Hungria e Polénia est&o estipulados o0s
18 anos de idade, outros podem chegar a esta soma e até ultrapassa-la (como a
Alemanha), caso os seus estudantes se enquadrem num regime de estudos a tempo
parcial (veja-se os exemplos da Bélgica ou da Polonia). Os restantes, e em maioria, tém
fixados os 16 anos de idade.

No entanto, e observando as estatisticas de organizac¢@es internacionais, verifica-
se que existe um significado incorporado sobre uma concepcdo de escolaridade
“minima” e expectavel no espagco Europeu. Essa fixa-se, com certeza, no ensino

secundario (superior) (ver capitulo 2, quadro 2.1).

3.4 Ensino basico e ensino secundario, as primeiras carruagens do sistema

Os primeiros passos de um trajecto escolar sdo dados no ensino béasico. Talvez seja aqui
que se aprenda a “andar” na escola. Mas 0 que é 0 basico? N&o se estd aqui perante um
primeiro esforco desta definicdo. Muitas das respostas conceptuais e operatorias ja estao
dadas. Estas tém aplicacGes diferentes, de alguma forma, entre os varios sistemas
educativos europeus.

A escolaridade basica é, portanto, a base de toda a escolaridade, “o suporte sobre
o qual todas as restantes escolaridades assentam e a partir da qual se desenvolvem”
(Pires, 1989:11). Ai sdo langados os primeiros alicerces de um edificio em construgéo.

O tipo de saberes ai empreendidos, os basicos, “sdo as competéncias fundacionais que

11 \/er a este respeito a Lei n.° 85/2009 de 27 de Agosto de 2009, sobre o novo regime de escolaridade
obrigatdria.
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se deseja que todos os cidaddos na sociedade da informacdo e do conhecimento
possuam, harmoniosamente articuladas, para aprender ao longo da vida e sem as quais a
sua realizacdo pessoal, social e profissional se torna problematica” (Cachapuz, Sa-
Chaves e Paixao, 2004:17).*?

Embora tratando-se de conceitos distintos existe, historicamente, uma relacao
positiva entre a escolaridade bésica e a escolaridade universal. Como referiu Eurico
Lemos Pires (1989), o primeiro é essencial e o segundo finalista. Este tem como
finalidade a democratizacdo da escolaridade basica. E € neste sentido que se assiste, a
partir do século XX, nomeadamente no pds Il Guerra Mundial, muito sublinhado por
Michel Lobrot (1992) e John Meyer, Francisco Ramirez e Yasemin Soysal (1992), a um
gigantesco aumento desta estrutura, em muitos casos, capaz de absorver uma boa parte
dos orcamentos, revelando-se o grande empreendimento nacional.

Actualmente, tendo em conta a massificacdo do ensino secundario na maioria
dos paises europeus, o conceito de universal dirigido ao ensino basico parece estar a
tornar-se “curto” face as pretensdes educativas das populacdes e dos estados da Unido
Europeia. Em muitos casos, o facto do ensino secundario se ter tornado, também ele,
universal, tem levado a que sejam accionados 0s mesmos instrumentos operatorios que
outrora estiveram afectos apenas a escolaridade basica — a obrigatoriedade e a
gratuitidade.

Mas como é que se gizam, no espago europeu, as escolaridades basicas ai
presentes? Um olhar sobre os desenhos organizacionais dos sistemas educativos, ainda
que parcial, permite perspectivar espacos de divergéncia e aproximacdo em termos de
uma oferta educativa europeia, segmentada em ciclos de escolaridade, em torno das
idades da populacdo estudantil (ver figura 3.4). No entanto, ndo se pode ter, face a tais
esquematizacGes, ambicOes analiticas desmedidas.

A figura 3.4 ilustra a organizagdo dos sistemas educativos até ao fim do ensino

bésico, incluindo o seu segundo estagio (ensino secundario inferior ou segundo estagio

112 Nos meados desta década houve em Portugal um grande debate, promovido pelo Conselho Nacional
de Educacéo (2004), a proposito de um estudo intitulado “Saberes Basicos de Todos os Cidaddos no
Século XXI, coordenado por Antonio Francisco Cachapuz (2004), sobre a natureza e 0s objectivos dos
saberes e competéncias basicos, com aprofundamentos sobre a cultura e as praticas das escolas (Alonso,
2004; Roldao, 2004). N&o sendo esta dissertacdo o lugar de discussdo sobre o curriculo, sublinhe-se, em
termos caseiros, o Curriculo Nacional do Ensino Basico: Competéncias essenciais, coordenado por Paulo
Abrantes (2001), como um contributo importante nesta matéria.
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do ensino basico, tal como estd estabelecido na Classificacdo Internacional da
UNESCO, e que se vulgarizou nas estatisticas oficiais das agéncias internacionais como
CITE 2).113

Uma primeira leitura da figura 3.4 dos primeiros niveis de escolaridade (CITE 1
e 2) converge para identificacdo de algumas semelhancas que, com extensdes
diferenciadas, tém ainda um forte caracter unificado por, praticamente, toda a Unido
Europeia. As excepcBes mais fortes a este modelo, situadas no segundo nivel da
educacio basica, sdo de paises como a Austria, a Alemanha, a Franca, a Holanda, o
Luxemburgo e, entre os de leste, a Eslovaquia e a Roménia.

Sublinhe-se, neste patamar de ensino, o inicio de alternativas profissionais,
articuladas ou de continuidade com o ensino secundario, nos sistemas educativos da

Holanda, Eslovaquia e Roménia.'*

3 Tal como consta na Classificacio Internacional Tipo de Educacio (CITE), aprovada pela UNESCO
em 1997. Em termos comparativos esta Classificacdo tem servido de referéncia, entre outras, para a
classificacdo dos niveis de escolaridade. Assim, a escolaridade basica, nos seus termos, inicia-se no nivel
1 (a que se designa educagdo primaria ou primeiro estdgio da educacdo basica) — tendo como
caracteristicas principais o comeco da escolaridade obrigatdria e da aprendizagem sistematica da leitura,
escrita e matematica; e termina no nivel 2 (ensino secundério inferior ou segundo estagio da educacao
basica) — é neste patamar que se completa 0 processo de aquisicdo de competéncias basicas e se estrutura
os fundamentos para uma aprendizagem ao longo da vida; neste nivel existe ja, na maioria dos paises,
alguma distribuicdo do tempo lectivo por areas de especializagdo, com professores formados de acordo
com tais areas. O fim deste nivel marca, em principio, o fim da escolaridade obrigatéria. Embora, a
universalidade desta premissa deva ser melhor reflectida, pois a forma como a escolaridade obrigatéria
tem vindo a ser aplicada nem sempre € coincidente com este pressuposto.

114 Como veremos, para os paises de leste esta é apenas uma tendéncia que se reforca, para a sua quase
generalidade, no ensino secundario, mas sO estes casos protagonizam tracos de antecipagdo no que
respeita a um ensino profissional. Como evidencia Bert Creemers (2005), o sistema educativo holandés,
por exemplo, tem uma escolaridade basica que vai até aos 12 anos de idade e, depois, na sua vertente
profissional, existe o ensino médio preparatdrio profissional (VMBO). No caso da Holanda, quer se siga o
ensino secundario geral ou pré-universitario ou a via profissional, 0 ensino secundario nao se distingue
em inferior ou superior, tendo o basico uma duracéo relativamente curta.
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Figura 3.4 Esquematizagdo simplificada dos sistemas educativos na Europa até ao ensino secundario
inferior (CITE 2)

Idades
Paises 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

Alemanha

Austria

Bélgica (FI.)

Bélgica
(Fr.e Alem.)

Bulgéria |

NERRRRNERNRRERNNRNND
Chipre

| | | |
Dinamarca | |I ..... I ...... I

Eslovaquia

Eslovénia

Espanha |

|:| Pré-priméria - CITE 0 (sobre o qual o Ministério da Educacéo néo é responsavel)

|:| Pré-priméria - CITE 0 (sobre o qual o Ministério da Educacao é responsavel)

:l Priméaria/1.° e 2.° ciclos do ensino basico (designacéo portuguesa) - CITE 1

I:l Ensino secundério inferior (inclui o pré-profissional) /3.° ciclo do ensino basico (designagéo portuguesa) - CITE 2
:l Ensino secundario profissional - CITE 2

I:l Estrutura unica (ndo existe distingao institucional entre o CITE 1 e 0 2)

Tempo parcial ou cursos que combinam a presenca entre a escola e o local de trabalho.

|]:I:[| Localizagéo aproximada do CITE O

|]:|:[| Localizagéo aproximada do CITE 1

I]:I:n Localizag&o aproximada do CITE 2

Nota: as barras iguais em paralelo, num determinado pais, ddo conta de varias ofertas escolares do mesmo tipo e nivel
de ensino.
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Figura 3.4 Esquematizagdo simplificada dos sistemas educativos na Europa até ao ensino secundario
inferior (CITE 2) (cont.)

Paises

Idades
8 9 10 11 12

13 14 15

16

17

Estonia

Finlandia

|
LELLLLLLL

Franca

Grécia

Holanda

i

Hungria

Irlanda

Italia

Leténia

|:| Pré-primaria - CITE 0 (sobre o qual o Ministério da Educacé&o néo € responsavel).

|:| Pré-priméria - CITE 0 (sobre o qual o Ministério da Educagéo € responsavel).

|:| Primaria/1.° e 2.° ciclos do ensino basico (designagéo portuguesa) - CITE 1.

I:l Ensino secundério inferior (inclui o pré-profissional) /3.° ciclo do ensino basico (desig portuguesa) - CITE 2.

I:l Ensino secundario profissional — CITE 2.

I:l Estrutura unica (ndo existe distingao institucional entre o CITE 1 e 0 2).

[ . -
m Tempo parcial ou cursos que combinam a presenca entre a escola e o local de trabalho.

|]:I:[| Localizagéo aproximada do CITE 0.

|]:|:[| Localizagéo aproximada do CITE 1.

l]:l:n Localizagéo aproximada do CITE 2.

Nota: As barras iguais em paralelo, num determinado pais, ddo conta de varias ofertas escolares do mesmo tipo e nivel

de ensino.
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Figura 3.4 Esquematizagdo simplificada dos sistemas educativos na Europa até ao ensino secundario

inferior (CITE 2) (cont.)

Idades

Paises 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

11

12 13 14 15

Lituania
[TTTTTITTIT

Luxemburgo I I

Malta

Polénia

Portugal

Reino Unido
(Ingl., Gales)

RU (Irl. Norte) | | |

RU (Escécia) |

Rep. Checa

Roménia | |

SIS
Al

Suécia | |

|:| Pré-priméaria - CITE 0 (sobre o qual o Ministério da Educagao néo é responsavel)
|:| Pré-primaria - CITE 0 (sobre o qual o Ministério da Educagéo é responsavel)

|:| Priméaria/1.° e 2.° ciclos do ensino basico (designacéo portuguesa) - CITE 1

|:| Ensino secundario inferior (inclui o pré-profissional) /3.° ciclo do ensino basico (designacao portuguesa) - CITE 2

|:| Ensino secundario profissional — CITE 2
I:I Estrutura Unica (ndo existe distingao institucional entre o CITE 1 e 0 2)

Tempo parcial ou cursos que combinam a presenca entre a escola e o local de trabalho.

[I:I:I] Localizagéo aproximada do CITE O
[]:I:l] Localizag&o aproximada do CITE 1

|]:|:[| Localizagéo aproximada do CITE 2

Nota: as barras iguais em paralelo, num determinado pais, dao conta de varias ofertas escolares do mesmo tipo e nivel

de ensino.

Fonte: Eurydice (2010b), The Structure of European Education Systems 2009/10, Comissdo Europeia. Eurydice,
Eurybase — The Information Database on Educational Systems in Europe (Luxemburgo: 2001/02; Bulgaria, Hungria,
Irlanda: 2005/06; Alemanha, Austria, Lituania, Malta, Portugal, Roménia: 2006/07; Bélgica, Chipre, Dinamarca,
Eslovaquia, Espanha, Estonia, Finlandia, Franca, Grécia, Holanda, Italia, Letonia, Polonia, Reino Unido, Rep. Checa,
Suécia: 2007/08). Adicionalmente, no caso da Eslovénia, foi consultado o relatério Eurydice (2007/08), Description of
the Structures of the Education Systems from Pre-primary to Hgher Education (CITE 0 to 5), School Year 2007/08,

Bruxelas, Comisséo Europeia.
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Outro aspecto interessante, mas pouco surpreendente, é, em geral, a idade dos 6 anos
para o inicio da escolaridade basica, no fundo um pouco a semelhanca da escolaridade
obrigatdria. Claro que, mais uma vez, com uma pluralidade tdo vasta de paises
integrantes na Unido Europeia, tal regra esta longe de ser inquebravel.

De forma antecipada, os sistemas anglo-saxonicos e 0 maltés iniciam o ensino
basico aos 5 anos (embora a Irlanda e a Irlanda Norte comecem, ainda antes, aos 4
anos). Da anterior Unido Europeia a 15 paises, a Finlandia e a Suécia, paises na
dianteira da escolarizacdo europeia, iniciam a escolaridade basica aos 7 anos (ver figura
3.4). Nos paises de leste esta caracteristica € bem mais comum, e traduz-se em mais de
40% dos 12 paises recém integrados na UE — Bulgaria, Estonia, Letdnia, Lituania e
Polonia.

Uma outra perspectiva aponta para a forma como estes niveis de escolaridade,
com reconhecimento internacionalmente convencionado (CITE 1 e 2), se constituem em
ciclos de escolaridade. Nesta matéria conhece-se uma maior diversidade. Um dos seus
arquetipos diz respeito a integracdo destes 2 niveis num sé ciclo, seguindo-se a
possibilidade de 2 ou trés (como acontece em Portugal e Espanha). Seria de grande
utilidade analitica distinguir, pelo menos, os paises de ciclo Unico na equivaléncia a
estes dois niveis. Esta caracteristica dos sistemas educativos esta presente na Dinamarca
e na Suécia, com escolaridades alargadas e de longo curso, associando-se alguns paises
de leste com populaces também muito escolarizadas, como a Bulgaria, a Eslovaquia, a
Estonia, a Hungria, a Letonia e a Republica Checa (que, como se anotou anteriormente,
se distribuem entre padrdes quase plenos e de topo na extensdo do ensino secundario
como escolaridade minima). Tal observagdo suscita a hipotese adiantada, alids, num
estudo muito recente de Pedro Abrantes (2008), em que os ciclos de escolaridade, e sua
transposi¢do, se constituem, muitas vezes, como “muros” que obstaculizam uma parte
importante dos percursos escolares.'*®

Uma perspectiva prudente ndo deve renunciar aos contextos especificos em que

tais sistemas se inscrevem, pois estes representam um complexo de variaveis que

115 Marcel Crahal (1999) evidencia a relac&o entre o sucesso escolar e a existéncia de uma continuidade
educativa em todo o ensino basico (num Unico ciclo), evocando este tipo de afericdo em termos
comparativos.
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precisam ser esmiucadas (Osborn e outros, 2003) e tecidas numa trama de interligacfes

que conferem sentido, mesmo que parcial, as organizacGes educativas formais.

Se se quiser uma apresentacdo simples, o ensino secundario é o que vem depois.
Se a dificuldade de comparacdo entre os varios sistemas educativos nacionais, no seu
conjunto, é bem real, quando chegamos ao ensino secundario ela torna-se quase
impraticavel.

Mas a que se refere o ensino secundario (superior)?*®

Quais os seus principais
objectivos e modalidades? Nao sera facil dar aqui uma resposta cabal.

Como alude Joaquim Azevedo (1999a:2), num profundo trabalho dedicado ao
ensino secundario na Europa, “estamos, de facto, perante um segmento do sistema
educativo onde existe uma irrecusavel diversidade de situacGes e onde impera a
dispersdo da oferta escolar, contrariamente ao ensino basico, segmento onde, em geral,
predomina 0 modelo unificado.” O segundo ciclo do ensino secundario é, pois,
caracterizado pela sua diversidade, quer em termos curriculares e de programas, quer
institucionais e financeiros, caracteristica que se tem intensificado nos ultimos anos (cf.
Benavot, 2006; Gauthier, 2006).

As finalidades adstritas a este nivel de ensino sdo muitas e variadas (Alves,
1999; Pedrd, 1999): a preparacao para 0 ensino universitario, ou, em alternativa, para o
ensino superior ndo universitario ou formacao profissional superior; a formacao para o
trabalho e vida adulta; e a formacéo e desenvolvimento pessoal.

O facto de ndo se incluir uma esquematizacdo dos varios sistemas do ensino
secundario equivalente a apresentada para o ensino basico (ver figura 3.4), prende-se
com essa especificidade que constitui o inicio de ramificagGes e vias diferenciadas nos
paises analisados, o que tornaria o exercicio grafico muito complexo e de dificil

interpretacdo comparativa (podendo-se, no entanto, consultar para mais especificagdes o

116 A designacdo de ensino secundario seré a prevalecente neste texto e 0 Seu uso correspondera a outras,
como “ensino secundario superior” ou “ensino secundario de segundo grau”. A grande maioria dos paises
do mundo — cerca de 80% — faz esta distingdo entre o ensino secundario inferior (ou segundo estagio do
ensino basico, que compreende normalmente a escolaridade obrigatdria) e 0 ensino secundario superior
(que acontece no ensino pos-basico) (Benavot, 2006).

113



Eurydice, 2010). Contudo, outras esquematizacbes para a leitura comparada serdo
apresentadas.

Pese embora a presenca desta diversidade, é necessario fazer emergir algumas
categorias que sirvam de ponteiros as variagdes mais relevantes. Ha, pois, quem
advogue que, no contexto europeu, 0 ensino secundario ¢ o segmento dos sistemas
educativos nacionais que apresenta uma maior diversidade e muitas das suas abordagens
analiticas tém-se feito, frequentemente, envoltas de alguma polémica (cf. Azevedo,
19993, 2000; Pedrd, 1999).

Um desses ponteiros dimensionais de anélise refere-se aos varios tipos de
instituicbes formativas em que as varias modalidades de ensino secundario sao
administradas (cf. Azevedo, 1999a; Benavot, 2006). Alguns exemplos sdo os liceus,
escolas secundarias, escolas técnicas e escolas profissionais. Este nivel de ensino, com
estas instituicbes na sua base organica, tem-se organizado em trés sectores
fundamentais: o escolar, o dual e o ndo formal (cf. Azevedo, 1999a).

O primeiro — o escolar — oferece formacdo orientada para varios tipos de
percurso escolar: o geral ou académico, o técnico e o profissional. Este tende a assumir-
se como 0 modelo arregimentador de quase todas as formas de ensino secundario pés-
obrigatorio no quadro dos sistemas formais de ensino, favorecendo a escolarizacdo de
massas neste nivel de ensino (cf. Azevedo, 1999a:6-7). E tutelado sobretudo pela
administracdo educativa, embora com recentes orientacbes no sentido de partilha de
mandato com outros actores sociais (nomeadamente departamentos da administracao
publica). Os tipos de escola associados a este modelo sdo muito variados: 0s
tradicionais “liceus” ou escolas secundarias, as escolas técnicas e as escolas
profissionais, de acordo com a variedade presente em cada pais. Historicamente, este
modelo marca o seu inicio nos EUA, propagando-se, apds a Il Guerra Mundial, para
paises europeus como a Bélgica, a Suécia, a Noruega, a Dinamarca, a Holanda e a
Finlandia (cf. Azevedo, 1999a, 2000). Todos eles com elevados padrées de
escolariza¢do, nomeadamente neste nivel de escolaridade. Este modelo teve igualmente
assento em paises com os piores padrdes de escolarizacdo na Europa, como a Grécia, a
Espanha e Portugal, coexistindo com o modelo dual, que apresenta, ainda assim, uma

expressao reduzida.

114



Autores, como Torsten Husén, identificaram dois submodelos deste modelo
escolar: um bipartido e um compreensivo (cf. Azevedo, 1999a). O primeiro diz respeito
ao esquema organizativo europeu tradicional, onde existem de forma paralela escolas
académicas e escolas técnicas ou profissionais.”’ O segundo enquadra escolas de
grande diversidade curricular, ficando todos os cursos ao seu abrigo.**® As melhores
ilustracdes deste tipo de escola séo a fundadora "high school"” americana, seguindo-se a
"gymnasium school” da Suécia, onde a diversidade formativa tem acolhimento num

(nico tipo de escola (cf. Levin, 1999).*

A certificacdo escolar obtida neste modelo tem
implicita a funcdo de "transfer" ou de “transporte”, orientada para o prosseguimento de
estudos, ainda que uma parte possa ser um diploma técnico ou profissional. Tendo
incorporada uma cultura de tipo educacionalista (cf.Azevedo, 2000; Gauthier, 2006)
posiciona-se, claramente, como um largo “chapéu” das modalidades de formacgdo a
tempo inteiro.

O sector dual, em certas situacGes também designado de "aprendizagem",
refere-se a uma oferta de formagéo profissional inicial que tem lugar em simultdneo em
centros de ensino-formacdo e em empresas (ou alternancia de escola-empresa). A tutela
e respectivas certificacdes tém um reconhecimento misto de empresarios e da
administracdo publica. Este sector protagoniza uma cultura "profissionalista”, assente na
articulacdo e cooperacdo entre escolas e empresas ou outras instituicdes privadas. Tal
modelo, de diversificagdo institucional, ¢ o dominante na Europa, contemplando “um
sulco histdrico de separacdo, geralmente bastante rigida, desde os programas, aos tipos
de docentes e aos diplomas, entre centros ou escolas de formacdo profissional inicial e
escolas de ensino secundario geral ou liceus” (Azevedo, 1999a:8). E na Alemanha, na
Suica, no Luxemburgo e na Austria e, ainda assim com uma importante expresso, na

Dinamarca e na Holanda, onde este sector tem sido predominante.

17 A populagdo que as frequenta tem origens sociais diferenciadas e ndo é frequente transferéncias entre
estas vias (Azevedo, 1999a; Ballion, 1999; Husén, s/d).

118 Sobre a 0 modelo de escola secundaria compreensiva ver ainda Henry Levin (1999) ou Roger-Frangois
Gauthier (2006).

9 Em Portugal, sensivelmente a partir de 2005, iniciou-se um movimento de migragdo do ensino
profissional para as escolas secundarias. Refira-se a este propdésito que o perfil dos cursos profissionais
pode estar num processo de mutacdo organizacional e funcional: anteriormente administrados por um
subsistema de escolas profissionais (ver a este respeito Antunes, 2005) e agora tendencialmente
incorporados pelas escolas secundarias da rede publica.
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Esta tem sido a estratégia classica de combinar formacéo e trabalho. A adesdo a
este modelo nos anos 80 foi flagrante, existindo hoje uma panodplia muito alargada de
estatutos e de tipos de qualificagfes ao abrigo da designacgdo de "aprendizagem™. Como
refere Joaquim Azevedo (1999a:9), “nos paises do sul da Europa, este modelo, pela
auséncia de condicgdes sociais e produtivas idénticas aos paises onde é predominante e
ainda pelo seu caracter de modelo migrante em contexto cultural «educacionalista», é
minoritario e destina-se frequentemente a grupos populacionais «insucedidos» no
sistema escolar formal, assumindo-se como alternativa ocupacional as tradicionais
escolas técnicas ou profissionais”. Considere-se, ainda, ao abrigo deste modelo os
cursos sandwich das escolas técnicas do Reino Unido, que alternam estudos a tempo
completo com periodos em empresas, resultando numa cooperacdo firmada entre
escolas e a industria local (Azevedo, 2000).

Este tipo de modalidade — programas com funcionamento a tempo parcial ou que
combinam as actividades entre escola e o local de trabalho — esta hoje muito divulgada
por toda a Europa, sobretudo no ensino profissional, embora na Republica Checa e
Eslovaquia, na Grécia, em grande parte do Reino Unido e na Roménia, esta
possibilidade também se verifique no ensino geral (quadro 3.1).

No entanto existe ainda um conjunto importante de paises onde tal modalidade
ndo se aplica. Na Europa ocidental refira-se a Dinamarca, a Franca, a Irlanda (que nao
possui actualmente ensino profissional), a Italia e a Suécia (pais onde o movimento da
escola compreensiva teve uma maior afirmacdo); na Europa oriental, sdo exemplos
paises como a Bulgéria, a Poldnia e os estados balticos (Estdnia, Letonia e Lituania)
(ver quadro 3.1). O ensino pds-secundario (CITE 4) ndo é um nivel de ensino assumido
por todos os sistemas educativos da Unido Europeia. A sua auséncia € notada em paises
como o Chipre, a Dinamarca, a Espanha, a Finlandia, a Franca e a Holanda. Dos que
dispbem deste patamar, encontra-se uma vertente combinada entre a escola e o local de
trabalho na Europa anglo-saxonica, na Alemanha, na Republica Checa e Eslovaquia e,

ainda, em Malta e na Eslovénia (ver quadro 3.1).
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Quadro 3.1 Caracteristicas do ensino secundario e pés-secundario (CITE 3 e 4) na Unido Europeia

Ensino secundario Ano lectivo
(superior) Ensino pos- de
Paises geral profissional | secundério referéncia
Alemanha v Ve Ve 2006/07
Austria v Ve v 2006/07
Bélgica v Ve v 2007/08
Bulgaria v v v 2005/06
Chipre v Ve _ 2007/08
Dinamarca v 4 _ 2007/08
Eslovaquia Ve Ve Ve 2007/08
Eslovénia v Ve v 2007/08
Espanha v Ve _ 2007/08
Estdnia v v v 2007/08
Finlandia v Ve _ 2007/08
Franca v v _ 2007/08
Grécia Ve Ve v 2007/08
Holanda v Ve _ 2007/08
Hungria v Ve v 2006/07
Irlanda v _ Ve 2005/06
Italia v v v 2007/08
Letonia v v v 2007/08
Lituania v v v 2006/07
Luxemburgo v Ve v 2003/04
Malta v Ve Ve 2009/10
Poldnia v v v 2007/08
Portugal v Ve v 2006/07
RU (Inglaterra, Irl. do Norte e Gales) Ve Ve Ve 2007/08
RU (Escdcia) v Ve Ve 2007/08
Rep. Checa Ve Ve Ve 2007/08
Roménia Ve Ve v 2006/07
Suécia v v v 2007/08

Legenda: e Programas com funcionamento a tempo parcial ou cursos que combinam a presenga entre a escola e o
local de trabalho. v* Existéncia do tipo ou nivel de ensino.

Fonte: Eurydice (2010b), The Structure of European Education Systems 2009/10, Comissdo Europeia (para uma
actualizacdo dos dados). Eurydice (2009b), Key Data on Education in Europe 2009, Bruxelas, Comissdo Europeia;
Eurydice (2007/08), Description of the Structures of the Education Systems from Pre-primary to Hgher Education (CITE
0 to 5), School Year 2007/08, Bruxelas, Comissao Europeia.

Um dos problemas de politica educativa com que alguns dos paises se deparam,
sobretudo aqueles onde predomina o modelo escolar, diz respeito as dificuldades em
acolher modalidades tradicionais, muitas vezes mais proximas deste modelo dual ou ndo
formal, e que, em alguns casos, representam mais de um terco dos jovens no grupo
etario correspondente a frequéncia deste nivel de ensino.

O sector ndo formal enquadra uma série de programas de formacdo e de

formagéo-emprego, desenvolvidos com mediagcdo estatal e empresarial. Posiciona-se
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como uma via alternativa aos estudos escolares e ao desemprego.'?® Onde este modelo
tem uma existéncia mais afirmativa, sem ser contudo o prevalecente, é no Reino Unido
(Azevedo, 2000).'%

Dadas as suas especificidades, é expectavel que a estes trés sectores se facam
corresponder trés modelos organizativos, cuja prevaléncia seja diferente nos varios
paises europeus. Como da conta Joaquim Azevedo (1999a:6), “aos diversos modelos
organizativos da escolarizacdo secundaria subjazem diferentes modos de percepcionar a
funcdo social do ensino secundario e, consequentemente, modos diferenciados de
seleccionar e de organizar os conteldos e 0s processos educativos”. Para tais
enquadramentos organizativos concorrem, certamente, 0s varios contextos culturais e

modos de organizacao social e produtiva de cada pais.

Quadro 3.2 Sintese comparativa entre modelos de ensino e forma¢do dominantes no ensino secundario
(grupo etario 16-19 anos)

Caracteristicas "Locus" Iniciativa/ Certificacao Finalidade
Modelo privilegiado de Tutela principal dos
formacao cursos

Escolar Formacéo escolar ~ Administragdo Certificagao Educativa e de

a tempo completo publica escolar e, por “transporte”(2)
vezes, profissional

Dual Formacéao Orientagdo comum  Certificagdo Ocupacional (1) e
profissional inicial, =~ da administragédo escolar e terminal
alternando escola educativa e das profissional
e empresa empresas

Nao formal Formacéao Tutela de Normalmente ndo Ocupacional (1) e
profissional inicial organismos hé certificagdo (ou  terminal
de curta duragdo tripartidos e de ela é apenas
de acesso ao empresas profissional e
emprego, em propria de cada
escola e empresa entidade)

(1) Ocupacional = quando a finalidade principal € a capacitacdo para o emprego imediato.

(2) Transporte = as modalidades de ensino e de formagdo aqui incluidas asseguram o transporte para o
prosseguimento de estudos, no ensino e na formagao de tipo pés-secundario e superior.

Fonte: Azevedo (1999a:13).

A generalidade dos paises europeus tem adoptado estes trés modelos, no entanto é
varidvel a relevancia que cada um ocupa nos diversos espacos nacionais. Tal

multiplicidade resulta, em boa parte, das suas circunstancias e tradi¢fes historicas e,

120 Como especifica Joaquim Azevedo (1999:5-6), este tipo de educacdo ndo deve ser confundida com a
educagdo informal, tratando-se de “formacgdes organizadas e sistematicas, com caracter deliberadamente
qualificante e devidamente planificadas, destinadas normalmente a grupos especificos da populacéo”.

121 Joaquim Azevedo (1999:11) cita Francesc Pedré a proposito das funcdes deste tipo de educacio, a ndo
formal, a de «transi¢do» do sistema escolar para o do emprego, a de «recuperacdo» no sentido de conferir
uma formacdo de base para jovens que abandonaram prematuramente a escola; e ainda de
«complementariedade» em relagcdo ao ensino formal.
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ainda, dos contextos politicos nacionais e das opcdes politicas no plano educativo (cf.
Azevedo, 2000).

Como j& se referiu, no ensino secundario enquadram-se trés tipos de ensino e
formacdo: o ensino geral, o ensino técnico e o ensino profissional (1999a; Azevedo,
2000; OCDE, 2008). O primeiro, tal como o nome indica, diz respeito a uma grande
variedade de percursos escolares e esta tradicionalmente associado & preparacéo para a
continuidade dos estudos em direccdo ao ensino superior. E nesta medida que o ensino
geral acaba por ter uma racionalidade préxima da do ensino superior (Azevedo,
1999a:14). E, assim, entendido como a via de transporte para este patamar de ensino. A
figura do ensino “liceal” ¢ aquela que melhor veste a imagem do ensino “geral”. No
entanto é interessante a constatacdo de que esta imagem se tem vindo a transformar e
que o ensino secundario geral tem vindo a perder este epiteto nos ultimos tempos. Pois,
“seria porventura assim no passado, mas, ao longo do séc. XX, 0 ensino secundario,
tradicionalmente elitista, foi-se transformando; ocorreu um processo vasto de
massificacdo escolar, o ensino liceal evoluiu para novas configuragdes e o ensino
«geral» ja ndo se pode confundir mais com ensino liceal” (Azevedo, 1999a:14). Este
tipo de ensino tem sido perspectivado de acordo com trés abordagens principais: a
académica, a pragmatica e a politécnica (a classificacdo de Lauglo, citado por Joaquim

Azevedo, 1999a).'?? Estes sdo os trés modelos dominantes, que existem como

122 A perspectiva académica é a que mais se identifica com a funcéo tradicional do ensino secundério de
preparacdo para o ensino superior. As principais criticas a este modelo sdo dirigidas a curriculos,
arreigados na cultura das classes dominantes, constituindo uma dificuldade & afirmacfo da escola
secundaria de massas; a um curriculo escolar que ndo integra as orientacfes e saberes da comunidade e 0s
respeitantes ao desempenho social do cidaddo; pois, os planos curriculares organizam-se em "sistemas
intelectuais estabelecidos", as disciplinas (Azevedo, 1999:15). A perspectiva pragmatica, com origem nos
EUA baseia-se num modelo de ensino-aprendizagem centrado em problemas e na “educagio para a vida”,
propondo-se que a educacdo deve desencadear-se com base em “problemas reais". No entanto este
modelo também ndo esteve isento de criticas como a sua demasiada permissividade curricular e pela sua
fragil coeréncia e sequéncia curriculares (idem:16). A perspectiva politécnica da educagdo geral teve uma
maior implementacdo nos paises do leste europeu, incorporando de forma mais explicita a importancia do
trabalho e da realiza¢do de experiéncias de trabalho no quadro da formacéo geral proposta pelo curriculo
escolar (ibidem:16-17). Este modelo, promovido pela esposa de Lenine, N. Krupskaya, teve lugar nas
politicas escolares de outros paises europeus, mas foi igualmente criticado nas suas varias aplicacdes: 0s
espacos de producdo ndo estavam preparados para a aprendizagem escolar e as praticas de ensino
continuaram em grande parte a pautar-se pelas tradicionais formas de ensinar, mais académicas que
experimentais (idem). Tais criticas levaram a progressiva criacao de "centros escolares politécnicos", fora
de contextos de producéo, mas onde se desenvolvem praticas produtivas de formacao através do trabalho
e ensino sobre a producdo. O movimento de unificagdo escolar que se propagou pela Europa contém uma
certa ligagdo com esta perspectiva de educacdo geral, adoptada quer no final do ensino obrigatério e
universal como no ensino secundario, com a introducdo de experiéncias de trabalho produtivo (idem).
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paradigmas internacionais, de educacdo geral. As politicas educativas que se foram
implementando na Europa tendem a combinar estas perspectivas. Alias, a conciliacéo
entre a perspectiva pragmatica e politécnica parece ser a que mais expressdo teve na
escola polivalente na Europa (dos anos 50 e 60 do século XX). Paralelamente,
verificou-se localmente o desenvolvimento de outros modelos, como as "folk high
schools” da Noruega. Como explica Joaquim Azevedo (1999a:17-18), colando esta
perspectiva no seu carril historico, “existe como que uma dupla heranca, que se comeca
a desenhar e a concretizar, logo ap6s a | Guerra Mundial, tanto nos EUA como na
URSS, num novo tipo de oferta escolar, geral e comum, para a populagdo até aos 15-16
anos”.

Como salienta Francesc Pedrd (1999), o ensino secundario, do ponto de vista da
via que prepara os alunos para o ensino superior, a geral, € muito equivalente em toda a
Europa, tanto nas suas estruturas como nos seus contetdos, a grande diversidade habita,
sobretudo, os sistemas europeus de formacdo profissional. No entanto, e como se
constata no quadro 3.3, os inscritos no ensino profissional, interna ou externamente as
escolas referidas como académicas, estdo longe de ser uma fatia fina desse universo.

A educacdo profissional, nomeadamente a "especializada", por seu lado, tem
sido entendida sobretudo na sua funcdo de preparacdo para o trabalho. Os ensinos
profissional e técnico tém uma tradicdo de ligacdo aos contextos oficinais e produtivos.
Na Europa, foi ja entre os séculos XVIII e XIX que se deu a transferéncia da educacao
técnica e profissional do espaco de trabalho para o espaco escolar.'?® Foi sobretudo na
primeira metade do séc. XX que se desenvolveram por toda a Europa, e em simultaneo
com os "liceus" tradicionais, novas combinacfes entre o exercicio profissional e a
instrugdo técnica e profissional e, noutros casos, integrando-se novas escolas no sistema

educativo publico, como as escolas técnicas, comerciais e industriais (Azevedo,

122 A perspectiva de Bruno Belhoste (citado por Azevedo, 1999:18) enuncia quatro factores que
favoreceram esta passagem: “(a) a crise do modelo de aprendizagem, que era 0 modo tradicional de
transmissdo dos saberes-fazer técnicos, crise esta que estd muito ligada a evolucdo do papel das
corporacOes de artifices e ao nascimento de novas actividades fora do quadro das corporacdes; (b) o
reconhecimento, sob a nova visdo das Luzes, da cultura técnica como um género de cultura erudita,
condicdo necessaria para a escolarizagdo das formagdes para as profissdes manuais e mecanicas; (c) o
papel do Estado que, desde o séc. XVIII, adopta a formagao escolar como modo de produgdo dos quadros
técnicos de que carecia, tanto nas forgas armadas como na administragdo do territdrio; (d) a
transformacg8o progressiva e simultdnea dos modos de producdo e dos processos de trabalho, com a
expansdo da esfera mercantil, o desenvolvimento da maquinaria aplicada a produgdo e com a
proletarizacdo crescente dos trabalhadores”.
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2000).'2* As, entdo, novas formas de ensino secundério emergiram por uma procura
intensificada no periodo pos 1l Guerra Mundial, constituindo-se numa fase
particularmente dindmica e activa da historia politica da Europa (cf. Benavot, 2006).

No entanto, ensino técnico e ensino profissional sdo ensinos distintos. Como da
conta Joaquim Azevedo (1999a:19-20), “por ensino profissional entende-se aqui a
preparacdo para ocupagdes profissionais qualificadas e altamente qualificadas,
compreendendo usualmente os estudos praticos e profissionais oferecidos em escolas
profissionais, a formacdo em aprendizagem e também outras formas de combinacao
entre a formacdo em escola e na empresa, 0s programas de formacao-emprego”. Porém,
se 0 restringimos ao modelo escolar, integra somente as formacGes profissionais
essencialmente escolares, promovidas, regra geral pelo estado (ou seja pela tutela do
ministério da educacéo).

O conceito de ensino técnico, a que Joaquim Azevedo (2000) faz alusdo, diz
respeito aos cursos que preparam para profissdes (altamente) técnicas, oferecidas apos a
conclusdo do ensino obrigatorio (frequentemente mais longos que os anteriores). Regra
geral, ttm uma orientacdo tedrica e cientifica forte, qualificando para a entrada no
ensino superior, de modo igual as certificacdes do ensino geral. Existe, assim, dois tipos
de "ensino profissional™ na Europa. Um estatal-escolar de cultura educacionalista, que
se designa por ensino técnico; e um empresarial-laboral de cultura profissionalista.

Apesar destas referéncias poderem nao estar actualizadas, as tradi¢des de ensino
técnico sdo, designadamente, 0 “enseignement technique", em Franca, 0 ensino técnico
ou técnicoprofissional, em Portugal, ou ainda o "insegnamento tecnico”, em Italia,
incluindo o modelo da Suécia, da Noruega e da Finlandia (Azevedo, 1999a:21).'%

Assinale-se, ainda, que o0 ensino técnico tem também associada uma perspectiva
de "transporte", enquanto que o ensino profissional estd mais orientado para uma via

terminal. Embora tais orientagdes variem de pais para pais.

124 Este foi também o modelo prevalecente em Portugal nos meados do século XX (cf. Grécio, 1986;
Pinto, 1999).

1%5Alias, a Suécia é um caso muito peculiar, promovendo o ensino de tipo técnico-profissional em
profunda articulacdo com a educacéo geral (idem).
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Quadro 3.3 Distribuigdo de matriculados por tipo de programa no ensino secundario, em paises da Unido
Europeia, 2007 (em percentagem)

Programas de ensino secundario Combinado
Programa Pre- entre escola
Paises geral profissional | Profissional | e trabalho
Alemanha 42,6 a 57,4 42,2
Austria 22,7 6,6 70,7 34,3
Bélgica 30,4 a 69,6 3,4
Dinamarca 52,3 a 47,7 47,2
Eslovaquia 26,8 a 73,2 29,8
Eslovénia 35,1 n 64,9 1,6
Espanha 56,6 n 43,4 1,9
Esténia 68,7 a 31,3 31,3
Finlandia 33,3 a 66,7 11,5
Franca 56,2 a 43,8 12,1
Grécia 68,3 a 31,7 a
Holanda 32,4 a 67,6 18,5
Hungria 76,4 10,4 13,2 13,2
Irlanda 66,5 31,3 2,2 2,2
Italia 40,2 33,2 26,5 a
Luxemburgo 37,7 a 62,3 14,0
Polénia 55,7 a 44,3 6,4
Portugal 68,4 16,7 14,8 m
Reino Unido 58,6 X(6) 41,4 m
Republica Checa 24,7 n. 75,2 34,0
Suécia 42,9 1,0 56,2 n

Legenda 1: De acordo com a OCDE (2009a:) estes trés tipos de educacédo sdo definidos nos seguintes termos:
Programas de ensino geral (General education programmes) ndo s&@o explicitamente destinados a preparar os
participantes para ocupacgfes especificas ou actividades econémicas, ou para a entrada em programas de ensino
profissional ou técnico adicionais (menos de 25% do contetdo do programa é profissional/profissional e técnico).
Programa de ensino pré-profissional e pré-técnico (Pre-vocational or pre-technical education programmes) sdo
destinados, principalmente, a introduzir os seus participantes no mundo do trabalho e prepara-los para a entrada
noutros programas de ensino profissional/profissional ou técnico. A conclusdo com sucesso de tais programas nao
conduz a uma qualificagé@o profissional ou técnica relevante no mercado de trabalho (mais de 25% do contetido do
programa é profissional/profissional e técnico). Os Programas profissionais/vocacionais e técnicos (Vocational or
technical education programmes) prepara 0s seus participantes para a entrada directa em ocupagdes /profissdes
especificas. A conclusdo com sucesso de tais programas conduz a uma qualificagéo profissional/profissional ou técnica
relevante no mercado de trabalho. Nos Programas combinados entre escola e trabalho (combined school- and work-
based programmes) menos de 75% do curriculo é apresentado no ambiente escolar ou através de educagdo a
distancia. Estes programas que podem ser organizados em conjunto com autoridades educativas ou instituicdes de
ensino e aprendizagem, que incluem programas que envolvem em simultaneo formag&o de base escolar e local de
trabalho, e os programas que envolvem periodos alternados de participagdo em instituicbes educativas e de
participagcdo em formagao no local de trabalho (por vezes referido como programas “sanduiche").

Legenda 2: (a) categoria ndo aplicavel; (m) dados nao disponiveis; (n) valor nulo.
Nota: Os dados do Reino Unido incluem o pés-secundario néo terciario. Os dados relativos ao pré-profissional estéo
incluidos nos programas de ensino profissional.

Fonte: OCDE (2009a), Education at the Glance.

No conjunto da Unido Europeia os dois tipos de ensino secundario — geral e profissional
(classificacbes da OCDE, 2009a) — estdo muito equiparados no que respeita aos

efectivos matriculados nestas duas vias, embora com alguma supremacia desta
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Gltima.?®

Os paises que conservam no seu ensino secundario uma maioria de inscritos
nos programas gerais sdo a Dinamarca, a Polonia, a Franca, a Espanha e o Reino Unido
(todos acima dos 50% desta populacéo estudantil) e, de forma ainda mais reforcada, a
Grécia, a Irlanda, Portugal, a Estonia e a Hungria (com taxas superiores a 65%) (ver
quadro 3.3).

O ensino profissional é, do ponto de vista dos seus inscritos, maioritario em paises
como a Suécia, a Alemanha, o Luxemburgo e a Eslovenia; e largamente implementado
(acima dos 65% dos inscritos) na RepUblica Checa e na Eslovéaquia,**’ na Austria, na
Bélgica, na Holanda e na Finlandia (ver quadro 3.3). Entre os paises onde este tipo de
ensino tem uma grande importancia, realce-se a aposta de alguns deles na formacéo que
combina a base escolar com o trabalho, como a Dinamarca (47%) e a Alemanha (42%),
sendo que noutros casos, ainda que com valores importantes, rondam um terco do
segmento dos inscritos no ensino secundario, veja-se a Repulblica Checa e a Austria.
Sublinhe-se ainda a Estonia, cujos inscritos neste tipo de programa totalizam o ensino
profissional (ver quadro 3.3).

Os trés tipos de ensino secundario (geral, técnico e profissional) tém,
tradicionalmente, implicita uma graduacdo de prestigio social. E preciso ndo deixar
esquecido, até pelas suas repercussfes analiticas, que até ha pouco tempo o ensino
secundario, que hoje se encontra massificado por quase toda a Europa, era dirigido
sobretudo as elites sociais e intelectuais e que tal sombra historica ainda se reflecte nas
préprias estruturas escolares (cf. Gauthier, 2006; Husen, s/d; Levin, 1999; Santamaria,
2005).1%8

126 0s dados mais recentes evidenciam que pelo menos num total de 19 paises da Unido Europeia,
pertencentes a OCDE, 46,7% estdo em programas gerais de ensino e os restantes em formas de ensino
profissional e técnico (OCDE, 2008).

127 Tradico confirmada em Simonova (2008) para estes dois paises.

128 As diferencas entre estas modalidades de ensino tém sido postas & prova em alguns estudos
comparativos. De acordo com Shavit e Miller (2000), as oportunidades sociais oferecidas pelo ensino
profissional dependem de varias dimensdes sociais, institucionais e de mercado. Saliente-se em primeiro
lugar, o grau de especificidade e de focagem em algumas competéncias profissionais, que pode ser muito
variavel de pais para pais. Em segundo, o grau de estratificacdo do sistema educativo. Em sistemas muito
estratificados (por exemplo, Alemanha e Suica), 0s alunos sdo precocemente separados pelos varios tipos
de ensino, que diferem muito nos curriculos, bem como na probabilidade de os estudantes prosseguirem
para o ensino superior. Nesses paises, existe também pouca ou nenhuma mobilidade entre estes tipos de
ensino (ou vias). Em contrapartida, nos sistemas educativos menos estratificados, esta separacdo comeca
mais tarde, os curriculos sdo menos distintos e existe uma maior mobilidade entre eles e menores
diferencas na probabilidade e, consequentemente, menores diferencas entre as respectivas insergdes
profissionais e no prosseguimento de estudos. Em terceiro lugar, diz respeito a ligacdo que o sistema de
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No entanto sdo conhecidos os esforcos no pds Il Guerra Mundial para aumentar
as oportunidades a partir da educacéo, reduzindo com elas as desigualdades sociais
(Lobrot, 1992; Meyer, Ramirez e Soysal, 1992; Ramirez e Boli, 1999). E neste sentido
que muitos estados comecaram a estruturar os sistemas de forma mais integrada e
menos estratificada nas transicdes entre o ensino primario, ensino secundario inferior e
ensino secundario superior (cf. Benavot, 2006). Como enunciaram Vincent Dupriez e
Xavier Dumay (2006), a proposito do seu estudo sobre as desigualdades nos sistemas
escolares, a distingdo entre sistemas e culturas escolares diferenciadas e integradas tem
repercussdo na explicacdo das desigualdades de oportunidades relativamente a
educacdo, pesando a diferenciacdo precoce negativamente no prosseguimento dos
trajectos escolares.

Como refere Joaquim Azevedo (1999a:22), nos paises europeus, mesmo onde
ndo sdo maioritarios na oferta e na procura educativa, as formas organizativas escolares
constituem a referéncia na forma como se estruturam, no seu interior, 0s sistemas de
ensino secundario, predominando a I6gica do ensino geral, vocacionado sobretudo para

impulsionar a passagem para 0 ensino superior.

Quadro 3.4 Sintese comparativa entre modelos de ensino e formagdo dominantes no ensino secundario
(grupo etario 16-19 anos)

Grau de integragao/diversificagao Modo de integragéo Paises representativos
no ensino secundario

Sistemas totalmente unificados. Total. Um sé tipo de escola e de cursos.

Sistemas estruturalmente integrados, Um s6 tipo de escola; cursos com Noruega

mas apenas parcialmente unificados.  troncos comuns iniciais (1 ou 2 anos) e Suécia
posterior especializagdo.

Sistemas subestruturalmente Escolas e cursos diferenciados, sob Finlandia

integrados, com percursos orientagdes curriculares comuns. Holanda

diferenciados. Portugal

Sistemas diversificados de fileiras Reduzido. Algumas iniciativas de Alemanha

diferenciadas. aproximagao entre ensino geral e ensino  |t3lia
técnico e formacéao profissional. Espanha

Fonte: Azevedo (1999a:34).

Outra forma de classificacdo do ensino secundario baseia-se na articulagdo entre dois

critérios: um relativo ao modo de relacé@o entre os diferentes tipos de formagéo; outro,

ensino profissional estabelece com os empregadores. Em alguns paises (como a Alemanha, Suica ou
Austria) a formagio é gerida conjuntamente entre organizacdes de empregadores e do estado. Estas
dimensdes estdo, alias, interligadas e o ensino secundario profissional ora assume um papel de “rede
segura” ou cria muitas vezes desfasamentos (“diversions”) sociais entre as varias populagdes escolares.

124



ao grau de equivaléncia entre os diplomas (Leclercq, 1994). Daqui resultam os modelos
dicotomicos e os integrados, assim designados por Leclercq e Rault (cf. Azevedo,
2000).'?° Os modelos dicotémicos sdo definidos como “aqueles em que se regista, desde
logo, uma clivagem entre as diferentes fileiras de formacao, tanto nos seus cursos como
nos seus diplomas, podendo a oferta repartir-se seja em dois polos separados, um
académico e geral e outro profissional e pratico, em que o primeiro prepara para o
prosseguimento de estudos e o segundo para a vida activa — modelos de dissociagéo,
como a Alemanha ou o Reino Unido —, seja em varias modalidades sobrepostas e
similares, mas conferentes de diplomas conducentes a destinos diferentes — modelos de
justaposi¢do, como a Holanda ou a Bélgica” (idem: 31). Por sua vez, os modelos
integrados fazem um acolhimento de todos os alunos em estruturas comparaveis, no
sentido de se adquirir diplomas equivalentes (ibidem: 31). A Suécia constitui aqui o
melhor dos exemplos (cf. Murray e Skarlind, 2005).

A anédlise do ensino secundario reenvia-nos quase sempre para um dilema
insuperavel: o da uniformidade/diversidade de percursos. José Matias Alves (1999:28-
29) equaciona esta dupla vertente, enunciando a perspectiva de uma educacdo geral
como forma de oferecer o mesmo a todos, sendo o percurso pdés-obrigatorio
tendencialmente Unico (ainda que se realize em cursos diversos) como a via para atingir
a igualdade; e a perspectiva de uma oferta diversificada de fileiras e vias, em que essa
igualdade de beneficio dos bens educacionais se consegue através, sobretudo, da
diversidade, de fileiras, percursos e programas.

Tal aponta, como alids ja foi acima registado, ndo s6 para paradigmas e
estruturas de sistemas de ensino secundario com diferentes niveis de estratificacdo e
integracdo, mas também com vias diversificadas face as reais capacidades de

“transportar” os estudantes para o ensino superior.

129 A partir de Benavot (2006:4) outras tipificaces marcam também presenca. Este autor, interpretando o
espirito reformista do pds 22 Guerra Mundial, evidencia trés tipos de educacdo secundaria que emergiram
na Europa Ocidental: a) O modelo da escola compreensiva escandinava (coma Noruega, Dinamarca,
Suécia, e Finlandia), onde as escolas primarias e médias foram juntas num programa de 9 anos de ensino
béasico (e obrigatério). Este sistema consiste em 9 anos de educacdo primaria e trés ou quatro de educagdo
pos-primaria. b) Sistemas mistos podem ser encontrados na Grd-bretanha, Franca e ltalia, com
equivalentes especificos as escolas compreensivas. Tais propostas foram levadas a cabo sem que, no
entanto, na escolaridade obrigatoria abrangesse um Unico tipo de escola basica. c) Os sistemas
encontrados na Austria, Bélgica, Holanda e em muitas das “landers” alemis e cantdes sui¢os sdo
sobretudo tripartidos, incluindo o ensino secundario classico, moderno e técnico, constituindo fileiras de
ensino separadas.
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Suécia ]36,0

Espanha 132,1

Escécia ]27,8

Inglaterra/Gales ] 14,7

Estoénia ]11,0

Holanda [T 10,0

Irlanda 9,7

Eslovénia 9,7

Portugal [T 8,9

Litu&nia 8,9

Austria 6,1

Finlandia 6,0

Alemanha 4,9

Let6nia [ 4,6

Franca 3,2

Roménia [] 1,2

Rep. Checa (0,0

ltalia | 0,0

Eslovaquia |0,0

Bulgéria |0,0

Figura 3.5 Via de acesso “ndo tradicionais” ao ensino superior segundo o sexo (em percentagem) —
Defini¢es tradicionais

Nota: O conceito de “ndo tradicionais” enquadra trés tipos de vias: certificado de ensino secundario (superior)
profissionalizante (“vocationally-oriented upper secondary certificates”); certificado de ensino secundario obtido através
de programas de educacéo de adultos (“‘upper secondary certificate through attending adult secondary education”); e
validacdo de competéncias efectivas e experiéncias de trabalho (“validation of work experience or validation of real
competencies”).

Fonte: HIS (2008:40), Eurostudent Il 2005-2008: Social and Economic Conditions of Student Life in Europe, Hanover.

Neste sentido, torna-se interessante saber, nos varios paises, que proporcao de inscritos
no ensino superior se conseguem conduzir até este nivel de ensino por vias de perfil
profissional ou de certificacdo de competéncias. Os dados apresentados no quadro do
projecto EUROSTUDENT 111 (HIS, 2008)**° evidenciam que as vias “tradicionais” (de
acordo com definigdes nacionais) sdo, como seria de esperar, as mais generalizadas, e
que as “ndo tradicionais” (ver os significados destes termos na nota da figura 3.5) tém

tido, na globalidade, um peso reduzido mas muito variavel na Europa.

130 Trata-se de um programa de investigagdo desenvolvido em rede de escala europeia — o
EUROSTUDENT Project — coordenado pelo centro de investigacdo alemé&o HIS.
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Na Suécia e na Espanha cerca de um ter¢o dos estudantes do ensino superior
alcancaram este nivel de ensino através de vias “nao tradicionais” (ver figura 3.5). Estes
valores traduzem sobretudo percursos feitos no ensino profissional (cf. HIS, 2008:40-
42). O Reino Unido tem também valores importantes a este respeito (a Escocia com
28% e a Inglaterra e Gales com 15%), onde cerca de metade de tais trajectos
representam uma proveniéncia através da validacdo de competéncias e reconhecimento
de experiéncias de trabalho (idem:40-42). A Bulgaria, a Eslovaquia, a Italia, a Republica
Checa e a Roménia tém valores (quase) nulos respeitantes a vias alternativas de acesso a
educacdo terciaria. Os restantes paises situam este indice em cerca de 10% dos que
frequentam este nivel de ensino, embora a Alemanha, Letonia e Franca tenham cerca de
metade deste valor percentual. Sublinhe-se a Irlanda, em que as vias “néo tradicionais”
(pontuadas em 10%) representam sobretudo processos de validagdo de competéncias e
experiéncia profissional (ibidem:40-42). Tendo pesos muito variaveis entre 0s
estudantes dos varios paises, estas op¢des tém vindo a reforcar a sua importancia na
integracdo de populacbes mais alargadas e diferenciadas nos sistemas de ensino
europeus.

Paises como a Republica Checa, a Austria, e a Eslovaquia, aqueles que detém
maior peso de matriculados no ensino profissional (acima dos 70%, ver quadro 3.3),
apresentam valores quase marginais, ou mesmo nulos, no que respeita a matriculados no
ensino superior com proveniéncia nestas vias profissionalizantes, dando conta de
sistemas de ensino muito estratificados com vias paralelas que dificilmente se abrem a
uma igualdade de oportunidades relativamente a sobrevivéncia de uma vida escolar. Ver
ainda a este respeito o quadro 2.1 do capitulo 2, onde se verifica que estes paises tém
das mais baixas certificacdes de nivel superior na Unido Europeia, podendo ser um dos
principais obstaculos a sua massificagdo os processos de “transporte” dos estudantes do
ensino secundario profissional, francamente maioritarios no segmento estudantil do
ensino secundario, para 0 ensino superior.

Se jé& sdo, em parte, conhecidos os processos (ou mesmo as fungdes) de selecgdo
e reproducdo social que tém estado presentes nos sistemas educativos, sdo também

conhecidas as aspiracdes politicas de que este patamar, o ensino secundario, se efective
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no quadro de uma sociedade do conhecimento e da informacédo, que devera englobar

todos e ao longo da vida.

3.5 Ensino superior, a ultima carruagem do sistema

O ensino superior €, em termos do périplo escolar, o Gltimo degrau do sistema educativo
e de formacdo. Hoje, as suas instituicdes constituem verdadeiros ‘“quartéis” da
sociedade da informagéo e do conhecimento.

Nos séculos XIX e XX, as universidades passaram a ter um papel mais activo no
desenvolvimento das burocracias dos estados-nacdo, das empresas e inddstria, na
expansdo de certas profissdes (novas ou renovadas) e também para dar resposta a
crescente procura de pericialidade técnica e cientifica (Scott, 2009:3). Com o
alargamento deste nivel de ensino impulsionou-se a mobilidade social, assistiu-se néo
sO a derrocada de algumas das hierarquias tradicionais, embora com evidéncias
registadas de fortes processos de reproducdo social, como a formacdo de novas e mais
flexiveis elites, forjadas nas novas dinamicas de acesso ao capital cultural (Bourdieu e
Passeron, 1964; Scott, 2009).

Nas Vvaérias leituras sobre a sociedade do conhecimento e da informacdo, o ensino
superior e a investigacdo cientifica partilham um papel de relevo na sua afirmacéo
efectiva e enquanto desafio global. Nesta medida, quais os pilares que sustentam a
educacao terciaria?

Segundo José Veiga Simao, Sérgio Machado dos Santos e Antonio de Almeida
Costa (2002), o desenvolvimento deste nivel de ensino assenta na consolidacdo dos
seguintes pilares: o da cidadania (olhando para as instituicbes educativas ndo como
espacos apenas bidimensionais, com professores e estudantes, mas promovendo a
entrada de comunidades culturais, empresariais, cientificas, academicas,
socioprofissionais, das familias e dos cidaddos em geral); o cultural (relativo ao desafio
da integracdo da cultura na sociedade do conhecimento e da democratizacdo da
educacéo e da cultura, com o incentivo a todos os cidad&dos para a fruicdo e producgéo
cultural); o da ciéncia (conferindo centralidade ao ensino superior enquanto conjunto de
instituicbes, autdnomas e com sentido critico, que desenvolvem e transmitem

conhecimento e cultura cientifica através da investigacdo, do ensino e da
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aprendizagem); e por fim o da inovacdo (nesta matéria o ensino superior constitui um
poderoso instrumento no sentido da inovacdo e competitividade, sendo indispensavel
para tais ambi¢des o equilibrio entre as funcbes de ensino-investigacéo).

Tanto o discurso oficial sobre o espaco comum europeu do ensino superior,
como uma parte importante dos debates académicos que acompanham estas tematicas,
reconhecem, cada vez mais, o actual papel das universidades, enquanto motor de
crescimento economico dos paises e regiGes, contribuindo directamente para a
competitividade econdmica das nagles, para o aumento de trabalhadores altamente
qualificados e formados para a nova economia baseada em conhecimento, refor¢cando-se
sem duvida a centralidade e a importancia do seu papel nas sociedades contemporaneas
(Kwiek, 2004; Scott, 2009; Siméo, Santos e Costa, 2002).

A primeira grande dindmica de qualificacdo no sentido da massificacdo do
ensino superior realizou-se uma geracdo apds a quase universalidade do ensino
secundario na Europa, 0 que, por sua vez, aconteceu nas duas geraces a seguir a
introducdo da obrigatoriedade do ensino priméario (ou basico ou elementar), na segunda
metade do século XIX. Tal processo ndo pode, segundo autores como Peter Scott
(2009), obscurecer os factores econdmicos que estiveram na base de tal expansdo. Ou
seja uma das condic¢Oes determinantes para o desenvolvimento dos sistemas de ensino
basico e secundario foi a necessidade de satisfazer a procura de uma maior e melhor
formacdo pessoal. Mas este factor estd, com certeza, em companhia de outros,
igualmente preponderantes, como a afirmacdo dos principios classificadores das
principais democracias ocidentais.

Em conformidade com o tipo de constatacdo de Peter Scott (2009), esta o facto
de, nas ultimas duas décadas, o tema “acesso” ter vindo a ocupar um lugar de principio
secundario na salvaguarda de modelos razoaveis de equidade social nos sistemas de
ensino superior, pondo em evidéncia contextos animados pela economia e 0s mercados.
De acordo com este autor, os contornos da massificacdo estdo, em grande parte,
definidos por um énfase reforgado sobre a instrumentalidade posta no ensino superior,
decorrente e em simbiose com o desenvolvimento de uma economia baseada no
conhecimento, bem como de um discurso sobre a sociedade do conhecimento (a que

Peter Scott apelida de formato neo-liberal), contribuindo para uma relagdo reforcada
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entre 0 ensino superior e a economia. Tese muito discutivel, nomeadamente se se
observar a tendéncia da proporcdo de inscritos nas ciéncias, matematicas, computacao,
engenharia e produgdo, supostamente, e de acordo com autores alinhados com esta
abordagem, as areas a que as novas economias mais fazem apelo, registando-se na
ultima década uma evidente diminuicdo do peso deste tipo de estudante no universo de
inscritos do ensino superior (ver figura 3.6). O conjunto de paises com o numero de
efectivos em crescimento nestas areas de estudo é minoritario — s6 Malta e a Dinamarca
tém aumentos acima de 5%, sendo Portugal um dos paises em crescimento nestas areas,
embora ligeiro (1,8%). Outros como a Irlanda, a Letdénia, a Republica Checa, a

Eslovaquia, a Roménia, a Suécia e o Reino Unido, com quebras neste indicador entre os
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Figura 3.6 Estudantes do ensino superior (CITE 5-6) inscritos nas areas das ciéncias, matematica e
computacdo e das engenharias, producao e construgdo, em 1998 e 2007, na Unido Europeia
(em percentagem)

Nota: 1) Bélgica e Grécia: dados de 2000 e 2007; Chipre: dados de 1999 e 2007; Luxemburgo: dados de 1998 e 2006.
2) A Alemanha, em 1998 e 2007, e Eslovénia e Roménia, em 1998, nao incluiram estudantes do CITE 6 nos dados. A
Bélgica, em 2007, ndo incluiu estudantes da comunidade de lingua alema nos dados. O Chipre, em 1999 e 2007, e o
Luxemburgo, em 1998 e 2006, ndo incluiram estudantes a estudar no estrangeiro, propor¢do importante dos seus

universos.
Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [DS-071260] (consulta on-line em Agosto de 2009, mas sem actualizag6es em Julho
de 2010).

Autores como John Meyer, Franscisco Ramirez, Davi Frank e Evan Schofer (2006),
utilizando como argumento, entre outros, o tipo de tendéncias registadas na figura 3.6, e

desvalorizando a importancia real da relacdo entre economia e ensino superior,
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vinculam-se antes a concepc¢édo de universidade como a principal instituicdo cultural do
sistema moderno.™*! Tal posicdo toma este nivel de ensino como um ndcleo cultural
universal e unificado, ancorando-se num conjunto de actividades especificas, papéis e
organizacOes, que definem categorias de pessoas certificadas, enquanto portadores
desses vinculos, bem como de autoridade e capacidades centrais e de especificidades
culturais para realizar determinadas fungdes.

Desta forma, a atencdo é fortemente orientada para as estruturas mundiais e
nacionais que ministram o ensino superior, especialmente as universidades, e para a
difusdo de uma racionalidade (ou um discurso de racionalidade) atraente. Como
sublinham estes autores (2006:34), desde a sua origem medieval até hoje, as
universidades ndo sdo organizacdes locais justificadas por necessidades econémicas e
fungdes politicas ou lutas de poder, mas sim pela sua amplitude cultural e pela sua
missao civilizacional, que conduzem, tal como se cré, ao desenvolvimento e progresso
social. Consequentemente, a universidade, um pouco até ao arrepio de outras
instituicbes ou formagdes do ensino superior, resistiu a varios tipos de ineficiéncias
locais, divisbes e criticas (idem: 35). Tal significa que as teorias que enfatizam o
distintivo local ou mesmo as identidades nacionais ndo explicam a explosdao mundial do
ensino superior apds a Il Guerra Mundial, pois o crescimento da universidade esta
altamente sintonizado com directrizes mundiais e celebra¢fes transnacionais do
alargamento do acesso, do socialmente Util e da organizacdo flexivel (ibidem: 35).

A expansdo do ensino superior € acompanhada por uma grande padronizagao em
todo 0 mundo, pese embora os diferentes paises e comunidades variarem de acordo com
0s recursos disponiveis e tradigdes proprias.

Tal viséo institucionalista, apresentada pela equipa de John Meyer, Franscisco
Ramirez, Davi Frank e Evan Schofer (2006:2), interpreta 0 ensino superior como
profundamente suportado por estruturas, cuja natureza e significados foram
institucionalizados ao longo de muitos séculos e que agora se aplicam de forma quase
universal. Nesta medida, categorias como estudante, professor, universitario ou

graduacdo, embora possam ser localmente adaptados, tém um significado historico e

31 Walter Ruegg (citado por A. H. Halsey, 2006) descreve a universidade europeia como a instituigio
europeia por exceléncia.
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global muito importante e de grande perenidade, tendo impactos significativos sobre os
conteddos e a natureza das definicdes locais.

Com a desagregacdo do cristianismo medieval e o aumento de estados-nagéo
europeus, a universidade tende a desligar-se das nocoes de igreja e do império, estando
estreitamente associada a emergéncia desses estados nacionais (e subnacionais) e do seu
aprofundamento institucional. Em termos de conteudo cultural e da natureza da
autoridade académica, tem mantido a sua forma e aspiragdes globais e universalistas (cf.
Meyer, Ramirez, Frank e Schofer, 2006).*

A utilidade desta linha de pensamento tem-se revelado de duas maneiras (Meyer,
Ramirez, Frank e Schofer, 2006): em primeiro lugar, em contraste com entendimentos
de tipo particularista, esta perspectiva institucionalista concebe a construcdo de
classificacOes locais de ensino superior fortemente dependente ou através de instituicoes
mais amplas (até mesmo mais do que a maioria das organizacdes locais do trabalho);**
em segundo lugar, alternativamente a algumas das posi¢Ges vigentes, surge o
entendimento do ensino superior como uma instituicdo que direcciona a sua atencéo
para registos culturais e regras organizacionais, construidos em ambientes mais amplos
em termos nacionais e internacionais, estabelecendo as principais caracteristicas das
situacOes locais. O ensino superior, sobretudo no seu formato mais classico, a
universidade, tem uma histéria de um milénio quase completo. Acrescente-se, alias
como sinaliza A. H. Halsey (2006), que a universidade tem uma historia ligeiramente
mais curta que a igreja catélica romana e é mais velha do que qualquer estado-nagdo. De
acordo com Meyer, Ramirez, Frank e Schofer (2006:3-4), “durante todo este periodo
tem, em geral, monopolizado alguns dos passos mais decisivos na afirmagdo do
Ocidente e também dos modelos cognitivos mundiais, que presentemente ecoam e
circulam através de temas de exceléncia (progresso) e de equidade (justica), tdo

prevalecentes no ensino superior”.*>*

32 Embora em termos organizacionais as universidades do século XIX se tenham tornado mais
“nacionalizadas”, conduzidas como “laboratorios de nacionalismo” e apoiantes do projecto nacional. No
entanto as diferencas erguidas neste periodo tenderam a declinar no século seguinte.

133 Neste seguimento, torna-se dificil criar uma universidade se o conceito de “universidade" néo esta
disponivel na maioria dos ambientes culturais e organizacionais, embora no ambiente local deva tambhém
dispor de um plano ou modelo para a sua fundac&o.

3% Universidades e escolas superiores, com os seus campos disciplinares e papéis académicos, tém tido
lugar em praticamente todos os paises em termos declaradamente globais e descritas por organizacGes
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Como registam 0s mesmos autores, Meyer, Ramirez, Frank e Schofer (2006:2),
0 aumento da homogeneidade parece agora estender-se também as estruturas
organizacionais do ensino superior, com o Processo de Bolonha a reflectir um grande
entendimento sobre essa estandardizacdo, com impacto em todo o continente,
experimentando-se um esforco de isomorfismo organizacional.

Esta discussdo — tragada num bindmio analitico sobre os pressupostos que tém
marcado e orientado o ensino superior — tem sido anotada quer em documentos
(relatdrios) oficiais (como se verifica em Santiago, Tremblay, Basri e Arnal, 2008a)

quer em ensaios de tipo tedrico-epistemolégico (ver Dale, 2005, 2005a)

Apesar de, como ficou acima registado, alguns dos autores (Meyer, Ramirez,
Frank e Schofer, 2006; Meyer, Ramirez e Soysal, 1992) subvalorizarem alguns dos
tracos distintivos entre os sistemas educativos, outros recuperam e constroem tipologias,
embora no quadro de padrdes dominantes, e anotam transformacdes que classificam os
diferentes sistemas de acordo com algumas das suas variantes. Pese embora, a
importancia das reformas que tém ocorrido nos varios sistemas de ensino superior e de,
nos ultimos dez anos, se ter assistido a um esforco de convergéncia nas varias estruturas
de ensino e de qualificacBes neste nivel de ensino, decorrentes em boa parte do
andamento do processo de Bolonha, o certo é que partiram de um mosaico, ainda assim,
diversificado — quer institucional e organizativo, quer de orientacdes formativas —,
conferindo grande importancia a uma anotacao sistematica dos seus diferentes tipos e
tradicdes. Nao retirando importancia explicativa a tese destes autores, a verdade é que,
apesar da grande contaminagdo institucional do ensino superior, existem, em termos
nacionais e regionais, contextos e condi¢des de tipo politico, sociocultural e até no
tecido economico com impacto no perfil das estruturas organizacionais do ensino
superior nos varios paises.

No registo de uma diacronia curta, mas capaz de captar as principais diferencgas e

semelhancas dos varios sistemas educativos, procura-se concretizar um esforco de

internacionais (através de definicGes e medicGes estandardizadas), como a UNESCO e a OCDE, entre
outras (idem:4).
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classificacdo. A tipologia apresentada, e respectiva classificacdo dos varios paises, foi
aplicada por Svein Kyvik (2004) numa andlise sobre as mudancas estruturais dos
modelos de ensino superior na Europa Ocidental. Os tipos que sobressaem desta
proposta sdo cinco: a) sistemas de dominacdo universitaria, b) sistemas duais, c)
sistemas binarios, d) sistemas unificados, e €) sistemas estratificados.**

No primeiro modelo — os sistemas de dominacao universitaria — enquadram
apenas as universidades e as escolas (colleges) ou institutos especializados
universitarios. As instituicdes, cuja oferta se baseia em programas profissionais de curta
duragéo (short-cycle), como formacdo de professores, engenharias, enfermagem, entre
outros, ndo sdo, como em alguns casos se verifica, consideradas instituicdes de ensino
superior. Este modelo era habitual até ao inicio dos anos 60, mas actualmente sé a Italia

preserva alguns dos seus tragos principais.'®

No entanto, e com a aproximacao a
Bolonha, em 2001 os italianos adoptaram a nova estrutura de qualificaces,
manifestando certos aspectos de um sistema unificado, embora permaneca um nimero
muito elevado de formacdes profissionais pos-secundarias que ndo estdo integradas no
sistema de ensino superior.

O segundo tipo, relativo aos sistemas duais, distingue o subsistema universitario
do ndo universitario.**” No entanto, o mesmo ndo da conta apenas desta linha de
divisdo, a sua especificidade foca-se sobretudo no reconhecimento do segmento
institucional ndo universitario, fragmentado num numero alargado de instituices
(para)profissionais e com culturas enquadradas em diferentes tipos de regulagdo
publica. Este modelo foi trivial durante os anos 60 e 70, onde predominavam muitas
instituicOes especializadas de pequena dimenséo que dispunham de cursos profissionais
de curta duracdo (2 a 3 anos), como formacdo de professores, enfermagem ou

engenharias. Estas instituicdes tém uma maior ligagdo ao mundo do trabalho (com

135 Cuja terminologia original pertence a P. Scot (1995) citado por Kyvik (2004), mas a que este autor
atribui significados e descritivos alternativos (ainda que semelhantes).

136 Apesar de a Italia conservar, no essencial, este modelo, nos anos 90 foram integrados programas
profissionais nas universidades (como é o caso da enfermagem), passando de 2 a 3 anos de duracdo. No
entanto, este tipo de programas foi implementado em nimero limitado e ndo tém sido entendidos como
muito atractivos por estudantes e académicos (Kyvik, 2004).

137 Embora Svein Kyvik (2004) utilize a designacdo de sector para se referir aos segmentos que
distinguem as instituigdes universitarias e ndo universitarias, neste texto sera utilizada a de subsistema,
para mais adiante ser possivel o uso daquele termo para 0s segmentos institucionais do publico e do
privado.
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periodos de pratica nestes contextos) do que com as universidades (para onde as
transferéncias sao quase uma impossibilidade). Nao se encontram sobreviventes “puros”
deste modelo dual, mas a Austria (conjuntamente com a Suica) é 0 pais europeu que
ainda comporta algumas das suas caracteristicas mais importantes. Mas se a Austria
pode ainda ser considerada o pais da UE detentor de um sistema dual, o certo é que tem
tomado algumas opcOes que a posicionam a meio caminho de um sistema binério. Em
1993, foi implementado neste pais um novo tipo de escola (fachhochschulen) com
programas de estudo, sobretudo, na 4rea das engenharias e economia.’® Este conjunto
de escolas, com maiores ligacGes aos niveis local e regional, € muito mais pequeno do
que o universitario. No entanto, espera-se que progrida nos proximos anos. A formacéo
de professores e a enfermagem ainda ndo estdo enquadradas no ensino superior, sendo
também expectavel que nos préximos anos passem a pertencer a este nivel de ensino.
Com essa passagem, talvez o ensino superior austriaco passe a ser, também ele, um
sistema binario, transformando os sistemas duais em redutos histéricos.

O terceiro modelo diz respeito aos sistemas binarios. Estes assemelham-se
muito a0 modelo dual mas sdo uma versdo mais formalizada. Uma caracteristica do
sistema binéario, que o distingue do anterior, é ter um subsistema ndo universitario
sujeito a um sistema de regulacdo comum face ao universitario; outra, € aquele estar
organizado em centros multidisciplinares posicionados segundo critérios geograficos,
muitas vezes convergentes com 0s interesses das economias regionais, ao contrario dos
sistemas duais que ttm muitas e pequenas instituicdes especializadas. O Reino Unido (e
também a Australia) foi o primeiro pais europeu a implementar este modelo, embora no
entretanto se encontre muito transfigurado.

Os paises cujos sistemas de ensino superior condizem, actualmente, com o
modelo binario sdo a Alemanha, a Bélgica, a Dinamarca, a Finlandia, a Grécia, a
Holanda, a Irlanda, a Noruega, Portugal, a Suécia e a Suica.*® Como realca Svein

Kyvik (2004), o alargamento deste tipo de modelo prende-se com a vontade dos

138 O estabelecimento deste tipo de escola deve-se a varios tipos de necessidades e circunstancias: pressio
da industria para uma mao-de-obra mais qualificada, a procura por parte de estudantes para uma formacao
mais curta e profissional, as tentativas do governo para diminuir o elevado abandono no ensino superior
(nomeadamente o de longa durag&o) e a necessidade de fazer convergir o sistema educativo austriaco com
os modelos e as orienta¢des politicas no quadro europeu para o ensino superior.

39 De acordo com a descrigdo de Svein Kyvik (2004), sumaria-se de seguida alguns dos tragos gerais dos
sistemas de ensino superior de paises da Unido Europeia que se enquadram neste tipo binario:
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governos nacionais criarem alternativas distintas e definidas as universidades, no
sentido de se darem respostas mais eficazes a mercados de trabalho e as economias
regionais, cada vez mais exigentes em matéria de qualificagBes profissionais. A
implementacdo deste modelo tem também constituido um esforco importante para o
alargamento social do ensino superior a camadas sociais mais diversificadas (Kyvik,
2004; Scott, 2009). A maior parte dos paises que hoje possui um ensino superior binario

passaram por um sistema dual.

= A Alemanha, tendo feito um trajecto de um sistema dual para um binario, encaminha-se agora para um sistema
unificado, pois algumas das escolas e universidades que formaram parcerias, sob o titulo de universitat-
gesamthochschule, tém vindo, por vérias razdes, a tornar-se universidades.

= A Bélgica transitou de um modelo dual para um binério, tendo operado nos meados dos anos 90 do século XX a
uma redugdo importante de escolas especializadas que, através de processos de fusdo, racionalizaram e
melhoraram consideravelmente a sua qualidade no ensino profissional.

] Em 2000, a Dinamarca levou a cabo uma série de reformas, inclusive a passagem de um sistema dual para um
sistema binario. Em termos oficiais, este pais ndo tem uma verdadeira distingdo entre o subsistema universitario
e o de escolas (politécnicas), distingue antes programas longos, médios e curtos, sendo os programas longos
oferecidos em 5 universidades gerais e 7 em escolas de nivel universitario. Num contexto internacional recente,
€ mais correcto considerar os cursos de média duragdo como ensino superior (no quadro destas escolas) e 0s
programas de curta dura¢do formacdo profissional sem certificacdo de nivel superior. O seu sistema tem tido
caracteristicas de tipo dual, embora as suas escolas se tenham tornado, através de fusdes, em menor nimero e em
centros multidisciplinares (centre for videregdend uddannelse).

= A Finlandia transitou de um sistema de dominagdo universitaria, onde até 1991 s¢ existia ensino superior nas
universidades. Em 1992 foram estabelecidas, a experiéncia, uma série de escolas politécnicas
(ammattikorkeakoulu), fundadas a partir da fusdo entre escolas secundarias especializadas e escolas
multidisciplinares do ensino superior. Esta experiéncia, considerada bem sucedida, foi formalizada em 1995 e,
mais tarde, uma série de outras institui¢des profissionais foram integradas no ensino superior, num periodo de
tempo relativamente curto.

= A lIrlanda fez também um percurso pontuado, em primeiro lugar, por um sistema de dominagdo universitaria,
passando por um dual até ao actual de tipo binario. Em 1998, muitas das escolas estabelecidas no anos 60 foram
renomeadas como institutos de tecnologia e, em conjunto com o j& antigo Dublin Institute of Technology,
formam uma rede de 15 escolas que integram o subsistema tecnoldgico, a que se acrescenta 7 escolas de
formagéao de professores (as colleges of education) e algumas pequenas escolas especializadas.

= A Grécia passou de um sistema de dominacéo universitaria para um dual, seguindo-se a transformagéo para um
binario. Em 2001, passou a integrar universidades e escolas técnicas (technologica ekpedeutika idrimata - TEI)
no ensino superior. Algumas destas instituicdes foram escolas do ensino pos-secundario. Hoje estas escolas, para
além de programas de tecnologia, oferecem também matérias como administracdo e economia, saude,
agricultura, artes, entre outros.

= Na Holanda, que também transitou do modelo dual para o binario, a expansdo do segmento de instituicbes ndo
universitarias conduziu a um debate sobre a sua estrutura, resultando, em 1983, na reducdo de um numero
significativo de escolas a partir da sua fusdo. Em 1987, as 350 escolas especializadas foram reduzidas a 85
escolas multidisciplinares conhecidas como HBO-sector. Recentemente circunscritas a 50 escolas.

=  Portugal foi outro pais que partiu de um sistema de dominagdo universitaria (passando por um de tipo dual) e
que partir de 1977, com a implementacdo de um conjunto de escolas politécnicas (institutos do ensino superior
politécnico), passou a ter um sistema binario. Existe um instituo politécnico (com ofertas em matérias como a
agricultura, educacdo, enfermagem, tecnologia, economia e gestdo) por distrito, no sentido do reforco das
economias regionais. Sdo 16 no total, estando alguns deles integrados no sistema universitario.

= A Suécia, que num modelo anterior, concentrava 0 ensino superior num pequeno nimero de universidades
(incluindo 4 universidades que se traduziam numa espécie de sucursais das ja existentes e que entre os anos 60 e
70 ofereceram cursos de curta duracdo, ndo incluindo nas suas fungBes ou objectivos programas de
pesquisa/investigacdo). Em 1977, este pais foi palco de uma grande reforma educativa em que o ensino superior
(entéo designado por hdgskolan) integrou uma série de programas de ensino profissional, tornando a interface e
a distingdo entre universidades e escolas mais difusas e um nimero de cursos curtos, nomeadamente de
formacéo de professores, foi delineado no quadro do sistema universitario. Hoje a Suécia tem 11 universidades,
2 instituicbes com estatuto universitario e 16 escolas multidisciplinares, ndo se contabilizando nesta soma as
instituicOes privadas e as escolas regionais de enfermagem.
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Quadro 3.5 Tipologia dos sistemas de ensino superior na Europa Ocidental

Sist. de dominagao Sistemas Sistemas Sistemas
universitaria duais binérios unificados

Italia Austria Alemanha Reino Unido
Bélgica Espanha
Dinamarca
Finlandia
Grécia
Holanda
Irlanda
Noruega
Portugal
Suécia
Suica

Fonte: Kyvik (2004:396)

O modelo que se segue é o dos sistemas unificados, onde a vasta maioria de programas
de ensino superior (incluindo de orientagdo profissional) sdo administrados nas
universidades. Este é resultado da transformacdo de trés contextos organizativos: a) a
passagem de politécnicos a universidades (como sucedeu no Reino Unido);**° b) a fuséo
entre universidades e politécnicos (vertente que nao teve lugar na Europa, mas de que a
Australia € um bom exemplo); e a incorporacdo das instituicdes pos-secundarias
profissionais nas universidades (como é o caso de Espanha).'** Nestes processos, as
consequéncias para algumas escolas foram também de véaria ordem, umas
permaneceram com grande autonomia mas passaram a ser designadas como
universidade, outras foram integradas em universidades ja existentes.

Por ultimo, os sistemas estratificados ndo tém os subsistemas, universitario e
ndo universitario, claramente divididos. O que existe € uma hierarquia de institui¢oes de
ensino superior. Segundo Svein Kyvik (2004) esta € uma caracteristica prépria do
ensino superior dos Estados Unidos da América, onde a distin¢ao se faz a partir de trés

conjuntos institucionais: as universidades — com hierarquia propria entre elas; escolas de

10 No Reino Unido, o caso que mais se adequa a esta classificacdo, o desenvolvimento de uma forte
competi¢do entre os dois sectores levou & destruicdo do sistema binario. Em 1992 os politécnicos e as
escolas do ensino superior passaram a ser designadas como universidades, resultando no estabelecimento
de um sistema unificado com instituicdes de estatutos muito diferenciados. O sistema universitario
unificado é altamente competitivo e muitos das instituicbes de raiz politécnica tém tido dificuldades em
assegurar financiamento para a pesquisa cientifica.

41 Em Espanha, os trés anos de educacéo profissional estdo actualmente disponiveis nas universidades
com o enquadramento de escuelas universitarias (incluem formacdo de professores, engenharias,
enfermagem, etc.), outrora existentes como escolas especializadas, nos anos 70 foram integradas nas
universidades, fazendo deste pais Unico, pois em toda a Europa mais nenhum tem todos os programas de
ensino superior integrados no sistema universitario.
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artes liberais (liberal arts colleges) e outras correspondentes (com programas de 4
anos); e a comunidade de escolas (community colleges) que se encontra na base da
hierarquia (cujos programas de estudos s&o de cerca de 2 amos). Como refere o proprio
autor (2004:395), o sistema estratificado americano tem uma forma piramidal, com um
pequeno ndmero de universidades de elite no topo e um grande nimero de escolas de
orientacéo profissional na base.

Esta particdo em cinco modelos organizacionais, embora simplificadora da
diversidade organizacional, permite algum reconhecimento dos principais tipos
identificados na Europa Ocidental. Svein Kyvik (2004) chama no entanto atengéo para a
dificuldade de classificar o caso francés que, segundo o proprio, € impossivel localiza-lo
num destes tipos descritos anteriormente. A variedade de instituicbes francesas cobre
dois grandes niveis: as grandes escolas (grandes écoles), que tém uma pequena parcela
do total de estudantes e providenciam o ensino das engenharias e da gestdo, contam com
um prestigio importante embora ndo pertencam ao sistema universitario (mesmo que
algumas delas se encontrem nas universidades); e as universidades, que sdo as
instituicGes mais importantes. Existem ainda programas curtos de formacao profissional
oferecidos por institutos universitarios de tecnologia, que tém estatuto legal de
departamentos das universidades mas que gozam de uma maior autonomia por relagéo a
outros departamentos universitarios.**?> Complementarmente, ainda nos anos 50, uma
panoplia de seccBes de técnicos superiores (sections de techniciens supérieures)
ofereciam, em associacdo com os liceus (lycées), ensino superior orientado para a
pratica. No final dos anos 80, a formacéo de professores foi associada as universidades,
estabelecendo-se os institutos universitarios de formacgdo de professores (instituts
universitaires de formation des maitres). Existem ainda outras escolas para formagéo na
area da saude e outros sectores sociais. O caso francés, embora ndo possua uma
estrutural piramidal (a semelhancga do sistema americano), tem elementos de um sistema
estratificado que, como salienta o proprio Svein Kyvik (2004), reflectem diferencas de

prestigio entre os Varios tipos de instituicao.

142 Estas entidades foram estabelecidas em 1966, no sentido de se dar um resposta as maiores
necessidades em engenharias do que noutras qualificagGes profissionais (cf. Kyvik, 2004)
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Todo este esforco classificatério tem estado sobretudo centrado nos paises da
Europa Ocidental, excluindo destas anota¢cGes uma parte importante da Europa, 0 seu
lado oriental. De acordo com Halsey (2006), entre o final da Il Guerra Mundial e a
queda do Muro de Berlim, estabeleceram-se na Europa dois modelos contrastantes de
organizacédo do ensino superior. Na Unido Soviética, e nos paises de leste em geral, toda
a escolaridade pos-obrigatdria, incluindo a educacdo terciaria, era altamente dominada
pelo estado, constituindo uma anteciAmara para a economia moderna, como a escola
final dos novos homens e mulheres socialistas. Nestes estados, como regista Halsey
(2006), a matriz de estudos era estreita e as matérias ou os programas ditos “inuteis”,
num certo quadro ideoldgico e econdmico, eram negligenciados. Na, entdo, Unido
Soviética, a definicdo de educacdo pés-obrigatoria tornou-se num vasto aparato de
producdo da forca de trabalho necesséria para uma economia moderna, industrializada e
com um plano centralizado que parece ter tido repercussdes nas proprias aspiracdes
individuais de mobilidade ascendente.

Mas o Bloco de Leste ndo € um todo analiticamente indivisivel, carregando
consigo pecas diferenciadas, embora de uma constru¢cdo onde o modelo soviético
constituiu o seu principal sustentaculo. Se se procurar, por exemplo, algum caracter de
excepcionalidade, a Estonia é o Unico pais de leste, pertencente a Unido Europeia, que
conta com um sistema de ensino superior unificado (Eurydice, 2007/08). Todos o0s
outros, embora com pesos diferenciados, com maior ou menor tradi¢do, possuem hoje a

distincdo entre os subsistemas universitario e ndo-universitario.

Ndo €é possivel perspectivar o ensino superior na Europa sem aceitar a
importancia incontornavel do Processo de Bolonha. O contexto actual da politica
educativa para 0 ensino superior no espaco europeu tem feito sobressair a construgéo de
um espaco comum europeu da ciéncia e do ensino superior (ver figura 3.7). A
Declaragéo de Bolonha constitui um instrumento fundamental para a operacionalizagéo
de objectivos subjacentes a construcdo desse espaco, “investido no aumento da

qualidade e da competitividade, na promocdo da mobilidade e na crescente
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empregabilidade dos diplomados do ensino superior na Europa” (Martins, Mauritti e
Costa, 2007a:13).

A propdsito deste processo, de iniciativa governamental, encetou-se ja uma série
de reformas nacionais em torno de linhas de accao estruturantes para os sistemas de
ensino europeus (Santiago, Tremblay, Basri e Arnal, 2008a:40): (i) a adopcdo de um
sistema facilmente inteligivel e de graus comparaveis; (ii) a implementacdo de um
sistema baseado em 2 ciclos e um terceiro de qualificacdo para doutoramento; (iii) o
estabelecimento de um sistema de creditos; (iv) a promocdo da mobilidade; (v) o
desenvolvimento de uma cooperacao europeia para se garantir critérios de qualidade;
(vi) a promoc¢do da dimensdo europeia no ensino superior; (vii) a focagem na
aprendizagem ao longo da vida; (viii) a inclusdo de instituicfes e estudantes do ensino
superior; (ix) a promogéo da atractividade da Area Europeia de Ensino Superior; e dos
(X) estudos doutorais e das sinergias entre a Area Europeia de Ensino Superior e a Area
Europeia de Pesquisa. Os paises europeus estdo ainda mandatados para reforcar a
cooperacao na educacdo e formacdo profissional, através de um processo simultaneo, a
Declaracdo de Copenhaga, assinada em 2002 por 31 paises europeus, bem como na
atencdo a discussdo politica sobre a empregabilidade dos graduados europeus. Tal
permitird tornar o ensino superior mais compativel e comparavel e, ainda, mais
competitivo e atractivo em termos mundiais.

Em termos estruturais, o0 que se tem presenciado é que o0s sistemas de ensino
superior em todos 0s paises europeus, subscritores de Bolonha, tém assumido uma
forma, sendo similar, muito equivalente. Na fase actual, os 27 paises da Unido Europeia
subscreveram os principios da Declaragdo de Bolonha, sendo no total 46 os paises
europeus integrados neste processo. Tendo sido, entdo, realizados progressos
insofismaveis nas reformas estruturais dos sistemas nacionais, o foco de atengdo e
cooperacdo orienta-se agora para a combinacdo das Vvérias politicas nacionais e
realidades de execugdo nas instituicdes de ensino superior de todos estes paises
(Eurydice, 2009a:9).

O Processo de Bolonha resulta, em grande parte, de uma sucessdo de encontros
de ministros responsaveis pelo ensino superior (ver figura 3.7), cujas decis@es politicas

dai decorrentes v&o no sentido de estabelecer uma Area Europeia de Ensino Superior (a
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estar implementada em 2010).2** Neste seguimento, foi constituido o Bolonha Follow-
up Group (BFUG), grupo responsavel pelo desenvolvimento do projecto.'**

A aplicacdo dos critérios fixados a proposito de Bolonha, acompanhada por um
grupo mandatado para o efeito (o Bolonha Follow-up Group), tem conhecido, embora
avancada nos seus propositos, ritmos diferenciados nos varios paises (Rauhvargers,
Deane e Pauwels, 2009). O quadro 3.6, através de uma seleccéo de critérios, num total
de 11 (idem, 2009), que se prendem de forma mais preponderante com a reestruturagdo
da organizacao dos varios sistemas educativos, permite observar a posicdo dos varios
paises.

Os critérios seleccionados para a andlise de algumas dessas transformacdes
foram a adopcéo ja efectiva dos dois primeiros ciclos definidos para o ensino superior
(bachelor ou licenciatura; e o master ou mestrado); a implementacdo de uma estrutura
nacional de qualificacdes (prevendo-se um conjunto de certificacBes) de acordo com a
Declaracdo de Bolonha; e a instauracdo e reconhecimento de um Sistema Europeu de
Acumulacdo e Transferéncia de Créditos, permitindo uma maior equivaléncia entre
formacdes no espaco europeu, promovendo maior flexibilidade, mobilidade e incluséo

de estudantes e graduados no espaco europeu (ver quadro 3.6).

143 Registe-se ainda a inclusdo, neste processo, da Comissdo Europeia, como membro titular; o Conselho
Europeu e UNESCO-CEPES, como membros consultivos; e um conjunto de intervenientes interessados
que constam igualmente como membros consultivos, nomeadamente a European University Association
(EUA), European Association of Institutions in Higher Education (EURASHE), European
Students’Union (ESU), Education International (EI), European Association for Quality Assurance in
Higher Education (ENQA) e a Business Europe.

144 Este BFUG é dirigido pela Presidéncia rotativa da UE e constituido por representantes de todos os
paises signatarios, pelo representante da Comissdo Europeia, dirigido pela Presidéncia rotativa da EU,
tendo como membros consultivos o Conselho Europeu, a European University Association (EUA), a
European Association of Institutions in Higher Education (EURASHE), European Students’Union (ESU),
Education International (El), a anterior ESIB.
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Quadro 3.6 Implementacgao de critérios respeitantes ao Processo de Bolonha, na Unido Europa, 2008/09

Implementacéo dos 1.° Implementacéo da estrutura Implementacéo dos
Paises e 2.° ciclos® nacional de qualificagdes’ ECTS®

Alemanha O [ J O
0] o
®/0 o/e

Austria
Bélgica
Dinamarca
Espanha

Finlandia

O © O o

Franca
Grécia
Holanda
Irlanda
ltalia

Luxemburgo

® 6 6 6 O @ O 06 0 o

Portugal
Reino Unido o/e

Suécia

©|l0 ®@ 0 OO @ e

Bulgaria
Chipre
Eslovaquia
Eslovénia

Estoénia

(O]

Hungria

©

Leténia
Lituania
Malta

Polénia
Rep. Checa

Roménia [ J o o

@ 1- No minimo 90% dos estudantes est&o inscritos num sistema de 2 ciclos estabelecidos de acordo com os principios de Bolonha;

2 - Uma estrutura nacional de qualificacées (ENQ) compativel com o quadro geral das qualificacdes da area europeia de ensino
superior (AEES) tem sido desenvolvida, e todas as qualificagdes nacionais estéo visivelmente ligadas a resultados da aprendizagem,
tendo sido incluidos nos procedimentos de garantia de qualidade. O acordo para a auto-certificagédo teve a participagdo de peritos
internacionais e esté concluida, incluindo a publicagédo de um relatério final.

3 - Créditos ECTS séo atribuidos a todos os componentes dos programas de estudo, permitindo a transferéncia e acumulacéo,
relacionando-se com os resultados da aprendizagem.

O 1- 70-89% dos estudantes esto inscritos num sistema de 2 ciclos estabelecidos de acordo com os principios de Bolonha.
2 - Uma ENQ compativel com o quadro geral das qualificacdes da AEES foi desenvolvida, pois todas as decisdes formais para o
estabelecimento desse quadro foram tomadas; a implementagdo da ENQ ja se iniciou, tal como os procedimentos acordados para a
auto-certificagdo.
3 - Créditos ECTS séao atribuidos a todos os componentes de mais de 75% dos programas de estudo, permitindo transferéncia e
acumulacdo; e os créditos ECTS estdo relacionados com resultados da aprendizagem; ou os créditos sdo atribuidos a todos os
componentes de todos os programas, usando-se um sistema compativel com o sistema de créditos de ECTS, possibilitando a
transferéncia e acumulagao de créditos.

© 1-50-69% dos estudantes estéo inscritos num sistema de 2 ciclos estabelecidos de acordo com os principios de Bolonha;
2 - Uma proposta de ENQ, compativel com o quadro global das qualificagdes da AEES tem sido debatida a nivel nacional, mas ainda
ndo foram tomadas as decisGes formais para o estabelecimento desta estrutura.
3 - Créditos ECTS séo atribuidos a 50-75% de todos os programas de estudo, e os créditos ECTS estdo comprovadamente
relacionados com os resultados da aprendizagem, ou créditos ECTS séo atribuidos a todos os componentes de mais de 75% dos
programas de estudo, permitindo transferéncia e acumulacdo de crédito, porém, os créditos ECTS ainda ndo estdo associados a
resultados da aprendizagem

O 1 - 25-49% dos estudantes esto inscritos num sistema de 2 ciclos estabelecidos de acordo com os principios de Bolonha;
2 - Uma proposta de ENQ compativel com o quadro geral das qualificagfes da EHEA foi preparada e inclui descritores genéricos dos
ciclos baseados nos resultados da aprendizagem, inclui ainda conjuntos de créditos ECTS respeitantes ao primeiro e segundo ciclos e
um calendario para a consulta de partes interessadas relevantes, mas o processo de consulta ainda néo foi concluida.
3 — Os créditos ECTS séo atribuidos a pelo menos 49% dos programas de estudo, ou o sistema nacional de crédito utilizado néo é
totalmente compativel com o sistema de ECTS.

+ 1- Menos de 25 % dos estudantes estéo inscritos num sistema de 2 ciclos estabelecidos de acordo com os principios de Bolonha;

2 - O processo de desenvolvimento conducentes a uma ENQ, compativel com o quadro geral das qualificagbes da EHEA foi
concluido, mas nédo existe um calendario para a consulta ou a adopcdo desse quadro de qualificagBes; ou o seu processo de
desenvolvimento ainda néo foi langado ou esta numa fase preliminar ou exploratéria.

3 — Os créditos ECTS sao atribuidos a menos de 49% dos programas de estudo, ou o sistema de ECTS é usado em todos os
programas mas s para a transferéncia de créditos.

Fonte: Quadro construido a partir de Rauhvargers, Deane e Pauwels (2009)
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Os paises da Unido Europeia mais adiantados, no que respeita a estes 3 critérios, sao a
Irlanda, a Dinamarca, a Holanda, Portugal e a Suécia. Uma via explicativa para a maior
dificuldade em acompanhar os ritmos destes critérios estipulados por Bolonha, podera
ter a ver com a maior distancia entre a estrutura de qualificacdes e certificacdo de graus
que alguns paises possuiam no inicio desta década e a promovida neste processo
europeu. Nao € por acaso que, alguns desses atrasos relativos, se verificam em paises
como a Austria, a Franca e até a Grécia, onde os sistemas de certificagdo eram muito
diferentes face ao que veio a ser proposto através da Declaragdo de Bolonha.'* Tal
pode também acontecer, e provavelmente de forma ainda mais reforca, com alguns dos
paises de leste, como a Eslovénia, Republica Checa, a Eslovaquia e a Hungria.

No total dos critérios fixados e analisados no relatorio bianual, de iniciativa do
Grupo de Acompanhamento do Processo de Bolonha (Rauhvargers, Deane e Pauwels,
2009), e no conjunto dos 46 paises subscritores desta politica europeia para o ensino
superior, sdo cinco os sistemas educativos mais avancados neste processo: Dinamarca,
Suécia, Irlanda, Escocia (Reino Unido) e Portugal.

Tratando-se de uma das reformas mais ambiciosas que o0 ensino superior tem
conhecido nas ultimas décadas, o Processo de Bolonha, na sua actual
composicdo geogréafica, econdémica e politica, enfrenta um enorme desafio em manter
um ritmo homogéneo de transformacdes em todos os paises envolvidos (Kwiek, 2004).
Tendo em conta as transformac6es sociais e economicas plantadas nas Gltimas décadas
na Europa Central e Oriental, vai ser muito dificil manter o processo em andamento
compassado nos préoximos anos. De acordo com Marek Kwiek (2004), tornar-se-a
premente 0 acompanhamento de certas regibes em separado, com prescriches e
orientagcdes proprias, atendendo as reestruturagdes mais urgentes e a metas distintas,
acompanhadas de recomendagdes politicas especificas para configuragdes de paises de
passo mais lento no roteiro desta reforma. Preocupacao relevante para que Bolonha néo

passe de um mero exercicio tedrico em algumas regides ou paises da Europa.

145 para a descrigdo (prévia a implementagéo efectiva de Bolonha) dos sistemas educativos da UE a 15
paises, ver Olga Terca (2002).
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Quadro 3.7 A implementagédo dos varios modelos dos dois primeiros ciclos do ensino superior (bachelor e
master) na Europa, 2008/09

Modelo 240+120 Modelo 240+60 Modelo 180+120

Vérias créditos (4+2 anos  créditos (4+1 anos créditos (3+2 anos
Paises combinagbes académicos) académicos) académicos)
Alemanha v
Austria 4
Bélgica v
Dinamarca v
Espanha v
Finlandia v
Franca v
Grécia v
Holanda v
Irlanda v
Italia v
Luxemburgo v
Portugal v
Reino Unido v
Suécia v
Bulgaria v
Chipre v
Eslovaquia v
Eslovénia v
Estonia v
Hungria v
Letonia v
Lituania v
Malta v
Pol6nia v
Rep. Checa v
Roménia v

Fonte: Eurydice (2009:20), Higher Education in Europe 2009: Developments in the Bologna Process, Bruxelas.

A estrutura de trés ciclos do ensino superior, sendo uma realidade firmada em muitas
das suas instituicdes e programas de estudo, tem ja reconhecimento por todos o0s
sistemas de ensino superior dos paises integrantes do Processo de Bolonha.!*® A
convergéncia de modelos para os dois primeiros ciclos é ja efectiva. O modelo de

combinagdo entre o primeiro ¢ segundo ciclos mais comum ¢ o de “180 + 120” créditos

146 Na Conferéncia de Bergen dos Ministros Europeus Responsaveis pelo Ensino Superior adoptou-se
esta estrutura de qualificacBes, em trés ciclos para o espago comum europeu de ensino superior (ver The
framework of qualifications for the European Higher Education Area:
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/documents/QF-EHEA-May2005.pdf). Das
especificacdes correntes da lingua inglesa, as traducfes mais directas tém sido através das designagoes de
bachelor (1° ciclo), master (2° ciclo) e doctoral (3°ciclo).
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(ver quadro 3.7).*" Na verdade, entre os subscritores de Bolonha, 17 paises optaram por
este modelo (9 no quadro da Unido Europeia) e em mais 22 este modelo é observado em
concomitancia com outros (16 na UE).

Outros formatos coexistem com pouca expressao no espaco da Unido Europeia,
por exemplo a Bulgéria e a Lituania, optando por modelos combinados que reforgcam, de
forma muito determinante, o 1° ciclo do ensino superior (com 240 créditos) (ver quadro
3.7).

Passados quase 10 anos sobre o desenvolvimento desse Espaco Europeu de
Ensino Superior (ver Comunicado de Praga, 2001, figura 3.7), um outro fito de todo
este processo europeu, compreendido no quadro da Declaracdo de Bolonha, tem sido a
promocdo da mobilidade internacional (sobretudo) dos estudantes europeus
(consagrando-se especialmente através do programa europeu de apoio a mobilidade
internacional ERASMUS). Néo sera este o espaco de discussao sobre o valor que tal
principio tem associado, no entanto, tais intencdes reflectem-se de forma muito variavel
no contexto europeu, devedor em parte dos formatos de apoios nacionais e europeus e
da sua portabilidade de pais para pais (Eurydice, 2009a; HIS, 2008). Num texto recente,
Jean-Louis Derouet (2008), referindo-se fundamentalmente ao caso francés, aludia ao
facto de que a mobilidade internacional dos estudantes seria precisamente um dos
resultados mais incipientes de todo este Processo de Bolonha, embora fosse uma das

suas premissas mais importantes.

7 Tais créditos tém significado, no quadro da Declaracéo de Bolonha, com a existéncia de um Sistema
Europeu de Acumulacéo e Transferéncia de Créditos (European Credit Transfer na Acumulation System
— ECTS) que se tem estabelecido a uma velocidade acelerada na grande maioria dos paises subscritores de
Bolonha, como um sistema comum de créditos promotor da comparabilidade, mas também da
equivaléncia efectiva das formacdes e da mobilidade dos estudantes deste nivel de ensino (Eurydice,
2009).
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de Sorbone Bolonha de Praga Berlim Bergen de Londres Lovaina

Figura 3.7 Momentos chave do processo de Bolonha

Fonte: Eurydice (2009a:16), Higher Education in Europe 2009: Developments in the Bologna Process, Comissédo
Europeia, Bruxelas.
* Eurydice (2010a), Focus on Higher Education in Europe 2010: The Impact of the Bologna Process, Comissao
Europeia, Bruxelas.

A declaragdo de Bolonha teve como interesses fundadores o aumento da
competitividade internacional do sistema europeu de ensino superior, atraindo a atencédo
do “mundo” para a sua afirmagdo (Eurydice, 2009). Propdsitos que pressupdem ainda
gue, nos Varios paises, um namero crescente de individuos, com diferentes trajectorias
de vida, tenham acesso a este patamar de ensino, seja no seguimento regular de um
percurso escolar continuo, seja intercalando ou conjugando estudos com experiéncias

diversas na actividade econémica.
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Suécia
Pol6nia
Lituania
Finlandia
Let6nia
Eslovaquia
Hungria
Reino Unido
Roménia
Bulgaria
Eslovénia
Bélgica
Malta
UE27
Irlanda
Holanda
Chipre
Estonia
Dinamarca
Espanha
Alemanha
Rep. Checa
Portugal
Austria
Italia

Franca

Grécia

49,6

46,3

46,0

45,1

43,1

39,1

38,7

36,2

33,9

33,8

24,1

22,5

12,4

11,5

11,3

6,1

3,6

OTempo inteiro  BTempo parcial

Figura 3.8 Estudantes do ensino superior (CITE 5-6) segundo o tipo de intensidade dos estudos (tempo
inteiro e tempo parcial), em 2008, na Unido Europeia (em percentagem)

Legenda: As definicdes de tempo inteiro e tempo parcial estédo inscritas na organizacéo dos préprios sistemas de
ensino. O acordo estabelecido para a classificagdo de tempo inteiro ou integral equivale a 75% ou
mais do tempo de uma semana escolar tipica num determinando sistema e nivel de ensino. Caso contrario, o aluno
deve ser registadas num plano a tempo parcial.

Notas: Luxemburgo: sem dados disponiveis. Austria e UE27 dados de 2007.

Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [educ_enrl1at] (consulta on-line actualizada em Julho 2010).
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Para tal, algumas iniciativas politicas tém reforcado o apoio a percursos flexiveis e de
formacgdo ao longo da vida. Uma dessas iniciativas € a dos seus sistemas de ensino
permitirem, através de diferentes intensidades de formacdo, uma maior agilizacdo
desses mesmos percursos. A implementacdo do regime de estudante a tempo parcial
reforca alguns dos anelos enunciados em Bolonha, como a gestao prépria dos trajectos
escolares e 0 estreitamento da vida académica com o trabalho, com as suas regras e
imposicdes, favorecendo a empregabilidade e a competitividade dos sistemas de ensino
e do mercado laboral.

Quase 20% dos estudantes inscritos em sistemas do ensino superior da Uniéo
europeia estao abrangidos por este regime a tempo parcial. A liderar na percentagem de
estudantes nesta situacdo esta a Suécia, com sensivelmente metade do seu universo
neste regime, a Polonia, a Finlandia e as vizinhas balticas, Letonia e Lituania, que
perfazem o conjunto de paises que registam valores acima dos 40% neste indicador.
Este tipo de frequéncia académica permite que as aquisicdes escolares se facam
acompanhar de inser¢cbes no mercado de trabalho, garantido a estes alunos uma
autonomia relativa face a familia e ao estado (HIS, 2005, 2008). Muito distantes destes
valores estdo a Austria, a Franca, a Grécia, a Italia e Portugal (que veio em 2008 a

reconhecer o regime legal de estudante a tempo parcial),*®

sem registo visivel de alunos
com este estatuto nos dados de 2008.

Algumas das perspectivas de andlise, retidas aqui para um melhor
reconhecimento dos sistemas de ensino, comportaram esfor¢cos de um olhar continuado
e comparativo sobre as suas principais caracteristicas estruturais. No fecho deste
exercicio, procurou-se dar conta de uma breve incursao sobre os desenhos dos sistemas
de ensino superior na Unido Europeia, atendendo a algumas das dimensdes cruciais para
este efeito: as componentes estruturais (como os ciclos de estudo e tipos de ensino), as

principais areas de estudo e tipos de instituicdes, e 0s papéis que ai desempenham.

148 Regime legal aprovado pelo Conselho de Ministros a 30 de Abril de 2008, ganhando efectividade no
DL 107/2008, de 25 de Junho.
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Capitulo 4

QUEM GOVERNA A EDUCACAO? ORIENTACOES POLITICAS E
INSTITUCIONAIS

4.1 Quais os rumos dos sistemas educativos? Centralizacao,

descentralizagéo e autonomia

Desde a origem dos sistemas educativos, formalizados como tal, que existem relacGes
estreitas entre estes e 0s estados em que se inscrevem. Alguns dos estudos comparativos
fundadores centraram-se nesta ligacdo entre o estado e a educacdo, procurando
compreender os diferentes graus de controlo sobre este campo (Archer, 1979).

Margaret Archer (1979) no seu estudo, ja aqui muito citado, traca numerosas
caracteristicas e modificacGes universais que estiveram presentes na emergéncia dos
sistemas educativos. Identifica, contudo, uma série de variacfes entre 0s varios sistemas
nacionais de educacdo. Tais diferencas, de acordo com a autora, ttm vindo a ser
acentuadas por via da substituicdo de um conjunto de relacBes estruturais entre a
educacdo e a sociedade (baseadas na mono-integracéo), por um outro (de integragédo
maultipla ou de ligacdo ao centro politico), que remete para a analise de diferentes
processos de interaccdo que explicam algumas das mudancas macroscépicas. O
caminho por modelos substantivamente diferenciados tem origem no tipo de
competicdo estabelecida nas interaccdes educacionais, levadas a cabo por grupos
distintos, a proposito desta multipla integracéo.

A competicdo restritiva esteve na base de um sistema educativo centralizado,
enquanto o descentralizado instalou-se por via de uma competicdo substitutiva (cf.

Archer, 1979; ver ainda o ponto 3.2.1 e a figura 3.1).*%

A autora relembra ainda que os
factores estruturais so influenciam as interacgdes (e o tipo de conflitos associados) na
medida em que se constituem em contextos de acgdo e estes sdo muito especificos de

determinadas partes de uma sociedade num dado pais.

19 Como evidencia Margaret Archer (1979:244-245), “os dois tipos de sistemas tem diferencas
consideraveis em termos da sua administracdo (unificacdo), organizacdo interna (sistematizacao),
diversidade de actividades (especializacdo) e separacdo de outras partes da sociedade (diferenciacéo).
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Os diferentes sistemas — centralizados e descentralizados — tém influéncias
distintas devido as diferencas na distribuicdo de servicos e controlo na educacdo. De
acordo com Margaret Archer, a diferenciacdo deste tipo de sistema da-se,
principalmente, pelo seu grau de integracao.

Os sistemas descentralizados, com origens em estratégias substitutivas, séo
muito menos estruturados. As redes independentes, que pré-existiam aos estados-nacéo,
estavam impregnadas dos processos de especializacdo e diferenciacdo e tais
caracteristicas resistiram apds a sua formacdo. A integracdo de tais redes nos sistemas
nacionais foi dotada de muita autonomia e de forma muito equivalente aos seus
formatos anteriores, o que tornou mais limitados os processos de unificacdo e
sistematizacdo que, ainda assim, foram ocorrendo um pouco por todo o lado. Estes
sistemas sdo descentralizados porque, em geral, ndo existe um papel de lideranca
definido e porque sdo pouco integrados, dando lugar a uma segregacao relativa dos
elementos gque o constituem. Como salienta a autora, a preponderancia da diferenciagédo
e especializacdo conduz a um conjunto de derivagdes que se desenvolvem entre a
educacdo e a sociedade em paises com este tipo de sistemas. Tais derivacdes aumentam
porque as varias partes invadem o controlo unificado e criam dificuldades a todo o
sistema. Estes problemas podem manifestar-se de duas formas (Archer, 1979:246-247):
“por um lado, o sistema é lento e sem resposta do controlo administrativo, as suas partes
seguem 0 seu proprio caminho, contrariando e obstruindo, frequentemente, a politica
central através das suas actividades”; por outro lado “a autonomia ameaga a integragdo
interna do sistema, conduzindo a estrangulamentos, barreiras e bloqueios que persistem
porque cada elemento defende as suas préprias praticas especializadas e ndo existe forca
suficiente para manter a ordem entre eles”. As varias formas de negociagdo internas ao
sistema contribuem para satisfazer muitas das exigéncias de profissionais, dotados de
grande autonomia. E ainda provavel que tal autonomia favoreca a participacio destes na
construcdo da politica educacional.

Neste tipo de sistemas, os descentralizados, os grupos de interesse fragmentados
irdo propalar mudangas através de diferentes formas de negociacdo (Archer, 1979). Em
primeiro lugar, temos a iniciacdo interna — este tipo de negociacdo promove as

exigéncias dos seus profissionais, que muitas vezes recusam implementar politicas
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centrais ou quando se sujeitam a elas, fazem-no com modificacbes muito consideraveis
a nivel local, contribuindo também para se encontrarem solucgdes para os problemas de
comunidade. Tais possibilidades sdo proporcionadas pelos altos niveis de autonomia
disponiveis e de recursos que o sistema central tem dificuldade em absorver, aproveitar
e gerir. E por esta razdo que, através desta autonomia, é possivel negociar directamente
com agentes e organismos externos e frequentemente obter recursos extraordinérios.
Estas formas de negociacdo permitem, ainda, a existéncia de inovagfes internas
substanciais (nos curriculos, nos métodos de ensino, etc.). Do ponto de vista das
transaccgdes externas, 0s grupos negoceiam mudancas substanciais. Algumas escolas
técnicas e profissionais e universidades, estando envolvidas neste tipo de negociacéo,
procuram colocar-se fora do sector publico.™™ A terceira forma de negociacio é a
manipulacdo politica. Apesar de tudo, algumas partes ttm menos autonomia do centro
politico e sdo dotadas de menos recursos face a outras, sendo dificil transaccionar os
seus servigcos directamente, tendem a ser politicamente manipuladas. A maioria da
populacdo ndo estad em posicdo de usar as outras formas de negociacdo. As classes mais
baixas, 0s grupos imigrantes, as minorias étnicas ndo se conseguem ajustar, numa escala
significativa, a transaccOes externas pela auséncia de recursos. Assim, a manipulacéo
politica tem uma utilizacdo intensa quando aqueles que reclamam tém poucas hip6teses
de satisfazer as suas exigéncias por outros métodos. Esta é muitas vezes a via dos
partidos e organizacGes politicas e de grupos de pressdo, que ndo grupos de elite,
procurarem a mudanca educacional.

Pelo contrério, os sistemas centralizados (de origens restritivas), tal como os
conceptualiza Margaret Archer (1979), tém uma forte e integrada estrutura interna. A
autora (1979:254) fundamenta afirmando que “a sua emergéncia foi orquestrada pela
elite politica, as varias partes foram coordenadas de inicio para proteger as suas proprias
exigéncias”. A classificagdo de tais sistemas como centralizados na estrutura e
racionalizados na organizacdo tem limites. Pois, também sdo conhecidos alguns dos
seus problemas de integracdo. Um grande predominio da unificacdo e sistematizacao

pode originar grandes exigéncias para o sistema no seu todo. Este tipo de sistema tem

150 Mas tal acontece, muitas vezes, com dificuldades, que se exprimem com a falta de respeitabilidade aos
olhos dos seus pares, ou porque as suas exigéncias sdo demasiado especializadas ou diferentes para serem
integradas nas actividades educacionais correntes.
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uma fragil elasticidade interna e, como designa a propria autora, poucos amortecedores
externos. Tem que haver uma forte generalizacdo da posi¢cdo dos grupos que se opdem a
elite politica dominante face & certeza de vontades de mudanca educacionais. Como
refere Archer (1979:256), “a obstrucao de certas elites tem como consequéncia que
aqueles que procuram as maiores mudancas educacionais ndo sdo necessariamente
aqueles que tém menos poder e recursos na sociedade”. Nos sistemas descentralizados,
a difusdo do controlo permitiu que uma variedade de exigéncias pudesse ser negociada
separadamente por diferentes formas de interac¢do. Nos sistemas centralizados, como se
viu, essa proliferacdo de controlo € muito mais restrita e as oportunidades de negociacao
sdo limitadas.

Quanto as formas de negociacdo, a iniciacdo interna ira ser o processo de
mudanga menos importante nos sistemas centralizados. Os educadores profissionais
(professores e outros) tém um menor grau de autonomia e sdo um grupo profissional
menos diferenciado, também as organizacgdes sindicais tém em geral uma capacidade
mais circunscrita de reivindicagdo. Estes profissionais, neste tipo de sistema, recebem
mais directrizes do centro e sdo menos capazes desencadear novas iniciativas em
retorno. Esta falta de autonomia significa ainda que professores e académicos nao
podem, ou tém muita dificuldade, em negociar directamente com agentes externos ou
ganhar recursos extras através deles. Nao podem alterar cursos, curriculos, avaliacdes,
exames ou procedimentos de seleccdo, definidos centralmente e ndo sdo susceptiveis de
variacdo local. Em segundo, as transacgdes externas sdo também de importancia
limitada como processo através do qual as mudancas sdo negociadas (ver ponto 3.4).
Por altimo, a manipulacdo politica, € sem duvida a via mais importante de negociagédo
em sistemas centralizados. Tal deve-se ao facto da educagdo, como um todo, ter pouca
autonomia do governo e de 0s grupos que procuram a mudanga terem poucos meios
alternativos de a obter, convergindo as maiores pressdes para o centro politico.

Sendo este trabalho de Margaret Archer (1979) incontornavel, os caminhos que
algumas destas categorias € modelos, fulcrais na sua proposta sobre os sistemas de
ensino, tém feito no quadro da sociologia, e das ciéncias sociais e da educacao em geral,

expressam derivas ou, pelo menos, reinterpretacdes alternativas.
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Para autores como Hans Weiler (1999), que se centraram na posic¢ao do estado,
no seu controlo e legitimidade, a comparacéo entre a centralizacao e descentralizagdo no
campo educativo surge como um objecto de grande relevo. Segundo este autor, este
bindmio, nomeadamente na perspectiva comparada, e o exercicio de confrontacdo dos
seus termos tem-se ampliado, mesmo quando o seu significado e referentes sdo muito
variaveis. Uma parte da atencdo da investigacdo e das politicas tem-se focalizado no
papel e limites da autoridade educativa a nivel nacional.

E verdade que na terminologia da politica educativa, a descentralizacdo se tem
tornado uma aspiracdo essencial, a par de outras como a autonomia ou a igualdade de
oportunidades (cf. Weiler, 1999). Apesar de existir hoje um forte énfase na
descentralizacdo, sdo conhecidos a falta de consenso a sua volta e timidos os avancos e
as dificuldades para a sua efectivacdo generalizada. No entanto, a realidade de pais para
pais € muito diversificada, carregando consigo uma historicidade no campo educativo e
tracos das fundacdes dos seus sistemas (Archer, 1979) que resistem ao tempo e suas
reformas.

Nas propostas de Margaret Archer (1979) ja cabia a definicdo de sistemas
centralizados e descentralizados e como é que estes se radicaram na constituicdo dos
sistemas educativos actuais € nos seus principais processos de mudanga. Uma das
diferencas entre as varias perspectivas sobre a descentralizacdo na area educativa esta
presente na sistematizacdo de Hans Weiler (1999), embora o proprio a considere fragil
(ndo s6 a distingdo como a consisténcia de cada um dos seus termos),
consubstanciando-se em duas abordagens fundamentais: a descentralizacéo territorial,
que se orienta para a representacdo de interesses por parte de unidades “subnacionais”
de menor tamanho; e, por outro lado, a descentralizacdo funcional, protagonizada por
organismos para-estatais, ndo governamentais ou organismos privados (mais proxima
da perspectiva da percursora Margaret Archer na leitura destes processos).

A primeira perspectiva pode parcialmente ser discutida a partir de informacao
sobre a capacidade de decisdo, em matéria educativa, nos varios niveis de governo
territorial (OCDE, 2008): central, estado federativo, provincia/regido, sub-regional,

local e escola.
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Quadro 4.1 DecisGes tomadas por nivel de governo no equivalente ao 3.° ciclo do ensino béasico publico
(segundo estagio do ensino basico ou CITE 3), em paises pertencentes a Unido Europeia,
2007 (em percentagem).

Nivel de governo

(Governo) Estado Provincia/ Tota

Paises Central (federativo) regional Sub-regional Local Escola |
Alemanha 4 31 17 n 18 30 100
Austria 27 22 n n 22 30 100
Bélgica (FI.) n 29 n n n 71 100
Dinamarca 19 n n 40 41 100
Escdcia 17 n n 53 30 100
Eslovénia 38 n n n 4 58 100
Espanha 9 42 10 n 3 36 100
Estonia n n n 30 66 100
Finlandia 2 n n n 76 22 100
Franca 27 n 6 28 n 39 100
Holanda 6 n n n n 94 100
Hungria n n n 27 69 100
Inglaterra 4 n n n 5 91 100
Italia 31 n 16 n 6 47 100
Luxemburgo 68 n n n 32 100
Portugal 57 n n n n 43 100
Rep. Checa 6 n n n 33 61 100
Suécia 18 n n n 35 47 100

Legenda: m: sem dados disponiveis; n: nulo — magnitude negligenciavel ou de valor zero. os dominios a que estas
decisbes dizem respeito sdo: Organizacao do ensino: admissdes de alunos, percursos escolares; tempos de aulas;
escolha de livros didacticos; constituicdo de turmas; apoio suplementar a alunos, métodos de ensino; a avaliagdo diaria
dos alunos. Gestdo de Pessoal: contratagdo e despedimento de pessoal docente e ndo docente; direitos e condigbes
de servico; tabelas salariais; influéncia sobre as carreiras. Planeamento e estruturas: a abertura ou 0 encerramento de
escolas, criagcdo ou supressdo de um nivel de ensino; concepgéo de programas de estudo, seleccao de programas de
estudo ensinados numa escola especifica; escolha das matérias ensinadas numa escola especifica, definicdo do
conteldo dos cursos, a criagdo dos exames de qualificacdo para um certificado ou diploma; certificagdo (andlise e
avaliagdo do conteldo, marcacdo e administragdo). Recursos: atribuicdo e utilizagdo de recursos para pessoal
docente, pessoal ndo docente, capital e despesas operacionais.

Nota: Nao existem dados disponiveis para a Bélgica (Fr.), a Grécia, a Irlanda e a Pol6nia.

Fonte: OCDE, Education at the Glance, 2008.

Se se observar, num conjunto de paises pertencentes a Unido Europeia, a proporcao de
decisbes tomadas em 4 dominios chave de estruturacdo do sistema educativo (como a

151 30 nivel

organizacdo do ensino, a gestdo de pessoal, e 0 planeamento e estruturas),
local e de escola (OCDE, 2008), evidencia uma distribuicdo bastante irregular (ver
quadro 4.1). A Finlandia, Inglaterra, Hungria, Estonia, Republica Checa e Holanda séo
0s paises que, através da leitura destes indicadores, evidenciam uma maior
descentralizacdo e autonomia de estados centrais e até regionais — acima dos 90%, com
a Finlandia a chegar quase aos 100% de decisbes tomadas quer localmente quer nas

escolas; e a Holanda e a Inglaterra, 94% e 91% respectivamente, s6 no que respeita a

151 \er especificacdes para cada dominio na nota dos quadros 4.1 e 4.2.

154



deliberacdes efectuadas em termos de escola. Logo de seguida, vém a Dinamarca e a
Suécia onde estes valores tém ainda uma grande expressao, ambas acima dos 80% nos
dois niveis de governo mais afastados do poder central.

Do lado oposto, estdo o Luxemburgo, Portugal e Espanha, em grande
dependéncia dos seus governos centrais ou federais para actuarem na area educativa
(ver respectivamente as percentagens: 68%, 57%, e 51% nestes niveis de governo).
Ficando bem patente tal centralismo na parcela de decisdes tomadas localmente ou nas
escolas, novamente com o Luxemburgo, a Espanha e agora a Franca,*®* abaixo dos
40%, seguindo-se Portugal a ultrapassar ligeiramente este valor. A Alemanha, a Austria
e Italia rondam os 50% de decisOes nesses niveis de decisdo.

No entanto o quadro 4.1 faculta apenas um cenario muito geral sobre o volume
de decisOes tomadas, no seu conjunto, a sua leitura esharra ainda com uma grande
opacidade sobre o significado dos seus valores. Desse ponto de vista, as percentagens
apresentadas no quadro 4.2 possibilitam uma outra contextualizacdo, mais especifica,
dessas decisdes. Assim, e na sua subdivisdo em 4 dominios, é na organizac¢éo do ensino
— que compreende, sinteticamente, o acolhimento dos alunos, acompanhamento dos
percursos escolares; tempos de aulas; escolha de livros didacticos; constituicdo de
turmas; apoio suplementar a alunos, métodos de ensino; a avaliacdo diaria dos alunos —
que parece haver uma maior descentralizacdo das decisdes no quadro dos sistemas
educativos da Unido Europeia sobre o qual se dispdes de informacdo comparada
(OCDE, 2008). Com verdadeiras excepcdes, 0 Luxemburgo (com 56%) e a Franca (com
78%), 0s restantes estdo perto ou acima dos 90% no que respeita a soma das
percentagens das decisdes realizadas localmente ou na escola, sendo de 100% em paises

como a Dinamarca, a Estonia, a Finlandia, a Hungria, a Inglaterra e a Suécia.

152 Historicamente sdo bem notadas as dificuldades de descentralizagdo do sistema educativo francés
(Legrand, 2000), sendo o centralismo, mesmo depois de algumas reformas de sentido contrario, uma das
marcas mais flagrantes do Ministério da Educagdo em Franca.
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Quadro 4.2 DecisGes tomadas por nivel de governo no equivalente ao 3.° ciclo do ensino basico publico (segundo estagio do ensino basico ou CITE 3) por dominio, em
paises pertencentes a Unido Europeia, 2007 (em percentagem)

Organizagéo do ensino Gestéo do pessoal Planeamento e estruturas Recursos

5 ~3- g 5 ~3 - g 5 ~3- ¢ 5 —3 - g

Paises — ) 4l ) I~ a
Austria 11 n n n n 89 | 100 | 25 38 n n 33 4 100 | 70 20 n n n 10 | 100 n 29 n n 54 17 | 100
Alemanha n 13 n n n 88 | 100 | 17 38 38 n n 100 n 71 n n 14 14 | 100 n n 29 n 54 17 | 100
Bélgica (FI.) | n 11 n n n 89 [ 100 | n 25 n n n 75 | 100 | n 29 n n n 71 [ 100 | n 50 n n n 50 | 100
Dinamarca n n n n 11 89 | 100 | 25 n n n 33 42 | 100 | 50 n n n 50 n 100 n n n n 67 33 | 100
Escécia n n n n 11 89 | 100 | 25 n n n 75 n | 100 | 43 n n n 43 14 (100 | n n n n 83 17 | 100
Eslovénia 11 n n n n 89 | 100 | 33 n n n n 67 | 100 | 83 n n n 17 n |100 | 25 n n n n 75 | 100
Espanha n 11 n n n 89 | 100 | 25 38 n n n 38 | 100 | 10 90 n n n n 100 n 29 42 n 13 17 | 100
Esténia n n n n 11 89 | 100 | n n n n 25 75 | 100 | 14 n n n 3 50 | 100 | n n n n 50 50 | 100
Finlandia n n n n 33 67 | 100 | 8 n n n 71 21 [ 100 | n n n n 100 n [100| n n n n 100 n | 100
Franca 11 n n 11 n 78 | 100 | 63 n 25 n n 13 | 100 | 33 n n 33 n 33 | 100 n n n 67 n 33 | 100
Holanda 11 n n n n 89 | 100 | 13 n n n n 88 | 100 n n n n n 100 | 100 n n n n n 100 | 100
Hungria n n n n n 100 | 100 | 17 n n n 25 58 | 100 n n n n 17 83 | 100 n n n n 67 33 | 100
Inglaterra n n n n n 100 | 100 | 17 n n n n 83 | 100 n n n n 20 80 | 100 n n n n n 100 | 100
Itélia 11 n n n n 89 | 100 | 42 n 25 n n 33 | 100 | 71 n 14 n n 14 | 100 | n n 25 n 25 50 | 100
Luxemburgo | 44 n n n n 56 | 100 | 88 n n n n 13 | 100 | 71 n n n n 29 | 100 | 67 n n n n 33 | 100
Portugal 11 n n n n 89 | 100 | 67 n n n n 33 | 100 | 100 n n n n n 100 | 50 n n n n 50 | 100
Rep. Checa 11 n n n n 89 | 100 4 n n n 21 75 | 100 | 10 n n n 40 50 | 100 n n n n 71 29 | 100
Suécia n n n n 11 89 | 100 n n n n 33 67 | 100 | 70 n n n 30 n 100 n n n n 67 33 | 100

Legenda: m: sem dados disponiveis; n: nulo — magnitude negligenciavel ou de valor zero.

Nota: Os dominios a que estas decisdes dizem respeito sdo: Organizacdo do ensino: admissdes de alunos, percursos escolares; tempos de aulas; escolha de livros didacticos; constituicdo de
turmas; apoio suplementar a alunos, métodos de ensino; a avaliacéo diaria dos alunos. Gestdo de Pessoal: contratacédo e despedimento de pessoal docente e ndo docente; direitos e condigbes de
servigo; tabelas salariais; influéncia sobre as carreiras. Planeamento e estruturas: a abertura ou o encerramento de escolas, criagdo ou supressdo de um nivel de ensino; concepcéo de programas
de estudo, seleccdo de programas de estudo; escolha das matérias ensinadas numa escola especifica, definicdo do contetido dos cursos, a criagdo dos exames de qualificagdo para um certificado
ou diploma; certificagéo (analise e avaliagdo do contelido, marcagdo e administragdo). Recursos: atribuicdo e utilizagdo de recursos para pessoal docente, pessoal ndo docente, capital e despesas
operacionais. Nao existem dados disponiveis para a Bélgica (Fr.), a Grécia, a Irlanda e a Polénia.

Fonte: OCDE, Education at the Glance, 2008.
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Quanto aos recursos cooptados — respeitantes ao pessoal docente e ndo docente,
financeiros e operacionais —, estes niveis de governo (local e escola) também tém
grande impacto, embora com maiores diferencas entre paises — com Espanha, Franca e
Luxemburgo com menos de um terco em termos do volume de decisdes, Bélgica e
Portugal com metade, e a 100% esta a Dinamarca, a Estdnia, a Finlandia, a Holanda, a
Hungria, a Inglaterra, a Republica Checa e a Suécia.

Pelo contrério, as decisdes tomadas relativamente ao planeamento e estruturas
de ensino (a abertura ou 0 encerramento de escolas, a criacdo ou supressao de um nivel
de ensino; a concepcdo e seleccdo de programas de estudo e escolha das matérias;
definicdo do conteldo dos cursos, a criagdo dos exames de qualificacdo para um
certificado ou diploma; processos de certificacdo) dizem respeito a area dos sistemas
educativos que, como seria de esperar, se encontra mais centralizada. A contrariar, ainda
assim, tal expectativa estdo a Finlandia, a Holanda, a Hungria e a Inglaterra, com tais
decisbes a serem tomadas localmente ou na escola (em 100% no total destes dois niveis)
e, numa posi¢do completamente oposta, estdo Espanha e Portugal, onde, neste dominio,
as decisbes sdo tomadas na totalidade em termos centrais (considerando os estados
federais como niveis de tipo central). A gestdo do pessoal, comparativamente e a par do
anterior dominio, revela-se num conjunto ainda consideravel de paises (a Alemanha, a
Franca, o Luxemburgo, a Itadlia e Portugal, com menos de um ter¢co das suas
deliberacbes a serem tomadas na escola) resistente a afirmacdo de perspectivas
descentralizadoras, embora noutros, alias em linha de continuidade com os indicadores
observados anteriormente, tenham uma forte expressdo deliberativa ao nivel local e de
escola — veja-se a Finlandia (92%), a Republica Checa (96%), a Estonia e a Suécia
(ambas com 100%), ou mesmo a Holanda onde este tipo de decisdes € quase na sua
totalidade efectuado na escola (88%).

A leitura destes dados estatisticos, partida nestes 4 dominios, pode dar alguma
resposta, do ponto de vista da sua sustentacdo empirica, aos trés modelos/argumentos
apresentados por Hans Weiler (1999), sdo eles o da “redistribui¢do”, relacionado com a
divisdo do poder; o da “eficiéncia”, que estabelece uma relagdo entre a eficacia com o
custo do sistema educativo, de acordo com a gestdo dos recursos disponiveis; e 0

referente as “culturas de aprendizagem”, no sentido da descentralizacdo dos conteidos
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educativos.”®® O primeiro modelo tem leitura no conjunto das decisbes e sua
distribuicdo nos varios niveis de governo do estado. De facto, a Finlandia, a Estonia, a
Inglaterra, a Hungria e a Holanda encabecam, como j& foi referido, os que, a partir
destes dados, melhor concretizam tal modelo de descentralizagdo. Mas ndo se ficam por
aqui. O segundo modelo, o que estabelece uma relacdo entre a descentralizacdo e uma
maior mobilizacdo e gestéo de recursos, pode ser indirectamente interpretado através do
grau de descentralizagdo no dominio dos recursos (ver quadro 4.2), que associa aos
anteriores paises citados a Dinamarca e a Republica Checa. Quanto ao terceiro modelo,
encontramos alguma substancia para caracterizacdo de varias situacdes nacionais
através do volume de decisdes tomadas em assuntos como a organizagdo do ensino (ver
quadro 4.2) ou sobre o curriculo ou definicdo de contetdos ensinados (ver quadro 4.3),
onde a Suécia passa a estar incluida também entre os mais descentralizados, medido em
volume de decisfes nessa organizacdo (ver quadro 4.2) e, mais reforcadamente a
Holanda, Hungria e Inglaterra, associando-se a Republica Checa, onde se sublinham
quais as instancias com maior poder de decisdo em assuntos curriculares (ver quadro
4.3). Para este conjunto de paises, este tipo de decisbes tomam-se, sobretudo, ao nivel
de escola, adicionando-se a Hungria como o pais que revela um enguadramento de
maior autonomia (ver quadro 4.3).

Os trés modelos, apesar de focados em dimensdes distinguiveis, tém espacos de
perspectiva misturada e até sobreposta. Embora com a informacéo empirica disponivel
ndo se consiga apurar uma relacdo sistematica entre os niveis de descentralizacdo e os
impactos desta, resta-nos, pois, descrever, como ficou amplamente feito para um
conjunto alargado de paises da Unido Europeia, intensidades de descentralizacdo por
varios tipos de parametros, constituindo indicios, importantes mas ndo suficientes em

matéria de prova, para a interpretacdo de tais modelos.

153 Apesar de se recuperar aqui a descricdo dos trés modelos apresentados por este autor, 0 mesmo é
muito critico em relacéo aos processos de descentralizacdo que Ihe estdo subjacentes de acordo com que o
préprio apelida de dificuldades substanciais na sua fundamentacéo teorica e/ou concretizacdo pratica. A
maior utilidade dos processos de descentralizacdo verifica-se, sequndo Weiler (1999), na gestdo de
conflitos. Mas se tal é verdade a mesma descentralizacdo serve também como forma de condicionamento
ou até amputacdo de possibilidades reais para a inovacdo e para reformas muito generalizadas face a
fendmenos localizados e fragmentados de pouca repercussdo (Weiler, 1999:108).
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Quadro 4.3. Nivel de governo em que se tomam diferentes tipos decisdes sobre o curriculo no
equivalente ao 3.° ciclo do ensino basico (CITE 2), em paises da Unido Europeia, 2007

Selecgéo dos Seleccéo das
Defini¢do dos programas disciplinas Defini¢do de
Paises Escolha dos manuais programas oferecidos leccionadas contetidos
Alemanha Escola Estado Estado Estado Estado
Enquadramento Autonomia Autonomia Autonomia Autonomia
estatal
Austria Escola Central Escola Central Central
Enquadramento Consulta ao nivel Consulta ao nivel Consulta ao nivel Consulta ao nivel
central estatal estatal estatal estatal
Bélgica (F1.) i Escola Estado Escola Escola Escola
Autonomia Autonomia Consulta ao nivel Consulta ao nivel Consulta ao nivel
estatal estatal estatal
Dinamarca Escola Central Local Central Local
Autonomia Autonomia Enquadramento Autonomia Consulta ao nivel da
central escola
Escécia Escola Local Escola Escola Central
Autonomia Enquadramento ao Enquadramento ao Enquadramento ao Consulta ao nivel da
nivel central nivel central nivel central escola
Eslovénia Escola Central Central Central Central
quuadramento ao Autonomia Autonomia Autonomia Autonomia
nivel central
Espanha Escola Estado Central Estado Estado
Enquadramento Enquadramento ao ’ Enquadramento ao Consulta ao nivel
P Autonomia .
estatal nivel central nivel central central
Esténia Escola Local Local Escola Escola
Enguadramento ao Enquadramento ao Enquadramento ao Enquadramento ao Enquadramento ao
nivel central nivel central nivel central nivel central nivel central
Einlandia Local Local Local Local Local
Autonomia Enquadramento ao Enquadramento ao Enquadramento ao Enquadramento ao
nivel central nivel central nivel central nivel central
Franca Escola Central Escola Escola Escola
Autonomia Consulta ao nivelda  Consulta ao nivel Enquadramento ao Enquadramento ao
escola sub-regional nivel regional nivel central
Holanda Escola Escola Escola Escola Escola
Autonomia Enquadramento ao Enquadramento ao Enquadramento ao Enquadramento ao
nivel central nivel central nivel central nivel central
Hungria Escola Escola Escola Escola Escola
Enquadramento ao Enquadramento ao . . Enquadramento ao
B P Autonomia Autonomia P
nivel central nivel central nivel central
Inglaterra Escola Escola Escola Escola Escola
Autonomia Enquadramento ao Enquadramento ao Enquadramento ao Enquadramento ao
nivel central nivel central nivel central nivel central
Italia Escola Central Central Central Central
quuadramento ao Autonomia Autonomia Autonomia Autonomia
nivel central
Luxemburgo | Central Central Central Central Escola
Autonomia Consulta ao nivel da  Consulta ao nivel da  Consulta ao nivel da  Enquadramento ao
escola escola escola nivel central
Portugal Escola Central Central Central Central
quuadramento ao Autonomia Autonomia Autonomia Autonomia
nivel central
Rep. Checa | Escola Escola Escola Central Escola
Enquadramento ao Enquadramento ao Enquadramento ao . Enquadramento ao
. . . Autonomia .
nivel central nivel central nivel central nivel central
Suécia Escola Central Local Central Central
Autonomia Autonomia Autonomia Autonomia Autonomia
Nota: Nao existem dados para a Eslovaquia
Fonte: OCDE, Education at the Glance, 2008.
A oscilagio do comportamento politico entre modalidades centralizada e

descentralizada prende-se com imperativos contraditdrios do controlo e da legitimidade
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do estado (Weiler, 1999). Apds periodos de enraizamento das ideias centralizadoras,
tendem-se a afirmar tendéncias favoraveis a modelos de gestdo descentralizada
(Santamaria, 2005; Weiler, 1999). A Europa tem feito um caminho no sentido da
descentralizacdo e flexibilidade dos seus sistemas educativos. Os anos 80 do século XX
foram marcados por reformas e restruturacGes do estado, observaveis em muitos dos
paises europeus, com efeitos significativos na area da educagdo (entre outros, cf.
Barroso, 2003b; Vasconcellos, 2000), onde a descentralizacdo foi um dos seus
propdsitos mais significativos.

Um dos processos implicados na descentralizagdo dos estados prende-se com 0
tipo de autonomia que as escolas detém — trata-se do tipo e intensidade de transferéncia
de poderes de decisdo para as escolas e da forma como estas prestam contas as
respectivas tutelas em relagdo as suas responsabilidades e gestdo. No fundo
descentralizacdo e autonomia ndo acontecem uma sem a outra, estdo no mesmo lado da
moeda da reestruturacao dos estados.

De acordo com a histéria conhecida, a autonomia das escolas ndo emerge no
quadro de uma forte tradicdo na Europa, designadamente no que respeita a liberdade
para a definicdo do curriculo, dos objectivos de ensino ou mesmo da gestdo dos recursos
(financeiros e de pessoal).** Este tipo de gestdo e administracéo escolar iniciou-se com
uns tantos paises pioneiros a partir da década 80 e com limites muito estreitos. S6 nos
anos 90, e sobretudo na década subsequente, 0 movimento de autonomia teve uma
profusdo importante, com novos paises, nomeadamente os de leste, a aderir ou a
incrementar este processo (cf. Eurydice, 2007). Por exemplo, Espanha e Franca, dois
paises de perfil centralista, em 1985 consagraram regimes de autonomia, ainda que por
vezes de sentido muito restrito (ver figura 4.4) (cf. Eurydice, 2007; Gauthier, 2005;
Meuret e Duru-Bellat, 2003). O Reino Unido implementou a Lei da Reforma Educativa
em 1988, mas a Irlanda do Norte e a Escécia ndo aderiram nesse momento a essa
legislagdo, s6 em 1989 e em 1993 respectivamente. Tal veio revelar-se um tanto
paradoxal no que respeita a autonomia das escolas britanicas, pois se se efectivou uma

transferéncia de responsabilidades para a escola no que toca a gestdo de recursos

5 Embora esta mesma histéria ndo se construa sem duas importantes excepcdes, como a Bélgica e a
Holanda, com forte tradicdo em matéria de autonomia que decorrem das “guerras escolares” entre o
ensino publico e o ensino privado (Eurydice, 2007).
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financeiros e humanos, anteriormente entregue as autoridades educativas locais, 0
controlo do curriculo escolar e da orientacdo das avaliacdes dos alunos passou a estar
entregue ao governo central (Eurydice, 2007).>° Na década de 90, a politica de

autonomia teve uma nova vaga de expanséo:

“Os paises nordicos adoptaram um sistema que associa a descentralizagdo politica a
autonomia das escolas. Na sequéncia de um consenso politico, a Austria adoptou a sua
primeira reforma em matéria de autonomia das escolas em 1993. O desmembramento da
antiga Unido Soviética foi o sinal para a Republica Checa, a Hungria, a Poldnia, a
Eslovaquia e os Estados Balticos adoptarem este método de gestdo das escolas (...) Alguns
anos mais tarde, apés um dificil debate parlamentar que se prolongou por varios anos, a
Italia adoptou, em 1997, uma politica de autonomia das escolas” (idem: 2007:8).

Mais tarde,

“Outros paises comecaram a equacionar a autonomia das escolas no inicio da presente
década. Foi o caso da Alemanha que, a partir de 2004, levou a cabo experiéncias-piloto em
varios lander. A Lituania, o Luxemburgo, e a Roménia langaram o processo em 2003, 2004
e 2006, respectivamente. Do mesmo modo, na Bulgaria, no ambito de um movimento de
descentralizacdo a favor das municipalidades, as escolas vdo adquirir em 2008 maior
autonomia na gestdo do respectivo orcamento” (ibidem: 2007:8).

Recentemente, os paises que ja tinham uma politica de autonomia das escolas tém vindo
a reforcar alguns dos seus poderes. Nesta década, uma nova vaga de reforco de

autonomia das instituicdes escolares parece ter ganho novo animo:

“Em Espanha, a nova Lei da Educagdo (LODE) de 2006, actualmente em fase de
aplicacdo, reforcou o principio da autonomia das escolas nas éareas do planeamento, da
gestdo e da organizacdo. As escolas sdo agora responsaveis pela elaboracdo e execucdo de
planos de ensino e de gestdo, sob a supervisdo das respectivas autoridades educativas. Em
2006, a Letonia aprovou também novas leis que pretendem limitar o controlo externo das
escolas. Em Portugal, o Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, veio estabelecer os
principios da autonomia das escolas, tendo sido gradualmente aplicado nas escolas até 20086,
altura em que foram langadas politicas novas e mais concretas. No &mbito da sua mudancga
no sentido da descentralizacdo politica, a Eslovénia intensificou também, desde 2001, a
transferéncia de responsabilidades para as escolas. De igual modo, uma circular emitida pelo
Governo escocés convidou as escolas do nivel 2 da CITE a aproveitarem melhor a sua
liberdade pedagogica com a introdugdo de novas matérias de formagdo. O novo Governo

% Estudos comparados, como o apresentado por Denis Meuret e Marie Duru-Bellat (2003), tém
sublinhado as diferencas, apesar de nos ultimos anos os sistemas virem paulatinamente a convergir
(metas, ethos e organizacdo), entre sistemas educativos tdo distintos nos seus modos de decisdo e
regulagdo como o de Franga e de Inglaterra. Se, com excepcdo dos aspectos curriculares, a Inglaterra tem
conduzido mais o seu sistema através de autoridades locais, em Franca, por seu turno, tem sido dirigido
sobretudo do centro, ou seja do Ministério da Educacdo. Estes dois paises tém-se tornado ilustracdes
muito fortes para estudos deste tipo de comparacéo.
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francés estd também a ponderar o alargamento da autonomia das escolas, de forma a
reforcar as medidas tomadas nos anos 80” (Eurydice, 2007: 8). **®

Bélgica - » 1959
Holanda 4 » 1959
Espanha 4 » 1985
Franca - » 1985
Reino Unido » 1988
Eslovéaquia » 1990
Rep. Checa » 1990
Portugal - » 1991
Suécia » 1991
Letonia A » 1991
Polénia A » 1991
Estonia A » 1992
Austria - » 1993
Hungria » 1993
Eslovénia 4 » 1996
Italia - » 1997
Grécia » 2002
Lituéania » 2002
Alemanha - » 2004
Luxemburgo » 2004
Roménia » 2006
Bulgaria - » 2008

Figura 4.1 Datas das primeiras reformas em larga escala que promulgaram a autonomia das escolas, em
paises da Unido Europeia. Niveis 1 e 2 da CITE (1985-2007)

Notas: Bélgica: Apenas as escolas subsidiadas (publicas e privadas) tém atras de si uma longa tradi¢cdo de autonomia.
Em 1989, na comunidade de lingua flamenga, foi concedido as escolas publicas directamente dependentes do
Ministério um nivel de autonomia semelhante ao das escolas subsidiadas. Bélgica e Holanda: Devido a uma longa
tradicdo de autonomia das escolas, ndo se indica uma data precisa relativamente a estes dois paises. Dinamarca e
Finlandia: Aplicacdo progressiva da autonomia, datas n&o especificadas. Franca: Os regulamentos de 1985 abrangem
unicamente o nivel 2 da CITE. Esta retrospectiva histérica considera apenas legislagdo ou regulamentos importantes
gue estabeleceram a aplicacéo de politicas de autonomia das escolas, abarcando diferentes areas de responsabilidade
nas mesmas. Ndo inclui as medidas ad hoc que, muitas vezes, antecederam estas reformas em larga escala.

Fonte: Eurydice (2007), Autonomia das Escolas na Europa: Politicas e Medidas, Bruxelas, Comisséo Europeia.

% Em Portugal, no final da década de 90 alguns autores (Formosinho, Ferreira e Machado, 2000)
registaram os tragos principais da reforma de autonomia em 1998. Noutros casos foi, ainda, possivel
conferir e problematizar os seus enquadramentos sociais, ideologicos e politicos (Afonso, 2002a, 2002b;
Lima, 2002; Lima e Afonso, 2002b). Mais recentemente no que respeita aos novos modos de regulacéo
(ver Azevedo, 2007) e sobre os novos contratos de autonomia existe ja alguma literatura a cartografar o
processo (ver Formosinho, 2007).
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Face a este fio da histdria da autonomia das escolas, para além de Hans Weiler (1999),
outros autores (como Hofman, Hofman e Gray, 2008) mostram-se criticos a estes
processos, nomeadamente face ao entendimento generalizado de descentralizagéo e
autonomia. As suas anélises chamam atencéo para o facto de que a descentralizagédo se
poder ir aprofundando sem se alterar substancialmente a relacdo entre o centro e a
periferia. Para R. H. Hofman, W. H. Homan e J. M. Gray (2008), a autonomia visa
garantir ndo so que as escolas estejam libertas de obstaculos burocréticos indteis, mas
que lhes seja dada liberdade suficiente para se tornarem o motor da inovacao e melhoria
nas suas salas de aula. Outros alertam para as posi¢Oes extremadas no que toca a dotar
as escolas de autonomia. Peter Mortimore (2007), em consideragcfes recentes, reflectia
que a atribuicdo plena de autonomia as escolas certamente poria em risco 0s sistemas de
ensino nacionais e, apesar de um lado atractivo que esta ideia envolve, ndo deixam de
estar presentes aspectos de desvantagem para algumas das populacfes que essas escolas
servem. Alguns deles sao faceis de enunciar no imediato: 0s governos perderiam a sua
capacidade de influenciar as novas geracdes e, dependendo das politicas de cada escola
no que respeita a seleccao dos alunos, ao curriculo, a avaliacao, etc., perderiam também
0 seu alcance na relacdo com populagdes ou grupos desfavorecidos ou marginais, bem
como a sua importancia em favor de processos de mobilidade social através da escola
(Mortimore, 2007). No outro extremo estd uma situacdo que penalizaria fortemente a
capacidade das escolas para iniciativas e conhecimentos locais para solucionarem
problemas concretos que lhes dizem respeito (idem, 2007).

Um estudo recente procurou, através de uma analise comparativa entre 30 paises
da rede Eurydice, ter um maior conhecimento sobre a transferéncia de autonomia para
as escolas do sector pablico (embora nos casos da Bélgica, da Irlanda e da Holanda o
sector privado também tenha sido considerado pela sua relevancia nas ajudas publicas e
na proporcao de matriculados), as suas légicas e tipificagdes (Eurydice, 2007).*’

Na década de 80 do século passado, as reformas em matéria de autonomia das
escolas emergiram no quadro do ideal politico da participacdo democratica, realcando a

necessidade de estarem mais abertas as comunidades locais. J& nos anos 90, tal

1370 referente empirico deste estudo diz respeito a escolas de nivel 1 e 2 da Classificacdo Internacional
Tipo da Educacdo (equivalente ao ensino basico portugués). A Turquia ndo esta incluida.
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preocupacdo continuou a estar presente, mas a esta associou-se uma outra, a da gestao
eficiente dos fundos publicos. As politicas respeitantes a autonomia das escolas
passaram, assim, a ter duas vertentes: a descentralizacdo politica e a implementacéo da
“Nova Gestdo Publica” (com implicacbes no aumento da eficiéncia da gestdo das
escolas).®® Esta abordagem bidireccional tornou-se importante para alguns dos paises
de leste como a Republica Checa, a Polonia, a Eslovaquia e os Estados Balticos, onde a
fractura com o anterior sistema, altamente centralizado, possibilitou e motivou a
adopcdo de novas regras de gestdo publica. Como se viu em cima, nos paises nordicos a
autonomia das escolas esteve também associada ao processo de descentralizacdo
politica, que converteu as autarquias locais em actores importantes da gestdo escolar
(Eurydice, 2007). E nesta medida que, como alids ja foi referido, muitos dos
movimentos de descentralizacdo politica corresponderam, nos seus meandros
legislativos, a novas responsabilidades para as autarquias locais que, por sua vez,
puderam delegar novas competéncias as escolas da sua administracdo. Na maioria dos
paises, a autonomia das escolas é agora considerada como um instrumento para
melhorar a qualidade do ensino. Tal é verdade “quer se trate de um pais que esteja a
relangar um processo ja iniciado nas Ultimas décadas — como a Bulgéria, a Republica
Checa ou Portugal —, quer de um pais que esteja a dar 0s primeiros passos no sentido da
autonomia das escolas — como a Alemanha, o Luxemburgo ou a Roménia —, a questao
centra-se agora numa analise atenta das responsabilidades a transferir. E dada uma
maior atencdo a autonomia pedagdgica, que parece estar mais estreitamente ligada a
melhoria dos resultados escolares” (Eurydice, 2007:10).*°

A proliferagdo das primeiras correntes de pensamento sobre as diferentes

experiéncias de autonomia das escolas ausentava o principio da responsabilizagcdo do

158 Como se explica no estudo “a Nova Gestdo Plblica pretende aplicar os principios do sector privado &
gestdo dos servicos publicos e rege-se por cinco maximas principais: colocar o cliente no centro das
actividades do Estado, alterando, assim, gradualmente a mentalidade do sector pablico; descentralizar as
responsabilidades até ao nivel mais proximo do campo de accdo; tornar os funcionarios publicos
responsaveis perante a comunidade; aumentar a qualidade dos servicos e a eficiéncia dos organismos
publicos; e, por fim, substituir os tradicionais procedimentos de controlo pela avaliagédo por resultados”
(Eurydice, 2007:10).

59 Num texto sintese, mas actual, de Anténio Bolivar (2007) podemos identificar trés vagas, de certa
forma equivalentes as descritas neste estudo: a primeira de tipo top-down, como a que ocorreu nos anos
80 com os governos conservadores da Europa; a segunda vaga, reestruturante, centrada no replaneamento
da organizacdo dos centros educativos e ao desempenho da profissdo docente; e uma terceira, respeitante
a eficacia e melhoria das escolas, com incidéncia na ac¢do concertada com os alunos e 0s centros
educativos.
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fundamental da sua reflexdo. No entanto a partir dos meados dos anos 90 esta
preocupacdo vem-se consubstanciando em novos modelos de responsabilizacdo dotados
de instrumentos de avaliacéo.

As diferentes datas evidenciam como os objectivos das reformas, marcados pelo
seu tempo de implementacdo, diferem de acordo com 0s momentos e contextos politicos
associados (que ora se prestam a democratizagdo do espaco escolar e local, ora a
descentralizacdo e transformacgdes nas formas de funcionamento do estado, ou ainda as
preocupacfes mais recentes sobre a qualidade de ensino e o seu desenvolvimento)
(Eurydice, 2007 e os dados presentes na figura 4.1). Sendo isto verdade, as assumpcgoes
actuais vao no sentido de considerar a autonomia das escolas como um instrumento de
realizacdo de objectivos estritamente educativos, embora com varia¢cdes ainda muito
evidentes nos seus modos de aplicacdo e na intensidade da transferéncia de
responsabilidades para as escolas (idem, 2007). Como se refere no estudo, “em certos
paises, as escolas obtiveram liberdades consideraveis, quer historicamente, como na
Bélgica e nos Paises Baixos, quer mais recentemente, como na Republica Checa, na
Estonia e na Suécia” (ibidem: 45), por outro lado, “n0 outro extremo, sobretudo em
paises do Sul da Europa (Grécia, Espanha, Franca e Portugal), a transferéncia de
responsabilidades foi limitada, embora alguns desses paises tenham estado na
vanguarda do tema em termos de politica educativa)” (idem: 45).

De acordo com o proprio estudo, ndo é possivel apurar uma relacdo entre o
momento de aplicacdo das politicas e a concretizacdo de um determinado grau de
autonomia atribuido as escolas (Eurydice, 2007).**° Como sublinham os seus autores, se
0 grau de autonomia é muito variado, 0s conteidos das politicas de autonomia tém sido
também muito distintos de pais para pais. Nesta medida privilegiaram-se trés areas de
observacdo: ensino e a gestdo dos recursos humanos ou financeiros. Uma das
conclusdes é que apesar de existir alguma coeréncia neste conjunto de reformas, alguns
paises, como a Estonia, a Irlanda (no nivel 2 da CITE), a Letonia e o Reino Unido,
deram primazia a transferéncia de responsabilidades em matéria de gestdo financeira e

de gestdo de recursos humanos, nomeadamente dos professores; outros estdo mais

160 por exemplo, os anos 80 caracterizaram-se tanto por reformas limitadas, em Espanha e em Franca,
como por reformas mais amplas e impelidas por uma forte vontade politica, como no caso do Reino
Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte).
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focados sobre a autonomia pedagogica, como a Italia (maior flexibilidade na definicdo
da formacdo, dos curriculos e dos horérios).™®™ Em todo o caso, fica bem patente a
intengdo de tornar os actores locais mais independentes em determinadas areas face a
outras e de atribuir internamente a cada escola diferentes formas e estatutos de
decisdo. ™

Em praticamente todos os paises que possuem um elevado nivel de autonomia se
desenvolveram formas de responsabilizacdo e escrutinio sobre essas medidas.’®® Os
paises em que isso ndo acontece e que ndo possuem um modelo estruturado de avaliacao
sdo0 0s que as politicas de autonomia sdo mais recentes ou sdo ténues ou pouco
efectivadas (como a Bulgéria, a Greécia, a Franga, a Itélia, etc.).

Se muitas dimens@es (como a autonomia, a regulacdo e a avaliacdo), fortemente
implicadas nas reformas dos sistemas educativos europeus, estiveram associadas a uma
conjuntura politica ancorada, como alguns autores apelidaram, na emergéncia da “nova

direita” (como ¢ o caso do Reino Unido, com a promessa de uma revoluc¢do na educacio

81 Um outro estudo (Osborn e outros, 2003) que compara trés paises, em &reas muito equivalentes
(autonomia financeira, gestdo de pessoal e formulagdo do curriculo), aponta para resultados proximos
destes: com a Dinamarca com altos niveis de autonomia nestas trés vertentes no seu sistema de ensino,
com forte participacdo dos parceiros escola-pais-alunos (cuja base ideoldgica € o comunitarismo); a
Inglaterra com fortes niveis de autonomia na gestdo financeira e do pessoal, mas fraca no curriculo, a
revelar forte participacdo ao nivel central e de escola mas a revelar uma fraca participacdo de outros
parceiros da comunidade (a dominar o principio do individualismo liberal); e por fim a Franga com uma
autonomia relativamente fraca nas trés areas assinaladas e altamente centralizada na influéncia dos
diferentes parceiros educacionais (com um sistema essencialmente orientado para o universalismo).
162 E interessante, mesmo que em nota de roda pé, deixar algum registo comparado sobre os niveis de
decisdo que acontecem internamente nas escolas:
“Assim, se as escolas gozarem de uma autonomia significativa na gestdo das suas finangas, geralmente, so o
director e o conselho directivo que intervém no processo de decisdo. E o que acontece na Eslovénia, em certas
partes do Reino Unido (Inglaterra, Pais de Gales e Irlanda do Norte) e na Noruega. De igual modo, se as
escolas forem responsaveis pelo recrutamento de pessoal docente permanente, na maioria dos casos, a tarefa é
delegada no director. E 0 que sucede na Bulgaria, na Republica Checa, na Estonia, na Letonia, na Lituania, na
Hungria, na Polénia, na Eslovénia, na Eslovaquia e em alguns paises nérdicos. A diversidade é também visivel
na composicdo dos 6rgdos directivos das escolas, que podem estar mais ou menos abertos a membros da
comunidade externa. Os paises com um elevado nivel de autonomia (Bélgica, Republica Checa, Dinamarca,
Suécia, etc.) recorrem todos a estes diferentes tipos de controlo. A diversidade explica-se pelo facto de os
métodos tradicionais de superviséo (inspec¢do de professores, por exemplo) terem sido adaptados para integrar
as novas responsabilidades delegadas nas escolas” (Eurydice, 2007:46).
163 Jodo Barroso (2003b:40) chama & atenc&o para o facto de que, embora no sistema de ensino publico o
estado constitua a principal fonte de regulagdo e sustento, ndo é a Unica e em algumas situacdes nao é
sequer a mais decisiva nos seus efeitos. E nesta medida que o proprio autor aborda a multi-regulagio
como conceito que melhor capta admissdo de que “as ac¢des que garantem o funcionamento do sistema
educativo sdo determinadas por um feixe de dispositivos reguladores que muitas vezes se anulam entre si,
ou pelo menos, relativizam a relagd@o causal entre os principios, objectivos, processos e resultados”. Como
acrescenta o proprio autor (2003b:40) “Os ajustamentos e reajustamentos a que estes processos de
regulacdo ddo lugar, ndo resultam de um qualquer imperativo (politico, ideoldgico, ético) definido a
priori, mas sim dos interesses, estratégias e l6gicas de accdo de diferentes grupos de actores, através de
processos de confrontacdo, negociacdo e recomposi¢ao de objectivos e poderes”.
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através das politicas de Margaret Teacher) noutros casos, nomeadamente o francés, a
reforma foi progressiva e ndo perfilada por um partido especifico nem assente na
oposicdo de valores (como a equidade e a responsabilidade) (como é explanado em
Meuret e Duru-Bellat, 2003).

A autonomia também tem estado no centro do debate sobre as novas orientacoes
para a educacdo terciaria. Como é conhecido, na Europa 0 ensino superior tem
conhecido, recentemente, grandes mudancas politicas e institucionais. Estas tém tido
expressao nos seus proprios modos de governanga. A literartura e alguns estudos tém
dado a conhecer algumas das suas tipologias mais importantes. Estas tém procurado
reconhecer as diferencas e a complexidade que encontramos, de pais para pais, nas
classificagfes das formas nacionais de governanca. As mesmas tém dimensdes de
observacao que podem incidir sobre o tipo de governo, mais ou menos centralizado (em
termos estatais), a influéncia dos mercados (em diferentes graus) e a formacéo das
oligarquias académicas (em que as profissGes ou corpora¢des académicas actuam com
diferentes influéncias) (Santiago, Tremblay, Basri e Arnal, 2008a). Esta proposta de
Clarck (citada por Santiago, Tremblay, Basri e Arnal, 2008a) é um arquétipo com trés
veértices que, de acordo com Van Vught (cf. idem), pode ser reduzido a um par: o
modelo do “estado controlador” — também chamado de modelo do "planeamento
racional”, caracteriza-se por uma forte confianca nas capacidades dos actores e agéncias
governamentais na obtencdo de um conhecimento abrangente e verdadeiro para tomar
as melhores decisOes, tomam-se como ‘““actores omniscientes e omnipotentes” capazes
de orientar uma parte da sociedade de acordo com seus proprios objectivos através de
regras restritivas e amplos mecanismos de controle (idem:57) —, e o “estado supervisor”
— também apelidado de modelo de "auto-regulacdo™, onde o acompanhamento e o
feedback sdo destacados, tornando-se crucial a ideia de que um decisor sO deve prestar
atencdo a um pequeno conjunto de variaveis criticas que devem ser mantidas dentro de
limites toleraveis (idem:57). Neste modelo, o governo é predominantemente um actor
que observa as regras do “jogo” jogado por “jogadores” relativamente autonomos e que

muda as regras quando ja ndo € mais capaz de o conduzir a resultados satisfatorios.
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Outros modelos tém sido desenvolvidos a partir destes e, muitas vezes,
acrescentando um outro, 0 modelo do gerencialismo. Este popularizou-se entre as
comunidades académicas e nas agéncias internacionais de educacdo de forma muito
evidente (ver, entre outros, Kogan, 2004; Lima, 2002a; Neave, 2004; Santiago,
Tremblay, Basri e Arnal, 2008a; Santiago e outros, 2003; Seixas, 2001).** Se
seguirmos 0s conteldos propostos por Maurice Kogan (2004:2), apostando na sua
clareza mas também na simplicidade do seu entendimento, o gerencialismo é ai
distinguido de outros termos como o de gestdo (enquanto elemento de qualquer
organizagdo complexa, envolvendo a determinacdo de objectivos e sua relagdo com
recursos apropriados e estruturas de trabalho), significando aquele um modelo onde,
precisamente, a gestdo se torna um dos fins, accionando, deste modo, os seus valores e
objectivos.

A autonomia é uma das dimensdes de maior relevancia, sendo a maior, no
governo das instituicdes do ensino superior. Este conceito prende-se com o grau de
liberdade que cada instituicdo dispde para se conduzir a si propria (cf. Santiago,
Tremblay, Basri e Arnal, 2008a). Embora o seu complexo significado ndo fique aqui

completamente sintetizado,*®

no cdmputo geral, a distribuicdo das capacidades de
tomada de decisdo e o grau de fragmentacdo institucional sdo factores fundamentais,
condicionando a extensdo da mudanca coordenada. Um dos instrumentos, recentemente
criado, para a dotacdo de autonomia das universidades é a Concessdo do estatuto
juridico independente (Granting independent legal status - ILS) as instituicdes do

ensino superior. Uma das formas legais possiveis que as universidades podem assumir

164 podemos mesmo dizer que, em tais meios, se trata de um conceito em voga, vertendo tanto na sua
validade enquanto reconhecimento de tais paradigmas institucionais nos sistemas de ensino, como na
analise dos seus qualificativos mais ideoldgicos ou politicos. Os marcadores ideoldgicos estdo bem
presentes em textos como 0s de Antunes (2006), Lima (2002a) e Seixas (2001).

185 Na sua histéria, o conceito de autonomia tem sido recorrentemente confundido com “colegialidade”.
Alguns autores acrescentam ainda que a autonomia € um direito celebrado para a instituicdo e ndo para os
seus funcionarios, definindo os seus prdprios objectivos e para gerir-se com menor interferéncia do estado
(cf. Santiago, Tremblay, Basri e Arnal, 2008a). A autonomia tem tido diferentes significados, delegada
em algumas situacGes mais em favor das respectivas unidades organizacionais (faculdades) do que na
instituigdo “mae”. Uma das ilustragBes mais flagrantes é protagonizada pela Polonia (nomeadamente no
que respeita a gestdo de fundos e subsidios publicos das instituicbes publicas) (idem, 2008). Tal
descentralizagdo contém riscos, pois a fragmentacdo demasiada pode redundar em desputas entre as
faculdades e a administracdo central e obstruir a estratégia de desenvolvimento das insituicdes de ensino
superior.
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com este instrumento legal é a de fundac&o.'®® Esta traduz-se nas seguintes premissas: a
fundacdo é uma entidade juridica independente; tem uma missdo (ou carta ou mandato)
para servir um publico definido (nacional ou socialmente); trata-se de uma organizagéo
sem fins lucrativos de interesse publico juridico (com tratamento fiscal favoravel sobre
0s seus rendimentos, bens e actividades comerciais realizadas no prossecucdo dos seus
objectivos); tem autonomia para captar recursos e gerir seus activos.*®’

Sao conhecidas as longas tradi¢des de autonomia do ensino superior em paises
como a Holanda e o Reino Unido. No entanto, outras instituicdes europeias de ensino
superior tém-se tornado, a seu tempo, entidades autonomas através de legislacdo
nacional.’® Contudo, esta tendéncia tem graus varidveis de observacdo nos paises
europeus.*®®

Por toda a Europa, estas instituicdes foram objecto de reformas, no sentido da
adopcdo de metas e objectivos alargados para o desenvolvimento de novos modelos de
governanca institucional. Enquanto entidades autonomas, as instituicdes de ensino
superior possuem actualmente responsabilidades priméarias de governagédo e gestdo das
suas financas, actividades e do seu pessoal (Eurydice, 2008). As organizagdes
educativas eram, tradicionalmente, geridas por professores universitarios, investigadores
ou especialistas de acordo com as estruturas de gestdo de tipo colegial e agora, na
maioria dos paises, tém assumido muitas das responsabilidades de governacdo
anteriormente realizadas pelos ministérios, alterando significativamente as suas

estruturas de gestdo institucional.

166 portugal est4 em fase de implementacdo da reforma do ensino superior (Regime Juridico das
Instituicdes do Ensino Superior — RJIES) e do regime fundacional (com trés instituicdes universitarias ja
em fase de efectivacdo de tal regime: ISCTE — Instituto Universitario de Lisboa, Universidade de Aveiro
e a Universidade do Porto).

187 A este respeito sdo indicadas uma série de vantagens documentadas em Santiago, Tremblay, Basri e
Arnal, (2008a: 70-71).

188 Nos casos da Alemanha, Bélgica e Espanha a legislacdo referente ao ensino superior tem sido
produzida ao nivel da Lander ou da regido/comunidade.

169 Algumas ilustragBes dessa variagdo podemos encontrar, por exemplo, nos seguintes casos: em
Portugal, os drgédos de direccéo institucional sdo definidos (pela nova lei de 2007) em primeiro lugar pela
lei nacional e depois pelos estatutos das respectivas instituicbes; na Grécia, de forma distinta, apds
consulta aprofundada na comunidade académica, desenvolve-se uma nova estrutura (“lei-quadro” de
2007) que descreve o funcionamento das instituicbes de ensino superior, constituindo um avanco
significativo na aplicacdo da nocdo de autonomia as instituicdes do ensino superior. Qutros exemplos
poderdo ser encontrados no mesmo relatorio da Eurydice (2008:27-28).
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No quadro 4.4 podemos observar os principais 6rgdos de governanca das
instituicbes dos sistemas de ensino superior europeus, indicando, ainda, se sao
compostos por agentes externos ou internos, ou Se possuem uma composi¢do mista.
Uma primeira nota, é que todas as instituicbes de ensino superior na Europa tém um
Orgdo executivo, muitas vezes chamado a Reitoria, dirigida por um reitor, um presidente
ou vice-chanceler, enquanto chefe executivo da instituicdo. Mas outras semelhancgas séo
registadas: quase todas as instituicbes tém um 6rgdo colegial académico, com varias

designacdes como o senado, conselho académico ou direccdo académica.”

O orgéo de
decisdo é responsavel pelo planeamento estratégico, de longo prazo e com competéncia
para determinar a orientacdo institucional (Eurydice, 2008). Em cerca de metade dos
paises, 0 6rgdo académico assume estas tarefas e assim serve, também, como érgéo de
decisdo. Na maioria dos paises, porém, o corpo académico ndo tem autoridade sobre as
decisdes mais importantes das institui¢cdes (idem, 2008).

Registe-se, ainda, uma tendéncia geral na Europa no sentido da criagdo de um
6rgdo consultivo ou de fiscalizagdo, que supervisiona ou monitoriza actividades
operacionais, educacionais e financeiras, composto exclusivamente ou em parte por
agentes externos (ver quadro 4.4). Em 7 paises dos pertencentes a Unido Europeia, o
6rgdo de fiscalizacdo é também um oérgdo de decisdo (e em 4 deles tal érgdo é
constituido, exclusivamente, por agentes externos). Noutros ndo existe, de facto, um
orgdo de fiscalizacdo ou de supervisdo a quem as instituicbes educativas tenham que
prestar contas, sdo eles a Franca, a Grécia, a Finlandia e, de forma parcial, a Bélgica
(mais precisamente a sua Comunidade Holandesa) e a Republica Checa, no subsistema

das escolas profissionais.

1700 corpo docente é o principal responséavel pelas questes relativas a educacéo e servicos de pesquisa
prestados pela instituicdo (Eurydice, 2008:33).
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Quadro 4.4 Orgéos institucionais de governancga no ensino superior publico e privado (dependente da tutela governamental), na Uni&o Europeia, 2006/07

Direccéo executiva

Orgéo académico

Orgéo de tomada de decis&o

Orgao consultivo ou de superviséo

Paises (chefia)
Alemanha® Reitor Direcgdo Universitaria Senado Conselho Directivo
Alemanha® Director Conference Senado Dual
Austria® Reitor Senado
Austria® Erhalter Collegium
. Reitor - L N
Bélgica (c. Hol) N ) Conselho Académico/Cientifico Conselho Directivo ®
(orgéo executivo)
Bélgica (com. Al) Director Conselho Académico
Bélgica (com. Fr) Reitor Direcgdo académica Cons. de Gestao Educacional Conselho Administrativo
Bulgaria Reitor Conselho Académico Assembleia Geral
Chipre Reitor Senado Conselho
Dinamarca Reitor Conselho Académico Conselho de Administragado
Eslovaquia Reitor Senado Académico
. . Direccao de Gestao/Conselho de
Eslovénia Reitor Senado g. .
Administradores (Regedores)*
Espanha Reitor Senado Universitario Conselho Governante Conselho Social
Estonia® Reitor Conselho
Estonia® Reitor Conselho
Finlandia Reitor Senado ®
A Reitor/Manutengéo da . - o - L
Finlandia ¢ Direc¢éo Politécnica/Manutencdo da Organizacéo ®

organizacéo

I:I Sé agentes externos l:l Agentes externos e internos l:l Sé agentes internos ®  N&o existem 6rgdos Néo existe o 6rgéo para todas as instituicdes do ES

Notas: Alemanha: (a): A informacao refere-se as universidades. Em algumas Lander, o conselho e senado universitarios séo substituidos por um pequeno érgéo central (compoésito) que combina as fungdes de tomada de
decisdo e de 6rgdos académicos. (b): A informagéo refere-se as academias profissionais (Berufsakademien). O Senado dual € composto por representantes da academia e por representantes das empresas que recebem
estagiarios. Austria: (a): A informagao refere-se as universidades. (b): A informacéo refere-se as universidades de ciéncia aplicada (Fachhochschulen). O reitor é o presidente do colégio, mas ndo o chefe executivo da
instituicdo. O Reitor e o Collegium estdo ambos envolvidos no processo decisério. O Erhalter, o corpo que sustenta e dirige a instituicéo, € geralmente uma associagdo, uma fundacéo ou uma empresa limitada. Nem todas as
escolas superiores (Fachhochschulen) tém um 6rgéo de fiscalizagdo. Bélgica (Com. Alemd): A informacgéo refere-se 6rgdos directivos para a Autonome Hochschule (universidades auténomas). Bélgica (Franc. e Holand.): A
administracdo das universidades particulares define a sua prépria estrutura institucional, o que difere de universidade para universidade. A estrutura de governanga é geralmente baseada na representacdo de todas as
categorias de professores, estudantes e stakeholders externos. Esténia: (a): A informacéo refere-se as universidades. (b): A informagéo refere-se instituicdes de ensino superior profissional. Finlandia: (a): A informacéo
refere-se as universidades. (b): A informacé&o refere-se aos politécnicos.

Fonte: Eurydice (2008), Higher Education Governance in Europe: Policies, Structures, Funding and Academic Staff, Bruxelas, Comissao Europeia.

171



Quadro 4.4 Orgéos institucionais de governanca no ensino superior pablico e privado (dependente da tutela governamental), na Uni&o Europeia, 2006/07 (cont.)

Direccdo executiva . . o . P . Cx
¢ . Orgéo académico Orgéo de tomada de deciséo Orgéo consultivo ou de superviséo
Paises (chefia)
. Conselho Académico/Cientifico Direcgéo/Conselho
Franca Presidente ) . o e 7 ®
de Estudos e Vida Universitaria Administrativo
Grécia Reitor Senado ®
Holanda Magnificus Reitor Direcgao Executiva
Hungria Reitor Senado Conselho Financeiro
Ilanda® Presidente/Provost Conselho Académico Autoridade Governante
Inanda® Presidente/Director Conselho Académico Orgao governante
Italia Reitor Senado Académico Assembleia de Governantes
Leténia Reitor Senado/Assembleia Académica Convengéo de Conselheiros*
Lituania Reitor Senado/Conselho Académico Conselho da Universidade/Escola
Luxemburgo Reitor Conselho Universitario
Malta Chancellor; Reitor Senado Conselho ®
Pol6nia Reitor Senado
Portugal(a’ Reitor Senado Universitario
Portugal(b’ Presidente Conselho Geral
Reino Unido Vice-Chancellor Direcgdo académica/Senado Orgao/Conselho Directivo Tribunal*
Rep. Checa® Reitor Senado Académico
Rep. Checa® Presidente da Escola ®
Roménia Reitor Senado ®
Suécia Vice-Chancellor Senado Conselho Directivo

I:I Sé agentes externos l:l Agentes externos e internos l:l Sé agentes internos ®  N&o existem 6rgdos Néo existe o 6rgéo para todas as instituicdes do ES

Notas: Irlanda: (a): A informacéo refere-se as universidades. (b): A informagéo refere-se a institutos de tecnologia. Luxemburgo: Informacéo néo verificada a nivel nacional. Malta: A informac&o refere-se aos érgéos directivos
para a Universidade de Malta. Portugal: (a): A informacéo refere-se as universidades. (b): A informacao refere-se aos politécnicos. Reino Unido (ENG/WLS/NIR): O tribunal tem poderes limitados e existe apenas em algumas
instituicdes. Reino Unido (SCT): O tribunal é o 6rgdo executivo das universidades pré-1992. RepuUblica Checa: (a): A informagéo refere-se as instituicdes com nivel CITE 5A. (b): A informagao refere-se as instituicbes com
nivel CITE 5B (escolas profissionais da educagao terciaria). Para estas existe também um conselho que cumpre as fungdes de tomada de decisdo e de 6rgédo consultivo.

Fonte: Eurydice (2008), Higher Education Governance in Europe: Policies, Structures, Funding and Academic Staff, Bruxelas, Comissao Europeia.

172



A avaliacdo, nas suas varias modalidades (auto, interna e externa), passou a estar
implicada nos processos de reforma do ensino superior na Europa. A ela estdo
associados quer a prestacdo de contas por parte das instituicbes quer a relagdo de
competitividade entre elas.'”* A sua importancia e natureza reflectem as conviccdes
sobre os modos de governacgdo do ensino superior. Segundo Kogan (2004), a avaliacdo
das instituicdes do ensino superior tornou-se importante devido a massificacdo e a
vontade crescente dos governos para “gerirem” O €ensino superior; ao aumento da
competitividade por recursos relativamente limitados; e também da consciéncia politica
do poder das profissdes liberais nas sociedades contemporéaneas. Guy Neave (2004) tem
chamado a atencdo para o facto de as mudancas e as tensdes presentes nos sistemas de
ensino superior das Gltimas décadas terem levado aquilo que o proprio autor designou
como a “ascensdo do estado avaliador”. Acrescenta ainda, alids como uma das teses
principais deste seu texto, que Bolonha ndo constitui uma ruptura com este estado, 0s
seus desenvolvimentos recentes parecem até reforca-los nos seus pontos essenciais. Os
processos de avaliagdo — atraves dos quais tanto o desempenho dos sistemas como o das
instituicGes sdo pesados numa balanca — passaram de excepcionais para regulares, sendo
incluidos de forma normalizada no préprio planeamento das instituicdes.*"

Seréa ainda relevante acrescentar que, na Europa Ocidental, 0s primeiros passos
no sentido de um estado avaliador, nomeadamente em paises como a Bélgica, Franca,
Espanha e recentemente a Italia, foram dados mais através de um impulso baseado na
reconstrugdo politica do estado (no sentido da sua descentralizagdo e

desconcentragao)'’®

do que através de uma légica econdmica (Neave, 2004). Esta esteve
muito mais presente em paises como o Reino Unido e a Holanda, verdadeiros canones
da “nova gestao publica”.

Se perspectivarmos o estado avaliador para |4 da Europa Ocidental, os paises da

Europa de Leste e Central foram aqueles que com mais entusiasmo “voltaram os seus

110 focus da avaliacéo tem sido diferente de pais para pais. Por exemplo no norte da Europa centrou-se
sobretudo no desenvolvimento das formas e modelos de ensino (incluindo, as capacidades e qualidades
dos professores); e em Franca, Espanha e, recentemente, a Itdlia tem dado primazia aos aspectos
organizacionais da reforma (cf. Neave, 2004).

72 Tais processos ganharam visibilidade no final dos anos 80 em paises como a Franca, a Holanda, ou o
Reino Unido (Neave, 2004).

3 Nos casos da Bélgica e da Espanha este aspecto é particularmente relevante, nos seus formatos
federalistas, para as respectivas identidades culturais regionais (idem).
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sistemas para o mercado” como um simbolo de liberdade pessoal ¢ colectiva (Neave,
2004). A reconstrucdo de todo o aparato a volta do estado avaliador como um simbolo
de modernidade e de demonstracdo de compromisso com a concepgdo do "modelo
europeu™ de ensino superior constituem elementos importantes na difusdo do estado
avaliador no leste europeu, e muito particularmente, durante o periodo de preparacao e

projeccao dos efeitos de Bolonha.

4.2 Publico e privado: dois pratos de uma balanca em dificil equilibrio

O presente ponto — que procura fazer um balanco entre os sectores publico e privado
nos sistemas educativos — é de grande continuidade com o anterior, uma vez que
constitui uma parte importante da discussdo sobre o controlo do estado e a
representacdo legitima dos seus varios actores na educacéo (cf. Weiler, 1999).

Os tragos de continuidade prendem-se ainda com a forma como se regista nos
sistemas educativos a influéncia de varios grupos sobre a escola (nas suas metas,
curriculos, orcamentos, pessoal, e formatos organizacionais e negociais), nomeadamente
no que toca a importancia do sector privado nesses sistemas (Archer, 1979; Hofman,
Hofman, Gray e Daly, 2004). As pesquisas comparadas sobre os contextos
institucionais tém evidenciado que a distin¢do entre publico e privado, para além de, em
muitas situacdes, ndo ser clara, lida com defini¢Bes nacionais muito diversas. Deste
modo, a andlise produzida sobre a informacdo respeitante aos inscritos nos sectores
publico e privado obriga a uma série de cautelas analiticas e metodoldgicas que,
sobretudo em casos de maior excepcionalidade, terdo que ir sendo introduzidas no
engendro argumentativo da sua interpretacéo.

Considerando a informagéo presente na figura 4.2, que ilustra a proporcéo de
inscritos no ensino privado e publico respeitante ao ensino basico (CITE 1 e 2),
verificamos que uma larga maioria de paises (19 da Unido Europeia) possui no maximo
10% de alunos inscritos no sector privado. Alias os valores para a Unido Europeia, no
seu conjunto, estdo ligeiramente acima deste valor. Tal parece dar corpo a importancia
da universalidade da educacdo bésica e da necessidade de haver uma oferta publica
inclusiva em niveis de escolaridade em que a maioria dos paises circunscreve a sua

escolaridade obrigatoria (ver Capitulo 3, ponto 3.3). Portugal acompanha esta marca
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(14%), com proporcgdes de estudantes inscritos no ensino privado um pouco acima ao
total dos valores europeus.

Numa situacdo proxima dos 100% de predominio publico, estdo seis paises de
leste (Eslovénia, Roménia, Lituania, Letonia, Republica Checa e Bulgaria) e a Irlanda
(da Europa Ocidental) (ver figura 4.2). Acrescente-se que todos os paises do lado
oriente da Europa tém menos de 10% de ensino privado nos niveis de ensino
considerados, dando evidéncias daquilo que, historicamente, tem sido o papel de quase
exclusividade do estado na educacéo.

Em sentido oposto estdo a Holanda (72% de estudantes no ensino privado),
conferindo-lhe uma situacdo de grande excepcionalidade, seguindo-se a Bélgica (com
quase um terco dos seus estudantes matriculados no sector privado), Malta e Espanha.

De facto, a Holanda representa aqui, a este respeito, um caso muito especial de
funcionamento do sistema de ensino. Esta afirmacdo do sector privado holandés tem
uma tradicdo que vem das primeiras décadas do século XX (mais especificamente a
partir de 1917), em que desde entdo 0s mesmos principios tém permitido financiar tanto
0 publico como o privado através do estado (Amaro e outros, 2004). Nas escolas basicas
deste pais (publicas e privadas), o financiamento é calculado a partir do nimero de
alunos e turmas de cada escola.*’* De facto o sistema educativo holandés comporta um
distintivo que diz respeito a um principio constitucional assente na liberdade de
educacdo, dai a existéncia de escolas baseadas ndo s6 em principios religiosos, como
também ideoldgicos. Todo este leque variado estende-se largamente pelo sector privado
através de associacdes ou fundacgdes de ensino, onde predominam as escolas catélicas e
as protestantes (idem, 2004). Ambos o0s sectores estdo ainda sujeitos a dispositivos de
controlo, por parte do estado, idénticos (Amaro e outros, 2004; Creemers, 2005). A
Holanda, com um perfil no contexto europeu muito peculiar, tem um maior nimero de
escolas administradas por entidades de direito privado, embora se usem mecanismos de

gestdo de recursos analogos nos dois sectores. Tal s6 é possivel porque o sistema de

174 Como referem os mesmos autores (Amaro e outros, 2004, até 1993 recebiam uma soma financeira que
era calculada tendo por base os anos anteriores. Os municipios ou autoridades responsaveis (bevoegd
gezag) pelo ensino privado pagavam aos professores e eram completamente reembolsados pelo estado. Os
municipios s6 podiam financiar elementos ou posigdes adicionais sob condicdo de que tratariam as
escolas publicas e privadas da mesma forma.
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ensino holandés combina uma politica de educacdo centralizada com a gestdo e
administracao de escolas descentralizada (Creemers, 2005).

A Bélgica também suscita aqui um comentario especifico. Foquemo-nos agora
sobre a sua Comunidade Francesa, a maioria dos estudantes, como vimos, frequenta
escolas do sector privado mas estas sdo, na sua totalidade, convencionadas pelo estado
(Amaro e outros, 2004, ver ainda os dados da figura 4.2 e 4.5). O sector privado recebe
a maior fatia financeira desta Comunidade afecta as instituicdes educativas para este
nivel de ensino. As disposi¢Bes que integram o pacto escolar proibiam a discriminacéo,
nomeadamente a que se referia aos diversos sectores de ensino (idem, 2004). Tal
legislacdo estabelece que a educacdo, mesmo a ndo administrada pelo estado, seja
subsidiada por este mas, em troca, sujeita a alguma forma de controlo estatal (ibidem,
2004). No entanto, tal sistema ndo uniformiza completamente 0s seus sectores, pois
existem sistemas de financiamento e regulacéo especificos para cada um deles.

A semelhanca da Comunidade Francesa, a Bélgica da Flandres apresenta uma
estrutura de trés redes de ensino que confere ao seu sistema alguma singularidade
(Standaert e Maes, 2005): a educacao auténoma — que diz respeito ao ensino autbnomo

5

publico a cargo da Comunidade Auténoma da Flandres;'”> a educacdo oficial

subvencionada — inclui o ensino organizado pelos municipios e o organizado pela

assembleia provincial;'"®

e a educacdo livre subvencionada — este ensino refere-se ao
organizado por um particular ou por uma organizacdo privada, composto
essencialmente por escolas religiosas catélicas.'’’ Existem ainda outras que, sendo
privadas, ndo pertencem a nenhuma religido, estdo mais vocacionadas para aplicacdo de
métodos pedagdgicos especificos e por essa razdo sdo chamadas “escolas do método”.

SO a educacédo livre subvencionada pertence ao sector privado (subvencionado pelo

estado, designadas muitas vezes por privadas concertadas) (Standaert e Maes, 2005).

15 A Constituicdo exige neutralidade no que concerne & educacio auténoma, devendo ser respeitadas as
convicgoes religiosas, filosoficas ou ideoldgicas de cada individuo.

176 A directiva escolar deste ensino esta distribuida pelas seguintes clpulas: o Secretariado dos
Municipios e os municipios da Comunidade Autonoma da Flandres e a Célula para o Ensino Provincial
Flamengo.

Y7 As escolas catélicas sdo tuteladas pelo Secretariado Flamengo do Ensino Catélico. Existem também,
em numero reduzido, escolas protestantes e judias.
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Holanda 284
Bélgica 44,0
Malta 60,7
Espanha 68,3
Franca 82,0
Dinamarca 82,1
Portugal 86,2
Luxemburgo 88,0
Unido Europeia 89,1
Chipre 89,8
Reino Unido 911
Hingria 917
Suécia 918
Austria 92,9
Alemanha 934
Grécia 93,6
Eslovaquia 94,0
ltalia 94,3
Polénia 97,3
Estonia 973
Finlandia 1 97,6
Bulgaria 98,1
Rep. Checa 98,2
Letonia 99,0
Lituania 0 99,3
Irlanda 0 99,6
Roménia 0 99,7
Eslovénia 0 99,8

O Instituicdes privadas @ InstituicBes publicas

Figura 4.2 Estudantes do ensino basico (CITE 1 e 2) segundo o sector de ensino, Unido Europeia, em
2008 (em percentagem)

Nota: Estdo aqui agregados os dados correspondentes aos alunos matriculados no CITE 1 (educagéo primaria) e CITE
2 (ensino secundario inferior ou o0 segundo estagio da educacéo basica). Holanda: dados de 2004. Grécia: dados de

2007.
Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [indicador: educ_enrllat] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).

A Espanha segue alguns destes tragos. Existem dois tipos de ensino privado: 0s centros

concertados (que sdo subvencionados pelo estado, a maioria neste sector,) e 0S néo
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concertados (que sdo totalmente privados) (Amaro e outros, 2004). Acrescente-se ainda
que em Espanha existe uma historia de grande rivalidade e de competicao entre os dois
sectores (Prats, 2005). A defesa por cada um deles tem filiagcBGes ideoldgicas e de classe
social muito vincadas.'”® Na rede publica, as escolas do ensino basico fazem parte do
mandato dos municipios, e viabilizam ainda o seu financiamento, sendo as escolas do
ensino secundario publico financiadas pelos governos regionais (Amaro e outros, 2004).
Acontece gue, com universalizacdo da educacdo até aos 16 anos de idade, o estado teve
de contar com sector privado para dar resposta, em tdo poucos anos, ao crescimento
espectacular de servigos educacionais. Assim se estabeleceu um sistema apoiado em
administracbes e proprietarios de escolas particulares que foram financiados pela
escolaridade obrigatéria publica, nomeadamente através de centros concertados (Prats,
2005).

Um olhar, agora mais exclusivo, sobre o ensino secundario (superior) na Unido
Europeia, permite constatar que este nivel de ensino abre mais espaco a implementacao
do ensino privado (no conjunto da Unido Europeia o valor de inscritos no privado quase
duplica em relacéo ao ensino basico). No entanto, ndo se trata, face ao ensino basico, de
uma tendéncia de sentido oposto (ver figuras 4.2 e 4.3). Alguns paises reforcam de
forma expressiva a afirmacdo de operadores privados no sistema educativo do ensino
secundario, veja-se o caso da Holanda, Bélgica e, sobretudo, do Reino Unido.*™

Num patamar de abrangéncia de mais de 95% da rede publica estdo 8 paises,
com grande expressdo do Bloco de Leste (Lituania, Letonia, Roménia, Bulgaria, Estdnia
e Eslovénia) a que se associam, com proporcdes equivalentes, a Irlanda e a Dinamarca

(ver figura 4.3).

18 Os partidos de esquerda defendem a escola publica e, em certas alturas, exigem uma escola Unica;
ensino privado (oferta escolar para uma parte importante das classes médias e altas) tem sido defendido
sobretudo por grupos ou partidos politicos conservadores, estando fundamentalmente na mao de ordens e
congregacdes religiosas (Prats, 2005). Este tipo de disputa politico-ideoldgica também se verifica em
Franca com grande expressdo (Gauthier, 2005).

90 sistema educativo secundario (superior) inglés estd, numa boa parte, “enquadrado no mercado”
(Cowen, 2005), embora o mercado aplicado ao sistema educativo ndo tenha um significado equivalente
ao do mundo empresarial.
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7.9

Holanda
Bélgica 434
Reino Unido 56,2
Franga 68,7
Portugal 775
Espanha 77.8
Uni&o Europeia 798
Hangria 80,7
Luxemburgo 84,2
Chipre 845
Finlandia 86,1
Rep. Checa 86,1
Suécia 87,2
Eslovaquia 87,2
Polénia 88,8
Austria 89,4
Alemanha 911
Malta 93,6
italia 94,0
Grécia 94,8
Eslovénia 96,2
Estonia 97,0
Bulgaria 97,2
Dinamarca 97,7
Roménia 97,8
Letonia 98,3
Irlanda 98,4
Lituania 0 99,4

O InstituicOes privadas B Instituicdes publicas

Figura 4.3 Estudantes do ensino secundario (CITE 3), segundo o sector de ensino, Unido Europeia, em
2008 (em percentagem)

Nota: Holanda: dados de 2004. Grécia e Malta: dados de 2007.
Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [indicador: educ_enrllat] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).

A Holanda torna a ser um caso proeminente na extensdo do sector privado no ensino
secundario. Isto s6 é possivel porque também neste nivel de ensino, o estado financia de
forma equivalente os dois sectores, sendo apurado o seu montante de acordo com o

numero de turmas, tipo e ano de construcéo da escola (Amaro e outros, 2004).
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Figura 4.4 Evolugdo do numero de estudantes do ensino basico e secundario (CITE 1,2 e 3), inscritos no sector particular e cooperativo, na Unido Europeia, em 2007 (em
percentagem)

Nota: Holanda: dados de 2004.

Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) (consulta on-line actualizada em Julho de 2010: ja estao disponiveis os dados relativos a 2008, mas encontram-se muito incompletos nas suas categorias,
mantendo-se os dados relativos a 2007).
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No entanto, ndo parece que o ensino particular e cooperativo esteja em expansao na
Unido Europeia (ver figura 4.4). Pelo contrario, na Gltima década apresenta um ciclo de
abrandamento ou até de ligeira queda do seu peso em muitos dos sistemas de ensino
europeus. Curiosamente, 0s paises com percentagens relativamente marginais tém
conhecido ligeiros aumentos, enquanto os paises com forte radicacdo do sector privado,
como a Holanda, Bélgica, Malta ou o Reino Unido, tém lidado com algum
recrudescimento dos seus valores.

Tais tendéncias, ndo sendo absolutamente generalizaveis, vém de certa forma
moderar alguns discursos (sistematizados e protagonizados, entre outros, por
Clementina Cardoso, 2003), alias muito em voga nos anos 90, sobre a abertura do sector
da educacdo aos mercados e dos seus efeitos relativos a adopcdo de principios de
organizacdo e logicas mercantilistas (assentes em noc¢Ges como a de oferta, procura,
livre economia, racionalizacdo de recursos, entre outras), em detrimento, supostamente,
de uma escola publica de cariz social e progressista. Assim sendo, pode-se dizer que o
caminho feito na cedéncia da educacdo a iniciativa privada ndo embarcou num
movimento sem travagem (como alguns anunciavam), mas antes numa tendéncia, ja no
Gltimo decénio, de algum recuo (ver figura 4.4).'%°

Serd (til nesta discussdo dar conta de que, mesmo nos casos em que Sao visiveis
pesos muito relevantes de ensino particular, estes ndo tém um significado equivalente
no que respeita ao retraimento do estado na accdo educativa. A mera constatacdo da
divisdo dos sistemas entre os inscritos em instituicbes do ensino privado e ensino
publico, conhecendo uma variabilidade consideravel de pais para pais, ndo permite
retirar grandes dedugdes substantivas, nomeadamente quando a analise comparativa esta
no centro do objecto de estudo, a ndo ser que, no quadro de cada sistema educativo,
possam ser devidamente contextualizadas. A discussdo aqui em aberto ndo pode
simplificar o que é intrinsecamente complexo. A simplificacdo de que uma rede publica

ao estado pertence (como o grande tutor da escola) e a rede privada ¢ do mercado, €

180 Embora alguns estudos déem conta que, em termos mundiais, houve um aumento significativo do
sector privado na educacgdo (ver Patrinos, Berrera-Osorio e Guaqueta, 2009).
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desconhecer uma série de tramas envolvidas no emaranhado de pertencas, formas de
financiamento e regulagdes presentes nos varios tipos de escola.'®*

Alguns indicadores, ainda que sem garantias de completude, coadjuvam num
certo deslindar da textura e forma destas instituicdes. Um desses indicadores diz
respeito a existéncia de lacos de dependéncia que o sector particular e cooperativo
estabelece com as entidades estatais ou governamentais. A sua leitura remete para uma
Europa muito contrastante do ponto de vista institucional, sobretudo olhada pela
perspectiva da sua dependéncia do estado (figura 4.5).

Tracando, em termos gerais, 0s aspectos mais salientes para a anélise, verifica-se
que existem 8 paises onde 100% das suas instituicfes educativas pertencentes ao sector
privado, cujos niveis de escolaridade abrangidos se alongam até ao ensino secundario,
sdo independentes da tutela do estado ou de instituicdes governamentais — séo eles a
Bulgaria, o Chipre, a Estdnia, a Grécia, a Irlanda, a Lituania, a Letonia e a Roménia (e
ainda acima dos 90% registe-se a Italia). Nao é dificil o reparo de que constam neste
painel sobretudo paises de leste, com excepcdo da Grécia e da Irlanda.’® Tal
independéncia é, ela propria, constituinte da sua organizacdo e, em muitos casos, da
prépria fundacdo deste sector. Estdo incluidos neste conjunto paises que tém uma
proporc¢do mais marginal de ensino privado (ver figura 4.4).

Do outro lado deste universo, existem 7 paises cujas instituicdes de ensino
particular ou cooperativo estdo, na sua totalidade (a 100%) dependentes das instituicdes
governativas do estado (ver figura 4.5) — a Bélgica, a Eslovaquia, a Finlandia, a
Holanda, a Hungria, a Republica Checa e a Suécia integram esta faccdo da realidade.
Também ndo sera demasiado anotar que estdo integrados neste naipe 0s paises que tém
um ensino privado mais alargado, como a Holanda e a Bélgica (ver figura 4.4). Perto do
patamar dos 100% de instituicdes privadas dependentes do financiamento do estado
estdo a Dinamarca, a Franca e a Eslovenia, mas com dimensdes dos respectivos sectores

privados muito mais reduzidas.

181 \Vejam-se as abordagens de R. Ballion (1982; 1999) sobre o ensino privado que, a propésito da
realidade francesa (que de inicio se distinguiu pelo seu traco confessional), ddo conta de uma pandplia
diversificada de orientages e funcbes em matéria educativa e das razGes da sua procura por parte das
familias.

182 Embora seja forcada a classificacdo do Chipre como um pais da Europa de Leste, ela justifica-se,
mesmo com algum simplismo, porque ndo pertence ao conjunto da Europa Ocidental que integra a Unido
Europeia e entrou para a Unido Europeia integrando um conjunto de paises do leste europeu.
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Eslovaquia
Suécia
Holanda
Hungria
Finlandia
Rep. Checa
Bélgica
Dinamarca
Franca 2,6
Eslovénia 5,6
Espanha
Unido Europeia 20,3
Malta 217
Reino Unido 26,2
Luxembugo 59,8
Portugal 67,6
Polénia 84,4
ltéalia 93,6
Roménia 100,0
Leténia 100,0
Lituania 100,0
Irlanda 100,0
Grécia 100,0
Estoénia 100,0
Chipre 100,0

Bulgaria 00,0

O InstituicGes dependentes do governo B Independentes

Figura 4.5 Estudantes do ensino basico e secundario (CITE 1,2 e 3), inscritos no sector particular e
cooperativo segundo a relagdo de dependéncia das instituicdes educativas com o governo
(estado), na Unido Europeia, em 2007 (em percentagem)

Legenda: As designagdes de “instituicdes dependentes do governo” e "independentes" referem-se apenas ao grau em
gue uma instituicdo privada esta dependente das fontes de financiamento do governo (estado), ndo se referindo ao
grau de orientac&o ou regulacdo do governo. Instituicdo privada dependente do governo é uma instituicdo privada que
recebe 50% ou mais do seu financiamento de base de agéncias de governo (ou estatais) ou cujo pessoal docente é
pago por um 6rgéo do governo — directamente ou por meio de governo. Uma instituicdo privada independente é uma
instituicdo privada que recebe menos de 50% do seu financiamento de base de agéncias governamentais e 0 seu
pessoal docente ndo é pago por agéncias governamentais. O " financiamento de base" refere-se aos fundos que
suportam os servi¢cos de base ou nucleo de ensino das instituicdes. Consultar a este respeito OCDE (2004b).

Nota: Alemanha: dados n&o disponiveis; Austria: dados néo disponiveis para o sector privado independente do governo
(estado). Holanda: dados de 2004.

Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) (consulta on-line actualizada em Julho de 2010: j& estdo disponiveis os dados
relativos a 2008, mas encontram-se muito incompletos nas suas categorias, mantendo-se os dados relativos a 2007).
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Evocando novamente a tipicidade da Holanda, sublinhe-se que a liberdade de escolha da
escola por parte das familias € total, pois as autoridades publicas ndo regulam o numero

de estudantes por escola (Amaro e outros, 2004).'%

Acrescente-se ainda que 0s inscritos
nas escolas basicas e secundarias estdo isentos de propinas em ambos 0s sectores, nao
sendo o pagamento destas, portanto, uma restri¢do a livre escolha da instituicao escolar.
Na Bélgica esse direito das familias também ja estd consagrado na Constituicdo
Nacional, ndo existindo propinas para o ensino basico e secundario nos dois sectores
(Amaro e outros, 2004).

Mais distantes das ilustracdes anteriores, estdo a Finlandia e a Suécia que, tendo
0s respectivos sectores privados uma relacdo, por inteiro, de dependéncia com o estado,
nomeadamente sujeito ao seu financiamento puablico, tém valores muito mais
minguados, em termos percentuais, de ensino particular, estando mesmo abaixo do
valor apresentado para o conjunto da Unido Europeia (ver figura 4.4 e 4.5). Proxima
desta realidade esta a Dinamarca.

Onde a mistura interna de propor¢des de estudantes inscritos em instituigdes
particulares, com e sem relacdes de dependéncia com o estado, € maior € em Espanha,
Malta, Reino Unido — mas, ainda assim a pender mais para 0 segmento cujas
instituicdes dependem das instancias governativas (entre 73% a 85% de inscritos nestas
instituicbes) —; e no Luxemburgo, Portugal e Polénia — mas com uma larguissima
maioria de instituicdes independentes do estado (com variacdes de matriculados nessas
instituicOes situadas no intervalo dos 60% aos 85%) (ver figura 4.5). Resta ainda dizer
gue no conjunto de paises da Unido Europeia, a percentagem de estudantes matriculados
no ensino particular em instituicdes independentes de agéncias governamentais ou
publicas é de 20%.

Como ja se aludiu, as varias religides dominantes tém uma grande
implementacdo nos sectores de ensino privados da Europa.’®* Estas ocupam sobretudo
uma fatia importante do ensino particular subvencionado pelo estado, em muitos casos

com garantias de resultados na organizacdo e na accdo educativa. A natureza

18 Embora alguns municipios tenham é&reas de captagdo propria, esta realidade esta longe de ser
representativa na Holanda.

8% Tendéncia também verificada nos EUA e registada, como variavel importante, em estudos de
comparacdo entre escolas (Coleman, 1999).
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confessional de uma parte importante do sector privado esteve, ainda, na origem dos
debates sobre a emergéncia da “livre escolha” das escolas por parte das familias. A
relacdo que este tipo de ensino tem, em geral, com o estado ¢ forte. Vejam-se algumas
dessas ilustragdes: “na concessao de condigdes especificas e de subvengdes ao ensino
privado confessional (como € o caso, por exemplo, da Espanha, Franca, Italia, Portugal),
ou na influéncia que as préprias igrejas tém na conducdo da politica educativa (Irlanda e
Noruega), ou na existéncia de redes escolares autonomas e concorrentes — catolica,
protestante, ndo confessional — financiadas directamente pelo estado, como acontece nos
Paises Baixos e na Bélgica” (Barroso, 2003a:87). No entanto, alguns estudos sobre a
realidade destes dois paises, por exemplo, indicam que as conviccOes religiosas ou
filoséficas estdo cada vez menos implicadas nas escolhas escolares das familias (idem,
2003a).

Para além dos argumentos de tipo confessional, também os econdmicos tém sido
esgrimidos na defesa, ou ndo, da politica da “livre escolha” do estabelecimento escolar.
Estes tém por base a ideia de que as escolas privadas prestam o mesmo tipo de servico
que as publicas mas com menores custos e que seria viavel o estado financiar
directamente as familias que, por sua vez, escolheriam a escola da sua preferéncia
através de instrumentos como o “cheque ensino” (vouchers).!®® A bateria de
argumentos digladiados ndo se confina a estes dois tipos (os religiosos e 0s
econdmicos). Existem, pois, factores politicos e sociais também implicados na
emergéncia de diferentes tipos e graus de escolha, relativos quer ao interior do ensino
publico quer entre o pablico e o privado (ibidem, 2003a). Uma boa parte deste debate é
de tipo ideoldgico. Por isso, e porque ndo é aqui 0 momento de se tomar uma posicéo
sobre a bondade ou eficacia de tais medidas, falta acrescentar que estas tém cabimento
na mudanca de politica educativa, nos varios paises europeus, relacionando-se com a
“crescente ambiguidade na decisdo entre publico e privado”, com escolas publicas que
utilizam formas de financiamento e administracdo privadas e escolas privadas com

obrigagdes de prestacdo de servico publico, associando-se a valorizagdo da “gestdo local

185 Esta tese é altamente inspirada na obra Capitalism and Freedom de Milton Friedman, embora depois
muito contestada, mesmo pelos arautos da racionalidade econdmica, porque ndo tinha em conta custos
decorrentes da necessidade de regular os prestadores do servico privado (cf. Barroso, 2003a). Ver a este
respeito, e de forma complementar, o texto de Henry Levin (2003) que se debruca, no essencial, sobre 0s
“cheques-ensino”.
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de escola e do refor¢o da sua autonomia administrativa € organizacional” como tragos
que se tém vindo a acentuar no cenario educativo (Barroso, 2003a:91). Alguns estudos
comparados (Meuret, Broccolichi, Duru-Bellat, 2001, citado por Barroso, 2003a:93-

94)*# apontam, ainda, para algumas dificuldades na aplicacdo desta medida:

“A escolha da escola, em Franca como na maior parte dos paises estrangeiros, é, antes
de mais, uma questdo que diz respeito as familias que gozam de boa situacdo
econdmica (tratando-se do sector privado) ou proximas da instituicdo escolar
(tratando-se de estabelecimentos publicos fora do local de residéncia).

— Em todos os paises existe um défice de informacdo fidvel e pulblica sobre as
caracteristicas das escolas e as escolhas sdo efectuadas primeiro em funcdo da
«qualidade do publico escolar» (a origem social e étnica) e s6 em seguida pelos
resultados obtidos nos exames.

— Em nenhuma investigagdo aparece uma relagdo nitida entre o desenvolvimento de uma
politica de «livre escolha» e a melhoria global da eficacia do sistema escolar.

— De um modo geral, verifica-se uma tendéncia para o aumento de uma polarizacdo
social das escolas, embora se verifiguem algumas excepc¢des (no caso de algumas
investigacOes realizadas no Reino Unido e Estado Unidos) e existam varias tentativas
para limitar estes «efeitos perversos».

— Verifica-se, igualmente, um sentimento geral de «satisfagdo dos pais consumidores»
gue tiveram possibilidade de escolher (independentemente dos resultados obtidos), o
que se traduz numa maior proximidade em relacdo a escola, mas pouco se sabe sobre
0s que ndo tiveram essa possibilidade.

— Os profissionais de ensino mostram, em geral, um entusiasmo menor pelo sistema da
«livre escolha».”

Algumas notas de sintese dirigem-se, de facto, para a importancia de dimensdes
cruciais implicadas nos principais debates sobre politica educativa, onde esta divisdo
entre pablico e privado estd com certeza envolvida. Tais referem-se (como anotam
Hofman, Hofman e Gray, 2008; Hofman, Hofman, Gray e Daly, 2004; Whitty, Power e
Halpin, 1998) a base financeira desses dois sectores, as diferencas de governanca da
educacdo privada e publica, ao grau de escolha da escola em cada pais, as diferencas nas
tomadas de decisdo (que incluem a observacdo do locus do controlo) e, ainda, a
influéncia dos pais e da comunidade na educacéo publica ou privada. No entanto, sendo
estes pontos de discussdo incontornaveis, carecem, pelo menos até ao momento, de

sustentacdo empirica para a construgdo de uma visdo comparada.

18 Muitos deles salientam e sistematizam a verificacdo de escolas segregadas entre si através de um maior
poder de escolha por parte de algumas familias. Veja-se, ainda, o caso de Inglaterra e Gales onde a
maioria dos beneficiarios de medidas deste género (nomeadamente a escolha por uma escola privada)
foram criancas da classe média, enquadrando pouco etnias diferentes; outro caso, onde aconteceu algo
semelhante, foi na Suécia, nomeadamente nas zonas urbanas (cf. Whitty, Power e Halpin, 1998). Com
resultados similares estd uma das vertentes de um estudo de Meuret, Broccolichi, Duru-Bellat, 2001,
salientando, ainda, a auséncia de politicas e debates a este respeito em Franga (existindo como um tabu
nacional) (Duru-Bellat e Meuret, 2001)
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O indicador que remete para a simples divisdo entre publico e privado pode
sugerir cenarios, com ilagcdes politicas e sociais, face a educacdo, muito distantes das
realidades concretas de cada pais, ficando-se a conhecer apenas uma parte da historia da
sua expressao. Por isso, s6 com uma leitura auxiliada por estudos de tipo comparativo
(como os de Hofman, Hofman e Gray, 2008; Hofman, Hofman, Gray e Daly, 2004;
Prats e Pedrd, 2005) se pode melhor desvendar os sentidos politicos subjacentes aos
sistemas educativos nacionais e as suas estruturas escolares. Veja-se, por exemplo, o
caso da Inglaterra, apenas uma pequena parte do sector privado do ensino secundario
(considerando o CITE 2 e 3) é financiado totalmente através de propinas das familias,
no entanto estas tém um impacto muitissimo influente em todo o sistema, constituindo-
se num ensino socialmente selectivo que historicamente tem oferecido vantagens no
acesso ao ensino superior e as oportunidades de vida associadas a tais trajectos escolares
(cf. Hofman, Hofman e Gray, 2008). Esta realidade esta também presente na Irlanda,
embora com niimeros muito mais reduzidos e com as escolas ditas “privilegiadas” a
serem comparticipadas financeiramente pelo estado (idem, 2008). Outros paises, como a
Holanda, Bélgica, Espanha, ou até mesmo Portugal, ttm um numero limitado de escolas
completamente privadas e a sua existéncia ndo é percepcionada como tendo uma grande
influéncia no respectivo sistema de ensino (ibidem, 2008). O que se verifica ainda neste
enleado complexo da andlise do publico e do privado, é que se por um lado existem
sectores publicos nacionais que funcionam com muita autonomia e independéncia, por
outro, uma parte do sector privado enquadra instituicbes que se sustentam e
administram de forma muito equivalente ao pUblico.®” Estas diferencas tém, com
certeza, consequéncias educativas e sociais na escolarizagdo das vérias sociedades

europeias.

O ensino superior esta dotado de logicas institucionais um pouco diferentes dos outros
niveis de ensino. O peso do sector privado na educacdo terciaria assume um valor

altamente reforgado (28%), comparando com o0s outros niveis de escolaridade (o ensino

187 Na concepgdo funcionalista, veja-se a de Durkheim, é desejavel que as escolas, mesmo as privadas,
ndo se retirem completamente do controlo do estado, podendo-se enfraquecer a educac¢do na sua fungéo
de socializacdo dos individuos e na consequente perpetuacao do sistema social (cf. McKenzie, 2001)
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basico com 11% e o ensino secundario com 20%), o que reveste de outra importancia o
tratamento analitico do acesso ao ensino superior na Europa.'®®

Com o ensino superior em méaos de particulares estdo paises como o0 Reino
Unido e a Holanda (ambos com 100% dos seus estudantes deste nivel de ensino ai
inscritos).*® Depois seguem-se dois dos paises bélticos (a Leténia e a Esténia com mais
de 80% de inscritos no sector privado) e o Chipre (com 68% de estudantes).
Curiosamente, com uma parte da Europa de Leste a abrir o seu sistema de ensino
superior aos operadores privados de uma forma até contrastante, relativamente ao
resguardo que ainda preserva nos niveis de ensino precedentes.

Acima dos valores percentuais apontados para o total de paises da Unido
Europeia, estdo ainda a Polonia e a Romeénia, com quase um ter¢o dos inscritos no
ensino superior a frequentar o sector privado (ver figura 4.6). No entanto, no leste
europeu moram sistemas de ensino muito diversificados e 0s respectivos sectores
privados ndo estdo igualmente crescidos.

Os paises em que este sector € inexistente ou relativamente residual séo a Grécia
e Malta (ambos com 0%) e a Dinamarca (com pouco mais de 2%). Com valores ainda
assim reduzidos, entre 0s 5% e 0s 10% de estudantes no ensino privado, estdo a Irlanda,
a Itélia, a Suécia e a Alemanha (ver figura 4.6).

O ensino superior na Europa tem conhecido na Gltima década um processo de
grande mudanca. O efeito de reforma e construcdo de um espaco europeu comum tem
proporcionado algumas dinamicas no seu acesso e frequéncia. Contudo, qual tem sido,
neste contexto de transformacdo, o peso do sector privado nestes sistemas? Se no
conjunto da Unido Europeia a Gltima década apresentou um ligeirissimo acréscimo de
estudantes no ensino privado (ndo chegando a 2% de aumento), numa leitura mais fina

dos dados emergem paises com grandes alteracdes nesse capitulo (ver figura 4.7).

188 Curiosamente, os valores do sector privado no ensino superior sd0 muito aproximados dos
apresentados, no conjunto da Unido Europeia, para o pré-escolar, em ambos os casos rondam os 28%
(consultar dados do Eurostat para 2008). Em muitos paises da Europa a oferta de pré-escolar pablico seria
claramente insuficiente se ndo se pudesse contar com os recursos instalados no sector privado.

189 No Reino Unido, um pouco a semelhanca do que existe também na Holanda, as instituicées de ensino
superior sdo privadas, mas sao dependentes de agéncias governamentais ou estatais (como se vera na
figura 4.7), embora com enquadramentos e tradi¢Bes que reflectem uma grande variedade de regimes
constitucionais (Eurydice, 2008).
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Reino Unido
Holanda

Let6nia 4.9
Estonia 158
Chipre 30,3
Bélgica 431
Roménia 614
Polénia 66,8
Unido Europeia 718

Portugal 754
Bulgéria

Franca 819
Austria 84,1
Hungria 84,2
Espanha 85,9
Rep. Checa 86,5
Lituania 88,5
Eslovénia 88,5

Eslovaquia 89,3
Finlandia
Alemanha
Suécia
ltalia
Irlanda
Dinamarca 98,2
Malta 100,0

Grécia 100,0

O Instituigdes privadas B Instituic6es publicas

Figura 4.6 Estudantes do ensino superior (CITE 5 e 6), segundo o sector de ensino, Unido Europeia, em
2008 (em percentagem)

Nota: Holanda: dados de 2004; Luxemburgo: dados néo disponiveis; Grécia e Unido Europeia: dados de 2007.
Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [educ_enrl1at] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).
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Figura 4.7 Evolugdo do nimero de estudantes do ensino superior (CITE 5 e 6), inscritos no sector particular e cooperativo, na Unido Europeia, em 2008 (em percentagem)

Nota: Bélgica e Chipre: dados de 1999 e 2008; Grécia: dados de 2007; Holanda: dados de 1998 e 2004; Luxemburgo: dados néo disponiveis; Grécia e Malta ndo se aplica este indicador.
Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [educ_enrllat] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).
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Saliente-se, em primeiro lugar, aqueles que aumentaram, neste periodo, este segmento
da sua populacdo estudantil. A Holanda, novamente como um caso de registo
incontornavel, aumentou um tergo, perfazendo o seu universo de inscritos neste sector
0s 100%.'° De seguida apresenta-se a Bélgica que, com uma subida de 30% nos
ultimos 9 anos, apresenta um sector privado que representa mais de metade de todos os
estudantes do ensino superior (57%) (ver figuras 4.6 e 4.7). Uma nota de realce diz
respeito a aumentos, ainda consideraveis, a rondar ou superiores a 10%, como € 0 caso
do Chipre (16%), Poldnia (13%), Esténia e Bulgaria (ambas com cerca de 10%). A
maioria de leste, com sistemas de ensino superior em franca abertura ao privado,
aspecto particularmente importante se se tiver em consideracdo que, em trés deles
(Chipre, Polonia, e Bulgaria), se tratam de sectores financeiramente independentes do
estado (ver figura 4.7).

Mas a leitura deste indicador ndo se encerra com as subidas de proporcdes de
inscritos no ensino privado. As quedas, em alguns casos vertiginosas, sao também um
angulo importante desta analise. As mais proeminentes, embora com poucos casos,
acontecem no leste europeu e sdo protagonizadas pela Eslovénia (cujo nimero de
inscritos cai 87%, passando para percentagens abaixo de metade do apresentado pela
Unido Europeia — 11%) e pela Lituania (que, no periodo em presenca, caiu 61%,
situando-se em valores a rondar os 12%). As razdes para este definhamento do
segmento de estudantes no sector privado sao com certeza variaveis, mas seria ainda til
acrescentar que, face a uma abertura dos regimes politicos destes paises, tenha
acontecido uma liberalizacdo dos principais sistemas do estado, para depois surgir
novamente um processo de contencdo e de alguma retoma do brago estatal neste nivel
de escolaridade. E bem verdade que o ensino superior € um dos mais aliciantes para o
mercado, pela sua posicdo de alavanca na competitividade dos paises e pela sua
preponderancia no sistema de emprego nacional. No entanto, nos ultimos anos, tal
tendéncia sofreu um forte recuo, estando novamente grande parte do ensino superior
destes dois paises na mao do estado. Esta leitura pode ainda ser completada com os

dados da figura 4.8, quando verificamos que as instituicGes de educacdo terciaria na

1% No caso da Holanda a subida ainda é mais vertiginosa, uma vez que os dados mais recentes sio de
2004.
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Lituania e Eslovénia sdo marcadamente independentes dos financiamentos estatais, 0
que dificulta de certo modo a sua sustentabilidade de longo prazo. Como da conta Peter
Scott (2009), o sector privado na Europa Central e de Leste expandiu-se muito
rapidamente nos anos imediatamente a seguir a queda dos regimes comunistas,

moderando-se na década posterior.

Reino Unido
Suécia
Finlandia
Austria
Holanda
Hingria
Bélgica
Dinamarca 5,7
Esténia 25,7
Leténia 335
Uni&o Europeia 39,6
Eslovénia 60,4
Rep. Checa 80,6
Franca 84,7
Espanha 855
Eslovaquia 98,3
Roménia 100,0
Portugal 100,0
Polénia 100,0
Lituénia 100,0
Chipre 100,0
ltalia 100,0
Irlanda 100,0

Bulgaria 100,0
O Instituicdes dependentes do governo (estado) B Independentes

Figura 4.8 Estudantes do ensino superior (CITE 5 e 6), inscritos no sector particular e cooperativo
segundo a relacdo de dependéncia das instituicdes educativas com o governo (estado), na
Unido Europeia, em 2008 (em percentagem)

Legenda: Ver a legenda da figura 4.5 relativa as designacdes de ‘“instituicdes dependentes do governo” e
"independentes”.

Nota: Este indicador n&o se aplica a Grécia e a Malta por terem sistemas de ensino superior inteiramente publico.
Alemanha e Luxemburgo: dados néo disponiveis; Holanda: dados de 2004.

Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).
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A analise dos dados presentes na figura 4.8 permite, precisamente, enriquecer a
interpretacdo sobre o peso do sector privado nos varios sistemas educativos europeus de
ensino superior (ver figura 4.6), através da leitura do grau de dependéncia dessas
instituicOes face ao estado ou financiamento publico providenciado pelo governo.

A Unido Europeia, no seu conjunto, apresenta valores maioritarios de inscritos
num sector privado cujas instituicdes sdo dependentes, em mais de 50% do seu
financiamento, do estado. Com a totalidade deste sector (100% dos respectivos
estudantes inscritos) a funcionar de forma independente dos fundos publicos, estdo
paises como a Bulgaria, o Chipre, a Irlanda, a Italia, a Lituania, a Poldnia, Portugal e a
Romeénia, associando-se com valores perto dos 100%, a Eslovaquia (com 98%).

Refira-se, ainda, que numa boa parte dos paises que tém um sector privado mais
residual (ver figuras 4.6 e 4.7) — como a Eslovaquia, Italia, Irlanda, a Lituania — ele

191 Ainda bem acima dos

existe de forma independente dos financiamentos do estado.
40%, valor atribuido a Unido Europeia para os inscritos em instituicdes independentes
do financiamento do estado no quadro do sector privado, estdo a Eslovénia (com 60%),
a Republica Checa (com 80%), a Franca e a Espanha (ambas com cerca de 85%).
Incluem-se neste conjunto alargado — respeitante aqueles que inscrevem os alunos a
estudar no sector privado, na sua maioria ou na sua totalidade, em instituicdes
independentes — os paises da Europa de Leste (exceptuando dois paises dos balticos,
Estdnia e Letonia, e a Hungria) e da Europa do Sul (adicionando-se, ainda a Irlanda e a
Franca).

Do outro lado esta um conjunto de paises, alguns com um sector privado muito
alargado, cujas instituicdes sdo fortemente apoiadas pelo estado ou instancias
governamentais (em que 100% dos estudantes que frequentam o sector privado estdo

nestas instituicdes), como a Holanda, o Reino Unido ou a Bélgica, mas também paises

com um ensino particular menos alargado, como a Finlandia, a Hungria, a Suécia e a

191 Acrescente-se ainda que estas instituicBes privadas independentes do governo/estado apresentam
modelos de regulagdo também eles com relagdes com o estado diferenciadas. Os paises em que as
instituicdes privadas independentes sdo reguladas de forma equivalente as da rede publica sdo onze:
Bulgaria, Republica Checa, Italia, Leténia, Holanda, Portugal (desde 2007/08), Roménia, Eslovénia,
Eslovaquia, Suécia e Reino Unido (Inglaterra) (Eurydice, 2008). Onde esses sistemas de regulagdo séo
distintos conforme o seu enquadramento na rede publica ou privada é na Alemanha, Comunidade
flamenga da Bélgica, Espanha, Franca, Lituania, Hungria, Malta e Austria. Nestes casos, a instituicdes
privadas podem determinar a sua prépria estrutura de organizacao (idem, 2008).
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Dinamarca (que ndo tendo 100%, tem um valor aproximado — 94%). Apesar das
diferencas da importancia do sector privado no ensino superior, e das suas
consequéncias ao nivel do acesso, a verdade é que, numa perspectiva alargada a 30
anos, este tem-se tornado uma realidade cada vez mais presente nos sistemas de ensino
europeus. Alguns autores (Santiago, Tremblay, Basri e Arnal, 2008b; Scott, 2009)
defendem que os paises que se prontificaram a adoptar mecanismos de mercado no
ensino superior tém tornado o0s seus sistemas de ensino superior mais extensivos e com
formas de acesso mais sofisticadas. Claro que este argumento tem que permitir uma
forte excepcgdo aos paises escandinavos (veja-se os dados relativos a Dinamarca, Suécia
e Finlandia, em que o privado ainda tem uma porta pequena no ensino superior).

Saliente-se, na Europa escandinava, a Dinamarca e a Suécia, e até mesmo a
Finlandia, como casos com sectores privados nos seus sistemas de ensino superior
relativamente reduzidos, mas em que, mesmo assim, 0 estado suporta a maioria do
financiamento, ndo existindo, pelo menos com visibilidade nas estatisticas, instituicdes
completamente independentes do estado.

Se alguns autores, como Meyer, Ramirez, Frank e Schofer (2006), atribuem uma
grande homogeneidade relativamente aos contetidos culturais das universidades em todo
0 mundo, é também relativamente aceite que estas instituicbes diferem muito de pais
para pais, ou entre conjuntos de paises, se atendermos aos varios padrdes de controlo e
de estrutura organizacional. Tal diversidade (identificada e analisada em varios
trabalhos, como os de Meyer, Ramirez, Frank e Schofer, 2006; Santiago, Tremblay,
Basri e Arnal, 2008a) torna-se muito evidente quando analisamos 0s sectores publico e

privado no ensino superior, 0S seus pesos e cambiantes, de forma comparada.

4.3 Politicas europeias ou a europeizacao das politicas? Debates e reformas

E hoje irrefutavel a ideia de que a educacdo ndo escapa aos processos politicos
transnacionais. A globalizacdo, também na é&rea educativa, tem-se tornando
insofismavel. No entanto, a sua elaboracdo conceptual ndo se tem realizado sem
mistificacOes, especulacdes e nogcbes vas sobre a sua expressdo. Muitas das propostas
contribuem antes para a construcdo de um conceito onde tudo cabe (numa espécie de

mata-borrdo conceptual), tornando-o quase inuatil do ponto de vista operacional e
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enguanto instrumento analitico. A sua evocacgdo neste trabalho prende-se com a relagédo
estabelecida entre globalizacéo e educacéo.

Existem, contudo, abordagens que procuram, de forma fundamentada e
circunscrita, compreender a relacdo entre globalizacdo e educacdo, no sentido da
ponderacdo da natureza dessa relacdo e da forma como aquela nogéo afecta as politicas
educativas nacionais. Passaremos a apresentacdo de duas delas que, para além das suas
pontes e afinidades, tém apresentado fissuras tedrico-analiticas determinantes nas suas
propostas: uma, a que aqui neste trabalho ja se tem feito alusdo recorrente, diz respeito a
proposta da equipa de institucionalistas (de andlise a escala mundial) da Universidade
de Stanford (cujo seu maior protagonista, entre outros salientes, € John Meyer), e que
aqui serd apelidada como “Cultura Educacional Mundial Comum” (CEMC) —
defendem, no essencial, que o desenvolvimento dos sistemas educativos nacionais
(nomeadamente no que respeita as suas categorias curriculares) pode ser entendido
privilegiadamente através de modelos universais de educacdo e de estado,
secundarizando os factores nacionais especificos —;'% outra, podera ser referida como a
“Agenda Global Estruturada para a Educa¢ao” (AGEE), enquadrada nas perspectivas da
economia capitalista mundial — defendem, essencialmente, que a “economia capitalista
mundial como a forca directora da globalizagé&o e procuram estabelecer os efeitos, ainda
que intensamente mediados pelo local, sobre os sistemas educativos” (cf. designacdes
sugeridas por Dale, 2004:425-426).1%

A primeira tese — em que as institui¢ces do estado-nacao e o proprio aparelho de
estado tém a suas actividades e politicas moldadas por normas e cultura universais
(baseada numa ideologia do mundo dominante ou Ocidental) — assenta a sua
demonstracdo no campo da educacdo, revelando-se tanto na capacidade alargada e
rapidez da expansdo dos sistemas de educagdo nacionais, como no isomorfismo global
desses sistemas, nomeadamente das suas categorias curriculares, identificado por todo o

mundo de forma independente das diferengas nacionais em termos econdmicos,

192 Esta perspectiva estd muito enraizada na abordagem histérica da educacéo, néo é por caso que em
Portugal um dos autores que mais tem propalado as abordagens do sistema mundial, que se inscrevem na
CEMC, é Antonio Novoa (Névoa, 2001; Novoa e Schriewer, 2000; N6voa e Yariv-Mashal, 2003).

1% Alguns autores portugueses tém alinhado de forma sistematica com esta corrente, extremando até
algumas das suas premissas essenciais quando ddo conta de uma “colonizagdo” da politica educativa
pelas imposic¢des da politica econdmica (vejam-se os exemplos de Antunes, 2005, 2006; Seixas, 2001).
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politicos e até culturais (Meyer, Ramirez e Soysal, 1992; Ramirez e Boli, 1999). E nesta
medida, que as politicas nacionais sdo, como sugere criticamente Roger Dale
(2004:429), “interpretagdes de versdes ou guides que sdo informados por, e recebem a
sua legitimacao de, ideologias, valores, e culturas de nivel mundial”. Acrescente-Se,
ainda, que tal difusdo esta ainda arreigada ao facto de a educacdo de massas ser
entendida de forma valorizada e enquadrada numa racionalidade e universalidade
indutoras de progresso social, entendida como central na “missao modernizadora”.

A segunda abordagem perspectiva “a globalizagdo como um conjunto de
dispositivos politico-econdémicos para a organizacdo da economia global, conduzido
pela necessidade de manter o sistema capitalista, mais do que qualquer outro conjunto
de valores” (Dale, 2004:436). Como sublinha Roger Dale (2004), a adesdo aos seus
principios e valores realiza-se por via da pressdo econdmica e daquilo que é considerado
0 interesse nacional. Esta perspectiva, aqui focalizada na educacdo, inscreve-se numa
abordagem mais genérica de globalizacdo “consistindo, sobretudo, numa estratégia
econdmica de grandes empresas capitalistas multinacionais, em busca da expansdo dos
mercados e da internacionalizacdo da producdo, estratégia essa apoiada por estados
poderosos, nomeadamente os EUA, e por organizacdes internacionais como a
Organizagdo Mundial do Comércio, o Banco Mundial e o Fundo Monetério
Internacional” (cf. Costa, Machado e Almeida, 2007:6).

Depois da caracterizacdo empreendida no capitulo 3 sobre os principais as
principais caracteristicas dos sistemas educativos na Europa, sera facil admitir que
ambas as propostas tém virtualidades e limites nas suas l6gicas de pensamento. Se a
primeira abordagem acaba por ter uma perspectiva um pouco restritiva sobre a relagdo
da educacdo da massas com as desigualdade social e a mobilidade social e a capacidade
do estados para agirem de acordo com o interesse nacional; a segunda, toma o
capitalismo como a forga motriz dos processos de globalizagéo, identificando um
sentido “imperial” dos mais fortes sobre os mais fracos, admitindo que os mais fortes
competem para chegar a acordos globais que lhes sejam favoraveis. O mesmo esta
relacionado, na linha desta perspectiva, com o facto de os objectivos nacionais da
educacdo estarem altamente condicionados pelo preenchimento dos requisitos da

economia sob condic¢des de competicdo global (Green, 2006:193)
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Estas duas propostas contém faculdades de analise e viabilidades interpretativas
variaveis de pais para pais, tendo os estados-nacao diferentes ligacfes com a cultura e a
politica modernas, por um lado, e as agendas estabelecidas pela economia politica
global (onde se opera em variadas redes internacionais, transnacionais, plurinacionais,
regionais e até locais) tém também uma capacidade diferenciada de determinar as
orientacOes das politicas educativas nacionais, por outro.

Acrescente-se ainda que o tipo de informacdo empirica disponivel para a
fundamentacdo destas propostas é ainda insuficiente para afirmacdo de oposi¢coes tdo
declaradas. Muitas sdo mais fortes na sua abrangéncia do que em profundidade. E por
encontrarem, em algumas das suas dimensdes, dificuldade de demonstracdo empirica,
gue muita da discussdo sobre a globalizacdo, com todas as suas abordagens e
respectivas filiais, fica refém de cadeados ideol6gicos, em que as varias faccGes
persistem em nao abrir.

O que é certo € que a educacdo permanece também como um assunto de politica
nacional, em muitos casos de forma até muito intensa. Como ficou patente, os quadros
de regulacdo e governacdo da educacdo, conjugam em doses diferenciadas forcas
supranacionais com dinamicas politico-econémicas nacionais. E é quando interfere com
0 modo de regulacdo estatal que a globalizacdo exerce um dos seus mais importantes
efeitos nos sistemas nacionais. Uma problematica emergente no ambito dos estudos
comparados prende-se com o surgimento de novos modos de regulacdo politica, dando
conta de elementos comuns que conhecem multiplas tipificacdes nos seus efeitos (como
os de contaminacado, de hibridismo e de mosaico, enunciados em Barroso, 2003b). Ou
seja, o caracter de ‘multi-regulacdo’ evidencia a importancia da compreensdo dos varios
espacos institucionais e de macroactores como determinantes no funcionamento dos
sistemas educativos.

Precisamente a aproximagdo a uma teoria da agéncia por parte daquelas
propostas (ACEMC e a AGEE) prende-se com a relevancia atribuida as organizacoes
internacionais, como OCDE ou o Banco de Portugal. A primeira entende-as como
veiculo privilegiado de cultura de racionalidade técnica universalizante; e a segunda
como forca dos paises dominantes na expansdo do capitalismo. Tal devolve-nos uma

concepgdo de globalizagdo que ndo assenta num processo unitario ou unidireccional,
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pois esta “ndo se identifica com o desenvolvimento de um ‘sistema-mundo’ nem se
limita a ‘existir 1a longe’ para lidar com influéncias numa vasta escala, ¢ também um
fenomeno ‘proximo’, directamente ligado as circunstancias da vida local” (Giddens,
1997:69).

Um aspecto que distingue estas duas teorias da do capital humano, por exemplo,
prende-se com o énfase partilnado na importancia das forgas supranacionais (enquanto
processos e objectivos politicos) na forma como afectam as politicas nacionais, trata-se
assim mais de um enfoque na “capacitacdo” do que na natureza do “impacto” dessas
forgas supranacionais nos sistemas educativos nacionais (Dale, 2004:435-436).

Aproximar o0s contributos destas abordagens também ndo um exercicio
impossivel, pois “o moderno modelo de educacédo escolar é um sistema historico que se
inscreve na longa duracgdo e que resulta do entrelacar de tempos histéricos econémicos,
politicos, sociais e culturais ndo isolaveis e que se desenvolveu ao longo dos ultimos
duzentos anos, a partir da Europa. Se o desenvolvimento econdémico se tornou factor de
propagacgdo deste modelo, (...) a evolucdo sociopolitica e das mentalidades constituiu
importante factor da sua lenta e continua adopcdo em todo o mundo” (cf. Azevedo,
1999a).

A identificagdo de uma multiplicidade de actores com influéncia directa nas
perspectivas e modos de governacdo, nomeadamente no que se refere aos processos de
transnacionalizacdo e europeizagdo das politicas, d& conta do estabelecimento de uma
esfera politica extra-nacional (Lawn e Lingard, 2002), também ela importante e com
consequéncias para a realizacdo politica na educacao, a nivel nacional. Tais légicas dédo
conta da constituicdo de comunidades discursivas e organizagdo de espagos educativos
que trespassam fronteiras através de formas de regulacdo politica e econdmica

(Schriewer, 2003; Teodoro, 2003).

Os desafios colocados a educagéo, e consequentemente aos sistemas educativos,
sdo hoje prioridades de reflexdo. A Unido Europeia tem procurado dar resposta a tais

desafios quer por via da cooperacdo politica (veja-se 0 seu Programa de Aprendizagem
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ao Longo da Vida, o Programa Educacdo e Formacdo 2010 e outras iniciativas que

utilizam o método aberto de coordenacéo®*

), quer ainda por via de programas como
Comenius, Leonardo e Grundtvig, podendo-se acrescentar outros significativamente
distintos, como o Erasmus e 0 Socrates, e ainda através de documentos recentes sobre
competéncias-chave, equidade e eficiéncia, bem como de formacédo de professores (cf.
Richonnier, 2008).

Assim, um outro contributo prende-se com a identificacdo das principais
orientagdes politicas para a educacdo e seu enquadramento em cenarios politico-sociais
alargados a Unido Europeia. Olhando numa perspectiva histérica, é forgoso admitir que
esta institui¢do €, em termos relativos, uma “recém-chegada”, na sua qualidade de actor
social efectivo, ao campo da educacdo e formacdo profissional (Ertl e Phillips, 2006;
Richonnier, 2008).** No entanto, como sugerem Hubert Ertl e David Phillips (2006), a
histéria da Unido Europeia, enquanto instituicdo, tem manifestado varias e profundas
resisténcias aquilo que se tem denominado como processo de estandardizacdo, que
implicaria a rendncia do controlo dos Estados Membros sobre o seus sistemas de
ensino. Sendo isto um adquirido, muitos passos se tém dado no sentido de uma
aproximacdo e cooperacdo na area educativa (podendo-se ilustrar em alguma da
terminologia institucional, como o Espaco Europeu de Educagdo ou 0 Modelo Europeu
de Educacdo) que ha uns anos atras nao teria sido possivel, quando o valor sobre a
diversidade, guardado na soberania dos Estados-Membros e protegido pelo principio da
subsidiariedade (idem:78), era tido como irrecusdvel. No entanto, tais principios
associados tém-se, de certa forma, enfraquecido a favor de corpos supranacionais. Isto
fica bem patente no desenvolvimento de &reas cada vez mais similares de ac¢do politica
no campo da educacdo e formacgdo na Europa (perspectivado do ponto de vista das
varias estruturas, mecanismos e processos) (ibidem).

Um outro conceito, o da unionizagdo, que compreende um continuum de

processos a partir de um entendimento de integracdo europeia, pode ser melhor

194 Tem servido, desde a Criacdo da Estratégia de Lisboa, enquanto metodologia e instrumento, para
auxiliar os paises a compararem as respectivas metas e progressos em matéria educativa.

195 A formacdo profissional foi tracada no Tratado de Roma de 1957, aproximando-a dos objectivos de
um mercado comum de bens, servigos e capitais (Ertl e Phillips, 2006). De forma muito distinta, a area da
educacdo escolar ndo se prefigurou na Unido Europeia antes de 1992 no Tratado da Unido Europeia
(idem, 2006).
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compreendido nas conexdes e dependéncias mutuas entre o nivel europeu e o nivel
nacional de politicas e governanca que entretanto se tém vindo a criar. Este conceito
pode ser interpretado como um tipo de estandardizacdo na educacdo da Europa (Ertl e
Phillips, 2006). A unionizacdo significa ndo s6 um processo de comparagao entre paises
mas compreende, ainda, iniciativas levadas a cabo pela Unido no sentido de se criarem
modelos conjuntos.’® Distinga-se, por agora, uma geracdo de programas cruciais,
edificados, em 1995, a propdsito do Tratado da Unido Europeia (designado como
Tratado de Maastricht): Programa SOCRATES, dirigido sobretudo ao ensino geral e
superior; e 0 Programa LEONARDO DA VINCI, cobrindo essencialmente a formagéo
profissional.®” Estes dois programas foram estabelecidos como programas-quadro —
como meios para preservar, consolidar e focar mais a accdo e objectivos dos seus
precursores. Com a sua implementacdo, novas preocupa¢des ou tematicas politicas
foram introduzidas, como a aprendizagem ao longo da vida e a multimédia (Ertl e
Phillips, 2006). De facto, a década de 90 foi marcada por esta construcdo de politicas
europeias que, de certa forma, estiveram na origem de muitos estudos sobre politicas
educativas centradas na perspectiva comummente designada como educacéo
comparada (como ddo conta Névoa e Schriewer, 2000; Teodoro, 2003), abarcando em
simultaneo um objecto global e local.

Apds 0s seus cinco primeiros anos de existéncia (de 1995 a 1999), os programas
Socrates e Leonardo foram estendidos por mais sete anos vendo os seus fundos
aumentados e as suas actividades alargadas e corrigidas algumas das suas fraquezas
identificadas na primeira fase (enquanto estrutura demasiado complexa e, de certa

forma, inacessivel) (idem).*®® Mesmo, assim nesta segunda fase mantiveram-se parte

1960 primeiro programa da Comunidade Europeia na 4rea da educacdo é de 1976 e a utilizacdo de
programas deste tipo como meio de implementar politicas comunitéarias foi desenvolvido pela Comisséo
Europeia, sobretudo durante os anos de 1970 e 1980 (Ertl e Phillips, 2006:79). No final dos anos foram
criados vérios programas: 0 ERASMUS (para a promocdo da mobilidade dos estudantes do ensino
superior); o PETRA (para a promoc¢do da formacéo profissional e a preparacdo de jovens para a vida
adulta); EUROTECNET (rede europeia de tecnologia para a formacdo); e o LINGUA (promocdo do
conhecimento em linguas estrangeiras). Programas estes que foram reestruturados ja no inicio dos anos 90
(Ertl, 2006; Ertl e Phillips, 2006).

Y97 De certa forma, o Tratado de Maastricht, com estes programas, reforou a divisdo entre educacéo e
formacéo profissional.

1% O SOCRATES Il passou a ter um mandato ainda mais alargado no que respeita as areas da
aprendizagem ao longo da vida, a educacdo de adultos, as novas tecnologias de informagdo e
comunicagdo, e a aprendizagem a distancia; e o LEONARDO Il concentrou-se sobre prioridades
abrangentes, tais como a promog¢do da Dimensdo Europeia e a qualidade da inovagdo em trés areas
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dos seus problemas estruturais, pois certas estruturas e procedimentos do trabalho
administrativo da Unido Europeia dificultam a propria implementacdo dos dois
programas a nivel europeu (Ertl, 2006; Ertl e Phillips, 2006). Ao nivel nacional as
estruturas de implementacéo institucional desses programas variam muito de pais para
pal's.lgg

Uma outra consideracdo prende-se com o facto de que, “desde a introdugdo dos
primeiros programas europeus na educacdo e formacédo, nos anos de 1970, que a sua
administragdo e implementagdo se tém tornado, crescentemente, descentralizadas” (Ertl
e Phillips, 2006:82). No entanto sublinhe-se que os padrdes de implementagéo e as suas
formas tém vindo a convergir nos varios paises, concentrando e reduzindo o numero de
agéncias responsaveis, evidenciando, por parte dos estados, uma execucdo mais
transparente e coerente das politicas europeias.

No entanto, na pesquisa dos ja referidos H. Ertl e D. Phillips (2006) fica bem
vincado uma dupla vertente, em que na aparéncia se mostra contraditéria, mas que na
verdade pode ser evidenciada como efectiva, na medida em que existe de forma
simultanea um potencial de estandardizacdo na educacdo, mas também diferentes
situacbes e contextos historicos e tradicdes que conferem especificidade aos varios
paises europeus.

Uma das observacGes que emerge neste tipo de discussdo diz respeito as
possibilidades e condicBes para a construcdo de um Espaco Europeu de Educacao.
Roger Dale (2008:22-29) sistematiza as principais fases da edificacdo deste espaco, nos
seus modos de governacdo, mecanismos e propdésitos (ver quadro 4.6): Fase 1 — Definir
‘Qualidade’ como base de comparagdo’ (a constatacdo de auséncia de pressupostos
sobre o contetdo da educacdo, sobre aquilo que poderia tornar 0s seus sistemas mais
eficazes, acabou por forcar a criacdo de ferramentas de avaliacdo);?® Fase 2 —

Construcdo de um Espago Europeu de Educacdo através do ‘Método Aberto de

centrais da formacéo profissional (formagéo inicial, formacdo complementar e competitividade) (Ertl e
Phillips, 2006).

199 Existem dois tipos de modelos gerais para a implementacdo dos programas de educacdo da Unido
Europeia em termos nacionais: a maioria dos paises tem adoptado um modelo de agéncia especialista,
enquanto outros optam por um modelo de agéncia generalista, mais frequente entre os paises de menor
dimensdo, como a Suécia ou Portugal (Ertl e Phillips, 2006).

20 Como d& conta Roger Dale (2008:22), em Maio de 2000, o Relatério Europeu sobre a Qualidade da
Educagéo Escolar: Dezasseis Indicadores de Qualidade — expressa uma série de principios associados a
esta fase, mas o produto que surge afastava significativamente do seu mandato inicial.
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Coordenacdo’ (este foi o método escolhido no Conselho de Lisboa e, de acordo com o
autor, ofereceu a possibilidade de ultrapassar na politica europeia as limitagdes impostas
pelas duas principais vias de integragdo — a regulagdo e o consenso — criando a
possibilidade de produzir convergéncia regional com diversidade nacional);?®* Fase 3 —
Aprendizagem ao Longo da Vida como um Programa Integrado unico (o sustentaculo
de um redireccionamento de objectivos viria a ser 0 ‘programa de acgdo integrado no

dominio da aprendizagem ao longo da vida’, o fundamento para a nova geracdo de

programas de Educacédo da UE, para 2007-2013).

202

Quadro 4.5 Fases de desenvolvimento de um espago europeu de educacéo (EEE)

GOVERNACAO MECANISMOS | PROPOSITO EUROPA
FASE | — PRE- Grupos de Trabalho | Indicadores Concepgéo comum de Coordenadora de
LISBOA de EM (Estados- ‘Educagao’ experiéncias nacionais/
Membros) definidora de ‘qualidade’
FASE Il - MAC (Método de Benchmarks, | Identificacdo de problemas | Orquestradora de uma visao
LISBOA Coordenagao Boas e coordenagéo politica funcional e de escala da
2000-05 Aberta) Praticas comuns, meios diferentes governagéo educacional
FASE IIl - Quadro de Metas (ex: Objectivos comuns, via Criadora de novos sectores
LISBOA POS- Referéncia Unico investimento) | comum europeus de ‘Politica Social’
REVISAO DE (Aprendizagem ao e ‘Politica do conhecimento’
MEDIO PRAZO | longo da vida)

Fonte: Dale (2008:21).

201 Nas proprias palavras de Dale (2008:26), “o MAC transforma as decisBes politicas em assuntos
‘técnicos’ que tém de ser negociados a longo prazo entre peritos ‘desnacionalizados’, em detrimento das
preferéncias nacionais (...). Os indicadores e os benchmarks podem ser vistos como simples mecanismos
quantitativos, ndo-directivos, flexiveis e transparentes que permitem uma considerdvel amplitude de
intervengdo e interpretacdo, o que politicamente os transforma em mecanismos de regulacdo muito
atractivos, tanto em termos nacionais como supranacionais. Mas ao mesmo tempo deslocam temporal e
espacialmente os problemas imediatos (...). Este facto implica também que a decis@o politica de educacao
a nivel da UE seja transformada em matéria de resolucdo técnica de problemas entre parceiros no
sistema e ndo no resultado da resolugcdo politica de conflitos politicos entre diferentes interesses.
Finalmente, 0 MAC opera mais na base da proscricdo do que na da prescricdo; isto €, tende mais a
patrulhar as fronteiras do possivel do que a definir com precisdo o que o territorio assim definido deve
conter”.

202 Como evidencia novamente Roger Dale (2008:26-27) “O relatério de 2006 da Comissao sobre os
progressos da implementacdo do programa de Educagdo e Formacdo 2010 manteve a énfase na
necessidade de acelerar a velocidade da reforma, em especial na area da aprendizagem ao longo da vida, o
que era considerado como uma condicdo «sine qua non para atingir os objectivos de Lisboa, enquanto
simultaneamente se reforcava o modelo social europeu» (p. 10). Um outro destaque significativo do
relatério tem a ver com a eficiéncia e definicdo de metas de investimento na Educacdo e com uma
chamada de ateng@o para a necessidade de melhorar a governagdo do programa (...), igualmente apontava
dois novos processos de melhoria da governacdo que tinham sido introduzidos. Trata-se da criagdo de um
grupo de ‘Coordenacdo da Educagdo e Formagdo 2010°, constituido por representantes ministeriais e
parceiros sociais, além da introdugdo de novos métodos de trabalho, em substituigdo dos vigentes grupos
de trabalho (relacionados com o0 MAC), formados a partir de ‘clusters’ de paises centrados em questdes
essenciais”.
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Constatar apenas uma pressdo para que caminhem todos os sistemas de ensino europeus
pelo mesmo carril €, de facto, simplificar os contextos politicos e as respectivas vias e
adaptacGes tomadas em cada um dos paises ou em algumas das configuragdes possiveis
entre eles. Como chamava ja atencdo Joaquim Azevedo (1999: 223-224) no encerrar da
década passada, “os sistemas nacionais de educacdo europeus estdo a percorrer, com
solugdes diversas, caminhos de resposta a um conjunto comum de pressdes e
problemas”. Acrescentando, “ que em trés importantes canais por onde pode circular a
convergéncia entre os sistemas educativos dos diferentes paises, como sdo (i) as
pressbes politicas ao nivel da Unido Europeia e a sua influéncia sobre as reformas
nacionais, (ii) as subsequentes mudancas efectivas nas politicas nacionais de ensino e de
formacéo e (iii) as reais adaptacdes nas estruturas dos sistemas educativos nacionais, se
verificam movimentos simultaneos de convergéncia e de divergéncia, que evoluem de
uma maior convergéncia para uma maior divergéncia, a medida em que se analisam 0s
trés tipos de veios referidos pela ordem assinalada” (Azevedo, 1999:224).

O ensino superior é talvez o nivel de ensino onde, segundo alguns autores e
atendendo sobretudo a sua figura central — a universidade —, a expansdo do modelo que
o tem fundado e organizado um pouco por toda Europa € mais evidente. No entanto, e a
medida que o seu alargamento se verifica, quer em termos sociais quer no espago, a
probabilidade de se encontrar diversidade torna-se eminente. Desta forma nao é possivel
falar-se de uma trasladacdo politica, directa e abstracta, mas sim de uma moldagem
politica, cujas variacBes e os baixos-relevos sdo laborados nacionalmente.’®® E, com
certeza, neste patamar de ensino onde a europeizacao das politicas se tem tornado mais
notdria. Assim o Processo de Bolonha tem sido a reforma central para o ensino superior
na Europa, imprimindo um andamento politico onde nem todos tém acompanhado ao
mesmo ritmo e nem todos lhe acederam nas mesmas circunstancias, encontrando
solucBes distintas localmente. O Processo de Bolonha, e o seu carécter reformista de
nivel europeu, tem alavancado o que se tem consagrado como o Espaco Europeu de

Ensino Superior.

203 Os processos de transnacionalizagdo de politicas tém tido aplicagdes de bricolagem politica, como sdo
designadas por Stephen Ball (2001).
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Neste capitulo houve uma especial focalizagdo nos modos de governo (ou de
governanca) dos sistemas educativos europeus, incluindo nos agentes que os dirigem, na
sua relacdo com o estado e nas suas varias formas de provisdo de educagdo. De seguida,
a atencdo nao se desvia do estado e desta provisdo, mas recentra-se na sua capacidade

de apoiar a longevidade dos percursos escolares.
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Capitulo 5

ESTADOS EUROPEUS E APOIOS PUBLICOS A EDUCACAO DE
LONGO CURSO

Este capitulo centra-se na anélise de como os estados da Unido Europeia apoiam e/ou
protegem socialmente os percursos escolares em niveis de ensino avangados. Como se
sabe, e ficou bem patente no capitulo 2, o ensino secundario € uma realidade
massificada por toda a UE, onde a populacdo (entre os 25 e os 64 anos) de todos os
paises — com excepc¢do de Malta e Portugal (num padrdo contrastante) — adquiriram, em
mais de 50%, esta certificacdo e, num movimento de universalizacdo, 14 desses paises
contam j& com mais de 75% de pessoas (entre 0s 25 e 0s 64 anos) diplomadas com o
ensino secundario como escolaridade minima (evidenciando padr&es de escolaridade de
topo ou plenos entre as suas populacées). A focalizacdo analitica, neste capitulo 5, no
apoio a educacdo terciaria por parte dos estados europeus deve-se ao facto de, neste
patamar de ensino, se evidenciar uma realidade um pouco diferente, face a abrangéncia
concretizada pelo nivel precedente (onde, pese embora o registo de todas as diferencas
nas percentagens de aquisicdo, nenhum dos paises apresenta uma taxa de populacdo
com o ensino superior massificada, com mais de 50% da populacgéo entre os 25 e os 64
anos diplomada neste nivel de ensino). Uma outra razdo € que a disponibilidade de
dados sobre este tema, sistematicos e comparaveis, para 0s outros niveis de ensino é
mais reduzida (nomeadamente, com a possibilidade de isolar o ensino secundario, o

CITE 3, de outros niveis do ensino bésico).?*

5.1 O estado e o financiamento dos sistemas educativos: uma breve incursao

Neste ponto e de forma introdutdria, da-se conta da capacidade e do esforco financeiro
dos varios paises pertencentes a Unido Europeia no que respeita a educacao,
funcionando mais como um preludio contextual ao assunto que de seguida nos ocupa:
0s apoios do estado aos percursos longos de escolaridade — suas orientagfes e

capacidade de correccdo de desigualdades educacionais e sociais ai identificadas.

204 syrgindo com frequéncia o ensino secundario (superior) agregado ao ensino basico.
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A teoria econdmica fornece um entendimento alargado sobre os principios que
justificam a intervencdo governamental e o financiamento publico na educacéo,
nomeadamente a de nivel superior (Cerdeira, 2008; Santiago, Tremblay, Basri e Arnal,
2008a). Esses principios tém subjacentes preocupacdes de dois niveis: questdes
relacionadas com a eficiéncia (que se prendem com beneficios, monetarios e nao
monetérios, individuais ou colectivos) e preocupacbes de equidade (assegurando-se
oportunidades educacionais iguais aos individuos e utilizando-se a educagdo, mais
propriamente o ensino superior, como Veiculo de mobilidade social) (Santiago,
Tremblay, Basri e Arnal, 2008a). Outros motivos podem ainda ser acrescentados a estas
necessidades de intervengdo governamental (incluindo a financeira), como “a coesdo
social, a ajuda internacional para o desenvolvimento, o desenvolvimento regional, a
preservacdo de idiomas de reduzida expressdo, a promog¢do da identidade e cultura
nacionais ou a melhoria do servigo publico” (idem: 160)

Sugere-se, entdo, uma leitura de alguns indicadores relativos ao investimento
publico na educagdo. A despesa publica em educacdo como percentagem do PIB
(Produto Interno Bruto) traduz o esforco dos estados nesse sector por relagdo a riqueza
produzida nos respectivos paises (ver figura 5.1). Desse ponto de vista, temos a
Dinamarca (7,8%), o Chipre (6,9%), a Suécia (6,7%), a Bélgica (6,0%) e a Finlandia
(5,9%) a liderarem neste indicador. Mas ndo sO — estes paises estdo também na dianteira
do investimento no ensino superior que, excluindo a Bélgica e o Chipre, ttm 1,7% e
mais dos PIB nacionais (com a Dinamarca a superar 0s 2%) e integram o conjunto de
paises que na Unido Europeia tem alargado de forma mais proeminente a certificacdo de
ensino superior.

Os paises que menos investem em educacdo, face a riqueza produzida
nacionalmente (medida no PIB), sdo o Luxemburgo (3,2%), a Eslovaquia (3,6%), a
Bulgaria (4,1%), a Espanha (4,4%) e a Alemanha (4,5%), tratando-se de um conjunto
com uma saude economica e financeira muito diversificada no seu interior (ver figura
5.1). Onde a percentagem da despesa publica, por relagdo ao PIB, com destino no
ensino superior € mais reduzida € na Bulgaria (0,7%), Italia e Eslovaquia (ambas com

0,8%), Letonia e Polonia (as duas com 0,9%). Todos paises de leste, com excepc¢édo da
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Italia, cujas orientacbes politicas incidiram sobretudo na massificacdo do ensino

secundario (Simonova, 2008).
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Figura 5.1 Despesa publica em educacéo, na Unido Europeia, 2007 (em % do PIB e da despesa publica
nacional)

Notas: Bélgica: a despesa exclui instituicdes privadas independentes e a Comunidade de falantes da lingua alemd. Chipre: inclui as
ajudas financeiras aos estudantes a estudar no estrangeiro. Dinamarca, Hungria: a despesa em 1&D néo esta disponivel. Eslovaquia: as
despesas do CITE 5B estédo incluidas no ensino pés-secundario (CITE 4). Espanha, Irlanda, Portugal e Reino Unido (para estes a nota
aplica-se s6 ao ens. sup.), Luxemburgo: as despesas em servigos auxiliares ndo estdo disponiveis. Grécia e Roménia (para estes a nota
aplica-se s6 ao ens. sup.) e Portugal: despesa ao nivel de poder local ndo disponivel. Hungria (a nota aplica-se s6 ao ens. sup.) e
Portugal: empréstimos a estudantes de fontes publicas ndo estdo disponiveis. Hungria, Lituania e Luxemburgo: as transferéncias
publicas para outras entidades privadas nédo estdo disponiveis. Luxemburgo: as despesas nos niveis pés ensino secundario e ensino
superior ndo estdo disponiveis. Portugal: as despesas com as reformas dos profissionais e as despesas com o ensino pés-secundario
ndo estéo incluidas. UE: valores estimados.

Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [indicador: educ_figdp] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).

No que respeita ainda a percentagem de despesa em educacdo por relacdo ao PIB,
Portugal encontra-se acima da média europeia (5,0%) e a igualar a percentagem da
Holanda (com 5,3%). No entanto, a analise deste indicador comporta alguma
ambiguidade. Dado que essa posicdo relativa, aparentemente favoravel no caso
portugués, fica muito empobrecida perspectivada pelos valores reais dos PIB nacionais,
na medida em que, por exemplo para Portugal, este valor & mais baixo do que aquele
que se verifica em média na Europa (sobretudo no que respeita aos “15 paises”). Na
verdade, e embora o indicador meca e compare o esforco financeiro face as
possibilidades de cada pais, Portugal disponibiliza para o sistema educativo muito
menos recursos do que a maior parte dos paises com grandes niveis de escolaridade e de
crescimento das suas taxas de escolarizacdo. Sendo a percentagem, relativa ao PIB, que
se destina ao ensino superior também mais elevada (com 1,2%), embora ligeiramente,

que a da Uniéo Europeia (1,1%).
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Um outro indicador, que se apresenta no quadro 5.1, diz respeito ao esforco que,
no quadro das contas publicas, os estados atribuem a educacdo. Nesta medida, a
educacao constitui uma prioridade nas contas publicas dos paises escandinavos — veja-
se a Dinamarca (15,4%), a Suécia (12,7%) e a Finlandia (12,5%) —, dos balticos —
Lituania (13,4%), Estonia (13,9%) e Letonia (14,0%) —, associando-se ainda a Irlanda
(13,5%) e, a liderar este conjunto (todos com gastos superiores a 12,5% das suas

despesas publicas), o Chipre (com 16,2%), o pais com a percentagem mais elevada

neste indicador.
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Figura 5.2 Despesa publica anual nas instituicdes educativas por estudante, na Unido Europeia, 2007
(em euros)

Notas: Austria, Polénia e Portugal: Pagamentos de agéncias internacionais e outras fontes estrangeiras as instituicdes educativas néo
estdo disponiveis. Bélgica: a despesa exclui instituicdes privadas independentes e a Comunidade de falantes da lingua alemd; os
pagamentos de entidades privadas (que ndo agregados familiares) as instituicdes do ensino primario e secundario da Comunidade
Flamenga néo estdo disponiveis. Dinamarca: a despesa em I&D né&o esta disponivel. Dinamarca, Pol6nia e Portugal: os pagamentos de
outras entidades privadas as instituicdes do ensino ndo estdo disponiveis. Portugal: as despesas em servicos auxiliares; despesa ao
nivel de poder local e empréstimos a estudantes de fontes publicas ndo estdo disponiveis; e as despesas com as reformas dos
profissionais, as despesas com o ensino pds-secundario e os pagamentos dos agregados familiares as instituicdes educativas também
ndo estdo incluidas. UE: valores estimados. Grécia, Luxemburgo, Malta e Roménia: dados nao disponiveis. Hungria: dados de 2006.

Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [indicador: DS-071247] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).

Se estas analises ddo conta do esforgo ou das prioridades estabelecidas pelos varios
estados em relacdo & educacgdo, as mesmas sdo insuficientes quanto a clarificagdo da
capacidade efectiva de investimento dos varios paises neste sector. Deste ponto de vista,
a figura 5.2 completa a analise sobre esses gastos globais em educacgdo, permitindo
saber quanto é que cada estado transfere, anualmente, para as institui¢fes educativas por
estudante (em euros). Assim, acima dos 7000 euros anuais, encontramos a Austria

(8695 euros), a Dinamarca (8595 euros), o Reino Unido (7972 euros), a Suécia (7907
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euros), a Holanda (7891 euros), o Chipre (7708 euros) e a Bélgica (7264 euros). Estes
valores ficam reforcados quando se isolam os estudantes do ensino superior. E ai, dos
que disponibilizam mais verba por estudante do ensino superior, sé estdo paises da
formacéo anterior da UE a 15 paises: entre os 15265 euros da Suécia e 0s 11279 euros
da Finlandia estdo paises como a Alemanha, o Reino Unido, a Austria a Holanda e a
Dinamarca (ver figura 5.2). Estes estdo, com certeza, entre 0s que apresentam as
maiores taxas de certificacdo ao nivel do ensino superior.

No entanto a evidenciar alguma tendéncia de declinio (tomando por referéncia o
arco temporal entre 1995 e 2004) estdo paises como a Finlandia, a Holanda ou até
mesmo a Irlanda (cf. Santiago, Tremblay, Basri e Arnal, 2008a).

Por outro lado, com valores médios de despesa em instituicbes educativas por
estudante que ndo chegam aos 4000 euros, encontra-se um conjunto de 6 paises, onde
estdo presentes a Estdnia (3675 euros), a Letdnia (3666 euros), a Poldnia (3226 euros),
Eslovaquia (3122 euros), a Lituania (3174 euros) e a Bulgaria (2290 euros), todos eles
de leste. Abaixo da média da Unido Europeia, para além destes, estdo ainda a Hungria
(com 4008 euros), a Republica Checa (4452 euros) e Portugal (5125 euros), a Eslovénia
(6055) e a Italia (6205). O nosso pais e a Italia a “salpicarem” aqui uma realidade da
Europa de leste, enfraquecida em investimento publico na educacéo (ver figura 2.2). Se
atendermos apenas a uma média de euros anuais calculada exclusivamente para 0s
estudantes do ensino superior, junta-se a estes paises, que estdo abaixo da referéncia da
Unido Europeia (9254 euros), o Chipre (8923 euros) (ver figura 5.2).

Em termos gerais, a diacronia destes indicadores evidencia uma certa
estabilidade na Unido Europeia, com a educacdo a ser um sector relevante na despesa
publica no conjunto dos paises europeus (ver figura 5.3). No que respeita a Portugal, o
que se verifica é que, apesar de se situar sempre acima das médias da Unido Europeia,
tem apresentado, desde 2001, quedas num esforco medido através das percentagens
referentes a despesa publica (embora com alguma estabilizacdo a partir de 2004) e ao
PIB na area educativa. Na década precedente, e de acordo com Joaquim Azevedo
(2002), o investimento publico nacional foi o que mais cresceu de 1990 a 2000 na
Unido Europeia. Aspecto que acaba por ndo ter tido uma boa tradugdo nos seus

resultados finais, ou seja, na melhoria significativa das escolaridades da populacdo
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portuguesa.’®® No entanto, sabe-se que os efeitos dos investimentos em educagdo, de
forma sustentada e consistente no tempo, sdo melhor interpretados em periodos
temporais de longo prazo e que uma década é um periodo relativamente incipiente para

que se avaliarem, no imediato, os seus reflexos.?®
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Figura 5.3 Evolucdo da despesa publica em educacdo, na Unido Europeia, 2006 (em % do PIB e da
despesa publica nacional)

Notas: UE: valores estimados.
Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [indicador: educ_figdp] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).

25 De facto, as politicas educativas dos Gltimos anos do Portugal democrético tém sido claramente
insuficientes num trajecto de universaliza¢do das escolaridades dos seus cidaddos (Sebastido, 1998, 2009;
Sebastido e Correia, 2007). Se se podem alvitrar hipdteses explicativas do lado da oferta do sistema,
também do lado da procura existem ainda resisténcias ao cumprimento de escolaridades longas, podendo-
se explicar pelos altos encargos familiares que essa opc¢do acarreta e por representacdes de que nédo
compensa, quer na insercdo profissional quer no reconhecimento social, a demora de um percurso
completo na escola. No entanto, sabendo-se que estas representacdes tém sido fomentadas por alguns
meios cientificos e politicos, com traducgdes abusivas nos meios de comunicagdo, o certo € que a analise
cruzada de indicadores de educacdo com outros, relacionados com oportunidades de vida e emprego,
garantem uma relagdo positiva entre eles (Alves, 2005a; Costa e outros, 2000; Martins, Mauritti e Costa,
2009; Mauritti, Martins e Costa, 2004; Portugal, 2004).

206 Alguns economistas tém sustentado que a escolarizagdo das populacdes (taxas de inscritos) ha mais de
100 anos tém impactos duradouros, sentidos no desenvolvimento e na riqueza dos varios paises. Veja-se a
tese de defendida por Edward Glaeser (2009) que, numa curta apresentacdo do argumento, consegue
sustentar a relacdo positiva entre o alargamento da taxa de inscritos no sistema escolar em 1900 e o PIB
per capita em 2000.
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Quanto a evolucao dos valores gastos em educagdo, como demonstrou Frangois Orivel
(2002), o seu crescimento tem vindo a abrandar tanto nos paises mais ricos, onde ja ha
muito a educacdo se colocou como uma prioridade no quadro das politicas publicas,
como nos paises da ex-Unido Soviética, que sempre apresentaram valores elevados
(muito acima da meédia de outros paises) e que, desde o inicio dos anos 90, com a

mudanga politica que ai se operou, conheceram um decréscimo acentuado.

5.2 Apoios publicos no ensino superior: instituicdes educativas e estudantes

5.2.1 Dispositivos e modelos

Os programas europeus de proteccdo social e de alargamento da escolaridade pds-basica
reflectem processos de desenvolvimento diferenciados nas sociedades ocidentais. Como
referem a este respeito Hega e Hokenmaier (2002), ambos sdo marcados pelos varios
contextos de industrializacdo, democratizacdo politica e evolucdo dos varios estados-
providéncia.

A expansdao da populacdo estudantil nas Gltimas décadas, sem precedentes
sobretudo nos seus niveis mais avancados dos sistemas educativos, tem transformado os

modos tradicionais de financiamento (Chevaillier e Eicher, 2002).
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Figura 5.4 Despesas de fontes publicas do financiamento das instituicdes de ensino como percentagem
da despesa de fontes publicas e privadas do financiamento das instituicGes de ensino, para

todos os niveis da educacéo, em 2006 (em percentagem)

Nota: Grécia, Luxemburgo e Malta: dados nao disponiveis.
Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) [DS-071244] (consulta on-line actualizada em Julho de 2010).
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No entanto, € muito evidente a importancia das fontes publicas no financiamento do
préprio sistema, nomeadamente das instituicdes educativas. Se se observar o grafico
5.4, no conjunto da Unido Europeia, 86% da despesa realizada pelas institui¢cOes
educativas provém de financiamento publico, s6 o Reino Unido se encontra abaixo dos
80%, com a Suécia e a Finlandia a apresentarem indices de quase 100% nesta matéria e
a Hungria a alcancar este valor.

Como referem Thierry Chevaillier e Jean-Claude (2002:89), e num movimento
contrario ao crescimento progressivo da despesa social de muito paises, alids com
diferentes niveis de desenvolvimento, tem-se verificado um retraimento a ampliacdo do
financiamento publico na educacéo, particularmente no ensino superior

Apesar das politicas nacionais na Europa virem a encorajar, nos ultimos anos, as
instituicbes do ensino superior a aumentarem e a diversificarem as suas fontes de
financiamento privado, o certo é que o financiamento puablico directo para as
instituicBes continua, mesmo com os reconhecidos abrandamentos, a representar uma
parte muito substancial dos orcamentos destas instituicdes (Eurydice, 2008).%"
Contudo, a proporc¢éo de financiamento publico nas despesas das instituicdes do ensino
superior € menor, em termos percentuais, do que a que se verifica para a educacdo em
geral (ver figuras 5.4 e 5.5), e com uma tendéncia declinante quase generalizada dos
seus valores relativos (ver a figura 5.5). Na leitura da figura 5.5 destaque-se Portugal
como o pais, cujos dados estdo disponiveis, com o maior decréscimo, nos ultimos 6
anos, do financiamento publico para as instituicdes do ensino superior (cerca de um
quarto do seu valor), seguindo-se a Austria e a Eslovaquia que conhecem reducdes

muito menos significativas (a rondar os 10%).

27 N3o sendo aqui relevante a analise sobre os modelos de financiamento e gestdo das instituicdes
educativas do ensino superior existem algumas referéncias, de cardcter comparativo, que se podem
consultar a esse proposito como Eurydice (2008), Cerdeira (2008) e Johnstone e Marcucci (2009).
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Figura 5.5 Evolucéo do peso da despesa publica na despesa total das instituicdes do ensino superior, em
paises da Unido Europeia, 2000 e 2006 (em percentagem)

Nota: Luxemburgo: dados nédo disponiveis. Estonia e Eslovénia: dados nédo disponiveis para 2000. Grécia: dados nédo
disponiveis para 2007. Chipre: anos de referéncia 2007 e 2000.

Fonte: OCDE (2009a), Education at a Glance, Paris

Portugal coloca-se assim ao lado de paises com sistemas de ensino mais liberalizados,
como o Reino Unido ou a Holanda, e préximo de outros do sul (como a Italia e
Espanha) ou de um subconjunto da Europa de Leste (como a Polénia, Estonia,
Eslovénia e Hungria), todos estes com percentagens de financiamento pablico das suas
instituicGes de ensino superior abaixo dos 75%.

As solugdes e os modelos encontrados tém caminhado para uma reducdo de
custos por parte dos estados e para a sua partilha de forma mais alargada,
nomeadamente com aqueles que beneficiam de forma directa da educagéo e formacao
(Cabrito, 2004a, 2004b; Cerdeira, 2008; Chevaillier e Eicher, 2002; Johnstone, 2004).
Tal orientacdo tem sido conceptualmente reconhecida, muito divulgada na economia da
educacdo, atraves da designacéao de partilha de custos.

Em muitos paises europeus, a implementacéo de propinas®® nos seus sistemas
de ensino superior estd relacionada com a necessidade das instituicdes se verem

obrigadas, devido & estagnacao ou diminuic¢éo do financiamento publico, a recorrerem a

208 Estas tém conhecido varios modelos e politicas. Os tipos mais conhecidos sio as propinas & cabeca,
propinas de duas faces e as propinas diferidas (Cerdeira, 2008).
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novas fontes de financiamento, nomeadamente aquelas que tém origem na familia

(Cerdeira, 2008; Chevaillier e Eicher, 2002; Johnstone, 2004, 2009).

Quadro 5.1 Proporgdes relativas das despesas publicas e privadas dos estabelecimentos de ensino
superior, em paises da Unido Europeia, 2006 (em percentagem calculada por ano)

Fontes privadas
Fontes
publicas Despesas das Despesas de outras | Total das despesas
familias entidades privadas privadas

Paises (1) (2) 3) (4)

Austria 84,5 5,4 10,1 15,5
Bélgica 90,6 4,7 47 9,4
Alemanha 85,0 x(4) x(4) 15,0
Dinamarca 96,4 3,6 n 3,6
Eslovaquia 82,1 9,4 8,5 17,9
Eslovénia 76,9 16,9 6,2 23,1
Espanha 78,2 17,6 4,2 21,8
Estonia 73,1 24,9 2,0 26,9
Finlandia 95,5 x(4) x(4) 4,5
Franca 83,7 10,1 6,2 16,3
Grécia m m m m
Holanda 73,4 15,5 11,1 26,6
Hungria 77,9 x(4) x(4) 22,1
Irlanda 85,1 13,2 1,7 14,9
Itélia 73,0 19,3 7,7 27,0
Luxemburgo m m m m
Polénia 70,4 29,6 m 29,6
Portugal 66,7 27,6 57 33,3
Reino Unido 64,8 26,6 8,6 35,2
Rep. Checa 82,1 9,0 8,9 17,9
Suécia 89,1 n 10,9 10,9

Legenda: m: sem dados disponiveis; n: nulo — magnitude negligenciavel ou de valor zero; x(4) - dados incluidos na
categoria da coluna 4.

Fonte: OCDE (2009a), Education at a Glance, Paris.

Os paises da Unido Europeia cujas familias mais participam no financiamento das
instituicdes, com um peso de um quarto ou mais, sdo a Polonia, Portugal, o Reino Unido
e a Estonia, e aqueles onde as outras fontes privadas tém um maior impacto na
disponibilidade financeira dessas instituicdes (acima dos 10%) € na Holanda, Suécia e
Austria. No total as fontes privadas chegam a um terco das despesas das instituices de
ensino superior apenas no Reino Unido e em Portugal (no elenco de paises que
disponibilizam dados, ver quadro 5.1). Acrescente-se ainda que o incremento, em

alguns paises do sector privado (ver capitulo 4), tem contribuido para o aumento de
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despesa privada por parte das instituicbes do ensino superior (Chevaillier e Eicher,
2002).

Neste cenério, de constrangimentos de financiamento puablico e de
democratizacdo do acesso ao ensino superior, torna-se premente a reflexdo sobre os
sistemas de apoio aos estudantes e familias no sentido da equidade e igualdade de

oportunidade educacionais.

O investimento no topo do sistema, mais concretamente na educagdo terciaria,
permite o reconhecimento de paises que tomam esse patamar de ensino como aposta
crucial, com experiéncias de desenvolvimento acentuado e sociedades mais preventivas
relativamente a exclusdo social. Deste modo, qual o esforco que os estados encetam no
apoio aos estudantes enquanto proporc¢do da despesa realizada na educacdo? Que tipo de
impacto social e financeiro é que essas ajudas tém nos recursos dos estudantes, em
geral, e dos beneficiarios, em particular? E que forma ganham esses apoios publicos?
Como se sabe, 0s recursos que cada estado dispde e disponibiliza sdo muito distintos,
como sdo diversificados 0s modelos e as orientacdes em que baseiam as respectivas
accOes sociais de suporte aos percursos escolares.

Em termos gerais, a maior parte da despesa no ensino superior é aplicada
directamente nas instituicdes educativas. Este montante da sobretudo resposta as
necessidades de funcionamento, no que respeita as suas estruturas e recursos humanos.
Isto é muito mais evidente para os sistemas de ensino, no seu todo, do que,
especificamente, para o ensino superior. S6 a Dinamarca, Chipre, Holanda e Suécia
ultrapassam os 10% da despesa publica em educacdo para apoio aos respectivos

estudantes (ver figura 5.6).
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Figura 5.6 Proporcdo do apoio financeiro aos estudantes por parte do estado na despesa publica em
educacdo, especificando-se o0 apoio aos estudantes do ensino superior, em paises da Unido
Europeia, 2007 (em percentagem)

Nota: Grécia, Malta e Roménia: ndo existem dados disponiveis. Bélgica: a despesa exclui instituicbes privadas independentes e a
Comunidade de falantes da lingua alema. Chipre: inclui ajudas financeiras de estudantes no estrangeiro. Dinamarca: o apoio financeiro
aos estudantes de outras entidades privadas nédo esta disponivel. Eslovaquia: as despesas do CITE 5B estdo incluidas no ensino pos-
secundéario (CITE 4). Franca (para o ensino superior),_Austria, Bulgéria, Eslovénia, Finlandia, Rep. Checa, Polénia, Luxemburgo
Hungria, Malta e Esténia: as despesas em empréstimos aos estudantes de fontes puUblicas ndo se aplicam. Grécia (para o ensino
superior), Portugal: despesa ao nivel de poder local ndo disponivel. Hungria e Luxemburgo: as despesas com outras entidades privadas
nado estdo disponiveis. Hungria: a despesa em I&D; e bolsas e outros subsidios aos estudantes ndo estdo disponiveis. Luxemburgo: as
despesas com 0 p6s-secundario e com ensino superior ndo estéo disponiveis. Portugal e Reino Unido (para o ens. superior) e Irlanda:
as despesas em servigos auxiliares ndo estdo disponiveis. Portugal: as despesas com as reformas dos profissionais, as despesas com
0 ensino pds-secundario; e empréstimos a estudantes de fontes publicas ndo estdo disponiveis.

Fonte: UIS/OECD/Eurostat (UOE) (consulta on-line em Janeiro de 2010: ja estéo disponiveis os dados relativos a 2007,
mas encontram-se muito incompleta a informagdo ou sem metainformagdo disponivel, sobre as restricbes ou
especificidades do significado atribuido a muitos dos valores nacionais, mantendo-se os dados relativos a 2006).

Entre os paises sobre os quais se dispde de informacdo, a Polonia (1,7%), a Republica
Checa (4,0%), a Letonia (7,7%), a Espanha (7,9%), a Franca (8,0%), a Estdnia (8,9%) e
a Bulgéria (9,5%), sdo aqueles que transferem uma menor propor¢do de financiamento
para os estudantes do ensino superior — abaixo dos 10% do total despendido no ensino
superior. Portugal estd um pouco acima, com 11,6% nesse indicador (ver figura 5.6). A
leitura desta configuracdo, embora com a devida temperanca analitica que o indicador
obriga, permite uma dupla aferi¢cdo: por um lado, encontram-se neste conjunto os paises
com recursos financeiros mais limitados, evidente na Europa do sul e de leste, aplicados
principalmente no funcionamento e subsisténcia do sistema; e, por outro, a possibilidade
de entre eles se encontrarem alguns défices de racionalidade administrativa e de gestdo
das instituicGes do ensino superior.

Outros, apesar da fatia maioritaria também se transferir para as instituigcdes

educativas, como a Dinamarca e a Holanda (ambas com 29,5%), o Reino Unido
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(26,4%) e a Suécia (26,1%), para nomear os paises da anterior formacdo da UE,
apresentam os valores mais altos no que respeita a ac¢éo social do seu corpo discente do
ensino superior — com mais de 20% da despesa destinada ao suporte financeiro destes
estudantes (ver figura 5.6). A marca destes paises sdo 0s seus elevados or¢camentos para
a educacdo, designadamente a terciaria, que asseguram o financiamento das instituicdes
educativas e permitem, simultaneamente, um maior apoio directo aos estudantes (e suas
familias), favorecendo a sua dotacdo de recursos e capacidades para a manutencdo no
sistema educativo. Registe-se, contudo, o Chipre, com mais de 50% da despesa publica
em educacdo terciaria a ser transferida directamente para os estudantes, seguido de
outro pais do leste europeu, a Eslovénia (com 23,3%). Todos eles acima do valor de
referéncia da Unido Europeia (16,6%).

Se considerarmos o conjunto da populagdo estudantil e a sua composicéo de
rendimentos nos varios paises, verifica-se que o impacto dos montantes transferidos
directamente dos estados para os estudantes tem significados muito diferentes consoante
a nacionalidade do sistema de ensino em questdo e do contexto de residéncia desses
estudantes.

Se se atender ao contexto dos estudantes do ensino superior que ja ndo vivem
com a familia de origem durante a vigéncia do periodo de aulas (ano/semestre), alias
cenario dominante na Europa,?® é notério o forte impacto das transferéncias do estado
nos rendimentos desses estudantes em paises como a Suécia (valendo 61% dos
rendimentos totais disponiveis), 0 Reino Unido (com 42% para o0s estudantes escoceses
e 35% para os de Inglaterra e Gales), a Franca (31%) e a Holanda (30%), constituindo
um nuacleo de paises, participantes no projecto EUROSTUDENT I1l, em que o estado
tem uma maior intervencdo no apoio aos seus estudantes. No entanto, entre estes, 0
trabalho é a fonte de maior importancia em Inglaterra, Finlandia e Holanda e a familia

preponderante no caso francés. (ver figura 5.7).

29 0 “viver com os pais” s6 constitui um cenario maioritario para a Italia (73%), a Espanha (64%),
Portugal (55%) e a Letdnia (53%), sendo residual para paises como a Finlandia (4%), a Noruega (7%) ou
a Suécia (10%) (HIS, 2008:73).

217



v - v
a3 P 0
20
- 37
49
31
68| |52 —
88
7| [ ]
- 53
L 3| |*
28
20
8 6 6 7 8 8 8 9 0
[} © o © < © © [ [ %] © ©
£ ¢ € §&§8 £ £ € ¢£ £ &£ § g g $§ ¢ & £ § ¢
Q \ =4 @ R R =] c c ™ < < © R
g 5 2,9, 2 g IS 0 < g 2} ] I =) ] [ o & 3 2
3 9 ° & = = ] i < b
8 s ¥ 2 g & = I 24 < 5 8 £ £ & g 4 ©
it} 2 9]
o I
S
=

@ Estado O Familia (dinheiro e intangiveis) O Trabalho B Outras

Figura 5.7 Composi¢do dos rendimentos dos estudantes que vivem em residéncia independente da
familia durante o periodo de aulas segundo a fonte de rendimentos, em paises da Unido
Europeia (em percentagem)

——
H e (o |
34 45
57 40
63 | 61
53 -
L1 58] 44
31
27| |ea 2

Eslovaquia
Estonia |54
Espanha [
Rep. Checa [
Letonia |5
Lituania i
Austria |15
Roménia |15
Alemanha
Irlanda [
Portugal
Eslovénia |3
Bulgéria
Finlandia
Holanda
Escdcia
Inglaterra/Gales
Suécia

@ Estado O Familia (dinheiro e intangiveis) O Trabalho B Outras

Figura 5.8 Composi¢céo dos rendimentos dos estudantes que vivem com a familia/pais durante o periodo
de aulas segundo a fonte de rendimentos, em paises da Unido Europeia (em percentagem)

Nota: Na publica¢éo do Projecto EUROSTUDENT llI, HIS (2008), e diferentemente do que a acontece aqui na figura
5.7, a categoria “outras” foi retirada e o seu peso redistribuido, proporcionalmente, por outras fontes. Ndo existem
dados para Itdlia. Os dados foram recolhidos entre 2006 e 2007 (excepto o Chipre e a Inglaterra, em 2005) Os
estudantes de doutoramento foram excluidos e, em alguns paises, o CITE 5b também.

Fonte: HIS (2008), Eurostudent Ill 2005-2008: Social and Economic Conditions of Student Life in Europe, Hanover (sub-
tépico 27 e 29).

Do outro lado, temos paises em que 0s apoios publicos aos estudantes aparecem mais
diluidos nos rendimentos dos estudantes do ensino superior. No que respeita aos que ja
sairam de casa dos pais para estudar, contam, genericamente, com menos ajudas do
estado (tendo um peso abaixo dos 10% nos seus rendimentos) sobretudo paises de leste

e do sul da Europa — a Eslovaquia, a Republica Checa, a Estdnia, Portugal, Espanha,
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Roménia, Eslovénia e Lituania — com estados pds-socialistas enfraquecidos ou com
dificuldade em universalizar, ou pelo menos alargar, apoios directos aos estudantes do
ensino superior. O trabalho remunerado constitui-se como a fonte fundamental para
Eslovaquia (88%), a Republica Checa (68%), e a Estonia (52%), enquanto em Portugal
(71%), na Irlanda (66%), na Alemanha e Eslovénia (ambas com 53%) e na Roménia
(42%) tem-se a familia como o principal garante. Nos restantes paises, postos agora em
analise, as fontes da familia e do trabalho sdo muito equitativas em termos dos seus
pesos nos or¢camentos dos estudantes do ensino superior (como € o caso da Espanha e da
Lituania) (figura 5.7).

A figura 5.8, que diz respeito aos estudantes que vivem com 0s pais, apresenta
as mesmas grandes tendéncias que a anterior (figura 5.7), mas introduz algumas matizes
com interesse de registo. Neste contexto de residéncia, os paises que mais financiam os
estudantes de forma directa na figura precedente continuam como os “6” que mais
apoiam na presente (figura 5.8). No entanto o peso do financiamento publico nos
rendimentos destes estudantes diminuiu consideravelmente, dando maior espago quer,
aos rendimentos das familias, quer ao trabalho remunerado.

Por outro lado, os paises com estados com menos capacidade de apoio face ao
conjunto dos estudantes revelam-se agora com um maior impacto nas financas das
respectivas populacdes estudantis — ainda assim estdo, entre os que tém rendimentos
desta fonte mais reduzidos, paises como a Eslovaquia (3%), a Estdnia, a Espanha (estes
dois estados a proporcionarem um suporte publico de 5% aos seus estudantes néo
deslocados), a Republica Checa e a Letdnia (ambas com 8%). Portugal sai deste
conjunto, agora com apoios publicos a terem um significado de 12% nos rendimentos
totais dos estudantes, equivalente ao da Irlanda ou da Alemanha, num segmento de
estudantes que em termos nacionais é maioritario.

Estes valores globais podem conduzir ainda a uma analise mais fina se
identificarmos, entre as populacGes discentes do ensino superior, qual o segmento
directamente apoiado pelo estado. Se observarmos a figura 5.9 alguns paises tendem a
ter uma extensdo quase universal de estudantes financeiramente apoiados. Séo eles a
Suécia, a Holanda, o Reino Unido e a Finlandia — todos acima dos 80% de estudantes

apoiados. Em regimes mais selectivos, no que toca a este tipo de apoios, temos a
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litudnia e a Italia (ambas a rondar os 10%), seguindo-se, com mais do dobro percentual,
a Eslovaquia, a Espanha, a Alemanha, a Estonia e a Austria (com segmentos acima dos
20% e abaixo dos 30%. Este conjunto muito mais vocacionado para a reparacdo das
desigualdades sociais e econdmicas presentes nas populacdes de estudantes do que para
0 suporte universal das suas prestacdes. Portugal, com 32%, ultrapassa um pouco estes

valores do segmento dos apoiados.

Suécia 1870 Espanha ] 000

Holanda ] 867 Roménia ] 000

Gales ] 862 anda ] 000

Finlandia 838 Austria ] 000

Escocia 830 talia ] 000

Rep. Checa 1570 Franca ] 98.1
Franca |517

Portugal ] 964

Letdnia 441

Eslovénia 942
Bulgaria [T 381 Finlindia e
Eslovénia 27 ]
Lituénia 829
Irlanda 326 ]
Eslovaquia ] 812
Portugal 316 1
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Estonia 263

Leténia ] 65,7

Alemanha 510
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Inglaterra/gales 332
Espanha 241 ]
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Figura 5.10 Propor¢cdo de bolsas (ndo
reembolsaveis: atribuidas pelo estado e outras
entidades pubicas) entre o0s apoios publicos
prestados, em paises da Unido Europeia (em
percentagem)

Figura 5.9 Propor¢do de estudantes do ensino
superior beneficiarios de apoios directos do estado,
em paises da Unido Europeia (em percentagem)

Nota: Nao existem dados para Espanha e Rep. Checa (fig. 5.10). Os dados foram recolhidos entre 2006 e 2007
(excepto o Chipre e a Inglaterra, em 2005) Os estudantes de doutoramento foram excluidos e, em alguns paises, o
CITE 5b também.

Fonte: HIS (2008), Eurostudent Ill 2005-2008: Social and Economic Conditions of Student Life in Europe, Hanover (sub-
tépico 31 e 34).

No entanto, os sistemas de apoio publico, ora mais selectivos ora mais universais,
convocam o0s estudantes e as suas familias, na comparticipacdo financeira dos seus
estudos, de forma distinta (HIS, 2008). A figura 5.10 da conta da percentagem de
bolsas/apoios ndo reembolsaveis no conjunto de apoios directos aos estudantes por parte

dos vérios estados da Unido Europeia (e participantes no Projecto EUROSTUDENT
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I11). Naturalmente que o remanescente destes valores diz respeito aos reembolsaveis por
via de esquemas de empréstimos aos estudantes/familias.

Vale a pena dar conta que 0S paises cujos apoios se orientam para a
universalidade, ou perto disso, tém implementado, concomitantemente, formulacdes
politicas em que “os estudantes sao chamados a partilhar os custos da frequéncia do
ensino superior, procurando-se assim criar condi¢cOes para que o pagamento desses
encargos possa ser diferido para o futuro quando venham a entrar na vida activa,
possivelmente numa situacdo mais favoravel gracas ao grau obtido no ensino superior, e
em condigdes de poder comecar a pagar uma parte dos custos que foram adiantados pelo
governo ou pelo mercado de capital” (Cerdeira, 2008: 84). Este tipo de medidas
comecou a ganhar félego no final do século passado, designadamente nos EUA e numa
parte da Europa, com um alargamento de politicas de promog¢do da diversificacdo de
captacdo de receitas para as institui¢cfes de ensino superior, aumentando a participacédo
das familias. De acordo com alguns autores, entre eles Bruce Johnstone e Pamela
Marcucci (2009:2), os sistemas de empréstimos tém permitido as instituicGes angariar
receitas suplementares, melhorando a sua qualidade institucional, alargar o acesso ao
ensino superior, disponibilizando mais escolhas educacionais aos estudantes e
possibilitando-lhes melhores condicdes de vida.**

Os paises em que esta modalidade de apoio ainda ndo estd desenvolvida (como
Espanha, Roménia, Irlanda, Austria e Italia) integram, embora ndo o esgotando, o
conjunto onde o contingente de apoiados é mais restritivo ou, se se quiser, mais

|211

selectivo (ver figuras 5.9 e 5.10). Portugal®** e Franca®® ddo conta ainda de um

210 A proposito desta medida politica, existem varios modelos de sistemas de empréstimos aos estudantes
e todos comportam um certo risco na sua assumpgao politica. Os governos tém assumido partes desses
riscos embora preconizando figurinos distintos (Cerdeira, 2008: 94), como se mostra a seguir: 1) “o
governo assume a totalidade, ou parte, do risco do empréstimo”; 2) “o governo subsidia a taxa de juro
paga pelo estudante™; 3) “o governo absorve os custos de administragdo do programa de empréstimos aos
estudantes”; 4) “o governo pode usar o sistema fiscal para administrar os reembolsos dos empréstimos”.
Para além disto, os programas de empréstimos tém ainda dois formatos essenciais (Cerdeira, 2008:102):
0s empréstimos convencionais ou hipotecarios e empréstimos dependentes do rendimento futuro (e ainda
com uma derivacdo deste, que se prende com o imposto de graduacdo ou imposto sobre o diploma).

2 Em Portugal, no sentido de se conhecer e monitorizar a realidade social e econdmica dos estudantes
portugueses que contrairam um empréstimo de garantia muatua, iniciou-se um estudo (em 2008), que
incluia a analise sobre as finalidades que aqueles Ihes atribuem, assim como a relagdo entre esse sistema e
outros apoios prestados directamente pelo estado (Costa, Caetano, Martins e Mauritti, 2009).

212 De acordo com alguns autores (cf. Cerdeira, 2008), em Franca n4o tem havido um interesse real em
reduzir o papel do estado no financiamento do ensino superior. A politica publica de empréstimo a
estudantes do ensino superior é quase inexistente. No entanto, e abrangendo um nimero muito limitado
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desenvolvimento incipiente desta medida, embora a cobertura de estudantes apoiados
directamente pelo estado seja muito diferente (32% e 52%, respectivamente).

Do outro lado estdo paises onde este tipo de possibilidade se abre para mais de
20% dos estudantes do ensino superior (pelo menos no que resulta das suas
declaracfes), sdo eles a Bulgaria (80%), o Reino Unido (com cerca de 70% dos
estudantes a declararem tal utilizacdo), a Suécia (56%), a Alemanha (49%), a Letdnia
(34%) e a Holanda (21%) (ver figura 5.10).%*3

Poder-se ia dizer que os sistemas de ensino superior que preconizam “o melhor
de dois mundos” — indice de cobertura e generosidade de apoios ndo reembolsaveis (ver

figura 5.9 e 5.10) — sdo a Holanda e a Franca (HIS, 2008).

de estudantes (o nimero de empréstimos no final da década 90 era de 4500), “o estado pode subsidiar os

empréstimos de trés modos: pela rendncia ao pagamento do juro; pela disponibilizacdo de empréstimos a

taxas de juro mais favoraveis que as de mercado; ou garantindo os empréstimos e aceitando pagar em

caso de incumprimento por parte dos estudantes” (Cerdeira, 2008:115). Mesmo assim o programa de

empréstimos ndo se tem revelado atractivo para os estudantes, pois existem no mercado financeiro francés

empréstimos mais vantajosos para estudantes. O sistema proposto acabou por ser um fracasso em especial

por os bancos considerarem insuficiente a garantia governamental, acabando por solicitar fiadores,

sobretudo os pais, ou concederem este tipo de beneficio apenas a alguns tipos de cursos ou formagdes

(idem).

213 Alguns destes paises tém ja uma grande tradicdo neste tipo de medida, nomeadamente aqueles que

integravam a Unido Europeia a 15 paises (Cerdeira, 2008; Johnstone e Marcucci, 2009):

= E o caso do Reino Unido, onde a introdugo de empréstimos teve uma grande resisténcia por parte dos estudantes,
entendendo esta medida uma reducéo dos apoios do estado (ocorrendo em simultaneo a subida de propinas). No
entanto, em 1998/99, o governo anunciou um programa mais alargado, com um novo tipo de bolsas de acordo
com o rendimento dos estudantes e respectivos agregados familiares. Mas foi em 2004 que se implementaram
algumas medidas, inspiradoras até para outros paises. Esta reforma estimulou que os empréstimos pagassem a
despesa da propina directamente a instituicdo de ensino superior e, em simultaneo, subiram os seus montantes
para que pudessem fazer face a custos de vida, alargando-se ainda o prazo para o inicio do reembolso, realizado de
acordo com rendimento futuro dos entdo diplomados. Estes empréstimos com uma taxa de juro real de zero
(apenas dependente da inflagdo), sdo administrados por um fundo governamental (o Student Loans Company).

= A Suécia, como alguns dos seus vizinhos escandinavos, isenta os seus estudantes universitarios do pagamento de
propinas e implementou (a partir dos anos 1960) um esquema de empréstimos de forma a cobrir os custos de vida
do estudante, desobrigando os pais desse encargo. Foi a partir de 2001 que este programa de empréstimos se
tornou num esquema de longo prazo do tipo “taxa de graduacgdo”.

= A Alemanha tem implementado um programa alargado de apoio social (BAf6G) que tem como critério basilar as
condigOes socioecondmicas dos estudantes (e ndo leva em consideragdo o aproveitamento escolar. Presentemente,
tem uma parte que diz respeito a uma bolsa de estudo e uma outra que é reembolsavel (um empréstimo
condicionado pelo rendimento do estudante e da familia). O pagamento do reembolso comeca cinco anos apds a
certificagdo da formagdo (com uma taxa de juro nominal nula, traduzindo-se numa taxa de juro real negativa),
com condicdes suplementares de diferimento dos pagamentos, em termos de prazos, ou até mesmo perdao.

= A Holanda conta com uma experiéncia ja muito alargada neste tipo de programas. Desde de 1985 que o apoio
directo ao estudante sem reembolso tem vindo a diminuir dando lugar a uma proporgdo cada vez mais expressiva
de empréstimos. As sucessivas transformacdes que, entretanto, se conheceram tém sido uma tentativa de
adaptacdo do sistema ao proprio comportamento dos estudantes. Do empréstimo solicitado, existe uma parte que
atende a situacdo socioecondémica do estudante, podendo converter-se numa bolsa se houver progresso académico
continuado. O remanescente fica sujeito a um juro que varia com a taxa de empréstimo governamental (cerca de
mais 1% para fazer face a custos administrativos). O pagamento do reembolso inicia-se cerca de 2 anos depois do
final curso e com uma modalidade de pagamento que varia de acordo com o0s rendimentos mais baixos dos
estudantes. Sendo os valores fixados de acordo com este critério, quando se verifica baixo de um certo limite
podem até ser perdoados.
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Para saber mais sobre as orientac@es politicas e sociais dos estados no apoio aos
estudantes € importante dar conta, para além das proporcdes de estudantes directamente
apoiados, de qual a verdadeira expressdo desses apoios nos rendimentos totais desse
sub-universo. Os dados disponiveis dizem respeito ao segmento da populacdo que ja
ndo vive com a familia de origem durante o periodo lectivo (uma boa parte destes
reconhecidos como “deslocados’), sendo dominante em grande parte da Europa, tornou-
se, ele proprio, privilegiado na perspectiva comparada do Projecto EUROSTUDENT
(ver figura 5.11).
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Figura 5.11 indice de beneficiarios de apoios publicos entre os estudantes que vivem em residéncia
independente da familia (deslocados) e o significado desses apoios nos rendimentos desses
estudantes, em paises da Unido Europeia (em percentagem)

Nota: Nao existem dados para a Italia, Leténia e Lituania. Os dados foram recolhidos entre 2006 e 2007 (excepto o
Chipre e a Inglaterra, em 2005) Os estudantes de doutoramento foram excluidos e, em alguns paises, o CITE 5b
também.

Fonte: HIS (2008), Eurostudent Ill 2005-2008: Social and Economic Conditions of Student Life in Europe, Hanover (sub-
tépico 27 e 30).

Interessante, mais uma vez, sublinhar a orientacdo, mas tambem capacidade, de certos
estados, como o Reino Unido (reunindo aqui a Inglaterra/Gales e a Escdcia), a
Finlandia, a Holanda, quer para a universalidade desses apoios quer para que eles sejam
preponderantes — entre 0s 40% e os 45% — nos orcamentos dos estudantes (ver figura
5.11). Uma referéncia destacada a Suécia que, estando associada a este conjunto de
paises, consegue uma extraordinaria efectividade nesse suporte, com um peso de 70%

nos rendimentos destes estudantes e para quase todo esse segmento (87% dos
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“deslocados”, para os designar de forma simples). A Franca ndo se distancia muito deste
padrdo, que equaciona o indice de cobertura e a importancia desses apoios para estes
estudantes, de forma muito abrangente (70%) e com importancia relativa nos
orcamentos individuais (43%).

Saliente-se a Alemanha, e até a Austria, como paises eminentemente selectivos
nos seus apoios (em termos de cobertura 29% e 28%, respectivamente), mas com uma
importancia decisiva nos rendimentos da faccdo dos estudantes apoiados (46% para 0s
estudantes alemaes e 33% para os austriacos) e que ndo residem com a familia de
origem, agora em apreco analitico. Por outro lado, a Republica Checa possui, ainda
neste segmento dos estudantes do ensino superior, uma larga cobertura (51%), mas com
um peso dessas ajudas relativamente reduzido (6%). Constituindo este pais e a
Alemanha exemplos muito contrastantes de modelos e orientag@es politicas nos apoios a

esta populacéo.

5.2.2 Prestag0es, equidade e contextos familiares

Neste ponto pde-se em evidéncia a perspectiva de correccdo de desigualdades sociais e
diferencas de oportunidades escolares através de apoios publicos aos estudantes do
ensino superior. Como da conta Arnold Heidenheimer (1982:269), a aposta na educacéao
pos-basica pode ser entendida como um instrumento de realizacdo dos estados que, para
além de convergir com metas de protec¢édo social, propde-se entrar no combate contra as
desigualdades sociais.

A concepcdo de intervencdo no sector da educacdo através de uma politica
educacional moderna comecou a afirmar-se no inicio do seculo XIX, nomeadamente na
Alemanha, Franca e Inglaterra, perspectivando-se no alargamento da oportunidade
escolar (Kaeble, 1982).%* Ou seja, na presenca progressiva de estudantes de diferentes
classes sociais no ensino secundario e superior. Nos anos 60 do século XX deu-se inicio
ao aprofundamento do acesso a educagdo nos paises europeus, sustentado, sobretudo,
por dois tipos de motivacdo: dar resposta as necessidades de qualificacdo de um

mercado de trabalho em permanente transmutacdo e reduzir as desigualdades sociais

214 \/er também Heidenheimer (1982) para uma comparago entre a Europa e os EUA.
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face & escola (Derouet, 2002; Duru-Bellat, 2000).%*° E foi para dar resposta a este duplo
desafio que os estados comecaram a reforcar a sua atencdo para o alargamento da
escolaridade das suas populagoes.

Com a presenca de publicos diferenciados no ensino superior, nomeadamente
quanto as suas condic¢des sociais de origem, a intervencdo do estado pode ser crucial nas
possibilidades de continuidade do percurso escolar, em muitos paises europeus.

A andlise agora proposta orienta-se para uma leitura da informacéo (ver figura
5.12 e 5.13) sobre os apoios publicos aos estudantes cruzada com o indicador de
caracterizacdo socioeducacional da familia de origem. Um dos indicadores com maior
significado analitico para o reconhecimento dos contextos e recursos socioeconémicos
dos estudantes é, precisamente, o nivel de escolaridade dos pais.

As figuras 5.12 e 5.13 mostram, ainda, que essa intervencdo pode ter efeitos
distintos de pais para pais. Anteriormente, abordaram-se algumas diferencas nos
sistemas de apoio por relagdo a sua selectividade ou universalidade, agora sublinha-se o
quanto esses sistemas sdo socialmente selectivos, no sentido da concentracdo de
esforcos desse suporte em origens sociais tendencialmente mais desfavorecidas.

Esta claro que em estados com uma cobertura alargada do sistema publico de
accdo social (acima dos 80% como percentagem de estudantes beneficiarios) nao é
expectavel que se identifiquem grandes variagdes quando isolamos os estudantes cujos
pais tém apenas o ensino basico (CITE 2, equivalente ao 9.° ano no sistema portugués)
como escolaridade maxima — sdo casos evidentes a Suécia, a Holanda (curiosamente,
com tais beneficios a atingirem menos 0s pais com esse tipo de escolaridade em cerca
de 10%), o Reino Unido (aqui com a reunido da Inglaterra/Gales e Escécia) e a
Finlandia (ver figura 5.12). Para este conjunto de paises, 0s montantes (euros/mensais)
em causa também ndo se distinguem de forma muito acentuada, embora tendendo a
reforcar os montantes atribuidos aos estudantes com origens sociais menos

escolarizadas (ver figura 5.13).

215 No capitulo 7 ir4 ser dada uma atencéo especial & manifestacdo de desigualdades sociais nos processos
de escolarizagdo, na Unido Europeia.
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Figura 5.12 Estudantes apoiados de acordo com as origens socioeducacionais da familia, em paises da
Unido Europeia (em percentagem)

Nota: Nao existem dados para a Italia, Letonia e Lituania. Os dados foram recolhidos entre 2006 e 2007 (excepto o
Chipre e a Inglaterra, em 2005) Os estudantes de doutoramento foram excluidos e, em alguns paises, o CITE 5b
também.

Fonte: HIS (2008), Eurostudent Ill 2005-2008: Social and Economic Conditions of Student Life in Europe, Hanover (sub-
tépico 31 e 33).

Os restantes paises apresentam, em geral, uma maior cobertura dos estudantes com
origens menos dotadas de capital cultural (aqui medido na qualificacdo escolar). Tal é
flagrante para a Republica Checa (com uma grande diferenca, de 43%, na cobertura
segundo a qualificagdo dos pais, chegando aos 100% para os filhos dos menos
qualificados), seguindo-se a Irlanda e a Bulgaria a representarem dos sistemas mais
socialmente selectivos (ambas a superiorizarem o marco dos 20% de diferenca, em
beneficio dos estudantes com origens daquele tipo) e também um outro conjunto onde a
prioridade dos apoios aos mais desfavorecidos vem marcada numa diferenca superior,
embora ndo muito distante, aos 10% de reforco da cobertura aos filhos dos mais

desqualificados, como €é o caso de Austria, Portugal, Franca e Alemanha.
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Figura 5.13 Montantes dos apoios prestados aos estudantes de acordo com as origens
socioeducacionais da familia, em paises da Unido Europeia (em euros)

Nota: Nao existem dados para a Itélia, Leténia e Lituania. Os dados foram recolhidos entre 2006 e 2007 (excepto o
Chipre e a Inglaterra, em 2005) Os estudantes de doutoramento foram excluidos e, em alguns paises, o CITE 5b
também.

Fonte: HIS (2008), Eurostudent Ill 2005-2008: Social and Economic Conditions of Student Life in Europe, Hanover (sub-
tépico 31 e 33).

No que respeita ao volume de dinheiro transferido para os estudantes do ensino
superior, a maior parte dos paises tende a apoiar de forma reforcada os filhos de pais
com menores recursos qualificacionais. Mas se esta é a ténica geral, ela soa de forma
distinta nos varios contextos nacionais. Veja-se, 0s paises onde existe uma maior
compensacao aos filhos das familias com menos recursos, medindo-se aqui em recursos
escolares, e portanto onde existem maiores diferengas (acima dos 100 euros) entre os
dois segmentos analisados, é em Franca, Austria e Espanha

Realce-se que os paises cujos valores dos apoios publicos sdo mais minguados,
situam-se no Leste Europeu — os estados da Bulgaria, Republica Checa, Roménia,
Estdnia, Eslovaquia e Lituania ndo chegam aos 100 euros mensais nos apoios aos Seus
beneficiarios e, portanto, também nédo existem grandes diferencas entre os sub-universos
em relacdo. Os mais capazes, em termos absolutos, de apoiarem os seus estudantes séo

a distanciada Suécia (acima dos 750 euros como média relativa ao conjunto dos
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estudantes apoiados, chegando quase aos 800 euros, mais especificamente aos 784
euros, para os oriundos de familias menos escolarizadas) e depois o Reino Unido, a
Finlandia e a Alemanha (perto ou acima dos 400 euros nas transferéncias mensais aos

seus estudantes beneficiarios de dinheiros do erario publico).

5.3 Proteccéo social e educagéo: uma visdo de conjunto

Neste ponto vale a pena conceder algumas notas a teoria socioldgica para a analise que
se propde levar a cabo. Nos estados das sociedades industriais avangadas, o conjunto
mais significativo de politicas e programas de seguranca social ndo inclui a educagéo no
centro das suas aplicagdes (cf. Hega e Hokenmaier, 2002; cf. Jakobi e Teltemann,
2009). Tal fica igualmente evidente nos principais sistemas de andlise e tipificacGes das
estratégias para a proteccdo social e luta contra a exclusdo social (onde se privilegia,
entre outras preocupacdes, 0s cuidados de saude, acidentes de trabalho, subsidios de
desemprego, pensdes e reformas).

Isto ndo se traduz na inexisténcia de relacbes entre a expansdo de oportunidades
sociais por via da educacdo e os programas de seguranca social no quadro do
desenvolvimento das politicas publicas dos estados-providéncia (Hega e Hokenmaier,
2002; Heidenheimer, 1982; Jakobi e Teltemann, 2009; Saint-Arnaud e Bernard, 2003).

Um dos esfor¢cos mais relevantes para uma tipificacdo de estados pertence a
Esping-Andersen (1990), que propde trés tipos principais: o liberal, o corporativista e o
social-democrata.?*® Este modelo tripartido também ndo integra a educacdo na leitura
dos perfis de programas sociais respeitantes a cada um desses tipos.

Gunther Hega e Karl Hokenmaier (2002) e Ana Jakobi e Janna Teltemann
(2009) recuperam esta proposta incluindo a educacao, dando forca ao argumento de que,
como outros programas sociais, a qualificacdo das populacGes pode reduzir a
dependéncia face as variagdes do mercado e, ainda, ser um contributo importante para a
mobilidade social, nomeadamente para os individuos que adquiram o ensino secundario

ou o superior. A demonstracdo mais importante destes trabalhos € que os varios tipos de

218 O autor descreve os véarios modelos de politicas sociais tendo por referéncia as dimensdes “estado”,
“mercado” e “familia” (cf. Esping-Andersen, 1990).
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estados-providéncia apresentam perfis de seguranca social e padrGes de despesa em
educacéo especificos.

Apesar das criticas dirigidas a triade classificatoria de Esping-Andersern, as
tipificacBes propostas sdo tambeém substantivas a luz das suas relacdes com a educacgédo
em cada pais.?*’ Para analisar alguns dos contetidos destes perfis e relaciona-los com
orientagdes no sector da educacdo, nomeadamente no que respeita ao ensino superior,
seleccionaram-se alguns indicadores estatisticos que podem ser expressivos, ainda que
meramente ilustrativos, de algumas das estratégias publicas mais relevantes. Assim, e
de forma comparativa, centraliza-se o enfoque principal na relacdo entre protecgédo
social (aqui ilustrado com varidveis de despesa publica) e o sector educativo
(evidenciado por indicadores que reflectem o peso da educacdo na despesa publica e no
PIB, bem como a importancia do sector privado nos sistemas educativos, incluindo a
sua independéncia financeira do estado). Perspectiva adoptada por Hega e Hokenmaier
(2002), sendo agora aqui tratada com algumas adaptacdes a focalizacdo dimensional a
que se dedica este capitulo, e também, numa perspectiva historica, por Heidenheimer
(1982) para o periodo que se inicia no século XIX até meados do século XX,
comparando alguns estados europeus com os EUA. Tal orientagdo permite conferir
estratégias e prioridades dos estados face a educacdo publica e aos gastos que Ihe estéo
associados, nomeadamente no que se relaciona com o ensino superior, bem como testar
a operacionalidade do modelo referenciado.

No modelo avangado por Esping-Andersen (1990), e apoiado por Gunther Hega
e Karl Hokenmaier (2002), emergem, como ficou dito, os seguintes conjuntos de
estados-providéncia nacionais: a) na categoria dos corporativistas encontra-se a
Alemanha, Austria, Bélgica, Franca e Italia; b) como liberais a Australia, Canada,
Irlanda, Japdo e Nova Zelandia, Suica, Reino Unido e Estados Unidos da América e,
por fim, ¢) no grupo dos social-democratas integram a Dinamarca, Finlandia, Holanda,

Noruega e Suécia.”*®

27 Algumas dessas criticas so sistematizadas em Hega e Hokenmaier (2002) e, a propésito de um estudo
comparativo entre os estados providéncia da Europa do sul, ver também Silva (2002).

218 A designagdo de ‘estado corporativista’ é por vezes utilizada como ‘estado conservador’, veja-se a
este respeito os proprios trabalhos de Hega e Hokenmaier (2002) ou de Saint-Arnaud e Bernard (2003).
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Articulando, assim, o modelo de Esping-Andersen (1990), que descreve 0s
varios tipos de estados-providéncia, com algumas das hipoteses propostas por Hega e
Hokenmaier (2002), constroi-se aqui uma abordagem especifica de leitura topoldgica do
espaco social em causa (figuras 5.14 e 5.15), através de andlises de correspondéncias
maultiplas (ACM) (Carvalho, 2004), podendo-se projectar graficamente num espaco
bidimensional e percepcionar a forma como categorias de um conjunto de variaveis se
associam entre si e relativamente aos paises que compdem a Unido Europeia.®*®

A analise que se segue exclui alguns dos paises enquadrados nos contributos
atrads referidos, com especial centralidade para o de Esping-Andersen (1990),
reorientando-se o olhar para o conjunto da Unido Europeia. Este autor ndo inclui paises
de Leste, tendo como principal argumento a aplicabilidade do seu modelo a sociedades
que ndo tém economias de mercado capitalista e sem programas de protec¢cdo social
alargados (Esping-Andersern, 1990). No entanto, no presente texto pretendeu-se, face as
mudancas ocorridas nestes paises (que incluem a abertura dos seus mercados, tornando-
se progressivamente em estados pds-socialistas) desde a criacdo deste modelo analitico,
inclui-los no presente ensaio analitico, identificando as suas principais configuraces.
Contudo, e no sentido de salvaguardar algumas cautelas de adaptacdo do modelo em
referéncia, foram concebidos dois exercicios de ACM: um, respeitante a formacdo da

Unido Europeia a 15 paises e, outro, com os paises da Europa de Leste.

219 0 modelo de Hega e Hokenmaier (2002) é apresentado aqui de forma simplificada (pois este integra,
na realidade, para além de indicadores relativos a despesa publica e gastos em educacdo, outros
relacionados com a participacéo escolar e caracterizacdo etaria), sendo retrabalhado atendendo a despesas
em proteccéo social e em educacdo, especificando-se 0 ensino secundario e o ensino superior, bem como
a dimensdo do sectores privado dos sistemas de ensino europeus. Para a construcdo desta perspectiva
analitica recorreu-se a analise de correspondéncias multiplas, tendo-se construindo 4 escalGes para cada
uma das variaveis (excepto a relativa aos paises da UE), através da distribuicdo de percentis.
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Figura 5.14 Estados-providéncia e educacao na Unido Europeia (a 15 paises): uma perspectiva vista do espago (social) — andlise de correspondéncia multiplas (ACM)
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Fonte: Para as categorias referentes a despesa em educacéo (incluindo do ensino superior) e de percentagens de estudantes inscritos no sector privado (e desse segmento, a proporgdo estudantes em
instituicdes independentes do estado) UIS/OECD/Eurostat (UOE) (consulta on-line entre Dezembro de 2009 e Janeiro de 2010). As categorias respeitantes as variaveis de despesa social tém como fonte
Eurostat (ministérios dos assuntos sociais e INE dos paises da UE) (dados de 2007, consulta on-line em Janeiro de 2010).

231



No quadro dos vérios tipos de estado-providéncia identificados por Esping-Andersen
(idem), o social-democrata procura facultar proteccdo social por uma via
universalizante, orientando-se para todos os cidaddos face a ameagas e riscos sociais.
Este padrdo de protec¢do coloca-se acima das necessidades minimas, garantindo aos
individuos e respectivas familias condicdes de vida independentemente da sua
participacdo no mercado de trabalho, ndo se traduzindo tal tutela em desencorajamento
das aspiragdes individuais de participagdo no mercado e de aquisi¢Oes privadas (cf.
Hega e Hokenmaier, 2002). A variacdo dos estados-providéncia, coloca o0s sociais-
democratas, e de acordo com o modelo de Hega e Hokenmaier (2002), com elevados
niveis de despesa, ndo s6 em proteccdo social, mas também em educacdo — ainda que,
de acordo com a hipoétese inicial destes autores, os estados liberais teriam taxas mais
elevadas em educagdo, o que ndo se veio a verificar nos seus resultados —,
nomeadamente nos niveis de escolaridade avancados.

Dando resposta a tais critérios de classificacdo, e apds a construcdo de um
espaco social topolégico (ver figura 5.14) que posiciona os paises da UE (a 15 paises),
sobressaem paises como a Suécia, a Dinamarca e, um pouco mais distanciada no espago
tracado, mas ainda assim no mesmo quadrante, a Finlandia, numa constelacéo
claramente social-democrata.

O estado liberal é aquele cuja proteccdo social publica é tipicamente minima ou
residual, conferindo maior centralidade ao mercado e a planos de seguranca social
privados (Esping-Andersen, 1990). De acordo com o proposto por Hega e Hokenmaier
(2002), este tipo de estado perspectiva as oportunidades sociais criadas pela educacao
como uma alternativa a protecgdo propria dos regimes sociais-democratas. A educacao,
em particular as qualificacGes elevadas, tem um papel de suporte na prevencdo dos
riscos sociais.

Nesta medida, e comparativamente, estes estados tendem a gastar pouco em
proteccdo social, mas, em contrapeso no esfor¢o financeiro do estado, a ter padrdes
elevados de educacdo, constituindo as despesas neste sector uma parte muito
significativa dos seus encargos. No entanto, na figura 5.14 ndo sobressai uma
configuracdo perfeita de paises com estados enquadrados no modelo liberal. Pese

embora a sua evocacdo conceptual, o modelo do Esping-Andersen ndo esta aqui
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operacionalizado de forma integral, fazendo-se apenas apelo a algumas das variaveis
que aparecem como fundamentais e indutoras da tipificacdo dos estados sociais
(nomeadamente as que dizem respeito a indicadores financeiros) e acrescentado outras
sobre a relacdo do estado com o sector educativo, desvirtuando em algumas situacgdes as
classificacBes originais propostas por aquele autor.??® Por outro lado, no préprio modelo
classificatorio proposto por Esping-Andesern relinem-se, em cada uma dessas
classificacOes, paises com dissemelhancgas entre si importantes. Sublinhe-se, contudo,
numa observacdo detalhada da mesma figura 5.14, um conjunto de paises, onde se
inclui o Reino Unido, a Bélgica e, um pouco mais distanciada, a Holanda. O Reino
Unido, colocado sistematicamente como um simbolo dos estados liberais, junta-se aqui
a outros, classificados recorrentemente como corporativos.?* No entanto, relembre-se a
este proposito que, quanto a politica educativa, estes trés estados, em especial, tém tido
uma tradi¢do histérica liberal muito importante — note-se a forte implementacdo do
sector particular e/ou privado, com organizacGes escolares e do poder local dotadas de
grande autonomia e a capacitacdo das familias actuarem no espaco escolar e poderem
realizar as suas escolhas, no que respeita aos estabelecimentos de ensino, com grande
liberdade. No entanto, estes, em concreto, esquivam-se da classificacdo de liberal,
embora se possam avizinhar, pelas elevadas taxas de despesa em protec¢éo social (longe
de um estado minimo, reconhecido como a caracteristica basilar destes estados).?” E
assim que os encontramos no mesmo quadrante de uma Franca ou Austria, tidos
classicamente como estados corporativistas.

Os estados corporativistas tendem a suportar um contexto de desigualdades
sociais acentuadas, estando os direitos sociais intrinsecamente associados a formagoes

de classe e status, ou ainda, a ligacdo que os individuos estabelecem com o mercado de

220 Em certa medida o Esping-Andersen privilegia o sector da sadde e aqui da-se primazia as relacées do
estado com a educacdo. Ainda assim, ficam de fora outras dimensdes, nomeadamente as relativas as
desigualdades e de exclusdo social, cruciais naquele modelo.

221 A classificacdo da Holanda num tipo de estado-providéncia tem sido complexa. Esping-Andersen
colocou-o inicialmente como social-democrata, mas apés um intenso debate, considerou que este pais se
encaixaria melhor no perfil corporativista (cf. Hega e Hokenmaier, 2002; Saint-Arnaud e Bernard, 2003).
Hega e Hokenmaier recolocaram a Holanda como um pais social-democrata, enquanto Saint-Arnaud e
Bernard (2003), no seu modelo construido por clusters de estados, posicionam a Holanda no modelo
corporativista, justificando tal deciséo pela centralidade da institui¢do da familia na protecgéo social.

222 Alguns autores, como Gilbert Neil (2004), num cuidado revisionista da classificacdo de Esping-
Andersen, ddo conta de que este padrdo de regime liberal tem entrado numa via mais generosa e de
provisbes de welfare de maior qualidade, embora muitas vezes por via do estado na subvencdo de
particulares na prestacdo de servicos publicos.
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trabalho (cf. Hega e Hokenmaier, 2002). Nestes paises 0 estado é o maior garante de
proteccao social, com o mercado e as restantes alternativas privadas a terem um papel
menos significativo. Numa posicdo oposta a estes paises, no traco de uma diagonal
imaginéria na figura 5.14, descobre-se a Alemanha. Este pais encontra-se numa situagdo
de oposicdo, face aos anteriores, por ter um sector privado de ensino superior muito
mais reduzido, sendo o existente pouco subvencionado pelo estado. No entanto, ndo sé
pela tradicdo de classificacdo deste pais, mas também neste exercicio de andlise de
correspondéncias multiplas, a posicdo da Alemanha aproxima-se a uma configuracédo
corporativista, com despesas de protec¢do social acima da média, figurando-se 0 mesmo
para educacdo (embora se reconheca em termos absolutos gastos consideraveis, em
euros, com a educacdo, nao se reconhece este sector como um alvo estratégico na ac¢do
do estado).

Com consisténcia interna, quer do ponto de vista teorico-analitico quer
substantivo, esta o espaco que reline Espanha e Portugal. Desenha-se assim uma Europa
do Sul que, ndo tornando invisiveis as diferencas entre 0s paises que a constituem,
apresenta uma conotacdo que ndo € sO geografica mas, sobretudo, politica,
socioecondmica e cultural (Ferrera, 2000 e 2005). Apesar de Maurizio Ferrera (2005)
introduzir a Italia neste conjunto, no que respeita aos indicadores medidos, este pais
parece aproximar-se, ainda que sem uma forte afinidade, de uma Europa Continental,
orientada para 0 modelo corporativista. No entanto, este autor da conta da grande
diversidade existente no modelo da Europa do Sul, muito mais acentuada do que, por
exemplo, nos paises escandinavos, distanciando, em alguns parametros, a Italia desse
conjunto.””® S3o0 no contexto europeu, e reforcadamente na anterior formagéo da UE a
15, os paises que apresentam maiores taxas de pobreza e desigualdade social, com
valores de despesa publica baixos, onde o sector da educacdo, como mostram 0s
indicadores agora apresentados, ndo é privilegiado nas capacidades or¢camentais

disponiveis.?** No entanto e apesar de ndo se encontrar no mesmo quadrante da figura

223 para além do estado italiano, Saint-Arnaud e Bernard (2003) retira também o espanhol, aproximando
estes dois ao modelo corporativista, nomeadamente no que respeita a analise de programas sociais.

224 Contribuem para explicar este pobre perfil de assisténcia social no sul da Europa “o papel da familia, a
incidéncia de uma economia irregular e subterrdnea e as baixas capacidades administrativas” (Ferrera,
2005)

234



5.14, a Italia apresenta uma posi¢cdo a meio caminho entre o padrdo da Europa do Sul e
a Europa Continental, no essencial corporativista.

Recuperando novamente o modelo tripartido de Esping-Andersen, parece ficar a
faltar uma tipificacdo enquadradora dos estados da Europa do Sul. Alguns autores (cf.
Mendes, 2008; Silva, 2002) referem-se a esta constelacdo de estados como uma versao
pouco desenvolvida do modelo corporativista. A partir deste reconhecimento,
perspectiva-se a necessidade de incluséo de um quarto modelo ou submodelo que dé
conta dessa realidade, que se evidencia extremada nas necessidades sociais e suavizada
na forca das prestacdes dos seus estados.??®> Nesta configuracio, também apelidada de
modelo latino (cf. Silva, 2002) ou meridional (Ferrera, 2000), Portugal apresenta uma
taxa esforcada na despesa em educacdo no contexto europeu, embora relativizada
quando se considera as capacidades reais (em euros) desse montante. Todavia essa
posicdo desce um pouco quando se considera apenas o lugar da despesa do ensino
superior por referéncia ao PIB. Tal relacdo ganha sentido quando se conhecem
estratégias recentes do estado portugués neste dominio, centradas sobretudo em
patamares e modalidades de ensino ja hd muito generalizadas na Europa.

A Irlanda e a Grécia, portadoras de alguma ambivaléncia, poderiam, neste
esquema analitico, ser classificadas a meio caminho entre 0 modelo latino e o liberal:
com despesas sociais relativamente fracas e com despesas em educagdo abaixo da
média, se comparadas com a riqueza produzida nos seus paises. O Luxemburgo
comporta uma especificidade determinante e limitadora para esta andlise: a inexisténcia
de um sistema de ensino superior (e respectivas estruturas). No caso dos estudantes
luxemburgueses o estado apoia 0 estudo no estrangeiro, como forma alternativa,
tornando dificil a comparacdo quando estdo presentes na analise indicadores de
caracterizagdo dos sistemas de ensino superior.

O ensaio projectado na figura 5.15, permite abrir os trés mundos (de Esping-

Andersen) a outros mundos. Desta vez, a experiéncia acontece na Europa de Leste.

2% No entanto, alguns autores (Mendes, 2008) dao conta, ainda assim, de uma aproximacéo entre 0s
regimes mais “opostos” que, por via das exigéncias or¢amentais e demograficas, tem tornado os sociais-
democratas um pouco mais selectivos (embora depois com medidas suplementares de apoio aos mais
desfavorecidos) e os paises mais pobres da Europa (onde se inclui Portugal) tém visto os seus orcamentos
para a proteccdo social a aumentar mais rapidamente que a maioria dos restantes paises, contrariando, no
fundo, a ideia do “nivelamento por baixo” face ao welfare das populaces.
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Figura 5.15 Estados-providéncia e educacéo na Unido Europeia (paises de leste): uma perspectiva vista do espaco (social) — andlise de correspondéncia multiplas (ACM)

Nota: Para as categorias de despesa em educacao (incluindo do ens. superior) ver notas das figuras 5.1 e 5.2 (Cap. 5). Para as categorias referentes as percentagens de estudantes inscritos no sector privado
(e desse segmento, a proporcao estudantes em instituic6es independentes do estado) ver notas das figuras 4.3, 4.5, 4.6, 4.7 (Cap. 4).

Fonte: Para as categorias referentes a despesa em educagéo (incluindo do ensino superior) e de percentagens de estudantes inscritos no sector privado (e desse segmento, a propor¢éo estudantes em
instituicdes independentes do estado) UIS/OECD/Eurostat (UOE) (consulta on-line entre Dezembro de 2009 e Janeiro de 2010). As categorias respeitantes as variaveis de despesa social tém como fonte
Eurostat (ministérios dos assuntos sociais e INE dos paises da UE) (dados de 2007, consulta on-line em Janeiro de 2010).
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Perspectivando a figura 5.15 a luz das referéncias classificatorias propostas por Hega e
Hokenmaier (2002), mesmo que torcendo um pouco o seu modelo e de forma ainda
mais evidente o de Esping-Andersen (1990), embora ndo se perca completamente
alguns dos seus principios de perspectiva, 0 exercicio, que agora se apresenta, resulta de
uma reinvencdo das seus tipos principais, em regimes cuja natureza € muito menos clara
e que, na verdade, ainda ndo integraram nenhum dos tipos de regime de welfare (como
sugere Sotiropoulos, 2005).

O exercicio lembra que apesar da utilizacdo indistinta do termo Europa de Leste,
existe uma diversidade interna assinalavel que aqui s6 em parte serd reconhecida —
pretensamente na relacdo do estado-providéncia com a educagdo. S0, no entanto,
reconheciveis algumas configuracGes importantes, pelos menos a projeccao realizada
através da analise de correspondéncias multiplas ndo o desmente (ver figura 5.15). No
quadrante em que convergem 0S €iX0s na negativa, o 3, encontramos uma constelagéo
de paises — com a Republica Checa, a Eslovaquia e a Hungria — a que se associam
padrdes de despesa em educacdo e suas instituicdes relativamente baixas mas com
despesas em protec¢do social médias-altas (ou acima da mediana) relativamente ao PIB.
Este conjunto de estados da Europa Central poderia ser apelidado de para-
corporativistas.

No quadrante de cima, 0 2, encontram-se alguns dos estados mais desalinhados
da histéria e dos regimes politicos que enformaram estes paises. Envolvendo paises
como o Chipre ou a Eslovénia, estdo posicdes com gastos em despesas sociais um
pouco abaixo da mediana do conjunto dos paises da Unido Europeia, mas com despesas
em educacdo elevadas ou pelo menos acima duma mediana europeia, em termos
relativos e reais, sobretudo o Chipre (veja-se ainda a performance destes paises nas
figuras 5.1, 5.2 e 5.6).2%° Este poderia ser um conjunto de estados para-liberais (ou
liberais emergentes). A Poldnia aproxima-se deste conjunto, situada no quadrante 1 mas
quase na fronteira entre este e 0 2.

No quadrante 1 da figura 5.15, onde as duas dimensdes se encontram nos seus

lados positivos, encontramos uma configuragdo da Europa Baltica — com a Estonia,

226 34 muito distanciadamente e até com pouca ligacdo & realidade educativa dos anteriores, esta Malta.
Sem informacdo disponivel na maior parte dos indicadores que se tiveram em conta neste exercicio de
ACM, é retirada para ja desta analise.
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Letdnia e Lituania — a dar conta de estados para-liberais enfraquecidos. Ou seja,
situando-se no lado direito da figura, e portanto com prestacdes em proteccdo social
reduzidas, este conjunto faz um esforco de investimento em educagdo (com uma
despesa em educacdo na despesa publica elevada) mas claramente insuficiente nas suas
possibilidades de apoio reais (considerem-se, ainda, as figuras 5.2 e 5.13).%*" O sector
privado ocupa uma parte importante destes sistemas educativos, destacando-se o ensino
superior, e, na sua generalidade, ndo é subvencionado pelo estado.

Por ultimo, temos a Roménia e a Bulgaria a denunciarem a falta de capacidade
dos seus estados de intervirem quer na reparacdo das desigualdades e exclusédo social,
muito expressivas nestes paises, quer na promocdo do sector educativo. Esta astenia é
muito evidente, por exemplo, na forma como financiam as instituicbes do ensino
superior. Estes estados sdo uma espécie de equivalente do modelo meridional ou da
Europa do Sul, mas reforcam o seu conteddo, na forma como tém vindo a extremar o
extremo. Uma classificacdo de reconhecimento dos seus estados poderia ser a de
Europa de Leste do Sul, designacdo a que o seu significado de localizacdo geogréfica
seria justo para um recipiente conceptual que contém outros, do tipo politico, social e
historico.

A inexisténcia de um modelo equivalente ou proximo do social-democrata fica
muito evidente quando nos aproximamos analiticamente destes estados de leste. Os
sistemas de welfare socialistas, como eram conhecidos antes da transicdo politica,
apesar do seu cardcter compreensivo, tinham poucos aspectos de contacto com a
proteccdo social universal do modelo social-democrata — repare-se nas suas
caracteristicas estadistas e hierarquicas (privilegiando os membros do sistema politico
instalado e os trabalhadores relativamente a outros estratos sociais) (Sotiropoulos,
2005). Antes da transicdo politica, as sociedades da Europa Central e de Leste eram das

mais igualitarias no mundo. A pobreza, como problema social, foi, no entanto,

227 Em paises como a Esténia ou a Polénia (que se encontra neste quadrante mas muito distanciada dos
paises bélticos) observa-se o que alguns autores designam de esquemas “concentrados” distribuido por
muito poucos beneficiarios mas de forma generosa (Sotiropoulos, 2005). Distintos deste, sdo por exemplo
os sistemas “dispersos”’que distribuem poucos beneficios por muitos beneficiarios (como se observa na
Hungria); ou os “irrelevantes”, que distribuem beneficios reduzidos por poucos beneficiarios (como € o
caso da Bulgaria) (idem).

238



desconhecida ou pouco identificada nestes contextos sociais, antes da desintegracao dos
regimes socialistas (idem).

No proximo capitulo o estado ndo desaparece mas fica mais distanciado, pois
propde-se uma “entrada na escola”, perspectivando as suas condigdes e recursos, €
como € gue a sua vida organizacional marca os quotidianos dos seus principais actores,

os estudantes.
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Capitulo 6
ESCOLAS EUROPEIAS: RECURSOS E QUOTIDIANOS

O Director do Programa Aprendizagem ao Longo da Vida, Michel Richonnier (2007),
referia-se as escolas como o “cora¢do” das politicas de aprendizagem ao longo da vida.
Tal aponta para que, perspectivando o ainda longo horizonte do século XXI, as escolas,
ao invés de apertarem os seus arcos de accdo, reforcem o seu mandato e importancia na
construcdo de saberes e competéncias nas sociedades do conhecimento e da informacéo.

Tornou-se muito evidente, e esta dissertacdo j4 o tem registado por inUmeras
vezes, que as escolas e as universidades tém sido instituicbes centrais na disseminagédo
do conhecimento (sobretudo o tedrico e codificado). Aspecto ainda mais relevante
guando este se tornou num dos fundamentos das sociedades ocidentais contemporaneas.
E por isso que 0s paises ficam de certa forma “obrigados” a adequar os seus sistemas de
educacdo e formacdo a este novo paradigma societal. Se é verdade que a paisagem
educativa no espaco europeu tem conhecido, recentemente, transformac@es profundas,
tal deve-se, como aponta Roberto Carneiro (2003:240), a conjugacdo de trés factores:
“as novas tecnologias da informagdo e da comunica¢do (TIC); a generalizacdo da
educacdo ao longo de toda a vida (ELTV); o alargamento das fronteiras da Unido a
Leste”.

Se os dois Ultimos pontos tém sido ja& amplamente abordados e discutidos em
anteriores capitulos, o primeiro precisa ainda de um sublinhado especial. No que se
segue procura-se analisar, comparativamente, de que forma as escolas estdo dotadas
para enfrentar estes desafios e que recursos dispem para tal, contemplando ainda
algum balango sobre outras condi¢des pedagogicas, tais como a dimensdo média das
turmas e os racios entre professores e alunos. Complementarmente, a proposta analitica
orienta-se para a focagem nos quotidianos estudantis, ancorados a processos de

formagé&o e ao espaco organizacional da escola.
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6.1 As escolas e 0s recursos para ensinar e aprender na sociedade da

informacéo
Como chama a atencdo Michel Richonnier (2007:45), um dos objectivos primordiais na
Europa ¢ “modernizar 0s nossos sistemas de educacdo e assegurarmo-nos de que eles
sdo eficazes e equitativos”. Os meios informadticos e tecnologicos sdo vias fundamentais
para a modernizacdo das escolas e, garantindo a sua existéncia actualizada, contribuem,
certamente, para as tornar mais igualitarias nas oportunidades sociais e escolares que se
oferecem aos alunos.

No que se refere a indicadores implicados em processos de escolarizacdo,
promotores de competéncias aplicaveis a contextos sociais concretos, 0s Varios paises
encontram-se em diferentes patamares, tanto da sua discusséo como da sua
concretizacdo (Lepeltak e Verlinden, 1998). Se restringirmos o nosso enfoque sobre a
introducgdo dos instrumentos tecnoldgicos ao servigo da informacéo e comunicag¢do nos
sistemas educativos teriamos que, numa baliza temporal que se estende a pelo menos 40
anos, dar conta de continuidades e rupturas. Pois a dotacdo tecnoldgica de tais sistemas
ndo se da linearmente — se crescem as potencialidades de uso, as mesmas fazem
germinar algumas das mais teimosas contradi¢cbes desses mesmos sistemas. Como
chamam a atengdo Serge Pouts-Lagus e Marielle Riché-Magnier (2000:189), “cada
geracdo de tecnologias entra nos sistemas educativos, portadora de promessas, mas
oportunamente esquecidas para a seguinte geragdo”. No entanto, € importante sublinhar
que as formas e a efectividade de uma transicdo para a economia digital ou para a
sociedade do conhecimento e da informacdo é, numa boa parte, subsidiaria da
capacidade dos sistemas educativos e de formacao se adaptarem as suas necessidades e
exigéncias (cf. Pinto, 2007).

Sem pretensdes aqui de um debate aprofundado sobre este tema, da-se conta de
alguma transformacéo dos sistemas de ensino, simultaneamente, em torno da preméncia
de se colocar as competéncias no centro das preocupacdes educativas, alterando alguns
dos seus rumos e préticas pedagogicas (entre outros, ver Avila, 2008; Carneiro, 2003;
Perrenoud, 2003a; Roldao, 2004). Mesmo cientes da dificuldade da sua delimitacao
conceptual — tratando-se, pois, de uma nocao polissemica (Ropé, 2000) —, a definigdo do

conceito de competéncia diz respeito a “mais valia acrescentada aos saberes: a
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capacidade de a utilizar para resolver problemas, construir estratégias, tomar decisdes,
actuar no sentido mais vasto da expressdo” (Perrenoud, 2003a:12-13).

Os indicadores mobilizados para esta analise dizem respeito ao uso de
tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) na escola por alunos e professores.
Embora estes signifiquem apenas uma parte do repertorio que a este respeito poderia ser
evidenciado, podem constituir um bom exemplo de “recursos ao servigo das
competéncias” (Perrenoud, 2003a:13).

E a partir dos meados dos anos 80 (do século passado), e com o advento da
micro-informética, que a problemética das tecnologias educativas invade o campo
politico, tornando-se um investimento incontornavel dos varios governos europeus. E
neste seguimento que “destinadas a difundir a cultura informdtica nos sistemas
educativos, espectaculares iniciativas sdo tomadas para equipar as escolas, nos Estados
Unidos e depois na Europa” (Pouts-Lagus e Riché-Magnier, 2000: 190).%%

Assim, existe ja um conjunto alargado de paises, pertencentes sobretudo a uma
anterior formacdo da Unido Europeia (a 15 paises), cujas escolas tém ao dispor dos seus
alunos um numero de recursos informacionais alargado (ver quadro 6.1). A Dinamarca
sobressai em toda a Unido Europeia, com 27 computadores em 100 alunos, seguindo-se
a Holanda, com 21 computadores por 100 alunos, o Reino Unido, com 20, a Suécia e a
Finlandia, com 17, e ainda a Austria, com 16. Estes estdo, de facto, na dianteira da
instalacdo de tecnologias de informacdo e comunicacao nas escolas europeias. Indicador
que converge ndo sé com aspectos de universalizacdo da escolaridade nestes paises,
como com a qualidade nos recursos disponibilizados. Registe-se que, ndo menos
importante, na possibilidade de acesso a internet, estes paises, com excepcao da Austria

(que desce um pouco 0s seus numeros), continuam a frente sem grandes variagcdes nos

228 Muitos paises da Europa encontram-se imbuidos do espirito desta tendéncia, mas também orientados
pelas prescrigdes da Comissdo Europeia (Alves, 2005c). E assim que, ja na segunda metade da década de
90 do século XX, os governos, entdo recentemente eleitos, com Tony Blair e Lionel Jospin aos comandos,
anunciam planos ambiciosos (em 1997), com grande centralidade para os sistemas educativos, de modo a
fazerem entrar a Gra-Bretanha e a Francana sociedade da informacdo (Pouts-Lagus e Riché-Magnier,
2000:191). A estes seguiram-se, em 1998, paises do norte da Europa, como a Dinamarca, Suécia e
Finlandia, a equiparem as suas escolas, ndo s6 com computadores, mas também com acesso & internet
(idem). Aposta seguida, por exemplo, pela Bélgica uns meses mais tarde. Em Portugal, ao abrigo do Plano
Tecnolodgico (iniciado em 2005), foi tomado um conjunto de medidas, sem precedentes, na promogao e
implementacdo das tecnologias de informacdo, onde o acesso alargado aoc computador portatil
“Magalhdes”, a ligagdo a internet em banda larga de todas as escolas publicas do pais, os programas e-
escola e e-escolinha sdo alguns dos exemplos desse “pacote” de politicas (ver Portal do Governo na
internet).
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valores, permitindo constatar que quase todos os computadores que estdo disponiveis
para o trabalho escolar de professores e alunos tém este tipo de ligagéo.

A Grécia e Portugal encontram-se, ainda, numa situacdo muito desfavoravel,
num quadro ja muito alargado de perspectivas de analise sobre a educacéo, sendo 0s
dois paises que oferecem menos condicGes, da Unido Europeia a 15 paises, ao nivel dos
recursos que acompanham o desenvolvimento de competéncias em direc¢do a uma
sociedade da informacdo e do conhecimento, altamente tecnoldgica nos seus variados
contextos sociais. Esta desvantagem €& expressa tanto no nimero de computadores
disponibilizados na Grécia (6,5 por 100 alunos) e em Portugal (6,4 por 100 alunos),
como nas suas possibilidades de ligacdo a internet (5,9 e 5,4, respectivamente). A leste,
a Eslovaquia (com 6,7 computadores por 100 alunos e 5,8 com ligacdo a internet) e a
Poldnia (com 6,1 e 5,8, respectivamente nos indicadores medidos) tém valores muito
préximos daqueles e, numa situacdo de pior dotacdo das escolas, estdo ainda a Letonia
(respectivamente com 5,9 e 5,1) e a Lituania (para os mesmos indicadores, 5,9 e 5,2).
Estes valores evidenciam a falta de oportunidade dos alunos destes paises em superarem
algumas desvantagens de partida. Ou seja, prejudicando sobretudo aqueles em que a
escola se lhes oferecia como a grande oportunidade para 0 acesso a este tipo de
instrumentos e ndo tanto os que Ihes tém acesso noutros espacos de socializagdo, como
na familia. As posicdes desfavoraveis no jogo inter-paises repercutem-se também no seu
interior, contribuindo, certamente, para processos de desigualdade e seleccdo social no

espaco escolar (Bourdieu e Passeron, 1970).
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Quadro 6.1 Numero de computadores e acesso a internet por 100 alunos segundo o nivel de ensino e o tipo de escola, em paises de Unido Europeia, em 2006

Escolas bésicas: 1° e 2.° ciclos Escolas basicas do 3.° ciclo Escolas secundarias (superior)
Total (CITE 1) (CITE 2) (CITE 3) Escolas profissionais
N.° N.° computadores N.° N.° computadores N.° N.° computadores N.° N.° computadores c/ N.° N.° computadores
computadores p/ ¢/ internet p/ 100 | computadores p/ ¢/ internet p/ 100 computadores p/ ¢/ internet p/ 100 | computadores p/ internet p/ 100 computadores p/ c/ internet p/ 100

Paises 100 alunos alunos 100 alunos alunos 100 alunos alunos 100 alunos alunos 100 alunos alunos

Alemanha 8,9 7,7 10,6 7,1 8,3 7,4 8,0 7,5 9,4 8,7
Austria 16,2 14,2 11,4 7,0 13,8 12,8 20,6 19,8 24,3 23,1
Bélgica 9,7 7,7 7,7 5,2 13,3 12,0 11,9 10,6 13,6 12,0
Chipre 12,4 8,9 7,3 6,1 12,1 9,9 18,6 12,1 19,8 9,6
Dinamarca 27,3 26,3 18,6 17,9 18,4 17,9 37,3 37,2 50,3 48,0
Eslovaquia 6,7 5,8 5,4 4,9 5,0 4,5 8,3 6,9 9,2 7,4
Eslovénia 8,0 7,5 8,0 7,4 8,0 7,5 8,1 7,8 9,0 8,5
Espanha 9,5 8,5 8,6 7,4 10,0 9,2 11,3 10,6 11,8 11,2
Estonia 7,3 7,2 6,1 6,1 6,0 59 6,4 6,4 14,1 13,8
Finlandia 16,8 16,2 12,2 11,3 12,3 11,9 17,5 17,2 22,2 21,7
Franca 12,5 8,9 8,1 4,8 11,4 10,0 19,7 14,0 25,1 18,2
Grécia 6,5 59 4,8 4,2 6,6 6,1 9,0 8,3 19,9 19,1
Holanda 21,0 20,0 15,4 14,2 19,7 18,4 22,4 20,4 27,5 26,8
Hungria 9,6 8,6 6,8 59 7,8 7,1 11,6 11,0 16,4 14,8
Irlanda 10,3 8,7 9,2 7,0 8,6 8,9 10,6 9,9 14,6 14,0
Italia 8,0 6,5 57 4,2 6,9 51 10,7 9,8 12,4 10,5
Letonia 59 51 55 4,8 5,6 4,9 5,4 4,8 7,0 5,8
Lituania 59 5,2 55 4,7 59 5,2 59 5,4 8,3 7,8
Luxemburgo 19,8 18,3 22,6 20,9 21,3 21,3 20,9 18,9 7,9 7,9
Malta 11,0 10,2 12,8 12,2 8,9 8,6 8,9 8,6 12,2 10,2
Pol6nia 6,1 5,6 5,6 4,7 5,7 5,2 7,3 7,0 7,2 6,8
Portugal 6,4 5,4 5,8 4,4 5,8 5,2 7,1 6,2 15,5 15,3
Reino Unido 19,8 18,5 15,9 14,6 25,0 23,4 26,4 24,9 28,5 28,4
Rep. Checa 9,3 8,2 7,6 6,4 7,2 6,2 10,9 10,1 12,1 11,0
Suécia 17,4 16,5 14,6 13,8 13,2 12,7 29,2 27,5 17,2 17,0

Fonte: Empirica (2006), Benchmarking Access and Use of ICT in European Schools 2006: Final Report from Head Teacher and Classroom Teacher Surveys in 27 European Countries, Bona,

Comisséo Europeia.
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O maior reforco tecnoldgico acontece, como seria de esperar, por toda a Europa em
niveis de ensino mais avancados. Ou seja, em geral e salvo raras excepcdes (como a
Alemanha, Malta e Luxemburgo), o ensino secundario € um patamar de maior esforco
na dotacdo tecnoldgica das escolas e mesmo no que respeita ao acesso a internet (com
as excepcOes a ficarem ainda mais restringidas aos casos de Malta e Luxemburgo) face
a outros niveis do ensino béasico (ver quadro 6.1).?°

Se se considerar, ndo apenas 0s varios niveis de ensino, mas também o tipo de
ensino, verifica-se que as escolas profissionais estdo mais apetrechadas de
computadores e possibilidades de ligacdo a internet (ver quadro 6.1). Estas sdo, regra
geral, espacos de aprendizagem tecnoldgica ou, como o0 proprio nome indica,
profissionalizantes e, portanto, aqueles sdo recursos incontornaveis em muitas das
formagdes que promovem, sobretudo no quadro de um mercado de trabalho cada vez
mais sofisticado tecnologicamente. Este reforco em tecnologias de informagédo e
comunicacdo acontece um pouco por toda a Unido Europeia, embora também existam
exemplos contrarios a esta tendéncia (0s mais expressivos nesta singularidade sdo o
Luxemburgo e a Suécia). Um dos aspectos relevantes num olhar comparativo sobre a
dotacdo tecnoldgica das escolas diz respeito a capacidade de escolha e autonomia para a
decisdo na aquisicdo deste tipo de equipamento tecnoldgico e pedagdgico, dependentes,
claro, da prépria organizacao do estado em cada pais (cf. Alves, 2005).

Também na forma como esses recursos se mobilizam para a sala de aula as
diferencas sdo marcantes (ver quadro 6.2). Acima dos 85% de professores a fazerem uso
desta ferramenta nesse contexto, estdo o Reino Unido (96%), Dinamarca (95%), Suécia
(91%), Holanda (90%), Austria (88%) e Finlandia (85%). Os piores colocados, igual ou
abaixo dos 60% de professores a utilizarem computadores em sala de aula, sdo o0s trés
dos balticos — Letonia (35%), Lituania (59%) e Estonia (60%) —, a Grecia (com 36%) e
a Hungria (43%).

E possivel que os obstaculos a tal utilizacdo sejam de varia ordem mas tém sido
assinaladas, de forma recorrente, as insuficiéncias infraestruturais e de hardware e de

formacéo da populacéo docente.

229 Nao esta disponivel informacao estatistica para o ensino superior.
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Quadro 6.2 Professores que usam computadores em sala de aula (nos ultimos 12 meses), em paises da
Unido Europeia, em 2006 (em percentagem)

Nivel de ensino e tipo de escola
Escolas basicas: | Escolas basicas

10 e 2.9 ciclos do 3.° ciclo Escolas secundarias Escolas
Paises Total (CITE 1) (CITE2) (CITE 3) profissionais
Alemanha 78,0 78,0 77,2 80,4 78,6
Austria 87,9 87,9 87,5 81,3 86,1
Bélgica 69,0 66,9 73,7 74,8 78,3
Chipre 75,0 87,2 39,8 50,7 58,2
Dinamarca 94,6 95,7 94,4 97,8 93,5
Eslovaquia 70,3 72,0 73,1 65,5 69,7
Eslovénia 67,6 71,7 71,6 53,6 52,2
Espanha 68,2 68,9 66,6 65,5 67,5
Esténia 59,7 60,9 61,5 53,3 46,8
Finlandia 85,1 88,0 77,1 80,5 81,4
Franca 65,5 65,7 56,1 72,1 78,9
Grécia 35,6 32,8 38,0 44,1 58,0
Holanda 90,0 91,7 80,9 77,4 84,0
Hungria 42,8 36,8 40,1 60,0 64,1
Irlanda 81,7 86,5 64,1 64,2 69,9
Italia 72,4 71,6 71,9 72,4 81,6
Letonia 34,9 35,7 37,8 33,6 27,7
Lituania 59,3 58,7 65,0 64,1 74,3
Luxemburgo 70,2 74,4 54,2 43,6 61,8
Malta 74,5 82,6 59,1 59,1 76,7
Polénia 61,4 60,2 60,3 67,1 70,9
Portugal 69,5 70,0 66,2 71,7 75,2
Reino Unido 96,4 97,4 90,4 91,5 92,9
Rep. Checa 78,3 82,4 78,9 69,5 71,0
Suécia 90,9 90,0 91,7 94,6 87,7

Fonte: Empirica (2006), Benchmarking Access and Use of ICT in European Schools 2006: Final Report from Head
Teacher and Classroom Teacher Surveys in 27 European Countries, Bona, Comissao Europeia.

Na comparacédo entre os varios niveis de ensino, excluindo desta analise a possibilidade
de comparagcdo com 0 ensino superior, a supremacia tecnoldgica do ensino secundario
enfraquece quando se pressupbe o uso do computador no interior da sala de aula
enquanto instrumento pedagogico. Em 25 paises da UE, que disponibilizam dados no
quadro do estudo promovido pela Comissdo Europeia, e levado a cabo pelo centro
alemdo de tecnologia e pesquisa Empirica (2006), apenas 11 apresentam, no ensino
secundario, percentagens superiores ou equivalentes de professores a utilizarem o
computador em sala de aula comparando com os niveis do ensino basico. Talvez, como
uma hipdtese a precisar de uma fundamentacdo mais segura, a relacdo pedagogica, dada
a natureza mais académica desse nivel de ensino, seja tradicionalmente mais “livresca”,

conservando outros instrumentos pedagdgicos. Para autores como Pouts-Lagus e Riché-
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Magnier (2000:196), em niveis de ensino mais avangados (como nos lycées em Franga),
as tecnologias sdo utilizadas por docentes e discentes na preparacdo das exposicoes em
sala de aula, na pesquisa documental, ou para a realizacdo de trabalhos, e menos para a
utilizacdo directa em sala de aula. Os docentes das escolas profissionais fazem um uso
mais habitual deste dispositivo informatico em sala de aula do que os do ensino
secundario, exceptuando em paises como a Alemanha, Dinamarca, Eslovénia, Estonia,
Letonia e Suécia (ver quadro 6.2).

A disponibilidade e o uso de computadores em sala de aula tém vindo a
generalizar-se um pouco por todas as escolas europeias. Mas o esfor¢o para equipar e
usar esses instrumentos ndo se tem dado de forma equivalente nos paises da Unido
Europeia (ver quadro 6.3). Os mais dotados sdo, com mais de 85% de salas de aula com
estas possibilidades, o Reino Unido (95%), a Eslovénia (93%), a Holanda (92%), o
Chipre e a Irlanda (ambos com 89%), o Luxemburgo (88%) e a Suécia (86%).”° A
Grécia (18%), a Eslovaquia (19%), a Hungria (19%), a Polonia (23%) e a Estonia
(28%), séo os paises em piores condigdes a fornecer este tipo destes recursos.

A disponibilizacdo, por parte das escolas, de salas de informatica ou TIC
(computer labs) segue tendéncias distintas, em alguns casos até divergentes, em relacdo
ao indicador anterior (ver quadro 6.3). Os paises que em mais de 90% das escolas
proporcionam este tipo de espaco sdo a Estonia, a Republica Checa, a Dinamarca (todas
com 91%), a Hungria (96%), a Polonia, a Letonia (ambas com 97%), a Italia (99%) e a
Eslovénia (100%). Em contraste, paises como o Luxemburgo (44%), a Irlanda (47%), a
Suécia (48%) e a Holanda (49%), ndo chegam ao patamar dos 50%, embora integrem o
conjunto de paises com uma maior percentagem de escolas a possuirem computadores
em sala de aula. Tal inversdo pode significar que as salas de informética muitas vezes
suprimem caréncias registadas, no que respeita aos recursos informaticos, em contextos
de sala de aula. Como déa conta o estudo que disponibiliza estes dados (Empirica, 2006),
muitas vezes a existéncia de salas de informatica constitui um ponto de partida a
generalizacdo progressiva de outros espacos escolares com TIC, designadamente as

salas de aulas, tornando-as mais acessorias quando essa generalizacdo se efectiva.

0 portugal esta logo a seguir a este conjunto de paises, com 81% das salas de aula a garantirem estas
condicdes, reflectindo-se um conjunto de medidas politicas recentes para o equipamento informatico e
acesso a banda larga de escolas do ensino basico e do ensino secundario.
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Quadro 6.3 Escolas que facultam e usam computadores em salas de aula, sala(s) de informatica e em
bibliotecas escolares, em paises da Unido Europeia, em 2006 (em percentagem)

Sala de
Paises Sala de aula | informéatica Biblioteca
Alemanha 66 86 23
Austria 65 51 17
Bélgica 79 75 23
Chipre 89 73 41
Dinamarca 72 91 71
Eslovaquia 19 89 4
Eslovénia 93 100 89
Espanha 48 81 40
Esténia 28 91 34
Finlandia 77 74 14
Franca 7 66 36
Grécia 18 84 7
Holanda 92 49 27
Hungria 19 96 37
Irlanda 89 a7 11
Italia 32 99 25
Letonia 41 97 67
Lituania 48 89 62
Luxemburgo 88 44 33
Malta 52 56 21
Polénia 23 97 39
Portugal 81 70 61
Reino Unido 95 79 49
Rep. Checa 48 91 20
Suécia 86 48 24

Fonte: Empirica (2006), Benchmarking Access and Use of ICT in European Schools 2006: Final Report from Head
Teacher and Classroom Teacher Surveys in 27 European Countries, Bona, Comiss&o Europeia.

Acrescente-se, ainda, que 0s paises que estdo no comando da dotacdo informatica das
bibliotecas escolares sdo Portugal (61%), Lituania (62%), Letonia (67%), Dinamarca
(71%) e Eslovénia (89%). No lado oposto, a Eslovaquia, a Grécia, a Irlanda, a Finlandia
e a Austria, onde mais de 80% das suas bibliotecas escolares estdo despojadas destes
instrumentos.

Face a outro tipo de indicadores, como o racio de estudantes por professor, néo
existem taxas muito elevadas (cada professor tem, em média, no méximo 17 alunos, se
consideramos sO 0s niveis do ensino basico e secundario), dando consisténcia ao
modelo pedagogico que acolhe uma concepcdo de um numero reduzido de alunos em

contexto de sala de aula, embora se trate de um aspecto em permanente discusséo.
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Quadro 6.4 Numero de alunos por professor e dimensdo média da turma, na Unido Europeia, em 2006

Numero de alunos por professor Dimenséo média da turma
Ens. basico1 e 2 | Ens. basico 3 | E. secundario Ensino Ens. basico 1 e 2 | Ens. béasico 3

Paises (CITE 1) (CITE 2) (CITE 3) superior (CITE 1) (CITE 2)
Alemanha 18,3 15,2 14,3 12,1 22,1 247
Austria 13,6 10,3 11,0 13,7 19,9 24,1
Bélgica 12,6 9,2 10,2 18,1 _ _
Bulgéria 16,0 12,1 11,6 _ 20,2 21,7
Chipre 15,9 11,2 11,1 _ 19,6 22,8
Dinamarca 11,2 _ 13,4 _ 19,5 19,9
Eslovaquia 17,9 13,9 14,1 13,2 19,6 22,5
Eslovénia 15,2 9,5 13,7 21,2 17,5 19,2
Espanha 13,6 11,7 7,7 10,4 20,8 24,5
Esténia 14,4 11,4 12,2 _ 18,9 22,8
Finlandia 15,0 9,9 15,9 16,6 19,8 20,1
Franca 19,7 14,3 9,6 16,6 22,6 24,3
Grécia 10,1 7,7 7,3 26,3 17,0 21,6
Holanda 15,6 _ 15,7 _ 22,4 _
Hungria 10,2 10,2 12,1 17,1 20,0 21,0
Irlanda 17,9 : 13,2 16,5 24,5 20,3
Italia 10,5 9,4 10,8 19,5 18,1 20,2
Letonia 11,4 9,9 11,2 _ 15,5 18,1
Lituania 10,0 7,9 9,4 _ 14,6 21,3
Luxemburgo 11,2 _ 9,0 _ 15,8 20,0
Malta 13,7 9,3 14,3 _ 22,4 22,1
Pol6nia 11,0 12,4 12,2 17,2 19,6 24,3
Portugal 11,8 7,9 8,4 13,2 19,7 22,3
Reino Unido 19,4 16,7 11,2 17,6 24,6 22,6
Rep. Checa 18,7 12,3 12,3 18,6 20,0 22,9
Roménia 16,9 12,2 15,3 _ 18,1 19,8
Suécia 12,3 11,5 13,6 8,8 _ _

Fonte: OCDE (2009a), Education at a Glance, Paris.

Lituania, Grécia e Portugal sdo os paises cujos valores médios sdo mais baixos
(excluindo, para ja, os valores do ensino superior), ndo chegando aos 10 alunos por
professor. No nosso pais, estes nimeros sdo também sintoma de um sistema de ensino
gue se comprime na mesma medida que a demografia se reduz nos escalées mais
jovens. Este aspecto ganha uma outra visibilidade, associado a um mesmo sistema que,
com pretensdes de massificacdo, alargou as suas equipas de ensino, evidenciando-se
aqui tendéncias de sentido contrario. Ao nivel do secundario, Portugal, Espanha e
Grécia — mais uma vez o recorte da Europa do Sul a ganhar pertinéncia analitica —,
apresentam os menores racios (professor/alunos) da Unido Europeia, o que, associando-
se a leitura de outros indicadores e hipoteses explicativas (ver capitulo 2, quadro 2.4),
pode sublinhar o facto de neste patamar de ensino ainda se verificarem elevadas taxas

de abandono escolar (nomeadamente em Portugal e Espanha).
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Em praticamente todos o0s paises europeus, o racio de estudantes por professor é
maior nos primeiros niveis do ensino basico (CITE 1) do que no ensino secundario
(CITE 3). Registam-se, contudo, algumas excepgdes, embora ligeiras, como a
Dinamarca, Suécia, Finlandia, It&lia e Holanda (para citar primeiro os paises da UE15),
tratando-se estes trés ultimos mais de uma equiparacdo do que uma diferenca explicita,
e, ainda, a Hungria, Malta e a Polénia. No ensino superior o0 aumento do nimero de
alunos por professor, nomeadamente do ensino secundario para este nivel de ensino, é
flagrante para quase todos os paises da Unido Europeia com dados disponiveis. A dar
conta de maiores niveis de exigéncia na adaptacdo dos alunos a contextos pedagogicos
onde o segmento dos aprendentes € mais alargado. Mas também existem paises em
dissonancia com esta tendéncia: Alemanha, Eslovaquia e Suécia, a apresentarem racios
mais reduzidos no ensino superior face ao ensino secundario. Registe-se, ainda, que,
pese embora as diferencas, a dimensdo média das turmas € muito semelhante nos varios
paises da Europa.

O desfasamento dos valores entre o racio de docentes por alunos e a dimensédo
média das turmas é variavel no contexto europeu. No que diz respeito ao patamar inicial
da escolaridade (CITE 1), correspondente aos 1.° e 2.° ciclos do ensino basico nacionais,
Dinamarca, Pol6nia, Malta e Hungria sdo os paises onde essa diferenca é maior
(variando entre os 8 ou 10 alunos a mais). No ciclo seguinte, o equivalente ao 3° ciclo
do ensino basico (CITE 2), estdo a frente nessa diferenca a Lituania, Austria, Grécia e
Portugal (com 13 alunos e mais quando comparamos os dois indicadores). Tal pode
sugerir que nos paises assinalados existe um grande nimero de docentes que ndo estdo a
leccionar, ocupando-se, porventura, de outro tipo de fungdes escolares e/ou
corporativas.?*!

Com a expanséo dos sistemas educativos europeus, sobretudo no apés 1l Guerra

Mundial, a classe profissional dos professores reforgou-se de forma muito afirmativa.”®?

231 Contudo e em termos gerais, no 3° ciclo do ensino basico (CITE 2) de escolaridade, em muitos dos
paises analisados, uma turma ndo tem apenas um professor, sendo estes multiplicados de acordo com um
plano curricular desdobrado em varias disciplinas.

32 Tal registo, de interesse historico, esta gravado em textos sobre a expansdo e afirmacéo desta classe
profissional em Portugal, quer do ponto de vista corporativo quer no substrato dos conteddos
profissionais e pedagogicos (destaquem-se entre outros possiveis, nomeadamente nessa perspectiva
histérica, os contributos de Ad&o, 1984; Benavente, 1990; Gracio, 1980; N6voa, 1987, 1995; Resende,
2003).
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Nos ultimos anos, com a moderacdo da expansdo desses mesmos sistemas, em alguns
casos travagens com sinais de retraimento, apontadas pela propria demografia, essas
equipas evidenciam um certo caracter desmedido face as necessidades reais observadas.
No entanto, os nimeros ndo deixam de assombrar, quando se sabe que “hoje, sao cerca
de 50 milhdes de professores espalhados pelo mundo. Esse impressionante numero
configura, de longe, o grupo profissional mais numeroso no planeta, assim como,
porventura, a mais velha profissdo intelectual da humanidade. O conjunto de docentes
equivaleria a populacdo de um dos paises mais povoados do nosso atlas mundial!”
(Carneiro, 2001:170). Estes nimeros combinam com a importancia da escola e as suas
funcbes sociais, tornando-a das instituicdes mais banais e, em simultaneo, primordiais

das conduzidas até ao século XXI.

6.2 Viver a escola, viver na escola ou viver em funcao da escola? ...

Instantaneos quotidianos

Os percursos escolares sdo pautados, em boa medida, pela forma como cada um dos
seus sujeitos se relaciona com o espa¢o escolar. A entrada na escola que, como se viu
(capitulo 3.3), tem aspectos de grande normalizacédo, oferece a cada individuo um novo
conjunto de circunstancias institucionais, sociais e culturais, diferentes do ja
experimentado nos, em geral, curtos passados biograficos que ai confluem. E pois
verdade que “esta nova fase do processo de socializacdo, agora baseado em regras
institucionais e valores de caracter universalista, traduz-se no alargamento das redes de
relacGes sociais a outros meios sociais e culturais, e, principalmente, no contacto com
um conjunto estruturado de saberes organizado sob a forma de curriculo, transmitido e
avaliado de forma sistematica” (Sebastidao, 2009:239).

Apesar de pouco conhecida, alguns chamam mesmo uma das “zonas cinzentas”
da sociologia da educacéo (Sebastido, 2009), a relacdo que os alunos estabelecem com o

saber, ou melhor, com os saberes escolares,®® parece ganhar parceria, enquanto area

233 Embora seja objecto recorrente em trabalhos importantes na sociologia da educago (ver, entre outros,
Bautier, Charlot e Rochex, 2000; Charlot, 2001, 2002; Derouet, 2002; Lahire, 1994, 2000; Papadopoulos,
1998; Ropé, 2000).
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que requer mais e novos aprofundamentos, a forma como o0s varios sistemas educativos
se relacionam, enquanto prioridades lectivas e pedagdgicas, com esses saberes.

Uma das vias, mesmo sem a veleidade de constru¢do de um olhar completo, diz
respeito a maneira como 0s proprios sistemas educativos estabelecem e organizam uma
semana de trabalho escolar em termos curriculares. Se observarmos o quadro 6.5, com
informacg&o presente no PISA (OCDE, 2007a), da-se conta de como € que tais sistemas
consagram tempos por semana no final do ensino béasico e no inicio do ensino
secundario (CITE 2 e 3) a actividade lectiva da leitura, matematica e ciéncias que, ndo
esgotando todas as componentes importantes do curriculo destes jovens, constituem
certamente os seus “ingredientes basicos” (como foram apelidados em Maria Jodo

Rodrigues, 1999). Ora vejamos, o quadro 6.5 aponta para algumas pistas de analise:

= Em termos lectivos poderiamos afirmar que mais de um tergo dos alunos gregos,
portugueses e, quase a chegar aos dois tercos, do Reino Unido tém mais de 4 horas
semanais de ciéncias; ja na Sueécia, Irlanda, Holanda, Luxemburgo, Roménia
(nestes 3 paises 0s que tém menos de 2 horas semanais deste tipo de matérias sao
maioritarios) e Hungria esses valores pertencem a uma margem reduzida dos seus
estudantes (inferiores a um quinto das respectivas amostras). Em termos gerais
pode-se apontar que os alunos de 15 anos a terminar, com grande probabilidade, o
ensino basico nos paises da Unido Europeia de que se dispde de dados, ndo
ocupam (em mais de 35%), exceptuando o Reino Unido, 4 e mais horas semanais

em aulas de ciéncias.

» A leitura de lingua materna, enquanto matéria curricular leccionada nas escolas
europeias, ocupa mais espaco horario na semana destes estudantes do que as
ciéncias. Em paises como a Franca, Italia, Polonia e Dinamarca estes estdo
ocupados, na sua larga maioria, com 4 e mais horas por semana (respectivamente,
58,6%, 67,1%, 75,5% e 85,5%) nessa area de estudo. Estes valores recuam
radicalmente em paises como a Holanda (15,9%), Austria (16%), Suécia (16,6%) e
Finlandia (20,4%).

= A matematica parece ter a maior relevancia em termos de tempos semanais face as
anteriores areas curriculares. Em alguns paises, como a Franca, o Luxemburgo, a
Republica Checa, a Estdnia, a Letdnia, a Dinamarca e a Polonia, a maioria dos
alunos entre os 15 e os 16 anos (ultrapassando os dois tercos para estes quatro
paises) tem 4 horas e mais de matematica por semana no que respeita a actividades
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lectivas. Em contraste, a Holanda e a Suécia voltam a estar representadas por uma
menor sobrecarga lectiva dos estudantes nesta area (ndo chegam aos 20% os alunos
que passam 4 horas ou mais em aulas de matematica).

A matematica e a leitura sdo as &reas curriculares a que os sistemas de ensino
prestam mais tempo lectivo. Ainda assim, é reconhecivel uma maior dedicacdo, no
quadro destes sistemas, ao ensino da matematica por relacdo as outras areas
fundamentais.

Tal é verdade, embora com um grau variavel, para 15 paises de que se dispde
informagdo no quadro 6.5 (repare-se na Alemanha, Austria, Bélgica, Bulgaria,
Eslovaquia, Estonia, Finlandia, Grécia, Holanda, Hungria, Irlanda, Letdnia,
Luxemburgo, Portugal e Republica Checa).

A leitura apresenta-se como um espaco horario de ensino primordial para 8
paises (sdo eles a Dinamarca, a Espanha, a Franga, a Italia, a Lituénia, a Poldnia, a
Roménia e a Suécia). O Reino Unido é o Unico a dar mais carga horaria as ciéncias. A
Eslovénia (no cuidadoso balanco entre os alunos que possuem 4 horas e mais e 0s que
tém menos de 2 horas) encontra-se numa situacdo muito equivalente entre a matematica
e a leitura.

Interessante verificar que na organizacdo pessoal do proprio estudo e da
existéncia de licdes extra escolares (significando, recorrentemente, explicagdes
particulares), também emergem tendéncias e configuracdes cujo apontamento, ainda
que sintético, ndo pode deixar de ser inscrito na presente analise. Desta feita, as
seguintes notas servem para sistematizar algumas ideias anunciadas pelos dados
apresentados no quadro 6.5:

= A grande maioria destes alunos ndo despende mais do que 2 horas por semana, em
qualquer uma das areas referenciadas, no estudo pessoal (excepto na Italia, cuja

percentagem de alunos que ndo gasta este tempo na area da leitura é de apenas
36%).
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Quadro 6.5 Distribuicdo de horas semanais declaradas pelos estudantes (com 15 anos 3 meses e 16 anos e 2 meses e que tenham completado no minimo 6 anos de

escolaridade) em varias actividades de estudo, na Unido Europeia, 2006

Ciéncias

Leitura

Matematica

Periodos lectivos

Licdes fora da

Estudo pessoal e

Periodos lectivos

LicGes fora da

Estudo pessoal e

Periodos lectivos

Licbes fora da

Estudo pessoal e

na escola escola trabalho de casa na escola escola trabalho de casa na escola escola trabalho de casa

Menos Menos Menos Menos Menos Menos Menos Menos Menos
Paises de 2 4 h/sem de 2 4 h/sem de 2 4 h/sem de 2 4 h/sem de 2 4 h/sem de 2 4 h/sem de 2 4 h/sem de 2 4 h/sem de 2 4 h/sem

h/sem | oumais | h/sem | oumais | h/sem | oumais | h/sem | oumais | h/sem | oumais | h/sem | oumais | h/sem | oumais | h/sem | oumais | h/sem | ou mais

% % % % % % % % % % % % % % % % % %

Alemanha 34,6 32,3 91,4 16 68,5 8,2 13,8 43,3 88,7 3,2 62,7 10,1 11,1 49,4 84,6 4,1 51,1 14,4
Austria 44,6 20,4 96,3 0,9 78,6 6,5 22,0 16,0 96,0 1,2 74,1 7,7 17,9 27,2 91,1 2,5 56,4 13,6
Bélgica 42,2 23,8 95,0 11 79,2 3,7 21,8 46,0 92,2 2,0 79,0 3,6 22,1 48,9 90,6 2,3 63,6 8,2
Bulgaria 46,5 24,2 81,4 4,4 59,4 15,4 32,5 23,7 78,9 6,5 58,4 15,1 33,5 26,3 78,3 6,4 58,9 16,4
Dinamarca 17,5 27,3 90,1 18 86,7 2,1 2,9 85,5 63,4 9,8 52,9 11,5 4,0 66,2 72,3 5,0 65,2 59
Eslovaquia 55,8 24,6 90,3 2,5 73,5 6,6 22,4 27,7 85,8 2,8 64,6 8,3 20,6 33,9 86,4 2,8 66,3 8,0
Eslovénia 42,9 27,3 89,0 19 71,9 6,2 26,0 38,2 87,7 2,0 74,8 53 22,1 36,4 81,5 4,5 61,9 10,9
Espanha 27,7 26,9 86,1 4,1 65,2 9,7 13,3 41,5 88,7 3,6 62,0 10,4 12,9 31,8 79,1 6,2 59,5 11,5
Esténia 28,2 31,6 87,1 2,3 70,9 7,1 16,5 37,9 84,1 3,4 69,5 71 13,4 64,8 82,3 45 60,2 12,5
Finlandia 23,0 27,1 96,0 0,5 87,6 16 14,7 20,4 95,3 0,8 87,0 2,1 10,7 31,3 95,3 0,9 84,2 1,8
Franca 37,9 25,8 92,3 1,1 78,4 4,5 9,9 58,6 87,1 2,2 72,5 54 10,9 51,7 83,7 2,6 66,0 7.4
Grécia 28,0 33,5 55,8 14,8 61,9 11,8 26,2 28,3 64,8 10,4 60,2 12,7 18,6 37,0 49,7 19,4 58,4 14,1
Holanda 51,5 16,4 91,8 1,5 79,4 4,2 19,8 15,9 90,2 1,7 80,6 3,1 23,6 19,8 89,4 2,0 73,5 4,5
Hungria 42,1 18,4 81,7 3,8 69,7 7,3 24,2 31,1 74,8 7,0 63,6 9,5 22,1 33,4 76,2 6,1 64,3 9,6
Irlanda 33,5 15,7 95,5 0,8 80,2 43 15,1 36,5 88,7 4,0 67,2 9,5 13,5 39,7 87,5 2,9 65,6 8,7
Italia 34,3 24,9 89,5 2,8 56,0 14,9 12,7 67,1 84,1 6,1 36,3 27,8 17,3 48,9 82,7 4,5 46,5 19,2
Leténia 35,8 24,3 89,6 2,0 64,4 9,0 12,6 42,8 85,0 3,3 58,5 10,1 8,1 66,2 77,4 4,8 47,8 18,3
Lituania 41,1 22,9 91,4 1,7 67,9 8,1 22,1 47,2 89,7 2,6 64,2 9,8 23,1 42,3 89,3 2,4 65,2 9,4
Luxemburgo 50,6 17,8 91,6 1,7 80,6 4,9 16,3 40,4 90,0 3,1 78,4 55 13,5 52,3 84,8 3,7 68,0 7,9
Polénia 36,7 20,8 91,0 1,5 58,9 11,8 10,9 75,5 90,0 2,6 53,5 14,9 13,1 69,3 89,6 2,6 57,5 13,4
Portugal 37,6 35,4 88,4 3,0 56,9 14,7 16,6 26,0 90,9 18 66,7 8,6 19,6 44,1 86,0 2,8 59,9 11,8
Reino Unido 10,1 61,9 93,5 1,0 75,0 3,7 7,4 47,4 90,3 2,2 71,3 54 7,7 42,4 90,4 1,8 74,9 4,0
Rep. Checa 40,5 27,9 91,5 1,7 84,2 3,3 9,8 43,2 90,4 16 83,6 31 10,0 54,0 87,3 2,9 79,8 53
Roménia 54,4 17,8 82,1 4.5 70,1 10,4 23,6 34,7 69,2 8,7 56,1 15,4 32,0 28,4 70,3 9,4 58,7 17,2
Suécia 20,0 10,7 93,6 0,8 86,0 2,7 12,6 16,6 89,9 2,7 82,5 4,0 11,6 15,2 91,5 1,6 84,9 3,2

Fonte: OCDE (2007a), PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow's World, Paris
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= Se observarmos esta realidade por area, pode ser afirmado que existem mais alunos
europeus dedicados a estudar matematica (12 paises excedem os 10% de
estudantes a despenderem 4 horas e mais por semana, como € o caso da Italia,
Letonia, Alemanha, Austria, Pol6nia, Grécia, Roménia, Bulgaria, Espanha,
Portugal, Estonia e Eslovénia). Tal realidade é também evidente no caso da leitura
para 9 paises (como Itdlia, Dinamarca, Polonia, Roménia, Bulgaria, Letonia,
Grécia, Espanha e Alemanha). As ciéncias parecem ocupar menos horas de estudo
por semana aos estudantes.

= J4 os estudantes que declaram ter aulas extra escolares (cujo formato mais
conhecido sdo as explicacfes particulares) por periodos importantes da semana (4
horas e mais) correspondem a pesos marginais nas amostras nacionais. Os valores
mais expressivos dizem respeito & Grécia com mais de 10% dos alunos a
declararem que tém 4 horas e mais por semana em cada uma das trés areas de
estudo assinaladas, chegando quase aos 20% na matematica.

Apontando-se agora para um olhar de conjunto, ndo parecem estar relacionados
os diferentes tempos de horas lectivas com as variacdes no nimero de horas de estudo
pessoal. Realce-se, ainda, que a partir dos dados fornecidos pelo PISA (OCDE, 2007)
constata-se que os paises em que os alunos tém horéarios mais sobrecarregados com
aulas ndo demonstram, obrigatoriamente, melhores desempenhos ou aquisi¢cbes de
conhecimento nas areas avaliadas (alias como ja se tinha verificado em Duru-Bellat e
Suchaut, 2005).2%*

Mas se esta andlise tem prevista a possibilidade de olhar a vida escolar na
transicdo ou mesmo na frequéncia do ensino secundario, € importante, sendo essencial,
perspectivar tais percursos numa etapa mais avancada da sua escolarizacgao e registar de
qgue forma os quotidianos se complexificam, tratando-se de uma fase onde é menos
surpreendente a conjugagdo, ou mesmo a intromissao, de outras esferas sociais na vida

escolar.

234 \Jeja-se 0 exemplo da proficiéncia das ciéncias (Figura 2.11a do relatério da OCDE, 2007, respeitante
aos resultados do PISA 2006), em que a Grécia e Portugal tém das maiores cargas horérias lectivas, nestas
matérias (embora lideradas pelo Reino Unido), apresentando, contudo, dos piores desempenhos no quadro
dos paises avaliados pertencentes a UE.
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Os percursos que se estiram para 0 ensino superior sdo pontuados por processos
de transicdo em que o escolar ou academico coexiste, para alguns, com outros de grande
relevancia no que respeita quer aos contextos familiares — em que muitas vezes
correspondem a saida da residéncia da familia de origem para a constituicdo de uma
familia propria ou mesmo para situacbes mais transitorias que tém expressdo em
arranjos residenciais para efeitos de estudo —; quer na insercdo em contextos de
trabalho — relacionando-se tanto com ensaios pontuais de situacdes laborais, como com
o0 inicio, de facto, de carreiras profissionais. Tais transicdes, comummente chamadas
para a vida adulta, que acompanham em geral a continuidade de uma vida escolar,
acontecem com pesos variados no contexto europeu (Brannen e Nilsen, 2002; Cook e
JR., 2002; Cooksey e Rindfuss, 2001; Fussell, 2002; HIS, 2005, 2008; Holdsworth,
2004; Lewis e outros, 1999; Mauritti, 2009).

A integracdo destes estudantes numa instituicdo do ensino superior representa,
em muitos casos, o fechar de um ciclo pessoal e social, quer do ponto de vista escolar,
quer do ponto de vista do ocaso da adolescéncia, iniciando-se um outro de grande
significado (Guerreiro e Abrantes, 2004, 2005), com novas exigéncias de uma
socializacdo secundaria que se diversifica na incorporacdo, progressiva, de varias
esferas institucionais, cuja entrada neste patamar de ensino pode servir de porta
dianteira. Muitos destes aspectos de mudanca individual, a partir de um novo quadro
sociocultural especifico, tendem a despoletar processos, mais ou menos intensos, de
metamorfose individual e colectiva (Velho, 1994).

E nesta medida que, revelar como se distribui o tempo dos estudantes em varias
actividades, torna possivel olhares sobre as vivéncias quotidianas e, ainda, de como o
tempo, para além de um recurso, se tornou em simultaneo, alias como os demais
recursos, num constrangimento nas sociedades ocidentais de hoje.

E sobre o tempo dos estudantes do ensino superior, ou melhor, de como estes
declaram gasta-lo, que agora se debruca a analise a desenvolver. No quadro do projecto
europeu EUROSTUDENT (I1), foi solicitado aos inscritos no ensino superior
(presentes nas amostras nacionais) que estimassem o tempo médio despendido

semanalmente em actividades como aulas, estudo pessoal e trabalho remunerado.
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Se considerarmos a carga horaria lectiva acima das 20 horas semanais, € de
registar que Portugal (com os seus estudantes a declararem, em média, mais horas
semanais em actividades deste género, quase 25), a Roménia, a Lituania e a Bulgaria
sdo os paises onde se verificam mais tempos dedicados a aulas ou a actividades
equivalentes. Sublinhe-se que estdo aqui presentes sistemas educativos, sobretudo de
leste a que Portugal faz companhia, em geral pouco flexiveis e onde uma politica de

estudo a tempo parcial é inexistente ou tem uma expressao relativamente marginal.

Quadro 6.6 Distribuicdo das horas semanais declaradas pelos estudantes do ensino superior na
ocupacado em diferentes actividades, paises da Unido Europeia (em horas médias/semana)

Aulas Estudo Pessoal Trabalho Total

Paises HM M HM M HM M HM M

Alemanha 16,8 16,8 17,4 17,9 7,0 6,8 41,2 41,5
Austria 14,4 14,4 18,8 19,3 11,5 10,4 44,7 44,1
Bulgaria 20,2 20,0 19,1 19,9 11,0 13,1 50,3 53,0
Eslovaquia 13,5 13,5 11,7 12,5 15,0 14,4 40,2 40,4
Eslovénia 18,3 18,6 16,6 17,4 17,2 16,7 52,1 52,7
Espanha 18,1 18,7 16,5 17,6 6,9 6,1 41,5 42,4
Esténia 12,3 12,1 13,1 14,4 19,8 19,5 45,2 46,0
Finlandia 15,7 16,1 12,7 13,2 10,2 9,4 38,6 38,7
Franca 18,9 18,1 16,9 17,6 _ _ _ _
Holanda 17,0 16,0 16,0 17,0 14,0 13,0 47,0 46,0
Irlanda 15,8 18,8 11,2 14,1 6,7 8,3 33,7 41,2
Italia 17,3 17,4 17,9 18,7 57 5,8 40,9 41,9
Leténia 19,0 18,0 14,0 15,0 26,0 26,0 59,0 59,0
Lituania 21,0 20,7 13,0 13,4 28,5 29,3 62,5 63,4
Portugal 24,8 25,2 14,1 15,1 5,8 4,6 44,7 44,9
Reino Unido _ _ _ _ _ _ _ _
Rep. Checa 15,4 14,5 14,1 16,0 14,9 13,8 44,4 44,3
Roménia 23,0 23,0 18,0 20,0 12,0 10,0 53,0 53,0
Suécia 15,1 15,0 17,3 17,7 6,3 6,5 38,7 39,2

Nota: Nao existem dados para o Reino Unido (Inglaterra/Gales e Escécia). Os dados foram recolhidos entre 2006 e
2007 (excepto o Chipre, em 2005) Os estudantes de doutoramento foram excluidos e, em alguns paises, o CITE 5b
também.

Fonte: Construido a partir dos perfis nacionais (National Profiles) no ambito do HIS (2008), Eurostudent 111 2005-2008:
Social and Economic Conditions of Student Life in Europe, Hanover (sub-tépico 45).

Se associarmos ao tempo médio despendido em aulas e em estudo pessoal, os dados
apresentados no quadro 6.6 continuam a evidenciar a centralidade da vida escolar no
quotidiano dos estudantes portugueses. Outros estudos ja tinham dado conta que, entre
0S jovens portugueses, a escola emerge como epicentro das suas vidas (Pais, 1998).
Face a esta centralidade, hesitamos em classifica-la ora como investimento (ou escolha

prioritaria) num projecto pessoal (0 curso do ensino superior), que serve a mobilidade
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ou, pelo menos a reproducdo, na estrutura social e para o qual estdo culturalmente
orientados; ora como constrangimento, num sistema de ensino altamente aglutinador de
tempos e investimentos individuais. Este peso das actividades relacionadas com a
actividade escolar atinge dos mais altos valores entre 0s paises europeus que, como
veremos mais adiante, s6 € equiparavel, ou ultrapassado, pela Roménia (41 horas
semanais) e pela Bulgéaria (39 horas semanais). Em Portugal, as actividades em aulas e
estudo perfazem 39 horas, em média, por semana. Em analogia as concepcfes do
emprego e das actividades laborais, trata-se de uma semana completa e a tempo inteiro.

Como ja se referiu, a Roménia, a Bulgaria e Portugal rondam as 40 horas
semanais com actividades relacionadas com o estudo (aulas e estudo pessoal). Neste
seguimento, como seria expectavel, os estudantes em Portugal, mas também os italianos
e suecos, sdo 0s que tém em média menos horas de trabalho remunerado por semana. Se
reinterpretarmos estes dados, associando-lhes analiticamente o indicador da
percentagem de estudantes com trabalho remunerado (HIS, 2008), verificamos que
novamente Portugal, com a Turquia e a Espanha, integra o conjunto restrito de paises
com taxas inferiores a 30% neste indicador. A Holanda tem a maior taxa (75%), seguida
da Letonia, da Eslovénia, e Alemanha (idem). E interessante que tais processos de
metamorfose, que se referenciaram anteriormente, tém, com base neste tipo de
dimensdo analitica, menos intensidade em Portugal do que noutros paises, onde a sua
ocorréncia é mais flagrante. Nesta medida, existem facetas da adolescéncia que, no caso
dos estudantes portugueses, tendem a prolongar-se no ensino superior.?*®

Poder-se-a acrescentar que, a estas dimensdes culturais e de organizacdo social,
gue se vincam nos quotidianos com grande expressividade, a pouca flexibilidade
revelada por alguns sistemas de ensino (incluindo o portugués), como a ndo existéncia

de uma politica efectiva de estudo a tempo parcial (ver a figura 3.8 do capitulo 3, com

2% para além do trabalho, estes estudantes também demoram, em termos de ciclo de vida, na constituicio
da sua (nova) familia. Alias tal concepcdo fundamenta-se, parcialmente, na percentagem de solteiros entre
os estudantes do ensino superior, parecendo emergir uma realidade da Europa do Sul (com percentagens
acima dos 90%), a qual se associa o Reino Unido (Escécia e Inglaterra/Gales) (HIS, 2008). Os paises que
apresentam valores abaixo dos 50% face a este indicador sdo a Republica Checa, Alemanha, Roménia,
Eslovénia e Eslovaquia. A existéncia de filhos é mais evidente na Suécia e Noruega. E, novamente, no
Sul da Europa (Espanha, Portugal e Italia) e no Reino Unido (Escécia e Inglaterra/Gales) onde o adiar a
decisdo de ter filhos é mais frequente (idem). Tendencialmente, num contexto sul europeu e, de certa
forma, no anglo-saxénico, os alunos do ensino superior ainda nao constituiram as suas proprias familias,
tanto em termos conjugais como parentais, 0 que se traduz, com certeza, nas formas como ocupam 0s
seus tempos quotidianos e nos seus estilos de vida.
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fonte em HIS, 2008), tende a reforcar uma concepcdo de vida académico-céntrica,
tornando mais dificil a autonomizagdo dos estudantes do ensino superior face a outras
entidades, como o estado ou a familia de origem.

Tais andlises tém uma expressao interessante por género. Sdo as mulheres que
estudam mais (em termos pessoais) por semana em todos os paises medidos. Em alguns
casos essa diferenca é de cerca 2 horas por semana, como acontece na Republica Checa
e na Roménia, andando perto das trés horas a mais no caso irlandés. Tal sublinhado vem
no seguimento de outras andlises ja aqui comentadas e documentadas (onde alguns
estudos j& tinham revelado a tal "energia escolar" das raparigas, identificada em
Baudelot e Establet, 1992). Pelo contrario, o trabalho remunerado estd mais presente,
em termos médios, no quotidiano dos estudantes homens. Ndo sendo tal constatacdo
completamente surpreendente, a diferenga entre os estudantes e as estudantes no que
respeita ao tempo despendido na actividade laboral ndo € tdo vincada como a observada
anteriormente.

E depois de uma “entrada”, ainda que rapida e introdutdria, nas escolas
europeias, evocar-se-a as origens sociais, ndo se faltando a um dos debates
fundamentais na sociologia, designadamente na area da educacdo, e desenvolver-se-a
uma andlise orientada para 0s seus contextos e recursos e respectivos significados nos

percursos escolares.
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Capitulo 7
ORIGENS SOCIAIS E PERCURSOS ESCOLARES

7.1 Desigualdades sociais nos percursos escolares: um jogo de regras

variaveis
As desigualdades sociais, na forma como se tém manifestado nos percursos escolares e
no funcionamento dos sistemas educativos, tém sido alvo de um debate intenso e
sistematico na sociologia, nomeadamente na sociologia da educagdo. No entanto, trata-
se de um objecto classico mas ndo resolvido.

Com o final da Il Guerra Mundial e com a prosperidade econémica dos anos
subsequentes, a entrada na escola por parte de camadas sociais cada vez mais
diversificadas transformava o ideal da democratizacdo escolar, que desde entdo
comecava a ser proclamado num tom mais forte, num conjunto de metas e aspiragoes
politicas e sociais cada vez mais efectivas. Considerando os temas dominantes na
agenda das ciéncias sociais nos anos 60 e nos que rodearam esta década, nomeadamente
daqueles cujas preocupacbes se orientavam para a educagdo, as questbes da
desigualdade perante o sucesso escolar e a relacdo entre a escolaridade e a mobilidade
social eram certamente das que mais prendiam a observacdo dos investigadores por toda
a Europa e EUA (como nos é apresentada por Haecht, 1994). Hoje tais questdes nao
parecem plenamente resolvidas e sdo conhecidas algumas das suas ramificacGes mais
flagrantes — como a classe, 0 sexo, ou a etnia (como se propde em Enguita, 1996;
Machado e outros, 2003; Scott, 2009). Tal poderia conduzir-nos a interrogacao sobre as
condi¢Bes histéricas em que uma diferenca social (ou cultural) se torna numa
desigualdade social (ou cultural) (Lahire, 2003:990). Pois nem toda a diferenca social é,
“do ponto de vista das crengas colectivas mais comummente compartilhadas”
(2003:990), valorizada, como os saberes e certificagdes escolares, por forma a se
constituir uma desigualdade social.

Muitos autores, com um olhar focado na escola e nas desigualdades ai

declaradas, tém dado contributos, de forma continuada, na explicitagdo e explicagédo de
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alguns dos seus problemas mais complexos.?*® Sem pretensdo de exaustividade, sera de
grande utilidade sublinhar os principais contributos de alguns estudos que se
constituiram em perspectivas fundamentais para a analise destas questdes.

E nesta medida que o emblematico estudo Coleman (Coleman e outros, 1966),
entre os grandes projectos que se realizaram nos anos 60, sobretudo nos Estados
Unidos, Reino Unido e Franga, merece uma primeira referéncia, enquanto trabalho de

pesquisa dominado por este tipo de objecto de pesquisa.?*’

A escola, que nos anos 60
era vista como a via da promocéo da igualdade de oportunidades entre os seus cidad&os,
comecava entdo a debater-se com as desigualdades sociais e escolares produzidas no seu
seio. O trabalho de James Coleman e sua equipa (1966), que surgiu a proposito de uma
solicitacdo do Congresso Americano sobre direitos civis, em 1965, foi histérico em
termos da abordagem a igualdade de oportunidades (cf. Cherkaoui, 1994),
equacionando-a, ndo em termos de acesso a escolaridade, mas de sucesso escolar; bem
como, na forma como abalou convicc¢des, com consequéncias profundas quer do ponto
de vista politico quer do ponto de vista da producdo cientifica que tratava estas questdes
(cf. Pinto, 1999). Este trabalho rompe com uma concepcdo inicial e dominante de
igualdade de oportunidades que “comeca por ser a de garantir o acesso de todos a escola
e a exposicdo dos alunos as mesmas condicdes de ensino, ou mais simplesmente, tudo
igual para todos” (cf. Seabra, 2008:7). Genericamente, 0s resultados do estudo (obtido
através de um inquérito a uma amostra representativa da populacdo escolar de cinco dos
doze niveis de ensino) apontam para que, mesmo sujeitas a condi¢cBes de ensino
aparentemente iguais, as disparidades de resultados entre as classes mais desfavorecidas
e as socialmente mais favorecidas, bem como entre os alunos negros e brancos, eram
muito evidentes, penalizando de forma muito expressiva os estudantes com origens
mais desfavorecidas. As concluses do mesmo estudo evidenciam ainda que tais
diferencas se aprofundariam com os processos de escolarizacdo, observando-se maiores

clivagens no interior de cada escola do que entre as escolas e que tais premissas

2% para sinteses, e ndo meras compilagdes, ver alguns trabalhos dedicados a este tipo de reviséo teérica e
histérica como os de McKenzie (2001), Moore (2004), Pinto (1999) e ainda outros, que dizendo respeito a
projectos com pesquisa integrada, possuem quadros teoricos de grande balango no que respeita as
desigualdades sociais na educacéo (Seabra, 2008; Sebastido, 2009; Vieira, 2003).

27 Sjgnificando também uma ultrapassagem a sua precedente Teoria dos Dons, aquela que colocava a
escola numa espécie de “vazio social” (cf. Pinto, 1999; Sebastido, 2009).
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conduziriam a ilacdo de que a qualidade da escola ndo seria um factor determinante no
sucesso escolar dos alunos (embora os resultados ndo fossem exactamente 0s mesmos
para a populacdo branca e para a populacdo negra, sendo a qualidade dos
estabelecimentos escolares mais influente no sucesso dos alunos negros). Embora as
suas principais conclusdes ainda permanecam validas, este estudo tem sido alvo de
sucessivas revisées e criticas aos seus pressupostos.?*®

Na Europa, novos estudos apareciam nessa altura e a representarem uma
viragem muito significativa nos paradigmas de analise dos processos de escolarizacao.
Em Franca, nos meados dos anos 60 do século passado, surge, com grande
protagonismo, a obra de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1964) - Les Héritiers:
Les Etudiants et la Culture. Este estudo partiu de uma constatacdo — a desigual
representacdo das diferentes classes no ensino superior — que, sendo até certo ponto
expectavel, exigiria, perante a mesma, uma explicacéo diferente e assente noutro tipo de
demonstracdo interpretativa. Tal pés em evidéncia que as categorias sociais mais
representadas no ensino superior eram as menos representadas na populagdo activa
francesa, tornando claro que o sistema escolar actua, objectivamente, na eliminagédo
daqueles que provéem das classes mais desfavorecidas (Bourdieu e Passeron, 1964:11).
A desvantagem escolar fica também expressa na restricdo das escolhas dos estudos a
realizar, sendo mais limitadas para os estudantes que acedem ao ensino superior com
origens mais desfavorecidas. Um outro avanco importante desta proposta é que o0s
obstaculos econémicos ndo sao suficientes para dar conta da mortalidade escolar, séo,
pois, 0s obstaculos culturais, que mesmo a prova da ac¢do homogeneizante da escola,
sd0 mais reais para 0s estudantes de familias com origens desqualificadas.

Uma premissa que subsiste comum a estes trabalhos, em contextos diferenciados
(Estados Unidos e Franga), demonstrou que “para proporcionar igualdade de
oportunidades ndo era suficiente, nem desejavel, dar «tudo igual a todos» e que esta

politica tinha como efeito perverso potenciar a desigualdade de oportunidades” (Seabra,

238 Uma das criticas mais habituais é a ordem com que introduziu os vérios blocos de variaveis para testar
0 seu modelo (apoiado na equacdo da regressdo), inflacionando a importancia do primeiro relativo ao
meio familiar, idade e sexo, questionando-se inclusive se o tipo de analises de dados seria o indicado
(Cherkaoui, 1994; Crahay, 2002). Autores como Heyneman aplicaram o modelo de Coleman noutros
paises, constatando que em paises em vias de desenvolvimento as varidveis escolares tém muito mais
importancia do que nos paises industrializados (cf. Crahay, 2002:101-106)

263



2008:9). Outros trabalhos perspectivaram as desigualdades sociais na escola como mote
para novas abordagens.”*°

A obra de Pierre Bourdieu que, nos anos 60 e 70 do século XX, se tornou numa
lufada de novas interpretacGes sobre a relacdo entre as desigualdades sociais e as
desigualdade escolares, emprestou corpo a uma corrente de pensamento na sociologia
da educacéo de grande afirmacdo até aos dias de hoje — as teorias da reproducéo. Pierre
Bourdieu e Passeron (1964; 1978) quer no estudo a que ja se fez referéncia
anteriormente, quer no da La Reproduction: Elements pour Théorie du Systéme de
L'Enseignement, procuram ‘“conhecer os mecanismos de selecgdo e legitimagdo
caracteristicos dos processos de reproducdo escolar das desigualdades sociais” no
sistema de ensino (cf. Sebastido, 2009:57). Tais mecanismos, observaveis entre as
desigualdades sociais e as escolares, ficam patentes neste curto trecho (Bourdieu e
Passeron, 1978:103):

“Segue-se logicamente gue a mortalidade escolar ndo pode crescer sendo a medida
que se vai em direc¢do as classes mais afastadas da lingua escolar, e também que,
numa populacdo que é o produto da selec¢do, a desigualdade da selec¢do tende a
reduzir progressivamente e por vezes anular os efeitos da desigualdade perante a
seleccdo: de facto, s6 a seleccdo diferencial segundo a origem social e, em
particular, a sobre-seleccdo dos estudantes de origem popular, permite explicar
sistematicamente todas as variagdes da competéncia linguistica em funcdo da
classe social de origem e, em particular, a anulagcdo ou a inversdo da relagdo
directa (observavel a niveis menos elevados do cursus) entre a posse dum capital
cultural (marcado pela profissdo do pai) e o grau do sucesso.”

As propostas do inglés Basil Bernstein integraram também o conjunto das teorias da
reproducéo social e da tese da distancia relativa. Este autor tem figurado como uma das
referéncias mais relevantes neste tipo de abordagem. A principal tese de Bernstein
(1975) diz respeito a relagdo entre classes sociais e a linguagem, avancando que, com
uma investigacdo empirica de relevo (levada a cabo no inicio dos anos 60), o uso do
cddigo restrito, dominante em origens sociais operarias, € mais propenso ao insucesso

escolar.

%9 \/eja-se os trabalhos de Christopher Jencks, Christhian Baudelot e Roger Establet, Samuel Bowles e
Herbert Gintis, cuja tese central diz respeito a correspondéncia entre as relagdes sociais existentes nos
sistemas educativos e as relacBes sociais de produgdo (cf. Pinto, 1999, Sebastido, 2009). Apesar de
inovadoras tais propostas — enquadradas na tese da correspondéncia — tém neste capitulo pouco
cabimento no que respeita as suas principais intengdes de andlise. Contudo, poder-se-do fazer alguns usos
pontuais dos trabalhos destes autores ao longo desta dissertagéo.
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Autores como Bernard Lahire empreenderam esforgos para explicar algumas das
“frestas” do modelo, que pode ser entendido como circular, da reproducao social. Lahire
(1995:12) coloca uma questdo que desafia o sentido da transmisséo da heranca cultural
na e através da escola, proposta por Bourdieu e Passeron: quais sdo as diferencas
internas aos meios populares que contribuem para variagdes consideraveis na
escolaridade dos seus filhos e na sua adaptacdo a escola? Aquele autor d& conta que,
através de mdltiplos casos, € possivel compreender como é que o capital cultural
parental (ou familiar) se podera transmitir ou, pelo contrario, podera ndo ter condicbes
para a sua transmissao, ou mesmo quando se verifica a auséncia de tal capital, ou a falta
de condicBes para a sua transmissdo, como é que 0s saberes escolares podem ser
apropriados pelos seus filhos (1995:14). Esta-se, pois, perante “a descrigdo e analise de
modalidades de socializagdo familiar e escolar, no quadro de uma sociologia dos
processos da constituicdo das disposi¢des sociais, da construcdo de esquemas mentais e
comportamentais” (1995:14). A apresentacdo dos seus “quadros familiares” foi
determinante enquanto alternativa critica do modelo de reproducdo cultural de Pierre
Bourdieu.?*

Outros autores, ndao construindo as suas abordagens na antitese da perspectiva de
reproducéo cultural e social, sobretudo a de Pierre Bourdieu, ocupam-se de temas muito

equivalentes mas de angulos distintos. Um desses autores é Raymond Boudon (1981).24

240 Se até por uma questdo de prudéncia e de validade analitica, a proposta de Bernard Lahire néo poderé
passar despercebida, também sera de toda a vantagem dar conta de que a sua forca epistemoldgica (que
protagonizou a seu tempo dispositivos metodoldgicos originais), estad ancorada nas singularidades dos
casos particulares, que se contraem, como refere o proprio autor, quando temos em conta uma reflexdo
macrossociolégica (1995:14) de tipo comparativo. No quadro da sociologia portuguesa tém-se construido
processos de pesquisa com semelhancas, em algumas das suas abordagens tedrico-metodoldgicas, a este
trabalho francés de Lahire. Um desses exemplos, ja conta com alguns anos e foi levado a acabo no final
da década de 70, tinha como um dos seus objectivos centrais observar a relacdo das criangas de meios
populares com a escola (nomeadamente, processos de adaptabilidade, experiéncias e saberes ai
apreendidos), através de “historias” que remetiam para casos singulares, ilustrando-se muitas variagdes
dessa relagdo (Benavente, Costa, Machado e Neves, 1987). Mais recentemente, uma pesquisa sobre o
sucesso, insucesso e abandono nos percursos dos estudantes do ensino superior operacionaliza
instrumentos de recolha de informagdo, os “retratos sociologicos”, onde evidencia a grande variabilidade
de contextos na relacdo com o sucesso académico (Costa e Lopes, 2008).
#1 0 seu trabalho assenta em matérias que ocupam um espaco muito importante na sociologia
contemporanea (Boudon, 1981:15):

= “A desigualdade de oportunidades perante o ensino, ou seja, a diferenca, em funcéo das origens sociais, nas

probabilidades de acesso aos niveis diversos de ensino e particularmente aos niveis mais elevados.
= A mobilidade ou a imobilidade social, ou seja, a diferenga, em funcdo das origens sociais, nas probabilidades de
acesso aos diversos niveis socioprofissionais.”

Estando estes dois pontos muito interligados na tese de Boudon importa de forma mais concreta, para a
discussdo encetada neste capitulo, o primeiro.
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Este — um dos protagonistas no desenvolvimento de uma teoria da accéo racional —
questiona se se deva considerar os efeitos macrossociais independentemente da analise
de comportamentos individuais (cf. Sebastido, 2009:76). Boudon (1981:83), através de
uma perspectiva accionalista das desigualdades, articula conceitos como posic¢éo social,
custo, beneficio e risco para analise dos percursos escolares.*? E nesta medida que a
sobrevivéncia de cada individuo no sistema escolar “depende de um processo de
decisdo cujos parametros sdo funcdes da posicdo social ou posigdo de classe”,
antecipando-se diferentes custos, riscos e beneficios de acordo com essa posi¢cdo
(Boudon, 1981:91).

Recentemente, olhares renovados tém persistido, genericamente, no mesmo
tema. E no quadro de uma nova ponderacéo do conceito de igualdade de oportunidades
face a escola (Crahay, 2002; Derouet, 2002; Duru-Bellat, 2002) que alguns destes
trabalhos tém discutido o sentido das “desigualdades admissiveis” ou “desigualdades
justas”, ou, em termos mais genéricos, sobre a justica social dos sistemas de ensino
(entre outros, ver Crahay, 2002; Derouet, 2002; Dubet, 2004; Duru-Bellat, 2002;
Meuret, 1999) e sobre os novos tipos de exclusdo em meio escolar (designadamente, em
Alves e Canario, 2004; Dubet, 2003; Zanten, 2001).

Alguns estudos combinam precisamente o tema das desigualdades sociais na
escola numa perspectiva comparada, posicionando os paises em diferentes niveis no que
respeita a democratizacdo dos seus sistemas de ensino e ao efeito dos recursos das
familias no acesso, sobrevivéncia e sucesso escolares. S&80 muito conhecidos os estudos
do Programme for International Student Assessment (promovido pela OCDE e
internacionalizado através da sigla PISA), onde participam paises da OCDE e alguns
parceiros adicionais (integrando, ao todo, 25 dos 27 paises da Unido Europeia),
equacionando-se as caracteristicas e recursos das familias, ndo s6 como enunciados de
caracterizagdo social da populagédo estudantil na transicdo para o ensino secundario mas
também o efeito dessas diferencas na aprendizagem e aquisicdo de competéncias em

areas fundamentais (como a leitura, matematica e ciéncias).?*?

22 Onde mais que a interiorizago subjectiva de oportunidades objectivas, se observa uma racionalidade
(condicionada pela posicdo de classe) do calculo de custo-beneficio (reflectida nas decisfes tomadas
sobre os percursos escolares individuais).

3 Em todas as suas edicBes o efeito das familias nas aquisicdes escolares esteve presente, desde o
primeiro estudo — Learners For Life: Student Approaches To Learning: Results From Pisa 2000 (OCDE,
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Existe ainda o Projecto EUROSTUDENT, coordenado pelo centro aleméo HIS,
ja varias vezes referenciado neste trabalho, que se propde analisar as condicbes
socioeconémicas dos estudantes do ensino superior. A caracterizacdo das familias de
origem destes estudantes constitui uma matéria de grande destaque neste estudo (que
estd agora na producdo da sua quarta edi¢do), bem patente na analise do acesso e
percursos escolares destes estudantes, na sua relagdo com o estado e o sistema de
ensino, bem como no trabalho remunerado. %**

Sem pretensdo de exaustividade, outros trabalhos, integrando muitas vezes

245 tam-se dedicado

informacdo deste tipo (de grandes projectos) como fonte secundéria,
a analise das relac6es, ou mesmo dos efeitos, das condi¢des sociais e culturais de vida
das familias nos percursos escolares dos estudantes, tendo por referéncia a
comparabilidade entre véarios paises (ver a titulo ilustrativo Breen e Jonsson, 2005;
Dupriez e Dumay, 2006; Duru-Bellat, 2000, 2002; Duru-Bellat e Suchaut, 2005;
Europeias, 2007; Gorard e Smith, 2004; Kivinen, Hedman e Kaipainen, 2007; Mdller e
Karle, 1993; Santiago, Tremblay, Basri e Arnal, 2008b; Schlicht, Stadelmann-Steffen e

Freitag, 2010; Shavit, Arum e Gamoran, 2007; Simonova, 2008).

7.2 O que valem os contextos e 0s recursos sociais das familias a entrada do

ensino secundario?

Como se discutiu anteriormente, a caracterizacdo das origens sociais dos estudantes ha
muito que tem sido posta a prova, em termos dos seus efeitos, nos percursos destes em
varios patamares de ensino. Nessa medida, “contribui, decisivamente, a demonstracao,
replicada quase a exaustdo, de que os fendmenos do insucesso, desafeicdo e abandono
escolares sé se tornam inteligiveis se as regularidades que patenteiam forem postas em

relacdo com a diversidade de caracteristicas socioculturais das familias de pertenca dos

2003); dando-se continuidade nos resultados de 2003 — Learning for Tomorrow’s World: First Results
from PISA 2003 (OCDE, 2004a); quer na ultima edicéo disponivel — PISA 2006 Science Competencies for
Tomorrow's World; volumes | e Il (OCDE, 2007a, 2007b).

244 Este Projecto teve na primeira edicio (EUROSTUDENT I) a participacdo de 8 paises (HIS, 2000), na
segunda (EUROSTUDENT II) 11 paises (HIS, 2005), numa terceira (EUROSTUDENT I11) passou a 23
paises europeus (HIS, 2008).

% Os dados disponibilizados por estes dois projectos ou programas de investigacdo comparada, serdo a
principal fonte empirica neste capitulo.
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jovens envolvidos” (Pinto, 2007:139). Como alerta Madureira Pinto (2007), ¢ ainda
muito dificil apurar quais os indicadores relativos a caracterizacdo que maior impacto
ttm nos percursos e desempenhos escolares. Esta incerteza tem condicionado,
certamente, reformas politicas mais actuantes na moderacdo das desigualdades sociais
na escola.

As figuras 7.1 e 7.2 permitem um olhar indirecto para as popula¢des nacionais
dos paises ai assinalados. Sendo conhecida o forte alargamento das escolaridades ao
nivel do dltimo grau do ensino basico (CITE 2), onde incide com frequéncia o ultimo
patamar da escolaridade obrigatoria dos sistemas educativos europeus, observando-se 0s
elevados indices de democratizacdo do acesso escolar neste nivel de ensino no conjunto
da Unido Europeia, a distribuicdo dos recursos sociais, culturais e econémicos das
familias dos estudantes, agora considerados, tendem a aproximar-se as realidades
nacionais no que respeita a populacdo com a idade dos pais dos alunos.

O indice de status economico, social e cultural (ver nota da figura 7.1 e do
quadro 7.1), proposto no ambito dos estudos do PISA (OCDE, 2009b), é um indicador
de caracterizacdo das familias dos estudantes com idades compreendidas entre os 15 e
0s 16 anos e que pode ser analisado de forma comparativa a 25 paises da Unido
Europeia. A figura 7.1 remete para a distribuicdo desse indice e evidencia a
percentagem de familias desses estudantes, com informacdo recolhida de forma
amostral, no percentil 15. Portanto, aquele que contém, em termos relativos, 0s
agregados familiares mais deficitarios nesse indicador compoésito. Na sua leitura,
Portugal é o pais que, de longe, apresenta uma maior concentracdo de familias,
desprovidas de recursos econdémicos, sociais e culturais (medidos na construcdo desse
mesmo indice), no percentil 15 — 44% dos seus estudantes estdo nesta posicdo.2*® Um
protagonismo altamente vincado, nomeadamente quando o pais que estd em segundo
lugar neste indicador, Espanha, apresenta um valor bem mais baixo (29%). Dizer ainda

que 0s paises que concentram mais estudantes neste enquadramento familiar, no que

2% Um balango politico, muito actual, da ex-ministra da educagdo, Maria de Lurdes Rodrigues, sobre o
seu mandato a frente desta pasta, da conta da centralidade que tiveram as medidas de promocédo da
equidade nas suas politicas educativas e que esta preocupacao partiu precisamente da constatacao de que
“as clivagens sociais, econOmicas e territoriais Que caracterizam a sociedade portuguesa pesam
negativamente sobre o sistema educativo e o trabalho das escolas, impedindo que estas se constituam
como plataformas efectivas de igualdade de oportunidades de acesso a educagdo e aos recursos
educativos” (Rodrigues, 2010:20)
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respeita a posse destes varios recursos, estdo situados, sobretudo, no sul da Europa —

para além de Portugal e Espanha, veja-se a Roménia e a Bulgaria (ambas num sul

europeu fixado a leste), a Grécia e a Italia — e, ja fora deste limiar geografico, a Polonia

Portugal

225
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] 135,
Espanha 29,1
1 Italia 62’812
Roménia 24,1
1 Luxemburgo ————— 44,5
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Al I )
talia | 87
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] i 34,7
Bélgica [T )86 Hungria =
| inlandi 76,6
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Estonia :lm Polénia =17 186
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Alemanha 68 Austria =
Reino Unido 66 Eslovaquia [ES 288
Dinamarca 65 Leténia [B 50,8
Austria 6,0 Rep.Checa [E 331
Finlandia 56 Esténia F 50,9
Suécia 56 Lituania [ 57,6

O Paiscomoensinobésico (nomaximoaCITE2) B Paiscomoensinosuperior (aCITE5e/ou6)

Figura 7.1 Estudantes (com 15 anos 3 meses e 16 Figura 7.2 Estudantes (com 15 anos 3 meses e 16 anos e
anos e 2 meses e que tenham completado no 2 meses e que tenham completado no minimo 6 anos
minimo 6 anos de escolaridade) que se de escolaridade) segundo a escolaridade dos pais,
enquadram no percentil 15 da distribuicdo Uni&o Europeia, 2006 (%)
internacional do indice de status econémico,
social e cultural, Unido Europeia, 2006 (%)

Legenda: O indice de status social, econémico e cultural foi obtido a partir de informag8es que compreendem o maior
nivel de educagdo adquirido pelos pais (medido em anos de escolaridade), o mais elevado estatuto profissional dos
pais, e bens no domicilio (incluindo livros) (OCDE, 2009b).

Fonte: OCDE (2007a), PISA 2006: Science Competencies for Tomorrow's World (Volume 1), Paris; OCDE (2007b),
PISA 2006:Data (Volume 2), Paris (quadro 4.4a).
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Abaixo dos 10% de estudantes com familias situadas nesse percentil 15 estdo paises,
maioritariamente, da Europa Ocidental, como a Suécia, a Finlandia, a Austria, a
Dinamarca, o Reino Unido, a Alemanha, a Holanda e a Bélgica, mas também de leste,
como a Estdnia, a Republica Checa e a Eslovénia. A fraca visibilidade de pais com estas
caracteristicas ndo significa, obviamente, que estes sistemas educativos estejam
fechados a sua entrada, mas antes que se trata de uma presenca residual nas respectivas
estruturas sociais.

Outro indicador, de maior sintonia com o modelo da reproducdo cultural
proposto por Pierre Bourdieu (Bourdieu e Passeron, 1964, 1978), diz respeito a
escolaridade dos pais (o nivel mais elevado adquirido, pelo menos, por um dos pais)
(ver figura 7.2). Portugal volta a ndo estar bem — maioritariamente, os pais dos seus
estudantes tém no méximo o ensino bésico (54%). Em alguns paises de leste, com o
ensino basico universalizado, poder-se-a afirmar, inequivocamente, que os pais (ou pelo
menos um deles) dos estudantes que completaram apenas esta graduacdo escolar sao
residuais (até aos 4%) — a Lituénia (0,5%), a Estonia, a Republica Checa, a Letdnia e a
Eslovaquia (com valores compreendidos entre os 1,8% e o0s 3,1%).

No entanto, com valores de quase massificacdo de pais com 0 ensino superior
(em que pelo menos um adquiriu este nivel de escolaridade) estdo paises em que dois
tercos dos estudantes tém esta pertenca familiar — como acontece com a Dinamarca
(63%), Suécia (67%) e Finlandia (77%). Os paises de leste, com o0s niveis de
escolaridade até ao ensino secundario muito universalizados (ver capitulo 2), tém, em
geral, um segmento mais restrito com o ensino superior, ficando bem patente no que
respeita as escolaridades dos pais dos estudantes que agora se tomam por referéncia — a
Polonia, a Eslovaquia e a Republica Checa, com menos de um terco dos estudantes com
pais com esta qualificacdo, a ocuparem, juntamente com Portugal e Italia, as piores
posi¢cdes na ordenacdo de paises pertencentes a Unido Europeia (ver figura 7.2).

As disparidades sociais, econdmicas e culturais observadas entre paises nas
figuras 7.1 e 7.2 sdo tdo mais gravosas quanto mais consequéncias efectivas tiverem no
desempenho dos alunos. O quadro 7.1 permite tirar algumas ilagcbes a este respeito.

Genericamente, o desempenho dos alunos entre os 15 e 0s 16 anos em ciéncias parece
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estar relacionado com o indice do status econdémico, social e cultural em que se

enquadram.

Quadro 7.1 Dispersao dos scores em ciéncias (naturais) segundo o contexto socioeconémico dos

estudantes, em paises da Unido Europeia, 2006

Comprimento da projeccao da linha de graduacgéo da performance
em ciéncias
PercentSiI ESS(? indice Percentlzg go indice pDeI:(Zreenr:igs agesn;r(; (:1?)
Paises indice SESC
Alemanha -1,16 1,82 2,99
Austria -1,04 1,63 2,67
Bélgica -1,29 1,58 2,87
Bulgéria -1,77 1,44 3,20
Dinamarca -1,14 1,72 2,86
Eslovaquia -1,40 1,48 2,88
Eslovénia -1,25 1,57 2,82
Espanha -1,93 1,56 3,48
Estonia -1,11 1,44 2,56
Finlandia -1,04 1,48 2,52
Franca -1,50 1,30 2,81
Grécia -1,72 1,45 3,18
Holanda -1,23 1,60 2,83
Hungria -1,53 1,50 3,02
Irlanda -1,38 1,43 2,81
Itélia -1,59 1,67 3,25
Letonia -1,40 1,42 2,82
Lituania -1,37 1,49 2,86
Luxemburgo -1,96 1,72 3,68
Polénia -1,56 1,31 2,87
Portugal -2,46 1,70 4,16
Reino Unido -1,12 1,50 2,62
Rep. Checa -1,14 1,30 2,44
Roménia -1,89 1,27 3,16
Suécia -1,04 1,47 2,50

Legenda: O indice de status social, econémico e cultural (SESC) foi obtido a partir de informag8es que compreendem o
maior nivel de educacao adquirido pelos pais (medido em anos de escolaridade), o0 mais elevado estatuto profissional
dos pais, e bens no domicilio (incluindo livros).

Notas: S&o estudantes com idades compreendidas entre os 15 anos e 3 meses e 0s 16 anos e 2 meses e que tenham
completado no minimo 6 anos de escolaridade. O contexto socioeconémico dos alunos é medido a partir do indice do
status econdémico, social e cultural (SESC). A Disperséo é avaliada em fungé@o da variagéo dos scores do SESC, que
se baseia na diferencga entre o Percentil 95 e o Percentil 5.

Fonte: OCDE (2007b), PISA 2006:Data (Volume 2), Paris (quadro 4.4a).

Algumas notas merecem ser sistematizadas com a informacao disponivel no quadro 7.1

(e com eventuais remissoes paras as figuras 7.1 e 7.2):

= Em todos os paises considerados, o desempenho dos alunos € mais negativo
quando se situam, em termos de distribuicdo internacional, no percentil 5 do indice

de status econdmico, social e cultural do que quando se encontram no percentil 95.
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Revelando a importancia dos recursos familiares no sucesso e concretizacdes

escolares dos estudantes.

= No entanto, essa mesma importancia € variavel de pais para pais — menos para
paises como a Republica Checa, Suécia, Finlandia, Estonia e Reino Unido; e mais
relevante para Portugal e, ja de forma distante, para o Luxemburgo, Espanha,
Italia, Bulgaria, Grécia e Roménia. Estdo, certamente, entre aqueles os sistemas de
ensino mais capazes de operar na reducdo das desigualdades sociais na escola e,
pelo contrério, entre estes 0s que apresentam uma menor capacidade para a
reducdo da exclusdo social transformada em exclusdo escolar (como é entendida
em Dubet, 2003).

= Os paises a terem piores desempenhos nas ciéncias e enquadrados no percentil 5 do
indice de status econdémico, social e cultural sdo Portugal, Luxemburgo, Espanha,
Roménia e Bulgaria. Sdo estes paises onde a reproducdo social (Bourdieu e
Passeron, 1978) podera ser mais evidente. Mas esta observacdo torna-se ainda mais
inquietante porque este conjunto de paises tem dos segmentos mais alargados de
pais com baixos niveis no indice de status econémico, social e cultural, com
excepgdo do Luxemburgo (ver figura 7.1), reafirmando uma forte dindmica de
reproducdo social que perpetua e, em alguns casos reforca, as desigualdades sociais
perante a escola, bem como as oportunidades que esta proporciona.

= Pelo contrario, os paises em que os alunos tém melhor desempenho nas ciéncias e
em que o0s seus agregados familiares se situam no percentil 95 do referido indice,
respeitante as familias mais dotadas de recursos econémicos, sociais e culturais,
sdo Alemanha, Dinamarca, Luxemburgo e Portugal. Nestes paises nota-se um
reforco de “afinidade” entre o universo escolar e as classes sociais mais
favorecidas. Para autores como Bernstein (1975) e Bourdieu e Passeron (1978),
trata-se de uma afinidade que diz respeito, sobretudo, aos universos culturais,
simbdlicos e de linguagem entre o meio escolar e o meio familiar. De dizer ainda
que em Portugal isto tem um impacto muito mais intenso porque a presencga de
estudantes oriundos de familias pouco dotadas de tais recursos apresentam taxas
muito importantes, fazendo dos estudantes provenientes de classes sociais
favorecidas uma elite ainda mais privilegiada no contexto escolar.

O demonio de Maxwell, efeito da fisica da separacdo de particulas a que Pierre

Bourdieu (2001) aludia para dar conta da reproducédo cultural e da selectividade social
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presente na instituicdo escolar, parece ser mais demoniaco em paises como Portugal.
Mas as desigualdades sociais perante o sistema acontecem em graus variaveis nos
diversos paises estudados (Dupriez e Dumay, 2006; Duru-Bellat e Suchaut, 2005).
Alguns autores (Schlicht, Stadelmann-Steffen e Freitag, 2010) chamam a atencdo que
nos paises de leste a performance dos seus estudantes estara mais dependente das suas
origens sociais. Poder-se-ia aqui acrescentar que alguns do sul da Europa lhes poderiam
fazer companhia. Entre eles, como vimos, Portugal é daqueles em que estas
desigualdades sociais de acesso e as verificadas no desempenho escolar ainda sédo
relativamente importantes. Exemplos contrarios, de maior igualdade social de

oportunidades, encontram-se, sobretudo, no norte da Europa.

7.3 Ir para 0 ensino superior: que origens e recursos sociais se levam na

bagagem?
Generalizado o ensino secundario para uma boa parte da Unido Europeia, as
desigualdades sociais tendem a ter maior impacto numa fase mais tardia dos percursos
escolares. Uma problematica recorrente em pesquisas centradas na populacdo inscrita
no ensino superior prende-se, pois, com as diferencas de oportunidades no acesso a este
nivel de ensino (Derouet, 2008; HIS, 2005, 2008; Scott, 2009; Shavit, Arum e Gamoran,
2007, apenas para referenciar alguns trabalhos recentes de tipo comparativo). De facto,
e embora se reconheca uma abertura progressiva do sistema de ensino superior, estdo
ainda presentes os reflexos das desigualdades sociais no recrutamento dos estudantes.

O quadro 7.2 e as figuras 7.3 e 7.4 dao conta de realidades diversificadas em
diferentes paises da Unido Europeia. Comecgando pelo indicador relativo a insergédo

socioprofissional dos pais dos estudantes, alguns apontamentos séo dignos de registo:
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Quadro 7.2 Comparacao de indicadores de caracterizac@o social dos pais e das maes com homens e

mulheres das populag8es nacionais entre os 40 e os 60 anos (em percentagem)

% de pais e populagéo nacional da classe % de pais e populag&o nacional com ensino
operaria (Blue Collars) superior (CITE 5 e 6)
Homens Mulheres Homens Mulheres
Paises Pais (40-60 anos) Maes (40-60 anos) | Pais (40-60 anos) Maées (40-60 anos)
Alemanha 20 35 12 22 63 31 40 21
Austria 17 36 17 31 39 21 28 13
Bulgaria 32 82 42 70 54 18 64 24
Escocia 31 43 31 43 36 30 36 32
Eslovénia 49 57 39 44 28 18 30 21
Espanha 34 65 34 51 41 25 33 21
Estonia 45 66 36 40 46 19 49 23
Finlandia 51 56 41 43 43 30 46 37
Franca 24 51 20 44 43 19 41 18
Holanda 34 37 43 30 42 31 28 22
Irlanda 41 56 42 38 37 14 36 12
Italia 37 54 43 53 19 11 15 9
Leténia 28 70 17 50 39 18 54 28
Lituania _ _ _ _ _ _ _ _
Portugal 46 69 41 73 28 9 28 10
R. Checa 43 62 28 45 31 14 24 14
Eslovaquia | 45 67 31 47 32 15 28 12
Roménia 57 76 56 69 30 10 23 7
R. Unido 30 43 _ _ _ _ _ _
Suécia 32 47 33 40 29 17 30 19

Nota: N&do existem dados para a Lituania e, em termos parciais, para o Reino Unido (Inglaterra/Gales e Escécia). Os
dados foram recolhidos entre 2006 e 2007 (excepto o Chipre, em 2005) Os estudantes de doutoramento foram
excluidos e, em alguns paises, o CITE 5b também.

Legenda: O indicador respeitante a classe Blue Collar reline os segmentos com inser¢ées nas seguintes categorias
profissionais da classificagdo internacional das profissées (ISC0O98): 6 (Agricultores e Trabalhadores Qualificados da
Agricultura e Pescas), 7 (Operarios, Artifices e Trabalhadores Similares), 8 (Operadores de Instalagbes e Maquinas e
Trabalhadores da Montagem), 9 (Trabalhadores Nao Qualificados).

Fonte: Construido a partir dos perfis nacionais (National Profiles) no ambito do HIS (2008), Eurostudent Il 2005-2008:
Social and Economic Conditions of Student Life in Europe, Hanover (sub-tépicos 17, 18 e 19).

O alargamento social do ensino superior, aqui lido na presenca de pais blue

collars,?*’

manifesta-se de forma muito evidente em paises como a Roménia
(57%), a Finlandia (51%), a Eslovénia (49%), Portugal (46%), Estonia e
Eslovaquia (ambas com 45%). As maes, como seria expectavel, com insercoes
menores nas categorias de trabalho na industria e construcdo, tém uma presenca
mais reduzida face aos pais (com excepcdo da Roménia com valores muito

equivalentes entre pais e mées neste tipo de caracterizacdo socioprofissional).

No entanto, uma forte presenca social deste tipo de origens sociais pode néo
corresponder exactamente a uma democratizacdo forte deste patamar de ensino.
Tal fica bem patente na analise da relacdo entre a percentagem de estudantes
inscrita no ensino superior proveniente de classes operarias (quadro 7.2) e 0 seu

247 \/er definicéo do indicador na nota do quadro 7.2.
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prevalecimento nas estruturas socioprofissionais de cada pais (figura 7.3). Veja-se
paises como a Holanda, Finlandia e Eslovénia, com uma quase equiparagdo de pais
e méaes pertencentes a estas classes ao conjunto de homens e mulheres com idades,
supostamente equivalentes, nas respectivas populacdes nacionais (saliente-se o
caso das mées holandesas, onde as pertencentes aquela categoria socioprofissional
parecem estar no ensino superior sobrerrepresentadas). Em situacdo muito
diferente estdo a Bulgaria, a Letonia, a Austria e Franca, em que 0s respectivos
estudantes inscritos no ensino superior tém, em termos proporcionais, um peso
muito inferior (cerca de metade) face ao identificado na populacdo (homens e
mulheres nas idades consideradas).

Em relacdo ainda a comparacdo de caracteristicas das origens sociais dos

estudantes do ensino superior para 0s varios paises, confere-se centralidade a variavel

respeitante a escolaridade dos pais e médes destes estudantes. Apesar do indicador

obrigar, ainda assim, a certos ajustes conceptuais, enquanto recipiente empirico, a

comparacao inter paises resulta de forma mais segura para este do que para o analisado

anteriormente.

Novamente algumas notas sistematizam a leitura dos dados:

Como se verifica no quadro 7.2, a presenca de estudantes com pais com
certificacdo de nivel superior é alargada em paises como a Alemanha (63% dos
pais e 40% das médes) ou a Bulgaria (54% dos pais ou 64% das maes). Tal presenca
¢ menos flagrante em paises como a Italia (19% dos pais ou 15% das maes),
seguindo-se a Eslovénia, Portugal e a Suécia (todos a rondar 0s 30% de pais e méaes

Com 0 ensino superior).

Mas estas diferencas tém que ser lidas, em paralelo, de acordo com as estruturas
socioeducativas que, nacionalmente, lhes dizem respeito (ver figura 7.4). Isto se se
quiser apurar, de forma mais aproximada, aspectos de democratizacdo ou
reproducdo cultural nos sistemas de ensino superior. Registe-se, antes de uma
leitura mais fina, que em todos os paises considerados se identifica uma
sobrerrepresentacao de origens sociais mais qualificadas. Ou seja 0 ensino superior
continua a ser um espago cuja configuracdo social € algo distorcida face as
realidades nacionais em que se encontra. A Holanda, a Finlandia e a Eslovénia sdo
0s paises que ddo mais sinais de uma abertura dos seus sistemas de ensino superior
a segmentos sociais menos dotados de recursos qualificacionais de acordo com a
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sua representacdo nas suas populacdes nacionais. Para Portugal,?*® Roménia e
Bulgaria, a probabilidade de filhos de pais com o ensino superior acederem a
instituicOes de educacdo tercidria € mais do triplo do que a sua identificacdo nas
suas estruturas socioeducacionais (das populagdes entre os 40 e 0s 60 anos).
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# Racio entre pais e homens (40-60 anos) blue collar ® Racio entre médes e mulheres (40-60 anos) blue collar

Figura 7.3 Réacio da proporgdo de pais e mées da classe operaria (blue collars) nas populagdes nacionais
(homens e mulheres) com o mesmo estatuto socioprofissional em idade correspondente (40-
60 anos)

Nota: N@o existem dados para a Lituania e, em termos parciais, para o Reino Unido (Inglaterra/Gales e Escdcia). Os
dados foram recolhidos entre 2006 e 2007 (excepto o Chipre, em 2005) Os estudantes de doutoramento foram
excluidos e, em alguns paises, o CITE 5b também.

Legenda: O indicador respeitante a classe Blue Collar reline os segmentos com inser¢ées nas seguintes categorias
profissionais da classificagdo internacional das profissdes (ISC098): 6 (Agricultores e Trabalhadores Qualificados da
Agricultura e Pescas), 7 (Operarios, Artifices e Trabalhadores Similares), 8 (Operadores de Instalagbes e Maquinas e
Trabalhadores da Montagem), 9 (Trabalhadores Nao Qualificados).

Fonte: Construido a partir dos perfis nacionais (National Profiles) no ambito do HIS (2008), Eurostudent 111 2005-2008:
Social and Economic Conditions of Student Life in Europe, Hanover (sub-tépicos 17 e 18).

248 Tanto nos estudos pioneiros sobre as origens sociais dos estudantes do ensino superior (Nunes, 1968a,
1968b, s/d) como noutros (Almeida, Costa e Machado, 1988; Costa, Machado e Almeida, 1990;
Machado, Costa e Almeida, 1989) realizados pouco depois da entrada de Portugal na, entdo, CEE, a
elitizacdo era uma das marcas mais significativas do sistema de ensino superior portugués. Aspecto que,
em anos recentes, tem ganho um caracter de maior democratizagdo, mas que na comparagdo europeia
(HIS, 2005, 2008) ainda séo revelados sinais de um passado recente de grande fechamento.
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# R4cio entre pais e homens (40-60 anos) com o ensino superior ® Racio entre mdes e mulheres (40-60 anos) com o ensino superior

Figura 7.4 Ré&cio da proporcéo de pais e mdes com o ensino superior nas populacdes nacionais (homens
e mulheres) com o ensino superior em idade correspondente (40-60 anos)

Nota: Nado existem dados para a Lituania e, em termos parciais, para o Reino Unido (Inglaterra/Gales e Escécia). Os
dados foram recolhidos entre 2006 e 2007 (excepto o Chipre, em 2005) Os estudantes de doutoramento foram
excluidos e, em alguns paises, o CITE 5b também.

Fonte: Construido a partir dos perfis nacionais (National Profiles) no ambito do HIS (2008), Eurostudent Il 2005-2008:
Social and Economic Conditions of Student Life in Europe, Hanover (sub-tépicos 19).

Nas andlises que aqui vao sendo formuladas a importancia do capital cultural,
mensurado e aferido através das credenciais escolares — muitas vezes sem que se
consiga evitar algum grosseirismo nessa acep¢do mas ainda assim das mais seguras e
disponiveis, sobretudo para olhares macroestruturais — evidencia-se claramente a
concepcao bourdiana de que o capital tende para o capital. Como se houvesse um
movimento perpétuo na reproducdo das estruturas sociais.

No entanto, nada é simples e linear. Nomeadamente, porque em muitos paises,
tdo diversificados como a Holanda, a Finlandia, a Eslovénia ou mesmo a Espanha, ndo
sO a democratizacao do acesso se verificou como se promoveram maiores oportunidades
de escolha. Em muitos destes paises, 0s sistemas de ensino superior ndo sao apenas
frequentados, ou mesmo na sua maioria, pelos herdeiros do capital cultural, como o0s
designavam Bourdieu e o seu colega Passeron. E claro que esses ndo foram substituidos,
mantém-se, mas tém como colegas, e cada vez em maior nimero, outros com origens
sociais mais desfavorecidas, cujas escolhas escolares ndo terdo sido socialmente

condicionadas, e que no futuro serdo, aquilo que poderiamos aqui designar, novos
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proprietarios do capital cultural. E dificil destrincar, pelo menos numa analise de nivel
macro, as propriedades dos seus contextos pessoais e familiares, passados e presentes,
propulsoras de tais trajectdrias escolares. E pois bem verdade que a forma como se tem
talhado a relacdo entre teoria e empiria na construcdo de uma analise de larga escala e
comparativa ndo permite, de bom modo, a operacionaliza¢do de conceitos como o de
quadros de interaccdo, proposto por Anténio Firmino da Costa (1999; 2007), e o de
quadros familiares, de Bernard Lahire (1995), que ajudariam, numa abordagem mais
qualitativa e com um nivel de proximidade observacional maior, a conhecer 0s
percursos, e seus intersticios, na construgdo de um, por assim dizer, habitus escolar dos
estudantes.

Do ponto de vista do que, habitualmente, se tem reconhecido como um
estreitamento deste nivel de ensino, os sistemas de ensino superior sdo hoje, em geral,
mais abertos, comecando-se a desenhar em Varios paises, mas também em termos
nacionais, um duplo padrédo de recrutamento social (Machado e outros, 2003; Martins,
Mauritti e Costa, 2005, 2008; Mauritti e Martins, 2007). O que alguns autores tém
recorrentemente dado conta, tanto em estudos consagrados como classicos nestas

249 como noutros mais recentes

problematicas (ver em Bourdieu e Passeron, 1964, 1978)
(veja-se Breen e Jonsson, 2005; Miller e Karle, 1993; Schlicht, Stadelmann-Steffen e
Freitag, 2010), é que as origens sociais se reflectem mais nas primeiras etapas das
trajectdrias escolares do que em fases mais tardias.?*° Embora esta seja uma perspectiva
mais identificavel em paises da Unido Europeia situados a Ocidente do que em paises de
Leste, sendo a Eslovénia o exemplo que mais contraria esta tendéncia da Europa
Oriental (ver figura 7.4). Alias a reducdo das desigualdades sociais no ensino secundario

e a relativa promocdo da igualdade entre homens e mulheres fez com que diminuisse o

9 \/eja-se um trecho da obra La Reproduction: Elements pour Théorie du Systéme de L'Enseignement
(Bourdieu e Passeron, 1978 : 105-106):
“Segue-se também destas anélises que, se a parte dos estudantes das classes populares que tém acesso a
Universidade, viesse a aumentar de maneira sensivel, o grau de seleccdo relativa destes estudantes
compensaria cada vez menos, enfraquecendo-se as desvantagens escolares ligadas a desigualdade da
reparticdo do capital linguistico e cultural entre as classes sociais. Ver-se-ia, pois, reaparecer a correlacdo
directa entre os resultados escolares e a classe social de origem que, no ensino superior, ndo se observa
plenamente sendo nos dominios menos directamente controlados pela Escola, enquanto no ensino secundario,
ela se manifesta até mesmo nos resultados mais escolares.”
0 Em Portugal, pais onde as desigualdades sociais tém ainda um forte peso no acesso ao ensino superior,
parecem ter um efeito esbatido em algumas das aferigGes de sucesso e insucesso escolar neste nivel de
ensino (Martins, Carvalho e Avila, 2008).
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efeito das origens sociais nas aquisicdes escolares até este nivel de ensino, no entanto as
desigualdades mantiveram-se estaveis, sobretudo no que respeita ao ensino superior
(Simonova4, 2008:430).

As desigualdades manifestas atraves da presenca diferenciada por sexo
continuam a ter alguma relevancia analitica. Algumas das analises propostas pelos
textos classicos, seja de Bourdieu seja de Boudon, “negligenciaram as diferencas
sensiveis — e, por vezes, paradoxais — que existem entre sexos” (Derouet, 2002:11) e
que varios autores procuram, entretanto, dar resposta, tanto do ponto de vista dos
percursos escolares (Almeida, 2005; Baudelot e Establet, 1992; Deem, 1992; Duru-
Bellat, Kieffer e Marry, 2001; Gracio, 1997a; Marry, 2000) como dos seus destinos
sociais (Breen e Jonsson, 2005; Crompton, 2003; Guerreiro e Abrantes, 2004; Lewis e
outros, 1999). Face a pouca informacdo compardvel das desigualdades segundo o
género conjugadas com as origens sociais, > remetemos para as diferencas, apesar de
tudo relevantes, entre 0s dois sex0s no que respeita a sua presenga nos varios niveis de
escolaridade, ao abandono e desafeicdo escolar (capitulo 2), observando-se uma
transicdo de sistemas de ensino superior tendencialmente excludentes face as mulheres
(visivel nas certificacbes escolares das geracGes mais velhas) para outros permeaveis a
sua entrada de forma alargada (ver quadro 2.2).

As desigualdades escolares, olhadas e pesadas por via das origens sociais dos
seus estudantes, quer no que respeita ao acesso a certos niveis de ensino, ou ao sucesso
ai concretizado, ou mesmo aos destinos sociais que potencia, tém sido tema de
dedicacdo de trabalhos de grande fblego tedrico, metodologico e quanto aos seus
avancos analiticos. Aqui pretendeu-se efectivar um balanco abreviado mas de reforgo

comparativo sobre esta matéria.

1 Embora em termos nacionais essa abordagem tenha sido ja muito tratada, dando conta alids de um
sistema de ensino superior que se alargou socialmente sobretudo a partir de uma entrada expressiva, e
tendencialmente maioritaria, das mulheres (Almeida e outros, 2003; Alves, 2005b; Balsa e outros, 2001;
Carmo, 2000; Machado e outros, 2003; Martins e Campos, 2006; Martins, Mauritti e Costa, 2005, 2007a;
Mauritti e Martins, 2007). Dados que revelam alguns dos efeitos sociais paradoxais (aos quais Derouet,
2002, chamou a atencédo) e que analises prematuras acabaram por nao prever ou fizeram-no numa ldgica
de interpretagdo analitica contraria a depois verificada (Nunes, 1968a, 1968b, s/d).

279



280



UM DESFECHO EM DOIS ACTOS

O epilogo de um modelo e seus resultados

Chegou, pois, 0 momento de concretizar um encontro entre os varios angulos de anélise
que marcaram presenca nesta pesquisa. Depois de um aprofundamento dimensional,
procura-se agora estabelecer relagdes e identificar configuragdes e perfis educacionais
através de um conjunto de analises multivariadas. Por um lado, com vista a construgédo
de um espaco topoldgico em que se distribuem e projectam as categorias referentes as
dimensfes consideradas, recorreu-se a uma analise de correspondéncias mdaltiplas
(ACM) (Carvalho, 2004). Conseguiu-se, deste modo, determinar um espago de
configuragOes socioeducacionais na Unido Europeia. Por outro, procedeu-se a uma
analise de clusters, tendo-se identificado perfis educacionais distintos e interpretaveis
sociologicamente, com recurso a sua projeccdo nos espacos topoldgicos previamente
construidos.?®® Trata-se do culminar da operacionalizacdo de um modelo de anélise,
assente numa metodologia de cariz extensivo, baseada no manuseamento de dados
estatisticos de fontes muito diversificadas, quer os harmonizados, compatibilizados e
difundidos por agéncias internacionais, quer os produzidos por estudos em colaboragéo
internacional (através, sobretudo, da realizacdo conjunta de inquéritos nacionais).?*®

As andlises de correspondéncias multiplas foram desdobradas em dois modelos,
um respeitante aos 15 paises situados mais a ocidente, e que constituem uma das
anteriores formacBes da Unido Europeia, e outro que corresponde as 12 ultimas
entradas, dominadas por paises do leste europeu. Tal aconteceu ndo por uma Visdo

divisionista, pelo menos enquanto postura aprioristica, mas porque conjuntos de

252 . - - S . . . .
Outro tipo de analise multivariada foi, sistematicamente, ensaiada no sentido de uma maior

compreensdo de quais os factores (reflectidos em indicadores actualizados) mais determinantes nas
diferencas verificadas na certificacdo escolar por parte da populacdo jovem (entre os 25 e 0s 34 anos), na
Unido Europeia. Através da analise de regressao linear maltipla foi possivel proceder a vérias tentativas e
ensaios, mas, diga-se, com resultados tecnicamente inviadveis, no respeito pelos principios e pressupostos
do seu uso, ou de dificil interpretacdo socioldgica, nos seus fundamentos tedrico-analiticos. O facto de se
estar a lidar com poucos casos (paises da Unido Europeia) e por outro lado alguns deles apresentarem
caracteristicas muito extremadas face a uma distribuicdo normal perturbou certamente a boa execugdo
desta possibilidade. Sobretudo, e como reflectia Duru-Bellat (2002:37), este tipo de analise tem por base
medidas muito “insensiveis as margens”’, nomeadamente quando tem no seu centro de focagem aspectos
de desigualdade.

3 E que podem ser consultados, em distribuicdes simples (frequéncias ou cruzamentos), nos capitulos
anteriores.
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variaveis distintos tinham, face a essas ‘“duas Europas”, uma capacidade de
discriminacdo também ela muito diferenciada. Dai fiquem evidenciados dois espacos
topoldgicos, com menus de varidveis diferentes entre si, a fazer emergir configuracdes
sociais e educacionais especificas entre elas, tanto do ponto de vista analitico como dos

seus conteudos constitutivos.

Desta forma, propde-se um primeiro olhar sobre a sua formacéo a 15 paises (ver
figura C.1). Reunem-se aqui categorias de varidveis pertencentes as varias dimensoes
propostas, onde alguns dos tracos dos sistemas educativos, da capacidade e perspectiva
do estado para apoiar a educacao, sobre 0s recursos técnicos e pedagdgicos nas escolas
e algumas das caracteristicas das familias, nomeadamente aquelas que se traduzem em
indicadores do capital cultural dos pais, estdo figuradas em articulac@es especificas.

Uma perspectiva abrangente, tragada em termos gerais, permite observar que no
lado esquerdo da figura C.1 se regista uma concentracdo de categorias, de uma distincao
pouco nitida entre os quadrantes 2 e 3, mas dando conta do posicionamento de estados
investidores na educacdo (reflectido nas despesas com as instituicdes educativas e
também com os apoios directos aos estudantes, veja-se sobretudo no quadrante 3), em
qgue os seus sistemas de ensino sdo, numa parte importante, operacionalizados por
particulares (mais patente no quadrante 2), subvencionados pelo estado, evidenciando
escolas com elevados indices tecnoldgicos e informacionais (tanto no que se refere a
tecnologia disponivel como ao seu uso pedagdgico), situados em sociedades
escolarizadas com expressdo nos contextos socioeducacionais das familias. Essa
mancha categorial densa relne-se em volta de um dos perfis mais marcantes da Unido
Europeia (a 5 paises), os sistemas de ensino qualificados, com elevados niveis de
concretizacdo em termos de taxas de escolaridade, tanto no que respeita ao ensino
secundario como ao ensino superior, nomeadamente entre 0s jovens (dos 25 aos 34

anos).
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Figura C.1 Configuracdes educacionais e perfis de sistemas de ensino na Unido Europeia (a 15 paises) — analise de correspondéncias multiplas

Nota: Os indicadores apresentados foram sujeitos a uma categorizagdo, para se proceder a andlise de correspondéncias multiplas ACM, sugerida, em geral, através da sua distribuicdo em
percentis. Para uma melhor descodificagdo das categorias inscritas na figura ver quadros C1 e C2 (onde se explicitam o significados das categorias com os valores mais baixos e mais altos)
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Ja o lado direito da mesma figura (C.1) d& conta de uma enorme dispersao categorial,
espraiando-se entre os quadrantes 1 e 4, contando com um maior retraimento do estado,
no quadrante 1 por via das suas capacidades efectivas e no quadrante 4 pela prioridade
dada a educacdo enquanto estratégia central de investimento (veja-se, por exemplo, a
despesa face ao PIB). Encontram-se neste quadrante os menores indices de ensino
privado e particular e o existente funciona de forma independente do estado (pelo
menos em termos financeiros). Neste quadrante 4 (no lado direito inferior da figura) é
onde se situa um perfil europeu, o de sistemas de ensino em conten¢do, com o menor
nivel de penetracdo das tecnologias de informagdo nas escolas e nos seus contextos
pedagdgicos em sala de aula, sendo também nesse espaco que o ensino profissional tem,
pelo menos nos Gltimos anos, uma menor implementacdo (a contar com a percentagem
de inscritos nesta modalidade de ensino). O quadrante 1 é onde se situa o perfil de
sistemas de ensino em esforco, com familias, genericamente, pouco escolarizadas, sendo
uma das suas traducbes a dificuldade de concretizar melhores niveis de escolaridade
para os seus jovens (ressalve-se a Espanha, com algum dinamismo na certificagdo dos
mais jovens ao nivel do ensino superior).

Perto do epicentro da figura estd o perfil de sistemas actuantes, aqueles que
estdo mais proximos dos sistemas qualificados, tanto no espaco métrico da figura como
nos seus conteudos substantivos.

No sentido de se aprofundarem estes perfis com maior consisténcia e detalhe, os
mesmos foram cruzados com variaveis, preparadas categorialmente para a sua inclusdo
nos varios ensaios de ACM, que acabaram por ser excluidas deste tipo de analise,
porque as suas categorias tinham pouco poder de discriminagdo (ndo integrando as
mesmas a construcdo dos clusters), mas que, agora organizadas de acordo com as
principais dimensdes propostas, podem tambeém estar presentes na interpretagdo
aprofundada destas configuracbes. Assim, e ap6s uma andlise aturada, podem-se
identificar, essencialmente, quatro perfis de sistemas educativos relativos a diferentes
formas e processos de escolarizagéo.

O primeiro destes perfis diz respeito a sistemas de ensino qualificados e integra
paises como a Dinamarca, a Finlandia, a Holanda, o Reino Unido e a Suécia. A sua

caracterizacgdo diz respeito a uma consistente constelacdo de propriedades que tipifica os
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seus sistemas como coesos e flexiveis. Aspectos afins a esta caracterizacdo prendem-se
com o facto, por exemplo, de alguns paises, aqui incluidos, terem um ciclo Unico
durante a escolaridade obrigatoria, uma taxa de inscritos no ensino secundério
profissional maioritaria (que acontece, em geral, nas escolas onde se praticam as outras
modalidades de ensino) e um elevado nivel de estudantes do ensino superior a tempo
parcial (ver quadro C.1). A posicdo dos estados face a educacdo revela-se de grande
capacidade no financiamento as instituicdes e de mobilizacdo no apoio directo aos
estudantes (designadamente os do ensino superior). Associam-se, neste perfil, quer
estados identificados como sociais-democratas, quer outros de caracter mais liberal
(como ficou patente no capitulo 5, articulando as propostas de Esping-Andersen com as
de Hega e Hokenmaier). Trata-se de estados investidores e com tracos de sistemas
descentralizados, sendo o seu trabalho de articulagdo com particulares e privados (lido
na proporcao de inscritos no ensino privado), na grande maioria subvencionado por
financiamento publico, embora marcado (alids como ficou registado no capitulo 4) por
politicas de relativa autonomia, das mais antigas (Eurydice, 2007) e aprofundadas
(OCDE, 2008) no cenéario da Unido Europeia. Um outro aspecto da qualificacdo destes
sistemas de ensino tem a ver com os elevados niveis de dotacao tecnoldgica das escolas,
quer no equipamento que oferecem quer na sua utilizacdo em contexto de sala de aula,
bem como com os altos padrdes de escolaridade dos pais dos alunos (ver quadro C.1).
Os seus niveis de concretizacdo, na certificacdo escolar, sdo também elevados; entre os
mais jovens sdo os que tém o ensino secundario mais generalizado, com uma expanséo
muito evidente na certificacdo de ensino superior. Na populacdo em geral, tém padrbes

de escolaridade de topo e de consolidacao (ver capitulo 2).
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Quadro C.1 Quadro-sintese de caracterizagao dos perfis educacionais, na Unido Europeia a 15 (em

percentagem)
Perfil Perfil Perfil Perfil
Sistemas Sistemas  Sistemas em Sistemas
qualificados  actuantes contengdo em esforgo,
Dimensao Indicador Nivel/ categoria D':Iinrigqnzri;a’ Austria, Alemanha, Espanha Total
! Bélgica, Grécia, p
Holanda, R. e
A Franga, Irlanda,
Unido e . Portugal
. Luxemburgo Italia
Suécia
= J_Secl (abaixo dos 70% 100,0 | 13,3
i s
IS
=] J_Sec2 50,0 13,3
g Jovens (25-34 anos) com o ens.
g 9 secundario e mais J_Sec3 60,0 75,0 25,0 46,7
T‘é ] J_Sec4 20,0 25,0 25,0 20,0
<
£ J_Sec5 (acima dos 90%) 20,0 67
EQ
-(8; 8 J_Sup1l (abaixo dos 21%) 25,0 6,7
[}
= J_Sup2 25,0 0,0 50,0 | 13,3
E Jovens (25-34 anos) com ens.
% superior J_Sup3 50,0 13,3
K] J_Sup4 60,0 50,0 | 26,7
)
u J_Sup5 (acima dos 40%) 40,0 75,0 25,0 40,0
9 anos 40,0 50,0 25,0 50,0 | 40,0
NUmero de anos de 10 anos 20,0 25,0 75,0 50,0 | 40,0
escolaridade obrigatoria 11 anos 20,0 25,0 13,3
13 anos 20,0 6,7
. . A 1 ciclo (Gnico) no E. Basico 60,0 20,0
Numero de ciclos no ensino ) . .
bésico (CITE 1 e 2) Mais do 1 ciclo no ensino 40,0 100,0 1000  100,0 | 80,0
basico
E.Sec.Prof_1 (abaixo dos
40%) 75,0 50,0 | 26,7
Alunos matriculados no ensino E Sec.Prof 2 600 250 250 500 | 40.0
e sec. profissional DR ’ ’ ’ ’ '
‘B E.Sec.Prof_3 (acima dos
S 60%) 40,0 75,0 33,3
(]
g EB_privl (abaixo dos 10%) 60,0 25,0 100,0 53,3
I
% Estudantes do ens. basico (CITE | EB_priv2 20,0 50,0 50,0 | 26,7
2 1 e 2) no sector privado EB_priv3 50,0 | 6,7
1%
S EB_priv4 (acimados 50%) 20,0 25,0 13,3
(=}
’g}n ESec_privl (abaixo dos 10%) 20,0 100,0 33,3
N .
g Estudantes do ens. secundario | ESec_priv2 40,0 50,0 100,0 | 40,0
§ (CITE 3) no sector privado ESec_priv3 20,0 25,0 13,3
5]
: ESec_priv4 (acimados 50%) 20,0 25,0 13,3
o
8 Estudantes do ens. basico e EPriv_Dep0 (0%) 25,0 66,7 21,4
o -
) secundario (CITE 1,2 e 3), EPriv_Dep1 (abaixo dos 50%) 25,0 33,3 50,0 | 21,4
2 inscritos no s. privado em .
£ instituicdes educativas EPriv_Dep2 20,0 50,0 | 14,3
dependentes do Estado EPriv_Dep3 (acima dos 85%) 80,0 50,0 42,9
i.)?/u)p_TPl (abaixo dos 66.7 75,0 50.0 | 420
Estudantes do ens. superior o
(CITE 5-6) a tempo parcial E.Sup_TP2 40,0 333 25,0 50,0 | 35,7
E.Sup_TP3 (acima dos 35%) 60,0 21,4
ESup_privl (abaixo dos 10%) 40,0 100,0 42,9
Estudantes do ens. superior ESup_priv2 20,0 66,7 100,0 | 35,7
(CITE 5 e 6) sector privado ESup_priv3 33,3 7.1
ESup_priv4 (acima dos 70%) 40,0 14,3
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Quadro C.1 Quadro-sintese de caracterizacdo dos perfis educacionais, na Unido Europeia a 15 (em

percentagem) (cont.)

Perfil Perfil Perfil Perfil
Sistemas Sistemas Sistemas em Sistemas
qualificados  actuantes  contencdo em esforgo
Dimensao Indicador Nivel/ categoria Dma[nar_ca, Austria, Alemanha, Total
Finlandia, . .- Espanha
Bélgica, Grécia,
Holanda, R. e
. Franga, Irlanda,
Unido, . Portugal
- Luxemburgo Italia
Suécia
DespPIB_1 (abaixo de 5%) 25,0 100,0 50,0 | 40,0
Despesa publica em educacgéo
(% do PIB) DespPIB_2 60,0 75,0 50,0 | 46,7
DespPIB_3 (acima de 6,5%) 40,0 13,3
: Desp/Est_1 (abaixo dos 6000€)
Despesas anuais em Inst.
g educativas por estudante (no Desp/Est_2 25,0 100,0 | 21,4
% equivalente a tempo inteiro) Desp/Est_3 20,0 66,7 75,0 42,9
o (em euros)
8 Desp/Est_4 (acima dos 10000€) 80,0 33,3 35,7
] ’
3 % do apoio fin. aos estudantes %EstDP_1 (abaixo dos 5%) 75,0 50,0 100,0 | 46,7
2 na despesa publica em %EStDP_2 40,0 25,0 50,0 33,3
= educacéo (CITE 1,2 e 3) .
° %EstDP_3 (acima dos 11%) 60,0 20,0
g D/PIB_Sup1l (abaixo do 1%) 33,3
2 Despesa publica no ensino
@ superior (% do PIB) D/PIB_Sup2 40,0 100,0 66,7 100,0 | 40,0
‘g‘ D/PIB_Sup3 (acima dos 6,5) 60,0 60,0
é Despesas anuais em Inst. do
£ E.Sup. por estudante (no D/Est_Sup2 (6500-10000¢€) 33,3 66,7 100,0 | 38,5
equivalente a tempo inteiro) D/Est_Sup3 (acima dos
(em euros) 10000€) 100,0 66,7 33,3 61,5
% do apoio fin. aos estudantes | %EStSup_DP1 (abaixo de 5%) 33,3 50,0 | 15,4
do ens. sup. na despesa %EstSup_DP2 20,0 66,7 100,0 50,0 | 53,8
publica do ensino superior )
%EstSup_DP3 (acima de 10%) 80,0 30,8
N° de computadores ¢/ acesso Net_Esc1 (abaixo dos 8,5) 25,0 75,0 50,0 | 33,3
%]
i a Internet p/ 100 alunos (CITE | Net Esc2 50,0 25,0 50,0 | 26,7
S la3d)
'% Net_Esc3 (acima dos 15) 100,0 25,0 40,0
N
S PC_aulal (abaixo dos 50%) 25,0 6,7
QC 0
g ‘—C‘J’ Professores que usam PC em | PC_aula2 50,0 100,0 | 26,7
o O
8 sala de aula PC_aula3 25,0 75,0 26,7
g PC_aula4 (acima dos 85%) 100,0 25,0 40,0
o .
E Horas semanais declaradas Aulas_Mat1 (abaixo dos 34%) 60,0 25,0 50,0 | 33,3
% pelos estudantes em periodos
< lectivos na escola (4h e +): AuIas_MatZ 20,0 25,0 100,0 50,0 | 46,7
Matematica®™ Aulas_Mat3 (acima dos 50%) 20,0 50,0 20,0
(=} .
S8 Estudantes com pais com o PaisEB_<10% 80,0 50,0 40,0
% E ens. basico (no max. aCITE | paisEB_10-20% 20,0 25,0 75,0 33,3
s 0 |2
§ '§ £ ) PaisEB_>20% 25,0 25,0 100,0 | 26,7
c O &
g 28 PaisSUP_<35% 25,0 100,0 | 20,0
° g Estudantes com pais com o )
g8 ens. superior (CITE 5 elou 6) | PaisSUP_35-50% 50,0 75,0 33,3
£° PaisSUP_>50% 100,0 50,0 46,7

No perfil de sistemas de ensino actuantes estdo reunidos os paises francéfonos da Unido

Europeia (a Bélgica, a Franca e 0 Luxemburgo) com a Austria. Trata-se de um perfil

24 Seleccionou-se a matematica, enquanto contetido curricular privilegiado de anélise, porque na
generalidade dos sistemas educativos da Unido Europeia estes dedicam mais horas a esta area de ensino
do que as outras nucleares (como a lingua materna ou as ciéncias).

287



cujos estados sdo muito capazes quer do ponto de vista dos recursos que disponibilizam
quer da escolarizacdo das suas populacdes, embora com condi¢cBes e niveis de
concretizacdo ligeiramente inferiores aos anteriores. Neste conjunto de 4 paises, a
Austria tem um padrdo de escolaridade de topo (colocando o sistema de ensino
austriaco na fronteira do proprio perfil em que se insere) e os restantes, francofonos,
com grande aproximacdo analitica, partilham um padrdo de escolaridade de
consolidacdo no quadro da Unido Europeia (ver capitulo 2). Com uma base ideoldgica
tendente ao universalismo do seu ensino (Osborn e outros, 2003), este perfil congrega as
maiores taxas de alunos no ensino particular ou privado (basico e secundéario), com
metade deste conjunto (a Bélgica e a Franca) a ser subvencionado pelo estado (acima
dos 85%), e de estudantes do ensino secundario a terem uma formacdo de caracter
profissional. E um dos perfis, a seguir ao anterior, que mais tem investido na educacio
(na proporcéo face ao PIB e a despesa publica), tendo também contextos familiares com
elevados padrdes de certificacdo no ensino superior. Com niveis ja, de certa forma,
generalizados de acesso a computadores com internet nas escolas, estdo entre estes
paises aqueles que maior relevo, em termos de carga horéria lectiva, ddo a matematica.
Factores que se associam a um conjunto da populacdo jovem com elevados patamares
de escolaridade, em termos relativos, nomeadamente ao nivel do ensino superior.

Outro perfil diz respeito a sistemas de ensino em contencdo, que inclui a
Alemanha, a Grécia, a Irlanda e a Italia. Esta designacdo, obrigatoriamente genérica,
propde um olhar sobre uma configuracdo em que os estados apresentam, pelo menos de
forma recente, padrbes de despesa contidos no que se refere as suas capacidades em
termos de PIB e de despesa publica e, em termos reais, no financiamento das
instituicOes educativas por estudante (lembrando a sua classificacdo como estados
corporativos na analise estabelecida no capitulo 5). E o perfil onde a dotac&o das escolas
de meios tecnoldgicos e de informacdo é menos alargada, no lado ocidental da Europa.
Apresentam-se como um conjunto de estados pouco flexiveis e abertos, aspecto
reflectido tanto nas taxas reduzidas de estudantes inscritos no ensino privado
(assinalaveis em todo o sistema, incluindo no ensino superior), como no ensino
secundario profissional (tirando a Alemanha com uma populagio escolar maioritéria

nesta modalidade de ensino) e na quase inexisténcia de um sistema de estudantes a
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tempo parcial no ensino superior (com excep¢do da Irlanda, que tem mais de um quinto
de estudantes neste regime). Sublinhe-se, ainda, a Alemanha e a Italia como sistemas
historicamente pouco integrados e muito divididos em fileiras diferenciadas quanto as
suas modalidades de ensino (Azevedo, 2000). A intervencédo de particulares a operarem
na educacdo ¢ muito marginal e o estado tem, em geral, uma relacdo de demissdo na
relagdo com este sector privado (trata-se do perfil em que tais instituicbes vivem em
patamares de maior independéncia do financiamento puablico), tornando a clivagem
entre estado e mercado mais evidente. No que se refere as suas concretizagdes,
nomeadamente entre 0s mais jovens, onde tendéncias e medidas recentes podem ter tido
maiores efeitos, tém niveis de concretizacdo com alguma variacdo, embora médios e
baixos (se a este painel descontarmos a presenca da Alemanha, com um nivel de
certificagdo escolar bastante acima da moda estatistica no ensino secundario).?> Os
jovens irlandeses, em figura singular neste cluster, registam uma elevada taxa de
diplomados do ensino superior (acima dos 40%). No conjunto do perfil estdo, portanto,
e numa analise a populacdo no seu todo, padrdes de escolaridade um pouco diversos,
mas que situam essencialmente num padrdo de recuperacado (veja-se a Italia e a Grécia),
estando a Alemanha com escolaridades de topo e a Irlanda de consolidacdo num
contexto europeu com um ensino secundario muito generalizado (ver capitulo 2) e com
taxas de ensino pds-secundario importantes (embora esta realidade seja relativamente
modesta na generalidade dos paises da Unido Europeia).

A (ltima configuracdo aqui apresentada, para a Unido Europeia a 15, diz
respeito a um perfil de sistemas de ensino em esforco. Trata-se de dois paises do sul da
Europa cujos estados tém capacidades de financiamento muito restritas (a lembrar a sua
classificacdo no modelo meridional dos estados europeus, proposto por Ferrera, 2000, e
trabalhado no capitulo 5) na comparagdo com os anteriores clusters, com despesas na
educacdo (face ao PIB) de certa forma reduzidas (Espanha) ou médias (Portugal),
reforcando, face a média europeia, a percentagem destinada ao ensino superior,

resultando também numa mediania esforcada a capacidade real (em euros) para

2% De referir, ainda, que estdo neste perfil os paises que na UE a 15 tém uma maior percentagem de
ensino pés-secundario na populagdo entre 0s 25 e 0s 64 anos: veja-se a Irlanda com 11%, a Grécia com
8% e a Alemanha com 7% (OCDE, 2009a). A Austria, que pertence ao anterior perfil, tem 9% da
populagdo com o ensino pos-secundario, o que em termos relativos tem também um significado
importante.
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financiar estudantes e instituicdes. No que respeita a dotacdo de meios tecnologicos de
comunicacdo e informacdo (designadamente, o numero de computadores com acesso a
internet por nimero de alunos), Portugal encontra-se melhor que Espanha (ver capitulo
6), mas, provavelmente, ainda ndo o suficiente para contrariar os defices de capital
cultural que as familias dos seus estudantes possuem. A certificacdo de jovens nestes
dois paises é ainda muito insuficiente numa visdo comparada, nomeadamente enquanto
dificuldades persistentes na generalizacdo do ensino secundario. A certificacdo desta
populacéo (entre os 25 e 0s 34 anos) ao nivel do ensino superior comeca a ganhar uma
dimensdo mais razoavel no contexto europeu (ver quadro C.1). E o perfil que se situa
em pior situacdo de concretizacdo, enquanto padrdes de escolaridade (ver capitulo 2),
em todo o contexto europeu, com a Espanha e Portugal numa situacdo de recuperacao
mas ainda sem conseguirem, até ao momento, ultrapassar um cenario qualificacional

deficitario.

Neste seguimento, apresenta-se 0 modelo obtido através da andlise de
correspondéncias multiplas (ACM) para a Europa dos 12 novos estados-membros (ver
figura C.2 onde figuram, essencialmente, os paises de leste). As categorias aqui
presentes ndo correspondem, exactamente, as mesmas Vvariaveis que constam na
proposta anterior (figura C.1). Para esta ACM foram retiradas variaveis relativas,
essencialmente, & caracterizacdo dos sistemas educativos,*® aos niveis de escolaridade
dos pais dos estudantes, ficando a prevalecer as que dizem respeito sobretudo a despesa
e financiamento da educacéo por parte dos estados. Tal € justificavel porque os sistemas
educativos, e 0s percursos escolares que neles se podem desenvolver, sdo mais
semelhantes entre estes paises do que nos anteriores. E neste sentido que tais variaveis

se revelam pouco produtivas, enquanto medidas de discriminacéo, na analise ACM.

2% Como por exemplo, as proporces de alunos matriculados no ensino secundario privado ou particular,
de inscritos no ensino profissional e de estudantes do ensino superior em tempo parcial. No entanto, foi
agora introduzida a variavel do nimero de anos da escolaridade obrigatoria.
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Jovens (25-34 anos) com ens. secundario e mais
(J_Sec4 a J_Sec5)
_ ) o Jovens (25-34 anos) com o ens. Superior (J_Sup 1
3 Desp/Est_4 Chipre aJ_Sup5)
% do apoio fin. aos estudantes na despesa publica em
2 D/PIB_Sup3
< educagdo (CITE 1,2 e 3) (%EStDP_1 a %EstDP_3)
Despesa publica em educacgéo (% do PIB) (DespPIB_1 a
DespPIB_3)
2
V Despesa publica no ens. superior (% do PIB) (D/PIB_Supl a
YE$DP_3 D/PIB_Supl)
Perfil de sistemas h 3535‘33 Despesas anuais em inst. educativas por estudante (em
g:sg:;c(j)os em ESup_priy3 OJ Sups DespPIB_3 euros) (Desp/Est_1 a Desp/Est_4)
0 _ =
V > » Estudantes do ens. basico (CITE 1 e 2) em instituigdes
1- Roménia OE.Oblig 10 privadas(EB_privl a EB_priv4)
N OJ*SQCZ DEP o Deno Net Esc2 0 Estudantes do ens. basico e secundario (CITE 1, 2 e 3),
,% Bu|gg;*,h,n.%1 EB p,ir\',fl_ef, . | & inscritos no sector privado em inst. educativas dependentes
etonia i i
2 Polénia gsp/Est_J DIPIB_Supl do estado (EPriv_DepO0 a EPriv_Dep3)
GE) 0 %EESTS;*E;ele S Wﬁppm 1 EStp—priv EObrig 11 ° Es_tudantes do ens. superior (CIT_E 5 e 6) em instituicdes
= : t,,. S ugupl ) LESY idm-\m 0 o EB_ priv3 privadas (ESup_privl a ESup_priv4)
stonia . S0 ulg, g
Net EccObrig_9 J_SupR " _ WESIDP 2 ) © Nuamero de anos de escolaridade obrigatéria (E.Obrig_9
et_Escl J_Secd dpegp/Est 2 EPriv_Dep2 ¥ . —
SpPIB_2 — a E.Obrig_13)
B Supz A J_Sup2 J_secl \ia
Perfil de sistemas 4 I ° x N° de computadores c/ acesso a internet p/ 100 alunos
Rep. Checa EPljiv_Dep3 i
1 integrados ’ —bep ;‘;”g”a (CITE 1, 2 e 3) (Net_Escl a Net_Esc2)
Desp/Est_3 " Eslovérfia E.Obrig_13 3+ Pais (UE12)
¢ Perfis de sistemas educativos
-2
-3 T T T T T T
-3 2 -1 0 1 2 3

Dimenséao 1

Figura C.2 Configuracdes educacionais e perfis de sistemas de ensino na Unido Europeia (a 12 paises) — analise de correspondéncias multiplas

Nota: Para se proceder a uma andlise de correspondéncias multiplas (ACM) os indicadores apresentados foram sujeitos a uma categorizagdo, sugerida, em geral, através da sua distribuicdo em
percentis. Para uma melhor descodificacdo das categorias inscritas na figura ver quadros C1 e C2 (onde se explicitam o significados das categorias com os valores mais baixos e mais altos)
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A figura C.2 ilustra um conjunto de configuracdes de dificil destringa mas a que vale a
pena atermo-nos a alguns dos seus aspectos principais. No lado direito da figura temos
dois casos extremados de sentido contrario no que respeita a despesa na educacdo (no
PIB e nos montantes gastos por estudante): mais elevada na parte superior (que se
distribuem em volta do Chipre) e, na parte inferior, com maiores proporcdes de
estudantes no ensino privado e um prolongamento da escolaridade obrigatoria,
associando-se baixos niveis de certificacdo escolar, tanto a nivel do ensino secundario
como do ensino superior (Malta é o Gnico pais que consta neste quadrante 4).

O lado esquerdo da figura C.2 deixa transparecer um conjunto de categorias
reveladoras de capacidades reduzidas de investimento e financiamento da educacao
(incluindo o equipamento das escolas com computadores de acesso a internet). No
entanto, os niveis de escolarizacdo dos jovens adultos (25 aos 34 anos) sdo elevados,
quer na extensdo do ensino secundario (parte inferior da figura) quer, ainda que menor,
no alargamento de diplomas ao nivel do ensino superior.

Atraveés da analise de clusters a partir da ACM realizada, foram identificados 4
perfis (na UE a 12), com grande concentracdo de paises em dois deles (ver figura C.2 e
quadro C.2). Pela sua distancia relativa, dois dos perfis identificados tém, cada um,
apenas um pais. Trata-se de casos de tal forma especificos e singulares neste contexto
que tendem a distanciar-se dos demais, constituindo cada um deles um cluster. Para o
seu aprofundamento foram cruzados, novamente, com variaveis preparadas para 0S
varios ensaios de ACM, embora nem todas, como se disse, constem nessa anélise e na
constituicdo dos préprios clusters. Este exercicio permite, de qualquer forma, um olhar
mais especificado sobre os perfis em analise.

Assim, um desses perfis diz respeito a sistemas de ensino integrados, onde se
encontram metade dos paises, agora considerados, como a Eslovaquia, a Eslovénia, a
Estonia, a Hungria, a Lituania e a Republica Checa. Em relacéo as escolaridades, tém
entre 0s jovens (25 aos 34 anos) niveis muito abrangentes, onde quase todo este
segmento etario tem o ensino secundario, tendo taxas de certificagdo no ensino superior
mais baixas, designadamente quando situados nas estruturas educacionais da Unido
Europeia. Neste perfil, onde se associam estas caracteristicas, estdo essencialmente

presentes sistemas educativos de ciclo Unico no que respeita ao ensino basico (CITE 1 e
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2) e um namero muito reduzido de estudantes no ensino privado (abaixo dos 10%).
Estas caracteristicas contribuem para a sua classificacdo enquanto sistemas que, como
sugeria Margaret Archer (1979), pressupdem uma estrutura interna forte e integrada,
dando origem a uma competicdo restritiva entre 0s varios grupos que tomam parte
nestes sistemas, em que o estado é um actor forte e tutor, conferindo-lhe um caracter
centralizado e pouco diferenciado. Estes estados tendem a apresentar-se com
capacidades médias, ou mesmo enfraquecidas (cerca de um terco destes paises gasta,
por estudante, menos de 6000 euros por ano), no financiamento da educacéo e, na sua
generalidade, tém tido alguma dificuldade em equipar as suas escolas com tecnologias
de comunicacdo e informacdo (onde 0 acesso a internet nas instituicbes educativas ainda
€, na sua maioria, limitado). Os estudantes destes paises tém, de forma muito visivel,
pais qualificados, onde os que completaram apenas o ensino basico sdo francamente
minoritarios (abaixo dos 10%). A sociedade, em geral, conta com padrdes de
escolaridade plenos ou de topo (ver classificacdes no capitulo 2), embora em processos
de alguma moderagdo. A dimensdo do ensino secundario profissional estd aqui
dicotomizada em duas realidades distintas: uma onde o nimero de inscritos tem um
peso médio relativamente minoritario (ndo chegando a 40%) e outra onde este segmento
é largamente maioritario (acima dos 60% de inscritos).

Um outro perfil diz respeito a sistemas de ensino integrados em privacao,
incluindo-se aqui paises como a Bulgaria, a Letdnia, a Polénia e a Roménia. Trata-se de
um conjunto cuja analise é de grande continuidade com o anterior. Saliente-se, no
entanto, o facto de nestes paises se agravarem as possibilidades financeiras e se
restringirem 0s recursos informaticos nas escolas, quer no seu acesso quer na sua
mobilizacdo como instrumento pedagogico em sala de aula. Neste perfil, face ao
anterior, reforga-se, ainda mais, o ensino secundario privado como sector marginal no
sistema de ensino (a sua proporgdo s6 € comparavel com o perfil dos sistemas de ensino

em contengao).
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Quadro C.2 Quadro-sintese de caracterizacdo dos perfis educacionais, na Unido Europeia a 12 (em

percentagem)
Perfil Perfil
Sistemas Sist. integrados  Perfil  Perfil
integrados em privagéo
Eslovaquia,
Dimenséo Indicador Nivel/ categoria Eslovénia, Bulgaria, Total
Estoénia, Letdnia, .
Hungria, Pol6nia, Chipre  Malta
Lituania Roménia
Rep. Checa
zg J_Sec1 (abaixo dos 70%) 100,0 8,3
I
= J_Sec?2 50,0 16,7
s Jovens (25-34 anos) com o ens.
o 2 secundario e mais J_Sec3 25,0 100,0 16,7
2 § J_Sec4 50,0 25,0
-’é 2 J_Sec5 (acima dos 90%) 50,0 25,0 33,3
S N
-g 3 J_Supl (abaixo dos 21%) 33,3 25,0 25,0
[
= J_Sup2 16,7 100,0 16,7
Qo Jovens (25-34 anos) com ens.
% Superior J_Sup3 16,7 50,0 25,0
3 J_Sup4 16,7 25,0 16,7
)
u J_Sup5 (acima dos 40%) 16,7 100,0 16,7
9 anos 66,7 25,0 41,7
Numero de anos de 10 anos 16,7 50,0 100,0 33,3
escolaridade obrigatéria 11 anos 250 100.0 16.7
13 anos 16,7 8,3
. . 1 ciclo (uni E. Basi
Nuamero de ciclos no ensino ciclo (dnico) no asico 83,3 50,0 58,3
basico (CITE 1 e 2) Mais do 1 ciclo no ensino
bésico 16,7 50,0 100,0 100,0 41,7
E.Sec.Prof_1 (abaixo dos
0,
Alunos matriculados no ensino 40%) 40,0 333
_E sec. profissional E.Sec.Prof_2 100,0 16,7
[
& E.Sec.Prof_3 (acima dos 60%) 60,0 50,0
[}
z EB_priv1 (abaixo dos 10%) 100,0 1000  100,0 91,7
£ Estudantes do ens. basico (CITE | EB_priv2
2 1 e 2) no sector privado EB_priv3 100,0 8,3
w
S EB_priv4 (acima dos 50%)
(=}
1§« ESec_privl (abaixo dos 10%) 50,0 100,0 100,0 66,7
N .
5 Estudantes do ens. secundario ESec_priv2 50,0 100,0 33,3
3 (CITE 3) no sector privado ESec_priv3
g |
; ESec_priv4 (acima dos 50%)
©
8 Estudantes do ens. basico e EPriv_Dep0 (0%) 33,3 75,0 100,0 50,0
o -
3 secundario (CITE 1,2 e 3), EPriv_Dep1 (abaixo dos 50%) 250 83
2 inscritos no s. privado em ) ’ '
< instituicdes educativas EPriv_Dep2 100,0 8,3
dependentes do Estado EPriv_Dep3 (acima dos 85%) 66,7 33,3
E.Sup_TP1 (abaixo dos 10%) 16,7 8,3
Estudantes do ens. superior
. E. TP2
(CITE 5-6) a tempo parcial Sup_ 333 50,0 100,0 100,0 50,0
E.Sup_TP3 (acima dos 35%) 50,0 50,0 41,7
ESup_privl (abaixo dos 10%) 33,3 100,0 25,0
Estudantes do ens. superior ESup_priv2 50,0 25,0 33,3
(CITE 5 e 6) sector privado ESup_priv3 50.0 100.0 250
ESup_priv4 (acima dos 70%) 16,7 25,0 16,7
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Quadro C.2 Quadro-sintese de caracterizagao dos perfis educacionais, na Unido Europeia a 12 (em

percentagem) (cont.)

Perfil Perfil
Sistemas  Sist. integrados  Perfil Perfil
integrados em privagéo
Eslovaquia,
Dimenséo Indicador Nivel/ categoria Eslovénia, Bulgaria, Total
Estoénia, Letdnia, .
Hungria, Pol6nia, Chipre  Malta
Lituania R. Roménia
Checa
DespPIB_1 (abaixo de 5%) 66,7 50,0 50,0
Despesa publica em educagéo
(% do PIB) DespPIB_2 333 50,0 333
DespPIB_3 (acima de 6,5%) 100,0 100,0 | 16,7
. Desp/Est_1 (abaixo dos 6000€) 33,3 100,0 50,0
Despesas anuais em Inst.
g educativas por estudante (no Desp/Est_2 50,0 100,0 | 33,3
S . oo
g equivalente a tempo inteiro) (em Desp/Est_3 16.7 8.3
K23 euros)
IS Desp/Est_4 (acima dos 10000€) 100,0 8,3
3 )
= % do apoio fin. aos estudantes | EStDP_1 (abaixo dos 5%) 33,3 50,0 33,3
.g na despesa publica em %EStDP_2 66,7 25,0 100,0 | 50,0
2 educacgédo (CITE 1,2 e 3) .
° %EstDP_3 (acima dos 11%) 25,0 100,0 16,7
% D/PIB_Sup1 (abaixo do 1%) 33,3 66,7 _ 40,0
2 Despesa publica no ensino
4 superior (% do PIB) D/PIB_Sup2 66,7 333 _ 50,0
é D/PIB_Sup3 (acima dos 6,5) 0,0 100,0 _ 10,0
,_g Despesas anuais em Inst. do
£ E.Sup. por estudante (no %EstSup_DP1 (abaixo de 5%) 66,7 100,0 _ 70,0
equivalente a tempo inteiro) (em
euros) %EstSup_DP2 (5-10,5%) 33,3 100,0 _ 30,0
% do apoio fin. aos estudantes | EStSup_DP1 333 100,0 - 50,0
do ens. sup. na despesa pblica | oEstSup_DP2 50,0 B 30,0
do ensino superior
%EstSup_DP3 16,7 100,0 _ 20,0
Ne de computadores ¢/ acesso a | Net_Escl (abaixo dos 8,5) 83,3 100,0 70,0
%]
3 Internet p/ 100 alunos (CITE1a | Net Esc2 16,7 100,0  100,0 | 30,0
(=] 3)
’% Net_Esc3 (acima dos 15)
N
5 PC_aulal (abaixo dos 50%) 16,7 50,0 20,0
Q 0
g ‘—g Professores que usam PC em PC_aula2 50,0 50,0 40,0
o O
28 sala de aula PC_aula3 33,3 100,0  100,0 | 40,0
Q PC_aula4 (acima dos 85%)
(=} .
T Horas semanais declaradas Aulas_Mat1 (acima dos 34%) 33,3 50,0 40,0
% pelos estudantes em periodos
£ lectivos na escola (4h e +): Aulas_Mat2 333 20,0
Matematica”’ Aulas_Mat3 (acima dos 50%) 33,3 50,0 40,0
1§ @ PaisEB_<10% 100,0 100,0 100,0
g Estudantes com pais com o ens. )
T &, |basico (nomax. a CITE 2) PaisEB_10-20% - -
ggs PaisEB_>20%
o O £
o3 8 PaisSUP_<35% 50,0 25,0 40,0
= Estudantes com pais com o ens. .
%,' g superior (CITE 5 efou 6) PaisSUP_35-50% 16,7 50,0 _ _ 30,0
£° PaisSUP_>50% 33,3 25,0 30,0

No computo geral destes dois perfis, o ensino superior ¢ uma espécie de “corpo” a parte

do sistema de ensino, onde se tem imprimido uma ldgica pro-privatizacdo muito mais

%7 Seleccionou-se a matematica, enquanto contetdo curricular privilegiado de anélise, porque na
generalidade dos sistemas educativos da Unido Europeia estes dedicam mais horas a esta area de ensino
do que as outras nucleares (como a lingua materna ou as ciéncias).
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evidente e onde o servico publico, figura central até ha pouco mais de duas décadas,
passou a estar mais ausente, com reflexos na certificacdo da populacdo neste nivel de
ensino (como ficou registado no capitulo 2, em alguns destes paises, nomeadamente na
Estdnia, Lituania e Roménia, os diplomados do ensino superior diminuiram nos seus
valores percentuais). Também nestes dois clusters, os alunos em regime a tempo parcial
tém das taxas mais altas da Unido Europeia, s6 equivalentes as registadas nos sistemas
de ensino qualificados, 0 que sugere, aqui, uma elevada propor¢do de estudantes que
articula a sua vida acadéemica com uma vida economicamente activa (veja-se a
Eslovénia ou a Estonia, em HIS, 2008:119), em muitos casos para custear um percurso
escolar no privado ou as elevadas propinas no ensino publico (cf. HIS, 2008:110-111,
nomeadamente a relevancia do custo e peso das contribuicGes as instituicbes educativas
do ensino superior; e ver também o peso das propinas em alguns destes paises em
Cerdeira, 2008: 60-69).

Estes perfis estdo claramente num momento histérico de transi¢do e portanto
comportam alguma imprevisibilidade nos seus rumos politicos, institucionais e até
reformistas, tornando o seu futuro mais insondavel que os da Europa Ocidental.

Os outros dois perfis referem-se a dois casos isolados (Chipre e Malta) nas suas
idiossincrasias nacionais. S&o os dois paises que nao fazem parte nem da geografia, nem
da politica e nem da histéria do denominado Bloco de Leste, tornando-os externos a este
contexto.

O perfil apenas ocupado pelo Chipre prende-se com um estado que encara a
educacdo como um sector estratégico (veja-se a despesa em educacdo como
percentagem do PIB) e com capacidade real para o financiar. As escolas e 0s seus
espacos lectivos tém niveis médios de dotacdo e uso de tecnologias de comunicacéo e
informacgdo. Tém baixos niveis de inscritos no ensino privado, ndo sendo este sector
financiado pelo estado. Tais aspectos tém-se associado a niveis de certificacao elevados,
nomeadamente no que respeita aos mais jovens, sobretudo na credencia¢do no ensino
superior (acima dos 40%).

Malta, que juntamente com Portugal (ver capitulo 2), possui um padrdo de
escolaridade de correccdo, embora incerta face aos restantes da Unido Europeia,

evidencia um estado em que a educagdo também é uma prioridade (vista pela despesa
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em educacdo como percentagem do PIB), mas cujos recursos proprios ndo acompanham

este esforgco. Os seus jovens (entre 0s 25 e 0s 34 anos) tém dos niveis de escolaridade

mais baixos na Unido Europeia.

Quadro C.3 Perfis de sistemas de ensino e padrdes de escolaridade, na Unido Europeia (sintese)

Perfil do sistema de
ensino e processo de

Padrio de escolaridade®

(ensino secundario e mais da

Certificacdo dominante do
padrao de escolaridade®”

escolarizacéo populagao) (assinalar o ensino superior
acima dos 30%)
Quialificado Topo (Dinamarca, Finlandia e Ensino secundério (mas todos
Suécia) e consolidacdo tém uma taxa de certificagdo
(Holanda e Reino Unido) de ensino superior acima dos
30%)
Actuante Topo (Austria) e consolidacdo Ensino secundério
(Bélgica, Franca e (A Bélgica tem uma taxa de
o Luxemburgo) certificagdo de ensino superior
o acima dos 30%).
> Em contracgéo Topo (Alemanha), Ensino secundério
consolidacéo (Irlanda) e (A Irlanda tem uma taxa de
correccdo (Grécia e Italia) certificagdo de ensino superior
acima dos 30%).
Em esforgo Correccéo (Espanha e, com Ensino superior
um nivel de maior incerteza, (dominante mas inferior a 30%)
Portugal)
Estado- Pleno (Eslovaquia, Lituania, Ensino secundério
concentrado Rep. Checa) e topo (Eslovénia,
o Estonia e Hungria)
L
> Estado- Topo (Bulgéria, Letonia e Ensino secundério
concentrado em Pol6nia), consolidacéo
privacao (Roménia)

(1) Ver indicadores e tipologia de padrdes de escolaridade no capitulo 2 (quadro 2.1).

Dizer ainda que, no conjunto da Unido Europeia, a perfis de sistemas de ensino e
processos de escolarizacdo diferenciados, tendem a corresponder distintos padrdes de
escolaridade. Uma nota pode ser acrescentada, € que se a universalizacdo do ensino
secundario, exceptuando para aqueles sistemas de ensino que estdo em esfor¢o, numa
situacdo de recuperacdo (Espanha e Portugal), € ja& uma realidade muito concreta, a
massificacdo do ensino superior ainda ndo se deu de forma efectiva na maioria do
espaco europeu considerado. Saliente-se, contudo, que o0s sistemas de ensino
qualificados, situados sobretudo no norte da Europa, sdo os que estdo mais perto de tal
concretizagdo. Por outro lado, os paises de leste, embora com um ensino secundario

alargado, apresentam taxas reduzidas de certificagdo no ensino superior. E no encontro
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com estas tendéncias e orientacGes que se desenvolvem processos de escolarizacdo
especificos.?®

Uma das observacgdes que fica, quer com o périplo pelas analises dimensionais
quer no olhar mais de conjunto como 0 agora concretizado, € que 0s paises onde se
observam padrdes de escolaridade muito desiguais, mesmo entre 0S mais jovens,
tendem a ter sistemas educativos que imprimem, nas suas logicas organizativas e no seu
funcionamento e recursos, processos favoraveis a essa desigualdade. Associando-se a
esta analise, o facto destes mesmos sistemas serem, eles proprios, mais permeaveis a
incorporacdo de aspectos de desigualdade social na sua organizacéo e nos seus padroes
institucionais, tornando a desigualdade social constitutiva do préprio sistema, reflectida
NOS Seus processos sociais e nos seus fundamentos historicos.

Acrescentar, ainda, que diferentes tipos de sistemas de ensino e processos de
escolarizacdo ndo conduzem em direcgbes inequivocas e univocas nas suas
concretizacBes. Apesar da sua consisténcia, é preciso dar conta que tais perfis ndo sdo
constituidos por membros iguais, mas por estados e sociedades portadores dos seus

préprios contextos e historicidades.

%8 Ficou, contudo, muito ausente destes modelos uma parte importante das variaveis relativas a
autonomia e regulagdo dos sistemas educativos, angulos de analise muito relevantes quando se sabe que
elas estdo implicadas nas principais reformas nacionais e europeias. Mas as dificeis possibilidades de
informagdo comparavel para o conjunto alargado dos paises que pertence, hoje, a Unido Europeia
inviabilizaram uma grande parte da sua inclusao neste tipo de exercicio analitico.
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Algumas conclus@es e novos problemas

- Mas ndo ¢ essa a histdria que quero saber como vai acabar...
Interrompe-te o sétimo leitor: - vocé acha que todas as
histérias devem ter um principio e um fim? Antigamente uma
narrativa tinha apenas duas maneiras de acabar: passadas
todas as provas o her6i e a heroina casavam ou morriam. O
sentido Ultimo para que remetem todas as narrativas tem duas
faces: a continuidade da vida e a inevitabilidade da morte.

Calvino, Italo, Se Numa Noite de Inverno um Viajante, p. 235.

O conhecimento e o debate sobre a mudanca social ocorrida nas Gltimas décadas
nas sociedades contemporaneas (europeias) tiveram como um dos seus fios mais
determinantes, nessa malha de elementos e contextos de dificil aclaracdo, a educacdo e
as qualificacdes das populacbes nacionais e da Unido Europeia no seu todo. A exclusao,
por parte de alguns, de processos de escolarizacdo, percepcionada tanto a nivel
individual como colectivo, encaminha-os para outras frentes de exclusao,
designadamente no que toca as oportunidades sociais e a participacdo politica, social,
econdmica e cultural nas sociedades ocidentais democraticas.

Um dos topicos de analise mais salientes, no decurso desta dissertacdo, é que
qguanto mais desenvolvidos e qualificados sdo os paises menos dependentes estdo das
variaveis de origem social nas dindmicas e concretiza¢cdes da escolarizacdo das suas
populacdes. Uma das ilagdes que se pode retirar é que as teorias da reproducédo social
(Bourdieu e Passeron, 1964, 1978), cujo fulgurante surgimento nos anos 60 tém ainda
hoje um potencial analitico indesmentivel, ndo tém, ainda assim, o mesmo valor
interpretativo em todos 0s contextos sociais e em todos os sistemas de organizacao e

desenvolvimento do ensino.?®

Tendencialmente, quanto mais agudas sdo as
manifestacOes de desigualdade social por relacdo a escola, internamente a cada pais,
mais se radicalizam as diferengas inter paises, numa espécie de fenémeno cumulativo

que se fortalece na comparacéo.

29 Esta é também uma das conclus@es salientada num trabalho de Miiller e Karle (1993), que reforca que
os sistemas “partidos” em fileiras e muito diferenciadas por varios tipos de institui¢des e com transigoes
muito marcadas contribuem para uma maior diferenciacdo do publico escolar de acordo com a origem
social. Neste sentido concorrem as perspectivas de Dupriez e Dumay (2006), Duru-Bellat e Suchaut
(2005) e Gorard e Smith (2004), quando avancam que em sistemas de ensino que fazem,
sistematicamente, uma diferenciacdo entre alunos, como acontece quando se abrem fileiras distintas nas
etapas iniciais do sistema de ensino, e um alargado grau de retencdo e segregacdo entre escolas, tendem a
manifestar-se com maior regularidade situacdes de desigualdade social na escola.
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Outra nota de interessante registo prende-se com a verificacdo de distintos
padrdes de institucionalizacdo e financiamento da educacdo que promovem ou inibem a
selectividade social e o alargamento das escolaridades. O financiamento parece ser uma
das dimensdes mais sensiveis na sustentabilidade dos sistemas de ensino e também
influente na participacdo escolar por parte das populac@es nacionais. Poder-se-a dizer
que esta dimensdo esta altamente implicada na propria politica educativa e no modelo
de estado, nas suas possibilidades de aprofundamento e até de continuidade.

Torna-se, também, relevante analisar o facto de, havendo elementos de grande
isomorfismo no que respeita aos sistemas educativos de forma alargada no mundo,*®
alguns aspectos dos modelos organizacionais (veja-se exemplos, desde 0s mais
instrumentais como a escolaridade obrigatoria e a accdo social escolar, aos mais
organicos, como a definigdo e importancia do sector privado) e os seus resultados séo,
pelo contrario, muito distintos.

No espaco europeu sobressaem, ainda, como dois protagonismos importantes na
recomposicdo da analise estrutural que se tomou por referéncia, os jovens e as mulheres.
Uns e outros estdo a reforcar de forma consistente e continuada 0s Seus recursos
educacionais, marcando a Europa com fortes sentidos de convergéncia. Neste plano
espacial é ainda possivel lancar uma quadricula tragada por dois €ixos cruzados — 0 €eixo
norte-sul e o este-oeste — permitindo um reconhecimento de padrdes de escolaridade,
perfis de sistemas educativos e configuracdes de estados sociais (definidos na sua
relacdo com a educacdo) nas varias geografias da Europa.

Se o tipo de dados aqui apresentados permite sublinhar e, em alguns casos,
descobrir algumas tendéncias e contextos, tanto sociais como institucionais que, como
se disse (ver a Introducdo), apontam para configuragdes, cujas coreografias reflectem a
consisténcia das analises a partir dai produzidas, é também verdade que, como reflectem
alguns autores (Barroso, 2003b; Broadfoot, 2000; Osborn e outros, 2003), a analise
macroestrutural, debaixo de lentes para “ver ao longe” (sobressaindo visdes de conjunto

ou de subconjuntos muito expeditas), ndo detecta aspectos mais finos da accéo social,

260 Alias como ficou registado entre varios contributos, com maior insisténcia para os institucionalistas
(ver nomeadamente em Meyer, Ramirez, Frank e Schofer, 2006; Meyer, Ramirez e Soysal, 1992; Meyer e
Rowan, 1977).
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muitas vezes de caracter conjuntural e mais arreigados nas especificidades da interaccao
social.

Este trabalho mostrou ainda que, para além dos esforcos de compatibilizacdo das
fontes estatisticas, a comparacdo obriga igualmente a ajustamentos teoricos e
conceptuais, evidenciando o seu caracter relativo no que respeita a sua validade de
interpretacdo e demonstracdo de um certo prisma da realidade. Na comparacao,
nomeadamente de sistemas educativos, fica bem patente a dificuldade de “traducao” das
culturas e formas de organizacgdo institucional, nos seus sistemas de regras e nas suas
producdes sociais, evidenciando-se a vantagem de se dispor de informacéo recolhida,
complementarmente, através de mecanismos de observacdo de maior proximidade,
beneficiando, em certo sentido, de uma analise de “ver ao perto”.

No entanto, um balanco genérico da presente investigacdo aponta para o reforgo
da validade de grande parte dos seus pressupostos e de um modelo de analise que teve
em conta uma gama alargada de dimensdes, num caminho de uma maior compreensao
dos processos de escolarizacdo no espago europeu. Dito isto, ndo significa que lhe
tenhamos que colocar um ponto final. Esta pesquisa poder-se-a4 projectar no futuro,
através de desfiladeiros que partam de um nucleo central de questdes relacionadas com
o alargamento da educacdo nos varios paises da UE com outros destinos teéricos,
metodoldgicos e substantivos.

Uma dessas vertentes de exploracdo prende-se com o amadurecimento do
sentido histdrico da formacdo e estruturacdo dos sistemas educativos na Europa de
forma comparativa. Um dos limites da presente investigacdo tem a ver com 0 pouco
beneficio dos contributos da histdria, com os seus instrumentos metodoldgicos e
analiticos, no aprofundamento das grandes tendéncias e da explicacdo dos seus
principais elementos de sedimentagio.?*

Outro trilho de desenvolvimento deste trabalho poderia situar-se num olhar mais
para dentro da escola e para os conteudos do que ai é aprendido. A comparacdo dos

curriculos escolares e da organizacdo escolar (onde se podem incluir algumas préticas

%61 Alguns autores ja tém dado contributos de significado aprofundado, veja-se o exemplo (j) classico de
de Margaret Archer (1979). Até porque em exercicios de educacdo comparada o eixo de analise relativo
ao espaco esta recorrente e convenientemente acompanhado pelo do tempo (cf. Novoa e Yariv-Mashal,
2003).
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educativas e formas de organizacdo de turmas, cargas lectivas, etc) tem sido, para o
espaco da Unido Europeia, de certa forma limitada, mas o seu apuramento poderia
reverter a favor de um melhor deslindar dos processos de aprendizagem e dos resultados
escolares.?*?

Uma terceira vertente, entre outras possiveis, poderia centrar-se na analise sobre
as relagOes das estruturas educacionais e o mercado de trabalho no contexto europeu.
Tal prende-se, sobretudo, com articulagbes proximas e dinamicas, sensiveis as
“exigéncias” e “necessidades” reciprocas, definidas cada vez mais em contextos
globalizados, com efeitos de intensidades varidveis nas formas como se estruturam e
produzem a “procura” e a “oferta” educativas.?®

O lado comparativo na educacdo sobreviveria em qualquer um destes caminhos,
ndo esgotando estes, certamente, 0s cursos da imaginacdo socioldgica nesta matéria.
Trata-se, pois, de optar antes pela “continuidade da vida” desta investigacdo do que,

como o leitor de Italo Calvino punha em alternativa, aceitar a “inevitabilidade da [sua]

morte”.

%2 Alguns contributos s&o a este respeito muito elucidativos, como os de Bernard Lahire (1994; 2000),
Francoise Ropé (2000), Vincent Tinto (2006; 1997), ou até de Madureira Pinto (Pinto, 2002), e alguns
dos autores citados na nota 260. Ver ainda do ponto de vista comparativo trabalhos de Aaron Benavot
(2006), de Marcel Crahay (1999) e de Roger-Frangois Gauthier (2006).

%3 Temos face a esta vertente todo um lastro teérico-analitico profundo (ver, entre outros significativos,
Bell, 1973; Bertaux, 1978; Castells, 2002; Erikson e Goldthorpe, 1993; Esping-Andersen, 1993), mas
cuja tonica comparativa pode ser perspectivada em relatérios de comissdes e agéncias internacionais
(Comissdo Europeia/Direccdo-Geral para o Emprego, 2010; Comissdo Europeia/Eurostat, 2009; OCDE,
2009c) ou mesmo na ja vasta producdo nacional, com uma abordagem eminentemente socioldgica, com
importantes e elucidativos contributos (Costa e outros, 2000; Costa, Machado e Almeida, 2007; Martins,
Mauritti e Costa, 2007; Mauritti, Martins e Costa, 2004; Oliveira e Carvalho, 2010; Rodrigues, Oliveira e
Carvalho, 2007).
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