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Introducao

procura da mudanga

“E preciso que alguma coisa mude para que tudo fique na mesma”

Giuseppe Tomasi di Lampedusa

Esta frase de Lampedusa que poucos terdo lido, mas toda uma geragdo de cinéfilos ouviu proferida por um Burt Lancaster/
Principe Salina olhando para o infinito e a eternidade, na inolvidavel versdo cinematografica de Luchino Visconti, tem
sido tdo citada que ja se tornou um lugar-comum para denunciar as falsas mudangas. Mas podemos vira-la do avesso e
|é-la duma forma positiva no que a educacgdo diz respeito: é preciso que alguma coisa mude para que tudo (as principais
fun¢des da educagdo: transmissdo de saberes entre geragGes; desenvolvimento integral do ser humano; e formagdo de
cidaddos ativos, soliddrios e responsaveis que contribuam para uma sociedade melhor ) fiqgue na mesma e essas fungGes
possam continuar a ser desempenhadas.

Educar implica sempre um projeto de futuro. Educamos criangas e jovens que vao viver num tempo que ainda ndo é, mas
que se prevé e se teme ou se deseja.

Nesta mudanga de era que vivemos, todos parecemos andar a procura de sinais de futuro para nos adaptarmos a ele.
Mas a educagdo por esséncia constréi o futuro, ndo se limita a inventariar os futuros possiveis. Sem ignorar os saberes

acumulados, uma dimensdo de desejo e, portanto, de utopia estd, assim, presente nestes esforgos.

O CNE, neste “Estado da Educagdo 2018”, procura dar conta de alguns contributos para a construgdo de um futuro desejado.
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“As medigOes estatisticas sdo importantes para detetar alguns sinais de mudanga.
O futuro é, no entanto, o tempo das surpresas”

Frei Bento Domingues

Comegamos o relatdrio, como habitualmente, com a realidade do presente: um retrato do pais face as metas estabelecidas
com a Unido Europeia para 2020 e aos Objetivos do Desenvolvimento Sustentavel da ONU. Como estamos, em 2018, na
construgdo deste futuro préximo e objeto de compromissos internacionalmente assumidos?

De um modo geral, aproximamo-nos das metas estabelecidas no que diz respeito a frequéncia da educagdo pré-escolar e
a taxa geral de escolarizagdo no Ensino Basico. A frequéncia do Ensino Secundario e do Ensino Superior, apesar de registar
progressos e sem esquecer 0s enormes avangos ja conseguidos, vai requerer uma aten¢do e um esforgo suplementares,
designadamente uma reapreciagdo das condi¢Ges de acesso ao Ensino Superior. A situacdo dos professores (o necessario
planeamento para a vaga de aposentagBes que se aproxima e a baixa procura de cursos de formagdo de professores) é
uma questdo especialmente importante para a escola e sobre a qual nos debrugaremos.

Aprofundamos depois alguns indicadores de problemas e estrangulamentos que tém sido apontados pela OCDE, pela
UE ou identificados por nds a partir de estudos nacionais e internacionais. O mais conhecido e debatido traduz-se no
recurso a reprovagao e repeticdo de ano como estratégia para fazer face a ndo consecugao de objetivos de aprendizagem.
Atingimos, em 2018, as taxas de reten¢do mais baixas da década — o que s6 pode constituir um motivo de regozijo. Mas,
apesar disso, e dada a ineficacia desta medida para melhorar as aprendizagens e os seus efeitos nocivos na reprodugao das
desigualdades sociais e na manutengdo de uma “cultura de escola” que tende a desresponsabiliza-la face aos resultados,
muito resta a fazer neste dominio para o qual se requerem investigacGes, apoios e liberdade para ousar outras estratégias.

“Os Direitos Humanos, em ultima analise, ndo provém tanto das promessas de luz como do espanto das sombras;
ndo pretendem conseguir inauditos bens imaginados, mas antes evitar males conhecidos”

Fernando Savater

O estudo, a reflexdo e o debate sobre as tendéncias de futuro — com que inicidmos 2018 e que neste ano parecem ter
tomado conta de todos os espagos de expressdo publica - concordam na aceleragdo da mudanga, na incerteza gerada, na
sensac¢do de vivermos “tempos liquidos” em que tudo muda, tudo é efémero e incerto e assim continuara. Extraordinarias
conquistas da humanidade como a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, que pareciam irreversiveis avangos
sobre a barbarie, sdo postas em causa nos mais inesperados contextos. Que educagdo para estes tempos incertos e
contraditérios?

Dois motores desta mudanga parecem-nos mais diretamente relacionados com a educagdo: a revolugdo cientifica, digital
e tecnoldgica com consequéncias enormes em todos os aspetos da nossa vida (por exemplo, passédmos a viver com uma
“central mével de informagdo” no bolso e as suas potencialidades parecem inesgotaveis) e em especial no trabalho; as
alteragGes climaticas e a necessidade de um desenvolvimento social e ecologicamente sustentavel obrigando a mudangas
comportamentais que vdo afetar profundamente o nosso modo de vida.

Como tive ocasido de dizer na abertura da Conferéncia sobre “A Educagdo e os Desafios do Futuro” (organizada pelo CNE
em Janeiro 2018): o desenvolvimento da robotizacdo e da inteligéncia artificial libertardo certamente a humanidade dos
trabalhos mais desagraddveis, mais dificeis, mais sujos e mais perigosos e todos poderemos viver melhor. Mas ha uma fase
de transi¢do que, se ndo for acautelada, trard desemprego e dificuldades extremas para uma grande faixa da populagdo. A
CIP — Confederagao Empresarial de Portugal — baseando-se num estudo que encomendou previa que na préxima década
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se perderiam mais de um milhdo de postos de trabalho — sobretudo nos sectores da industria e comércio. Colocava
também a possibilidade de criagdo de 600 000 a um milhdo de novos postos, mas noutras areas como a Ciéncia, a Saude,
a Assisténcia Social e a Construgdo e alertava para a necessidade de reconversao profissional e de educagao e formagao
para o efeito. Sempre a educagdo e a formagdo no centro das respostas e a importancia e enorme atualidade da Educagao
de Adultos e da perspetiva da Aprendizagem ao Longo da Vida (objeto de um Seminario e de uma Recomendagdo do CNE
ainda em 2018).

Um outro exemplo diz respeito as infinitas possibilidades de informag&o, de comunicagdo e de produgdo/autoria que
nos abriu a internet. Mas também aqui se tém vindo a revelar consequéncias negativas, como a apropriagdo comercial
indevida, as interferéncias e abusos na privacidade, a proliferagdo de uma “linguagem de 6dio” e mesmo utilizagdes
politicas reconhecidamente fraudulentas e perigosas.

Sabemos ainda que a nivel internacional se tém agravado as diferencas sociais, a perda de coesdo social, a desvalorizagdo
do trabalho humano.

Estes fatores (entre outros) sdo de tal modo intensos e omnipresentes que nos fazem sentir que atravessamos uma
mudanga de era em que a educagdo adquire uma crescente centralidade. Foram objeto de uma Conferéncia internacional
dedicada as evolugdes cientificas e tecnoldgicas, com especial destaque para a inteligéncia artificial, as neurociéncias
e os “big data”; e de um seminario (em colabora¢do com o Grupo Informal de Literacia Mediatica/GILM) dedicado a
desinformagdo, as “fake news” e a necessidade de literacia mediatica para responder a essas inesperadas e perigosas
derivas. Foram seguidos, ja em 2019, por um seminario, em colaboragdo com o Instituto Nacional do Ambiente, sobre as
alteragGes climaticas e a necessidade de preservagdo da biodiversidade. Em todas estas situagGes a educagdo surgiu como
resposta necessaria, ainda que por vezes insuficiente, as surpresas, dificuldades e imprevisibilidades do futuro.

Mudar a educagao porqué?

Porque todas estas mudangas, levando a uma sociedade cada vez mais complexa, acarretam a necessidade de niveis mais
elevados de educagdo e de uma educagdo para todos. Por uma exigéncia de justiga social, de cumprimento dos Direitos
Humanos e dos principios democraticos, mas também como uma consequéncia da prépria organizagdo econdmica desta
sociedade em embrido que requer uma populagdo mais qualificada, mais habilitada e com outro tipo de competéncias.
Tem sido defendido que a organizagdo atual da escola é reflexo e foi moldada pela sociedade industrial e pelas
necessidades de produgdo em massa: a separagdo entre gestdo e execugdo, a estrutura piramidal e hierarquica, a divisdo
em departamentos rigidos em que aos trabalhadores sdo atribuidas tarefas claras e estanques, cumprindo regras e
regulamentos pré-estabelecidos e executando ordens e planos definidos num escaldo de diregdo.

A esta sociedade corresponderia uma escola rigidamente compartimentada em anos, turmas, disciplinas, com o saber
cuidadosamente organizado do mais simples ao mais complexo, segundo programas definidos centralmente, aulas
planificadas pelo professor, segundo regras, regulamentos e instrugdes que os alunos se devem habituar a cumprir.

Ora, segundo os novos estudos empresariais e de gestdo, as novas empresas pos-industriais ja ndo funcionam assim.
O trabalho estara organizado em “equipas de projeto”, em “grupos de produgdo” — pequenas unidades flexiveis
e efémeras onde ndo hd uma clara divisdo do trabalho e que se desfazem e se reconstituem conforme o problema a
resolver, a tarefa a desempenhar. Sdo pequenos grupos em que as decisGes sdo tomadas em conjunto, por colaboragdo
ou complementaridade. As regras, regulamentos e processos de funcionamento sdo criados e variam consoante a tarefa.
Os trabalhadores que executam sdao os mesmos que definem os objetivos, delineiam os produtos e planificam o trabalho.
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Necessitam, por isso, de competéncias muito diferentes das dos trabalhadores da era industrial: precisam de ser
capazes de trabalhar em grupo, de colaborar e comunicar, de identificar problemas, imaginar solugdes, planificar, ter
autodisciplina e assumir responsabilidades pelos resultados. Recordam os “quatro Cs” agora frequentemente apontados
como competéncias a desenvolver: pensamento critico, criatividade, capacidade de colaboragdo e de comunicagao.

Que implicagGes para a escola? Que transformagdes na organizagdo do tempo, do espaco, na distribuigdo dos alunos?
Trabalho em situagdes diferenciadas — pequenos grupos, trabalho individual, aulas com a totalidade dos alunos — em
momentos diferentes e com uma diversidade de tarefas e de metodologias ... Autonomia dos alunos para identificarem
problemas, escolherem os temas a trabalhar, as questdes a debater, os projetos a desenvolver, compromisso na sua
consecucdo e na colaboragdo com o grupo, capacidade de se autocorrigirem e auto regularem, responsabilidade perante
o professor e perante os colegas - poderdo ser estratégias mais apropriadas para desenvolver aqueles “quatro Cs”, as
competéncias previstas no Perfil do aluno ou mesmo a aspira¢do a uma sociedade mais soliddria.

Tudo isto implica uma grande transformagdo na educagdo e na escola. Mas se quisermos ir mais longe, ndo nos
conformarmos em adaptar a escola as necessidades do desenvolvimento econdmico, mas também do desenvolvimento
ecoldgico e social sustentavel, duma sociedade mais igualitdria, justa e inclusiva e do “empoderamento” de cada um
como cidaddo e capitdo do seu destino, entdo temos de repensar a educagdo e a escola como motores — e ndo apenas
reatores — de mudanga.

Uma educagdo que é para todos — ndo apenas por direito democratico e exigéncia de justica social, mas também como
necessidade de sobrevivéncia social. E uma educacdo permanente, do nascimento ao fim da vida, ndo sé por necessidades
econdmicas e profissionais deste mundo em constante transformagdo, mas também porque o direito a educagdo nasce
com a pessoa e porque o bem-estar individual e a justiga social assim o exigem.

Sabe-se como é forte a correlagdo entre meio social de origem e resultados escolares, designadamente a taxa de insucesso
e abandono. As razdes para isso sdo varias e complexas. Uma, mais direta, é revelada pelo recente estudo encomendado
pela CONFAP a Universidade Catdlica do Porto: embora com reservas quanto a representatividade da amostra, traz-nos
a informagdo de que 60% dos alunos do ensino secundario, 50% dos alunos do 32 CEB, 20% do 12 CEB frequentam
explicagGes fora da escola. Uma outra razdo, menos direta mas frequentemente apontada, decorre das baixas expectativas
que as familias, as escolas e os proprios alunos de meios socioculturais considerados mais desfavorecidos alimentam
relativamente ao seu sucesso escolar e ao seu projeto de vida. Os efeitos destas baixas expectativas sdo altamente
negativos (self fullfilling prophecy) e com repercusses sobre a vida pessoal (reproduzindo-se na geragdo seguinte) e
profissional destes alunos uma vez adultos: sabe-se, por exemplo, como a frequéncia de formagdo é muito maior nos que
ja atingiram niveis mais elevados de escolaridade.

Para quebrar este circulo vicioso é necessaria uma mudanga de paradigma: a escola tera de ser uma escola para TODOS.

Muitas mudangas foram ja introduzidas no sistema educativo portugués que procuram atender a esta mudanga de
paradigma na educacgdo: a universalidade da oferta de educagdo pré-escolar; o prolongamento da escolaridade obrigatéria;
aintroducdo de novas aprendizagens - embora muitas outras mudancas sejam necessarias na sociedade e em especial nos
meios laborais para que “o superior interesse da crianga” ndo fique subordinado as exigéncias da produtividade...

Mais recentemente, para responder a heterogeneidade populacional da escola e cumprir o objetivo da educagdo para
todos, tomaram-se outras medidas como a definigdo do “Perfil do aluno a saida da escolaridade obrigatéria” (homologado
pelo Despacho n? 6478/2017, 26 de julho), os Decretos-Lei n® 54/2018 e n2 55/2018, ambos de 6 julho, conhecidos
como da “Inclusdo” e da “Autonomia e Flexibilidade Curricular” respetivamente, ou ainda a definicdo de “Aprendizagens
Essenciais” (2017) que visam reorganizar o sistema, a escola , os percursos escolares e o curriculo, orientando-os no
sentido das desejdveis universalidade, qualidade e duragdo.
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As mudangas podem também ocorrer ndo desta forma “de cima para baixo”, mas nascendo nas préprias escolas. As novas
necessidades, as inadequagdes e as dificuldades sentem-se primeiro no terreno dando azo a um mal-estar que muitas
escolas procuram combater através de mudangas mais ou menos profundas e extensas.

Que mudangas sdo essas? Como estdo a ser ou foram introduzidas? Por que agentes? De que modo procuram melhorar
a aprendizagem dos alunos?

Analisamos algumas escolas que estdo a trabalhar com essa preocupagdo de atender a inadequagdes e dificuldades e de
contribuir para a construgdo de um futuro desejado - partindo da adequagdo ao Perfil e aproveitando a legislagdo sobre a
Autonomia e a Flexibilidade Curricular para legitimar esforgos anteriores ou para procurar novas vias.

As escolas estdo a fervilhar de projetos e iniciativas que visam, dum modo geral, proporcionar aprendizagens novas
e significativas a todos os alunos, combatendo desigualdades e ultrapassando determinismos sociais ou individuais e
desejando para o pais a continuagdo de um desenvolvimento rapido, mas justo e sustentdvel.

Mas mudar é muito dificil — ainda mais quando somos responsdveis por criangas e jovens numa atividade que pode
condicionar — para o bem e para o mal — as suas vidas. Mudar sozinho é quase impossivel. Por isso em todos os casos ha
uma equipa que procura mudar. Uns casos mais centrados nos resultados, outros na organizagdo da escola, outros nos
processos de aprendizagem ou na sua avaliagdo, outros ainda procurando mudar tudo de uma vez — todos questionando
e refletindo sobre os invariantes da escola, questionando praticas “naturalizadas”, ousando fazer diferente.

Sabemos bem como sdo frageis e como podem ser efémeras estas mudangas. Muitas vezes onde é mais necessario mudar
€ onde menos condi¢Ges ha para o efeito.

Por isso, numa Segunda Parte deste Estado da Educagdo incluimos alguns estudos de caso selecionados tendo em conta
dois eixos: as mudangas que se esta a procurar levar a cabo; e a sua situagdo no processo de inovagdo.

Escolhemos escolas que estdo a iniciar o seu projeto de mudanga, outras que ja o tém estabilizado e outras ainda com
varios anos de experiéncia e que tém conseguido sobreviver ao afastamento dos seus mentores.

Escolhemos escolas ndo por serem exemplares (embora o possam ser!), mas por serem exemplificativas de diferentes
momentos e estratégias de mudanga. Ha escolas que, por exemplo, procurando ultrapassar o determinismo social da
populagdo que as frequenta, fizeram intervengGes cirurgicas num aspeto considerado estratégico e outras que, adotando
uma perspetiva sistémica, reapreciaram todos os “invariantes” da escola transformando desde o espago e o tempo, a
organizagdo, aos agentes, as aprendizagens e as proprias designagoes.

A todas, que generosamente compartilharam connosco o seu tempo, a sua experiéncia e o seu saber, o nosso profundo
agradecimento.

Finalmente, para dreas de mudanc¢a que tém sido assinaladas como previsiveis ou necessdrias e para as quais nao
dispinhamos de meios, pedimos a varios especialistas o seu contributo:

O direito a educagdo desde o nascimento, concretizando-se no reforgo da intencionalidade educativa em creches e amas
frequentadas por mais de 50% das criangas dos 0 aos 3 anos; a adogdo da perspetiva inclusiva em todas as escolas,
incluindo o combate ao racismo e a transformacdo da diferenga em oportunidade de enriquecimento cultural; a introdugdo
e utilizacdo de diferentes formas e em diferentes contextos das tecnologias digitais; a histdria das vias profissionais , sua
situacdo actual e futuro; a oferta de oportunidades de aprendizagem e de reingresso no sistema para os maiores de
18 anos que o abandonaram precocemente; a criagdo de uma licenciatura transversal a varias faculdades e disciplinas
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e a necessidade de repensar a pedagogia do ensino superior; e um texto historiando uma corrente de pensamento
pedagogico que tem inspirado muitas das inovagdes registadas e colaborado na formagdo continua de professores de
todos os niveis de ensino ao longo de varias décadas.

A todos esses especialistas 0 nosso agradecimento pelo seu contributo, que tanto enriquece o “Estado da Educagdo 2018”
e alerta para areas e problemas a que urge atender.

“0 nosso consolo — o Unico disponivel, mas também o Unico de que a humanidade necessita
quando se cai numa era sombria é o facto de que a histdria ainda esta connosco e pode ser construida”

David Held
Mudar a educagdo porqué? Porque estamos a atravessar uma mudanga profunda que assim o exige.

Mudar para qué? Porque paralelamente aos beneficios que certamente decorrem e decorrerdao dessa mudanga profunda,
assistimos também a uma espécie de retrocesso no polo mundial até agora mais rico e influente (América do Norte e
Europa) - nas condigdes de vida de certos grupos sociais, no agravamento das desigualdades, no regresso de fenémenos
politicos perigosos e barbaros que pdem em causa a democracia e os Direitos Humanos e que sé a cultura e a educagdo
parecem poder combater. E certo que Portugal parece escapar a este retrocesso civilizacional, mas problemas e injusticas
persistem e ndo estamos imunes a contaminagdes. Transformagdes sao necessarias para acompanharmos e conduzirmos
a construgdo da Histéria.

Mudar o qué e como? Eis a tarefa que a todos incumbe. Recordando o conhecido ditado africano (“E preciso uma aldeia
inteira para educar uma crianga”) cabe-nos a todos contribuir para a educagdo de todos, uns COM os outros. Vamos entdo
todos construir a Histdria.

Maria Emilia Brederode Santos

Presidente do Conselho Nacional de Educagdo

Introdugdo
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Estratégia Europa 2020 | Metas da Educac¢ao e Formagao

O Portugal 2020 corresponde ao Acordo de Parceria adotado entre Portugal e a Comissdao Europeia, que retne a atuagao
dos cinco Fundos Europeus Estruturais e de Investimento — Fundo Europeu de Desenvolvimento Regional, Fundo de
Coesdo, Fundo Social Europeu, Fundo Europeu Agricola de Desenvolvimento Rural e Fundo Europeu dos Assuntos
Maritimos e Pescas.

Neste acordo sdo definidos os principios de programagdo para a politica de desenvolvimento econdmico, social e
territorial para promover, em Portugal, entre 2014 e 2020. Estes principios estdo alinhados com o crescimento inteligente,
sustentavel e inclusivo, prosseguindo a estratégia Europa 2020. De forma a coordenar a politica de desenvolvimento
regional e a assegurar a coordenacdo geral dos fundos da Unido Europeia, a Agéncia para o Desenvolvimento e Coesdo, I.P.t
apoia Portugal nesta trajetoria.

Assim, os Objetivos Tematicos para um crescimento inteligente sdo: reforgar a investigagdo, o desenvolvimento tecnolégico
e a inovagdo; melhorar o acesso as tecnologias da informagdo e da comunicagdo, bem como a sua utilizagdo e qualidade;
e reforgar a competitividade das pequenas e médias empresas e dos sectores agricola (para o FEADER), das pescas e da
aquicultura (para o FEAMP).

Para um crescimento sustentavel, procura-se apoiar a transigdo para uma economia com baixas emissdes de carbono em
todos os sectores; promover a adaptagdo as alteragdes climaticas e a prevengdo e gestdo de riscos; proteger o ambiente
e promover a eficiéncia dos recursos; e promover transportes sustentaveis e eliminar os estrangulamentos nas principais
redes de infraestruturas.

! Para saber mais: https://www.adcoesao.pt/
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No ambito do crescimento inclusivo, procura-se promover o emprego e apoiar a mobilidade laboral; promover a inclusdo
social e combater a pobreza; investir no ensino, nas competéncias e na aprendizagem ao longo da vida; e reforgar a
capacidade institucional e uma administragdo publica eficiente.

A programacdo e implementagdo do Portugal 2020 organizam-se em quatro dominios tematicos: Competitividade e
Internacionalizagdo, Inclusdo Social e Emprego, Capital Humano, Sustentabilidade e Eficiéncia no Uso de Recursos.

No primeiro dominio Competitividade e Internacionalizagdo pretende-se: mais exportagdes; mais emprego qualificado; mais
investimento em Investigagdo, Desenvolvimento e Inovagdo; capacitar as PME para a atuagdo em mercados globais; reduzir
custos e tempos de transporte de mercadorias; uma Administragdo Publica mais moderna.

No dominio respeitante a Inclusdo Social e Emprego, procura-se melhorar o acesso ao emprego dos jovens e dos grupos
mais vulneraveis; promover o desenvolvimento de competéncias para integragdo e reintegragdo no mercado de trabalho;
melhorar o acesso aos servigos sociais e da salide e promover a inclusdo ativa e a igualdade de oportunidades.

Em relagdo ao dominio Capital Humano, os objetivos sdo reduzir o abandono escolar; reforgar o ensino profissional e a sua
ligacdo ao mercado de trabalho; apostar no ensino superior e na formagdo avangada; melhorar a qualidade da educagdo
e formagdo e mais sucesso educativo, mais empregabilidade.

No quarto dominio Sustentabilidade e Eficiéncia no Uso de Recursos, pretende-se caminhar para uma economia de baixo
carbono; investir na utilizagdo das renovdveis, em eficiéncia energética e redes inteligentes; aumentar a capacidade de
adaptacdo as alteragGes climaticas; proteger o litoral da erosdo, reduzir os incéndios e prevenir as inundagdes e reduzir e
reciclar residuos e promover a gestdo eficiente da agua.

Segundo o Boletim Informativo dos Fundos da Unido Europeia (Agéncia para o Desenvolvimento e Coesdo, IP, dezembro
2018), no final de 2018, estavam comprometidos mais de 3/4 do total de fundos do Portugal 2020. A nivel de execugdo
atingiu-se 1/3 do total de fundos. De notar os dominios tematicos da competitividade e internacionaliza¢do, do
desenvolvimento rural e do capital humano com, respetivamente, 30%, 25% e 22% dos fundos executados.

No final de dezembro de 2018 estavam abrangidos 4431 jovens apoiados em cursos pés-secundario. Destes jovens, 2337
foram apoiados pelo POCH e 965 pelo PO Norte. No ensino superior, foram beneficiados 115 455 estudantes (bolseiros), a
maioria apoiada pelo POCH (114 694), seguida do PO Centro (761). Ainda do dominio do capital humano, de notar outros
indicadores: 206 046 jovens apoiados em vias profissionalizantes (basico e secundario), 115 455 bolseiros de agdo social
no ensino superior, 40 753 adultos apoiados em modalidades de longa duragdo de dupla certificagdo e 3680 bolseiros em
acoes de formagdo avangada.

Estratégia Europa 2020 | Metas da Educagdo e Formagio
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Distribui¢do dos fundos aprovados por Dominio e Area

Dominios tematicos

rere A . . Sustentabilidade .
Competitividade Inclusdo Social Capital e Desenvolvimento
e Eficiéncia no

e Internacionalizagdo e Emprego Humano Rural
5 [ Uso de Recursos

Areas tematicas

Administragdo Publica " i
Org. Gestdo de Risco

- _

Alteragdes
aimaticas

TIC Infraestruturas

Emprego N
Formacgdo

de Adultos

Outras Areas

Formagdo
Superior

Emprego Jovem
Transformagdo
dos Produtos
da Pesca

Competitividade Inclusdo Social Capital Sustentabilidade Desenvolvimento Assuntos
e Internacionalizagdo e Emprego Humano e Eficiéncia no Rural Maritimos
Uso de Recursos e Pescas

Fonte: Boletim Informativo dos Fundos da Uniéo Europeia, N2 15, Agéncia para o Desenvolvimento e Coesdo, IP. Dezembro, 2018

Segundo o Quadro Estratégico “Educagdo e Formacgdo 2020”(“EF 2020”), a 12 de maio de 2009, foram estabelecidas
metas? em consondncia com quatro objetivos: “tornar a aprendizagem ao longo da vida e a mobilidade em realidade;
melhorar a qualidade e eficiéncia da educagdo e formagdo; promover a equidade, coesdo social e cidadania; promover a
criatividade, inovagdo e empreendedorismo”3.

2 S30 apresentadas nas pdaginas seguintes
3 https://www.dges.gov.pt/pt/pagina/quadro-estrategico-educacao-e-formacao-2020
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Frequéncia da educagao pré-escolar
Meta 2 95%

Até 2020, pelo menos 95% das criangas entre os 4 anos e a idade do inicio do ensino basico devera frequentar
a educagdo pré-escolar.

Em 2017, Portugal sobe 1,7 pp relativamente ao ano
anterior, encontrando-se a 0,8 pp da meta 2020.

% Meta

95,0% 05.4% O

94,2% oo

91,7% @=20,8% )
88,7%

2008 2009 2012 2017 2020

—— Portugal = UE 28

Ameta 2020 ja foi ultrapassada por 15 paises. Portugal
encontra-se no 162 lugar no conjunto da UE28.

100%
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e 2008 e 2013 m 2017 --- Meta 2020 | 95%

Fonte de dados: Eurostat, atualizagdo de 05-09-2019
Fonte: CNE
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Abandono precoce

Meta < 10%

Até 2020, a percentagem de populagdo entre os 18 e 24 anos que abandona a educacdo e a formagdo devera

ser inferior a 10%.

30,9%

1 em cada 10 jovens da UE28 tem no maximo o ensino basico
e nao esta envolvido em programas de educacao e formacao.
Em Portugal as mulheres ja ultrapassaram a meta e aos

homens faltam 4,7 pp

14,7%

14,2% @ M
11,8% Meta

i106% O

S 10%

2009 2018 2020

— Portugal = UE 28

Gostariam
de ter
emprego
78,7%

Desempregados
53,8%

Desempregados
35,6%

E d
mpregados Empregados

46,2%

N3o querem
trabalhar
21,3%

64,4%

Em Portugal 64,4% dos individuos que abandonam encontra-se a
trabalhar e na UE28 sdo 46,2%.

Portugal foi o pais que ao longo da década mais reduziu a taxa de
abandono, mas ainda se encontra no 222 lugar do conjunto dos ®
paises da UE28.
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Fonte de dados: Eurostat, atualizagdo de 01-07-2019
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Qualificagao da populacao
Meta 2 40%

Até 2020, pelo menos 40% dos adultos com idade entre os 30 e 34 anos devera ter concluido uma formagdo
no ensino superior.

Em 2018, Portugal mantém a taxa de 2017. Embora a proporg¢ao
de mulheres com formagdo superior tenha aumentado 2,1 pp,

nos homens regista-se uma redugao de 2,1 pp. 42,5%
Meta
o
40%
32,3%
21,3%
2009 2016 2018 2020

— Portugal — UE 28

CITEO-2
16,4%

arE0 Relativamente a média
33,4% . . CITE5-8
; europeia, Portugal tem mais 40,7%
do dobro de adultos entre
30 e 34 anos nos niveis mais
baixos de formacao.

CITE5-8
33,5%

CITE3-4
42,9%
CITE3-4
33,1%

Embora, ao longo da década, Portugal tenha aumentado
a proporgao de adultos entre 30 e 34 anos com formagao
superior, ainda se encontra na 262 posi¢ao no conjunto da UE28,
apenas a frente da Itdlia e da Roménia.
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Fonte de dados: Eurostat, atualizagdo de 01-07-2019
Fonte: CNE
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Emprego dos recém-diplomados
Meta 2 82%

Até 2020, pelo menos 82% da populagdo entre os 20 e 34 anos que conclui um nivel igual ou superior ao
ensino secundario devera encontrar emprego no espaco de 1 a 3 anos.

Meta
81,6% o)
80,6% 82%

82,4%

78,3%

Enquanto a média europeia
tem vindo a aumentar a taxa
desde 2013, Portugal, que também vinha

67 5% a crescer desde 2012, diminui 0,1 pp no ultimo ano.

2009 2012 2013 2018 2020
—— Portugal —— UE 28

Quanto mais elevada for

a qualificacdo, maior é

a taxa de emprego.

A mao-de-obra pouco
qualificada consegue

mais emprego em Portugal
que a média europeia.

A taxa de emprego é
superior para quem tem
formacgao vocacional.

85,5%

75,0% 76,8%

51,2%

Portugal UE28 Portugal UE28 Portugal UE28
CITE0-2 CITE 3-4 CITE5-8

e Formacdo Geral e Formagdo Vocacional

Apenas 11 paises ultrapassaram a meta.

100%
Portugal encontra-se no 172 lugar, a 1,8 pp da média europeia.
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Aprendizagem ao longo da vida
Meta 2 15%

Até 2020, pelo menos 15% dos adultos devera participar na aprendizagem ao longo da vida.

Em 2018, Portugal ainda se encontra a 4,7 pp da meta e a UE28 a 3,9 pp.

Meta
o

15%
9,5%
6,4%

5,7%
2009 2010 2011 2018 2020
e Portugal == UE 28
185% Quanto maior é a idade menor é a proporgao de individuos a

participa na aprendizagem ao longo da vida.
Ha mais mulheres a fazer formacao do que homens.

16,6%

13,2%

A
10,6%
L]
9,0% A
L[]
A
16,5%
8,6%
Portugal UE28 Portugal UE28 Portugal UE28 Portugal UE28
25-34 anos 35-44 anos 45-54 anos 55-64 anos

Fonte de dados: Eurostat, atualizagdo de 01-07-2019
Fonte: CNE
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Existe um comportamento muito dispar entre os paises da
UE28, relativamente a aprendizagem ao longo da vida. Em
2018, enquanto a Suécia quase duplica o valor da meta, a
Roménia nem atinge 1%. Portugal encontra-se em 142 |ugar.
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Indicadores nacionais EF 2020

Taxa de pré-escolarizagdo**

Baixo nivel de competéncia
em Leitura*

Aprendizagem
ao longo da vida***

Baixo nivel de competéncia

Taxa de emprego
em Matematica*

dos recém-diplomados***

Baixo nivel de competéncia
em Ciéncias*

Diplomados no ensino
superior***

Abandono precoce***

= Portugal = UE28 === Meta 2020

*2015 **2017 ***2018

Fonte de dados: Eurostat
Fonte: CNE
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Indicadores principais Monitor — Portugal

Portugal Média da UE28
2009 2018 2009 2018

Valores de referéncia EF 2020

Taxa de pré-escolarizagao

0, o/ 17 0, o/ 17,d
(dos 4 anos ao inicio da escolaridade obrigatéria) 90,1% 94,2% 90,8% 95,4%
Proporgdo de Leitura 17,6% 17,5% *° 19,5% 19,7% *°
Jovens de 15 anos Matematica 23,8% 23,8% 22,3% 22,2% %
com desempenho
insuficiente em: Ciéncias 16,5% 17,4% *° 17,7% 20,6% =
Abandono escolar precoce (18-24 anos) 30,9% 11,8% 14,2% 10,6%
Taxa de emprego dos recém-diplomados
por nivel de hablllFagao (20-34 anos que CITE 3-8 82.4% 80,6% 78.3% 81,6%
abandonam o ensino 1-3 anos antes do
ano de referéncia)
Diplomados no ensino superior (30-34 anos) 21,3% 33,5% 32,3% 40,7%
Participagao
de adultos na
aprendizagem ao CITE 0-8 6,4% 10,3% 9,5% 11,1%
longo da vida
(25-64 anos)
Mobilidade para fins Mobilidade de grau : 3,6%Y : 3,6%Y
de aprendizagem Mobilidade de crédito : 7,5%" : 8,0%"

Outros indicadores contextuais

Despesa publica consagrada na

0, o/ 17 0, o/ 17
educagdo em percentagem do PIB e S S i
CITEO €4862 12 €4646 15 : €6111 154
. Despesas com
L”(;’ECS:Q";SMO = instituicdes publicas  CITE 1 €4685%2  €4738%  €5812729  €6248 ¢
e privadas por aluno, ¢yyE 2 €61712  €6212%  €69371¢  €7243 15
em € PPC
CITE 3-4 €6907 124 €6609 15 : €7730 144
CITE 5-8 €7403124  €888515d  €1054912¢ €11413 150
Abandono escolar Nascidos no pais 31,0% 11,7% 13,1% 9,5%
precoce (18-24an0s)  Nascidos no estrangeiro 29,6% 12,8% 26,1% 20,2%
Diplomados no ensino Nascidos no pais 21,1% 33,1% 33,1% 41,3%
superior (30-34an0s)  Nascidos no estrangeiro 22,6% 36,8% 27,7% 37,8%
Taxa de emprego dos
recém-diplomados CITE 3-4 79,7% 75,0% 72,5% 76,8%
por nivel de
habilitagdo (20-34
anos que abandonam
I e RIS CITE 5-8 84,0% 85,9% 83,8% 85,5%

antes do ano de
referéncia)

Nota: A média europeia do PISA 2009 ndo inclui o Chipre;
: = dados ndo disponiveis, d = defini¢do diferente, 12 = 2012, 14 = 2014, 15 = 2015, 17 = 2017

Fonte: Monitor da Educagdo e da Formagdo 2019 — Portugal. Comissdo Europeia
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Posicao de Portugal relativamente as metas, as médias da UE28 e aos paises com menor e maior
desempenho

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Frequéncia da educacdo pré-escolar g
Competéncia em Leitura o
Competéncia em Matematica —Jjo—

Competéncia em Ciéncias P—l—e—l—’
Abandono escolar precoce —Jlo—«
Diplomados no ensino superior —Oo—]—
Emprego dos recém diplomados P—@l—l—’

Participagdo de adultos na aprendizagem ao longo da vida P—é—l—’

Portugal > Desempenho mais fraco P> Desempenho mais forte  |UE28 |Meta

Fonte: Monitor da Educagéo e da Formagéo 2019 — Portugal. Comissdo Europeia
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Agenda 2030 | Para uma educacao de qualidade

A nova agenda de desenvolvimento sustentavel entrou oficialmente em vigor a 1 de janeiro de 2016, data em que
193 paises adotaram os 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel, construidos sobre o legado dos Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio. Foi uma decisdo histérica baseada num “contrato social entre os lideres mundiais e a
populagdo”, tomada na sede das Nagdes Unidas em Nova lorque, de 25 a 27 de setembro de 2015, momento em que a
Organizagdo comemorava o seu septuagésimo aniversario.

Sdo Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) 2016-2030:

ODS1 Erradicar a pobreza em todas as suas formas, em todos os lugares
ODS2 Erradicar a fome, alcangar a seguranga alimentar, melhorar a nutri¢do e promover a agricultura sustentavel
ODS 3 Garantir o acesso a saude de qualidade e promover o bem-estar para todos, em todas as idades

ODS4 Garantir o acesso a educagdo inclusiva, de qualidade e equitativa, e promover oportunidades de aprendizagem
ao longo da vida para todos

ODS5 Alcangar a igualdade de género e empoderar todas as mulheres e raparigas

ODS 6 Garantir a disponibilidade e a gestdo sustentavel da dgua potavel e do saneamento para todos

ODS 7 Garantir o acesso a fontes de energia fidveis, sustentdveis e modernas para todos

ODS8 Promover o crescimento econdmico inclusivo e sustentdvel, o emprego pleno e produtivo e o trabalho digno
para todos

ODS9 Construir infraestruturas resilientes, promover a industrializagdo inclusiva e sustentdvel e fomentar a inovagao

ODS 10 Reduzir as desigualdades no interior dos paises e entre paises

ODS 11 Tornar as cidades e comunidades inclusivas, seguras, resilientes e sustentaveis

ODS 12 Garantir padroes de consumo e de produgdo sustentaveis

ODS 13 Adotar medidas urgentes para combater as alteragGes climaticas e os seus impactos

ODS 14 Conservar e usar de forma sustentavel os oceanos, mares e os recursos marinhos para o desenvolvimento
sustentavel

ODS 15 Proteger, restaurar e promover o uso sustentdvel dos ecossistemas terrestres, gerir de forma sustentavel as
florestas, combater a desertificagdo, travar e reverter a degradagao dos solos e travar a perda de biodiversidade

ODS 16 Promover sociedades pacificas e inclusivas para o desenvolvimento sustentdvel, proporcionar o acesso a
justica para todos e construir instituicdes eficazes, responsdveis e inclusivas a todos os niveis

ODS 17 Reforgar os meios de implementacgdo e revitalizar a Parceria Global para o Desenvolvimento Sustentavel

A nova Agenda, sendo um plano de agao para as pessoas, para o planeta e para a prosperidade, analisard trés dimensdes
do desenvolvimento sustentavel: social, econdmico e ambiental. Todos os paises e todas as partes interessadas, atuando
em parceria colaborativa, procuram dar resposta a aspetos essenciais sobre paz, justica, educagdo, parceria, entre outros.

Na avaliagdo dos 17 ODS e das suas 169 metas, estes serdo monitorizados segundo um conjunto de indicadores globais
presentes num relatério de progresso anual. O Forum Politico de Alto Nivel sobre Desenvolvimento Sustentdvel também
se reunira anualmente nas NagOes Unidas para avaliar os avangos a nivel global, identificando lacunas e questdes
emergentes e recomendando agdo corretiva®.

Os indicadores sao selecionados da lista de indicadores globais ODS das Nagdes Unidas, do Sistema europeu de indicadores
de desenvolvimento sustentavel (EU SDI set), da Europa 2020, do Resource efficiency Scoreboard, e de outros indicadores
pertinentes para as politicas europeias, como the 10 Comission Priorities, circular economy, entre outros®. Os paises
estabelecem um conjunto de metas especificas, enquadradas na perspetiva nacional, e definem também os respetivos
indicadores para a sua monitorizagdo.

Para monitorizar o progresso dos ODS, a 472 sessdo da Comissdo de Estatistica das Nagdes Unidas (UNSC) acordou, em
2016, um conjunto de 241 indicadores. Em margo de 2017, na 48.2 sessdo da UNSC, a lista global de indicadores foi revista
e introduziram-se alguns ajustamentos. Posteriormente, foram efetuados ajustamentos anuais. Ainda serdo concretizadas
revisdes abrangentes em 2020 e 2025.

Em média, nos ultimos cinco anos de dados disponiveis, a UE fez progressos para quase todos os objetivos, enquadrados
no contexto de uma melhoria da sua situa¢gdo econdmica. Estes progressos tém sido mais rapidos em certos objetivos do
que em outros, e mesmo no interior de cada objetivo, ha afastamento do desenvolvimento sustentavel em determinadas
areas. Em termos globais, a UE parece revelar melhoria na saide (ODS 3), ter reduzido em certas dimensdes de pobreza

4 Para saber mais: https://news.un.org/pt/story/2016/01/1536471-nova-agenda-de-desenvolvimento-guia-acoes-para-os-proximos-15-anos
> Consultar: https://ec.europa.eu/eurostat/web/sdi/indicators; https://ec.europa.eu/eurostat/web/europe-2020-indicators/europe-2020-strategy/overview;
https://ec.europa.eu/eurostat/web/europe-2020-indicators/resource-efficient-europe

Agenda 2030 | Para uma educacgdo de qualidade

23




24

e exclusdo social (ODS 1), aumentado a qualidade de vida nas cidades e comunidades (ODS 11), e demonstrar claramente
favordveis tendéncias de crescimento econdémico inclusivo e sustentavel, emprego pleno e produtivo e trabalho
digno para todos (ODS 8). Contudo, o crescimento da atividade econémica na UE nem sempre foi acompanhado por
desenvolvimentos favoraveis na utilizagdo dos recursos naturais e seus impactos ambientais negativos, como demonstrado
pelas tendéncias dos ODS 7, 12, 13 e 15. Na é4rea da educagdo (ODS 4), a UE ja cumpriu dois dos seus seis valores de
referéncia para 2020 (educagdo e cuidados para a primeira infancia e ensino superior), e encontra-se perto de atingir dois
outros objetivos (abandono escolar precoce e emprego dos recém-diplomados). A UE também fez progressos no ODS 17. As
tendéncias foram mistas nos ODS 2, 5, 10, com desigualdades crescentes e decrescentes nas diferentes dreas temdticas. Um ligeiro
movimento de afastamento dos objetivos de desenvolvimento sustentdvel foi visivel no desempenho da UE em matéria de inovagdo
e de transportes, acompanhados pelos indicadores do ODS 9. No caso dos ODS 6, 14 e 16, as tendéncias ndo podem ser calculadas
devido a dados insuficientes nos ultimos cinco anos.

A evolugdo destes objetivos
ndo pode ser calculada *

<

retrocesso
moderado

Dados insuficientes nos ultimos cinco anos

Fonte: Sustainable development in the European Union Overview of progress towards the SDGs in an EU context. Eurostat, 2019
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O comportamento dos indicadores em Portugal

Com base no mapeamento dos indicadores ODS aprovados na 47.2 UNSC, o INE fez um levantamento da responsabilidade
(por fonte de informagdo), reconhecendo que 29,5% sdo da sua responsabilidade, 3,3% de Entidades com Delegacdo de
Competéncias, 22,8% sdo da responsabilidade de outras entidades nacionais, 10,0% de organizagGes internacionais, 2,5%
ndo sdo aplicaveis a Portugal e que ainda ndo foi possivel identificar as entidades responsdveis pelos restantes 32,0%.

A recolha de indicadores ODS e a sua divulgagdo progressiva implica um trabalho vasto e complexo dada a diversidade
de fontes de informagdo, suas responsabilidades e disponibilidade. O Grupo de trabalho multidisciplinar dedicado ao
processo de implementagdo, na vertente estatistica, da “Agenda 2030 — Sustainable Development Goals” (GTSDG), criado
no INE a 10 de maio de 2016, analisou as diferengas entre os dados do INE e os dados dos indicadores ODS ja publicados
pelas Nagdes Unidas, verificando que 33,2% dos indicadores estdo disponiveis e tém informacgdo idéntica; 7,5% estdo
disponiveis e sdo similares, mas ndo correspondendo exatamente ao que é indicado na metainformagdo; 3,3% estdo
disponiveis, mas apenas parcialmente; 15,4% ndo estdo disponiveis (total ou parcialmente) e sdo relevantes, 4,1% ndo
estdo disponiveis (total ou parcialmente) e ndo sdo relevantes; 11,6% ainda tém disponibilidade inconclusiva; e 24,9%
estdo fora de ambito, caso de indicadores relativos a paises em vias de desenvolvimento ou que nao sdo do sector
estatistico.

O INE publicou a 12 de junho de 2019 a segunda publicagdo nacional de acompanhamento estatistico da Agenda 2030
da ONU, denominada “Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel: Indicadores para Portugal | Agenda 2030”. Nesta
publicagdo ha vérios indicadores ainda ndo desenvolvidos tanto a nivel nacional como internacional e existem ainda
outros que ndo se aplicam a realidade portuguesa. Assim, a andlise incide em apenas 125 do total de 244 indicadores das
Nagdes Unidas.

De seguida apresenta-se a tendéncia evolutiva dos indicadores e o ponto de situagdo em Portugal, relativamente ao plano
e acompanhamento nacionais da implementagdo dos ODS.

Regista-se uma evolugdo positiva na maioria dos indicadores analisados (79), quando comparada com o inicio das séries, e
superior ao grupo de indicadores com evolugdo positiva no ultimo ano disponivel (67). Contudo, em sete dos indicadores
(adicionais aos do periodo) a frequéncia de disponibilidade da fonte de dados ndo permite a monitorizagdo no ultimo ano.
De notar que, nosODS 1, 5,6, 7,13, 16 e 17, 80% ou mais dos indicadores disponiveis mostraram uma evolugdo favoravel.

Comparativamente ao inicio das séries, assinala-se que 27 indicadores evoluiram no sentido contrario ao desejavel. Nos
0DS 8, 9, 10, 14 e 15, mais de um tergo dos indicadores disponiveis registaram alteragGes de forma desfavoravel.

Relativamente ao ODS 4 — Educagdo de qualidade, Portugal encontra-se vinculado aos compromissos assumidos na
Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel, procurando garantir o acesso a educagdo inclusiva, de qualidade e
equitativa, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos.

No ODS 4, conforme se pode observar na Evolugdo dos ODS em Portugal no periodo 2010-2018, cinco dos indicadores
globais evoluiram no sentido desejavel ou ja atingiram os resultados desejados — 4.1.1. proporgdo de criangas e jovens
que atingiram um nivel minimo de proficiéncia em leitura e matematica; 4.2.2. taxa de participa¢do em atividades de
aprendizagem organizada um ano antes da idade oficial de entrada para o 12 ciclo; 4.3.1. taxa de participagao de jovens
e adultos em educagdo formal e ndo forma; 4.4.1. proporgao de jovens e adultos com competéncias em tecnologias
de informagdo e comunicacgdo; 4.a.1. proporgdo de escolas com acesso a eletricidade a agua potavel, computadores e
internet para fins pedagdgicos, infraestruturas e materiais adaptados a estudantes com deficiéncias, instalagdes sanitarias
separadas por sexo e para lavagem das maos — e dois dos indicadores globais registam uma evolug¢do no sentido contrario
ao desejavel —4.5.1. indices de paridade e 4.b.1. volume dos fluxos de ajuda publica ao desenvolvimento para bolsas por
sector e tipo de programa.

Na Evolugdo dos ODS em Portugal no ultimo ano com informagdo disponivel, observa-se que quatro dos indicadores

globais (4.2.2, 4.4.1, 4.a.1 e 4.b.1) evoluiram no sentido desejavel ou ja atingiram os resultados desejados, 4.5.1 evoluiu
no sentido contrario ao desejavel e 4.1.1 e 4.3.1 ndo tiveram avaliagdo.
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Metas e indicadores globais

4.1. Até 2030, garantir que todas as meninas e meninos completam o ensino primario e secundario, que deve ser de
acesso livre, equitativo e de qualidade, conduzindo a resultados de aprendizagem relevantes e eficazes.

4.1.1. Proporgdo de criangas e jovens: (a) nos segundo e terceiro anos do primeiro ciclo do ensino basico; (b) no
final do segundo ciclo do ensino basico; e (c) no final do terceiro ciclo do ensino basico, que atingiram um
nivel minimo de proficiéncia em (i) leitura e (ii) matematica, por sexo.

4.2. Até 2030, garantir que todos as meninas e meninos tenham acesso a um desenvolvimento de qualidade na
primeira infancia, bem como cuidados e educagao pré-escolar, de modo a que estejam preparados para o ensino
primario.

4.2.1. Proporgdo de criangas com menos de 5 anos que estdo dentro dos parametros de desenvolvimento em
termos de saude, aprendizagem e bem-estar psicossocial, por sexo.

4.2.2. Taxa de participagdo em atividades de aprendizagem organizada (um ano antes da idade oficial de entrada
para o 12 ciclo), por sexo.

4.3. Até 2030, assegurar a igualdade de acesso para todos os homens e mulheres a educagdo técnica, profissional e
tercidria, incluindo a universidade, com qualidade e a pregos acessiveis.

4.3.1. Taxa de participacdo de jovens e adultos em educagado formal e ndo formal, nos Gltimos 12 meses, por sexo.

4.4, Até 2030, aumentar substancialmente o nimero de jovens e adultos que tenham habilitagées relevantes,
inclusive competéncias técnicas e profissionais, para emprego, trabalho decente e empreendedorismo.

4.4.1. Proporgdo de jovens e adultos com competéncias em tecnologias de informagdo e comunicagao (TIC), por
tipo de competéncia.

4.5. Até 2030, eliminar as disparidades de género na educagao e garantir a igualdade de acesso a todos os niveis de
educacgao e formacgdo profissional para os mais vulneraveis, incluindo as pessoas com deficiéncia, populagao
autoctone e criangas em situagao de vulnerabilidade
4.5.1. indices de paridade (mulher/homem, rural/urbano, 12/52 quintis de riqueza e outros como estado de

incapacidade, populagdes indigenas e populagdes afetadas por conflitos, a medida que os dados estejam
disponiveis) para todos os indicadores nesta lista que possam ser desagregados.

4.6. Até 2030, garantir literacia e aptidoes numéricas a todos os jovens e a uma substancial proporgdo dos adultos,
homens e mulheres.

4.6.1. Percentagem da populagdo de um dado grupo etario que atingiu pelo menos um determinado nivel de
proficiéncia em competéncias de (a) literacia e (b) numeracia funcionais, por sexo.

4.7. Até 2030, garantir que todos os alunos adquiram os conhecimentos e habilidades necessarias para promover o
desenvolvimento sustentavel, inclusive por meio da educacdo para o desenvolvimento sustentavel e estilos de
vida sustentdaveis, direitos humanos, igualdade de género, promogado de uma cultura de paz e da ndo violéncia,
cidadania global e valorizagdo da diversidade cultural e da contribuicao da cultura para o desenvolvimento
sustentavel.

4.7.1. Grau com que a (i) educagdo para a cidadania global e a (ii) educagdo para o desenvolvimento sustentavel,
incluindo a igualdade de género e os direitos humanos, sdo disseminados a todos os niveis em: (a) politicas
educativas nacionais, (b) programas educativos, (c) formagdo de professores e (d) avaliagdo de estudantes.

Meios de implementacgao e indicadores globais

4.a. Construir e melhorar instalagoes fisicas para educagdo, apropriadas para criancas e sensiveis as deficiéncias e
as questdes de género, e que proporcionem ambientes de aprendizagem seguros e ndo violentos, inclusivos e
eficazes para todos.

4.a.1. Proporgdo de escolas com acesso a: (a) eletricidade; (b) internet para fins pedagdgicos; (c) computadores
para fins pedagodgicos; (d) infraestruturas e materiais adaptados a estudantes com deficiéncias; (e) dagua
potavel; (f) instalagdes sanitarias separadas por sexo; e (g) instalagdes para lavagem das maos (de acordo
com as defini¢ées dos indicadores WASH).

4.b. Até 2020, ampliar substancialmente, a nivel global, o nimero de bolsas de estudo — para os paises em
desenvolvimento, em particular os paises menos desenvolvidos, pequenos Estados insulares em desenvolvimento
e os paises africanos — para o ensino superior, incluindo programas de formagao profissional, de tecnologia
da informagdo e da comunicag¢do, programas técnicos, cientificos e de engenharia, em paises desenvolvidos e
outros paises em desenvolvimento.

4.b.1. Volume dos fluxos de ajuda publica ao desenvolvimento para bolsas por sector e tipo de programa.

4.c. Até 2030, aumentar substancialmente o contingente de professores qualificados, inclusive por meio da
cooperagdo internacional para a formagao de professores, nos paises em desenvolvimento, especialmente os
paises menos desenvolvidos e pequenos Estados insulares em desenvolvimento.

4.c.1. Proporgdo de professores (a) na educagao pré-escolar; (b) no primeiro e segundo ciclos do ensino basico;
(c) no terceiro ciclo do ensino basico; e (d) no ensino secundario, que receberam pelo menos a formagao
basica de professores (por exemplo: formagdo pedagdgica) antes ou durante o exercicio da profissdo,
requerida para lecionar num determinado nivel de ensino num dado pais.
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Evolugdo dos ODS em Portugal no periodo 2010 — 2018"

_— -
Periodo*/Ultimo ano Legenda
O indicador evolui no sentido desejavel
ou ja atingiu os resultados desejados
O indicador evolui no sentido contrério
ao desejavel
—

Sem alteragdes

Sem avaliagdo (e.g., série demasiado
curta ou irregular; inconclusivo)

* O sentido da evolugdo no periodo é atribuido através da taxa
de variagdo entre o ano mais recente disponivel e o primeiro
ano disponivel desde 2010 (tendo pelo menos duas
observagdes interpoladas)

* Desde o primeiro ano disponivel a partir de 2010 até ao ultimo ano disponivel.

Fonte: Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel — Indicadores para Portugal 2019. INE, 2019
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Evolugdao dos ODS em Portugal no ultimo ano com informacgao disponivel

Periodo*/Ultimo ano Legenda

O indicador evolui no sentido desejavel
ou ja atingiu os resultados desejados

O indicador evolui no sentido contrario
ao desejavel

Sem alteragbes

Sem avaliagdo (e.g., série demasiado
curta ou irregular; inconclusivo)

* O sentido da evolugdo no periodo é atribuido através da taxa
de variagdo entre o ano mais recente disponivel e o primeiro
ano disponivel desde 2010 (tendo pelo menos duas
observagdes interpoladas)

Fonte: Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel — Indicadores para Portugal 2019. INE, 2019
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Relativamente a educagdo, os paises comprometem-se a providenciar educagdo inclusiva e equitativa de qualidade em
todos os niveis — na primeira infancia, na educagdo primaria e nos ensinos secundario, superior, técnico e profissional.
Todas as pessoas, independentemente do sexo, idade, raga, etnia, e pessoas com deficiéncia, migrantes, povos
indigenas, criangas e jovens, especialmente aqueles em situagdo de vulnerabilidade, devem ter acesso a oportunidades
de aprendizagem ao longo da vida de modo a adquirir conhecimentos e a desenvolver competéncias para explorar
oportunidades e participar plenamente da sociedade.

Posteriormente, apresenta-se um quadro detalhado relativo ao ODS4 com indicagdo do sinal da evolugdo de cada
indicador disponivel para cada indicador global.

oDS Indicadores Periodo* Ultimo ano
Proficiéncia em leitura (PISA)

4 1 1 . o n . yre)
Proficiéncia em matematica (PISA) A\

4.2.2 Taxa de escolarizagdo aos 5 anos, por sexo

Proporgdo de individuos com idade entre 18 e 64 anos que
43.1 participaram em atividades de aprendizagem ao longo da
vida, por sexo e grupo etario

Proporg¢do de individuos com idade entre 16 e 74 anos que
44.1 efetuaram atividades relacionadas com computador, por
tipo de atividades efetuadas no computador

< » » X

indices de paridade de sexo, grau de urbanizagdo e quintis
de rendimento da populacdo dos 18 aos 64 anos que
participou em atividades de aprendizagem ao longo da vida

indice de paridade de sexo nos individuos com idade entre
16 e 74 anos que efetuaram atividades relacionadas com
computador

>
>

4.5.1 .
Indice de paridade de grau de urbanizag¢do nos individuos

com idade entre 16 e 74 anos que efetuaram atividades
relacionadas com computador

indice de paridade de quintis de rendimento nos individuos
com idade entre 16 e 74 anos que efetuaram atividades
relacionadas com computador

Proporgdo de escolas com acesso a internet e computadores

S para fins pedagégicos

)

o)
Volume dos fluxos de ajuda publica ao desenvolvimento v

Rl para bolsas por sector e tipo de programa o

* O sentido da evolugdo no periodo é atribuido através da taxa de variagdo entre o ano mais recente e o primeiro ano disponivel desde 2010 (tendo pelo
menos duas observagdes interpoladas)

Fonte: Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel — Indicadores para Portugal 2019. INE, 2019
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ndicadores para Portugal

O relatério Estado da EducagGo 2018 apresenta um conjunto mais reduzido de indicadores relativos ao desempenho do
sistema educativo, quando comparado com relatérios anteriores, e procura limitar as analises a uma descri¢do sumaria do
comportamento das varidveis em aprego na ultima década. Contudo, apesar da opgao feita, procurou-se apresentar indicadores
em todas as areas reconhecidas como essenciais para um conhecimento aprofundado sobre a educagdo em Portugal.

A evolugdo demografica, a qualificagdo e emprego da populagdo, bem como os indices da pobreza em Portugal sdo os
focos principais dos dados de abertura deste capitulo do relatério. E sdo precisamente as alteragdes da demografia que
marcam os dados relativos a frequéncia de criangas e jovens nos diferentes niveis e ciclos de educagdo e ensino ndo
superior.

Os indicadores seguintes percorrem os diferentes niveis do sistema, desde a primeira infancia e educagdo pré-escolar até
ao ensino superior e a educagdo de adultos. Neste ambito, sdo abordadas questdes importantes ou até decisivas como,
por exemplo, as taxas de cobertura de amas e creches na primeira infancia, as taxas de retencdo e desisténcia nos ensinos
basico e secundario, os diplomados que concluem o ensino profissional, a evolugdo do nimero de estudantes nos cursos
técnicos superiores profissionais, a participacdo dos estudantes portugueses em programas de mobilidade internacional
e o investimento dos adultos em atividades de formagdo.

Apresentam-se depois os dados relativos aos recursos humanos, com particular énfase na diminuigdo do niumero total de
docentes e no envelhecimento dos educadores e professores na década, em todos os niveis de educagdo e ensino.

Quanto aos recursos financeiros, salienta-se a evolugdo da despesa do Estado em educagdo bem como a despesa por
nivel de educagdo e ensino, incluindo subsetores, tais como, a a¢do social escolar ou os complementos educativos,
designadamente as atividades de enriquecimento curricular.

Os recursos para a aprendizagem abordam os equipamentos informaticos, bem como os intercambios, de alunos e
docentes, com diferentes paises da Europa, e apresentam informagdo sobre a confianga dos professores nas suas

competéncias digitais.

O capitulo encerra com os dados da agdo social escolar, enquanto medida promotora de equidade, e com informagdo
sobre as residéncias de estudantes do ensino superior.
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Populacao, qualificacao e emprego

* A populagdo residente em Portugal em 2018, estimada em 10 276 617 individuos, dos quais 5 424 251 sdao mulheres e
4 852 366 sdao homens, reduziu 296 862 residentes relativamente a 2009.

* Em 2018, estima-se que residam em Portugal 347 348 criangas dos zero aos trés anos e 166 602 em idade pré-escolar,
893 616 criangas e jovens com idade para frequentar o ensino bdsico e 322 109 o ensino secundario. Estima-se ainda
769 340 jovens adultos com idade entre os 18 e 24 anos.

* O numero de nados-vivos cresceu ligeiramente em 2018 face a 2017 (+866). A queda registada entre 2010 e 2014
perspetiva uma redugdo média anual do afluxo de novos alunos no 12 CEB de mais de 6000 criangas, realidade que ndo
serd contrariada antes de 2021.

* O saldo populacional cada vez menos negativo desde 2014, em 2018 aumentou 45 578 individuos face ao valor minimo
da década. Observa-se uma quase estagnagdo do saldo natural e um crescimento do saldo migratério desde 2013.

* A populagdo estrangeira residente em Portugal tem vindo a aumentar nos ultimos dois anos, representando, em 2018,
4,1% da populagao.

* Relativamente a migracdo de individuos com menos de 25 anos, em 2018, entraram em Portugal 1463 criangas dos zero
aos trés anos e 609 em idade pré-escolar e sairam 352 e 176, respetivamente. Imigraram 2683 criangas e jovens com
idade para frequentar o ensino basico e 1114 o ensino secundario e emigraram 945 e 896. Enquanto sairam do pais 7161
jovens adultos dos 18 aos 24 anos, apenas entraram 5436.

* A qualificagdo da populagdo ativa residente em Portugal continua a melhorar, em 2018 mantém-se a redugdo de
individuos sem nivel de escolaridade ou com qualificagdo até ao 32 CEB e o aumento da populagdo com pelo menos o
ensino secundario. E de registar que no grupo sem nivel de escolaridade ou com o 12 CEB cerca de 90% das pessoas tem
45 anos ou mais, bem como cerca de 60% com 22 CEB ou 32 CEB. Por outro lado, pelo menos 65% da populagdo, tanto
com ensino secundario ou pds-secundario como com ensino superior, tem menos de 45 anos.

* A populagdo entre os 25 e 64 anos que completou pelo menos o ensino secunddrio tem vindo a aumentar ao longo da
década. Em 2018, esta proporgdo é de 54,4% entre as mulheres e de 44,8% entre os homens.

* Em Portugal, entre 2013 e 2018, a taxa de emprego cresce 10,0 pp e a taxa de desemprego reduz 9,5 pp, mais do dobro da
média europeia. Em 2018, a taxa de emprego atinge 75,4% e a de desemprego 7,0%. Registe-se, no entanto, que ao longo
da década a taxa de emprego nas mulheres é sempre inferior a dos homens, atingindo essa diferenga 6,8 pp em 2018.

* A taxa de emprego é superior a 70% em todos os grupos etdrios, exceto na faixa mais jovem e na faixa mais velha, e
acima dos 85% entre os 30 e os 49 anos. A taxa de desemprego é inferior a 10%, exceto no grupo dos 20 aos 24 anos,
com 17,9% de jovens adultos desempregados.

¢ A qualificagdo superior é determinante para o emprego. Da populagdo em idade ativa com formagdo superior apenas
14,5% dos individuos ndo trabalha e 5,4% dos individuos que procuram emprego estdo desempregados.

* A populagdo entre os 15 e 34 anos que ndo estuda nem trabalha diminui de 17,1%, em 2013, para 9,9%, em 2018.
Essa proporgdo é superior a 10% nos grupos de individuos, entre os 20 e os 34 anos. Entre os 15 e os 19 anos, a
proporgdo é consideravelmente inferior a das restantes faixas etérias (3,8%), valor que podera ser explicado pelo facto
da escolaridade obrigatdria ser até aos 18 anos de idade.

* Entre a populacgdo inativa 14,9% sdo cuidadores informais. Maioritariamente tém entre 25 e 49 anos e sdo mulheres.

* Relativamente a 2008, Portugal reduz, até 2018, 19,4% da populagdo em risco de pobreza ou exclusdo social, tendo
ultrapassado desde 2017 a meta definida para 2020. Apesar de ser o 62 pais que mais reduziu o risco de pobreza e exclusdo
social na ultima década, ainda existem cerca de 2,2 milhGes de pessoas nessa situagdo, das quais mais de metade se
encontra na faixa etdria entre os 25 e os 64 anos. Entre os homens, esta taxa é maior na faixa dos 16 aos 19 anos, com
32,7% em risco de pobreza ou exclusdo social, seguida das faixas 11-15 anos e 20-24 anos com cerca de um quarto nessa
situagdo. Entre as mulheres, nas faixas 11-15 anos, 16-19 anos e 75 ou mais anos, mais de um quarto encontra-se em risco
de pobreza ou exclusdo social. Mesmo entre a populagdo empregada, mais de 10% pertence a este grupo de risco.

Populagao, qualificagdo e emprego
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Estimativa anual da populagao residente. Portugal

Em 2018, mantém-se a tendéncia
descendente da década em estudo.

10573 479
10 276 617
=0
2009 2018

Estimativa anual da populagao residente com menos de 25 anos, por grupo etario. Portugal

347 348

769 340
166 602

Os menores valores representam
criangas de quatro ou cinco anos,

nascidas nos anos de crise. 383 265

322 109
199 244

311 107

m0-3anos m4-5anos ®m6-9anos m10-11lanos m12-14anos 15-17 anos m18-24 anos

Fonte de dados: INE, atualizagdo de 14-06-2019
Fonte: CNE

Nados-vivos
Cresce nos ultimos quatro anos, mas é
112515@..... ainda insuficiente.

..................... 101 381
99 491
87020
82367
2003 2009 2010 2014 2018

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 04-03-2019
Fonte: CNE

32 Estado da Educagdo 2018



Saldos populacionais

2018 é o ano em que o numero de dbitos mais excede o
numero de nados-vivos.

Depois de 2009, é também o ano em que o nimero de
entradas mais supera o nimero de saidas do pais.

+15 408

+10 465~

-4943

+11 570

-25980

2009 2010 2012 2013 2018
mSaldo total =@=Saldo natural =@=Saldo migratdrio

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 18-07-2019
Fonte: CNE

Populagdo estrangeira em percentagem da populagdo residente

Ao longo da década, a populagdo estrangeira ronda
os 4% da populagao residente.

4,3%
4,2% '/\ / 4,1%
3,8%
2009 2010 2016 2018
Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 04-03-2019
Fonte: CNE
Imigrantes permanentes com menos Emigrantes permanentes com menos
de 25 anos por grupo etario de 25 anos por grupo etario

352176

1463 352

204

389
609 Na populagdo com

menos de 25 anos,
é no grupo entre

896

1164
2436 0s 18 e os 24 anos
que saem mais
584 jovens do que

entram.

1114

MO0-3anos M4-5anos M6-9anos M10-1lanos MW12-14anos 15-17anos M 18-24anos

Fonte de dados: INE, atualizagdo de 31-10-2018
Fonte: CNE
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Populagdo ativa com 15 ou mais anos, por nivel de escolaridade completo

Nesta década, até ao ensino basico o nimero de individuos diminui,
enquanto nos niveis de escolaridade mais elevados aumenta.

Milhares
1448,3
1384,0 1378,1
1152,9
—® 1058,0
961,0
915,6
839,3
636,6
636,1
233,3 @
e ———
—@ 75,6
2009 2018

e Nenhum e=== 19 CEB e=== 29 (CEB == 32(CEB === Ensinosecunddrio === Ensino superior
oupds-secundario

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 06-02-2019
Fonte: CNE

Populagdo entre os 25 e 64 anos que completou pelo menos o ensino secundario, por sexo

Em 2018, quase metade da popula¢ao tem pelo 54,4%
menos o ensino secundario completo. A

2009 2018

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 16-05-2019
Fonte: CNE
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Taxa de emprego dos 20 aos 64 anos, por sexo

Em 2018, a taxa de emprego atinge o valor mais alto da
década, depois de ter atingido o valor minimo em 2013.

Nos ultimos dois anos, Portugal apresenta uma taxa
superior a média europeia.

78,.9%
76,4% R v
° v
v v 75,4%
" 73,1%
71,1%
68,9% @mm . A T
. . A
A °
66,1% A . 65,4% A
A A
62,3%
2009 2013 2018
e=Portugal e=—UE28

Taxa de emprego dos 20 aos 64 anos, por grupo etario e nivel de escolaridade completo mais
elevado. 2018

Em Portugal, a taxa de emprego entre os 30 e os 49 anos é superior a 85%, enquanto na
UE28 oscila entre 80% e 85%. No entanto, no grupo mais jovem e nos dois grupos mais
velhos, Portugal fica aquém da média europeia.

A taxa em Portugal é superior a da média da UE28 em todos os niveis de qualificagdo.

71,3%
79,3%
85,1%
86,1%
88,1%
87,2%
79,8%

85,5%
76,3%
69,2%

59,2%

Quanto maior é o nivel de qualificagdo mais elevada é a taxa.

Portugal

60-64 anos
55-59 anos
50-54 anos
45-49 anos
40-44 anos
35-39 anos
30-34 anos
25-29 anos
20-24 anos

48,0%

CITE 5-8
CITE 3-4
CITEO0-2

UE28

44,4%
71,8%
79,7%
82,5%
83,1%
81,8%
80,0%
75,0%
53,3%

84,5%
73,4%

56,1%

Fonte de dados: Eurostat, atualizagdo de 21-09-2019
Fonte: CNE
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Taxa de desemprego dos 20 aos 64 anos

A taxa de desemprego em 2018, em Portugal,
atinge o valor mais baixo da década, reduzindo
para mais de metade relativamente a 2013 e
apenas 0,3 pp acima da média da UE28.
16,5%

10,6%

9,7%
8,6%

7,0%
6,7%

2009 2013 2018

e POrtugal e UE28

Taxa de desemprego dos 20 aos 64 anos, por grupo etdrio e nivel de escolaridade completo mais
elevado. 2018

A taxa de desemprego mais elevada regista-se entre os 20 e os 24 anos e
é menor entre os individuos com formagao superior.

Portugal UE28

,8% 60-64 anos 5,2%
6,4% 55-59 anos 5,2%
5,8% 50-54 anos 5,2%
4,9% 45-49 anos 5,5%
6,5% 40-44 anos 5,7
5,2% 35-39 anos 6,2%
5,9% 30-34 anos 6,9%
9,3% 25-29 anos 9,2%
17,9% 20-24 anos 14,0%

5,4% CITE 5-8 4,2%
7,8% CITE 3-4 ,1%

1 )
I II I m
a &

7,3% CITE 0-2 13,3%

Fonte de dados: Eurostat, atualizagdo de 21-09-2019
Fonte: CNE
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Proporg¢ao de desempregados de longa e muito longa duragdo entre os 20 e os 64 anos, dentro
da populagao desempregada. 2018

Em Portugal, 45,6% dos desempregados ndo consegue encontrar
trabalho no primeiro ano e 30,4% nos primeiros dois anos, mais
0,9 pp e 2,4 pp que a média europeia, respetivamente. Esta
situagao é pior entre os homens do que entre as mulheres.

12 meses ou mais 24 meses ou mais
Portugal UE28 Portugal
Total 45,6% 44,7% 30,4% 28,1%
Homens 48,0% 44,9% 33,2% 28,5%
Mulheres 43,4% 44,5% 27,9% 27,7%

Fonte de dados: Eurostat, atualizagdo de 10-07-2019
Fonte: CNE

Populagdo entre os 15 e 34 anos que nao estuda nem trabalha

17,2%

15,9%

14,1%
13,1%

Portugal, em 2018, atinge o valor mais baixo,
quase metade do valor de 2013, e 4,2 pp
abaixo da média europeia. 9,9%

2009 2013 2018
e Portugal e UE28

Populacdo entre os 15 e 34 anos que nao estuda nem trabalha, por grupo etério. 2018

30- 34 anos 10,5% 17,3%

25 - 29 anos 12,1% e A taxa NEET em Portugal é mais
baixa que a média europeia, em

todos os grupos etarios.
20 - 24 anos 13,1% 14,9% grup

Em Portugal esta proporgao é
maior na faixa dos 20 aos 24
anos, enquanto na UE28 é dos
30 aos 34 anos.

15 - 19 anos ER 5,8%
W Portugal m UE28

Fonte de dados: Eurostat, atualizagdo de 13-08-2019
Fonte: CNE
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Cuidadores informais em percentagem da populagdo inativa

Desde 2011, a proporg¢ao de cuidadores informais em Portugal tem sido

33,1% inferior a média europeia.
° .
A A Em Portugal, a grande maioria dos cuidadores informais sao mulheres.
. 22,5%
22,3% @ A i 207 : : B 22,0%
,270 19,0% A . ° ° A __*——‘ ,U%
19,9% @ B A
o—
\ O 14,9%
13,2%
v v . . . ¢ v v
o o v
3,7% v v v v v 3,2%
1,7%
2009 2011 2014 2018

e Portugal e UE 28

Ha mais cuidadores informais na  50.64 anos
faixa dos 25 aos 49 anos do que

dos 50 aos 64 anos.
25-49 anos

39,6%

B Portugal m UE 28

Até 2020, a pobreza deve ser reduzida, retirando relativamente a 2008, pelo menos 200 mil
pessoas do risco de pobreza ou exclusdo social

Desde 2017 que Portugal ultrapassou a meta.
Em 2018, existem 2 223 milhares de pessoas em
risco de pobreza ou exclusao social,
-535 mil que no inicio da década.

Milhares

2879 +121

2757

Meta

-200

-535
2008 2013 2018 2020

Fonte de dados: Eurostat, atualizagdo de 12-09-2019
Fonte: CNE
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Mais de metade das pessoas em risco
de pobreza ou exclusdo social tém
entre 25 e 64 anos.

0-5anos
3,6%

75 ou mais
anos
12,2%

6-10 anos
4,2%

11-15 anos
6,7%

65-74 anos
8,9% 16-19 anos
5,9%
2223 milhares de pessoas 20-24 anos
. 5,8%
em risco de pobreza
ou exclusdo social
em 2018
50- 64 anos
23,3%
25-49 anos

29,5%

Ha maior risco
de pobreza
entre os jovens
dos 16 aos 19
anos.

Ha maior risco
de pobreza
entre as
raparigas dos
11 aos 15 anos
e nas mulheres
com 75 ou mais
anos.

m Total m 0-5 anos m 6-10 anos
m 11-15anos m 16-19 anos 20-24 anos
W 25-49 anos m 59-64 anos M 65-74 anos

m 75 ou mais anos

Variacao entre 2008 e 2018. UE28

Portugal é o 62 pais que mais reduziu o risco de
pobreza e exclusao social na ultima década.

polonia  -39,3% |

Hungria
Bulgaria
Roménia
Letonia
Portugal
Republica Checa
Lituania
Austria
Eslovénia
Finlandia
Bélgica
Italia
Estdnia
Malta
Grécia
Espanha
Dinamarca
Holanda

Suécia

-32,5% I
-32,3% |
-30,2% I
-26,6% [N
-19,4% [N

-19,3% [N

-12,7% |

-11,0% [N

-9,7% R

-1,8% |l

B 26%

B 0.0%

Hl 0.3%
B 0%
B 0.9%
B 117%
I 2.4%
I 6.0%
I 10.2%

Nota: Nao existem dados disponiveis para Alemanha, Chipre, Croacia,

Eslovaquia, Franga, Irlanda, Luxemburgo e Reino Unido

Empregados em risco de pobreza, por grupo
etario e sexo. Portugal, 2018

Na populacdao empregada, existe maior risco de
pobreza ou exclusao social nas faixas dos 18 aos
24 anos e com 65 ou mais anos.

Ha maior proporgcao de homens nas faixas com

idade inferior a 65 anos

e de mulheres com 65 ou mais anos.

11,9%

18 -24 anos 25-54 anos 55-64 anos

12,3%

v

14,.7%

>65 anos

Fonte de dados: Eurostat, atualizagdo de 12-09-2019

Fonte: CNE
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Frequéncia de educag¢ao formal

* Em 2008/2009, 2 435 665 criancas, jovens e adultos frequentavam o sistema educativo portugués. Dez anos depois, em
2017/2018, contam-se menos 429 186 inscritos correspondendo a uma quebra de 18%. Muito embora todos os niveis
de educacdo e ensino apresentem variagdo negativa, esta é mais relevante nos ensinos basico e secundario com quebras
de frequéncia de -23% e -19,5% de alunos, respetivamente, e na educagdo pré-escolar com -12,5% de criangas.

¢ A diminuigdo sistematica dos inscritos na educagdo pré-escolar deve-se principalmente a redu¢do da taxa de natalidade,
que explica igualmente a quebra que se verifica nos ensinos basico e secunddrio. Para além desta circunstancia, que
justifica sobretudo a redugdo de matriculas nas modalidades para jovens, verifica-se a partir de 2009 um decréscimo
muito acentuado de matriculas nas modalidades destinadas a adultos. A percentagem de matriculados nestas
modalidades, que representavam, em 2009, 18,4% do total de inscritos, reduz para 5,9%, em 2018.

* Em 2017/2018, o sistema publico de educacio é frequentado por 81% dos matriculados/inscritos em todos os niveis de
educagdo e ensino. O sector privado assume maior expressao na educagao pré-escolar, com 47% das criangas inscritas.

* A maioria das criangas, jovens e adultos (85%) que se encontram no sistema educativo concentram-se em trés regides:
Norte (33,6%), Area Metropolitana de Lisboa (31,3%) e Centro (20,2%).
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Criancas, jovens e adultos inscritos/matriculados por nivel de educacdo e ensino. Portugal

Redug¢ao do nimero de alunos em todos os niveis de
educagdo e ensino entre 2009 e 2018.

2017/18 240231 987 704 401 050 372753

2016/17 7258 CEC) 1000 006 399775 361943
2015/16 259 850 1013397 391538 356 399
2014/15 264 660 1041698 393618 349 658

2013/14 265414 1057459 385210 362 200

2012/13 266 666 1093523 398 447 371000

2011/12 272 547 1157811 411238 390273

2010/11 276 125 1206 716 440 895 396 268
2009/10 274387 1256 462 483 982 383 627
2008/09 274628 1283193 498 327 373002

mEducacgdo pré-escolar mEnsino basico mEnsino secundario mEnsino pds-secundario ndo superior mEnsino superior

Criancas, jovens e adultos matriculados/inscritos, por nivel de educacdo e ensino e sexo.
Portugal, 2017/18

Com excegao do ensino superior as
mulheres estdo em minoria.

Ensino superior 46,2% 53,8%
Ensino pds-secundario
Ensino secundario

Ensino basico

Educagdo pré-escolar

H Homens M Mulheres

Criangas, jovens e adultos inscritos/matriculados, por nivel de educagio e ensino e natureza do
estabelecimento. Portugal

A maioria das criangas, jovens e adultos frequenta estabelecimentos de educacgao e
ensino publicos, embora a educagio pré-escolar apresente um maior equilibrio.

Educagdo Pré-escolar Ensino Bésico Ensino secundario Ensino pds-secundario Ensino superior
1%

21% 17%
79% 9
6 . 83%

m Publico mPrivado

Fonte de dados: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Criangas, jovens e adultos inscritos/matriculados. NUTS Il, 2017/18

4,1% 2,3%2:3%
, 17

As regides Norte, Area
Metropolitana de Lisboa e Centro 6,1%
destacam-se com as maiores
percentagens de criangas, jovens e
adultos inscritos/matriculados.

33,6%

31,3%

20,2%

mNorte mCentro mAML mAlentejo mAlgarve mRAA mRAM

Jovens e adultos matriculados no ensino bdasico e no ensino secundario. Portugal

Quebra acentuada do nimero de matriculados em modalidades para adultos entre 2009 e
2014. Nos anos posteriores observam-se subidas anuais de inscritos nesta modalidade.

2017/18 1547435 81550

2016/17 1580 760 72980

2015/16 1602 740 62 045
2014/15 1641003 58973

2013/14 1668 781 39302

2012/13 1696 696 61940

2011/12 1710075 131521

2010/11 1722 669 201 067

2009/10 1728590 286 241

2008/09 1727 809 328 339
®m Matriculados em modalidades para jovens  ® Matriculados em modalidades para adultos

Fonte de dados: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Primeira infancia e educacao pré-escolar

* A taxa de cobertura das respostas sociais para a primeira infancia (amas e creches), no Continente regista um crescimento
positivo entre 2008 e 2015, ano a partir do qual se observam quebras anuais. Nas regides auténomas este indicador
apresenta um crescimento consistente, sendo de realgar os 56,8% alcangados em 2018, na RAM.

* Relativamente aos paises da OCDE e da UE23, Portugal evidencia uma taxa de cobertura da resposta social creches para
criangas com menos de trés anos (36,7%) ligeiramente superior as médias da OCDE (36,3%) e da UE23 (35,6%).

* O nimero médio de horas semanais, que as criangas portuguesas com menos de 3 anos e com 3 anos ou mais passam
em educacgdo e cuidados para a primeira infancia e educagdo pré-escolar (39,1 e 38,5 horas), é dos mais elevados de
entre os paises da UE28, cuja média semanal de permanéncia é de 27,4 e 29,5 horas, respetivamente.

* A taxa de pré-escolarizagdo (3 aos 5 anos) regista na década um acréscimo de 7,8 pp, situando-se em 2017/2018 nos
90,1%. Numa analise idade a idade, verifica-se que as maiores subidas ocorrem aos 3 e 4 anos, com um crescimento de
12,1 pp e 9,5 pp, respetivamente.

* A Area Metropolitana de Lisboa permanece como a regido do pais onde se observam os valores mais baixos da taxa de
pré-escolarizagdo aos 3,4 e 5 anos (70,7%, 85,0% e 89,2%). No Algarve e na RAA, 99% das criangas de 5 anos frequentam
a educagdo pré-escolar.

Primeira infancia e educagdo pré-escolar
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Taxa de cobertura das respostas sociais para a primeira infancia. NUTS |

A evolugao, no Continente da taxa de cobertura das respostas
sociais para a primeira infancia, mostra um crescimento até
2015 descendo a partir de entdo, ao contrario das regiGes

auténomas que mantém a tendéncia de subida.
56,8%

48,4%

38,8%

34,5%

30,2%

26,0%

2008 2009 2010 2011 2015 2017 2018
e CONtineNte o= RAA emm== RAM - Meta

*0 Conselho Europeu de Barcelona definiu em 2002, uma meta em matéria de infraestruturas de acolhimento de criangas com o objetivo de, até 2010, ser
assegurado o acolhimento de 33% das criangas com menos de trés anos. Esta meta mantém-se em vigor.

Fonte de dados: Carta Social, GEP-MTSSS; SRSS/RAA; DRIG/OERAM. 2019

Fonte: CNE

Criangas com idade inferior a trés anos em educagao e cuidados para a primeira infancia®. UE23?, 2017

Portugal evidencia uma taxa de cobertura da resposta social
creches para criangas com menos de trés anos ligeiramente
superior as médias da OCDE e da UE23.
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1 N&o inclui as amas

2 paises da UE28 membros da OCDE. Bélgica, Eslovaquia, Grécia, Irlanda, Itdlia, Reino Unido e Republica Checa ndo constam da figura por falta de dados
3 Nestes paises ndo existem dados disponiveis para as trés subcategorias (< 1 ano, 1 ano e 2 anos)

# Nestes paises a subcategoria 1 ano inclui também as criangas com menos de 1 ano

Fonte de dados: Education at a Glance 2019: OECD Indicators. OECD, 2019
Fonte: CNE
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Média de horas semanais em educagao e cuidados para a primeira infancia e educagao pré-escolar.
UE28, 2017

Em Portugal, o nimero médio de horas semanais, que as criangas com menos de 3 anos e
com 3 anos ou mais passam em educacao e cuidados para a primeira infancia e educagao
pré-escolar, é dos mais elevados de entre os paises da UE28.
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Criangas com 3 ou mais anos
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Criangas com menos de 3 anos

Fonte de dados: Statistics Eurostat, atualizagdo de 30-04-2019
Fonte: CNE

Criangas inscritas em educagao pré-escolar, por idade. Portugal

Diminui¢cdo do numero de criangas inscritas na educagdo pré-escolar
com 4 e 5 anos, ligeiro aumento de criangas com 3 anos e crescimento
acentuado de inscritos com 6 anos.

274628 274387 276125 272547 266666 265414 264660

259 850 253 959

240231
102930 100674 101 841

2008/09  2009/10  2010/11  2011/12  2012/13  2013/14  2014/15  2015/16  2016/17  2017/18

H3anos M4 anos W5anos B26anos

Fonte de dados: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Criangas inscritas em educagdo pré-escolar, por idade e natureza do estabelecimento. Portugal,
2017/2018

A maioria das criangas da educagao pré-escolar frequenta
estabelecimentos de ensino publico, exceto as que tém 3 anos de idade.

26 anos
5anos 60,8%
4 anos 51,8%
3 anos 41,6%

H Publico ®Privado

Taxa de pré-escolarizagdo, por idade. Portugal

Em 2017, a taxa de pré-escolarizacdo, dos 3 aos 5 anos, alcanga o valor mais
elevado notando-se uma ligeira retragdo em 2018.

82,8%
78,4%

70,8% QL
,8%

2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

Hm3aos5anos @3 anos ®4anos @5 anos

Fonte de dados: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Ensino basico | criangas e jovens

* No ensino basico, em 2017/2018, verifica-se uma reducdo de 167 798 alunos relativamente a 2008/2009: -18% no
19 CEB, -17% no 22 CEB e -9,6% no 32 CEB. Mantém-se, assim, a tendéncia de diminui¢cdo do numero de alunos em todos
os ciclos deste nivel de ensino.

* A maioria das criangas e jovens matriculados no ensino bdsico (98%) frequentam o ensino regular em 2017/2018
(incluindo-se aqui os que frequentam o ensino artistico especializado em regime integrado). Os restantes alunos
frequentam outras modalidades (PCA e CEF), que sdo ponderadas quando se verificam constrangimentos no percurso
escolar que propiciem situacdes de reiterado insucesso, abandono ou risco de exclusdo social. E no 32 CEB que se
observa um maior numero de matriculados nestas modalidades: 20 012 alunos, correspondendo a 6% do total deste
ciclo de ensino.

* Muito embora se note um ligeiro aumento da propor¢do de alunos que frequentam os trés ciclos do ensino bdasico
regular, com a idade “ideal”, o nimero daqueles que apresentam, nomeadamente, dois ou mais anos de desfasamento
etario permanece muito elevado: 10 527 no 12 CEB, 18 224 no 22 CEB e 37 235 no 32 CEB. Saliente-se que dos 22 270
alunos que nao frequentam o ensino basico regular, 30,4% tém 17 e mais anos.

* As taxas de retengdo e desisténcia revelam uma evolugdo positiva, no entanto os percursos escolares marcados pela
retengdo acentuam-se desde o 12 CEB, a medida que se avanca na escolaridade. Em 2017/2018, a taxa de retengdo e
desisténcia diminuiu em todos os anos de escolaridade, com exce¢do do 32 ano que manteve os 2,2% e do 82 ano que
aumentou de 6,7% para 6,8%, relativamente ao ano anterior.

* No 12 CEB, a taxa de retengdo e desisténcia encontra-se nos 2,8%, contudo o valor desta taxa no 22 ano de escolaridade,
ano em que é permitida pela primeira vez a retengdo, ainda é elevado (6,6%).

* No 22 CEB, a taxa de retengdo e desisténcia no 52 ano tem vindo a decrescer desde 2013/2014, atingindo cerca de
metade do valor em 2017/2018 (5,6%). Por sua vez, a taxa relativa ao 62 ano apresenta, em 2017/2018, uma diminuigdo
face a 2012/2013, passando de 14,8% para 5,0%.

*Em 2017/2018, o 32 CEB apresenta uma taxa de retencdo e desisténcia de 7,8%, em que o 72 ano de escolaridade
apresenta uma percentagem 2 pp acima desse valor. A taxa relativa ao 92 ano tem vindo a reduzir gradualmente a partir
de 2012/2013, passando de 17,7% para 6,5% em 2017/2018.

* Relativamente aos resultados do ensino basico em 2017/2018, nas disciplinas sujeitas a prova final, observa-se uma maior
concentragao nas classificagGes positivas em Portugués e uma maior proporg¢do no nivel 3, com 61,5% na classificagao de
frequéncia, 42,1% na classificagdo da prova final e 61,7% na classificagdo interna final. Na drea da Matemdtica, regista-se
uma maior proporgao no nivel 3 na classificagdo de frequéncia e na classificagao interna final, com 37,1% e 36,6%,
respetivamente. Em relagdo a classificagdo da prova final, a maior percentagem observa-se no nivel 2, com 30,9%.

* A dimensdo do efeito da diferenga padronizada entre a média da classificagdo de frequéncia e a classificagdo da
prova final, obtida pelo d-Cohen, mostra que essa diferencga é residual em Portugués e relevante, apesar de baixa, em
Matematica, em 2017/2018.

* No ano letivo 2017/2018, 107 066 jovens concluem o ensino basico: 97 777 o ensino regular e 9289 outras modalidades
para jovens (7486 em Cursos de educagdo e formagdo, 1294 em Percursos curriculares alternativos, 399 em Cursos
artisticos especializados em regime integrado e 10 em Cursos profissionais).
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Criangas e jovens matriculados no ensino bdsico por ciclo de estudo. Portugal

Os trés ciclos do ensino basico apresentam uma diminuicao do
nimero de matriculados entre 2009 e 2018.

485928 @
385 569

380382 @ s ® 398346

——@ 344 040
259 693

257734 @= So==

— 213 860
2008/09 2010/11  2011/12 2017/18

=10 ciclo =22 ciclo ===32°ciclo
Criangas e jovens matriculados, por ciclo de estudo e oferta de educagao e formagdo para
jovens. Portugal

A grande maioria das criangas e jovens matriculados frequenta
o ensino regular nos trés ciclos do ensino basico.

12 CEB 2° CEB 39 CEB
0,9% 0,5%
|

4,6% 2% 0,4%

99,9% .
' 98,7% 93,8%
mRegular . . mRegular mRegular
m Percursos curriculares alternativos m Percursos curriculares alternativos m Cursos de educacio e formagio?
= Ensino artistico? u Percursos curriculares alternativos

m Ensino artistico!
* Em regime integrado

2 Inclui cursos profissionais

Taxa real de escolariza¢do no ensino basico. NUTS I e ll, 2017/18

A taxa real de escolarizagao no ensino basico, regista na
Area Metropolitana de Lisboa e nas Regioes Auténomas
valores abaixo da média nacional.

97,7% 97,9% 99,4% 98,0% 95,8% 99,2% 98,3% 96,2%

92,1%

Portugal Continente Norte Centro AML Alentejo Algarve RAA RAM

Fonte de dados: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Criangas e jovens matriculados no ensino basico, por idade e modalidade de ensino. Portugal,
2017/18

A maioria dos alunos matriculados nos trés ciclos do ensino basico
regular tém a idade “ideal” de frequéncia.
Dos que frequentam CEF e PCA, 30,4% tém 17 anos ou mais.

12 CEB - regular 29 CEB - regular*
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m72Ano m82Ano m92Ano mCEF  mPercursos curriculares alternativos

Inclui ensino artistico especializado em regime integrado
2 Inclui cursos profissionais

Criangas e jovens matriculados no ensino basico regular, por ciclo de estudo, idade ideal de
frequéncia e com desvio etario. Portugal, 2017/18

O numero de alunos, que frequentam os trés ciclos do ensino basico
regular e que apresentam, nomeadamente, dois ou mais anos de
desfasamento etario, permanece elevado.

Idade ideal 330799 83,1% 159 452 75,2% 230 690 71,2%

Com 1 ano de desvio 56 604 14,2% 34342 16,2% 56 103 17,3%

Com 2 anos de desvio 7829 2,0% 11 357 5,4% 25154 7,8%
Com 3 e mais anos de desvio 2698 0,7% 6867 3,2% 12 081 3,7%

Fonte de dados: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Taxa de retencgdo e desisténcia (%) no ensino regular*, por ciclo de estudo e ano de escolaridade.
Portugal

Seguindo a evolugao positiva dos Gltimos anos nos trés ciclos do ensino basico,

em 2017/2018, registam-se as taxas de retengdo e desisténcia mais baixas da
década. Neste ano letivo observa-se uma diminuicdo da taxa em todos os anos de
escolaridade, com excec¢do do 32 ano, que mantém a percentagem, e do 82 ano que
aumenta 0,1 pp, relativamente ao ano anterior.

10,4%

2008/09  2009/10  2010/11 2011/12  2012/13 2013/14  2014/15  2015/16  2016/17  2017/18

M 1°CEB =@=223n0 =@=323n0 =@=42ano

14,8%

2008/09  2009/10  2010/11  2011/12  2012/13  2013/14  2014/15 2015/16  2016/17  2017/18
m 22 CEB =@= 52 ano =@= 62 ano

17,7%

17,2%

17,1%

9,8%

6,8%
6,5%

2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18
m 32 CEB =@= 72 ano =@- 82 ano == 92 ano

* Inclui o ensino artistico especializado em regime integrado

Fonte de dados: Estatisticas da Educa¢do. DGEEC, 2008/2009 a 2017/2018
Fonte: CNE
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Classificagbes de frequéncia, prova final e interna final (escala 1-5) dos alunos internos, 12 fase.
Portugal, 2018

Nas disciplinas sujeitas a prova final, observa-se uma maior concentragao de alunos
nas classificacdes positivas em Portugués e uma maior proporg¢do no nivel 3.

Em Matematica, regista-se uma maior proporg¢ao no nivel 3 na classificagdao de
frequéncia e na classificagdo interna final e de nivel 2 na prova final.

Portugués

61,5% 61,7%

36,8%

12,8%

6,5% 6,6% 81% g%

0,01% 0,11% 0,01%

1 2 3 4 5

B Classificagdo de frequéncia m Classificagdo da prova final m Classificagao interna final

Matematica
37,1% 36,6%
30,9% 3L7%
29,1%
20,88% 21,0% 2L7% 5019% 20,3%
10,8% 10,1%
7,1%
1,29% 1,29%

1 2 3 4 5

m Classificacdo de frequéncia m Classificagdo da prova final m Classificagdo interna final

Desempenho médio dos alunos internos, 12 fase, em Portugués e Matematica. Portugal, 2018

Entre as médias da classificagdo 332 d=011 3i° 3,33

de frequéncia e da classifica¢do a1 PR ‘;.os

da prova final, o efeito d-Cohen ' 2,62 '

é residual em Portugués e

relevante' apesar de baixo, em Classificagdo média de Classificagdo média da  Classificagdo média
Matematica. frequéncia prova final interna final

=0=Portugués =e=Matematica

* d-Cohen mede a dimens&o do efeito da diferenga entre as médias de duas distribuigdes, em desvios padréo.
M, - M,
d=—"—"— em que M designa a média e ¢ o desvio padrio
01 + 0-2
2

Se d < 0,2 adiferenca é residual, caso contrério é considerada relevante, sendo baixase 0,2<d < 0,5, médiase 0,5<d<0,8 egrandese d=>0,8.

Fonte de dados: JNE, 2018
Fonte: CNE
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Conclusao do ensino basico, por modalidade de ensino para jovens. Portugal, 2018

Maior concentragao de alunos no ensino regular.
Conclusao de 9289 alunos noutros percursos curriculares.

Curso artistico

especializado em

regime integrado
399

Cursos
profissionais
110

Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo. DGEEC, 2017/2018
Fonte: CNE
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Ensino secundario | jovens

* O numero de jovens a frequentar o ensino secundario que, em 2009, era de 329 137 estudantes, cresceu de forma
continua até 2014, ano em que alcangou o valor maximo da década (363 245). Na década constata-se um acréscimo de
6,6 pp, decorrente principalmente do aumento de matriculados em cursos de dupla certificagdo (cursos profissionais e
cursos de aprendizagem).

Ao longo da década, verifica-se que os jovens continuam a optar maioritariamente pela frequéncia dos cursos
cientifico-humanisticos, oferta educativa vocacionada para o prosseguimento de estudos de nivel superior: 58,3% em
2018 face aos 59,3% em 2009.

A taxa de escolarizagdo no ensino secunddrio, entre 2009 e 2018, regista uma evolugdo positiva, exibindo na década
um acréscimo de 11,7 pp. No que respeita ao comportamento deste indicador por sexo, verifica-se que o acréscimo da
participagdo masculina foi superior (14,4 pp) mantendo-se, no entanto, a tendéncia para as raparigas registarem um
nivel de participagdo superior neste nivel de ensino.

Em 2017/2018, a maioria dos jovens (72,9%), que frequentam o ensino secunddario regular, enquadram-se no que
se considera a idade ideal de frequéncia deste nivel de ensino (15, 16 e 17 anos). J4 no caso dos jovens dos cursos
profissionais essa proporgdo é de 28,3%.

Tal como no ensino bdsico, verifica-se uma evolugdo positiva nas taxas de retengdo e desisténcia neste nivel de ensino,
embora os percursos escolares marcados pela retengdo se acentuem a medida que os alunos avangam na escolaridade.

* No ensino secundario, a taxa de retengdo e desisténcia é de 15,7%, mas quando se analisa por anos de escolaridade, este
valor ndo é uniforme, sendo de 13,8% no 102 ano, 8,2% no 112 ano e 25,6% no 122 ano.

Em 2017/2018, concluiram o ensino secundario 78 901 jovens: 47 312 em Cursos cientifico-humanisticos, 26 931 em
Cursos profissionais, 2010 em Cursos de aprendizagem, 1154 em Cursos tecnoldgicos, 734 em Artistico especializado em
regime integrado, 515 em Cursos vocacionais e 245 em Cursos de educac¢do e formagdo.

Em Portugal, a idade média dos diplomados pela primeira vez no ensino secundario é de 19,8 anos no ensino geral,
acima da média da UE23 e da OCDE (18,5 anos), e é de 20,1 anos no ensino vocacional, abaixo da média da UE23 e da
OCDE (20,6 e 21,3 anos, respetivamente). A Dinamarca mostra a maior diferenga entre as idades médias por modalidade
de ensino, registando 19,1 anos no ensino secundario geral e 26,2 anos no ensino secundario vocacional. Portugal e a
Polénia apresentam a idade média mais alta no ensino geral e a Dinamarca no ensino vocacional, enquanto o Reino
Unido apresenta a idade média mais baixa no ensino secundario geral (16,8 anos) e a Grécia no ensino secundario
vocacional (18,1 anos).

Relativamente aos alunos que concluiram o ensino secundario vocacional em Portugal, 19,2% diplomaram-se na drea de
“Engenharia, Industrias de transformagdo e Construgao”, 16,0% em “Ciéncias empresariais, Administracao e Direito”, e
12,2% em “Saude e Protegdo social”. Comparativamente aos valores médios da OCDE e da UE23, a maior concentragao
de alunos diplomados também se observa na drea de “Engenharia, Industrias de transformagdo e Construgdo”, mas com
valores acima dos 30%. O Reino Unido apresenta um comportamento dispar, registando 14,7% dos alunos diplomados
na drea da “Saude e Protec¢do social”, 12,0% em “Ciéncias empresariais, Administracdo e Direito”, e 8,1% em “Engenharia,
Industrias de transformagdo e Construgdo”.

A dimensdo do efeito da diferenga padronizada entre as médias da classificagdo interna final e da classificagdo de exame,
obtida pelo d-Cohen, é residual em Alemdo e Portugués Lingua ndo Materna, é relevante, apesar de baixa, em Francés e
Matematica B, € média em Desenho A, Matematica A, Histdria B, Latim, Geografia A e Espanhol e é grande em Histdria
da Cultura das Artes, Histéria A, Inglés, Fisica e Quimica A, MACS, Literatura Portuguesa, Filosofia, Biologia e Geologia,
Economia A, Geometria Descritiva A e Portugués.
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Jovens matriculados no ensino secunddrio por modalidade de ensino. Portugal

O numero de jovens a frequentar o ensino secundario cresceu de forma
continua até 2014, ano em que alcancou o valor maximo da década,
verificando-se a partir dai uma redugdo, exceto em 2016/2017.

309137 341459 344616 348434 361832 363245 360787 356868 357722 350958

133807 I 123877 [l 146 608 [l 149303 [l 160714 Ml 162 385 B 156997 [l 150522 [l 150078 Ml 146 245
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2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

mCCH mCDC* Ensino secundario

*Ensino artistico especializado em regime integrado, cursos profissionais, cursos de educagdo e formagao, cursos tecnoldgicos, cursos de aprendizagem e
cursos vocacionais

Jovens matriculados no ensino secunddrio por modalidade de educacdo e formagdo. Portugal

Os jovens continuam
) 21869 1306

1 4388 s conti
o a optar maioritariamente
pela frequéncia
dos cursos
1 ientifico-h isti 11672
2008/09 cientifico-humanisticos.
195330 04713
2185
20212 2736
3612

m Cursos cientifico-humanisticos = Cursos tecnoldgicos = Cursos cientifico-humanisticos =Cursos tecnoldgicos
m Artistico especializado u Cursos profissionais = Artistico especializado = Cursos profissionais
= Cursos de aprendizagem nCEFe CV = Cursos de aprendizagem nCEFe CV

Taxa real de escolarizagao no ensino secundario, por sexo. Continente

A taxa de escolarizagdo no ensino secundario regista uma evolugdo positiva,
verificando-se um acréscimo da participacdo masculina, embora as raparigas
continuem a registar um nivel de participacdo superior.
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Fonte de dados: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Taxa real de escolarizag¢do no ensino secundario, por sexo. NUTS | e ll, 2017/18

A regiao Norte revela a taxa mais elevada, quer nos homens,
quer nas mulheres, enquanto a RAA tem a mais baixa nos dois
sexos, mas apresentando o maior desfasamento entre eles.

83,3% 84,1% 86,9% 84,1% 83,3%

. R ; 76,6% 77,3% 74,7%
i 65 4%
79,3% 80,2% 83,1% 79,6% 79,7% 72,8% 72,7% 58,5% 69,9%

Portugal Continente  Norte Centro Alentejo Algarve

Jovens matriculados no ensino secundario, por modalidade de ensino e idade. Portugal, 2017/18

Ensino regular Cursos profissionais
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Considerando a idade entre os 15 e os

17 anos como a ideal de frequéncia do
ensino secundario, é notdria a diferenga

do desvio etdrio entre os alunos do ensino
regular e os dos cursos profissionais. A
maioria dos jovens que frequentam os cursos
de aprendizagem tem mais de 18 anos.

mCursos aprendizagem w=CEF = Cursos vocacionais

Jovens matriculados no ensino secunddrio regular e nos cursos profissionais, por idade ideal de
frequéncia e com desvio etario. Portugal, 2017/18

A maioria dos jovens, que frequentam o ensino secundario regular, enquadram-
se no que se considera a idade ideal de frequéncia deste nivel de ensino, o
mesmo nao acontecendo no caso dos jovens dos cursos profissionais.

Ensino regular Cursos profissionais

%

Idade ideal 153 897 72,9% 32988 28,3%
Com 1 ano de desvio 40 307 19,1% 37 564 32,2%
Com 2 anos de desvio 12 814 6,1% 28 797 24,7%
Com 3 e mais anos de desvio 4043 1,9% 17 373 14,9%
Total 211 061 100% 116 722 100%
Fonte de dados: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Taxa de retengdo e desisténcia no ensino secundario regular*, por ano de escolaridade. Portugal
36,8% Em 2018, observam-se as menores taxas de retengao e

.\/o\ desisténcia no ensino secunddrio e
33,9%

por anos de escolaridade

25,6%

13,8%

8,2%

2008/09  2009/10 2010/11  2011/12  2012/13  2013/14 2014/15 2015/16  2016/17  2017/18
mEnsino Secundario  =@=102 Ano =@=112 Ano =@=122 Ano

* Inclui o ensino artistico especializado em regime integrado
Fonte de dados: Estatisticas da Educagdo. DGEEC, 2008/2009 a 2017/2018
Fonte: CNE
Média de idade dos diplomados pela primeira vez no ensino secundario, por modalidade de
ensino. UE23%, 2017

15 17 19 21 23 25 27

Poldnia 19,8 @@ 20,5

Portugal 19,76 @® 20,14

Letdnia 19,6 @@ 20,6

Republica Checa 19,5 @@ 20,3
Finlandia 1930———® 240 Em Portugal, a média de idade dos
Hungria 191 @——® 216 diplomados, pela 12 vez, no ensino
Dinamarca vie @262 secundario geral é de 19,8 anos e no
Alemanha 18570 @ 2138 ensino secundario vocacional é de
Eslovéquia 18,6 @@ 19,3 20,1 anos.
Média UE23 185 @@ 206 A seguir a Poldnia, somos o pais
Média OCDE 185 06— 213 em que os jovens concluem mais
Lituania 1840 @ 2038 tarde o ensino geral. Ja no ensino
Eslovénia 182 @@ 188 vocacional, somos o oitavo pais em
Espanha 810 @233 que terminam mais cedo.

Suécia 18,1 @ 18,3
Italia 18,1 ®® 18,7
Luxemburgo 180 @ @ 20,5
Austria 17,8 @ —@ 19,8

Grécia 17,1 @@ 18,1
Holanda 17,1 @ ——@® 21,2
Reino Unido | 16,8 @&——@® 19,8

@ Ensino secundario geral ® Ensino secunddrio vocacional

*Paises da UE28 membros da OCDE
Nota: Bélgica, Estdnia, Franga e Irlanda ndo constam da figura por falta de dados

Fonte de dados: Education at a Glance 2019: OECD Indicators. OCDE 2019
Fonte: CNE
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Distribuicao dos diplomados do ensino secunddrio vocacional nas dreas de estudo selecionados.
UE23%*, 2017

Reino Unido  EEZMREPN0) 14,7%

Holanda 17,8% 19,6% 23,4%

Espanha 18,0% 13,2% 19,8%

Portugal é dos paises com
Luxemburgo
menor percentagem de
Italia diplomados nas areas de
estudo selecionadas.
Dinamarca
Franga
Eslovénia 13,3% 12,7%
Alemanha 33
Bélgica 35,5% 21,9% 7,4%
Austria 35,6% 27,7% 2,7%
Letdnia 37,0% 15,4% 0,4%
Poldnia 37,0% 12,2% [JOmRA
Eslovaquia 38,3% 15,9% 8,4%
Republica Checa 39,5% 17,2% 6,6%
Grécia 41,8% 14,2% 18,2%
Suécia 44,1% 8,2% 17,7%
Hungria 47,2% 14,2%
Lituania 48,0% 17,3%
Estonia 48,8% 1,2%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%  80%

B Engenharia, Industrias de transformagdo e Construgao
B Ciéncias empresariais, Administragdo e Direito
B Saude e Protegdo social

* Paises da UE28 membros da OCDE
Nota: Irlanda ndo consta da figura por falta de dados

Fonte de dados: Education at a Glance 2019: OECD Indicators. OCDE 2019
Fonte: CNE
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ClassificagGes interna final, de exame e final (escala 0-20) e desempenho médio dos alunos
internos, 12 fase. Portugal, 2018

Em todas as disciplinas, a média das classificagées de exame é inferior a média das
classificagOes atribuidas pelas escolas, mas apresentam sempre maior dispersao.

Classificagdo interna Classificagdo Classificagao final d-Cohen*
final de exame da disciplina

entre CIF
Média Desvio padrdao Média Desvio padrao Meédia Desvio padrao e CE

Histdria da Cultura das

Artes 13,41 2,48 9,84 3,13 12,40 2,39 1,27
Historia A 13,15 2,37 9,69 3,55 12,16 2,47 1,17
Inglés 14,48 2,40 11,40 3,40 13,68 2,60 1,06
Fisica e Quimica A 14,17 2,84 10,71 3,95 13,18 3,00 1,02
MACS 13,67 2,58 10,36 4,00 12,73 2,74 1,00
Literatura Portuguesa 13,33 2,38 10,52 3,32 12,53 2,37 0,98
Filosofia 13,92 2,39 11,22 3,75 13,14 2,53 0,88
Biologia e Geologia 14,38 2,56 11,46 4,35 13,54 2,84 0,85
Economia A 14,38 2,56 11,45 4,35 13,54 2,84 0,85
Geometria Descritiva A 15,34 3,18 11,56 5,78 14,25 3,67 0,84
Portugués 13,53 2,39 11,27 3,09 12,87 2,40 0,82
Desenho A 15,41 2,12 13,54 2,73 14,87 2,03 0,77
Matematica A 14,00 2,99 11,12 4,50 13,17 3,25 0,77
Histéria B 14,65 2,68 12,46 3,63 14,03 2,69 0,69
Latim 14,44 2,88 12,29 3,61 13,82 2,95 0,66
Geografia A 13,32 2,26 11,67 2,89 12,83 2,24 0,64
Espanhol 15,29 2,20 14,03 2,27 14,89 2,05 0,56
Francés 13,37 2,32 12,09 2,92 12,99 2,33 0,49
Matematica B 13,61 2,72 12,40 3,95 13,27 2,87 0,37
Alemdo 14,64 2,58 14,19 3,05 14,50 2,55 0,16
::;::rg::s RERSR S 14,32 2,17 14,17 3,24 14,30 2,03 0,05

* d-Cohen mede a dimensdo do efeito da diferenca entre as médias de duas distribui¢des, em desvios padrao.

M, -M,l| . - . ~
=———— em que M designa a média e o o desvio padrdo
0, +0,
2

Se d < 0,2 adiferenga é residual, caso contrario é considerada relevante, sendo baixa se 0,2 <d < 0,5, médiase 0,5<d<0,8 egrandese d>0,8.

Fonte de dados: JNE, 2018

Fonte: CNE
Conclusao do ensino secundario, por modalidade de ensino para jovens. Portugal, 2018
Malor Concentracao Cursos profissionais
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enquanto os Cursos profissionais aprendizagem
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Apenas 4658 jovens concluem
N C
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47 312

Fonte de dados: Estatisticas da Educag¢do. DGEEC, 2017/2018
Fonte: CNE
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Ensino pds-secundario e ensino superior

* O curso de especializagdo tecnoldgica, sendo uma formacgao pds-secundaria, visa conferir uma qualificagdo de nivel 5
do Quadro Nacional de Qualificacdes. Estes cursos foram criados em 2006, ao abrigo do Decreto-Lei n2 88/2006, de
23 de maio, e o seu funcionamento, acompanhamento e avaliagdo estd a cargo da Comissdo Técnica para a Formacgao
Tecnoldgica Pds-Secunddria. Desde janeiro de 2017 sdo ministrados apenas em instituicGes de ensino ndo superior.
Em 2017/2018, registam-se 4741 matriculados, dos quais 3157 sdo homens e 1584 mulheres, tendo-se diplomado 1513
estudantes.

Na década, dos alunos inscritos no ensino superior, sobressai um acréscimo de 5540 no ensino universitdrio e um
decréscimo de 5789 no ensino politécnico. O ano letivo 2010/2011 foi o que registou o maior niumero de inscritos
(396 268). Nos anos seguintes verifica-se uma diminui¢do continua, assinalando-se em 2014/2015 o valor mais baixo
(349 658). A partir dai, tem-se verificado um aumento progressivo de inscritos. Em 2017/2018, mantém-se a tendéncia
de uma maior representatividade dos alunos do sexo feminino (53,8%).

O numero de inscritos em estabelecimentos de ensino superior publico supera largamente o do ensino superior privado.
A variagdo de inscritos entre 2009 e 2018, tanto no ensino universitario como no ensino politécnico, é positiva no caso
do ensino publico (19 734 e 6317, respetivamente) e negativa, em ambos os subsistemas, no caso do ensino privado
(-14 194 e -12 106, respetivamente).

Em 2017/2018, estdo inscritos em cursos de formagdo inicial (cursos técnicos superiores profissionais, licenciaturas e
mestrados integrados) 290 050 alunos (78% do total de inscritos).

Em relagdo a 2016/2017 verificam-se ligeiros aumentos de inscritos em todos os cursos, com exceg¢do dos cursos
de especializagdo, que registam menos 391 inscritos. De realgar o acréscimo de 16% nos cursos técnicos superiores
profissionais, 5,3% nos cursos de mestrado e 3,6% nos cursos de doutoramento.

Na década, embora se observem oscilagdes relevantes, os cursos das areas “Ciéncias empresariais, Administracdo e

Direito”, “Engenharia, Industrias transformadoras e Construgao” e “Saude e Prote¢do social” foram os que apresentaram
0 maior numero de alunos inscritos (58%, em 2017/2018).

Os cursos da area “Educacao” tém vindo a registar perdas importantes, atingindo em 2018 o valor mais baixo de inscritos
desde 2009 (13 084). Note-se que, em 2017/2018, a “Educacdo” é a Unica area onde se verifica um decréscimo de alunos
inscritos (3,8%) relativamente ao ano anterior.

O numero de estudantes em programas de mobilidade internacional apresenta, entre 2014 e 2018, um crescimento
consistente: mais 40% de estudantes em mobilidade de crédito e mais 89% de estudantes em mobilidade de grau. Em
2018, os estudantes em mobilidade de crédito representam, em Portugal, 4,4% do total de inscritos e os estudantes em
mobilidade de grau 7,5%. Em ambos os programas, o leque de nacionalidades dos inscritos é muito diversificado, sendo
que os alunos de nacionalidade brasileira continuam a ser os mais representados.

O numero de estudantes internacionais ou estrangeiros envolvidos em programas de ensino superior nos paises da OCDE
era de 3,7 milhdes, em 2017, representando um crescimento de 6% relativamente a 2016 (Education at a Glance, 2019).

* A taxa de escolarizagdo no ensino superior continua a registar uma evolugdo positiva. E de realgar que, entre 2014/2015
e 2017/2018, as diferengas mais significativas ocorrem aos 18, 19 e 20 anos com acréscimos de 6 pp, 7 pp e 5 pp,
respetivamente.

Em 2017, a taxa de escolarizagdo no ensino superior em Portugal, dos jovens com 19 e 20 anos, é de 41%, 4 pp acima
da média da OCDE e da UE23. A partir dos 21 anos, o valor deste indicador para Portugal é sempre inferior a média da
OCDE e da UE23.

Na década, o nimero de inscritos no 12 ano pela primeira vez, em todos os niveis de formacgao, exibe um crescimento de
7439 alunos, resultante de um acréscimo de 12 505 inscritos no ensino publico e de um decréscimo de 5066 no ensino
privado. No entanto, de 2016/2017 para 2017/2018, é o ensino privado que regista o maior crescimento percentual de
inscritos (17,5%).

Em 2017/2018, inscreveram-se no 12 ano pela primeira vez 122 811 alunos (+8896 do que em 2016/2017): 62,6% em
estabelecimentos de ensino superior universitario e 37,4% em estabelecimentos de ensino superior politécnico.

Entre 2009 e 2018, os cursos da drea de “Educagdo” foram os que registaram maior quebra de inscritos no 12 ano pela
primeira vez: -2102 alunos (29,4%). Em 2018, verifica-se um ligeiro crescimento de inscritos (3,4%) relativamente ao ano
de 2017.

* A idade média dos alunos inscritos pela primeira vez no ensino superior exibe grandes disparidades entre os paises da
OCDE e UE23. Segundo o relatério Education at a Glance (2019), fatores estruturais, como procedimentos de admissado de
novos alunos, idade tipica de conclusdo do ensino secundario ou diferentes perce¢des culturais do valor de experiéncias
profissionais ou pessoais prévias, fora da educagdo, podem explicar as diferengas na idade média de ingresso no ensino
superior nos diversos paises. Portugal, com valores inferiores as médias da OCDE e UE23, estd entre os paises cuja idade
média dos alunos, que entram pela primeira vez no ensino superior, € mais baixa.

Ensino pés-secundario e ensino superior
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* Em 2018, o numero de diplomados no ensino superior aumenta para 95 394. Este crescimento ocorre tanto no ensino
politécnico (+2315) como no ensino universitario (+2190). Destes diplomas atribuidos 76 093 sdo conferentes de grau.

* A maioria dos diplomados continua a ser proveniente dos cursos de licenciatura. Em 2018, a percentagem de diplomados
em mestrados regista um decréscimo e em doutoramentos e outras formagdes um ligeiro aumento.

*Em 2018, a maior percentagem de diplomados ocorre na area de “Ciéncias empresariais, Administra¢do e Direito”
(20,8%), seguida de “Engenharia, Industrias de transformacdo e Construgdo” (18,5%) e de “Saude e Protegdo social”
(16,8%). As areas que concentram a menor propor¢do de diplomados, sdo a “Agricultura” e as “Tecnologias de Informacdo
e Comunicagdo” (2,2%), seguidas da area da “Educagdo” (5,2%).

* No ensino universitario, o nimero de diplomados em mobilidade de grau cresce para 3750, mais 873 que em 2017, e
diminui em mobilidade de crédito para 4253. No ensino politécnico, regista-se um ligeiro aumento de diplomados em
ambos os programas de mobilidade internacional.
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Inscritos! em estabelecimentos de ensino superior, por tipo de ensino. Portugal

Na década, dos alunos inscritos no ensino superior, sobressai um acréscimo
de alunos no ensino universitario e um decréscimo no ensino politécnico.

396 268 390273

383627 372 753

373002 371000
362 200 349 658 356 399 361943

142710 137214

139 647 131518

125 248 119 325

137 307 115 285 121 785 126 729

243 980 253 558 253 059 234 614 235214 241 235

245752 242 875

234 373

235695

2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

B Universitario> M Politécnico®

Variagdo dos inscritos' em estabelecimentos de ensino superior, por natureza do
estabelecimento de ensino e tipo de ensino. Portugal, 2008/2009 — 2017/2018

A variagao de inscritos entre 2009 e 2018, tanto no ensino universitario
como no politécnico, é positiva no caso do ensino publico e negativa no
ensino privado.

19734
6317 5540
-5789
-12 106
-14 194
Publico Privado Total de inscritos

B Universitario> M Politécnico®

Notas:
Inclui os inscritos em mobilidade internacional. Inclui os inscritos em todos os cursos ministrados em estabelecimentos de ensino superior, exceto

os inscritos que estejam apenas a elaborar dissertagdo, trabalho de projeto ou estagio final e os inscritos em especializagdes que ndo cumpram,
cumulativamente, os seguintes requisitos: 60 ECTS, 300 horas letivas de contacto distribuidas por 2 semestres letivos e avaliagdo final.

2 Inclui estabelecimentos ndo integrados em universidades.
3Inclui estabelecimentos ndo integrados em institutos politécnicos, bem como unidades orgénicas de ensino politécnico integradas em universidades.

Fonte de dados: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Inscritos! em estabelecimentos de ensino superior, por curso e ciclo de estudos. Portugal,
2017/2018

196
A maioria dos inscritos no 12780 0,1%

20450 3,4%
ensino superior estao em cursos 5,5%

de formagao inicial (cursos

técnicos superiores profissionais,

licenciaturas e mestrados 5185674/3
integrados).

216471
58,1%

60 799
16,3%

mLicenciatura 12 ciclo = Mestrado integrado mMestrado 22 ciclo

= Doutoramento 32 ciclo uCTeSP Especializagdes  mOutros?

Inclui os inscritos em programas de mobilidade internacional
2 Inclui Mestrado integrado terminal (194) e Doutoramento (2)

Taxa de escolarizacdo no ensino superior, por idades. Portugal®

0,4%
>50 anos I 0.4%
0,9%
45-49 anos I 0.9%
1,3%
40-44 anos 13%
35-39 anos 2,1% . = H
2,1% A taxa de escolariza¢ao no ensino

3o superior continua a registar uma
5,0% evolugao positiva.
5,3%

6,2%
6,1%
7,4%
7,4%
9,2%
9.3%

30-34 anos

29 anos

28 anos

27 anos

26 anos

12,1%

25 anos 12,2%

16,1%

24 anos 16,9%

22,8%

23 anos 23,6%

22 anos

21 anos

20 anos

44,2%
19 anos 34.7%

41,7%

18 anos 25.6%

31,6%
0,5%

17 anos 0.5%

m2014/15 m2017/18
*N3o inclui os inscritos em programas de mobilidade internacional
Fonte de dados: DGEEC, 2019

Fonte: CNE
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Taxa de escolarizagao no ensino superior da populagao dos 19 aos 28 anos. 2017

A taxa de escolarizagdo no ensino superior em Portugal, dos
jovens com 19 e 20 anos, situa-se acima

da média da OCDE e da UE23.

A partir dos 21 anos, o valor

é sempre inferior.

41,2%

36,9% 36,8%

9 0
35.6% 37,6% 37,1%

26,7% 26,5%

15,8% 16,5%

10,6% 979 10,8%
“

20,0%

19-20anos 21-22anos 23 -24anos 25-26anos 27 - 28 anos

B Portugal M Média UE23* M Média OCDE

* Paises da UE28 membros da OCDE

Fonte de dados: Education at a Glance 2019. OCDE
Fonte: CNE

Inscritos em programas de mobilidade internacional. Portugal

O nuimero de estudantes em programas de mobilidade internacional
apresenta, desde 2014, um crescimento consistente, quer em
mobilidade de crédito, quer em mobilidade de grau.

2017/18
28 122

2016/17
22194

2014/15 215t
16 888
2013/14
14 883

m Mobilidade de crédito = Mobilidade de grau?
1 N&o inclui inscritos da Universidade Aberta

Fonte de dados: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Distribuicdo dos alunos internacionais e estrangeiros, por regido de origem

Portugal
0,1%

17,4%

33,6%

9,4%,

1,3%
38,2%

u Africa mAmérica do Norte

mAmérica Latina e Caribe uAsia

mEuropa mOceania

Média OCDE Média UE23
Em Portugal, a maioria dos .
5% 12,5%

0,6% 3% 8,3%

estudantes internacionais
ou estrangeiros sao
origindrios de Africa e
Ameérica Latina, enquanto

3,1%
23,5% 6,0%

2,9%
57%

, 41,9%
nos paises da OCDE e da
UE23 a maioria é oriunda
da Asia e Europa
* 31,7%
55,9% 7%
m Africa = América do Norte u Africa u América do Norte
=América Latina e Caribe ~ mAsia mAmérica Latina e Caribe = Asia
mEuropa = Oceania mEuropa mDesconhecida

mDesconhecida

* Paises da UE28 membros da OCDE
Fonte de dados: Education at a Glance 2019. OCDE

Fonte: CNE
Inscritos® no 12 ano pela primeira vez em estabelecimentos de ensino superior por tipo de
ensino. Portugal
Na década, o nimero de inscritos no 12 ano pela primeira vez, em todos os
niveis de formacao, exibe um crescimento, embora se observem oscilagées nos
anos intermédios, tanto no universitario como no politécnico.

122 314 131 508 122 811
115 372 116 576 112 701 113 915

106 249 103 638 104 255
42 737 5882
71178 76 929

4

43 494 0989
36 437 33962 35 662 A2 R
69 812 69 676 68 593 69 765

2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

m Universitario? m Politécnico®

Notas:
* Inclui os inscritos em mobilidade internacional. Inclui os inscritos em todos os cursos ministrados em estabelecimentos de ensino superior, exceto

os inscritos que estejam apenas a elaborar dissertagdo, trabalho de projeto ou estagio final e os inscritos em especializagdes que ndo cumpram,
cumulativamente, os seguintes requisitos: 60 ECTS, 300 horas letivas de contacto distribuidas por 2 semestres letivos e avaliagdo final.

2 Inclui estabelecimentos ndo integrados em universidades.
3Inclui estabelecimentos ndo integrados em institutos politécnicos, bem como unidades orgénicas de ensino politécnico integradas em universidades.

Fonte de dados: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Variagdo de inscritos’ em estabelecimentos de ensino superior no 12 ano pela primeira vez, por area de
educagdo e formagdo. Portugal, 2008/09 — 2017/18

. Os cursos da area de

“Educacdo” foram os

Saude e protegdo social -1202 - que registaram maior
quebra de inscritos no

Engenharia, industrias transformadoras e construgdo -173 I 12 ano pe|a primeira vez,
enquanto os da drea de

Ciéncias sociais, jornalismo e informagado . 608 Upen s ..
Ciéncias empresariais,
.. ~ . e

Agricultura, silvicultura, pescas e ciéncias veterinarias . 666 Admlnlstra;ao e Direito
revelam o maior
Tecnologias da informagdo e comunicagdo (TIC) - 964 incremento.

Ciéncias naturais, matematica e estatistica - 1103

Artes e humanidades _ 2807
Ciéncias empresariais, administracdo e direito _ 3110

Notas:

*Inclui os inscritos em mobilidade internacional. Inclui os inscritos em todos os cursos ministrados em estabelecimentos de ensino superior, exceto
os inscritos que estejam apenas a elaborar dissertagdo, trabalho de projeto ou estégio final e os inscritos em especializagdes que ndo cumpram,
cumulativamente, os seguintes requisitos: 60 ECTS, 300 horas letivas de contacto distribuidas por 2 semestres letivos e avaliagdo final.

Fonte de dados: DGEEC, 2019
Fonte: CNE

Idade média de alunos inscritos pela primeira vez no ensino superior, por ciclo de estudos.
UE23%, 2017

Portugal, com valores inferiores as médias da OCDE e da
UE23, esta entre os paises cuja idade média dos alunos,
que entram pela primeira vez no

ensino superior, é mais baixa.
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® Ciclos de curta duragdo @ Licenciatura - 12 ciclo  ® Mestrado Integrado

* Paises da UE28 membros da OCDE

Fonte de dados: Education at a Glance 2019. OCDE
Fonte: CNE
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Diplomados em estabelecimentos de ensino superior, por subsistema de ensino. Portugal

Em 2018, o numero de diplomados cresceu cerca de 5%, relativamente ao
ano anterior, tendo atingido o valor mais elevado da década.

4264 94867 95 394
g7120 020 88503 89476  8g343 90889
76 567 78 609
31171 [y 28642 26 566 28423 [ 30743
27953
63003 [l 66 225 62461 [ 64 651

50 656

2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

m Universitario mPolitécnico

Diplomados em estabelecimentos de ensino superior, por nivel de formacao. Portugal

Ligeira redugao na proporgao de licenciaturas e mestrados e
aumento de doutoramentos e de diplomados noutras formagoes.

2017/18 51,2% 8,9% 17,4% 20,2%
2016/17 52,0% 9,2% 17,7% 18,8%
2015/16 52,0% 9,5% 17,4% 17,3%
2014/15 52,7% 9,1% 18,7% 16,8%
2013/14 53,8% 8,8% 18,3% 16,2%
2012/13 54,3% 8,1% 18,3% 16,8%
2011/12 54,1% 8,3% 19,5% 16,2%
2010/11 59,1% 8,5% 16,9% 13,6%
2009/10 68,2% 8,9% 15,9% 5,2%
2008/09 72,7% 8,9% 12,2% 4,6%

M Licenciatura® M Mestrado integrado M Mestrado? M Doutoramento® M Outras formagdes®

Notas:

* Inclui Bacharelato em ensino+Licenciatura em ensino, Bacharelato/Licenciatura, Licenciatura - 12 ciclo,

Licenciatura bietapica (12 ciclo), Licenciatura bietapica (22 ciclo), Licenciatura e Licenciatura (parte terminal).

2 linclui Mestrado - 22 ciclo e Mestrado.

3 Inclui Doutoramento - 32 ciclo e Doutoramento.

#Inclui Bacharelato, Curso técnico superior profissional, Cursos de estudos superiores especializados, Complementos de formagao,
EspecializagBes, Diploma de Especializagdo - Curso de Mestrado e Diploma de Especializagdo - Curso de Doutoramento.

Fonte: Diplomados em estabelecimentos de Ensino Superior - 1996/97 a 2017/18, DGEEC
Fonte: CNE
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Diplomados em estabelecimentos de ensino superior, por drea de educagao e formagao.
Portugal

Redugao da proporg¢ao de diplomados em Educag¢ao desde
2013, atingindo em 2018 o menor valor.

2010/11 8,9% 30,0% 17,6%
2011/12 10,4% 31,5% 17,6%
2013/14 8,3% 30,5% 18,6%
2014/15 8,0% 31,1% 18,4%
2015/16 HWEA 31,7% 19,9%

m Educacdo ® Artes e Humanidades

m Ciéncias Sociais, Comércio e Direito m Ciéncias, Matematica e Informatica
® Engenharia, IndUstrias de transformagdo e Construgdo Agricultura

m Saude e Protegdo Social m Servigos

2016/17 A4 11,3% 6,9% 19,7% 16,5%
2017/18 [EWAA 11,3% 6,8% 18,5% 16,8%

B Educagdo B Artes e Humanidades

m Ciéncias sociais, Jornalismo e Informagado m Ciéncias empresariais, Administragdo e Direito
m Ciéncias naturais, Matematica e Estatistica Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo

® Engenharia, Industrias de transformagdo e Construgdo m Agricultura

m Saude e Protecgdo Social u Servigos

Nota: Foram retirados do total de alunos diplomados em 2016/2017, 27 alunos e em 2017/2018, 40 alunos que aparecem como sendo diplomados em
drea desconhecida

Fonte: Diplomados em estabelecimentos de Ensino Superior - 1996/97 a 2017/18, DGEEC
Fonte: CNE
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Diplomados no ensino superior em programas de mobilidade internacional, por subsistema de
ensino. Portugal

Aumento de diplomados em mobilidade de grau e
reducdo em mobilidade de crédito.

45644462 4490 4953

4208

3894

2915 2877

o) 99 1186 1068 1237 1243
a5 535 631 612 -
Universitario Politécnico Universitdrio Politécnico
Mobilidade de grau* Mobilidade de crédito
m2012/13 m2013/14 m2014/15 m2015/16 2016/17 m2017/18

* N3o inclui diplomados da Universidade Aberta.
Nota: Os dados do ano 2016/2017 e 2017/18 nao incluem diplomados em cursos de especializagdo e diplomas de especializagdo de mestrado e

doutoramento.

Diplomados no ensino superior em programas de mobilidade internacional, por nivel de
formagao®. Portugal

Em 2018, cresce o numero de licenciados,
de diplomados em mestrado de 22 ciclo, de
doutorados e de diplomados em CTeSP.

49695086

2737

181917341729
14331441,

1626
13691607

1162,
697

77
466 497 601

7
336

Licenciatura 12 ciclo Mestrado integrado Mestrado 22 ciclo Doutoramento Outras formagées?

m 2012/13 = 2013/14 = 2014/15 = 2015/16 = 2016/17 = 2017/18

IN3o inclui diplomados da Universidade Aberta. Os dados de 2016/2017 e 2017/18 ndo incluem diplomados em especializa¢des e diplomas de
especializagdo de mestrado e doutoramento
2Em 2016/2017 e 2017/2018 sdo CTeSP

Fonte: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Educacao e formacao de adultos

* O numero de adultos matriculados em ofertas formativas de nivel basico sofreu, entre 2009 e 2018, um decréscimo
global de cerca de 80%, sendo o ano de 2014 o que regista menos adultos inscritos. A partir de 2015, inverte-se a
tendéncia, embora de forma pouco expressiva. Em 2017/2018, as modalidades formativas com mais adultos inscritos
sdo os cursos de educagdo e formagdo de adultos (58%), seguidos dos processos de reconhecimento e validacdo de
competéncias (38,5%).

* No ensino basico, 5848 adultos concluiram processos de reconhecimento, validacdo e certificagdo de competéncias, 3429
em cursos de educagdo e formacgdo de adultos, 124 em ensino recorrente e 106 em formagdes modulares certificadas.

* No ensino secundario a quebra do numero de adultos foi de 70%, verificando-se a partir de 2015 um crescimento
gradual. Os processos de reconhecimento e validagdo de competéncias é a modalidade que regista o maior decréscimo
de adultos (-81%) entre 2009 e 2018.

* Os cursos de educacgdo e formacg&o de adultos abrangem, em 2017/2018, cerca de 46% dos adultos inscritos no ensino
secundario e os processos de reconhecimento e validagdo de competéncias cerca de 38%, sendo esta tipologia de oferta
a que mais cresceu relativamente ao ano letivo anterior (+ 64%).

*No ensino secundario, 8641 adultos concluiram cursos de educagdo e formagdo de adultos: 8305 processos de
reconhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias, 4206 cursos cientifico-humanisticos e 237 formacgGes
modulares certificadas.

*Em 2017, em Portugal, a propor¢do de individuos que frequentam modalidades formais de educagdo, entre os 30 e
0s 39 anos, é inferior em 2,6 pp as médias dos paises da OCDE e da UE23 (6,6%). Considerando a frequéncia por nivel
de escolaridade, verifica-se que apenas no nivel basico a taxa de participacdo nacional (0,5%) se aproxima das médias
registadas na OCDE (0,4%) e UE23 (0,5%).

Educacgao e formagao de adultos
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Adultos matriculados no ensino basico, por ciclo de estudo. Portugal

Apos 2014, ano em que se verificou o menor nimero de
matriculados, regista-se uma evolugao anual positiva até 2018.
O 12 CEB é o que apresenta variagao positiva ao longo da
década e o maior acréscimo entre 2017 e 2018.

2017/18 [ 31458 Total | 1,7%
2016/17 | 30927 30 CEB | 5.0%
2015/16 | 27375

2014/15 | 26 142 S 1%
201314 [ 17 337 10 CEB foox

2012/13 | 25325

2001/12 | ¢: 77

2000/11 | o- 793

2009/10 |, 1/ 715
2008/09. N 5 15

Total  -80,2% -
seces -s4,6% [N
2ces -ss.a% [
12 CEB B

Variagao 2009-2018 = Variagao 2017-2018

Adultos matriculados no ensino basico, por oferta de educagao e formagao

234
1%

Maior concentra¢do nos Cursos EFA e
processos de RVCC.

As Formagdes modulares certificadas
e o Ensino recorrente constituem uma
frequéncia residual no ensino basico.

12114
38%

18 276
58%

834
3%

mCEFA mEnsino recorrente mRVCC mFormagdes modulares

Conclusao do ensino basico, por modalidade de ensino para adultos. Portugal, 2018

Maior concentra¢do de adultos
em processos de RVCC seguida dos
Cursos EFA.

Apenas 230 concluem outras
modalidades.

Formagdes
modulares
106

Fonte: DGEEC, 2019
Fonte: CNE
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Adultos matriculados no ensino secundario por oferta de educagao e formagao. Portugal

Entre 2009 e 2018 todas as modalidades formativas de nivel secundario
registaram um decréscimo acentuado de matriculas, embora se registe
um crescimento desde 2015. Entre os dois ultimos anos letivos apenas no
Ensino recorrente se verifica uma quebra no nimero de inscritos.

2017/18 o Total 19,1%
i N
o
2016/17 : Formagdes modulares 25,6%
N T
2015/16 % RVCC 64,0%
2014/15 S )
g Ensino recorrente
2013/14 3
Cursos EFA
2012/13 ©
= Total -70%
2011/12 S
§ RVCC -81%
2010/11 Q
5 )
2009/10 142 270 l% Ensino recorrente -58%
2008/09 168848 O Cursos EFA  -56%

Adultos matriculados no ensino secundario por oferta de educacdo e formagao

392
1%

Maior concentra¢dao nos Cursos
EFA e processos de RVCC.

As Formagdes modulares
certificadas constituem uma
frequéncia residual no ensino
secundario.

18998
38%
23113
46%

7589
15%

m CEFA mEnsino Recorrente mRVCC mFormagdes modulares

Conclusao do ensino secundario, por modalidade de ensino para adultos. Portugal, 2018

Cursos
cientifico-humanisticos
4206

Maior concentracdo de adultos
em Cursos EFA, seguida de
processos de RVCC. vee
Os Cursos cientifico-humanisticos 8305
apresentam cerca de metade
das conclusdes de cada uma das
modalidades anteriores.

Formagdes
modulares
237

CEFA
8641

Fonte de dados: DGEC, 2019
Fonte: CNE
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Luxemburgo

Franga

Eslovaquia

Eslovénia

Italia

Hungria

Bélgica

Poldnia

Portugal

Reino Unido

Litudnia

Espanha

Irlanda

Holanda

Alemanha

Média UE23

Média OCDE

Estonia

Leténia

Austria

Suécia

Dinamarca

Grécia

Finlandia

* Paises da UE28 membros da OCDE
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B Ensino basico

1,8%

1,7%

2,1%

2,5%

B Ensino secunddrio ou pds-secundario

B Ensino superior

Participacao dos adultos dos 30 aos 39 anos em educagao e formagao formal, por nivel de
ensino. UE23%*, 2017

Portugal apresenta valores inferiores as
médias dos paises da OCDE e da UE23 em
educacgdo e formacdo formal, com excegdo da
taxa de participacdo no ensino basico.

15,7%

16,5%

Fonte de dados: Education at a Glance 2019. OCDE

Fonte: CNE



Adultos inscritos no programa de Portugués para falantes de outras linguas. Continente

Entre 2012 e 2015 registou-se um decréscimo de 51% nos inscritos em
Portugués para falantes de outras linguas, verificando-se a partir daquela
data um acréscimo de 129% até 2018.

8398 9352

4084

121
2009 2012 2015 2018

Adultos inscritos no programa de Formagao em competéncias basicas. Continente

Desde 2012 verifica-se um decréscimo na frequéncia das
acoes de formagdao em competéncias basicas.
Em 2018 frequentam estas agoes 19% dos que as
procuraram em 2012.
11118

——® 2096
375
2010 2012 2018

Fonte de dados: ANQEP, 2019
Fonte: CNE

Universidades associadas a Rede de Universidades da Terceira Idade. Portugal

Ao longo da década a RUTIS tem vindo a aumentar
o numero de universidades associadas, quer no
Continente quer nas Regides Autonomas.

307

113

2008/09 2017/18

Fonte de dados: RUTIS, 2019
Fonte: CNE
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Adultos matriculados nas universidades da Rede de Universidades da Terceira Idade, por sexo.
Portugal

Entre 2009 e 2018 o numero de inscritos cresce 113%,
sendo que as mulheres tém representado sempre a
maioria. No ultimo ano, os homens inscritos nesta rede
representam 35% do total.

2008/09 2009/10 2011/12 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

B Homens W Mulheres

Fonte de dados: RUTIS, 2019
Fonte: CNE
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Recursos humanos

*Em 2017/2018, em Portugal, o nimero de docentes na educacio pré-escolar e nos ensinos basico e secundario é de
146 830, o que revela uma diminuicdo de 31 167 relativamente a 2007/2008. Este decréscimo observa-se em todos os
niveis e ciclos de educagdo e ensino, particularmente nos ensinos basico e secundario, entre 2009/2010 e 2014/2015,
com uma ligeira recuperagdo a partir deste ultimo ano, mais notéria no 32 CEB e secundario.

* As escolas profissionais registam uma tendéncia semelhante. Quando comparados os anos de inicio e fim da série, o
numero de professores/formadores apresenta uma diminui¢do (-625), embora tenha ocorrido um aumento entre 2007
e 2009. A partir dai, o nimero diminui até 2014/2015 (-2054) e volta a crescer desde entdo (+867).

No caso do ensino superior, enquanto o ensino universitario mostra um ligeiro acréscimo do numero de professores
entre os anos de inicio e fim da série (+140), o ensino politécnico revela uma diminuigdo (-1293). Ambos apresentam o
maior nimero de professores em 2010/2011. No conjunto dos dois subsistemas, ha um total de 34 227 professores, no
ano letivo de 2017/2018.

* A maioria dos docentes em Portugal exerce fungGes em estabelecimentos de ensino publico. A educagdo pré-escolar
apresenta uma proporgdo de docentes no ensino privado mais préxima da do ensino publico, devido a uma maior oferta
do ensino privado neste nivel de educagdo, relativamente a outros ciclos e niveis de ensino.

O corpo docente esta cada vez mais envelhecido. Quase metade dos docentes, da educagdo pré-escolar e ensinos basico
e secundario tem 50 ou mais anos de idade (46,9%), enquanto a percentagem dos que tém menos de 30 anos é de 1,3%
em 2017/2018. Portugal e Itdlia sdo os paises que apresentam a menor propor¢do de docentes nesta faixa etaria no
conjunto dos paises europeus, muito abaixo da média da OCDE.

* No ensino superior a situagdo ndo é diferente. Na década 2008-2018, é visivel um acréscimo assinalavel da proporg¢do de
docentes com 50 ou mais anos (+15,1 pp) e a diminui¢do dos que tém menos de 30 anos de idade (-3,1 pp).

O corpo docente em Portugal é muito qualificado com a grande maioria dos docentes, acima dos 80%, a ser detentora
de licenciatura ou equiparado, em todos os niveis de educagdo e ensino ndo superior.

Quanto ao ensino superior, 71,0% dos professores do ensino universitario sdo doutorados, proporgao superior aos do
ensino politécnico, que se situa nos 42,1%, em 2017/2018. Relativamente aos professores com mestrado, a proporg¢ao
é de 14,1% e 32,0%, respetivamente.

A carreira dos docentes da educagdo pré-escolar e dos ensinos basio e secunddrio em Portugal estrutura-se na
categoria de professor e integra dez escalGes a que correspondem indices remuneratérios diferenciados. O docente
deve permanecer 4 anos em cada escaldo, exceto no 52, em que esse tempo é de dois anos, embora existam situagdes
especiais que podem abreviar o tempo de permanéncia nos escaldes, designadamente a obtengdo do grau de doutor.
Para além destes, ha requisitos especificos para a progressao, nomeadamente a atribuicdo de avaliagdo qualitativa nao
inferior a Bom e a frequéncia, com aproveitamento, de formagdo continua ou especializada. O acesso a determinados
escalGes exige ainda a observagdo de aulas (32 e 52) e a existéncia de vaga para a progressdo (52 e 72). Caso tenham
mengdes de excelente ou muito bom nos 42 e 62 escaldes, a progressao faz-se sem observancia do requisito de obtengdo
de vaga.

Apesar da média de anos de servigo dos docentes ser de 16,5 ou mais anos, a maioria esta inserida nos quatro primeiros
escalBes remuneratdrios em 2017/2018. No caso do 32 escaldo, a percentagem é de 17,8% e estes docentes tém em
média 48,6 anos de idade e 22,6 anos de servigo. Facto que se deve ao congelamento prolongado das carreiras e a ndo
recuperagdo da totalidade do tempo de servigo correspondente. Apenas 0,02% dos docentes estdo no topo da carreira
e tém em média 61,4 anos de idade e 39,0 anos de tempo de servico.

Em Portugal, a diferenga entre a remuneragdo de inicio de carreira e a do topo é muito significativa, quando comparada
com a de outros paises, sendo que os acréscimos mais relevantes em termos remuneratérios acontecem no periodo
final de carreira.

* O pessoal ndo docente das escolas do ensino ndo superior é constituido sobretudo por mulheres e encontra-se em
maior numero em estabelecimentos de ensino publico. Na analise por NUTS Il, a regido Norte destaca-se com 19 940
trabalhadores ndo docentes, seguida da AML (12 368) e do Centro (12 365).
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Numero de docentes de educagdo pré-escolar, ensino basico e ensino secundario. Portugal

Educagdo pré-escolar Diminui¢io do nimero de docentes em
18 380 todos os niveis de educagao e ensino entre
18 242 @ @— \ 2007/2008 e 2017/2018.
o— —@ 16 065
16 002
2008/09  2009/10 2015/16 2017/18

12 ciclo do ensino basico

34 572
34 361
29 979
28 095
2008/09 2009/10 2014/15 2017/18
22 ciclo do ensino basico
35629
34 069
@24 064
23747
2008/09 2009/10 2014/15 2017/18
32 ciclo do ensino basico e ensino secundario
91 375
91 325
76722
72 509
2008/09 2009/10 2013/14 2017/18
Escolas profissionais
9809
9247
’/.\ @ 3622
e —
7755
2008/09 2009/10 2014/15 2017/18

Fonte de dados: DGEEC
Fonte: CNE
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Numero de docentes de ensino politécnico e ensino universitario. Portugal

O ensino superior universitario mostra um acréscimo do nimero de professores entre
os anos de inicio e fim da série, enquanto o ensino politécnico revela uma diminuicao.
Ambos apresentam o maior nimero de professores em 2010/2011.

22701
15 363 20 201
S
12 097
2008/09 2010/11 2014/15 2015/16 2017/18

=@=- Ensino politécnico  =@= Ensino universitario

Proporg¢ao de docentes de educagdo pré-escolar, ensino basico e ensino secundario, por
natureza do estabelecimento. Portugal, 2018

Em Portugal, a 30 CEB e

maioria dos docentes ensino secundario 90,9%
exerce fungdes em

estabelecimentos de 29 CEB 89,1%
ensino publico. Na

educagdo pré-escolar, a 12 CEB 89,0%

proporg¢ao de docentes

é mais equilibrada entre E,ducacao 56,6% 43,4%
N L pré-escolar

o ensino publico e o

privado. H Publico m Privado

Proporg¢ao de docentes do ensino superior, por natureza do estabelecimento. Portugal, 2018

A maioria dos
professores exerce
fungGes no ensino
publico, quer
universitario, quer
m Pdblico  mPrivado politécnico.

Ensino politécnico 77,5%

Ensino universitario 77,7%

Fonte de dados: DGEEC
Fonte: CNE
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Proporgao de docentes na educagdo pré-escolar, no ensino basico e no ensino secunddario com
idade inferior a 30 anos e igual ou superior a 50 anos. Continente

46,9%

24,8% @

O corpo docente esta cada vez mais envelhecido.
Quase 50% dos docentes tém 50 ou mais anos de idade.

10,2% \
® 1,3%

2008/09 2017/18

e < 30 aN0s === > 50 anos

Proporg¢ao de docentes no ensino superior com idade inferior a 30 anos e igual ou superior a 50
anos. Portugal

44,5%

29,4% @=—
Aumento acentuado da proporcao de docentes do ensino
superior com 50 ou mais anos e redu¢dao da dos que tém
menos de 30 anos de idade.
7,0% @
® 3,3%
2008/09 2017/18

e < 30 anos === >50anos

Fonte de dados: DGEEC
Fonte: CNE

Proporgao de docentes com menos de 30 anos. UE23*

Portugal e Italia sdo os paises com menor proporgao de

X
s ® docentes com menos de 30 anos.
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@12e2°CEB @32CEB e Ensino secunario

* Paises da UE28 membros da OCDE
Notas:

10 ensino secunddrio inclui programas de outros niveis de ensino.
2 Apenas institui¢des publicas e privadas dependentes do estado.

Fonte de dados: Education at a Glance 2019. OECD
Fonte: CNE
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Qualificagdao dos docentes de educagao pré-escolar, ensino basico e ensino secundario. Portugal,
2018

O corpo docente em Portugal é muito qualificado com a grande maioria a
ser detentora de licenciatura ou equiparado.

32CEBe

- - 80,8%
ensino secunddrio

2° CEB 82,0% 10,8%

Educagdo
pré-escolar

80,6% 5,5%

m Licenciatura ou equiparado  mDoutoramento/Mestrado  mBacharelato/Outras

Qualificagdao dos docentes do ensino superior. Portugal, 2018

A maioria dos docentes do ensino superior universitario é detentora de um
doutoramento, enquanto no politécnico a maioria tem doutoramento ou mestrado.

Ensino politécnico 42,1% 32,0% 0,8%

Ensino universitdrio 71,0% 14,1% - 0,7%

m Doutoramento m Mestrado m Licenciatura m Bacharelato/Outras

Fonte de dados: DGEEC
Fonte: CNE

Proporg¢ao de docentes do ensino publico ndo superior, por situagao profissional. Continente,
2017/2018

A maioria dos docentes

ensino sej.jn(;E;iZ 7B ZLE do ensino publico ndo
superior pertence ao

2o CeB R L quadro de zona pedagégica

ou de agrupamento/escola

12 CEB 83,0% 17,0% nao agrupada.

Educagdo
pré-escolar

90,2% 9,8%

m Professores do quadro  mProfessores contratados

Fonte de dados: Recenseamento de Docentes 2018. DGAE, 2019
Fonte: CNE
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Média de idade e de tempo de servigo de docentes de educagao pré-escolar, ensino basico e
ensino secundario do quadro, por escaldo. Continente, 2017/2018

. Idade? Anos completos de servigo?
Escalao Ann(:)s:Sr:avI:;os Nivel remuneratério®
Média Desvio padrao Média Desvio padrao
1 4 167 43,4 5,65 16,5 3,75
2 4 188 45,1 4,42 19,0 2,08
3 4 205 48,6 4,16 22,6 2,15
43 4 218 51,7 3,74 26,0 2,07
5 2 235 53,8 3,26 28,4 1,76
6® 4 245 55,5 3,41 30,1 2,32
7 4 272 56,5 3,08 31,5 2,28
8 4 299 58,1 2,88 335 2,23
9 4 340 60,6 2,55 37,1 2,54
10 - 370 61,4 1,74 39,0 2,35

! Valor base €909,36/100
2Em 31/12/2017
3 Sujeito a quota para aceder ao escaldo seguinte

Fonte de dados: Recenseamento de Docentes 2018. DGAE, 2019
Fonte: CNE

Proporgao de docentes de educagdo pré-escolar, ensino basico e ensino secundario do quadro,
por escaldo. Continente, 2017/2018

109 Escaldo ‘ 0,02%
A maioria dos docentes do
99 Escalj 9 L. .
remuneratorios.

Fonte de dados: Recenseamento de Docentes 2018. DGAE, 2019
Fonte: CNE
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Rendimento anual no inicio da carreira docente, apds 10 e 15 anos e no topo da carreira. UE28,
2017/2018

120 000
100 000 Em Portugal, os acréscimos mais relevantes
em termos remuneratdrios acontecem no

80 000

periodo final de carreira.

60 000 %

40 000 f ;

20000
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Luxemburgo
Alemanha
Dinamarca
Espanha
Holanda

Austria

Irlanda

Bélgica (de)
Suécia

Bélgica (nl)
Bélgica (fr)
Finlandia

Reino Unido (SCT)
Malta

Portugal

Italia

Franca

Reino Unido (NIR)
Eslovénia
Crodécia

Estonia
Republica Checa
Grécia

Lituania
Roménia
Hungria
Eslovaquia
Letdnia

Poldnia

Bulgaria

Reino Unido (ENG + WLS)

=Inicio da carreira =Apds 10 anos =Apds 15anos =Topo da carreira

Nota: Chipre ndo consta na figura por falta de dados disponiveis

Progressdo do rendimento anual e nliimero de anos necessarios para atingir o topo da carreira.
UE28, 2017/2018

120%
Em Portugal, o tempo para chegar ao topo

da carreira é longo e a diferenga entre a
100% . remunerag¢do no topo de carreira e no inicio
é muito significativa, quando
comparado com outros paises
80% - europeus.

60%

40%

20%

0%

Progressdo do rendimento anual entre o inicio e o topo da carreira

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45
Média de anos para atingir o topo da carreira

[ ] Acréscimos modestos no periodo inicial da carreira [ Acréscimos relevantes no periodo final da carreira

[] Acréscimos relevantes no periodo médio da carreira [ ] Acréscimos modestos no periodo final da carreira

Nota: Alemanha, Chipre, Irlanda e Holanda ndo constam na figura por falta de dados disponiveis e Bulgéria, Estonia, Letdnia, Suécia, Reino Unido (ENG),

Reino Unido (WLS), Reino Unido (NIR) por ndo ser definido um nimero médio de anos para atingir o topo da carreira.

Fonte de dados: Teachers’ and School Heads’ Salaries and Allowances in Europe — 2017/18. European Commission/EACEA/Eurydice, 2019
Fonte: CNE
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Distribuicao de ndo docentes, por natureza do
estabelecimento. NUTS II, 2018

A regidao Norte apresenta o maior nimero
de pessoal nao docente no ensino publico, enquanto
a AML tem o maior nimero no ensino privado.

6952

4369

19940
12375
1103
936 212 978
4551
3103 2585 2841
Norte Centro AML Alentejo  Algarve RAA RAM*

mPublico mPrivado

* Inclui os trabalhadores colocados ao abrigo dos Programas Ocupacionais do Instituto de
Emprego da Madeira
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Distribuicao de nao docentes, por
sexo. Portugal, 2018

O pessoal ndao docente das escolas
do ensino nao superior é constituido
sobretudo por mulheres.

Fonte de dados: DGEEC
Fonte: CNE



Recursos financeiros

* A despesa do Estado em educagdo, em 2018, apresenta um acréscimo de cerca de 3% relativamente ao ano anterior
(+253,14 milhdes de euros). Quando comparado com o ano inicial da série (2009), a despesa decresceu perto de 8%
(-727,51 milhGes de euros).

* A despesa em educagdo e ensino ndo superior, no Continente, aumentou 108M<€ face ao ano anterior e diminuiu cerca
de 12% (-867 milhdes de euros), comparativamente ao inicio do periodo em estudo.

Relativamente a natureza da despesa do subsetor Estado, 76,1% sdo despesas de pessoal, 18,6% despesas correntes e
5,2% despesas de capital.

* A despesa com a educagdo pré-escolar em 2018 é superior a de 2009 em 18,41 milhdes de euros, embora seja inferior
em 25,49 milhdes de euros face a 2013, valor mais elevado da série. Cerca de trés quartos desta despesa sado aplicados
na rede publica, 23,2% na rede solidaria e 0,9% na rede particular e cooperativa.

*Em 2018, na rede publica, a despesa com os ensinos basico e secundario, em comparagdo com 2009, é superior em
348,28 milhdes, embora seja inferior ao valor registado em 2010 (-42,72 milhdes de euros). Por niveis e ciclos de ensino, cerca
de 19% desta despesa foi executada no 12 CEB e a restante nos outros niveis e ciclos de ensino. Em 2018, a despesa relativa
aos 22 e 32 CEB e ensino secunddrio apresenta o valor mais alto da série, +387,93 milhdes de euros comparativamente a 2009.

* No caso da rede privada, a despesa com os ensinos basico e secundario tem vindo a decrescer desde 2010 (valor
mais alto da série), registando menos 166,68 milhGes de euros em 2018. Do valor executado neste Ultimo ano, 46,2%
corresponde a contratos de associagdo, 42,4% a contratos de patrocinio e 11,3% a contratos simples.

* A despesa com o ensino profissional regista em 2018 o valor mais baixo da década 2009-2018 e apresenta uma redugdo
de 32,0% (-176,29 milhdes de euros), relativamente a 2010, ano que regista o valor mais elevado. Mais de 90% da despesa
(340,58 milhGes) é aplicada no ensino profissional publico e os restantes 34,43 milhGes nas escolas profissionais privadas.

* O montante da despesa com educagdo especial vem a crescer desde 2012, registando em 2018 um acréscimo de
70,77 milhdes de euros, comparativamente ao ano de menor despesa.

* A despesa com educagdo e formagao de adultos, em 2018, apresenta o valor mais elevado desde 2012, ano com menor
despesa. Depois de neste ano ter reduzido 46,7%, relativamente a 2011, o valor tem-se vindo a aproximar dos trés
primeiros anos da década.

* A despesa com complementos educativos tem vindo a decrescer ao longo da década e, em 2018, regista 28,23 milhdes
de euros, executado em projetos cofinanciados de inovagdo educativa, programas de atividades de enriquecimento
curricular no 12 CEB, cooperagdao multilateral e bilateral e assuntos comunitarios, e conselho cientifico-pedagdgico de
formagao continua. Esta rubrica inclui receitas gerais, receitas proprias e financiamento da UE.

* A maior parte da despesa com a agdo social escolar, no ensino ndo superior, é executada no ensino publico e, em 2018,
regista uma reducdo de 6,39 milhGes de euros, face ao ano anterior.

* Regista-se um aumento gradual da despesa com administragdo e servicos tutelados desde 2012 (+23,49 milhGes de
euros, em 2018). Esta rubrica abrange as despesas com os gabinetes dos membros do Governo na area da Educagdo e
Ciéncia, os servigos centrais e regionais, exceto a DGES, a ANQEP (excluindo as transferéncias de receitas proprias entre
organismos — MTSSS/IGFSS — e financiamento da UE) e o CNE (cf. Execu¢do Orcamental, IGeFE).

* A despesa com o ensino superior cresceu 276,36 milhdes de euros nos ultimos trés anos. Em 2018, mais de metade é
executada em despesa de pessoal, 17,8% em despesas de capital e 29,2% em outras despesas correntes. Relativamente
a esta despesa, mais de metade corresponde a receitas gerais, 23,2% a receitas proprias, 17,7% a fundos europeus e
3,2% a transferéncias no ambito das Administragdes Publicas.

*Em 2018, a despesa com agdo social direta é de 145,5 milhGes de euros, em que 86,6 milhdes provém de fundos
europeus e os restantes de fundos nacionais. A despesa com agdo social indireta é de 83,4 milhGes de euros, em que
31,5 milh&es resultam de financiamento do Estado e os restantes de outras fontes de financiamento.

* A receita das instituicdes de ensino superior, em 2018, atinge 2099,72 milhdes de euros, o que corresponde a
+250,25 milhGes do que no ano anterior. Mais de metade provém de transferéncias de receitas gerais, 16,4% de propinas
e 31,2% de outras receitas.

* Portugal situa-se no quadrante em que mais de metade dos estudantes pagam propinas (100%) e menos de metade
recebem bolsas (24%). Malta, Dinamarca e Suécia sdo paises que adotam politicas de pagamento integral de propinas
pelo orgamento publico e em que cerca de 90% dos estudantes recebe bolsas.

* A despesa com investigagdo cresce no ultimo ano perto de 160 milhdes de euros, tendo atingido o valor mais elevado
da década. No entanto, Portugal precisa de mais do dobro do investimento em investigacdo e desenvolvimento, para
atingir a meta de 2,7% do PIB, em 2020.

* Os académicos portugueses consideram que o desenvolvimento da cooperagao entre os setores académico e empresarial no
seu pais é significativamente inferior a média europeia. Menos de um quinto dos inquiridos indicou um nivel médio a elevado
de desenvolvimento de todas as atividades. No entanto, esta colaboragcdo tem evoluido favoravelmente nos Gltimos anos,
beneficiando também da implementagdo de medidas de politica que tém incentivado as empresas a trabalhar em conjunto
com organizagGes de apoio a I&D e a inovagdo, incluindo instituicdes de ensino superior. Na 6tica do ensino superior, a
atividade mais desenvolvida com as empresas é a mobilidade dos estudantes. As empresas portuguesas consideram
dedicar-se principalmente a atividades de investigagdo e desenvolvimento, mobilidade de estudantes e consultoria. Em
comparagao com o desenvolvimento das atividades para as empresas europeias, a portuguesa é muito semelhante.
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Despesa do Estado em educagao. Portugal

No ultimo ano, a despesa do Estado em educagao
aumentou cerca de 253 milhGes de euros face a

MilhGes de euros 2017.
9518,20
—il) 3790,69
——0=— -
8112,30
2009 2013 2018*

*Valor preliminar

Despesa em educagao e ensino ndo superior. Continente

Em 2018, a despesa em educagao e ensino nao superior

MilhSes de euros aumentou 108 milhdes de euros relativamente ao ano anterior.
No subsetor Estado, mais de 76% é executada em despesa
7197 de pessoal.
6330
5590 4691

m Despesas de pessoal
2009 2012 2018 m Despesas correntes
m Despesas de capital

Nota: A despesa com a educagdo ndo superior inclui 1) Ensino (educagdo pré-escolar, ensino basico, ensino secundario Nota: Inclui apenas o
e ensino profissional, publicos e privados, difusdo da cultura e ensino da Lingua Portuguesa); 2. Educagdo especial; 3. subsetor Estado
Educacdo e formacdo de adultos; 4. Agdo social escolar; 5. Complementos educativos; 6. administragdo e servigos tutelados.

Despesa com a educacgdo pré-escolar. Continente

O valor da despesa com educagao pré-escolar em 2018 é o mais alto
desde 2015, tendo aumentado cerca de 9 milhGes no ultimo ano.
Mais de 75% aplicada na rede publica.

Milhdes de euros
581,50

556,01
537,60

516,50

2009 2012 2013 2018

¥ Rede publica

m Rede solidaria

m Rede particular
e cooperativa

Fonte de dados: IGeFE, IP, 2019
Fonte: CNE
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Despesa com os ensinos bdsico e secundario. Continente

Em 2018, a despesa com os ensinos bdsico e
secunddrio é a segunda mais alta da década na rede

Milhdes de euros publica e a mais baixa na rede privada.
4806,30
4763,58
4415,30
3603,30
m1°CEB
=29 CEB e 32 CEB
e Ensino secunddrio
307,20
(0= ———_
294,20 —e 140,62
2009 2010 2012 2016 2018

—PUblico —Privado

m Contratos de associagdo
mContratos de patrocinio
= Contratos simples

Despesa com o ensino profissional. Continente

A despesa com o ensino profissional tem vindo

Milhdes de euros a descer nos ultimos 5 anos, atingindo em 2018
551,30 o valor mais baixo da década.
476,00
375,01
340,58
2009 2010 2018

m Ensino profissional publico
m Escolas profissionais

Despesa com educagao especial. Continente

A despesa com educagdo especial tem vindo a
aumentar desde 2012, registando em 2018 o valor mais

alto da década. / 259,83

189,06

Milhdes de euros

213,24

2009 2012 2018

Fonte de dados: IGeFE, IP, 2019
Fonte: CNE
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Despesa com educagdo e formagdo de adultos*. Continente

Em 2018, a despesa com EFA aproxima-se dos
<5 10 valores dos trés primeiros anos da década.

54,73 @ /§/0 52,78

29,36
2009 2012 2018

MilhGes de euros

* Ndo estdo incluidos os encargos com as unidades capitalizaveis ministradas nas escolas dos 22 e 32 CEB e ensino secundaria. Em 2016, os
estabelecimentos de ensino passaram a elaborar os registos contabilisticos em POC-E, pelo que o acréscimo verificado relativamente aos anos anteriores,
na componente ASE, decorre essencialmente do registo da totalidade das receitas cobradas pelas escolas (refeitérios, bufetes, papelaria).

Despesa com complementos educativos. Continente

A despesa executada em 2018 com complementos

Milhges d i 3 i i g i
tihoes de euros educativos é a mais baixa da década, pouco mais de 1
102,70 do valor de 2009. ‘
—0 28,23

2018

2009
Nota: A despesa executada nesta rubrica inclui financiamento comunitério
Despesa com agao social escolar. Continente

A despesa com a agao social escolar tem vindo a
MilhGes de euros descer nos ultimos dois anos, tendo reduzido mais
345,66 de 6 milhdes no ultimo ano.

/\’ 248,44

168,23

2009 2012 2018 m Ensino publico
mEnsino privado

Despesa com administragao e servicos tutelados. Continente

A despesa com a administragdo e servigos

Milhdes de euros 990 tutelados tem vindo a crescer desde 2012, sendo o
96,3 terceiro valor mais alto da década. ——® 92
B
72,7
2009 2010 2012 2018

Fonte de dados: IGeFE, IP, 2019
Fonte: CNE
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Despesa com o ensino superior*. Portugal

Em 2018, a despesa com o ensino superior é a
mais alta da década, tendo aumentado cerca de
162 milhdes no ultimo ano.

MilhBes de euros Mais de metade é executada em despesas de
pessoal e provém de receitas gerais.

2627,22
2543,71
m Despesas de pessoal

mOutras despesas correntes
2239,45 m Despesas de capital

2009 2012 2018

*Em julho de 2009, a Universidade do Porto, a Universidade de Aveiro e o ISCTE-IUL passaram para o
Regime Fundacional. De julho de 2009 a dezembro de 2011 estas institui¢des ndo integraram o perimetro
das Administragdes publicas, pelo que ndo estdo consideradas naquele periodo.

B Fundos Europeus ~ mTransferéncias

m Receitas Gerais no dmbito das
m Receitas Préprias Administracdes
Publicas
Despesa com agdo social direta e indireta*. Portugal
MilhGes de euros 169,88
142,00 141,57 145,51
49,14 128,48 128,05 127,02 133,25 138,51

2009 2010 2012 2018

= Fundos nacionais = Fundos europeus (FSE)

A despesa com a agdo social direta e indireta cresce em 2018. Cerca de 60% da
despesa com agao social direta provém de fundos europeus e da indireta de
outras fontes de financiamento.

Milhdes de euros

96,99

83,92 79,75 83,70

83,43
74,47

78,58 76,95 77,72 77,25

46,89

46,41

30,84

2009 2011 2018
B Financiamento do Estado m QOutras fontes de financiamento

*Em julho de 2009, a Universidade do Porto, a Universidade de Aveiro e o ISCTE-IUL passaram para o Regime Fundacional. De julho de 2009 a dezembro de
2011 estas instituicdes ndo integraram o perimetro das Administragdes publicas, pelo que ndo estdo consideradas naquele periodo.

Fonte de dados: IGeFE, IP, 2019
Fonte: CNE
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Receita? das instituicdes de ensino superior?. Portugal

Em 2018, o valor da receita das IES é o mais alto da década,
tendo aumentado cerca de 250 milhGes de euros no ultimo ano.
Mais de metade provém de transferéncias de receitas gerais.

/ 2099,72

Milhdes de euros

1757,69 .\/

1504,49

mTransferéncias
de receitas gratis
m Propinas

2009 2011 2018

mOutras receitas

Notas:

* N&o estdo incluidos saldos de geréncia.

2Em julho de 2009, a Universidade do Porto, a Universidade de Aveiro e o ISCTE-IUL passaram para o Regime Fundacional. De julho de 2009 a dezembro de
2011 estas instituigdes ndo integraram o perimetro das Administragdes Publicas, pelo que ndo estdo consideradas naquele periodo.

Fonte de dados: IGeFE, IP, 2019
Fonte: CNE

Estudantes a tempo inteiro que pagaram propinas e que beneficiaram de bolsas de estudo no
ensino superior. UE28, 2017/2018

100%
(%]
R
@ VT ]
90% . DK
SE
80%
@
70% @
Portugal UK -WLS
encontra-se 0%
no quadrante UK-NIR
dos paises que
: 50%
combinam ° Propinas
uma alta
@i
percentagem de  40%
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pagam propinas o0 @ R NL @
. (]
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percentagem ® o @ it T @
que recebem 20% ; el @
BE fr
bolsas. ®r 1 @ @ HU ) ® 5G
L% @ sk o
® RO I
@® HR
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Fonte de dados: National Student Fee and Support Systems in European Higher Education 2018/19. Eurydice
Fonte: CNE
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Despesas com investiga¢do*. Portugal

Em 2018, a despesa com investiga¢ao cresce quase

160 milhdes de euros face ao ano anterior, tendo 659,01
atingido o valor maximo da década.

MilhGes de euros

579,52

474,30

2016 2018

2010
*Em julho de 2009, a Universidade do Porto, a Universidade de Aveiro e o ISCTE-IUL passaram para o Regime Fundacional. De julho de 2009 a dezembro de

2011 estas instituicbes ndo integraram o perimetro das Administragdes publicas, pelo que ndo estdo consideradas naquele periodo.
Fonte de dados: IGeFE, IP, 2019
Fonte: CNE

Até 2020, pelo menos 2,7% do PIB devera ser investido em investiga¢ao e desenvolvimento

Portugal precisa de mais do dobro do investimento em I&D para atingir a meta

2020, enquanto a média europeia esta a 0,6 pp.
Meta
o)
2,7%
2,1%
1,8% @&
1,6%
1,5%
1,3%
1,2%
2008 2009 2015 2017 2020
— UE28

e Portugal

2
Enquanto na UE28 cerca de - do investimento em I&D vem do setor empresarial, em
Portugal esse setor representa apenas metade do investimento.

Setor privado
sem fins lucrativos

Setor privado
2373,1 M€

sem fins lucrativos
40,2 M€
Setor do

ensino superior
Setor do  aeeuros 63956,6 M€ e 8¢ eurog
ensino superior & 2% 4
1099,6 M€ S setor
! Iy empresarial
3 Setor
3 1303,5 M€
&6’ governamental
& 35557,9 M€
2011
Setor
empresarial
Setor 209 196,6 M€
governamental

141,7 M€

Fonte de dados: Eurostat, atualizagdo de 05-09-2019
Fonte: CNE
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Cooperacdo na otica do ensino superior e das empresas

Relativamente a cooperagdo com as empresas, o setor académico em
Portugal atribui, em todas as atividades, classificagGes significativamente

Respostas do ensino superior

Educagio -
mobilidade dos
alunos B
Gestao - apoio dos 7 Educagdo -
meios econémicos programas de
6 ensino dual
Educagéo -
Gestao - partilha 5 concecdo de prog.
dos recursos A curriculares
conjuntos
3
Educacéo -
Gestio - programas
governagao curriculares
conjuntos
Valorizagéo - Educacéo -

empreendorismo aprendizadem ao

dos alunos longo da vida
Valorizagao - .
Investigacao -
empreendedorismo g
| colaboragdo em 1&D
académico

Valorizagdo -
comercializagdo dos
resultados 18D

Investigagéo -
consultadoria
Investigag&o-
mobilidade do
pessoal

—— |Védia de Portugal
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inferiores aos restantes setores.

Respostas das empresas

Educagéo -
mobilidade dos
alunos venca
Gestdo - apoio dos 7.0 Educagéo -
programas de

meios econémicos

ensino dual
Educacéo-
concegao de prog
curriculares

Gestdo - partilha
de recursos

conjuntos
Educagéo -
Gestéo - programas
governacao curriculares
conjuntos
Valorizaggo - Educagéo -

empreendedorismo aprendizagem ao

dos alunos longo da vida
Valorizacao - Investigagao -
empreendedorismo colaboracdo em
académico 18D

Valorizagao'™

comercializagédo

dos resultados de
1&D

Investigagao -
consultadoria
Investigagao -
mobilidade do
pessoal

—&— Média da UE

Fonte: Monitor da Educagéo e da Formagdo 2019 — Portugal. Comissdo Europeia



Recursos para a aprendizagem

* Onumerode computadores existentes nas escolas do Continente temvindo adecrescer globalmente, independentemente
da natureza do estabelecimento de ensino, registando em 2017/2018 uma quebra de 28% relativamente ao ano de
2015/2016.

* A percentagem de computadores mais antigos (com mais de 3 anos) aumentou significativamente nos ultimos anos,
passando de 64,4% em 2015/2016 para 85% no ultimo ano em anélise.

* No ensino publico, o nimero médio de alunos por computador aumentou de ano para ano, em todos os niveis e ciclos
de ensino. Em 2017/2018, o nimero mais elevado ocorre no 12 ciclo (6,6), enquanto nos restantes se registam 4,4 no
22 ciclo, 4,3 no 32 ciclo e 4,1 no nivel secundario. Quando comparado com o ensino publico, o nimero de alunos por
computador no ensino privado é inferior no 12 ciclo e no ensino secundario, sendo superior nos dois ciclos intermédios.

* Dos computadores existentes nas escolas, apenas uma parte tem ligacdo a internet. Relativamente a 2015/2016, o
nimero médio de alunos por computador com ligagdo a internet aumentou em todos os ciclos e niveis de ensino
publico, enquanto no ensino privado essa situagdo so se verifica no 12 CEB.

* Quando comparado com a média da UE, o nivel de confianga dos professores portugueses nas suas competéncias digitais
mostra o seguinte relativamente a cada uma das seguintes areas: criagdo de conteudos digitais; informacdo e literacia de
dados; resolugdo de problemas; comunicagdo e colaboragdo; seguranca:

— professores da CITE 1: confianga inferior a média da UE em todas as areas de competéncia;

— professores da CITE 2: confianga inferior a média da UE nas seguintes areas: informagdo e literacia de dados;
comunicagdo e colaboragdo; seguranca;

— professores da CITE 3: confianga acima da média em todas as areas de competéncia digital, exceto na de
seguranga.

* De 2014 a 2018 realizaram-se intercambios com 31 paises europeus (da UE e outros), no ambito do Programa Erasmus+,
que permitiram a mobilidade para fins de aprendizagem a 3005 docentes e 619 alunos. Os paises que acolheram mais
docentes foram o Reino Unido (475), a Itdlia (402) e a Finlandia (259). Os alunos deslocaram-se preferencialmente para
Itdlia (137), Poldnia (66) e Espanha (62).

* No mesmo periodo, o Programa apoiou igualmente projetos de mobilidade que envolveram 8424 formandos e 1469
docentes/formadores das organizacdes de ensino e formagado profissional. Os formandos deslocaram-se essencialmente
para Espanha (2683), Itdlia (1622) e Reino Unido (847). Estes paises foram também os que receberam a maior parte dos
formadores em mobilidade: 402, 271 e 132, respetivamente.
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Numero de computadores por natureza do Propor¢ao de computadores por antiguidade.
estabelecimento. Continente Continente

378115
A 302415

271432

54 569
314 988

216 863

35,6%
PERY)
2015/2016 2016/2017 2017/2018 2015/2016 2016/2017 2017/2018
m Publico m Privado mInferior ouigual a 3 anos m Superior a 3 anos

Numero médio de alunos do ensino regular
por computador com ligacdo a internet,
Numero médio de alunos do ensino regular por nivel e ciclo de ensino e natureza do
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Fonte de dados: DGEC
Fonte: CNE
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Confianca dos professores na sua competéncia digital, com base no quadro DigComp. 2017/2018

CITE1

CITE 2

CITE3

PT

UE

PT

UE

PT

UE

0 4
(nenhuma confianga) (muita confianga)

B Criac3o de contelidos digitais M Informacdo e literacia de dados M Resolugdo de problemas

B Comunicagdo e colaboragdo B Seguranca

Fonte de dados: 2" Survey of Schools: ICT in Education, Comissdo Europeia 2019
Fonte: CNE
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Mobilidade de docentes/formadores e de alunos/formandos do ensino basico e secundario
geral (regular) e profissional, entre 2014 e 2018, por pais de acolhimento. Programa ERASMUS*

Ensino geral Ensino e formacao profissional
Paises de acolhimento (agdes-chave KA101 e KA219)* (agdes-chave KA102 e KA116)**
Docentes Alunos Docentes/formadores Alunos
Alemanha 77 15 132 621
Astria 24 6 14 63
Bélgica 108 0 18 50
Bulgaria 10 33 12 92
Chipre 57 0 8 34
Crodacia 52 21 2 12
Dinamarca 38 0 34 63
Eslovaquia 0 4 0 3
Eslovénia 92 23 25 108
Espanha 225 62 402 2683
Estonia 19 3 17 67
Finlandia 259 17 74 175
Franga 75 5 69 417
Grécia 157 30 27 193
Holanda 82 11 11 11
Hungria 26 23 0 4
Irlanda 107 0 24 176
Islandia 84 0 5 0
Itdlia 402 137 271 1622
Letdnia 45 14 5 56
Lituania 16 16 13 35
Luxemburgo 0 0 4 1
Maceddnia 0 6 0 0
Malta 162 0 36 396
Noruega 39 9 11 0
Polénia 45 66 69 388
Reino Unido 475 21 132 847
Republica Checa 243 9 19 199
Roménia 29 60 18 80
Suécia 49 0 17 24
Turquia 8 28 0 4

*Agbes-chave KA101: Mobilidade de Pessoal do Ensino Escolar, KA219: Parcerias Escola-Escola, com intercambio de alunos
**AgOes-chave KA102+KA116: Mobilidade de Pessoal e Aprendentes do EFP

Fonte de dados: Agéncia Nacional Erasmus* Educagdo e Formagao, 2019
Fonte: CNE
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Equidade

* Nos ultimos trés anos, a taxa de alunos abrangidos pela ASE, nos ensinos basico e secundério da rede publica de escolas,
no Continente, diminui de 40,1% em 2014/2015, para 36,1%, em 2017/2018.

* Na Ultima década, o ano letivo de 2009/2010 revela a maior proporgdo de alunos que beneficiam de ASE (43%), enquanto
o ano letivo de 2018/2019 apresenta a menor (36,1%).

* A maior percentagem de alunos que beneficiam de ASE, no ano 2017/2018 frequenta percursos curriculares alternativos
dos 22 e 32 CEB, os cursos de educagdo formagdo do 32 CEB, e os cursos vocacionais e profissionais do ensino secundario,
0 que parece indiciar uma relagdo entre os problemas financeiros e as dificuldades de aprendizagem, por um lado, e o
determinismo social, por outro.

* Quando se comparam as propor¢des de alunos com ASE nos diversos niveis de educagdo e ciclos de ensino, por
modalidades, constata-se que existe uma aproximagdo entre as percentagens de alunos que beneficiam do escaldo A e
do escaldo B, no ensino secunddrio, ao nivel do ensino regular. Nas outras ofertas existe um maior desfasamento entre
os dois escalGes, sendo maior a percentagem dos alunos do escaldo A, que abrange os alunos mais carenciados.

* Na Regido Autonoma dos Acores e na Regido Autonoma da Madeira, na uUltima década, a percentagem de alunos
abrangidos pela ASE, nos escalGes existentes nas regiGes, foi sempre superior a percentagem de alunos com ASE no
Continente.

* Na Regido Auténoma dos Agores a propor¢do de alunos com escaldo Il da ASE é proxima da proporg¢do de alunos que
beneficiam do escaldo I, que engloba os que necessitam de maior apoio.

* Na Regido Auténoma da Madeira a percentagem de alunos com ASE aumentou 7,2 pp em 2015/2016, relativamente ao
ano anterior, descendo ligeiramente no ano seguinte e voltando a aumentar em 2017/2018 (+1,6 pp).

* Desde 2012, ano em que ocorreu 0 numero mais baixo de alunos do ensino superior com bolsa (56 017) na década em
andlise, regista-se um aumento de beneficiarios até 2017 (74 586) e uma ligeira quebra em 2018 (74 092).

*Em 2017, o alojamento para estudantes do ensino superior registou um reforgo face a 2015, com mais 823 camas
disponibilizadas em residéncias, aumentando assim 5,7%. Em 2018 foi apresentado o Plano Nacional para o Alojamento
no Ensino Superior (PNAES), na sequéncia do qual a disponibilidade de alojamento aumentou 4%.
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Alunos da rede publica do Ministério da Educagao abrangidos pela agao social escolar.
Continente

Na ultima década, o ano letivo de 2010/2011 é o que apresenta a maior
percentagem de alunos abrangidos pela ASE e 2017/2018 é aquele que tem
a menor. Neste periodo, ha mais alunos do escalao A do que do escalao B.

17.6% 18,3% 18,9%

16,6% 16,0%

2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18*

mEscalio A mEscalioB

* Dados de ASE ndo validados , conforme reporte das escolas ao ME
Nota: N&o inclui a educagdo pré-escolar

As outras modalidades de ensino registam maior
proporc¢ao de alunos com ASE do que o ensino regular.

2017/2018

12,9%

14,2%

13,4%
28,0%
20,3% 13,09
,U7%

Ensino Ensino Percursos Ensino Cursos CEF Percursos Ensino Cursos Cursos

regular* regular* curriculares regular* curriculares regular* profissionais | vocacionais
alternativos alternativos
Educacdo 12 CEB 29 CEB 32 CEB Ensino Secundario

pré-escolar

BEscaldioA MEscaldoB

* Inclui o ensino artistico especializado em regime integrado

Fonte de dados: DGEC, 2019
Fonte: CNE
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Alunos do ensino publico abrangidos pela agao social escolar. RAA

Em 2017/2018, a taxa de alunos abrangidos pela ASE diminui,
contrariando a tendéncia crescente dos cinco anos anteriores.

6,2%
6,1%

13.0% 13,9% 13,7%
,07%

4,4%

10,0%

19,9%

24,5%

2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

B Escaldol MEscaldoll MEscaldolll MEscaldo IV

2017/2018

Tal como no Continente, é no 22 CEB

que se observa a maior percentagem 4,2%

de alunos com ASE na Regido

Auténoma dos Agores. No 12 CEB a L2

maior proporg¢do ocorre no escaldo | 22.0%

e no ensino secundario nos escalées
Melv.

18,9%

24,6%

Educagdo 12 CEB 29 CEB 32 CEB Ensino
pré-escolar secundario
M Escaldol MEscaldoll MEscaldolll M EscaldolV

Fonte dados: Fonte de dados: SREC/RAA, 2019
Fonte: CNE
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Alunos do ensino publico abrangidos pela agao social escolar. RAM

A percentagem de alunos abrangidos pela ASE aumenta no
ano letivo de 2017/2018 na Regido Auténoma da Madeira,
ao contrdrio do que sucede no resto do pais.

21,4%

18,6% 21,8%

24,2% 25,3%

2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18
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Na educacio pré-escolar e nos 12 e 2017/2018
22 CEB, a proporg¢ao de alunos que
beneficia de ASE é similar, sendo
mais baixa no 32 CEB e no ensino e
secundario.
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Fonte dados: Fonte de dados: OERAM, 2019
Fonte: CNE
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Bolseiros do ensino superior por natureza institucional. Portugal

Na década 2009-2018, o nimero de bolseiros no ensino superior aumenta,
registando-se uma reducdo relevante em 2011 e em 2012.

73 063 74935 61 74586 74092

62312
6611

64 563

2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

® Plblico m Privado

Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 02-08-2019
Fonte: CNE

Camas disponibilizadas em residéncias para alunos do ensino superior publico. Portugal

Em 2017, regista-se o maior nimero
de camas disponiveis em residéncias
para alunos do ensino superior.

Nas universidades o numero de
2013 9373 5442 14815 camas tem aumentado ao longo da
série. Nos institutos politécnicos
observa-se o segundo maior valor, a
2008 8968 5530 14498 seguir ao de 2009.

2017 9820 5550 15370

2015 9345 5202 14547

2009 9218 5795 15013

2007 8949 5190 14139

2006 8782 4989 13771

2005 8362 4233 12595

2002 8009 4087 12096

2001 7943 4107 12050

B Universidades M Institutos Politécnicos

Fonte de dados: Plano nacional para o alojamento no ensino superior. MCTES/MA, 2018
Fonte: CNE
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Os “casos” apresentados na Parte |l do Estado da Educagdo 2018 procuram fazer luz sobre um conjunto de praticas
educativas merecedoras de relevo. Reconhecendo-se que muitas outras iniciativas, igualmente meritérias, existem por
todo o pais, ndo se pretende com esta divulgacdo promover exemplos a seguir, mas simplesmente ilustrar a ideia de que
é possivel inovar, perseguir objetivos ambiciosos, ultrapassar resisténcias e incompreensdes, superar as dificuldades do
contexto, ajudar a que todos aprendam mais e melhor, sem deixar ninguém para tras.

A emergéncia de inovagOes ainda em busca do enraizamento, a sustentabilidade e consolidagdo de outras e a superagdo
de contextos adversos prenunciadores de insucesso foram alguns dos principais critérios que conduziram a selegdo
destes casos. No que concerne as escolas de meios sociais desfavorecidos, foi feito um estudo exploratdrio com base no
cruzamento de informagao disponibilizada pela DGEEC e pela base de dados Infoescolas, que permitiu identificar mais de

uma dezena de agrupamentos cujos alunos tém desempenhos acima do esperado.

Para além de entrevistas exploratdrias, concretizadas ha mais de um ano, e apds analise da documentagdo e da informacgdo
estatistica disponiveis, as diferentes equipas da assessoria técnico-cientifica do CNE realizaram observag&es in loco, onde
puderam dialogar informal e livremente com a comunidade. Foram concretizadas dezenas de entrevistas a alunos, pais,
professores, diretores, autarcas de municipios e de freguesias, para além da recolha de documentagdo complementar.

Com base na informagdo recolhida e com recurso a algum suporte tedrico, foi possivel chegar a um conhecimento
significativo de cada organizagdo, das suas liderangas, dos seus principais atores e da atividade que desenvolvem. Com
este conhecimento identificaram-se os principais aspetos diferenciadores, as singularidades, as estratégias e os modos de
trabalho que conduzem a melhoria dos resultados e a consolidagdo e sustentabilidade das inovagdes estudadas.
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Novas Rotas — uma escola
em construcgao

O caso em andlise é uma experiéncia pedagdgica alternativa e inovadora, que pretende construir uma escola inclusiva
e diferente, constituida como comunidade de aprendizagem?, em que todos aprendem com todos e se respeita cada
individuo.

O conceito de comunidade de aprendizagem aponta para um conjunto de pessoas que comungam espaco, valores e
uma visdo da sociedade, cujo conhecimento é partilhado e produzido, transformando a qualidade das aprendizagens
(Pacheco, 2014).

O projeto de inovagdo pedagdgica Novas Rotas (NR) foi uma iniciativa de professores que se disponibilizaram a
reconfigurar as suas praticas educativas e a abragar uma forma alternativa de promover as aprendizagens, com o objetivo
de permitir e facilitar a participagdo ativa dos alunos, dos professores e dos encarregados de educagdo na vivéncia escolar
(Matriz Tedrica, 2018).

Os pais mobilizaram-se na emergéncia do projeto, uma vez que estavam interessados numa escola diferente, que
possibilitasse a participagdo de todos, ndo sé na organizagdo, mas também nos projetos educativos dos alunos. “Pais
com vontade de intervir, ndo tém essa oportunidade como aqui. As outras escolas ndo sdo dos pais. Existe burocracia
e entraves para que 0s pais possam intervir na escola. Nas outras escolas os pais ndo se conhecem, o sistema é muito
controlador e os pais constituem um problema” (Pai de dois alunos NR). “E bom poder participar na escola, ajudar e nio
haver barreiras, com outros pais e com os professores. Este projeto é uma continuagdo da nossa casa” (Mae NR). Este
papel ativo e empreendedor dos pais teve muita importancia nas varias etapas de construgdo do projeto, nomeadamente
na sua divulgacdo, operacionalizagdo e desenvolvimento, em iniciativas publicas e na sua apresentagdo a entidades.

 Ver Ferreira, F., Flores, M. (2012).
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De acordo com a Matriz Tedrica, o NR assenta nos pressupostos de uma educagdo holistica?, e implementa uma
configuragdo diferente da realidade escolar, na qual se assumem globalmente os saberes e as abordagens sobre os
multiplos, complexos e integrados fendmenos do mundo e os processos educativos, como uma construgdo auténoma.

O Novas Rotas é uma comunidade aprendente que integra nas suas praticas de ensino a convicgdo onde que as criangas
e os jovens aprendem hoje de um modo diferente, auténomo, ativo e responsavel, pretendendo formar cidaddos aptos
para enfrentar os desafios do séc. XXI. Neste sentido empreendem uma série de inovagdes, ao nivel da organizagdo dos
espacos educativos, da organizagdo dos grupos, da liberdade e criatividade na realizagdo de experiéncias de aprendizagem
nas diversas areas do curriculo e no cumprimento dos planos individuais de trabalho e de grupo, desenvolvendo projetos
de vida e de intervengdo na comunidade.

Para compreender a escolha deste caso e para enquadrar a anadlise que se segue, importa ter em conta alguns fatores.
Desde logo o facto de o Novas Rotas se ter concretizado recentemente: comegou a funcionar em 2018; de ser um projeto
de raiz, num territdrio insular, que emergiu da vontade dos professores e dos pais e encarregados de educagao, que por
sua vez o projetaram para os seus alunos e filhos; bem como o facto de se concretizar em torno de uma matriz de valores,
Os nossos Valores, construida por todos os intervenientes no projeto.

O caminho da pesquisa teve por base a documentagdo existente, produzida no ambito do projeto ou pela Unidade
Organica (UO) que o integra, bem como a observagdo direta dos espagos, atividades e reunides, e ainda entrevistas aos
intervenientes, sujeitas a andlise de contetdo (Bardin, 2013). As entrevistas realizadas foram semiestruturadas, tendo por
base um guido elaborado para o efeito.

Do ponto de vista organizacional e do modelo pedagdgico do NR, ressaltam aspetos que sdo tidos em conta nesta
abordagem: o papel da escola como comunidade de aprendizagem; a importancia da matriz de valores; a autonomia e a
participagdo dos alunos; o respeito pelo ritmo individual no percurso de aprendizagem; o trabalho de projeto e a abertura
a aprendizagem ativa, transversal e colaborativa; bem como a ligagdo entre o NR e a Unidade Organica que o integra.

O projeto Novas Rotas

O projeto Novas Rotas foi iniciado no ano letivo 2018/2019 e esta inserido na Escola Basica Integrada de Capelas (EBI),
no Municipio de Ponta Delgada, ilha de S. Miguel, Regido Autonoma dos Agores (RAA). A freguesia de Capelas, em que se
localiza a sede da UO, chegou a ser municipio no séc. XIX, foi uma zona baleeira e mantém atualmente muitas quintas e
pomares, tendo passado pelo chamado ciclo econémico da laranja. E uma zona especifica do ponto de vista geoldgico e
morfoldgico, situada na base do vulcdo das Sete Cidades. Atualmente, € uma darea carenciada da ilha, com problemas e
condicionantes sociais.

O projeto NR consubstancia-se como um estabelecimento de ensino da UO, a funcionar no edificio da Fabricas das Artes,
situado na Quinta do Norte, da Associagdo Norte Crescente®, desde 14 de setembro de 2018.

Esta experiéncia pedagdgica, com organizagdo escolar e forma de ensinar distintas, enquadra-se nos pressupostos da Lei de
Bases do Sistema Educativo e nos fundamentos e desenvolvimento das competéncias do Curriculo Regional de Educagdo
Bdsica dos Agores (CREB). Foi autorizada pelo Despacho n2 2 063/2018, de 29 de novembro, da Secretaria Regional da
Educagdo e Cultura dos Agores, na sequéncia da anuéncia ao projeto, por parte da Dire¢do Regional de Educagdo e no
ambito do Regime Juridico da Inovagdo Pedagdgica, aprovado pelo Decreto Legislativo Regional n2 72 006/A, de 10 de
margo.

Segundo a sua Matriz Tedrica, foram inspiradores para a criagdo desta comunidade de aprendizagem os principios
matriciais e a légica organizativa do Projeto Educativo da Escola da Ponte, localizada no distrito do Porto, e os pressupostos

2 Uma visdo holistica considera, geralmente, uma abordagem total relativa a uma realidade que tem em conta os diversos elementos do sistema como
diferentes e heterogéneos, encarados como interdependentes e unificados ao mesmo tempo (Mendes, 2011).
3 A Associagdo Norte Crescente é uma IPSS que tem como vocagdo a promogao do desenvolvimento local.
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do projeto Sementes para o Sucesso (projeto de inovagdo pedagdgica da EBI dos Ginetes, elaborado em 2012/2013, mas
que n3o chegou a ser concretizado), bem como principios do projeto Ancora (fundado em 1995 por Walter Steurer que,
em 2012, se tornou num projeto de escola alternativa, no Brasil, orientado pelo Professor José Pacheco, seguidora de uma
filosofia educacional, baseada na Escola da Ponte).

O caracter inovador, o protagonismo e o entusiasmo dos pais interessados no NR, a vontade dos professores e as
caracteristicas da experiéncia pedagdgica, integrada no ambito do Plano Integrado de Promogdo do Sucesso Escolar
(ProSucesso)*, tendo como referéncia os pilares do Projeto de Autonomia e Flexibilizagéo Curricular (PAFC), bem como
os principios subjacentes ao Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria, de acordo com o referido por alguns
intervenientes nas entrevistas, levou a que UO aceitasse este projeto, possibilitando a sua implementagao.

Imbuido da cultura pedagdgica do Movimento da Escola Moderna (MEM)?®, o projeto Novas Rotas prefigura os aprendentes
como o centro da escola, conferindo um papel essencial a sua autonomia na busca dos conhecimentos, na construgao da
aprendizagem e no desenvolvimento das capacidades.

O Novas Rotas orienta-se pelos seguintes principios: o respeito pela natureza multidimensional da educacdo, a valorizagdo
do trabalho colaborativo entre pares, uma organizacdo de grupos diferente da de turmas e niveis de escolaridade, o
desenvolvimento de projetos de vida e intervengdo na comunidade, a natureza interdisciplinar e a integragdo de saberes, a
autonomia e o papel ativo dos alunos e o efetivo envolvimento dos pais e encarregados de educagdo no projeto educativo
dos educandos, ampliando a cooperagdo escola-familia.

As suas principais finalidades sdo a formagdo de cidaddos responsaveis, autdbnomos, criticos, solidarios e capazes, que
desenvolvam competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a saida da Escolaridade Obrigatdria; a constituigdo de uma
comunidade de aprendizagem, promotora do sucesso escolar, que favoreca o desenvolvimento da cidadania, num
contexto de educagdo inclusiva; e a experiéncia de uma estrutura organizacional alternativa da escola publica, que
contribua para os objetivos do projeto e para uma maior participagdo dos pais e encarregados de educagdo, assim como
de toda a comunidade.

Para concretizar estas finalidades, o Novas Rotas introduz modificagdes ao nivel da estrutura organizacional, dos métodos
e dos espacos, horarios e avaliagdo, mobilizando praticas diferenciadas, maioritariamente centradas nos alunos, que
conduzem a participagdo mais ativa destes e dos encarregados de educagdo nas dinamicas da escola.

Para a questdo primordial que se pode colocar — o que se quer mudar com este projeto? — os intervenientes afirmam
que o projeto visa a cria¢do de condicGes para a participagdo assumida de todos os agentes educativos na construgao
de uma comunidade de aprendizagem que intervém num processo de aquisicdo de conhecimentos e de promogdo de
competéncias, atitudes e valores, que possam propiciar o interesse, o empenho e o gosto dos aprendentes pela propria
aprendizagem e a promogao do bem-estar na escola e na comunidade em geral.

“Quando conheci o projeto procurava uma alternativa. Procurava motivagdo para as minhas filhas, queria que se sentissem
motivadas e integradas” (Mde NR).

O projeto é seguido por uma Comissdo de Acompanhamento e Avaliagdo, constituida pela Presidente do Conselho
Pedagogico da EBI de Capelas, pela Coordenadora NR, por dois elementos do ProSucesso e por um elemento da Diregdo
Regional da Educacdo dos Agores (Despacho Regional n2 186/2019, de 14 de fevereiro).

Decorre em paralelo uma investigagao sobre este projeto, da responsabilidade de uma equipa da Universidade dos Agores,
orientada pelo Professor Pedro Gonzalez, coordenador do nucleo regional do MEM dos Agores.

4 Ver Estados da Educagdo, 2016 e 2017.

> O Movimento da Escola Moderna, em Portugal, ¢ uma associagdo de professores e outros profissionais da educagdo criado nos anos 60, que integra 14
Ndcleos Regionais, entre os quais o Nucleo dos Agores. Este movimento construiu um sistema de formagdo cooperada e preconiza um modelo pedagdgico
no qual os educandos participam na gestdo do curriculo, no planeamento das atividades, no processo de aprendizagem e na avaliagdo, em colaboragdo com
os professores. A formagdo de docentes, a produgdo de materiais e a reflexdo sobre o curriculo, a concegdo curricular e as metodologias, sdo as suas grandes
linhas de atuagdo. O MEM publica a Revista Escola Moderna. A sua atividade tem sido objeto de varios trabalhos de investigagdo. Ver artigo de Sérgio Niza,
O Movimento da Escola Moderna Portuguesa: génese e atualidade, na parte Ill deste Relatério.

106 Estado da Educagdo 2018



A Génese do Projeto

A origem do Novas Rotas remonta a 2010, quando a sua mentora, inspirada, desde a sua formagdo, por autores como
Pestalozzi, Montessori, Freinet e Dewey, docente e responsdvel pela formagdo continua, no ambito do projeto Juntos
pela Escola de Todos e para Todos, que funcionou na EBI de Ginetes, em Sdao Miguel, organizou uma visita a Escola da
Ponte, em Vila de Aves, destinada a professores, alunos, assistentes operacionais e encarregados de educag¢do. Esta
visita, que envolveu 23 pessoas e cujos custos foram suportados pelo grupo, foi realizada em 2012 e teve como principal
objetivo observar e experienciar novas formas de organizagdo pedagdgica, para serem posteriormente aplicadas na EBI
de Ginetes. O encontro deu origem ao projeto de inovagdo pedagdgica denominado Sementes para o Sucesso, que visava
introduzir alteragGes ao nivel da gestdo pedagdgica, na organizagdo dos espagos da escola, nas formas de avaliagdo e
nas metodologias de ensino. Contudo, o projeto ndo foi implementado uma vez que nao foi aprovado pelo Conselho
Pedagdgico da UO.

Em 2015, realizou-se em Ponta Delgada um encontro pedagdgico, “Conversas com José Pacheco”, onde se debateram
alguns desafios para a Escola atual, sobressaindo a urgéncia de um novo paradigma de ensino. Surgiu entdo o desafio
de apresentar um projeto de inovagdo pedagdgica, de natureza semelhante ao de Sementes para o Sucesso, a outras
Unidades Organicas da Ilha de Sdo Miguel. Assim, foi constituido um grupo de professores, educadores, técnicos e pais,
interessados em desenvolver o projeto, que iniciou a sua atividade com encontros de trabalho, nos quais se decidiram
estratégias de acdo para a criagdo de uma oferta educativa alternativa.

A elaboragdo do projeto implicou, simultaneamente, formagdo especifica, com encargos por parte dos participantes, em
contacto com projetos similares e especialistas das Ciéncias da Educagdo, consolidando-se o grupo de trabalho responsavel
pelo projeto Novas Rotas. Este grupo apresentou-o a Dire¢do Regional da Educagdo dos Agores, que o acolheu, na condigdo
de o mesmo ser integrado numa Unidade Organica, no quadro da sua autonomia.

Foram desenvolvidas diversas etapas, que visavam a divulga¢do do projeto, e ao mesmo tempo, a sua aceitagdo por parte
de uma UO. Assim, destacam-se:

e Aintegracdo do projeto NR no ambito do ProSucesso;

¢ A elaboragdo de uma Petigdo Publica que deu entrada na Assembleia Legislativa da RAA;
¢ A publicagdo de diversos artigos e reportagens na imprensa local;

e AudigOes diversas com entidades com responsabilidade na drea da educagdo;

* A apresentagdo publica do projeto em varios eventos e em algumas escolas;

e A apresentagdo do projeto ao Conselho Pedagdgico da EBI de Capelas, em margo de 2018.
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“A principal finalidade desta escola é formar pessoas com valores e principios (ética universal) para serem proativas
numa sociedade inclusiva e em permanente mudanga; pessoas com uma forte identidade prépria e comprometidas
com o seu crescimento interior e com a sustentabilidade social e ambiental.

Nesta perspetiva, os alunos serdo educados de forma holistica, respeitando a sua natureza multidimensional
(vertentes emocionais e psicoldgicas, fisicas, intuitivas e criativas, racionais e ldgicas), através do desenvolvimento
de projetos de vida e de intervengdo comunitaria, a par dos académicos, numa légica interdisciplinar e de integragao
de saberes, aproveitando os espagos e os recursos com potencial educativo da comunidade envolvente e em
estreita colaboragdo horizontal com os pais. (...)

Nesta escola inovadora, promotora das competéncias essenciais a vida (autonomizagdo, resolugdo de problemas,
pensamento divergente, espirito critico, literacia, numeracia, capacidade digital e tecnoldgica...), as criangas e
jovens serdo os protagonistas da sua aprendizagem, participando ativamente em todo o processo (planeando,
fazendo, ouvindo, autoavaliando-se e avaliando os pares).

Os espagos educativos apresentar-se-do como ambientes culturais inovadores, atrativos e estimulantes onde as
criangas e jovens possam ter a oportunidade e a liberdade de realizarem experiéncias de aprendizagem ativas e
significativas dentro das varias areas do curriculo, conforme os principios da gestdo democratica dos espagos e dos
recursos pedagodgicos.”

Petigdo Publica, Criagdo de uma Escola Inovadora nos Agores — Projeto Novas Rotas®

Para a concretiza¢do do projeto foi decisiva a agdo dos pais e dos professores. “Muitas vezes a mudanga centra-se nas
pessoas, aqui (NR) o centro foi a escola e a comunidade, como um todo, por escolha dos professores e dos pais, o que
implicou muito trabalho da parte de todos, principalmente da coordenadora do projeto” (Professor Pedro Gonzalez).

Apds o acolhimento, pela EBI de Capelas, foram empreendidas diversas démarches, reunides e envio do projeto ao
Consorcio da Quinta do Norte, para garantir o espago, e continuou a ser feita a sua divulgagdo a comunidade educativa.

A 3 de agosto de 2018, a EBI de Capelas teve autorizagdo para a requisicao dos docentes que integraram o Novas Rotas,
e iniciaram-se os trabalhos de implementagdo na Quinta do Norte. O Presidente da Associagdo Norte Crescente referiu
que o projeto foi acolhido por combinar com os valores da sua associagdo e que as inovagdes do NR, a par da valorizagdo
de cada aluno, foram determinantes para a sua instalagdo no referido espacgo, o qual oferece recursos que potenciam a
metodologia do NR, desde logo a sua localizagdo na quinta, um projeto arquiteténico que permite usufruir do espago ao
ar livre e as condigdes destinadas as atividades letivas. Refiram-se os espagos verdes, que se constituem também como
espagos de aprendizagem, no quadro de um desenvolvimento sustentavel, onde se encontram os animais da quinta,
avestruzes, cavalos e cabras, entre outros.

Durante todo o més de agosto e no inicio do més de setembro, a comunidade (pais, docentes e outros voluntarios)
trabalhou para instalar o projeto, tornando possivel o inicio das atividades letivas. Os alunos também colaboraram, por
exemplo, na pintura da cerca do recreio.

® In https://peticaopublica.com/?pi=PT83096
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Os recursos pedagdgicos existentes nos espagos, incluindo livros, jogos, material escolar, computadores e mapas, entre
outros, foram doados pela comunidade de aprendizagem, por voluntarios, pelo Municipio, por seguidores do projeto e
por empresas locais. A EBI de Capelas cedeu diversos recursos, nomeadamente quadros, uma fotocopiadora e algum
mobilidrio. Refira-se também que é a UO que assegura as despesas inerentes ao funcionamento do estabelecimento de
ensino.

De acordo com o conteudo das entrevistas, as principais dificuldades sentidas na fase prévia a implementagao do projeto
deveram-se, antes de mais, a necessidade de encontrar uma UO que aceitasse acolher o projeto.

Também nao foi facil encontrar um espaco, adapta-lo e enriquecé-lo para o efeito. A estas dificuldades acresceram outras,
tais como a colocagdo dos recursos humanos e o reduzido tempo para a preparagdo das atividades. Os entraves foram
sendo ultrapassados com perseveranga, por parte dos professores e dos pais e encarregados de educagdo. Foi referido
que, “no primeiro més de funcionamento, quando ainda s existia uma assistente operacional, foram os pais e outros
voluntdrios da comunidade educativa que colaboraram em inimeras atividades e tarefas” (coordenadora NR).

Todos os intervenientes valorizam o papel proativo e arduo dos encarregados de educagdo na assungdo do NR, nos varios
momentos do percurso: elaboragdo, divulgagdo e implementagdo. Nas palavras da coordenadora do projeto, “a forca para
arrancar estava nos pais”.

A Comunidade de Aprendizagem

O Novas Rotas é frequentado por criangas da educagdo pré-escolar (23), alunos do 12 CEB (13) e do 22 CEB (dois). O nucleo
de iniciagdo tem sete alunos e o nucleo de autonomia tem oito alunos. O projeto previa um nucleo de aprofundamento,
que abrangeria os anos de escolaridade correspondentes ao 32 CEB, que ndo funcionou no ano inicial.

Na sua légica de organizagdo, reinem os alunos em nucleos heterogéneos, sem turmas e niveis. No que diz respeito a
distribui¢do das criangas, existem trés nucleos, o da educagdo pré-escolar (EPE), o nucleo de iniciagdo, com alunos em fase
de alfabetizagdo, a frequentar o correspondente aos 12 e 22 anos de escolaridade, e o nucleo de autonomia, com alunos
dos 39, 42 e 52 anos. As aprendizagens sdo desenvolvidas numa correspondéncia com os anos de escolaridade.

Neste primeiro ano de funcionamento, o projeto integrou 38 alunos, com idades compreendidas entre os dois e os dez
anos (a data do inicio das atividades letivas), sendo 23 do sexo masculino e 15 do sexo feminino. Inicialmente, estavam
inscritas 42 criangas, das quais quatro foram transferidas nas duas primeiras semanas.

Dos objetivos do projeto, elencados na sua Matriz Tedrica, destacam-se, a nivel da organizacao e da gestdo pedagdgica,
0s seguintes:

e Introduzir modificagbes ao nivel do modelo de organizagdo da escola “tradicional” (...);

e Incrementar o trabalho cooperativo e de projeto entre os alunos e desenvolver os dispositivos pedagdgicos
necessdrios a sua participagdo ativa na gestdo democrdtica da escola e na tomada de decisées que respeitam
a organizagdo e funcionamento desta;

e (...) intencionalizar o educar, num aprender fazendo, projetado, planificado, viabilizado por diferentes formas
destacando-se o permanente incentivo a investigagdo, a exploragdo, a procura, a descoberta, a pesquisa e d
reflexdo para promover o desenvolvimento de aptidées e métodos de pensar e de agir das criangas (...);

e Concretizar um ensino diferenciado, um mesmo curriculo para todos os alunos, mas desenvolvido de forma
diferente para cada um, de acordo com os estilos cognitivos e ritmos de aprendizagem individuais.

e a nivel da relagdo entre os agentes educativos, os seguintes:

e Promover a cultura colaborativa entre os orientadores educativos, entre si e entre estes e os demais agentes
educativos (...);

e Estabelecer dindmicas/atividades/projetos, que permitam uma alianca maior entre a escola e as familias/
comunidade {(...).

Os professores, que no NR se designam orientadores educativos, com o propésito de destacar a sua fungdo de promotores
e orientadores de percursos educativos e processos de aprendizagem, implementam praticas de ensino facilitadoras da
participagdo das criangas nas dinamicas da escola e do préprio ensino, que se ligam a valorizagao da individualidade e da
diferencia¢do pedagodgica.
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A equipa pedagogica é constituida por seis orientadores educativos, pertencentes ao quadro de pessoal docente de
outras Unidades Organicas. Os orientadores educativos, voluntarios para trabalhar no Novas Rotas, tiveram formagdo
nesse sentido e mostraram a sua disponibilidade para entrar no projeto e reconfigurar as suas praticas pedagdgicas, no
contexto das suas linhas orientadoras.

Os cinco docentes que exercem a sua atividade profissional a tempo inteiro no NR e a docente que se encontra a tempo
parcial, pertencem aos seguintes grupos de docéncia: uma docente do grupo 100 — Educagdo pré-escolar; uma docente
do grupo 110 — Ensino Bésico — 12 ciclo; um docente do grupo 250 — Educagdo Musical; uma docente do grupo 300 —
Portugués, também com habilitagdo para o grupo 110, que é a coordenadora do projeto; uma docente do grupo 500 —
Matemadtica (a tempo parcial no NR) e uma docente do grupo 510 — Fisica e Quimica.

Neste modelo organizativo os alunos ndo tém um professor titular de turma ou um diretor de turma, mas cada aluno tem
um tutor e trabalha conforme as atividades com todos os outros professores. Estes trabalham de forma colaborativa, o
gue no seu entender garante a interdisciplinaridade e a integracao de saberes.

O sistema de tutoria visa garantir o necessdrio acompanhamento permanente do percurso educativo e dos processos de
aprendizagem dos alunos e a sua avaliagdo continua, de forma individualizada. Os tutores sdo também responsaveis pela
atualizagdo do dossié individual dos alunos que acompanham e por manter os encarregados de educagdo informados
sobre o referido percurso e processos de aprendizagem. Os horarios dos docentes sdo organizados de forma a estarem
presentes pelo menos dois tutores durante o periodo de funcionamento da escola.

Neste ano inicial, a equipa considera que eram necessarios mais professores para o projeto, nomeadamente um professor
de Educagdo Fisica, mas foi impossivel colocar mais profissionais, que ndo fossem os que estavam ligados a génese do
projeto.

A equipa pedagodgica envolvida no projeto refere que tem reforcado a sua formagdo, principalmente nas dreas da
diferenciagdo pedagdgica e das comunidades de aprendizagem, dinamizada pelo Professor José Pacheco, complementada
por formagado proporcionada pelo Nucleo Regional do MEM.

Ao nivel do pessoal ndo docente, o NR conta com trés assistentes operacionais que, no ambito deste projeto “sdo
designadas por educadoras” (assistente operacional), de acordo com o espirito, o Iéxico e a pratica especificos do projeto,
considerando assim todos os agentes educativos como educadores. A formagdo do pessoal ndo docente é assegurada
através da sua presencga no Conselho da Comunidade de Aprendizagem que se realiza mensalmente e que tem sempre
um espaco destinado a formagdo e por sessdes especificas, a cargo da coordenadora do projeto. Para além dos recursos
humanos suprarreferidos, o NR dispde de uma bolsa de voluntarios e de parcerias da comunidade, consideradas
determinantes para a consecugdo dos objetivos e a realizagdo do projeto.

Como se referiu, os pais e encarregados de educag¢do sdo envolvidos no percurso de aprendizagem dos seus educandos,
em consonancia com a responsabilidade pela logistica do projeto, o que foi determinante no seu langamento, bem
como durante o processo de desenvolvimento de muitas atividades, em que colaboram constante e significativamente.
Considerando o Plano Anual de Atividades (PAA), verifica-se a participagdo voluntaria dos pais em atividades de leitura
para as criangas, na dinamizagdo de ateliés, em atividades de enriquecimento curricular ou na constru¢do de uma casinha
de madeira destinada as brincadeiras das criangas no exterior.

A participagdo de todos os intervenientes na comunidade de aprendizagem concretiza-se também através da existéncia
e funcionamento das estruturas de organizagdo, o Conselho de Projeto e Coordenagdo Pedagdgica (coordenadora e
tutores), os Conselhos de Nucleo, o Conselho da Comunidade de Aprendizagem NR (pais, tutores, educadores e parceiros)
e o Conselho de Cooperagdo Educativa (tutores e alunos, que retne todas as sextas-feiras). Este Ultimo é encarado como
um dispositivo pedagdgico, pois permite a participacdo dos alunos no que respeita ao ambiente escolar, ao Plano Anual
de Atividades, a dinamica dos grupos de responsabilidades e a planificacdo de tarefas.

Os Conselhos da Comunidade de Aprendizagem Novas Rotas (CCANR) sdo assembleias mensais, iniciadas sempre com
uma atividade de grupo, por exemplo, um quebra gelo relacional. Nestes conselhos é realizada formagao, sdo divulgados
eventos e atividades de formacdo externa, discutidos projetos futuros da comunidade, organizados grupos de trabalho e
feitos balangos sobre as iniciativas desenvolvidas.

No NR pode observar-se que a concegdo do espago se relaciona com as necessidades e com as vertentes pedagogicas
do projeto. Apesar de algumas limitagGes sentidas, foi possivel uma organiza¢do espacial de forma a ter um refeitério,
uma sala para a educagdo pré-escolar, e uma sala para os nucleos de iniciacdo e de autonomia desenvolverem as suas
atividades em conjunto.
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No que diz respeito a parcerias, para além da colaboragdo institucional com a EBI de Capelas, decorrente de o NR ser
uma escola que integra a UO, e da anfitrid, a Associagdo Norte Crescente, o projeto conta com a colaboragdo da Expolab,
do Centro de Terapia Familiar e Intervengdo Sistémica e da Ciéncia Divertida, projeto da responsabilidade da Camara
Municipal de Ponta Delgada (CMPD) conjuntamente com a Tetrapi — atividades educacionais, presente em todas as
escolas do 12 CEB deste Concelho.

O Municipio apoia o projeto NR ao disponibilizar alguns equipamentos e ao suportar a deslocagao das criangas para o ATL,
que funciona nas Juntas de Freguesia. “O papel da educagdo centrada nos alunos e o espago comum a todas as atividades
€ muito motivador para as criangas” (CMPD).

O Novas Rotas conta ainda com um manancial de parcerias pontuais, no contexto de uma comunidade participativa,
atentes no apoio as Atividades Extracurriculares, na hora do Atelié, ou outras, com relevancia para a participacdo de pais
e encarregados de educagao.

Existe uma bolsa de voluntarios que mais assiduamente colaboram com o NR. “Temos voluntérios, uma professora de
Filosofia, uma artista pldstica, estrangeiros para o Inglés. Aprendemos todos uns com os outros” (Coordenadora NR).

Agestdo do projeto faz-se, também, através do Conselho da Comunidade de Aprendizagem Novas Rotas, onde sdo tomadas
decisdes relativas ao Plano Anual de Atividades, a logistica das instalagdes e as propostas das criangas relativamente ao
espago e ao modo de funcionamento.

As metodologias utilizadas e as dinamicas especificas de desenvolvimento, empreendidas nos respetivos espacos de
aprendizagem, pretendem estar em sintonia com os propdsitos da comunidade de aprendizagem, tais como o trabalho
em conjunto, em dreas abertas, de forma interdisciplinar e a continua articulagdao curricular, numa légica horizontal e
vertical.

O Novas Rotas tem ainda em consideragdo a dimensdo afetiva da aprendizagem, implicando os alunos no seu projeto
educativo, no sentido de os motivar, criar o interesse e responsabilidade (Matriz Tedrica, 2018).

Matriz de Valores

Com a participagdo de toda a comunidade, tutores, educadores, alunos e pais, no CCANR, em pequenos grupos e apos
consenso, chegou-se aos valores que sdo a matriz axioldgica do Novas Rotas e que se encontram afixados na escola:
Honestidade, Igualdade, Respeito, Solidariedade e Afetividade.

Os valores, orientadores da agdo, da vivéncia escolar e do trabalho desenvolvido, assumidos na matriz deste projeto,
constituem a base para a criagdo de diversos dispositivos, nomeadamente o dos direitos e deveres, construidos em
conjunto com os alunos e constantemente evocados para a propria regulacdo e autorregulagdo das criangas. Existem os
Direitos e Deveres dos Alunos, os Direitos e Deveres no Refeitorio, os Direitos e Deveres no Recreio e os Direitos e Deveres
dos Visitantes. “Os valores parecem essenciais para garantir o respeito de uns pelos outros. Tudo assenta em valores, no
NR ndo se tolera violéncia” (assistente operacional).

As criangas referiram que o respeito é muito importante na escola, que todos tém direito a falar, a dar a sua opinido e o
dever de escutar os outros. Esta vertente da educagdo é muito visivel, desde logo nos objetivos do projeto, mas também
em muitas das atividades existentes no quotidiano e na prépria responsabilizagdo dos discentes pelas suas aprendizagens.
Os dispositivos pedagdgicos relacionam-se com a matriz de valores, tém a fungdo de promover o didlogo, incentivar as
melhorias e proporcionar o debate.

Alguns alunos que passaram por outras escolas referiram que nestas existe agressividade e que os colegas ndo se
respeitam uns aos outros. Um dos alunos conta que, por ser diferente e dada a sua forma de ser e estar, foi vitima de
bullying, emocionando-se ao falar do assunto.

Sobre a questdo das relagdes interpessoais no NR, uma encarregada de educagdo afirmou: “A interajuda é promovida aqui
entre as diferentes idades, o que evita muitos conflitos”.

No NR as normas sdo construidas, discutidas em assembleia e interiorizadas na pratica, sdo refletidas, com a intengdo de
promover a disciplina de forma auténoma e participativa, no quadro das finalidades e dos objetivos inscritos na matriz

do projeto.

Reforga-se que o NR se define como uma comunidade de aprendizagem, com uma matriz de valores, base da sua
orientagdo e dos percursos pedagdgicos empreendidos.
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Alunos - Participa¢do e Autonomia

A maioria dos 38 alunos do NR pertence a area escolar da EBI de Capelas (68,6%), os restantes (31,6%) chegaram de areas
escolares diversas. As criancgas foram integradas nesta oferta por vontade expressa dos encarregados de educacgdo, que
procuravam uma escola diferente para os seus educandos.

Algumas criangas, no caso das que ja tinham um histdérico escolar, apresentavam uma desadaptagdo a escola, ndo se
sentiam inseridas, a escola ndo |hes suscitava interesse ou motivagdo, ndo conduzindo a uma atitude positiva, o que
originava dificuldades de aprendizagem e indisciplina (Memorando NR).

Sdo de referir as razdes verbalizadas por uma encarregada de educagdo para a escolha da escola: “Andava a procura
deste modelo para a minha filha, ela ndo gostava da escola tradicional, eu prépria fui traumatizada pela escola. Queria
algo diferente, onde houvesse espago para a criatividade e motivagdo. Estou muito satisfeita. A relagdo entre as pessoas
é muito boa.”

No NR inscreveu-se um aluno cuja lingua materna nao é o Portugués, que foi colocado no nucleo de autonomia. A partir
do inicio do ano letivo, face as dificuldades reveladas, tém tido lugar uma série de medidas e o seu trabalho tem sido
orientado, com o seu envolvimento, no sentido de aprender a Lingua Portuguesa. Segundo os tutores entrevistados, a
coordenadora do NR e o préprio aluno, este sente-se mais motivado do que na escola anterior, tem evoluido e ja consegue
compreender, falar e escrever em portugués.

Relativamente a idade dos alunos (Figura 1), a data de inicio das atividades letivas do NR, 14 de setembro de 2018, o
nucleo de educagdo pré-escolar abrangia criangas dos 3 aos 5 anos, embora predominassem as criangas com trés anos,
existindo também uma crianga com dois anos, prestes a completar trés. O nucleo de iniciagdo conta com alunos de seis
a sete anos, tendo este Ultimo nivel mais um aluno, ja no grupo de autonomia encontra-se um leque mais abrangente de
idades, concentrando-se mais alunos no grupo dos que tém oito anos.

Figura 1. Alunos do NR, por nucleos e por idades. 2018
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Fonte de dados: Novas Rotas, 2019
Fonte: CNE

A analise da idade dos alunos inscritos no NR, no que diz respeito aos nucleos de iniciagdo e de autonomia, permite
constatar que estes se encontram na idade expectdvel de frequéncia.

Existem irmdos a frequentar o NR, dois no nucleo de educagdo pré-escolar, dois no nucleo de autonomia e outros dois,
uma crianca na EPE e a irma a frequentar o nucleo de autonomia.

Para a contextualizagdo socioecondémica dos alunos do NR foram tidos em conta dois indicadores, por um lado, as
profissGes dos pais e das maes, e por outro lado os dados relativos a Agdo Social Escolar.

Para permitir a apresentagdo grafica, as profissdes dos progenitores foram agrupadas de acordo com a Classificagdo
Portuguesa de Profissées 2010 (INE, 2010), atendendo aos Grandes Grupos, e incluidas as categorias Domésticos,
Aposentados e Desempregados (Figura 2). Embora existam 38 alunos no NR, o universo é composto por 34 pais (um sem
dados) e por 35 mdes, uma vez que frequentam a escola varios irmdos. Constata-se que o numero de Especialistas das
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atividades intelectuais e cientificas é o maior, quer nos pais (13), quer nas maes (22). Em termos gerais e neste grupo, a
profissdo que se destaca é a de docente, sendo quatro os pais professores e nove as maes docentes (uma educadora).
Seguidamente, o grande grupo profissional que engloba mais pais e mdes, sendo o nimero dos pais mais expressivo, é
o dos Trabalhadores de servigos pessoais, de protecdo e seqguranga e vendedores. Refira-se o facto de existir uma mae
doméstica, um pai aposentado e um pai e duas maes desempregados, estando nesta situagdo ambos os pais de uma
crianga.

Figura 2. Pais e mdes (N2) dos alunos NR por grande grupo profissional. 2018
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Fonte de dados: Novas Rotas, 2019
Fonte: CNE

No sistema de Agdo Social Escolar (ASE), na RAA, os alunos sdo agrupados por escaldes (I a V), definidos tendo em conta o
rendimento familiar, a composicdo do agregado familiar e a existéncia de encargos especiais, (Decreto Legislativo Regional
n2 18/2007/A, de 19 de julho, mantido em vigor pelo n2 2, do artigo 22, do Decreto Legislativo Regional n2 12/2013/A, de
23 de agosto’). Os escaldes estdo organizados de forma crescente, em termos de apoio, isto é, ao escaldo | pertencem os
alunos mais carenciados, ao escaldo I, alunos menos carenciados que os abrangidos pelo escaldo |, e assim sucessivamente,
sendo que no escaldo V se encontram os que nao tém qualquer apoio. Em matéria da ASE, 31,6% dos alunos do NR sdo
abrangidos com a seguinte distribuicao: trés alunos no escaldo I, cinco no escalao Il e quatro no escaldo IV.

O Quotidiano

O tempo semanal dos dois nucleos (Tabela 1) é assegurado de forma a contemplar as atividades, atribuindo-lhes cargas
horarias semanais diferentes, de acordo com as suas caracteristicas e as suas finalidades. Todos os grupos tém, diariamente
e no inicio das atividades letivas, um tempo comum em que, apds o acolhimento dos alunos, se faz uma atividade de
partilha e reflexdo — roda reflexiva. No final da jornada é feita a avaliagdo do plano, por todos, em conjunto com os tutores.

Semanalmente, em cada um dos nucleos, o horario é preenchido de forma diversificada e respeitando o ritmo de cada
um. No caso do nucleo de iniciagdo, os 45 minutos de Oficina de Guitarra ou de Filosofia para Criangas estdo incluidos no
tempo do Desenvolvimento Curricular.

7 In https://edu.azores.gov.pt/seccoes/acesso-a-acao-social-escolar/.

Novas Rotas — uma escola em construgdo 113



Tabela 1. Carga horaria semanal (min.) das componentes do curriculo nos nucleos de Iniciagdo e Autonomia. 2018

Componentes do Curriculo Nucleo de Iniciagao Nucleo de Autonomia
Desenvolvimento Curricular 465 -
Trabalho Auténomo 450 -
Roda Reflexiva 150 150
Atelier 75 75
Avaliagdo/Plano 75 75
Hora da Solidariedade 15 15
Reunido GR 30 30
Educagao Fisica 45 45
Conselho de Cooperagdo educativa 45 45
Matemadtica 32 ano/Roteiro - 120
Matemadtica 52 ano/Roteiro - 270
Roteiro/Oficina de Musica - 45
Aula Direta - 45
Roteiro/Projetos Mandala e Cantinho Alagado - 30
Inglés 32 ano - 45
Inglés 52 ano - 30
Roteiro/Tutoria - 60
Projetos - 90
Oficina de leitura/Laboratdrio - 75
Roteiro/Comunicagbes - 60
Roteiro/Oficina de Guitarra/Filosofia para Criangas - 45

Total de tempo 1350 1350

Fonte de dados: Novas Rotas, 2019
Fonte: CNE

No espaco destinado a educagdo pré-escolar podem encontrar-se areas diferentes, de acordo com o tipo de atividades,
a semelhanga do que acontece nas outras escolas. Da observacdo pode reter-se a exposicdo de inimeros trabalhos
das criangas, bem como de dispositivos pedagdgicos e materiais para utilizar nos diversos contextos de aprendizagem,
por exemplo, existem plantas semeadas e cuidadas pelos alunos, e uma populagdo de bichos-da-seda, que as criangas
“apresentam” espontaneamente assim que visitamos o espaco.

As dindmicas pedagdgicas desenvolvidas na educagdo pré-escolar visam, para além da aquisicdo das competéncias
préprias para este nivel, incitar as criangas a pratica do trabalho de projeto.

Neste grupo, das atividades letivas destacam-se o acolhimento no tapete, numa roda, tal como acontece nos nucleos de
iniciagdo e autonomia, comegando assim a rotina didria, conversando sobre os trabalhos, partilhando ideias e sugest&es
entre pares. Os trabalhos de projeto, desenvolvidos de acordo com os interesses das criangas, nas diferentes areas da sala
sdo aqui apresentados. Assinala-se a existéncia dos momentos de socializagdo, nos quais as criangas transmitem entre si
0 que consideram importante sobre os trabalhos que desenvolveram.

Quotidianamente, acontece a hora do conto, com recurso a determinados suportes, desde livros e fantoches até sombras
ou apresentagdes digitais. Apos a leitura, as criangas desenham e identificam as personagens e momentos da histéria,
bem como podem (re)construir as histdrias, trabalhando outras dreas de expressdo (drama, musica). Tem também lugar
outra atividade conjunta, que pode ser constituida por musica, jogo dramdtico, expressao livre, exploragdo matematica
ou atividades experimentais.
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Observa-se que os tutores dos outros nucleos dinamizam vdrias iniciativas na EPE, trabalhando as diversas areas,
assim como as criangas deste nucleo participam em atividades praticas dos outros nucleos. Esta articulagdo visa o
aprofundamento de alguns dominios e a socializagdo entre os varios nucleos. O palco existente no espago destinado a
iniciagdo e autonomia facilita este intercambio.

O espacgo destinado as atividades dos nucleos de iniciagdo e de autonomia estd organizado de forma a permitir a
articulagdo entre grupos heterogéneos, possibilitando, no entanto, quando necessdrio, isolar os grupos para que os alunos
desenvolvam atividades separadamente. A sala é um espaco aberto, no qual se pode reunir a comunidade educativa, mas
que também se pode transformar num espago multifuncional, propiciador de atividades diferenciadas e centradas no
aluno.

A roda reflexiva integra as criangas de ambos os grupos, iniciagdo e autonomia, e incorpora varias dinamicas, tais como
a partilha de vivéncias e acontecimentos, leituras e reflexdo/debates sobre temas especificos, para além de ser usado o
dispositivo Ler, Mostrar e Comunicar.

A roda reflexiva € um momento de encontro entre as criangas e os tutores, para iniciar o dia. Quando esta
presente alguém de fora é integrado na roda, apresenta-se, tal como os restantes elementos, respondendo
as questBes que as criangas |he colocam. Esta atividade permite a reflexdo conjunta em torno de questdes
individuais, dos planos para futuras atividades, tais como a discussdo e o esclarecimento sobre datas significativas
e eventos, promovendo-se a pesquisa, quando necessario. Tem também lugar um momento de partilha, no qual
as criangas dao informagdes ou mostram objetos que tenham trazido de casa, contando a que estdo ligados ou
que significado tém para si. A roda reflexiva termina com o som da taga tibetana, proporcionando relaxamento
e estimulando a meditagdo.

O segundo momento quotidiano, para o nucleo de iniciagdo, consiste na elaboragdo de um Plano do Dia, em grande
grupo, o qual é seguido ao longo do desenvolvimento das atividades, com o apoio/orientagdo dos tutores.

O nucleo de iniciagdo tem a alfabetizagdo como principal objetivo, possibilitada pela utilizagdo de diferentes métodos, de
forma a proporcionar a todos estratégias de processamento da leitura e da escrita.

Em termos de planifica¢do, é de referir que em dois dias por semana, existe um tempo destinado ao Plano Individual
de Trabalho. Nestes dias as areas trabalhadas sdo as que as criangas elegeram, a par daquelas que precisam de ser mais
desenvolvidas, o que acontece de forma o mais auténoma possivel, utilizando os recursos disponiveis nos espagos. Nos
outros dias, as atividades sao desenvolvidas coletivamente, de acordo com o horario semanal do nucleo de iniciagdo, com
destaque para o Desenvolvimento Curricular (Memorando, 2019).
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No ambito do trabalho auténomo, as criangas, individualmente ou em pares, pesquisam sobre temas do seu interesse,
para comunicarem aos colegas, no espago de partilha, uma vez por semana, para darem conta de como se desenvolveu o
seu trabalho e quais os resultados. No final do dia, tem entdo lugar a avaliagdo da execugdo do plano diario.

No ultimo dia da semana, a roda reflexiva, no nucleo de autonomia, é substituida por uma hora de trabalho cooperativo,
no qual sdo apresentados os projetos e/ou pesquisas desenvolvidos. Apds a reflexdo, as criangas comegam a executar
o plano do dia, elaborado na véspera, autonomamente, com a orientagdo e apoio dos tutores. Em conformidade com
o horario semanal do nucleo, o plano do dia contempla atividades fixas, como Educagdo Fisica, Inglés, Laboratério,
Matematica e Oficinas, e trabalho autonomo.

Neste nucleo os alunos trabalham, de forma integrada, as diferentes 4reas do saber, sob a orientagdo dos tutores, e,
por vezes também apoiados pelos educadores da bolsa de voluntariado, responsaveis por algumas das atividades, por
exemplo, “Filosofia para Criangas”.

Sempre que surgem duvidas, questdes ou necessidades singulares, os alunos assinalam o seu nome no dispositivo
Preciso de Ajuda, inscrevendo-se para uma aula direta dessa componente do curriculo ou para uma sessdo com o tutor
responsavel pela area, conforme os casos. Procedimentos para os quais as criangas sdo orientadas pelos tutores.

A semelhanga do que acontece no ntcleo de iniciacdo, no final do dia existe um tempo destinado & avaliacdo do PIT, por
parte de cada criancga.

As rotas da aprendizagem

O projeto valoriza o trabalho cooperativo entre pares e a utilizagdo de estratégias de ensino e formas de aprendizagem
que visam desenvolver as competéncias de cada crianga, respeitando e dando relevo a sua individualidade “No NR cada
um trabalha ao seu ritmo” (Coordenadora NR).

A articulagdo curricular e a pedagdgica sdo estabelecidas, por um lado, entre os nucleos e, por outro, entre as diferentes
areas disciplinares, em conformidade com a organizagdo das atividades e também através das dinamicas pedagogicas, com
o objetivo de proporcionar aprendizagens ativas, integradas e centradas nos alunos, nos seus interesses e motivagoes,
orientadas pelos tutores e patentes a trés niveis: nos documentos curriculares (Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria, Aprendizagens Essenciais e CREB); entre os Nucleos (interagdo entre os elementos da equipa pedagdgica) e
na pratica pedagdgica.

A nivel dos recursos pedagogicos foram criados instrumentos préprios que possibilitam o processo de ensino e os
percursos de aprendizagem dos alunos, postos ao seu dispor, para que os possam consultar e realizar o trabalho de forma
0 mais auténoma possivel.

Entre estes recursos contam-se:

e mapas de desenvolvimento curricular (conteidos programaticos e articulagdo pedagdgica);

¢ instrumentos de pilotagem, tais como mapas de presencas, cronogramas de atividades e registos da realizagao
de trabalhos e das avaliagoes;

e dispositivos pedagdgicos, entre os quais 0 Jd Sei (registo dos conhecimentos, capacidades), Preciso de Ajuda
(onde os alunos registam os contetidos e as componentes curriculares em que tém dificuldades e sobre os
quais pedem aulas diretas), Caixinha do Acho Mal (mensagens com as atitudes e comportamentos menos
corretos), o Mural, o Plano do Dia (os alunos elaboram o plano para o dia seguinte), o Plano Individual de
Trabalho (PIT) e o Roteiro de Estudo (RE);

e outros recursos pedagogicos que englobam livros, diferentes manuais escolares, dossiés, ficheiros tematicos e
materiais diversos.

Na andlise ao Plano Anual de Atividades (PAA), relativamente ao tipo de atividades desenvolvidas (Figura 3), pode
observar-se que a comemoragao de eventos, as oficinas e as visitas de estudo sdo predominantes, percorrendo areas
diversificadas (Figura 4), desde os dominios da Educagdo para a Cidadania até a Educagdo Artistica, passando por
atividades que implicam pesquisa e expressdes. “E de referir o relevo dado & expressdo musical. As expressdes tém sido
desvalorizadas no ensino. E necessario cultivar o gosto musical, se ndo é na escola também n3o é em casa, ha pouca
comunicagdo. O trabalho das expressGes e da estética tem de ser cultivado. O NR tem trabalhado muito a componente da

musica” (Professor Pedro Gonzalez).
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Figura 3. Atividades do PAA, por tipo de atividade. 2018/2019
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Figura 4. Atividades do PAA, por érea de atividade. 2018/2019
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Algumas atividades do PAA abrangem mais do que uma das areas que foram tomadas como indicadores, uma vez que
incluem uma multiplicidade de etapas, iniciativas e tarefas, que convocam varios dominios.

O PAA envolve os alunos na decisdo, na pesquisa e na sua preparagdo, por exemplo, as atividades de palco sdo definidas
pelos alunos e os temas para o Carnaval sdo escolhidos por todos: no Conselho de Cooperagdo Educativa (CCE) as criangas
definem as atividades de encerramento dos periodos escolares e tém responsabilidades partilhadas na preparagdo de
multiplas iniciativas. Referem-se ainda algumas atividades conjuntas com os jovens que fazem formagdo na Quinta do
Norte, no ambito da formagéo existente na Associagdo Norte Crescente.

Quanto a participagdo dos alunos, existem assembleias, aqui denominadas Conselhos de Cooperagdo Educativa, que
reinem semanalmente e envolvem, no caso dos alunos mais velhos, os dois nucleos, iniciagdo e autonomia e os tutores
e, no caso da EPE, as criangas e a tutora.

No Conselho de Cooperagdo Educativa da educagdo pré-escolar, que decorre as sextas-feiras a tarde, é lido o Diario de
Grupo, no qual é registado, durante a semana, o que se faz diariamente, aquilo de que as criangas mais gostaram e
menos gostaram e as sugestGes para melhorar. Para além disto, sdo avaliadas as propostas para a semana seguinte,
planificando-se posteriormente as atividades, dando assim voz aos alunos.

Ao participarem na assembleia, os grupos de iniciagdo e autonomia refletem sobre questdes que |lhes dizem respeito e a
vivéncia escolar e tomam decisdes sobre o funcionamento da escola. Faz-se ainda o acompanhamento dos trabalhos dos
grupos de responsabilidades. Este conselho é presidido e secretariado por alunos eleitos, tarefas nas quais sdo coadjuvados
por um tutor. Durante as reunides as criangas podem desenhar e colorir como forma de potenciar a sua concentragdo.
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A agenda da assembleia observada era constituida por: 1 — Leitura da ata; 2 — Anadlise do Acho bem e do Acho mal,;
3 — Responsabilidades; 4- Utilizagdo das folhas de papel. As criangas aprovaram a ata da reunido anterior; definiram
responsabilidades, atribuindo-as a um dos voluntarios, neste caso quem fica com a tarefa de cuidar dos bichos da seda,
em casa, durante as férias; leram e discutiram o Acho bem e o Acho mal, orientando a discussdo pelos valores que sdo a
matriz da escola e pelos direitos e deveres, encontrando formas de superar as situagdes e de assumir compromissos, e
acordaram utilizar sempre os dois lados das folhas.

A Educagdo para o Desenvolvimento Sustentavel marca presenga nos Projetos de intervengdo comunitaria, nos
Projetos académicos e nos grupos de responsabilidades, entre outros. Neste ambito, algumas estratégias sdo
definidas pelos alunos no Conselho de Cooperagdo Educativa, como por exemplo a reutilizagdo do papel.

Os atuais grupos de responsabilidades (GR) envolvem cinco/seis criancas por grupo, da EPE e dos ntcleos de iniciagdo e
de autonomia, integrando apenas as criangas mais velhas da EPE, pois é exigida alguma maturidade para que os grupos
funcionem, de acordo com o referido pelos tutores. Formados no inicio do ano letivo, os GR sdo heterogéneos e visam o
empenho das criangas, a sua participag¢do na constru¢do da comunidade e na gestdo e valorizagdo dos espagos, bem como
formas de intervengdo dos alunos na vida escolar. Os grupos de responsabilidades que existem sdo:

¢ Alimentagdo/Refeitério (duas criangas da EPE, duas do nucleo de iniciagdo e duas de autonomia);
o Atelié (uma crianga da EPE, duas do nucleo de iniciagdo e duas de autonomia);

¢ Datas e Eventos (duas criangas do nucleo de iniciagdo e duas de autonomia);

® Espagos Exteriores (duas criangas da EPE, duas do nucleo de iniciagdo e duas de autonomia);

e Visitas (uma crianga da EPE, duas do nucleo de iniciagdo e duas de autonomia).

O GR Alimentacdo/Refeitério organiza e supervisiona o espaco onde s3o feitas as refei¢cdes e a forma como decorrem; o
GR Atelié, colabora na organizagdao do material que é trazido para a escola e utilizado nos ateliés; o GR Datas e Eventos
pesquisa datas e eventos importantes para a comunidade de aprendizagem, propondo-os ao Conselho da Comunidade
Educativa, que os elege para serem evocados ou comemorados; o GR Espacgos Exteriores responsabiliza-se pela organiza¢do
e manutengdo do espago em causa; o GR Visitas consulta a base de dados que contém as visitas programadas, orienta os
visitantes, mostrando os espacos e explicando a dindamica da escola, |é e reflete sobre a avaliagdo feita pelos visitantes.

Sao as criangas do Grupo de Responsabilidades Visitas que apresentam a escola e orientam o percurso, esperando
os visitantes a porta. Mostram o espago, os materiais e os recursos, bem como o que esta afixado, Os nossos
Valores, Os Direitos e Deveres, Prazer de Aprender, Para aprender a pensar. Elucidam os visitantes sobre alguns

pormenores e respondem as questdes colocadas. Descrevem algumas atividades com o entusiasmo de quem
partilha o quotidiano.
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A apropriagdo de competéncias, atitudes e valores e a aquisi¢do de conhecimentos por parte das criangas que frequentam
o Novas Rotas desenvolve-se, particularmente, através de trabalho de projeto, envolvendo os alunos, levando-os a pensar,
a fazer e a aprender. O trabalho de projeto, ao ser realizado pelos alunos, caracteriza-se como uma forma de trabalho
auténomo, em que inicialmente se estabelecem regras e sdo definidas etapas (Gregodrio, 1997).

De uma forma geral, a primeira etapa de um trabalho de projeto, a partir da qual este se desenvolve, é a formulagdo
de um determinado problema ou a perspetiva do resultado do projeto, ou ainda um tema integrador. Embora existam
diversos tipos de projetos no NR, estes parecem ser originados por temas aglutinadores, que sdo escolhidos e estudados,
de acordo com os interesses e motivagdes expressos pelos alunos, sob a orientagdo dos tutores, de forma a trabalhar os
contetdos curriculares e a tornar as aprendizagens significativas.?

O trabalho de projeto visa a promogdo de “aprendizagens portadoras de significado, globais e integradas, de diferentes
dimensdes: cognitiva, social e metacognitiva” (Brederode Santos et al, 2009), ao dar sentido as aprendizagens, envolvendo
os alunos, ao desenvolver as competéncias necessarias e ao dinamizar o trabalho de grupo, permitindo promover
competéncias sociais, de colaboragdo e de desenvolvimento pessoal.

Ao valorizar esta metodologia, o NR parece revelar preocupagdo com a abrangéncia das aprendizagens, com o seu
significado e com a integragdo de saberes diversos. Neste contexto, as criangas aprendem através de projetos de vida, de
projetos académicos e de intervengdo comunitdria.

Apods a pesquisa encetada no contexto do trabalho de projeto, os alunos expdem, partilham as suas vivéncias e os
resultados, mobilizando o que aprenderam, apresentando-o aos colegas, em dias pré-determinados. As criangas da EPE
assistem, por vezes, as apresentagGes feitas nos outros nucleos, visando a partilha e o trabalho cooperativo. Quando
assim acontece, os alunos dos nucleos de iniciagdo e autonomia tém um segundo espago para fazerem a avaliagdo critica
mais aprofundada dos seus trabalhos (Memorando, 2019).

Pretende-se, através do desenvolvimento do trabalho cooperativo, mobilizar os dispositivos pedagdgicos necessarios a
gestdo participativa da escola, desde os grupos de responsabilidades para zelar e cuidar de alguns espacos da escola e
para coorganizar atividades, até ao Conselho semanal de alunos e professores, que promove a participagdo conjunta e a
tomada de decisdes relacionadas com o funcionamento da escola, a relagdo entre pares e 0 acompanhamento dos grupos
de responsabilidades.

8 Sobre os varios tipos de projeto, ver Morais, Carla et al (2019).
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Os dispositivos pedagdgicos, tais como Planos Individuais de Trabalho, Roteiros de Estudo, a Caixa do Acho Mal, Ja sei,
Mural, Plano do Dia e Preciso de Ajuda, procuram responder aos propdsitos da comunidade de aprendizagem, enquadrar
as aprendizagens e ter em conta as especificidades de cada crianga.

Os alunos elaboram, em conjunto com os tutores o Plano Individual de Trabalho para toda a semana, bem como um PIT
especifico para dois dias da semana, nos quais trabalham as areas que desejam e aquelas em que é necessdrio algum
aprofundamento (Figura 5), que incorporam as sugestdes e a avaliagdo por parte dos varios agentes educativos, além da
autoavalia¢do. No final do dia, cada crianca faz a avaliagdo do seu PIT.

Figura 5. Formularios de Planos Individuais de Trabalho

120 Estado da Educagdo 2018



Nome: .~ emana o / a ! -I' D

O que penso fazer: ) . . TOTAL

) ura de hvros
Ditado a pares
Escrta de texios
Orlograha

nuod

Gramatica

sand

Interpretacéo

Listas de pa avias

llustragdes
Pintura
Dobragens
Conslrugdes

£

§20ss21dX

Ficheros
Compulador

o1y
op oprusg

Experiéncias

Outros.

Tabuada a pares

Problemas/Desafios

Kan Academy

Nomeros naturais

Mulliplicagdes e dviséo

Numeros racionais ndo negativos (fragdes)

Geomelra

Medida lempo/dinheiro/comprimento/area
Provas de afengao

BINBWAEN
T
|

08 MEUS PROJECTOS: ) afei ra 5gfe i ra TOTAL

Estudo P gjetos f

|
(I
Elementos do grupo:

A MINHA AVALIAGAO : Sugestbes da professora . Sugestdes dos colegas /
Encarregados de Educacéo :

rabalhel bern
rabalhe: pouc

e

O que posso melhorar

Fonte de dados: Novas Rotas, 2019
Fonte: CNE

Os Planos Individuais de Trabalho, na educagdo pré-escolar, sdo mais simplificados, mas tém a mesma intencionalidade e
cumprem os mesmos propdsitos. As criangas escolhem as areas em que pretendem trabalhar, identificando-as com uma
circunferéncia no Plano Individual de Trabalho, que é preenchida apds o desenvolvimento das atividades, recorrendo a
expressao plastica e, noutro documento, é registada a frequéncia das dreas que trabalham. Assim, pretende-se ter em
conta a diversidade nas escolhas e a responsabilidade no registo de tarefas trabalhadas.
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Os Roteiros de Estudo, elaborados quinzenalmente no nucleo de autonomia, contemplam as aprendizagens essenciais e
as competéncias a desenvolver, as atividades e os projetos, de acordo com os interesses, as necessidades e os desejos da
crianga, bem como os recursos e as areas do curriculo envolvidas, a autoavaliagdo e o registo dos prazeres de casa. Este
dispositivo revela que se pretende que os aprendentes sejam participativos e responsdveis, permitindo o desenrolar do
trabalho ativo e auténomo na construgdo do conhecimento e aquisi¢do das capacidades. “Nesta escola, fazemos projetos
e roteiros, seguimos um roteiro. Desenhamos bonecos” (Aluna NR).

Estes instrumentos, elaborados pelos alunos e respetivos tutores, integram, de forma articulada, os conteudos das
aprendizagens das componentes do curriculo, quer as que advém dos trabalhos de projeto, quer as que inicialmente
podem ndo estar contidas nos projetos dos alunos e sao incorporadas, permitindo perceber o que o aluno esta a
desenvolver e o que tem de trabalhar.

Uma questdo que se pode colocar a propdsito deste tipo de aprendizagem, é a da conciliagdo entre os varios projetos
e os conteudos curriculares. “Ha necessidade de conciliar as coisas, se os alunos escolhem os contetdos ha o risco
de deixarem conteudos de lado. Existe uma necessidade de consolidar e acompanhar o desenvolvimento do roteiro,
relacionar conteldos e elaborar sinteses, promovendo as aprendizagens, possibilitadas pela complementaridade entre o
trabalho auténomo e o trabalho indicado e orientado” (Professor Pedro Gonzalez).

A questdo “Como fazem?”, os tutores responderam: “Através dos roteiros de estudo vamos colocando aqueles contetidos
ou aquelas aprendizagens que nao foram integradas nos projetos que eles escolheram”. Sobre como aprendem, verifica-se
um investimento nas formas diferentes de aprender, aprendendo, isto é, aprendem a fazer, fazendo, adquirindo as
ferramentas para a busca do conhecimento e a sua aplicagdo.

Com criatividade, a reutilizagdo dos pneus oferecidos ao NR, permitiu desenvolver competéncias na construgdo de
recursos para brincar e para ornamentar o recreio. Durante o Conselho da Comunidade de Aprendizagem Novas
Rotas foram apresentadas as propostas das criangas — construir um tunel colorido com os pneus, uma espécie de
lagarta e ainda utilizar alguns pneus como canteiros — aceites pelos tutores e pelos pais. As criangas plantaram,
entdo, em alguns vasos e nos pneus. A atividade foi desenvolvida com autonomia, sob a orientagdo de dois tutores.
As criangas conhecem os nomes cientificos das plantas.

Os Roteiros de Estudo possibilitam a planificacdo, acompanhamento e avaliagdo/autoavalia¢do do trabalho e do percurso.
Para além do mapeamento das aprendizagens, os alunos inscrevem as competéncias adquiridas no “Ja sei”. Nos RE
inscrevem-se também os projetos de intervengdo comunitaria que as criangas desenvolvem em grupo e que visam a
aquisicdo de competéncias sociais e a resolugdo de problemas da comunidade de aprendizagem. A analise de um roteiro
de estudo e da sua avaliag¢do (Figuras 6 e 7) mostra como as Aprendizagens Essenciais/Competéncias se relacionam com
as atividades e mobilizam contetdos curriculares.
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Figura 6. Exemplar de Roteiro de Estudo
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Fonte de dados: Novas Rotas, 2019
Fonte: CNE
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Figura 7. Exemplar de Avaliagdo de Roteiro de Estudo
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Fonte de dados: Novas Rotas, 2019
Fonte: CNE
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Refira-se a importancia destes registos relativamente a definigdo e a constituigdo do curriculo, ao planeamento, e a
avaliagdo, o que além de proporcionar transparéncia sobre o processo educativo a toda comunidade escolar, possibilita
a participagdo de todos. A Coordenadora do projeto afirma: “O segredo do trabalho colaborativo estd nos Roteiros, nos
planos quinzenais.”

Da andlise dos documentos, da observacdo efetuada e das declaragdes dos intervenientes, pode concluir-se que a
avaliagdo se reveste da intencionalidade de integrar todos os atores na pratica avaliativa e é realizada tendo em conta o
respeito pelo progresso de cada um. Neste quadro, as praticas de avaliagdo integram o quotidiano e sdo consentaneas
com os respetivos percursos de desenvolvimento das criangas, promovendo a autorregulagdo.

E feito um balanco didrio das aprendizagens (participa o tutor e o aluno) e uma comunica¢do quinzenal aos pais e
encarregados de educagdo das mesmas, efetuadas pela crianga, através de uma sintese descritiva do percurso (é indicado
o que foi alcangado e que ainda falta alcangar ou tornar mais consistente), fazendo os pais também a sua avaliagdo
perante a situagdo (envolvimento do tutor, do aluno e dos pais). Os alunos registam em diversos documentos a avaliagdo
que fazem do seu préprio percurso.

A avaliagdo das aprendizagens também é feita trimestralmente dando origem a uma sintese descritiva e, no ultimo
periodo do ano letivo, tendo como expressdo, uma mengdo para as criangas do nucleo de iniciagdo e um nivel para as do
nucleo de autonomia.

Os alunos a frequentar o nivel que corresponde aos anos de escolaridade com provas de aferi¢do realizam-nas, tal como
os alunos das outras escolas.

Refiram-se os instrumentos de pilotagem criados para a recolha de evidéncias e registo da avaliagdo: Avaliagdo dos
Roteiros de Estudo; Fichas de Informagdo, que consideram, em alguns casos, a autoavaliagdo, a heteroavaliagdo (Guides
para apresentagGes, Avaliagdo das atitudes, Fichas de recegdo orientadas, Comunicag¢Bes ao grupo); Portefdlios Digitais;
Grelhas de competéncias dos nucleos de iniciagdo e de autonomia; Grelhas de Avaliagdo das Atitudes e Grelha de
Avaliagdo Final. Além destes foram construidos perfis de desempenho: o Perfil do Aluno — ntcleo de iniciagdo e o Perfil
do Aluno- nucleo de autonomia (Relatdrio de Acompanhamento do projeto de inovagdo pedagdgica Novas Rotas, 2019).

Ao nivel do desenvolvimento de valores e competéncias (conhecimentos, capacidades e atitudes), no Memorando
considera-se que as criangas, neste primeiro ano do projeto, progrediram. Nas areas curriculares, adquiriram as
competéncias inscritas nas Aprendizagens Essenciais dos respetivos ciclos e niveis. A taxa de transigdo registada é 100%,
bem como a taxa de conclusdo de ciclo. Existem dois alunos que, apesar das dificuldades manifestadas e sem terem
desenvolvido todas as competéncias, evoluiram em conformidade com o seu préprio ritmo de aprendizagem.

Os alunos ndo estdo dependentes, vdo ganhando autonomia, relativamente ao seu percurso educativo, procurando
conteudos, informagdo, aprendendo a aprender, leem muito (no caso da educagdo pré-escolar ouvem ler), participam na
defini¢do dos seus roteiros de aprendizagem e dos planos individuais de trabalho e desenvolvem-se competéncias que
promovem a autoconfianga e a adaptagdo.

O trabalho auténomo desenvolvido, sob a orientagdo dos tutores, constitui-se como um contributo para o desenvolvimento
das aprendizagens de forma integrada, colaborativa e empenhada, dai o papel crucial que lhe é dado no ambito das
metodologias, “Toda a metodologia vai no sentido de dar autonomia aos alunos” (Coordenadora NR). O que se pretende
é que as criangas ganhem autonomia e gosto pela aprendizagem. Este é apontado como um dos aspetos positivos: “as
criangas sdo mais desenrascadas, tém mais autonomia (que as criangas das outras escolas), sdo mais livres, por exemplo,
no recreio decidem como brincam, como decorrerd o recreio. Tém brincadeiras diferentes, com materiais diferentes,
pneus, madeira, chapinham na agua” (assistente operacional). Como contraponto ou dificuldades na assungdo da
autonomia foi referido que existem dificuldades em estar reunidos e que foi necessario trabalhar a concentragdo nas
reuniGes. Relembra-se que, uma das estratégias adotadas é a de permitir que as criangas possam desenhar ou colorir
durante os Conselhos de Cooperagao Educativa.

As criangas movimentam-se livremente, apropriando-se do espago escolar, desempenhando uma série de tarefas,
sempre sob a supervisao dos tutores, tendo a liberdade de organizar o seu trabalho com autonomia, o que fazem
com a vontade. No Novas Rotas ndo existem lugares marcados, nem fixos. A organizagdao do espago educativo
mostra que o mesmo tem multiplas fungdes.

No entendimento dos pais, as criangas participam, tém autonomia, mas as regras aparecem estruturadas, quer a partir
da matriz de valores, quer através dos direitos e deveres existentes, passando pela consciencializagdo do papel de cada
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um na comunidade de aprendizagem. “O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e ndo um
favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros” (Paulo Freire, 1996).

A autonomia ndo é apenas um objetivo ou um meio, algo que serve como guia das praticas e do horizonte educativo, é
também um instrumento que leva os alunos a um compromisso moral, suportado pelos dispositivos de responsabilizagdo
e de envolvimento (Durler, 2015). Eis a ligagdo que se configura no NR, entre a autonomia, os objetivos, o respeito pelas
regras € 0 Compromisso.

Uma aluna, com nove anos, referiu ndo saber o que significava autonomia antes de estar nesta escola, agora diz ja saber:
“é poder escolher e decidir”.

A integrag¢do do Novas Rotas na EBI de Capelas

A Unidade Organica, EBI de Capelas, criada em 2004, situa-se no Municipio de Ponta Delgada. E constituida pela escola
sede — Escola 2,3 de Capelas — e por 12 estabelecimentos de ensino, incluindo o NR. (Figura 8). Em termos de localizagdo
geografica, pode observar-se que a distancia entre os estabelecimentos e a escola sede é variavel, distando o mais
longinquo 7,59 km. Chama-se a atencdo para a localizagdo do Novas Rotas, a 1,26 km da EB 2/3 de Capelas.

Figura 8. Estabelecimentos de educagdo e ensino (N2, localizagdo e dimensao) que constituem a EBI de Capelas,
2017/2018
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Fonte de dados: EBI de Capelas, 2019
Fonte: CNE

No ano letivo de 2018/2019, encontravam-se matriculados na EBI de Capelas 1 413 alunos, incluindo os do Novas Rotas,
dos quais 47,7% a estudar na EB 2/3. A UO contava com 95 turmas no total (EPE — 17; 12 CEB — 38; 22 CEB — 16 e
32 CEB - 24).

Em 2018, existiam 11 projetos, dos quais seis em continuidade do ano anterior. Saliente-se que metade dos projetos sdo
de natureza estratégica e transversal para a aquisi¢cdo de competéncias e a melhoria dos resultados, estando inseridos no
ProSucesso.

O desiderato de uma escola para todos estd presente no Projeto Educativo (2016/2019), que promove a integracdo
global dos alunos, contribuindo para o seu desenvolvimento pleno, incentivando que os alunos se formem como
cidaddos livres, responsaveis, autbnomos e solidarios. Definindo-se como uma comunidade educativa inclusiva,
uma escola para todos, no quadro da Declaragdo de Salamanca (1994) e da legislagdo em vigor no Sistema Educativo
Portugués e na Regido Auténoma dos Agores, a EBI de Capelas é acolhedora da diferenga e da diversidade e
promotora da equidade.
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As caracteristicas de inovagdo e de organizacdo afiguraram-se aos érgdos de direcdo da UO, aos professores e demais
intervenientes na comunidade educativa, incluindo os pais, motivos para que o projeto fosse aceite. Segundo referiu em
entrevista o Presidente do Conselho Executivo, a escola “viu com bons olhos” esta experiéncia.

Para a instalagdo do NR, a falta de espago foi um problema, mas a partir do momento em que se tornou possivel o
funcionamento na Associagao Norte Crescente, a comunidade deu “luz verde” ao projeto. Existe a perspetiva futura do
NR poder ocupar outro espacgo, na sede da EBI, que se encontra em requalificagdo ou em alguns espagos vazios da Escola
Profissional de Capelas.

Proporcionar aos alunos transporte foi problematico, “mas com a colaboragdo de todos, Camara Municipal de Ponta
Delgada, pais e professores, tem sido possivel ultrapassar o entrave” (Presidente do Conselho Executivo).

Simultaneamente, a integracdo do projeto, por parte da UO, permitiu que os pais das criangas do NR pudessem dinamizar
a Associacdo de Pais e Encarregados de Educagdo da EBI de Capelas e incentivassem os outros pais a participar ativamente
na escola, uma vez que era necessario revitalizar a sua intervencdo. “O NR surgiu da pressdo dos pais e eles préprios
tém dinamizado os outros pais. A participagdo aumentou nas escolas do 12 CEB” (Presidente do Conselho Executivo).
Este projeto, de acordo com as opinides formuladas pelos docentes e pelos encarregados de educagdo, tem tornado a
Associacdo de Pais e EE mais presente. Os encarregados de educagdo passaram a adotar outra postura, mais positiva,
relativamente a escola, “deixaram de se centrar nos problemas e passaram a centrar-se nas soluges” (Presidente da
Associagdo de Pais e EE).

O papel estrutural e a vontade dos pais dos alunos do Novas Rotas, patente desde a sua génese, na criagdo de condigGes
de funcionamento, tem contagiado outros pais. Atualmente o Presidente da Associagdo de Pais e EE é o pai de um aluno
do NR. A prépria associagdo tem feito essa dinamizagdo, tem renovado a forma de organizar os pais, e realizado reunies,
ndo sé na sede da EBI, mas em todos os estabelecimentos de ensino. Esta dinamica tem demonstrado aos pais que a sua
participagdo é vital e que podem colaborar com a escola, na tentativa de encontrar solugdes para os problemas e defender
os interesses dos alunos.

O presidente da Associagdo de Pais e Encarregados de Educagao considera que o projeto ja trouxe beneficios as dinamicas
da EBI de Capelas. “Existem, portanto, reunides em todos os estabelecimentos de ensino, mesmo na freguesia em que
existem duas escolas, ja aconteceram reunides em ambas (...). Fazemos muita divulgagdo e atraimos gente. Centramos o
projeto na comunicagdo e na comunidade” (Presidente da Associagdo de Pais e Encarregados de Educagdo). O mesmo foi
afirmado numa das reunides de acompanhamento por parte do Presidente do Conselho Executivo: “Os pais e EE veem na
atuacdo destes pais um modelo a seguir e, em vez de apenas se queixarem, tornam-se mais cooperantes com a escola.
O Novas Rotas surgiu da pressao dos pais e eles proprios tém dinamizado os outros pais. A participagdo aumentou nas
escolas do 12 CEB. Desde o inicio do NR existe mais colaboragdo dos pais com a escola”.

A UO encara o projeto como uma mais valia, tendo abertura a esta experiéncia inovadora, facto para o qual tém
contribuido: o entusiasmo com que a experiéncia tem sido difundida, o papel que os pais e encarregados de educagdo
tém desempenhado e a informagdo que chega a UO por parte dos professores que lecionam no NR. “O NR aparece
como uma luz e é uma alternativa muito interessante. No NR as metodologias sdo mais centradas no aluno, ndo sdo
estandardizadas. Ha uma preocupacdo com os interesses de cada um” (Coordenadores de departamento/Docentes da
EBI de Capelas). “A manifesta motivacdo dos professores e dos encarregados de educagdo, sem esquecer a dos alunos, é
sentida pela comunidade educativa da EBI desde o inicio do projeto” (Coordenadores de departamento). A Presidente do
Conselho Pedagodgico e coordenadora das alternativas ao ensino regular da EBI integra a equipa de acompanhamento do
NR. Existem filhos de docentes da EBI de Capelas a frequentar o NR.

A proximidade, a reflexdo sobre a autonomia e flexibilidade curricular, a necessidade de ultrapassar dificuldades e
potenciar um ensino para todos e a existéncia de uma série de alternativas ao ensino regular na UO poderdo ter sido
fatores favordveis a integragdo do Novas Rotas.

Os coordenadores de departamento e os docentes, de uma forma geral, consideram o NR um projeto inovador, que
adotou diferentes formas de abordagem e metodologias centradas no aluno, que pretendem respeitar o ritmo de
aprendizagem e concretizam a autonomia. Consideram o projeto pioneiro, pois a diferenciacdo pedagdgica ndo é uma
realidade na maioria das escolas. “Os professores estdo muito formatados, querem sair da sua zona de conforto, mas
estdo instalados. Estavam numa gaiola dourada, agora abriram-lhes a porta, mas ainda tém medo de voar.” (Coordenador
de departamento).

Os professores da EBI de Capelas acrescentaram que algumas metodologias do NR podem perfeitamente ser mobilizadas
na sala de aula, na escola, mesmo que o contexto seja diferente do NR. “Vamos abrir a nossa escola tradicional aos projetos
alternativos. Queremos uma sociedade feliz e equilibrada” (Coordenadora de departamento). Alguns estabelecimentos
de ensino da EBI de Capelas realizam ja assembleias de alunos.
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Os alunos entrevistados, de diversos ciclos e anos de escolaridade, referiram que a escola tem um bom ambiente, familiar,
no entanto afirmaram que gostariam de ter mais tempo, para mais atividades. Apesar de ja terem ouvido falar do Novas
Rotas, apenas caracterizam o projeto como uma escola diferente, onde se fazem mais atividades do que na sua escola. “Ja
ouvi falar do NR, tém muitas atividades livres e é diferente” (Aluna da EBI de Capelas).

Consideragoes Finais

Perante os desafios colocados a escola pela sociedade atual, e no quadro da realizagdo de uma educagdo para todos,
que possa conduzir a formagdo de individuos auténomos e participativos, responsaveis, respeitadores de si préprios e
dos outros, capazes de viver numa sociedade do conhecimento, na qual a informagdo se propaga a uma escala global, a
maioria das sociedades tem feito uma aposta na educagdo.

Melhorar a educagdo é uma tarefa de todos, por um lado, dos seus profissionais, mas também dos pais, dos cidaddos, da
sociedade civil, de todos os que contribuem para que a educagdo seja equitativa e de qualidade. Em diversos paises, as
politicas publicas relativas a educagdo sdo objeto de reflexdo por parte de todos, compartilhando a responsabilidade e a
participagdo para se avangar no percurso do ODS 4 — Educagdo de Qualidade — da Agenda 2030 (UNESCO, 2017).

Ao empreender um caminho para criar “uma comunidade de aprendizagem inscrita numa matriz de valores, o Novas
Rotas tem como um dos seus objetivos que todos aprendam com todos, mas também que todos possam participar e
construir esta experiéncia pedagodgica” (Coordenadora NR). Estas sdo as linhas orientadoras, que, a par da intencionalidade
educativa, reconhecida e assumida, de respeitar a individualidade, subjazem a sua estrutura organizacional e funcional,
que é alternativa e especifica. A génese do projeto parece demonstrar o papel do trabalho em rede e a importancia da
cooperagao.

O propdsito era “fazer diferente com os mesmos recursos, privilegiando a diferenciagdo pedagdgica, o trabalho auténomo
e isto é possivel” (Coordenadora NR). Ndo lecionar tudo igual a todos. Um dos tragos fundamentais neste projeto é o
respeito pelo ritmo de cada um dos alunos, afirma ainda a coordenadora do projeto. Quer os professores, quer os pais e
encarregados de educagao partilhavam este propdsito, que os alunos se sintam bem, numa escola que, sendo diferente,
promova a aprendizagem ativa, uma comunidade de aprendizagem na qual os intervenientes partilham os valores por si
definidos e participam na construgdo da propria comunidade, da sua matriz e das regras basicas de orientagao.

As estratégias de organizagdo das aprendizagens e as metodologias utilizadas no NR, acresce a mudanga de conceitos que
abrangem a vivéncia escolar e a pratica educativa, como que deslocando para o dominio da linguagem a intencionalidade
pedagdgica, tornando o “nomear”, uma extensdo da prépria comunidade, na qual existem seres e coisas que ocupam um
outro “lugar” e por isso ganham outro nome. Assim, os professores sdo tutores, as assistentes operacionais designam-se
por educadoras, os castigos deixam de o ser passando a chamar-se consequéncias e os trabalhos para casa ganham o
nome de prazeres de casa.

O NR desenvolve igualmente linhas de estratégia que apontam para a reflexdo sobre o desenvolvimento do projeto, a
sua divulgacdo e a mobilizagdo de todos os intervenientes. Estas linhas de estratégia visam contribuir para consolidar o
projeto, na medida em que permitem refleti-lo, dinamiza-lo e discuti-lo, passam pela criagdo de um blogue® e de uma
pdgina no facebook para divulgacdo; pela criagdo de grupos de trabalho/reflexdo para a operacionalizacdo do projeto
nos anos sequentes; pela promogdo de sessdes de divulgagdo/informagdo/conhecimento junto da comunidade educativa;
pela formalizagdo de protocolos de cooperagdo e pela reflexdo, por parte dos professores envolvidos, sobre as praticas
inovadoras que vao sendo implementadas.

No contexto das visitas empreendidas e ao longo das entrevistas realizadas, a mensagem que transmitem os encarregados
de educagdo e os alunos é a de que estes gostam da escola. Existe a convicgdo da escola como o lugar “onde todos
aprendem e se sentem bem” (Coordenadora NR). Os encarregados de educagdo ouvidos, cujos educandos frequentaram
outras escolas, confirmam que sentem os filhos mais livres, mais felizes, mais confiantes, mais auténomos e que aprendem
mais coisas.

Quando se da espago aos alunos para decidir, isso parece tornar os alunos mais felizes. “Estar na escola é estar a descobrir
coisas, permanentemente e sdo coisas que podem dar um prazer imenso” (Niza, 2012). A questdo da felicidade dos alunos
foi abordada também pela educadora do NR, que considerou importante a variagdo de espagos e de atividades para o
bem-estar.

9 https://novasrotasblog.wordpress.com/
0 https://pt-pt.facebook.com/novasrotaseducacao/
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A propdsito da descoberta por curiosidade e paixdo, o Presidente da Associacdo de pais e EE referiu a importancia destes
fatores para as aprendizagens, o que implica, no seu entender, uma pedagogia ativa e diferenciada e a consciéncia de que
as criangas aprendem compreendendo, descobrindo e fazendo.

Efetivamente esta era uma das pretensdes dos pais e encarregados de educagdo, que coincide com os objetivos dos
professores, uma escola diferente. A aprendizagem ndo esta centrada na avaliagdo, mas nos alunos. “Os alunos afirmam
—Jd sei — e ndo — tive uma boa nota. Os alunos adquirem competéncias por gosto e interesse” (Pai NR).

O grau de satisfagdo dos professores parece fazer eco na frase proferida pela coordenadora: “Este projeto é o sonho de
uma vida”. E visivel a alegria dos professores quando falam do projeto, do seu desenvolvimento e das perspetivas de
futuro, bem como no quotidiano, enquanto o executam.

A ldgica da organizacdo do NR e as praticas pedagogicas utilizadas visam, assim, promover em conjunto a qualidade
das aprendizagens, proporcionar a autoformagdo e conduzir ao desenvolvimento de competéncias transversais,
que contribuam para a formacgdo integral do individuo. De acordo com a opinido de um elemento da Comissdo de
Acompanhamento: “O trabalho desenvolvido assenta em 3 aspetos: conselho de cooperagdo educativa, desenvolvimento
de projetos e trabalho auténomo”.

Outro fator a considerar, e que parece ser um pilar na constru¢do do NR, é a lideranga do projeto. A coordenadora
tem um papel essencial na concegdo, na concretizagdo e na dindmica, quer no que diz respeito a lideranga e motivagdo
da equipa e dos outros intervenientes da comunidade educativa; quer no que se relaciona com a éarea do curriculo,
desenvolvimento e apoio as aprendizagens dos discentes. O exercicio desta lideranga, ao ser capaz de contagiar o
contexto, promove a concretizagdo de projetos em pequena escala, atrai e mobiliza a comunidade, ampliando dindmicas
e estratégias, conducentes a melhores resultados (OCDE, 2008). Crucial parece ser o papel dos professores/tutores que
revelam determinagdo e dedicagdo ao projeto NR, visiveis no quotidiano da escola.

As mudangas afiguram-se conjugadas na escola como um todo, em ligagdo com a afirmag¢do do NR como comunidade
de aprendizagem. Existe transformagdo nas pessoas, na organiza¢do, nos valores, na terminologia, na metodologia, nos
espagos, como contributos para uma escola alternativa, cuja intencionalidade educativa é reconhecida e assumida por
todos (Matriz Tedrica, 2018).

A lideranga da EBI de Capelas, a par das caracteristicas da sua comunidade educativa, parece ter contribuido para o
acolhimento do NR, num processo dinamico e colaborativo, que tem influenciado a UO no que diz respeito ao papel dos
pais e EE, mas também a nivel da reflexdo e discussdo sobre determinados temas, com destaque para a autonomia e a
flexibilidade curricular, a diferenciagdo pedagdgica e as metodologias que tém como centro os alunos.

As principais dificuldades apontadas devem-se, por um lado, ao facto de ser o primeiro ano de funcionamento da
experiéncia e por outro a necessidade da individualizagdo do processo de aprendizagem. “Planificacdo diferenciada é
mais dificil, torna-se mais ardua e implica um conhecimento mais profundo de cada aluno. Penso que para o ano sera mais
facil. E necessério compatibilizar tudo: conhecimentos, aprendizagens, metodologias. E um trabalho que leva horas e tem
de ser constante” (Coordenadora NR).

Verificou-se também a necessidade de mais espago, que permita atividades diferenciadas. Esta realidade deu origem a
um espago multiusos, edificio/sala, em madeira, sustentavel, construido por intervenientes de toda a comunidade, pais,
alunos, professores e voluntarios de varios paises que chegaram através da plataforma workaway.

Em termos da continuidade do Novas Rotas, “é importante dar a conhecer este projeto. Tém de ser feitas comunicagdes,
a divulgacdo é imprescindivel, quando contas a outro tens de arrumar a tua cabecga. Ha muitos interessados a procurarem
este projeto” (Professor Pedro Gonzalez). As “Perspetivas de futuro sdo fazer o anexo e desenvolver o intercdmbio com
outras escolas”, nas palavras do pai de duas criangas do NR.

Quando se aborda a questdo da saida das criangas do NR para outros contextos escolares, apds a conclusdo de ciclo ou
durante o seu percurso, e das eventuais dificuldades de adaptagdo a um modelo organizativo e funcional diferente, as
respostas dos professores, da Coordenadora do projeto e do Coordenador do Nucleo Regional do MEM vao no sentido de
assumir que os alunos, ao adquirirem autonomia e ao participarem ativamente na construgdo dos seus proprios projetos
educativos, desenvolvem capacidades de adaptagdo e de construgdo do seu percurso em qualquer contexto.

No que diz respeito a possibilidade de alargamento do NR, as respostas também sdo unanimes: concretizar uma
experiéncia pedagogica inovadora semelhante depende dos contextos e da determinagdo dos intervenientes. Neste
caso foram fundamentais os pais e os professores envolvidos. “O alargamento do projeto NR teria de passar por uma
mentalizagdo dos professores e dos pais, o que poderia ndo resultar” (Presidente do Conselho Executivo).
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Os valores que sustentam o NR, de acordo com o que referem os intervenientes, manifestam-se no grau de satisfagdo das
criangas que as frequentam e refletem-se no dia a dia, no seu Eu e nas relagdes interpessoais. Para além de saberem o
que é autonomia, os alunos sentemse auténomos e o que mais gostam na escola “é ser livres e conversar baixinho” (aluna
NR), sublinhando a liberdade tranquila que se respira neste projeto.
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A Escola que quer ir... longe

O caso em analise, o Agrupamento de Escolas Fernando Casimiro Pereira da Silva, localizado em Rio Maior, num concelho
onde existem mais duas Unidades Organicas, tem percorrido um caminho continuado em busca de novos paradigmas
de ensino e percursos de aprendizagem. Neste seu intento tem procurado implementar mudangas de forma construtiva,
consciente e articulada considerando o perfil dos alunos e os ritmos de cada um.

O retrato que se pretende tragar desta escola, na sua vivéncia, tem como pressupostos a inovagdo pedagogica com
caracteristicas peculiares no que diz respeito a alianga entre as metodologias utilizadas e a forma de organizagdo e
gestdo do tempo, dos espacgos e das oportunidades dadas aos alunos tendo como horizonte o acesso ao conhecimento
organizado e a aquisicdo de competéncias do séc. XXI.

O conhecimento prévio do manancial de mudangas que o AE tem vindo a implementar e a presciéncia de que as mesmas
se revestem de articulagdo e integragdo de saberes foram fatores que conduziram a esta abordagem. Foi igualmente
determinante na escolha o percurso feito pela UO nos ultimos anos, a consciéncia de que tém de mudar e de que a
mudanga tem de comegar em cada um, trabalhando juntos e caminhando, “com alguma utopia, porém carregados de
esperanga” (Projeto Educativo) e com os olhos postos no futuro.

Na consecugdo do presente estudo foi analisada uma década (2008-2018) e recolhidos dados de trés momentos diferentes:
oinicio da década em estudo (2008), o ano intermédio (2013) e 0 ano em foco (2018). Para a pesquisa foram consideradas
como fontes a documentagdo existente, a observagdo direta, as atividades, as reuniGes e entrevistas realizadas sujeitas a
analise de conteudo (Bardin, 2013). As entrevistas realizadas foram semiestruturadas, tendo por base um guido elaborado
para o efeito.

A Caracterizagdo do AE e os Fatores, contributos e agentes de mudanga, pelos quais passam a Gestdo e lideranga,
Mudangas e articulagdo, Alunos — participagdo e autonomia e Espagos e cendrios sdo os tragos fortes do retrato que se
segue.
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Caracterizagao do AE

O Agrupamento de Escolas Fernando Casimiro Pereira da Silva (AEFCPS) estd localizado num concelho com 182 anos de
histéria e 271 Km?, numa area de transicdo onde “as influéncias do Ribatejo e do Litoral se mesclam, dando lugar a um
espago cheio de originalidade” (Carta Educativa, 2006). Rio Maior deve o seu nome ao rio que atravessa a povoagdo, é um
concelho constituido por 10 freguesias, com o setor primario, ainda, bem desenvolvido e, com industria agroalimentar
e servigos, conta com menos de 22 000 habitantes (Censos 2011). A evolugdo demografica ndo tem sido uniforme,
apresentando a sede de concelho maior dinamismo.

Em 2006, o Municipio considerou que o reordenamento da rede de equipamentos de ensino constituia um fator
fundamental na sua estratégia de desenvolvimento e foi elaborada a Carta Educativa do Concelho. Hoje, a rede escolar
publica (ensinos basico e secundario) é constituida por dois Agrupamentos de Escolas (AE) e uma Escola Ndo Agrupada.

0O edificio da atual escola sede do AEFCPS entrou em funcionamento no ano letivo 1993/1994 e a sua constituigdo como
Agrupamento ocorreu no ano letivo 2002/2003.

Em 2005, a sede do AEFCPS estava muito degradada e existiam diversas escolas do 12 Ciclo do Ensino Basico (CEB) dispersas.

As primeiras mudangas ocorrem com a criagdo dos Centros Escolares, o que implicou o encerramento de mais de 30
escolas do 12 CEB. A intengdo foi proporcionar as criangas de meio rural as mesmas condigdes das criangas que estudam
na cidade, garantindo a igualdade de oportunidade de acesso a espagos educativos de dimensao e recursos adequados ao
sucesso educativo, que permitissem responder eficazmente as exigéncias educativas, cada vez mais amplas e abrangentes.

Hoje, a Unidade Organica (UO) recebe alunos de seis freguesias: Arrouquelas, Unido de Freguesias de Assentiz e
Marmeleira; Unido de Freguesias de Azambujeira e Malaqueijo; Asseiceira; Unido de Freguesias de S3o Jodo da Ribeira
e Ribeira de S3o Jodo e Rio Maior e é constituida por quatro estabelecimentos de ensino de tipologia “escola basica”,
tendo sido um deles integrado num momento posterior. “Ndo ha tanta proximidade, mas ha uma grande proximidade”
(Diretor). Dois dos estabelecimentos localizam-se na sede do concelho, préoximos um do outro, enquanto que os outros
dois se situam em meio rural (Figura 1).

O AEFCPS assegura ainda cursos de Educagdo e Formagado de Adultos (EFA) em dois estabelecimentos prisionais.

Figura 1. Estabelecimentos de educagdo e ensino (N2, localizagio e dimens&o) que constituem o AEFCPS. 2017/2018
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Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE
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O Agrupamento de Escolas Fernando Casimiro Pereira da Silva reflete, repensa e equaciona, diariamente, as suas opgbes
na pratica letiva. “Pretende ser uma escola de referéncia a nivel local e nacional pelo sucesso académico e profissional dos
seus alunos, pela qualidade do seu ambiente interno e relagdes externas e pelo elevado grau de satisfagdo das familias”
(Projeto Educativo).

A oferta educativa do AEFCPS vai da educagdo pré-escolar ao 92 ano (ensino regular), Cursos de Educagdo e Formagdo
(CEF) e cursos EFA em estabelecimentos prisionais (Figura 2). Na década em andlise observa-se uma redugdo do nimero
de grupos da educagdo pré-escolar e do numero de turmas no 12 CEB.

Figura 2. Oferta educativa (N2 grupos/turmas)
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Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE

A UO possui uma unidade de ensino estruturado (UEE) que concentra recursos humanos e materiais de modo a oferecer
uma resposta educativa de qualidade a alunos com perturbagdes do espetro do autismo e uma unidade de apoio
especializado para a educagdo de alunos com multideficiéncia (UAM). Existe também um centro de apoio as aprendizagens
e atividades especificas para estes alunos, tais como: natagdo, psicomotricidade, boccia e sessGes de relaxamento.

O corpo docente é estavel, ainda que as aposentagdes, e o concurso nacional de professores, em 2018, tenham implicado
a mudanga de 30% dos docentes.

Na ultima década, observa-se ainda, um decréscimo no nimero total de docentes (Figura 3) que acompanha o decréscimo
dos discentes.

Figura 3. Docentes (N2) existentes no AEFCPS
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Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE
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A analise da comparagdo do nimero de docentes entre 2008 e 2018, por nivel de educagdo e ciclo de ensino, mostra que
o decréscimo ndo é uniforme entre os ciclos. Chama-se a atengdo para o caso dos professores do 12 CEB, que diminuem
entre 2008 e 2013 e aumentam entre 2013 e 2018 (Figura 4). Numa década o AEFCPS perdeu quatro Educadores de
Inféncia, cinco docentes do 12 CEB, seis do 22 CEB e cinco do 32 CEB.

Figura 4. Docentes (N2) existentes no AEFCPS, por nivel de educagdo e ciclo de ensino
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Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE

Na Figura 5 é possivel observar a evolugdo do nimero de Assistentes Operacionais (AO) e de Assistentes Técnicos
(AT) a exercer fungdes no AEFCPS. O corpo ndo docente ndo é estavel e, em 2018, era constituido por 27 assistentes
operacionais e nove assistentes técnicos que exercem fungdes nos quatro estabelecimentos da UO. A sua formagdo esta
a cargo da autarquia, uma vez que existe contrato de execucdo, e esta reconhece que ndo tem tido lugar, nos ultimos
tempos, formagdo direcionada especificamente a estes trabalhadores, ainda que exista formag¢do na Associagdo dos
Trabalhadores da Administragdo Municipal (ATAM). Porém, tém sido realizadas a¢Bes de sensibilizagcdo e formagdo
interna ao nivel das relacGes interpessoais com intervengdo da psicéloga. A UO proporciona ainda a designada “hora
da terapia”.

Figura 5. Evolugdo de Assistentes Operacionais (N2) e Assistentes Técnicos (N2) a exercer fungdes no AEFCPS
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Para além das referidas classes profissionais, existem outros técnicos (quatro), que sdo responsaveis pelo prolongamento
de horario da UO; uma psicéloga nos servigos de psicologia e orientagdo e quatro técnicos do Centro de Recursos para
a Inclusdo (CRI), sendo estes um terapeuta ocupacional, um terapeuta da fala, um fisioterapeuta e uma psicéloga, que
exercem fungdes a tempo parcial.

No periodo em analise as parcerias mais do que duplicaram (Figura 6) e se, em 2008, eram exclusivamente locais e
maioritariamente com instituicbes publicas, hoje sdo de cariz publico e privado e de ambito alargado (local, regional,
nacional e internacional).

Figura 6. Parcerias (N2) entre o AEFCPS e diversas Instituiges
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Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE

De entre as parcerias foi referido, em entrevista, o laboratério do conhecimento da autarquia local que envia um plano
pedagdgico no inicio de cada ano letivo, podendo os varios estabelecimentos de ensino escolher, de entre as propostas,
duas ou trés atividades por ano/turma e o papel de uma IPSS na partilha de experiéncias e recursos humanos e materiais
(transportes). As parcerias tém permitido, igualmente, a existéncia de clubes de vérias modalidades no AEFCPS (ténis
de mesa, basquetebol e parkour), bem como a atividade de andebol (AEC no 12 CEB), no ambito da parceria com uma
Instituicdo de Ensino Superior.

Na UO existem também os seguintes clubes: Clube Europeu, cozinha e ciéncia (Master Chef), Eco-escolas, espago +Arte,
expressdo dramdtica, horta pedagdgica, multimédia, musica e programacdo e robdtica (Robotic), bem como atividades
ritmicas e expressivas, boccia e voleibol, no ambito do Desporto Escolar.

Fatores, contributos e agentes de mudanga

Gestdo e lideranca

O conhecimento, por parte do Diretor, dos recursos humanos que tem a sua disposi¢do tem permitido adequar perfis
a fung¢des, no sentido de formar equipas de trabalho equilibradas. Tal como foi salientado nas entrevistas, por diversas
vezes, o Diretor aceita as ideias dos seus colaboradores, mas faz a sua abordagem propria e diferente, indo “buscar as
pessoas” que lhe parecem adequadas aos projetos, missdes e contextos.

A continuidade pedagdgica é um critério na distribuicdo de servigo docente, mas a existéncia de massa critica em cada

nivel de escolaridade é igualmente importante, dai que nenhum nivel de ensino/disciplina fique entregue apenas a um
professor, isto €, em todas as disciplinas de cada nivel de ensino ha sempre mais do que um professor.
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Em 2018, o concurso de docentes implicou a entrada de professores que concorreram para o AEFCPS por se identificarem
com o projeto, mas também saidas. No entanto, vérios intervenientes referem que a maioria dos docentes se identifica
com a pratica pedagdgica e com as mudangas em curso.

N&o se podendo escolher os docentes, o Projeto Piloto de Inovagdo Pedagdgica (PPIP) veio permitir o recrutamento,
em mobilidade estatutdria, de alguns dos docentes do quadro pretendidos, o que possibilita fixar professores com
determinado perfil, mais motivados para o projeto e que com ele se identificam.

A preparacao do Projeto ActiveLab implicou que todos os docentes realizassem, com recurso a formadores internos,
formagdo em dois anos. Os professores que mais recentemente chegaram ao AEFCPS tiveram formacao proépria.
Foram incentivados a realizar a¢des de curta duragdo (por exemplo Includ-ed*), ainda que estas ndo tivessem caracter
obrigatdrio.

A formagdo ocorre geralmente nas interrupgdes letivas, mas a implementagdo do Projeto Educativo implica também
muitas reunides que os docentes consideram essenciais porque lhes permitem debater e trabalhar, em conjunto, questdes
importantes. Inicialmente houve a preocupacdo de dar formagdo aos professores na area das Tecnologias de Informagdo
e Comunicagdo (TIC). Essa formagdo versava trés aspetos considerados essenciais: aplicagdes informaticas, ferramentas e
pedagogia. Nesta area, ha professores em vérios patamares, as TIC podem ser um meio para a mudanga de mentalidades,
para além da transformagdo metodoldgica. As “salas do futuro” ddo a possibilidade de valorizar todas as disciplinas. “As
TIC sdo uma ferramenta ao servigo de uma intencionalidade pedagdgica, caso contrdrio ha falhas. Antes falhdvamos
muito” (Diretor).

Existe consultadoria para docentes que permite, em conjunto com a psicéloga, encontrar estratégias sempre que estes
reconhegam que ndo estdo a conseguir trabalhar perante determinadas situagdes. A consultadoria tem contribuido para
o bem-estar dos docentes e favorece os alunos, uma vez que é reconhecida a sua eficacia na motivagdo e aprendizagem.

Segundo Hopkins (2011) a lideranga é uma variavel-chave que esta relacionada com a melhoria do desempenho dos
alunos. Este fator pode alterar o contexto cultural em que as pessoas trabalham e ter implicagées no sucesso dos alunos
(Hopkins, Stringfield, Harris, Stolland e Mackay, 2013). “Bons lideres educacionais desenvolvem uma visGo estratégica
para as suas instituigdes, atuam como modelos para alunos e professores e sGo a chave para criar um ambiente eficaz
e atraente, propicio as aprendizagens. Sdo igualmente atores importantes no estabelecimento de vinculos efetivos entre
os diferentes niveis de educagdo e ensino, familias, mundo do trabalho e comunidade local, com o objetivo comum de
aumentar a realizagéo do aluno.” (Comissdo Europeia, 2013).

E notdrio o elevado nivel de motivacdo dos trabalhadores do AEFCPS (IGEC, 2012), nomeadamente dos ndo docentes
que sentem que o “seu trabalho é devidamente reconhecido e valorizado”. Partilham desta opinido os trabalhadores a
tempo parcial que referiram, em entrevista, ser este “um AE diferente pela forma como recebe as pessoas, fazendo-as
sentirem-se parte da comunidade e envolvidas nos projetos. Na esséncia, é sentir que podemos trabalhar porque ha
recetividade. N3o é assim em todo o lado”, concluem.

O AEFCPS tem procurado conhecer os seus recursos, contextos, organizagdo, funcionamento e praticas educativas na
tentativa de melhorar os seus resultados e a qualidade do servigo educativo prestado, tornando-o mais efetivo, eficaz e
satisfatorio. A Lideranga e visdo estratégica é um dos eixos sobre o qual assenta o Projeto Educativo.

O Observatdrio de Qualidade, criado em 2008, permite uma visdo global do funcionamento do AE, a revisdo metodoldgica,
a aferigdo e a monitorizagdo. A cada seis semanas hd um reajustamento das praticas.

Em 2013, foi criado o Nucleo de Articulagdo Curricular (NAC) constituido por um grupo de docentes da UO, designados
pelo Diretor, ouvido o Conselho Pedagdgico. Este grupo integra obrigatoriamente o coordenador de cada um dos
subdepartamentos do Agrupamento e o membro da dire¢do com a competéncia delegada na area. Tem como competéncias
desenvolver praticas de articulagdo vertical e horizontal do curriculo, desde a educagdo pré-escolar até ao 92 ano, e
construir o referencial de articulagdo curricular do Agrupamento, produzindo orientagdes e instrumentos de trabalho
que permitam a sua implementagdo e elaborando, no final de cada ano letivo, um relatério que avalia o processo e com
o objetivo de delinear estratégias para o ano letivo seguinte. As aprendizagens chave constituem-se como referenciais a
ter em consideragdo na definicdo do trabalho a realizar. A aprovagdo do Guido de Articulagdo Curricular, pelo Conselho

! Projeto coordenado pela Universidade de Barcelona (CREA - Community of Research in Excellence for All) e financiado pelo VI Programa Quadro da
Comissdo Europeia. Tem como alvo a identificagdo de AgOes Educativas de Sucesso, ou seja, agdes que simultaneamente melhorem o sucesso escolar e
contribuam para a coesdo social. Tem ainda o objetivo de construir Comunidades de Aprendizagem pelo sucesso de todos com todos.
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Pedagodgico permitiu “o desenvolvimento sequencial de um conjunto de agdes que resultaram na criagdo e consolidagdo
de um modelo de articulagdo curricular”, que garanta um maior envolvimento dos docentes na promogdo do trabalho
colaborativo, flexibilizagdo e integragdo curricular, que se traduz em inovagdo e melhoria da qualidade das aprendizagens
(52 Relatdrio de Articulagdo Curricular, 2018).

O trabalho de autoanalise e autoavaliagdo tem vindo a ser aprofundado. Os docentes, ndo docentes e encarregados de
educagdo que integram a equipa de avaliagdo do AEFCPS realizaram formagdo em autoavaliagdo (IGEC, 2012). O AEFCPS
escolheu, para efeitos de monitorizagdo o modelo de Estrutura Comum de Avaliagdo (Common Assessment Framework
ou CAF).

A avaliacdo interna da escola procura articular a prestagdo de contas sobre o uso dos seus recursos humanos e materiais,
com os resultados escolares alcancados, visando a melhoria da organizacdo. E entendido que melhorar o desempenho
da escola implica ter impacto positivo na atuacdo dos alunos. Assim, o Plano de Melhorias 2015/2019 (elaborado em
2015/2016 e implementado a partir de janeiro de 2016), o Plano de A¢éo Estratégico para a Promogéo do Sucesso Escolar
(PAEPSE) e os principios do PPIP contemplam um conjunto de compromissos que procuram responder as necessidades
identificadas, através da realizagdo de uma série de a¢des de melhoria.

No Plano de Melhorias 2015/2019 (atualizado anualmente) e no PAEPSE consta um conjunto de objetivos, concretizados
em estratégias, cujo impacto em varios indicadores o AEFCPS entende dever ser periodicamente avaliado e comparado
com as metas delineadas.

No final de cada ano letivo é realizada a avaliagdo e a monitorizagdo do nivel de consecugdo das a¢es implementadas
e do impacto das mesmas na comunidade educativa. As conclusdes podem ser determinantes na escolha do percurso a
seguir. A apresentagdo da informagdo é feita com base nos dominios do modelo de Estrutura Comum de Avaliagdo que
estiveram na base da elaboragdo/estruturagdo dos questiondrios realizados. A dinamizag¢do dos processos de melhoria
é uma rotina, em que todos devem ser capazes de questionar procedimentos e resultados, por forma a desenvolver
padrdes de qualidade.

Alideranca e a capacidade de ouvir e aceitar propostas por parte do Diretor e da Diregao configuram-se como fundamentais
na consecuc¢do deste projeto ambicioso, que tem contribuido para formar alunos e professores mais autébnomos e mais
motivados, diminuir a retengdo e promover o sucesso, a disciplina e a qualidade das aprendizagens.

Mudancgas e articulagéio

Em 2008, conscientes do contexto da escola, da desmotivagdo e das dificuldades de aprendizagem dos alunos,
iniciaram-se as mudangas. As pessoas sentiam-se numa encruzilhada. A insatisfagdo com algumas praticas e
uma conjetura feliz de diversos fatores (vontade e coragem do Diretor, necessidade de alteragdes por parte dos
intervenientes, apoio do Conselho Geral) propiciaram a mudanga e impulsionaram o projeto. Como pontos de partida
foram referidos o relatério da Inspegdo Geral de Educagdo e Ciéncia (IGEC) com uma apreciagdo menos favoravel no
que diz respeito ao servigo educativo que suscitou a reflexdo e a requalificagdo dos espagos escolares por parte de um
grupo de professores, alunos e Diregdo.

Os laboratérios de aprendizagem (hoje conhecidos como “salas do futuro”) foram uma das apostas na tentativa de melhorar
os resultados dos alunos. Cerca de 95% dos professores realizaram formagdo nesta drea. Era necessario desconstruir a
ideia de que sé se aprende na sala de aula, com os alunos em siléncio e o professor a lecionar. “O conhecimento tem
de migrar para todos os espacos e tem de se articular” (Diretor). E necessério que os alunos aprendam cada vez mais e
melhor. E neste sentido foram implementadas vérias medidas (Tabela 1). A Dire¢do reconhece que entre outras referéncias
tiveram a inspiragdo do projeto “Horizonte 2020”, implementado pelos Jesuitas, na Catalunha?.

2 Projeto de inovagdo educacional, que se propds avangar para um estilo educativo e didatico préprio (Azevedo, 2016). Foram eliminadas as disciplinas, os
testes, os horarios e o conceito de sala de aula tradicional. Estas foram transformadas em espagos de trabalho, onde o conhecimento é adquirido através
de projetos conjuntos.
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Tabela 1. Medidas implementadas pelo AEFCPS

Medida Data de inicio

Criagdo do Observatério de Qualidade do Agrupamento 2008
Primeira participagdao em eTwinning 2008
Monitorizagdao exaustiva dos resultados escolares com respetivos planos de agdo 2010
Primeira participagdo em Erasmus (na altura Comenius) 2011
Criacdo do Nucleo de Articulagdo Curricular 2013
Criagdo do Gabinete de Apoio ao Aluno 2013
Criagcdo do Plano Estratégico do Agrupamento 2014
Inicio da preparagdo do projeto ActiveLab (com alteragGes de praticas) 2014
Implementagdo de sistema de formacgao interna 2015
Inauguragdo do espago ActiveLab 2016
Plano de Agdo Estratégica para a Promogdo do Sucesso Escolar (PAEPSE) 2016
Alteragdes no processo de avaliagdo dos alunos 2017
Alteragdes no calendario escolar 2017
Criacdo de matrizes curriculares préprias com agregagao de disciplinas e espagos 2017
transdisciplinares

Criagdo das Assembleias de Escola 2017
Inicio de implementacgdo do Projeto Piloto de Inovagdo Pedagdgica (PPIP) 2017
Inicio da Implementagdo do Includ-ed 2017

Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE

Entre as varias mudangas implementadas encontra-se a reorganizagdo dos espagos para a aprendizagem, o desdobramento
das turmas de maior dimensdo, quer na area das linguas (para permitir a oralidade), quer na area das ciéncias (para
permitir a realizagdo de atividade experimental), a semestraliza¢do, a determinagdo do essencial do curriculo nas vérias
disciplinas (aprendizagens chave), a agregac¢do de disciplinas e a identificagdo do que pode ser trabalhado em conjunto
pelas mesmas, o que fez surgir as “Oficinas do Conhecimento” e mais recentemente os “Cendrios Integradores de
Aprendizagem” (CIA), no sentido de desconstruir a logica de turma, “o que ainda ndo foi conseguido”(Diretor).

A articulagdo destas medidas parece ser um fator relevante para a sua consecugdo com impacto efetivo na vivéncia escolar
e como contributo para a melhoria das aprendizagens. Das entrevistas ressalta esta caracteristica no caminho percorrido
e a percorrer, sendo visivel a interligagdo consciente entre as diversas mudancas. Denota-se reflexdo pedagogica e um
compromisso com uma visdo de instituicdo, que ndo se compadece com medidas avulsas. As praticas sdo pensadas e
ponderadas de forma integrada antecipadamente.

Foiigualmente realizada uma dupla intervengdo, quer ao nivel dos alunos, quer ao nivel do pessoal docente e ndo docente.
A aplicagdo do “growth mindset”, que consiste em posicionar os alunos, desde o degrau zero (“ndo quero, ndo consigo”)
até patamares mais elevados (“eu consigo”). Quando os alunos acreditam que sdo capazes, percebem que o esforgo os
torna mais fortes, levando-os a empenharem-se mais, o que conduz a um maior desempenho e a melhoria dos resultados.
Os mindsets dos alunos desempenham um papel fundamental na sua motivagdo e na realizagdo. Assim se mudarmos os
seus mindsets podemos impulsionar sua conquista (Carol Dweck, 2015).
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A procura do sentido para as aprendizagens sempre foi uma preocupagdo do AE. A participagdo em programas
internacionais como eTwinning, Comenius e Erasmus+ foi uma das respostas encontradas para fornecer aos alunos um
proposito para o aprender de linguas estrangeiras e potenciar os resultados nestas areas. Ha 11 anos que, em cada ano
letivo, existe pelo menos um projeto, sendo que no final de 2018 existiam sete projetos aprovados, um dos quais de
coordenagdo, englobando todos os niveis de educagdo e ensino ministrados no AE.

As mudangas vao acontecendo e sao o reflexo do trabalho colaborativo, da partilha de praticas, da reflexdao conjunta e de
acOes de formagdo, mas o processo é lento, e é necessdrio trabalhar e envolver toda a comunidade. Quem aqui trabalha
e estuda refere que “o bom ambiente é uma cultura no AE”. Quem chega de novo, refere ser bem recebido e integrado,
acabando por se adaptar as exigéncias do projeto de mudang¢a. Um docente, recém-chegado, referiu em entrevista que
no inicio “a adaptagdo a uma légica diferente ndo foi facil, o mais dificil foi a légica dos semestres. Para passar a ter
referéncias, autonomia e trabalhar no novo paradigma foi fundamental o apoio dos outros colegas e do Conselho Geral”.
Outra docente afirmou “regozijar-se com o facto de lecionar numa escola que integra o PPIP”.

Evidéncias internacionais sugerem que as reformas na educagdo dependem da capacidade individual e coletiva dos
professores e do seu vinculo com todos os elementos da comunidade para promover a aprendizagem dos alunos
(Stoll et al., 2006). Para além da lideranga do diretor, também as liderangas intermédias tém, no AEFCPS, um papel crucial
nos processos de comunicagdo, motivagdo e dispersdo das medidas a toda a comunidade. Na UO é evidente o esforgo
dos professores em alterar as suas praticas, diversificando estratégias e valorizando a avaliagao formativa, por exemplo.

A inovagdo curricular e as ofertas diversificadas para colmatar as dificuldades dos alunos existem no AEFCPS ha alguns
anos, o que facilitou a implementagdo e recetividade do Projeto Piloto de Inovagdo Pedagdgica (PPIP) pela comunidade.
E importante realizar atividades, mas é igualmente importante a sua avaliacdo para reconhecer informalmente as
necessidades da escola e ir ao encontro das pessoas. Existe avaliagdo macro do dominio socio-afetivo e cognitivo por area
e as aprendizagens estdo organizadas por temas transversais, articulando os dominios disciplinares. Para cada disciplina
estdo disponiveis os descritores de desempenho, as técnicas e os instrumentos de avaliagdo que permitem a avaliagdo
daquela disciplina no ambito do desenvolvimento de projetos transversais.

No Projeto Educativo (PE) do AE existem metas que foram definidas tendo por base quatro eixos (Lideranga e Visdo
Estratégica; Sucesso Educativo e Organizagdao Pedagdgica; Qualidade do servigo prestado e impacto na comunidade e
Integragdo no meio e igualdade de oportunidades) que a cada momento podem ser monitorizadas, através dos indicadores
de medida/ evidéncia. O relatério de avaliagdo da sua execugdo é realizado no final de cada ano letivo. Assim, o relatdrio
elaborado no final do ano letivo 2017/2018 constatou que das 122 metas, nove n3o foram atingidas, trés dizem respeito
ao 19 eixo, quatro ao 22, uma ao 32 e outra ao 42.
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O Observatério da Qualidade realiza questionarios com regularidade aos elementos da comunidade educativa e utiliza
relatdrios elaborados por outras equipas para levar a cabo a sua fungdo, o que permite perceber o que é preciso melhorar.

O AEFCPS tem procurado alcangar a eficacia desejada, alicergando-a em “processos de aprendizagem continua, sobretudo
autoaprendizagem, usando ritmos e dindamicas préprias, trabalhando com o seu saber, o que muitas vezes assentou em
praticas de tentativa-erro” (Relatério Sumdrio do Observatério da Qualidade 2017/2018). Toda a comunidade educativa
procura trabalhar em prol do aluno.

Orelatério do Observatério da Qualidade temsido, nos Gltimos anos, considerado um dosinstrumentos de responsabilizacdo
dainstituicdo, sendo um dos documentos analisado pelo Conselho Geral, “na medida em que o processo de autoavaliagdo
das escolas se assume como ferramenta da qualidade ao permitir (re)visitar a sua estrutura organizativa, as suas praticas,
os seus modelos operacionais, levando a uma reflexdao” com vista ao maior e melhor sucesso educativo (Relatdrio Sumario
do Observatério da Qualidade 2017/2018).

O AE abragou o desafio de integrar o PPIP procurando criar e implementar solugGes alternativas, que fossem indutoras
da qualidade das aprendizagens em todos os anos, ciclos e niveis de ensino, reduzindo a taxa de retencdo e o abandono
escolar. Algumas mudangas ja existentes puderam assim ser consolidadas, ganhar enquadramento e outra dimensdo.

Alunos — participa¢do e autonomia

Em 2018, o AEFCPS é frequentado por 990 alunos desde a educagdo pré-escolar até ao 92 ano de escolaridade, enquanto
em 2008 eram 1232. Na ultima década houve um decréscimo no nimero de alunos, sobretudo ao nivel do 12 CEB
(Figura 7). A percentagem do numero de alunos de nacionalidade estrangeira a frequentar o AEFCPS também tem vindo
a diminuir (9,53%, em 2008, 6,68% em 2013 e 4,05% em 2018).

Figura 7. Alunos (N2) que frequentam os diferentes niveis e ciclos de ensino
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Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE

No periodo analisado, é no ano de 2013 que mais alunos beneficiam de agdo social escolar (378) e no 12 CEB que o

numero de alunos beneficiados é maior. Se, em 2008, o nimero de alunos abrangidos pelo escaldo A era muito superior
aos do escaldo B, essa diferenga quase se esbateu em 2013, com o aumento de beneficidrios do escaldo B (Figura 8).
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Figura 8. Alunos (N2) que beneficiaram de agdo social escolar (ASE), por escaldo (A e B) e ciclo de ensino

140

120

100

(2]
o

80
4

0 ‘II II. |II II| |II |II

ASE A ASE B ASE A ASE B ASE A ASE B

o

N
o

2008 2013 2018
B1°CEB m22CEB m32CEB

Fonte de dados: AEFCPS, 2019
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Em termos percentuais verifica-se que, em 2013 e em 2018 existe proximidade entre as percentagens de alunos abrangidos

pelos escalGes A e B (Figura 9). Apesar dos 2,7 pp. de diferenga entre a percentagem de alunos com escaldo A em 2013 e
2018 trata-se apenas de mais um aluno, conforme se observa na Figura 8.

Figura 9. Taxa de Alunos (%) abrangidos pela agdo social escolar (ASE), por escaldo (A e B)

Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE

As atividades de apoio a familia (AAAF), que existem no AEFCPS, destinam-se a assegurar o acompanhamento das
criangas na educacdo pré-escolar antes e/ ou depois do periodo didrio de atividades educativas e durante os periodos
de interrupgdo destas atividades, exceto no més de agosto. Estas sdo promovidas pela autarquia, com monitorizagdo das
estruturas do agrupamento, e frequentadas pela maioria dos alunos inscritos na educagdo pré-escolar, ainda que, em
2018, essa frequéncia tenha diminuido relativamente a 2008 (de 68% passou para 60%). Contudo, observou-se que no
mesmo periodo, a sua frequéncia aumenta no que diz respeito as criangas inscritas no estabelecimento urbano e diminui
nos estabelecimentos rurais.

A Componente de Apoio a Familia (CAF), que se destina ao acompanhamento dos alunos do 12 ciclo do ensino basico
antes e/ ou depois das componentes do curriculo e das AEC, é assegurada pela Associacdo de Pais e Encarregados de
Educacgdo, ndo funciona nos dois estabelecimentos de ensino localizados em meio rural, nem no més de agosto. Este
servigo conta com um docente de educagdo especial.

As atividades de enriquecimento curricular (AEC) sdo oferecidas a todos os alunos do AEFCPS, com caracter facultativo

no ato da inscrigdo, de acordo com a legislagdo em vigor. No AEFCPS a oferta é vasta, incidindo nos dominios desportivo,
artistico e cientifico (Figura 10).
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Figura 10. Alunos (N2) que frequentam as diferentes ofertas de AEC no periodo analisado
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Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE

Presentemente o Municipio é o promotor das AEC para os 12 e 22 anos de escolaridade e o AEFCPS é promotor das AEC
existentes no 32 e 42 anos. No 12 e 22 anos funcionam na légica uma oferta, uma turma e existem duas ofertas, uma
no dominio artistico, outra na area do desporto. Nos 32 e 42 anos as AEC sdo dinamizadas pelos recursos internos do
agrupamento, em regime de atelié, com mudanca no final de cada semestre. Os ateliés estdo organizados por dominios.
Cada dominio oferece ateliés com a mesma designagdo, mas abordando formas diferentes de trabalho (Tabela 2). A oferta
foi planificada tendo por base as propostas constantes do PPIP. O facto de serem lecionadas por docentes do 22 e 32 CEB
parece permitir, para além da articulagdo e da redugdo da indisciplina, que o conhecimento mutuo entre professores e
alunos seja um fator facilitador da integragdo, no momento da transigdo de ciclo.

Tabela 2. Oferta de AEC (Dominios) dos 32 e 42 anos de escolaridade, 2018

Artistico Desporto Cientifico
Artes na Horta KidScience
Artes Plasticas Mexe-te Programagao e Robdtica
Teatro Little Master Chef

Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE

“Ainclusdo é um enorme desafio”, nas palavras do Diretor. A integragdo no meio e a igualdade de oportunidades é outro
dos eixos sobre o qual assenta o Projeto Educativo, pretendendo desta forma cultivar “o respeito por todos e a valorizagdao
da diferenga.” Os alunos que aqui chegam “sdao encarados como um desafio e todos merecem a sua oportunidade”.
Todos vivenciam experiéncias que lhes permitem perceber as dificuldades de outros colegas. “As emogdes tém de ser
trabalhadas e desconstruidas”.

Os “alunos que chegam desmotivados também aprendem” (psicdloga) e os projetos podem ser um ponto de partida. Alguns
projetos, como a “Galeria dos sonhos”, surgem também como medida de inclusdo. “Os alunos viviam o aqui e agora”, com este
projeto aprenderam competéncias para a vida ativa, “sem imposi¢do”, conseguiram concretizar um projeto de turma, mais tarde
alargado a comunidade, cooperaram uns com os outros e doaram o produto do seu trabalho. Entre as muitas competéncias
adquiridas durante todo este processo, destaca-se o reconhecimento de que afinal também “sdo capazes de dar”.

O trabalho desenvolvido no AEFCPS é centrado nos alunos e visa ir ao encontro dos seus interesses e necessidades,
garantindo a sua efetiva participa¢do no quotidiano escolar. Existe um maior envolvimento dos alunos no seu processo de
ensino e a aprendizagem tem vindo a consolidar-se.

Da analise dos documentos consultados e das visitas realizadas, observa-se que o AEFCPS tem vindo a promover a
auscultagdo sistematica dos alunos. Os alunos comegam a participar na construgdo do seu proprio percurso, através do
Plano Individual de Trabalho (PIT), intervém em relagdo ao que querem aprender, inseridos em grupos heterogéneos a
desenvolver trabalho inter e transdisciplinar. O PIT é um instrumento de gestdo pedagdgica que pretende contribuir para
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que a aprendizagem respeite o ritmo de cada um. Nele sdo definidos momentos de trabalho individual e de trabalho
conjunto. Este instrumento esta cimentado no 12 CEB, sendo que nos restantes ciclos de ensino basico comece a surgir,
sobretudo nas disciplinas de Matematica e de Educacdo Fisica.

Existem Assembleias de Escola e de Turma que tém contribuido para o maior envolvimento e participagdao dos alunos na
vida escolar. S3o excelentes momentos para o exercicio da cidadania ativa e para que se estabelegcam compromissos entre
os alunos e a aprendizagem. As Assembleias procuram responder ao que, no entendimento dos alunos, sao os problemas
e projetos de cada escola. As sessOes das varias Assembleias, que decorrem semanal ou quinzenalmente, permitem
definir os planos individuais de trabalho, fazer o balango do trabalho desenvolvido e um trabalho em torno das emogées
e dos valores préprios do “Growth with a growing mindset”, um dos projetos Erasmus+ em desenvolvimento no AEFCPS.

Os alunos identificam as “tertdlias dialdgicas”*>como uma metodologia pedagogica inovadora, do seu agrado e que lhes
permite discutir e aprofundar temas, possibilitando a partilha de opinides e a abordagem de questdes/temas atuais
e quotidianos. As tertulias dialdgicas promovem o aprofundamento das matérias, a construgdo de conhecimento
contribuindo para a melhoria do vocabulério e da oralidade, potencializando a aproximacdo direta dos alunos. Sdo um
exercicio de respeito e de escuta igualitaria que transforma o contexto e cria sentido, gerando um intercambio enriquecedor.
Nestas sessOes existe um aluno que assume o papel de moderador e que incentiva a participa¢do equilibrada de todos.

Os alunos sentem que sdo ouvidos, que podem opinar e que a sua participacdo é valorizada e a sua autonomia reforgada.
Aprendem a “usar a sua voz” enquanto cidaddos, tomam decisGes e adquirem maior consciéncia das consequéncias
das mesmas, sem receio. Refletem sobre as opgdes que tomam. Existe a consciéncia de que sdo ouvidos, mas também
responsabilizados. A competéncia de “falar em publico” é desenvolvida, uma vez que estas dinamicas sdo exploradas e
praticadas quer nas assembleias, quer no projeto “Hoje sou eu o professor”. Os alunos referem ter sentido a mudanga,
sobretudo nos dois Ultimos anos, reconhecem que existe uma abordagem mais pratica o que lhes permite “maior
facilidade na aquisigdo dos conhecimentos e melhor retengdo dos mesmos”. Manifestam sentir que na avaliagdo todos os
momentos contam, “ndo sé os testes” (Presidente da Assembleia de Alunos do 82 ano).

Em termos de educag¢do para a cidadania, o AEFCPS tem vindo a desenvolver um conjunto de iniciativas que estimulam
o desenvolvimento fisico, civico e intelectual, extensiveis aos varios niveis de educagdo e ciclos de ensino, com projetos
de dmbito internacional, de ambito nacional e de ambito local (Figura 11). Estes incentivam a participagdo dos alunos,
promovendo a sua autonomia.

Figura 11. Projetos (N2) que visam potenciar o desenvolvimento académico e civico
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Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE

3 Construgdo coletiva de significado e conhecimento com base no didlogo sobre criagdes da humanidade (obras literarias, de arte, ou de mdsica) ou de
temas do quotidiano.
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A indisciplina tem vindo a diminuir (IGEC, 2012) em resultado de um conjunto de medidas, sendo que, em 2017/2018,
e de acordo com o Relatdrio Projeto Educativo, 2017/2018, a meta de “reduzir anualmente o nimero de participagdes
disciplinares na atividade letiva” foi atingida em todos os ciclos, a exce¢do do 22 CEB, e a meta de reduzir “em pelo
menos 5% os casos de indisciplina nas AEC”, tendo como referéncia o ano letivo 2015/2016, foi atingida. Neste contexto
refira-se a existéncia do Gabinete de Apoio ao Aluno (GAA), “uma importante ferramenta de prevencgdo da indisciplina e
um instrumento de exceléncia na gestdo de conflitos”, e de um cddigo de conduta intitulado “Disciplina Positiva” onde se
|é que este “documento pretende nortear o exercicio da disciplina, esperando que as normas nele descritas ndo caregam
de aplicagdo” (Cdédigo de conduta — Disciplina Positiva, 2018).

Em termos de resultados, no periodo em anélise, verifica-se que a taxa de reten¢do tem sofrido alterag&es (Figura 12),
decrescendo ha uma década no 12 ciclo, ainda que, no ano letivo de 2012/2013 tenha tido um aumento no 32 ano de
escolaridade. Diminuiu no mesmo periodo nos outros dois ciclos registando, contudo, em 2012/2013 um aumento.

Figura 12. Taxa de retengdo (%) no ensino basico regular, por ciclo de estudo e ano de escolaridade. AEFCPS
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Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE

No 19 ciclo, alcangou-se uma taxa de aprovagbes/transigdes de 99,2%, superior a do ano letivo anterior (97,9%) e apenas
um aluno com necessidades educativas especiais ndo transitou.
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A taxa de aprovacdes/transi¢des no final do 12 ciclo (99%), cumpriu a meta definida no Plano de Agdo Estratégico para
a Promogdo do Sucesso Escolar (PAEPSE) (94,6%) e a taxa de transigdo no 22 ano (92%), também foi superada com 96%.
A taxa de sucesso dos alunos com necessidades educativas especiais no 12 CEB foi de 97,22%, cumprindo com a meta
estabelecida (>85%).

Ja no final do 22 CEB, a taxa de aprovac¢des/transi¢des na totalidade dos alunos foi de 97,6%, superior a meta estabelecida
no PAEPSE (91,7%). A taxa de sucesso de alunos com necessidades educativas especiais foi, neste ciclo, de 100%.

No 32 CEB a taxa de aprovagdes/transi¢des (97,4%) foi superior a do ano letivo anterior (91,8%), tendo cumprido a meta
estabelecida no PAEPSE (94,2%). A meta (>85%) relativa aos alunos com necessidades educativas também foi superada (97,3%).

A média de percentagens obtidas nas provas finais do 92 ano, quer a Portugués (69,4%), quer a Matematica (51,3%) foi
superior a media nacional, 66% e 47%, respetivamente.

Dos alunos que concluiram o 92 ano de escolaridade, no final do ano letivo 2017/2018, 71,9% prosseguiram 0s seus
estudos em cursos cientifico-humanisticos e 28,1 % em cursos profissionais.

Espagos e cendrios

Os Cenarios Integradores de Aprendizagem (CIA) sdo uma pratica educativa que possibilita o trabalho de projeto, desenvolvido
em estagOes que visam a integracdo dos saberes, permitem a transversalidade, a articulagdo curricular e ajudam a partilhar
experiéncias e garantem o trabalho colaborativo. As matrizes curriculares desenhadas pelo AE, ao identificar aprendizagens
chave, permitiram agregar parcialmente disciplinas e conceber espagos de trabalho transdisciplinar, originando Oficinas do
Conhecimento, que se baseiam na metodologia de trabalho de projeto, e funcionam para um mesmo ano de escolaridade
em simultaneo, tendo por base guides de trabalho concebidos para o efeito, os CIA (Tabela 3).

A construgdo dos CIA é motivada pelo desenvolvimento prévio de um trabalho conjunto que pode ter como resultado final

um video, uma dramatizagdo, uma exposi¢do. Procurando, numa visdo holistica, a desconstrugdo da compartimentagdo
do saber.

Tabela 3. Exemplos de cendrios integradores de aprendizagem (CIA)

Nivel/Ano TEMA CIA1 CIA2 CIA3
2 - . . Os guardides da .
Pré-escolar Floresta magica Vivemos em sociedade & Agitar para aprender
natureza
X . . Os guardiGes da .
12 ano O Livro da Selva Vivemos em sociedade g Agitar para aprender
natureza
. Aprendo com a minha ,
22 ano Sou detetive cidade Este corpo que € meu... Explorando a natureza...
Uma viagem pelo 5 . N .
32 ano mungdo P Aprendo, é natural... O mundo onde vivo As voltas no universo
- Este corpo que me d@  As estdrias que a Histéria O que nos conta a
42 ano Viajar no tempo... poq q q
corpo... conta... natureza
Sou um reporter do . . .
52 ano P Eu sou Ibérico Em Roma sé romano (Re)conquistas
mundo
Sou um analista do O nosso sangue ja foi . .
62 ano Somos 0 que comemos gue) Conquista a tua liberdade
mundo azul
o Sou um colecionador GPS, orienta-me no (Re)estruturagdo da Recursos naturais em
72 ano . . ; Rk
de dados. bioclima Toponimia de Rio Maior fuga. Agarra-os!
82 ano Sou um comentador O nosso Mundo é A emigragao portuguesa 1755 - a prova de fogo do
do mundo sustentavel? tera futuro? Marqués de Pombal
L A minha genética .
Sou um cientista do O lado cruel da g' J& fomos donos do
92 ano . contraria as
mundo Humanidade . mundo
probabilidades
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Os projetos sdo iguais para todos, os percursos é que sdo diferentes. Para cada ano de escolaridade sdo identificadas
disciplinas nucleares e complementares e as aprendizagens a promover em cada cenario. Pretende-se que o cenario,
“migre do espago destinado a trabalho de projeto para cada uma das areas curriculares” (Diretor). O facto de umas
disciplinas serem consideradas nucleares e outras complementares pretende dar sentido as aprendizagens e promover o
foco nas mesmas, tendo em conta as dreas de competéncia do perfil do aluno. Assim, no AEFCPS a dinamica de integragdo
curricular foi acompanhada de uma fusdo que conduziu a concegdo de novas disciplinas: Expressdes Artisticas (EV e ET),
no 22CEB, que permitird um trabalho mais articulado das expressdes; Ciéncias Experimentais (FQ e CN), no 32CEB, que
permitird a elaboragdo e o desenvolvimento experimental conjunto.

A este propésito afirma o Diretor: “Tem de existir intencionalidade, caso contrario ndo faz sentido”. Os alunos sdo
auténomos no cumprimento das suas tarefas, desenvolvem a capacidade de escolha e de decisdo, aprendendo a lidar
com as consequéncias dessas decisGes. Esta metodologia possibilita o trabalho com os alunos e entre eles, bem como a
percecdo de que trabalhar com os outros é importante. O trabalho em pequenos grupos permite maior proximidade entre
o professor e o aluno, valorizando-se o caracter formativo da avaliagdo.

A organizagdo dos espacgos € importante e neste caso, tal como acontece no projeto “Horizonte 2020” implementado
pelos Jesuitas na Catalunha, as salas de aula foram transformadas em espagos de trabalho, passiveis de reconfiguragdo
em fungdo das atividades a realizar, onde os alunos adquirem o conhecimento através de projetos conjuntos. Neste
processo foi determinante o Projeto Future Classroom Lab da European School Net. No AE foram criados espagos com
caracteristicas especiais, onde os alunos desenvolvem atividades: ActiveLab, CookingLab, MusicLab, FabLab, LinelLab,
Medialab, MusicLab, ParkourLab, e Sala Multissensorial.

A diversificagdo dos ambientes de aprendizagem conduziu ao fomento de atividades realizadas fora da sala de aula
tradicional, como as visitas de estudo e atividades de apropriagdo e renovagdo do espago escolar, promovendo
projetos de expressdo artistica e cultural, visivel em murais, portas e janelas dos edificios escolares. Estes sdo espagos
privilegiados onde se da visibilidade ao trabalho desenvolvido pelos alunos. A apropriagdo do espago comum pelos
alunos é valorizada, hd a intengdo de fomentar a capacidade de expressdo artistica dos discentes e o reforgo do sentido
de pertenga a UO.

A constituigdo administrativa das turmas respeita os normativos em vigor, porém a flexibilizagdo dos grupos permite ajustar
as metodologias a implementar e as dindmicas da sala de aula ao perfil de cada conjunto de alunos. Desta forma o AEFCPS
tem distintas formas de organizac¢do dos grupos/turma: organizac¢do dos alunos, de um ou mais anos de escolaridade, por
estagOes de rotatividade; ateliés; divisdo por turnos ou grupos de trabalho em torno dos planos individuais e organizagdo
de alunos de diferentes anos de escolaridade na execu¢do de uma mesma tarefa.
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Consideragoes finais

A literatura refere que a melhoria dos resultados escolares podera passar por mudangas ao nivel do sistema, com a
implementacdo de redes de escolas e a colaboragdo entre as mesmas (Harris e Chripeels, 2008). A énfase esta no trabalho
em rede que a lideranga promove e tem vindo a aprofundar ao longo dos anos.

Num século caracterizado pela inovagdo tecnoldgica, migragoes e globalizagdo, os lideres escolares enfrentam um desafio
crescente. Os paises pretendem transformar os seus sistemas educativos de forma a permitir dotar todos os jovens com
o conhecimento e as competéncias necessarias que um mundo em mudanga exige (OCDE, 2008).

No inicio do séc. XXI ficou claro que transformar a lideranga pode ser necessario, mas insuficiente, para aferir a melhoria
da escola. Evidéncias internacionais sugerem que o progresso da reforma educacional depende da capacidade individual
e coletiva dos professores e da sua capacidade de envolver toda a escola no sentido de promover a aprendizagem dos
alunos (Stoll et al., 2006). O desenvolvimento de comunidades de aprendizagem parece ser uma premissa consideravel
para o fortalecimento da capacidade de melhoria sustentavel. Observa-se que, nas comunidades de aprendizagem
focadas na aprendizagem dos alunos, em que o compromisso dos professores é maior, existe um vinculo com os resultados
(Earl e Katz, 2005).

No AEFCPS parece evidente que a consciencializa¢do da necessidade de mudancga de paradigma por parte dos docentes,
o reordenamento da rede, que implicou o encerramento de alguns estabelecimentos de ensino basico, de lugar Unico,
e a constituicdo do presente AE, a par da melhoria dos espagos, bem como a lideranga, propiciaram a implementagao
de medidas, algumas com reflexo nos resultados dos alunos. O trabalho em rede com outras escolas, nacionais e
internacionais, é ainda uma realidade através da participagdao em varios projetos e parcerias, a par do desenvolvido com
outras instituigdes.

O desafio da Comissdo Europeia (Conselho da Europa, 2013) que convida os Estados Membros a promover e desenvolver
um ensino/aprendizagem inovadores para todos, fazendo uso apropriado de novas tecnologias e recursos educacionais
abertos e diversificados, parece ter sido abragado, sendo a lideranga um fator determinante para a inovagao em todo este
processo.

O facto de existir contrato de execugdo com o municipio e uma boa relagdo entre as duas instituigdes permite a concertagao
das decisGes, facilitando algumas mudangas. Estas, na opinido da Presidente do Conselho Geral, estimulam as pessoas
que acabam por as “abragar com satisfacdo”.

Em qualquer processo de mudanga surgem dificuldades, mas os intervenientes asseguraram que estas decorrem de
forma tranquila. E necessario aceitar que num processo de mudanga “ndo mudam todos ao mesmo tempo, nem ao
mesmo ritmo, nem da mesma forma, nem com o mesmo incentivo. Todos mudamos de forma diferente e é necessdrio
proporcionar o aspeto que propicia a mudanga”, afirmou a psicéloga em entrevista. As resisténcias sdo mais das pessoas,
da sua mentalidade, mas também existem dificuldades relacionadas com a falta de recursos financeiros, com a falta de
infraestruturas desportivas, com a falta de tempo para refletir, com a adaptagdo de alunos que vém transferidos de outras
UO e o condicionalismo da avaliagdo externa. Ja os alunos referem que a principal dificuldade se relaciona com o trabalho
em equipa, que anteriormente nao realizavam.

A semestralizagdo, com periodos de interrupgdo diferentes relativamente ao calendério nacional, também originou
algumas dificuldades, sobretudo ao nivel da logistica, ja que no concelho existem outras UO, com calendario escolar
tradicional, e conjugar os transportes escolares ndo foi facil.

Contudo, os inquiridos reconhecem mais valias no projeto embora afirmem que “no inicio é confuso, mas é estimulante
e desafiador” (Tabela 4).
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Tabela 4. Mais valias apontadas pelos intervenientes nas entrevistas, resultantes das mudangas implementadas

Escola com mais flexibilidade

Maior autonomia dos docentes

Semestralizagdo permitiu rever metodologias

Possibilidade de construgdo do curriculo com os alunos

CIA permitem trabalhar competéncias e ir ao encontro da “vontade” dos alunos
As atividades nem sempre sdo programadas, surgem das necessidades
Conhecimento de todos os alunos quando chegam ao 2°2CEB

Psicéloga pode trabalhar na prevengdo e ndo s6 em estratégias de remediagdo
Alunos mais satisfeitos com a escola

Alunos expdem problemas e depois procuram-se solugées. O que contribui para a maior autonomia dos alunos
Diminui¢do do abandono escolar

Boa comunicagdo dos pais com a escola

Sala multimédia

Fonte de dados: AEFCPS, 2019
Fonte: CNE

Representantes da Associacdo de Pais e Encarregados de Educagdo reconhecem que a escola sempre esteve muito
avangada nas tecnologias. Os alunos criam e realizam videos motivadores sobre conteddos programdticos, aprendem
novas competéncias e tém um papel ativo no seu processo de aprendizagem.

Os niveis de satisfacdo, manifestados por pais e encarregados de educagdo, alunos e profissionais, sdo elevados (Avaliagdo
Externa das Escolas, IGEC, 2012). Tais niveis de satisfacdo foram corroborados em entrevistas realizadas pela equipa
do CNE que se deslocou a Instituicdo, bem como pela autarquia. E reconhecido o esforco, da direcio e dos docentes,
nomeadamente dos diretores de turma, de incentivar a participagdo dos pais na vida escolar dos seus educandos,
bem como o contacto assiduo e acessivel. Os alunos referem gostar da escola, reconhecendo que os professores sdo
“compreensivos, preocupados e amigos” e que a escola tem permitido mostrar aquilo em que cada aluno sobressai,
reconhecendo e valorizando o talento individual. J& os pais sentem que os filhos gostam de vir para a escola e que ai
se sentem felizes. Referem que o reordenamento da rede, com o encerramento de escolas foi problematico, mas que
atualmente as condig¢Ges de aprendizagem sdao muito melhores, “vale a pena a necessidade de transporte” para os centros
escolares, ampliaram-se as relagdes e hoje os “colegas jd ndo sdo so os vizinhos. Os alunos sGo mais prdticos, mais flexiveis
e vdo ser adultos felizes e melhores cidaddos.”

Os pais e encarregados de educagdo aparecem em momentos chave. As mudangas implicaram um maior nimero de
reunides e estes estdo mais envolvidos. “A perce¢do é que antes vinham a escola quando eram chamados e agora estdo
mais participativos”. Pais e encarregados de educagdo reconhecem ser facil e acessivel a comunicagao entre eles e a
escola, o que permite atender as suas preocupagoes e sentir que as mudangas também os envolvem. A Associagao de Pais
e Encarregados de Educagdo desenvolve poucas atividades com os pais, os associados sdo poucos, apenas aqueles que
usufruem dos servigos da Componente de Apoio a Familia.

Quando se aborda a questdo da possibilidade de uma generalizagdo, as opiniGes dos varios intervenientes nas entrevistas
convergem. Acreditam que a ideia é generalizdvel, mas é sempre necessario identificar os problemas em concreto e ver
como se resolvem. Acreditam que os projetos s fazem sentido se forem ao encontro das “necessidades” daqueles a
quem se destinam. “N&do acreditam em menus ja feitos”. O modelo tem de ser vivido pela prépria UO, experimentado e
ajustado, sendo que defendem que a lideranga é muito importante.

A notoriedade e o reconhecimento do AEFCPS, por parte do meio local, resulta também da diversificagdo da oferta
formativa e da realizagdo de protocolos e parcerias (Avaliagdo Externa das Escolas, IGEC, 2012).
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Aos olhos dos que vivem esta realidade, o AEFCPS ¢é diferente dos outros porque “a dinamica da diregdo contagia os
professores, funcionarios, alunos e pais”. Aqui sentem que fazem parte da escola, da comunidade e do projeto. Existe
abertura e apoio para ter iniciativas e aplica-las. Permite fazer diferente. Os alunos tém “o direito de opinar, sem que
esteja certo ou errado”. As criangas e jovens sentem a falta da escola nas férias e o primeiro dia de aulas, de um novo ano
letivo, é sempre um contentamento. A tristeza sé surge quando tém de mudar de escola, quando ndo ha vaga no 72 ano
e ninguém se voluntaria para ir para a escola do lado, ou quando o inexoravel passo seguinte do seu percurso é o ensino
secundario. A vivéncia e continuidade destas mudangas parecem indicar que podem levar longe os designios da missdo,
que abragaram, de formar “cidaddos hébeis, ativos, criativos, participativos e pensantes” (Projeto Educativo), respeitando
a individualidade, a perspetiva e o ritmo de cada um, com o contributo de todos.
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Sucesso na inclusao e inclusao
do sucesso

”1

“Juntos vamos aprender, crescer e ser felizes

Os resultados que motivam o estudo

Uma das unidades orgdnicas objeto de estudo é o Agrupamento de Escolas Rainha Santa Isabel (AERSI), em Carreira,
escolhida com base nos resultados académicos acima do esperado, tendo em conta o contexto de origem dos alunos e os
seus resultados ou percursos do ciclo precedente. Esta informagdo, inicialmente apenas recolhida sobre o 32 CEB (92 ano),
foi posteriormente alargada aos 12 e 29 ciclos. Com efeito, pode verificar-se, pela informagdo contemplada na figura 1,
que nos trés ciclos da escolaridade basica os resultados académicos obtidos foram, a exce¢do do 22 CEB no ano letivo de
2015/2016, sempre superiores aos dos alunos de contextos idénticos.

 In: Projeto Educativo do AERSI, 2017-2021.
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Figura 1. Informagdo estatistica de base para a escolha do AERSI

Percentagem de alunos que concluem o 1.2 CEB em quatro anos

2016/17
2015/16
2014/15
M Alunos do agrupamento M Alunos do pais com um perfil socioecondmico semelhante
Percentagem de alunos que concluem o 2.2 CEB em dois anos
2016/17
2015/16
2014/15
M Alunos do agrupamento M Alunos do pais com um perfil socioeconémico semelhante
Percentagem de alunos que obtém positiva nas provas nacionais do 9.2 ano ap6s um
percurso sem retengées nos 7.2 e 8.2 anos
2017/18
2016/17
2015/16

M Alunos do agrupamento M Alunos do pais que tinham um nivel semelhante antes do 3.2 ciclo

Fonte de dados: DGEEC; Infoescolas
Fonte: CNE
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Foram igualmente tidas em conta as taxas de retenc¢do e desisténcia do AERSI que se apresentam em seguida e que
revelam a evolugdo conseguida nos trés ciclos do ensino basico, entre 2014 e 2018, bem como a diferenga que apresentam
face as médias do continente.

Ao longo deste periodo tem vindo a decrescer a percentagem de retengdes no 12 CEB, embora a taxa de reten¢do no
22 ano ainda oscile entre 3% e 10%, provavelmente devido ao facto de ndo ser possivel reter as criangas no 12 ano de
escolaridade (Figura 2). A taxa de 3% registada em 2017/2018 fica, porém, muito aquém da média atingida no continente,
que foi de 6,4%, segundo os dados da DGEEC, e representa uma melhoria substancial relativamente ao ano letivo anterior.
De igual modo, regista-se uma evolugao positiva desta taxa nos terceiro e quarto anos do 12 CEB, sendo que, no que diz
respeito a distribuigdo dos alunos por idade, 94,5% encontram-se na “idade ideal” de frequéncia deste ciclo de ensino.

Figura 2. Evolugdo das taxas de retengdo ou desisténcia no 12 CEB, por ano de escolaridade

10%
9%

9%

5%

3%

0% 0% 0% 0% 0% 0%
T T
2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18
M 2.2ano M 3.2ano M 4.2ano

Fonte de dados: Infoescolas (2013/14 a 2016/17 e AERSI- 2017/2018)
Fonte: CNE

Aeste respeito, assinala-se que entre os docentes e responsaveis entrevistados existe a convicgdo generalizada de ndo advirem
grandes vantagens da retengdo, antes poderem promover a desmotivagdo dos alunos, ao fazé-los repetir aprendizagens ja
conseguidas anteriormente. No entanto, alguns professores do 12 CEB discordam deste ponto de vista, designadamente
quanto a impossibilidade da aplicagdo daguela medida no 12 ano que, a existir, seria 0 momento menos desvantajoso.

A Diretora do agrupamento defende que, quando se identifiquem dificuldades de aprendizagem, se deve intervir o mais
cedo possivel e que o aluno deve sempre transitar de ano, com um plano de trabalho adaptado as suas necessidades, se
for caso disso.

Também no 22 CEB se constata uma evolugdo positiva com a diminuicdo de retengdes ou desisténcias (Figura 3) que, em
2017/2018, registaram 0% nos dois anos de escolaridade, ao passo que a média para o continente, segundo os dados da
DGEEC, foi de 5,6% no 52 ano e de 5% no 62 ano.

Figura 3. Evolugdo das taxas de retengdo ou desisténcia no 22 CEB, por ano de escolaridade

9% 9%
8%

0% 0% 0%

2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18
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Fonte de dados: Infoescolas (2013/14 a 2016/17 e AERSI- 2017/2018)
Fonte: CNE
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III

Neste ciclo de estudos, em 2017/2018, 86,4% dos alunos do agrupamento tinham a “idade idea
22 CEB, enquanto 1,9% apresentavam dois ou mais anos de atraso.

de frequéncia para o

No respeitante ao 32 CEB (Figura 4), verifica-se igualmente o decréscimo das retengdes ou desisténcias que, para 0 92 ano,
a partir de 2015/2016 deixaram de se registar. Saliente-se que, em 2017/2018, a taxa de retenc¢des ou desisténcias no
continente ascendia a 6,4%.

Quanto a distribuigdo dos alunos por idades neste ciclo, 78,8% dos jovens encontram-se na “idade ideal” de frequéncia,
enquanto 14,8% tém um ano de desvio e 6,4% dois ou mais anos de desvio da “idade ideal”.

Figura 4. Evolugdo das taxas de reten¢do ou desisténcia no 32 CEB, por ano de escolaridade

21%

2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

M 7.2ano M 8.2ano M 9.2ano0

Fonte de dados: Infoescolas (2013/14 a 2016/17 e AERSI- 2017/2018)
Fonte: CNE

Para além de uma breve caracterizagdo do Agrupamento de Escolas Rainha Santa Isabel, do contexto em que se insere
e da sua populagdo escolar, a equipa do CNE procurou perceber, por um lado, se as dimensdes indicadas durante as
audi¢des realizadas no Conselho como principais fatores propiciadores do sucesso escolar assumiam efetivamente esse
papel e, por outro, se existiriam outros aspetos com idéntica ou superior preponderancia naquele dominio.

Para tal, recorreu-se a informagdo constante da audicdo de uma pequena delegacdo do agrupamento no Conselho, a
documentacgdo escrita disponivel, como o Projeto Educativo do AERSI, Planos de Atividades, Regulamento Interno,
Contrato de Autonomia estabelecido com o Ministério da Educagdo, Relatério da Avaliagdo Externa realizada pela IGEC,
Projeto Educativo Municipal do Concelho de Leiria, Manual de Intervengdo Educativa do Concelho de Leiria, a informagdo
estatistica da DGEEC, PORDATA e fornecida pelo agrupamento, a entrevistas realizadas a varios atores da comunidade
educativa local, bem como a observagdo direta realizada pela equipa do CNE que se deslocou ao terreno.

Neste sentido, identificaram-se como relevantes os seguintes aspetos: as liderangas e a gestdo estratégica do agrupamento;

as praticas pedagdgicas; a articulacdo entre niveis e ciclos de escolaridade; a relagdo escola/familias; as parcerias e o clima
de escola.

Caracteriza¢ao do AERSI

Contexto externo

A rede escolar publica do concelho de Leiria € composta por oito agrupamentos de escolas e duas escolas secundarias
ndo agrupadas, num total de 138 estabelecimentos de ensino. O Agrupamento de Escolas Rainha Santa Isabel (AERSI) é
uma dessas unidades organicas.

A semelhanga do que acontece noutras regides do pais, tem vindo a verificar-se neste concelho um decréscimo da

populagdo residente. Entre 2011 e 2018, regista-se, segundo a PORDATA, um decréscimo de 1,5%, passando de 126 753
a 124 857 residentes.
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De acordo com a mesma fonte, os cidaddos de nacionalidade estrangeira (4926), com estatuto legal de residéncia,
representam 3,9% da populagdo residente. Destes, 33,1% possui nacionalidade brasileira e 22,8% nacionalidade ucraniana.

Relativamente a estrutura etdria da populagdo, verifica-se uma alteragdo, observando-se uma diminui¢do da
populagdo mais jovem e um acréscimo da populagdo mais idosa (Figura 5). Os grupos etdrios dos 30 aos 34 anos
e dos 5 aos 9 anos sdo 0s que apresentam a maior taxa de variagdo negativa entre 2011 e 2018, -23,1% e -14,6%,
respetivamente.

Figura 5. Variagdo da populagdo residente no concelho de Leiria (N2) entre 2011 e 2018, por grupo etario. Estimativas a
31 de dezembro.
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Fonte de dados: PORDATA, atualizagdo de 17-09-2019
Fonte: CNE

No que respeita a qualificagdo académica e profissional e a situagdo face ao emprego da populagdo residente no
concelho de Leiria, a informagdo disponivel reporta-se ao ultimo censo (2011) o que, dadas as transformagdes sociais e
econdémicas entretanto ocorridas, pode ndo ilustrar com fiabilidade a situagdo atual. Da informagdo disponivel para 2018,
relativamente aos desempregados inscritos em centros de emprego, em percentagem da populagdo residente com idades
entre os 15 e os 64 anos, este concelho apresenta uma percentagem de 3,2%, inferior em 2,2 pp a média nacional (5,4%).

Relativamente a percentagem de populagdo residente no concelho, com quinze e mais anos, que beneficia do Rendimento
Minimo Garantido e Rendimento Social de Inser¢do da Seguranga Social, o valor divulgado para 2018 (1,3%) é igualmente
inferior em 1,9 pp ao valor médio nacional (3,2%).

O Agrupamento

O AERSI recebe alunos de uma vasta area geografica que cobre cerca de um tergo do territdrio do concelho de Leiria,
designadamente das cinco freguesias situadas a Noroeste: Coimbrao; Monte Redondo e Carreira; Bajouca; Monte Real e
Carvide; e Souto da Carpalhosa e Ortigosa. Esta area faz fronteira com os concelhos de Pombal e Marinha Grande.

Abrange onze jardins de infancia, treze escolas de 12 ciclo e a escola sede, de 22 e 32 ciclos do ensino basico e de ensino
secundario (com uma turma que iniciou em 2018/2019).

A Figura 6, que a seguir se apresenta, mostra a localizagdo geografica de cada estabelecimento que integra o AERSI, a sua

distancia, em linha reta, a escola sede, bem como a dimensao relativa, em fungdo do nimero de criangas e jovens que o
frequenta.
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Figura 6. Agrupamento de Escolas Rainha Santa Isabel em 2017/2018
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Este Agrupamento oferece desde a educagdo pré-escolar ao 32 CEB e, mais recentemente, também o ensino secundario,
integrando duas unidades de apoio especializado a multideficiéncia e surdocegueira, uma na escola sede, dirigida aos
jovens dos 292 e 32 CEB, e outra na Escola Basica do Coimbrao, dirigida as criangas da educagao pré-escolar e do 12 CEB.

Os jardins de infancia e as escolas do 12 CEB encontram-se dispersas pelo territério, o que é apontado como um
constrangimento a uma maior adesdo dos alunos a algumas das atividades de enriquecimento curricular e a outros
projetos que o AERSI promove, uma vez que os hordrios da rede de transportes escolares impedem uma organizagdo
diferente dos horarios dos alunos.

Salienta-se que a EB de Coimbrao, a EB de Monte Redondo, a EB de Carreira, a EB de Souto da Carpalhosa e a EB de Moita
da Roda integram os respetivos Jardins de Infancia.

Os Centros Escolares, de construgdo relativamente recente, tém excelentes condi¢des para o desenvolvimento das
diversas atividades de aprendizagem e de lazer. Existem, porém, diferengas na qualidade e nivel de conforto entre as
diversas escolas que constituem o AERSI, algumas das escolas do 12 CEB, ndo obstante terem sido objeto de intervengdo
por parte do Municipio de Leiria no sentido de melhorar as condigGes de trabalho e de aprendizagem, possuem salas de
aula pouco espagosas, nas quais é dificil alterar a disposi¢do das mesas, de modo a facilitar interagdes diversificadas em
sala e onde o espago para guardar materiais pedagdgicos é exiguo. A Coordenadora do Departamento de Educagdo Pré-
-Escolar salienta que os equipamentos dos jardins de infancia sdo antigos e precisam de ser requalificados.

De igual modo, hd necessidade de proceder a algumas obras na Escola Sede, pois o edificio é antigo (com um telhado de
amianto) e apresenta deficiéncias ao nivel do aquecimento dos espagos e do fornecimento de d4gua quente aos balnedrios,
conforme referido recorrentemente por docentes, alunos e pais de alunos. Outro dos aspetos assinalado tanto pela
psicéloga, como por coordenadores e pela prdpria Diretora é o que se prende com a falta de espacos direcionados para o
estudo e o lazer dos alunos e também um espago destinado aos docentes.

Alguns educadores e docentes do 12 CEB referem que os equipamentos informaticos de que dispdem ndo sdo suficientes
para as necessidades e que o acesso a internet é lento e falha com frequéncia. Identificado pela comunidade educativa
como uma das prioridades é o refor¢co do material informatico e a sua atualizagdo.

A equipa do AERSI é composta por 130 educadores e professores e 46 profissionais ndo docentes, dos quais fazem parte uma

psicéloga e um coordenador dos servigos de administragdio escolar. A semelhanca do que se passa no conjunto do sistema
educativo, a larga maioria desta equipa é constituida por mulheres, 93,5% no pessoal ndo docente e 87% nos docentes.
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O agrupamento dispde de um corpo estavel de pessoal docente (Tabela 1) e ndo docente, em que a grande maioria da
equipa esta colocada na unidade organica ha cerca de vinte anos e, de acordo com a Diretora, hd mais de dez anos estdo
praticamente todos, sendo que, no referente ao pessoal ndo docente, 84,8% exerce fungdes no Agrupamento ha mais de
10 anos.

Tabela 1. Tempo de servigo no AERSI dos educadores e docentes

Tempo de servico na escola no fim de 2017/2018

2-5 anos 6-10 anos > 10 anos
Pré-escolar 0 0 0 18
12 CEB 0 0 2 50
2° CEB 0 1 1 24
32 CEB 0 0 0 34

Fonte de dados: AERSI
Fonte: CNE

Foi sublinhado pela diregcao do agrupamento que as pessoas que ali trabalham ha muito tempo “ndo cristalizaram” — os
professores, ao longo daquele tempo, tém estado a fazer formagdo especializada, cursos de mestrado e de doutoramento
nas areas das Ciéncias da Educagado, das Didaticas e da Administragdo, sobretudo na escola basica dos 22 e 32 CEB. A Diretora
realgou como uma mais valia importante o facto de a unidade organica possuir um corpo docente com fundamentagdo
tedrica para a sustentabilidade das praticas?.

[as pessoas] “Estdo por opgdo, ndo querem sair.”

Diretora

No que se refere a distribuicdo do pessoal docente por grupos etdrios (Figura 7) salienta-se que nenhum destes
colaboradores tem menos de 30 anos, sendo que na educacdo pré-escolar todos tém 50 ou mais anos de idade. E, no
entanto, no 12 CEB que a percentagem relativa dos docentes entre os 30 e os 39 anos é mais elevada.

Figura 7. Distribuicdo percentual de educadores e docentes por grupo etario e ciclo do ensino basico e pré-escolar.
2017/2018

33%

67%

Pré-escolar 1.2 CEB 2.2 CEB 3.2 CEB

M 30-39 anos M 40-49 anos M 50-59 anos M > 60 anos

Fonte de dados: AERSI
Fonte: CNE

2 “Para levar a cabo com sucesso a nossa missdo, contamos nos nossos quadros com 35% de professores mestres, 3% de professores doutores e 1,5% de
professores que se encontram em processo de conclusdo de doutoramento.” in AERSI (s/d). Projeto Educativo — Quadriénio 2017-2021. AERSI: Carreira,
Leiria, p.15. In: http://ag-rsi.ccems.pt/files/docs/gestao/projeto_educativo_v3b.pdf (acedido em 09-02-2019).
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Um dos elementos da equipa deste agrupamento mais referenciado como fundamental para o seu bom funcionamento
é a psicdloga, recrutada aquando da assinatura do contrato de autonomia e que, pela sua disponibilidade, competéncia e
dedicacgdo, tem contribuido para o bom relacionamento no seio de toda a comunidade educativa e permitido a resolugdo
atempada e sem conflitualidade de algumas situagdes comportamentais mais delicadas:

[O contrato de autonomia] “A Unica coisa boa que trouxe foi uma psicéloga maravilhosa e a possibilidade de

renovar todos os anos com a mesma pessoa.

A partir dai, houve uma melhoria dos comportamentos e ao nivel da orientagdo vocacional. Passou a haver a

possibilidade de atuar de imediato.”

Diretora

“Queria mais uma psicéloga. A que temos faz um étimo trabalho, mas precisava de ajuda, pelo nimero de alunos

que precisam.”

Docente do 22 CEB

Relativamente ao pessoal ndo docente, constata-se que apenas 6,4% tém menos de 40 anos de idade, sendo o grupo dos
50-59 anos o que apresenta o maior peso relativo, com 63% destes profissionais.

No respeitante a equipa do AERSI, todos os entrevistados identificaram o reduzido nimero de assistentes operacionais
como uma das caréncias que mais afeta o seu bom funcionamento, na medida em que pode impedir a participagdo
dos alunos das unidades de apoio a multideficiéncia nas turmas por falta de quem os possa acompanhar, resulta na
falta de vigilancia em espagos onde se aglomeram os alunos, na falta de acompanhamento das criangas e jovens, e na
impossibilidade da sua substituicdo nos casos de doenga ou baixa médica nas diversas escolas do agrupamento:

“Ha criticas relativamente ao nimero de assistentes operacionais de que o agrupamento dispde. Quando algum

esta doente nao se pode substituir.”

Presidente do Conselho Geral

“Punha mais assistentes operacionais a funcionar nas escolas, que pudessem acompanhar mais os meninos com

problemas, que pudessem estar dentro das salas.”

Populagdo escolar

Coordenadora do Departamento do 12 CEB

Em 2017/2018, a populagdo escolar do agrupamento era constituida por 1197 criangas e jovens, dos quais 604 do sexo
masculino e 593 do sexo feminino. Os alunos estavam distribuidos pelos niveis de ensino da forma que se enuncia
seguidamente: 218 criangas no pré-escolar; 595 no 12 CEB; 151 alunos no 22 CEB e 233 no 32 CEB (Tabela 2).

Tabela 2. Nimero alunos segundo o sexo, por nivel de ensino e ciclo de estudos. 2017/2018

Rapazes Raparigas

Pré-escolar

1° CEB

22 CEB

32 CEB

97

299

82

126

121

296

69

107

Fonte de dados: AERSI
Fonte: CNE

Segundo as opiniGes expressas por varios entrevistados, algumas criangas e jovens demonstram dificuldades na aquisi¢do
de conhecimentos e no desenvolvimento de competéncias constantes nos curriculos dos diferentes niveis de escolaridade,
ndo se incluindo neste grupo os alunos que estdo inseridos nas duas unidades de apoio a multideficiéncia e surdocegueira

congénita do AERSI.
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Alguns dos docentes entrevistados referem mesmo que aquelas dificuldades sdo devidas ao facto de nos contextos
familiares de proveniéncia dos alunos ndo se valorizar o papel que a escola pode desempenhar na preparagdo dos jovens
para enfrentarem as incertezas e os desafios com que no futuro se confrontardo.

Outros apontam como razdes explicativas caréncias financeiras, problemas sociais ou falta de apoio e acompanhamento
no estudo por parte das familias:

“A base esta na familia. Os alunos que mais dificuldades demonstram sdo normalmente provenientes de familias
que nao valorizam o trabalho que é necessario realizar na escola (...) Penso que sdo pessoas que nao sentem a
escola como um fator importante para a sua vida.”

Coordenador do Departamento de MCE

Ainformacdo disponivel na DGEEC relativamente as habilitagdes das m3es dos alunos do 32 CEB, em 2015/2016, apontava
para uma média de dez anos de escolaridade, ao invés dos pais, que possuiam em média oito anos de escolaridade.
Todavia, alguns docentes entrevistados referiram que, nos Ultimos anos, os pais dos seus alunos tém vindo a revelar
habilitagdes académicas de nivel secundario ou até superior, pelo que a populagdo escolar tem manifestado maior
interesse pela escola.

No que diz respeito a existéncia de agregados familiares carenciados economicamente, considerando o nimero de alunos
do ensino basico que usufrui da Agdo Social Escolar (ASE) no ano de 2017/2018, constata-se que a maioria deles n3o
estd abrangida em nenhum escaldo. Assim sendo, a percentagem daqueles que ndo tem ASE é superior a 50% no 12 e
no 22 CEB, sendo o 12 ano o que apresenta a maior propor¢do, com 70% das criangas sem ASE. Apenas no 82 ano estdo
abrangidos 51% dos jovens (Tabela 3), pelo que parece que, maioritariamente, a populagdo escolar deste agrupamento
ndo pode ser considerada muito carenciada em termos econémicos.

Tabela 3. Percentagem de alunos sem ASE. 2017/2018

Anos de escolariade 12 ano 22 ano 32 ano 42 ano 52 ano 62 ano 72 ano 82 ano 92 ano

Alunos sem ASE 70% 58% 51% 57% 52% 62% 51% 49% 62%

Fonte de dados: AERSI
Fonte: CNE

Os docentes identificam como maiores dificuldades dos alunos as do foro cognitivo, perturbagdes de hiperatividade,
défice de atencgao e dificuldades especificas de aprendizagem como a dislexia:

“(...) pouca estimulagdo cognitiva e cultural fora da escola (...) algumas dislexias e outras dificuldades similares.”
Coordenadora do Departamento de CSH

“Normalmente sdo razdes do foro cognitivo ou meninos hiperativos. (...). Por vezes, estes casos ndo tém grande
recuperagdo ao longo do 12 CEB. Durante a escolaridade por vezes ultrapassam, pelo menos parcialmente, esta
situacdo.”

Coordenadora do 12 CEB

No entanto, os alunos entrevistados pela equipa do CNE, bem como aqueles com que se interagiu informalmente falam
com muita desenvoltura e interesse sobre as suas vivéncias no agrupamento e o seu percurso académico, revelaram
ter boa relagdo com a Diregdo, professores e restantes funcionarios. Enfatizam a qualidade das refei¢gdes servidas na
escola e a diversidade de atividades que lhes é proporcionada. Neste dmbito, salientam-se as do desporto escolar, que
contam com uma maior participagdo dos alunos mais novos, em virtude de terem horarios menos sobrecarregados, e
os intercdmbios realizados através do Programa ERASMUS*.

Os alunos, que apresentam propostas concretas através do orgamento participativo, ao desafio de sugerirem
mudangas no AERSI, se tivessem total liberdade para o fazer, identificam como questdes mais criticas a necessidade
de um espacgo de convivio para os alunos, o reduzido niumero de assistentes operacionais, a escassez e desadequacgdo
do equipamento informatico, a organizagdo das entradas para o almogo e o sistema de fornecimento da agua quente
nos balnearios:

[se pudesse] “mudava as infraestruturas. O equipamento informatico, o sistema de aquecimento ....”

“Ja fizemos propostas [através do orgamento participativo] para termos um espago para os alunos.”

Alunos do 92 ano
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Fatores de sucesso no AERSI

Lideranga(s) e gestdo estratégica

Lideranga e gestdo sdo conceitos que se entrecruzam tanto na analise das praticas dos gestores escolares como nos
processos de reflexdo (Afonso, 2014). Independentemente da multiplicidade de recomendagdes que possam existir sobre
como deve ser uma boa gestdo, duas dimensdes da lideranga escolar surgem frequentemente na literatura: (i) a obrigacdo
de garantir oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento profissional; (ii) a criagdo de condi¢des favoraveis a
uma pratica profissional reflexiva.

Noévoa (1995a) caracteriza a lideranga organizacional numa escola eficaz como um fator de promogdo de estratégias
concertadas de atuagdo em projetos de trabalho, implicando uma participagdo colegial que envolva a comunidade
educativa, salientando que “a coesdo e a qualidade de uma escola dependem em larga medida da existéncia de
uma lideranga organizacional efetiva e reconhecida, que promova estratégias concertadas de atuagdo e estimule o
empenhamento individual e coletivo na realizagdo dos projetos de trabalho”.

O estilo de lideranga deste Agrupamento foi, sem duvida, um dos aspetos mais evidenciados por toda a comunidade
educativa como fator decisivo para o desenvolvimento de um trabalho colaborativo, de uma cultura de responsabilidade
partilhada e de entreajuda.

O Projeto Educativo do AERSI 2017-2021 afirma na sua nota de abertura: “A continuidade de um trabalho colaborativo,
participado e reflexivo, a par de uma cultura de didlogo, de responsabilidade partilhada, de entreajuda e de respeito
e valorizagdo pelas diferengas, permitir-nos-a operacionalizar um Projeto Educativo, focalizado nas aprendizagens dos
alunos, no contexto interno e externo do Agrupamento e na divulgacdo e projecdo do mesmo, para que, juntos, possamos
construir uma escola de exceléncia.”.

A Diretora é uma lider que se respeita e que é reconhecida por todos, “atenta e disponivel”, com uma atitude de abertura
que promove o didlogo, envolve os docentes, o pessoal ndo docente e a restante comunidade educativa, coordena e
motiva os seus esforgos:

“Nao é uma chefe, é uma lider. Ouve-nos sempre. Todos somos chamados a participar nas atividades. A informagado
é partilhada com todos os colaboradores da escola.”

Presidente do Conselho Geral

“Temos uma diretora muito atenta a tudo o que dizemos e fazemos quer em relagao aos problemas da escola,
quer aos pessoais. Ela esta sempre disponivel.”

Assistente operacional

Também nos diferentes niveis de lideranga se reconhece uma linha de agdo orientada para a identificagdo e para a pronta
resolugcdo de problemas, isto é, de eventuais constrangimentos nas dinamicas de funcionamento das escolas ou de
dificuldades sentidas por alunos, por pais ou pelos profissionais:

“Esta forma de agir [na hora] tem muito a ver com as orientagdes transmitidas pela Dire¢do: primeiro tratam-se
os problemas, depois fazem-se os papéis.”

Coordenadora do Departamento do 12 CEB

“Aqui o lema é: os alunos precisam, faz-se. Depois tratam-se as questdes burocraticas. Sejam alunos da educagdo
especial ou ndo.

Quando se detetam problemas com os alunos, fala-se logo com os pais, no préoprio dia, e com a psicéloga se for
caso disso.”

Coordenadora dos DT

“E muito facil falar com a Direg&o e com os Diretores de Turma. Eles disponibilizam os contactos telefénicos e os horérios
de atendimento sdao muito adequados e quando ndao podemos vir nesses horarios, ndo ha problema.”

Pais de alunos de 62 ano
A filosofia de trabalho deste agrupamento visa dar a oportunidade a todos os alunos de completarem a escolaridade de

forma empenhada, ajudando a cumprir os projetos de vida dos jovens que, devido a alguns contextos familiares, nem
sempre tém condigdes para os prosseguir. A preocupag¢do em assegurar o desenvolvimento de competéncias para todos
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conduz a diversificacdo de estratégias que viabilizam a superagdo de dificuldades e a adogdo de medidas promotoras do
sucesso escolar:

“Houve um ano, antes da flexibilidade curricular, em que um grupo de alunos faltava muito, ndo fazia as
aprendizagens e, no final do ano durante trés semanas, ficaram na escola para poderem concluir o ano com
sucesso. Esta foi uma medida proposta pelos docentes, que a dire¢do acolheu bem, como é costume.”

Coordenadora do Departamento de Linguas
“Tém de se dar pequenos passos, adaptando avaliagdes e programas, de forma a que eles possam ir ganhando

a sua autoconfiancga. Pode ser necessdrio uma tutoria ou um trabalho mais pratico em sala, ou mesmo de forma
individualizada.

Conseguimos [trabalhar desta forma] em pequenos grupos de docentes, até porque ha limitagGes logisticas para
que todos possam trabalhar desta forma, ao mesmo tempo, se quiserem.”

Coordenador do Departamento de MCE

“Ja estivemos numa Turma Mais, no 72 ano, tinhamos algumas dificuldades, sobretudo a Portugués. Achamos que
ter estado nesta turma nos ajudou a melhorar as notas.”

Alunos do 92 ano

Outra das linhas de acdo do agrupamento a destacar estd relacionada com a efetiva inclusdo das criangas e jovens das
unidades de apoio a multideficiéncia. Neste ambito, é de salientar a clara orientagdo para os integrar nas turmas e na
vida escolar — todos eles integram as turmas, pelo menos 1h por semana/por disciplina, desde que haja quem os possa
acompanhar. Desta forma, os alunos desenvolvem capacidades de conviver e de interagir com criangas e jovens com perfis
muito diferentes, promovendo praticas de partilha e de solidariedade, reconhecidas como tragos da cultura de escola:

“A integracdo destes meninos nas salas é completamente pacifica para alunos, pais e docentes. Quando
comegamos houve problemas, até com os pais.”

Diretora

“Temos uma Diretora que apoia sem reservas as medidas de apoio a inclusdo.”

Coordenadora do Departamento de EE

Com efeito, foi referido tanto por docentes, como pela Coordenadora do Departamento de Educagdo Especial e, ainda,
por pais de alunos que a existéncia destas unidades de apoio a multideficiéncia no AERSI constitui uma mais valia
para o desenvolvimento de competéncias de cidadania e para a aceitagdo da diferenca tanto pelos alunos como pelos
profissionais. Salientam que, de uma forma geral, a articulagdo e cooperagdo com os docentes das diferentes disciplinas
e com os alunos decorre com grande normalidade, embora inicialmente possam ter existido algumas resisténcias,
nomeadamente por parte de professores colocados pela primeira vez no agrupamento e por pais de alguns alunos:
“Atualmente considero que os docentes fazem o trabalho de inclusdo sozinhos.”
Coordenadora do Departamento de EE
“Considero que é importante a escola ter a unidade de multideficiéncia, porque ensina os alunos a conviverem

com todos, mesmo os diferentes.”

Pai de aluno de 62 ano

“A relagdo [com aqueles colegas] é boa.”

Alunos do 92 ano

O acompanhamento assegurado aos alunos das unidades de multideficiéncia é valorizado pelas respetivas familias, que
se mostram satisfeitas com o bem-estar e o desenvolvimento destas criancgas e jovens:

“Desde que o meu filho estd aqui, ele esta feliz e muito mais auténomo. Esta a ficar independente.
Quando estava na outra escola ele ia sempre contrariado. Nao tinha qualquer tipo de estimulo.”

Pai de aluno do 32 CEB, da sala de multideficiéncia

A articulagdo curricular é concretizada ndo sé na colaboragao entre docentes dos diferentes ciclos, mas também porque
os professores das diferentes unidades organicas do agrupamento e no seio dos vdrios departamentos se reiinem

170 Estado da Educagdo 2018



regularmente, partilham praticas e materiais pedagdgicos, desenvolvem agdes em conjunto e agem de acordo com linhas
especificas, finalidades e metas pré-definidas. Todos os coordenadores de departamentos e docentes entrevistados
referem que existe uma pratica consolidada de articulagdo nas transi¢des de ciclos, realizada formalmente nas reunies
de constituicdo de turmas e de inicio de ano letivo. No entanto, foi sobretudo realgada a que acontece nos momentos
informais em que se encontram na sala de professores ou nos corredores:

“Trabalhamos assim [em equipa] em todos os ciclos. Tomamos as decisGes em conjunto, mesmo na constitui¢do
das turmas, para o bem dos alunos, trabalhamos focados neles.”

Docentes do 12 CEB

Como referido anteriormente, ndo obstante a dispersdao geografica das escolas, os docentes procuram encontrar
estratégias para superar as dificuldades e conseguem articular entre si:

[sobre a dispersdo dos jardins de infancia] “As vezes ha obstaculos, mas ultrapassam-se com as novas tecnologias
e reunindo sempre que € preciso, para além das reuniGes mensais do Departamento.”

Coordenadora do Departamento de Educagdo Pré-Escolar

Anos antes da consagracao da flexibilizagdo curricular em diploma legal, o AERSI ja tinha dado passos importantes para
uma abordagem curricular transversal, integradora dos saberes, em que o ano letivo se organizaria em dois semestres.
Este plano, concebido no final de um ano letivo por um grupo alargado de docentes dos diferentes ciclos de escolaridade,
incluia a formagdo de docentes, a coadjuvacdo pedagdgica, os apoios pedagdgicos, o trabalho de projeto, a adequagdo
curricular e os clubes. No entanto, acabou por ndo ser concretizado integralmente, por falta de enquadramento legal, mas
deu frutos através da adogdo de estratégias e de metodologias de trabalho por grande parte do corpo docente.

A reflexdo encetada sobre a gestdo flexivel do curriculo mobilizou toda a comunidade educativa em torno de um projeto
participado para o agrupamento, tendo em conta a realidade do contexto das escolas e as necessidades especificas dos
alunos:

“Na altura tivemos um perito a trabalhar com a equipa da escola. Fizemos uma primeira versdo do Projeto
Educativo que foi enviado para todas as estruturas intermédias para darem a sua opinido e reformularem o que
considerassem necessario. Depois conviddmos os pais a darem a sua opinido.”

Diretora

“Sentimo-nos motivados para trabalhar assim: diferenciacdo pedagogica; adequagdo curricular; no projeto
“Diferenciar para o sucesso”, em que planificamos os programas das disciplinas em fungdo de cada um dos alunos
que iam transitar do 12 para o 22 ciclo.”

Docentes do 32 CEB

“Penso que temos [agora] condigdes para retomar aquele plano. Nele temos semestres, grupos de alunos e ndo
turmas, flexibilidade de horarios, flexibilidade de espacos, equipas pedagdgicas. Hoje ha enquadramento legal
para o levar a pratica. Vamos olhar para ele e mudar o que for necessario.”

Diretora

Parece evidente que neste agrupamento as praticas, mesmo as que ndo podem ser operacionalizadas tal como foram
concebidas, tém sempre como foco os alunos e as suas aprendizagens, o que tem possibilitado a continuidade de
iniciativas e de praticas de ensino com essa intencionalidade.

A melhoria dos resultados assenta também na capacidade de proceder a autoavaliagdo, visto que, de uma forma
sistematica, fazem a sua monitorizagdo e tratamento estatistico, sendo com base nessa analise que definem prioridades
e tomam decisdes. Este esforco é conseguido pela partilha coletiva, pela capacidade de trabalho em equipa e por um
sentido de bem comum.

Formagdo continua da Equipa do AERSI

Atenta as necessidades de formagdo continua do pessoal docente e ndo docente, e as que sdo definidas nos Projetos
Educativos/Planos de Atividades, quando o Centro de Formagdo de Associagdo de Escolas (CFAE) ndo consegue
corresponder aos pedidos que lhe sdo enderegados, a Direcdo procura organizar agdes de formagdo no proéprio
Agrupamento, apostando, assim, na formacdo interna:
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“O CFAE nem sempre consegue proporcionar a formagdo que os docentes pedem, mesmo quando sdo as que
constam da listagem inicial apresentada pelo Centro. Muitas vezes é a prdpria escola que organiza.”

Coordenadora do Departamento do 12 CEB

“Fazemos muita formagdo. Nunca é demais na drea da diferenciagdo e diversificagdo de estratégias.
Quando pedimos, normalmente, conseguimos que organizem.”
Coordenadora do Departamento de CSH
O agrupamento procura “promover, também, ambientes internos de aprendizagem colaborativa de formagao informal e
espontanea, onde os saberes, as experiéncias e as boas praticas sdo partilhadas entre pares, no sentido de gerar novas
dindmicas e mais estimulos de motivagdo e aprendizagem em toda a comunidade educativa.”?
“A formacao é feita no dia-a-dia, a medida que os problemas vao surgindo.”
Coordenador do Departamento de MCE
Na perspetiva de assegurar oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento profissional a todos quantos trabalham
no AERSI, tém sido organizadas no proprio agrupamento diversas a¢des de formagdo que, em articulagdo com o Projeto

Educativo, proporcionam o desenvolvimento de uma pratica profissional reflexiva e a melhoria efetiva do desempenho
da escola.

De acordo com a informagdo recolhida pela equipa do CNE através das entrevistas, tem sido possivel trazer para o interior
da escola a formagdo mais transversal e com potencialidade de envolver mais profissionais, sejam os docentes ou os
assistentes administrativos:

“A formagdo parental é uma drea importante que existe na escola, desenvolvida por uma colega que tem essa
especializagdo. Tentamos integra-la na oferta do CFAE, mas ainda ndo foi possivel. A avaliagdo das agGes que ja se
fizeram foi muito positiva.”

Coordenador do Departamento de MCE
“Gostaria de ter formagdo em educagdo especial, para saber lidar melhor com os meninos especiais, mas ndo
tenho conhecimento de que o CFAE proponha este tipo de formagao.
Muita da formacgdo que temos é feita na escola.”
Docente do 22 CEB
“Gostava que houvesse formagdo sobre como lidar com as emog0es, quer para docentes e funcionarios, quer para
alunos. Ndo tem sido f4cil, sobretudo por questGes de gestdao do tempo.”
Psicdloga
As varias referéncias feitas durante as entrevistas a possibilidade de haver oportunidades para as pessoas discutirem
abertamente os seus problemas e os do agrupamento, e ainda a valorizagdo da organizagdao como local de formacao e

troca de experiéncias, revela o empenhamento em criar condigdes para a reflexdo e formagao permanentes de toda a
equipa de trabalho, sobretudo dos educadores e docentes.

Projetos e atividades de enriquecimento curricular

Os projetos mais relevantes desenvolvidos por este Agrupamento visam dar corpo as linhas de orientagdo estratégica
definidas no seu Projeto Educativo.

Aimplementagdo dos projetos de intercambio transnacional, com agdes que envolvem alunos e também professores, tem
sido, hd mais de duas décadas, uma das apostas prioritdrias deste agrupamento e das mais valorizadas por todos os que
neles tém participado. Os projetos do Programa Erasmus+ sdo considerados como dos que mais tém influenciado a vida
no Agrupamento, pela abertura de perspetivas e pelas vivéncias que proporcionam a quem neles se envolve:

“E das coisas mais fantasticas que esta escola tem. No nosso contexto é das coisas mais enriquecedoras que lhes
podemos proporcionar.
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Para muitos professores também é uma oportunidade de crescerem.
O Erasmus+ permitiu valorizar a nossa criatividade e o calor humano que nos caracteriza.
Se s6 pudesse ficar com um projeto escolhia o Erasmus+.”

Diretora

“Fazemos formagao em lingua inglesa, para mais colegas poderem participar.

Para os alunos é étimo para desenvolver competéncias de inglés, culturais e a capacidade de comunicag¢do. Estes
projetos envolvem também os pais que acolhem os alunos que vém.

As aulas podem ser muito aliciantes, mas a vivéncia no exterior € muito mais rica.
A maior parte dos docentes acaba por aproveitar as experiéncias vividas fora para tornar as aulas mais dindmicas.
Ao nivel dos docentes também aproveitamos algumas dicas que vemos noutros paises para utilizar aqui.”
Coordenadora de Clubes e Projetos
A participagdo nos projetos Erasmus+ tem permitido consolidar a visdo definida para o AERSI de “ser uma escola plural,
(pre)ocupada com as pessoas, capaz de formar cidaddos com espirito critico e criativo, que lhes permita enfrentar
os desafios e as incertezas do futuro, de forma auténoma e responsavel”®, estreitando relagbes entre as pessoas e
promovendo dinamicas de aprendizagem e trabalho colaborativo. Além disso, reforga a autoconfianga dos participantes
do AERSI, constituindo um estimulo para dar continuidade ao trabalho:
“Se nos compararmos com outros paises verificamos que estamos no bom caminho.”
Coordenadora do Departamento de Educagao Pré-escolar
Outro aspeto importante da vida do AERSI é a dinamizagdo do desporto escolar e de diversas modalidades desportivas como
forma de promover o sucesso dos alunos, estilos de vida saudaveis e valores e principios associados a uma cidadania ativa:
“Desenvolvemos muitas modalidades desportivas no Agrupamento. (...)”
Coordenador do Departamento de Expressoes

Apesar de o desporto escolar ter deixado de funcionar para o 12 CEB, reconhecem-se os aspetos positivos deste projeto,
que implica uma formagdo adequada direcionada para os docentes deste nivel de ensino:

“Quando tivemos desporto escolar no 12 ciclo desenvolveram-se estratégias e dindmicas muito interessantes. O
projeto acabou, entretanto. A preparagdo dos professores do 12 ciclo tem muitas lacunas de formagdo nesta area.”
Coordenador do Departamento de Expressoes

A multiplicidade de ofertas de clubes em diversas areas, nomeadamente as artisticas e tecnoldgicas, que atualmente
o agrupamento disponibiliza, tem possibilitado aos alunos aprendizagens diversificadas, vivéncias de dificil acesso no

contexto onde residem e que, segundo o Projeto Educativo do Agrupamento, os podem preparar para diferentes contextos
socioprofissionais futuros:

“A participagdo nos clubes ajuda muito a desenvolver outras competéncias para além das académicas,
nomeadamente as sociais.
Ha este tipo de atividades quer na escola sede, quer nos jardins de infancia e escolas do 12 ciclo.”
E facil que os docentes se disponibilizem. S3o todos voluntarios.”

Coordenadora de Clubes e Projetos
“Nos clubes, por exemplo, de Geografia e de Historia, fazem reforgo das aprendizagens curriculares. Hd meninos

que vao sempre e outros que os frequentam antes dos testes. Os alunos que vao sempre sdo os que os professores
identificam como os que mais precisam.”

Coordenadora do Departamento de CSH
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Nos clubes que funcionam na escola todos podem participar. Ndo tanto os da unidade de multideficiéncia, mas os
que tém dificuldades e gostam muito.”

Coordenadora de Clubes e Projetos

“A escola tem muitas atividades de que gostamos.”
Alunos do 62 ano
No entanto, alguns responsaveis comegam a sentir dificuldade em compatibilizar as cargas horarias letivas, os hordrios

dos transportes escolares e as normas definidas para o desporto escolar com as atividades promovidas pelos diversos
clubes:

“As regras que estdo definidas para o desporto escolar criam algumas dificuldades a organizagdo das atividades
desportivas.”
“Como ndo estamos numa cidade, os alunos tém algumas dificuldades de transportes.”

Coordenador do Departamento de Expressdes
“Os meninos ndo tém grande espago no hordrio para poderem participar. Ndo podemos estender os horarios
porque ha alunos que tém atividades a tarde, em Leiria.”

“Atualmente os jovens participam menos neste tipo de atividades, sdo menos disponiveis. Talvez por comodismo,
talvez por estarem mais focados nas tecnologias.”

Coordenadora de Clubes e Projetos

Gestdo e prdticas pedagogicas

Porque a aprendizagem é uma tarefa complexa nem todos os alunos possuem, no mesmo momento, o conhecimento e
as competéncias que lhes permitam interpretar e agir sobre as tarefas propostas no quotidiano. Assim, é necessario criar
condigdes e formas de trabalho que tenham em conta estas inevitaveis diferengas individuais, pois segundo Névoa (2009)
“Promover a aprendizagem é compreender a importancia da relagdo ao saber, é instaurar formas novas de pensar e de
trabalhar na escola, é construir um conhecimento que se inscreve numa trajetoria pessoal.”

Ndo sendo possivel generalizar, a partir das entrevistas realizadas a alunos, docentes e responsaveis do agrupamento,
para todos os niveis de escolaridade e disciplinas, quanto as metodologias e estratégias de trabalho desenvolvidas em sala
da aula, decorre dessas conversas que ha um esforgo para adequar os processos de ensino aos diferentes estilos e ritmos
de aprendizagem que coexistem nas turmas. Frequentemente, nas aulas sdo adotadas metodologias de trabalho em
grupo ou a pares, sdo incluidas componentes praticas e trabalho de pesquisa, os alunos com dificuldades sdo incentivados
a desenvolver trabalhos de projeto, por exemplo:

“Podem as aulas comegar por uma metodologia expositiva, seguindo-se uma atividade mais pratica.

Essas atividades desenvolvem-se normalmente em grupo ou em pares. Podem também fazer pesquisas
individualmente ou em pares, que depois sdo apresentadas aos outros colegas.

As pesquisas sdo complementadas pelo MOODLE ou a Aula Virtual da Porto Editora, onde cada professor tem a
sua area disciplinar aberta e todos podem aceder.

Os alunos também tém acesso a estas ferramentas. Sdo usadas quer para fazerem pesquisas, quer para praticarem
testes e realizarem avaliagdes em suporte digital.”

Coordenador do Departamento de MCE

“A professora explica a matéria e depois propde uma atividade mais pratica.
Costumamos trabalhar individualmente ou em pares.”

Alunos do 62 ano

“As vezes trabalhamos a pares, mesmo com alunos com conhecimentos muito diferentes, para os melhores alunos
ajudarem os mais fracos.”
Alunos do 92 ano
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Assim, além da articulagdo vertical e da que se constréi no ambito dos Departamentos, os docentes planificam e
desenvolvem, nalgumas turmas, projetos em que intervém diferentes dreas disciplinares. E habitual proporcionarem um
apoio mais individualizado em sala, promoverem trabalho de projeto para grupos ou pares de alunos, proporem tutorias:

“Para alguns alunos [com mais dificuldades] planificamos trabalho de projeto com professores diferentes, o que
Ihes permite fazer um trabalho mais pratico e ter mais sucesso. Podem fazer trabalho de grupo na sala de aula,
que envolva trés disciplinas diferentes.

Fazem pesquisas orientadas em pequenos grupos ou em pares e fazem apresentagdes dos trabalhos de grupo a
turma.”
Coordenadora do Departamento de CSH

“Numa turma de 82 ano desenvolvo quatro tipos diferentes de estratégias de trabalho para as mesmas matérias.
Agora reformulei um pouco, no sentido de ajudar os alunos a serem mais auténomos.”

“Quando as matérias permitem que se faga trabalho de grupo, trabalha-se em grupo, se for melhor trabalho de
pares é assim que se trabalha. E preciso antes perceber se os alunos a juntar se ddo bem entre eles.”

Docente do 32 CEB

No 12 CEB, os apoios pedagdgicos proporcionados por docentes dirigem-se prioritariamente aos 12 e 22 anos de
escolaridade, sendo planificados em estreita articulagdo com os professores titulares de turma e desenvolvem-se de duas
formas — quando o docente leciona dois niveis em sala, pode o professor de apoio estar mais direcionado para um desses
niveis e o professor titular para o outro grupo de alunos; se a turma tiver s6 um nivel e muitos alunos, os dois docentes
trabalham em coadjuvacao:

“Os professores de apoio trabalhavam em estreita articulagdo com os professores titulares, reuniam de 15 em 15
dias. Atualmente, desenvolvem a mesma estratégia, mas com menos registos em papel.”

Coordenadora do Departamento do 12 CEB

Nos 22 e 32 CEB existe a prdtica da coadjuvagdo em algumas disciplinas, como Portugués e Matematica, estratégias
que vao sendo definidas em fungdo da especificidade e dificuldades de aprendizagem mais evidentes nas turmas e das
disponibilidades de horarios dos docentes.

A diferenciagdo pedagogica e a coadjuvagdo sdo estratégias adotadas que estdo em linha com os principios e valores
que pretendem orientar esta comunidade escolar, nomeadamente “Respeitar as diferengas e valorizar a diversidade;
reconhecer e valorizar as capacidades e competéncias do outro e no outro; [...] valorizar a identidade cultural; adquirir
e desenvolver conhecimento sustentével; adquirir e desenvolver competéncias para responder aos desafios do futuro.”®

Na avaliagdo também é tida em conta a diferenciagdo pedagdgica, uma vez que é pratica corrente os docentes diferenciarem
os testes dentro de cada turma, de modo a adequarem-se aos estilos e ritmos de aprendizagem dos seus alunos.

A disposicdao dos alunos em sala varia consoante o ano de escolaridade e a area disciplinar, sendo em U ou em quadrado as
formas mais frequentes de organizagdo dos espacos aula, o que indicia uma perspetiva de ensino ndo tradicional e facilita
a interagdo entre alunos, e destes com os docentes.

Relagdo escola/familia

Os pais e encarregados de educagdo do AERSI estdo organizados numa Associagdao que mantém uma relagdo de grande
proximidade e sintonia com o Projeto Educativo e a direcdo deste Agrupamento, tendo representagdao no Conselho
Pedagdgico e no Conselho Geral.

E a Associacdo de Pais que se devem muitas das intervencdes de requalificacdo que tém sido efetuadas, sobretudo na
escola sede e muitos encarregados de educagdo envolvem-se ativamente nas agGes propostas pelas escolas, como as
festas de Natal, de final de ano, organizagdo de eventos junto da comunidade para angariacdao de fundos, entre outras:

“A Associagdo de Pais participa imenso na organiza¢do de atividades e mesmo na realizacdo de obras efetuadas
na escola.”

Coordenador do Departamento de Expressoes
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Existe um sentimento de plena confianga na escola por parte dos pais com os quais a equipa do CNE interagiu, na medida
em que consideram que neste agrupamento os seus filhos estdo protegidos, em seguranga, num ambiente sem grande
conflitualidade, onde recebem o apoio necessario ao seu desenvolvimento académico e pessoal:

“Os pais normalmente participam, tém mesmo a iniciativa de proporem atividades e de as organizarem.”

Coordenadora do Departamento de Educagdo Pré-Escolar

“Os pais vém muito a escola, sempre que precisam. Também comunicam muitas vezes por telefone.”

Docentes do 12 CEB
“Os pais dos meninos que vém do 12 ciclo inicialmente tém alguns receios, o que é natural, mas depois sentem
que é uma escola segura.”

Assistente Operacional

“Aqui ha seguranca. Ha sempre alguém a controlar as entradas.”

Pais de alunos do 62 ano

“Sinto que a escola é segura, tranquila.
A alimentagdo é muito boa. A maioria dos funcionarios é boa, assim como os professores.”

Pais de alunos do 92 ano

Os Diretores de Turma desempenham um papel essencial enquanto mediadores entre a escola e as familias, mantendo
uma disponibilidade permanente para o didlogo e uma atengao a todas as situa¢des de maior dificuldade que Ihes sdo
reportadas:

“O didlogo com os pais é facil. Quando existe algum problema mais complicado basta pedir a um elemento da
Direcdo que esteja presente na reunido com os pais.”

Coordenadora dos DT

Neste Agrupamento, dos depoimentos que recolhemos ressalta que a relagdo entre a(s) escola(s) e as familias é facilitada
pelo facto de esta comunidade nao se nortear por um modelo rigido e centralizado, que noutros estabelecimentos de
ensino cria barreiras, distanciamento e desconfianga entre os encarregados de educacgdo, os docentes e a diregdo. Esta
participagado das familias assente numa relagdo de confianga é reconhecida pela C.M. de Leiria:

“Em Leiria ndo ha outro Agrupamento que consiga a participagdo dos pais como o Rainha Santa Isabel. Aqui se
nota a importancia da lideranca daquela escola: estamos aqui para servir.”

Vereadora da Educagdo da CMLeiria

De igual modo, o conhecimento que o AERSI possui sobre o contexto em que se insere e a postura de didlogo que
mantém permitem o estabelecimento dessa ligagdo e a aceitagdo dos diferentes valores culturais de que as familias
sdo portadoras.

As parcerias

As autarquias locais — Camara Municipal e Juntas de Freguesia - s3o os principais parceiros na a¢dao educativa do AERSI.
Esta situagcdo decorre ndo tanto das responsabilidades que aqueles érgdos ja detém relativamente aos estabelecimentos
de educagdo pré-escolar e do 12 CEB mas, sobretudo, devido a prioridade atribuida pelo Municipio a educagao.

A Camara Municipal de Leiria empreendeu um processo de requalificagdo, reunindo e definindo prioridades anualmente,
com os Diretores das escolas e agrupamentos, os Presidentes das Juntas de Freguesia e os representantes dos pais,
através do Projeto “O Municipio Vai a Escola”. Esta iniciativa permitiu ainda o alinhamento das praticas e procedimentos
entre todos os autarcas, bem como a sua participacdo em todos os Conselhos Gerais das escolas, o que, segundo a
Vereadora da Educagdo da C.M. de Leiria, “faz com que todos os autarcas vistam a camisola da educagao”.

Os estabelecimentos do 12 CEB e os Jardins de Infancia, dos quais dois sdo Centros Escolares, tém sido objeto de
intervengdes de requalificagdo nas salas de aula e recreios, incluindo a modernizagdo dos equipamentos informaticos e
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dos refeitérios que, atualmente, ja existem em todas as escolas. Desta forma, revelam o investimento efetuado pela C.M.
de Leiria na melhoria das suas condig¢des de qualidade e conforto:

“A aposta este ano foi a equidade e a qualidade dos equipamentos, nas salas de aula e nos recreios.”

“Houve um grande investimento, até em termos de equipamento informatico, por parte das autarquias nos jardins
de infancia e no 19 ciclo, que ndo aconteceu, por parte do Ministério da Educagdo, nos restantes niveis de ensino.”

Vereadora da Educa¢do da CMLeiria

Assim, os Centros Escolares do Coimbrdo e de Monte Redondo tém instalagdes recentes, espagosas, bem equipadas, com
trabalhos de alunos expostos nos corredores.

Leiria concebeu um Projeto Educativo Municipal que envolve diferentes entidades e atores, entre eles as escolas:

“(...) ndo se confina ao espacgo da sala de aula, mas propde acompanhar o aluno com um plano de atividades
complementares, que promovem a consolidagdo dos conteudos programaticos, seja através da pratica do
exercicio fisico, da descoberta do patriménio do [...] territdrio, do contacto intergeracional e da descoberta da [...]
oferta cultural.”®

Neste ambito, promovem diversas iniciativas e atividades de colaboragdo com os estabelecimentos de educagdo e ensino
do Concelho nos dominios da cultura, da cidadania, da formagdo de docentes (em parceria com a ESE de Leiria) sobre
diferencia¢do pedagodgica, entre outros:

“A principal prioridade é o pré-escolar e o 12 ciclo. Todos os docentes do 12 ciclo e educadoras tém 100€ [por
ano] para comprarem equipamento de robdtica, para poderem realizar trabalhos mais praticos com os meninos.”

“As escolas podem solicitar atividades a Camara e o Municipio também convida os alunos das escolas, do Jardim
de Infancia ao Secundario, a virem a Leiria assistir a espetaculos.”

“Desenvolvemos ag¢des de formagdo parental que tém adesdo no pré-escolar e no 12 ciclo, mas nos outros niveis
s6 aderem bem os pais dos meninos que estdo no ensino privado.”

O AERSI abre-se ao mundo exterior, co-educador: aos pais, as instituigdes sociais, administrativas, econémicas e culturais
para partilhar recursos, coordenar esforgos, conceber e executar projetos em comum.

O clima de escola

Segundo Névoa (1995b), cada organizagdo possui um clima especifico que a diferencia, que resulta dos comportamentos
e das politicas dos membros que a integram, é percecionada pelo conjunto dos que nela trabalham e serve de referéncia
a interpretacgdo das situacdes com que se depara e determina o seu préprio comportamento. E condicionado pela sua
estrutura, ou seja, as caracteristicas fisicas da organizagdo, pela forma como sdo geridos os recursos humanos e por
varidveis comportamentais, como os funcionamentos individuais e de grupo, tendo um efeito direto e determinante sobre
a satisfagdo e o rendimento dos seus membros.

O clima de escola desempenha, pois, um papel fulcral na promogdo e desenvolvimento de mecanismos indutores da eficacia
da organizagdo escolar, ou seja, se existe um forte relacionamento profissional entre os docentes e demais funcionarios,
se a(s) lideranga(s) confia(m) nos professores, Ihes proporcionam oportunidades de refletir, dialogar e tomar decisGes
em conjunto, e se toda a comunidade educativa partilhar uma visdo de escola que tem como foco as aprendizagens dos
alunos, estdo criadas grande parte das condigdes para que se esteja perante uma organizagdo que consegue ultrapassar
alguns dos constrangimentos com que, inevitavelmente, se depara na prossecu¢do dos seus objetivos.

Acresce que nao foram referidas ou observadas situagdes de conflitualidade ou de indisciplina, para além das que sdo
normais nestas faixas etarias:
“Ndo ha problemas disciplinares graves, sé o que é proprio da idade.”
“ : < 5 s . x »
O ambiente é calmo, ndo ha grandes conflitos em comparagdao com outras escolas que conhego.

Pais de alunos do 32 CEB.

% In: Cdmara Municipal de Leiria (2018)
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Sendo um conceito multidimensional, Brunet (1992), citado por Andreia Costa (2010), considera que o clima se refere
as percegdes que os varios atores de uma determinada organizagdo tém em relagdo as praticas nela existentes, estando
sobretudo ligado a resposta afetiva e emocional dos sujeitos relativamente as perce¢des e aos conhecimentos que
adquirem.

N3o tendo o CNE realizado um estudo aprofundado sobre o clima deste agrupamento, considera-se que as percegbes
reveladas por todos os elementos da comunidade educativa com os quais se interagiu, o que se observou diretamente
durante a deslocagdo a AERSI, bem como o que transparece da andlise dos varios documentos podem ser considerados
para efeito da caracterizagao do clima desta organizagdo.

Durante a visita da equipa do CNE pdde observar-se que, apesar dos espacos exteriores e do edificio da escola sede
necessitarem de algumas intervengdes de requalificagdo, aimagem projetada para quem chega é acolhedora e o ambiente
que se vive é descontraido, de respeito mutuo entre alunos, assistentes operacionais, docentes e dirigentes.

Os alunos com os quais a equipa do CNE interagiu informalmente durante as visitas as escolas e nas seis entrevistas
que realizou a jovens dos 62 e 92 anos (que falam em seu nome, mas também em nome dos seus colegas) revelaram
sentir-se bem no agrupamento, quer pelas relagdes que estabelecem com a maioria dos colegas, professores e demais
funcionarios, quer pelo apoio a aprendizagem que lhes é proporcionado pelos respetivos docentes. O sentimento de
identidade partilhada estd patente na forma como foram relatando as vivéncias do seu quotidiano. Conhecem bem a
escola, reconhecem os seus lideres e valorizam o esforgo feito pelos seus profissionais.

Os alunos enfatizam o apoio e a disponibilidade por parte dos docentes e do pessoal ndo docente, que contribuem para
0 bom relacionamento interpessoal e o bom ambiente no AERSI:

“A escola estd muito bem organizada e os professores sdo bons.”
“A passagem [do 12 CEB para o 22 CEB] ndo foi complicada porque os professores sempre nos acompanharam.”

Alunos do 62 ano

“A relagdo com os funcionarios também é muito facil e eles sdo nossos amigos.”

“Os professores, mas sobretudo os Diretores de Turma, sdo muito disponiveis para falarem com os alunos ou com
os pais. Ajudam sempre que temos alguma dificuldade.”

“Quando pedimos ajuda aos professores eles ajudam, praticamente sempre.”

Alunos do 92 ano

“As vezes tenho a dizer bem demais desta escola: as pessoas estdo ca muito mais horas do que as que seriam
exigidas.”

E uma escola onde ha grande proximidade entre as pessoas: docentes, funcionarios, alunos e pais.”

Pais de alunos de 62 ano

“Valorizo sobretudo o ambiente da escola.”
Pais de alunos do 92 ano

Na perspetiva dos entrevistados, trata-se de um agrupamento que orienta toda a sua intervengdo para o desenvolvimento
pessoal, social e académico dos seus alunos e tem a vontade e a capacidade de identificar os seus problemas, organizando-
-se para encontrar as melhores solugdes. Com efeito, de acordo com os depoimentos, criangas e jovens sdo considerados
como um todo, isto é, sdo pessoas com histérias e contexto familiares por vezes complicados e com diferentes interesses
e motivages que vado para além da escola.

Da andlise das vinte entrevistas aos diferentes elementos da equipa deste agrupamento, salienta-se como opinido
mais comumente expressa o facto de se sentirem realizados e valorizados pelo trabalho que ali desenvolvem. Mesmo
quem reside a alguns quildmetros de distancia ndo pretende concorrer a outro agrupamento, realgando como seria
dificil encontrar uma dinamica de trabalho tdo focada nos alunos, com tanta proximidade e partilha entre todos e,
simultaneamente, com liberdade para apresentar e desenvolver projetos especificos:

“H4a muita flexibilidade para propor e desenvolver dinamicas interessantes.”

Coordenador do Departamento de Expressoes
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[valorizo] “(...) o ambiente humano, o empenho que as pessoas colocam nas suas atividades. Costumo dizer que
venho para a festa.”

Coordenadora do Departamento de Educagdo Especial

“Nesta escola o trabalho é muito, mas faz-se tranquilamente. Ha muito bom ambiente.”
Psicdloga
As equipas de docentes e de assistentes operacionais sdo bastante coesas e mantém um relacionamento muito cooperante
entre si e de colaboragdo com a Diregdo:
“Todos estdo sempre muito disponiveis para participar.”
Psicéloga
“Todos os assistentes operacionais sdo muito unidos e disponiveis. Tém boa relagdo com os docentes e sentem-se
valorizados na escola.”
Assistente operacional
“E muito facil e rapido falar com a psicéloga e ela resolve qualquer problema, mesmo quando se encontra nos
corredores.”
Docente do 32 CEB
Pelos testemunhos que se apresentaram ao longo deste relatdrio, parece existir um clima aberto, de confianca e

entreajuda aos varios niveis e uma recetividade elevada para com as propostas apresentadas por docentes e restantes
atores da comunidade educativa, estabelecendo-se a comunicagdo com bastante fluidez.

Também o reconhecimento e a valorizagdo do trabalho desenvolvido, por parte da Dire¢do do Agrupamento, que se
evidenciam nos diversos testemunhos recolhidos, geram um elevado grau de satisfagdo que, por sua vez, influencia
positivamente o clima de escola e o empenhamento profissional de todos.

Consideragoes finais

Os resultados académicos acima das expectativas derivam dos fatores atras enunciados em que subjaz a eficacia da
convergéncia de esforgos de todos os intervenientes no processo educativo focados no sucesso académico e social dos
alunos e no desenvolvimento de aprendizagens e competéncias definidas como significativas.

Este é um agrupamento que orienta toda a sua intervengdo para o desenvolvimento pessoal, social e académico dos seus
alunos e tem a vontade e a capacidade de identificar os seus problemas, organizando-se para encontrar as melhores solugdes.

As dinamicas desenvolvidas, os niveis de implicacdo e coesdo demonstrados apresentam a escola como um lugar de
trabalho cooperativo e de equipa, em que os resultados conseguidos confirmam uma identidade de escola voltada para
o sucesso de todos os alunos.

Concorrem para esta situagao alguns fatores, dos quais se destacam:

— Uma liderancga forte, partilhada, ndo burocratica e focada na missdo da organizagao;

—Um corpo docente maioritariamente estavel, comprometido com os seus alunos, recetivo a mudanga e
a experimentagao, que se sente valorizado e que desempenha as suas fungdes em sintonia com a missdo e
objetivos definidos para o Agrupamento;

— O desenvolvimento de projetos motivadores e mobilizadores de docentes e alunos, designadamente os projetos
Erasmus+;

—Um clima de escola aberto, no qual as decisdes de ordem geral estdo concentradas na diregdo, mas em que
existe reparticdo de poderes e uma auscultagdo frequente dos diferentes elementos da comunidade educativa;

— A existéncia de parcerias consistentes e confidveis como com a Associagdo de Pais, mas sobretudo com as
Autarquias locais, nomeadamente a Camara Municipal, cujas a¢des complementam e acrescentam valor as
linhas de orientagdo estratégica prosseguidas no agrupamento.
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Uma escola com vista para a serra
e olhar no futuro

Os resultados que motivam o estudo

O Agrupamento de Escolas de Forno de Algodres (AEFA) integra as unidades orgdnicas sobre as quais incidiu o estudo
que agora se apresenta devido ao facto de registar, no triénio de 2015/2016 — 2017/2018, relativamente as provas
nacionais do 92 ano, uma percentagem de alunos com classificagdo positiva superior a obtida, a nivel nacional, por jovens
provenientes de um contexto cultural e socioecondmico semelhante. Este indicador (Figura 1) reporta aos jovens que
tiveram um percurso sem retengdes nos 72 e 82 anos. Assim, verifica-se uma progressdo positiva no ensino basico, uma
vez que o agrupamento consegue atingir bons resultados no final do 32 CEB, tendo em conta os resultados por obtidos
por alunos do pais em idéntica condigdo.
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Figura 1. Evolugdo da percentagem de alunos que obtém positiva nas provas de 92 ano ap6s um percurso sem retengdes
nos 72 e 82 anos

2017/18

2016/17

2015/16

M Alunos do agrupamento M Alunos do pais que tinham um nivel semelhante antes do 3.2 ciclo

Fonte de dados: DGEEC; Infoescolas
Fonte: CNE

No 12 ciclo, nunca deixou de se registar algum insucesso escolar, visto que, no ano letivo de 2015/2016, apenas 77% dos
alunos do AEFA concluiram o 12 CEB em quatro anos, enquanto no pais 81% dos alunos com um perfil socioeconédmico
semelhante terminaram este nivel de ensino sem repeténcias. Note-se que esta situagdo mudou significativamente no
ano de 2016/2017.

Figura 2. Percentagem de alunos que concluem o 12 CEB em quatro anos

2016/17
2015/16
75%
2014/15
76%
B Alunos do agrupamento B Alunos do pais com um perfil socioeconémico semelhante

Fonte de dados: DGEEC; Infoescolas
Fonte: CNE

No cruzamento dos dados acima referidos com o indicador relativo a taxa de reten¢do ou de desisténcia no 12 CEB, esta
permanece elevada nos ultimos anos, pois até ao ano de 2016/2017 (inclusive) registou-se uma percentagem superior a
10% de criancas retidas no 22 ano. No entanto, existe uma diminui¢do em 2016/2017 e 2017/2018 (com taxas de 11% e
de 10%, respetivamente).
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Figura 3. Taxa de reteng¢do ou desisténcia
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Fonte de dados: AEFA
Fonte: CNE

Tendo em conta que se trata de um territério onde ha a generalizagdo do pré-escolar, quer os jardins de infancia quer
as escolas do 12 CEB estdo integrados no AEFA e existe a extensdo da rede de bibliotecas escolares, considera-se que
talvez estas medidas ndo estejam a produzir o efeito desejado, no sentido de ainda nao ter sido eliminado o problema do
insucesso no inicio da escolaridade?. De acordo com o Coordenador de Departamento do 12 CEB, a questdo da repeténcia
prende-se sobretudo com a perspetiva de um grupo de docentes e de alguns encarregados de educag¢do (EE) que “acham
que os seus educandos deviam reprovar”.

Como a retengdo do(a) aluno(a) assenta “(...) no pressuposto de lhe dar uma oportunidade adicional para este melhorar
as suas capacidades e o seu nivel de aprendizagem”, os seus apologistas consideram que serve para assegurar uma boa
integragdo no ano seguinte. Nesta linha de entendimento, alguns professores entrevistados indicaram que podera haver
vantagem na repeténcia, embora em situagdes excecionais ligadas a imaturidade das criangas e jovens ou a ndo aquisi¢ao
das aprendizagens essenciais:

“A retencdo depende dos casos. Até pode ser positiva se for um aluno imaturo ou que ndo tenham adquirido os
conhecimentos base para superagdo e aquisicdo de novos conhecimentos. Alguns que ndo ficaram retidos e foram
para outro percurso foi bastante positivo e avangaram.”

Coordenadora do Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais

“Ndo considero que, por norma, a retengdo tenha vantagens. Ha casos em podera ajudar os alunos a ndo se
sentirem desajustados no ano de escolaridade seguinte.”

Coordenadora do Departamento de Linguas

A repeténcia é uma pratica ainda muito utilizada em Portugal, sendo até ao momento o segundo pais da OCDE com
mais reprovagdes precoces?. Pelo contrdrio, alguns paises europeus, como a Noruega e a Islandia, ja ha algum tempo
adotaram a transi¢do automatica ao longo da escolaridade obrigatdria®. A este propdsito, Justino (2012) considera que
“(...) é possivel ter ensinos massificados que sejam fortemente inclusivos e que cumpram com os niveis de exigéncia”.

Sdo cada vez mais os estudiosos que defendem que o recurso a retengdo deve ser minorado, alertando para o facto de ser
uma responsabilidade da sociedade e da escola, que “deve abandonar o seu modelo coercivo e de sele¢do, encontrando
formas de motivar os alunos, sem diminuir a qualidade das aprendizagens” (Flores, Mendes & Velosa, 2014: 374). Trata-se
de uma politica que implica importantes desvantagens, com destaque para as consequéncias negativas, da reducdo da
autoestima ao afastamento da escola e até a maior probabilidade de abandono precoce escolar, afetando os alunos mais
imaturos.

No AEFA, o Coordenador do Departamento 12 CEB, que assume ter uma posi¢do diversa da das outras docentes do
mesmo ciclo, aponta a ineficacia da retengdo, referindo o impacto negativo no desempenho escolar futuro dos alunos, e
apresenta uma sugestdo de medida:

! Rodrigues et al., 2017: 2 e 9. No estudo é indicada como primeira causa da repeténcia precoce o défice de competéncias em leitura.
2 |dem, ibidem.
3 Coutinho Pereira & Reis, 2014: 359.
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“Acho que n3o tem vantagens. E preciso provar muito bem que existe alguma vantagem para o aluno na reteng3o.”

“Nao considero que a repeti¢do exaustiva de conteudos tenha qualquer vantagem e pode mesmo destruir algum
gosto que as criangas tenham pela escola. (...)”

“Criava grupos de homogeneidade relativa nos 12 e 22 anos. Ja sugeri para o préoximo ano, temos recursos e muito
material.”

Coordenador de Departamento do 12 CEB

Afigura-se que a retengdo constitui ainda um problema a resolver que deverad ser objeto de reflexdo no AEFA, salientando-
se que, em 2017/2018, no 72 ano a taxa de reten¢do ascendeu a 19%, num universo de 45 alunos, quando no ano anterior,
tinha sido de 2%. Quanto ao ensino secundario, em 2017/2018, 9% dos alunos ficaram retidos no 102 ano, enquanto 16%
e 14% ndo transitaram nos 112 e 129 anos, respetivamente®.

Focos de analise

N&o obstante algumas taxas de retengdo permanecerem elevadas, estd patente uma melhoria dos resultados académicos
acima do expectavel no final do 32 CEB. Desta forma, o agrupamento consegue chegar mais além do que tem sido atingido
por algumas escolas, com contextos semelhantes, localizadas no interior do pais (no continente)®. Neste quadro, é de
enfatizar os esforgos envidados para alcangar o sucesso escolar no final deste ciclo, bem como no ensino secundario,
nomeadamente nos resultados dos seus alunos na avaliagdo externa. Importa, pois, identificar as estratégias, medidas
e praticas que tém contribuido para a motivagdo das criangas e jovens e para os resultados académicos. Apds analise do
acervo documental e dos contributos recolhidos bem como da observagdo “no terreno”, emergem alguns aspetos que
parecem relevantes para este estudo, aos quais se da enfoque mais adiante, tais como os reforgos as disciplinas objeto
de exames nacionais no 32 CEB (e no ensino secundario), os planos de acompanhamento e os apoios individualizados.

Assumem também uma especial relevancia fatores extrinsecos ao sistema organizacional, designadamente a estabilidade
do corpo docente que, neste caso, é facilitadora da organizagdo pedagogica e da operacionalizagdo de algumas medidas
adotadas. O vinculo a médio ou a longo prazo a unidade orgénica parece estar no cerne da motivagdo e do empenho da
maioria dos professores e, por conseguinte, contribui para o bom ambiente na escola e para os seus resultados.

Também o facto de a escola dispor de boas condi¢des em termos de instalagdes e de equipamentos constitui um fator que
nao deve ser menosprezado, tendo em conta que se trata de um dos fatores atrativos para fixar populagdo.

E de salientar que se trata de um agrupamento que se integra num “territério de baixa densidade”, caracterizado por uma
tendéncia de isolamento, desertificagdo e envelhecimento, fortemente marcado pelas condicionantes da interioridade do
pais®. Assim, revela-se da maior importancia compreender as especificidades deste contexto, as quais concorrem tanto
para os constrangimentos com que o AEFA se depara (diminuigdo da populagdo estudantil e dificuldades em alargar o
leque de cursos na oferta formativa tanto para alunos como para a equipa de profissionais, entre outros) como para a
vantagem de a escola sede ser pequena e todos se conhecerem.

O contexto externo

O AEFA esta localizado no concelho de Fornos de Algodres, com uma area de 131 Km?, sendo o terceiro mais pequeno do
distrito da Guarda, cidade da qual dista 30 Km (conforme dados da PORDATA).

O concelho possui uma baixa densidade populacional, tendo em conta que, em 2011, era de 38 o numero médio de
individuos por km?, tendo vindo a registar-se até aquela data o decréscimo da populagdo residente, tendéncia que se
verifica nos quinze concelhos que fazem parte da NUTS Ill Beiras e Serra da Estrela’, num quadro de desertificagdo dos
territdrios.

4 Fonte de dados: InfoESCOLAS, DGEEC, AEFA.
> O AEFA estd inserido num Territdrio de Interior, a que se refere o Art. 22, portaria n2 208/2017, de 13 de julho.

® Muitos artigos e estudos tém-se debrugado sobre as dificuldades e problemas do interior de Portugal (Continente) — VIDE artigos no Capitulo Il — “Educagdo
e valorizagdo do interior” do Estado da Educagdo 2017 e Atlas da Educagdo 2017.

Freitas, 2018: p.366 — “Sdo varias as teorias de crescimento e desenvolvimento enddgeno, sendo que quase todas entendem o capital humano, o conheci-
mento e o progresso tecnoldgico como suas alavancas.”

7 Fornos de Algodres é um dos concelhos da drea das Beiras e Serra da Estrela, classificada como uma das dreas do interior do pais abrangida pelo Programa
Nacional para a Coesédo Territorial, homologado pela Portaria n2 208/2017, de 13 de julho, pulicada em Didrio da Republica, 19 série, n? 134, de 13 de julho
de 2017.
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Fornos de Algodres apresenta contrastes significativos entre aglomerados populacionais, com um povoamento
concentrado a Norte e mais disperso a Sul e a Oeste: as freguesias de Fornos de Algodres (105,3 hab/km?) e de infias (87
hab/km?) s3o as que registam maior densidade populacional, enquanto as freguesias de Matanca e Fuinhas s3o as de
menor densidade populacional no ano de 2011 (Costa, 2016: 24, 31).

No periodo de dezasseis anos (Tabela 1), assiste-se a um decréscimo do niumero de habitantes, tendo o concelho perdido
923 habitantes, registando-se, em 2017, 4683 residentes. Trata-se de uma populagdo envelhecida, pois o nimero de
idosos aumentou — 277,3 idosos por cada 100 jovens.

No quadro da caracterizagdo do Municipio, constata-se que o nimero de freguesias do concelho diminuiu, tendo passado
de 16, em 2001, a 12, em 2017, assiste-se a um decréscimo do numero de habitantes, tendo o concelho perdido 923
habitantes, uma vez que, em 2017, se registam 4 683 residentes. Trata-se de uma populagdo envelhecida, como j3a se
referiu, pois o nimero de idosos aumentou e, em 2017, ascende a 277,3 idosos por cada 100 jovens.

Tabela 1. B.I. do Municipio de Fornos de Algodres

Populagao
Freguesias

Idosos por cada 100 jovens

% de desempregados IEFP (na populagdo 15 - 64 anos)

Fonte de dados: PORDATA
Fonte: CNE

O decréscimo da natalidade, a mortalidade registada no concelho, a par do fluxo de saida do territdrio, sdo os fatores
apontados para a diminui¢do da populagdo (Costa, 2016: 24, 31). De acordo com os dados do INE, Recenseamento
Geral da Populagdo e Habitagdo, relativos a populagdo estrangeira no concelho de Fornos de Algodres, em 2013, tinham
nacionalidade estrangeira 32 habitantes, o que correspondia a 0,6% da populagdo residente. Nesse ano, solicitaram o
estatuto de residente, maioritariamente individuos europeus (17), seguidos dos de nacionalidade brasileira (7). Em 2017,
a populagdo estrangeira residente ascendia a 0,8%°%. No entanto, ha um maior fluxo de saidas face ao nimero de entradas,
com um aumento da emigragdo, nomeadamente para Suiga, Franga, Luxemburgo e Estados Unidos da América®.

Em 2017, no municipio, a taxa de desemprego era de 6,4% (Tabela 2.). A populagdo empregada estd distribuida da
seguinte forma: 5,6% encontra-se no setor primario; 25,5% trabalha no setor secundario; 68,8% esta no setor terciario.
Maioritariamente, é constituida por trabalhadores por conta de outrem (76,4%)°.

No referente a oferta cultural, de acordo com os dados da PORDATA, o concelho nao dispde de ecrds de cinema e, no
ano de 2017, ndo ha registo de sessdes de espetaculos ao vivo. Neste ambito, Fornos de Algodres possui as seguintes
estruturas: uma Biblioteca Municipal, ja integrada na Rede Nacional de Bibliotecas Publicas, e um espaco Internet que
funciona no mesmo edificio, conta também com o auditdrio da escola onde se podem realizar espetaculos e eventos e que
esta aberto a toda a comunidade. No desporto, existem varias associagdes desportivas que fazem parcerias com o AEFA
que dispde de um pavilhdo gimnodesportivo.

O Agrupamento

O AEFA ¢ a Unica unidade organica de ensino em Fornos de Algodres, por conseguinte, assegura a oferta educativa
a toda a populagdo em idade escolar do concelho, abarcando todos os niveis de ensino, desde a educagdo
pré-escolar, aos 12, 22 e 32 CEB e ao ensino secundario. Apresenta ofertas formativas diferenciadas, tais como Cursos de
Educacgdo e Formagdo (CEF) e Cursos Profissionais, as quais sdo definidas em cada ano letivo, sempre que possivel em
func¢do do diagnostico das necessidades dos alunos e dos seus interesses, tendo em conta a disponibilidade da zona.

8 Fonte de dados: PORDATA. Numeros dos Municipios e Regides de Portugal (dados obtidos a 2019.05.09).
9 AEFA. 2015. Projeto Educativo do AEFA 2013/2016, p.12.
1 Fonte de dados: PORDATA. Nimeros dos Municipios e Regibes de Portugal (dados obtidos a 2019.05.09).
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Assim, no ano de 2017/2018, os Cursos Profissionais incluiram formagdo nas seguintes dreas: Técnico/a de Multimédia,
Técnico/a de Recursos Florestais e Ambientais, Técnico/a Auxiliar de Salude, Técnico/a de Restauragdo e Técnico/a de
Redes Elétricas. Destas opg¢Bes, o maior nimero de inscritos (25 alunos) registou-se no curso de Técnico/a Auxiliar de
Saude, seguido do de Técnico/a de Restauragdo (com 12 jovens).

Todos os anos o agrupamento recebe alguns alunos residentes nas zonas geograficas limitrofes (dos concelhos de
Mangualde, Penalva do Castelo, Gouveia e Aguiar da Beira), ou em concelhos mais distantes que pretendem ingressar
nos cursos regulares do ensino secundario ou em cursos CEF. Além disso, em Fornos de Algodres ha uma residéncia de
estudantes, que faculta o alojamento aos alunos praticantes de andebol e de futsal que vém de concelhos distantes
(como, por exemplo, Lisboa ou Setubal).

O Agrupamento foi criado em 2002/2003 e, quando comegou a funcionar, congregava trinta e trés estabelecimentos
de ensino. Nos ultimos anos tem-se verificado uma redu¢do do nimero de estabelecimentos de ensino que o integram
devido ao encerramento de escolas do 12 CEB (IGEC, 2012: 2). Atualmente, é constituido apenas por seis: Escola Basica e
Secundaria de Fornos de Algodres, Escola Basica de Fornos de Algodres (que integra a educagao pré-escolar e o 12 CEB),
Escola Basica de Figueird da Granja (12 CEB), Jardim de Infancia de Figueiré da Granja, Jardim de Infancia de Algodres e
Jardim de Infancia da Muxagata (Figura 4).

Figura 4. Composigdo do AEFA
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Fonte: CNE

A situagdo atras referida é reflexo direto do decréscimo acentuado (sensivelmente para metade) da populagdo estudantil
em pouco mais de uma década. Ainda no ano letivo de 2011/2012, era constituida por 663 alunos!!, enquanto, no ano
de 2017/2018, 528 criangas e jovens frequentavam o AEFA. A distribuigdo dos alunos por sexo e ciclo de ensino era a
constante na tabela que seguidamente se apresenta:

1 Inspegdo-Geral da Educagdo e Ciéncia (2012). Avaliagdo Externa das Escolas — Relatério Agrupamento de Escolas de Fornos de Algodres. 2011-2012.
Lisboa: Ministério da Educacdo/IGEC.
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Tabela 2. Distribui¢do dos alunos por sexo e ciclo de estudos. 2017/2018

Rapazes Raparigas

Pré-escolar 35% 65%
12 CEB 52% 48%
22 CEB 48% 52%
32 CEB 48% 52%
Ensino secundario 47% 53%

Fonte de dados: AEFA
Fonte: CNE

De acordo com os dados fornecidos pelo agrupamento, no 12 CEB assiste-se a um decréscimo do nimero de criangas, o
qual acompanha a tendéncia que se regista nos outros niveis de ensino: no ano letivo de 2013/2014, o AEFA tinha 155
criangas, quatro anos depois, em 2017/2018, existia um universo de 116 alunos com idades compreendidas entre os 5 ou
6 anos (< 7) e os 10 anos.

No que diz respeito aos restantes ciclos, em 2017/2018, o pré-escolar tinha 71 criangas, o 22 CEB contava com 68 alunos,
enquanto no 32 CEB estavam matriculados 129 jovens e, no ensino secundario, 76 encontravam-se a frequentar os Cursos
Cientifico-Humanisticos e 60 os Cursos Profissionais.

O AEFA possui um conjunto de estabelecimentos com boas instalagdes e qualidade dos espagos fisicos, a exce¢do da EB1
de Figueird da Granja que, segundo o Vereador da Camara Municipal de Fornos de Algodres (CMFA), serd requalificada. A
EB1 de Fornos de Algodres tem quadros interativos em todas as salas, espago polivalente, sala para atividades das ciéncias
experimentais, refeitério e biblioteca escolar.

Todos os entrevistados reconhecem que a escola sede, que ja foi intervencionada, possui condigGes e boas instalagdes,
além de dispor de equipamentos especificos com vista ao desenvolvimento de actividades de formagdo nas areas de
carpintaria, eletricidade e eletrdnica, restauragdo, fotografia e multimédia e informatica. O AEFA tem um Auditério,
espaco polivalente para o desenvolvimento de atividades que envolvam diversas turmas ou para a realizagdo de eventos/
espetaculos:

“A escola estd bastante bem equipada em termos de recursos.”

Coordenadora dos Cursos Profissionais e CEF

“Sim, [recomendo a escola] pelas vantagens de ser uma escola pequena (..) com muito boas instalagdes e
laboratérios.”

“(...) a escola tem muitos recursos. “

Alunos do 32 CEB

As insatisfagdes apontadas pelos entrevistados prendem-se com a confe¢do das refeigdes, com o sistema de aquecimento
no inverno e com a falta de pequenos espagos, como zonas abrigadas e um espaco ludico. A Coordenadora dos Cursos
Profissionais e CEF refere a necessidade de a escola possuir uma cozinha bem equipada, no caso de ter novamente um
curso de cozinha na oferta formativa.

Devido ao numero de alunos inscritos, as turmas sdo pequenas (com uma média de 18/19 alunos por turma), o que é
apontado como uma grande vantagem. Como pode observar a equipa do CNE que se deslocou a Fornos de Algodres, a
escola sede tem condigdes até para receber um maior nimero de alunos, o que viabiliza a existéncia de uma sala para
apoios por cada ano de escolaridade.

No final do ano letivo de 2018/2019, na escola bésica e secundaria foi inaugurada uma sala sensorial que promove o
recurso ao digital e pretende ser mais uma medida de combate ao insucesso escolar. A unidade orgdnica dispde, assim,
de bons equipamentos e de recursos tecnoldgicos, que o Diretor da escola promove com entusiasmo por se tratar de um
importante apoio ao sucesso educativo, mas que se torna mais abrangente até devido ao facto de corresponder a uma
necessidade de toda a comunidade.

Dados os equipamentos desportivos de que disp&e o agrupamento, incluindo o seu pavilhdo gimnodesportivo (com uma
sala de fitness para toda a comunidade educativa) e o acesso a piscina municipal de Fornos de Algodres, estdo reunidas
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todas as condigdes para a pratica do desporto. Os alunos tém, assim, a possibilidade de beneficiarem de aulas de natagdo
e de atividades em meio aquatico e podem escolher praticar diversas modalidades no desporto escolar.

Populacao escolar

De acordo com as indicagBes constantes no seu Projeto Educativo para 2013-2016%, relativamente a caraterizagéo da
populagdo escolar, verificou-se que a maioria dos encarregados de educacdo tinha entdo habilitagGes inferiores ao ensino
secundario. As profissdes dos pais estavam predominantemente ligadas aos servigos, comércio, agricultura e construgdo
civil, enquanto as mdes eram na sua maioria “domésticas”. No entanto, recentemente, conforme informagdo do AEFA,
registou-se um crescente nimero de mdes a trabalharem no setor dos servigos.

No ano de 2017/2018, a maioria das maes das criangas inscritas no pré-escolar tinha apenas o ensino basico, vinte e
duas tinham o ensino secundario ou pds-secundario e dezassete eram detentoras de um curso superior, ha registo de
apenas um pai com habilitagdo de nivel superior. No 12 CEB, as progenitoras possuiam maioritariamente o ensino basico,
realca-se que dezasseis mdes e um pai tinham um diploma de curso superior. Nos restantes ciclos de ensino, a maior parte
dos encarregados de educagdo possuia somente o ensino basico. Verifica-se que o maior nimero de maes com o ensino
superior tém filhos no pré-escolar e no 12 CEB. Saliente-se que, no ensino secundario, ndo havia ascendentes de alunos
dos cursos profissionais com o grau de licenciatura, ao passo que nove maes e seis pais de jovens que estavam nos Cursos
Cientifico-Humanisticos eram detentores de habilitagdes do ensino superior.

A escola sede recebe anualmente um numero significativo de alunos oriundos de familias muito carenciadas a nivel
socioecondmico e cultural. Com efeito, em 2017/2018, 63% das criangas do 12 CEB beneficiavam de ASE, enquanto nos
22 e 32 CEB estavam abrangidos 48% e 44,2% alunos, respetivamente. No ensino secundario, beneficiavam de ASE 43,4%
dos alunos dos Cursos Cientifico-Humanisticos e 36,8% dos Cursos Profissionais.

Neste quadro, existem alunos que tém apenas uma refeigcdo por dia, pelo que o agrupamento lhes faculta um lanche
ou um reforgo alimentar. Estes nucleos familiares, maioritariamente com baixos niveis de literacia e fracas aspiragdes
socioculturais e profissionais, revelam dificuldade em atuar como modelos de integragdo social e profissional para as
criangas e jovens, ndo valorizando o papel da escola na construgdo do seu futuro profissional ou mesmo na aquisi¢do de
conhecimentos para viabilizar a concretizagdo dos seus projetos de vida.

O agrupamento conta com um nimero reduzido de alunos de origem estrangeira, desse grupo apenas quatro alunos ndo
tém suficiente dominio de portugués, estando por isso a usufruir de apoio a Portugués Lingua Ndo Materna (PLNM) —um
no 22 CEB; um no 32 CEB; e dois alunos no ensino secundario. O Diretor sublinha que nos ultimos tempos ha uma maior
mobilidade das familias — chegam das grandes cidades (por exemplo, Lisboa) ou de outros paises, “muitas vezes a meio
do ano”. Num territério de interior e numa escola tranquila, o ingresso de alunos vindos de outros contextos e com uma
outra perspetiva da escola introduz algumas varidveis aos niveis comportamental, atitudinal e relacional, que podem levar
a processos disciplinares e a reunides com os encarregados de educagdo. Segundo o Diretor, na atualidade os pais sdo
mais exigentes, o contexto é diferente.

A equipa docente

A equipa docente do AEFA era, no ano letivo de 2017/2018, constituida por 74 professores. Destes, 54 eram professores
do Quadro de Escola/Agrupamento, oito do Quadro de Zona Pedagdgica (QZP), e 12 eram docentes contratados (todos
eles colocados nos 22 e 32 CEB e ensino secunddario). A maioria pertencia ao sexo feminino, alias, o pré-escolar era alias,
a educagdo pré-escolar era assegurada apenas por nove elementos do sexo feminino e o 32 CEB e o ensino secundario
integravam oito homens e trinta e sete mulheres. A maior parte dos docentes tinha entre 50 e 59 anos, seguida da faixa
etdria entre 40 e 49 anos. Somente nos 22 e 32 CEB e ensino secundario ha registo de professores com idade inferior a
quarenta anos (entre 30 e 39 anos).

2 Agrupamento de Escolas de Fornos de Algodres. 2015. Projeto Educativo da Escola. 2013-2016. Fornos de Algodres: AEFA. http://ae-fa.pt/ficheiros/docu-
mentos/estruturantes/PE_2013_2016_alterado_cg_17_12_15.pdf (acedido a 2018.05.25). As informagdes sobre os EE constam no referido documento. O
Projeto Educativo mais recente, para 2017-2021, ndo integra dados sobre as familias dos alunos.
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Trinta e cinco docentes estdo colocados no AEFA ha mais de dez anos, ou até ha mais de vinte. Alguns desses professores
poderiam aproximar-se dos seus locais de residéncia que, por vezes, distam da escola cerca de cinquenta quilémetros,
porém, explicitamente afirmam que permanecem ali porque apreciam o seu ambiente e a relagdo entre todos. Esse
ambiente que ja lhes é familiar facilita efetivamente a interagdo, na opinido da Coordenadora dos DT, possibilitam em
grande parte a articulagdo e o trabalho colaborativo. Além disso, os professores valorizam muito o facto de serem
respeitados pelos alunos e restante comunidade educativa. Essa grande estabilidade do pessoal docente, que se estende
também ao pessoal ndo docente, reveste-se da maior importancia em termos de relagGes de confianca e de proximidade
com os alunos:

“Muitos professores atuais ja foram professores dos pais, havendo uma continuidade de conhecimento e
respeito, o mesmo acontecendo com os auxiliares, facilitando a empatia. Em Fornos, o professor tem estatuto e
é respeitado.”

Presidente da Associagdo de Pais

Como habilitagdes académicas, a esmagadora maioria dos professores possui licenciatura, dez tém mestrado, oito sdo
detentores de uma pds-graduagao, um tem bacharelato e um tem doutoramento.

Em 2017 e 2018, as areas de formagdo continua e de desenvolvimento profissional que tiveram um maior nimero
de formandos foram as das competéncias no dmbito da Educagdo para a Saude (tendo envolvido 38 docentes e
21 elementos do pessoal ndo docente) e as das areas curriculares dos docentes (28 professores); alguns deles (8)
frequentaram agGes no dominio da autonomia e da flexibilidade curricular.

Na atualidade, o AEFA debate-se com a dificuldade em corresponder as necessidades e aos pedidos de formacédo seja
por parte dos professores seja do pessoal ndo docente. Os professores indicam que ndo tém acesso a formagdo em areas
especificas, pois o Centro de Formacgdo de Associa¢cdes de Escolas (CFAE) da area a que pertencem ndo da resposta a
esta necessidade, privilegiando como prioritarias as vertentes da Educagdo Inclusiva (ao abrigo do art? 54/2018) e das
TIC. Aqueles que insistem em frequentar agbes em determinados dominios, que ndo existem na regido, tém de o fazer a
expensas suas, ou seja, acabam por arcar com as despesas inerentes a deslocagdo e formagdo. Os docentes lamentam-se
igualmente que alguns Centros de Formagao ficam distantes de Fornos de Algodres.

Sdo indicados como dominios em falta Cidadania e Desenvolvimento, Pedagogia, Gestdo de Conflitos, Gestdo do Tempo,
entre outros. Segundo a Coordenadora do 12 CEB, o maior défice para os docentes deste ciclo de ensino é em expressdo
fisico-motora. As assistentes operacionais apontam que ndo tém formacdo adequada para as apoiar e orientar na
interagdo e acompanhamento de criangas.

Lideranga

Muitos estudos se tém debrugado sobre a importancia, amplamente reconhecida, da lideranga numa unidade organica, a
qual tem vindo a assumir um papel de crescente relevo?®. Hoje em dia, no quadro das competéncias que Ihe sdo conferidas
a luz da legislagdo em vigor sobre a matéria, a responsabilizacdo do(a) diretor(a) estende-se a equipa que mobiliza, pois
é ele(a) quem designa os representantes, Coordenadores dos Departamentos, Coordenadores de Diretores de Turma e
Diretores de Turma e com a qual constrdi e concretiza um projeto educativo.

Na literatura sobre este dominio é sublinhada a relagdo clara e muito forte entre o desempenho global de uma escola
e a qualidade da sua lideranga nas escolas portuguesas. Numa publicagdo incindindo sobre as “boas praticas” (Almeida
dos Santos et al., 2009: 13 -14), sdo identificadas as “competéncias-chave” das equipas de gestdo das escolas: por um
lado, encontram-se o pensamento estratégico, planeamento e controlo, a gestdo de projetos, a inovagdo, entre outros (os
denominados hard skills); por outro lado, a gestdo e motivagdo de equipas, a influéncia positiva, a gestdo de conflitos, a
comunicagdo interna e externa, a angariacdo e gestdo de parcerias (que constituem as soft skills).

No que diz respeito a dimensdo Lideranga decorrente da visita ao agrupamento, que possibilitou a observagdo no terreno,
dos depoimentos recolhidos, da proximidade aos atores educativos e até a comunidade envolvente, destacamos os
aspetos que neste ambito promovem o sucesso educativo no AEFA, os quais passamos a identificar.

13 Existem muitos estudos internacionais sobre lideranga. De acordo com Isabel Fialho e Luisa Carapeta (2016: 130), apenas nos ultimos 50 anos surgiram
os primeiros sobre lideranga escolar e, em Portugal, a integragdo da lideranga “na gramatica escolar” foi “impulsionada por diversos trabalhos académicos
e por forga da legislagdo.”

190 Estado da Educagdo 2018



A missdo do agrupamento é, de acordo com o Diretor do AEFA, o sucesso educativo dos alunos para prosseguimento de
estudos ou para inser¢do no mercado de trabalho. Assim, esta patente uma aposta nos bons desempenhos académicos e
sociais da populagdo escolar a par do combate ao absentismo e ao abandono escolar.

A escola tem por lema “Por uma Escola de Valores — Educar para a Cidadania”, em que transparece uma preocupacdo de
cariz humanista. Com efeito, uma das finalidades explicitadas — “Assegurar a formagao dos alunos tendo por base os valores
promotores de uma sociedade mais humana” — é a de formar também cidad3os, individuos conscientes e com valores:
“Ha uma preocupacgao grande para que os alunos compreendam que a Escola é mais do que ensino-aprendizagem.” refere
o Diretor.

A participagao dos alunos na vida da escola que, segundo alguns docentes, era reduzida, estd a mudar, gragas a intervencgdo
no Orgamento Participativo. Decorrente da proposta de uma turma, como relataram jovens do 32 CEB, vdo passar a
dispor de uma sala de convivio (“... com um ambiente diferente e acolhedor, para os alunos poderem relaxar.”). Para esse
efeito, estdo a angariar mais algum financiamento através da realizagdo de eventos na escola para conseguirem pagar as
obras. De igual modo, o pavilhdo gimnodesportivo passou a possuir uma sala de fitness, ao dispor de toda a comunidade
educativa, na sequéncia de uma outra proposta vencedora do Or¢amento Participativo dos alunos no ano de 2016/2017.

A par das competéncias e dos conhecimentos visando um bom desempenho académico, a escola pretende desenvolver
programas de solidariedade e de desporto, aspeto que mais adiante sera abordado.

O Diretor demonstra uma atitude aberta, esta disponivel para receber e dialogar com os encarregados de educagdo
sempre que se apresentem na escola ou tenham interesse em contacté-lo. Os entrevistados mencionam que se trata de

uma pessoa que mantém uma atitude cordial com todos, é “polido”, nas palavras de uma docente. E considerado como
uma pessoa acessivel, com quem os alunos facilmente falam, e a quem podem expor os seus problemas:

A Associagdo de Pais faz parte do Conselho Geral e, sempre que pede dados sobre o desempenho da escola, realga que
é atendida.

“(...)sempre boa recegdo por parte da dire¢do e outras estruturas organizativas da escola. H4 uma boa abertura a
diferenga (...)”

Presidente da Associacdo de Pais

Além disso, o Diretor demonstra um grande interesse em estabelecer uma ligagdo com a comunidade e estar ao seu
servigo. Dotar a escola com novas tecnologias bem como garantir o acesso a internet sdo exemplos da preocupagdo em
dar iguais oportunidades a todos os alunos e compensar as dificuldades intrinsecas aquele contexto de interioridade.
Nessa linha de agdo, ha a vontade de estabelecer varias parcerias para assegurar que os alunos tenham ao seu dispor
meios e experiéncias que os ajudem a superar os constrangimentos préprios da zona onde residem ou onde estudam:

“A rede de comunicagGes (internet) é muito deficiente. Hd muitas zonas onde ndo ha acesso a internet. Para
compensar esta deficiéncia a escola foi equipada com a tecnologia necessaria (sala sensorial e duas salas de
informatica) para acesso a estes meios de comunicacgdo e as redes sociais. Estes projetos foram conseguidos com
0 apoio sobretudo da Camara e também do Ministério da Educagdo.”

Diretor

Gestao e praticas pedagdgicas

No sentido de apoiar os alunos em risco de retengdo ou com dificuldades, a Coordenadora de Diretores de Turma (DT)
referiu que é tragado um plano de melhoria das aprendizagens designado como Projeto de Acompanhamento Pedagdgico
(PAP). De acordo com esta medida, desenvolvida em duas horas semanais, os elementos de cada turma tém PAP num
horario especifico, sempre que possivel com os professores titulares das suas turmas. Este apoio decorre uma hora com
o professor da area das Ciéncias e outra hora com o da drea do Portugués. As docentes responsaveis consideram que tem
dado bons resultados em termos de melhoria das aprendizagens e de participagao.

Foi igualmente implementado o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), visando encontrar estratégias de
adequacgdo para cada aluno. Além disso, como ja referido, ha apoios direcionados para as necessidades especificas dos
(poucos) alunos de PLNM.

Em relagdo aos jovens que frequentam, no ensino secundario, os Cursos Cientifico Humanisticos (CCH) do ensino regular

sao-lhes facultados apoios a diversas disciplinas, reforcos com vista sobretudo ao esclarecimento de duvidas e a sua
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preparagdo para os exames nacionais. De igual modo, também aqueles que se encontram no 92 ano beneficiam desses
apoios com vista a preparagdo para as provas nacionais. Os alunos salientam estes reforcos como uma grande vantagem
que faz a diferenga no AEFA, visto que “ndo existe noutras escolas”.

De qualquer forma, dado o nimero reduzido de alunos por turma, a opinido generalizada é que os docentes conseguem
fazer um acompanhamento individualizado e estdao muito disponiveis para os apoiar. Essa € uma mais valia salientada
pela populagdo escolar e que motivou a escolha deste agrupamento por parte de uma entrevistada que reside noutra
localidade.

“Como o numero de alunos por turma é pequeno, é mais facil aos docentes ajudarem a ultrapassar as dificuldades
dos alunos.”

Aluno do 32 CEB do ensino regular

Para combater o absentismo e o abandono, foi concebido um conjunto diversificado de percursos curriculares — Percurso
Curricular Alternativo (PCA), Curso de Educagdo e Formacdo (CEF) e Curso Profissional (CP) -, que tém alcangado niveis de
adesdo significativos e uma elevada taxa de sucesso.

Uma medida que tem surtido efeito no combate ao absentismo é a operacionalizada pelo Servico de Acompanhamento
e Ocupacdo dos Alunos (SAOA), constituido por uma equipa de docentes que acede a informagdo sobre os alunos que,
nagquele momento, estdo a faltar as aulas. Consiste na resposta imediata as suas auséncias através dos contactos com
os encarregados de educagdo/familias com o objetivo de os pér de imediato ao corrente dessas faltas e compreender a
razdo.

Esta bolsa de docentes também funciona para supervisionar os alunos que tém ocorréncias de “mau comportamento” e
que, por esse motivo, sdo afastados das aulas, embora se trate de casos pouco frequentes. Nesses casos, os alunos tém
de preencher uma “Ficha de Reflexdo”, onde reconhecem o problema comportamental e procuram fazer melhor. No
caso de haver faltas de professores, os que os substituem dispdem de fichas especificas para aplicar aos alunos, como
“Saber estudar”, “Saber trabalhar em equipa”, “Saber fazer resumos”. Compete a coordenadora dos DT fazer a compilagdo
mensal destas situagdes para em seguida a apresentar a Diregdo.

A escola investe na inclusdo e numa abordagem multinivel, em que os professores de Educagdo Especial (EE) estdo na
sala, com a turma, realizando trabalho colaborativo. O agrupamento dispde de um centro de recursos para a inclusao e de
terapeutas de fala. Nesta vertente, o AEFA providencia o desporto adaptado para os alunos com necessidades especificas
(NE), que ja participaram em campeonatos paraolimpicos. Elementos da equipa do agrupamento acompanham-nos
sempre que as familias ndo conseguem deslocar-se.

Ha uma clara aposta na cativagdo de populagdo estudantil do concelho e dos concelhos limitrofes através da oferta
diversificada de cursos para ir ao encontro das necessidades e interesses de alunos e familias. No entanto, nem sempre
os jovens tém a possibilidade de frequentarem o curso que desejariam, porque por vezes ndo se consegue formar uma
turma para um determinado curso devido ao nimero minimo de elementos exigido pelos servicos competentes nesta
matéria.

Os docentes referem recorrentemente a articulagdo horizontal e vertical e é colocada a énfase no trabalho colaborativo
entre pares:

“Temos uma hora semanalmente para trabalho colaborativo que ajuda muito a experimentar estratégias diferentes
de trabalho com as turmas. Articulamos procedimentos, questGes-teste, para nos sentirmos mais seguros.”

Coordenadora dos DT

Na opinido desta professora, a dimensdo da escola facilita o desenvolvimento de um trabalho de equipa, o que valoriza
este agrupamento. Com efeito, a realizagdo de encontros regulares de professores que tém turmas do mesmo nivel parece
ser pratica regular dos profissionais. Essas reunides destinam-se sobretudo a planificar, por exemplo, a gestdo curricular,
as tarefas e as atividades, as fichas e os testes.

Parafraseando Calderhead (1984)', quando planifica, o docente traduz as normas programaticas, as expectativas
institucionais e o seu entendimento (ideologias e crengas) sobre educagdo em guias de agdo para o espago-aula. A
planificagdo constitui, assim, um guia para interpretar o curriculum oficial e um conjunto de soluges — identificadas com
os elementos do curriculum — que o professor seleciona e organiza (Peralta, 2000: 25).

4 Citado por Peralta (2000: 24).
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Os entrevistados referem a articulagdo entre anos, que “funciona bem”, como sublinha o Diretor. Por exemplo, na
transi¢do dos alunos do 42 para o 52 ano, essa mudanca para o 22 CEB é concretizada através da realizagdo de reunides
dos professores do 12 CEB com os do ciclo seguinte, com vista a dar conhecimento do historial escolar (designadamente
dificuldades) e do contexto familiar de cada crianga. Fazem articulagdo entre os ciclos (12 e 22 CEB) nas reunides do
Conselho Pedagdgico e também mediante a deslocagdo, préxima do final do ano letivo, dos professores do 22 CEB as
turmas do 192 CEB. Antes do inicio do ano, também a informag&o sobre os alunos que tém dificuldades passa para os DT,
de forma a que acedam a essas indicagdes que se revestem da maior importancia para desencadear, desde logo, os apoios
necessarios.

A coadjuvagdo em sala de aula é posta em pratica nas disciplinas da area das Ciéncias, possibilitando um maior
acompanhamento nos trabalhos experimentais realizados nos laboratdrios:

“Quando ndo se conseguem desdobrar as turmas, nos laboratérios, pedimos para funcionar em coadjuvagdo. A
coadjuvagdo entra na componente letiva. Esta estratégia é aplicada em ciéncias e fisico-quimica. Preparamos as
atividades laboratoriais com antecedéncia e fazemos a avaliagdo no final das aulas.”

Docentes em coadjuvac¢do pedagdgica/intervisdo entre pares

Estd também prevista a coadjuvagdo sobretudo em turmas com alunos NE, de facto, dadas as especificidades deste
publico-alvo e as adequagdes necessdrias na pratica pedagdgica, existe uma colaboragdo estreita entre o(a) docente
titular da disciplina e a professora de Educagdo Especial:

“0 trabalho nao é desenvolvido da mesma forma que nas outras turmas. Os professores tém de ter os alunos mais
ocupados, com mais tempos de descompressao, sobretudo nas aulas de 100 minutos.”

Coordenadora dos DT

E dado especial enfoque a pratica de supervisdo de aulas e de intervisdo, afigura-se, no entanto, constituir uma pratica
que deve ser ainda alargada a todas as areas disciplinares, uma vez que existe alguma resisténcia por parte de um grupo
restrito de docentes:

“Fazemos observagdo de aulas em pares de professores uma vez por ano. Sé um ou dois pares por Departamento
é que fazem. Fazem um relatério que enviam ao Coordenador do Departamento, que depois analisa e envia para
a Diregdo. E uma pratica obrigatéria com a qual muitos docentes ndo concordam.”

Coordenadora do Departamento de Matematica e Ciéncias Experimentais

Essa articulagdo também contempla a pratica em sala de aula e é operacionalizada em trabalhos transdisciplinares, como
é o caso do projeto que estd a ser aplicado no 52 ano, relacionado com os Descobrimentos. Com efeito, os docentes
conseguiram encontrar um fio condutor para todas as disciplinas articularem e se envolverem.

Projetos e atividades de enriquecimento curricular

No sentido de ultrapassar os condicionalismos de isolamento e motivar os alunos, propiciando experiéncias enriquecedoras
e significativas, a Diregdo tem claramente apostado na diversidade de projetos e de clubes. Desse conjunto destacam-se
os cinco projetos desenvolvidos no quadro do Programa internacional Erasmus+ pois fomenta os contactos entre escolas
europeias e promove intercambios com outras realidades, tendo envolvido professores e alunos do AEFA, e tendo ja sido
realizada formagdo na Dinamarca e no Reino Unido.

O Diretor foi o impulsionador da candidatura ao programa acima mencionado e considera que se trata de um projeto
com sucesso no agrupamento. Inicialmente, os alunos ndo mostraram entusiasmo com a perspetiva de se deslocarem ao
estrangeiro, nem as familias aderiram a iniciativa. Entretanto, com a experiéncia a visdo da comunidade educativa tornou-
se favordvel. S3o estabelecidos critérios para a selegdo dos jovens, que sdo implementados pelos docentes responsaveis
pela sua organizacgdo, e nos quais o Diretor confia plenamente.

Como é possivel observar no sitio da escola, regista-se uma grande aposta em projetos ligados ao ambiente e a defesa
da natureza, pertencendo o AEFA ao grupo das Eco-escolas. A Camara promove iniciativas e agdes relacionadas com os
recursos naturais do concelho, pelo que acarinha e impulsiona a participagdo da escola neste dominio. Com a finalidade
de promover a participacdo e de desenvolver a competéncia comunicacional dos jovens, o AEFA dinamiza o projeto
“Parlamento Jovem”.
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A escola oferece oficinas (dos nimeros, das letras, entre outras) e tem diversos clubes, desde “Scratch” e Xadrez a Teatro,
Musica, Ciéncias e Satde. No ambito do Teatro, todos os anos se realiza uma representagdo aberta as familias e ao publico
em geral, com muita adesao por parte da comunidade local.

Como anteriormente foi referido, existe uma grande aposta no desporto escolar, ha alunos federados em andebol e futsal,
verifica-se a participacdo do AEFA em competi¢Ges regionais, vencendo alguns campeonatos e estando posicionada nos

lugares de topo.

Em seguida, na Tabela 3, apresenta-se o niumero de alunos praticantes distribuidos pelas diferentes modalidades:

Tabela 3. Distribuicdo de alunos por modalidade de desporto escolar. 2018/2019

Modalidades de desporto escolar Numero de alunos
Badminton 50
Andebol 18
Trampolim 15
Futsal feminino 15
“Boccia” 8
TOTAL 106

Fonte de dados: AEFA
Fonte: CNE

Ambiente relacional

A observagdo e os testemunhos dos diversos atores educativos realgam o ambiente tranquilo do AEFA, o bom
relacionamento e a proximidade, que se estende a toda a comunidade envolvente. Os docentes afirmam que se sentem
bem, conforme salienta o Diretor, “hd um espirito de entreajuda”.

“O ambiente entre os colegas e entre estes e a dire¢do é muito bom. Com os alunos e com os pais também ha
uma boa relagdo, pois conhecemo-nos todos.”

Presidente do Conselho Geral

“E facil e tranquilo falar entre todos. Trata-se de aprimorar com os alunos que n3o tém grandes dificuldades e
antecipar logo que surjam as primeiras manifestacGes.”

Psicéloga

“O ambiente da terra é seguro e ajuda a que na escola ndao haja muitos conflitos, nem incidentes de bullying,
mesmo com os jovens que vém de fora.”

EE de uma aluna do ensino secundario

“Como o numero de alunos por turma é pequeno, é mais facil aos docentes ajudarem a ultrapassar as dificuldades
dos alunos.”

Aluno do 32 CEB do ensino regular

A representante da Associagdo de Pais salientou que poderia ter escolhido outra escola para os filhos, mas optou pelo
AEFA por considerar que este tem a dimensao perfeita de proximidade, “nem aldeia nem grande cidade”.

Ha uma ligacdo estreita com a comunidade, que ultrapassa os muros da escola. Assim, quando ha uma festa
organizada pelo AEFA, todos na localidade sdo convidados a participar. A titulo ilustrativo, na altura do Carnaval o
desfile pelas ruas de Fornos de Algodres faz parar a terra e todos participam como espetadores. Sempre que ha
um espetaculo teatral ou outro envolvendo os alunos, o publico é composto ndo sé pelas familias como também
pelas pessoas residentes, propiciando momentos culturais, de encontro e de convivio para toda a comunidade.

No final de cada do ano letivo, dentro do AEFA é realizada uma “Feira tradicional”, dinamizada pelos alunos, que se
responsabilizam pela comida e pelas bebidas e se encarregam de levar para a escola produtos horticolas. A venda de
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produtos e servigos reverte para o financiamento das atividades desenvolvidas fora do espago escolar (visitas de estudo
e excursoes).

O pessoal docente mostra ter um bom relacionamento com os alunos e com o pessoal ndo docente, aspeto que nao sé foi
amplamente salientado pelos entrevistados, sobretudo pelos préprios alunos, como também pode ser corroborado através
da observagdo dos elementos do CNE. A disponibilidade dos profissionais da escola passa uma imagem francamente
positiva de todos. Os alunos entrevistados foram unanimes em considerar que a comunicagao era “facil” com todos na
escola, tanto com os professores como com o pessoal ndo docente:

“A relagdo com os docentes também é muito boa, somos uma familia.”

Assistente operacional

“Os docentes e a diregao sdo abertos as sugestdes dos alunos e a comunicagao é facil.”

Aluno do 32 CEB do ensino regular

“E uma escola pequena, com poucas pessoas, onde existe uma boa relacio entre docentes e alunos.”

Aluna do curso CCH do ensino secundario

As trés assistentes operacionais entrevistadas referem o bom ambiente na escola, embora no dia a dia se deparem com
algumas dificuldades porque “ndo é facil lidar com criangas”, em grande parte devido ao facto de nao terem formagdo
adequada nessa area. Uma das entrevistadas ja trabalhou em diversos estabelecimentos de ensino, mas é categdrica em
afirmar que prefere o AEFA, por causa do bom ambiente e da ligagdo afetiva aos alunos (“Sdo os meus meninos.”).

Relagao escola, familia e comunidade

No que diz respeito a participagdo dos encarregados de educacdo e das familias, segundo o diretor, “Tém dificuldade em
propor alguma coisa para mudar”. Considera, no entanto, que paulatinamente existe uma mudanga — os pais sdo cada vez
mais exigentes, valorizam a escola e comegam a envolver-se. Um dos pais apresentou uma proposta de um clube ligado a
natureza e tem dinamizado essa atividade.

No entanto, ainda é uma situagdo frequente a falta de acompanhamento das familias ou por baixa escolarizagdo ou por
razdes de véria ordem:

“Muitas vezes ndo sentimos o devido acompanhamento por parte das familias que, muitas vezes, ndo tém
capacidade para o fazer”
Coordenadora do Departamento de Expressdes

Todavia, os pais participam nas atividades em que os filhos estdo envolvidos e ha alturas do ano em que fazem
questdo de se deslocar a escola, como no momento da entrega das notas dos alunos.

“Os EE, se forem convocados vém a escola, quando n3o sdo convocados sé vém os dos bons alunos. E dificil. E
uma zona rural em que os pais trabalham e ndo aderem facilmente a associagdo de pais. Quando hd atividades em
que os filhos participam, eles aparecem.”

Diretor

“Vém as festas e aos saraus e as reunides de final de ano.”
Alunos CCH

Existe uma plataforma eletrdnica, onde sdo inscritas as atividades da escola, para conhecimento também dos pais. No fim
das atividades, é publicada a respetiva avaliagdo por alunos e pais.

A Associacdo de Pais é muito participativa na vida do AEFA, o que é encarado como uma vantagem, trabalhando em
estreita colaboragdo com a escola. Desempenha também um papel fulcral na ligagdo entre a escola e as familias, a titulo
exemplificativo, através de um protocolo, assegura o transporte dos alunos NE para atividades fora da escola.

Neste concelho, a relagdo com as familias assume um papel mais amplo, uma vez que alguns docentes, quando solicitados,
apoiam os encarregados de educagdo com um baixo nivel de escolaridade com o objetivo de tratar de questdes
administrativas e burocraticas. Assim, a ligagdo a comunidade ultrapassa o contacto com os encarregados de educagdo
e as familias da populagao escolar, pois num concelho com reduzido nimero de habitantes prevalece a proximidade e o
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ambiente alargado a uma grande familia. Deste modo, a gestdo da unidade organica tem em conta o servigo da escola
publica como um servigo a comunidade, a diferentes niveis, desde a cedéncia de espagos (do auditério para eventos, dos
equipamentos desportivos para a pratica desportiva, entre outros) a convites para participar em espetaculos organizados
pela escola.

O AEFA tem uma parceria privilegiada com a Camara Municipal até devido ao facto de ser o Unico agrupamento do
concelho, como ja atras foi referido. A relagdo estabelecida é muito cordial e o municipio valoriza muito o papel da
educacgdo e da formacgdo das criangas e jovens, o que passa pelo investimento na requalificagdo das escolas. Assim, vai
procurar qualificar o edificio antigo da escola situada em Figueird da Granja, que é a segunda maior freguesia do concelho
e fica mais centrada em relagdo a Fornos de Algodres. Desta forma, a manutenc¢do daquele estabelecimento de ensino
permite que as criangas nao tenham de se deslocar para mais longe e que as familias de Algodres, Figueiré, Muxagata e
Fornos possam ter alternativas, dando-lhes a possibilidade de escolher entre duas escolas:

“Na Camara ha algum conflito com a oposigdo por causa do investimento que o Municipio faz em Figueird da
Granja.

A escola de Figueird da Granja é uma escola pequena, tem 18 alunos, para nds, é uma prioridade manter, (...) por
isso é que vamos qualificar a escola. Eventualmente, podera haver meninos de outras aldeias que vdo para aquela
escola. (...)

Normalmente, a oposigdo acusa-nos de nds obrigarmos os mitidos a irem para la. (...) Se os mitdos querem ir para
aquela escola, a obrigagdo da Camara é criar condigdes para que os mitdos vdo para aquela escola. (...) Figueird
da Granja é a segunda maior freguesia do concelho e tem uma dindmica social interessante. (...) Numero de
nascimentos... Casal do Monte, Figueird... Tem potencial para ser sustentavel a médio e a longo prazo.”

Vereador da CMFA

Por parte da Camara ha uma nitida aposta na atragao de populagdo estudantil e, por extensao das familias, pelo que é
fulcral a promogao da imagem do AEFA no exterior. Com efeito, esta unidade organica tem vindo a ganhar a reputagao
de uma escola cujos alunos alcangam bons resultados nas provas nacionais (nos ensinos bdsico e secundario), o que
consegue atrair alunos que habitam fora do concelho e familias que aqui decidem fixar residéncia. A divulgacdo do bom
desempenho da escola torna-se uma estratégia politica para atrair mais pessoas para o concelho:

“As pessoas que vieram efetivamente, ultimamente, para o concelho de Fornos de Algodres vieram porque sabiam
que a escola aqui, a qualidade de ensino era muito boa. Isso é um fator diferenciador para podermos atrair
pessoas para o nosso concelho.”

Vereador da CMFA

No sentido de envidar esforgos para atrair alunos para o AEFA, o Municipio conseguiu, na sequéncia da desconcentragdo
de competéncias, reaver a posse da residéncia de estudantes. Desta forma, o desporto (andebol e futsal) assume um
papel importante na comunidade, levando até ali alunos que vém de distritos distantes.

A CMFA assegura as refeicdes, prolongamento de horarios e os transportes, o que constitui um apoio muito apreciado
pelos pais. Além disso, cedeu uma assistente operacional. Sempre atenta, acompanha a vida da escola, muitas vezes sugere
atividades pedagdgicas ou assinala projetos de ambito nacional aos quais a escola pode candidatar-se. A informagao sobre
educacdo é imediatamente canalizada para a escola. Trata-se de uma relagdo estreita entre Camara e AEFA, visto que o
Vereador integra o seu Conselho Geral, participando nas sessdes, ao passo que a Presidente do Conselho Geral acumula
as suas fungdes docentes com o papel de Vereadora na autarquia.

O agrupamento tem estabelecido diversas parcerias que muito tém ajudado no acompanhamento dos alunos NEE, ndo
tém despesas com as parcerias com a Santa Casa da Misericdrdia, que providenciou o apoio de terapeutas da fala, o
Centro de Salde e a Associagdo de Promogdo Social, Cultural e Desportiva de fornos de Algodres, esta ultima incluindo
um centro de atividades ocupacionais que constitui uma mais valia.

Como anteriormente referido, o tecido empresarial do concelho tem sido importante para a oferta de estdgios aos alunos
dos CEF e de alguns cursos profissionais.

Consideragoes finais

Os bons desempenhos da populagdo estudantil decorrem da conjugacdo dos fatores que atrads foram explicitados.
Do exposto, destaca-se a especificidade da prépria unidade organica, indissocidvel do contexto em que se integra e
da comunidade a qual esta estreitamente ligada. Num territério marcado pela interioridade, pela desertificagdo e o
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envelhecimento da populagdo, trata-se de uma escola onde ndo se desiste, antes pelo contrdrio, os agentes educativos
perseguem os seus objetivos, procuram estratégias numa busca de ultrapassar os condicionalismos e oferecer condigdes
aos alunos para construirem o seu futuro.

Neste ambito, foi dado o enfoque aos fatores estreitamente ligados a dimensdo do agrupamento e das turmas, ao ambiente
relacional e ao foco nas necessidades do aluno. Desta forma, apresentam-se em seguida os que parecem contribuir mais
para os bons resultados dos alunos do AEFA:

¢ A dimensdo da escola e das turmas bem como a estabilidade do pessoal docente e ndo docente, que
possibilita o conhecimento do contexto de eventuais problemas.

¢ Arelagao de proximidade e de colaboragao entre agentes educativos.

¢ Os planos de acompanhamento pedagdgico, a preocupagdo com a transi¢do entre ciclos, a diferenciagao
pedagdgica, a colaboragdo professor(a) titular — professora EE; a coadjuvagdo escolar, também nas dreas de
projetos; o refor¢o do horario nas disciplinas de exame; os apoios definidos entre ciclos antes do inicio do ano
letivo.

e A estratégia de recorrer a parcerias e candidaturas a programas que permitem colmatar lacunas da escola,
sem esperar pelo contributo do ME.

o Adiversidade de ofertas.

e Criagdo de oportunidades de participagdo dos alunos através dos projetos do Programa Erasmus+, Parlamento
Jovem, Orcamento Participativo e dos projetos Eco-Escolas e de outros ligados ao ambiente.

* Relagbes proximas da comunidade.

¢ A qualidade de instalagdes e de recursos tecnoldgicos, equipamentos desportivos, laboratérios e outros
espacgos do AEFA.

e Aposta na educagdo e na elevagdo de expectativas.

Merecem ainda especial enfoque o contexto onde se integra esta escola, referéncia dentro da comunidade e cujos
profissionais s@ao conhecidos e respeitados.
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O insucesso nao é uma fatalidade:
uma escola que nao desiste

”1

“Muitas vozes uma s6 missao

Os resultados que motivaram o estudo

Como foi ja amplamente referido, a selegdo dos trés agrupamentos objeto de estudo neste nucleo foi efetuada, num
momento inicial, langando o olhar, entre outros fatores, sobre os resultados académicos alcangados no final do 32 CEB.
Como se verifica na figura abaixo, o Agrupamento de Escolas Paulo da Gama (AEPG) mantém, de forma estdvel nos trés
anos letivos nela constantes, um resultado positivo neste indicador face aos resultados obtidos por alunos de contextos
idénticos nas escolas do pais.

* Lema do AEPG, in: Projeto Educativo do Agrupamento, 2017/2018 a 2019/2020.
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Figura 1. Evolugdo da percentagem de alunos que obtiveram positiva nas provas nacionais de 92 ano, ap6s um percurso
sem retengdes nos 72 e 8 anos, no AEPG e em contextos semelhantes a nivel nacional.

2017/18

2016/17

2015/16

m Alunos do agrupamento m Alunos do pais que tinham um nivel semelhante antes do 32 ciclo

Fonte de dados: DGEEC; Infoescolas
Fonte: CNE

Relativamente aos 12 e 22 CEB, a proporg¢do de alunos que concluem os respetivos ciclos de estudo no nimero de anos
que os constituem (4 e 2 anos) tem-se situado abaixo das médias nacionais dos alunos de contextos idénticos. No entanto,
considerou-se que a evolugdo positiva destas percentagens ao longo dos trés anos letivos (Figura 2) foi, certamente,
consequéncia do desenvolvimento de uma estratégia de trabalho, merecedora de estudo e divulgagdo, sobretudo tendo
em consideragdo as complexidades do contexto onde as escolas do agrupamento se inserem — Area Metropolitana de
Lisboa, concelho do Seixal e freguesia da Amora.

Figura 2. Evolugdo da percentagem de alunos que concluem os 12 e 22 CEB em 4 e 2 anos, respetivamente. No AEPG e
em contextos semelhantes a nivel nacional.

12 CEB 292 CEB
76% 83%
2016/17 . 2016/17
79% 86%
67% 81%
2015/16 : 2015/16
77% 87%
60% 68%
2014/15 2014/15
76% 82%
B Alunos do agrupamento B Alunos do pais com um perfil socioeconémico semelhante

Fonte de dados: DGEEC; Infoescolas
Fonte: CNE

O presente relatério pretende dar conta dos aspetos que mais se salientam como propiciadores dos resultados obtidos
pelos alunos no final do 32 CEB regular, procurando verificar se o estilo motivador das liderangas de topo e intermédias
e a estreita colaboragdo entre a escola, os alunos e as familias, referidos durante a primeira audigdo do Agrupamento no
CNE, eram de facto relevantes para os niveis de sucesso académico alcangados.

Para o efeito, analisou-se toda a documentacgdo escrita disponivel sobre o Agrupamento, informagao estatistica da DGEEC,
PORDATA e fornecida por aquela Unidade Organica (UO), entrevistas realizadas a vérios atores da comunidade educativa
local, bem como a observagdo direta realizada pela equipa do CNE que se deslocou ao terreno.
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Da reflexdo sobre o largo manancial de informagdo de que se dispunha, resultou a identificagdo de outras dimensdes que, a
par das acima referidas, assumem também um papel importante nos resultados obtidos pelos alunos no final do ensino bésico
como uma cultura organizacional® de partilha de valores de “humanismo, de tolerancia, de responsabilidade e exceléncia”
(PEAEPG, p.6); uma postura reflexiva sustentada em praticas de autoavaliagdo orientadas para a agdo e para a melhoria
continua de resultados; uma gestdo estratégica do agrupamento que visa a criagdo de um clima favoravel a superagdo de
dificuldades, a construgdo sélida de um espirito de colaboragdo e partilha em beneficio de todos os seus alunos.

Contexto em que se insere o AEPG

Segundo o censo de 2011, no que diz respeito a condi¢do perante a atividade econdmica, no concelho do Seixal, 50,63%
dos residentes® eram ativos. De acordo com a mesma fonte, 81,9% da populagdo empregada do concelho inseria-se no
setor tercidrio (mais 12,8 pp que a média nacional), sendo a freguesia da Amora, onde se localiza o AEPG, a que registava
a maior proporgdo de trabalhadores pertencentes ao setor secundario, com 31,6% (mais 4,7 pp que a média nacional).

A taxa de desemprego concelhia situava-se nos 14,8%, sendo a freguesia da Amora a que registava a taxa mais elevada,
com 15,8%, ou seja, 3,1 pp acima da média nacional.

Desde 0 ano em que se realizou o ultimo censo até a atualidade a situagdo econémica e, consequentemente, social do
pais modificou-se, desde logo no que diz respeito as taxas de desemprego que, em 2018, se reduziram para os 7,0% a nivel
nacional®. Considerou-se, no entanto, que aquela informagdo pode dar uma imagem aproximada, por comparagdo com o
pais, do concelho do Seixal e da freguesia da Amora.

De acordo com o diagndstico social do Seixal, em 50 anos (entre 1960 e o Ultimo censo), a populagdo residente aumentou
cerca de 8 vezes, passando para 158 259 em 2011, o que correspondia a 62 261 familias classicas e 49 684 nucleos familiares.
O crescimento que ocorreu ao longo dos anos transformou o Seixal num concelho urbano constituido por aglomerados de
grandes dimensdes, quer em termos populacionais, quer em nimero de empresas e equipamentos sociais.

Em 2018, existiam no Municipio do Seixal 7837 estrangeiros com estatuto legal de residente, dos quais 1255 provenientes
de paises europeus, 3957 de paises africanos, 1983 do Brasil e 638 de outros paises americanos e asiaticos.

Entre 2011 e 2015, houve 964 pedidos de habitagdo social em todo o concelho, dos quais 38,8% no territorio da Amora.
Neste ultimo ano 1618 municipes residiam em nucleos de habitagdo precdria, o que representava cerca de 1% do total
de residentes no Seixal.

Segundo os dados do ultimo censo, existiam no Seixal 32 360 criangas e jovens entre os 0 e 0os 18 anos, ou seja, 20,45% do
total da populagdo do concelho, sendo que 29% residiam na freguesia da Amora.

Apesar de este ser um concelho relativamente jovem, verifica-se que a sua taxa real de pré-escolarizagdo, que significa
a relagdo percentual entre o nimero de criangas com idades compreendidas entre os 3 e os 5 anos, que frequenta um
estabelecimento de educagdo pré-escolar e a populagdo residente dos mesmos niveis etarios é bastante inferior (65,9%)
aquela que se regista no continente em 2017/2018 (89,9%)°.

Esta situagdo deve-se, segundo a Vereadora da Educa¢do da CM do Seixal, ao escasso investimento efetuado ao longo
dos anos pelo Ministério da Educacdo, em infraestruturas de acolhimento de criangas deste grupo etério, bem como no
12 CEB e tem conduzido a que muitos agregados familiares recorram a amas para colocarem as suas criangas, até porque
este modelo de guarda permite uma melhor adequagdo aos horarios de trabalho dos pais.

Entre 2007 e 2015, o numero de processos acompanhados pela Comissdo de Protecdo de Criangas e Jovens do Seixal
cifrava-se, em média, em 793 processos/ano, dos quais se destaca que 18% dos que foram acompanhados em 2015
diziam respeito a “situagdes de perigo em que esteja em causa o direito a educagdo” e 17% a “situagBes que afetem o bem
estar e o desenvolvimento da crianga/jovem, sem que os pais se oponham de forma adequada”’.

2 Considerando, como Brunet (1988), citado por N6voa, que “As organizagdes escolares, ainda que estejam integradas num contexto cultural mais amplo,
produzem uma cultura interna que lhes é prépria e que exprime os valores e as crengas que os membros da organizagdo partilham”.

3 In: Diagndstico social do concelho do Seixal. Concelho Local da Agdo Social do Seixal, 2016.

4 Fonte: INE/PORDATA, acedido em 18/10/2019.

° Idem

¢ Segundo dados da DGEEC, acedidos em http://www.dgeec.mec.pt/np4/96/, a 28/10/2019

7 In: Diagnéstico social do concelho do Seixal. Concelho Local da Agdo Social do Seixal, 2016
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De acordo com a Carta Educativa do Seixal, o parque escolar subdivide-se em trés territérios educativos: Seixal, Corroios e
Amora. Este Ultimo corresponde a totalidade da freguesia da Amora e integra trés agrupamentos de escolas e uma escola
secundaria ndo agrupada.

O AEPG, constituido em setembro de 2004, abrange, para além da escola sede, a EB 2,3 Paulo da Gama, a EB 1 Quinta
do Conde de Portalegre, o JI Quinta do Conde de Portalegre, a EB 1 de Paivas e a EB 1/J1 do Fogueteiro. A escola sede,
inaugurada em 1973, mantem-se até hoje nas mesmas instalagdes, tendo a degradagdo dos equipamentos sido atenuada
por algumas intervencdes. A excegdo do JI Quinta do Conde de Portalegre, inaugurado em 2004, os restantes edificios
remontam ao inicio da década de 80 do século XX e tém sido alvo de algumas intervengdes por parte do Municipio
(adaptado de Projeto Educativo do AEPG).

A Figura 3, que a seguir se apresenta, mostra a localiza¢do geografica de cada estabelecimento que integra o AEPG, a sua

distancia, em linha reta, a escola sede, bem como a dimens3o relativa, em fun¢do do nimero de criangas e jovens que o
frequentam.

Figura 3. Agrupamento de Escolas Paulo da Gama
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Fonte de dados: Infoescolas
Fonte: CNE
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A populacao escolar

No ano letivo de 2017/2018 o AEPG era frequentado por 1343 alunos nos 3 ciclos do ensino basico, dos quais 49% estavam
no 12 CEB 53% (716) das criangas e jovens tinham apoio da Agdo Social Escolar (ASE), o que representa um acréscimo de
3% relativamente ao ano letivo de 2016/2017, inserindo-se uma larga maioria (72%) no escaldo A do ASE.

Ao longo da semana em que a equipa do CNE visitou o agrupamento, foram sendo referidas, por diversos entrevistados,
algumas das caréncias que afetam os seus alunos e com as quais todos os profissionais tém de saber lidar como, por
exemplo, receberem alguns alunos “com problemas graves de fome”, provenientes de bairros que ndao tém saneamento
basico, ou que tém a responsabilidade de levar e ir buscar irmaos mais novos a escola e de lhes preparar o almogo ou o
jantar.

“Os encarregados e educagdo trabalham muito, uma grande percentagem trabalha de manh3d a noite. Ndo
podemos exigir mais as pessoas do que elas podem dar.”

Coordenadora dos DT

“Muitos alunos ndo frequentam a escola desde o pré-escolar. Mesmo no 19 ciclo ha muitas familias provenientes
dos PALOP, muito desestruturadas e monoparentais, ou em que o encarregado de educagdo é um tio, tia ou avo,
enguanto os pais se encontram no estrangeiro.”

Diretora

E de salientar, no entanto, que todas as referéncias desta natureza n3o tiveram um sentido de queixume, antes foram
formuladas com elevado nivel de consciéncia relativamente aos desafios que colocam a todos quantos trabalham no
AEPG e mesmo com algum orgulho pelos resultados que tém progressivamente sido alcangados, nomeadamente, pelo
desenvolvimento de uma cultura de escola de inclusdo e respeito.

“Quando falamos de inclusdo ou de respeito, esses valores ja existiam na escola ha muitos anos. H4 uma
envolvéncia como se fosse um abrago.”

Diretora

“Os alunos gostam muito de estar na nossa escola, gostam muito de cd estar. As vezes ndo gostam é de ir as aulas.”

Psicéloga

Em qualquer dos ciclos do ensino basico, estavam matriculados, em 2017/2018, alunos com nacionalidades estrangeiras,
variando a respetiva proporgao entre os 15% no 12 CEB e os 22% no 32 CEB. Mais de 50% destas criangas e jovens
tinham origem africana, sendo S. Tomé e Principe e Cabo Verde as nacionalidades mais representadas, entre as 26 que
coexistem no AEPG. O Unico pais do continente americano com alunos a frequentar o AEPG é o Brasil, representando 4%
dos matriculados no 12 CEB e 6% nos 22 e 32 CEB.

Relativamente aos niveis de escolaridade dos encarregados de educagdo das criangas e jovens que frequentavam o AEPG
em 2017/2018, verifica-se que 42% das m3es e dos pais tém o ensino basico, enquanto com habilitacdo ao nivel do ensino
superior se situam 10% das maes e 6% dos pais destes alunos.

Considerando os valores apresentados nas trés tabelas abaixo, referentes as taxas de retengdo ou desisténcia nos
diferentes ciclos do ensino basico, salienta-se como aspeto mais critico, a persisténcia da elevada taxa que se regista no
22 ano de escolaridade ao longo dos cinco anos letivos.

Segundo o relatério de progresso do Projeto Aprender a Ler e a Escrever em Portugal?, o pais é o segundo da OCDE com
mais reprovagdes precoces, logo depois da Bélgica, sendo que 17% dos alunos que participaram no PISA 2015 declararam
ter repetido pelo menos uma vez logo no ensino primario.

Esta é uma preocupagao da Dire¢do do Agrupamento, nomeadamente da sua Diretora, que salienta a grande diferenga
existente entre a monodocéncia que vigora no 12 CEB e os outros ciclos de escolaridade. Considera que naquele ciclo os
docentes estdo muito isolados e sentem-se cansados, pois sdo os primeiros a sentir “o embate das familias, em termos de
aprendizagens e comportamento”. Lamenta que atualmente nao haja representante do 12 CEB na Diregdo e refere como
seria vantajoso colocar mais docentes que desenvolvessem trabalho em coadjuvagdo com titulares de turma, de forma
mais continuada.

8 In: Rodrigues, M.L., et al. 2017
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Menciona que as razdes para aqueles niveis de retengdo tém multiplas explicagdes, prendendo-se algumas com o ingresso
de alunos vindos de outros paises e de diferentes sistemas educativos a meio dos anos letivos, para além dos precarios
contextos familiares de proveniéncia de muitas criangas, nomeadamente as do Bairro da Jamaica.

Tabela 1. Evolugdo das taxas de retengdo e desisténcia no 12 CEB

2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18
22 ano 15% 15% 17% 11% 15%
32ano 11% 5% 1% 8% 4%
42 ano 6% 3% 10% 3% 3%

Fonte de dados: Infoescolas, DGEEC/AEPG

Uma das consequéncias da ainda elevada taxa de retencdo registada no 22 ano, é que 24% das criancas que, em 2017/2018,
frequentavam o 12 CEB apresentavam um desfasamento etdrio relativamente a idade ideal para a sua frequéncia.

Ainda segundo o relatério atrds mencionado, o insucesso escolar precoce, em Portugal, tem uma expressao particularmente
dramatica no segundo ano de escolaridade. Durante décadas, todos os anos, uma percentagem sempre superior a 10% de
alunos com sete anos de idade, no 22 ano de escolaridade, iniciava um percurso educativo marcado pela repeténcia e pelo
insucesso, do qual é dificil recuperar®. Concluem também que este insucesso ndo atinge de forma idéntica todas as escolas
do pais, ndo é um fendmeno disseminado, antes circunscrito, que se manifesta de forma desigual no territério nacional,
parecendo ser tributario das desigualdades territoriais e sociais que caracterizam a sociedade portuguesa (idem, p.5).

No Agrupamento de Escolas Paulo da Gama, nos 22 e 32 CEB (Tabelas 2 e 3), assinala-se um progressivo decréscimo das
retengdes ao longo dos cinco anos constantes das tabelas, persistindo no final do 32 CEB regular uma proporgdo ainda
elevada de alunos com mais idade do que a expectavel para a sua frequéncia — 40% tém pelo menos uma retengdo e 19%
acumulam duas ou mais retengdes.

Tabela 2. Evolugdo das taxas de reten¢do e desisténcia no 22 CEB

2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18
52 ano 28% 15% 17% 16% 5,7%
62 ano 12% 9% 7% 6% 4,5%

Fonte de dados: Infoescolas, DGEEC/AEPG

Tabela 3. Evolugdo das taxas de retengdo e desisténcia no 32 CEB do ensino regular

2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18
72 ano 31% 31% 21% 28% 13,6%
82 ano 21% 17% 9% 12% 11,1%
92 ano 13% 20% 7% 14% 5,6%

Fonte de dados: Infoescolas, DGEEC; AEPG

No ano letivo de 2017/2018, ha uma turma de Percurso Curricular Alternativo (PCA) no 22 CEB e, no 32 CEB, 44 alunos
frequentam cursos de educagdo e formacgdo (CEF).

Destacam-se as palavras da Coordenadora dos Diretores de Turma que afirma:
“Preocupamo-nos muito com a formagdo dos mitidos em termos de saber estar, de cidadania, de postura e, depois,

falta-nos tempo para as aprendizagens das matérias. (...) O fruto do nosso trabalho vai refletir-se sobretudo no
32 ciclo. O trabalho em educagdo faz-se assim, em percurso.”

° ldem: p.3
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Assinala-se, igualmente, que a postura das pessoas com as quais a equipa do CNE interagiu, nomeadamente as que
representam os varios niveis de lideranga do Agrupamento, reflete uma grande abertura e desejo de acolher todos
quantos nele ingressam e um empenho em avaliar e melhorar constantemente o servigo educativo que prestam aos seus
alunos e a comunidade:

“A Escola cabe o papel de assegurar a formac3o de criancas e jovens, equilibrando e relacionando o saber e o
saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano. Mas, para que essa finalidade se
cumpra, é necessario aproximar a Escola do meio familiar e social em que a crianga se insere e vive, cabendo a
toda comunidade um papel decisivo nesse desenvolvimento.”*°

Os jovens que foram entrevistados, incluindo os provenientes de outros paises, referem com frequéncia que se sentem
bem e em seguranga nesta escola, obtendo ajuda por parte de colegas, professores e assistentes operacionais sempre
gue o solicitam e, as vezes, mesmo sem terem necessidade de a pedir, o que é revelador da atengdo prestada a cada um,
enquanto pessoa e ndo apenas enquanto aluno que esta na escola para aprender os contetddos curriculares.

“Foi dificil, demorou algum tempo, mas agora ja tenho amigos. As vezes nas outras disciplinas, para além do
portugués, tenho dificuldade. Eu era esperta quando estava 14, mas aqui é mais dificil. Gosto de andar na escola.

Quando cheguei e tocou para o intervalo, eu fiquei na sala. Depois uma colega disse: “ja sabes tudo da escola?
Conheces os colegas?” Entdo ela apresentou-me os colegas e a escola e eu fiquei a ter amigos. Todos me ajudaram
aqui sempre que precisei.

A parte boa é que chegas aqui, tens amigos que te ajudam, professores que te ajudam, podes sempre contar com
a ajuda dos professores.”

Alunos que estiveram numa turma de PLNM

Fatores de sucesso

Cultura de escola, lideranga(s) e gestdo estratégica

Um estudo comparativo entre escolas do concelho de Almada'!, que analisou os resultados obtidos pelos alunos nas
provas nacionais dos 42 e 62 anos, contextualizando-os em relagdo ao respetivo perfil sociocultural (Seabra et al., 2017)
identifica as seguintes dindmicas organizacionais preditoras da melhoria dos resultados escolares: i) como é que as escolas
interpretam e refletem sobre a sua missdo e modelo educativo; ii) as formas como se gere e administra uma escola
centrada no sucesso, iii) a operacionalizagdo das estratégias pedagogicas.

Relativamente aquelas trés dimens&es conclui-se, no mesmo estudo, que fazem melhor as escolas que: i) procuram criar
estratégias de “moderagdo dos impactos das desigualdades sociais ou de niveis de desfavorecimento social elevado”
e que entendem que o sucesso é um processo continuo de aprendizagem, com uma visdo participada e mobilizadora
dos atores sociais; ii) possuem liderangas com discursos orientados para a ideia de sucesso para todos os alunos e que
coordenam as agdes entre todos os intervenientes e iii) resistem a reter os alunos, apostando num trabalho pedagdgico
com intencionalidade e criam espagos e momentos de partilha de experiéncias e reflexdo.

A observagdo realizada durante a visita ao AEPG e a andlise das entrevistas e da documentagdo de que se dispde revelam
que este agrupamento reine muitas das caracteristicas das “escolas que fazem melhor”. Desde logo, ressalta aimportancia
da Diretora enquanto primeira concetora do Projeto Educativo do Agrupamento?? e cuja operacionalizagdo assumiu em
conformidade com os principios e valores nele explicitados. A sua lideranga pedagdgica, norteada por uma estratégia
claramente definida, parece coerente com os principios estabelecidos naquele documento:

[Missdo] “Ser uma escola inclusiva de referéncia a nivel local e nacional pelo sucesso académico e pessoal dos
seus alunos, pela qualidade do seu ambiente interno e relagGes externas e pelo elevado grau de satisfagdo das
familias, interagindo na, para e com a comunidade.”*?

Assente numa reflexdo sustentada ndo s6 em pressupostos tedricos como também na experiéncia de terreno e em
praticas de autoavaliagdo, a assung¢do do projeto educativo e a visdo sobre o papel da escola estendem-se as liderangas

% In: Projeto Educativo do AEPG

10 concelho de Almada é contiguo ao do Seixal, apresentando semelhangas em termos sociais e econémicas.

2 Na entrevista, a Diretora referiu que, na concegdo dos documentos estruturantes da escola, o lema e a missdo decorreram do seu projeto de candidatura
“Uma visdo, muitas vozes”. Todo o resto foi construido em conjunto e foi proveniente da dedicagdo de todos.

3 Projeto Educativo do AEPG. 2017/2018 a 2019/2020
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intermédias e sdo partilhadas pelos que trabalham no agrupamento. A equipa docente do AEPG demonstra estar em
sintonia, no respeitante as estratégias adotadas e a partilha de principios e de valores:
[Projeto Educativo] “Participo e acredito. Assumo como uma missdao minha também.”
Coordenadora do Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas
[Projeto Educativo] “(...) penso que foi construido por todos os atores da escola, dos Departamentos e de outros

sectores da comunidade educativa. E, neste momento, algo assumido por todos. Sentimos que é o nosso projecto,
a nossa mMissdo e 0s nossos valores.”

Coordenadora do Departamento de Linguas
A construgdo de uma cultura comum de escola pressupde, entre outros fatores, que haja uma estratégia de acolhimento

e acompanhamento de todos os seus profissionais, bem como espagos formais e informais para que todos possam
expressar as suas opinides.

A atuagdo determinada e motivadora da lider, através das suas capacidades de abertura, didlogo e proatividade, consegue
chegar a todos, envolver pessoal docente e ndo docente, com vista a promover um ambiente harmonioso e a potenciar a
melhoria do trabalho pedagdgico:

“(...) esta nova Diretora é verdadeiramente excecional, pela capacidade de expressao, pelo conhecimento, pelo
saber ouvir”

Coordenadora do Observatério de Qualidade

“E a minha Diretora é uma pessoa excecional, tenta sempre pensar naquilo que a gente pode fazer melhor.”

Psicdloga
“Todos contam e todos contribuem, todos sdo ouvidos em diversos drgdos, em diferentes reunides, ou diretamente
pela Diregao.”

Coordenadora do Departamento de Linguas

“Temos boa relagdo com a Direg¢do, sentimo-nos ouvidos, temos a vontade para pedir, expor um problema.”

Professora de PLNM

“O relacionamento com a Diregdo é facil (...)”
Assistente Operacional

Também os encarregados de educagdo de alunos dos 52 e 72 anos, que foram entrevistados, afirmaram que a comunicagdo
com a Diregdo era facil e que podiam expor qualquer problema ou critica, sendo sempre ouvidos.

E de enfatizar a importancia fulcral das liderancas intermédias neste agrupamento e o seu papel interventivo na
organizagdo pedagdgica e na implementagdo dos diversos projetos. A figura do(a) diretor(a) de turma assume especial
relevancia neste contexto, no respeitante a gestdo estratégica e concertada de resolugdo de problemas e no combate ao
insucesso e ao absentismo. A ligagdo com os alunos e familias é de grande proximidade e todos (incluindo encarregados
de educagdo) sdo unanimes em enaltecer a disponibilidade e o apoio dos docentes que desempenham estas fungdes:

“O DT é como um farol, mas que ndo ilumina so, que atua.”

Encarregado de educagdo de aluna do 72 ano

“Sao professores que se tornam quase amigos.”

Encarregado de educagdo de aluno do 52 ano

Trata-se de uma escola em que, nos 22 e 32 CEB, as decisdes sdao tomadas de forma colegial através dos Conselhos de
Turma:

[Quanto ao Plano Anual de Atividades e ao Projeto Educativo de Escola] “H4 algumas propostas da Diregdo e da

Coordenagdo, mas o grosso das atividades provém e concentra-se no Conselho de Turma (CT), que é um 6rgdo
muito importante aqui na escola. Portanto, é a partir do CT que surgem as atividades a desenvolver, mais do que
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em Conselho dos Diretores de Turma. No CT consegue-se perceber o que é mais adequado a cada turma, o que
cada grupo de professores em conjunto consegue trabalhar.

No Conselho de Turma fazemos sempre um balango no final do ano, onde apresentamos sugestdes a Direcdo.
Claro que nem todas sdo adotadas, porque ha érgdos de decisdo acima de nds, mas sentimos essa abertura.”

Coordenadora do DT

Constitui uma preocupacgdo das liderangas o acolhimento e a integracdo dos novos professores da escola, facultando-
-lhes apoio e disponibilizando a informagdo necessaria para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, em funcgdo
do contexto e do publico-alvo. O facto de os docentes terem praticas continuadas de articulagdo e de concertagdo de
estratégias pedagdgicas, como se vera mais adiante, constitui um fator facilitador da integragdo dos novos professores
no agrupamento. E de salientar a coesdo dos docentes, que demonstram uma grande sintonia no entendimento sobre o
papel da escola e, claro, sobre a sua missdo, trabalhando de forma colaborativa para a mesma finalidade:

“H4 muito trabalho colaborativo, é uma pratica ja de ha alguns anos, temos colegas que chegam de novo e
reparam nesse trabalho conjunto. Os professores novos ficam surpreendidos, quando sentem necessidade ha
sempre alguém que os apoia.”

Coordenadora do Departamento de Linguas

“Somos um grupo muito coeso. Tentamos ajustamo-nos as necessidades dos meninos, ser flexiveis.
Considero que atualmente estamos mais unidos e centrados no aluno.
Os docentes e funcionarios ddo-se bem. Temos uma politica de partilha.”

Coordenadora do Departamento de ExpressGes

“H4 um consenso entre os docentes em querer que a escola seja um 0asis no meio em que estd.”

Coordenadora do Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas

“Um dos aspetos importantes aqui na escola é as tomadas de decisdo serem participadas.”

Coordenadora dos DT

“Ha uma ajuda entre todos (...) O que posso destacar de mais especial no agrupamento é a unido entre os
professores, o espirito de camaradagem.”

Coordenadora do 12 CEB

Todavia, a Diretora refere que ainda subsistem algumas dificuldades em congregar toda a equipa pedagdgica em torno de
uma atuagdo concertada. Em relagdo ao 12 CEB, como anteriormente ja foi referido, considera as professoras deste ciclo
de ensino ndo se encontram tao envolvidas como os outros elementos. Tem procurado motiva-las a aplicar a coadjuvagao,
tendo integrado dois docentes do 12 CEB no Conselho Pedagdgico. Também as coordenadoras dos projetos Fénix e
Turma Mais referiram que se manifestou, neste ciclo, alguma resisténcia a implementagao daqueles projetos, que ficou
mesmo registada nas atas das reunides, mas que atualmente estd a ser ultrapassada, conseguindo-se atingir as metas
definidas.

Salientam, igualmente, que se tem processado uma mudancga de praticas relativamente a retencgdo, solicitando as
docentes mais horas e espagos para apoios, apesar do facto de todas as escolas do 12 CEB funcionarem em regime duplo,
o que dificulta a disponibilizagdo de espagos.

Um dos aspetos fundamentais na construgdo do sucesso dos alunos é, sem duvida, a existéncia de um corpo docente
relativamente estavel que, ao longo da sua carreira, tem tido formagdo e tem estado envolvido em projetos. Em
entrevista, a Vereadora da Educagdo da Camara Municipal do Seixal (CMSeixal) referiu que alguns professores do quadro
do AEPG integraram grupos de trabalho que ajudaram a construir os Projetos Educativos Municipais, ou envolveram-se na
colaboragdo com outros como, por exemplo, o EcoMuseu ou na area da Musica. Muitos também participaram em Féruns
da Educagdo promovidos pela CMSeixal e no processo de revisdo do Plano Educativo Municipal (PEM).

No AEPG exercem fungBes 45 profissionais ndo docentes e 142 docentes, distribuidos pelos diferentes estabelecimentos
educativos, dos quais 85 lecionam na escola sede. Nenhum dos educadores ou docentes tem menos de 30 anos de idade e
cerca de 76% tém entre 40 e 59 anos, sendo que a média das idades se situa nos 51 anos. 27% trabalham no agrupamento
hd um ano ou menos e 46% ha mais de dez.
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Constituindo-se como primeira instancia de formulagdo das politicas de escola e definindo a coeréncia da sua agdo, os
documentos estruturantes do AEPG — Projeto Educativo, Planos Anuais de Atividades, Regulamento Interno, Planos de
Formagdo, entre outros - demonstram uma clareza e coeréncia apreciaveis na indicagdo do caminho que o agrupamento
pretende prosseguir. A esta situagdo ndo sera alheio o facto de o trabalho de monitorizagdo da qualidade ter uma longa
histéria na Escola (ha cerca de 12 anos existia a Comissdo de Avaliagdo Interna do Agrupamento), segundo a coordenadora
do Observatério da Qualidade (0Q).

A equipa do 0Q foi constituida ha cerca de 7 anos e integra docentes dos 12, 22 e 32 CEB, uma educadora de infancia
e um representante da Associa¢do de Pais, sendo este trabalho de monitorizagdo e de reflexao sistematica sobre as
respetivas conclusdes, bem como a analise dos resultados obtidos nas provas de afericdo e exames nacionais e ainda
a avaliagdo externa realizada pela Inspegdo Geral da Educagdo (IGE), que tém possibilitado a melhoria progressiva das
praticas desenvolvidas no Agrupamento.

Sobre a importadncia da atividade de acompanhamento da agdo educativa levada a cabo pela IGE, a Diretora salientou
que foi esse processo que deu origem a um trabalho mais consciente e rigoroso do Observatério da Qualidade no AEPG,
na sequéncia de uma ac¢do de formagdo promovida pela Faculdade de Educagdo e Psicologia da Universidade Catdlica
Portuguesa e em que participaram todos os dirigentes das estruturas de supervisao pedagdgica da escola, o que permitiu
a assungao consciente do papel da autoavaliagdo na melhoria da qualidade do servigco educativo prestado.

Segundo a Diretora, é devido ao grande empenhamento de todos os que trabalham do AEPG, nomeadamente os
professores, que se conseguem superar as dificuldades que quotidianamente véo surgindo - “E os docentes ndo desistirem
das pessoas, dos alunos, das familias.”

Esta situagdo encontra fundamento noutra das constatagdes formuladas por Seabra (2014) — (...)“a adversidade e a
dificuldade favorecem a articulagdo entre os docentes e a persisténcia na resolugdo dos problemas, quando estes sdo
generalizados a populagdo escolar”. No caso do agrupamento em aprego, ndo se podendo afirmar que os problemas
estejam generalizados a toda a populagdo escolar, eles abrangem, certamente, uma proporgao relevante de alunos, como
revelam os niveis de retengdo e desisténcia que vdo ainda persistindo nos 12 e 22 CEB, como anteriormente se apresentou.

Todos os encarregados de educagdo entrevistados apontam como sendo um aspeto fundamental para a melhoria dos
resultados obtidos pelos alunos a qualidade dos profissionais do agrupamento, nomeadamente do seu corpo docente:

“E uma escola que tem uma imagem degradada e estd degradada efetivamente, mas que surpreendeu pela
organizag¢do material e humana. Eu acho que estes professores — (...) sdo eles o suporte do sucesso nesta escola.”
Encarregado de educagao de aluno do 72 ano

Consideram, igualmente, que os professores mais velhos sdao mais respeitados “muitos sdo docentes que iniciaram a
carreira porque acreditavam na escola, por gosto”.

A Vereadora da Educac¢do da CMSeixal defende que no AEPG a existéncia de um corpo docente relativamente estavel
constitui uma mais valia (...) da confianga, tém conhecimento do territério.

Essa confianga esta bem patente nas entrevistas com os encarregados de educagdo e com os alunos que declaram que,
quando surge algum problema ou duvida, sabem que podem confiar nos docentes e conversar sobre qualquer assunto:
“Sinto que fui bem recebido pelos outros colegas e pelos professores.”

Aluno que teve PLNM

“Sempre que temos dificuldades, os colegas e os professores ajudam.”

Aluna que teve PLNM

Os encarregados de educagdo (EE), designadamente de alunos do 72 ano, afirmam que uma parte significativa dos
professores tem tido uma preocupagdo, um interesse e uma grande capacidade de observar os aspectos mais frageis da
populagdo estudantil. Deram como exemplo o caso de Francés e Matematica, disciplinas em que havia mais dificuldades,
tendo as professoras abdicado da sua hora de refeigdo para darem aulas de apoio a turma. Assim, foi com o esfor¢o dos
professores, que ndo tinham obrigacdo de assegurar essas aulas, que houve resultados positivos.

Declararam igualmente que, na escolha das escolas para os seus educandos, desde o pré-escolar, valorizaram sempre o

fator humano e que houvesse pessoas que compreendessem que as criangas sao todas diferentes, tém sentimentos, ...
Consideram que nesta escola “conseguem puxar o melhor de cada aluno”.
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A acgdo concertada dos profissionais do AEPG encontra-se alicercada numa estratégia centrada no aluno como um todo,
numa perspetiva holistica, tendo em consideragdo as caracteristicas de cada individuo. No agrupamento faz-se questdo
de conhecer cada um dos alunos pelo seu nome.

E neste sentido que muitos profissionais do agrupamento defendem que a ligacdo dos alunos a escola deve fazer-se,
primeiro, pelos afetos, pela capacidade de criar lagos afetivos (por exemplo, através do “abrago da manha”, a que alude a
certa altura a Diretora no decurso da entrevista).

Consideram que “querem que a escola seja um oasis no meio dificil em que esta”, pelo que investem “muito no curriculo
informal, o formal vem a seguir”. Manifestam o desejo de cativar as criangas e os jovens, levando-os a acreditar neles
proprios, a acreditar que sdo capazes e que as dificuldades podem ser ultrapassadas, se eles quiserem, no pressuposto de
que o afeto e a cognigdo estdo diretamente correlacionados com o desenvolvimento das criangas e dos jovens.

Referimos as “questdes da afetividade, entendidas como capacidade de empatia, respeito mutuo, conhecimento e crenga
nas capacidades dos outros “*, e de criagdo de condigdes favoraveis para a relagdo pedagdgica, para viabilizar o processo
de ensino e aprendizagem:

“Ha meninos que estdo a espera dos professores para dar o abrago matinal.

(...) € uma escola onde se conhecem todos os alunos. Os professores fazem questdo que haja proximidade e
afetividade com os meninos porque acreditam que, se conseguirem cativa-los, conseguem obter alguma coisa.

(...) essa afetividade vai muito para dentro da sala de aula, tenta-se ir ao encontro, ao fim e ao cabo, da forma da
vida deles (...)”

Coordenadora do Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas

“(...) o que esta escola tem de diferente é todos se tratarem bem e ndo haver ninguém deixado ao abandono.
Sente-se a presenga do apoio.”

Assistente Operacional

E de salientar, igualmente, o incentivo dado aos jovens para apresentarem propostas concretas para o AEPG, através do
orgamento participativo, o que se tem refletido, por exemplo, na alteragdo da organizagdo de alguns espagos, como a sala
de convivio dos alunos, na escola sede.

Foi identificada, também, a necessidade de colocagdo na escola de uma técnica de agao social a tempo inteiro, face as
fragilidades apresentadas por uma parte da populagdo escolar. No entanto, o elemento colocado no agrupamento pelo
projeto EPIS e a psicéloga, desempenham um papel valorizado por todos, pois conseguem ajudar a colmatar alguns dos
problemas que os alunos apresentam, resolver algumas das situagdes de indisciplina que surgem. No caso da psicéloga,
desenvolve ainda atividades de apoio psicopedagdgico, avaliagdo psicoldgica e de aptidGes e a orientagdo escolar e
vocacional para todos os alunos do 92 ano.

A gestdo estratégica de todo o agrupamento é de proximidade, criando condi¢Ges para a construgdao de uma sélida
colaboragdo entre todos e estabelecendo uma estreita relagdo de confianga no seio da comunidade educativa. Nesta
relagdo com a escola o papel da psicéloga reveste-se da maior importancia:

“Uma das coisas que me ajuda muito é o facto de ja estar ha algum tempo. Os alunos ja me conhecem,
principalmente aqui na Paulo da Gama. Ha alunos que estdo aqui que eu ja conhego do 12 ciclo, portanto, ja me
tém como referéncia., ndo sou alguém desconhecido.

Integro a equipa multidisciplinar, faco orientagdo escolar e vocacional a todos os alunos do 92 ano porque nds (...)
fazemos nas aulas de Cidadania e Desenvolvimento Pessoal.”

Psicdloga

De igual modo, os assistentes operacionais sentem que desempenham uma fun¢do importante neste dominio, pela
qual sdo reconhecidos, referindo que muitas vezes, quando ha algum problema ou dificuldade, sdo eles os primeiros
interlocutores dos pais e encarregados de educagdo e mesmo dos alunos. Na sequéncia destas situagles, por vezes,
recebem telefonemas dos EE, a agradecer a sua forma de atuacgdo.

1 Granja, A. Costa, N. & Rebelo, J. (2011).
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Projetos e praticas pedagogicas

No AEPG os docentes refletem em conjunto sobre as medidas e as estratégias que melhor se adequam a populagdo escolar
e se enquadram naquela realidade, procurando dar respostas as necessidades dos alunos e garantir oportunidades de os
ajudar a construir um percurso com sucesso académico e social, assegurando que possam fazer escolhas. Alias, o trabalho
colaborativo das equipas de docentes parece ser um dos aspetos essenciais para promover a melhoria dos resultados.
Com efeito, nas entrevistas é consensual a opinido que ha muito trabalho em conjunto e que essa forma de trabalhar cria
lagos entre os profissionais:

“Do ponto de vista dos colegas professores, e falando pelo meu Departamento, partilhamos ideias e recursos,
temos reunies formais e informais, ajudamo-nos mesmo muito. Sempre que ha alguma situagdo ou problema,
a colega partilha e é ajudada. Esta é a pratica do Departamento de Linguas, mas penso que dos outros também.

Por exemplo, uma das rotinas que se estabeleceu entre todos os Coordenadores é reunirem-se antes das reunides
dos respetivos Departamentos para as planificarmos. Assim, facilitamos o nosso trabalho e ndo estamos sozinhas
a preparar as reunides.”

Coordenadora do Departamento de Linguas

Neste ambito, a Coordenadora dos DT realga a partilha entre docentes, o trabalho cooperativo e “a descontragdo, mesmo
face a situagOes de indisciplina, porque todos falamos sobre os problemas.”

“Fazemos muito trabalho cooperativo. As aulas tém de ser programadas em cada semana, as pessoas tém de
saber o que fazer. Normalmente, fazemos reunides de Departamento, este ano foram umas cinco ou seis, seguidas
de reunides de grupo.”

Coordenadoras de Matematica e Fisico-Quimica

Por parte da maioria dos docentes ha uma forma muito positiva de encarar a realidade, superam as dificuldades, neste
caso a falta de espagos para reuniGes, sem lamentagdes, tentando encontrar uma solugdo que viabilize a continuidade do
seu trabalho pedagdgico:

“Nés falamos muito, nds ndo fazemos reunides formais. (...) Nés encontramo-nos em todos os intervalos. Ndo
temos uma sala de professores, temos um corredor. (...) Nds temos o espago todo ocupado. O facto de estarmos
todos ali concentrados obriga-nos também a encontrarmo-nos. (...) Planeamos muito ali.”

Coordenadora do Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas

Também no 12 CEB, a Coordenadora afirma que ha uma prética de trabalho em conjunto, desde o planeamento das visitas
de estudo as planificagGes e concegao de fichas e de testes, cuja aplicagdo é comum.

Intervisdo e coadjuvag¢éo

Decorrente dos depoimentos, parece que a intervisdo, visando a partilha de saberes e de experiéncias, é recorrente
no AEPG, o que vai ao encontro da perspetiva defendida por Maria do Céu Rolddo (2005) — “Aprende-se e exerce-se na
pratica, mas numa pratica informada, alimentada por velho e novo conhecimento formal, (...) tudo isto numa pratica
coletiva de mutua supervisdo e construgdo de saber interpares”. Com efeito, a intervisdo é mencionada pelas docentes
entrevistadas, nomeadamente pelas que lecionam nos 22 e 32 CEB:

“E vamos ver muito as aulas uns dos outros. Este ano ja fui a uma de Geografia (...) Fui ver uma de Matemitica.

Normalmente, fazemos entre nds no Departamento, no ano passado rodamos todos. Chegamos a conclusdo que,
uns de uma forma, outros de outra, a linha é a mesma —aquela tentativa de transportar para a sala de aula a parte
mais emocional da questdo.”

Coordenadora do Departamento de Ciéncias Sociais e Humanas

Também a coadjuvacdo faz parte das estratégias adotadas em diferentes ciclos e niveis de ensino quer em projetos como
o Fénix e Turma Mais, de que falaremos mais adiante, quer em parcerias (por exemplo, com a professora de Educagdo
Especial) e em “coadjuvagdo comportamental” na sala de aula, quando existem situagGes de indisciplina, que tem sido
muito eficaz nos resultados atingidos:

“Eu, no ano passado tive um grande problema numa turma de PCA e ndo me senti sozinha, tinha uma coadjuvagao,
uma DT que me apoiou, que me ligava para procurarmos solugdes em conjunto.”

Coordenadora dos DT
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No sentido de encontrar as respostas mais adequadas para o ensino e a aprendizagem, com a finalidade de promover o
sucesso dos seus alunos, afigura-se que o AEPG tem demonstrado muito dinamismo na procura de medidas e estratégias
para conseguir bons resultados. Desta forma, o agrupamento tem aderido a diversos projetos e programas para apoiar a
populagdo escolar.

Fénix, Turma Mais e GAMA

O Projeto Fénix foi o primeiro a ser aplicado por iniciativa da Diretora que, ha cerca de cinco anos, no final do ano letivo,
falou sobre esta medida nos Departamentos. Os docentes ficaram persuadidos quanto ao interesse da sua aplicagdo e
comecgaram a delinear uma estratégia para o 12 ciclo, uma vez que tem docentes destacados para o apoio aos alunos. O
projeto abrange as criangas dos 12, 22 e 52 anos, possibilita um apoio mais individualizado e efetivo aos alunos com mais
dificuldades, mediante a formagdo de dois grupos —um com a docente titular da turma e outro com a professora de apoio
(do Ninho).

No 12 CEB, o apoio, num total de cinco a seis horas por grupo, é assegurado a Portugués no 12 ano, e nesta drea e a
Matemadtica no 22 ano. No 12 periodo, a docente de apoio fica na turma, enquanto nos 22 e 32 periodos os alunos vao
para a sala do apoio em pequenos grupos. Sdo as duas professoras que decidem em conjunto se o apoio deve centrar-se
mais nos elementos do 12 ou do 22 ano.

Quanto ao 52 ano, o Fénix teve inicio com duas turmas experimentais e, no ano de 2017/2018, alargou-se a todas, “com
muito bons resultados”, de acordo com a Coordenadora. Em 2018/2019, houve reducdo de financiamento no dmbito do
Programa Nacional de Promogao do Sucesso Escolar, pelo que a continuidade no 62 ano ficou circunscrita a duas turmas
(que tinham mais dificuldades). Os grupos ndo eram fixos, um aluno que tinha recuperado saia do Ninho, enquanto outro,
ainda com dificuldades, podia continuar. No ambito deste projeto, os docentes da disciplina de Matematica asseguram
0 apoio. Na opinido da Coordenadora do Departamento de Linguas, todas as metas foram alcangadas gragas ao trabalho
desenvolvido:

“Existe uma articulagdo plena, trabalha-se quase diariamente e o trabalho é planificado semanalmente, incluindo
0s recursos. (...)

A organizagdo (...) deve-se a grande disponibilidade dos professores, porque ha muitas horas em comum. {...)
Estive no inicio (...) e via-se mesmo que ia resultar, os alunos do grupo Ninho iam apresentar trabalhos na turma-
-mde, havia entusiasmo.”

Os encarregados de educagdo de alunos que integraram turmas Fénix consideraram que o projeto foi positivo e
acrescentam que foi implementado quando “faz sentido, na transigdo do 12 CEB para o 22 CEB, faz muita diferenga”.
Assim, defendem a sua continuidade porque apresenta grandes vantagens:

[No Ninho] “E serem menos é muito mais controldvel. Eles préprios sentiam-se um bocadinho inibidos de fazer
tanto disparate, conversar tanto porque dava mais nas vistas. E muito mais facil ter esse controlo num aula Ninho
do que numa aula normal em que o professor ndo consegue estar tdo ligado, ou tdo intimamente ligado, a cada
aluno. E acho que a grande vantagem do projeto é precisamente essa disponibilidade extra, esse acompanhamento
que os proprios alunos sentem na pele. Percebem que, se tiverem alguma duvida e tiverem vergonha de expor
essa duvida, chegam aquele momento e conseguem expd-la mais facilmente. Ndo estdo tao expostos a turma, a
vergonha de nao saber...”

“No caso dela [da sua educanda], ela foi sempre aluna de quatros e cincos, mas ajudou-a também a descansar,
a questdo do ambiente da prépria turma. Esteve |4 algumas aulas, voltou para a turma, depois iam entrando os
médios. (...) Essa rotatividade é étima para todos.”

Encarregada de Educagdo de uma aluna que esteve numa turma Fénix

Os alunos que, no 52 ano, estiveram integrados no projeto referiram que as turmas eram organizadas em Fénix duas a
duas, e que de cada uma eram retirados seis alunos, que iam para o Ninho. Assim, as turmas ficavam mais pequenas e os
docentes podiam dar mais atengdo aos alunos que, ao longo do ano, iam rodando. Consideram que é uma boa forma de
organizar as turmas e de ajudar os que querem realmente melhorar as aprendizagens. Segundo uma aluna, esta estratégia
ajuda os alunos que tém dificuldades em ter iniciativa de participar na aula.

O Projeto Turma Mais tem como publico-alvo os alunos do 32 CEB, com coadjuvagdo na disciplina de Fisico-Quimica.
Os alunos que passaram pela experiéncia do projeto avaliaram-no como positivo, “pois as turmas ficam mais pequenas
e é mais facil a aprendizagem.” Destacaram que as aulas passam a funcionar de forma mais calma e silenciosa e que
conseguiram melhorar as notas.
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O Programa GAMA, direcionado a alunos dos 42 e 52 anos, destina-se a promover os bons resultados, através do espirito
de equipa, da solidariedade entre pares e da autorregulagdo no referente as atitudes e ao comportamento. Além
disso, no 52 ano facilita a transi¢do entre ciclos. Sdo atribuidos prémios as melhores turmas e sdo distinguidos os bons
comportamentos, o que tem constituido uma forma de incentivar os alunos a esforcarem-se para atingir objetivos:

“O projeto nasceu da ideia de partir das sugestdes dos alunos para melhorar o comportamento da escola. (...) Em
cada turma, é o delegado que enumera as pontuag¢des negativas e positivas. Exemplos de pontuagao positiva:
alunos sem faltas injustificadas, notas de niveis 3, 4 e 5, uma componente de solidariedade: nimero de garrafoes
que enchem com tampinhas. Exemplos de pontuagao negativa: faltas de atraso, faltas de material.”

Coordenadora do Gabinete de Intervengdo Pedagogica

PLNM e Grupo de Acolhimento

No agrupamento destaca-se ainda a vertente de Portugués Lingua Ndo Materna (PLNM), essencial para todos os alunos
de origem estrangeira cujo dominio do portugués europeu é considerado insuficiente para acompanhar com sucesso as
atividades e para realizar as tarefas nas diversas areas disciplinares. Ndo obstante muitas criangas serem provenientes
dos PALOP, uma grande parte ndo tem o portugués como lingua materna, existindo ainda uma varia¢do do nivel de
proficiéncia. Com efeito, esse nivel “também difere de outras subvariaveis: a variacdo do tempo de exposicao a lingua,
maior ou menor tempo de imersao linguistica, seja em contextos em que o portugués é lingua materna ou lingua segunda
(lingua oficial e de escolariza¢do)” (Grosso, 2010: 67).

Tendo em conta que em Portugal todas as aprendizagens (para além das linguas estrangeiras) sdo feitas em lingua
portuguesa, “(...) mesmo que, através das equivaléncias, os alunos originarios de outros paises se possam integrar em
qualquer ano do ensino basico sem dominarem, ou dominando mal, a lingua de ensino que para eles é lingua segunda”®
(Mateus, M.H. et al., 2005: 1), é de enfatizar o empenho do AEPG em assegurar um ensino conducente a um nivel
suficiente da lingua portuguesa. Assim, quando sdo diagnosticadas dificuldades tais como um fraco dominio do léxico em
areas vocabulares de uso recorrente e imprescindivel em contexto escolar, a escola aciona um plano de aprendizagem de
caracter intensivo que implica obrigatoriamente um conjunto de tarefas e actividades linguisticas concebidas com vista a
progressdo em proficiéncia da lingua portuguesa.

Em 2018/2019, ha 37 alunos de PLNM, dos quais oito estdo no grupo de acolhimento, pois entraram no agrupamento
nesse ano letivo. As docentes que asseguram PLNM relataram que, as vezes, ingressam no AEPG criangas e jovens quase
no final do ano letivo, dai que, nos 22 e 32 ciclos, tenham um grupo destinado a alunos que chegam a meio do ano e,
por isso, ndo sdo integrados nas turmas. Deste modo, adquirem o portugués basico nas seguintes componentes: escrita,
leitura, gramatica, compreensdo e expressdo orais. Inicialmente, estes alunos ndo tém todas as disciplinas, frequentam
apenas as praticas e tém dez horas semanais de Portugués, asseguradas pelas duas professoras. E de ressalvar que o
procedimento é desencadeado apds uma autorizagdo por escrito da parte dos EE para que os alunos desenvolvam o seu
trabalho na modalidade atras referida.

Também a professora bibliotecéria, que possui formagdao em Educagao Pré-Escolar, tem no seu hordrio dois blocos para
trabalhar com aqueles aprendentes, tendo em conta que, na altura em que ingressam no agrupamento, alguns sdo
semianalfabetos. Por vezes, o recurso aos telemdveis torna-se necessario para ajudar na tradugdo simultanea.

Ocasionalmente, com os alunos estrangeiros, na fase de transi¢do, ha um ajustamento na avaliagdo a Portugués ou é uma
das professoras de PLNM que faz a avaliagdo na disciplina. As professoras titulares sdo sensiveis a situagdo destes alunos e
as decisdes sdo tomadas tendo em conta o interesse das criangas e dos jovens. As docentes deram exemplos de meninos
que se empenham muito e tém grande for¢a de vontade, defendem, por conseguinte, que devem ser muito valorizados.

Na qualidade de professoras de PLNM, referiram que o seu trabalho passa por articular com os Diretores de Turma, que
sdo também o elo de ligagdo com a familia e com o conselho de turma, trabalham muito em parceria. Por exemplo, em
Fisico-Quimica, os conceitos e o vocabuldrio sdo muito dificeis para os alunos; assim, as professoras de Fisico-Quimica,
Ciéncias e Histdria ddo as fichas as docentes de PLNM para que ajudem a trabalhar os conceitos. Quando as professoras
de PLNM consideram que o aluno esta em condiges de transitar para o Portugués curricular, contactam o(a) DT e a
professora de Portugués e passam sempre a informagdo sobre as competéncias dos alunos que, a partir do momento que
tém dominio da lingua portuguesa, tém sucesso.

1 Entende-se por “lingua segunda”, conceito polissémico, “a lingua de escolarizagdo, que contribui para o desenvolvimento psicocognitivo da crianga hum
contexto em que a lingua-alvo é lingua oficial. E também entendida como a segunda lingua, que, a seguir a lingua materna, melhor se domina {(...)” (Grosso,
2010: 64).
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Outros projetos

O trabalho de projeto e a interdisciplinaridade assumem também especial relevancia e, segundo a Coordenadora
do Departamento de Expressoes, “Ja faz parte das rotinas da escola e dos diferentes Departamentos. O trabalho é
desenvolvido primeiro nos Departamentos, depois articulamos ao nivel das turmas.” A escola incentiva os alunos com
mais problemas a frequentar os clubes e a desenvolver projetos que lhes sdo oferecidos.

No Departamento de Linguas ha muitas atividades relacionadas com o Plano Nacional de Leitura (PNL) e a Rede de
Bibliotecas Escolares. Entre outras, neste ambito, realizam-se o “Inter-turmas de Leitura”, em que duas turmas
apresentam trabalhos sobre livros uma a outra, e “Leituras Imprevistas”, que consiste numa leitura expressiva dum texto
ou uma dramatizagdo da responsabilidade de um grupo de alunos que vai surpreender uma turma a meio de uma aula.
E de enfatizar todo o trabalho desenvolvido pela CMSeixal em torno da Rede de Bibliotecas Escolares, a dinamizagdo da
“Estagdo do Livro”, um Férum e formagdo para os professores bibliotecarios.

Em Portugués, decorrente dos resultados das provas de afericdo do 82 ano e das provas finais do 92 ano, na sequéncia
da constatagdo que as maiores dificuldades dos alunos se prendiam com a gramatica, as docentes criaram os chamados
“Cinco minutos de gramatica”, que consistem numa apresentagdo feita por um(a) aluno(a) que, apds ter selecionado um
conteldo, o expde na turma, ilustrando com exemplos.

Em Matemdtica, realizam-se tarefas em que se trabalham conteudos da disciplina, no final ha uma exposigdo com os
produtos das atividades dos alunos:

“Por exemplo, aquela arvore de Natal ali exposta é o produto de uma turma que deu todos os conteudos de
geometria a volta dela, triangulos, circulos, etc. Outro exemplo foi darmos as sequéncias a partir dos lengos dos
namorados. Ndo conseguimos fazer isto com todas as turmas, mas tentamos varias incursdes deste teor, vamos
experimentando o que da mais resultado e partilhamos.”

Coordenadora do Departamento de Matematica

Na pagina da internet do agrupamento ha uma secgdo designada “Boas Praticas P. G.”*®, na qual sdo apresentadas as
atividades desenvolvidas, que sdo divulgadas junto de toda a comunidade e do publico em geral. Os docentes entrevistados
referiram algumas praticas adotadas com vista a motivar os alunos e a conseguir uma melhoria nos desempenhos. A titulo
exemplificativo, passamos a indicar algumas dessas atividades e estratégias relatadas.

No 52 ano, na disciplina de Histdria de Portugal, a aposta faz-se na narrativa de histérias relacionadas com os conteudos,
na dramatizacdo de episddios histdricos e na improvisagdo (teatro) em sala de aula. Em 2018/2019, em colabora¢do com
o Project Management Institute, desenvolveu-se um projeto, cujo corolario, no final do ano, foi a representacgdo teatral
“Um sarau na corte de D. Dinis”*’, que contou com a participa¢do da comunidade educativa.

No AEPG ha também experiéncias de outras naturezas como o loga (12 CEB) e a Meditagdo (Mindfulness), como formas
de reduzir a indisciplina em sala de aula. Assim, “no inicio da aula, e utilizando musica relaxante durante alguns minutos,
os alunos realizam técnicas respiratérias e tentam encontrar a concentragdo e a energia necessarias a realizagdo
da aula”*®. Ha docentes que, apds formagdo neste dominio, ja estdo a aplicar as técnicas da Meditagdo com turmas
“mais problemdticas”, uma vez que consideram que diminuem a impulsividade, melhoram a concentragdo, as relagdes
interpessoais e a autoestima. Para além das técnicas anteriormente referidas, é de salientar que ha um apelo constante a

inteligéncia emocional/motivacional dos alunos utilizando a pedagogia positiva.
De acordo com a Vereadora da CMSeixal, “o AEPG inventa projetos a procura de tornar a escola mais bonita”, de facto, alguns

deles visam preservar espagos na escola, tais como “Separar para reciclar” e “Tinta a tinta uma escola com pinta”. Este ultimo
teve a finalidade de recuperar espagos do agrupamento, tendo envolvido professores e alguns EE na pintura de salas de aula.

Relagdo Escola - Familia - Comunidade

Tendo em conta que uma das fragilidades detetadas estd ligada a fraca participagdo dos pais/encarregados de educagdo na
escola, alguns projetos foram concebidos para os desafiar a envolverem-se mais. Desta forma, foi promovida a atividade

1 Disponivel em: https://aepg.pt/23-agrupamento/619-boas-praticas-p-g [acedido em 2019.10.22).

7 Disponivel em: https://aepg.pt/656-pub-n-11-2019-boas-praticas-pg [acedido em 2019.10.22).

8 |n: Lucia Pinto. “Estratégias de autorregulagdo: indisciplina com disciplina”. Disponivel em: https://aepg.pt/638-pub-n-4-2019-boas-praticas-pg [acedido
em 2019.10.25].
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“Os pais contadores de histdrias”, em que estes vdo a turma dos seus educandos contar uma histéria, e o “Concurso
de leitura em voz alta”, neste caso em conjunto com os filhos. No 12 CEB, celebram o TOP 10 de cada turma, os pais
participam na Semana da Leitura, fazem as “Olimpiadas de Matematica” e a Festa da Familia. A escola do Fogueteiro
passou a ter a colaboragdo de uma associagao de etnia cigana, que tem promovido atividades de integragao.

A Coordenadora do Observatério de Qualidade, que acumula com as fungdes de Coordenadora do Clube de Teatro, referiu
que embora haja fraca participagdo das familias, elas comparecem “em massa” nas ceriménias publicas da escola, como
a entrega dos prémios de mérito, os eventos culturais em que as criangas e jovens participam, as apresentacdes teatrais
nos finais de periodo, por exemplo.

No sentido de integrar os alunos de origem estrangeira, a CMSeixal tem vindo a promover os seguintes projetos: “A
descoberta da cultura africana”, em que se faz a valorizagdo da cultura através da arte, neste caso mediante a construgdo
de brinquedos a partir de material reciclado; e “Povos, culturas, pontes”. Neste ambito, tem havido formagdo em crioulo,
em parceria com o Centro de Formagdo e com a Associa¢do “Casa do Educador”.

Uma parte do corpo docente do AEPG participa com regularidade nas atividades formativas promovidas pela CMSeixal.
Para a educagdo pré-escolar e para o 12 CEB, destacam-se a formacgdo coadjuvada ligada a Educacgdo Fisica e expressdo
motora e os projetos relativos a adaptagdo ao meio aquatico, prevengdo do “bullying”, em que um técnico da Camara
acompanha o projecto e faz a sua monitorizagdo.

Os alunos do AEPG participam todos os anos nas atividades dinamizadas pela CMSeixal, nomeadamente na Feira de
Projetos e no acampamento multiatividades, o qual envolve jovens de vérias escolas e agrupamentos.

A parceria com a Junta de Freguesia tem-se concretizado mediante apoio as atividades e no cuidado com os espagos
exteriores, como o tratamento das arvores nas escolas do 12 CEB e de educagao pré-escolar.

O AEPG tem estabelecido parcerias com vérias entidades/empresas e, de acordo com a Coordenadora do Observatério de
Qualidade, todas as solicitagdes foram atendidas. Essa riqueza de parcerias resulta amiude da procura de apoio imediato
na resolugdo de problemas, pela relagdo de proximidade geografica e é entendida como uma relagdo em que se da e se
recebe. Com cerca de vinte entidades parceiras identificadas no seu Projeto Educativo, o agrupamento pretende assegurar
de forma sustentada aspetos essenciais ao seu regular funcionamento e ao bem-estar da populagdo escolar como, por
exemplo, bens e produtos necessarios a escola e aos alunos (entre eles produtos alimentares); acesso a cuidados de
saude (saude oral e oftalmologia); apoio especializado para os alunos com necessidades especificas; colaboragdao no
acompanhamento de alunos em situagdes de risco; colocagdo de alunos em entidades para formagdo em contexto real
de trabalho; dinamizagdo de atividades, incluindo as desportivas, e de projetos em que os alunos participam; a¢des de
formagao ou de sensibilizagdo para pessoal docente, ndo docente e alunos, como as sessdes promovidas pela PSP — Escola
Segura, a uUltima das quais sobre a violéncia no namoro.

Consideragoes finais

Os resultados alcangados pelos alunos do AEPG denotam a convergéncia de esforgos por parte de toda a equipa do
agrupamento, num trabalho sistematico e consistente em prol do desenvolvimento integral das criangas e jovens que o
frequentam.

A coeréncia que se observa entre os valores e principios estabelecidos nos documentos que estruturam a agdo educativa
e as dinamicas postas em pratica é reveladora, por um lado, de um estilo de lideranga aberta e mobilizadora e, por outro,
de um enfoque em melhorar constantemente o servigo educativo que é prestado a populagdo escolar.

O incentivo a partilha de experiéncias, ao trabalho em equipa e a adequacgdo das praticas pedagdgicas aos perfis dos
alunos tem tradugdo visivel no modelo organizacional observado e nas estratégias pedagdgicas amplamente referidas
por responsaveis, docentes, alunos e encarregados de educagdo. Destacam-se, entre as muitas existentes, a intervisdo, a
coadjuvagdo pedagdgica, a coadjuvacdo comportamental, a diferenciacdo pedagogica e a constituigdo de grupos de nivel.

A relevancia que assumem os processos formativos, formais e informais, em que se envolve o pessoal docente e ndo
docente do AEPG, reflete a determinagdo permanente em melhorar os desempenhos e o investimento do agrupamento
no desenvolvimento profissional dos seus colaboradores.

A atencgdo prestada aos alunos enquanto pessoas, as suas especificidades e fragilidades, bem como o estabelecimento

de lagos afetivos sélidos com todos eles sdo aspetos fundamentais para os conquistar, mobilizando-os para aquisi¢cdo de
saberes e competéncias e para o seu pleno desenvolvimento enquanto cidadaos participativos.
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Esta vivéncia na escola manifesta-se igualmente numa vontade coletiva comum em superar os obstaculos, procurando
apoios e recursos para colmatar as dificuldades com que se confrontam no quotidiano.

Referéncias bibliograficas

Agrupamento de Escolas Paulo da Gama. S/d. Projeto Educativo 2017/2018 — 2019/2020. Amora: AEPG. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/112NecV9uhhOQ2-WJ9otDfBfY7RALYNMN4/view [acedido em 2019.03.21).

Agrupamento de Escolas Paulo da Gama. S/d. Boas Prdticas P. G. Amora: AEPG. Disponivel em https://aepg.pt/23-
-agrupamento/619-boas-praticas-p-g [acedido em 2019.10.15).

Agrupamento de Escolas Paulo da Gama. Programa Nacional de Promogdo do Sucesso Escolar: Plano de Agdo Estratégica
de Promogdo da Qualidade das Aprendizagens do Agrupamento. 2018.2019 - 2019.2020. Amora: AEPG. Disponivel em:
https://drive.google.com/file/d/1a4G8Y30iQCv55nCOCc9jVsuErTQDzm830/view [acedido em 2019.10.25).

Camara Municipal do Seixal. (2018). Plano Educativo Municipal. Seixal: Camara Municipal do Seixal.
Granja, A., Costa, N. & Rebelo, J. (2011). A Escola: (também) um espaco de afetos. Revista Luséfona de Educagdo. Lisboa.

Grosso, M. J. (2010). “Lingua de acolhimento, lingua de integragdo”. Horizontes de Linguistica Aplicada, v. 9, n.2, 61-77.
Brasilia: Universidade de Brasilia — Departamento de Linguas Estrangeiras e Tradugdo.

Mateus, M. H. M., Fisher, G. & Pereira, D. (2005). Diversidade Linguistica na Escola Portuguesa. Lisboa: Instituto de
Linguistica Tedrica e Computacional. Disponivel em: http://www.iltec.pt/divling/ pdfs/cd1_apresentacao.pdf [acedido
em 2019.09.05).

Nodvoa, A. (1995). Para uma andlise das instituicdes escolares. In: A. Novoa (Coord.). As organizagdes escolares em andlise.
Lisboa: Dom Quixote.

Pinto, L. (S/d.). “Estratégias de autorregulagdo: indisciplina com disciplina”. Disponivel em: https://aepg.pt/638-pub-n-4-
-2019-boas-praticas-pg [acedido em 2019.10.25].

Rodrigues, M. L., Al¢ada, I., Calgada, T. & Mata, J. (2017). Apresentagcdo de Resultados do projeto “Aprender a
Ler e a Escrever em Portugal” (relatdrio do progresso). Lisboa: DGEEC. Disponivel em: http://www.dgeec.mec.pt/
np4/292/%7BSclientServletPath%7D/?newsld=516&fileName=relatorio_progresso.pdf [acedido em 2019.10.15].

Rolddo, M. C. (2005). Profissionalidade docente em andlise — especificidades dos ensinos superior e ndo superior. Revista
NUANCES, ano XI, 13, jan./dez. 2005, 108-126. S3o Paulo: Universidade do Estado de Sdo Paulo.

Seabra, T. (Coord.), Vieira, M., Avila, P., Castro, L., Baptista, |., Mateus, S. (2014). Escolas que fazem melhor: o sucesso
escolar dos alunos descendentes de imigrantes na escola bdsica. Lisboa: FCT/ CIES — IUL.

Seabra, T., Martins, S. & Albuquerque, A. (2017). A diferen¢a que a escola pode fazer, o sucesso escolar no concelho de
Almada (42 e 62 ano). Relatdrio final. Lisboa: CIES — IUL.

Soares, A. (Coord.) (2016). Diagnéstico Social do Concelho do Seixal. Capitulo sobre Educagdo. Seixal: Concelho Local de
Acdo Social do Seixal: Seixal. Disponivel em: http://www.cm-seixal.pt/sites/default/files/documents/capitulo7_educacao.
pdf [acedido em 2019.10.20).

216 Estado da Educagao 2018






A Universidade além muros

“Se houvera quem me ensinara, quem aprendia era eu”
(cancioneiro popular alentejano/Moda Rama da Oliveira)

“0O conhecimento ndo serve para nada, se ndo o partilhas”
Michio Kaku

Um dos pontos nevralgicos, para uma estratégia a seguir por toda a sociedade portuguesa para melhorar a educagdo em
Portugal, que ressaltou do Debate Nacional sobre Educagéo (DNE), organizado pelo CNE, em 2006, foi:

“a aprendizagem de todos e ao longo de toda a vida deve tornar-se o paradigma orientador das politicas educativas
dos proximos anos. Tal orientagdo implica melhorar imenso a educagdo de infancia, proporcionar oportunidades
de sucesso educativo a todos os que frequentam a educagao escolar, desde o ensino basico ao superior, articular
devidamente a transi¢do entre os ciclos de ensino, satisfazer uma imensa procura de aprendizagem ao longo da
vida por parte de jovens e de adultos até hoje pouco escolarizados, reconhecer, validar e certificar importantes
competéncias adquiridas ao longo da vida e no exercicio profissional, valorizar as aprendizagens informais, fazer
chegar perto dos mais desprotegidos novas oportunidades de aprendizagem, pois elas sdo fontes de crescimento
pessoal e de uma vida renovada” (CNE, 2007).

Reconhecia-se, assim, a importancia de tornar a aprendizagem de todos e ao longo de toda a vida como o paradigma

orientador das politicas publicas de educacdo, através da identificagdo dos aspetos a melhorar a nivel da educagdo formal,
para criangas, jovens e adultos e a valorizagdo das aprendizagens ndo formais e informais.
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Nos ultimos anos, as politicas publicas de educagdo de adultos em Portugal tém sido orientadas sobretudo para as
aprendizagens formais numa légica de educagdo escolar de segunda oportunidade e para a formagdo profissional, ainda
que de forma intermitente, desvalorizando a educagdo popular de adultos, de tipo ndo escolar, desenvolvida em contexto
associativo (Lima, 2006).

Sendo a educagdo um direito humano fundamental, esta ndo pode ser entendida de forma redutora circunscrita a
aprendizagem que acontece em ambiente escolar. Segundo Candrio (2006) “O reconhecimento da centralidade da pessoa
num processo de aprendizagem que, necessaria e desejavelmente, combina uma grande diversidade de modalidades,
corresponde a entender o processo educativo como um continuum que integra e articula diferentes graus de formalizagdo
da acgdo educativa. Nesta perspectiva, educagdo escolar e ndo escolar, educagao formal e ndo formal ndo sdo mutuamente
exclusivas, nem estdo separadas por fronteiras estanques.”

De igual modo, ha a percegdo de que a educagdo ndo formal se adapta melhor a um publico adulto, pouco qualificado e
em situagdo de precaridade, que adere melhor a uma institui¢do fora do sistema escolar para participar em atividades
educativas, e que os motivam para a aprendizagem (Gregério, 2014).

A Universidade Popular Tulio Espanca (UPTE) da corpo a muitas destas ideias e as que atravessaram igualmente o DNE:

“Importa valorizar a dimensdo comunitdria e a participagdo dos varios atores sociais na promogdo da Aprendizagem
ao Longo da Vida: autarquias, empresas, associagdes locais, etc. [...] As instituicGes de ensino superior tém um
longo caminho a percorrer para acolher os jovens e os adultos e as suas crescentes e diversificadas necessidades
de aprendizagem ao longo da vida, atualizando a sua missdo.” (CNE, 2007).

Ciente do compromisso social que Ihe cabe, no territério em que se encontra localizada, “a Universidade de Evora, através
da sua Universidade Popular Tulio Espanca, pretende contribuir para a formacao cientifica, cultural e técnica dos cidadaos
do Alentejo, promovendo a sua participagdao em dispositivos formativos indutores de estilos de aprendizagem ao longo da
vida que estimulem e reforcem o gosto e o prazer de aprender” (http://www.utulioespanca.uevora.pt/), cumprindo assim
a sua fungdo de extensdo do conhecimento a comunidade.

Historial

A Universidade Popular Tulio Espanca (UPTE), criada em 2009 como uma unidade cientifica e pedagogica da Universidade
de Evora, por iniciativa da entdo Reitoria, foi concebida inicialmente com a designagdo de Universidade Sénior Tulio
Espanca, mas cedo alterou o nome para Universidade Popular, consagrado nos estatutos da Universidade de Evora
aquando da ultima revisdo em 2014. Esta alteracdo teve em conta as abordagens didaticas, a que recorre, que privilegiam
a educagdo popular e permanente, de matriz ndo formal, a cooperagdo intergeracional e o didlogo ativo entre os
conhecimentos cientificos e académicos e os saberes populares, através do envolvimento de alunos e de professores
da academia.

A agdo da UPTE desenvolve-se na regido do Alentejo, abrange a totalidade da populagdo ai residente e recorre,
preferencialmente, a dispositivos de formagdo concebidos e concretizados através do estabelecimento de parcerias com

as institui¢es da sociedade civil e as autarquias presentes nos territdrios e nas comunidades locais.

Carateristicas que a distinguem de outros projetos de educagdo, dirigidos a publicos ndo convencionais, promovidos por
outras universidades portuguesas e pela rede de universidades seniores (RUTIS).

Missao
A Universidade Popular Tulio Espanca assume assim como missao:

“1. Contribuir para a formacdo cientifica, cultural e técnica dos cidaddos da regido Alentejo, através do acesso destes
a modalidades de formagdo ao longo da vida;
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2. Reforcar a capacidade cientifica da Universidade de Evora, no ambito da Educacdo ndo-formal, Educag3o Popular,
Educagdo Comunitéria, Educagdo de Adultos e Aprendizagem ao Longo da Vida;

3. Valorizar ainfraestrutura pedagdgica da Universidade de Evora, através da concegdo e concretizagdo de dispositivos
de formagdo orientados para modelos e estilos de aprendizagem ao longo da vida e para publicos com interesses
em ofertas de formagdo ndo formal;

4. Construir um espaco de interface entre a formacdo académica disponibilizada pela Universidade de Evora e a
realidade da regido, em areas de forte significado e potencial para a populagdo e com evidente contributo para a
formacdo dos docentes, discentes e funcionarios da Universidade de Evora;

5. Potenciar a utilizagdo da infraestrutura humana, cultural, cientifica, pedagdgica, técnica e fisica da Universidade
de Evora e o respetivo aproveitamento, por parte da generalidade da populacdo alentejana.” (in http://www.
utulioespanca.uevora.pt/Conheca-a-escola/Organizacao)

Objetivos
E define como objetivos:

“1. Garantir, aos cidaddos da regido Alentejo, oportunidades de participar em atividades de formagdo ao longo da
vida;

2. Construir e concretizar dispositivos formativos indutores de estilos de aprendizagem ao longo da vida que
estimulem e reforcem a formagdo cultural, cientifica e técnica da populagdo adulta;

3. Estabelecer protocolos de cooperagdo institucional com a rede de entidades publicas, privadas e solidarias a
operar na regiao Alentejo, no sentido de potenciar, em cada circunstancia social e territorial, todos os recursos
existentes, tendo em vista garantir as melhores condi¢Ges possiveis para a concretizagdo de aprendizagens, por
parte da populagdo de cada contexto local;

4. Promover, em articulagdo com as autoridades cientificas e pedagdgicas da instituicdo, oportunidades de pratica
experiencial, em projetos de formagdo ao longo da vida, em contexto real, para investigadores, docentes,
discentes, funcionarios, colaboradores e ex-alunos da Universidade de Evora.” (in http://www.utulioespanca.
uevora.pt/Conheca-a-escola/Organizacao)

Esta missdo e objetivos traduzem-se na constituicdo de uma rede de educagao popular, atualmente com sete Polos em
funcionamento, que se localizam em Alandroal, Barrancos, Canaviais/Evora, Portel, Reguengos de Monsaraz, Sio Miguel
de Machede/Evora e Viana do Alentejo. No segundo semestre de 2019, abriram mais dois Polos: Evora/Centro Histdrico
e Redondo. Constituindo atualmente a maior rede de educagdo popular do pais com mais de um milhar de participantes
nas diferentes atividades de educag¢do nao formal.

Cada um dos Polos tem uma estrutura organizacional e de funcionamento prépria e concretiza as suas finalidades
através de um projeto educativo auténomo. Todas tém em comum o facto de terem sido criadas pela autarquia, parceria
privilegiada da UPTE, com exce¢do do de Sdo Miguel de Machede. Uneos o trabalho em equipa e a organizagdo de duas a
trés atividades anuais, de que sdo exemplos o dia da UPTE e o encontro anual “Aprender no Alentejo”, bem como alguns
projetos que percorrem todos os Polos. Em cada ano letivo, procura-se uma articulagdo dos diferentes planos educativos,
visando rentabilizar os recursos existentes na rede, a realizacdo de atividades e projetos que envolvam participantes dos
diversos Polos e o contributo dos membros da academia. No entanto, pretende-se que cada Polo construa a sua propria
identidade em fungdo da sua comunidade. Embora a UPTE tenha comecado por dirigir a sua atividade para um publico
mais sénior, pretende agora orientar-se gradualmente para uma educag¢do comunitdria intergeracional.

Modelo pedagogico da UPTE

A matriz da UPTE, assente na educagdo popular de perfil intergeracional em contextos ndo formais de aprendizagem,
valoriza o territério e os recursos nele disponiveis como um elemento curricular fundamental (D’Orey & Nico, 2004).
Este modelo, que privilegia os projetos e atividades que promovam a participa¢do simultanea de pessoas de diferentes
idades e niveis de escolaridade, embora nao confira uma certificagdo formal, faculta aos participantes um certificado com
informacgdo detalhada acerca da aprendizagem realizada.
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De entre as atividades desenvolvidas pela UPTE destacam-se i) os cursos breves — oportunidades de formagdo de curta
duragdo cuja concegdo e concretizagdo tem em conta interesses ou necessidades individuais ou institucionais e os recursos
existentes; ii) ages singulares — oportunidades de aprendizagem de cariz pontual, designadamente palestras, seminérios,
conferéncias, ...; iii) aula telefonia; v) janelas curriculares de educagdo popular; vi) outros formatos.

As “janelas curriculares de educagdo popular” constituem-se como segmentos do processo de aprendizagem e de
avaliagdo dos estudantes, através da elaboragdo de trabalhos praticos de preparagdo de atividades de aprendizagem
para todos, desenhados no seio de planos de estudo disponibilizados pela Universidade de Evora, nomeadamente nas
unidades curriculares de educagdo comunitaria e de educagao de adultos do plano de estudos da Licenciatura em Ciéncias
da Educagao.

Descreve-se, a titulo de exemplo, a visita de estudo efetuada a Campo Maior em 2015. As visitas de estudo sempre foram
entendidas como “oportunidades de aprendizagem do patrimdnio e da cultura locais”. Como preparagao desta janela
curricular, pelos estudantes da unidade curricular de Projetos de IntervengGo em Educagdo, foram realizadas sessdes
prévias na Associacdo de Moradores do Bairro de Almeirim, na Escola Comunitdria de Sdo Miguel de Machede e na
Junta de Freguesia dos Canaviais. Estas sessOes visaram, num primeiro momento, o envolvimento dos participantes e o
levantamento das suas experiéncias prévias e das suas expectativas e, num segundo momento, a produgdo de oportunidades
de conhecimento nas diferentes areas identificadas, com a colaboracdo de professores e alunos da Universidade de Evora.
Assim, foram determinados como pontos de interesse transversais a um conjunto de pessoas inquiridas a preocupacgdo
com a saude e o café e o azeite nos habitos gastrondmicos, e criadas quatro linhas de aprendizagem: café, azeite, vinho e
festas do povo de Campo Maior.

Tabela 1. Fileiras de aprendizagem da janela curricular Visita de Estudo a Campo Maior

Fileira do café Visita a empresa Delta Cafés, com o foco na produgdo de café descafeinado;

Visita ao Lagar Museu Visconde d’Oliva, com o foco na produgdo de azeites

Fileira do azeite .
aromatizados;

Fileira do vinho Visita a Adega Maior com o foco no desenho arquiteténico de Siza Vieira;

Visita ao Museu Alberto de Campo Maior e a uma oficina de produgdo de flores,

Fileira das festas do povo . .
com o foco na organizagdo comunitaria.

A concretizacdo desta janela curricular envolveu docentes, investigadores e estudantes da Universidade de Evora,
quer da area das Ciéncias da Educagdo, quer de outras areas cientificas que organizaram palestras, designadamente
sobre a aromatizagdo do azeite, que possibilita a diminui¢do da utilizagdo de sal, a descafeinagdo do café e os aspetos
arquitetdnicos da obra de Siza Vieira. Na visita de estudo, que culminou todo o processo, participaram, para além destes,
pessoas dos bairros de Almeirim e Canaviais, de S3o Miguel de Machede e da cidade de Evora (Nico & Nico, 2016).

As aulas telefonia sdo difundidas pela Rddio Telefonia do Alentejo. Trata-se de um programa radiofénico preparado com
a colaboragdo de docentes da Universidade de Evora e de profissionais de diferentes areas, alternando o saber cientifico
e o conhecimento popular, consoante as tematicas a abordar. Os programas ja transmitidos versaram assuntos como as
vacinas, o barranquenho (com o apoio do Polo de Barrancos), os sismos, a arte chocalheira, o Plano Nacional de Literacia
de Adultos e a inteligéncia artificial.

Contexto

Como foi referido, a rede de educagdo popular da UPTE centra-se na regido do Alentejo, cuja populagdo residente
representa 7,2% da populagdo do pais e, de acordo com os resultados dos Censos 2011, era de 757 302 individuos, menos
2,5%, relativamente a 2001. Dos 58 municipios que compdem a regido, apenas treze ndo perderam populagdo na década
2001-2011.

Na mesma década, a percentagem de jovens diminuiu de 13,7% em 2001 para 13,6% em 2011, e a de idosos aumentou

de 22,3% para 24,2%, tendo o indice de envelhecimento subido de 163 para 178 naquele periodo. A regido do Alentejo
perde populagdo, essencialmente entre os 15 e os 29 anos. Em 2001 este grupo etario representava 19,6% e, em 2011,
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15,3%. Simultaneamente, a populagdo com 65 e mais anos regista 0 movimento contrario. Em 2001 era de 22,3% e em
2011 atinge os 24,2%, acima da média nacional que é de 19,0%, sendo de realgar o acréscimo verificado na populagdo
com 70 e mais anos que, em 2001, era de 15,5% da populagdo, enquanto em 2011 atinge os 18,5%.

Ainda de acordo com os Censos 2011, na educacdo, a regido do Alentejo tem vindo a progredir com uma proporgao da
populagdo com ensino superior de 10,9% e 44,3% da populagdo com pelo menos o 92 ano de escolaridade, em 2011. No
entanto, a proporg¢do da populagdo com 15 ou mais anos sem qualquer nivel de escolaridade completo atinge 15,5%,
situando-se acima do verificado a nivel nacional, 10,4%, embora em 2001 esta percentagem se situasse nos 26,0% naquela
regido. Na década 2001-2011, a regido do Alentejo registou um aumento de 9,3 pp na proporg¢do da populagdo com pelo
menos o ensino secundario completo, o que a equipara ao crescimento verificado a nivel nacional que foi de 9,0 pp.

A regido do Alentejo apresentava, em 2011, uma densidade populacional de cerca de 24,0 habitantes por Km2, muito
inferior a densidade média do pais, 114,5 habitantes/km?. Do mesmo modo, a propor¢do de familias unipessoais
constituidas por pessoas com 65 ou mais anos, na regido, aumentou na ultima década, situando-se em 2011 nos
13,5%, valor superior ao registado a nivel nacional (10,1%). Esta situagdao é mais evidente nos municipios do interior,
nomeadamente nas sub-regiGes Alto Alentejo e Baixo Alentejo.

Numa regido com uma populagdo cada vez mais envelhecida, a semelhanga da realidade nacional, com uma densidade
populacional muito baixa e um crescimento tendencial da percentagem de familias unipessoais constituidas por pessoas
com 65 e mais anos, torna-se premente a emergéncia de iniciativas e projetos que ajudem a combater o isolamento,
promovam o bem-estar e a saude das populagGes, contribuam para a partilha de conhecimentos e experiéncias entre
as geracGes e a preservagdo do patrimonio cultural, aumentando os indices de felicidade. Afirmando-se a educagdo, em
todos as suas vertentes, formal, ndo formal e informal como um meio decisivo para o desenvolvimento e crescimento, quer
das pessoas, quer dos paises e no entendimento de que esta é da responsabilidade de toda a sociedade, a Universidade
de Evora, através da UPTE e dos seus Polos, assume o papel que lhe cabe na regido em que se encontra implementada.

Polos

Polos de Sdo Miguel de Machede e dos Canaviais

Contexto

Existem dois Polos da UPTE, o de Sdo Miguel de Machede e o dos Canaviais, que pertencem ao mesmo concelho, o de
Evora. As duas freguesias integram um concelho que tem vindo a perder populagdo desde 2001, contando com 53 084
residentes em 2017, menos 1,1 pp de jovens com menos de 15 anos, e mais 3,9 pp de idosos com 65 e mais anos,
relativamente a 2001. Apresenta ainda uma diminuigdo da percentagem da populagdo em idade ativa.

Tabela 2. Alguns dados do Concelho de Evora

2017
Populagao residente 56 552 56 436 53084
Densidade populacional 43,3 43,2 40,6

Jovens (%)

menos de 15 anos 151 14,5 13,9
0,
Idosos ('A,) 18,5 198 4
65 e mais anos
~ . -
Populagdo em idade ativa (%) 66,4 - 638

15 aos 64 anos

Fonte de dados: PORDATA
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Polo de S. Miguel de Machede

Contexto
S&o Miguel de Machede é uma freguesia do concelho de Evora com 1123 residentes (Censos 2011), dos quais 567 sdo mulheres.

O Polo de S3do Miguel de Machede é o mais antigo da UPTE. Parceiro desde a sua criagdo, a Escola Comunitaria de Sdo
Miguel de Machede foi fundada em 1998, por um grupo de habitantes da freguesia, localizada no municipio de Evora,
entdo com a designacdo de SUAO-Associacdo de Desenvolvimento Comunitério, assente “nos valores da felicidade,
liberdade, solidariedade, igualdade de oportunidades e responsabilidade de todos os micaelenses” (Nico et al, 2008) e
em trés dimensdes: juvenil, de solidariedade social e desenvolvimento local.

Assume a “educagdo e a formagdo como pedras angulares da sua agdo comunitaria e como instrumentos privilegiados
para a promogdo do desenvolvimento humano, social e econémico de Sao Miguel de Machede”. Possui uma Biblioteca
Comunitdria com um acervo de mais de seis mil titulos e tem promovido variadas iniciativas promotoras da literacia, da
igualdade de oportunidades, do desenvolvimento sustentdvel e de combate a exclusdo social, dirigidas a toda a populagao.

Saude, educagdo, apoio social, trabalho, justiga e cultura constituem as dreas de intervengao da Escola, valorizando os recursos
locais e elevando as competéncias da comunidade, sem deixarem ninguém para tras, no pressuposto de que se aprende com
todos, em todos os momentos da vida, em qualquer lugar e em qualquer espago e na convic¢ao de que a transformacgdo
individual e coletiva se estabelece nas relagGes, comportamentos e afetos e no sentido de pertenca a comunidade.

Atividades

Ao longo dos anos, tém sido inUmeras as atividades e projetos desenvolvidos na Escola Comunitaria, entre os quais sdo
de referir os cursos de alfabetizagdo e de educagdo de adultos, iniciados ainda antes da criagdo da Escola Comunitdria, a
biblioteca comunitdria e o Gabinete da Papelada destinado a apoiar a comunidade no cumprimento e resolugdo de tarefas
de indole burocrética.

Destacam-se outras atividades tais como: a realizagdo de um Curso de Educagdo Comunitéria (ha 21 anos consecutivos) e de
visitas de estudo (para os micaelenses e para muitos visitantes que procuram conhecer o projeto local); a organizagao regular
de palestras sobre salde, histéria local, profissGes, cultura, a recolha, organizagao e divulgagdo do patrimonio local (material
e imaterial) e a atividade de divulgagdo e promogdo da comunidade nos 6rgaos de comunicagao social e nas redes digitais.

Inicialmente baseado na alfabetizagdo e iniciagdo a aprendizagem da leitura e da escrita, o Curso de Educagdo Comunitaria
conta agora com outras dreas: ginastica, artes, tecnologias de informagdo, lingua materna e lingua inglesa, entre outras.

O Gabinete do Desenrascancgo Estudantil é, desde 2000, um projeto de promogdo do sucesso escolar dos jovens, sustentado
no mentorado e na tutoria, em que os jovens mais experientes, que frequentam niveis de escolaridade mais avangados
(ensinos superior e secunddrio), apoiam os seus colegas mais novos, que frequentam os niveis de escolaridade menos
avangados (ensino basico). Alguns dos que terminaram os seus cursos superiores asseguram a tutoria de todo o processo.

O Serdo do Sermdo na Sudo é um espaco de partilha de conhecimentos do que se faz, do que existe, do que se sabe. Os

micaelenses sdo os convidados dos sermdes. Normalmente decorrem a noite e os temas podem ser muito variados, desde
carpintaria, cozinha, vinicultura, ..., tendo em conta o conhecimento e a experiéncia de cada convidado.
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O Circuito da Aldeia consiste na organizagdo de um roteiro pela localidade que inclui varias estagdes que retratam o
quotidiano da vida da comunidade (horta, padaria, lavadouro pubico, capoeiras dos animais de criagdo doméstica, jogos
tradicionais, gastronomia local, etc.). Trata-se de um produto de turismo pedagdgico local e tem o objetivo de dar a
conhecer o mundo rural a grupos de pessoas, nomeadamente de alunos de escolas localizadas nas cidades.

A Janela do Coragdo aborda quest&es de salide e promove a monitorizagdo da tensao arterial em parceria com a médica
de familia e a farmacia.

O Menino da Bica é o jornal da instituigdo que divulga as suas atividades e projetos. Todos podem escrever um artigo onde
expressam e partilham a sua opinido sobre diversos temas.

As atividades desenvolvidas na Escola Comunitéria de Sdo Miguel de Machede, ao longo do ano, contam com a colaboragdo
de voluntarios, muitos deles com ligagdo a Escola enquanto alunos, gerando um sentido de responsabilidade e de retorno.

Da agdo da Escola Comunitaria e da importancia da educagdo ndo formal pode ser destacado o sucesso registado pelo
Circuito da Aldeia que tem gerado receitas crescentes e tem assegurado dois empregos qualificados, quase sempre
preenchidos por jovens da aldeia. O Gabinete do Desenrascango Estudantil tem contribuido para a concretizagdo de

percursos mais longos de qualificagdo e consequentemente de trabalho qualificado, bem como tem garantido a muitos
jovens a realizagdo de estagios profissionais e um inicio de carreira profissional na sua prépria terra.

Polo dos Canaviais

Contexto
Canaviais é uma freguesia do concelho de Evora localizada a cinco quilémetros a Norte desta cidade, integrando-se
numa zona de horticultura de sequeiro. Detentora de uma area de 1956 hectares, a Freguesia é composta por uma area

semirrural e uma area urbana. De acordo com os Censos 2011, a freguesia tinha, nessa data, 3442 residentes, dos quais
1750 eram mulheres.

Atividades

O Polo foi inaugurado em margo de 2016, como resultado do empenho dos responsaveis pela Junta de Freguesia e pela
Casa do Povo, sendo esta ultima a que acolhe as atividades desenvolvidas.

Conta com cerca de 80 formandos distribuidos por sete atividades fixas ao longo do ano: Alfabetizagdo, Socializagdo com
animais de estimacdo, Informatica, Teatro, Literatura de afetos, Inglés e Tuna, com uma média de 10 participantes por atividade.

Participam também em atividades da comunidade como os desfiles de carnaval, passeios com histéria, entre outras.
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Polo do Alandroal

Contexto

Alandroal é um dos 14 concelhos do distrito de Evora com uma area de 542,1 Km2. Do ponto de vista administrativo, o
concelho é constituido por quatro freguesias: Unido das freguesias de Alandroal, S. Bras de Matos (Mina do Bogalho) e
Juromenha, Capelins, Santiago Maior e Terena. Em 2017, tinha 5218 residentes, o que mostra uma diminuigdo relativamente
a2001. O concelho revela ainda um decréscimo progressivo da percentagem de jovens com menos de 15 anos e um aumento
da percentagem de idosos, embora ligeiramente inferior a percentagem de 2011. A populagdo em idade ativa também
diminuiu em 2017, quando comparada com 2001, mas apresenta um acréscimo relativamente a 2011.

Tabela 3. Alguns dados do Concelho de Alandroal

2001 2011 2017

Populagdo residente 6554 5828 5218
Densidade populacional 12,0 10,7 9,6

0,
Jovens (%) 12,5 11,2 10,6
menos de 15 anos

0,
Idosos (%) 27,9 30,6 30,3
65 e mais anos

= . e (D
Populagdo em idade ativa (%) 596 582 59.0
15 aos 64 anos

Fonte de dados: PORDATA

A parceria institucional do municipio do Alandroal com a Universidade de Evora iniciou-se em 2001 e deu origem,
em 2006, a construgdo de um projeto de investigagdo denominado “Arqueologia” das Aprendizagens no concelho de
Alandroal que visava “conhecer e caraterizar o universo das aprendizagens existentes (disponiveis e concretizadas) num
territorio durante uma década” (Nico, 2011). O facto de existir uma parceria anterior facilitou a concretizagdo do projeto,
dada a dimensdo do territério a estudar e dos recursos humanos e financeiros necessarios ao seu desenvolvimento.
Durante quatro anos, a equipa de investigagdo inquiriu a quase totalidade das institui¢des existentes no concelho e
uma amostra significativa da populagdo residente. Os resultados permitiram um conhecimento extenso e exaustivo da
“realidade educacional do territério, nas suas diversas dimensdes” (Nico, 2013) e criaram as condigdes para a revisdo da
Carta Educativa de Alandroal em 2013, onde foi introduzida a educagdo nao formal. Este conhecimento profundo e de
proximidade permitiu fundamentar as decisGes em torno de uma rede integrada de educagdo formal e ndo formal.
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Atividades

O Polo da UPTE do Alandroal foi criado em 2010 e, em 2013, contava ja com cerca de 600 pessoas implicadas nas atividades,
0 que correspondia a 10% dos residentes.

Desenvolve como principais atividades: a Ginastica, a Informatica, o Teatro, o Inglés, Instrumentos tradicionais, a Tuna e
a Histdria Universal. A Ginastica ocorre em diversas freguesias do concelho e a Informatica nas localidades de Alandroal
e Marmelos. Organiza ainda diversas atividades pontuais, como workshops. Este trabalho tera continuidade na criagdo
de centros comunitdrios em Alandroal e Capelins que, sendo a freguesia mais isolada do concelho, necessita de uma
intervengdo especifica de molde a diluir essa carateristica. Pretendese criar espagos intergeracionais de aprendizagem que
juntem e permitam a realizagdo de acGes e atividades dirigidas a toda a populagdo. Estes espagos acolherdo a biblioteca,
associagdes de jovens e de idosos, apoio a papelada, orientagdo, ...

Polo de Viana do Alentejo

Contexto

O concelho de Viana do Alentejo situa-se no limite sul do distrito de Evora com uma area de 393,6 km2e é constituido por
trés freguesias: Alcdgovas, Viana do Alentejo e Aguiar.

Com 5232 residentes em 2017, o Concelho perdeu populagao relativamente a 2001, embora se note um ligeiro crescimento

entre 2001 e 2011. E igualmente visivel um decréscimo, quer da percentagem de jovens com menos de 15 anos, quer da
populagdo com 65 e mais anos. Pelo contrdrio, a percentagem da populagdo em idade ativa tem crescido gradualmente.

Tabela 4. Alguns dados do Concelho de Viana do Alentejo

2001 2011 2017

Populagao residente 5626 5732 5232
Densidade populacional 14,3 14,6 13,3

[
Jovens (%) 14,9 14,7 13,2
menos de 15 anos

0,
Idosos (%) 25,3 23,8 22,4
65 e mais anos

= . e (D
Populagdo em idade ativa (%) 59,7 615 644
15 aos 64 anos

Fonte de dados: PORDATA

Atividades

Criado em maio de 2010, o Polo de Viana do Alentejo integrou algumas atividades que ja estavam organizadas para a
populagdo sénior, com carater pontual, nomeadamente o Clube de Satde Sénior. A integragdo na UPTE permitiu uma agdo
mais sistematizada, mais afinada e em rede, cujo primeiro resultado é a abrangéncia de municipes de todas as freguesias
do concelho e o estabelecimento de parcerias locais com escolas, misericérdias, Unidade de Cuidados da Comunidade,
GNR e Deco. Esta ligagdo, bem como a existéncia de um Banco Local de Voluntariado, tém permitido que o Polo funcione
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cada vez mais com formadores voluntarios, que sdo a maioria atualmente, recorrendo a funcionarios da autarquia apenas
para situagGes especificas.

Com cerca de 140 formandos inscritos, para além da Tuna, Teatro, Grupos de Cante Alentejano, Gindstica, Informatica,
Inglés, Bordados, Literatura, Histéria e Educagdo de Adultos, o Polo dinamiza diversas outras atividades com a colaboragdo
das entidades parceiras, entre as quais se refere as Conversas sobre Saude com o Delegado de Saude. As atividades
funcionam em diversos equipamentos da autarquia, alguns fora da sede do concelho, contando paraisso com a colaboragdo
das juntas de freguesia. Todos os anos introduzem novos temas e novas disciplinas e organizam visitas de estudo que
complementam, muitas vezes, as aprendizagens feitas ao longo do ano. O grupo de inglés, por exemplo, realizou em 2014
uma visita a Londres, tendo angariado a verba para o efeito em diversas iniciativas, como a confegdo de bolos e biscoitos.

Polo de Portel

Contexto

Portel situa-se no coragdo do Alentejo, no Distrito de Evora, ocupando uma area de 601,14 km2 E constituido por oito
freguesias: Alqueva, Amieira, Monte do Trigo, Oriola, Portel, Santana, Sdo Bartolomeu do Outeiro e Vera Cruz, contando
em 2017 com cerca de 5977 residentes. A semelhanca de outros concelhos alentejanos, Portel tem vindo a perder
residentes desde 2001, mostrando também uma diminuigdo progressiva da percentagem de jovens e um aumento da
percentagem de idosos com 65 e mais anos.

O Polo de Portel entrou na rede da UPTE em 2011, mas continuam com a designagdo de universidade sénior para as
pessoas o reconhecerem, porque houve um trabalho prévio de trés anos enquanto centro sénior.

Tabela 5. Alguns dados do Concelho de Portel

2001 2011 2017

Populagao residente 7085 6410 5977
Densidade populacional 11,8 10,7 9,9

[
ot () 14,4 12,7 11,5
menos de 15 anos

0,
Idosos (.A)) 24,2 26,7 27,6
65 e mais anos

~ . e (D
Populagdo em idade ativa (%) 614 60.6 60,9
15 aos 64 anos

Fonte de dados: PORDATA
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Atividades

O Polo de Portel tem visto o nimero de inscritos subir progressivamente desde 2011/2012, passando dos 115 formandos
iniciais para 506 em 2018/2019, com uma média de idades acima dos 60 anos e aproximadamente 80% do sexo feminino.

O Polo apresenta uma grande dinamica em termos de atividades, quer fixas, quer pontuais.

Nas fixas, destacam-se a Pintura, o Teatro, os Jogos Tradicionais, a Informatica/Novas tecnologias, a Histdria, o Relaxamento
e Meditagdo, a Tuna e o Grupo da Agulha.

Oferece ainda Musica e Coro, que leva aos Centros de Dia, e Atividade fisica em todo o concelho incluindo Lares.

Nas atividades pontuais sdo de referir a Literatura e escrita criativa, Gastronomia, Jogos e desafios matematicos, Lingua
Gestual Portuguesa, Dangas populares, Linguas Estrangeiras, Cozinha vegetariana e Clube de Leitores Autores.

Para além disso realiza diversos workshops e participa em espetdculos, exposigdes, visitas de estudo, marchas populares,
Feira do Montado e Feira Medieval.

Ao contrério dos restantes, os formadores sdo técnicos superiores da autarquia num total de 14, com formagdo nas dreas
da Histdria, Ciéncias da Educagdo, Desporto, Musica, Informatica, Filosofia e Sociologia.

As parcerias com entidades externas (Centro de Salde, Farmacias e DECO) sdo estabelecidas apenas pontualmente para
assinalar datas e temas especificos, como por exemplo, Dia Mundial da Saude.

Polo de Barrancos

Contexto

Barrancos é uma vila portuguesa raiana com 168,43 Km? de drea, sendo um dos cinco municipios portugueses constituidos
por uma Unica freguesia. Tinha 1678 residentes em 2017, nimero que tem vindo a diminuir desde 2001.

A percentagem de jovens com menos de 15 anos tem-se mantido estdvel desde 2001 e apresenta mesmo uma ligeira

subida em 2017. A populagdo em idade ativa também demonstra um acréscimo. Em sentido contrario, a percentagem de
idosos com 65 e mais anos mostra uma tendéncia de descida.
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Tabela 6. Alguns dados do Concelho de Barrancos

2001 2011 2017

Populagao residente 1923 1822 1678
Densidade populacional 11,4 10,8 10,0

0,
Jovens (%) 13,4 13,4 13,5
menos de 15 anos

0,
Idosos (%) 26,2 23,2 21,8
65 e mais anos

~ . e (T
Populagdo em idade ativa (%) 60.4 63.4 64.7
15 aos 64 anos

Fonte de dados: PORDATA

Atividades

O Polo de Barrancos é um dos mais recentes da rede da UPTE, tendo assinado o protocolo com a Universidade de Evora
em 2017. A sua criagdo visou reforgar o carater pedagogico e institucional do projeto de alfabetizagdo e de formagdo de
adultos, que o municipio desenvolve ha vérios anos, e contou com o empenho de uma estudante barranquenha do curso
de Licenciatura em Ciéncias da Educagdo da Universidade de Evora.

Em 2018/2019, tinha 40 estudantes inscritos, sendo a maioria do sexo feminino e com 65 e mais anos de idade, com
habilitagBes académicas variadas e atividades profissionais diversas, sendo que 17 nunca exerceram uma profissdo fora
de casa.

Os formadores sdo voluntarios e desenvolvem atividades de Jardinagem, Saude e Bem-Estar, Trabalhos Manuais e

Cidadania. Estdo a iniciar um mddulo de Informatica. O Polo funciona nas instalagdes de uma escola primaria que estava
desativada.

Polo de Reguengos de Monsaraz

Contexto

O concelho de Reguengos de Monsaraz localiza-se no Alentejo Central, abrange uma area de cerca de 474 Km? e é
composto por 4 freguesias: Unido das Freguesias de Campo e Campinho, Corval, Monsaraz e Reguengos de Monsaraz.

E um concelho que tem vindo a perder populacdo desde 2001, contando com 10 191 residentes em 2017. Ao aumento,

embora ligeiro, da populagdo com 65 e mais anos tem correspondido uma diminui¢do da percentagem de jovens com
idade inferior a 15 anos, embora a percentagem da populagdo em idade ativa tenha aumentado de forma gradual.
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Tabela 7. Alguns dados do Concelho de Reguengos de Monsaraz

2001 2011 2017

Populagao residente 11 366 10815 10191
Densidade populacional 24,4 23,3 22,0

0,
e 14,5 14,1 13,1
menos de 15 anos

0,
Idosos (%) 24,0 24,0 24,6
65 e mais anos

= . e (1D
Populacdo em idade ativa (%) 615 619 62,3
15 aos 64 anos

Fonte de dados: PORDATA

Atividades

A assinatura do protocolo, entre a Universidade de Evora e o Municipio de Reguengos de Monsaraz, para a criagdo do
Polo, ocorreu em setembro de 2017.

No seu segundo ano de funcionamento, no ano letivo de 2018/2019, o Polo contou com 102 formandos, distribuidos pelas
oito atividades realizadas com o apoio de oito formadores: a Nossa Histéria, Informatica, Meditagdo, Bordados e costura,
Clube de teatro, Tuna, Alfabetizagdo e Pintura.

Os formandos tém entre os 18 e os 88 anos, 83% sdo do sexo feminino e 17% do masculino.

Ao longo do ano, realizaram varios workshops, designadamente de Reiki, Internet Segura, Origami, Efeitos da Respiragdo
Consciente e efetuaram visitas de estudo a Universidade de Evora, ao Complexo Arqueolégico dos Perdigdes e a espacos
culturais no distrito de Beja. Organizaram algumas exposi¢Ges e participaram em diversos eventos com a Tuna e o Clube
de Teatro.

A parceria com o “Diario do Sul”

O Grupo “Diério do Sul” é o maior grupo de comunicacdo do Distrito de Evora, com quase cinco décadas de existéncia.
Possui atualmente diversas formas e meios de informagédo, promogao e divulgagdo, nomeadamente o Jornal Diario do Sul,
a Radio Telefonia do Alentejo e uma Televisao.

Tendo ja uma ligagdo anterior a Escola Comunitaria de Sdo Miguel de Machede, o “Diario do Sul” constituiu-se como
parceiro fundador da UPTE e desempenha um papel importante na divulgagdo publica da sua atividade e na transmissdo
das Aula Telefonia e publicagdo dos respetivos textos, contribuindo para o reconhecimento social crescente do projeto.

Consideragoes finais

A equipa do CNE visitou a UPTE em maio de 2019, embora tivesse tido um primeiro contacto com os responsaveis dos
Polos em Sdo Miguel de Machede, em fevereiro do mesmo ano.

Pretendia-se conhecer quais as atividades que desenvolviam, que formandos tinham, o que os motivava e o que tinha
mudado nas suas vidas com a UPTE.

Nas datas e horas das visitas nem todos os Polos tinham atividades a decorrer, mas foi possivel falar com formandos em
alguns Polos, com formadores noutros e com os responsaveis em todos eles, nomeadamente os presidentes das camaras
e Junta de Freguesia onde se inserem.

Em Canaviais, a equipa do CNE teve oportunidade de assistir a um workshop sobre Bombons com Recheio, dinamizado
pela chef de pastelaria de um hotel de Evora, enquanto em Viana do Alentejo foi possivel apreciar o desempenho da Tuna
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e em Barrancos os diferentes trabalhos do grupo de formandas que nos recebeu, particularmente a confegdo de vestidos
destinados a criangas mogambicanas.

Foi notdrio o entusiasmo e o empenho de todos, sendo uma das principais motivagdes contribuir para um envelhecimento
ativo da populagdo, combater o isolamento e promover um estilo de vida saudavel, através da dinamizagdo de atividades
de promogdo da salde (ginastica, natagdo, hidroginastica, meditacdo) da partilha de conhecimento (costura, jardinagem),
da promogdo do patrimdnio cultural (Tuna, Coro histéria local, teatro, ...) e transmissdo de saberes em areas diversas.

Todos os Polos partilham e estdo identificados com a matriz educacional da UPTE, embora a ambi¢do da educagdo nao
formal intergeracional ainda ndo tenha sido completamente conseguida em todos eles. Continua, no entanto, presente
nos objetivos de todos os responsaveis como uma finalidade a atingir e que tem sido possivel materializar em atividades
pontuais como a organizagdo de pegas de teatro, horas do conto, desfiles de carnaval, nas quais os jovens trabalharam em
conjunto com os adultos, nomeadamente em Portel e Reguengos de Monsaraz.

Em todos os Polos, a frequéncia é voluntdria e gratuita, constatando-se que contam sobretudo com a participagdo de
mulheres que, na sua maioria, tém idade acima dos 50 anos. Os homens, ainda que em pequeno nimero, sentem-se
atraidos por atividades como a Tuna, jardinagem ou projetos hortenses, mas é a tuna que, sem duvida, se constitui
como a atividade preferida nos Polos onde existe, e uma atividade muito pedida em outros. No entanto, parece ser dificil
encontrar profissionais da drea disponiveis na regido, nomeadamente em regime de voluntariado. No caso de Viana
do Alentejo foi contratado um especialista para dirigir a Tuna. Mas, em Canaviais, por exemplo, algumas formandas
apontaram a literatura de afetos e os jogos de estratégia como as atividades de eleigdo.

Na organizagdo e selegdo das atividades a realizar, os Polos privilegiam os interesses dos formandos, embora muitas vezes
aproveitem os recursos da comunidade e as competéncias e capacidades dos formadores para implementar e diversificar
a oferta. No final de cada ano letivo, é feita uma avaliagdo com vista a preparagdo do ano seguinte.

O aproveitamento dos recursos da comunidade é uma realidade, ndo s6 na utilizagao dos recursos fisicos para a realizagdo
das atividades, em muitos casos reabilitando os edificios de antigas escolas primarias, como através da participagdo
de especialistas de diferentes areas. Refira-se, como exemplo, que a responsdvel da farmacia colabora, em regime de
voluntariado, como formadora na area da saude, no Polo de Barrancos.

Os formandos, com quem foi possivel contactar, referiram sobretudo o convivio e a partilha como os motivos da sua
inscricdo na UPTE, mas também o bem-estar, tendo sido referido, em alguns deles, que “os médicos se queixavam que
Ihes estavam a roubar clientes”.

As iniciativas de intercambio, que se incluem nos Dias dos diferentes Polos e no Dia da UPTE, tém como foco a promogdo
e partilha de experiéncias e conhecimento entre os formandos dos varios Polos da UPTE.

Quanto aos formadores, muitos sdo funciondrios da prépria autarquia e muitos sdo voluntarios e as situagdes divergem
consoante os Polos. No caso de Portel, a Camara apostou, em 2006, na criagdo de uma equipa forte que permitiu alargar
as atividades do Polo UPTE, contratando professores para o efeito, que estdo integrados como técnicos superiores na
Divisdo de Desenvolvimento Econdmico e Social criada em 2001. Ja em Viana do Alentejo, pretende-se que os formadores
sejam recrutados, cada vez mais, no Banco Local de Voluntariado.

Os relatos da sua experiéncia enquanto formadores sdo emotivos, pela aprendizagem partilhada e pelo enriquecimento
pessoal, referindo a gestdo das relagdes interpessoais e de pequenos conflitos entre os formandos como as principais
dificuldades. Consideram como aspetos importantes na sua fung¢do” haver um compromisso muito grande e paixao”
“respeito pelas histérias de vida, pelo que representam” “ter em conta a coordenada de partida do adulto: percurso de
vida, imagem social” porque “estar em processo de aprendizagem é estar disponivel para desconstruir”.

Foi também possivel conversar com dois professores da Universidade de Evora, que tém colaborado com a UPTE na
organizagdo de aulas no Dia da UPTE, bem como de outras iniciativas relacionadas com a sua area de formagdo. Um dos
professores, da drea da Quimica, colabora com a UPTE desde o inicio e tem organizado diversas atividades com o objetivo
de apresentar essa ciéncia a todos, de forma acessivel. Refira-se, a titulo de exemplo, uma atividade designada de ciclo
do azeite, realizada em varios Polos, em que cruzaram os conhecimentos dos produtores de azeite, dos trabalhadores
de lagar, da confe¢do de alimentos, designadamente as tibornas, com este produto e o conhecimento cientifico sobre a
quimica do azeite.

Foi um roteiro de afetos que a equipa ndo esquecera!
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Onde mora a pedagogia terapéutica

O legado

N3o se pode falar da Casa da Praia sem falar do seu mentor. Esta instituicdo é a meméria viva do seu fundador. Jodo dos
Santos (1913-1987) com formacg&do académica em Educacdo Fisica e Medicina foi no campo da Psiquiatria e da Psicanalise
da infancia que a sua obra mais se destacou. Impelido a deixar o pais por razGes politicas, vai para Franga em 1946
onde desenvolve investigagdo nessa area, tendo trabalhado com reconhecidos nomes das correntes psicodinamica e
psicanalitica, nomeadamente Serge Lebovici e René Diatkine. De volta a Portugal fundou diversas institui¢des associadas
a saude mental infantil em colégios, hospitais e associagdes. Foi o criador da Psiquiatria Infantil enquanto especialidade
auténoma da Psiquiatria de adultos em Portugal e colaborou na concegdo do Centro de Saude Mental Infantil de Lisboa,
de que foi o seu primeiro diretor, a partir do qual foi criada a Casa da Praia. Jodo dos Santos foi o mestre de varias geragGes
de técnicos que fizeram a sua aprendizagem profissional e humana na Casa da Praia.

Tal como refere Pedro Strecht:

“No seu trabalho clinico com criangas, adolescentes e adultos, o Dr. Jodo dos Santos tocou de forma impar em
dreas tdo distintas como a saude mental, a educagdo, a psicomotricidade, a cultura em geral e a defesa de todos
0s que se encontrassem em situagdo de diferenca, fragilidade ou exclusdo. O seu nome tornou-se assim uma
referéncia incontornavel no panorama nacional e internacional, fez e mantém uma legido de seguidores que,
através dos anos, tém sabido preservar e desenvolver o essencial da sua mensagem.” (Castilho e Strecht, 2013: 9)

Para testar o seu modelo de intervengdo, Jodo dos Santos cria, em 1975, o Centro de Pedagogia Experimental que ficard
conhecido como “Casa da Praia”, com uma equipa do Centro de Saide Mental Infantil, de que foi diretor até 1987. A Casa
funcionou nesse registo até ao seu encerramento em 1992, na sequéncia da extingdo do Centro de Saude Mental Infantil.

A partir dessa data e para dar continuidade a Casa da Praia foi criada uma Instituigdo Particular de Solidariedade Social
(IPSS), o Centro Dr. Jodo dos Santos, enquadrada na resposta CAFAP (Centro de Apoio Familiar e Aconselhamento Parental),
destinada ao apoio especializado a criangas e familias em risco.
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A pedagogia terapéutica como modelo de intervengao

O conceito de pedagogia terapéutica resulta da confluéncia das ideias sobre pedagogia e sobre Medicina Psiquica, a
educagdo que cura e um tratamento que educa. Tanto a medicina como a pedagogia servem para tornar o individuo
sauddvel e culturalmente aceite.

Fruto de varias influéncias, a pedagogia terapéutica pode associar-se ao trabalho desenvolvido pela corrente francesa
designada por pedagogia institucional. O seu mentor, Fernand Oury, que era um praticante de judo, verifica que as
criangas aceitam as regras dessa modalidade e vai procurar a forma para que as regras da escola sejam aceites do mesmo
modo e os alunos possam ter sucesso. Para este pedagogo o desafio era o seguinte: como ajudar as criangas a construir
uma lei que lhes permita aprender a crescer?

A instituicdo é algo de que as criangas se apropriam progressivamente e que lhes permite sair do caos e sobreviver em
sociedade.

Fernand Oury ao inspirar-se na Psicandlise e nas técnicas Freinet vai orientar a sua pratica no pressuposto de que a
organizagdo e o funcionamento do grupo é o agente de educac¢do; que a aplicagdo de regras definidas e aceites por
todos, a colaboragdo, o trabalho produtivo (execugdo de tarefas) e a criagdo de um espacgo de partilha permite a cada um
encontrar o seu lugar.

Na pedagogia institucional encontra-se um paralelismo entre a capacidade de curar e de educar, em que a institui¢do é o
meio simbdlico que articula as duas dimensdes. A organizagdo do grupo de alunos (em assembleia) permite desbloquear
o ndo verbalizado, libertar os recalcamentos, atuando como uma terapéutica.

Fernand Oury vai adotar alguns dos instrumentos concebidos por Freinet, nomeadamente:
— as novidades: partilha com o grupo no inicio da jornada escolar;

—a assembleia semanal do grupo/turma: discussao, regulagdo de conflitos, elaboracdo de regras, reconhecimento
dos progressos;

—ojornal escolar.

Nos anos 1960, Fernand Oury separa-se do movimento Freinet e integra os grupos de educagao terapéutica que privilegiam
a dimensao relacional da instituigdo, numa fusdo entre pedagogia e psiquiatria, corrente que acaba por estar na base da
pedagogia terapéutica.

De acordo com Eulalia Barros (1999), poder-se-a afirmar que

“a pedagogia terapéutica é antes de mais uma atitude particular perante a crianga ou o adolescente que se revela
diferente na sua adaptagdo ao meio escolar e social, inspirada na psicologia dindmica. Como pratica, é constituida
por uma pedagogia assente num conjunto de procedimentos técnicos, didaticos, educativos e instrutivos com os
quais se pretende prevenir e/ou corrigir as dificuldades de adaptagdo que tém origem no plano das capacidades
intelectuais, motoras, linguisticas, socioafetivas e emocionais”. (p. 93)

Jodo dos Santos referia-se igualmente ao caracter terapéutico que o préprio funcionamento da instituigdo devia assumir na
organizagdo das atividades da vida das criangas (reunides de grupo, jornal escolar, equipas de trabalho, oficinas e ateliés,
passeios, refei¢des, etc.). “Pode agora afirmar-se que a pedagogia terapéutica é um modelo de intervengdo que sintetiza a
perspetiva clinica, a compreensdo psicoldgica, a aplicagdo pedagdgica e a educagdo familiar.” (Barros, 1999:104).

Jodo dos Santos acompanha de perto experiéncias psicopedagdgicas desenvolvidas em colégios privados, nomeadamente
a pedagogia praticada pelo Movimento da Escola Moderna (MEM) dirigido por Sérgio Niza. As conce¢des de um e de
outro evoluem e levam-nos a trilhar caminhos diferentes: o MEM preconiza que a escola use a pedagogia que permita
resolver o problema das criangas diferentes enquanto Jodo dos Santos desenvolveu as suas experiéncias com a pedagogia
terapéutica em instituicGes que criou para o efeito.
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“Paulatinamente, ao longo da evolugdo do seu trabalho, vai entretecendo conceitos de inspiragdo freudiana
com outros que tém povoado a pedagogia da Escola Nova, elaborando um constructo teérico como hipdtese de
solugdo, através de uma intervengdo pratica e transitoria sem exclusdo escolar, a que entendeu chamar, na época,
Pedagogia Terapéutica.” (Barros, 1999: 28)

Jodo dos Santos referia-se de modo critico a crencga de que a escola e o professor podem resolver o que nao foi feito (o
acolhimento afetivo) ou perturbou a crianga antes da idade escolar e que as aprendizagens escolares seriam possiveis sem
o didlogo e as trocas afetivas que deverao existir no seio da familia. Em alternativa, preconizava uma educagdo que tivesse
o contributo de outros recursos da comunidade.

“Jodo dos Santos faz parte de uma geragdo que comega a compreender os perigos de tudo querer fazer dentro da
escola, de tudo querer resolver dentro da escola. (...) Esta questdo é uma das mais importantes para o futuro da
Escola. Como evitar a deriva de uma Escola-faz-tudo? Excessiva? Transbordante? Como construir, em alternativa,
um Espaco Publico da Educagdo, no qual as escolas ocupam o seu lugar, mas onde ha lugar também para muitas
outras institui¢des: familias, associagdes, museus, municipios, grupos culturais, comunidades, igrejas, centros de
ciéncia, etc. etc. etc.” (Névoa, 2013)

Como funciona a Casa da Praia

Quem frequenta a Casa

No inicio do ano letivo, a equipa da Casa vai as escolas apresentar o trabalho que faz com as criangas: saide mental pela
educagdo.

A Casa recebe criangas de diversas escolas, maioritariamente da zona geografica envolvente (Alcdntara, Ajuda, Belém), até
ao limite das vagas disponiveis. Mesmo que a iniciativa parta das familias pressupde sempre uma articulagdo com a escola.

A instituicdo ndo se destina a criangas com défice cognitivo, mas sim as que estdo em risco de doenga e apresentam
problemas emocionais que afetam as aprendizagens e o comportamento. Trata-se de um bloqueio emocional, com
reflexos a varios niveis (medos, comportamentos agressivos, ansiedade, défice de atenc¢do, imaturidade, passividade) que
nao lhes permite aprender.

Sdo criangas que tém potencialidades, mas que por motivos emocionais graves ndo conseguem aprender a ler, a escrever
ou tém comportamentos agressivos. Estes casos sdo perturbac¢des da saide mental que decorrem do contexto familiar em
que vivem, mas quando essas situacdes familiares se desbloqueiam as criancas ficam predispostas a aprender.

Como chegam a Casa

Os pedidos de apoio podem vir das escolas, das familias, de Centros de Saude, da Santa Casa, da CPCJ ou de outros
servigos, mas € a escola que sinaliza as criangas. A escola € um termémetro que deteta o problema e dirige para o sitio
mais adequado. O pedido passa pela equipa multidisciplinar da escola que s6 encaminha a crianga quando considera que
a sua intervengao ja nao é suficiente.

O apoio dado na Casa destina-se a criangas imaturas ou oriundas de familias muitas vezes desestruturadas e com
dificuldade no controlo do comportamento dos filhos. A escola ndo consegue ajuda-las porque ndo tem “espaco” para
isso. Embora a escola possa conhecer a histéria de vida das criangas ndo tem meios para acompanhar cada caso em
particular por falta de recursos.

No entender da escola ouvida, estas criangas precisam de ter alguém que acredite nelas e lhes transmita confianca e é
isso que encontram na Casa. Para as criangas é preferivel terem esse apoio externo porque la o grupo é mais pequeno.

A equipa da Casa é multidisciplinar e trabalha com grupos pequenos que integram, no maximo seis criangas, enquanto os
professores tém 20 ou 25.

“Estes mitdos precisam de um ambiente contido. A escola é muito grande. (...) Uma vez sinalizada a crianga, os
pais tém de reconhecer que o filho tem problemas e esse é um processo que leva muito tempo. Habitualmente,
os pais tém dificuldade em aceitar as observagdes dos professores. De inicio reagem e acham que a Casa é para
deficientes. SO ao terceiro ano é que acabam por aceitar o apoio.” (equipa da escola)
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Também pode dar-se o caso de ser a familia a receber apoio e ndo a crianga, embora os pais que mais precisam de
formagdo sejam os que menos aparecem.

A atividade da Casa

A Casa da Praia tem uma organizagdo espacial distinta da escola, € mesmo uma casa com salas e salinhas destinadas as
vdrias actividades e a grupos de diferentes dimensdes. Destaca-se a sala maior que acolhe a Assembleia, a sala de jantar e
a cozinha de onde vem o cheiro que desperta o apetite para a refei¢do que a todos retine ao almogo; ocasido privilegiada
para observacdo do comportamento a mesa.

O trabalho desenvolvido nesta instituicdo é suportado por uma equipa multidisciplinar, constituida por técnicos com
diferentes formagdes: técnico de servigo social, psicélogo, psicomotricista, educadores e professores especializados, com
supervisdao médica de Pedopsiquiatria e de Terapia Familiar.

A acdo da Casa centra-se entre a escola, a familia e a crianga. Ndo é uma escola nem pode concorrer com a escola, mas da
um apoio que o professor por si sé ndo consegue dar. Ao retirar o aluno da turma alivia a pressdo e melhora tudo: a crianca,
os colegas, o professor. Centrada na crianga e na familia, a interven¢do da Casa junto da familia é determinante, sem a
qual ndo se conseguem ultrapassar muitas das barreiras que afetam a crianga. Trata-se de uma terapia pela pedagogia.

“A esséncia da Casa da Praia centra-se na construcdo e reparagdo das vidas psiquicas de criangas com dificuldades
severas na iniciacdo a aprendizagem escolar, com idades compreendidas entre os 5 e 0s 12 anos de idade, coincidindo
com a frequéncia do ultimo ano do jardim de infancia e a finalizagdo do 12 ciclo de ensino basico.” (Strecht, 2009).

Desde que haja acordo da escola e da familia e que esta assuma a tarefa de acompanhar a crianga a Casa nos dias
estabelecidos, ela passa duas manhas ou duas tardes por semana na Casa.

Ja houve tempo em que as criangas frequentavam a escola de manha e a Casa a tarde e vice-versa, todos os dias da
semana, quando as escolas tinham horario duplo. Para Jodo dos Santos a intervengdo tinha de durar o menos tempo
possivel, um ano intensivo, todos os dias: escola de manha ou de tarde e Casa no resto do dia. A ideia era reparar a
condigdo da crianga o mais rapidamente possivel. Verificou-se que para algumas criangas um ano nao era suficiente, o que
implicou uma adaptagdo a essa nova realidade.

As criangas que chegam a Casa em diferentes momentos do ano, em risco de salide mental, frequentam-na duas vezes
por semana durante dois ou mais anos. Atualmente, com este modelo de duas tardes ou duas manhas as criangas ndo
conseguem evoluir significativamente num ano, mas para a escola também é dificil libertar as criangas por mais tempo.
Quando a escola funcionava com horario duplo podiam intensificar a intervencgao.

A maioria dos bloqueios sdo questbes que julgam ser capazes de ultrapassar com a cooperagdo da familia e dos professores
num periodo de mais ou menos dois anos, consoante as condi¢des o ajudem.

“A pedagogia terapéutica é fantastica, € uma ferramenta para tratar as emogdes. A escola ndo consegue ter
momentos tdo intimos como a Casa. (...) A Casa transmite confianga mas ndo os acompanha para além do 19 ciclo.
A Casa devia apoiar até ao 52 ou 62 ano, até eles estabilizarem.”(equipa escola)

Jodo dos Santos vai buscar fundamento a varios autores, mas o que fazem é saide mental para criangas de risco. Lidam
com criangas que tém angustia, ansiedade, bloqueio ou emogdo perturbada que fazem com que o desenvolvimento
cognitivo nao acontega.

Com as criangas

A admissdo de uma crianga na Casa da Praia decorre de um processo que se inicia com a sua observagdo psicopedagdgica,
pelo educador ou professor especializado, completada pela informagdo recolhida junto da escola e da familia. O caso é
analisado em reunido de equipa multidisciplinar, aberta ao professor da escola e a outros técnicos envolvidos, de modo a
formular um diagndstico e orientar a crianga para uma das seguintes linhas de agao:

—encaminhamento para outro servigo ou instituigdo quando o caso ndo se enquadra no ambito das respostas da Casa;
—intervencgao junto da familia;

— apoio psicoterapéutico individual ou apoio pedagdgico-terapéutico em grupo.

Qualquer destas linhas de agdo implica sempre um trabalho com a familia e uma articulagdo com a escola.
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Em fungdo da fase de comunicagdo e do nivel de maturidade em que se encontram, as criangas sdo integradas em grupos
de trabalho de diferentes niveis:

i) grupo de “estimulagdo global” — destinado a criangas imaturas do ponto de vista afetivo e relacional onde se
privilegia a expressdo dramatica, plastica e oral;

ii) grupo intermédio — integra criangas ja iniciadas nos cédigos da leitura e da escrita mas que evidenciam um
blogueio que as impede de aprender; através da expressao corporal, oral e escrita tenta-se identificar o ponto
de fratura para permitir a aprendizagem de novos conhecimentos;

iii) grupo avangado — acolhe criangas que ja dominam o cddigo escrito e que sdo estimuladas a aprender com
recurso a varias formas de expressdo que promovem a imaginagdo, a fantasia e o pensamento.

Cada grupo é orientado por um professor ou educador apoiado por um técnico de psicomotricidade.

Em 2018/2019 a Casa apoiou cerca de 35 criancgas (a capacidade maxima sdo 40). Refira-se que todas as criangas que
frequentam a Casa sdo avaliadas regularmente pela equipa de técnicos para ajuste da intervengdo e para mudanga de
grupo até a sua integragdo plena na escola.

Ao receber as criangas duas vezes por semana a Casa ndo tem um compromisso com o curriculo, com os contetidos que vao
ser tratados na escola. Mas as atividades que desenvolve destinam-se a reforcar a auto-confianca e a vontade de aprender.
Os técnicos da Casa funcionam como mediadores entre a escola e a familia e entendem que o ideal seria trabalhar mais com
os professores (uma vez por semana), mas reconhecem que nem todos tém condi¢des para se deslocar a Casa.

As artes (expressoes) sdo usadas como ferramenta para ajudar a crianca a exteriorizar emogoes. A expressdo dramatica e a
musica (tem havido colaboragdo de técnicos de ensino artistico) sdo usadas enquanto meio para as criangas expressarem
algo de que gostem, que lhes dé prazer e que possa servir para os ajudar. Também neste aspeto Jodo dos Santos foi
pioneiro ao por as expressdes ao servigo da crianga.

A Casa faz saude mental, nomeadamente quando as criangas desenvolvem um trabalho de projeto e sdo levadas a pensar
0 que querem, como querem e com que meios o podem realizar. Pensar é o mais dificil porque elas recusam-se a fazé-lo.
As questGes das emogdes sdo determinantes. As coisas tristes da vida bloqueiam-nas.

Os momentos de partilha coletiva sdo estruturantes, até porque se realizam com regularidade, assumindo a faceta de
um ritual. Um desses exemplos é a Assembleia que uma vez por semana retne todas as criangas que frequentam a Casa,
os professores e educadores e outros técnicos que as acompanham. Uma crianga toca o sino para chamar para a sessdo
que é dirigida por trés criangas, um presidente, um secretdrio e um tesoureiro. O presidente anuncia os varios assuntos a
abordar na reunido e o secretario |é a ata da sessdo anterior.

Na Assembleia a que assistimos, cada crianga apresentou os trabalhos realizados (desenhos e textos) associados as
profissGes dos pais e ao dia da mae. Seguiu-se a leitura e comentdrio das varias anotagdes que foram registadas nos
painéis desde a reunido anterior, essencialmente nas rubricas “gostei” e “ndo gostei”.

No momento seguinte, o tesoureiro deu conta do dinheiro de que dispunham na caixa e remeteu para a assembleia
seguinte a decisdo relativa a aplicagdo desse fundo.

Com as familias

A Casa faz formacdo parental, funcionando como mediadora entre a escola e a familia, que por vezes tém uma comunicagao
dificil. Atua em fung¢do do que sera melhor para cada crianga,

“ajudando os pais a lidar com a frustragdo de verem que os seus filhos ndo aprendem ao mesmo tempo dos
outros. A Casa faz um trabalho com os pais para lhes dar ferramentas que lhes permitam lidar melhor com os
problemas comportamentais e emocionais dos filhos. Se a crianga tem um problema emocional grave que vem da
familia esta também tem de o ultrapassar.” (equipa da escola).

Estas familias precisam de ajuda técnica e sdo caracterizadas por insatisfagdes varias a nivel pessoal e profissional. Tém
dificuldade em projetar o futuro dos filhos e perceber em que é que cada elemento da familia nisso estd implicado, bem
como em estabelecer regras e limites.

“As criangas crescem nessa indefini¢do das coisas, da refeicdo, sem saberem: quem sou eu? Onde estou? Para onde
vou? Com quem vou? As criancas ndo tém nogdes espacio-temporais, estdo perdidas no tempo e no espago. Com 8/9
anos ndo sabem a data de nascimento, quando fazem anos, o que sdo meses, dias, onde moram.” (equipa da Casa)
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A medida que a familia se vai abrindo e refletindo vai sendo ajudada pelos técnicos para encontrar estratégias que
permitam resolver alguns dos problemas das criangas (autonomia, higiene corporal, rotinas do sono). Comegam pela
reorganizac¢do das rotinas e s6 posteriormente passam a falar de si proprias, das insatisfagdes e das frustragdes. Aceitam
falar e pensar sobre isso para viverem de uma maneira melhor. Este trabalho é para as familias se recentrarem e passarem
a ver os filhos de outro modo, para terem com quem contar, com quem falar em situacdo de afligdo.

A Casa faz formagdo parental quinzenal (10 a 11 sessGes anuais) em fungdo das necessidades do grupo (10 a 15 pais) e
enquanto os pais estdo na formagdo as criangas também beneficiam de sessdes em que sdo abordados os mesmos temas.
Comegam com um trabalho individual para conhecerem as problematicas de cada um, mas depois passam a trabalhar em
grupo. A Casa tenta perceber o que o grupo precisa e programa a sess3o seguinte em func¢do do que foi dito na anterior. E
um formato dinamico que os pde a pensar sobre as coisas, sobre as suas vivéncias. “Por vezes é doloroso para as pessoas,
mas conseguem ir mais longe. Acabam por fazer amizades. Denotam necessidade de emparceirar com outos elementos
do grupo, seja por via das necessidades semelhantes dos filhos ou outra. “(equipa Casa). Estas sessdes sdo dinamizadas
por técnicos da Casa (psicologo; técnico de servigo social; terapeuta familiar, professores de educagéo especial) e por
estagiarios devidamente orientados.

Os estagiarios encontram ali muito boas oportunidades formativas, mobilizam-se e sdo um bom recurso para a instituicdo.
Almogam com o pessoal e com as criangas que estiveram de manha e as que vém para a tarde. A refeicdo é uma rotina da
Casa e um momento de partilha, de relagdo, de vivéncias anteriores e de projetos de futuro.

Tém tido estagiarios em intervengdo psicomotora (da Universidade de Lisboa), em psicologia (do ISPA e da Faculdade de
Psicologia), em medicina, do internato da pedopsiquiatria, ou em servigo social.

Iniciativas alargadas a comunidade

Para além de integrar Comissdes sociais de freguesia (Alcantara e Ajuda), a Casa promove encontros sobre educagdo
destinados a comunidade educativa, que sdo também uma forma de se dar a conhecer a educadores, psicélogos,
professores e pais. Uma dessas iniciativas gratuitas ocorre de dois em dois meses, ao fim da tarde, em torno de temas
que vdo ao encontro das necessidades do publico a que se destinam, como por exemplo: brincar; problemas de
comportamento; envolvimento parental; desenho infantil.

Articulagdo da Casa da Praia com a escola

Ha uma articulagdo entre as duas instituicdes e comunicagdo sempre que ha qualquer alteracdo que o justifique. Os
professores vdo a Casa e a Casa vai a escola. Reinem uma vez por periodo e sempre que se justifique e seja necessario.

Os professores sdao convidados a estar nas reunides que se realizam a quinta-feira, das 14h as 16h30, com toda a
equipa, incluindo o pedopsiquiatra, mas ha professores que ndo tém autorizagdo para sair da escola. Estas reunides sdo
importantes para a progressao do trabalho. Quando os professores participam passam a ter um olhar diferente sobre
aquela crianga. Pode haver uma aprendizagem dos professores se estiverem abertos a isso. O nimero de professores que
comparece é varidvel, mas a Casa admite que essa participagdo possa, eventualmente, ser protocolada.

Como os professores estdo cheios de tarefas para executar, habitualmente é a Casa que vai a escola, onde é bem acolhida.
No entender dos técnicos da Casa, o ideal seria que os professores pudessem estar presentes nas reunides de discussdo
de casos, dando o seu testemunho de viva voz e ouvindo as apreciagdes sobre os seus alunos, dado que estas reunides
tém supervisdo pedopsiquiatrica e permitem um “outro olhar” sobre a crianga.

Olhares cruzados da Casa e da Escola

O modelo de interveng¢do da Casa da Praia tem-se aperfeicoado e tem tipificado muito bem o que pode e o que ndo pode
ser feito pela Casa.

“A pedagogia terapéutica praticada na Casa da Praia € uma modalidade de intervengdo multimodal, centrada na
crianga e na familia, em articulagdo com as estruturas comunitarias. Neste modelo de intervengdo ecoldgico e
sistémico, a crianga é vista numa perspetiva global, em termos do seu funcionamento psicoldgico e no contexto
da dinamica particular da sua familia.” (documento de apresentagdo da Casa)
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No entender dos técnicos da Casa, o modelo esta de tal modo rotinado que poderia ser replicado noutros pontos do
pais como resposta a determinadas situagdes de insucesso escolar. Algumas das praticas podiam ser consensuais entre
profissionais da educagdo e da intervengdo.

Os professores da escola referem que os resultados dependem da duragao do apoio que pode ir até trés anos. Algumas
criangas levam muito tempo a ultrapassar o bloqueio. O importante é que a Casa trabalhe também com a familia.
Defendem que o facto de os alunos estarem ausentes da escola duas manhds ou duas tardes ndo causa perturbagdo.
Sdo os pais que levam os filhos a Casa e a auséncia é compensada pela aquisicdo de competéncias que revertem para a
aprendizagem escolar.

A escola ndo tem condigdes para apoiar estes alunos por falta de recursos necessarios ao nivel da equipa multidisciplinar.
Nestas circunstancias, a escola acaba por fazer parcerias com institui¢des da comunidade para colmatar problemas de saude.

“Os problemas emocionais n3o se resolvem de um dia para o outro. E tudo uma questio de tempo. Pode demorar
um, dois ou trés anos, depende de cada crian¢a. A Casa ndo faz milagres, mas vai dar-lhes ferramentas para
lidarem com os seus problemas e virem a ser adultos sauddveis. O objetivo é que os pais também sejam mais
felizes.” (equipa escola)

No quadro de um eventual debate sobre como deverd ser a escola inclusiva, podera haver quem entenda que deve ser
a escola a dar resposta a todos os problemas dos alunos e veja neste modelo uma forma de exclusdo. A questdo que se
coloca é se a Casa estard ou ndo a promover a inclusdo das criangas que a frequentam, numa altura em que a legislagdo
parece reconhecer este tipo de problematica e apontar para solugdes dentro da escola.

A Casa da Praia no quadro da educacao inclusiva

O Decreto-Lei n? 54/2018, de 6 de julho, define um conjunto de estratégias destinadas a ultrapassar as barreiras a
aprendizagem que se colocam aos alunos com necessidades de salde especiais. Sdo identificadas “medidas de suporte a
aprendizagem e a inclusdo, (...), bem como os recursos especificos a mobilizar para responder as necessidades educativas
de todas e de cada uma das criangas e jovens ao longo do seu percurso escolar, nas diferentes ofertas de educagao e
formagdo”, nomeadamente o apoio psicopedagdgico.

Embora a maior parte das medidas devam ser operacionalizadas com os recursos materiais e humanos disponiveis na
escola, reconhece-se também a necessidade de mobilizar recursos especificos existentes na comunidade para apoio
a aprendizagem e a inclusdo: “Para cumprir os objetivos da inclusdo, cooperam, de forma complementar e sempre
que necessario, os recursos da comunidade, nomeadamente da educagdo, da formagao profissional, do emprego, da
seguranca social, da satde e da cultura”.

Neste contexto as escolas que ndo disponham dos recursos necessarios podem desenvolver parcerias com outras
instituicdes da comunidade que permitam potenciar sinergias, competéncias e recursos locais, promovendo a articulagdo
das respostas. Estas parcerias visam, designadamente, os seguintes fins:

—a implementagdo das medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo;
—a promogdo de agdes de capacitagdo parental.
De acordo com o referido diploma, “a identificagdo da necessidade de medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo

deve ocorrer o mais precocemente possivel e efetua-se por iniciativa dos pais ou encarregados de educag¢do, dos servigos
de intervengdo precoce, dos docentes ou de outros técnicos ou servigos que intervém com a crianga ou aluno.”

Nesta perspetiva, a intervengao da Casa da Praia apresenta-se como um recurso da comunidade com capacidade de
resposta a um conjunto de problemas para os quais a escola ndo dispde dos recursos adequados.

A andlise do trabalho desenvolvido pela Casa da Praia ao longo dos anos permite-nos equacionar um conjunto de questdes
que aqui se afloram.

Se a Casa foi um oasis, sobretudo em tempos em que as escolas ndo dispunham de qualquer servigo de apoio, a questdo
que se coloca, hoje, estd em definir em que servigo ou estrutura organizacional se poderd enquadrar a valéncia que a Casa
da Praia assegura desde 1975.

O facto de a Casa fundar a sua agdo na pedagogia terapéutica, que recorre as técnicas Freinet, permite pensar que, se a escola

funcionasse nesse registo ndao haveria necessidade de encaminhar as criangas para a Casa. Mas a mais-valia do modelo reside
também no acompanhamento que é dado por uma equipa técnica multidisciplinar de que as escolas ndo dispdem.
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Embora se possa admitir que as técnicas Freinet e as institui¢des que as utilizam sdo instrumentos validos que permitem
as criangas exprimir-se, comunicar, organizar-se e emancipar-se, sera mais dificil preconizar a generalizagdo da pedagogia
terapéutica no quotidiano das escolas, tendo em conta as mudangas que isso implicaria.

Se a escola introduzisse mudangas ao nivel da pedagogia de forma a instituir praticas organizativas (ex: a assembleia)
que permitissem a crianga expressar-se de variadas formas e libertar-se dos bloqueios que limitam o seu processo
cognitivo, deixaria de se justificar a existéncia de instituigées como a Casa da Praia? No limite sim, mas as escolas
teriam também de ser dotadas de equipas multidisciplinares com os recursos necessarios.

Se se considerar que o modelo de intervengdo desenvolvido pela Casa é adequado ndo so a criangas com bloqueios
emocionais, mas a todas as criangas, seria desejavel que ele pudesse inspirar as escolas e ser adotado de forma
generalizada. O que estd em causa é uma organizagdo pedagdgica que permita ao aluno construir-se como
pessoa através daquilo que aprende e da sua participagdo no funcionamento do grupo e do estabelecimento que
frequenta.

Se a escola estivesse organizada dessa forma ndo haveria necessidade de procurar apoio fora da instituicdo. No entanto,
a questdo que se coloca é: face a identificagdo de casos concretos de bloqueio emocional, sera legitimo ficar a espera
que a escola se reformule e desperdicar a oportunidade de usar um recurso disponivel na comunidade envolvente?
O patrimdnio acumulado em matéria de saude mental da crianca e da familia, através do nimero de casos a que deu

resposta e dos profissionais que ali se formaram ao longo dos anos pode e deve ser replicado por outras instituigdes,
incluindo as escolas.
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Estoria de uma escola com historia

Projeto educativo Fazer a Ponte

“A Escola Basica da Ponte (Escola da Ponte) é uma escola publica que, desde 1976, tem vindo a procurar um sentido
préprio na qualidade da educagdo que promove” (Contrato de autonomia). Nesta escola tem-se vindo a consolidar o
projeto Fazer a Ponte, iniciado ha cerca de 43 anos, que se traduz num processo de ensino e aprendizagem que é distinto

”ou

do padronizado numa “escola que faz diferente”, “que ndo desiste dos seus alunos” e que resiste por ser diferente.

Segundo José Pacheco, o seu mentor, o Projeto foi inspirado no Movimento da Escola Moderna e sustenta-se, teoricamente,
em Carl Rogers e a abordagem centrada na pessoa, Paulo Freire e a pedagogia critica e Maria Montessori e o seu
método que enfatiza a autonomia, a liberdade com limites e o respeito pelo desenvolvimento natural das capacidades
fisicas, sociais e psicoldgicas da crianga. S3o aplicados elementos de pedagogia Freinet — educar e construir juntos pela
cooperag¢do, comunicagao, documentagao e afetividade, ligagdo entre os atores escolares e o conhecimento, a uma escala
mais alargada do que o grupo-turma. “A disposi¢do espacial ampla encontra a sua maior expressdo num conceito de
escola aberta que se revé como uma oficina de trabalho, parafraseando Freinet, ou escola laboratorial, recorrendo a
Dewey” (Pacheco, 2004, p. 95).

Daqui se infere que um dos principios que deu origem ao Projeto Fazer a Ponte e que o mantém vivo ainda hoje é a
consciéncia de que “[...] ndo ha solugBes prontas para os problemas da escola. Mas é possivel delinear uma metodologia
para os enfrentar: conhecer e estudar cuidadosamente as situagdes; examinar e experimentar métodos e modelos de
ensino; refletir em conjunto e reelaborar as propostas de trabalho; envolver pais, alunos e professores nas decisdes que
dizem respeito a vida escolar; mostrar disponibilidade para recomegar, em cada dia, um percurso de interroga¢do e de
procura.” (Névoa, 2004, p. 67).
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E esta postura profissional que tem conduzido a que a Escola da Ponte se venha organizando “segundo uma ldgica de
projeto e de equipa” (Grupo de Trabalho dos Curriculos dos Ensinos Basico e Secundario, 2012, p. 1), em que ha um
sentido coletivo e todos sdo responsaveis por todos.

Com efeito, nesta escola aprende-se segundo a metodologia de trabalho de projeto, individualmente e em interagdo com
pares ou grupos mais ou menos alargados, conforme a natureza do trabalho que se desenvolve. As matérias ndo lhes
sdo burocraticamente impostas de acordo com planos previamente estabelecidos; sdo os alunos que escolhem por onde
querem comegar e a par e passo progridem em fungdo do que tém curiosidade em saber. Por essa razdo, ndo ha manuais
pré-estabelecidos, mas manuais diversos e outros documentos que os alunos também constroem e que sdo recolhidos da
biblioteca existente no espaco de trabalho, de acordo com as necessidades de pesquisa. Os alunos ndo sdo organizados
por turmas nem progridem por anos ou ciclos, mas sim por niveis de conhecimento e mestria (ntcleos), em relagdo a
referentes curriculares nacionais e aos construidos na prdpria escola. Em concordancia com esta forma de aprender, os
professores, sugestivamente designados Orientadores Educativos, sdo organizados em equipa e apoiam qualquer aluno
que o solicite, além de os acompanharem nos seus processos de planificacdo, desenvolvimento e autorregulagdo da
aprendizagem e avaliarem os respetivos resultados.

A promogado da autonomia e da consciéncia civica dos alunos é uma preocupagdo constante, privilegiando-se, nos
termos do contrato de autonomia, o “seu progressivo envolvimento nas tarefas e nas responsabilidades de gestdo.
Ainda segundo este contrato, o envolvimento da comunidade educativa na tomada de decisGes, nomeadamente, na
organizagdo da escola e nos processos de aprendizagem, reforga a ideia de que a democraticidade e o respeito pelos
interesses dos alunos sobre os demais intervenientes da agdo educativa sdo principios fulcrais deste projeto” (Contrato
de Autonomia).

Para facilitar todo este processo sdo estabelecidos com a participagdo dos alunos alguns “dispositivos pedagdgicos”, nos
quais que se inclui uma Assembleia de Alunos como expoente maximo de autorregulagdo (ver Anexo 2). Na auséncia
dos referentes proprios de uma escola convencional, onde quase tudo esta regulado a priori, estes dispositivos orientam
a participagdo dos vdrios intervenientes num processo educativo diferente, pontuam dimensdes essenciais da vida
escolar e regulam as vdrias intervengdes, contribuindo para a manutengdo da ordem e disciplina e para a construgdo e
sobrevivéncia de uma cultura organizacional singular.

Novoa e Schriewer (2000) realgam que para a construgdo de um clima escolar sauddvel a aprendizagem é importante
que haja equidade e justiga, a nivel do tratamento para com os alunos, independentemente da sua etnia e género; assim
como as interagdes, os sentimentos de confianga e de respeito dentro da comunidade escolar. Também sdo fatores
determinantes a ordem e a disciplina, a adequagdo do comportamento dos alunos ao ambiente escolar.

E é também neste sentido que esta escola procura por em pratica uma filosofia inclusiva e cooperativa, na qual todos
precisam de aprender e todos podem aprender uns com os outros e quem aprende, aprende a seu modo no exercicio da
Cidadania. No Contrato de Autonomia é reconhecida como um ponto forte “a sua afirmagdo como uma escola inclusiva
com estratégias diferenciadoras para responder afirmativamente a situagdes sociais, econdmicas e de intervengdo” junto
de todos os alunos e designadamente dos que tém necessidades educativas especiais.

Uma das dimensdes essenciais do projeto é, portanto, relacional. Na interagdo social, torna-se evidente o sentido de
pertenga a uma missdo. “A escola pode ser vista como um lugar social, [...] (onde) os professores, os alunos e outros
membros constroem a sua identidade [...] pela pertencga ao grupo a que estdo unidos, por lagos de solidariedade,
resultantes da partilha de um bem comum” (Barroso, 2005, p. 82). As redes de sociabilidade criadas com os atores
escolares e parceiros estratégicos sustentam e solidificam o projeto. E também visto e sentido como oportunidade
o aprofundamento de parcerias/protocolos com institui¢des locais, nomeadamente com a Camara Municipal, o
que se considera poder potenciar uma maior visibilidade e afirmag¢do da Escola na comunidade local (Contrato de
autonomia).

O mentor do Projeto Fazer a Ponte afasta-se em 2012, no momento do alargamento do Projeto ao 22 CEB segundo ele,
por dois motivos: para permitir “que uma nova equipa da Escola da Ponte continuasse o projeto sem a intromissdo de
um velho professor e encontrar no Sul [Brasil] a obra de Agostinho da Silva e educadores disponiveis para se melhorar,
melhorando a educagdo das criangas e jovens” (Manique da Silva & Ribeiro, 2019, p. 492).
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Origem e expanséo

O projeto Fazer a Ponte foi operacionalizado num velho edificio de 1932, contiguo a uma lixeira e sem instala¢des sanitarias
condignas, “estava em ruinas e nao tinha porta”. “Nas paredes, cresciam ervas” (Pacheco, 2008, p. 7). “A equipa que a
(re)desenhou fez do “espago” e do “tempo” o que entendeu ser melhor para as criangas, vistas como criangas e ndo como
“alunos” (Manique da Silva & Ribeiro, 2019, p. 486).

Em 1976, José Pacheco tornou-se professor nesta escola, quatro anos depois de ter iniciado a sua carreira no Ensino
Basico. Dois anos depois ja se fomentava a pratica de trabalho colaborativo e “circulos de estudo”, como dispositivos de
autoformagdo cooperada de professores.

Em 1979, os professores da escola da Ponte solicitaram ao Ministério da Educagdo a intervengao no edificio escolar. Em
resposta foi inaugurada no ano seguinte uma P3 onde faltava espac¢o para Educagdo Fisica e para realizar a Assembleia
de Alunos e ndo havia possibilidade de alargamento aos 22 e 32 CEB. Contudo, sé em 1984, depois de efetuadas obras na
escola, foi possivel o trabalho em drea aberta, ja no espaco remodelado. “Nesta escola nao ha salas de aula e ndo ha aulas.
Um espaco pode, no principio de um dia de trabalho, acolher o trabalho de grupo, pode servir a expressao dramatica, a
meio da manhg, e pode receber, no fim do dia, as criangas que vao participar no debate” (Pacheco, 2004, p. 95).

Ao longo dos anos, a escola da Ponte acolheu criangas com necessidades educativas especiais provenientes de zonas
relativamente préximas do concelho de Santo Tirso ou outras, num espirito de abertura democratica, num compromisso
de inclusdo.

Em 1996/1997, as escolas envolvidas no projeto de reflexdo participada sobre os curriculos do ensino basico procuraram
construir, de acordo com os alunos e contexto envolvente, processos de gestdo curricular no quadro de maior
flexibilidade. Com o Decreto-Lei 115-A/98, de 4 de maio, que definia a autonomia das escolas como fundamental para a
democratizagdo, igualdade de oportunidades e qualidade do servigo publico de educagdo, apostou-se na constituicdo de
parcerias socioeducativas com iniciativa e participagdo da sociedade civil. Foi neste contexto que em 1998 professores
e pais, na Escola da Ponte, procuraram, com o apoio de uma cooperativa, assegurar uma melhor transigdo para a vida
ativa das criangas e jovens com necessidades educativas especiais. No entanto, tal ndo foi possivel visto as disposi¢cGes
normativas em vigor ndo permitirem que as escolas do 12 CEB desenvolvessem projetos desta natureza.

Mais tarde, em 2001/2002, a crescente autonomia das escolas e o desenvolvimento de novas praticas de gestdo curricular
reconcentradas pelo Decreto-Lei 6/2001, de 18 de janeiro, que aprova a reorganizagdo curricular do ensino basico e
reforca a articulagdo entre os trés ciclos que o compdem, favoreceram a “transformacgdo” da Escola da Ponte com 12 CEB
em EBI de Aves/S3o Tomé de Negrelos (Portaria 1046-A/2001, de 31 de agosto), o que levava a crer que os projetos
poderiam desenvolver-se até ao 92 ano de escolaridade.

No entanto, em julho de 2003, foi rejeitado o alargamento ao 32 CEB, contrariando um estudo de avaliagdo feito pela
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade de Coimbra, a pedido da Secretaria de Estado da
Educagdo. O relatério deste estudo, a primeira avaliagdo externa a uma escola publica, reconhecia inequivocamente
a especificidade do projeto educativo como modelo organizacional de escola publica ndo convencional, em virtude
da coeréncia e sustentabilidade das praticas educativas e de organizacdo pedagdgica da Escola. Recomendava,
expressamente, obras de alargamento para continuidade do projeto, justificando-o nos seguintes termos: “A Comissao de
Avaliagdo Externa considera que o clima de aprendizagem é muito estimulante e convidativo. Transmite-se, vivendo-se,

uma grande serenidade entusiasmada, proporcionadora de construces/reconstrucdes instrumentais”. “E facto que as
criangas revelam um elevado nivel de autorregulagdo. Elas revelam pensar, saber, construir”.

Esta situacdo de indefini¢cdo sé terminou quando foi firmado o contrato de autonomia com o Ministério da Educagdo, em
2005 — primeiro do Pais para uma escola publica de ensino ndo-superior —no ano letivo em que a Escola iniciou atividades
como Escola Basica Integrada (do 12 ao 92 ano de escolaridade).

A cldusula primeira deste contrato estabelecia como objetivos: “Criar condigdes que assegurem a estabilizagdo e o
desenvolvimento do Projeto Fazer a Ponte; garantir, de uma forma coerente e sustentada, uma progressiva qualificagdo
das aprendizagens e do percurso educativo dos alunos; validar um modelo organizacional alternativo de escola publica
estatal, nos termos do Regulamento Interno da Escola, em que pais/encarregados de educagdo possam ver reconhecida e
valorizada a sua participacdo; instituir mecanismos de acompanhamento e monitorizagdo do Projeto”.

Também aqui a Ponte se comprometia a adequar o projeto educativo a educagdo pré-escolar, integrando-a no Nucleo
de Iniciagdo, nos termos do respetivo regulamento interno, logo que a carta educativa de Santo Tirso contemplasse e
viabilizasse esse alargamento. O Ministério da Educagdao comprometia-se, igualmente, a viabiliza-lo até ao ano letivo de
2005/2006, o que s6 veio a acontecer oito anos mais tarde.

Esta escola manteve a condigdo de Unica instituicdo a ter este estatuto de autonomia, durante muitos anos.
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Apesar disso, é importante ressaltar que a Escola da Ponte passou a ter a possibilidade de selecionar os docentes para
o0 seu projeto educativo em 2009, nos mesmos momentos em que tal foi também permitido a escolas com contrato
de autonomia e a Territdrios Educativos de Intervengdo Prioritdria. A Portaria n2 365/2009, de 7 de abril, introduziu
“mecanismos de selecdo e fixacdo de docentes com competéncias especificas, a fim de poder melhor fazer face as
dificuldades existentes e proporcionar condigdes geradoras de sucesso escolar e educativo, bem como de reinsergdo social
destes alunos”. Estas escolas definiam os critérios gerais de sele¢do em torno da experiéncia e formagdo profissional e do
perfil de competéncias dos recursos humanos a selecionar, necessédrios ao cumprimento dos objetivos contratualizados
com a tutela. Mais tarde, o Decreto-Lei n2 137/2012, de 2 de julho, reiterava que as escolas com contrato de autonomia
tinham a possibilidade de realizar “recrutamento e selegdo de pessoal docente e ndo docente”, o que se concretizou, no
ano letivo 2013/1014 e a titulo excecional, num crédito horario de 132 horas letivas a ser utilizado pela escola no quadro
da sua autonomia. A partir dos anos letivos subsequentes, este crédito viria a ser reduzido até ao equivalente a um crédito
hordrio de 66 horas letivas, sem qualquer possibilidade de selecionar os docentes de acordo com as suas especificidades
organizacionais e pedagogicas.

Na avaliagdo externa de 2013 da IGEC, a Escola da Ponte obtinha muito bom em todos os itens avaliados, com destaque
para os seguintes pontos fortes: o excelente clima e ambiente educativos; o trabalho cooperativo e colaborativo entre
os alunos; a cultura de Escola inclusiva; o entrosamento e coeréncia entre ensino, aprendizagem e avaliagdo numa légica
de autorregulagao; a singularidade do projeto educativo sustentado numa visdo democratica transversal; a participagdo
impar dos pais e encarregados de educagdo e dos alunos na vida do projeto; a diversificagdo e otimizagao dos circuitos de
informagao e de comunicagdo interna.

A Escola da Ponte de hoje

Fonte: Google Maps, 2019

Como ja se referiu e assim consta do contrato de autonomia, “[no] ano letivo (2012/2013), por imposigdo da tutela, a
Escola da Ponte deixou Vila das Aves e passou a ter as suas instalagdes em SdoTomé de Negrelos”. Partilha um edificio
constituido por cinco blocos com a Escola Basica de Sdo Tomé de Negrelos, pertencente ao Agrupamento de Escolas
D. Afonso Henriques, ocupando apenas um dos blocos e parte de um segundo com a secretaria, a gestdo, o gabinete de
psicologia e o arquivo. Também partilha “o Pavilhdo Gimnodesportivo, o espago exterior, a cantina, as salas de Educagdo
Visual, os Laboratérios, a Biblioteca, o Auditdrio e a Sala de Musica”.

Sao Tomé de Negrelos é uma freguesia do concelho de Santo Tirso, elevada a vila em 1993 e situada no Vale do Ave e na
parte nordeste do Municipio de Santo Tirso. Faz fronteira com Roriz, Monte Cérdova, Reborddes e Vila das Aves. Tem uma
area de 6,12 Km?2.

Segundo os Censos de 2011, esta freguesia tem 4032 habitantes, 544 dos 0 aos 14 anos, 2709 dos 15 aos 64 anos e 779
com 65 ou mais anos, 1458 familias e 46,7% de populagdo ativa, a menor taxa do municipio (INE, Censos 2011).

A deslocagdo da Escola da Vila das Aves para Sdo Tomé de Negrelos causou reagGes nas duas localidades, potenciadas pela
tradicional rivalidade de vizinhanga. O desconhecimento da realidade de uma escola que ndo funcionava como as outras
e que atraia as atengOes de tanta gente de fora, foi o bastante para gerar apreensdo. Esta foi mais uma contrariedade que
a Escola teve de ultrapassar com o apoio da Associagdo de Pais e da autarquia local que promoveram o didlogo com as
entidades influentes da terra.
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Caracterizagdo da populagéo escolar

Em 2018/2019, encontravam-se 221 alunos inscritos na Escola da Ponte, oriundos de diferentes locais de residéncia,
como mostra a figura abaixo, embora a maioria se concentre em Santo Tirso (45 alunos), Guimardes (45 alunos) e Vila das
Aves (43 alunos), a cerca de 9 km, 20 km e 3 km da escola, respetivamente, ha ainda um nimero consideravel de alunos
provenientes de outras localidades, o que comprova a procura social deste projeto, apesar das distancias a percorrer.

Figura 1. Distribui¢do dos alunos por local de residéncia, 2018/2019
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Fonte: Dados fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

Por razbes de uniformizagdo estatistica, embora a escola ndo esteja organizada por niveis de ensino e anos de escolaridade,
os alunos que a frequentam podem distribuir-se da seguinte forma: 25 criangas na Educagao Pré-Escolar, 90 alunos no
12 CEB, 43 no 22 CEB e 63 no 32 CEB.

Tabela 1. Distribuicdo dos alunos por nivel de ensino e ano de escolaridade, 2018/2019

Pré-escolar 12ano 22ano 32ano 42ano 5%2ano 62ano 7%2ano 82ano  92ano Total

25 23 26 17 24 19 24 20 20 23 221

Fonte: Dados fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

Dos 221 alunos que frequentam esta unidade organica, importa referir que a maioria dos alunos comegou a sua
escolaridade nos anos iniciais: 72 na Educagdo Pré-Escolar e 83 no 12 ano.

Tabela 2. Alunos (N2) por nivel de ensino ou ano em que iniciaram a sua escolaridade na Escola da Ponte, 2018/2019

Pré-escolar 12ano 2%2ano 3%ano 4%2ano 52ano 62ano 72ano 8%2ano 92ano Total

72 83 15 10 12 18 5 3 3 0 221

Fonte: Dados fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

Por outro lado, e em coeréncia com a especificidade do seu projeto educativo, esta escola acolhe criangas e jovens por
escolha ou encaminhamento, institucionalizadas ou com necessidade de outras medidas. No ano letivo 2018/2019, eram
39 os alunos com medidas seletivas e/ou adicionais de apoio a aprendizagem e inclusdo: 31 alunos com medidas seletivas
(percursos curriculares diferenciados, adaptagdes curriculares ndo significativas, apoio psicopedagdgico, antecipagdo
e o reforgo das aprendizagens, apoio tutorial) e oito com medidas adicionais (frequéncia do ano de escolaridade por
disciplinas, adaptag@es curriculares significativas, plano individual de transigdo, desenvolvimento de metodologias e
estratégias de ensino estruturado, desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social).
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Tabela 3. Alunos (N2) com medidas seletivas e/ou adicionais de apoio a aprendizagem e inclusdo?, 2018/2019

Pré-escolar 12ano 2%2ano 3%2ano 4%2ano 52ano 62ano 7%2ano 8%2ano 9%2ano Total

Medidas 3 2 3 3 4 2 2 4 7 31
seletivas

Medidas 0 0 0 0 1 5 0 1 1 8
adicionais

Fonte: Dados fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

Encontram-se seis alunos institucionalizados, um deles a frequentar o 22 CEB e cinco o0 32 CEB. Sdo 12 os alunos sinalizados
na Comissdo de Protecdo de Criangas e Jovens e Equipa Multidisciplinar de Apoio Técnico aos Tribunais (EMAT).

Caracterizagéo dos Pais
“0O Conselho de Pais/Encarregados de Educagdo é a fonte principal de legitimagdo do Projeto nos processos de tomada de
decisdes vinculativas com impacto estratégico que visem a sustentabilidade do Projeto Educativo Fazer a Ponte” (Contrato

de autonomia).

Os pais sdo uma peca fundamental na gestdo diaria e estratégica da escola, eficaz e motivadora do seu comprometimento
e responsabilidade em torno do Projeto “Fazer a Ponte”.

Segundo a Presidente da Associagdo de Pais “Tém chave de acesso a escola, sabem respeitar o espago que é de todos.
Sentem-se mais ouvidos, mas também tém de saber ser parceiros, até onde podem ir”.

No ano letivo de 2018/2019, 33,3% dos pais ou encarregados de educagdo tinha completado o0 12, 22 ou 32 CEB. No entanto,
uma percentagem aproximada, 31,9%, possui licenciatura, correspondente ao CITE 6, e 24,4% o Ensino Secunddrio, CITE 3.

Tabela 4. Nivel de escolaridade dos pais, 2018/2019

Ensino Pos-

12 CEB 22 CEB 32 CEB n Bacharelato Licenciatura Mestrado - Doutoramento Total
Secundario Graduagao

26 57 64 108 13 141 21 8 4 442

Fonte: Dados fornecidos pela Escola da Ponte

Caracterizag¢do dos Orientadores educativos

Em 2018/2019, havia 30 orientadores educativos, 43% do Quadro de Zona Pedagdgica, 37% do Quadro de Escola ou de
Agrupamento e 20% externos.

Figura 2. Orientadores educativos (N2) por vinculo, 2018/2019
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Fonte: Dados fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

* Ao abrigo do Decreto-Lei n2 54/2018, de 6 de julho.
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Quanto a distancia da escola a area de residéncia, por quildémetros, observa-se na Figura 3 que, no mesmo ano, sete
orientadores educativos fazem, diariamente, menos de 5 km e trés mais de 50 km. Doze orientadores educativos
percorrem entre 5 e 20 km, embora sete destes apenas o fagam entre 5 e 10 km. Dois orientadores educativos fazem um
percurso entre 20 e 35 km e seis percorrem diariamente entre 35 e 50 km.

Figura 3. Orientadores educativos (N2) por distdncia em km da drea de residéncia, 2018/2019
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Fonte: Dados fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

A Figura apresenta o numero de orientadores educativos, em 2018/2019, por anos de permanéncia na escola. Quinze
orientadores educativos encontram-se na Escola da Ponte entre um a seis anos, dez orientadores educativos lecionam
neste estabelecimento entre 12 e 18 anos, trés apenas trabalham entre seis e 12 anos e ha dois orientadores educativos
que ja estdo na Escola da Ponte entre 18 e 24 anos. Dos trinta orientadores educativos, dezoito encontram-se na Escola
da Ponte hd menos de dez anos.

Figura 4. Orientadores educativos (N2) por anos de permanéncia na escola, 2018/2019
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Logicas de gestao

Fonte: Dados fornecidos pela Escola da Ponte

0 modelo de gestdo é legitimado pelo Contrato de Autonomia. “E diferente de outros modelos conhecidos e articula-se,
de forma coerente, com a visdo estratégica do seu projeto educativo. Os critérios e praticas de organizagao e afetagdo dos
recursos sdo construidos e assumidos num clima de respeito e de implicacdo por todos os seus intervenientes” (Avaliagéo
externa — |GEC, 2013, p. 7).
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Tabela 5. Org3os de direcdo, gestdo e administracdo da escola

Orgdos Intervenientes

Conselho de Pais Encarregados de Educagao de todos os alunos matriculados na Escola

Presidente da Associagdo de Pais
3 representantes dos encarregados de educagdo, um por cada nucleo (Iniciagdo,
Consolidacdo e Aprofundamento)
Conselho de Gestdo
Conselho de Diregao Chefe dos servigcos administrativos
Representante da autarquia — Vereadora da Educagdo
Representante das atividades culturais e socioeconémicas locais — Presidente da Junta de
Freguesia
Elemento da comunidade cientifica

Gestora
Conselho de Gestdo Coordenadora Geral do Projeto
Coordenadores de Nucleo

Gestora
Conselho Administrativo  Chefe dos servigos administrativos
Outro elemento do Conselho de Gestdo

Conselho de Projeto Todos os Orientadores Educativos da Escola

Fonte: Elementos fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

A Associacdo de Pais tem sido uma peca fundamental na afirmagdo do projeto pela sua capacidade de mobilizagdo e
de resposta rdpida aos desafios. O facto de o modelo de gestdo colocar como Presidente do Conselho de Diregdo um
membro da Associagdo de Pais prova o reconhecimento da importancia dessa mais-valia. Os autarcas reconhecem que,
relativamente as outras escolas, a postura dos professores e dos pais da Escola da Ponte é muito diferente e enaltecem o
mérito dos projetos em que se envolvem e o cuidado com a integragdo dos alunos na sociedade.

Segundo a Carta de Missdo, na gestdo dos recursos humanos, procura-se

“Fomentar a participagdo de toda a comunidade na vida da escola, valorizando o trabalho de equipa, no sentido de
que a participagdo de cada um esteja ao servigo do coletivo, de forma a garantir um sentido comum; [...] Investir na
corresponsabilizacdo de todos os intervenientes no processo educativo, para desenvolver a implicagdo necessaria a
uma vivéncia democratica, que se realiza pelo respeito que se cultiva pelo outro e pelas reflexdes conjuntas”.

De acordo com a Presidente da Associagdo de Pais, hda um periodo de “instalagdo da escola”, aquando da abertura do ano
letivo, em que é feito o acolhimento a novos pais e alunos, por se considerar importante explicar o modelo organizacional
e pedagogico a quem chega de novo, de forma a desmistificar posigdes anteriores e até contraditdrias, como por exemplo,
“A ideia de que os alunos podem fazer aquilo que quiserem” ou de que, pelo contrério, existem “muitas regras” ou a
ideia de que “ndo tem notas”. Estas percegdes contraditdrias sdo corroboradas pela Coordenadora das Funcionarias que
também ressalta, por um lado, os que consideram que “[os] meninos da Ponte sé faziam o que queriam”, por outro lado,
os que “retiram os alunos por terem idealizado que a Ponte era uma escola sem regras”. A prépria Presidente do Conselho
de Diregdo declara que Ihe “foi dificil a sensagdo de nao perceber” e por isso reconhece a importancia de os novos pais
compreenderem as dinamicas e o processo educativo existentes na Escola da Ponte: “O facto de os miudos dizerem que
nao fazem testes, que se propdem a uma avaliagdo e que podem circular”, mas que “[de] 15 em 15 dias avaliam tarefas,
tém de se preparar para a avaliagdo e estudar”.

Além disso, a Presidente da Associagdo de Pais ainda referiu que os pais, quando vém matricular os seus filhos, tém direito
a uma visita e a fazer perguntas numa reunido com a Coordenadora Geral de Projeto.

Os novos docentes também sdo “vinculados” a este projeto que, embora enraizado, se torna flexivel a quem inicia o
seu percurso nesta escola e equipa. Na Escola da Ponte, procura-se que os docentes demonstrem um compromisso de
trabalhar e apoiar os seus pares em culturas colaborativas, a fim de partilhar o conhecimento especializado e resolver,
conjuntamente, de forma interventiva, problemas advindos da pratica profissional, em vez de se envolverem apenas
por ordens decididas externamente (Hargreaves & Goodson, 1996). Entende-se trabalho cooperativo como experiéncia
formativa que é reconstituida em comum (Mapa de dispositivos). Os professores veem-se como parte de um projeto
coletivo e sabem que precisam da colaboragdo e dos saberes uns dos outros.

A cultura colaborativa que se vive na Ponte interliga-se com o conceito de profissionalismo docente interativo de
profissionalidade ampla (DuFour, 2004; Bland, 2012), em que a comunidade profissional fornece um quadro de relagdes
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na base da confianga e da colegialidade, dentro das organizagdes. O conhecimento especializado e a experiéncia
profissional desenvolvem-se em torno da visdo, das perspetivas e do conhecimento pedagdgico, na linha de critérios
morais do préprio sujeito (Sockett, 1993). Também se relaciona com o conceito de heteronomia ocupacional e prestagdo
de contas profissional, em lugar de uma autonomia auto protetora, na qual, com autoridade, os professores trabalham de
forma aberta e colaborativa entre si com outros parceiros da comunidade em geral e em especial com os pais e os alunos
e que participam significativamente na aprendizagem dos alunos (Hargreaves & Goodson, 1996).

E importante, no ambito da prestacdo de contas profissional, que exista responsabilidade e obriga¢io moral para com
os alunos e outros atores da comunidade educativa (Sockett, 1993). Este compromisso e ideal de servigo profissional
é patente na prevencdo e cuidado ativos para com os alunos presentes na Escola da Ponte. Trata-se de uma pratica
profissional associada ao propdsito intrinseco do ensino (Sockett, 1993), “saber profissional (o dos professores) construido
em contexto “combinando a agdo e reflexdo coletivas” (Canario, 2004, p. 33; Manique da Silva & Ribeiro, 2019, p. 493).

A horizontalidade das relagbes estd muito presente em contexto escolar, pela proximidade existente entre alunos
e professores, o que nem sempre contribui para a seguranga dos novos professores. Assim o refere a Presidente da
Associagdo de Pais que acrescenta que o facto de o aluno dar a sua opinido e argumentar, apresentar o seu ponto de vista,
que “aqui é um direito”, pode “gerar um desconforto” e um sentimento de que “a sua autoridade [é] colocada a prova”,
podendo “fragilizar a autoridade do professor”. A mesma percec¢do foi-nos transmitida pela Presidente do Conselho de
Diregdo, que reconhece: “professores, mesmo ja com experiéncia, podem-se sentir fragilizados, mais inseguros”; “ser

” .

chamado a atengdo pelo aluno...”, “também estavam habituados a preparar aulas... tudo isso é dificil!”.

Um dos professores ouvidos admite: “O processo de adaptagdo ndo foi facil, ainda estou a vivé-lo, mas estou a gostar
muito da filosofia, da dinamica, da unido, do espirito de entreajuda”. Por outro lado, reconhece as vantagens deste novo
tipo de organizagdo: “A azafama que vivi nos Gltimos 18 anos na escola tradicionall... Senti um ritmo que ndo dava para
parar. Sentia que ndo tinha o tempo de ir ao encontro daqueles mitdos, de chegar a todos”. “Esta escola permite ir
ao encontro dos alunos. Isolar o aluno, trabalhar individualmente. Trabalhava anteriormente em turma, depois havia o
toque, passagem para outra turma e ndo se chegava ao aluno”.

Também é notdrio o envolvimento com as familias, que tém iniciativa, voz e responsabilidade na decis3o. E notério o seu
comprometimento com o projeto e com a escola. O Conselho de Gestdo apoia-se muito nos pais do Conselho de Diregdo.

A Escola da Ponte integra assistentes operacionais do Ministério da Educagdo e da autarquia. Estdo bem integrados
no Projeto da Escola da Ponte, constituindo uma mais-valia no relacionamento interpessoal dos alunos, no seu
desenvolvimento civico. Assim transparece das palavras da Coordenadora das funciondrias: “Aqui sdo educados para

”» ”ou

terem capacidade de argumentagdo, para dizerem o que sentem”, “terem autonomia, direito a opinido”. “[Nesta escola]

ha algo que nos envolve, a forma de funcionar”, “Dar-lhes o cha, o colo”, “Precisas de alguma coisa? S6 um abrago!”,

“Estamos atentas”, “A palavra magica é a empatia”, “Fazer o melhor que nds soubermos”, “Fazermos a diferenga no dia a
dia”, “Os alunos dizem quando ndo estamos bem e nés gostamos disso para melhorar”.

Nas relagGes interpessoais, a gestdo aberta e muito humana foi também destacada pela Coordenadora das Funcionarias:
“Temos uma dire¢do que nos envolve”, “Ha didalogo, mas também compreensdo”, “Ser diretora da Ponte é um desafio
gigante. E as vezes pede-me um abrago”. Uma das funcionarias, em entrevista, reconheceu que “A gestdo da margem
de manobra”, a “proximidade” que tém com as funcionarias, os “ensinamentos, esta partilha que existe entre todos”

permite-lhes crescer enquanto profissionais.

Referindo-se aos alunos com necessidades educativas especiais, a Presidente da Associa¢do de Pais realgou a cultura

”ou

inclusiva da escola: “é levada a letra, fazem parte dos grupos de trabalho”, “ndo ha uma sala so6 para trabalhar com estas

” o«

criangas”, “sdo aceites por todos”.

O que se aprende e como se aprende

Dimensoes curriculares
O curriculo nacional é o referencial das aprendizagens na Escola da Ponte. Foi traduzido numa lista completa de
competéncias/conteldos descodificados para que todos os alunos os compreendam e que se encontra afixada em cada

um dos diferentes espacos de trabalho.

Mas o projeto educativo perspetiva o curriculo “numa dupla assergdo, conforme a sua exterioridade ou interioridade
relativamente a cada aluno: o curriculo exterior ou objetivo é um perfil, um horizonte de realizagdo, uma meta; o curriculo
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interior ou subjetivo é um percurso (Unico) de desenvolvimento pessoal, um caminho, um trajeto. Sé o curriculo subjetivo
(o conjunto de aquisigdes de cada aluno) estd em condigBes de validar a pertinéncia do curriculo objetivo”.

Assim, o curriculo objetivo organiza-se e é articulado em seis dimensdes fundamentais:

“Linguistica (Lingua Portuguesa, Inglesa, Francesa e Alema), |dentitdria (Historia e Geografia de Portugal, Historia
e Estudo do Meio), Naturalista (Ciéncias da Natureza, Ciéncias Naturais, Ciéncias Fisico-Quimicas e Geografia),
Légicomatematica (Matematica), Artistica (Expressdo e Educagdo Musical, Dramatica, Plastica e Fisico-Motora,
Educagdo Visual e Tecnoldgica, Educagdo Musical e Educagdo Fisica) e Pessoal e Social (Formagdo Pessoal,
Psicologia e Educacgédo Especial)” (Grupo de Trabalho dos Curriculos dos Ensinos Basico e Secundario, 2012, p. 4).

E complementado por trés perfis de transicdo de cada uma das etapas de progressio em que se organizam as
aprendizagens. A titulo de exemplo, apresenta-se o perfil de saida do nucleo de aprofundamento que corresponde a

etapa final da Educacgdo Basica.

Tabela 6. Perfil de Saida do Aluno do Nucleo do Aprofundamento

Perfil de Saida do Aluno do Nucleo do Aprofundamento

Responsabilidade

Relacdo Positiva e de
Entreajuda

Persisténcia e Concentragdo
nas Tarefas

Autonomia

Criatividade

Participagdo e Pertinéncia nas
Intervengoes

Auto Planificagao

Autoavaliagdo

Auto Disciplina

Pesquisa

Resolugao de Conflitos,
Senso Critico e Decisao
Fundamentada

Concecao e Desenvolvimento
de Projetos

Andlise e Sintese

Comunicagao

TIC

Cumpre e ajuda a cumprir responsabilidades do grupo e as coletivas.

Mantém um bom relacionamento com pares e adultos.
Permite, e procura, ser ajudado quando necessario e acorre em auxilio dos outros de
modo espontdneo.

Ultrapassa dificuldades sem necessidade de ajuda e contribui para a melhoria da
concentragdo quer dos pares quer do grupo.

Toma iniciativas adequadas as situagdes, sem intervenc¢do alheia. Revela seguranca
nas tarefas.

Produz inovagGes com complexidade, originalidade e coeréncia.

Participa ativamente nas atividades da escola. Sabe ouvir, intervir e fundamentar.
Apresenta propostas adequadas, busca o consenso e as suas criticas sdo construtivas.

Elabora, desenvolve e atualiza os seus planos individuais, explicitando as suas
intengdes.
Colabora, igualmente, na formulagédo dos de grupo.

Depois de analisar o seu trabalho, corrige as falhas e procura desenvolver estratégias
sob o intuito de contornar futuros obstéaculos.

Vela pelo cumprimento integral das regras.

Procura a informagao, recolhe-a criticamente e trata-a para construir conhecimento,
estabelecendo associag¢des vdrias.

Recorre a diversos recursos e/ou fontes.

E capaz de divulgar o seu trabalho.

Reconhece e aceita diferentes pontos de vista.
Age ativamente na prevencao de conflitos e, na existéncia destes, procura
resolvé-los de forma serena e ajustada.

Utiliza corretamente a metodologia de trabalho de projeto.
Manifesta a utilizagdo de processos complexos de pensamento.

Analisa criticamente produtos, efeitos e resultados de intervengdes.

E capaz de comunicar com coeréncia e clareza, adequando o meio de se expressar a
mensagem, aos recetores e ao contexto em que esta inserido.

Utiliza o processador de texto, a folha de cdlculo e o correio eletréonico; apresenta
informagao em formato digital e pesquisa na Internet.

Nota: A analise do disposto acima tera claramente em consideragdo ndo sé o nivel de desenvolvimento e de maturidade do aluno, mas também as suas

caracteristicas individuais.

Fonte: Elementos fornecidos pela Escola da Ponte, 2019
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Autonomizagdo e autorregulagdo da aprendizagem

Apesar da natureza disciplinar do curriculo nacional, a aprendizagem processa-se de forma integrada, através dos
“dispositivos pedagdgicos” a que antes nos referimos (ver Anexo 2), que contemplam a metodologia de trabalho de
projeto e as planificagdes individuais, quinzenais e diarias, em que os alunos tragam o que pretendem aprender nesse
periodo. O plano da quinzena é elaborado em negociagdo com os orientadores das diferentes valéncias curriculares, com
o professor tutor e com os pais e integra tarefas individuais e coletivas, sendo o seu desenvolvimento semanalmente
monitorizado e acompanhado pelo tutor. Sem prejuizo deste plano, no inicio de cada dia, cada aluno define o seu plano
do dia que consiste num registo de intengGes sobre o que quer aprender durante o dia. Conforme os casos, o aluno faz
um balango do desenvolvimento do plano no final de cada quinzena, com o tutor, ou de cada dia, com os orientadores
educativos que estdo a acompanhar os alunos no espaco de trabalho.

“Embora o Curriculo Nacional afixado nos espagos de trabalho [...] seja, em primeiro lugar, o quadro das aprendizagens
previsto para a planificacdo dos alunos, é na fusdo deste curriculo com o curriculo subjetivo que surgem as adaptagoes
individuais a planificagdo de cada um, em fung¢do das suas necessidades e capacidades (Escola da Ponte — Breve
Apresentagdo, Grupo de Trabalho dos Curriculos dos Ensinos Basico e Secundario, 2012, p. 10)”.

De facto, as atividades processam-se, quase sempre, em modalidades de pesquisa orientada, sendo os projetos
“uma forma de os alunos darem resposta aos seus problemas ou duvidas”. “Cada projeto realizado pelos alunos
é planificado tendo em conta, entre outros fatores, o que os alunos pretendem fazer, o que ja conhecem, o que
precisam/querem conhecer, os recursos que possuem e que pretendem possuir, quem os pode ajudar e a forma de
avaliagcdo do mesmo”.

A biblioteca é outro dos dispositivos pedagdgicos essenciais neste processo de ensino e aprendizagem uma vez que ndo
ha manuais iguais para todos os alunos e 1a se encontram “livros ajustados a todos os niveis de aprendizagem”. Sempre
que um aluno pretende levar um documento para estudar, utiliza o dispositivo “pesquisa em casa” para indicar o seu
nome, o do documento, a data de requisi¢do e de entrega. No decorrer das pesquisas que efetuam, os alunos elaboram
bibliografias individuais ou coletivas que servem para “consolidar o seu trabalho e para partilhar com os colegas”.

Quando algum aluno ndo consegue concretizar os seus objetivos, recorre ao grupo ou a um orientador educativo. Se
ja recorreu a todas as possibilidades de ajuda (pares ou grupo) e continua com dificuldades, inscreve-se no dispositivo
“preciso de ajuda” para participar em aulas diretas, preparadas por um professor, para todos os que manifestam
interesse em usufruir desta ajuda. Por outro lado, quando um determinado aluno sente que tem um conhecimento
aprofundado sobre determinado assunto e que pode ajudar os pares, inscreve-se no “Posso ajudar em...” e prepara-se
para transmitir o que sabe a quem precisa de ajuda na matéria em questao.

Cultura organizacional

Na Escola da Ponte, o processo de aprendizagem é o resultado de uma autonomia assumida em resposta a necessidades
diferenciadas dos alunos e de condigdes de aprendizagem singulares. Constitui um elemento fundamental na construgao
de uma cultura organizacional distintiva que é também reflexo do modo como se gerem os recursos, se planificam as
atividades educativas e se organiza a escola, com base em dindmicas internas de autonomizagdo e autorregulagdo,
potenciadas por légicas de agdo (jogos sociais) plurais (Torres, 2005) e por regras e normas definidas pelos atores escolares
e parceiros, em rede.

A cultura organizacional que se vem consolidando é, por sua vez, uma das dimensdes essenciais do desenvolvimento
pessoal e social dos alunos, que tem como referente o curriculo, os perfis de transi¢do e os Direitos e Deveres aprovados
pela Assembleia no inicio de cada ano e que constituem um cédigo de conduta para todos os elementos da comunidade
educativa. Os direitos e deveres dos alunos (Anexo 1) sdo construidos pelos proprios, dai que tenham sido interiorizados,
0 que contribui para uma cultura de responsabiliza¢do e de educacao civica.

As Responsabilidades, a Comissdao de Ajuda e a Assembleia sdo também dispositivos privilegiados de auto e hetero-
regulacdo e desenvolvimento pessoal e social nesta escola. Segundo o Regulamento Interno, os “grupos de Responsabilidade
asseguram uma gestdo dos espacos de trabalho e das diferentes formas de interven¢do dos alunos na vida da Escola”. Sdo
definidas com os alunos no inicio do ano, partindo de uma analise das do ano anterior. Alunos e professores inscrevem-se
em trés, hierarquizando prioridades.
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Tabela 7. Mapa de responsabilidades 2018/2019

e Murais e
Bome Datas e . Livros e Click Terrarioe Correio e .
Eco escolas Material Jornal . . . . . Assembleia
Jogos de eventos Companhia Solidario Jardim Visitas
Comum
Mesa
Rés-do-  Rés-do- 1o pics 1opiso  10Piso 10piso RSO oy vy
Chao Chao (Artistica) (3 Espaco) (42 Espaco) Biblioteca (22 Espaco) Chao (12 Espaco) Auditorio
(32 Espaco) (22 Espaco) ~ spago) (A= tspag © £5Pacol qo Espago) '~ pag

Fonte: Elementos fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

A Comissdo de Ajuda é um dispositivo intermédio de regulagdo coletiva que faz “parte integrante da responsabilidade
da Mesa da Assembleia”. Procura resolver situagGes a partir dos dispositivos “Caixinha dos segredos” e “Acho mal”, mas
também da observagdo direta de comportamentos e atitudes. E constituida por seis alunos, em que trés sio escolhidos
pelos elementos da Mesa da Assembleia e trés pelo Conselho de Projeto. Tem também representagdo de todos os nucleos,
dois alunos por cada nucleo. Reiine semanalmente e tenta resolver as situagdes sem recorrer a outras instancias da escola
que so intervém caso o ndo consigam fazer.

A Assembleia é o 6rgdo maximo de auto e hetero-responsabilizagdo dos alunos, um “momento de trabalho coletivo,
todas as sextas-feiras, que envolve todos os alunos da escola”. E dirigida por uma Mesa eleita anualmente pelos alunos
e submete-se a uma convocatéria que estabelece os assuntos a tratar. No final é elaborada uma ata. Todos estes
procedimentos sdo organizados e realizados pela mesa da assembleia. Os Orientadores Educativos, outros atores escolares
e pais/encarregados de educa¢do podem participar, mas sem direito de voto. Na Assembleia de Escola estdo presentes
regras de convivéncia democratica. “E aqui o sentido ndo é sé o da participagdo democratica dos alunos em diversos
aspetos da organizagdo escolar, mas, sobretudo, nos efeitos democratizadores que essa mesma participagdo encerra”
(Manique da Silva & Ribeiro, 2019, p. 495).

Esta escola procura educar pelo exercicio e pela vivéncia quotidiana de cidadania, pelas escolhas organizacionais e pelas
praticas de governancga e de relagdo. Apela a participagdo dos alunos, ao desenvolvimento do seu sentido critico e da
capacidade de argumentacdo, incentiva ao didlogo no processo de tomada de decisdo e evita fechar-se em procedimentos
rigidos e burocraticos e em relagdes autocraticas de lideranga.

Procura-se aqui que a educagdo para a cidadania esteja presente ao nivel de toda a organizagdo pedagdgica da escola,
desde a componente curricular, de socializagdo e bem-estar, a uma distribuicdo do servigo docente baseada em critérios
educacionais que garantem a possibilidade de uma relagdo mais préxima e continuada com os alunos ao longo da sua
escolaridade. A prépria organizagdo do tempo, do espago, e dos recursos disponiveis ndo é deixada ao acaso e igualmente
faz eco das opgdes de Educagdo para a Cidadania tomadas, para que ndo obstem a processos de partilha e cooperagao, de
autorresponsabilizagdo e autorregulagdo das aprendizagens.

O tempo e o espaco

Conforme enunciado no Contrato de autonomia, os alunos cumprem o mesmo horario e estdo sempre ocupados, ndo
havendo “horas mortas” nem “furos”, o que implica maior coordenagao e constante trabalho cooperativo entre orientadores
educativos. A titulo de exemplo, nas tabelas 8 e 9 apresenta-se o horério dos alunos do nucleo de aprofundamento, no
32 periodo, e o de um dos professores alocados mais especificamente a este nivel.
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Segunda-feira

Terga-feira

Tabela 8. Distribuigdo dos grupos de trabalho no 32 Periodo

Quarta-feira

Quinta-feira

Sexta-feira

08h30
-10h30

11h00 -
12h40

13h50-
15h50

A3 Espacgo 2
A2 Espaco 3
Oralidade
Portugués 30’
Semana 1 - A2

Al Artistica

A3 Espaco 1
A2 Espaco 2

Al Educagao
Fisica

Al Espago 2
A3 Espaco 1

A2 Artistica

Espago da Iniciagao
3
A2
Espago 2
Al, A3

Oralidade Espanhol
Espaco 1

Al Espago 1
A2 Espacgo 2

A3 Educacdo Fisica

A3 Artistica

A1l Oralidade Inglés
Espaco 2

A2TIC (1)
Espaco 1

Tutoria
Espaco 1
Espacgo 2

Espaco da Artistica

Al, A2
Espagos 1 e 2

Al, A3
Oralidade Francés
Espago 1

Al Espaco 1
A2 Espacgo 2
A3 Espacgo 3

A3
Espaco 2
Al, A2 Espago 3

Al, A2
Oralidade Francés
Espago 1

A3 Oralidade Inglés
Espago 2

A2 Espaco 1

Al Formagdo Pessoal
e Cidadania @
Espago da Artistica

Al Espaco 1
A3 (Espago da
Iniciagdo)
Oralidade
Portugués 30’
Semana 1-A1
Semana 2 — A3

A2 Oralidade Inglés
Espacgo 2

Al
Espaco 1

A3
Espago 2

A2 Educacdo Fisica

Responsabilidade
Assembleia

Legenda: A1, A2 e A3 representam os trés grandes grupos de alunos do Nucleo de aprofundamento.
Nota: M A distribui¢do dos grupos pelas valéncias de TIC e Formagdo Pessoal e Cidadania é rotativa.

Tabela 9. Exemplo de Hordrio do Orientador Educativo

Grupo de recrutamento: 350 (Espanhol

Segunda-feira

08h30 -10h30

11h00- 12h40

13h5-15h50

Aprofundamento

Aprofundamento  Aprofundamento

Consolidagdo

Terca-feira

(Tutoria)

Aprofundamento

Fonte: Elementos fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

Categoria: Quadro de Zona Pedagdgica

Quinta-feira

Aprofundamento  Aprofundamento Aprofundamento

Aprofundamento  Aprofundamento

Sexta-feira

Responsabilidade
Assembleia

Fonte: Elementos fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

As quartas-feiras, no periodo da manh3, todos os professores tém estabelecido no horario um tempo destinado a tutoria.
No periodo da tarde, tém no horario tempo para formagdo ou discussao coletiva, trabalho colaborativo.

A Assembleia, a sexta-feira, é a oportunidade de os visitantes estarem presentes numa dinamica organizacional onde
todos os atores escolares participam.
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A organizag¢éo do espago

A configuragdo do espaco fisico permite a interagdo entre varios grupos de trabalho. A agdo escolar desenvolve-se em
diferentes espagos de investigacdo pedagdgica e didatica.

Existem bibliotecas em varios pontos da escola. A existéncia de espagos dedicados especificamente ao trabalho
laboratorial permite a generalizagdo/sistematizagdo deste tipo de trabalho a todos os Nucleos e a disponibilidade de
pequenos espacos possibilita o aprofundamento do trabalho realizado ao nivel da oralidade das linguas estrangeiras e
da formacgdo pessoal e social (Contrato de autonomia). Nas Linguas ha dinamica de turma e avaliagdo da oralidade, em
diversos momentos letivos.

Nos espagos existe material escolar comum que é partilhado por todos. Ndo é adotado manual, embora existam diversos

manuais em cada espago para consulta. Assim, as mochilas ndo sdo sobrecarregadas.

Bibliotecas e murais

Fotos CNE, 2019

Toda a informagdo que se pretende partilhada com todos os elementos da Comunidade Educativa é colocada nos
diferentes Murais, locais passiveis de colocagdo de trabalhos dos alunos, informagdes de interesse, cartazes...

Nos diferentes espacgos de trabalho existe musica de fundo que visa facilitar a concentragao de todos e a monitorizagdo
do ruido.

Nucleos em vez de turmas e anos de escolaridade

Os nucleos de projeto sdo unidades de organizagdo de alunos que divergem da organizagdo convencional em turmas, anos
e ciclos, permitindo uma maior flexibilidade de progressdo no percurso escolar, nomeadamente regulada pelos Perfis de
Transicdo a que se fez referéncia a propdsito do curriculo. Contudo, apresentam como constrangimento o preenchimento
de informacdo estatistica nas plataformas administrativas.
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S&o trés os Nucleos definidos — Iniciagdo, Consolidagdo e Aprofundamento — que constituem “a primeira instancia de
organizagdo pedagdgica e correspondem a unidades coerentes de aprendizagem e desenvolvimento” (Escola da Ponte —
Breve Apresentagdo, Grupo de Trabalho dos Curriculos dos Ensinos Basico e Secundario, 2012, p. 3).

O Regulamento Interno apresenta-os nos seguintes termos:
“Artigo 42
Ndcleos de Projeto

3. No Nucleo de Iniciagdo, as criangas adquirirdo as atitudes e competéncias bdsicas que lhes permitam
integrar-se de uma forma equilibrada na comunidade escolar e trabalhar em autonomia, no quadro de uma
gestdo responsavel de tempos, espacgos e aprendizagens. A sua transi¢do para o Nucleo de Consolidagdo ocorrera
quando possuirem o perfil definido no Anexo | do presente Regulamento.

4. No Nucleo de Consolidagdo, os alunos consolidardo as competéncias basicas adquiridas no Nucleo de Iniciagdo
e procurardo atingir o perfil definido no Anexo Il do presente Regulamento, podendo ainda ser envolvidos, com
assentimento dos respetivos Encarregados de Educagao, em projetos de extensdo e enriquecimento curriculares,
bem como de pré-profissionalizagao.

& Unico — Salvo em circunstancias excecionais, devidamente reconhecidas e avalizadas pelo Nucleo de Iniciagdo,
nenhuma crianga podera, no ambito do Projeto, transitar do Nucleo de Iniciagdo para o Nucleo de Consolidagdo
sem atingir o perfil definido no Anexo I.

5. No Nucleo de Aprofundamento, os alunos desenvolverdo as competéncias definidas no Anexo Ill do presente
Regulamento e simultaneamente desenvolverdo as competéncias definidas para o final do Ensino Basico, podendo
ainda ser envolvidos, com o assentimento dos respetivos Encarregados de Educagdo, em projetos complementares
de extensdo e enriquecimento curriculares, bem como de pré-profissionalizagdo.

& Unico — Salvo em circunstancias excecionais, devidamente reconhecidas e avalizadas pelo Conselho de Projeto,
nenhum aluno com menos de 15 anos de idade podera ser envolvido em projetos de pré-profissionalizagdo.”

Em cada nucleo os alunos desenvolvem o seu trabalho individualmente, em pares ou grupos mais alargados, conforme as
caracteristicas das aprendizagens em curso.

Educagdo Pré-Escolar

A visita a uma sala da Educagdo Pré-Escolar para conhecer espagos e dindmicas iniciou-se com a indicagdo das duas
criangas que foram responsaveis pela sua dinamizagdo. Mostraram diversos espacos, tais como a garagem, 0s jogos,
a cozinha, o quarto de bonecos, a biblioteca, a mesa do computador, as pinturas, o desenho, recorte e colagem, as
experiéncias cientificas. De olhar atento e cativante, iam explicando para que serviam e respondendo a questdes que
retorquiam com “Vou explicar devagar... Tens mais alguma duvida?”.

Visualizaram-se, entre paredes e estendais revestidos de trabalhos infantis, atividades também ja realizadas pelas criangas,
como o cartaz das estagdes. O Projeto do Amor ficou expresso na arvore dos afetos, no coragdo para a mae e no cartaz do
pai. Alias, os afetos e as partilhas sdo constantes: “Da-me um beijinho, agora dou-te eu um abracinho”.

Estavam também afixadas as regras da sala (exs. pedir a palavra, partilhar os brinquedos, arrumar os materiais), os mapas
das tarefas e dos grupos responsaveis, de presencas e registo das faltas e fim de semana; os planos das tarefas do grupo;
o registo dos aniversarios, entre outros elementos.

No plano do grupo ja trabalhavam os dispositivos pedagdgicos “Acho bem”/“Acho mal” para expressarem a sua opinido
sobre o que estd bem e mal dentro da Escola, o “Vamos aprender” e o “Eu ja sei” quando pretendem ver as suas
aprendizagens avaliadas. lam deste modo familiarizando-se com a escrita e com dinamicas desta cultura organizacional
escolar.
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» u

Plano do grupo com os dispositivos: “Acho bem”, “Acho mal”, “Vamos aprender”, “Eu ja sei”
Foto CNE, 2019

Através do Plano das tarefas, as criangas consciencializavam-se do que ja tinham conseguido alcangar e do que ainda

faltava nas diferentes tarefas a que se tinham proposto, entre plasticina, pintura, recorte e colagem, desenho, construgoes,
biblioteca, computador, escrita, casinha, jogos e ciéncias.

Plano das tarefas
Foto CNE, 2019
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Também de notar a utilizagdo de tabelas de dupla entrada para o registo da idade das criangas, com identificagdo dos anos
e respetivas quantidades; e do tempo que faz com associagdo aos dias da semana.

Durante a visita, as criangas mostraram consciéncia de que o modo de funcionamento nao era o comum: “Nds fazemos as
coisas diferentes”. Foram mostrados diversos materiais, recursos fisicos como a biblioteca, e este espaco foi posteriormente
utilizado no momento de grupo com o conto oral de uma histéria a partir das imagens. Todas as criangas foram envolvidas
e exteriorizavam o que sentiam, a medida que iam participando ou interagindo com os seus pares ou adultos: “Como
nao sei ler, invento”, “Eu consigo ler porque tenho as imagens”, “Quem estragou o livro fez mal”. Posteriormente a leitura
da histéria, houve a dramatizagdo com recurso a arca das trapalhadas onde tinham fatos e aderegos para fazer o teatro.

Nucleo da iniciacdo

A visita ao nucleo da iniciagdo decorreu durante a pratica pedagdgica, tendo sido preenchida por momentos de observagdo
e de recolha de evidéncias. As paredes, igualmente cobertas de trabalhos dos alunos, expunham dispositivos como o “Eu
ja sei”, “Acho mal”, “Pesquiso em casa”, “Partilhas”, entre outros.

No dispositivo “Eu ja sei”, os alunos registaram: “Ja sei fazer contas”, “Eu ja sei somar”, “Eu ja sei ler algumas palavras”, “Eu

ja sei ler sem ajuda”, “Eu ja sei as letras todas”, “Eu ja sei fazer frases”, “Eu ja sei fazer a data e o nome”, “Eu ja sei sobre
os animais”, “Eu ja sei desenhar”.

Dispositivo “Eu ja sei”
Foto CNE, 2019
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Estava também visivel o0 mapa de presengas. Diariamente, os alunos registam a sua presenga/auséncia. Assim, utilizam
trés cores: verde (se sdo pontuais), amarelo (se chegam atrasados), vermelho (sempre que faltam).

A biblioteca encontrava-se estrategicamente na sala de aula, juntamente com o registo do clube de leitores. Nas bancadas
também se encontravam diversos manuais escolares para utilizagdo dos alunos.

Havia um espago destinado as experiéncias, naquele momento preenchido pela germinagdo do feijao.

Os alunos, espontaneamente, saiam da cadeira e vinham mostrar o trabalho que estavam a desenvolver, o desenho que
tinham produzido.

Eram varios os estimulos, alguns escritos, como letras, nUmeros e respetivas quantidades, as etiquetas com os nomes dos
objetos, os meses, os trava-linguas, entre muitos mais.

Em relagdo a literacia da leitura, de notar o mapa das histdrias, ilustrado pelos alunos, com o titulo, as personagens, o
problema e o final.

Encontravam-se igualmente expostos trabalhos alusivos a projetos e outras atividades de dias temdaticos e épocas

festivas como as respeitantes ao Dia Mundial do Cinema com visionamento de um filme pelo Grupo Colorido; e ao Dia
da Alimentagdo com a confecdo de uma salada de frutas e apresentagdo de uma cangdo respeitante ao pequeno almogo.

Trabalhos expostos: Mapa de histérias e trava-linguas
Foto CNE, 2019
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Em relagdo ao método de leitura e escrita, este espelhava a proximidade ao aluno, estando inseridas fotos das criangas
da turma e dos seus interesses com figuras do panorama musical ou recurso a objetos do seu interesse, como a mota.

Material correspondente ao método de leitura e escrita: Frases com destaque da letra a aprender
Foto CNE, 2019

Como Eco escola, também aqui se pratica a separagdo dos residuos com a presenga de um ecoponto no espaco de trabalho.

Nucleos de Consolidagédo e de Aprofundamento

Nos espacos destinados a estes Nicleos encontravam-se expostos os dominios/temas relativos a cada dimens&o, como o
exemplo apresentado, acompanhados de manuais para as diferentes areas curriculares.

Dominios e temas relativos a dimenséo linguistica
Foto CNE, 2019
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Também constavam, para o conhecimento dos alunos e sua observagdo diaria, os conteudos programaticos de acordo
com as novas metas curriculares, dominios e subdominios por valéncia.

Como material comum, estavam disponiveis folhas de trabalho, micas, planos do dia e da quinzena.

Igualmente encontrava-se afixada a composicdo e horario dos grupos de trabalho, assim como as tutorias e diferentes
dispositivos como o “Acho bem” ou o “Acho mal”. No dispositivo “Acho mal”, os alunos faziam notar alguns problemas a
resolver: “Acho mal que os meninos gritem no espago”, “Acho mal que os meninos empurrem”, “Acho mal que os amigos
andem a luta”, “Acho mal interromper o professor”.

Como se organiza o trabalho docente

Nesta escola a gestdo dos recursos humanos é da responsabilidade do Conselho de Gestdo, que ouve os intervenientes e
tem em consideragao as suas competéncias e qualificagdes profissionais e afeta-os aos diferentes nucleos e dimensdes”
(Avaliagdo externa — IGEC, 2013, pp. 7-8). Os alunos e os pais também tém uma palavra a dizer neste processo, uma
vez que cabe aos primeiros a escolha do respetivo tutor no inicio de cada ano letivo, e aos pais pronunciar-se sobre
essa escolha, tendo em atengdo a importancia do papel que o tutor desempenha como interlocutor privilegiado entre
a Escola e a familia nos aspetos relacionados especificamente com cada tutorado. Sempre que possivel, é assegurada a
continuidade do tutor, desde que o aluno assim o entenda.

Em coeréncia com uma aprendizagem por projeto, os docentes organizam-se em equipa, dispondo-se a apoiar “todo e
qualquer aluno, a todo o momento”, sem prejuizo de “uma resposta mais rigorosa”, quando necessario, na area da sua
especializagdo. (Escola da Ponte — Breve Apresentagdo, Grupo de Trabalho dos Curriculos dos Ensinos Basico e Secundario,
2012, p. 8). Todos os professores trabalham com todos os alunos, nunca estando um professor isolado nos diversos
espacos de aprendizagem, o que é facilitado pelo facto de os alunos nao estarem divididos por turmas nem por anos,
como adiante se vera.

Trata-se de um trabalho de grande exigéncia, tanto a nivel académico quanto a nivel relacional, que assim transparece no
perfil do docente (designado de orientador educativo) tragado no Contrato 511/2005, de 18 de margo. Aqui se explicitam
as competéncias consideradas essenciais a nivel do projeto, da relagdo com os colegas e da relagdo com os alunos. Mais
especificamente, em relagdo ao projeto, ressalta-se a importancia de uma grande motivagdo e disponibilidade para
trabalhar na Escola; a disponibilidade para uma contribuicdo ativa e construtiva para a resolugdo de conflitos e tomada
de decisOes; a capacidade de iniciativa; a conjugacdo, no desempenho das suas tarefas, da criatividade, complexidade,
originalidade e coeréncia; a predisposicdo para apresentar propostas, buscar consensos, criticar construtivamente;
a produgdo ou proposta de inovagGes com elevada frequéncia; e a capacidade de fundar no Projeto os seus juizos e
opiniGes. Na relagdo com os colegas valoriza-se a necessidade de desenvolver uma relagdo atenciosa, critica e fraterna;
de reconhecer e aceitar criticamente diferentes pontos de vista, tendo sempre o Projeto como referéncia inspiradora;
de procurar sempre articular a sua agdo com os pares e apoiad-los ativamente. Finalmente, na relagdo com os alunos,
salienta-se a firmeza, sem cair no autoritarismo; as atitudes consonantes com o coletivo e 0 acompanhamento préoximo
dos alunos, orientando o percurso educativo dos seus tutorados.

Formagéo no local de trabalho e externa

Segundo a Carta de Missdo a formagdo profissional do pessoal da Escola da Ponte tem em vista a “formagdo de uma
equipa coesa e solidaria com uma intencionalidade educativa que seja reconhecida por todos, apostando na formagdo em
exercicio e na formagdo continua em estreita colaboragdo com o Centro de Formagao Sebastido da Gama e instituigdes de
ensino superior”. No entanto, nem sempre a oferta de formagao corresponde as necessidades especificas dos professores
da escola. Dai que a Escola da Ponte tenha sido das primeiras a realizar circulos de estudo ou oficinas, sobre tematicas de
interesse para o projeto, devidamente enquadradas nas regras da formagao continua.

As quartas-feiras, no periodo da tarde, ndo ha componente curricular, pois os professores encontram-se em formag&o ou
em reunides a debater problemas da escola, planificar e avaliar o trabalho.

Avaliacao das aprendizagens

“A singularidade do percurso educativo de cada aluno supde a apropriagdo individual (subjetiva) do curriculo, tutelada e
avaliada pelos orientadores educativos” (Projeto Educativo in Contrato 511/2005, de 18 de margo). Reconhece-se espaco
a metacognigdo, na medida em que alunos explicam e ajudam outros a consolidar aprendizagens.
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Considerando que os alunos desenvolvem projetos numa logica de pesquisa e de aprendizagem pela descoberta, a
avaliagdo realizada permite ao aluno verificar se realizou bem a tarefa proposta e se o produto da sua atividade se ajusta
as aprendizagens requeridas. Deste modo, a avaliagdo é menos normativa do que a praticada na maioria das escolas, no
entanto, ha um entendimento comum de que seguir o ritmo de aprendizagem do aluno ndo significa demitir-se do papel
de orientador educativo. Ha uma reflexdo interna e procura-se intervir, quando necessario. Avalia-se o percurso e ndo s6
os resultados, todos avaliam os conhecimentos.

Neste contexto, a autoavaliagdo assume um papel primordial, caracterizando-se por “uma pratica continua e sistematica
de regulagdo e autorregulagdo das aprendizagens, da acdo pedagdgica, da reflexdo sobre os resultados escolares e
do funcionamento em geral da escola” (Contrato de autonomia). Os mecanismos de autoavaliagdo sdo considerados
instrumentos de melhoria com impacto na planificagdo e na gestao das atividades, na organizagdo da escola, nas praticas
docentes e nas atitudes e comportamentos.

“A autoavaliagdo é uma constante, mas assume uma maior profundidade no final de cada periodo e no final do

ano escolar. Tendo prioritariamente um carater de autorregulagdo, os resultados sdo partilhados e analisados em
reunides internas (reunidoes de Pais, Conselho de Dire¢do, Conselho de Gestdao, Dimensdo, Nucleo, Equipa) nas
sinteses no final de cada periodo das Dimensdes e nos balangos do trabalho realizado nas diferentes Dimensoes
e Nucleos. No final de cada ano letivo o Conselho de Gestdo, o Conselho de Projeto, os Nucleos e Dimensoes
analisam os resultados e refletem sobre o nivel de progresso dos alunos nas diferentes dreas curriculares e nas
atitudes e comportamentos, reformulando estratégias” (Contrato de autonomia).

Resultados da aprendizagem
Apesar de uma organizagao distinta, esta unidade organica tem de fornecer os dados respeitantes aos seus alunos para as
diferentes plataformas e organismos do Ministério da Educagdo como se tivesse um sistema regular de organizagdo por

turmas e anos de escolaridade.

Observa-se na Tabela 10 que, em 2017/2018, a Escola da Ponte tinha 187 alunos que, distribuidos por anos de escolaridade,
variam entre 16 e 26 efetivos. A taxa de retengdo era praticamente residual (1%).

Tabela 10. Alunos (N2) por ano de escolaridade e retencdo escolar, 2017/2018

Ano de escolaridade N2 de Alunos N2 de Alunos retidos
12 ano 23 0
22 ano 18 0
32 ano 24 0
42 ano 17 0
52 ano 22 0
62 ano 21 0
72 ano 20 1
82 ano 26 1
92 ano 16 0

b

Taxa de retengcao 1%

Fonte: Dados fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

Em 2016/2017, a percentagem de alunos da Escola da Ponte que obtiveram o nivel “Conseguiu” ou o nivel “Conseguiu
mas...” em pelo menos metade dos dominios da prova Portugués do 22 ano situava-se 12 pp abaixo do valor médio
alcangado pelos alunos do pais com um perfil ASE (A¢do Social Escolar) semelhante. Em 2017/2018, os valores inverteram-
se, encontrando-se o valor médio dos alunos da Ponte 16 pp. acima do valor alcangado pelos alunos do pais com um perfil
ASE semelhante.
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Figura 5. Alunos (%) que obtiveram o nivel “Conseguiu” ou o nivel “Conseguiu mas...” em pelo menos metade dos dominios
da prova de Portugués do 22 ano
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2017/2018

88%

59%
2016/2017

M Alunos do pais com um perfil ASE semelhante B Alunos da escola

Fonte: Infoescolas in http://infoescolas.mec.pt/1Ciclo/ [acedido a 01/10/2019]

Na area de Matematica do 22 ano, quer em 2016/2017, quer em 2017/2018, o valor médio dos alunos da Escola da Ponte
que obtiveram o nivel “Conseguiu” ou o nivel “Conseguiu mas...”, em pelo menos metade dos dominios da prova, superou
o valor médio atingido pelos alunos do pais com um perfil ASE semelhante, em 6 pp e 5 pp, respetivamente.

Figura 6. Alunos (%) que obtiveram o nivel “Conseguiu” ou o nivel “Conseguiu mas...” em pelo menos metade dos
dominios da prova de Matematica do 22 ano
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B Alunos do pais com um perfil ASE semelhante B Alunos da escola

Fonte: Infoescolas in http://infoescolas.mec.pt/1Ciclo/ [acedido a 01/10/2019]

Na area de Estudo do Meio, o comportamento dos alunos é similar ao verificado na prova de Portugués. Assim, em
2016/2017, os valores dos alunos da Escola da Ponte situaram-se 13 pp abaixo do valor médio alcangado pelos alunos do
Pais com um perfil ASE semelhante, mas no ano seguinte ficaram 18 pp acima do referido valor médio.

Figura 7. Alunos (%) que obtiveram o nivel “Conseguiu” ou o nivel “Conseguiu mas...” em pelo menos metade dos
dominios da prova de Estudo do Meio do 22 ano
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2017/2018

76%
2016/2017

M Alunos do pais com um perfil ASE semelhante W Alunos da escola

Fonte: Infoescolas in http://infoescolas.mec.pt/1Ciclo/ [acedido a 01/10/2019]
Tanto em 2016/2017 quanto no ano seguinte, 100% dos alunos da Escola da Ponte obtiveram o nivel “Conseguiu” ou o

nivel “Conseguiu mas...” em pelo menos metade dos dominios da prova das Expressdes Artisticas do 22 ano, enquanto a
percentagem dos alunos do pais com um perfil ASE semelhante se situou em 95% e 96%, respetivamente.
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Figura 8. Alunos (%) que obtiveram o nivel “Conseguiu” ou o nivel “Conseguiu mas...” em pelo menos metade dos
dominios da prova de ExpressGes Artisticas, do 22 ano

96%
2017/2018
100%

95%
2016/2017
100%

B Alunos do pais com um perfil ASE semelhante B Alunos da escola
Fonte: Infoescolas in http://infoescolas.mec.pt/1Ciclo/ [acedido a 01/10/2019]

Relativamente a prova de Expressdes Fisico-Motoras do 22 ano, 100% dos alunos da Escola da Ponte obtiveram o nivel
“Conseguiu” ou o nivel “Conseguiu mas...” em pelo menos metade dos dominios da prova, quer em 2016/2017, quer no ano
seguinte, enquanto a percentagem dos alunos do Pais com um perfil ASE semelhante foi de 98% e de 95% nos mesmos anos.

Figura 9. Alunos (%) que obtiveram o nivel “Conseguiu” ou o nivel “Conseguiu mas...” em pelo menos metade dos
dominios da prova de ExpressGes Fisico-Motoras, do 22 ano
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M Alunos do pais com um perfil ASE semelhante M Alunos da escola

Fonte: Infoescolas in http://infoescolas.mec.pt/1Ciclo/ [acedido a 01/10/2019]

Em relagdo a percentagem de alunos da escola que concluem o 12 CEB em quatro anos, verifica-se que esta tem aumentado
ao longo dos trés anos em analise, tendo havido um acréscimo de 13 pp em 2015/2016 e de 11 pp no ano seguinte. Nesses
mesmos anos, a percentagem de alunos do Pais com um perfil semelhante aos da escola que concluiram o 12 CEB em quatro
anos (média nacional comparavel) registou um acréscimo de 7 pp e de 4 pp, respetivamente.

Tabela 11. Alunos (%) da escola que concluem o 12 ciclo do ensino basico geral em quatro anos

Numero de alunos da escola na amostra

% alunos da escola que concluiram o 12 ciclo em 4 anos

2014/2015

% alunos do pais com um perfil semelhante aos da escola que concluiram o 12 ciclo em 4 anos
(média nacional comparével)

Numero de alunos da escola na amostra

% alunos da escola que concluiram o 12 ciclo em 4 anos

2015/2016

% alunos do pais com um perfil semelhante aos da escola que concluiram o 12 ciclo em 4 anos
(média nacional comparavel)

Numero de alunos da escola na amostra

% alunos da escola que concluiram o 12 ciclo em 4 anos

~N
-
[=]
N
-
()
-
[=]
o~

% alunos do pais com um perfil semelhante aos da escola que concluiram o 12 ciclo em 4 anos
(média nacional comparével)

Fonte: Dados reportados pela escola ao sistema de informagdo do MEdu e base de dados do Juri Nacional de Exames
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Quanto aos alunos que concluiram o 22 CEB em dois anos, na Escola da Ponte, entre 2014/2015 e 2016/2017, a
percentagem situou-se entre 96 e 100%, isto é 12 pp ou 13 pp acima da percentagem dos alunos do Pais com um perfil
semelhante aos da escola (média nacional comparavel).

Tabela 12. Alunos (%) da escola que concluem o 22 ciclo do ensino basico em dois anos

Numero de alunos da escola na amostra

% alunos da escola que concluiram o 22 ciclo em 2 anos

2014/2015

% alunos do pais com um perfil semelhante aos da escola que concluiram o 22 ciclo em 2 anos
(média nacional comparavel)

Numero de alunos da escola na amostra

% alunos da escola que concluiram o 22 ciclo em 2 anos

(-]
-l
[=]
o
S~
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-
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N

% alunos do pais com um perfil semelhante aos da escola que concluiram o 22 ciclo em 2 anos
(média nacional comparavel)

Numero de alunos da escola na amostra

% alunos da escola que concluiram o 22 ciclo em 2 anos

2016/2017

% alunos do pais com um perfil semelhante aos da escola que concluiram o 22 ciclo em 2 anos
(média nacional comparavel)

Fonte: Dados reportados pela escola ao sistema de informagédo do MEdu e base de dados do Juri Nacional de Exames
De 2014 para 2015, registou-se um aumento significativo do nimero de alunos que obteve nivel positivo, nas provas da

area de Portugués (provas 81, 91 ou 93), mas a partir dai esse nUmero tem baixado, registando em 2018 o mesmo valor
do ano anterior.

Figura 10. Niveis de classificagdo obtidos nas provas de Portugués, 2014 a 2018
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Fonte: JNE 2015-2019
Na drea da Matematica, o nimero de alunos que conseguiram nivel positivo nas provas so foi superior ao dos que tiveram

nivel negativo em 2017. Nos restantes anos em estudo, o nimero de alunos com nivel negativo é sempre superior. Ainda
de registar que, em 2017 e 2018, nenhum aluno obteve nivel 1.
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Figura 11. Niveis de classificagdo obtidos nas provas de Matematica, 2014 a 2018
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Fonte: JNE 2015-2019

No que se refere aos percursos diretos de sucesso — percentagem de alunos que obtém positiva nas provas nacionais do
92 ano apds um percurso sem retengdes nos 72 e 82 anos —, verifica-se alguma irregularidade nos resultados da escola,
reportados pelo sistema de informagdo do MEdu e base de dados do Juri Nacional de Exames (Infoescolas), em trés anos
consecutivos de 2015/2016 a 2017/2018, relativamente a média nacional, que podera estar relacionada com o efeito da
reduzida dimensdo da populagdo de alunos que realizou essas provas na estatistica global.

A Escola como objeto de estudo

A experiéncia pedagogica desenvolvida pela Escola da Ponte tem despertado a curiosidade e o interesse de investigadores
e do publico em geral. Nos ultimos anos, o nimero anual de visitantes ultrapassa o milhar. Sdo sobretudo portugueses e
brasileiros (na ordem das centenas) que ali se deslocam para observar de perto a atividade da escola. Para além destes
ha visitantes das mais variadas origens, da Suécia ao Japao, da Turquia a China. As visitas sdo guiadas por alunos que tém
essa tarefa atribuida.

A escola também acolhe a realizagdo de estagios de formagao inicial ou de desenvolvimento profissional, bem como
investigadores para a realizagdo de teses de mestrado e de doutoramento em Portugal e no estrangeiro.

Embora tenham sido impostas regras para minimizar o impacto da exposi¢do ao exterior, o elevado numero de visitantes
poderd causar alguma perturbagdo ao normal funcionamento da escola. Mas os que ali trabalham entendem que “ter
escola aberta é uma dificuldade e um desafio”.

Consideragoes finais

A primeiraideia que se destaca da Escola da Ponte é a originalidade do seu projeto no quadro da escola publica portuguesa.
Os alicerces da sua organizagdo fundam-se nas ideias pedagdgicas da Escola Nova, do inicio do século XX, mas a forma
como ali foram aplicadas tornou-o singular. E isso que os “forasteiros” que ali se deslocam vdo procurar descobrir, na
ilusdo de o poderem fazer no lapso de tempo de uma visita.

As concegOes pedagdgicas da “escola moderna”, tal como as conhecemos, foram aplicadas essencialmente no contexto de
uma turma/um professor ou em escolas privadas. O que aconteceu na Ponte, num primeiro momento, foi a transposi¢do
desse modelo para um nivel superior, isto é para o contexto de toda a escola, uma escola de natureza publica, com as
necessarias adaptagdes. Em momentos posteriores, o projeto que se iniciou num Unico ciclo (o 19 ciclo) teve necessidade
de se alargar sucessivamente aos outros niveis, aos 22 e 32 CEB e a educag¢do pré-escolar, mostrando que a mesma
proposta pedagdgica se adequa a toda a escola e a cada um dos ciclos e niveis de ensino.

O alargamento da escola ao 22 e 32 ciclos veio colocar novos desafios a que os 6rgdos de gestdo e a comunidade educativa
tém tentado responder num incessante exercicio de reflexdo sobre o edificio que foram construindo por patamares. Um
desses desafios prende-se com a organizagdo por nucleos. O projeto esta suficientemente consistente na Iniciagdo, mas
entendem que o nucleo do Aprofundamento precisa de ser limado, até porque esse é também o que tem sofrido mais
entradas e saidas de orientadores educativos.
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A estrutura organizativa a que chegaram que pode parecer simples acaba por se revestir de alguma complexidade.
Para além de integrar elementos inerentes ao funcionamento de uma comunidade democraticamente organizada, ela
obriga-nos a desconstruir o modo como percecionamos o funcionamento do sistema educativo.

A resisténcia do projeto ao longo do tempo que acabou por conduzir ao reconhecimento da sua singularidade, consagrada
através da celebragdo do primeiro contrato de autonomia com escolas da rede publica, mostra que, quando a comunidade
educativa se empenha coletivamente num projeto que fundamenta do ponto de vista pedagdgico e civico, é possivel
concretiza-lo na rede publica, sem que isso “atente” contra a legislagdo existente. Antes pelo contrario, ele tem todo o seu
fundamento nos principios gerais estabelecidos na Lei de Bases do Sistema Educativo (liberdade de aprender e de ensinar,
formagdo de cidaddos, espirito democratico e pluralista, dimensdo humana do trabalho, entre outros).

Para o visitante que circula por uma escola onde ndo ha toques para entrar nem para sair e se vai cruzando com criangas
[e adultos] que aproveitam os espacos do corredor ou do atrio de entrada para trabalhar, a imagem que se retém é a de
um ambiente em que reina a ordem e a disciplina. Percebe-se depois que para assegurar uma sa convivéncia, o uso de
espagos comuns é regulado e aceite pelos alunos. As criangas com necessidades de medidas de suporte a aprendizagem
e a inclusdo sdo alvo de uma atengdo especial por parte de todos, particularmente das técnicas operacionais que sao um
pilar muito importante nesta escola.

Alongevidade do projeto e os obstaculos que ao longo dos anos tiveram de ser ultrapassados para o manter, conferem-lhe
estatuto de maturidade. Gragas a isso, a parte do corpo docente que é portadora do projeto desde a sua origem adquiriu
uma pratica reflexiva que p&e ao servigo da formagdo dos recém-chegados a escola.

As dinamicas organizacionais e pedagdgicas desta escola requerem uma aprendizagem por parte dos professores que
nem todos estdo dispostos a fazer. Dai a necessidade de selecionar os docentes e de formar os que se predispdem a
integrar o projeto, de modo a compreenderem as especificidades da organizagdo e a interiorizarem o sentido comum, a
visdo e a missdo desta escola. O facto de se tratar de um projeto diferente que expde mais os professores perante os seus
pares, os alunos e a comunidade, dificulta a integra¢do de novos docentes.

Todos os anos a escola tem de investir na formagdo de professores contratados que ndo tém possibilidade de |4 permanecer
no ano seguinte. E um esforgo que n3o reverte para o projeto, uma vez que, no dizer de um dos elementos do 6rgdo de
gestdo, “é preciso trés anos para aprender como funciona e uma vida para Ilhe entender o sentido”. Na impossibilidade de
selecionar os docentes de acordo com o perfil estabelecido pela escola, seria desejavel que, pelo menos, os professores
que aderem ao projeto e que gostariam de permanecer na escola o pudessem fazer.

A situagdo criada denota alguma incoeréncia. O sistema que legitima o projeto através de um contrato de autonomia e
que reconhece o contributo que os professores da escola podem dar para as mudangas organizacionais em educacao,
convidando-os para intervir em conferéncias de ambito profissional e académico, é o mesmo que, apesar de anualmente
dar a possibilidade de manter na escola alguns dos orientadores educativos que ja conhecem o Projeto, ndo cria condigdes
para a conservacao de uma equipa educativa estdvel. Esta situagdo pode condenar a manutengdo de um projeto que
levou anos a construir. Muitas das energias da comunidade escolar que poderiam ser utilizadas na melhoria do projeto,
acabam por ser gastas a tentar contornar questdes deste tipo.

Ficamos com a sensag¢do de que a ampla abertura ao exterior serda um modo de mostrar que o ambiente da escola é de uma
absoluta “normalidade”, afastando as fantasias criadas pelo desconhecimento, e de granjear um tipo de reconhecimento
que lhe permita adquirir alguma tranquilidade e a legitimidade para reivindicar o que consideram necessario para
prosseguir e aprofundar o projeto educativo.
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Retrato sindtico

Cultura organizacional escolar
Organizagao de tempos e espagos

Fatores Abordagem pedagdgica baseada em projetos
CHEGELELLTEEE Metodologias centradas no aluno e na sua autonomia
Exercicio constante de cidadania e democracia
Trabalho colaborativo e em equipa

Trabalho cooperativo e colaborativo

Cultura de Escola inclusiva

LI (el s5 ] Autorregulagdo do percurso dos alunos e incentivo a aprendizagem

A existéncia de um nucleo “duro” nos recursos humanos que assegura a passagem de testemunho
quer entre docentes, quer entre outros atores escolares (assistentes técnicos e operacionais)

Areas a Consolidagdo do projeto no Nucleo de Aprofundamento
melhorar Integragdo de novos docentes nas dinamicas organizacionais e pedagogicas

Impossibilidade de sele¢do dos docentes segundo o perfil estabelecido pela escola

A estrutura das plataformas eletrdnicas de recolha de dados do ME ndo esta adequada a
singularidade das estruturas pedagdgicas e organizacionais da escola

Maior exposi¢dao dos docentes perante os seus pares, os alunos e a comunidade

Investimento anual na formagdo docente ndo é capitalizado para o projeto dada a impossibilidade
de fixacdo dos professores contratados que pretendam continuar na escola

Tempo necessdrio a uma apropriagdo continua e gradual do projeto educativo é longo

Constran-
gimentos

Autonomia na selegao do corpo docente

Continuidade e estabilidade da equipa docente

Consolidagdo das praticas pedagdgicas e organizacionais no Nucleo do Aprofundamento
Ampliagdo dos espagos verdes e criagdao de zonas de lazer e trabalho ao ar livre

Novos espagos para momentos coletivos com grupos de maior dimensao

Maior intervengdo dos alunos na dinamizagdo da cantina (ementas, regras), direcionada ao
desenvolvimento do projeto

Maior investimento e utilizagdo dos recursos informaticos por parte de todos os alunos ao nivel da
utilizagdo dos equipamentos e das plataformas virtuais

O que ainda
falta garantir
e assegurar
plenamente

Documentos internos da a¢ao educativa

Carta de Missao

Contrato de autonomia

Mapa de Dispositivos Pedagdgicos, adaptado de Pacheco, M. F. et al. (2000) Relatdrio de Avaliagdo, Porto, FPCE-UP.
Perfil de Saida do Aluno do Nucleo do Aprofundamento

Perfil de Transi¢cdao do Nucleo da Consolidagdo para o Aprofundamento

Perfil de Transigdo do Nucleo da Iniciagdo para a Consolidagdo

Plano de Melhoria

Projeto Educativo

Regulamento Interno

Relatdrio da Avaliagdo externa das Escolas (IGEC, 2008, 2013)
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Legislacdao consultada (por ordem cronologica)
Contrato n2 511/2005, de 18 de margo — Escola da Ponte

Portaria n? 1260/2007, de 26 de setembro — estabelece o regime do contrato de autonomia a celebrar entre as escolas e
a respetiva Dire¢do Regional de Educagdo em regime de experiéncia pedagdgica.

Portarian2265/2012,de 30 de agosto—define asregras e procedimentosa observar quanto a celebragdo, acompanhamento
e avaliagdo dos contratos de autonomia a celebrar entre os agrupamentos de escolas ou escolas ndo agrupadas e o
Ministério da Educagdo e Ciéncia.

Despacho Normativo n2 20/2012, de 3 de outubro — estabelece normas orientadoras para a constituigdo de territorios
educativos de intervengdo prioritaria de terceira geragdo (TEIP3), bem como as regras de elaboragdo dos contratos-

programa ou de autonomia, a outorgar entre os estabelecimentos de educagdo ou de ensino e o Ministério da Educagdo
e Ciéncia.
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Anexo 1

Direitos e Deveres dos alunos

Direitos Deveres

Tenho o direito de dar a minha opinido.

Tenho o direito de participar na Assembleia.

Tenho o direito de participar nos debates da
Convocatoéria.

Tenho o direito de votar.

Tenho o direito de escolher a Responsabilidade, o
grupo de trabalho, o Tutor, bem como o que quero
trabalhar e de que forma.

Tenho o direito de mudar de grupo sempre que me
sentir prejudicado

Tenho o direito de ser ajudado.

Tenho o direito de negociar as avaliagdes com os
orientadores educativos.

Tenho o direito de ter intervalo.

Tenho o direito de sair a horas do espago.

Tenho o direito de ouvir musica nos espagos de
trabalho e nos intervalos.

Tenho o direito de ouvir a musica que aprecio
durante os intervalos.

Tenho o direito de usar todos os materiais
disponiveis.

Tenho o direito de ter uma alimentagao saudavel,
variada e com qualidade.

Tenho o direito de participar nas atividades
escolares e noutros jogos.

Tenho o direito de partilhar descobertas, textos e
outras atividades de diversas formas.

Tenho o direito de ter todo o material comum em
boas condicGes.

Tenho o direito de ter a casa de banho limpa.

Tenho o direito de sair dos espagos.
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Tenho o dever de pedir a palavra.
Tenho o dever de respeitar os outros.

Tenho o dever de respeitar e fazer cumprir as decisdes
tomadas pelo coletivo.

Tenho o dever de ter um comportamento adequado ao
momento da Assembleia.

Tenho o dever de ler as convocatorias.

Tenho o dever de respeitar o regimento da Assembleia.

Tenho o dever de respeitar todas as decisOes tomadas e
cumprir todas as minhas tarefas.

Tenho o dever de respeitar as regras instituidas.

Tenho o dever de colaborar para que o meu grupo funcione
bem.

Tenho o dever de ajudar e de aceitar a ajuda dos outros.
Tenho o dever de ser responsavel.

Tenho o dever de ser educado e estudioso.

Tenho o dever de cumprir as minhas tarefas e ter um bom
comportamento.

Tenho o dever de ser pontual.

Tenho o dever de colaborar para que haja um bom ambiente
de trabalho.

Tenho o dever de respeitar as escolhas da musica nos espagos
comuns e nao incomodar os outros com a minha musica.

Tenho o dever de ser um eco estudante.

Tenho o dever de ndo deitar comida fora.
Tenho o dever de respeitar a fila de almogo.

Tenho o dever de ter um bom comportamento no refeitério e
na fila de almogo.

Tenho o dever de respeitar o hordrio do almogo.

Tenho o dever de contribuir para o bom funcionamento da
Escola, respeitando todas as Responsabilidades e comunidade
escolar.

Tenho o dever de preparar convenientemente as minhas
apresentacgoes e partilhas.

Tenho o dever de ndo baloigar nem arrastar as cadeiras ou
outro mobilidrio.

Tenho o dever de usar a minha liberdade com
responsabilidade.

Tenho o dever de respeitar as normas de higiene quando vou a
casa de banho.

Tenho o dever de comunicar aos colegas de grupo e aos
Orientadores Educativos as minhas saidas.




Direitos Deveres

Tenho o direito de mascar pastilha eldstica e Tenho o dever de ndo mascar pastilha elastica quando estiver a
degustar rebugados nos espacos. prejudicar o meu trabalho e o dos outros.

Tenho o direito a que os meus bens sejam

} Tenho o dever de ndo mexer no que ndo me pertence.
respeitados.

Tenho o direito de requisitar livros. Tenho o dever de entregar os livros nos tempos estabelecidos.

Fonte: Elementos fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

Direitos e deveres relativos ao refeitorio

Direitos Deveres

Tenho direito a uma alimentagdo sauddvel, equilibrada e

. Tenho o dever de ndo deitar a comida fora.
variada.

Tenho direito de ponderar e escolher a quantidade e

. . . Tenho o dever de ndo deitar a comida fora.
variedade de comida que eu quiser.

Tenho direito a um ambiente calmo e sereno dentro do
refeitério e na fila de almogo. Tenho o dever de n3o perturbar os meus colegas dentro e

Tenho o direito de conversar com os meus colegas fora do refeitorio.
durante o almogo.

Tenho o dever de respeitar a fila.

Tenho o direito de almogar no refeitério.
Tenho o dever de respeitar as funcionarias e os membros
da Comissdo de Ajuda.

Fonte: Elementos fornecidos pela Escola da Ponte, 2019

Procedimentos a adotar no refeitorio:

e Avisar o colega;

e Dizer ao colega para ir para o fim da fila. (Caso esteja na fila do almogo, pois se ja estiver dentro do refeitério,
os membros da Comissdo de Ajuda tomardo outra medida);

e Usar o dispositivo Acho Mal;

e Pedir ajuda as auxiliares;

e Perder o direito ao intervalo;

e Pedir desculpa perante a assembleia, caso o comportamento seja recorrente;
e Ajudar na limpeza do refeitério;

e Avisar o Professor Tutor e Encarregado de Educagdo.

Fonte: Expostos no placard — Escola da Ponte, 2019

Anexo 2

Mapa de dispositivos

Os dispositivos pedagdgicos suportam a producdo, reprodugdo e transformagdo da cultura organizacional de determinada
comunidade educativa. A autonomia assenta na utilizagdo destes dispositivos pedagdgicos.

Dispositivo Descri¢ao

Os alunos expressam a sua opinido sobre o que esta bem e mal dentro da Escola. A

Acho Bem/Acho Mal . . . . . x .
/ Comissdo de Ajuda analisa e leva a consideragdo da Assembleia.

Momento de trabalho coletivo, todas as sextas-feiras, que envolve todos os alunos da

Assembleia escola. A convocatdria estabelece os assuntos a tratar. No final, é elaborada uma ata.
Todos estes procedimentos sdo organizados e realizados pela mesa da assembleia.
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Dispositivo Descricao

Quando um aluno sente dificuldade e ja recorreu a todas as possibilidades de ajuda
(pares, grupos), inscreve-se no “preciso de ajuda” para participar em aulas diretas,
Aula direta / Preciso de preparadas por um professor. Por outro lado, quando um determinado aluno sente que
ajuda / Posso ajudar em... tem um conhecimento aprofundado sobre determinado assunto e que pode ajudar os
pares, inscreve-se no “Posso ajudar em...”. A aula direta é, assim, aberta a todos os que
manifestam interesse em usufruir desta ajuda ou que pretendam ajudar.

Quando um aluno pretende conversar ou comunicar “em segredo” com algum

Caixinha dos segredos . . .
& elemento da comunidade educativa, coloca um recado na caixinha.

Mecanismo de autorregulagdo e de autorresponsabilizacdo coletiva. E constituida por
seis alunos. Trés sdo escolhidos pelos elementos da Mesa da Assembleia e trés pelo
Conselho de Projeto. Tem também representagao de todos os ntcleos, dois alunos por
cada nucleo. A Comissdo de Ajuda faz parte integrante da responsabilidade da Mesa da
Comissao de ajuda Assembleia.
A Comissdo de Ajuda procura resolver situagdes a partir dos dispositivos “Caixinha dos
segredos” e “Acho mal”, mas também da observagdo de comportamentos e atitudes.
Relne semanalmente e tenta resolver as situages no seu seio, sem recorrer a outras
instancias da escola que sé intervém caso nao consigam.

E uma forma de comunicagdo privilegiada entre os orientadores educativos, em
Caderno de recados geral, e o tutor, em especial, e a familia. A Comissdo de Ajuda é responsavel pelo
encaminhamento das mensagens para o seu destinatario.

Cada aluno propde ser avaliado. Este € um momento que requer uma atitude de
responsabilidade perante si e perante os outros. Posteriormente, um orientador
educativo efetua uma avaliagdo junto do aluno, registando-a no seu processo
individual.

Eu ja sei

Individualmente, de 15 em 15 dias e com o professor tutor, os alunos tracam o que
pretendem aprender (Plano da Quinzena). Estas planificagdes sdo negociadas com
os orientadores das diferentes valéncias curriculares, com o professor tutor e com
os pais, estabelecendo-se, assim, um compromisso educativo. O plano da quinzena
Plano da quinzena/Plano integra tarefas individuais e coletivas. Semanalmente, ha uma monitorizagdo e
do dia acompanhamento pelo tutor. No inicio de cada dia, cada aluno define o seu Plano do
dia que consiste num registo de intengdes sobre o que quer aprender durante o dia e
consoante as propostas constantes do plano da quinzena. No final de cada quinzena ou
dia, o0 aluno faz um balango do desenvolvimento do plano com o tutor. Este discute a
sua evolugdo com o aluno.

Muitas das pesquisas sdo desenvolvidas com recurso a biblioteca. Ndo ha manuais
iguais para todos os alunos. Na biblioteca, ha livros ajustados a todos os niveis de

Biblioteca .
aprendizagem.

Projetos Os projetos sdo uma forma de os alunos darem resposta aos seus problemas/duvidas.

Cada projeto realizado pelos alunos é planificado tendo em conta, entre outros
fatores, o que os alunos pretendem fazer, o que ja conhecem, o que precisam/querem
conhecer, 0s recursos que possuem e que pretendem possuir, quem os pode ajudar e a
forma de avaliagao do mesmo.

Planificagdao do Projeto

Todos os professores trabalham com todos os alunos. Por esta razdo, os alunos ndo
Equipa de Projeto estdo divididos por turmas, nem por anos. Nos diversos espagos de aprendizagem,
nunca esta um professor isolado.

De forma a resolver os problemas do dia a dia na escola, sdo criados grupos de alunos
que, de forma a melhorar o funcionamento da escola, desempenhardo determinadas
tarefas.

As responsabilidades sdo definidas com os alunos no inicio do ano, partindo de uma
analise das responsabilidades do ano anterior. Os alunos e os professores inscrevem-se
em trés, hierarquizando prioridades.

Responsabilidades

No inicio de cada letivo, os alunos escolhem o seu tutor. Contudo, os pais sempre
que o pretendem expressam a sua opinido relativamente a escolha efetuada. O
tutor é o interlocutor privilegiado entre a Escola e a familia nos aspetos relacionados
especificamente com cada tutorado.

Tutoria
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Dispositivo Descri¢ao

A listagem dos Direitos e Deveres é aprovada em Assembleia, no inicio de cada letivo.
Direitos e deveres? Constitui-se como um cddigo de conduta para todos os elementos da comunidade
educativa.

Este dispositivo consiste numa lista completa das competéncias/contetdos que
Lista das competéncias/ integram o “Curriculo Nacional do Ensino Basico-Competéncias Essenciais”.
conteudos Encontra-se afixada em cada um dos diferentes espagos. Os diferentes itens foram
descodificados, para que todos os alunos os percebessem.

Sempre que alguém pretende partilhar algo de muito importante para ele, partilha-o
Pedago de mim através do Pedago de Mim. Esta partilha pode ocorrer através de um mural, da
Assembleia de Escola etc...

Sempre que uma pessoa, dentro do espago de trabalho, pretende falar com o grande
Pedir a palavra grupo ou intervir num debate, levanta o seu dedo pedindo, assim, a palavra para
intervir.

As atividades processam-se, quase sempre, em processos de pesquisa orientada.
Trabalho de pesquisa Quando algum aluno ndo consegue concretizar os seus objetivos, recorre ao grupo e a
um orientador educativo.

Bibliografias individuais e No decorrer das pesquisas que efetuam, os alunos elaboram bibliografias para
coletivas consolidarem o seu trabalho e para partilharem com os colegas.
Sempre que um aluno pretende levar um documento para estudar, utiliza este
Pesquiso em casa dispositivo para indicar o seu nome, o do documento, a data de requisi¢ao e de
entrega.

Fonte: Adaptado de http://www.escoladaponte.pt/novo/wp-content/uploads/2016/11/Dispositivos_descri%C3%A7%C3%A30....pdf

2 Ver Anexo 1.
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A terceira parte do “Estado da Educagdo 2018” inclui um conjunto de textos em torno de temas diversos, mas com um
sentido comum — o da mudanca.

Os artigos que constituem este capitulo foram solicitados a diferentes especialistas portugueses, muitos deles anteriores
e atuais membros do Conselho Nacional de Educagdo, outros académicos, professores e dirigentes escolares.

No primeiro texto, dedicado a educagdo das criangas na primeira infancia, Maria Assungdo Folque e Teresa Vasconcelos
elaboram sobre as respostas sociais e educativas que o Estado deve providenciar para as criangas dos 0 aos 3 anos e
apresentam uma agenda para a educagdo destas criangas fundamentada na evidéncia.

David Rodrigues dedica o seu artigo as questdes da inclusdo dos alunos com deficiéncias em escolas do chamado ensino
regular. Aponta alguns desafios que ainda importa superar, nomeadamente a nivel da formagdo, das atitudes dos
profissionais e dos apoios exteriores a escola, lembrando que a inclusdo é um processo em curso que permitird impedir
que as diferengas se convertam em desigualdades.

No texto dedicado as tecnologias nas escolas, Neuza Pedro e Jodo Filipe Matos abordam alguns requisitos de base,
nomeadamente os equipamentos, a formagdo de professores, as liderangas e o papel das TIC no curriculo para a
integragdo das tecnologias digitais e para o desenvolvimento de espagos educativos inovadores no contexto escolar.
Apresentam igualmente alguns projectos e iniciativas desenvolvidos recentemente e descrevem praticas de escolas e de
outros parceiros educativos, que reconhecem, de sucesso.

Ariana Furtado e Cristina Rolddo reflectem sobre uma experiéncia pedagdgica antirracista no 12 ciclo do ensino basico.
Partindo da necessidade de introduzir a questdo no debate politico e cientifico, as autoras procuram mostrar os caminhos
possiveis para uma abordagem critica com alunos daquele ciclo e alertam para a necessidade de a educagdo antirracista
ser uma componente explicita da formagdo de professores.

Através de uma abordagem histdrica do caso das escolas profissionais e do ensino profissional, Joaquim Azevedo retoma
os idos de 1989 para dar relevo a uma politica publica promotora do bem comum. Contudo, apds descrigdo e analise do
caminho percorrido, dos compromissos, do impacto e do éxito reconhecidos, traz ao debate a necessidade de mudancga e
apresenta um verdadeiro programa para a guiar.
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A Escola Secunddria Camd&es, com os seus 110 anos de existéncia, mostra neste texto assinado pelo seu director, Jodo
Jaime Pires, e por alguns dos seus professores, como vai além dos conhecimentos, promovendo a cultura e trazendo a
cultura para o seio da comunidade escolar. Para os autores, a escola afirma-se como um espacgo de liberdade, com uma
visdo e uma pratica abertas as novas realidades sociais e culturais, onde as pessoas podem ser diferentes e obreiras do
seu préprio futuro.

Apesar das evolugdes positivas da uUltima década, a retengdo e o abandono escolar precoce deixam as suas marcas e
contribuem decisivamente para engrossar as estatisticas dos jovens adultos sem qualificacdo. E neste contexto que
Luis Mesquita e Poliksena Hardalova abordam os riscos de exclusdo social dos jovens que abandonam precocemente a
escola e apontam caminhos de compensacgdo, usando como exemplo o projecto da Escola de Segunda Oportunidade de
Matosinhos.

Tém existido em Portugal alguns exemplos de inovagdes no ensino superior, nomeadamente os cursos de medicina das
Universidades do Minho e do Algarve. Em 2011, a Universidade de Lisboa, através de um consércio envolvendo diversas
das suas faculdades, propds a criagdo de um curso em que o nimero de ECTS opcionais, para livre escolha dos estudantes,
duplica o nimero de ECTS do tronco comum obrigatdrio para todos, permitindo a frequéncia de um leque muito variado
de disciplinas das mais diversas dreas do conhecimento. E a descri¢cdo do processo de criacdo da licenciatura em “Estudos
Gerais”, dos fundamentos a ideia inicial, até a sua concretizagdo, que pode ler-se no texto oito desta sequéncia, da autoria
de Anténio Feijé e Miguel Tamen.

Um pouco da histéria do MEM — Movimento da Escola Moderna — é aqui apresentada pelo seu mentor, Sérgio Niza, que
reflete sobre o percurso do Movimento desde a Escola Nova as técnicas Freinet, da descolagem da pedagogia Freinet a
Pedagogia Institucional e a perspetiva sociocentrada das aprendizagens curriculares. Sérgio Niza encerra o seu artigo com
a descrigdo da organizagdo do trabalho escolar numa perspetiva sociocultural, com os seus dispositivos estratégicos de
diferenciagdo dos modos de ensinar e aprender para responder a diversidade dos alunos.
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Que educacao para as criangas
dos 0 aos 3 anos??

Maria Assun¢ao Folque’ & Teresa Vasconcelos?®

Uma crianga disse:

da-me aquele ramo de estrelas maduras.(...).
As vezes as criangas n3o falam

quando estdo dentro do siléncio.

As criangas falam até ao fim

de cada palavra

(Herberto Hélder)

Este fragmento de um poema de Herberto Hélder menciona que “as vezes as criangas ndo falam”. E o que acontece com as
criangas nos primeiros tempos de vida. Expressam-se de muitas formas: choram, balbuciam, riem, batem palmas, agitam
as pernas, rebolam ou gatinham. Frequentemente as entendemos por sinais, intuimos o que sentem, do que precisam.
Mas ainda vivem o siléncio da linguagem. Sem nos querermos substituir a elas, falemos por elas. Falemos até ao “fim de
cada palavra”. Elas precisam da nossa palavra para dizerem o que desejam. E o que vamos tentar fazer nestas paginas.

A funcgdo social e educativa da creche

As respostas que um Estado procura providenciar para as criangas entre os 0 e os 3 anos, sejam de cariz social sejam
de cariz educativo, evoluem com as sociedades, com o conhecimento e com as necessidades emergentes que, quer as
familias, quer as comunidades vdo manifestando.

Se procurarmos responder prioritariamente a necessidade de conciliagdo da vida familiar com a vida profissional permitindo
aos jovens ndo abdicarem de constituir uma familia ou de ter mais filhos, pensamos nos servigcos para criangas dos 0 aos
3 anos como uma resposta social com hordrios alargados e que ndo onerem as familias. Por outro lado, se procurarmos
responder em primeiro lugar as necessidades das criangas teremos que verificar com atengdo as suas condi¢Ges de vida.
Temos ainda de olhar para a Convengdo dos Direitos da Crianga e para a investigagdo, para pensar que tipo de contextos
e que experiéncias garantem qualidade de vida as criangas entre os 0 e 0s 3 anos.

1 As autoras agradecem o contributo inestimavel de colegas das universidades ou politécnicos, e de associagdes profissionais que, a nosso pedido, enviaram
uma série de sugestdes e alertas que enriqueceram o presente trabalho.

2 Universidade de Evora

3 Escola Superior de Educagdo de Lisboa
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Este trabalho usa como fontes privilegiadas de informacdo a Recomendagdo n2 3/2011, do Conselho Nacional de Educacdo
(CNE) e o relatério Pensar a Educagdo (2016, coord. Manuela Silva) na sua vertente relacionada com a Educagdo de
Infancia.

Os programas de uma grande parte dos partidos concorrentes as eleigdes de 6 de outubro de 2019 mencionaram a
necessidade urgente de creches para as criangas dos 0 aos 3 anos, de modo a permitir a conciliagdo trabalho-familia
e/ou a resposta ao direito a educagdo desde o nascimento. Assim o XXIl Governo Constitucional tome em suas m&os
esta necessidade da sociedade expressa em voto. Contudo, o acesso a educagdo ndo é suficiente: estudos nacionais e
internacionais dos anos 90 do século passado (Bairrdo Ruivo, 1997) e posteriores (Pessanha, Pinto & Barros 2009; Sylva
et al. 2011) insistem que, se as creches e os jardins de infancia ndo forem de superior qualidade educativa, em nada
contribuirdo para o desenvolvimento das criangas, principalmente as mais desfavorecidas. A qualidade de que se fala ndo
é apenas estrutural é, pois, também pedagdgica.

Talvez possamos afirmar que a creche é ainda vista socialmente como uma resposta quando n3do ha outras alternativas,
privilegiando-se para os trés primeiros anos a possibilidade de ficar em casa com um familiar. Mas, a investigagdo também
nos diz que os adultos que cuidam de criangas em ambientes isolados (ex: maes sozinhas ou pais desempregados que ndo
participam em atividades da comunidade) estdo mais expostos a desenvolverem estados depressivos que podem ter um
impacto negativo na qualidade das interagdes e das experiéncias que proporcionam aos seus filhos (Bronfenbrenner, 2005).

Cuidar de um bebé nos primeiros anos é uma tarefa exigente para a qual ndo se nasce preparado. O ditado africano
“para educar uma crianga € precisa toda uma aldeia” representa bem a necessidade de enquadrarmos a educagdo das
criangas pequenas numa comunidade. A creche, nos nossos dias, pode constituir-se como a “aldeia” que por diversas
razdes deixou de estar acessivel as criangas e aos seus pais, nomeadamente nos grandes centros urbanos (Folque &
Bettencourt, 2016). O investigador japonés Masatoshi Kaneko e seus colegas (Kaneko et al, 2016) demonstram alias
num interessantissimo documentario intitulado “Science of Motherwood”, baseado em investigagdo que tém vindo a
desenvolver, que a maternidade é um ato comunitario e ndo da intimidade exclusiva da mae e do bebé. Com a familia
de hoje cada vez menor e mais isolada, um nimero crescente de maes tem dificuldade em fazer face aos desafios da
maternidade.

A creche pode ser, assim, um local onde a entrada no mundo social e cultural é apoiada, em interagao, por profissionais e
familias. Neste sentido, a creche assume uma centralidade dupla como um direito da crianga e das familias.

Temos a consciéncia de que esta dimensdo da escuta requer uma aten¢do a ecologia das criangas e das suas familias
(Bronfenbrenner, 1979) procurando, em didlogo, um conjunto de respostas flexiveis que contribuam para a sua qualidade
de vida.

A Portaria n2 262/2011 do Ministério da Solidariedade e Seguranca Social (em vigor), no seu artigo 32, define a creche
como um “equipamento de natureza socioeducativa, vocacionado para o apoio a familia e a crianga, destinado a acolher
criangas até aos 3 anos de idade, durante o periodo correspondente ao impedimento dos pais ou de quem exerga as
responsabilidades parentais”. Constatamos que na ldgica da Seguranga Social a creche (ou outra modalidade de
atendimento para este nivel etario) tem uma vertente marcadamente social e de apoio as familias que trabalham quando
estas estdo impedidas de cuidar diretamente das criangas. Embora haja razGes histdricas que explicam uma perspetiva
assistencial ainda prevalecente na sociedade portuguesa consideramos esta perspetiva limitada face aos desafios da
sociedade atual.

Breves notas histdricas e contextuais

Podemos fazer remontar o inicio das creches no nosso pais a criagdo das Misericérdias (séc. XVI). Daqui deriva o caracter
marcadamente assistencial que acompanhou desde o inicio o atendimento das criangas dos 0 aos 3 anos e de idades
subsequentes.

Ainda durante a monarquia, as primeiras instituicdes destinadas as criangas dos 0 aos 6 anos eram de iniciativa privada,
tinham preocupagdes de cardter asilar e destinavam-se as classes sociais mais vulnerdveis. Temos por exemplo o caso da
Sociedade das Casas de Asilo da Infdncia Desvalida fundada no século XIX pelo rei D. Pedro V. Embora nos finais do século
XIX se tenham iniciado diligéncias para a abertura de Jardins de infancia com caracter pedagdgico, inspirados em Froebel
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- inaugurou-se, no dia 21 de Abril de 1882, o primeiro Jardim de Infdncia do nosso pais — estas propostas ndo incluiam a
educacdo dos 0 aos 3 anos (Vilhena, 1997).

Muito mais tarde, no inicio do Estado Novo, o Decreto-Lei n2 4402 de 1934, de 24 de agosto, termina com a obrigatoriedade
entdo vigente (desde os tempos da 12 Republica) de criagdo de creches em fabricas para os filhos das mulheres
trabalhadoras (Vasconcelos, 2014). O Estado Novo vem atribuir as mdes o cuidado prioritario com os filhos no espago
doméstico. E criada entdo a Obra das Mdes pela Educagdo Nacional, com um carater marcadamente ideolégico: no Estado
Novo prevalecia a “ideologia da maternidade”.

Sé muito mais tarde em finais dos anos 60 — inicio dos anos 70 do século passado - as estruturas do Ministério da Saude e
Assisténcia* comegaram a apoiar iniciativas com caracter social/privado. Remonta a essa altura uma conquista importante:
as educadoras de infancia — e ndo apenas as enfermeiras — passaram a trabalhar em creches. Encontramos finalmente o
pressuposto de que a creche ndo é apenas uma resposta social, mas também educativa. Ndo podemos ainda esquecer
que, nesses anos, a medida que as mulheres entravam no mercado de trabalho (devido a emigragdo em massa dos
homens e a guerra colonial) as familias recorriam sobretudo a amas, a maior parte delas ndo legalizadas, o que impedia a
supervisdo da qualidade deste atendimento em termos de seguranga minima, saude, alimentacao, etc.

Presentemente, podemos afirmar que as creches sdo uma resposta simultaneamente educativa e social (ou de ambito
socioeducativo), que acolhe criangas entre os 4 meses e os 3 anos de idade. Por outro lado, sem qualquer dimensado
educativa, as familias podem recorrer a amas - pessoas (geralmente mulheres) que, por conta prépria e mediante
retribuigdo, cuidam nas suas prdprias casas de uma ou mais criangas (até ao maximo de quatro). Também tém sido
promovidas creches familiares, modalidade que compreende um conjunto de amas (ndo inferior a 12 nem superior a 20),
residentes na mesma zona geografica e que estdao enquadradas técnica e financeiramente por uma Instituigdo Privada de
Solidariedade Social (IPSS), nomeadamente as Misericordias.

Em 2001, a OCDE® alertou para que o papel do Estado neste nivel educativo é “estratégico”. E realcado, nos documentos
publicados pela Comissdo Europeia e pela OCDE sobre a qualidade na educagdo de infancia, que a aprendizagem e a
educagdo comegam a partir do nascimento.

A primeira parte deste trabalho procurou contextualizar social e historicamente o argumento de que a educagdo se inicia
aos 0 anos, que é simultaneamente um servigo educativo e social, acentuando a importancia de um atendimento de
qualidade para as criangas deste nivel etario.

A Recomendacgio n2 3/2011

Para falar adequadamente no atendimento ao nivel etédrio dos 0 aos 3 anos ndo podemos deixar de ter aqui presente a
Recomendagdo n2 3/2011 do Conselho Nacional de Educagdo (CNE)® feita ao Governo (XVIII Governo Constitucional, sendo
Ministra da Educacgdo Isabel Algada). Nesta Recomendagdo propde-se uma revisdo urgente da Lei de Bases do Sistema
Educativo (Lei n2 5/1986, de 14 de outubro, artigo 42 alinea 2) de modo a contemplar no sistema educativo a educagio dos
0 aos 3 anos, no pressuposto de que a educagdo se inicia a nascenga. A ndo alteragdo da Lei de Bases de 1986 levou a que a
Lei-Quadro para a Educagdo Pré-escolar (Lei n2 5/97, de 10 de fevereiro) ndo pudesse contemplar o nivel etario dos 0 aos 3
anos. Esta Recomendacgdo insiste ser urgente uma educagdo de infancia que se inicie aos 0 e ndo aos 3 anos de idade dando
uma prioridade a promogdo de estruturas de atendimento para as criangas dos 0 aos 3 anos de superior qualidade. Refere
que estas estruturas podem ser da iniciativa de diferentes entidades e reguladas pelos Ministérios da Solidariedade Social e
da Educagdo, nas suas diferentes competéncias. Essas mesmas estruturas, que devem envolver em primeiro lugar, direta e
sistematicamente, as familias, podem inclusive criar modalidades de capacitagdo de ativos, proporcionando uma progressiva
profissionalizagdo de amas, que trabalhardo sob o acompanhamento e supervisdo de educadores de infancia especializados.

A mesma Recomendagdo preconiza uma Educagdo de Inféncia que invista no capital social das familias, tomando a familia
numa perspetiva ampla, enquanto “comunidade de afectos”’, em interface com as politicas sociais, ligada a comunidade,
a educagdo de adultos, ao combate a exclusdo social, a qualificagcdo da populagao ativa, a criagdao de redes de suporte as
familias e ao desenvolvimento local, enfim, a garantia de coesdo social. Apela ao investimento em politicas especificas
de intervengdo com familias ou comunidades mais desfavorecidas, garantindo projetos de promogdao da exceléncia
pedagdgica (adequadamente financiados) e o envolvimento sistematico das familias. Sem este envolvimento ndo é
possivel oferecer-se servigos de qualidade. A Recomendagdo insiste na importancia de existirem profissionais habilitados
para trabalharem com esta faixa etdria, reflete nas suas condi¢Oes de trabalho e apela para formagao especializada, graduada
e pos-graduada. Considera ainda que sem investigagdao consistente e prolongada ndo se poderdo garantir as condi¢es de
equidade e exceléncia, fundamentais para este nivel educativo.

* Instituto da Familia e Agdo Social (IFAS).

°* OCDE (2001)

¢ da responsabilidade de uma das autoras do presente trabalho.

7 Trata-se de um conceito alargado de familia e ndo apenas a familia tradicional: pai, m&e e X filhos.
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Passados quase nove anos desta Recomendagdo, perguntamos: onde estdo as criangas dos 0-3 anos que ndo frequentam
creches (IPSS®) ou infantarios (EPC®)? Que fizeram destas recomendagdes os Ministérios da Educagdo de sucessivos
governos? E que tem feito o Ministério da Solidariedade Social (e do Trabalho) que foi ouvido no processo de audigdes
publicas que precedeu a elaboragdo da Recomendagdo?

Caraterizacdo da situacao presente
- Que respostas estamos a dar?

As informacdes estatisticas divulgadas pela comunicagdo social no inicio do ano letivo de 2019/2020 referem que no
nosso pais mais de metade das criangas dos 0 aos 3 anos ndo tem lugar numa creche financiada direta ou indiretamente
pela Seguranca Social®.

Contudo, a Carta Social de 2017 (MTSSS, 2017) mostra-nos que é inegavel uma crescente atengdo a capacidade de
resposta para as criangas dos 0 aos 3 anos nos ultimos dez anos. Entre 2006 e 2017 a taxa de cobertura evoluiu de 26,7%
para 49,1%. Em 2017 dispunhamos de cerca de 118 500 lugares em creche, 62% dos quais comparticipados pelo Estado
através de acordos de cooperagdo com entidades da rede solidaria. A questdo que colocamos é saber onde estdo as outras
50% das criangas dos 0 aos 3 anos.

Evolugdo da taxa de cobertura das respostas sociais para a 12 infancia, continente — 2006-2017

Fonte: Estimativas da Populagdo Residente para 2017, INE. GEP-MTSSS, Carta Social

Olhando para a acessibilidade em termos econdmicos no nosso pais, a capacidade de resposta assenta maioritariamente
em creches sem fins lucrativos (75,1%) face a creches com fins lucrativos (24,9%) (MTSSS, 2017). No entanto, estes
numeros a nivel nacional encontram grande variagdo de acordo com as regiGes atingindo uma proporg¢do de creches
com fins lucrativos muito significativa nos grandes centros urbanos, em zonas de litoral onde se concentra um maior
numero de criangas desta faixa etaria (Porto, Leiria, Braga, Lisboa e Setubal ). E esta situacdo que deixa muitas familias em
sobressalto como é patente na situagao relatada por uma educadora de infancia.

Relembro os dias de afligdo da Susana e do Luis. Pais da Maria de 2 anos, voltaram a ser pais. Desta vez do Pedro. Plenos
de felicidade, mas simultaneamente muito angustiados. O Luis ndo trabalhava em Evora e a Susana n3o poderia ter
mais tempo para ficar com o filho pra além da sua licenga de parto (na altura pouco mais de 3 meses). Eu era educadora
da Maria e simultaneamente diretora pedagdgica e fui confrontada com um apelo desesperado em modo de ultimato:
“Fatinha, ndo tenho com quem deixar o Pedro. Se ele ndo tiver vaga, por favor fiquem com ele. Eu deixo-o na cozinha
se for preciso, mas é aqui que eu me sinto em casa. Vocés sdo o apoio familiar que eu ndo tenho.”

De facto, muitas vezes, as creches assumem esta dimensdo familiar porque se estabelecem relages de confianga muito
idénticas aquelas que existem nas familias. Ndo hd como ser de outra forma, pois sdo confiados aos profissionais de
educacdo de infancia que trabalham nas creches aquilo que de maior valor existe para os pais: um filho.

Fatima Godinho — Centro de Atividade Infantil de Evora

8 Institui¢des Particulares de Solidariedade Social
° Ensino Particular e Cooperativo
10 SIC noticias, 26 de setembro de 2019
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Nesse ambito, a Associagdo de Creches e Estabelecimentos de Ensino Privado informa que as suas institui¢des (infantarios)
ndo recebem qualquer apoio estatal — e refere a inexisténcia de contratos de desenvolvimento para a creche* como
acontece com outros niveis educativos. Esta Associagdo relembra que as mensalidades das creches variam entre os 300 e
0s 375 euros uma vez que constituem o atendimento mais dispendioso do sistema educativo dada a idade das criangas e
a necessidade de um atendimento individualizado. Estes valores, embora se constituam como um peso insuportavel para
a maioria das familias, ndo s&o suficientes para garantir as condi¢es de qualidade de uma creche (ratios adulto/crianga;
equipas estdaveis, educadoras/es com formagdo, etc.).

Ora o financiamento pela Seguranga Social, que existe apenas para alguns lugares em creches de IPSS, é de um montante
fixo por crianga (264,61€ em 2018), o que leva a que as institui¢cdes sociais sem fins lucrativos aceitem um maior nimero
de criangas por sala (por vezes acima do estipulado por lei) ou procurem atender familias com maior disponibilidade
econdmica que pagardao comparticipagdes mais altas. Na légica dos pais de classe média, a medida que uma IPSS tem maior
qualidade, eles pressionam as dire¢Bes para inscreverem os seus filhos, “empurrando” as criangas mais carenciadas (e que
precisam de um atendimento de qualidade para suprir desvantagens socioecondémicas) para creches de menor qualidade:
este é o efeito perverso de uma certa liberalizagdo e modelo de comparticipagao por cada crianga. Assim, estas medidas de
gestdo financeira das instituicdes tém levado a uma crescente desigualdade social, deixando familias em situagdo de maior
vulnerabilidade econémica sem respostas ou com respostas de menor qualidade. E de salientar que o custo médio por
crianga em creche situa-se entre os 450 e os 500€/més, 40% mais do que o custo da educacdo pré-escolar.

Tendo em conta a despesa publica que enquanto pais fazemos com as criangas de diversos grupos etdrios, quando
comparado com os outros paises da OCDE, Portugal surge como o quarto pais que menos gasta em beneficios familiares
e educagdo para as criangas até aos 5 anos (cerca de 20%), face ao que disponibiliza para as criangas dos 6 aos 11 anos
(cerca de 35%) ou dos 12 aos 17 anos (45%)?. Este indicador revela que ainda ndo assumimos as criangas mais novas
como nossa responsabilidade comum.

Em termos de acessibilidade promovida pelo alargamento de horarios das creches, dada a diversidade cada vez maior
de hordrios de trabalho das familias, temos observado um aumento das horas de abertura das creches. Se por um lado
esta flexibilidade permite as familias uma melhor gestdo dos compromissos profissionais e familiares, ndo deixa de ser
preocupante este excessivo numero de horas de frequéncia das criangas em creches. Mais de 50% das criangas frequentam
10 a 12 horas diarias (GEP-MTSSS, 2017) e Portugal é o segundo pais da OCDE com mais horas de atendimento semanal
(OCDE, 2018). Esta excessiva institucionalizagdo pode comprometer a qualidade de vida das criangas, especialmente
quando a qualidade das creches observa valores minimos ou fracos (ver secgdo seguinte).

Se atendermos apenas a situagdo das familias em Portugal, 70% das mulheres com filhos trabalham a tempo integral
(OCDE, 2018)* e as taxas de emprego das mdes ndo variam significativamente conforme a idade dos filhos. Isto significa
que as maes de criangas entre os 0 e 0s 2 anos em Portugal tém mais ou menos as mesmas taxas de emprego que as maes
com filhos mais velhos. Segundo dados da Pordata, em 2018, a taxa de mulheres a trabalhar em part-time é de apenas
12,3 %, prevalecendo assim o trabalho a tempo inteiro.

Como anteriormente foi referido, a questao da qualidade da educagdo entre os 0 e os 3 anos é uma condigdo necessdria
para que a frequéncia por parte das criangas da creche ou outra resposta possa trazer beneficios para as criangas,
garantindo os seus direitos e um bom desenvolvimento e aprendizagem ao longo da vida. Assim, iremos abordar a questao
da qualidade da resposta pedagdgica, drea que deve ser da preocupagao do Ministério da Educagao.

A qualidade da resposta aos 0-3 anos'*

Para apoiar o caminho das pessoas [criangas, familias] para fora da exclusdo social e para garantir o seu bem-estar,
torna-se necessaria “uma capacidade de reconhecer e aceder a competéncia distribuida pelos sistemas locais e negociar
as fronteiras de uma ac¢do profissional responsavel” (Daniels et al. 2007, p. 522), dando prioridade as criangas mais
desfavorecidas e garantindo-lhes modalidades de atendimento de superior qualidade.

A educagdo de infancia em Portugal encontra-se dividida quanto a natureza e fungdes dos servigos que presta. Dos 0 aos 3
anos ela é entendida como um servigo social com tutela do Ministério do Trabalho, Solidariedade e Seguranga Social e dos
3 aos 6 anos como servigo de educagao tutelado pelo Ministério da Educagao, sendo que apenas esta Ultima é considerada

1 Os contratos de desenvolvimento foram uma modalidade legislativa criada no XIIl Governo Constitucional no sentido de garantir o alargamento da rede
de educagdo de infancia dos 3 aos 6 anos a todas as criancas, mesmo em areas geograficas onde nado houvesse jardins de infancia da rede publica ou da
rede das IPSS, essas ja financiadas pelo Estado

2 OCDE (2018). Family database PF1.6: Public spending by age of children

3 OCDE (2018). OECD Family Database PF3.2: Enrolment in childcare and pre-school

1 Nesta secgdo utilizaremos de forma atualizada um diagndstico coordenado por uma das autoras e publicado em Folque, M. A., Tomas, C., Vilarinho, E.,
Santos, L., Fernandes-Homem, L., & Sarmento, M. (2016). Pensar a educagdo de Infancia e os seus contextos. In M. Silva, B. Cabrito, G. L. Fernandes, M.
C. Lopes, M. E. Ribeiro, & M. R. Carneiro (Coord.), Pensar a Educagdo: temas sectoriais (pp. 9-46). Lisboa: Educa.
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parte do sistema educativo. Este sistema repartido tem fortes implicagdes na organizagdo das instituigdes, nas condigdes
de trabalho dos/as profissionais e nos objetivos e fun¢des que se privilegiam em cada uma, estando sujeitos a diferentes
sistemas normativos, de regula¢do da qualidade e a sistemas de financiamento diferenciados. A questdo da segmentagdo
ou unificagdo da rede, tem sido analisada por diversos relatérios internacionais (European Union, 2014; Eurydice, 2012).
Dados de investigacdo sugerem que os sistemas integrados de educagdo de infancia estdo geralmente associados a uma
maior qualidade, nomeadamente em termos de profissionalismo da equipa (Bennett, 2008; Kaga, Bennett & Moss, 2010),
politicas coerentes de acesso, financiamento, curriculo e equipas profissionais.

No sul da Europa, verifica-se uma tendéncia para responsabilizar o Ministério da Educag¢do pelo atendimento das criangas
dos 0 aos 3 anos - veja-se o caso de Franga, Espanha, Grécia, Itdlia — quer a iniciativa seja municipal, de servigos com
carater eminentemente social, de escolas da responsabilidade direta do Ministério da Educagdo, etc. No Reino Unido
e na Alemanha tém-se vindo a registar algumas das mesmas tendéncias. Mas, o que se tem demonstrado claro é que,
independentemente da iniciativa e ambito de responsabilidade, a tutela pedagdgica é da responsabilidade do Ministério
da Educagdo que ja desenvolveu, em grande parte dos paises europeus, linhas pedagdgicas orientadoras para o trabalho
em creche. E importante contudo referir que a integracdo das respostas na educagdo deve acautelar a constituicdo de
equipas especializadas na educagao das criangas dos 0 aos 6 anos, sob pena de poder ter um efeito de antecipagao de
praticas de escolarizagdo precoce, por contagio com outros niveis de educagdo (Kaga, Bennett & Moss, 2010).

Desde 2000 que diversos organismos tém vindo a recomendar que o Ministério da Educagdo assuma a monitorizagdo
da oferta e da qualidade da educacgdo e cuidados prestados, assim como a qualidade das experiéncias conducentes ao
desenvolvimento das criangas entre os 0 e os 3 anos (CNE, 2011; ME, 2000). O facto de esta valéncia nunca ter feito parte
do sistema educativo portugués, permanecendo sob tutela do Ministério do Trabalho, Solidariedade e Seguranca Social,
tem sido referido como uma preocupagdo por diversos peritos nacionais e internacionais (OCDE 2001; CNE, 2009). A
sua desvalorizagdo em termos de condigdes de trabalho e de reconhecimento do trabalho docente, bem como a falta
de formagdo especifica para estas idades na formacdo inicial e continua de educadores/as, podem contribuir para a
dificuldade em generalizar a qualidade da oferta nestas idades (Almeida, Aguiar & Pinto, 2012).

Em Portugal, estudos sobre a qualidade dos servigos de educagdo e cuidados para as criangas dos 0 aos 3 anos apontam
para niveis minimos ou inadequados de qualidade na generalidade das instituigdes (Aguiar & McWilliam, 2013; Barros,
& Aguiar, 2010; Pessanha, 2008; Pessanha et. al., 2007).

O Ministério da Seguranga Social e do Trabalho produziu, em 2007 (revisto em 2010), sem a participagdo do Ministério
da Educagdo, o Manual de avaliagdo da resposta social Creche (Instituto Seguranga Social, 2010) que tem promovido
alguma regulagdo da qualidade nestes estabelecimentos. Este manual valoriza esta faixa etdria no que respeita as
aprendizagens estruturantes que nela ocorrem e que se devem pautar por principios de inclusdo e de aprendizagens
ativas, quer espontaneas quer planeadas por educadores/as de infancia, em estreita colaboragdo com as familias. No
entanto, o MTSS n&do assume nunca de forma explicita a fungdo docente dos/as educadores/as (Vilhena, 2011 citada
em CNE 2011). Este referencial impde ainda um processo de planeamento e avaliagdo altamente burocratizado, assente
em ldégicas administrativo-burocraticas, que nem sempre assenta em principios pedagdgicos de qualidade reconhecidos
pelos especialistas na area. Acresce referir que este sistema de avaliagdo da qualidade assenta numa légica de satisfacdo
do cliente, em clara dissonancia com os referenciais da Inspe¢do Geral da Educagdo do Ministério da Educagdo. Assim,
instituicGes que recebem criangas entre os 0 e 0s 6 anos ndo possuem um quadro legislativo e regulador congruente.

O numero de amas tem vindo a decrescer a medida que o nimero de creches aumenta, embora mantenha em alguns
distritos uma expressdo consideravel: Braganga (14,8 %), Santarém (11,4 %) e Setubal (12,8 %) (GEP-MSESS, 2012). No
seguimento do trabalho da Comissdo para a Politica de Natalidade em Portugal (Azevedo, 2014) e com o objetivo de
alargar este servico, foi publicado, a 22 de fevereiro, o Decreto-Lei n2 2115/2015 que liberaliza e regula a atividade das
amas, abandonando progressivamente a sua vinculagdo ao Estado. Lembramos que as fun¢des estabelecidas para as amas
ndo incluem a fungdo de educagdo. Deixando estes/as profissionais de ter um acompanhamento permanente por parte
de técnicos/as especializados (educadores/as de infancia profissionais), vemos com especial preocupagdo as condi¢des
efetivas para prestarem um servigo de qualidade. Ao mesmo tempo, conferir aos familiares e as amas o estabelecimento
do contrato de prestagao de servigos e respetiva remuneragdo pode dar origem quer a degradagdo das condig¢Ges de
exercicio da atividade, quer a diminuigdo de condi¢des de acessibilidade por parte das familias.

Cabe ainda referir a existéncia do Sistema Nacional de Intervengdo Precoce na Infancia (SNIPI) criado ao abrigo do
Decreto-Lei n? 2281/2009, de 6 de outubro, o qual tem a missdo de garantir a Intervencdo Precoce na Infancia (IPI).
Este sistema consiste “num conjunto organizado de entidades institucionais e de natureza familiar, com vista a garantir
condigdes de desenvolvimento das criangas com fungGes ou estruturas do corpo que limitam o crescimento pessoal,
social, e a sua participagdo nas atividades tipicas para a idade, bem como das criangas com risco grave de atraso no
desenvolvimento”. E de realcar que o SNIPI funciona através da atuacdo coordenada dos Ministérios do Trabalho e
da Solidariedade Social, da Educagdo e da Saude, conjuntamente com o envolvimento das familias e da comunidade,
assumindo uma perspetiva sistémica de intervengdo e uma especificidade para o trabalho com criangas até aos 6 anos,
que é depois continuado no ambito da Educagao Inclusiva.
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Apesar da existéncia de diversos tipos de respostas prevalece ainda alguma rigidez ou estandardizagdo nos servigos de
educagdo de infancia em termos, quer de horarios e condi¢Ges de frequéncia, quer do tipo de organizagdo dos grupos
que sdo permitidos. Ao contrario do que acontece noutros paises europeus, em Portugal é dificil, por exemplo, encontrar
em meios urbanos uma vaga quando se opta pela frequéncia em part-time. A constituicdo de grupos heterogéneos em
termos etdrios é, igualmente, pouco potencializada, principalmente em creches ou entre grupos de creche e de jardim
de infancia. A constituigdo de grupos com heterogeneidade etaria é vista como um fator de qualidade, potenciando
interagBes e experiéncias de aprendizagem mais ricas entre as criangas e com os adultos (Katz, 1998; Silva & Folque, 2016)
como podemos ver pelo testemunho de uma educadora de infancia.

O interesse e a curiosidade de um grupo de jardim-de-infancia por todas as dindmicas da creche e, em especial, pela sala
de bergario, refletiram-se na reunido da manh3, quando uma crianga refere “Eu quero fazer alguma coisa para os bebés
porque eles sdo muito fofos.” Langada a proposta ao grupo, em conjunto, planeamos o que se adequaria aos bebés e
ficou combinado fazerem massa de moldar. No momento de a partilhar com os bebés, todas as criangas procuraram estar
presentes neste tempo. Rapidamente, as educadoras perceberam que este aspeto revelou-se pouco adequado para o
grupo de bebés, sobretudo, quando as criangas mais velhas, com imensa vontade de interagir, procuravam brincar com
0s mesmos, ndo tendo em conta os seus interesses. O didlogo em grupo permitiu as criangas mais velhas perceberem
a importancia de respeitarem a individualidade de cada bebé. Esta dificuldade foi sendo ultrapassada a medida que o
grupo de jardim-de-infancia foi vendo o bebé como competente e percebendo que poderia sempre participar na vida
didria do bergario, uma vez que todas as atividades sdo atividades humanas podendo as criangas mais velhas apoiar o
seu decorrer. As visitas em grande grupo deram lugar a visitas em pequenos grupos com propostas pensadas para os
bebés, como, por exemplo, um livro que vem de casa com o objetivo de ser partilhado com a sala do bergério. Da sala
do bercario chegava-nos, pelo olhar atento da educadora, propostas para redescobrirem as descobertas feitas pelos
bebés. Numa troca dialdgica de saberes e experiéncias ao longo do ano letivo, ambos os grupos evidenciaram ganhos
na medida em que as aprendizagens ganharam um sentido social. Bebés cada vez mais seguros e confiantes nas suas
descobertas e na relagdo com o outro e criangas mais velhas com maior autoestima e uma participagdo efetiva na vida
de toda a comunidade educativa. Também o olhar sobre o outro e a sua forma de agir foi sendo alterada, procurando
cada vez mais respeitar os interesses e as necessidades de cada bebé.

Monica Ricardo — Infantario Piloto Diese

A publicagdo da Portaria n2 2262/2011, de 31 de agosto, pelo Ministério da Solidariedade, Emprego e Seguranga Social,
alterou as condigdes de frequéncia no que diz respeito ao numero de criangas por sala, de 8, 10 e 15 criangas para 10,
14 e 18, respetivamente nas salas de bergario, 1 e 2 anos, em fungdo da area da sala (2 m?/ crianga). Tendo em conta a
relagdo entre o niumero de criangas por grupo e a qualidade das interagBes adulto-criancga (ex: Barros & Aguiar, 2010;
Silvia et al. 2016), consideramos que o aumento de criangas por grupo pode comprometer essas interagdes, sendo elas,
como é sabido, um fator determinante da qualidade das experiéncias das criangas, bem como do desenvolvimento e
aprendizagem ao longo da vida (Siraj-Blatchford et al., 2008, 2011).

Os profissionais

Em Portugal, o/a educador/a de infancia é o profissional que trabalha com criangas dos O aos 6 anos em contexto
formal de creche e de jardim de infancia, assumindo a responsabilidade dos grupos de criangas em estreita parceria
com outros profissionais em contextos diferenciados de educagdo. Sendo um grupo profissional Unico, a sua identidade
é necessariamente afetada pelas condicionantes do sistema e da sua evolugdo histdrica, e pelas condigdes de trabalho
diferenciadas, tal como ja anteriormente foi evidenciado.

Quanto a formacédo inicial desses/as educadores/as de infancia, a sua evolugdo para um nivel superior de qualificacdo
constituiu um fator positivo na construgdo da profissionalidade e do seu estatuto, bem como na qualidade do seu
desempenho profissional. A formagao profissional esta associada a uma melhor qualidade pedagdgica nomeadamente ao
nivel das interagdes adulto-criancga (Barros et al. 2016).

No entanto, a formagdo decorrente do processo de Bolonha, delineada em trés anos de licenciatura em educagdo
bésica (comum a educadores/as de infancia, professores do 12 e 22 CEB) e complementada por um mestrado de trés ou
quatro semestres (Decreto-Lei n° 79/2014), tem surtido algumas reflexdes criticas da parte da comunidade académica
e profissional. Estas reflexdes acentuam como positivo o refor¢o da formagdo cientifica e dominio dos instrumentos
académicos, assim como a continuidade entre a Educagdo Pré-Escolar e outros niveis de ensino. Contudo, elas apontam,
também, para algumas fragilidades especialmente no que se refere a formagdo de docentes para trabalhar com as criangas
nos primeiros trés anos de vida. Em alguns dos perfis de formagdo, os educadores de infancia ndo tém formagao especifica
para trabalhar com estas idades, privilegiando uma formagdo marcadamente disciplinar, dando prioridade a continuidade
com a educagdo basica e contrariando o carater holistico da aprendizagem na educagdo de infancia. Esta formagdo revela
uma manifesta insuficiéncia da formagdo educacional geral que engloba os contributos da psicologia, da sociologia, da
antropologia, da histéria da educacgdo, da filosofia, da ética deontoldgica, etc. Também a formagdo para o trabalho com
familias é ainda uma fragilidade da formagdo atual. Ainda ndo se assumiu, em Portugal, a educagdo de infancia com
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duplo enfoque: a crianga e as suas aprendizagens e as familias e o exercicio da fung¢do parental/familiar num contexto
comunitario verdadeiramente educativo. E exemplo deste aspeto a dificuldade em fazer acreditar agdes de formacio
que se centrem em dimensdes da profissdo docente (Decreto-Lei n2 240/2001, de 30 de agosto) que vdo para além da
dimensado de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, como por exemplo o trabalho com familias e comunidades.

O relatdrio sobre o caso portugués do estudo “INTESYS - Servigos Integrados para a infancia, apoiar criangas e familias em
situagdo de vulnerabilidade” refere-se no seu mapeamento/diagndstico a uma necessidade de formag3o em certas éreas,
para enfrentar problemas tais como: dificuldades no relacionamento interpessoal entre os profissionais e as familias com
quem trabalham em proximidade; alguma falta de consciéncia intercultural; falta de flexibilidade e capacidade de resposta
dos servigos ou dos profissionais; algum autoritarismo por parte destes; falta de poder das familias para influenciar os
servigos e as suas praticas (INTESYS, 2019).

N3o podemos ainda esquecer — apesar de ndo possuirmos dados estatisticos fiaveis - o “turn-out” das/os educadoras/es
que, em busca de melhores condigdes de trabalho, mudam frequentemente de instituicdo procurando trabalhar em jardim
de infancia. Ha salas de creche por onde passam ao longo do ano pelo menos trés educadoras diferentes. Este facto é
extremamente problematico em relagdo a vinculagdo e estabilidade de que necessitam as criangas dos 0 aos 3 anos de idade.

Tal situagdo é devida as condigGes de trabalho (horarios, remuneragdo e progressdo na carreira, acesso a formagdo)
dos educadores de infancia a trabalhar em creche que ndo veem ainda o seu estatuto, enquanto docentes, refletido em
igualdade de circunstancias face aos da educagdo pré-escolar.

Algumas das condigdes estruturais como o nimero de criangas por grupo, a falta de formagao especifica para o trabalho
em creche e a desvalorizagdo profissional dos educadores de infancia que trabalham em creche face aos que trabalham
na educagdo pré-escolar, podem igualmente estar associadas a uma pedagogia mais fragil, com excessiva rigidez na
organizagdo das rotinas didrias forcando as criangas a uma vivéncia em coletivo precoce (todas comem, dormem e vdo a
casa de banho ao mesmo tempo; prevaléncia de atividades de grupo face a atividades individuais ou de pequeno grupo),
poucas oportunidades de brincar ao ar livre e de contacto com a natureza. Existem creches sem espagos exteriores e
quando existem eles sdo pobres em materiais, experiéncias e desafios. As saidas dos bebés na comunidade, condi¢do de
uma vida social rica em interagdes e de participagdo enquanto cidaddos, sdo esporadicas. Esta invisibilidade da crianga
no espaco publico dificulta ainda que a sociedade assuma as criangas como responsabilidade sua. Esta necessidade apela
ainda a que as autarquias repensem as cidades no sentido de as tornar um espacgo para todos.

O progressivo afastamento das criangas dos espagos publicos tem na sua origem diversos problemas. Para além das
questBes da crescente insegurancga, que levam a que as criangas deixem de ir brincar para a rua sozinhas, o espago
publico das cidades tem sido progressivamente ocupado por carros, ndo permitindo o seu usufruto pelos pedes.

A opgéo de sair frequentemente com as criangas da instituicdo acarreta uma série de implicagdes como as questdes
relacionadas com a acessibilidade e a mobilidade.

Quando das saidas algumas criangas costumam fazer comentdrios como “Os carros ndo deviam passar na nossa rua”. As
educadoras e auxiliares tém de tomar medidas de seguranga muito rigorosas quando os grupos desenvolvem atividades
no exterior da instituigdo.

No ambito da Semana Europeia da Mobilidade, a equipa educativa do CAIE encorajou as criangas a desenvolverem
diversas agdes no sentido de promover a melhoria das suas condi¢des de mobilidade e acessibilidade e aprofundar
assuntos como a polui¢do e o consumo excessivo de combustivel. “A rua é minha” foi uma agdo desenvolvida em
parceria com a autarquia e com a Policia de Seguranga Publica implicou o corte temporario da circulagdo automével na
rua do estabelecimento e suscitou o interesse da comunidade e da comunicagdo social. As criangas manifestaram-se
gritando animadamente “A rua é minha” (...) Triciclos, bicicletas, trotinetes, andarilhos e carrinhos de bebés encheram
a rua que se tornou das criangas durante a manha. A iniciativa foi noticia de primeira pagina no jornal Didrio do Sul
“Criangas assinalaram o Dia Europeu Sem Carros” (Aresta, 2015 p. 18).
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Observam-se praticas pedagdgicas em creche que desvalorizam o protagonismo da crianga e a sua atividade exploratéria
privilegiando trabalhos homogéneos sob um excessivo controle por parte do adulto. Alguns estudos revelam que as salas
de creche sdo mal equipadas ao nivel de materiais, com pouca diversidade. Em algumas salas observam-se ainda alguns
materiais longe do alcance das criangas e que sdo raramente utilizados pelas criangas, limitando as suas experiéncias
(Barros et al. 2016).

A qualidade das interagGes adulto-crianga, um dos aspetos mais significativos da pedagogia da infancia, apresenta niveis
médios ou minimos de qualidade. Estudos recentes revelam que os adultos tém interagGes positivas e proximas com as
criangas com niveis baixos de interagdes punitivas. Contudo, as oportunidades dos adultos de expandirem as experiéncias
das criangas e de apoiarem a sua comunicagdo ndo sdo frequentes, revelando falta de intencionalidade (Barros & Aguiar,
2010; Barros & Leal, 2011; Barros et. al, 2016).

Uma agenda para a educac¢ao dos 0 aos 3

Décadas de investigacdo independente nos dominios da economia, das neurociéncias, da sociologia em geral e da
sociologia da infancia, da psicologia da aprendizagem, da antropologia, dos estudos urbanisticos e dos estudos feministas,
etc. tém demonstrado que a decisdo politica sobre o atendimento ao nivel etario dos 0 aos 3 anos deve ser informada
pelos dados fornecidos pela investigagdo.

Assim, no ambito das fungdes do Conselho Nacional de Educagdo (CNE), é fundamental insistir ndo apenas no alargamento
e universalizacdo da oferta educativa para as criangas dos 0 aos 3, nomeadamente nos grandes centros urbanos, mas em
simultaneo sublinhar a necessidade de uma qualidade educativa dos diversos tipos de atendimento as criangas deste nivel
etdrio. Insistimos numa urgente revisdo/intervengdo “cirdrgica” na Lei de Bases de 1986 — sem a qual ndo serd possivel
melhorar a qualidade pedagdgica do atendimento - o que implica a consequente revisdo da Lei-Quadro da Educagdo
Pré-Escolar (1997) substituindo-a por uma Lei-Quadro para a Educagdo de Infancia.

No ambito deste trabalho que nos foi pedido pelo CNE, vemos um conjunto de possibilidades que se podem constituir em
linhas de agdo futura:

* Introduzir o conceito de uma rede nacional para a educagdo e atendimento das criangas dos 0 aos 3 anos.
Este conceito de rede nacional foi definido na Lei-Quadro de 1997 e decretos-lei e portarias subsequentes
para as criangas dos 3 aos 6 anos. Esta rede nacional devera conter creches publicas municipais que permitam
a disseminagdo de centros de qualidade que possam inspirar e complementar outras iniciativas: IPSS e
Misericérdias, autarquias e juntas de freguesia, cooperativas e ensino particular (infantarios) ou ainda creches
ligadas a escolas, a universidades e politécnicos, a empresas, etc. e dependera, em termos organizativos e de
financiamento numa complementaridade entre o MTSSS e o ME. Para melhor responder as especificidades de
cada contexto esta Rede Nacional serd de geometria variavel.

Garantir uma tutela pedagégica tnica por parte do Ministério da Educagdo (tal como aconteceu com as criangas
de 3-6 anos), independentemente da iniciativa de origem, garantindo Orientagdes Pedagdgicas para o Trabalho
em Creche elaboradas pelo Ministério da Educagdo em concertagdo com os profissionais e em continuidade ou
antecipando os principios das Orientacées Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (Silva, Marques, Mata &
Rosa, 2016) presentemente em vigor.

Apontar para uma progressiva municipalizagdo da educagdo dos 0 aos 6, de modo a garantir a resposta as
necessidades locais quer das criangas quer das familias, podendo essa responsabilidade ser assumida, nos
grandes centros urbanos, ao nivel da junta de freguesia, a quem cumprira garantir que haja uma universaliza¢do
do atendimento. Propomos que se faga uma espécie de cartografia (caracterizagdo geografica) das institui¢oes.
Para além de garantir a universalizagdo do atendimento evita-se o desdobrar de servigos, alguns deles podendo
estar duplamente financiados.

No seguimento do ponto anterior havera que rever a legislagdo em vigor que regula o funcionamento das
creches e dos jardins de infancia, a sua qualidade, bem como as condigdes laborais dos profissionais com vista a
uma maior coeréncia interna das instituicbes que atendem familias e criangas entre os 0 e 0s 6 anos.

Garantir que a avaliagdo da qualidade e divulgagdo dos resultados das creches e Jardins de infancia seja levada
a cabo pela Inspecdo Geral de Educagdo (IGE) reforgando, no entanto, as equipas de especialistas na educagdo
dos 0 aos 6 anos, capazes de atender as suas especificidades.

Contabilizar o tempo de servigo prestado por educadores/as que trabalham ou trabalharam em creche, enquanto
servigo docente. Este reconhecimento evitard o “turn-out” das/os educadoras/es que, procurando melhores
condi¢des de trabalho, mudam frequentemente de instituigdo preferindo trabalhar em jardim de infancia.
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* Reconhecer a necessidade de permanéncia de uma educadora de infancia no bergério da creche garantindo,
em conjunto com as auxiliares, uma rotina que traga seguranga, que seja repousante, mas simultaneamente
estimulante para os bebés a partir dos 4 meses de idade, garantindo uma intencionalidade pedagdgica.

Desencadear uma revisdo do regime de habilitagdo para a docéncia (Decreto-Lei n® 79/2014) no sentido de
reequilibrar os pesos atribuidos as diversas disciplinas e os que se destinam a saberes da 4drea de formacgao geral.
Fomentar pds-graduagdes em universidades e politécnicos que capacitem os/as educadores/as para o trabalho
especifico no nivel educativo dos 0 aos 3 anos e assegurem uma permanente investigagao.

Investir em politicas especificas de intervengdo com familias ou comunidades mais desfavorecidas, garantindo
projetos de promogdo da exceléncia pedagdgica e comunitaria adequadamente financiados.

Sublinhar ainda a preocupagao com as criangas migrantes e refugiadas, ou de minorias étnicas e socioeconémicas.
A vivéncia num grupo heterogéneo sob o ponto de vista cultural e linguistico, mas também socioeconémico,
contribuird para a sua inser¢do progressiva numa sociedade que se quer inclusiva.

Garantir a diminuigdo do nimero de criangas por adulto/a, no caso de criangas com necessidades educativas
especificas ou em situagdo de desvantagem, respeitando direitos de aprendizagem diversificados (OCDE, 2006).

Repensar o sistema de financiamento das creches e jardins de infancia no sentido de diferenciar o apoio do
Estado as familias que tenham menores recursos; este sistema promovera o acesso de todos e a sustentabilidade
econdmica das IPSS evitando a recusa de vagas para criangas de familias com menores recursos financeiros.

Terminamos este trabalho desejando que, desta vez e na presente legislatura, se tenha em atengdo e se ponham em
pratica recomendagdes e estudos de ha largos anos que sublinham o que aqui procuramos dizer. Ndo podemos perder
mais tempo e recursos. As criangas e as suas familias assim o exigem! Elas pedem-nos “estrelas maduras” que traspassem
a soliddo delas e de suas familias.

Uma crianga disse:

da-me aquele ramo de estrelas maduras.(...)
A soliddo que traspassa uma crianga imovel
E uma luz insuportavelmente branca.

(Herberto Hélder)
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2018: cimentar o compromisso com
a Educacao Inclusiva

David Rodrigues?

Introdugao

A ideia de que os alunos com dificuldades e/ou condigbes de deficiéncia deveriam ser educados conjuntamente com
0s seus pares é uma ideia bem consistente e consolidada em Portugal. Ainda no tempo da Ditadura se iniciaram as
primeiras “experiéncias” de integragdo de alunos com deficiéncias em escolas do ensino regular. A Revolugdo, de 25 de
abril de 1974, proporcionou um terreno fértil para se pensar e levar a pratica inovagdes no campo pedagdgico. Entre estas
inovagGes e mudangas inspiradas pelo ambiente de renovagdo, a integragdo de alunos com deficiéncias e dificuldades
assistiu a um periodo de florescimento em que, de forma acelerada, se verificaram significativos progressos.

Quando em junho de 1994 foi proclamada a Declaragdo de Salamanca pela UNESCO, Portugal foi um dos signatarios deste
documento e, pode-se afirmar, que os valores e as praticas prescritas nesta Declaragdo tinham tido ja, em grande parte, a
sua consagrac¢ao na legislacdo que tinha sido publicada em Portugal trés anos antes (no Decreto-Lei n2 319/91, de 23 de
agosto). A Declaragdo de Salamanca veio potenciar e encorajar em Portugal a continuagdo de reformas necessarias para
prosseguir estas politicas a um nivel diferente: o da inclusdo. A Declaragdo de Salamanca consagrava as escolas regulares
como os ambientes mais indicados para a educagdo de todos os alunos, incluindo alunos com condigdes de deficiéncia.
Para que esta “universalidade” de acesso e adequagdo fosse possivel, eram preconizadas alteragBes nas estruturas
educativas. Assim, ndo seria s6 o aluno que arcaria com o énus de ter de se adaptar as regras e funcionamento da escola,
mas a escola teria também a obrigacdo de se modificar de forma a poder prover as respostas educativas que cada aluno
precisava e tinha direito.

Em 2008 foi publicado o Decreto-Lei n2 3/2008, de 7 de janeiro, que explicitamente afirma no seu predmbulo que
“Um aspeto determinante dessa qualidade é a promog¢do de uma escola democrdtica e inclusiva, orientada para o sucesso
educativo de todas as criangas e jovens. Nessa medida importa planear um sistema de educagdo flexivel, pautado por uma
politica global integrada, que permita responder a diversidade de caracteristicas e necessidades de todos os alunos que
implicam a inclusdo das criangas e jovens com necessidades educativas especiais no quadro de uma politica de qualidade
orientada para o sucesso educativo de todos os alunos.” Esta lei permitiu as escolas encontrar um enquadramento para
os alunos com necessidades educativas especiais (NEE). Este enquadramento era maioritariamente feito através do apoio
a frequéncia destes alunos no contexto da sala de aula e, para casos considerados mais complexos, o estabelecimento
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de “Unidades de Apoio” e de “Curriculos Especificos Individuais”. Era também prestada uma atengao particular ao
processo de transi¢do da escola para outros contextos, através dos Planos Individuais de Transi¢do. Consideramos que
esta legislagdo, juntamente com outras medidas legislativas (entre as quais a criagdo de grupos de recrutamento para
Professores de Educagdo Especial, em 2006) permitiu um consideravel avango nos processos de inclusdo e consagrou, de
forma inequivoca, que a escola regular, ao recrutar multiplas possibilidades de resposta podia efetivamente cumprir o
desiderato de Salamanca tornando-se o ambiente mais adequado para a educagdo de todos os alunos.

O XXI Governo Constitucional encarou como uma prioridade a reforma desta lei. Na verdade, o impulso para a sua
modificagdo tinha ja sido dado pelo Governo anterior que criou um grupo de trabalho para estudar as reformas que
eram sentidas como necessarias na lei. Vérias reflexdes apontavam para a necessidade desta reforma, nomeadamente
o estatuto dos alunos com Curriculos Especificos Individuais e a certificagdo dos estudos dos alunos que usufruiam de
medidas de Educagdo Especial.

A5 dejulhode 2017, o Governo colocou em discussdo publica um texto que serviria de base para a redagdo de uma futura
lei. Esta discussao publica foi inicialmente programada para um més, mas por pedido de diferentes entidades e, sobretudo,
considerando o periodo de férias nas escolas, foi alargada para trés meses. Este texto foi abundantemente discutido em
todo o pais, tanto em iniciativas do préprio Governo como de associagdes profissionais, sindicatos, agrupamentos de
escolas e muitas instituicdes da sociedade civil.

No ambito desta consulta publica foi pedido pelo Governo um parecer ao Conselho Nacional de Educagdo, parecer este
que foi elaborado e aprovado em sessdo plendria do Conselho a 4 de abril de 2018. Este parecer, tal como os outros
pareceres do Conselho, é do dominio publico.

Passado um ano sobre a sua colocagdo em discussdo publica — a 6 de julho de 2018 — foi publicado o Decreto-Lei
n2 54/2018 — Regime Juridico da Educagdo Inclusiva no Gmbito da Educagdo Pré-Escolar e do Ensino Bdsico e Secunddrio
— entrando imediatamente em vigor.

O que traz de novo o Decreto-Lei n2 54/2018, de 6 de julho

O Decreto-Lei n2 54/2018, de 6 de julho, é um diploma que assume um carater bem distinto da legislagdo que veio
substituir. Sdo notdrias as influéncias de documentos internacionais, bem como as referéncias a reflexdao sobre a ja
dilatada experiéncia disponivel no pais sobre a Educagdo de alunos com deficiéncias ou dificuldades em meios regulares.
Os documentos internacionais (nomeadamente os emitidos pela UNESCO, pela OCDE, pela OEl, etc.) apontavam ha muito
para a necessidade de esbater as fronteiras artificiais que eram estabelecidas entre alunos “com NEE” e “sem NEE”, entre
a “Educacdo Especial” e a “Educagdo Regular”. Encorajava-se a emergéncia de modelos pedagdgicos flexiveis permitindo
que a aprendizagem e a educagdo de todos os alunos se pudesse passar em conjunto, valorizando as suas capacidades
e minimizando as suas dificuldades. Procurava-se acabar com a barreira entre os “bons” e os “maus” alunos, realgando
que a adogdo de modelos flexiveis de curriculo poderia beneficiar todos os alunos para progredirem segundo as suas
capacidades e interesses. A experiéncia nacional apontava também para a necessidade de ndo tornar as “Unidades”
em “escolas especiais” dentro da escola regular e dar maior visibilidade e importancia as experiéncias pedagdgicas que
realgavam a importancia de encarar a educagdo de todos os alunos sem uma separagdo — e por vezes mesmo hipertrofia
— da chamada Educacgdo Especial.

Apontariamos sucintamente quatro aspetos que se destacam no Decreto-Lei n2 54/2018, de 6 de julho

Antes de mais o proprio ambito. A designacgdo do diploma é de “Regime Juridico da Educagdo Inclusiva”, o que o distingue
claramente das legislagdes anteriores que consideravam a “Educac¢do Especial”. Considera-se assim que nao existem
alunos de “Educacdo Especial” e alunos de “Educagdo Regular”, sendo que todos os alunos sdo considerados como tendo
necessidades diferentes, mas todos pertencentes a mesma escola. No artigo 32 do Decreto-Lei sdo explicitamente citados
como principios orientadores a: a) Educabilidade universal, isto é, a assung¢do de que todas as criangas e alunos tém
capacidade de aprendizagem e de desenvolvimento educativo; b) Equidade, a garantia de que todas as criangas e alunos
tém acesso aos apoios necessdrios de modo a concretizar o seu potencial de aprendizagem e desenvolvimento; c) Inclusdo,
o direito de todas as criangas e alunos ao acesso e participagéo, de modo pleno {(...). Seria o que poderiamos chamar uma
educagdo para todos e com todos. Surgiram algumas criticas sobre a incoeréncia desta posi¢do dado que, ainda que ndo
houvesse formalmente “Educagdo Especial”, continuavam a ser citados os “Professores de Educagdo Especial”. Esta é
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certamente uma questdo que precisaria de mais debate, mas algumas posi¢ées ao nivel internacional (cf: Lani Florian no
International Journal of Inclusive Education, 2017) chamam a atengdo para o facto de o processo de inclusdo ser muito
mais lato na escola, ndo abrangendo sé os alunos com condigdes de dificuldades ou deficiéncia. Estes alunos poderiam ser
especificamente apoiados por professores com a designagdo de “Professores de Educagdo Especial” ou de “Necessidades
Educativas Especiais”.

Em segundo lugar, este diploma propGe uma piramide de servigos que inclui medidas universais, medidas seletivas e
medidas adicionais. No numero 1 do art? 62 aponta-se que: as medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo tém como
finalidade a adequagdo as necessidades e potencialidades de cada aluno e a garantia das condigbes da sua realizagéo
plena, promovendo a equidade e a igualdade de oportunidades no acesso ao curriculo, na frequéncia e na progresséo ao
longo da escolaridade obrigatdria. Os alunos com dificuldades devem usufruir das medidas que sdo necessdrias — e de
complexidade crescente — em fung¢do das suas dificuldades. As medidas universais sdo recrutadas fundamentalmente
entre as respostas diversificadas e flexiveis que estdo no ambito da escola, enquanto que as medidas seletivas e adicionais
sdo somente acionadas quando a especificidade e complexidade das respostas exige um nivel mais aprofundado e
personalizado de provis3o. E de prever que a grande maioria de medidas implementadas no dmbito deste Decreto-Lei
sejam as medidas universais. Numa pesquisa realizada por nds, em dois agrupamentos, encontramos que, de todos os
alunos que precisavam de apoio, existiam mais de 90% de alunos com medidas universais.

Em terceiro lugar esta lei propde a criagdo de “Equipas Multidisciplinares de Apoio a Educagdo Inclusiva” (EMAEI).
Estas equipas sdo efetivamente o 6rgdo de coordenagdo de todas as iniciativas e trabalho inclusivo na escola. Compete
a estas equipas — maioritariamente constituidas por elementos da escola — caracterizar as dificuldades que os alunos
possam apresentar, delinear as respostas necessarias e acompanhar e apoiar a execugdo destes planos. O Decreto-Lei
atribui a estas equipas as seguintes competéncias: a) Sensibilizar a comunidade educativa para a educagdo inclusiva;
b) Propor as medidas de suporte a aprendizagem a mobilizar; c) Acompanhar e monitorizar a aplicagdo de medidas de
suporte a aprendizagem; d) Prestar aconselhamento aos docentes na implementagdo de prdticas pedagdgicas inclusivas;
e) Elaborar o relatdrio técnico-pedagdgico previsto no artigo 212 e, se aplicdvel, o programa educativo individual e o plano
individual de transicdo previstos, respetivamente, nos artigos 242 e 25%; f) Acompanhar o funcionamento do centro de
apoio a aprendizagem. Ainda que de forma muito inicial, é possivel desde ja encontrar diferengas muito significativas no
funcionamento destas equipas. Deste funcionamento depende — e decisivamente — o sucesso dos esforgos de Inclusdo na
escola, dado que pela sua constituicdo e pelas suas atribui¢cdes estas EMAEI sdo um verdadeiro centro nevralgico de todos
0s processos que podem conduzir a participagdo e sucesso de alunos com dificuldades ou deficiéncias.

Em quarto lugar, o Decreto-Lei considera a criagdo de “Centros de Apoio a Aprendizagem” (CAA). S6 mais tempo de
experiéncia e reflexdo poderd aquilatar da efetiva pertinéncia destes Centros que, na redacdao do diploma, tém as
seguintes atribuices: a) Apoiar a inclusdo das criangas e jovens no grupo/turma e nas rotinas e atividades da escola,
designadamente através da diversificagdo de estratégias de acesso ao curriculo; b) Promover e apoiar o acesso a formagdo,
ao ensino superior e a integragdo na vida pés-escolar; c) Promover e apoiar o acesso ao lazer, a participagéo social e a
vida auténoma. Na letra da lei podemos encontrar uma grande liberdade para a mobilizagdo dos meios que podem
integrar estes CAA. Existem escolas que consideram que toda a escola, isto é, todos os meios da escola podem e devem
ser mobilizados no ambito dos CAA. Numa escola da zona do Porto foi-nos dito que a biblioteca e o refeitério sdo partes
deste CAA, dado que é em toda a escola que se processam as aprendizagens significativas para a vida dos estudantes.
Outras escolas ha que mantiveram os modelos de “Unidades” e que, mesmo tendo eventualmente alargado um pouco
o seu ambito, funcionam como uma estrutura de atendimento e apoio especifico destinada aos alunos com dificuldades
mais complexas.

Desafios

E certamente precoce a fixacdo de dreas, que constituem desafios a organizagdo da escola e da pedagogia que esta
legislagdo implica, no préprio ano em que a legislagdo é publicada. Para melhor poder prever o impacto que se sente e
que se ira desenvolver nas escolas, realizamos entrevistas a dois diretores de escolas (DE1 e DE2) e a dois coordenadores
de EMAEI (EM1 e EM2). Ir-nos-emos servir de transcri¢des destas opinides “de terreno” para ilustrar os desafios que esta
legislacdo implica.

Encontramos cinco areas em que os desafios parecem ser mais relevantes na opinido dos entrevistados:

1. As atitudes dos professores face a uma escola que ndo estabelece mais diferenca entre os alunos de “Educagdo
Especial” e torna todos os professores — e toda a escola — responsaveis pela educagdo de todos os alunos, é vista
como uma dificuldade. “Os professores dizem que ndo sabem o que fazer com os alunos, porque ndo tiveram
formacgdo para isso. Se os alunos forem a sala de aula, eles ndo tém disponibilidade nem conhecimento para
trabalhar com eles” (DE1). “Ha professores que sé aceitam alunos na sala se eles vieram acompanhados de alguém,
ou professores de educagdo especial ou uma auxiliar” (EM2).
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Por outro lado, hd escolas em que a EMAEI decidiu empreender trabalho com os professores que vao receber alunos
que tenham sido identificados para receber medidas de apoio: “Sensibilizamos e apoiamos alguns professores
sobretudo para que eles possam encontrar trabalhos que os alunos possam fazer na aula” (EM1). “Felizmente ha
professores que estdo mais habituados a trabalhar de forma mais personalizada e isso facilita e muito a participagdo
de alunos com dificuldades na aula. Serve mesmo de exemplo e inspiragdo para os colegas” (EM1). Encontramos
assim, uma preocupacdo generalizada com a capacidade de mudanga da escola e dos professores, mas também
experiéncias que procuram romper com algum fatalismo conservador da escola e dos professores.

. Possibilidade de realizar trabalho pedagoégico diversificado. A inclusdo de alunos nas atividades da escola implica
necessariamente a diversificacdo de atividades. Entender o trabalho pedagdgico como uma tarefa homogénea que
tem por destinatdrios grupos homogéneos é um forte obstaculo a inclusdo. Em varias escolas o corpo docente
mostra dificuldades em mudar formas de ensinar e suscitar novas formas de aprender. “O problema é que os
professores tém dificuldade em mudar. Mas a verdade também é que existe pouco apoio cada vez que alguém
quer fazer algo de diferente. Por vezes ha até uma atitude de desincentivo a inovagao” (DE2). “Temos procurado
que as mudangas na sala de aula ndo sejam sé para os alunos que sdo identificados como tendo dificuldades, mas
que sejam para todos os alunos. Quando isto acontece todos os alunos lucram” (DE2). “Falta formagdo que ajude
os professores a ensinar grupos heterogéneos. Muitas vezes eles nem sabem como se trabalha com grupos e para
que é que isso serve”(EM1).

Torna-se claro que ha muito trabalho a fazer para que a interagdo pedagdgica seja feita de forma a chegar e a ser
util a todos os alunos sem deixar nenhum para tras. Ressalta-se a importancia que tem a formagdo e a criagdo de
modelos cooperativos que apoiem a inovagdo e permitam sustentar um trabalho pedagdgico diversificado.

. Apoios exteriores a escola. A criagcdo de Centros de Recursos para a Inclusdo (CRI) pelo Decreto-Lei n2 3/2008, de
7 de janeiro, teve por objetivo providenciar apoio de técnicos exteriores a escola, mas essenciais para a habilitagdo
e educagdo de alunos com condigBes de deficiéncia ou dificuldade. Os CRI ficaram responsdveis por providenciar
os técnicos necessarios para que areas tdo importantes como as terapias pudessem ser enquadradas num contexto
educacional. Ha algum tempo que se sente a necessidade de rever e re-conceptualizar esta parceria entre os CRI
e as escolas. “Estivemos uma parte do ano sem CRI e quando eles vieram tinham um nimero de horas para nos
dar muito inferior aquele que nds achavamos que era essencial”. “Ndo existe um modelo que permita articular
o trabalho dos técnicos do CRI com a escola. E como se fossem entidades completamente distintas” (EM1).
“Os técnicos dos CRI sdo insuficientes e na verdade tém um impacto diminuto na educagdo das nossas criangas.
Para além disso sdo muito mal pagos, o que ndo ajuda a sua motivagdo” (EM2). “O que preferiamos era que a escola
pudesse contratar ela mesma os técnicos de que precisa, mas temos encontrado muitos obstaculos” (DE2).

Vemos que a provisdo dos meios que as escolas (e as EMAEI) consideram essenciais para apoiar a educagdo de
alunos com dificuldades ou deficiéncias é, regra geral, muito insuficiente: chega tarde e em quantidade bem inferior
ao que tinha sido determinado. E certamente um desafio a enfrentar tornar estes apoios mais efetivos e pensar
mesmo em novos modelos de fazer chegar de forma mais expedita e adequada estes meios as escolas.

. Um outro desafio é a formagdo continua. Foram levantados varios temas a ser tratados: a) o ambito da formagdo;
b) a quantidade da formagdo, c) os conteudos da formagdo e d) certificagdo da formagdo. Vérias opinides:
relativamente a alinea a) “A formacdo devia ser para toda a escola. Muitos assistentes operacionais que lidam mais
tempo com os alunos com dificuldades, ndo tém formagdo nenhuma e deviam ter” (EM1). “Precisdvamos que
algumas familias fossem mais comprometidas, de forma a saberem o que estamos a fazer e porqué” (DE1); em
relagdo a alinea b): “Precisamos de mais formagdo. Muitos centros de formagdo ndo oferecem cursos sobre inclusdo
e deviam, porque todos lidamos com ela” (EM1). “N&o sei o que se passa, mas ha pessoas que ja fizeram trés e mais
cursos sobre o “54” e dizem que ainda ndo se sentem preparadas” (EM2); sobre a alinea c) “Muitos contetdos de
formagdo sdo muito tedricos. J4 que a formagdo é aqui na escola, entdo que fosse sobre casos da escola” (EM1).
“Era preciso que a formagdo trabalhasse com as pessoas, de forma a elas conseguirem construir materiais para
ajudar a flexibilizagdo do curriculo e dos contelddos” (EM1) e sobre a alinea d) “Ndo se entende porque é que as
acoes de formagdo sobre inclusdo ndo sdo consideradas para todos os docentes. Se forem sé consideradas para os
Professores de Educagdo Especial estd a passar-se a mensagem que a Inclusdo é s6 da responsabilidade deles” (DE2).

A melhoria destes aspetos da formacgdo parece configurar um importante desafio no sentido em que é reconhecida
a sua importancia para a mudanga de atitudes e praticas. Trata-se talvez de reforgar o financiamento e direcionar o
esforgo que tem sido feito na formagdo continua para a tornar mais eficaz.

. Um ultimo desafio que permanece é a avaliagdo. A avaliagdo é frequentemente vista como o grande obstaculo a
adogdo de praticas inclusivas. Encontra-se ainda muito presente a ideia de que para haver justica na avaliagdo o
processo deve ser exatamente igual para todos, para permitir que sobressaiam as diferengas de mérito entre os
alunos. Esta preocupagdo com a avaliagdo é comum e chega até a influenciar as praticas e os valores na educagdo
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pré-escolar quando ainda se encontram bem longe as provas aferidas e nacionais de avaliagdo. O facto do Decreto-Lei
n254/2018, de 6 de julho, implicar a certificagdo de todos os alunos é um convite a pensar de novo qual a finalidade
e quais os modelos de avaliagdo que se podem usar. Encontramos ja, em muitas escolas, modelos de avaliagdo com
referéncia a critério e avaliagdo formativa em detrimento dos tradicionais modelos de avaliagdo sumativa e normativa.
Em termos metodoldgicos encontramos escolas que tém procurado realizar avaliagdes com modelos diversos
(Ex: portfdlios, avaliagdes orais, avaliagdes grupais, etc.) que tém permitido “desdramatizar” a avaliagdo que tantas
vezes é confundida com classificagdo e vista como uma estratégia de motivagao, de medo ou mesmo de punigao.
Algumas opinides: “Logo que se fala em alunos com NEE a primeira pergunta que os professores fazem é como é
que os vao avaliar”(DE1), “J4 ha alguns anos que tivemos um grupo de professores que trabalhou em avaliagdo
através de portfolios e resultou muito bem. O problema é que no ano seguinte ja ndo se fez nada disso” (DE2).
“Propomos aos professores que trabalhem com os colegas de forma a encontrar a melhor forma de avaliar o que os
alunos efetivamente aprenderam”(EM1). “A avaliagdo que nos interessa é a que nos ajuda a melhorar os processos
de aprendizagem, por isso é mais importante a avaliagdo que se faz ao longo do ano do que aquela que sé se faz
no fim. Muita da avaliagdo é inutil: por exemplo nunca sabemos o que a avaliagdo permitiu saber sobre o aluno no
ano anterior” (EM2).

A Inclusao como um “work in progress”

Certamente um dos problemas maiores com que se defronta a Inclusdo é a dificuldade de conseguir conjugar e harmonizar
todos os meios, todas as competéncias e oportunidades que se consideram essenciais num determinado momento
para o sucesso dos alunos. A Inclusdo continua ainda muito conotada com modelos “clinicos” de interven¢do. Modelos
que advogavam que conhecendo o “diagndstico” ou a caracterizagdo de cada caso se poderia descortinar imediata e
“cientificamente” os conteldos, as estratégias, as formas de interagdo e até os gostos de cada aluno. Ndo seria prudente
afirmar que o diagndstico de uma determinada condigdo é inutil ou, melhor, que é sempre inutil. Na verdade, existem
situagOes (daremos como exemplo as manifestagdes de certos tipos de doenga mental) em que o conhecimento do
diagndstico pode ajudar e potenciar a eficacia dos modelos de intervengdo educativa. Mas ndo sdo estes os casos mais
prevalentes. A desvalorizagdo do diagndstico que podemos encontrar no predmbulo do Decreto-Lei n2 54/2018, de 6 de
julho (“afasta-se a concegdo de que é necessdrio categorizar para intervir. Procura-se garantir que o Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatdria seja atingido por todos, ainda que através de percursos diferenciados, os quais permitem
a cada um progredir no curriculo com vista ao seu sucesso educativo”) realga que a avaliagdo mais importante é aquela
que todo o corpo docente, com a ajuda de técnicos e da familia, deve realizar de forma a identificar os pontos de apoio
em que se deve estribar a aprendizagem e a educagdo. Precisamos por isso de fortalecer o conhecimento, a autonomia
e a competéncia pedagdgica, porque é neste terreno que a educacgao se joga, se perde ou se ganha. Uma outra questdo
que encoraja as perspetivas clinicas em Educagdo é o facto de se desenrolarem num quadro de maior previsibilidade.
Muitos dos modelos de intervengao, por exemplo, provenientes da neuropsicologia, apontam intervengdes especificas
para um determinado caso. Estas indicagGes poderao, sem duvida, ter a sua utilidade e deverdao, sempre que possivel,
ser tomadas em conta, mas a questdo € que os alunos ndo sdo educados sozinhos, nem com um sé professor. Em suma,
precisamos de reforgar uma caracterizagdo fundamentalmente pedagogica que, ndo podendo prescindir de toda uma
informacdo, aconselhamento e cooperacgdo, por parte de outros técnicos, deve ter como finalidade principal desembocar
em praticas pedagodgicas adequadas, mas que ndo esquecam que o aluno ndo é um caso isolado, mas um sujeito em
contexto. A intervenc¢do educativa desenvolve-se num quadro sistematicamente aproximativo, sintetizado na frase do
pedagogo Philipe Perrenoud, “Educar: decidir na duvida e agir na incerteza”.

Assim, a Inclusdo é um “work in progress”, quer dizer um trabalho que raramente possui um quadro claro sobre o
que é “correto” fazer ou ndo fazer, em que ndo se conhece e prevé o processo. Por este motivo é tdo importante que
este trabalho seja sempre desenvolvido com a maxima comunica¢do e cooperagao dentro da escola. A Inclusdo ndo é
um fendmeno isolado, delimitado ou pessoalizado. Ndo é isolado porque ndo pode existir se s6 estiverem presentes
alunos com condigdes de deficiéncia. Hoje em dia, é muito claro que a Inclusdo é um valor transversal da escola e que
se entrelaga com os valores da participagdo, dos Direitos Humanos, da equidade e da cidadania. Pensar em Inclusdo sé
quando existem alunos com deficiéncia é uma grande pobreza, porque retira deste constructo as questdes de etnia, de
género, de identidade sexual, de nivel socioeconémico ou sociocultural, que sdo absolutamente essenciais para entender
uma sociedade complexa. A inclusdo nao é também um fendmeno delimitado, no sentido em que ndo tem um lugar.
A Inclusdo ndo sdo os professores de Educagdo Especial, ndo sdo as EMAEI, ndo sdo os CAA, ndo sado os CRI, a inclusdo é
toda a escola e toda a comunidade em que ela existe. Delimitar a inclusdo a pessoas ou servigos € um empobrecimento
e uma desvalorizagdo da riqueza da inclusdo. Por fim, a Inclusdo ndo pode ser pessoalizada. Todos os membros de uma
escola tém responsabilidade de promover e defender os valores inclusivos. Encontramos até, e muitas vezes, protagonistas
improvaveis. Daremos um exemplo, que se passou numa escola na zona de Aveiro: um menino cigano levantou-se em
defesa de um menino que ndo era cigano, verberando uma situagdo em que ele considerou que o seu colega tinha sido
vitima de bullying. E o caso de um “protagonista improvavel”, em que uma crianga de quem se esperaria uma posig3o de
indiferenca ou defesa se da a coragem de defender um colega seu. A Inclusdo ndo é pois mais de uma pessoa ou de outra,
é um patrimonio a ser defendido e promovido por todos.
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Inclusdao, onde chegamos e onde queremos ir

Como fica claro, nos numeros apresentados neste “Estado da Educagdo 2017”, editado pelo Conselho Nacional de
Educagdo, Portugal desenvolveu ao longo das ultimas décadas um trabalho sistematico e constante de promogao da
Integragdo e da Inclusdo de alunos com necessidades especificas no ensino regular. Este esforgo continuado, que pode
ser ilustrado com numerosos marcos legislativos, levou-nos a uma percentagem muito alta — mesmo a nivel mundial —
de alunos com necessidades especificas, educados em escolas regulares, 99%. Esta percentagem quando citada, suscita
reagOes diversas: para algumas pessoas, trata-se da prova de que um pequeno pais com meios muito limitados conseguiu
atingir uma percentagem de inclusdo rara e meritoria; para outros, esta percentagem nao passa de um ndmero vacuo,
dado que o que é importante considerar sdo as falhas que este nimero parece ocultar. Talvez neste caso — ndo em todos —
0 mérito esteja em considerar vantagens nas duas posi¢ées. Por um lado, Portugal é hoje citado ao nivel de organizagbes
internacionais como um caso de sucesso nas suas politicas educativas inclusivas, um pais em que a legisla¢do foi carreando
um conjunto de medidas que permitiu avangos importantes na Interven¢do Precoce e na Inclusdo de Alunos no Ensino
Regular. Por outro lado, cabe considerar que nao interessam nimeros por si s6. Estes nimeros tém de ser consistentes
com o quotidiano das escolas. E aqui temos muito ainda que avangar se levarmos em consideragdo a grande caréncia de
recursos, a sua distribuigdo assimétrica, a necessidade de potenciar a confianga que as familias depositam no trabalho da
escola, enfim, se considerarmos a grande mudanca de inovagdo na organizagdo que a escola for efetivamente capaz de
por em pratica para responder a diversidade.

Talvez a questdo central se jogue entre dois conceitos que sdo muitas vezes tidos como equivalentes ou mesmo sinénimos,
mas que sdo estruturalmente distintos: a diferenca e a desigualdade.

A Inclusdo lida com as diferengas, com todas as diferengas: as dos alunos, as das familias, as dos professores, enfim... a
inclusdo assume o valor e a riqueza da diversidade e a complexidade das pessoas, dos grupos e das sociedades. Muito do
trabalho “inclusivo” nas escolas é constituido por este esforgo de trabalhar com as pessoas a partir de onde elas estdo,
do que sabem, do que pensam, que atitudes e motivagGes tém. Pessoas e instituicdes diferentes a trabalhar com as
diferencas. E este certamente um desiderato fundamental da Inclus3o.

Mas n3o devemos confundir diferenga com desigualdade. A desigualdade entre humanos é uma injustica social. E por
esta desigualdade que somos mais ou menos considerados, mais ou menos reconhecidos, onde temos mais ou menos
acesso aos bens da sociedade. Por isso a desigualdade é socialmente injusta, porque nem sequer se pode arrogar a ser
meritocratica: quem é desigual ndo o é por algo que tenha feito, mas sim por um conjunto de condigbes para as quais ndao
fez nada ou quase nada.

Pensar na Inclusdo hoje, depois do Decreto-Lei n2 54/2018, de 6 de julho, é sobretudo termos a consciéncia de que temos
de saber cada vez mais como trabalhar as diferencas. Trabalhar as diferencas a partir da humanidade, da compreensao, da
proficiéncia de que cada um é capaz e que todos devemos ser capazes de encorajar e assumir. Se ndo aprendermos mais
e melhor a trabalhar com as diferencas, inviabilizamos a inclusao.

Mas trabalhamos as diferengas com um Unico objetivo: para que destas diferengas ndo nasca a desigualdade. Para que as
pessoas que tém necessidade de um tratamento diferente do que é estandardizado (todas?), ao ndo o terem, ndo serem
consideradas inferiores, descartaveis e “menos”. A Educagdo Inclusiva é, assim, o trabalho pedagégico que se faz para
que as diferengas ndo se convertam em desigualdades.

Sdo estas as promessas para que esta nova legislagcdo aponta. Estamos certos que muito trabalho ha ainda para fazer
de forma a calibrar estas medidas com a sua execugdo em contextos tdo diversos. O Parecer emitido em 4 de abril, pelo
Conselho Nacional de Educagdo, apontava ja que a presente lei “espelha avangos conceptuais que tém sido divulgados
sobre a Educagdo Inclusiva. Realgariamos trés destas concegbes: i) o comprometimento de toda a escola na missdo de
educar todos os alunos, ii) a perspetiva de encorajar a diversidade de todas as componentes curriculares — nas quais se
inclui a avaliagdo — de forma a fomentar a participagdo bem-sucedida de todos os alunos, iii) a ideia de criar na escola um
sistema de apoio extensivo a qualquer aluno que, de forma episédica ou permanente, possa dele necessitar para o sucesso
do seu percurso escolar”.

De todos os agentes educativos e decisores politicos espera-se, face a esta legislagdo, uma atitude inclusiva que, neste
contexto, significa acolher a diversidade, tirar o melhor partido dela de forma a podermos ter um sistema educativo
alicergado na equidade, na inclusdo e nos Direitos Humanos — e particularmente nos direitos educacionais - de todos os
nossos alunos. Direitos Humanos para todos os humanos.
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As Tecnologias nas Escolas: (requerem)
novas ferramentas, novos espacgos
e novas dinamicas

Neuza Pedro & Joao Filipe Matos

Introdugao

As mdltiplas iniciativas que, nas Ultimas décadas, tém pautado a realidade nacional no que a integragdo das tecnologias
de informagdo e comunicagdo (TIC) no contexto do ensino basico e secundario diz respeito permitem-nos hoje identificar
um conjunto de premissas de relevo e que importa assegurar no estabelecimento de processos eficientes, proficuos e
sustentaveis de naturalizagcdo das tecnologias e ambientes digitais nas dindmicas escolares. Olhando para o trajeto feito
desde os anos 80, procura-se extrair regularidades para identificar fatores criticos de sucesso que possam ser enunciados
como principios de agdo a considerar, de forma articulada, por parte de diferentes stakeholders na promogdo da desejada
modernizagdo das praticas e dos espagos escolares, uma modernizagdo que se entende necessaria para acolher a década
que em breve se nos abre: 2020.

Neste sentido identificam-se seis principios de agdo. Cada um deles é seguidamente apresentado, trazendo-se a evidéncia
o seu valor, exequibilidade e operacionalizagdo através de descricdo de projetos em desenvolvimento no contexto do
sistema educativo publico portugués que, pelo caminho trilhado e resultados atingidos, nos permitem entender como
ilustrativos dos principios enunciados.

Principio de agao 1: O assegurar de escolas tecnologicamente equipadas

Em qualquer atividade social, a qualidade, a adequagdo aos objetivos e a pertinéncia dos recursos existentes constituem
fatores de desenvolvimento e de sucesso. No campo da educagdo — e em particular, na escola — a adequagdo das
ferramentas e recursos utilizados, analdgicos ou digitais, é cada vez mais de suma importancia; a sua qualidade necessita
ser avaliada e assegurada em diversas dimensdes.

O real estado atual do parque tecnoldgico das escolas publicas portuguesas encontra-se por aferir. Contudo multiplas
intervengBes publicas e relatérios recentemente publicados (veja-se a carta aberta enviada pela Associagdo Nacional de
Professores de Informatica ao Ministro da Educagdo em 2018 ou o Relatério de 2017 sobre o ‘Estado da Educagdo’ do
Conselho Nacional de Educagdo) retratam um panorama nada coadunante com a agenda digital que para Portugal se
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assumiu. Se, por um lado, assistimos em 2017 a apresentacdo da iniciativa interministerial Portugal INCoDe.2030 onde se

|u

assume como ambigdo nacional “a promogao integrada do desenvolvimento digital, comegando pela inclusdo e a literacia
digitais, passando pela educacdo das novas geragdes (...), pela qualificagdo da populagdo ativa até a especializagdo”
profissional para empregos digitais avancados e investiga¢cdo tecnologicamente suportada (INCoDe.2030, 2019), por
outro lado, o numero global de computadores disponiveis no sistema educativo tem vindo a baixar consideravelmente,
revelando-se hoje tais equipamentos na sua maioria obsoletos e esgotantes do limitado tempo disponibilizado as escolas
para assegurar a sua manutengdo. O racio médio de alunos por computador tem aumentado nos Ultimos trés anos, sendo
os computadores existentes destinados sobretudo a atividades administrativas.

Os multiplos projetos existentes no contexto nacional, nas Ultimas décadas, fariam antever que existisse hoje nas escolas
portuguesas uma realidade amplamente favoravel no que toca a servigos de conectividade, ao acesso a equipamentos
informaticos fixos e/ou moveis e a existéncia de recursos digitais de qualidade, disponiveis para utilizagdo dos alunos em
atividades em que esses recursos constituam uma mais-valia na implementagdo de abordagens pedagdgicas de sucesso.

Se, tradicionalmente, o manual escolar se tem constituido como o recurso central para utilizagdo pelos alunos, hoje, cada
vez mais a investigacdo reconhece a necessidade de se disponibilizar recursos multiplos, nomeadamente aqueles que,
pela flexibilidade, adaptabilidade, customizagdo, propriedades multimédia e suporte a visualizagdo (individual e coletiva),
amplificam em muito as praticas de ensino e de aprendizagem.

Em meio escolar, é, na atualidade, sobejamente reconhecida a importdncia da imersdo dos alunos em meios
tecnologicamente enriquecidos (UNESCO, 2018). Ndo apenas porque se sabe que a sociedade atual, e nesta as criangas
e os jovens, vive(m) o seu dia-a-dia em contextos em que a utilizagdo de tecnologias digitais esta naturalizada, mas
também porque se reconhece que existe valor pedagdgico acrescentado quando tais ferramentas sdo utilizadas de forma
pedagogicamente relevante.

Se é bem verdade que os processos de inovagao pedagdgica ndo sdo inerentes ao uso de tecnologias digitais, ndo sendo
pois a inovagdo assegurada somente pela disponibilizagdo de equipamentos, ndo deixa de ser importante salientar
que uma escola equipada com tecnologia obsoleta e servigos de conectividade disfuncionais se revela incapaz de hoje
em dia desenvolver com sucesso as multiplas fungdes que |lhe sdo exigidas. Na sustentagdo da inovagdo pedagdgica e
modernizagdo educativa que se procura instituir, no contexto nacional (INCoDe.2030, 2019) e europeu (Comissdo
Europeia, 2018a), as tecnologias sdo efetivamente um requisito que se encontra por satisfazer.

Face as circunstancias, multiplas sdo as escolas e agrupamentos que buscam solugdes para minorar as restri¢cdes existentes
no parque tecnoldgico escolar.

A Escola Secundaria de Carcavelos, no concelho de Cascais, é aqui trazida como exemplo de um estabelecimento de ensino
onde a manutengdo do parque informatico, as infraestruturas de rede e os servigos de conectividade se apresentam
em funcionamento condigno. A solugdo encontrada ndo deriva de se ter conseguido o desejado apoio dos organismos
centrais na resolugdo do problema; antes advém de um processo interno de procura de alternativas engenhosas, criativas
e sobretudo exequiveis e de sustentabilidade provada. Em 2011/2012, aquando da implementagdo da nova escola ao
abrigo das obras da Parque Escolar, e antevendo limitagdes na largura de banda dos servigos providos pelo Ministério
da Educagdo, a escola optou por estabelecer uma dupla rede de fibra ética com vista a permitir uma divisdo do servigo
de internet da escola em dois: um primeiro assegurado pela rede Ministério da Educagdo (Rede minedu) e que serviria
sobretudo as atividades administrativas desenvolvidas pela dire¢do, docentes e demais servigos da escola, e um segundo,
suportado financeiramente por receitas préprias da escola que assegurava a internet para a totalidade das salas de aula
suportando assim as atividades pedagdgicas desenvolvidas por parte de professores e alunos. Importa lembrar que a
escola em causa se encontrava entdo a implementar um projeto de inovagdo educativa no ambito do qual substituia os
manuais escolares por recursos digitais suportados por tablets e admitia o uso dos telemdveis na aula para as atividades
letivas. O processo foi feito com multiplos cuidados: desde o desenvolvimento de um meticuloso processo de instalagdo
de repetidores de sinal em nimero suficiente para que houvesse a necessaria qualidade de ligagdo em todos os espagos
da escola, até a procura de um contrato de provimento de servigos de internet que merecesse realmente a designagdo
de ‘banda larga’ e que representasse um custo reduzido para a escola (inferior a 50 Euros mensais). Para este processo,
a escola contou com uma equipa de docentes devidamente preparada e disponivel para apoio técnico (através da
mobilizagdo do crédito horario da escola e das horas estabelecidas no artigo 792, do Estatuto da Carreira Docente), a qual
tem assegurado, desde entdo até a atualidade, que tecnologicamente na escola tudo funciona, no momento desejado,
sem interrupg¢des ou oscilagdes na qualidade.
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Principio de acdo 2: Um corpo docente capacitado (numa perspetiva longitudinal de
desenvolvimento, profissional e profissionalidade docente)

A natureza da profissdo de professor, na atualidade, reclama necessariamente que o professor construa uma visdao
informada, dinamica e reflexiva, acerca das oportunidades de aprendizagem que deve proporcionar aos seus alunos.
Trata-se de um desafio que coloca a profissdo de professor entre as mais complexas. E por via de multiplos movimentos
sociopoliticos de cariz centralizador na esfera da educacgdo, que inevitavelmente desresponsabilizaram a classe docente
posicionando o professor como ‘correia de transmissdo’ das orientagGes curriculares, assiste-se hoje ainda a uma
tendéncia de resignacdo docente a fungdo ‘seguir regras’. Trata-se de um fenédmeno que alguns autores designam de
reificagdo de praticas (Wenger, 1998) e legitimam conceitos tais como ‘cumprir o programa’.

A atualidade, e no seio desta o uso educativo das tecnologias, reclama inevitavelmente por um outro tipo de docente:
um professor que é entendido como agente de mudanca e de elevada responsabilidade pelo préprio desenvolvimento
profissional docente, o que requer uma consciéncia da profissionalidade docente individual e coletivamente cultivada.
O entendimento do professor como profissional, em todas as suas dimensdes, arrasta necessariamente a consideragdo de
fatores internos a organizagdo educativa, mas igualmente fatores externos sem os quais a profissionalidade se torna dificil
de desenvolver. E na articulagdo entre aquilo que sdo os problemas, e as solucdes dindmicas internas ao meio escolar, com
as tendéncias e a diregdo de desenvolvimento das comunidades e do pais, que o professor encontra a consciéncia do seu
desenvolvimento profissional e o traduz em preocupagdes de capacitagdo e aperfeicoamento.

Internacionalmente, a investigagdo no dominio da formagdo de professores tem vindo a demonstrar a importancia
da qualidade da formacdo inicial e continua no desenvolvimento profissional docente (ex. Reid & Kleinhenz, 2015;
Villegas-Reimers, 2003). Mas a qualidade da formagdo é muitas vezes entendida de forma excessivamente imediatista,
isto é, privilegiando e valorizando resultados qualitativamente e quantitativamente expressivos, desinvestindo em
modelos e formagdo de natureza integrativa que coloquem em articulagdo produtiva o mundo académico da formagado
(nas escolas/centros de formagdo) com o mundo da profissionalidade docente (o dia-a-dia escolar).

A oportunidade aberta com o surgimento das tecnologias digitais — largamente apropriadas ja pela generalidade de outros
grupos profissionais altamente qualificados — no sentido da sua integragdo natural em processos de formagdo docente,
esta ainda por generalizar. No entanto, sdo muitos os professores e as escolas que, aproveitando o pretexto da ‘atualizagao
tecnologica’ da escola se envolvem em atividades e projetos que constituem formas de desenvolvimento profissional vivido
com os pares e em estreita relagdo com o contexto envolvente, onde a formagado formal se faz acompanhar de processos
de suporte mutuo, tutoria e outros mecanismos de follow-up. E urgente que a dimens3o tecnoldgica na formac3o inicial
e continua dos professores e educadores seja assumida e continuamente mantida como eixo de desenvolvimento e se
articule com as componentes didatica, pedagoégica e metodoldgica e deontoldgica.

Como exemplo do que se procura salientar no dominio da capacitagio docente elege-se com fins puramente
exemplificativos o projeto de “Implementacdo de espagos inovadores de aprendizagem no 12 ciclo do Ensino Basico”
da Cadmara Municipal de Cascais. O mesmo iniciou-se em 2017/2018 com a cria¢do de uma sala-protétipo na Escola EB1
Padre Agostinho da Silva onde novo mobiliario, novas tecnologias e um novo layout, em associagdo a adogao de novas
praticas pedagadgicas, se unificou para estabelecer uma nova visdo de sala de aula.

Em 2018/2019, o projeto expandiu-se a oito dos 11 agrupamentos do concelho, sendo a ambigdo do mesmo chegar a
totalidade dos agrupamentos, criando no seu seio tantos espagos educativos inovadores quanto possivel, ambicionando
que os mesmos exercam efeitos de difusdo da mudanga nas praticas docentes em magnitude tal que permitam, nos
anos vindouros, que cada sala de aula se transforme em si num espaco de inovagdo onde abordagens pedagdgicas mais
eficientes, diversificadas, inclusivas e tecnologicamente enriquecidas possam assegurar dinamicas de atividade no 12 ciclo
do ensino basico ajustadas ao século vigente.

Dentro do projeto, um fator de sucesso precisa ser enaltecido: o suporte formativo e acompanhamento providos aos
professores das escolas envolvidas. O projeto procurou assegurar, desde o seu inicio, formagdo continua formal e
informal a totalidade dos professores participantes no projeto por parte de diferentes Instituicdes do Ensino Superior.
Em 2018/2019 foram realizadas vérias a¢Bes de formag3o ligadas a tematicas de especial relevo, como seja “Concegdo
de espagos de aprendizagem inovadores em meio escolar”, “Desenho e implementagdo de Cenarios de Aprendizagem”,
"Metodologias ativas de aprendizagem com tecnologias digitais” e “Tecnologias Digitais na Pratica Docente no 19ciclo”,
envolvendo no total 74 professores.

Varios projetos de contornos similares tém vindo a ser desenvolvidos por municipios do pais (ex. o Projeto “Aprender

digital Amadora [12 ciclo]” da Camara Municipal da Amadora, o Projeto SUPERTABi em desenvolvimento com a Camara
Municipal da Maia, etc.), sendo que em muitos destes a formagdo docente se estabelece ja como imperativo.
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Principio de agdo 3: A quadratura tecnologia-espago-metodologia-avaliagao

O espago é um elemento constitutivo de qualquer atividade. Na area da educagdo é notdria a relagdo entre a organizagdo
do espaco fisico de agdo — maioritariamente a sala de aula — e as atividades escolares encetadas. Ndo é por acaso que
a configuragdo tipica da sala de aula se baseia numa geometria que coloca o lugar do professor em destaque, junto
do quadro onde se representa (de forma analdgica ou digital) ideias, esquemas, palavras que suportam o discurso do
professor. E toda a configuracdo da sala de aula decorre desse posicionamento do professor: a sua frente sdo colocados os
lugares destinados aos alunos, de face voltada para o professor e para o quadro, contendo explicitamente a mensagem de
que eles devem centrar a sua atengdo nestes elementos, ouvindo e registando aquilo que (d)ai decorre.

No entanto, multiplos estudos alertam para a forma como a organizagdo dos espacgos escolares influencia a natureza das
atividades que neles tém lugar (Blackmore, Bateman, Loughlin, O’Mara, & Aranda, 2011; Baeta & Pedro, 2018; Barrett,
Zang, Davies & Barrett, 2015). Torna-se, pois impossivel ignorar esta questdo e aceita-se cada vez mais como necessario
a necessidade de encontrar formas de (re)desenhar a educagdo na sua relagdo dialética com os espagos onde esta tem
lugar. A integragdo desse tipo de conhecimento no conhecimento pedagdgico do professor necessita também ela ser
considerada, nomeadamente, através da experiéncia direta de lecionacdo em ambientes pedagdgicos onde a dimensdo
“espago” é intencionalmente redesenhada com vista ao atingir de determinados fins pedagdgicos os quais necessitam
ser adequadamente aferidos no seu sucesso. Consequentemente, novas abordagens a monitorizagdo do processo de
ensino e de avaliagdo das aprendizagens realizadas necessitam também ser consideradas para se mensurar os efeitos
conseguidos com tais mudangas nas praticas em sala de aula de professores e alunos e consequentemente o seu impacto
na promogdo do desenvolvimento de competéncias que atualmente se ambiciona para os alunos a saida da escolaridade
(Martins, 2017). Assim, a trilogia tdo disseminada tecnologia-espago-pedagogia, apresenta-se como alternativa a seguinte
quadratura, onde cada um dos elementos deve efetivamente ser entendido como representando dreas equivalentes.

Num quadro pedagdgico em que os métodos ativos sdo cada vez mais trazidos como relevantes, é importante considerar
tanto professores como alunos na edificacdo de novos espacos e no elencar das multiplas oportunidades oferecidas pelo
edificar de novos layouts para a sala de aula e mesmo de novas concecGes de sala de aula.

O Agrupamento de Escolas Fernando Casimiro Pereira da Silva (AEFCPS), em Rio Maior, surge como um dos agrupamentos
onde multiplos espagos educativos inovadores foram concebidos e se encontram hoje a ser efetivamente utilizados.
Este agrupamento foi um dos pioneiros em iniciativas de integragdo da tecnologia no pré-escolar e 12 ciclo, bem como
a inspirar-se no projeto Future Classroom Lab ( European Schoolnet, 2017). Neste dominio, o AEFCPS destaca-se por se
apresentar como um agrupamento onde se entende que a inovagdo tecnoldgica tem de vir acompanhada da modernizagdo
dos espacgos escolares e da mudanga de praticas ensino, aprendizagem e avaliagdo. Ao mesmo tempo que advoga que
essa modernizagdo necessita ser disseminada a totalidade dos espagos educativos e partilhada com a totalidade dos
agentes escolares (professores, alunos, encarregados de educagdo, auxiliares de agdo educativa e outros parceiros
locais). No ambito do projeto ‘Activelab’ surgiu, em 2015, um dos primeiros ‘ambientes educativos inovadores’ (também
designadas ‘Salas de Aula do Futuro’) existentes no contexto educativo nacional, mas rapidamente se emancipou como
iniciativa. Deixou de ser um espago especifico, para suporte a atividades colaborativas e tecnologicamente enriquecidas
para professores e alunos, para ser um projeto escolar de renovagdo das salas de aula do agrupamento. Em 2017, trés
novas salas ‘AtiveLab’ haviam ja sido criadas (no Centro Escolar da Mina do Espadanal, no Centro Escolar Poeta Ruy Belo
e na EB1 da Asseiceira) e, atualmente, multiplos outros espagos inovadores podem ser encontrados no agrupamento:

o FabLab (um laboratério de fabricagdo onde um conjunto de ferramentas de prototipagem rapida e de programagao
informatica permite o desenvolvimento de produtos 2D ou 3D),

o Medialab (espago de suporte a exploragdo de novas formas de comunicagdo baseada em recursos multimédia),
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o Cookinglab (espaco privilegiado para a dinamizagdo de aulas praticas de experimentagdo cientifica),

o MusiclLab (espago de experimentagdo musical),
o ParkourlLab (espacgo de apoio a novas praticas de atividade fisica),
o ArtLab (um maker-space de apoio a expressdo dramdtica e a leitura e escrita expressivas),

a sala multi-sensorial (um espacgo de trabalho em torno do desenvolvimento de competéncias ligadas a inteligéncia
emocional e da psicomotricidade).

Todos eles, em comum, atestam a necessidade da diversificagdo e modernizagdo das atividades escolares sentida pelos
professores e alunos do agrupamento. O AEFCPS entende que estas propostas, aliadas a outras em curso, ddo significancia
a Inclusdo, assumindo a diferenciacdo pedagdgica como alicerce para a sua atividade educativa.

Principio de ac¢ao 4: Liderangas escolares digitalmente proficientes e tecnologicamente orientadas

Escassos momentos historicos se encontram a par da atualidade no que diz respeito as responsabilidades e poderes
conferidos nas escolas aos seus diretores (Barroso, 1995; 2005). Ao mesmo tempo é reconhecida a complexidade da
evolugdo histérico-cultural do papel do lider escolar — permeada por movimentos sociais, mudangas de paradigmas
educativos relativos aos saberes, a avaliagdo, a valorizagdo e importancia social relativa das diferentes disciplinas escolares,
etc. Advoga-se assim que a lideranga escolar é hoje o terreno onde se joga muito o futuro da educagdo e da escola como
instituicdo de referéncia e mobilidade social. A capacidade de desenvolver uma visdo teleoldgica por parte da lideranga da
escola constitui assim uma das dimensdes de formagado de lideres escolares que se mostra mais relevante.

Pelas responsabilidades que lhe estdo outorgadas, cabe as dire¢Bes escolares (estabelecer meios para se) criar uma visdo
sobre o futuro da escola que inclua dimensdes como o desenvolvimento de competéncias nos professores e nos alunos
que lhes permita sustentar atividades inovadoras que, de forma convergente, se orientem para a aprendizagem, a iniciativa
e a criatividade. Neste ambito, a valorizagao da dimensao tecnoldgica da vida escolar — no quadro de atividades letivas,
culturais, desportivas, etc.— assegurara condigdes para o desenvolvimento de uma cultura de escola que efetivamente
naturalize o uso de tecnologias digitais em todas as esferas da sua atividade.

Ao mesmo tempo importa centralmente assegurar mecanismos que permitam igualmente atestar que os diretores
escolares das escolas e agrupamentos nacionais apresentam os ambicionados niveis de proficiéncia digital para, ndo sé
desempenhar adequadamente as suas fungdes na atualidade, como igualmente perspetivar o valor educativo que as
tecnologias e os ambientes digitais podem trazer ao processo de ensino-aprendizagem bem como a gestdo, comunicagdo
e colaboragdo no seio escolar e extraescolar. A investigagdo aponta para o facto de se encontrar evidéncia de que os
diretores escolares exercem um papel determinante na promog¢do da integragdo educativa das tecnologias e da
modernizagdo das praticas escolares. Em especial as crengas pessoais dos diretores escolares surgem como fatores de
influéncia na adogdo e implementagao das tecnologias digitais nas suas escolas (Abdullah, DeWitt & Alias, 2013; Cakir,
2012; 2014). No contexto nacional, encontram-se estudos que apontam num sentido semelhante (Piedade & Pedro,
2019), e sinalizam que a utilizagdo das tecnologias evidenciada pelos professores de determinadas escolas se apresenta
associada ao nivel de proficiéncia tecnoldgica revelado pelo respetivo diretor.

Deste modo, verifica-se que os diretores escolares com uma forte visdo estratégica sobre a importancia das tecnologias
digitais na promogdo de atividades pedagdgicas inovadoras, assumem um papel ativo e preponderante na criagdo de uma
cultura de utilizagdo das tecnologias nos seus contextos escolares, mas, perversamente, o inverso revela-se igualmente
verdade.

O Agrupamento de Escolas do Freixo surge como exemplo onde processos de inovagao tecnologicamente suportada se
estabeleceram e disseminaram por meio de uma lideranga também ela tecnologicamente proficiente. A dire¢do da escola,
a cabega, mas igualmente bem acompanhada por um conjunto de professores e outros técnicos de apoio, assumiu como
principio de agdo interno a necessidade de cimentar novas praticas de gestdo escolar onde a integracdo das tecnologias
fosse colocada ao servigo de procedimentos administrativos mais céleres e eficientes, e de praticas pedagogicas realmente
centradas nas especificidades do seu corpo discente e realidade local.

Desde 2000 que foram desenvolvidas algumas iniciativas de modernizagdo digital e, em particular, com o plano de
acdo estratégico de inovagdo digital iniciado em 2011, integrado no Programa de Formagdo de Lideres Inovadores
(organizado em parceria com o Ministério da Educacdo e Microsoft), o AE do Freixo passou a desenvolver uma intensa
integracao digital nas suas atividades. Tanto a diregdo como outros elementos do corpo docente e técnico da escola,
entendidas aqui como liderangas intermédias, investiram seriamente na procura de niveis de proficiéncia tecnoldgica
elevados. Foi delineada uma estratégia de simplificagdo e acesso permanente a toda a documentagdo relevante através
da utilizagdo de plataformas digitais. Foram atribuidos e-mails para todos os docentes, alunos, pessoal ndo docente e
encarregados de educagdo, com a criagdo de grupos internos, que permitiram agilizar a comunicagdo digital integrada
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no Office 365. A utilizagdo do Yammer, uma rede social interna, em contexto de sala de aula com a continuidade em
espacos e momentos fora da sala de aula, pelo acesso na nuvem, permitiu a implementacdo de modelos/cendrios de
aprendizagem diversificados e diferenciados com resultados muito positivos para os alunos e com grande envolvimento
dos encarregados de educagdo. Também estes ultimos foram envolvidos no processo, tendo tido formagdo para poderem
usar o Yammer e, assim, acompanharem em tempo real o trabalho dos seus filhos, bem como ter acesso a todos os
recursos disponibilizados pelos professores.

A utilizagdo do Teams, outra plataforma de comunicagdo e trabalho colaborativo, potenciou o trabalho partilhado entre
docentes, entre docentes e turmas e entre os proprios alunos. Foi também através desta plataforma que foi privilegiada
a comunicagdo entre a lideranga e as restantes estruturas, o que contribuiu positivamente para a criagdo de uma cultura
de escola onde as tecnologias e os ambientes digitais mais do que integrados se encontravam naturalizados e embebidos
nas praticas.

Principio de acao 5: Tecnologias como curriculo, ndo somente ao servigo do curriculo

As tecnologias digitais — entendidas como recurso fisico e conceptual — constituem um elemento de mediagdo da
atividade escolar que ndo pode ser comparado com outros recursos de outras épocas histdricas e outros contextos sociais
e tecnoldgicos. A rapidez de execugdo de tarefas complexas, abrindo espago para atividade de natureza conceptual, é
um valor que as torna distintivas. Ndo se pode ignorar, por exemplo, as possibilidades que as tecnologias digitais abrem
no meio escolar em atividades de pesquisa, selegdo e avaliagdo de informacgdo tematica, e grande parte do valor dessa
possibilidade reside na rapidez do acesso.

Em simultaneo, é de salientar o aspeto da mobilidade que atualmente surge associada as tecnologias digitais. Os avangos
na miniaturizacdo dos componentes tecnoldgicos e da sua prépria natureza e materialidade permitem que as tecnologias
digitais (nas suas dimensdes fisicas e conceptuais) se tenham constituido em objetos com graus de portabilidade cada vez
maiores. O valor da ‘leveza’, articulado por Italo Calvino (Calvino, 1980), tem na atualidade um impacto cujos contornos
ainda ndo estdo sequer bem definidos.

E, neste quadro, que o conceito de “tecnologia mével’ entra nos meios escolares e na investigagio em educacio, associando
a mobilidade das pessoas a portabilidade das tecnologias digitais. E tal como aconteceu no passado com os livros (também
eles, entdo, artefactos de grande portabilidade), as tecnologias digitais foram sendo equacionadas na educagdo como
instrumentos ao servigo do curriculo escolar. Contudo, se momentos histéricos houve onde as TIC poderiam ser advogadas
como devendo estar transversalmente ao servico do curriculo, tais momentos expiraram ha muito. Hoje o saber atuar com
e sobre as tecnologias, o deter competéncia digital, € em si um saber a adquirir e que precisa ter espago especifico no
curriculo, sendo isso preconizado por multiplos curriculos internacionais, pelas competéncias-chave elencadas pela Unido
Europeia (Comissdo Europeia, 2018b) e pelo Perfil do aluno nacionalmente em vigor (Martins, 2017).

Multiplas escolas e agrupamentos tém procurado posicionar simultaneamente as TIC nesta dicotomia resolvendo-a pelo
situar das TICem ambas as dimensdes: enquanto dominio especifico do curriculo e numa visdo instrumental, onde colocam
as mesmas transdisciplinarmente ao servigo dos diferentes programas das disciplinas e nos varios ciclos de ensino.

O Agrupamento de Escolas D. Dinis, em Lisboa, como muitos outros, apresenta-se como um agrupamento onde a presencga
das tecnologias se revela assegurada desde o 12 ciclo ao ensino secundario ha ja varios anos. A iniciativa estabeleceu-se
através de um projeto de integragdo de Robdtica no 12 ciclo do ensino basico comegando, numa fase experimental em
2013, com 2 turmas e cerca de 50 alunos. Em 2015, fruto do Prémio Inclusdo e Literacia Digital, concedido pela FCT,
expandiu-se a area da Robdtica as 10 turmas dos 32 e 42 anos do 12 ciclo do ensino basico, abarcando um total préximo
dos 200 alunos. Com o projeto nacional de Iniciagdo a Programacgdo no 19 ciclo, em 2016, o projeto do agrupamento
consolidou-se e encontrou mais meios humanos para se suster. O alargamento persistiu e, em ligagdo atual ao projeto
Artmédia, onde as Artes e o Multimédia sdo considerados articuladamente (em estreita relagdo com o Plano Nacional
de Cinema), as TIC encontram-se igualmente presentes nas turmas do 29 ciclo do agrupamento. As TIC surgem ainda
como disciplina presente no 32 ciclo e no ensino secundario oferecido pelo agrupamento. Inimeras outras escolas e
agrupamentos apresentam realidades semelhantes, colocando as TIC ao servi¢o de projetos disciplinares e atividades
extracurriculares ao mesmo tempo que procuram por multiplos meios ampliar a presenga das TIC no curriculo formal,
com espacos e tempos letivos explicitamente a si alocados.

Principio de agdo 6: Tecnologia como linguagem da Ciéncia e da Sociedade

Cada vez mais nos habituamos a ideia de que o rapido desenvolvimento das tecnologias digitais esta a mudar muitas das
nossas praticas diarias, como por exemplo a forma como comunicamos e gerimos o tempo profissional e de lazer. Mas é
menos dbvia a forma como as tecnologias digitais tém vindo a fazer parte da cultura e a afetar a forma como pensamos e a
nossa propria linguagem falada e escrita. Ao mesmo tempo, existe evidéncia de que tém vindo a transformar a relagdo das
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pessoas com o conhecimento, quer no dominio cientifico, quer também no dia-a-dia. E é neste ponto que as tecnologias
digitais tém vindo a constituir de forma crescentemente acelerada um vetor de mudanga promotor, recursivamente,
de novos desenvolvimentos tecnoldgicos (Vincent-Lancrin, Jacotin, Urgel, Kar & Gonzélez-Sancho, 2017). Esta espiral de
desenvolvimento das tecnologias digitais e as novas formas de lidar com o conhecimento colocam a escola um desafio
sobre o qual a comunidade educativa deve refletir e responder.

E por isso que atualmente se interroga a prépria nogdo de ‘trabalho experimental’ no dominio da ciéncia alargando o
conceito por via da possibilidade de lidar com fenédmenos através de simulagdes ou do uso de realidade virtual, aumentada
e mista nos seus laboratérios, com vista a criar novas formas de reportar resultados de ensaio e de fazer investigagao,
nomeadamente, em tempo real.

Trata-se de reconhecer as tecnologias digitais ndo apenas como constitutivas da linguagem da ciéncia, mas como recursos
gue promovem o acesso de novos estratos da sociedade a ciéncia e as suas aplicagdes. Se atualmente as tecnologias
digitais constituem quer um veiculo quer um constituinte da comunicagdo no coletivo social, na drea da ciéncia estas
tém vindo a possibilitar esbater fronteiras e criar dimensdes inter e transdisciplinares, nomeadamente entre areas
tradicionalmente entrincheiradas, como sejam a Matematica, a engenharia e as artes.

Elege-se como realidade escolar nacional ilustrativa destas ideias a realidade do Agrupamento de Escolas de Alcanena (AEA).

Depois da criagdo de um Espago Educativo Inovador, do Projeto ‘Aula sobre Rodas’, da criagdo do “Laboratério de
Criatividade”, potencializados pela integragdo do Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular em 2018, o AEA persiste
em salientar-se como instituicdo educativa onde a Tecnologia, a Engenharia e o Multimédia surgem interligados com
as Ciéncias (em sentido multiplo) e as Artes. Essa relagdo revela-se solidamente conseguida e este agrupamento foi
recentemente o melhor classificado na Europa entre 1 100 escolas de 15 paises, pelo projeto ‘STEM School Label’, obtendo
a distingdo “Proficient STEM School Label”. Langado em 2017 pela European Schoolnet, este projeto distingue escolas que
desenvolvem iniciativas de estimulo ao ensino das Ciéncias, Tecnologia, Engenharias e Matematica.

De salientar que, desde 2016, o AEA tem vindo a trilhar caminho na valorizagado e inovagdo na abordagem pedagodgica feita
a estas dreas curriculares, num sentido transversal que trespassa do pré-escolar ao ensino secundario. Todos os alunos do
agrupamento sao estimulados a participar em atividades curriculares e extracurriculares de investigacdo cientifica ligadas
as disciplinas de Biologia e Geologia, Fisico-Quimica e Matematica.

Nesse seu caminhar, o agrupamento tem estabelecido parcerias estratégicas com organismos locais, com o Centro Ciéncia
Viva do Alviela, e ainda com instituicdes de ensino superior como a Universidade Nova de Lisboa, a Universidade de
Coimbra, a Universidade de Aveiro ou os Institutos Politécnicos de Leiria e Santarém, mostrando que as escolas necessitam
estar hoje estreitamente ligadas a multiplos centros de ciéncia e academias do saber.

A Concluir...

Os processos de inovagdo pedagdgica que adotam uma dimensdo valorizadora das tecnologias e ambientes digitais
assumem, em geral, que aquela dimensdo assegura algum grau de sucesso. De facto, as tecnologias digitais constituem
recursos estratégicos para desenhar e constituir espagos de aprendizagem inovadores, criar condigdes para a adogdo
de pedagogias ativas e melhorar as aprendizagens dos alunos. E, no entanto, essencial que os educadores, professores,
formadores de professores, decisores politicos e sociedade civil assumam um posicionamento critico sistematico
relativamente as praticas implementadas em meio escolar com tecnologias digitais. Como acontece com qualquer recurso,
elas podem ser usadas para reforgar e realizar mais eficazmente pedagogias tradicionais e conceptualmente ultrapassadas
face a sociedade atual, como podem ser pensadas como elemento estratégico transformador da prépria escola.

Os inumeros exemplos que podemos colher em outras esferas de atividades (e.g. o meio hospitalar, os sistemas de
comunicagdo viaria), em que as tecnologias digitais tém vindo a ser naturalizadas, sugerem a necessidade de uma visdo
estratégica das autoridades responsaveis pelo sistema educativo, num nivel central, intermédio ou local, que seja geradora
de processos de inovagdo realmente eficientes, proficuos e sustentaveis.

Se as praticas pedagogicas escolares estdo no cerne das transformagdes educativas que melhoram a cultura, a iniciativa, a
responsabilidade civica e a participagdo democratica dos cidaddos, é fundamental que se assuma que essas transformacgoes
devem ser fortemente induzidas pelas atividades escolares.

A mudanca e transformacdo das praticas escolares passa necessariamente por uma variedade de dimensdes. A dimensdo
relativa a uma integra¢do dinamica da utilizagdo de tecnologias digitais em multiplas esferas da atividade escolar cria uma
variedade de possibilidades, nomeadamente a de que os alunos desenhem os seus proprios trajetos de aprendizagem de
forma acompanhada mas em que assumam responsabilidade na defini¢cdo e monitorizagdo dessa trajetdria, a oportunidade
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permanente de expressarem e exporem as suas ideias e interrogarem a relevancia das aprendizagens escolares na sua
formagdo e no dia-a-dia da sociedade, a possibilidade de simular processos e fendmenos impossiveis de representar
sem recurso a tecnologias digitais (quer na area das ciéncias, quer nas areas humanisticas), o estimulo a colaboragdo
e cooperagdo entre os professores, quer para resolu¢do de problemas do dia-a-dia, quer como eixo de iniciativas de
desenvolvimento profissional, etc. Ndo é possivel continuar a ignorar, através do limite visual que nos colocam os muros
da escola, o mundo tecnolégico em que hoje habitamos.
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“Com a mala na mao
contra a discriminagao”:

Reflexdes em torno de uma experiéncia
pedagdgica antirracista no 12 Ciclo do
Ensino Basico

Ariana Furtado! & Cristina Roldao?

“Ninguém pode ser privilegiado, beneficiado, prejudicado, privado de qualquer direito ou isento de qualquer dever
em razdo de ascendéncia, sexo, raga, lingua, territdério de origem, religido, convicgdes politicas ou ideoldgicas,
instrugdo, situagdo econdmica, condigdo social ou orientagdo sexual.” (alinea n2 2 do Artigo 132, Principio da
Igualdade, Constitui¢do da Republica Portuguesa, VIl Revisdo Constitucional [2005])

“Havia uma fila de portugueses, outra fila vazia a separar, e nés (negros) comegavamos a partir da terceira fila.
Os professores davam aulas para os alunos da frente.”?

No debate politico e cientifico portugués, o racismo raramente tem sido abordado enquanto obstaculo a democratizagao
escolar. Se desde a década de 1970 ndo so as desigualdades territoriais, de classe (amplamente trabalhadas a partir de
trabalhos como os de Bourdieu e Passeron, 2008), mas também as de género e deficiéncia, tém vindo a trilhar o seu
caminho nas pesquisas, politicas e praticas sobre a igualdade na educagdo, as desigualdades étnico-raciais ndo tém tido,
por diferentes motivos, a mesma centralidade no amplo projeto de uma escola e sociedade democraticas. Isso explica,
em parte, a exiguidade do espaco de reflexdo e agdo coletiva sobre praticas pedagdgicas explicitamente antirracistas no
contexto portugués, assim como a dificuldade em estabelecer um entendimento do racismo e das desigualdades étnico-
raciais que seja multidimensional — intrapessoal, interpessoal, institucional e estrutural.

Sem deixar de referir algumas perspetivas tedricas e aspetos contextuais relevantes, procura-se, no presente capitulo,
partilhar uma experiéncia pedagdgica antirracista concreta, a do projeto “Com a mala na mé&o contra a discriminagdo”.

* Professora do 1.2 Ciclo na Escola do Castelo, Lisboa.

2 Professora da Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico de Setubal.

3 Advogado José Semedo Fernandes, em entrevista ao jornal Publico - Henriques, Joana Gorjdo (2017). Dos afrodescendentes espera-se que ndo passem
“da escolaridade obrigatéria”, em jornal Publico, de 9 de setembro de 2017. Disponivel em: https://www.publico.pt/2017/09/09/sociedade/noticia/dos-
afrodescendentes-esperase-que-nao-passem-da-escolaridade-obrigatoria 1784725 [acedido em 2019/10/29].

4 Agradecemos o empenho e partilha de toda a equipa envolvida na construgdo do projecto “Com a mala na mdo contra a discriminagdo”, designadamente
a Beatriz Gomes Dias (membro da Djass - Associagdo de Afrodescendentes), Simone Andrade, Celso Soares, Ana Stela Cunha e Danilo Cardoso (ambos
membros do Grupo EDUCAR — Educagéo Antirracista) e ao Agrupamento de Escolas Gil Vicente.
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0 projeto foi implementado, no ano letivo de 2018/2019, por uma equipa de professores e educadores, numa turma de
vinte e duas criangas do quarto ano de uma escola publica do 12 CEB, no centro de Lisboa, a Escola Basica do Castelo.
Concluimos este texto com algumas recomendagGes quanto a dominios especificos em que as politicas educativas
necessitam, a nosso ver, de sofrer alteragbes para que possam melhor abordar o (anti)racismo.

Notas sobre a ndo centralidade do (anti)racismo no debate sobre a democratiza¢do escolar

“Promover a inclusdo plena e correta da histdria e das contribui¢des da populagdo afrodescendente no curriculo
educacional (...) Assegurar que livros didaticos e outros materiais educativos reflitam precisamente fatos histéricos
relacionados a tragédias e atrocidades passadas, em particular a escraviddao, o comércio de escravos, o comércio
transatlantico de escravos e o colonialismo, de modo a evitar estereétipos e a distor¢ao ou falsificagdo destes fatos
histéricos, o que pode levar ao racismo, a discriminagao racial, a xenofobia e a intolerancia correlata, incluindo o
papel dos respectivos paises nos mesmos.”

(ONU/ Alto Comissariado das Nag¢des Unidas para os Direitos Humanos, 2015: Reconhecimento - Educagdo em Igualdade
e Conscientizagdo, alineas c) e g).°)

“No decorrer da construgdo do império, os portugueses contactaram com povos de diferentes racas e diferentes
costumes: em Africa estabeleceram-se contactos comerciais marcados por relacdes amigdveis e pacificas.
Os portugueses encontraram varios povos de raga negra, organizados em varios reinos rivais entre si e que os
portugueses consideravam pouco desenvolvidos a nivel cultural.”

(Porto Editora, 2018°)

“0O sistema educativo organiza-se de forma: a) Contribuir para a defesa da identidade nacional e para o reforgo
da fidelidade a matriz histdrica de Portugal, através da consciencializagdo relativamente ao patrimdnio cultural
do povo portugués, no quadro da tradicdo universalista europeia e da crescente interdependéncia e necessaria
solidariedade entre todos os povos do mundo; (...) d) Assegurar o direito a diferenga, mercé do respeito pelas
personalidades e pelos projectos individuais da existéncia, bem como da consideragdo e valorizagdo dos diferentes
saberes e culturas.”

(alineas a) e d), Artigo 39, Principios organizativos, Lei de Bases do Sistema Educativo)

As questdes da diversidade étnico-cultural e do (anti)racismo ndo gozam de espago proprio na ampla estratégia de
promocgdo da igualdade na escola, sendo por vezes associadas a educacdo intercultural que, desde finais da década de
1980, tem sido a forma de concetualizar e abordar as questdes da diversidade na escola. Contudo, serd necessario saber
de que forma a perspetiva da interculturalidade tem sido efetivamente antirracista, capaz de ultrapassar abordagens
deshistoricizadas do racismo e formas despolitizadas e lusotropicalistas de entender o colonialismo portugués; capaz de
entender o racismo como uma relagdo de poder complexa e multidimensional (Aradjo, 2018). No fundo, é necessario que
exista ndo s6 um reconhecimento do papel histérico do colonialismo portugués na constituicdo do racismo, do carater
estrutural deste, mas também do contributo dos afrodescendentes para o desenvolvimento global e, em particular, de
Portugal. E nesse sentido que a Década Internacional dos Afrodescendentes (2015-2024) coloca o “reconhecimento” como
primeiro principio de atuagdo no combate ao racismo e como principio em que a educagdo tem um papel fundamental.

As dificuldades de reconhecimento das raizes histéricas do racismo prendem-se com diferentes formas de “silenciamento
do passado” (Trouillot, 1995), de “afasia colonial” (Stoler, 2011) ou de “segredo publico” (Taussig, 1999), que estruturam
os processos de (re)producdo historiografica. Em qualquer desses casos, ndo se trata propriamente de uma auséncia,
mas questdes conhecidas que ndo sdo articuladas de forma a terem centralidade e a serem reconhecidas, por exemplo,
na sua relagdo critica com a prépria modernidade (Cesaire, 1971; Mbembe, 2015; Gilroy, 2001). Em primeiro lugar,
esse reconhecimento implicaria um olhar critico sobre o papel da escola na reprodugdo da identidade nacional. Uma
abordagem antirracista ndo é compativel, por exemplo, com a utilizagdo acritica da designagdo “Descobrimentos” que,
no mesmo passo, glorifica a empresa escravocrata e colonial; sustenta a ficgdo da “epopeia do povo portugués”, quando
na verdade se tratou de uma empresa das suas elites; e rasura a agéncia e complexidade dos povos africanos em causa

> Livreto Década Internacional de Afrodescendentes. 2015-2024: Reconhecimento — Justiga — Desenvolvimento, publicado por ONU/ Alto Comissariado das
Nagdes Unidas para os Direitos Humanos. Disponivel em: https://nacoesunidas.org/wp-content/uploads/2016/05/WEB_BookletDecadaAfro_portugues.
pdf [acedido a 2019/10/29].

5 Porto Editora (ed.). (2018). Preparagéo para a Prova de Afericéo - Histéria e Geografia de Portugal - 5.2 Ano. Porto: Porto Editora.
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(Davidson, 1981; Hernandez, 2008). Como refere Kilomba (2019 [2008]: 5), Portugal é ainda “um lugar de negagédo, ou até
mesmo de glorificagdo da histdria colonial”, algo que continua patente nos manuais escolares de Histéria. Como mostram
Aratjo e Maeso (2012, 2013a e 2013b), os manuais escolares continuam a apresentar a “Africa descoberta e colonizada
pelos portugueses”, concebida como uma unidade sem distingdo, numa continuidade das concegdes coloniais do “mundo
portugués”, e a colonizagdo como, apesar de tudo, tendo beneficios, como a expansdo da lingua portuguesa. Essa historia
tende a ser apresentada de forma despolitizada, sem referéncia aos processos de resisténcia dos povos escravizados e
colonizados, as suas formas de organizagdo politica, social, cultural e econdmica; assim como a sua posi¢do na geopolitica
global.

Em segundo, o reconhecimento exige um rompimento com a narrativa lusotropicalista ainda tdo prevalecente e que é
uma continuidade histdrica da propaganda do Estado Novo, a partir da década de 1950 (Castelo, 1998). Essa narrativa,
inspirada nao sé no trabalho do cientista social brasileiro Gilberto Freyre, mas também em conceg¢des anteriores, utilizada
pelo Estado Novo de forma a relegitimar o império colonial portugués num contexto internacional de forte critica, defende
que o colonialismo portugués se caracterizaria pela excecionalidade porque teria sido mais brando do que outros; que os
portugueses teriam uma vocagao histérica para o didlogo entre povos; e que a miscigenagao seria prova ndo da violéncia
sobre as mulheres negras, mas da capacidade de didlogo intercultural dos portugueses.

Em terceiro lugar, é preciso ndo esquecer o carater historicamente recente da guerra colonial e como o trauma coletivo
desse processo estd ainda bastante patente na sociedade portuguesa, produzindo multiplos siléncios. Vivemos o paradoxo
de um pais que ja ndo é uma metrépole colonial, mas que tem ainda o império tdo vivo nas suas entranhas. Num pais
de cerca de 10 milhGes de pessoas, estima-se terem chegado a partir de meados da década de 1970, na sequéncia
das independéncias das até entdo “provincias ultramarinas”, perto de meio milhdo de “retornados” (Pires, 1984) e que,
entre 1961 e 1974, quase um milhdo de homens tenham sido mobilizados para uma das mais longas guerras coloniais
do mundo, com 8 mil mortos e cerca de 100 mil feridos ou incapacitados (Campos, 2018; Martins, 2018). O proprio 25
de Abril, ao contrério da ideia de revolugdo sem derramamento de sangue nem violéncia, deve recordar a sua relagao
umbilical com as lutas de libertagdo africanas, quer pelo desgaste da confrontagdo nos 13 anos de guerra colonial do
Estado Novo, quer pela influéncia ideoldgica do movimento anticolonialista no movimento antifascista.

Um quarto aspeto que pesa no ndo-reconhecimento do racismo prende-se com a evidente hegemonia das politicas e
estudos sobre a integragdo de imigrantes no debate sobre a diversidade da sociedade e escola portuguesas, diluindo-
se assim o tema do (anti)racismo na tematica das migracGes. Mesmo que as comunidades ciganas e muitos dos alunos
negros sejam portugueses e nunca tenham migrado, as discriminagdes que sofrem continuam a ser colocadas na pasta
das migragdes, mais uma vez projetando as pessoas racializadas como ndo-pertencendo ao corpo da nagdo.

Outro obstaculo a esse reconhecimento prende-se com o principio “colour blind” implicado na concegdo republicana
de cidadania, em que as pertencas identitarias estariam excluidas do espago publico e relegadas para o espago privado,
garantindo-se assim, em tese, que cada cidaddo seria tratado de igual forma. Limitados na possibilidade de utilizar
categorias como “origem étnico-racial”, “branco”, “negro”, etc., ndo so as politicas, mas também os estudos, tém preterido
o debate sobre o (anti)racismo em prol da aposta em abordagens culturalistas, do choque, contraste, conflito e didlogo
cultural. O recente debate em torno da recolha de dados étnico-raciais nos Censos 2021, e posterior recusa da mesma
pelo Instituto Nacional de Estatistica, mostram como, institucionalmente, se tem preferido o ndo reconhecimento politico
dessas desigualdades, optando-se por vias indiretas de tratar o tema (GT Censos 2021 — Questdes étnico-raciais, 2019;
INE, 2019).

Um sexto e ultimo aspeto que interessa referir prende-se com a prevaléncia de uma visdo moralista e atomizada sobre
o racismo, isto é, uma vis3o que n3o concebe o racismo na sua dimens3o estrutural e institucional. E frequente ouvir-se,
por exemplo, que o racismo é fruto da ignorancia. Ora, ndo so intelectuais de prestigio tém sido abertamente racistas,
como ndo sdo os grupos mais distantes aqueles que maior discriminagdo racial ca sofrem, mas exatamente os povos
com os quais Portugal tem uma longa histéria comum. Entre 2005 e 2015, as queixas apresentadas a Comissdo para a
Igualdade e Contra a Discriminagdo Racial (CICDR) decorreram sobretudo de atos de discriminagdo dirigidos a membros
da comunidade cigana (28,6% das queixas de 2015), brasileiros (14,3% em 2015), africanos (8,4%) (CICDR, 2015). Do total
de 225 queixas recebidas nesse periodo, apenas 30% levaram a instauragdo de processos de contraordenagdo e 9% a
decisbes de condenagdo efetiva pela CICDR.

Como mostram os dados do European Social Survey, o chamado “racismo bioldgico” e “racismo cultural” (a crenga de que
existem grupos étnico-raciais naturalmente ou culturalmente inferiores) estdo longe de ser pontuais, ficando patentes
nas respostas de cerca de metade da populagdo portuguesa, bem acima da média europeia (Vala & Pereira, 2018). Este
quadro ndo pode ser lido como se de uma soma de consciéncias individuais se tratasse, mas antes enquanto um indicador
de que aspetos estruturais da sociedade atual continuam ancorados ao imaginario colonial. Essa ancoragem nado é apenas
um resquicio do passado que persiste sem “nexo” e que estad condenado a desaparecer com o tempo, mas antes velhos
principios de organizagdo social que sdo reativados e sustentam relagdes de poder no presente, pelo que pode ser
designado de “racismo estrutural”.
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Do subtil ao flagrante (Vala et al.,, 1999), o “racismo quotidiano”, sob a forma de comentarios e atitudes insultuosas
e paternalistas que vdo sendo experenciados de forma cumulativa nas relages interpessoais, funciona como um
mecanismo de distingdo e demarcagdo de estatuto, que assegura a uns — a populagdo branca - um sentido e posi¢do de
superioridade/legitimidade, e a outros — negros e ciganos, por exemplo - uma posi¢do de subalternidade (Essed, 1991). De
certa forma, é uma via possivel para a reencenagdo de relagdes de poder coloniais (Kilomba, 2019 [2008]). N&o se trata,
portanto, sobretudo, de uma questdo de desconhecimento, afetos, intengdes, extremismos ou erupgdes pontuais, mas
de velhas relagGes de poder geradoras de distribui¢cGes desiguais de oportunidades, assim como da violéncia, e de formas
identitdrias especificas, dai que conceitos como “privilégio branco” ou “branquitude” (tal como burguesia/capitalismo e
patriarcado/machismo, por exemplo) sejam conceitos fundamentais para a desconstrugdo do racismo (Mclntosh, 1989).

Igualmente importante é refletir sobre o que se pode chamar “racismo internalizado”, como é que os sujeitos racializados
s3o afetados na sua auto-imagem pela discriminacdo racial sistemética. E amplamente conhecido o estudo que os
psicologos Kenneth Clark e Mamie Clark (1939) desenvolveram nos EUA nos anos 1940, onde demonstraram, por via
do “teste das bonecas”, como um contexto marcado pela segregacdo e discriminagdo contribui, de forma transversal,
para que as criangas afroamericanas interiorizem a hierarquia racial prevalecente e, por conseguinte, construam uma
auto-imagem pejorativa com importantes consequéncias para a sua autoestima, efeito ainda mais marcado em contextos
segregados. Autores classicos do debate sobre o racismo e desigualdades étnico-raciais, trabalharam esta dimensdo do
racismo, como é o caso de W.E.B. Dubois (2014[1903]), com o conceito de “dupla consciéncia”, de Frantz Fanon no seu
livro Pele Negra, Mdscaras Brancas (2017[1952]) ou de Toni Morrison em Playing in the Dark: Whiteness and the Literary
Imagination (1993). O conceito de “colorismo” (Jones, 2000) é também relevante para compreender este processo de
interiorizagdo do racismo, levando a construgao de hierarquias dentro das comunidades negras consoante o nivel de
melanina. Diz-se “colorismo” e ndo “racismo”, porque, neste processo, ao contrario do que se passa na relagdo entre
brancos e racializados, aquilo que funciona como uma vantagem relativa das pessoas racializadas mais claras face as mais
escuras continua dependente de uma sujei¢do dos préprios a branquitude.

Uma parte das pessoas que revelaram o seu racismo bioldgico e/ou cultural no inquérito do European Social Survey
desempenhardo papéis institucionais com influéncia acrescida no plano das desigualdades, como é o caso dos professores.
Consciente ou inconscientemente, transportam para o desempenho da sua profissdo essas atitudes face a diversidade
étnico-racial, produzindo, por exemplo, o conhecido “efeito pigmaledo” ou a “profecia que se auto-realiza”, isto €&, as
expetativas que os professores tém sobre os alunos, com base na sua origem étnico-racial, tendem a ser interiorizadas
pelos ultimos, levando a um ajustamento do seu comportamento a projegdo dos docentes. Essa €, sem divida, uma das
formas pelas quais o racismo penetra nas escolas, mas ndo é a forma por exceléncia do “racismo institucionalizado”.
Diga-se, igualmente, que este ndo se refere especialmente a organizagdes politicas de extrema-direita, embora estas
possam, conforme penetrem no campo politico, partidario e das instituicdes, contribuir para o mesmo. O racismo
institucional também nao corresponde exclusivamente as situagdes em que este estad explicitamente salvaguardado pela
lei (por exemplo, Apartheid na Africa do Sul, regime Jim Crow nos EUA, o Holocausto na Alemanha Nazi ou o Estatuto do
Indigenato no império colonial portugués). Quando Kwame Ture e Charles Hamilton (1967) cunharam o termo, referiam-
se a0 modo como o racismo é produzido por processos impercetiveis e constitutivos das proprias instituicdes, em que
é mais dificil identificar uma intencionalidade ou autoria. A persisténcia do eurocentrismo nos manuais escolares de
Histéria, anteriormente discutida, € um exemplo disso mesmo, mas existem outras frentes da (re)produgdo do racismo
institucional na escola e na sociedade portuguesa (Henriques, 2018).

Afrodescendentes e desigualdades na escola

Embora ndo estejam disponiveis estatisticas oficiais sobre desigualdades étnico-raciais e racismo institucional no sistema
educativo, a pesquisa de Seabra et al. (2016) estima, a partir de dados dos Censos 2011, que a taxa real de acesso ao ensino
superior (entre os 18 e os 22 anos) dos afrodescendentes’ foi de 16%, metade daquela dos restantes jovens no referido
escaldo etdrio (34%). Se restringirmos aos alunos de origem caboverdiana, guineense e santomense, excluindo, portanto,
as categorias onde sabemos poder haver um maior enviesamento, dada a sua relagdo com a populagdo retornada, essa
taxa é cinco vezes inferior (8%). Essas desigualdades serdo, em parte, decorrentes de obstaculos diretos no acesso aquele
nivel de ensino (propinas, exames nacionais e numerus clausus, despesas associadas a frequéncia desse nivel de ensino,
etc.), mas pesam também aqui processos cumulativos a montante da entrada no ensino superior.

7 Perante a auséncia de dados étnico-raciais sobre o tema, foi necessério construir um indicador proxy designado “origem étnico-nacional”. Assim, foram
considerados afrodescendentes todos os jovens nascido nos PALOP e com pelo menos um dos pais natural desses paises, assim como aqueles nascidos
em Portugal e com ambos os pais naturais dos PALOP. Ficam obviamente de fora da analise os afrodescendentes cujos pais e eles mesmos nasceram em
Portugal, assim como, os jovens negros com outras origens (por exemplo, afrobrasileiros ou paises africanos que ndo os PALOP). Outro problema deste
indicador prende-se com o facto de, sobretudo para as origens angolanas e mogambicanas, de onde veio boa parte da populagdo retornada, existirem
alunos brancos inadvertidamente colocados na categoria “afrodescendentes” pelo facto de eles e/ou os seus pais terem nascido naqueles paises.
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Tabela 1. Taxas de acesso ao ensino superior (18-22 anos) por origem étnico-nacional, 2001 e 2011 (%)

Origem étnico-nacional
Lusodescendentes 31,1% 34,3%
Afrodescendentes 21,4% 15,9%

Fonte: Census 2001 e 2011, INE (Seabra et al, 2016)

Como mostram Abrantes e Rolddo (2019), num dos paises da OCDE com as mais altas taxas de retengdo, as criangas e
jovens com “nacionalidade” dos PALOP apresentam em qualquer dos niveis de ensino, pelo menos, o dobro da taxa de
retencdo daqueles com nacionalidade portuguesa, quando ndo mesmo o triplo, como acontece logo no 12 CEB (16% face
a 5% em 2013/14). Pesando como um “cadastro”, a reprovac¢io precoce é um marcador social do estatuto depreciado
destes alunos nas hierarquias escolares, contribuindo para a sua marginalizagdo progressiva quanto ao tipo de “lugares”
para os quais vao sendo canalizados dentro do sistema escolar.

Em termos relativos, os alunos de nacionalidade dos PALOP s3do trés vezes mais encaminhados para as vias ndo regulares
de ensino logo no 22 ciclo (4,6% face a 1,6%) e no 32 ciclo (22% face a 7%). Daqueles que chegam ao ensino secundario,
sdo poucos os matriculados em Cursos Cientifico-Humanisticos, vias privilegiadas de preparagdo do acesso ao ensino
superior. A esmagadora maioria encontra-se em cursos profissionalizantes (78% face a 43% em 2013/14). Apesar de
nessas vias existirem experiéncias interessantes de inovagao pedagogica e de relagdo com os territdrios de vivéncia dos
jovens, sdo entendidas (e geridas) muitas vezes como “vias de segunda categoria”.

Tabela 2. Taxa de retengdo e Taxa de orienta¢do para vias ndo-regulares por pais de nacionalidade e nivel
de ensino, 2013/14 (%)

Ensino
Secundario

PALOP 26,0%

Nacionalidade 12 Ciclo 22 Ciclo 32 Ciclo

Taxas de retengdao
Portuguesa 17,8%

PALOP 78,3%

Taxas de orientagao para vias
nao-regulares Portuguesa 43,3%

Nota: Entre as “vias ndo-regulares” incluimos os Cursos de Educagdo e Formagado (CEF), Cursos Profissionais (CP), Percursos Curriculares Alternativos (PCA),
Cursos Vocacionais (CV), Cursos Tecnoldgicos (CT) e Cursos de Aprendizagem (CA).

Fonte: DGEEC / MEC (Abrantes e Rold&o, 2019).

Mais do que as vontades e consciéncias individuais de alunos, familias, professores e outros, a sobrerepresentagdo dos
alunos negros nas vias profissionalizantes deve ser entendida na sua relagdo com a segregacdo territorial. O Programa
Especial de Realojamento (PER), promulgado em 1993, foi uma politica central na definigdo dos padrbes segregativos
que atravessam hoje as grandes dreas urbanas. Embora possa ter dado resposta a parte dos problemas de salubridade
dos bairros de origem, o realojamento significou também um extremar da segregagdo territorial, um afastamento destas
populagGes das zonas centrais, assim como a rutura de lagos comunitdrios e identitarios (Borges, 2014; Cachado, 2013).
Os bairros PER e os de auto-construgdo com forte presenga negra tém vindo a ser mediaticamente representados como
estando ligados ao crime, inseguranga, num processo evidente de racializagdo do crime e da periferia (Raposo et al.,
2019). Trata-se de um processo de “racializagdo” do espaco (segregagdo “étnico-racial”) e de “racializagdo” do imaginario
coletivo sobre esses espacos (Alves, 2013; Goldberg, 1993) com peso nas dindmicas do “mercado escolar” (por exemplo,
nas estratégias de admissdo e apresentagdo das escolas, na atracgdo/repulsdo de professores mais qualificados, nas
estratégias de procura residencial e escolar das familias brancas de classe média) (Ball et al., 1998). Os conhecidos casos
de escolas e turmas frequentadas exclusivamente ou quase exclusivamente por alunos ciganos sdo paradigmaticos deste
tipo de processo (Araujo, 2018; Abrantes et al., 2016).

Parte das escolas desses territdrios foram incorporadas no Programa Territorios Educativos de Intervengdo Prioritaria
(TEIP) que surge, em 1996 (continuando até hoje), para que esses estabelecimentos de ensino obtivessem um suporte
suplementar na promogdo do sucesso escolar, embora sem intervir diretamente nos processos segregativos. Uma das
estratégias que as escolas TEIP tém posto em pratica para promover o “sucesso escolar” passa exatamente pela aposta
em vias escolares profissionalizantes, em detrimento da via regular no ensino basico ou dos cursos cientifico-humanisticos
no ensino secundario. Se, por um lado, isso tem permitido que um maior nimero destes jovens conclua a escolaridade
obrigatdria, por outro, dificilmente os prepara para aceder ao ensino superior, assim como vai (re)produzindo, através de
mecanismos institucionais, as desigualdades étnico-raciais na sociedade portuguesa.
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“Com a mala na mao contra a discriminag¢do”: Uma visdo pedagdgica

“O sistema educativo organiza-se de forma: a) Contribuir para a defesa da identidade nacional e para o reforgo
da fidelidade a matriz histdrica de Portugal, através da consciencializagdo relativamente ao patrimdnio cultural
do povo portugués, no quadro da tradigdo universalista europeia e da crescente interdependéncia e necessaria
solidariedade entre todos os povos do mundo; (...) d) Assegurar o direito a diferenga, mercé do respeito pelas
personalidades e pelos projectos individuais da existéncia, bem como da consideragdo e valorizagdo dos diferentes

saberes e culturas.”
(alineas a) e d), Artigo 39, Principios organizativos, Lei de Bases do Sistema Educativo)

Varios instrumentos juridicos internacionais de Direitos Humanos estiveram na base do projeto “Com a mala na mdo
contra a discriminagdo”. Por um lado, desde logo, os Artigos 12 e 22 da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH),
que afirmam categoricamente os principios da igualdade e da ndo-discriminagdo, junto com os valores da liberdade e
da dignidade. Por outro lado, a Convencgdo sobre os Direitos da Crianga (CRC na sua sigla em inglés), no seu Art. 292
(a semelhanga do Art. 26.2 da DUDH), afirma como objetivos da educagdo o inculcar na crianga o respeito pelos direitos
humanos, assim como o espirito de compreensdo, paz, tolerdncia, igualdade entre os sexos e de amizade entre todos
os povos. Na CRC, encontramos outros artigos estruturais e estruturantes, como o Art. 22 (ndo-discriminagdo), Art. 32
(ointeresse superior da crianga como consideragdo prioritaria), Art. 82 (identidade), Art. 122 (direito de exprimir livremente
a sua opinido e de essa ser tomada em conta) e Art. 132 (liberdade de expressdo), entre outros.

“Com a mala na mdo contra a discriminagdo” foi também ao encontro dos objetivos da Educagdo para a Cidadania
do sistema de ensino portugués, tanto na sua componente de educagdo para os Direitos Humanos, que pretende
“promover o desenvolvimento da consciéncia civica em matéria de Direitos Humanos”, como também na sua vertente de
Educagdo Intercultural, que quer “o reconhecimento e a valorizagdo da diversidade como oportunidade e como fonte de
aprendizagem para todos”.

Recorrendo aos principios da educagdo popular e educagao nao formal, o projeto aborda questdes como o colonialismo,
eurocentrismo, escravatura, discriminagao e racismo, articulando-se de forma integrada principios da Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos (DUDH), da Convengdo sobre os Direitos da Crianga (CRC, na sua sigla em inglés), da Educagdo para
a Cidadania e da Década Internacional dos Afrodescendentes (2015-2024).

Na Escola Bésica do Castelo estudam alunos com ascendéncia e/ou nascimento em mais de catorze paises espalhados
pelo mundo. Dessa forma, é preciso estimular e preservar a dignidade humana e o respeito pelo outro desde a infancia. E
preciso dar a conhecer e refletir sobre os Direitos Humanos, em geral e em particular, sobre as especificidades derivadas
de se ser crianga (Convengao sobre os Direitos das Criangas). Para que as criangas e os jovens se expressem e se facam
ouvir, precisam de ter consciéncia dos seus direitos, ter capacidade de analisar e de pensar criticamente sobre si mesmas,
os outros e sobre a sociedade em geral:

“[...] a participagdo das criangas na vida da comunidade é um elemento essencial para o exercicio da cidadania e
para o desenvolvimento de um sentimento de pertenca. Para que essa participagdo seja efetiva é necessario que
sejam criadas oportunidades de envolvimento civico que permitam aos mais jovens expressar os seus pontos de
vista e dar o seu contributo para o desenvolvimento e bem-estar da comunidade.”

(Programa Cidades Amigas das Criangas - UNICEF):
O projeto tinha os seguintes objetivos gerais:

* Fazer entender o racismo como violagdo de Direitos Humanos e obstaculo ao pleno gozo e realizagdo dos
Direitos Humanos para todas e todos.

¢ Apresentar, aprofundar e articular os direitos humanos e os direitos das criangas como saberes fundamentais
para o desenvolvimento da personalidade e o exercicio da cidadania.

E como objetivos especificos:

* Combater a invisibilidade da discussdo sobre o racismo estrutural na sociedade portuguesa de forma didatica e
fundamentada no espaco escolar.

* Compreender a produgdo e divulgacdo da Histdria (oficial), as suas singularidades e os seus silenciamentos,
visando estimular a consciéncia histdrica e enriquecer o protagonismo infanto-juvenil.

* Promover uma cultura de participagdo e o envolvimento de criangas e jovens na vida da escola.

* Estimular o didlogo, a formagdo de opinides e a produgdo autoral escrita e visual, individual e coletiva entre os
alunos.
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* Produzir materiais multiplicadores sobre o tema para possibilitar iniciativas semelhantes no futuro préximo.

* Oferecer aos alunos diferentes pontos de vista sobre uma mesma situagdo social com o intuito de desconstruir
preconceitos e (res)significar informagGes e conhecimentos.

* Exercitar valores humanos e morais fundados na fraternidade, na criatividade, na liberdade, no respeito, no
pensamento critico, na luta por direitos e na coexisténcia.

* Capacitar as criangas e jovens para a criagao de projetos no ambito da ndo discriminagdo e contra o racismo e
a intolerancia.

Entendeu-se, neste projeto, a educagdo como processo continuo de formagdo, ao mesmo tempo uno e multiplo,
direcionado e difuso, que se inicia com o nascimento. Enquanto se vive, transforma-se: as permanéncias sdo tdo estruturais
e estruturantes como as mudangas; had permanéncias e mudangas nas biografias pessoais, assim como as ha na Histéria
geral. Tudo e todos (se) educam a todo o momento, ininterruptamente. E, assim, todos escrevem a Histdria com o passar
das horas, dos dias e dos anos. Agora, nem todos sabem(os) disso. Por isso, é imperativo utilizar outras ferramentas para
promover a compreensdo da questdo: que Histdria conhecemos?

Torna-se inevitavel discorrer sobre esta questdo, tendo como base alguns conceitos de Paulo Freire (1974, 1996 e 2015)
e algumas consideragGes de Jorn Rusen (em Schmidt et al., 2016). Enquanto o primeiro se fundamenta na ideia do ser
humano como produtor de cultura e Histdria e ressalta aimportancia da autonomia para que essa produgdo seja resultado
de criticidade e posicionamento, o segundo destaca o valor da (re)memorizacdo para a formagdo e manutengdo de uma
consciéncia histdrica e a construgdo do préprio presente. Sem autonomia e sem consciéncia histdrica ndo se sabe o que
se faz nem o que se reproduz; ndo se pensa nas agdes e suas reagdes, nas causas e nas consequéncias. Faz-se sem pensar.
E acdo sem reflexdo.

Pensar sobre a escrita da memoria, sobre aquilo a que podemos chamar de Histéria Oficial é, entdo, ler o nosso passado
com atengdo para que possamos ver o presente; é localizarmo-nos antes de tudo; é conseguir pensar antes de agir; é
considerar a dependéncia entre o individual e o coletivo; é perceber as diferencgas, as desigualdades e os direitos que nos
acompanham e nos preenchem neste mundo. Portanto, nada é mais frutifero, mas também prudente, do que promover
essa reflexdo com criangas. Os dois autores citados oferecem metodologias especificas favoraveis a essa reflexao:
enquanto Freire tem como ponto de partida a prépria bagagem inteletual e cultural do discente para a construgdo do
conhecimento e o seu protagonismo do comego ao fim do processo educativo, Riisen destaca a necessidade de reflexdao
sobre as informagdes oferecidas aos discentes.

José Pacheco (2014), por sua vez, oferece-nos uma dindmica capaz de ndo estreitar e limitar a dimensdo da reflexao
proposta por este projeto na medida em que acredita e constata que ha aprendizagem e ensino entre alunos de diferentes
idades. Respeitam-se as suas particularidades cognitivas em desenvolvimento; confere-se a riqueza da troca por meio dos
diferentes olhares, pontos de vista, comentarios e (re)a¢des, por exemplo. E a troca e a diversidade que permite aprender
mais e conhecer melhor. A educagdo, sendo assim, ndo esta centrada no livro, na sala, na aula e no exame. Esta centrada
no ser humano, no passado-presente, no conhecimento e na agdo.

Sérgio Niza (2012) e alguns principios do movimento pedagogico da Escola Moderna completam a base tedrica deste
projeto. A necessidade de garantir uma educagdo racional, laica e ndo-coerciva, menos tedrica e mais pratica, torna-se
imprescindivel para o desenvolvimento do cardter, o incentivo a solidariedade e a valorizagdo do exemplo, da agdo, como
referéncia educacional e reflexo da cidadania, dos alunos. Paulo Freire, Jorn Risen, José Pacheco e Sérgio Niza estiveram,
assim, reunidos neste projeto para favorecer a construgdo de uma metodologia hibrida voltada, ao mesmo tempo, para a
educagdo ndo-formal infantil e para a participagdo plena de todos os alunos.

Uma pratica pedagdgica antirracista

Exercicios de imaginagdo, experienciais e de posicionamento foram fundamentais para estimular junto dos alunos o
didlogo, a reflexao sobre questdes quotidianas e pontuais, a tomada de decisdo em grupo e a argumentagdo. Todas as
acOes foram dinamizadas de forma interativa, proporcionando a participagao-reflexdao-agao entre todos. No centro de
todo o processo de aprendizagem esteve necessariamente o aluno. Em todos os encontros, materiais escritos e artisticos
foram elaborados e utilizados para ilustrar as discussdes tedricas.

O ato de cidadania implica, mais do que direitos e deveres, o incentivo a (trans)formac¢do consciente do ato, da a¢do
humana. A fundamentagao tedrica e a construgao de uma metodologia fundada na triade didlogo-reflexdo-agao, presente
nesta proposta, procuraram potencializar a participacgdo individual e integra-la na coletividade. Esta experiéncia, sendo
assim, prop0s a (trans)formagdo da ideia de sujeito histérico: sujeito que vive a sua Histdria e participa na sua escrita.
Nada mais consciente e transformador do que as criangas falarem e serem escutadas, lidas e apreciadas, na e pela sua
prépria cidade. Com a realizagao de uma agao, a a¢ao final do projeto, pretendeu-se que os alunos compreendessem mais
facilmente o funcionamento da democracia e do Estado.
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Os caminhos percorridos ao longo das sete sessées foram distribuidos por:

- Mala de viagem: produzida e utilizada pelas criangas. De crianga para crianga: uma viagem pela Histéria dos
nossos direitos.

- Caixa de boas praticas: sessGes descritas e organizadas em fichas pedagdgicas disponivel para professores.

- A avaliagdo foi continua: observagdo-descritiva, registos audiovisuais e autoavaliagdo das produgdes (coletivas
e individuais), realizadas durante as sessdes tematicas pelos préprios alunos e seus formadores; direcionada:
didlogo-descricdo, registos audiovisuais e autoavaliagdo do processo de organizagao da agdo final e do material-
multiplicador pelos alunos e seus formadores.

O cronograma foi organizado da seguinte forma - com o titulo da sessdo (escolhido pelos formadores) e o titulo dos alunos
(escolhido a partir de reflexdes orais dos alunos):

Sessdo | — De onde vem a minha Histdria? “As Nossas Viagens”
Objetivo: possibilitar que as criangas, a partir das suas préprias lembrangas e vozes, conhegam e se apropriem da
sua historia individual numa viagem a descoberta da sua identidade.

Sessdo Il - Quem escreve a nossa Historia? “Ha livros que contam Histdrias erradas”
Objetivo: fazer dialogar o entendimento sobre a memaria com os critérios referentes a selegao do discurso oficial
e popular.

Sessdo Il — “Quando somos todos portugueses diferentes uns dos outros”
Objetivo: possibilitar aos alunos a descoberta de portugueses com diferentes ascendéncias.

Sessdo IV —“O que é isso do fendtipo?”
Objetivo: definir fendtipo e como o mesmo pode afetar, a todos os niveis, os direitos de um ser humano.

Sessdo V - O que sabemos sobre o que ndo conhecemos? “Conversas sobre o inicio de tudo”
Objetivo: ampliar, diversificar e enriquecer a bagagem cultural das criangas, conhecer novas perspetivas. A histéria
de outros povos, outras culturas, de uma perspetiva ndo eurocéntrica.

Sessdo VI — A Carta — agdo final
A turma, depois de cinco encontros de ensino-aprendizagem, foi responsavel pelo desenho e concretizagdo da
acdo final capaz de conter os caminhos percorridos pela: Identidade, Histéria e Direitos.

Dos alunos ficam as seguintes reflexdes:

Que Escola? Para que sociedade?

- Queremos uma escola que dé voz aos alunos;

- Que garanta igualdade na aprendizagem para todos;
- Uma escola que os trate como criangas;

- Uma escola que garanta conhecimento.

O que é conhecimento?

- Resposta as duvidas;

- As perguntas feitas;

- Uma forma de aprender;
- Sabedoria;

- Aprendizagem.

O que aprendemos?

- Coisas novas sobre a comunidade;

- A trabalhar e pensar em conjunto;

- Ter mais conhecimento sobre a sociedade; sobre o que se passa a nossa volta;
- A pensar mais em assuntos sobre os quais queremos saber mais;

- A formular melhor perguntas;

- A pensar nos cuidados que devemos ter na comunidade;

- A ajudar o proéximo.

Sobre o projeto “Com a mala na mao contra a discriminagdo”

O que é o racismo?
- Uma forma de ofender, magoar, humilhar, rebaixar, exercer poder, prejudicar outras pessoas pela cor da pele.
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O que fazer para acabar com o racismo?

- Estamos a preparar uma manifestagdo, cartazes, postais, panfletos de luta contra o racismo;
- Queremos que outras escolas, outros alunos, tenham este projeto nas salas de aula para compreenderem muitas coisas.

O que fizemos nas sessbes?

- Comegamos por perceber o que é o racismo;
- Como apareceu no mundo;

- Como se manifesta;

- Como cresceu tanto;

- Por que é que algumas pessoas sdo racistas.

Usamos um mapa para apresentar as nossas linhas de vida e perceber como os povos estdo todos ligados como seres
humanos.

Reflexoes finais

A experiéncia de que se deu conta aqui resulta de uma trajetéria de reflexdo e agdo coletiva em torno da educagdo
antirracista e mostra caminhos possiveis de abordagem critica em sala de aula com alunos do 12 CEB. Interessa, nestas
notas finais, realcar o qudo iniciativas como esta devem ndo sé fazer parte do espago de autonomia das escolas, mas
também fazer parte de uma estratégia nacional explicita e mais ampla em torno do antirracismo na educagao, indo ao
encontro dos principios e objetivos da Década Internacional dos Afrodescendentes 2015-2024 (ONU), que ainda ndo tem
reflexos palpaveis no plano educativo portugués, da matriz democratica do sistema educativo portugués e confrontando
ativamente formas de populismo exploradoras do racismo e xenofobia que vao ganhando terreno nas esferas politica e
publica.

Sem pretensdes de exaustividade, realgamos, em primeiro lugar, que a educagdo antirracista deve ser uma componente
explicita da formagdo de professores e de formadores, ndo s6 de forma transversal no seu percurso de formagao,
mas também no dominio especifico da educagdo intercultural e da educagdo para a cidadania. Tal como discutido
anteriormente, essa formagao devera entender o racismo enquanto continuidade histérica no presente, enquanto relagao
de poder que vai para além de uma dimensdo moral e individual. A par disso, é necessario promover a inclusdo da
dimensao antirracista no curriculo escolar dos ensinos basico e secunddrio. Neste plano, urgem orientages politicas para
gue os manuais escolares, sobretudo os de Historia, mas ndo sé, discutam de forma critica e ndo eurocéntrica a historia
de Africa e da diaspora africana, da comunidade cigana e do racismo em Portugal e no mundo. Sendo verdade que os
manuais escolares sdo concebidos por entidades privadas, cabe ao Ministério da Educagdo salvaguardar que estes vao ao
encontro dos principios de igualdade que sdo os pilares da escola democratica.

Em segundo lugar, as desigualdades estruturais no acesso ao ensino superior por parte das minorias étnico-raciais
reclama, tal como ja se faz para outras categorias sociais (candidatos portadores de deficiéncia; provenientes das Regides
Auténomas dos Agores e Madeira; emigrantes portugueses; militares; maiores de 23 anos; atletas de alto rendimento;
entre outros), um regime/contingente especial explicita e diretamente orientado para o acesso de minorias étnico-
raciais a esse nivel de ensino. Cabe, contudo, dizer que esse tipo de ag¢do afirmativa deve contemplar ndo sé a transigdo
para o ensino superior, mas também o acompanhamento e apoio no prdprio trajeto desses estudantes nesse nivel de
ensino. A aposta em ag¢des afirmativas no acesso ao ensino superior deve ser acompanhada por politicas de reforgo da
representatividade étnico-racial no corpo docente, auxiliares de educagdo, conselhos gerais, etc.

Um terceiro aspeto prende-se com a politica linguistica nas escolas, designadamente com a necessidade de melhoramento
da politica de apoio ndo sé na aprendizagem do portugués para alunos que tém outra lingua materna, mas também a
necessidade de avangar para estratégias bilingues em que as linguas maternas das minorias étnico-raciais possam ser
reconhecidas, valorizadas e desenvolvidas nas escolas.

Por fim, é fulcral a existéncia de formas de monitorizacdo do (anti)racismo nas escolas. Urge implementar iniciativas
de monitorizagdo periddica e de prestagdo de contas como o “Perfil escolar” dos alunos afrodescendentes e ciganos
(neste caso, dar continuidade ao estudo realizado no ano de 2016/2017, apostando em levantamentos que passem
pela auto-identificagdo, autorizagdo informada e outras regras internacionalmente estabelecidas de recolha de dados
étnico-raciais); levantamentos e partilha publica de boas praticas antirracistas em educagdo (nacional e internacional);
mapeamento extensivo e compreensivo dos processos segregativos (escolas e turmas) nos ensinos bésico e secundario e
no ensino superior; compilagdo e analise das queixas de discriminagao étnico-racial ja apresentadas no sistema educativo,
e criagdo, também, de mecanismos de ausculta¢cdo de discentes, familias, professores e outros profissionais sobre as
praticas discriminatdrias em contexto escolar.
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Politicas publicas: uma arte de promover
o bem comum

O caso das escolas profissionais e do ensino
profissional

Joaquim Azevedo?

Celebraram-se, no 21 de janeiro de 2019, os trinta anos da publicacdo da medida de politica de criagdo das escolas
profissionais e do ensino profissional?. Esta é uma celebragdo nada habitual, pois nem uma medida de politica, em
educagdo, costuma permanecer tantos anos de pé, nem, quando isso acontece, costuma haver tdo bons motivos para
uma publica, e agora bastante partilhada, celebragdo.

Mas, ndo sendo habitual, quero aproveitar a oportunidade que o CNE me oferece para, em primeiro lugar, refletir sobre o
que esteve na origem deste relativo sucesso de uma medida de politica publica de educagdo, ou seja, como foi formulada,
aplicada, avaliada e atualizada ao longo dos anos.

A abordagem da questdo é necessdria, pois o exercicio da memoria, feito assim, no espaco publico, revela-se fundamental
na hora de prosseguirmos, hoje, o0 mesmo combate pela justica, pela equidade e pela qualidade da educagdo dos
portugueses. Olhar para tras, neste caso, € um exercicio inscrito num modo preciso (e até numa necessidade) de olhar
para a frente. Os desafios de hoje ndo sdo menores do que os de ha trinta anos, sdo diferentes e sdo muito exigentes; a
politica publica de educagdo continua a pedir-se muito e ndo apenas ao Estado, mas a todos os atores sociais. Acresce que
os atuais protagonistas do ensino profissional, desde os professores e formadores aos diretores das escolas, passando
pelos técnicos dos servigos regionais e centrais, estdo muitas vezes insuficientemente informados acerca do processo de
criagdo e desenvolvimento desta politica.

Além disso, a desconfianga que perpassa a politica e as politicas publicas corréi lentamente a democracia e a procura do
bem comum, uma busca que tem de ser incessante. Fazer memoria do processo subjacente a formulagdo e execugdo

desta politica publica de educagdo reveste-se, pois, de atualidade e oportunidade.

Em segundo lugar, este texto aborda alguns dos desafios atuais do ensino profissional em Portugal.

1 Membro do Conselho Nacional de Educagdo
2 Alerto para o facto de o autor deste texto ter sido protagonista direto desta medida de politica, sobretudo entre os anos de 1987 e 1994, tendo ocupado
cargos dirigentes no Ministério da Educagdo.
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O contexto da formula¢ao da medida de politica

E preciso comecar por dizer que esta medida de politica vigorou ao longo de trinta longos anos n3o s6 pela acdo dos
sucessivos governos, com diferentes orientagdes politicas, como pelo compromisso firme de centenas de instituigdes
da sociedade portuguesa, o que lhe confere um cunho peculiar e infelizmente bastante raro. E muito til, portanto,
refletirmos em conjunto sobre o que pode tornar uma medida de politica publica justa e duradoura na promogdo do bem
comum. Comegamos pelo contexto, para irmos em seguida perceber a formulagdo da medida.

Entre 1987 e 1989, na sequéncia da publicacdo da nova Lei de Bases do Sistema Educativo (1986), trabalhou-se
intensamente na criagdo de condigdes para que esta medida tivesse éxito. A formulagdo de uma politica constitui uma
componente essencial para o seu sucesso, o que é tantas vezes contrariado seja pelo modo como se encaram os curtos
ciclos eleitorais, pela pressa de muitos governantes em “deixar uma marca”, o que corresponde tantas vezes a dar
prioridade a interesses muito particulares e até pessoais (0s interesses e opinides pessoais de um ministro, por exemplo),
seja pelo dito pragmatismo, que corresponde geralmente a uma falta de ideias sobre o que é preciso fazer, com quem e
como. Ou seja, como anoto frequentemente, em educagdo como na politica, o processo é o produto.

Em que contexto esta medida politica foi formulada?

a) Portugal tinha acabado de aderir a Unido Europeia (1986), havia mais recursos disponiveis para a qualificagdo
profissional dos portugueses (embora, entdo, ndo apoiassem diretamente o sistema de ensino) e respirava-se um
clima de promessa de crescimento econémico e de desenvolvimento social;

b) a taxa de escolarizagdo no nivel secundario era de cerca de 30%, o que afastava a grande maioria da populagdo
portuguesa do acesso a este bem educacional e ao prosseguimento da sua formagdo posterior (estes niveis eram
muito mais baixos nos territérios muito industrializados do Norte do Portugal);

c) o meio quase exclusivo de prosseguir estudos para além do 92 ano era o ensino secundario geral, de
tradicdo liceal, pois as vias alternativas tinham sido banidas em 1977, em nome da equidade e da igualdade de
oportunidades (falamos do antigo “ensino técnico”); no entanto, o facto de esta decisdo ter sido acompanhada
pela atribuicdo pratica da primazia e da exclusividade ao tradicional modelo liceal de ensino, fortemente seletivo,
tinha adiado e desvalorizado a possibilidade e a necessidade de criagdo de qualquer outra maneira de prosseguir
estudos no nivel secundario de ensino e formagdo; entretanto, dez anos depois (1987), eram evidentes as marcas
da injustica, da seletividade e da inadequagdo deste modelo liceal como “a norma” de um ciclo de estudos aberto
e acessivel a todos os jovens portugueses;

d) tinha sido langado, em 1983, o chamado “ensino técnico-profissional”, num modelo ainda muito incipiente, que
ndo constituia uma verdadeira e cativante via complementar do ensino geral/liceal, construida ainda segundo um
modelo que devia bastante ao antigo “ensino técnico”;

e) na sequéncia da publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, em 1986, ficou clarificado que apds a
conclusdo do ensino basico (92 ano) era imprescindivel, em nome da equidade, da igualdade de oportunidades e
da justiga, diversificar as oportunidades de educacdo e formagdo dos jovens;

f) na sequéncia da aprovagdo desta mesma Lei, o governo criou a Comissdo de Reforma do Sistema Educativo
(1987-1988), que também estudou esta problematica e prop0s a criagdo de outras modalidades equivalentes e
ndo discriminatdrias de ensino e formagdo, apds 0 92 ano;

g) varias forgas politicas e sociais ansiavam prosseguir os esforcos em prol da democratizagdo da educagdo e
promover uma verdadeira igualdade de oportunidades, continuando a combater o nosso atraso educacional
estrutural, o que ndo se conseguiria enquanto o ensino secundario fosse um corredor asfixiante e social e
culturalmente seletivo de acesso ao ensino superior;

h) o abandono escolar era muito elevado e o insucesso escolar envergonhava a politica de educagdo de Portugal,
tal era o desfasamento entre o que se oferecia e o que os jovens desejavam e tinham possibilidade de realizar
com sucesso;
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i) muitas associagBes empresariais e empresarios propunham publicamente a criagdo urgente de vias que
possibilitassem a qualificagdo de técnicos intermédios;

j) organizagdes internacionais, como a OCDE (1987) e a UNESCO (1988), publicaram avaliagdes a politica de
educacdo de Portugal, com bastante impacto junto da elite dirigente, em que sugeriam um ensino mais capaz de
“aproximar os jovens da vida ativa e do mundo do trabalho”, apto para “contribuir para o desenvolvimento do
individuo enquanto pessoa e membro da coletividade”.

Estavamos, assim, num momento histérico em que na sociedade portuguesa se manifestavam os interesses de varios
atores sociais em torno da educagdo, que era importante colocar em conflito, pois parecia haver uma convergéncia em
torno da necessidade de se acabar com esse corredor Unico, apertado e socialmente muito seletivo de acesso ao ensino
secundario e ao ensino superior e de dar outra perspetiva e dimensdo a educagdo tecnoldgica e as “vias profissionalizantes”.

O ensino secundario tinha acabado por cair no modelo do antigo ensino liceal, fortemente seletivo, desligado dos
contextos sociais e culturais, excessivamente livresco, tedrico e abstrato, com niveis de insucesso muito elevados; a
clarividéncia e a rapidez com que se acabou com o antigo “ensino técnico”, industrial e comercial, ndo se aplicou ao antigo
“ensino liceal”, que infelizmente foi tomado como a Unica referéncia a seguir pela “nova” escola “democratica”. O olhar
fixou-se num problema real, que era mesmo essencial enfrentar, mas ndo se viu que o problema da seletividade social,
da discriminagdo e da injustica social era bastante mais vasto e nunca tinha sido um exclusivo do “ensino técnico”. Antes
se prolongava, e de modo escandaloso, pelo ensino “liceal”, modelo em que se acabou por cair (tendo sido rapidamente
abandonadas algumas tentativas de desenvolver um tipo de ensino mais capaz de articular as varias dreas do saber e
diferentes processos e contextos de aprendizagem), numa manifestagdo cabal da incapacidade de distanciamento cultural
e politico face ao tradicional modelo escolar em que a elite dirigente do pais havia sido formada e formatada (até hoje).

O imperativo era, pois, ético e politico: era preciso combater os niveis de insucesso escolar e de abandono escolar, sem
paralelo na Unido Europeia, promovendo uma educagdo mais equitativa e uma maior igualdade de oportunidades.
A desmotivagdo e o desinteresse dos jovens por um ensino liceal e livresco eram genuinos e profundos, impedindo a
realizagdo pessoal de muitos adolescentes. O terreno apresentava-se, assim, favoravel a diversificagdo de percursos de
educacdo e formagdo apds o ensino basico de nove anos.

Mas, como a diversificagdo escolar pode sempre representar discriminagdo pessoal e sociocultural, era necessario
nagquele momento construir um modelo que estivesse consciente desse risco e criasse as condigdes seja para evitar cair
na armadilha do regresso ao passado (voltando, por exemplo, a reerguer o antigo “ensino técnico”), seja para gerar um
ambiente educativo estimulante para as aprendizagens e para o ensino, em torno de escolas pequenas e focadas no
ensino personalizado, com uma ligagao forte aos contextos sociais e de vida dos jovens, tendo em vista estes poderem
construir um conhecimento profundo e pessoal e socialmente significativo e util.

Os primeiros passos de preparac¢ao do “terreno”

Neste contexto, sumariamente descrito, antes de se agir, era preciso saber-se mais, para que fosse possivel fazer bem o
que era preciso ser feito. Impunha-se aumentar o conhecimento destes problemas e procurar saber o que os préprios
jovens experimentavam, em termos de percegdes e expectativas face a escolarizagdo.

Assim, em primeiro lugar, era mister ouvir os alunos, algo que é tdo importante e que se faz tdo pouco, pois os tornamos
sobretudo objetos de ensino e aprendizagem. Para conhecer as opiniGes, percegdes e expectativas dos adolescentes que
frequentavam o 92 ano realizaram-se inquéritos em larga escala (perto de 9000 alunos/ano), trés anos seguidos, para que
fosse possivel alcangar a tendéncia. Uma conclusdo se impds: entre os jovens que queriam continuar a estudar, que eram
cerca de 84% do total, 24% a 30% queriam fazé-lo num tipo de ensino mais pratico e ligado a preparagdo para o exercicio
profissional; este conhecimento revelou-se fundamental para forjar com seriedade e robustez uma medida de politica que
fosse de encontro a satisfacdo deste desiderato.

Em segundo lugar, era preciso avaliar profundamente a politica que estava em marcha, o chamado “ensino técnico-
profissional”, o que também se fez ouvindo todos os implicados no processo, alunos, pais, professores, empresarios;
promoveu-se uma avaliagdo muito alargada e consistente, das mais amplas que alguma vez se fizeram entre nds, tendo
dado origem a publicagdo de onze volumes que percorriam as mais diversas areas de analise e expressavam as posi¢ées
dos mais variados interlocutores. Percebeu-se que seria importante dar continuidade a este esforgo, mas havia muitos
aspetos a corrigir e tomou-se boa nota das conclusdes da avaliagdo.

Em terceiro lugar, procurou-se conhecer o que se fazia pela Europa fora, tendo sido estudados os casos de varios paises e
o modo como enfrentaram problemas idénticos.
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Tais apostas de aprofundamento do conhecimento existente sobre a problematica foram protagonizadas por um novo
servigo publico entretanto criado pelo Governo (1988), no Ministério da Educagdo, o Gabinete de Educagdo Tecnoldgica,
Artistica e Profissional- GETAP, o Ginico com sede no Porto.

Além disso, o programa do governo (1987-1991) previa a criagdo de uma rede de escolas para a qualificagdo dos jovens
e o Ministro Roberto Carneiro, com a maior determinagdo e entusiasmo, langou o desafio de se avangar neste caminho.
Mais uma vez quero homenagear publicamente Roberto Carneiro e louvo a sua visdo impar e ousada e o apoio politico
que sempre dedicou a esta medida.

A formulagao de um novo horizonte educacional

A agenda politica estava assim constituida. O problema estava identificado, era percecionado pelas institui¢cdes e pelos
cidadaos, a legitimidade para se desencadear um politica pertinente era real e constituia mesmo uma prioridade politica;
seria agora necessario formular a politica publica mais adequada, procurando um aconselhdvel consenso politico. Mais
especificamente, era preciso definir o modelo e a sua implementac¢do, formulando um quadro normativo nacional.

Foi preciso desenhar o sonho, formular a esperanga, dar-lhe corpo inteiro: cabega para seguir de modo orientado, bragos
para acolher todos os atores disponiveis e pernas para andar e ndo tropegar na primeira dificuldade.

No que se refere a definigdo do modelo de escolas e de formagdo a seguir, estabeleceu-se um horizonte de inovagdo
educacional que ainda hoje é comummente reconhecido.

Mas, ainda hoje, em 2019, enquanto se discute (mais uma vez!) o problema do acesso dos jovens diplomados pelo ensino
profissional ao ensino superior, constata-se que o terreno esta cheio de preconceito contra o ensino profissional e contra
este “perfil” de jovens.

De facto, o pensamento implicito que enche a cabeca de muitos diretores, professores e formadores, ainda estd 1a no
passado, no periodo anterior a formulagdo e execugdo desta politica de educacdo, atada a glorificagdo do modelo liceal de
ensino e de aprendizagem. Nem nos damos conta dos (pre)conceitos que formulamos, das expressdes que usamos e das
medidas que propomos, tdo prisioneiros continuamos de um pensamento que impede o desenvolvimento de todos e de
cada um dos alunos, no quadro de processos de ensino e aprendizagem que sejam realmente construtores de pessoas e
cidaddos dignos e plenamente realizados, independentemente do tipo (ou via) de estudos que realizem.

Que horizonte educacional foi esse?
Primeiro, foram tomadas seis decisdes de carater estratégico sobre o modelo:

(a) optou-se por criar um novo tipo de escolas, fora do quadro normativo existente, designadas “escolas
profissionais”, pois eram enormes os riscos de subverter a inovagdo se esta se desenvolvesse seja dentro das
escolas secundarias de “matriz liceal”, seja dentro das antigas “escolas industriais”, que o ligariam rapidamente
ao modelo do passado; era preciso ir mais longe e criar algo que ndo ficasse prisioneiro destes referenciais do
passado e abrisse outro tipo de oportunidades educativas para os jovens;

(b) a qualificagdo obtida nestas escolas e neste tipo de ensino seria equivalente ao 122 ano e daria acesso ao ensino
superior como qualquer outra modalidade formativa, pois em nada ela era menos ou mais do que qualquer outro
modo de os jovens realizarem os trés anos de formagdo em que consistia a etapa do ensino secundario (ainda hoje
estamos tdo longe de perceber o que “ensino secundario” quer dizer!);

(c) a oferta de cursos e percursos iria de encontro as mais diversificadas necessidades de formagao e de realizagdo
pessoal dos jovens: ensino artistico especializado, musica, danga, teatro, artes circenses, tal como mecanica ou
informatica, multimédia ou design. Assim, pelo ensino profissional, se poderia alargar amplamente o leque das
oportunidades educativas dos jovens, quebrando um ciclo de fragilidade socioeducativa que impedia tantos
jovens de descobrirem e seguirem a sua vocagdo nestes (e em outros) dominios esquecidos na politica publica;

(d) estas escolas, publicas e privadas, seriam desenvolvidas por iniciativa de institui¢cdes sociais de todo o pais,
em cooperagdo com o Estado, sob a modalidade de contratos-programa, dentro de um modelo de “regulagdo
conjunta”, com apoio de fundos nacionais e comunitarios (o que implicou uma negociagdo especial com Bruxelas,
pois os fundos comunitarios ndo apoiavam a educagdo e o ensino, mas apenas a formagdo profissional de ativos);
a base sociocomunitaria das novas escolas criadas configuraria um amplo movimento social que jogaria em defesa
da iniciativa politica e da sua inovagdo;
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(e) as escolas teriam autonomia pedagogica, administrativa e financeira, com liberdade de contratagdo dos seus
professores e formadores (o que ainda hoje subsiste e constitui um exemplo do que se poderia fazer serena e
proficuamente em todas as escolas!);

(f) o modelo pedagdgico definido para estas escolas continha um conjunto de novas caracteristicas que mudavam
substancialmente o perfil das instituicdes que até ali tinham oferecido alternativas ao ensino geral/liceal: (i) as
escolas seriam pequenas e com uma escala humana e personalizadora muito forte;(ii) a matriz pedagdgica teria
de combinar uma componente de base sociocultural sélida com a formacao cientifica e técnica ou artistica, num
quadro de inovagdo pedagdgica, pois era muito claro que se tratava de fomentar o desenvolvimento humano de
cada jovem e ndo apenas o seu apetrechamento técnico e profissional; (iii) esta pedagogia inovadora continha,
entre outros aspetos, a op¢do por um modelo de ensino/aprendizagem assente na “aprendizagem modular”, capaz
de sustentar essa personalizagdo dos percursos formativos e de fomentar mais sucesso escolar; (iv) promoveu-se
uma maior integragao interdisciplinar, desde logo com a criagdo de uma “disciplina de integracao”, confluéncia de
varios saberes, reduzindo a dispersdo disciplinar e integrando as aprendizagens mais praticas numa abordagem
cultural e mais potenciadora de sentido; (v) os cursos seriam concluidos com a realizagdo de “provas de aptiddo
profissional”, verdadeiros projetos desenvolvidos pelos alunos, em articulagdo com as suas comunidades, e que
serviriam como modo de conclusdo dos cursos, envolvendo sempre que possivel parceiros exteriores as escolas.

(g) tendo em vista facilitar o desenvolvimento deste modelo inovador e sustentavel no tempo, o novo servigo
central criado, o GETAP, organizou um sistema de acompanhamento personalizado das novas escolas profissionais,
tendo em vista salvaguardar a diversidade de modelos e a consolidagdo dos projetos locais e sociocomunitarios.

Um compromisso social e politico alargado

O tempo é um grande aliado na execugdo de politicas publicas eficazes. Tendo em vista a criagdo de condigOes para a
emergéncia de um compromisso social e politico, que proporcionasse uma execug¢ado duradoura deste projeto politico e
considerando a consciéncia que se tinha alcangado sobre a sua pertinéncia e oportunidade e sobre o seu sentido de justica
social, tomaram-se, ao mesmo tempo, quatro decisdes cruciais, evitando que esta medida ficasse refém da primeira
mudanga de governo e dos ciclos eleitorais, a saber:

(a) foram feitas negociacGes politicas, discretamente, com a UGT-PS e a CGTP-PCP, tendo em vista envolver ambas
as centrais sindicais no processo (o que ainda hoje persiste), de modo a assegurar um apoio politico bastante mais
amplo do que o que resultava da maioria (absoluta) que entdo governava o pais;

(b) se houvesse a adesdo e a iniciativa local das instituicdes da sociedade civil portuguesa que eram esperadas
(e elas foram enormes!), os trés primeiros anos seriam de crescimento acelerado da oferta, tecendo uma rede
nacional de escolas, tendo em vista impedir o seu facil “desaparecimento”, com a primeira mudanga de governo,
no fim do ciclo eleitoral; haveria, assim, uma rede nacional de escolas que ndo dependeriam exclusivamente do
arbitrio dos servigos centrais do ME, mas também da vontade de centenas de institui¢des sociais nelas implicadas,
dado o seu carater sociocomunitdrio; veio a verificar-se que esta aposta foi decisiva quando ocorreu a mudanga de
orientagdo politica do Governo, em 1995;

(c) criaram-se materiais informativos e apelativos, destinados aos jovens do 92 ano, que foram distribuidos e
trabalhados por todas as escolas, pois sabiamos, de forma direta, como expliquei acima, que até cerca de 30%
queria outro tipo de ensino mais pratico e profissionalizante (o que se viria a confirmar) e era preciso comunicar
bem e depressa que esta oportunidade estava finalmente criada;

(d) era preciso que esta medida de politica tivesse na administragdo central servidores publicos capazes de se
dedicarem a suaimplementagao de imediato, sem hesitagdes e com todo o entusiasmo e competéncia necessarios,
tendo sido criado o GETAP, uma nova diregao-geral do Ministério da Educagao, composta e dirigida por técnicos de
diferentes sensibilidades politicas e competéncias técnicas.

E, assim, o que parecia tdo dificil e quase impossivel aconteceu... hoje, trinta anos volvidos, ha cerca de 35% dos jovens
que seguem estudos apds o 92 ano que o fazem no ensino profissional, seja em escolas profissionais, privadas e publicas,

seja em escolas secunddrias, publicas e privadas.

Ou seja, em conjunto, com persisténcia, conseguimos! Na histéria, ndo ha fatalidades nem impossiveis.
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Os quatro “segredos” principais de um éxito politico

O passo que foi dado e o éxito desta politica publica sustentam-se em quatro pilares principais, a que chamo os quatro
“segredos” (ou seja, uma sintese do exposto, focando os pilares essenciais).

O primeiro consistiu no estudo da problematica, na audigdo dos que iriam ser os principais envolvidos e protagonistas,
os jovens alunos, na avaliagdo rigorosa das politicas entretanto ja encetadas, para conhecer as suas forgas e fraquezas e
a opinido dos atores sociais envolvidos, e no conhecimento e na discussdo de politicas semelhantes desenvolvidas em
outros paises europeus.

O envolvimento dos atores sociais constituiu o segundo pilar. Através de um novo compromisso solidario e cooperativo de
centenas de instituicdes da sociedade portuguesa, de norte a sul do pais, esse mesmo pais que tantos dizem estagnado,
incapaz e dependente, foi possivel um desempenho notdvel neste empreendimento. Tem sido ele, alids, o principal
sustentaculo desta medida de politica, pois nestas trés décadas ndo faltaram os momentos de hesitagdo dos governos e
persistiram dificuldades continuas em assegurar um modelo estavel de financiamento. Estas instituicdes foram os esteios
que seguraram a vinha que tdo belo néctar produziu e continua a produzir!

O caminho da co-construgao politica do bem comum, que nao é de facto um exclusivo do Estado, revelou ser, no nosso
pais, um caminho cheio de potencialidades (pena é que seja tdo pouco conhecido e estudado, mormente por quem se
quer dedicar a agdo politica, entendida no sentido de servigo a comunidade e de promogdo do bem comum).

Foi um tempo de enorme esperanga e entusiasmo, o que também constitui, per se, uma vertente determinante em
politicas publicas, criando, com novas palavras e conceitos, um nova ideia de futuro, um quadro simbdlico coerente de
construcgdo coletiva de um pais melhor.

O terceiro “segredo” consistiu na negociagdo politica realizada tendo em vista assegurar um amplo apoio politico a
medida que se davam os primeiros passos. E sabido que a capacidade de um pais “manter o pé no acelerador”, sem o
levantar, sem o “stop-and-go” tipico de muitas politicas, mormente no campo da educagdo, é uma condigdo da maior
relevancia para que uma medida de politica de largo alcance social tenha éxito. Ndo s esta negociagdo foi feita, como na
equipa dirigente do GETAP sempre estiveram presentes pessoas de varias sensibilidades politicas (mesmo em tempo de
governagdo em maioria absoluta).

O quarto e ndo menos importante traduziu-se na decisdo politica de considerar este tipo de formagdo equivalente a
qualquer outro, com a mesma duragdo e para o mesmo nivel etario, oferecido aos jovens portugueses, retirando-o o
mais possivel do tendencial menosprezo cultural com que o ensino profissional é considerado em Portugal (como em
outros paises europeus, sobretudo do Sul da Europa). De facto, o modelo educativo criado em nada ficava a dever ao
ensino geral/liceal, antes era mais completo (com trés componentes de formagdo: sociocultural, cientifica e técnica) e
desenvolvia-se em condi¢Ges mais adequadas a consecugdo das aprendizagens e a promogdo do sucesso dos alunos (com
a aprendizagem modular, o ensino personalizado e a integragdo disciplinar), além de que os seus diplomados em nada
ficavam inferiorizados tanto em termos de certificagdo (obtinham dois certificados, o de técnico-profissional e o do 12°
ano), como no momento de quererem prosseguir estudos superiores (caso o desejassem fazer).

Em sintese, sabiamos que estdvamos a responder a necessidades e possibilidades concretas, de pessoas concretas e de
instituicdes concretas. Criamos um modelo adequado a esta realidade concreta, que foi auscultada, estudada, negociada,
projetada.

Uma vez no terreno, a medida de politica foi permanentemente avaliada nos primeiros anos, por entidades independentes
e pelos servigos do Estado. A trajetdria foi corrigida em alguns aspetos, mas a politica publica prosseguiu ao longo do
tempo e hoje, como referi, frequentam o ensino profissional 35% dos jovens portugueses que prosseguem estudos apds
0 92 ano; nestes trinta anos, centenas de milhar de jovens portugueses (quase meio milhdo) tiveram e estdo a ter a
oportunidade de seguir a sua formagdo numa modalidade de aprendizagem mais pratica e experimental, mais integrada
entre teoria e pratica, escola e trabalho, disciplina e projeto, uma formag¢do mais ligada aos contextos de vida, qualificacdo
essa que nunca impediu o prosseguimento de estudos para aqueles que o desejassem realizar (no momento ou mais
tarde, apds uma experiéncia de trabalho).

Um impacto social que se sente e reconhece

Os primeiros jovens a frequentar o novo ensino profissional falavam publicamente da sua alegria e de um entusiasmo
partilhado em torno de um tipo de ensino que os valorizava e os projetava para um futuro melhor, o que se traduziu de
facto em elevados indices de sucesso escolar, bastante superiores aos verificados no “ensino geral” e liceal (fizemos,
logo nos primeiros anos, no GETAP, uma publicagdo com testemunhos dos alunos, que foi amplamente divulgada). Ha
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numerosas publica¢Ges editadas pelas escolas profissionais que divulgam testemunhos publicos da relevancia do ensino
profissional para tantos milhares de jovens que, de outro modo, ou ndo teriam continuado a estudar ou té-lo-iam feito de
“mdos nos bolsos”, descomprometidos, apenas porque nada mais havia para “estudar” ou apenas porque é obrigatdrio
estar na escola (pois entretanto a escolaridade obrigatdria foi prolongada para os 18 anos).

Quando, hoje, somos atendidos em qualquer local publico ou privado, quando somos servidos num café ou num
restaurante, frequentamos um hotel, vamos a um cabeleireiro, ouvimos um concerto de musica ou de danga ou vamos
ao teatro, consertamos um automdvel ou um computador, vestimos uma dada pecga de roupa que nos seduz com um
novo design ou compramos novos produtos horticolas, hd quase sempre jovens qualificados pelo ensino profissional a
sustentar essa nova realidade profissional, social e cultural. Assim se muda gradual e estruturalmente uma nagdo. Este
tipo de mudanga assenta em trés esteios, que nao sao retdrica politica ou promessa va, mas sustentam realmente um
pais novo:

(i) cada jovem que se qualifica constitui um novo potencial de desenvolvimento, seja em termos pessoais, porque
se realiza mais como ser humano, seja em termos profissionais e sociocomunitarios, porque coloca a sua nova
qualificagdo, as suas novas competéncias, ao servi¢o dos outros e da comunidade, o que também contribui para
a sua realizagdo pessoal;

(ii) cada conjunto de instituicGes que criou e desenvolveu o ensino profissional tornou-se mais proxima das
necessidades e potencialidades das comunidades locais, obrigou a criar novas parcerias e provocou sinergias,
além de ter reforgado as qualificagbes das pessoas em “territorios de baixa densidade”?, abrindo novos negdcios,
valorizando culturas préprias e abrindo horizontes destas para o mundo, criando empregos e empresas e gerando
novos nichos locais de esperanga; ha tantos exemplos notdveis desta nova realidade social, o que ndo sé fortalece
0 nosso tecido social, como ajuda a perceber a importancia crucial das estratégias de “regulagdo conjunta”, entre
o Estado e a sociedade civil, para o desenvolvimento do pais e do bem ser e estar de todos os portugueses;

(iii) os cidaddos, individualmente, e as instituicdes e entidades empregadoras passaram a usufruir de jovens
técnicos qualificados que se comegaram a espalhar por todo o pais (e pelo estrangeiro), seja nos locais mais
centrais seja nos lugares mais periféricos, em pequenas vilas e aldeias, beneficiando todos com a elevagdo gradual
da qualidade do desempenho profissional.

Na drea artistica, esta nova realidade é ainda mais evidente. Basta olharmos a nossa volta, para vermos que a formagdo
de jovens artistas tem tido como sustentaculo principal o trabalho das escolas profissionais e das escolas especializadas
do ensino artistico. Isso é verdade no campo da musica, da danga e do teatro, mas também no das artes visuais e nas
artes decorativas. Quando vejo hoje estes jovens nas suas performances artisticas, pergunto-me quantos deles, sem as
escolas profissionais e sem o ensino profissional, teriam tido a oportunidade de serem quem sao, de terem desenvolvido
os seus talentos e capacidades! Quantos jovens tiveram, assim, a oportunidade para se qualificaram e puderam seguir a
sua vocagdo, com entusiasmo pessoal e empenho profissional, para seu bem e para bem de toda a comunidade, aqui ou
em qualquer lugar do mundo?

Ou seja, em sintese, somos uma sociedade com grande capacidade de iniciativa e realizagdo que sé ndo o é mais e mais
frequentemente sobretudo porque a elite que domina a sociedade (e o Estado) abafa a sua iniciativa e cerceia as suas
potencialidades, proclamando a dependéncia e fragilidade das institui¢des locais, de modo a legitimar a sua arrogédncia e
prepoténcia, a sua dominagdo, em proveito proprio e de clientelas particulares.

A alianga permanente entre o Estado e as instituicdes da sociedade, no caso do ensino profissional, sector a sector, regido
a regido, comunidade a comunidade, tem sido um caminho abundante em arvores e frutos, cheios de vigor e qualidade.

Camus disse um dia que os herdis sdo “gente comum que faz coisas extraordindrias por simples razdes de decéncia”. Foi
assim, em Portugal, com tantas instituicdes e atores sociais implicados no ensino profissional. E continua a ser assim,
sobretudo por causa delas e deles, segundo uma perspetiva politica de “regulagdo conjunta” e de agdo cooperativa entre
o Estado e a sociedade.

Somos hoje um pais mais justo para com tantos milhares de jovens que de outro modo ndo teriam alternativa de estudos
e entrariam em processos seletivos de insucesso e abandono e de exclusdo social. A educagdo tem de promover a
dignidade humana de todos e de cada um dos cidaddos e ndo se pode limitar a selecionar quem segue estudos aqui ou
ali, centrifugando quem n3o se conforma com um modelo de ensino/aprendizagem que valoriza apenas uma ou duas
dimensdes da inteligéncia humana.

3 Vale a pena olhar para o mapa de distribuigdo territorial da implantagdo das escolas profissionais, pois € muito importante a oferta existente em municipios
dointerior. Uma vez que este texto se insere no “Estado da Educagdo”, documento que apresenta muitos dados estatisticos e representagdes graficas, optei
genericamente por ndo os apresentar aqui.
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Em sintese: havia um problema social e cultural em Portugal, ele enfrentou-se, com determinagdo e de forma persistente,
com o envolvimento sociocomunitdrio.

Ao fim de trinta anos, temos de mudar quase tudo

Enquanto o novo ensino profissional se desenvolvia em Portugal, o pais e o mundo mudaram tremendamente. Poucas
coisas ficaram tal como eram no fim dos anos 80 e o futuro ja ndo serd o que era para ser. A incerteza e a instabilidade sdo
permanentes. Ndo é este o lugar para desenvolver este ponto, mas todos reconhecemos esta nova realidade social e, além
disso, sentimos as consequéncias da globalizagdo econdmica, das revolugdes tecnoldgicas e da Internet, do encolhimento
do espago e do tempo, do acesso permanente das criangas aos ecrds e da crescente e constante manipulagdo dos cidadaos,
do acesso permanente e descontrolado a informagdo, da crise climatica e da sobrevivéncia do planeta, da aceleragdo da
historia e da debilitagdo da politica sobretudo face aos poderes econdémicos.

As criangas e os jovens, desde que chegam ao sistema escolar, aos 6 anos, transportam um sem nimero de caracteristicas
que requerem uma escola bem diferente. A motivagao e a aten¢do dos alunos nunca foram tdo dificeis de alcancgar e as
tensOes tendem a crescer, a medida que a idade vai avangando e o “fechamento” na escola se prolonga, por forga da
nova obrigatoriedade escolar. Os seus interesses e expectativas também sdo muito deferentes (ex. “estudar para qué, se
o planeta vai morrer?” ou “para qué tirar um curso se a maioria das profissGes atuais vai desaparecer?”).

A inovagdo educacional, inserida numa mais ampla inovagdo sociocultural, € uma exigéncia do tempo presente, o que
requer, de novo, estudo aturado, audi¢do da voz dos alunos, dos pais e dos profissionais, avaliagdo rigorosa do que se
procura fazer de novo, auscultagio da comunidade e envolvimento dos atores sociais. E isto que temos de repetir, o
processo, para que seja possivel continuar a impregnar de esperanga a educagdo escolar e o ensino profissional.

O que ndo podemos fazer é meter a cabega na areia e dizer que, apesar de se estar a passar algo bem diferente a nossa
volta, a escola tem de ser como sempre foi (apenas porque ndo sabemos o que fazer ou porque estamos desorientados
e inquietos).

Deixo pois umas breves notas finais para a reflexdo sobre o futuro do ensino profissional, organizadas em trés partes, uma
sobre o contexto, outra sobre o modelo de ensino e uma outra sobre a sua organizagdo.

Sobre o contexto:

(i) quando referi que o mundo mudou muito nestes trinta anos, ndo posso obnubilar o que sucedeu com as
alteragGes profundas que ocorreram nos mercados de trabalho. Se nos anos 80 havia uma preocupagdo com a
preparacdo de “técnicos intermédios” para varias areas de atividade, hoje essa realidade também mudou e varios
segmentos do mercado de trabalho “estrangularam” estes profissionais intermédios na hierarquia do exercicio
profissional, seja porque esta hierarquia se reorganizou, seja porque a oferta mais abundante de quadros superiores
fez aumentar o recrutamento destes, substituindo os “técnicos intermédios”. Sera preciso pois rever, por um lado,
os objetivos gerais deste tipo de ensino de nivel secunddrio, atualmente integrado na escolaridade universal e
obrigatdria e, ao mesmo tempo, reequacionar com os empregadores os objetivos de qualificagdo profissional de
cada curso, pois ha diferengas muito acentuadas na evolugdo de cada area de atividade socioecondémica;

(ii) aos dirigentes do Estado, pelas suas fungGes politicas proprias, ontem como hoje, é exigido que olhem para este
tipo de ensino e formagdo ndo como algo “supletivo” ou “aolado”, como se fosse “uma alternativa” (a qué? Ao “ensino
liceal” que, assim, se esta a tomar como referente? Ainda estamos nessa estagdo?), mas como uma opg¢ao que é
parte integrante da formagdo de qualquer cidaddo e do cumprimento da escolaridade universal e obrigatdria, agora
alargada até ao 122 ano (a mesma atitude se deve exigir de todas as institui¢cGes sociais!). Em seguida, a linguagem
e as estratégias de comunicagdo sdo fundamentais e devem ser bem estruturadas pela administragdo central e local
e pelos parceiros sociais, tendo em vista projetar uma imagem publica de reconhecimento e valorizagdo do ensino
profissional (de modo a que ndo se repitam campanhas publicas como a langada pelo Governo, em 2018, chamada
“Ndo desistas de ti!”, em que a entrada no mercado de trabalho de um jovem qualificado pelo ensino profissional
era equivalente a “colocar a vida no vermelho” e a desistir de si mesmo e do seu futuro). Ndo é assim tdo dificil, pois
abundam por todo o pais exemplos de boas praticas a divulgar e a seguir;

(iii) as empresas e os empregadores em geral, ontem como hoje, tém um papel crucial na cooperagdo para o
desenvolvimento do ensino profissional. Estdo aqui incluidas ndo sé as parcerias para se estudarem em conjunto
as prioridades e tipos de qualificagdo profissional e para se investir na criagdo de condi¢cbes adequadas de
formagdo, em cada contexto (ex. modelos de alterndncia, espagos, equipamentos), mas também o cuidado que o
mundo empresarial deve ter em acolher dignamente estes jovens qualificados com estagios e outros modelos de
insergdo socioprofissional, além, obviamente e muito importante, da oferta de empregos adequados, condignos
e desafiadores.
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Sobre o modelo de ensino:

(i) € importante reforgar a inovacdo pedagdgica que foi sempre uma marca do ensino profissional, mormente a
que se prende com uma mais inteligente e personalizada gestdo do curriculo escolar, o que implica: compreender
melhor o porqué e o para qué se ensina o que se ensina, trabalhar mais e melhor em equipa pedagdgica,
desenvolver a “aprendizagem modular”, o trabalho interdisciplinar e multidisciplinar e os “projetos integradores”,
como algumas escolas lhes chamam. Se secamos a fonte da inovagdo pedagdgica temos de perceber que
fazemos secar o futuro do ensino profissional, a esperanga que sempre transportou na educagdo em Portugal,
independentemente das “boas razdes” invocadas para isso, como as dificuldades financeiras;

(i) é preciso que os alunos sejam cada vez mais protagonistas dentro das escolas e dos cursos. Eles ndo sdo
“objetos de ensino”, nem sdo iguais aos que chegavam ao 92 ano ha trinta anos atras e devem ser parte ativa
da vida das instituicdes, o que nos obriga a rever os modelos de implicagcdo e de participagdo na escola, nas
salas de aula e na aprendizagem, e ndao apenas nas instancias formais de participacdo legalmente previstas; a
“aprendizagem modular” apontava nesse sentido e muitas turmas ndo trabalham hoje deste modo, deixando
os jovens ao lado das suas préprias aprendizagens, como se isso alguma vez pudesse constituir uma formula de
sucesso;

(iii) é preciso continuar a formar profissionais competentes que sejam ao mesmo tempo boas pessoas, o que
obriga a ndo descurar a vertente de forma¢do humana, de orientagdo para a vida e de apoio no acesso a vida
profissional, o que implica valorizar a aquisicdo de um leque de competéncias fundamentais para a vida e que
sdo decisivas para o futuro; esta formagdo ndo comporta, pois, duas atividades paralelas, € uma so, e é ela que
constitui a matriz de estruturacdo de toda a atividade escolar, de modo coerente e integrado; a “invasdao” do
curriculo com a reflexdo e a explicitagdo acerca dos valores que queremos promover, as “cartas de ética” e os
projetos interdisciplinares de cidadania e desenvolvimento, impregnados de valores, sdo alguns exemplos deste
caminho educativo irrecusavel;

(iv) é fundamental voltar a investir na capacitagdo dos professores e formadores, gerando equipas pedagdgicas
e comunidades de aprendizagem colaborativa, bem como redes inter-escolas, com apoio externo de entidades
qualificadas; de facto, a chave da qualidade da educagdo ndo é a qualidade do professor, como muitas vezes se
diz, mas a qualidade da equipa docente. Como dizem alguns autores (como Elena Martin), para se alcangar mais
qualidade na educagdo, a “unidade de agéncia” e a “unidade de formacgdo”, em cada escola, é a equipa docente
e esta precisa de ter o tempo e o espaco para trabalhar de modo efetivo e colaborativo; o que se secar ou anular
neste dominio tera consequéncias drasticas na qualidade do ensino profissional;

(v) importa melhorar os modelos estandardizados de ensino-aprendizagem e os espagos e 0s equipamentos,
criando novos ambientes de aprendizagem que favoregam este tipo de acesso as aprendizagens e o crescimento
humano que defendemos; os jovens precisam de ambientes muito positivos de aprendizagem, que fomentem a
motivagdo e o trabalho constante e dinamico, ambientes de trabalho sério, de autonomia, esforgo e alegria, que
promovam a aquisicdo permanente de conhecimentos e de competéncias para a vida, ambientes colaborativos
e de incentivo mutuo, que desafiem os jovens para a compreensdo do mundo que os rodeia e para a vontade e
determinacgdo de nele intervir de modo inovador e sempre para o melhorar.

Sobre a organizagao:

(i) ¢ mesmo imprescindivel que as escolas se liguem mais entre si, em parcerias estratégicas, como que em um
novo tipo de “contratos-programa”, mas agora mais na horizontal, entre si, sem esquecer o apoio do Estado,
para poderem fazer face a tantos e tdo prementes desafios; sozinhas ndo vao ser capazes de o fazer e juntas vdo
certamente conseguir. As escolas, ontem como hoje, ndo podem ficar a mercé dos ventos ministeriais de cada
momento, tém de se antecipar e organizar, com autonomia e liberdade, ousadia e coragem;

(ii) imp&e-se uma revisdo da rede de ofertas (por exemplo, acabando de vez com essa anacrdnica separagdo
entre o IEFP e o Ministério da Educagdo, particularmente no que respeita a formagdo de jovens) e a criagdo de
critérios e mecanismos de racionalizagdo entre as ofertas existentes, em termos concelhios e em cada entidade
intermunicipal, evitando a “guerra suja” que se tem instalado entre as escolas, em muitas localidades, sob o
olhar falsamente distraido e cobarde das instancias publicas de regulagdo. Esta revisdo, os seus critérios e os seus
mecanismos, devem ser objeto de analise e deliberagdo em 6rgdos como os Conselhos Municipais de Educagéo,
CIM e Areas Metropolitanas.

Esta revisdao da rede é fundamental, de modo particular, no que se refere ao ensino profissional oferecido nas escolas
secundarias. O alargamento da oferta de cursos profissionais as escolas secundarias, em boa hora realizado, apés 2004,
foi concretizado de modo precipitado e demasiado rapido e impositivo, o que fez com que aquelas escolas secundarias
gue nunca deixaram de ser matricialmente liceus os tivessem tomado como um bom “caixote do lixo” para os “alunos do
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insucesso” que essas mesmas escolas vdo gerando. Existem muitas situagdes, sobejamente conhecidas e “conversadas”,
em que se retrocedeu muito na dignificagdo social do ensino profissional por forga deste tipo de agdo publica. Claro que,
agora, num contexto de crescente escassez de criangas e jovens, por for¢a da queda demografica, “ter mais cursos”, o
que quer que isso seja, passou a constituir uma prioridade para quase todas as escolas. Existem municipios onde se
instalaram lutas entre escolas pela conquista dos jovens, que atingem niveis inimagindveis de degradagdo moral, sem que
as autoridades legitimas intervenham.

A corregao da trajetoria descrita pelo ensino profissional nas escolas secunddrias que conservam a matriz liceal ndo
serd pois uma tarefa facil, mas esta corre¢do impde-se, em nome (i) da dignidade dos jovens que sdo “atirados” para
estes cursos, de forma desumana e discriminatdria, porventura bem pior do que a que existia antes de 1974, (ii) da
dignificagdo social e politica de um tipo de ensino frequentado por 35% dos alunos do nivel secundario (iii) e da afirmagdo
da autoridade politica de governos e administragdes publicas que tém de promover, sempre e acima de tudo, a dignidade
de todos os cidaddos e o bem comum, travando esta degradagao da educac¢do que a ninguém beneficia e muito prejudica
sobretudo os jovens nela envolvidos.

Concluindo

A viagem que propus sobre esta politica publica, a partir do meu ponto de observagdo e andlise, permite perceber de
modo inequivoco que o modelo hegemdnico de construgdo das politicas de educagdo e formagao, centralista e iluminado,
que segue o modelo “top-down”, que ignora ou desvaloriza a sociedade e os seus agentes sociocomunitarios, € um
modelo condenado e sem futuro, pois esta assente na desvalorizagdo da sociedade e no principio da incompeténcia dos
cidadaos, além de estar inscrito numa matriz de prepoténcia do Estado. Ao mesmo tempo, fica bastante claro que este
mesmo modelo ndo representa uma fatalidade social e politica e que é possivel seguir outros caminhos bem mais eficazes
na salvaguarda da democracia, da liberdade, do bem comum e da participagao dos cidadaos.

Olhando para o futuro, temos de continuar o caminho, com muito trabalho e muito rigor e profissionalismo, mas também

com entusiasmo e esperanca. Estes trinta anos volvidos asseguram-nos de que vale bem a pena construir um pais melhor,
mais justo e com pessoas profissionalmente mais qualificadas e humanamente mais realizadas.

Nota final

Para aprofundamento de alguns pontos, sugiro estes trabalhos de minha autoria, com um leque temporal alargado e
selecionados de entre outros, consultdveis no site www.joaquimazevedo.com:

Expectativas escolares e profissionais dos jovens do 92 ano. Porto: Edigdes ASA, 1992

Rendimento escolar nas escolas secundarias e nas escolas profissionais: resultados de uma amostragem. Revista
Portuguesa Investigagdo Educacional, 2003.

Ensino profissional em Portugal, 1989-20014: viagem da periferia para o centro das politicas educativas. In Rodrigues, M.
(Org) (2014). 40 anos de politicas de educagdo em Portugal. Coimbra, Almedina.

Projetar o ensino profissional nestes tempos instaveis e incertos, Porto, 2017 (Primeira versdo do texto saiu como capitulo
do e-book (Re) encontar e projetar o ensino profissional no século XXI. http://www.fep.porto.ucp.pt/same).
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Uma escola que imagina e faz imaginar

Ana do Canto, ﬁngela Lopes, Cristina Duarte,
Jodo Jaime Pires, José Manuel Esteves!

“Pudesse eu ndo ter lagos nem limites”

Sophia de Mello Breyner Andresen

No dobar e dobrar de cento e dez anos de existéncia, com uma longa histdria que, por vezes, se mistura com grandes
acontecimentos da historia do pais, a Escola Secundaria de Camoes tem vindo a construir, na ultima década, uma
ideia de futuro e de escola que, sem renegar o passado e socorrendo-se das suas herangas, pretende rasgar novos
horizontes capazes de alicercar uma escola aberta, viva, ativa e em recriagcdo de uma identidade propria, feita nas e das
complexidades que habitam a realidade atual, uma escola que seja um pulmao capaz de respirar os desafios dos tempos
atuais, equacionando-os numa perspetiva de futuro.

Inspirada no Road Map for Arts Education: Building Creative Capacities for the 21 Century, documento que apresenta as
deliberagdes da World Conference on Arts Education, realizada pela UNESCO em 2006, em Lisboa, bem como em novas
orientagdes de 2009, no Ano Europeu da Criatividade e da Inovagdo, a escola tem investido, nos Ultimos dez anos, no
desenvolvimento global, critico e criativo da educagdo dos alunos que a frequentam, em consonancia com o modelo
de uma escola cultural gizado no seu Projeto Educativo, onde estd consignado um conjunto de principios orientadores,
finalidades e objetivos que pretendem garantir uma escola assente numa educac¢do plural, que acolhe no seu seio e na
sua pratica uma visdo e transformagao criativas, apelando a uma valorizagdo de saberes e praticas em confronto e didlogo
e, eminentemente, de descoberta e auto-descoberta, explorando e aprofundando universos culturais das mais diferentes
dimensdes e origens.

O Camdes e a sua comunidade entenderam que, sendo uma escola secunddria que recebe alunos das mais diferentes
proveniéncias e, de alguns anos a esta parte, paises e culturas, haveria que ter uma visdo e uma pratica abertas as
novas realidades sociais e culturais, nas suas diversas dimensdes, num espirito democratico e de liberdade que deve
fundamentar todo o ser humano, no seu aprender, no seu saber e no seu viver.

Partindo destes principios, a escola tem vindo a enraizar a sua atividade na construgdo de uma atitude cultural, critica e
criativa, em prol de uma escola que inclui, tendo em conta os multiplos universos de alunos que a procuram, fomentando
para isso uma diversidade de oferta de sistemas de ensino e de formagdo, capazes de albergar alunos dos mais diversos
estratos econdmicos e sociais. Esse principio, marcado pela atitude e cultura democraticas que a diregdo da escola sempre

! Diretor e docentes da Escola Secundaria de Camdes, Lisboa.
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defendeu, permite que a pandplia de oferta de cursos que a escola possui abra portas aos mais diferentes tipos de alunos,
pelo que essa diversidade tem sido defendida estratégica e convictamente pelos 6rgados da escola, sobretudo no que foi a
espada de Damocles que, em tempos, nessa saga, de vistas curtas e quase cega socialmente, em nome de uma poupanca
econdmica, querer acabar com o ensino de segunda oportunidade (cursos de Educagdo e Formagdo de Adultos, Ensino
Recorrente), num pais onde, pelas raz8es sobejamente conhecidas, a taxa de abandono escolar e a baixa percentagem
de pessoas com o Secundario eram, e continuam a ser, um dos desafios fundamentais que a sociedade portuguesa e as
escolas publicas enfrentam.

Face a estes problemas, a escola defendeu sempre uma diversidade de oferta formativa, desde os cursos de prosseguimento
de estudos, cursos profissionais, o Ensino Recorrente em horario pds-laboral, cuja existéncia é ainda mais necessaria face
a introdugdo da escolaridade obrigatéria do 122 ano; EFAs escolares e de dupla certificagdo; o Centro Qualifica, que
atribui certificagGes a partir de competéncias profissionais e experiéncias de vida; Portugués Para Todos (PPT), cursos para
estrangeiros que, através da aprendizagem da lingua, ndo sé garantem uma integragdo, mas também uma condigdo para
obter licengas de residéncia; o Ensino Secundario Recorrente a Distancia, uma experiéncia piloto que s6 o Camdes e uma
escola de Mangualde estdo a aplicar; o que granjeia a escola uma procura heterdclita de alunos e, sobretudo, permite
igualmente que ela desempenhe uma fun¢do fundamental de inclusdo social, criando uma cultura de tolerancia e didlogo
e uma vivéncia intercultural que Ihe valeram, por duas vezes, o ser agraciada com o Selo de Escola Intercultural, atribuido
pelo Alto Comissariado para as Migragdes.

Esta diversidade cultural e étnica, reflexo das mudangas que a sociedade portuguesa tem vindo a sofrer nas ultimas
décadas, coloca novos desafios a escola publica, cujo papel de inclusdo tomou na atualidade dimensdes e desafios novos
e um fator de preméncia resultante das novas dindmicas de migragdes que, de uma forma clara e pacifica, tém vindo a
mudar lentamente o tecido social portugués, obrigando-o a sair de um casulo aonde viveu e sobreviveu um pouco de
forma solitdria durante muito tempo e obriga, igualmente, as escolas a sair das quatro paredes das salas de aula e a
construir espagos e novas salas de ideias, de vivéncias, de encontros e debates, de renovagdo e criagdo, ndo sé internas
mas também externas, numa ligagdo permanente a comunidade e a realidade.

Tendo como pano de fundo estes pressupostos, a escola privilegiou uma vivéncia e convivéncia de liberdade, sustentada
numa pratica cultural de didlogo, de debate e de reflexdo critica sobre os mais diversos dominios das culturas humanas,
desenvolvendo um conjunto de projetos que promovem a consciéncia critica e livre dos alunos, ndo sé num confronto
aberto com os saberes cientificos mas, também, com as mais diversas expressoes artisticas.

A arte, as artes, sdo laboratérios profundos e criativos da humanidade, que exploram as dimensGes mais humanas e
existenciais que todas as pessoas transportam dentro de si. Essa voz que as artes falam é a voz que nos interpela no que
de mais profundo existe em nds, que nos obriga a escutar as vozes que atravessam os tempos, as culturas, as sociedades,
que nos levam a “habitar” o mundo e a vida, numa prospecao fragil, é certo, mas enriquecedora do que somos e nos faz
despertar nos multiplos universos de que somos feitos, desde a biologia a sensibilidade, desde a matematica a musica,
desde a magica fisica quantica a magica luz da consciéncia humana, com as suas sombras e penumbras, com os seus
principios de incerteza e indeterminismos a Heisenberg. Uma educacgdo que desvaloriza as artes amputa o ser humano e,
infelizmente, como sabemos, isso aconteceu e fomos bombardeados por uma ideia de escola e educagdo onde as artes
foram, muitas vezes, postas em quarentena.

Sabe-se que tanto a ciéncia como a arte sdo instrumentos do poder e que ambas tém dificuldade em sobreviver, nos
tempos atuais, sem um pacto assinado com o seu prdprio sangue com ele, a maneira do mito do Fausto, mas ainda
assim as prdticas e as metodologias artisticas, por serem profundamente exploratdrias da criatividade e originalidade
e promoverem vivéncias subjetivas, numa lava incandescente vulcanica, por um lado, resistem melhor a tentativa de as
amordacar e, por outro, abrem portas criticas de contestacdo, de contra-poder e de contra-cultura que lhes conferem
uma vitalidade forte na transformacdo dos individuos, das sociedades, das mentalidades, gerando dialéticas abertas entre
0 que é permanente e 0 que é impermanente, entre a realidade e a imaginagdo, o que obriga, no seu exercicio, a uma
transformacdo profunda das ideias, das emogdes, das praticas, das vivéncias pessoais e coletivas.

Por outro lado, vivemos hoje num mundo profusamente estético, o que se poderia designar por uma multiddo estética
de consumo e de comunicagdo, de voragem e vertigem, de promessas de um éden tecnoldgico e estético, onde padrées
artisticos sdo tdo volateis como os objetos consumidos, onde desde o espetaculo a publicidade, tudo se “veste”
esteticamente, pelo que ha cada vez mais o imperativo educacional, ético e estético, de as escolas educarem e mostrarem

artes e estéticas para além da superficialidade vaporosa e efémera de um sentido estético cada vez mais proximo de

Olhares para o futuro | Ana do Canto, Angela Lopes, Cristina Duarte, Jodo Jaime Pires, José Manuel Esteves 327



algo ainda inferior ao proprio kitsch, uma espécie de um sub-kitsch, criando ndo uma elite de consumidores estéticos,
mas apurando equilibrios, fomentando uma apreciagdo critica dos gostos e dando instrumentos capazes de gerar uma
consciéncia estética, pessoal e intransmissivel, uma consciéncia livre auto-formadora do seu gosto. Se é tarefa da ciéncia
combater as pseudo-ciéncias através de um espirito racional e critico, o mesmo deve ser feito nas artes, criando um
sujeito soberano, critico e livre, das suas vivéncias estéticas.

E contra uma concecdo, pobre e amputada, que a Escola Secundaria de Camdes resolveu lutar, valorizando o papel de uma
educacdo artistica como fator tdo importante na formagdo do ser humano como todas as outras areas do conhecimento.
Para isso, transformou-se e tornou-se num laboratério de experiéncias artisticas, desde o teatro a literatura, das artes
plasticas ao cinema, da fotografia a poesia, procurando mostrar que, assim como a pratica laboratorial é importante nas
ciéncias experimentais e na formagdo dos alunos, também a prética artistica é o cadinho para uma alquimia geradora
de criatividades transformadoras das pessoas e das sociedades, defendendo, alids, que assim como houve o programa
politico de fundo e intergeracional de desenvolvimento da cultura e do conhecimento cientifico, promovido pelo entdo
Ministro Mariano Gago, e que permitiu uma constru¢do de um pais de investigagao cientifica como nunca se tinha visto,
ja era altura também de um programa dessa natureza ao nivel das artes, promovido pelo Ministério da Cultura em
estreita colaboragdo com o Ministério da Educagdo, capaz de dar a todas as escolas ndo s laboratérios cientificos, que
ja vao tendo, mas igualmente laboratoérios de artes, onde os alunos possam encontrar novos territérios de expressao e
de formagdo e onde uma educagdo artistica constitua uma energia transfiguradora das capacidades criativas inerentes
quer a infancia quer a adolescéncia, periodos de exceléncia ndo sé para o conhecimento mas, ao mesmo tempo, para
a construgdo futura de estruturas criativas que tanto sdao o andaime da aquisi¢do e criagdo de novos conhecimentos
cientificos, como tecnoldgicos ou de produgdes artisticas.

Esta valorizagdo de uma pratica educativa que procura nas artes um alimento de liberdade e criatividade tornou a escola
apelativa quer para os alunos e encarregados de educagdo, que reconhecem em geral a qualidade do projeto, quer para
a comunidade, que percebeu nesse projeto uma forma de participar e contribuir em acontecimentos cuja relevancia
educacional e cultural é inegavel, o que levou a procura da escola para parceiro e pdlo ativo de uma variedade grande de
acontecimentos, transversais aos mais diversos dominios da cultura e das artes, entre eles, e s6 para citar alguns, o Indie,
festival de cinema independente, ou o festival de cinema de animagao, o Monstra.

E sob a égide desta perspetiva, da importancia das artes na formagdo e educacdo para um futuro livre e auténomo, que
a escola desenvolve grande parte da sua atividade educativa fora e dentro da sala de aula, nos espacos privilegiados que
possui, como é o caso do Auditdrio, abrindo os mesmos a projetos culturais de qualidade, internos e externos, de musica,
teatro, danga, cinema, capazes de cumprir uma das finalidades do Projeto Educativo, que é trazer a comunidade a escola
e levar esta a comunidade e criando nos alunos ndo sé «um gosto», ou melhor, uma capacidade critica de apreciagdo, mas
tentando, sobretudo, despertar um «apetite» criativo ndo sé para as artes, mas para uma perspetiva de vida e uma pratica
aberta e profunda, individual e coletiva. E sabido que as artes ndo s6 promovem um desenvolvimento individual como
fomentam ligagdes de colaboragdo e lagos de comunidade e como elas criam uma enorme plasticidade nas aprendizagens
e promovem simultaneamente capacidades expressivas e comunicativas, tendo mesmo um efeito terapéutico, no sentido
de conseguirem despertar e ultrapassar problemas de varia ordem, desde meramente psicoldgicos a psicomotores. Mas
é na possibilidade de abrir as portas a uma construgdo de uma subjetividade que desempenham um papel crucial que
as ciéncias dificilmente alcangam, dando aos alunos a possibilidade de construirem e exprimirem o seu mundo, dando-
Ihes instrumentos criativos para que neles se possam desenvolver, reconhecer e neles se possam encontrar, nessa deriva
existencial, normal e salutar, que todo o ser humano sofre em busca da sua identidade.
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Consciente e ciente destes principios, a escola foi implementando uma diversidade grande de atividades que procuram
mostrar que é ali que se deve desenvolver uma consciéncia cultural, critica e dialogante, no sentido lato do termo, pois s6
esta garante a prépria diversidade de que o mundo é feito, a comecar pela diversidade cultural dos préprios alunos. Para
atingir estes objetivos, a escola procura estabelecer parcerias com as mais diversas entidades, capazes de materializar
esses projetos, dentro do principio de uma escola aberta as comunidades, e concretizou multiplos projetos, que vdo
desde a musica, como o projeto “Camusicando” e o Coro Camdes, aberto a todos os elementos da comunidade, e também
a realizagdo regular de concertos, numa parceria com a Antena 2 e outras entidades, que tém permitido o confronto
com universos de musica, que vdo desde a chamada musica erudita, o jazz e, numa estreita colaboragdo com os alunos
estrangeiros que frequentam a escola, com musicas oriundas dos respetivos paises.

Para além da mdusica, e em complementaridade com ela, o Camdes desenvolve atividades no ambito do teatro (Alemao
em Cena, Camdes English Theatre Company, Grupo de Teatro da Escola Secundaria de Camdes); do cinema, uma das
bandeiras da escola, implementada ainda antes da existéncia do Plano Nacional de Cinema, procurando trazer realizadores
e atores a escola, valorizando e defendendo a divulgagdo do cinema portugués de qualidade, muitas vezes escorragado
das salas comerciais, tendo uma exibi¢do regular semanal de filmes em parceria com o ABC Cine-Clube, gratis e aberta a
todos, onde antigos alunos, hoje na universidade, constituem um nucleo fundamental de espetadores, evidenciando uma
ligacdo a escola que, de certa forma, confirma e assegura a forga do seu projeto. Para além desta atividade, existe também
o CCC, Cine Clube Camdes, envolvendo o projeto “Filhos de Lumiére”, com filmes feitos pelos alunos, tendo ambas as
atividades ja contribuido para que alguns alunos tenham decidido enveredar pelo Curso Superior de Cinema.
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Numa interagdo muitas vezes com a musica, o cinema e o teatro, ou em projetos auténomos, como a “Maquina do
Mundo” (Oficina Experimental Multimédia), também a literatura e a poesia sdo elementos preponderantes das atividades
da escola, que estda a comemorar o centenario do nascimento de Sophia de Mello Breyner e de Jorge de Sena, tendo ja
sido encenada e feita a leitura de textos, exibidos filmes sobre estes autores, na continuidade duma pratica de leitura e
de encenagdo de textos literdrios todos os anos realizadas pelos alunos, em estreita e viva colaboragdo com o projeto “Ler
Para Viver” e a BE/CRE (Biblioteca Escolar/Centro de Recursos Educativos), dinamizadas terttlias em torno de escritores
portugueses, assim como a existéncia de concursos literarios para os alunos (Concurso Literario Camdes, Camdes Creative
Writing Contest), outorgados todos os anos; ou ainda a Histéria, em parceria com o Instituto de Histéria Contemporanea
da Universidade Nova, que tem proporcionado um conjunto de debates e atividades dos alunos e uma reflexdo critica
sobre a histéria contemporanea; a politica, com a participagdo dos alunos em debates no Parlamento ou debates feitos
na escola e no desporto, onde também cabe destacar o grupo desportivo de andebol do Camdes, que continua a resistir,
agora ainda mais dificil devido as vicissitudes decorrentes das obras e, sem ser exaustivo, mas mostrar mais a diversidade
de atividades, a existéncia de uma horta comunitaria da escola, onde alunos, professores e pessoal ndo docente exercitam
0 seu entusiasmo por uma experiéncia da qual hoje vivemos bastante afastados, mas a que, numa pedagogia social
cada vez mais urgente, todos deveriamos regressar. Esta amostra de atividades, evidencia o esfor¢o da escola, com o
sacrificio evidente de muitas horas das pessoas que nelas se envolvem, numa cultura, numa vivéncia comum que
afetam positivamente toda a comunidade educativa. Os alunos que chegam a escola pela primeira vez ficam, assim, seja
permitida a expressdo, “infetados pelo virus Camdes” que, o testemunho dos alunos assim o indica, o organismo rapida e
profundamente assimila, passando com ele a conviver, numa sintonia interior e exterior.

Na verdade, para quem tem uma conce¢do de escola meramente como reservatério e estufa para a preparagdo dos
exames e os seus resultados, esta ideia de uma escola que, sem abdicar dessa preparagdo, pretende que ela esteja
integrada numa visdo mais profunda e ampla, que implique os alunos, hoje inexoravelmente cilindrados por objetivos tdo
magros, apds doze longos anos de escolaridade obrigatdria, medidos por algumas disciplinas de primeira e para elites, em
outras dimensdes, parece querer fazer ingloriamente a quadratura do circulo, num ato quixotesco de quem vive dentro
de um mundo de imaginagdo. Mas uma escola que ndo imagina, é uma escola estéril!

E é este o desafio maior de uma escola que tem que resistir numa espécie de barricada, onde as bandeiras de pequenas
utopias sdo a certeza de uma utopia maior, e que pretende mostrar que uma escola publica é isso mesmo, uma escola
que procura, mais do que ensinar, abrir portas para um futuro, ndo sé técnico e especializado, mas humano e livre para
todos, independentemente da sua condigdo social. Alguns testemunhos de ex-alunos, assim como as razées apresentadas
para a sua procura por parte de novos alunos e encarregados de educagdo, parecem indicar que nem tudo foi, ou sequer
esta, perdido, bem pelo contrario, e que o projeto defendido pela escola é reconhecido pela comunidade em geral e lhe
granjeia um novo tipo de prestigio, distante do longinquo prestigio elitista de outros tempos.

A Escola Secunddria de Camdes tem sido, e pretende continuar a ser, uma escola onde pessoas encontrem formas
diferentes e livres de serem obreiras do seu préprio futuro e considera que uma sociedade s6 de conhecimentos sem
cultura é, definitivamente, uma sociedade que compromete o seu futuro e, por ineréncia, o de todos nés. Nesse sentido,
pretende ser uma escola que imagina e faz imaginar...
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Testemunhos de ex-alunos | 2009-2019

Foi naqueles patios, naquelas bibliotecas (que sorte, um liceu ter duas tdo magnificas!), naquelas aulas que me fui
encontrando. O meu pessoal afeto as artes foi nutrido com a mais rica das ambrdsias e o mais doce dos néctares.
Creio que tal operagdo se deveu ao espirito de todos os habitantes de uma escola extraordindria como esta que
celebramos, mais de um século depois da sua fundagao.

O espago do Liceu sempre abriu portas aos seus habitantes mais jovens para passeios mais demorados do que
as aulas, os deveres, as pausas, os exames. Enquanto estudei ali, abragado pelas linguas portuguesa e latina,
fui capaz de resolver outros desafios, dois projetos que muito me estimularam, bem como a muitos outros
estudantes. Recordo, com particular e permanente carinho, uma sessdo do pouco longe ano de 2013, na qual
se falou, se compreendeu melhor, se leu o que chamamos Figuras Femininas da Literatura. Coube-me em sorte
proferir palavras da boca de Heathcliff, enquanto, em paralelo, descobria a Dama das Camélias e redescobria a
Mrs. Dalloway.

André Baptista

Entrar e viver a magia centendria do Liceu Camdes deixou em mim marcas muito profundas e sinceras, que ainda
hoje se refletem nas minhas escolhas diarias, ndo fosse eu ter escolhido o Mestrado em Artes Cénicas.

Fiz parte do clube de literatura, o “Ler Para Viver”, que trouxe de novo a minha vida nog¢des artisticas e performativas
que sempre estiveram presentes em mim, e que me permitiu descobrir a dogura fascinante de fundir a literatura,
a danga, as notas musicais. Mais recentemente, tive também oportunidade de dar animo e forma as ideias que
foram sendo arguidas para uma das encenagdes do Camdes English Theater Company. Foi no Camdes que conheci
os grandes autores da Literatura e lhes dei corpo e voz, tendo tido assim a feliz hipdtese de encontrar o que quero
fazer para sempre.

Beatriz Viana

Maravilhamento perante uma escola-corpo-vivo, onde todos os dias a seguir as aulas havia atividades a acontecer
e eu podia escolher o que fazer. Maravilhamento perante um sentimento coletivo que pairava no edificio e se
embrenhava nas pessoas e fazia do Cam&es uma escola singular.

O Camses deu-me espago para crescer. Tantas coisas novas, naqueles trés anos, na minha segunda casa.
Informagdo, amigos, pensamento critico, sensibilidades, diferentes e novos olhares. Um turbilhdo. Sentia-me
crescer, abrir as coisas do mundo. Mudou a minha vida, que ainda ndo sei no que dara. Este texto esta escrito no
passado, porque escrevo sobre um tempo que foi o meu no Camdes e que ndo voltara mais, mas acredito que
poderia ter sido escrito usando antes o presente.

Catarina Letria

L4 (no Camdes), o dia-a-dia € muito mais do que a aprendizagem ou a lecionagdo dos contetdos programaticos,
e a execugao de formalismos ocos. Certamente, ndo o é para todos, porque tal nunca acontece, mas é-o para os
curiosos, para os insatisfeitos, para aqueles que desejam ver melhor do que ja veem. Para isso, é essencial o papel
desempenhado pela cultura.

Deste modo, do Camdes, levo a memoria de que a cultura serve como um testemunho, que podemos dar e
receber uns dos outros, do potencial que a vida tem. Capaz de abalar todas as nossas ideias e convic¢des, ao
alargar os nossos horizontes para além do mundo individual em que, por vezes, desejamos viver. E que &, portanto,
fundamental para que possamos ver e viver melhor.

Filipe Baixinho

As vezes (...) quem nos marca é um coletivo, é uma instituicdo. O Liceu Cam&es é certamente uma daquelas em
que a coletividade transcende em muito os individuos que a compdem, aqueles lugares em que somos sempre
convidados e é ele o anfitrido.

E raro encontrar um Iugar que nos empreste tanta coisa. Empresta-nos uma nova forma de estar com os outros,

uma forma de convivéncia politica que é dificil de explicar. E talvez o associativismo que se vive, quando as criancas
se tornam adultas e se assumem na comunidade.
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Tenhamos por isso saudades daquele tempo em que se festejavam os nossos anos, os nossos e os dele, e
relembremos os cento e dez anos de histdrias que tem para nos contar.

Parabéns, Camdes, meu querido amigo, cujo legado vive em todos aqueles que orgulhosamente gritam as palavras
de ordem: sou Camoniano!

Francisco Duarte

Foi no Camdes que, pela primeira vez, me senti impulsionada a explorar o meu lado mais artistico que, em mim
e como em muita gente nos dias que correm, estava coberto por uma camada de pd ao qual chamo o «desprezo
pelas artes», pois até entdo tinha sido bombardeada pela opinido de que «as artes ndo rendem». SO entdo,
gracas a todas as pessoas com quem cruzei caminhos, gragas a liberdade e confianga que os docentes do Lyceu
Camdes oferecem aos seus alunos, me comecei a questionar sobre o que era este «rendimento» que as artes
«ndo oferecem». Ndo sé o que era, mas para quem era, e serd que era esse rendimento que eu procurava para a
minha vida?

Encontrei no Camdes a oportunidade de me perder e encontrar inUmeras vezes através da expressao artistica, e
esta ajudou-me a encontrar uma voz perdida em crianga. E qudo feliz estou de ter reencontrado a crianga em mim!

Débora Mogueiro

O Liceu Camoes, durante os anos em que percorri os seus varandins azuis, ndo era uma escola sé. Escrevo escola
s6 como se escrevesse escola apenas. Melhor seria dizer que o Liceu Camoes era uma escola de facto - um lugar
de aprendizagem formal e ndo formal, um lugar de experimentagdo ousada. O clube de leitura, chamado “Ler para
Viver”, o teatro de Alemdo, o Movimento Camoniano, os prémios de prosa e poesia, e também os Laboratérios
de Histdria; todas estas atividades, que existiam fora do curriculum da escola, preencheram a minha vida de
Liceu, e a de muitos outros. Umas mais outras menos afetas as artes, todas estas atividades foram um espaco de
desenvolvimento e criagdo de um espirito de relagdo com a arte, e com aquilo que é humano.

A nossa aproximacdo a arte era muito humana. Temer por uma obra de arte, chorar por uma obra de arte, rir por
uma obra de arte. Todos trés se sucederam. O afeto a arte precisa de uma espago seguro, tal como um coragdo
aberto.

Duarte Bénard da Costa

O tempo do Camodes foi o tempo das primeiras palavras-poema. Descobria-as dentro de mim e escrevia-as nos
meus cadernos, cheia de secretismo, demasiado timida para partilhar as minhas visdes ingénuas com amigos ou
professores. Ainda assim, participei sempre, com ardor, no concurso literario anual da escola.

A biblioteca antiga do Camdes era um lugar fora do tempo, onde os platanos centenarios, encostados as amplas
janelas, nos abrigavam do futuro. Era 1a que decorriam os ensaios do coro a que me juntei, naquela que foi a
minha Unica experiéncia de aprendizagem de canto.

Foi com a minha timidez daqueles tempos que entrei para o clube “Ler para Viver”. Eu ficava muito nervosa nas
leituras publicas, todas elas pensadas ao pormenor, desde os fatos que vestiamos aos objetos que seguravamos,
desde a banda sonora que nos acompanhava aos siléncios com que faziamos ecoar o sentido das palavras. Ficou
em mim a sensagdo de ter participado em algo de muito belo.

Foram alguns amigos que me levaram para o Cineclube das Gaivotas, um projeto saido das oficinas de cinema
que a Associagdo Os Filhos de Lumiére desenvolve no Camdes, assim como noutras escolas. A minha entrada no
cineclube foi um marco importantissimo no aprofundamento da minha paixdo pelo cinema, a area que, aliada a
literatura, quero explorar no futuro.

O Camdes foi, para mim, o tempo das primeiras palavras-poema, o meu casulo criativo. De |3 sai pronta para
partilhar com o mundo as minhas visdes, agora menos ingénuas, talvez, mas igualmente cheias de esperanca.

Inés Faria
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Durante o ensino secundario, o tempo passado fora da sala de aula foi tdo importante quanto o tempo passado
dentro dela. As atividades extracurriculares em que participei tiveram um papel fundamental em potenciar ndo
s6 0 meu desenvolvimento, mas também a minha ética de trabalho, que levei comigo do Liceu Camdes para a
Universidade de Cambridge e, agora, para o resto da minha vida adulta.

Sem o tempo passado fora da sala de aula, ndo seria eu e nao teria conseguido concretizar o que hoje posso dizer
que concretizei.

Inés Felizardo

A decisdo de mudar para o Camdes foi facil, mas ndo sabia bem o que esperar: o que me atraiu mais foi o curriculo
completamente fora daquilo a que estava habituada, focado nas Linguas, Literaturas e Artes, que sempre amei,
mas que nunca tive a possibilidade de desenvolver. Para além das disciplinas normais do Ensino Secundario, tive
aulas das quais conservo, ainda, muitos conhecimentos que aplico quer na Faculdade, quer na minha vida pessoal.
E como ndo sou pessoa de ficar parada, decidi envolver-me em tantos projetos da Escola quantos me foi possivel,
porque so assim fazia sentido.

O melhor do Camdes é que nos ajudou a descobrir talentos que nem sabiamos que tinhamos, a desenvolver
paixdes antigas ou a criar outras novas.

Joana Flor

Durante a minha estada no Camoes, tive oportunidade de fazer quase tudo. Aparte dos lugares mais comuns
a varias escolas, participei na fundagdo do canal digital da Escola, a TVCamdes, que foi uma verdadeira prova
em como o Liceu de antigamente estd virado para o futuro. Foram dezenas as conferéncias que aprendemos a
organizar, com convidados mais ou menos conhecidos ou controversos. Ndo inovdmos, mas tornamos tradigdo os
concertos de final de periodo nas Caves da Escola, sendo responsaveis por toda a produgao e gestao. Ser curador
de exposi¢Oes levou-me, mais tarde, a procurar uma especializagdo em ciéncias do patrimonio.

E, para mim, dificil falar da Escola. Foi demasiado importante. A prova disso é que, hoje, cinco anos depois de ter
saido, sou conhecido no meio artistico por Jodo Camdes. A esmagadora maioria julga que tenho Camdes no nome,
mas, na verdade, tenho Camdes no coragao.

Jodo Silva Camdes

A meu ver, a escola sempre promoveu a autonomia dos alunos. Algo que a minha geragdo aproveitou a 100%!
Ao fundarmos a Associagdo Os Camonianos, pudemos desenvolver vérias atividades. Eu estive mais envolvido
nos Cafés-concertos que tiveram um sucesso enorme e que me permitiram, a mim e a outros, desenvolver varias
competéncias nas areas de organizacgdo, planificagdo, trabalho em grupo, preparacdo (management basicamente)
em projetos que nos agradavam!

Também gostava de falar de todas as pessoas na administragdo da escola (funcionarios e professores) que sempre
apoiaram 0s nossos projetos e que contribuiram para a cultura escolar (lembro-me particularmente das tardes
de poesia).

Lionel Zink

A memoria por vezes falha, mas em jeito de arquivo mantenho numa arca diversos objetos, grande parte referente
ao Liceu Camdes, com varios programas de debates, concertos, filmes e folhetos de exposigdes e concursos
literarios. Esta escola, com todas as suas atividades e com todos os professores e membros da comunidade
escolar com que tive a sorte de me cruzar, contribuiu enormemente para o meu enriquecimento pessoal, e os
conhecimentos e mundos com que contactei permanecem. E 0 meu nariz continua por aqui, para me lembrar do
Gogol e do Liceu Camdes.

Margarida Vaz
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O que é a Escola Secundaria de Camdes sendo uma grande central de conhecimento e de crescimento pessoal?
Ela ndo pretende somente educar-nos, formatar-nos para sermos adultos exemplares no panorama académico.
O Camd@es excede as expectativas noutra area: as artes. Com as varias atividades em que estimulavam os alunos
a participar, a escola fornece-nos uma ferramenta de que iremos precisar no futuro: pensamento critico. A minha
mente, uma espécie de barro extremamente moldavel, expandiu-se e nela floresceram plantas por entre as
fendas na terra.

A minha partida foi de certo modo amarga. Esta segunda casa moldou quem eu sou hoje, a melhor versdao de mim,
alguém interessado, com ideais, sensivel ao mundo que me rodeia, que ndo é sé barulho de fundo.

Aos alunos que virdo depois de mim, deixo esta mensagem, esperando que o repitam quando estiverem no meu
lugar: este afeto as artes comegou aqui e nunca ird acabar.

Tamara Pinto

Quando decidi, no final do 92 ano, trocar o regime integrado na drea da musica, no Conservatorio, pelas ciéncias,
sempre tive a certeza de que quereria ir para o Camdes. L4 encontrei um espaco de liberdade e estimulo, onde
me desenvolvi enquanto aluno, mas sobretudo enquanto cidaddo e ser humano. Entre Camusicandos e outros
concertos, sessdes de cinema e de teatro, palestras, tertulias e debates sobre os mais variados temas e mesmo
trabalhos na horta, foi no Camdes que me apercebi de que é possivel cultivar e desenvolver mdltiplas visGes do
mundo, ndo apenas em paralelo, mas de maneira interligada e integrada. Pude, por exemplo, desenvolver a paixao
pela filosofia, pela literatura e pela musica, ao mesmo tempo que me dedicava a estudar matematica e fisica.

Para além de ser um local de aprendizagem e de autodescoberta, o Camdes é um espaco de cultura e de histéria.
E é um espago que me marcou de tal forma, que continuo a visita-lo e a participar nas atividades promovidas pela
escola regularmente, mesmo tendo acabado o secundario had mais de um ano.

Thomas Mauricio Childs

Foi preciso que passasse um ano para que duas professoras me quase obrigassem a participar num espetaculo de
musica e danga. Adorei e passei a ir a todos. Mesmo estando na drea errada, o Camusicando compensava. Existe
uma enorme divida sentida pelos alunos a escola que participam nas varias atividades.

A maioria dos alunos e professores percebe que o que distingue o Camdes das outras escolas sdo os Camusicandos,
os grupos de teatro, os grupos de cinema, fotografia, etc., que s6 seria possivel com uma relagdo de maior
proximidade entre alunos e direcdo. E-lhes oferecido um apoio monumental.

Tal é a ternura a escola que, na mitica sessdo de cinema das 19h, uma vez por semana, o auditério se enche de
universitdrios. Ex-alunos que sentem saudades.

Vicente Gerner

S6 estive um ano no Camdoes e foi o ano mais feliz e mais marcante do meu Secundario. Cheguei no inicio do
122 ano e lembro-me de como logo me pareceram prazenteiras as passagens com ladrilhos pretos e brancos e
as salas cheias de luz com janelas abertas para os patios, cujos platanos se cobrem de uma mantinha amarela
de folhas, no outono, e de pdlen, na primavera. Lembro-me também de como logo na primeira semana a minha
nova turma me acolheu de bragos abertos, afastando qualquer receio que eu tinha de lhe ndo pertencer. Logo
choveram convites a participar numa das multiplas atividades que a escola oferecia. Falaram-me dos clubes de
teatro em varias linguas, do coro, do clube de literatura e do clube de cinema, tudo coisas que nao tinham paralelo
na escola anterior onde tinha estado. E ndo eram clubes que existiam nominalmente, como é tdo frequente, mas
grupos vivos e ativos. Ndo queria (queria) acreditar que houvesse tantas coisas diferentes para fazer e tanta gente
a querer fazé-las.

Violeta d’Aguiar
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A Escola de Segunda Oportunidade de
Matosinhos:

jovens em abandono precoce e em risco de
exclusao social

Luis Mesquita® & Poliksena Hardalova?

Sumario

O abandono precoce da educag¢do e formagdo (APEF) e as baixas qualificagdes dos jovens constituem um grave problema
social em Portugal, condicionando fortemente a sua participagdo socioprofissional e contribuindo para uma situagao de
grande vulnerabilidade e de grave risco de exclusdo social de uma importante percentagem desses jovens. Muitos deles
sdo “condenados” a uma existéncia precaria e a um futuro incerto, privando o pais de um contributo indispensavel ao seu
desenvolvimento.

A participacdo dos jovens em educagdo e formagdo e no mercado de trabalho é um aspeto critico do esforgo de
desenvolvimento da Europa. As transi¢des da educagdo e formagdo para o mercado de trabalho configuram-se como
processos complexos, com um impacto muito importante na qualidade de vida dos jovens, nos seus percursos e trajetos
sociais, portanto, justificam politicas e medidas especificas de apoio nesta fase critica das suas vidas.

Quarenta e cinco anos apds a mudanga democratica do 25 de Abril, Portugal continua a apresentar resultados inaceitaveis
de qualificagdo dos seus jovens, apesar dos avangos dos ultimos anos, estando, ainda, a recuperar do atraso que herdou
do passado. A democracia consagrou o direito a educagdo na Constituicdo e também na Lei de Bases de Sistema Educativo,
garantindo a todos os portugueses o direito a educagdo e atribuindo ao Estado a responsabilidade de promover esse
direito. Mas, na verdade, continuamos a observar uma grave descoincidéncia entre o quadro legislativo e as praticas
sociais correspondentes (Santos, 1992), o que evidencia a dificuldade da democracia em fazer cumprir o quadro generoso
de principios que produziu.

! Diretor da Escola de Segunda Oportunidade de Matosinhos.
2 Professora Adjunta convidada na Escola Superior de Educagdo do Instituto Politécnico do Porto.
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O abandono precoce é um fendmeno de grande seletividade social que afeta sobretudo os jovens de classes sociais
desfavorecidas, mais expostos aos processos de exclusdo social. Em Portugal, os principais documentos nacionais de
politica social identificam a persisténcia desse abandono e do insucesso escolar como problemas prioritarios no dominio
da educacdo. Este risco social é amplamente comprovado pelo grande nimero de processos nas CPCJ (ComissGes de
Protegdo de Criangas e Jovens) em todo o pais por motivo de abandono escolar.

Também o desemprego juvenil constitui uma preocupagdo fundamental na Europa. A taxa de desemprego juvenil, que
registou em Portugal, no pico da crise econdmica e financeira de 2013, o valor de 40,7%, tem vindo a baixar continuamente
e regista agora valores pouco superiores a 20%, ainda assim o terceiro valor mais elevado na UE. A taxa de jovens NEET,
que ndo estudam nem trabalham, é em Portugal de 14,1%, percentagem superior a média europeia.

O desenvolvimento equilibrado do pais, em coesdo e justica social, faz do aumento das qualificagdes e da empregabilidade
dos jovens portugueses uma causa nacional, alinhada, alids, com as metas da cooperagdo europeia, a que Portugal esta
obrigado, enquanto membro da UE. O desafio que hoje se coloca é a promogdo de agGes orientadas para os estimados
300 mil jovens que, no nosso pais, se encontram em abandono precoce, com baixas qualificagdes e em risco de exclusdo
social.

A Escola de Segunda Oportunidade de Matosinhos desenvolve desde 2008 uma experiéncia socioeducativa inovadora,
reconhecida e validada a nivel nacional e internacional, tendo contribuido decisivamente para o estabelecimento de uma
nova politica publica em Portugal. As escolas de segunda oportunidade sdo, desde 6 de agosto de 2019, data da publicagdo
do Despacho n? 6954/2019, uma nova medida nas politicas publicas de educagdo, particularmente vocacionada para
promover o regresso a formacdo e a percursos de integragdo social dos jovens em abandono precoce, colaborando com os
sistemas regulares de educacgdo e formagdo e de acesso ao emprego na resposta as necessidades e interesses dos jovens
e do pais.

O abandono precoce da educacao e formacgao - um grave problema social em Portugal e na Europa

O “abandono precoce de educacio e formagdo” (APEF)? constitui um problema social e de investigagdo relativamente
novo. E um dos indicadores do sistema estatistico europeu, sendo a informacéo recolhida pelo EU Labour Force Survey
(LFS) e, em Portugal, pelo Inquérito ao Emprego. O indicador mede a percentagem de populagdo entre os 18 e os 24 anos
que concluiu no maximo o 3.2 ciclo do ensino basico (lower secondary education - niveis 0, 1, 2 e 3C short do ISCED?) e
que ja ndo esta a frequentar educagdo e formagdo. Pretende dar conta do grave problema social que constitui, todos os
anos, o abandono da escola, antes de completarem a sua formagdo basica, por parte de cerca de 6 milhdes de jovens na
Europa. Desta forma, tornam-se particularmente vulneraveis ao desemprego, a pobreza e a exclusdo social, com enormes
custos, em primeiro lugar, para si proprios e para as suas familias e, em seguida, para a economia e para o Estado Social.
E um fendmeno que, no quadro da cooperag3o europeia em educagdo, tem vindo a assumir maior visibilidade em Portugal
e na Europa.

O APEF desenvolveu-se, até 2006, como um elemento estrutural do sistema educativo portugués, com valores na ordem
dos 40%. Nos ultimos 12 anos, estes valores cairam para menos de metade. Ainda assim, a taxa de APEF, em Portugal,
continua a ser uma das mais altas da Europa (12,6% em 2017, 11,8% em 2018), agravada pelo facto de os nossos jovens
abandonarem a educacgdo e a formagdo com baixas qualificagdes, muitos sem o 62 ou o 92 ano (ver o quadro que se
segue).

3 Este indicador, anteriormente designado por “abandono escolar precoce”, em inglés,”early school leaving” (ESL), foi substituido pela nova designagéo,
“abandono precoce de educagdo e formagado”, em inglés “early leaving from education and training” (ELET), para integrar também o abandono que se verifica
nos sistemas de formagao vocacional.

4 OCDE: International Standard Classification of Education (ISCED), 1997: O ISCED é utilizado para definir os niveis e dreas da educag&o. ISCED O - pré-primdria;
ISCED 1 - 12 ciclo do ensino bdésico; ISCED 2 - 22 e 32 (59, 62, 72, 82 e 92 anos) ciclo do ensino bésico; ISCED 3 - Ensino Secunddrio (102, 112 e 122 anos).
O ISCED 3C corresponde aos programas de nivel 3 que ndo ddo acesso ao nivel 5 de qualificagdes, o ensino superior, mas apenas conduzem ao mercado de
trabalho ou a outros programas de nivel 3 ou 4.
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Figura 1. APEF na Europa (2017)°

O fenémeno de descida continua e acentuada da taxa de APEF, nos Ultimos 11 anos (de 2007 a 2018, passou de 36,5% para
11,8%), dd conta, seguramente, da maior capacidade de os nossos sistemas de educagdo e formagdo reterem durante
mais tempo e até mais tarde os nossos jovens. Esta maior participacdo dos jovens portugueses na educagdo e formagao
estd por certo relacionada com o desenvolvimento econémico e a melhoria das condi¢des de vida das populagGes
nos ultimos anos. De igual modo, encontra-se ligada a um processo sustentado de melhoria de resultados educativos,
designadamente das taxas de escolarizagdo em todos os ciclos, a qual mantém ainda uma relagdo profunda com as
condigdes socioecondmicas dos diversos territdrios, registando-se significativas variagGes regionais.

No entanto, os valores de APEF, medidos pelo Inquérito ao Emprego, ndo traduzem com rigor a realidade do abandono
precoce e das baixas qualificagdes dos jovens em Portugal. A qualidade do indicador APEF, que depende inteiramente
de um instrumento concebido com outras finalidades, o Inquérito ao Emprego, tem vindo a ser questionada. Estévdo e
Alvares (2013) propdem mesmo um novo Inquérito & Educacdo e Formagdo nas operacdes do Sistema Estatistico Europeu,
que integre outros indicadores para captar os diferentes fatores deste processo.

A nivel técnico, a taxa de abandono precoce apenas pode ser efetivamente calculada a cada dez anos, quando se realizam
os Censos da populagdo, representando o Inquérito ao Emprego, com a sua amostra de 22 mil familias, uma sondagem,
0 que provoca diferengas significativas quando, em ano censitario, se comparam os valores de APEF recolhidos pelos
Censos e pelo Inquérito ao Emprego. A titulo de exemplo, em 2011, os Censos apuraram uma taxa de 27,1% de APEF,
valor que, de acordo com o Inquérito ao Emprego, no mesmo ano, era de 23%, o que significa que, em 2011, o Inquérito
ao Emprego subestimou o valor do APEF em mais de 4 pontos percentuais. Tratando-se de um inquérito por telefone,
existe o risco de, designadamente no caso de familias que recebem apoios sociais ligados com a frequéncia da escola,
as respostas serem condicionadas por essa obrigagdo social. As politicas publicas de apoio a pobreza, fazendo depender
a atribui¢cdo dos subsidios a inscricdo dos jovens do agregado em formacgdo, condicionam as respostas dos individuos
inquiridos. Um outro aspeto relevante da monitorizagdo do APEF limitada ao Inquérito ao Emprego é a incapacidade de se
recolher informacdo ndo s6 da frequéncia (muitas vezes apenas inscri¢do) de formagdo, mas também dos resultados de
qualificagdo e certificagdo, sendo publicas as elevadas taxas de abandono e retengdo nos percursos qualificantes, com um
registo de um elevado numero de inscritos, mas de baixas taxas de participagado e de conclusdo.

° Eurostat (Disponivel em: https://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained/index.php?title=File:Early_school_leavers-02.jpg.).
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Estas e outras razGes poderdo explicar a discrepancia observada entre os niumeros do Inquérito ao Emprego relativos ao
APEF e o numero de jovens adultos portugueses que ndo concluem o ensino secundario, de que ddo conta os relatorios
da OCDE. Se aparentemente a taxa de APEF em Portugal se aproxima rapidamente da média europeia, na verdade, o
pais continua a apresentar as mais altas taxas de jovens adultos com baixas qualificagdes em toda a OCDE. Os sucessivos
estudos da OCDE, Education at a Glance®, mostram que, entre os 25 e os 34 anos, 0s portugueses, em conjunto com os
espanhdis, tém os mais baixos resultados de todos os paises europeus representados, com cerca de 30% a ndo completar
o ensino secundario (no caso dos rapazes, quase 40%).

Figura 2. Qualificagdes dos jovens na OCDE | jovens dos 25-34 anos sem ensino secundario, 2017
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Pode, portanto, com alguma seguranga afirmar-se que os numeros reais do APEF devem ser superiores aos valores
“oficiais”, pelo que o problema social do abandono precoce e das baixas qualificagdes dos jovens deve merecer a maior
atencdo dos responsaveis pelas politicas publicas, pois ele traduz uma realidade muito mais dura do que a que os numeros
oficiais ddo conta.

A investiga¢do sobre o abandono precoce tem vindo a colocar em evidéncia a fortissima relagdo com a retengdo e o
insucesso, remetendo para uma concegdo de abandono precoce enquanto processo cumulativo e progressivo de rutura
com a escola. O abandono escolar é, na verdade, ndo so feito de “abandonantes” e “abandonados”, de afastamento dos
jovens, mas também de desinvestimento da escola na sua integragdo. Percursos de formagdo pouco flexiveis, insucessos
repetidos, climas de escola pouco saudaveis, com relagGes pobres entre alunos e professores, e com pouco espago para a
participagdo dos jovens, conferem a Escola uma responsabilidade importante neste processo segregador.

O desemprego juvenil

Muitas outras dificuldades sociais e emocionais impedem o envolvimento de muitos jovens na educagdo e formacgdo. As
circunstancias concretas deste afastamento estdo relacionadas com experiéncias familiares, marcadas por desemprego,
pobreza, abuso de alcool ou de drogas. Muitos jovens foram vitimas de gravidez na adolescéncia e a maioria vive em
condigOes precarias. Muitos estdo envolvidos em problemas com a justica, estando sujeitos a medidas judiciais. Por
outro lado, os padroes de emprego que se anunciam apontam claramente, num quadro de aumento generalizado das
qualificagdes, para a diminuicdo de oportunidades de emprego em setores menos qualificados. Na verdade, o que as
historias de vida e os percursos dos jovens que acompanhamos persistentemente demonstram é que sdo confrontados

5 OECD, Education at a Glance 2018 (disponivel em: https://read.oecd-ilibrary.org/education/education-at-a-glance-2018_eag-2018-en#paged4).
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com a exigéncia de qualificagdes escolares e profissionais adequadas no acesso ao emprego e a novos percursos de
formagdo bem como de competéncias pessoais e sociais basicas de integracdo social e ocupacional. O abandono precoce
da educagdo formagdo estd, assim, claramente associado a trajetos de precariedade’, em resultado de economias e
sistemas sociais fortemente competitivos no acesso as oportunidades, escassas e socialmente distribuidas, emergindo
com grande visibilidade, no quotidiano das cidades, uma nova subclasse educacional, os “sem educagdo”®, constituida
sobretudo por jovens de classes sociais desfavorecidas, mais expostos aos processos de exclusdo social.

O desemprego entre os jovens portugueses, bem como a precariedade dos vinculos laborais, continua a ser um problema
persistente e um dos fatores mais preocupantes da vulnerabilidade juvenil, em grande parte relacionado com um sistema
de emprego pouco qualificado e precario.

O afastamento da escola e do trabalho limita as perspetivas de integragdo social e profissional dos jovens, tornando-
os mais vulnerdveis aos efeitos das crises. O desemprego, empregos precdrios, contratos irregulares e baixos salarios
provocam dificuldades de acesso a uma série de direitos, nomeadamente a educagdo e a habitagdo a pregos acessiveis.
Estamos perante a primeira geracdo de jovens a enfrentar o risco de empobrecimento relativamente a geragdo dos seus
pais.

Os niveis de pobreza

Em 2017, mais de 2 milhGes e 400 mil portugueses viviam em situagdo de pobreza ou exclusao social, representando cerca
de 23% da populagdo. Os desempregados integram o grupo mais vulneravel a pobreza, mas mais de 10% da populagdo
empregada estd na mesma situagdao. Em Portugal, existe uma forte correlagdo entre as qualificagGes e a situagdo de
pobreza, estando 29% da populagdo com ensino basico em risco de pobreza ou exclusdo social e 9,4% em privagao
material severa. Continua a ser muito dificil sair desta situagdo e quebrar o ciclo de pobreza. Esta reprodugao social da
pobreza observa-se na educagdo (abandono precoce), no mercado de trabalho (dificuldades de acesso ao emprego) e na
habitagdo (viver em bairros desfavorecidos).

Em Portugal, o retrato dos jovens tragado pela Pordata em 2017 apresenta quase um terco dos jovens em risco de
pobreza, 30%, o dobro da taxa na Europa. A tendéncia dos ultimos anos, acentuada durante a crise econdmica, é de mais
desigualdade geracional, com empobrecimento relativo das geragdes mais jovens que sentem mais dificuldade em entrar
no mercado de trabalho, mais precariedade laboral, com remuneragSes médias mais baixas e uma perspetiva de idade de
reforma mais elevada com menor taxa de cobertura das pensdes.

A redugao do APEF como objectivo central da cooperag¢dao europeia em educagao

Ao quadro legal portugués, que garante o direito a educagdo para todos, responsabilizando o Estado pela promogdo desse
direito, acresce hoje uma dinamica de transnacionalizagdo, decorrente da nossa integragdo europeia. O chamado método
aberto de coordenagdo constitui-se como uma “soft law”, produzindo uma convergéncia das politicas nacionais através
de instrumentos como a comparagdo sistematica, os indicadores estatisticos e a definicdo de objetivos comuns. O novo
quadro de cooperagdo europeu estabelece muito claramente a redugdo do abandono precoce e do desemprego juvenil
como duas das metas principais a atingir.

Em janeiro de 2011, na sequéncia da Estratégia 2020, a Comissdo Europeia emitiu recomendagdes claras® para os Estados
Nacionais implementarem estratégias globais de redu¢do do APEF, baseadas numa analise nacional, regional e local das
condigbes que estdo na origem deste fendmeno. Para além de politicas educativas que promovam sistemas de ensino de
elevada qualidade, recomendame-se politicas sociais, de emprego, juventude, familia, integracdo. De acordo com os varios
documentos de orientagdo europeus, estas politicas devem integrar medidas de prevengdo, melhorando os resultados
da aprendizagem e eliminando os obstaculos ao sucesso escolar, de intervengdo, reagindo cedo aos sinais de alerta e
prestando um apoio especifico aos alunos em risco de abandono, e medidas de compensagao, visando ajudar os jovens
que abandonaram prematuramente a escola a reingressarem na educacdo e na formagdo e a adquirirem as qualificagGes
que ainda ndo tiveram oportunidade de obter.

7 GHK (2005), Study on Access to Education and Training, Basic Skills and Early School Leavers: Final Report, DG EAC 38/04, Brussels: DG EAC.

8 Por analogia com os sem abrigo, os sem terra, sem emprego, etc.

9 COUNCIL RECOMMENDATION of 28 June 2011 on policies to reduce early school leaving. In: Official Journal of the European Union. Disponivel em: http://
eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=celex:32011H0701(01).
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Figura 3. Recomendagdes europeias de desenho de estratégias de redu¢do do APEF*°
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Em Portugal, como em outros paises europeus, a maior parte das medidas de politica visando a redugdo do abandono
precoce da educagdo e da formagdo estd principalmente focada em medidas de prevengdo e intervengao, dentro das
escolas e envolvendo apenas populagdes escolares. Ndo ha ainda grande consciéncia social acerca do elevado nimero
de jovens que estdo fora da escola, exigindo medidas de compensacdo especificas. Os mais recentes relatdrios europeus
chamam a atencgdo para a necessidade de oferecer respostas educacionais diferenciadas para os jovens que abandonam
precocemente, como as escolas de segunda oportunidade, para voltar a envolvé-los em educagdo e formagdo. S6
propostas diferentes permitirdo obter resultados diferentes.

Por sua vez, o Programa Garantia Jovem, um dos principais instrumentos europeus para aumentar as qualificagdes e
reduzir o desemprego juvenil, em Portugal, ndo estd, como reconhece o préprio programa, a conseguir captar os jovens
menos escolarizados (a maioria dos jovens NEET), mais vulneraveis e com menores recursos, sendo maioritariamente
procurado por jovens qualificados.

As medidas das politicas publicas de protegdo social com impacto na pobreza e exclusdo social ndo tém sido capazes de
quebrar a reproducdo do ciclo de pobreza e, particularmente, de apoiar os jovens mais vulneraveis que, em Portugal, sdo
vitimas de um mercado de emprego assente em formas de contratagdo precaria e de baixa remuneragao.

0 Reducing early school leaving: Key messages and policy support, Final Report of the Thematic Working Group on Early School Leaving (November 2013).

Olhares para o futuro | Luis Mesquita & Poliksena Hardalova 341



As escolas de segunda oportunidade como a medida especializada de politica europeia de
compensacao dirigida ao abandono precoce

A educagdo de segunda oportunidade é uma resposta que tem vindo a ser construida a partir da consciéncia que, desde
1995%, se consolidou, na Unido Europeia, de que é necessario oferecer aos jovens, com experiéncia de insucesso escolar,
escolas operando de forma alternativa, que permitam a criagao de um forte ambiente motivacional, capaz de proporcionar
o desenvolvimento das competéncias basicas, sociais e vocacionais, a partir das suas necessidades pessoais, desejos e
capacidades, envolvendo cada jovem no desenho e desenvolvimento do seu projeto de formagdo e do seu curriculo.
Escolas alicercadas numa responsabilidade social partilhada, numa parceria entre autoridades locais, servigos sociais
publicos, associativos e empresas, capazes de assegurar estagios e potenciais empregos futuros. Escolas que oferegam
programas de formagao de alta qualidade que combinem a aquisicdo de competéncias basicas com a formagao pratica
em contexto de trabalho. Escolas que concedam um papel central a formagdo em novas tecnologias, nomeadamente em
tecnologias de informagdo e comunicagdo. Escolas de orientagdo vocacional onde os jovens descubram os seus interesses,
se tornem mais auténomos e construam os seus projetos de vida. Escolas integradas numa politica local mais ampla de
coesdo social, regeneragdo urbana e reinsergao social.

As Escolas de Segunda Oportunidade tém vindo a afirmar a possibilidade de organizar respostas formativas eficazes para
publicos mais vulneraveis e resistentes aos processos de formagdo tradicionais, constituindo uma resposta especializada
ao problema social do APEF. A Segunda Oportunidade afirma-se hoje como um novo recomego, uma proposta de
educagdo inclusiva e holistica, que inclui, porém, ndo se esgota na dimensdo profissionalizante, desenvolvendo-se ndo em
oposi¢cdo, mas em didlogo e aprendizagem mutua com as vias regulares de educacdo e formacgdo. As Escolas de Segunda
Oportunidade tém o potencial para se transformar num dos instrumentos principais da causa nacional da redu¢do do
abandono precoce e do aumento das qualificagGes dos jovens portugueses.

O nivel da compensacdo, particularmente deficitdrio no nosso pais, deve oferecer condi¢gdes de aprendizagem que
respondam as necessidades especificas dos jovens que abandonaram a escola prematuramente, proporcionando uma
experiéncia de formagdo inovadora, quer do ponto de vista organizativo, quer pedagdgico, através de percursos educativos
mais individualizados e flexiveis. As recomendagdes do Relatdrio Final do Grupo de Trabalho Europeu (Comissdo Europeia,
2013) apontam um conjunto de caracteristicas que os programas de compensagdo de segunda oportunidade devem
garantir: serem acessiveis e relevantes, serem reconhecidos e integrados em sistemas de validagdo, apresentarem
abordagens personalizadas e holisticas, constituirem experiéncias distintas das experiéncias regulares, oferecerem
curriculos flexiveis, possuirem perfil largo dos educadores e ligagdo a educagdo regular.

Figura 4. Uma politica para o abandono precoce — um quadro articulado de medidas

prevengdo compensagao

Escolas de 22 oportunidade

intervencao

10 documento fundador das escolas de segunda oportunidade é o Livro Branco sobre a Educagéo e a Formagéo — Ensinar e Aprender: Rumo & Sociedade
Cognitiva (1995).
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A educagdo de segunda oportunidade ndo procura impor processos predefinidos. A forca da proposta da segunda
oportunidade reside exatamente na sua flexibilidade para se dirigir e adequar a versatilidade das necessidades dos jovens.
A educagdo de segunda oportunidade é um instrumento polivalente, capaz de cumprir diversas fungdes e de se dirigir
a diferentes publicos, em articulagdo com os sistemas formais de ensino e formagdo, constituindo-se como uma nova
medida ao servigo das politicas publicas de educagdo e formagdo, desenvolvendo-se hoje, no campo educativo, em quatro
diregdes principais:

* E uma resposta especializada ao problema social do APEF, participando no esforco de redugdo do abandono
precoce.

* Participa no esforgo de diversificagdo (ndo de dualizagdo) das ofertas formativas dos sistemas de educagdo e
formacao, por forma a responder a diversidade dos publicos e suas maneiras de aprender.

* E parte da moderna tendéncia de alargamento da educagdo ao espaco publico, constituindo-se como resposta
educativa ligada as dinamicas informais e de convivialidade comunitarias.

¢ Constitui-se como laboratério de experiéncias de inovagao pedagdgica com potencial de transferibilidade para
os contextos regulares de formagdo, apoiando as escolas na procura de solugGes para publicos especificos, e
organizando formagdo de formadores em metodologias e abordagens de educagao de segunda oportunidade.

A segunda oportunidade ndo é, assim, uma educagdo de segunda qualidade, mas uma medida formativa especializada para
jovens em abandono precoce, sem condi¢Ges de serem atendidos nas respostas formativas disponiveis, que acredita que
é sempre possivel recomegar e superar experiéncias de insucesso, tantas vezes traumaticas, em dialogo e aprendizagem
mutua com as vias regulares de educagdo e formagao.

A segunda oportunidade, tal como a praticamos na escola de Matosinhos, procura ainda escapar a agenda vocacionalista
de subordinagdo funcional da educagdo as pretensas exigéncias do mercado de trabalho, que Tanguy (1989) designou por
“processo de profissionalizacdo do sistema educativo”. Estes processos vocacionalistas, particularmente agudos, em fases
de desaceleragdo do crescimento econdomico e de elevadas taxas de desemprego juvenil, quando mais se desenvolve a
tentagdo de atribuir a Educacdo um mandato de contribuir para aumentar a competitividade da economia e combater o
desemprego, na verdade, tém-se vindo a revelar apenas instrumentos paliativos para “disfarcar” os efeitos sociais de um
mercado de trabalho marcado pelo desemprego e pela precarizagdo dos vinculos laborais.

Precisamos de mais agdes concretas na promogdo das qualificagdes e do emprego entre os jovens. Reduzir o abandono
precoce, assegurando simultaneamente a qualidade das respostas de educacdo e formagdo e a integragdo social
e profissional bem sucedida dos jovens, ndo é apenas um objetivo central da cooperagdo europeia, é um dos mais
importantes designios nacionais e um importantissimo indicador da qualidade dos nossos sistemas sociais e da nossa
democracia.

A Escola de Segunda Oportunidade de Matosinhos como projeto de referéncia no campo da
compensacao para jovens em abandono precoce

A Escola de Segunda Oportunidade de Matosinhos (E20M) completou, em setembro de 2019, doze anos de intensa
atividade, marcada por uma extraordindria e improvavel persisténcia e resisténcia, multiplos desafios e constantes
superagoes. Foi um caminho de experimentagdo e de consolidagdo do modelo da escola e de partilha e disseminagdo
da sua experiéncia, onze anos muito produtivos, de realizagdo de inimeros projetos e iniciativas*?. O projeto tem vindo
a merecer o reconhecimento e a validagdo de vdrias instancias nacionais e internacionais (Clouder, 2011; Redgrave
et al., 2013; European Commission, 2013; Alvares et al., 2014; CEDEFOP, 2016), e a sua integracdo no sistema publico de
educagdo estd iminente.

A resposta socioeducativa que temos vindo a construir ndo pretende apenas organizar atividades de formagdo, mas criar
condigdes para o desenvolvimento de processos de crescimento e mudanga pessoal que retirem os jovens de trajetos
anunciados de exclusdo social. E uma resposta integrada, que procura intervir nas varias probleméticas relevantes da
vida destes jovens — a integragdo familiar, a saude, a sustentagdo econdmica, o alojamento, os consumos de drogas, os
problemas de justica, emprego, formacao.

Na E20M promovem-se aprendizagens significativas e ndo se impde um curriculo predeterminado e independente dos
aprendentes, como parte de um processo de envolvimento muito ativo do jovem na mudanga da sua vida, na linha da
pedagogia freiriana. Revelam-se talentos, “tantas vezes clandestinos”*?, persistentemente, deslocando o foco do fracasso

2. Como pode ser comprovado pelos relatérios anuais disponiveis em www.segundaoportunidade.com, em cada ano na E20M desenvolvem-se mais de
100 projetos, de variada natureza.
3 Titulo de uma cangédo do grupo de hip hop Dilema, que tem colaborado com a E20M.

Olhares para o futuro | Luis Mesquita & Poliksena Hardalova 343



para a descoberta do potencial. Esta é uma resposta de transi¢do entre o abandono escolar e a formagdo e/ou emprego
e ndo uma alternativa aos sistemas regulares de formagdo. E uma resposta também transitéria no tempo de intervengdo
(desejavelmente, ndo superior a um ano), apenas o necessario a integragdo em novos percursos de formagdo e emprego.

E. é uma rapariga cigana, tem 22 anos e dois filhos rapazes, de 4 e 6 anos. Tinha 16 anos quando engravidou. Casou
e ficou a viver com o marido. Saiu da escola porque ja tinha 3 retengdes, uma no 52 ano e duas no 72. Deixou de
frequentar a escola porque era a mais velha da turma e sentia-se envergonhada. Na segunda gravidez, o marido
abandonou a familia e ela voltou para a casa dos pais. A assistente social falou da E20M e, com 20 anos, matriculou-
se na escola. Participou em todas as atividades artisticas e nos espetaculos publicos. Gosta de dangar e fazer teatro.
E de Matosinhos, mas foi com a escola que foi pela primeira vez a praia e a festa do Senhor de Matosinhos — “Fiquei
enjoada na roda gigante, mas foi bom porque experimentei uma coisa nova”. Fez estagio num hotel prestigiado do
Porto, abrindo-se a possibilidade de trabalhar ali.

A Escola de Segunda Oportunidade é hoje uma proposta pedagogica e um modelo consolidado. Oferece uma experiéncia
de formagdo significativa, orientada para o desenvolvimento de competéncias a partir dos desejos e capacidades de
jovens marcados por pesadas experiéncias de insucesso e frustragdo. E sobretudo um espaco de comunicacdo, onde dia
a dia se constroem relag¢Bes de confianca, de afetividade e de identificacdo. Acolhe incondicionalmente os jovens*, com
as suas linguagens, os seus estilos pessoais, consumos, oscilagées de humor, construindo, desde esse ponto de partida,
NoVos percursos e projetos pessoais significativos. Valoriza os seus talentos, apostando na descoberta e reconhecimento
do seu potencial, contrariando desta forma a representagdo social que os reduz a esteredtipos de marginalidade e os
condena a reprodugdo das vidas dos seus pais e dos seus contextos sociais de origem. Constitui-se como um espaco de
pertenca construindo diariamente razGes e entusiasmos para vir a escola, para se envolver nas atividades de formacao,
para viver de forma mais satisfatéria. Os fatores de inovagdo do projeto que tém vindo a ser identificados como mais
relevantes (Redgrave et al., 2013; CEDEFOP, 2016) s3o:

- AE20M é uma resposta socioeducativa integrada, dispondo de uma equipa técnica multidisciplinar que dinamiza
os processos de integragdo social dos jovens, procurando ativar os jovens e as suas redes sociais de suporte,
dentro e fora da escola.

- A formagdo ndo é igual para todos e cada jovem desenvolve o seu préprio plano individual de formagao.

- A formacgdo organiza-se em maodulos flexiveis, combinando 4 dimensdes da formagdo - vocacional, certificagao
escolar, artes e desenvolvimento pessoal e social.

- Uma parte da formagdo realiza-se em contexto de trabalho e sdo promovidos processos de integragao
socioprofissional.

- As aprendizagens desenvolvem-se maioritariamente em contextos informais e ndo formais (viagens, projetos,
experiéncias internacionais e interculturais).

- Em média, os percursos de formacdo sdo de um ano. E uma resposta de transi¢3o, ndo uma fileira alternativa.
- E uma escola de portas abertas, de aceitagdo incondicional dos jovens, familias e comunidades.

- Procura-se proporcionar uma experiéncia motivacional de alta-intensidade e a acumulagdo de experiéncias de
sucesso e de mudanca.

- A formacgdo desenvolve-se mediante processos de comunicagao ricos e interativos.
- A escola oferece um espago seguro e acolhedor, uma vinculagdo emocional, uma “segunda familia”.
- As atividades propostas estdo proximas das experiéncias culturais dos jovens.

- A escola desenvolve-se em didlogo e aprendizagem mutua com os sistemas regulares de educagdo e formacdo.

S. tem 21 anos, muito inteligente e talentoso: fala inglés, danga, canta e desenha. Ndo completou o 82 ano. Espontaneo
e impulsivo, faz com muita facilidade e rapidez as tarefas escolares e ficava aborrecido até ao final da aula. Ndo
consegue ficar muito tempo sentado e controlar a sua linguagem. Vivia com a avo, tia e prima. O pai e a méae
separaram-se quando ele e o irmdo mais velho ainda eram pequenos. A mde mora com um novo companheiro e
0 pai e o0 irmdo tém as suas novas familias. Entrou na E20M com 16 anos e de imediato tornou-se a estrela do 12
espetaculo de um intercambio internacional. Envolveu-se numa relagdo amorosa de violéncia, acabando muitas vezes
na esquadra da policia. Por causa da violéncia foi expulso de casa e durante um més dormiu na rua. A escola tornou-se
para ele um abrigo. Completou o 92ano e agora trabalha por turnos numa empresa perto do Porto. Sempre que ha
mudangas importantes na vida dele, contacta a escola.

1 0 acolhimento incondicional de Carl Rogers é uma das referéncias centrais do projeto (Rogers, 1961). A combinagdo original de referéncias que fazem
o projeto E20M (www.segundaoportunidade.com) integra, entre outras, Paulo Freire, a disciplina positiva de Nelsen, a teoria da vinculagdo de Bowlby
e Ainsworth, o desenvolvimento préximo de Vygotsky, o comportamento por modelagem de Brandura, o reforgo positivo de Skinner, as multiplas
inteligéncias e a inteligéncia emocional, a abordagem da educacgdo de adultos e outras experiéncias de inovagdo em educagdo em Portugal e na Europa.
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Contrariando o esteredtipo relativamente a suposta homogeneidade dos publicos em abandono precoce, as caracteristicas
dos grupos de jovens a necessitar deste tipo de resposta sdo de uma surpreendente diversidade e heterogeneidade.
Enumeram-se a seguir os principais grupos de jovens que tém vindo a ser atendidos na E20M:

- Jovens em abandono precoce, que ainda nao concluiram o 3.2 ciclo do ensino bdsico e que ja ndo estdo a
frequentar educagdo ou formagao.

- Jovens desempregados, com baixas qualificagGes escolares, inferiores ao 122 ano de escolaridade.

- Jovens com dificuldades de integragdo social e ocupacional, sem competéncias ou motivagdo para integrar
respostas formativas (alids, muitas vezes inexistentes) ou emprego.

- Jovens com trajetos de vida desviantes, de pequena delinquéncia, consumo de drogas, sem suporte familiar e
social e auséncia de projetos profissionais e de vida.

Jovens pais e maes, a procura de um contexto protegido de socializagdo que lhes permita ganhar autonomia e
confianga para enfrentar os desafios dos desempenhos sociais do trabalho, da formagdo e das responsabilidades
familiares e parentais.

- Jovens alunos a frequentar os sistemas regulares de formacao, evidenciando fortes dificuldades de integracdo
escolar, em colaboragdo com as escolas e outras instituicGes de formacdo, para prevengdo do abandono e
insucesso escolares.

- Jovens com medidas de promog3o e protegdo e/ou com medidas tutelares educativas.

- Jovens com problemas de autorregulagdo emocional e controlo dos impulsos, perturbagdes psicoldgicas e/ou
psiquiatricas ndo muito severas.

- Jovens de grupos minoritarios e migrantes, designadamente de etnia cigana.

- Jovens que abandonaram a escola por ndo se sentirem respeitados na sua orientagdo sexual.

0. tem 31 anos agora. Saiu da escola na quarta classe e ficou fora da escola 10 anos. Quando era novo, queria
experimentar de tudo. Comegou a fumar cedo, a beber alcool, a consumir drogas. Mora com a made e o irmdo mais
velho. Com 24 anos chega a E20M muito magro, ndo falava, nem sempre entrava nas aulas e, quando entrava, ficava
silencioso, respondia as perguntas s6 com movimentos da cabega. Ndo comia na cantina, em casa s6 o fazia quando o
irmdo trazia pizza do restaurante onde trabalhava. Sé trabalhos manuais prendem a sua atengdo mais de 10 minutos.
Gosta de artes visuais. Fez 0 62 ano na escola e desapareceu. Com 27 anos, regressa, mal de salde, ainda mais magro.
Tinha voltado aos consumos. Um dia foi de urgéncia para o hospital. Tinha tido um AVC. Ficou com dificuldades
motoras. Queria trabalhar. Como pouco participava nas aulas e recusava todas as atividades, ndo sabiamos o que mais
Ihe podiamos oferecer. Uma vez, acompanhou uma atividade de teatro de fantoches da escola num Jardim de Infancia.
la s0 assistir. Sentou-se ao lado das criangas e os olhos dele brilharam. Gostou e repetiu a experiéncia. Conseguimos que
fizesse um estagio nesta instituicdo. Era muito feliz ali. Agora trabalha |4 e recebe o seu salario.

O recrutamento dos jovens é feito pela escola, em articulagdo com servigos e instituicdes locais, designadamente as
escolas e o sistema de protegcdo de criangas e jovens, no sentido da sinalizagdo de jovens com um perfil adequado,
desenvolvendo-se um conjunto de procedimentos, que tragam o perfil do jovem e aferem da existéncia ou ndo de
condi¢Oes adequadas para o desenvolvimento do seu projeto individual de formagdo na E20M. Sdo envolvidos neste
trabalho profissionais de mediagdo social que realizam os contactos com os jovens e as suas familias e meios sociais de
origem, os quais trabalham no sentido de os motivar para a frequéncia da escola.

Um dos elementos estruturantes da proposta socioeducativa da Escola de Segunda Oportunidade é a centralidade das
artes na (re)vinculagdo dos jovens em abandono, muito resistentes aos processos tradicionais de formagdo. As artes
sdao um poderoso instrumento de inclusdo social, desempenhando varios papéis na dinamica da escola, quer como
fator de atragdo e de motivagdo, quer como instrumento organizador das diversas atividades do estabelecimento de
ensino, integrando os diferentes saberes e promovendo o didlogo interdisciplinar. Vao ao encontro das capacidades e
dos interesses dos jovens, permitindo-lhes realizar experiéncias gratificantes e significativas, que favorecem os demais
processos de aprendizagem. Especialmente para os jovens socialmente desfavorecidos, essas experiéncias significativas
transformam-se em impulsos para novos processos de aprendizagem e para a realizagdo de sonhos e expetativas. Sdo
estratégias de educa¢do nao formal que valorizam os espagos e dispositivos mais préximos da convivialidade e dos
interesses dos jovens, sem abdicar da natureza educativa da formagao. Desenvolvem competéncias bdsicas para a vida,
como a capacidade de ouvir, expressar-se, comunicar, trabalhar cooperativamente e, também, o conhecimento de si
préprios, da sua relagdo com os outros e com o mundo. Constituem oportunidades de partilha da vida, de sonhos e
dificuldades, num clima relacional de grande proximidade que os acolhe e aceita incondicionalmente, permitindo-lhes
reconciliarem-se consigo proprios, com os outros e com o mundo.
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As atividades artisticas na Escola de Segunda Oportunidade de Matosinhos integram uma dimensdo performativa,
que permite aos jovens sair dos processos de invisibilidade e mostrarem-se como atores e autores das suas prdprias
vidas (Macedo, 2017)*. Sdo processos muito organicos de exploragdo e criagdo, de recolha de ideias e resultados de
varias atividades realizadas ao longo do ano em todas as areas de formagdo, sendo depois os varios produtos artisticos
integrados no desenvolvimento do conceito do espetaculo, que vai tomando forma a medida que se desenvolvem os
processos de integragdo dos jovens na formagdo, alimentando-se os dois processos mutuamente. As apresentagdes
artisticas desempenham um papel importante na organizagdo das aprendizagens, promovendo o didlogo interdisciplinar.

A Escola de Segunda Oportunidade é uma escola democratica, proporcionando a toda a comunidade educativa
instrumentos de participagdo e de influéncia nos processos de decisdo que a todos respeitam. Um desses instrumentos
é a assembleia de escola que reline semanalmente e nela participa toda a comunidade escolar - alunos, técnicos,
voluntdrios, estagiarios -, e todos os que naquele dia estiverem presentes na escola, por exemplo, familias, parceiros, ex-
alunos, vizinhos. E a estrutura da E20M que proporciona e garante a participagio democrética de todos e tem um papel
ativo na tomada de decisGes que respeitam a organizagdo e ao funcionamento da escola. Cumpre fungdes essenciais na
vida desta, como espaco de participa¢do, como forma de regulagdo das relagdes sociais na comunidade escolar e também
como dispositivo de educagdo para a participagdo e para a cidadania. Promove os valores sociais fundamentais do dialogo,
da democracia, da resolucgdo pacifica e em didlogo dos conflitos, da cidadania.

M. tem agora 18 anos. Inteligente, bonita, sensivel, com sentido de humor e pensamento rapido. «Ndo me lembro
quase nada da minha infancia, mas deve ter sido perfeita, com a minha mae, pai e irmdo». Quando frequentava o
52 ano, os pais separaram se. O irmdo foi entdo como pai para ela, mas depois também ele saiu de casa para viver com
a sua mulher. M. deixou de ir a escola, ndo se sentia bem, era muito agressiva e andava sempre em lutas. Mandaram-na
ao psicologo porque «ouvia vozes na minha cabega para me matar». Chegou a E20M em maio com 16 anos e a primeira
aula a que assistiu foi um ensaio para o espetéculo final. Logo entrou nos ensaios e revelou os seus talentos para teatro,
danga, musica. Durante dois anos participou em dois intercdmbios internacionais e varias apresentagdes artisticas.
Apaixonou-se por uma rapariga e iniciou o processo para mudar o sexo. Agora trabalha num supermercado. «Foi muito
bom entrar na E20M porque mudou totalmente a minha vida».

Na origem da Escola de Segunda Oportunidade esteve um projeto de intercambio internacional de jovens, financiado pelo
Programa “Juventude em Agdo”, designado “Arts and Dreams”, que realizou trés edigOes, a Ultima das quais acolheu a
cerimdnia de assinatura do protocolo celebrado entre a AE20, a Associagdo para a Educagdo de Segunda Oportunidade,
organizagdo ndo governamental promotora do projeto E20M, a Camara Municipal de Matosinhos e o Ministério da
Educacdo (através da Diregdo Regional de Educagdo), o qual permitiu abrir a escola nesse ano de 2008. Nestes intercambios

15 Estas experiéncias artisticas revelam o potencial das artes como motivagdo para as aprendizagens e como instrumento de organizagao e desenvolvimento
do curriculo, apontando novos caminhos de desenvolvimento dos processos de aprendizagem, “learning in a new key” — LINK (designagdo de um projeto
Erasmus em que estivemos envolvidos em conjunto com a FPCEUP e muitos outros parceiros internacionais e ao qual a Revista Educagdo, Sociedade &
Culturas dedicou o seu nimero 50).
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internacionais de jovens, que duravam apenas uma semana, observdvamos uma espécie de compressdo do espago e do
tempo e a aceleragdo dos processos de mudanga com impactos extraordinarios na vida dos jovens participantes, os quais
perduravam para o futuro. Um intercambio de jovens é o tempo e o espacgo perfeitos para eles, especialmente para
aqueles com menos oportunidades de explorarem os seus limites, enfrentarem os seus medos e irem em busca dos seus
sonhos, capacitando-se dentro do grupo com as ferramentas necessérias para tornar possiveis os seus anseios. Assim
se foi consolidando a ideia da escola, na perspetiva de se poderem prolongar e aprofundar os processos formativos e
artisticos que ali se desenvolviam. A Escola de Segunda Oportunidade criou-se desta forma como espacgo de projetos, de
experiéncias, de cooperagdo com outras organizagées e escolas, de mobilidade nacional e internacional.

Os intercambios internacionais de jovens e também a inscricdo no movimento europeu das escolas de segunda
oportunidade introduziram a dimensao intercultural e internacional no projeto da escola, como parte integrante da sua
identidade. Ha sempre estrangeiros na escola, é comum ouvir falar outras linguas, o estabelecimento de ensino participa
regularmente em encontros internacionais dentro e fora do pais e faz parte de diversas redes e parcerias europeias e
internacionais.

Em cada ano, a escola envolve-se em multiplos projetos de diversa natureza, muitos deles desenvolvidos na comunidade
e em dinamicas intergeracionais, envolvendo instituigdes que trabalham com publicos mais novos e mais velhos, criangas
e seniores, permitindo aos jovens da E20M situarem-se na “linha da vida”, compreendendo-se melhor e assumindo a
responsabilidade que lhes cabe na vida e a continuidade da comunidade a que pertencem.

A E20M ndo é apenas um espacgo de formacgdo de jovens. Muitas iniciativas desenvolvem-se dirigidas a outros publicos,
designadamente a profissionais de educacdo e técnicos psicossociais. A escola promove uma dinamica de formagdo
continua da sua equipa multidisciplinar, acreditando que ndo pode ser formador aquele que desiste do seu proprio
processo formativo. A formacgdo dos profissionais é, assim, uma dimensdo central do projecto E20M, que oferece também
uma segunda oportunidade para os profissionais.

Os desafios do futuro — O Programa “Segunda Oportunidade”

A Escola de Segunda Oportunidade de Matosinhos, referéncia internacional de Portugal no campo do abandono precoce?s,
foi uma iniciativa social criada para responder a um problema identificado localmente, e desenvolveu-se ao longo dos
ultimos onze anos, muitas vezes em condi¢Ses bem dificeis, com a consciéncia que a sua resposta fazia sentido noutros
territorios e que a sua viabilidade dependia da possibilidade de se estabelecer no pais com um enquadramento que
garantisse ndo soO a sua sustentabilidade futura, mas que abrisse também oportunidades para outros fazerem caminhos
idénticos. Esse compromisso ajudou a fundar uma nova politica publica para a redugdo do abandono precoce e a
integracgdo social dos jovens no nosso pais.

6 A E20M representa Portugal nas principais redes internacionais de 2nd Chance Schools, a E2C Europe (www.e2c-europe.org) e a rede MedNC para o
Mediterraneo (https://ufmsecretariat.org/ project/mednc-new-chance-mediterranean-network/).
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O muito aguardado normativo legal foi, finalmente, publicado a 6 de agosto de 2019. O Despacho n.2 6954/2019 constitui
o enquadramento legal da educagdo de segunda oportunidade, reconhecendo o trabalho de 11 anos da Escola de Segunda
Oportunidade de Matosinhos e do seu sonho pioneiro de construir uma resposta publica para jovens em abandono
precoce, constituindo um poderoso instrumento para assegurar o seu funcionamento equilibrado e a sua sustentabilidade
futura.

A publicagdo deste diploma legal eleva este projeto a um patamar de funcionamento claramente superior. Novos
desafios colocam-se agora ao desenvolvimento da intervengao da E20M e, em geral, ao campo da educagdo de segunda
oportunidade:

(i) PUBLICO: O processo de recrutamento é conduzido pela equipa técnica da E20M e realizado através de
procedimentos presenciais que tragam o perfil dos jovens propostos e verificam a existéncia ou ndo de condigdes
para o seu atendimento na E20M.

(ii) EQUIPA MULTIDISCIPLINAR: Na E20M exercem fungbes docentes, colocados pelo Ministério da Educagdo,
formadores vocacionais e de areas artisticas, profissionais de psicologia e educagdo social, mediadores juvenis
e comunitarios e um nimero adequado de assistentes operacionais e administrativos, seguran¢a e manutencao,
todos com um perfil técnico e pedagdgico adequado para estabelecer relagGes de proximidade e respeito com os
jovens e para dar respostas integradas aos problemas complexos com que se defrontam os jovens em abandono
precoce.

(iii) OFERTA FORMATIVA: A E20M desenvolve percursos de formagdo e certificagdo préprios. O campo do
abandono escolar e das baixas qualificagdes dos jovens nao precisa de “mais do mesmo”, mas de novos processos
e abordagens que permitam obter resultados junto dos jovens mais resistentes aos processos tradicionais de
formacao.

(iv) AVALIACAO FORMATIVA: A avaliacdo, formativa, centra-se no desempenho e mudancas realizadas pelos jovens,
sendo a avaliagdo sumativa realizada através do reconhecimento, validagdo e certificagdo das competéncias dos
diferentes referenciais evidenciadas pelos jovens.

(v) AUTONOMIA: As E20 precisam de um estatuto especial de autonomia, pedagdgica e organizacional,
indispensavel para assegurar o seu modo de funcionamento préprio e a sua missdao. O protocolo, previsto no
Despacho n.2 6954/2019, regula as responsabilidades das entidades envolvidas e as formas de cooperagdo com
a autarquia, o Ministério da Educagdo, o IEFP e outros atores (designadamente a instituigdo fundadora, a AE20).
Como resposta da rede publica, o financiamento da E20M é assegurado pelo Orgamento do Estado.

(vi) ACREDITACAO: As E20 estardo sujeitas a um processo de acreditagdo desenvolvido no &mbito da rede nacional
de escolas de segunda oportunidade, E20 Portugal. As E20 desenvolver-se-do em dinamica de rede nacional e
transnacional, dinamizando dispositivos e a¢des de apoio, formagdo dos profissionais e agdes conjuntas.

(vii) ACOES INTERDEPARTAMENTAIS E INTERINSTITUCIONAIS: As E20 articulam Educa¢do, Emprego e A¢do Social
e capitalizam estruturas e recursos disponiveis. Promovem a articulagdo entre a educagdo escolar e a formagao
profissional e entre as organiza¢des escolares e as instituicdes econdmicas, profissionais, associativas, sociais e
culturais.

A experiéncia da E20M tem vindo a inspirar e a apoiar outras experiéncias idénticas no pais, nomeadamente no Porto, na
Maia, em Valongo, em Samora Correia, em Oeiras, e em Lisboa. O desenvolvimento desta nova resposta publica exigira
mecanismos de regulagdo e de apoio que promovam intervengdes coerentes e orientadas para os objetivos da medida:

- Por um lado, uma regulagdo entre pares, que mobilize atores sociais relevantes, pelo aprofundamento do
trabalho da Rede Nacional de Iniciativas de Educagdo de Segunda Oportunidade, E20 Portugal, constituida em
2018, e que conta ja com 30 institui¢des de todo o pais, apoiando o langamento de novos projetos, como resultado
de processo de negociacdo entre o Estado e os promotores locais, e assegurando o seu acompanhamento e
monitorizagdo através de um sistema de acreditagdo e de iniciativas de formagdo, intercambios de experiéncias e
outras agdes conjuntas;

- Por outro lado, a institucionalizagdo desta medida no sistema educativo portugués, através do Programa 20
“Segunda Oportunidade”, justifica e aconselha a criagdo de uma instancia de coordenagdo, na estrutura do
Ministério da Educagdo, que monitorize e apoie o langamento desta nova politica e rede publicas de iniciativas de
compensagao e de educagdo de segunda oportunidade, capazes de dar resposta ao grave problema do abandono
precoce e das baixas qualificagdes de jovens em Portugal. Esta nova politica publica nacional deve constituir-se
como referéncia e unidade de esforgos nos diversos planos de intervengao, articulando-se harmoniosamente com o
desenvolvimento dos sistemas de educagdo formagdo e fazendo parte do esforgo de qualificagdo do pais.
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- A educagdo de segunda oportunidade é, por ultimo, um trabalho muito especifico e exigente. A formagdo dos
profissionais e a capacitagdo das organizagdes é também um desafio critico para o futuro. A formagdo dos formadores,
artistas e técnicos psicossociais envolvidos ativard e desenvolvera recursos, competéncias e motivagdo, que lhes
permitam facilitar processos de aprendizagem de tipo novo com jovens em abandono precoce, muitos deles em rutura
com a escola. Sera também importante assegurar uma melhor compreensdo do APEF na formagdo inicial e continua
dos profissionais de educagdo, capacitando-os no uso de metodologias de diferenciagdo educativa para a inclusdo,
explorando abordagens ndo formais, recorrendo a arte e a criatividade em educagdo e apoiando os professores e
outros profissionais no desempenho dos seus novos papéis.

O trabalho de capacitagdo de organizagdes que é preciso desencadear permitird uma compreensao mais profunda
da problematica do abandono precoce e da necessidade de desenvolvimento de estratégias concertadas entre os
diferentes atores, tendo em vista o desenvolvimento de solugGes enraizadas na realidade econémica e social. Capacitar
as organizagbes permitira promover o trabalho de cooperagdo local no sentido de identificar casos de abandono precoce
e baixas qualificagdes de jovens (sistemas de “alerta precoce”), possibilitara, ainda, acionar respostas adequadas a cada
situagdo sinalizada e monitorizar agdes, eventualmente propondo a reconfiguragdo das respostas existentes.

O trabalho de promogdo das qualificagGes e do emprego dos jovens ndo pode ser realizado unicamente do lado da
educacgdo. Precisamos de uma abordagem transsetorial, envolvendo o emprego e as politicas sociais, e interinstitucional
que mobilize autoridades publicas, institui¢des sociais, sindicatos, empresas, universidades. Particularmente critico é o
envolvimento das empresas, na formagao dos jovens em contexto de trabalho e no seu posterior recrutamento.
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Estudos Gerais: a ideia

Antonio M. Feijé & Miguel Tamen'

Introducao

A Universidade de Lisboa foi fundada em 1288 e refundada muitas vezes, a Gltima das quais em 2013. E hoje uma
organizagdo de dezoito escolas, de uma série de laboratdrios e de vdrias institui¢des associadas, estruturas de apoio e de
governo.

A licenciatura em Estudos Gerais existe na Universidade de Lisboa desde 2011. Entram nela por ano cerca de 75 alunos,
somados os varios contingentes. Comegou como um consércio das Faculdades de Ciéncias, de Letras e de Belas Artes.
Participam nela hoje oito das dezoito escolas da Universidade: além das trés escolas fundadoras, as Faculdades de Direito,
de Psicologia, de Motricidade Humana, o ISCSP e o ISEG.

Um curriculo

Como quase todas as licenciaturas da Universidade de Lisboa, a licenciatura em Estudos Gerais tem a duragdo de trés
anos. Esses trés anos correspondem a 180 ECTS. A estrutura curricular é a seguinte:

* 60 ECTS de um tronco comum
® 120 ECTS livres

0 tronco comum inclui quatro componentes:

* uma sequéncia de Textos Fundamentais (18 ECTS)

* um requisito de Lingua Estrangeira (trés niveis [18 ECTS] de uma mesma lingua, a escolher de entre 18 linguas:
de Alem3o a Turco)

* um requisito de Instrumentos (pelo menos duas UC [12 ECTS] de uma lista de nove Instrumentos: Ldgica,
Pensamento Critico, Pratica de Redagdo e Argumentagdo, Linguagem e Comunicagdo, Edi¢do de Textos, Célculo,
Desenho, Geometria, Programagao)

* Universidade de Lisboa
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* um requisito de Grandes Questdes (pelo menos duas UC [12 ECTS] de uma lista de 26 Grandes Questdes, que
incluem Evolugdo das Ideias em Fisica, Etica Empresarial, Cultura Visual ou Terra, Ambiente e Clima)

Os restantes 120 ECTS podem ser deixados livres ou preenchidos de modo mais estruturado; a maior parte das UC esta
agrupada em majors e minors (Anexo 1). Um major é a concentracdo de 60 ECTS numa area disciplinar; um minor é a
concentragdo de 30 ECTS numa drea disciplinar.

Segue-se, assim, que os 120 ECTS livres sdo compativeis com um ou dois majors e/ou com um a quatro minors. Quem
obteve majors ou minors tem mengdo disso no seu diploma; mas a obteng¢do de um diploma ndo requer a obtencdo de
majors ou minors: ndo existem obrigagdes de concentragdo ou escolha, para la do tronco comum.

Com excecgdo da sequéncia de Textos Fundamentais, todas as UC do curso ja existiam. O curriculo é uma recombinacgdo de
UC que fazem também parte de outras licenciaturas.

Duas diferengas

Vista da perspetiva da maioria das licenciaturas das universidades portuguesas ha vérias coisas invulgares na Licenciatura
em Estudos Gerais. As duas principais sao:

® Os alunos tém aulas em muitas faculdades;

* O curso oferece uma grande variedade de escolhas curriculares.

Quatro problemas
As caracteristicas da licenciatura e da universidade onde funciona levantaram problemas logisticos significativos:

¢ de espago;

* de calendario;
¢ de organizagdo;
¢ de escolha.

A Universidade de Lisboa estd espacialmente localizada em varios campus. As oito faculdades participantes na
Licenciatura em Estudos Gerais estdo em cinco locais diferentes. Em vez de tentar encontrar um denominador comum de
funcionamento, ou de restringir esse funcionamento a escolas geograficamente préximas, preferiu deixar-se a motivagao
e a iniciativa dos estudantes a coordenagdo das suas varias atividades.

As escolas da Universidade de Lisboa sdo também muito auténomas e tém calendarios letivos um pouco diferentes entre
si e, ainda, processos de avaliagdo por vezes distintos. A Gnica maneira de resolver esta dificuldade foi tornar publicas as
ofertas letivas, e todas as suas peculiaridades logisticas, com um tempo razoavel de antecedéncia e, ainda, aplicar em
cada caso as regras e os calendarios das escolas que oferecem as unidades curriculares.

Esta solugdo ndo é elegante, mas é pratica. Uma solugdo elegante, mas pouco pratica, seria criar uma nova universidade,
com pelo menos oito faculdades pouco auténomas, localizada num mesmo local, e com um Unico calendério e processos
de avaliagdo unificados. No entanto, a ideia que presidiu a este curso foi aproveitar o que ja existe e ndo criar o que
achariamos que devesse existir.

A natureza da licenciatura requeria, no entanto, uma organizagao que fosse independente das varias escolas participantes.
Foi assim criada uma estrutura minima de governo que atenua algumas das caracteristicas centrifugas da universidade.

O curso estd para efeitos administrativos sediado na Faculdade de Letras e é apoiado pelos seus servigos e é governado
por uma diretora, escolhida pelas escolas participantes, representadas numa Comissao Cientifica. A diretora é coadjuvada
por uma Comissdo Coordenadora, composta por um presidente eleito, membros indicados pelas escolas fundadoras e
pelo coordenador da sequéncia de Textos Fundamentais.
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Os alunos portugueses ndo entram na universidade habituados a escolher os seus percursos curriculares. A grande
possibilidade de escolhas curriculares nesta licenciatura contrasta fortemente, sobretudo no ano inicial da escolaridade,
com os habitos curriculares herdados do ensino secundario.

Para resolver esta dificuldade foi criado um sistema de tutorias. A cada aluno admitido é atribuido um tutor. Os tutores
sdo todos professores das escolas participantes. O papel do tutor neste sistema consiste sobretudo no aconselhamento
de escolhas curriculares. Os tutores sdao ou devem ser interlocutores disponiveis para os nossos alunos. Nestes anos de
funcionamento verificdmos que, na esmagadora maioria dos casos, a necessidade de tutorias diminui a partir do primeiro
ano. Ao fim de dois semestres os alunos adquiriram significativamente a pratica de escolher os seus curricula.

As outras licenciaturas

A Licenciatura em Estudos Gerais é formalmente muito diferente das outras licenciaturas que funcionam em Portugal e,
por isso, na Universidade de Lisboa, mas corresponde também a uma ideia diferente de licenciatura, e a um entendimento
diferente das suas fungdes.

Quase todas as outras licenciaturas em Portugal tém uma natureza vocacional ou, pelo menos, alimentam esperangas
sobre essa natureza. Acredita-se que existe uma relagdo natural entre estudar engenharia e ser engenheiro, estudar
medicina e ser médico, estudar arquitetura e ser arquiteto, estudar direito e ser advogado; e, menos plausivelmente,
entre estudar biologia e ser bidlogo e estudar pintura e ser pintor. Essa relagdo é muitas vezes alimentada pelo modo como
o discurso publico sobre universidades da uma prioridade particular a caracteristica conhecida como empregabilidade.

No entanto, a empregabilidade ndo pode ser hoje medida pela coincidéncia entre aquilo que se estudou e aquilo que
se faz e, sobretudo, quando entendida como normalmente é, ndo consegue lidar com a situagdo no entanto trivial que
consiste em se poder mudar muitas vezes de emprego ao longo da vida.

Existe também uma tensdo ébvia entre um modelo de organizagdo politica muito consensual em que se entende que o
Estado ndo deve controlar a economia, e a insisténcia também consensual, por parte desse mesmo Estado, em determinar
no maior grau possivel o tipo de empregos a que certas formagdes ddo acesso.

A ideia

A ideia que presidiu a Licenciatura em Estudos Gerais é a de que uma aprendizagem nao-vocacional deve preceder
uma aprendizagem vocacional. A licenciatura foi imaginada como uma antecdmara possivel para uma aprendizagem
vocacional, mas ndo considera que a aprendizagem vocacional seja a fungdo final ou mesmo principal do ensino. Na
terminologia usada em Portugal, tal aprendizagem deveria em qualquer caso ter lugar nos segundos e terceiros ciclos do
ensino superior.

As vantagens de um modelo deste tipo parecem-nos evidentes: ndo excluindo os casos em que existem inclinagGes muito
decididas para certas areas do conhecimento, a licenciatura da a todos os alunos a possibilidade controlada de fazer
experiéncias curriculares muito diversificadas. A ideia de alguém poder estudar ao mesmo tempo Calculo, Escultura,
Direito, Bioquimica e Literatura Grega ndo tem de ser exdtica. Parece-nos normal que quem tenha curiosidade sobre
Calculo a possa satisfazer, independentemente da curiosidade que tenha sobre quaisquer outros dominios.

Esta atitude é prefigurada nos requisitos, o mais genéricos possivel, para as provas especificas de ingresso na licenciatura
(Filosofia ou Matemdtica ou Portugués). Foi o modo como, no absurdo sistema de ingresso existente, que ndo permite
nem as universidades escolher os seus alunos nem aos alunos escolher as suas universidades, se conseguiu excluir o
menor niumero possivel de interessados.

Existem, no entanto, a nosso ver méritos desta Licenciatura que ndo sdo simplesmente os méritos negativos de nado
excluir a partida nenhum interessado. Sdo os méritos da chamada educagdo liberal: existe um ganho importante em
poder estudar-se Célculo, Escultura, Direito, Bioquimica e Literatura Grega e esse ganho é independente de consideragdes
sobre emprego. Tem isto a ver com o facto de que estas disciplinas, e disciplinas como estas, darem acesso a algumas das
coisas mais sofisticadas e mais importantes de que a nossa espécie foi capaz. Um autor do séc. XIX deu a esta ideia uma
formulagdo memoravel: “o melhor que se pensou e se disse.”
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Um modelo de universidade

O modelo da Licenciatura em Estudos Gerais era o modelo das universidades medievais, quando foram inventadas na
Europa. Caiu progressivamente em desuso na Europa a partir de finais do século XVIIl, quando na maior parte dos casos
as grandes universidades foram desmembradas em escolas disciplinares e vocacionais, controladas pela administragdo
publica ou pela administragdo regional.

O modelo sobrevive, no entanto, em todas as que incontroversamente sdo consideradas as melhores universidades do
mundo. Das 25 universidades de topo no Ranking de Shanghai 2018, 21 ou 22 seguem este modelo. Este ranking é aqui
relevante por ser aquele que, entre os principais, menos peso da a um modelo de educagdo liberal. Quando se fala
na competitividade internacional das universidades normalmente ignora-se que a diferenga entre as universidades que
admiramos e as universidades que temos n3do é apenas uma diferenca de orgamento.

E na Europa?

Mesmo na Europa, a situagdo alterou-se nos ultimos dez anos. Quando a Licenciatura em Estudos Gerais foi fundada era
apenas um de dois ou trés casos, e nem sequer o mais ambicioso. Esta distingdo e o papel precursor na Europa, cabe
porventura ao Amsterdam University College [www.auc.nl], hoje com cerca de 900 alunos, criado em 2009 a partir de um
consorcio entre as duas grandes universidades publicas da cidade.

Existe hoje em muitos paises da Europa uma série de experiéncias compardveis a nossa. Ndo sdo estatisticamente muito
significativas, mas a sua mera existéncia mostra que correspondem a necessidades reais ou que, pelo menos, respondem
a ansiedades muito partilhadas sobre a fungdo e a natureza do ensino superior e a consciéncia de que existem problemas
sérios de qualidade no ensino superior europeu.

E em Portugal?

Tivemos nos Ultimos anos noticia de que varias outras universidades portuguesas teriam querido emular a experiéncia da
Universidade de Lisboa (naturalmente nos termos que cada uma delas tera entendido serem os mais convenientes para
si). Tendo sido a nossa experiéncia com a Agéncia de Acreditagdo portuguesa frequentemente turbulenta, o resultado
acabou por ser para nos positivo mas, lamentavelmente, ndo temos noticia de qualquer curso semelhante ter sido ainda
acreditado.

E, no entanto, pareceria que em muitos casos existem até condigdes logisticas mais favoraveis que as da Universidade
de Lisboa para mais experiéncias desta natureza terem sucesso. Um campus integrado em escolas bésicas de ciéncias,
humanidades e idealmente artes parecem ser as condigdes minimas para uma licenciatura deste tipo poder funcionar
bem.

E na Universidade de Lisboa?

Na prépria Universidade de Lisboa sabemos que a experiéncia tem vindo a ser olhada com interesse por algumas das
escolas que ainda nela nao participam. Nao é arriscado imaginar que num futuro préximo o nimero de escolas envolvidas
venha a aumentar e possa, alias, incluir escolas até aqui de perfil fortemente vocacional. A estrutura muito flexivel do
curriculo inventado em 2010 torna estas agregacgdes simples. Serd assim possivel e desejavel aumentar o nimero de
alunos admitidos e fazer mais pessoas beneficiar das vantagens de uma educagdo liberal.
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Anexo 1: majors e minors

Majors:

Ambiente e Sustentabilidade
Arqueologia

Arte e Patrimonio

Artes do Espectaculo

Artes e Culturas Comparadas
Ciéncias Fisico-Quimicas
Ciéncias Matematicas
Comunicagdo e Cultura
Economia e Gestdo

Estudos Africanos

Estudos Alemdes

Estudos Asiaticos

Estudos Cldssicos

Estudos Espanhdis

Estudos Filoséficos

Estudos Ingleses

Estudos Norte-Americanos
Estudos Romanicos
Expressao Plastica

Historia

Lingua Portuguesa

Literatura e Cultura Portuguesa
Portugués Lingua Estrangeira/Lingua Segunda
Quimica e Bioquimica

Tradugdo

Minors:

Arqueologia

Artes do Espectaculo

Artes e Culturas Comparadas
Biologia

Bioquimica

Ciéncias da Motricidade
Ciéncias do Patriménio
Ciéncias Psicoldgicas
Comunicagdo e Cultura
Culturas Africanas e Didlogos Interculturais

Economia
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Edicao

Estatistica e Investigagdo Operacional
Estudos Alem3es

Estudos Asiaticos

Estudos Brasileiros

Estudos Cldssicos

Estudos Eslavos

Estudos Espanhdis

Estudos Filoséficos

Estudos Franceses

Estudos Ingleses

Estudos Italianos

Estudos Juridicos

Estudos Literarios

Estudos Norte-Americanos
Estudos Politicos e Estratégicos
Estudos Romanicos

Expressdo Plastica

Fisica

Geologia

Gestdo

Histdria

Histéria de Africa

Histdria e Filosofia das Ciéncias
Informatica

Lingua e Linguistica Espanholas
Lingua e Linguistica Francesas
Lingua e Linguistica Inglesas
Lingua Portuguesa

Linguistica Experimental
Literatura e Cultura Portuguesa
Literaturas e Culturas Africanas
Matemdtica

Portugués Lingua Estrangeira/Lingua Segunda
Processamento de Lingua Natural
Quimica

Tecnologias de Informagdo Geografica

Tradugdo

Fonte: https://www.letras.ulisboa.pt/pt/cursos/licenciaturas-1-ciclo/estudos-gerais
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Anexo 2: dados de acesso

Médias dos Colocados pelo Contingente Geral:

1.2 Fase 2.2 Fase
2011 151,9 163,5
2012 145,9 142,2
2013 140,2 134,2
2014 1449 142,4
2015 150,0 145,4
2016 152,7 143,2
2017 153,9 151,0
2018 153,2 154,8
2019 153,2 150,8
Nota de Candidatura do Ultimo Colocado pelo Contingente Geral:
1.2 Fase 2.2 Fase
2011 138,5 161,5
2012 119,0 137,0
2013 122,0 126,5
2014 123,5 133,5
2015 136,5 136,0
2016 140,0 141,0
2017 141,5 140,5
2018 140,0 143,5
2019 143,0 144,5
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O Movimento da Escola Moderna
Portuguesa: génese e atualidade?

Sérgio Niza’

O Movimento da Escola Moderna Portuguesa (MEM) é uma associagdo de cultura pedagdgica que se assume como
movimento de cidadania democratica de professores, que decidiram fazer da profissdo uma atividade de intervengdo
educativa nas escolas, como afirmagdo de cidadania nas suas vidas. O MEM constitui-se como uma rede de Nucleos
Regionais (16 Nucleos), distribuidos pelo territério nacional. Os professores que integram o Movimento veem-se como
mediadores da cultura num processo de socializagdo democratica e compartilham, com os seus alunos e os outros
professores, a fungdo de agentes de desenvolvimento humano, através das aprendizagens escolares. PropGem-se
promover tais aprendizagens culturais na escola ou a partir da escola, através de uma forte interagdo cooperada entre
os alunos e entre os alunos e os seus professores, para construgdo conjunta dos saberes. Esta dindmica, alimentada pela
fala e pela escrita, permite ndo sé a apropriagdo dos conteudos curriculares, mas, sobretudo, de uma educagdo que
suscita o esforcado prazer de aprender e de pensar. Fazem-no no seio das turmas ou dos grupos de afinidade, como
comunidades de aprendizagem, onde cada aluno, com os respetivos professores, possa assegurar que, para que cada um
atinja os objetivos de aprendizagem do curriculo, cada um dos seus companheiros os tenham, igualmente, atingido. E este
compromisso vigoroso de interajuda que podera proporcionar as aprendizagens bem sucedidas de todos.

As primeiras opg¢des destes professores foram de caracter ético-politico ao sustentarem como principio fundador da sua
acdo pedagdgica, que os meios pedagdgicos tém de veicular em si os fins democraticos da educagdo, como contributo
para a construgdo de um futuro para a democracia.

Com efeito, os instrumentos materiais e simbdlicos e as formas de organizacdo do trabalho usadas para servirem de
mediadores culturais na educagdo condicionam, determinantemente, as finalidades e os resultados dessa mesma
educagdo.

Para conduzir a minha visdo sobre as opgoes pedagdgicas do Movimento da Escola Moderna Portuguesa, deixarei de lado,
como é evidente, outros modelos culturais da pedagogia, para vos referir sobretudo as perspetivas pedagdgicas para nds,
professores do MEM, mais relevantes: aquelas com que mais dialogamos e que incorporamos como patrimdnio cultural
de conhecimento no MEM.

! Texto reelaborado a partir de uma conferéncia realizada na abertura do XXIIl coléquio da Afirse, na Universidade de Lisboa (2016).
2 Membro do Conselho Nacional de Educagdo
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A sedugao da Educag¢ao Nova: as escolas novas e a pedagogia ativa

Nos anos sessenta do século passado, como forma de rompermos com o trabalho vigiado que realizdvamos nas escolas,
convergiamos na busca de praticas escolares novas, o “novolismo” como idedrio, de que fala Hameline. As formas diversas
de educagdo nova, quer das Escolas Novas da burguesia, quer da Pedagogia Ativa para as escolas publicas, formalizada por
Ferriére, constituiam, entdo, o roteiro das nossas exploragdes.

Inspirado no que Antdnio Sérgio descrevera em 1915, na sua obra Educagdo Civica, eu proprio, no longinquo outubro de
1963, organizei com os meus alunos de 22 classe de uma escola primaria em Evora, um Municipio Escolar.

Por essa altura, as técnicas Freinet comegaram a congregar, a partir dos trabalhos liderados por Maria Amalia Borges,
no Centro Infantil Helen Keller, professoras e professores que trabalhavam, sobretudo, em Colégios particulares,
provavelmente guiados por um texto programatico dela: “Uma escola de trabalho ao nivel dos primeiros graus de ensino”,
inspirado no trabalho de Freinet (doc. policopiado, de 1961).

Ap0s a partida de Maria Amdlia Borges para o Canad3, integrei, como professor, entre 1964 e 1966, a equipa do Centro,
enquanto desenvolvia, com Rui Gracio e Jodo Benard da Costa, uma experiéncia de pedagogia semidiretiva inspirada
nos escritos de Rogers e de Lobrot, como forma autogestionaria de pedagogia institucional de que, ainda hoje, podemos
encontrar noticia nos escritos de Rui Gracio, publicados pela Fundagdo Calouste Gulbenkian.

Entre nds, esta convergéncia conflituante do uso das Técnicas Freinet e das praticas de Pedagogia Institucional alimentou,
sem grandes sobressaltos, as primeiras transformagdes pedagdgicas no Movimento da Escola Moderna Portuguesa.

Ndo esquecamos que as praticas diversificadas a partir da divulgagdo da Pedagogia Institucional decorreram de uma
cisdo no interior da Escola Moderna Francesa. Tal cisdo, gerada no grupo parisiense, em 1964, conduziu a emergéncia
quer do grupo de Educagdo Terapéutica, de orientagdo freudiana, centrada numa pedagogia terapéutica (Fernand Oury
e Aida Vasquez), quer do grupo das Técnicas Educativas (com Fonvieille), quer ainda do grupo de Pedagogia Institucional
propriamente dita, de orientagdo autogestionaria (de Lobrot). O trabalho de teorizagdo e a pratica da analise institucional
de Loureau, Lapassade e de outros professores universitarios, aprofundam, academicamente, a perspetiva mais socioldgica
da problematica institucional.

O conflito, por vezes excessivamente violento, que conduziu a tais diferenciagdes, revelou-se, no entanto, muito criativo
e frutuoso para a histéria da pedagogia, quando comegou por confrontar a Escola Moderna, liderada por Freinet, com
0 seu proéprio tecnicismo, a sua fixagdo ao meio rural e a falta de esforgos continuados de teorizagdo das suas praticas
educativas.

As técnicas Freinet congregadoras do Grupo de Trabalho de Promogao Pedagogica

Em Portugal, porém, fazia-nos falta um referencial pedagdgico congregador dos trabalhos do grupo de docentes
desencantados com a escola e com o seu préprio trabalho.

As técnicas Freinet constituiram um bom desencadeador de esforgos, integrados num Grupo de Trabalho de Promogdo
Pedagdgica que reuniu a agao desses profissionais entre 1965 e 1968. Alguns de nés assumimos, entretanto, constituir
um Movimento Portugués de Escola Moderna, pela Pascoa de 1966, no Congresso da Escola Moderna Francesa, em
Perpignan.

E certo que a coabitacdo das Técnicas Freinet com a Pedagogia Institucional nesses primeiros passos, balanceados entre
o Centro Helen Keller e os cursos de aperfeicoamento profissional de Rui Gracio no Sindicato Nacional de Professores do
ensino particular, contém, em si, o desafio de transformacdo da profissdo docente que veio a produzir um movimento
reflexivo e critico, aberto ao futuro da educagdo escolar.

Freinet, muito apoiado nas técnicas que foi respigando de outras praticas da Educagdo Nova, ndo ousou um corte claro
com uma certa postura pedocéntrica, apesar de parecer dispor dos meios pedagdgicos necessarios para poder evoluir,
sem constrangimentos maiores, com vista a um sociocentrismo que a Pedagogia Institucional acabou por adotar, como
rutura efetiva.
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Entretanto, em Portugal, realizdmos essa deslocagdo inevitavel do enfoque individualista na crianga para um enfoque
na organizagdo social do trabalho de aprendizagem em cooperagdo grupal, sujeitando a uma andlise critica rigorosa
as Técnicas Freinet. Fizemo-lo ainda na medida em que elas se tornaram técnicas especificamente escolares, coisas
concebidas para uso exclusivo de escolarizagdo, de que é exemplo a prépria impressora escolar de Freinet.

Parecia-nos evidente, desde ha algum tempo, que deveriamos excluir da escola tudo aquilo que ndo se constituisse
como utensilio de trabalho auténtico em uso nas sociedades contemporaneas, isto €, recusar os simulacros culturais que
alimentam como meios didaticos a redutora atividade de produgdo nas escolas contrapondo-lhe diretamente as coisas
reais da cultura, as suas obras, as suas ferramentas e os seus métodos. Mas sempre na convic¢dao de que “o principal
objetivo pedagdgico néo é a adaptagdo do individuo a uma dada sociedade, mas a sua capacidade de concorrer para a
transformagdo dessa sociedade” como tdo bem nos lembra Antdnio Sérgio (1915, p. 90).

Dois referenciais de Freinet e a rutura com a sua pedagogia

Parece indispensdvel recordar as dimensdes mais relevantes da heranga cultural de Freinet, para o nosso trabalho em
Portugal. Sdo, por um lado, a constituicdo de um movimento de professores que assumem refundar, autonomamente, a
sua cultura pedagdgica, como alternativa a escola e a pedagogia tradicionais adotadas pela chamada “escola de massas”
e cristalizadas no século XIX. Por outro, seguir o desafio de Freinet para romper com a educagao nova, quando esta se
reinstalava em outros academismos que ele designou por “nova escolastica”.

Freinet, logo apds a segunda guerra, passou a chamar ao seu movimento de professores, de Escola Moderna, para vincar
a transferéncia das praticas mais inovadoras das escolas novas da burguesia para as escolas publicas do povo, como uma
mais contemporanea solugdao de modernizagdo continua, capaz de acompanhar a evolugado e as tendéncias do tempo.

A criagdo de um movimento auténomo de professores, a critica a gramdatica da escola tradicional de massas e a prépria
Escola Nova foram as causas orientadoras que abragamos como heranga de Freinet, enquanto nos deslocavamos da
centralidade das técnicas escolares para darmos uma mais acentuada prioridade a organizagdo social das aprendizagens,
como motor de socializagdo democratica e conquista de autonomia para o desenvolvimento humano dos educandos, em
participagdo cooperada com os seus pares e professores. Trata-se, fundamentalmente, da convic¢do testada de que a
organizagdo do trabalho forma ou deforma, isto é, transforma e pode educar. Foi decisivo nessa altura o conhecimento da
obra de Kurt Weil e a caracterizagdo e as regras do trabalho individual, competitivo e cooperativo. Num grupo de trabalho
em cooperagdo cada um de nds sé pode atingir os seus objetivos quando cada um dos outros os puderem atingir também.
Tal regra mobilizadora multiplica os esforgos de cada um para a sua equipa e ndo apenas para si préprio. Trata-se de um
processo multiplicador da poténcia dos grupos cooperativos quando se comparam com 0s grupos competitivos que se
ndo fundam na cooperagdo dos seus membros.

Retomamos, no Movimento portugués, entre os anos oitenta e noventa, a rutura instaurada pela Pedagogia Institucional
e a que Laurent, em 1982, chamou de revolugdo coperniciana, acentuando como o agente pedagogico é (ou passa a ser) o
grupo-turma que se assume como Conselho, onde se decide da vida desse grupo, ao instituir as suas proprias leis (fungdo
instituinte), e ndo ja como Assembleia de Cooperativa, como era designada por Freinet.

O Conselho torna-se, por sua vez, num analisador institucional, o lugar onde se desconstroi por analise continuada o
trabalho de aprendizagem, as suas formas de organizagdo e socializagdo e tudo o que se oculta na vida da instituicao
escolar, podendo deste modo vir a operar transformagdes nas suas regras. E a partir dessas decisdes tomadas em comum,
gue um novo processo de envolvimento e motivagdo emerge e que uma nova fase de autonomia tem lugar através dessa
outra relagdo de responsabilidade conjunta, capaz de socializar alunos e professores.

Tal organizagdo comunitaria das aprendizagens, radica, assim, em estruturas sistémicas de cooperagdo que o Movimento
da Escola Moderna Portuguesa passou a aprofundar, distanciando-se das cooperativas escolares que haviam feito parte
dos sistemas de self-government, uma espécie de sociedades em miniatura, tal como o municipio escolar que, antes, eu
préprio experimentara.

Maria Amdlia Borges veio a delinear um percurso de evolugdo idéntico, ativado pela sua postura critico-reflexiva e que
pode ler-se num seu “Ensaio sobre a pedagogia ativa: da escola centrada no mestre a alicercada na realidade”, ensaio
publicado em 1972, em As trés faces da pedagogia. Ai analisa a escola centrada no mestre e a escola centrada no aluno,
para, rompendo com o magistercentrismo e com o pedocentrismo, apresentar a sua nova concegao de escola alicercada
na realidade, mas estruturada a partir do grupo, isto é, tal como néds viemos a realiza-lo no MEM, através de um modelo
sociocentrado de pedagogia. S3o dela estas palavras: “Se educar, no verdadeiro sentido do termo, é transformar, o grupo
é um instrumento de transformacao. E ele que promove a evolucao intelectual, moral, social e afetiva dos seus membros”
(p. 90).
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Uma pedagogia sociocentrada, orientada pelos estudos socioculturais

Ao longo das décadas de oitenta e noventa, e depois de termos acesso aos primeiros textos de Psicologia e Pedagogia de
Vigotski, Leontiev ou Luria, em edi¢do da Estampa, de 1977, numa das coleg¢des que eu dirigia, pudemos, no MEM, fazer
avancar mais consistentemente a reflexdo e as praticas para uma perspetiva sociocentrada das aprendizagens curriculares,
como forma de socializagdo democratica, acolhedora e inclusiva, enquanto processo de aceleragdo das aprendizagens e
do desenvolvimento sociomoral dos estudantes. Assim veio a confirma-lo a tese de doutoramento de Filomena Serralha,
na Universidade Catdlica, em 2007.

Simultaneamente, a equipa de educagdo terapéutica de A-da-Beja, com os professores do MEM que dela faziam parte,
desenvolveu um trabalho de rutura com a sua prépria missao, dita de integra¢do educativa, ao aprofundar criticamente
as contradigOes contidas no paradigma designado de integragdo social das criangas com necessidades especificas, de cariz
normalizante (que procura conduzir para a norma) e, a breve trecho, segregador. Antecipa-se, deste modo, a busca dos
meios facilitadores para a satisfagdo do direito ao acesso e ao sucesso educativo, pela participagdo plena, de cada crianga
na escola regular.

Esse esforgo, realizado em dialogo vivo no interior do MEM, conduziu ao aperfeigoamento do seu modelo pedagdgico,
ao reforgar os processos de diferenciagdo pedagogica, as estruturas de cooperagdo e as suas regras de socializagdo
democratica, indispensaveis para concretizar a fungdo inclusiva da educagdo nas escolas. Sublinhe-se quanto foi crucial
esta revolugdo mental que garante a cada um dos alunos a possibilidade de frequentar uma escola mais humanizadora, com
todos. E entdo que uma pedagogia verdadeiramente democratica e inclusiva desponta, para acolher toda a diversidade de
criangas ou jovens numa mesma turma, apesar das dificuldades e dos retrocessos com que se vem batendo.

Atentos aos escritos de orientagdo histérico-cultural da equipa liderada por Vigotski, passamos a seguir os debates e a
investigagdo entretanto suscitada no Ocidente.

Seguimos, predominantemente, porém, a linha sociocultural proposta por Wertsch nos seus estudos pods-vigotskianos.
Alargamos o nosso didlogo intelectual a obra de Gordon Wells, Barbara Rogoff, Lave e Wenger e Clotilde Pontecorvo, por
um lado, e a Jerome Bruner e David Olson, mais perto da psicologia cultural, por outro.

Estes, e muitos outros interlocutores intelectuais, tém vindo a contribuir para uma melhor compreensdo das nossas
praticas pedagogicas. Com eles as fazemos avangar, adentro do campo tedrico que escolhemos, desenvolvendo a
congruéncia de acdo pedagdgica a que aspiramos, pelos desafios que uns aos outros vamos propondo, num esforgo
comum em que nos formamos pela autoformacgdo cooperada (como a designamos entre nds).

E nessa dinamica formativa, isto é, transformadora, que vamos erguendo um modelo pedagdgico para o qual convergimos,
prezando a diversidade dos nossos contributos critico-reflexivos, cultivando afetos e criatividade, na agdo conjunta do
trabalho partilhado de desenvolvimento humano, para construgdo de uma cidadania democrética ativamente participada.

A concegao sociocultural das praticas educativas que prosseguimos implica para os professores do MEM a mobilizagdo
sistematica de circuitos ativos de comunicagdo dialdgica, como suporte das relagdes de aprendizagem-ensino, apoiadas
por estruturas diferenciadas de cooperagdo. O conhecimento que o curriculo mobiliza constréi-se em conjunto, entre
alunos e professores, através de atividades negociadas progressivamente, desde a explicitagdo dos seus projetos até a
avaliagdo longitudinal e dinamica dos mesmos.

Uma concegdo sociocultural e dialdgica da pratica educativa pressupde, porém, que:

1) Cada turma (ou escola) se constitua, com os seus respetivos professores, como uma comunidade de
aprendizagem cooperativamente organizada.

2) O conhecimento, nas nossas aulas, seja apropriado conjuntamente pelos alunos com o professor.

3) A aprendizagem curricular seja mediada de forma sistematica pela interlocucdo e producdo escrita enquanto
instrumentos de construgdo conjunta do conhecimento.

4) A atividade conjunta passe pela negociagdo cooperada.

5) O instrumento privilegiado do trabalho intelectual préoprio da cultura escolar seja a escrita, enriquecida pela
intertextualidade que a leitura e o estudo reflexivo garantem.
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Como se organiza o trabalho escolar numa perspetiva sociocultural

O Movimento da Escola Moderna vem construindo, sobretudo ao longo das trés ultimas décadas, uma alternativa de
orientagdo sociocultural, ao descolar-se das técnicas Freinet, que usara nos primeiros tempos, para uma organizagao
pedagogica em comunidades cooperantes de aprendizagem, pelo trabalho compartilhado ou sociocentrado, onde todos
cuidam das aprendizagens de todos para que o direito ao sucesso seja assegurado como imperativo ético. Valorizam-se,
assim, a diversidade humana na constituicdo de turmas ou de grupos heterogéneos como vantagem cultural e educativa
indeclinaveis.

Emerge do trabalho de autoformacdo permanente dos docentes que integram o Movimento este sistema de organizagdo
cooperada como contexto de participagdo ativa que se funde com os saberes num processo continuo de socializagdo
democratica dos alunos com os respetivos professores.

A estrutura de organizagdo do trabalho é, como tera ficado claro, a cooperagdo comunitaria ou de participagdo conjunta,
isto é, sem uma hierarquizagdo dos agentes mediadores e dos instrumentos do trabalho intelectual na apropriagdo do
conhecimento e das culturas, ao contrario do que acontece quando se opta pela ideia, hoje em uso, de colaboragdo (ex:
“0s meus colaboradores”).

O grande motor intelectual e emocional de um desenvolvimento bem sucedido das aprendizagens curriculares assenta
na construgao social, grupal ou comunitaria dos saberes, fazendo partilhar a descrigdo dos processos de trabalho e as
producdes, todas as produgbes, dentro e fora, pela exteriorizagdo publica dessas obras que os alunos realizam como
autores. Esses circuitos de comunicagao ddo significagdo social acrescida a obras intelectuais e criativas que esta maneira
de viver a escola proporciona.

Os tempos de trabalho de aprendizagem articulam-se entre si a partir de cinco tipos de atividade, (a) o Conselho de
Cooperagdo Educativa, (b) o trabalho de pesquisa com projetos de aprendizagem, (c) a partilha dos projetos de pesquisa
em circuitos de comunicacdo, (d) o trabalho curricular coletivo em participagdo dialdgica e (e) o trabalho auténomo e/ou
acompanhamento individualizado a alunos.

(a) o Conselho de Cooperagdo Educativa

A organiza¢do e gestdo cooperadas do trabalho para aprender o curriculo oficial e do enriquecimento cultural desse
curriculo realiza-se em tempos de reunidao em Conselho de Cooperagdo Educativa. As reuniées destinam-se ao planeamento
e avaliagdo dinamica do curriculo, que implica a andlise da relagdo dos processos com os produtos, apoiada em mapas e
planos de monitorizagdo, bem como a contratualizagdo dos critérios de juizo sobre o trabalho. Nelas se procede também
a andlise de ocorréncias significativas, reflexao ética para clarificagdo e a respetiva construcdo de regras de prevencgdo de
danos e de qualificagdo da vida em grupo, com vista ao desenvolvimento sociodemocratico ou sociomoral dos alunos no
ambito de um nicho ecoldgico humano que respeita e forma para uma sociedade acolhedora e democratica em devir.

(b) o trabalho de pesquisa com projetos de aprendizagem

O trabalho de aprendizagem do curriculo decorre das atividades de pesquisa guiada por projetos, realizada por parceiros
autoeleitos e que dispdem de um tempo regular no hordrio, com o apoio itinerante do professor e tendo a disposi¢cdo
o conjunto de meios documentais ou de instrumentos de consulta digital. Os alunos que ndo tenham pesquisado um
determinado conteldo programatico dispordo de tempo para o seu estudo, apds a apresentagdo dos colegas que o
pesquisaram para, em tempo de trabalho auténomo, o poderem aprofundar.

(c) a partilha dos projetos de pesquisa em circuitos de comunicag¢do

Os relatos da pesquisa realizada, bem como das suas conclusGes ou a produgdo de obras, serdo submetidos a apreciagdo
dos colegas, reunidos em tempos de comunicagdo de trabalhos e, depois de debatidos, deverdo continuar a circular em
outros suportes destinados a exposi¢Ges, correspondéncia interescolar, nucleos de documentagdo ou biblioteca ou ainda
por difusdo digital. Trata-se de uma atividade social determinante da validagdo do trabalho intelectual, como é préprio
da cultura cientifica.

(d) o trabalho curricular coletivo em participacdo dialdgica

O trabalho curricular coletivo e em participagao dialdgica, como a designagao antecipa, destina-se a uma apropriagao ativa
com intervengdes em didlogo sobre textos criativos ou de exposi¢do de conhecimentos, ou mesmo sobre a arquitetura
concetual desses conhecimentos. A partir de uma esforgada dindmica coletiva, em debate, procede-se a revisao textual ou
cientifica de alguns deles. Em outros casos, e apds o trabalho de levantamento de inadequagdes, desvios ou incorregbes
manifestados no decurso do trabalho de aprendizagem, procura-se, em comum, ultrapassar ou compreender melhor o que
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constituiu dificuldade. E nesse contexto que o professor poderd ajudar a avancar, procedendo a sinteses ou clarificacdes
complementares, para que se possa prosseguir com maior seguranga.

(e) o trabalho auténomo e/ou acompanhamento individualizado a alunos

O tempo regular e sistematico de trabalho auténomo, para além de outras formas de atividade auténoma desejavel, é
uma modalidade de trabalho guiada contratualmente pelo plano individual de trabalho, onde consta o planeamento
de toda a atividade escolar para um determinado periodo de tempo. Nele se regista, também, o conjunto de trabalhos
de produgdo, de estudo, de treino ou de revisdo, ou de outras agdes conjuntas previstas para o aperfeicoamento ou
expansdo das aprendizagens curriculares que integram o referido tempo de trabalho auténomo. O professor ndo interfere
diretamente nessas a¢Ges. Apenas destina alguns poucos minutos no final desta atividade para tirar dividas pontuais
ou orientar trabalho a ser programado pelos alunos para um tempo seguinte. Enquanto se desenrola este tempo de
atividade, o professor trabalha individualmente apenas com os alunos com os quais tinha, previamente, combinado
apoiar, para completar ou desbloquear, em interlocu¢do acolhedora, aprendizagens que se tornaram dificeis de serem
apropriadas até ai.

E, portanto, este dispositivo estratégico de diferenciacdo dos modos de aprender-ensinar para responder a enriquecedora
diversidade dos alunos que se designa, no MEM, pela sintaxe pedagoégica do modelo cooperativo de organizagdo do
trabalho de aprendizagem:

“um modelo pedagdgico (e adoto a designagdo espanhola mais perto da nossa cultura pedagdgica) é mais do que
uma estratégia ou método especifico. Consiste num plano geral, ou padrdo, para auxiliar os alunos a aprender
determinados conhecimentos, atitudes ou competéncias. Um modelo de ensino-aprendizagem (...) possui uma
base filoséfica subjacente e um conjunto de orientagdes docentes destinadas a prossecugdo dos resultados
educativos esperados” (B. Joyce & M. Weil, 2002).

Um continuado processo de reflexdo critica, ao longo das ultimas décadas, sobre as praticas educativas no MEM, a
produgdo regular da sua revista, onde se vdo espelhando alguns dos trabalhos de teorizacdo dessas mesmas praticas
profissionais, acrescentam-se, hoje, a um consideravel nimero de dissertagdes de mestrado e de doutoramento que
vém analisando o direito ao sucesso dos alunos que assim se educam, legitimando social e cientificamente o trabalho de
intervengdo pedagogica do Movimento da Escola Moderna Portuguesa.
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Centro de Recursos para a Inclusdo — Estrutura de apoio numa perspetiva de prestacdo de servicos complementares
aos oferecidos pelas escolas de ensino publico, que atua de forma integrada com a comunidade no ambito da resposta
educativa e social aos alunos com NEE de caracter permanente.

Certificacdo — Processo de atribuicdo de um certificado, diploma ou titulo que atesta formalmente que um conjunto
de resultados da aprendizagem (conhecimentos, capacidades ou competéncias) adquiridos por um individuo, foram
avaliados e validados por um organismo competente de acordo com regras prédefinidas. A certificagdo pode atestar os
resultados tanto da aprendizagem formal como da ndo formal e informal (Fonte: CEDEFOP, 2008). Certificagdo escolar
— Processo de atribuicdo de um titulo que atesta uma habilitagdo académica. Certificagdo profissional — Processo de
atribuicdo de um titulo que atesta uma qualificagdo profissional. Dupla certificagdo — titulo que atesta uma habilitagao
escolar e uma qualificagdo profissional.

Classificagdo Internacional Tipo da Educagdo - CITE (ou International Standard Classification of Education - ISCED) —
Instrumento de referéncia da UNESCO que permite a harmonizagdo e comparabilidade das estatisticas educativas. A nova
classificagdo foi aprovada pelo Conselho Geral da UNESCO em Novembro de 2011, para aplicagdo a partir de 2014.

CITE 2011

Nivel 0: educacdo de infancia (menos de 3 anos de idade)
Nivel O: pré-primario (3 anos de idade e acima)

Nivel 1: primario

Nivel 2: secunddrio inferior

Nivel 3: secundario superior

Nivel 4: pés-secundario ndo superior

Nivel 5: curta duragdo terciaria

Nivel 6: bacharelato ou equivalente

Nivel 7: mestrado ou equivalente

Nivel 8: doutoramento ou equivalente
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d-Cohen — dimensdo do efeito da diferenca entre as médias de duas distribui¢des, em desvios padrao.

M —-M
= M, em que M designa a média e o o desvio padrdo
o,+a,

2

Se d < 0,2 a diferenga é residual, caso contrério é considerada relevante, sendo baixa se 0,2 < d < 0,5, média se 0,5 <
d<0,8egrandesed>0,8.

d

Densidade populacional — Intensidade do povoamento expressa pela relagdo entre o nimero de habitantes de uma area
territorial determinada e a superficie desse territério (habitualmente expressa em nimero de habitantes por quilémetro
quadrado).

Desvio etario — Numero de anos de diferenca entre a “idade normal ou ideal” de frequéncia de um dado ano ou ciclo de
escolaridade e a idade real dos alunos que os frequentam.

Docente contratado — Docente com vinculo de trabalho precario, isto é, por um periodo de tempo limitado, com vista a
satisfacdo de necessidades tempordrias dos estabelecimentos de ensino ou educagao.

Educacdo Inclusiva — processo que visa responder a diversidade das necessidades e potencialidades de todos e de cada
um dos alunos, tendo em conta medidas de suporte a aprendizagem, as dreas curriculares especificas, bem como os
recursos especificos a mobilizar para responder as necessidades educativas de todas e de cada uma das criangas e jovens
ao longo do seu percurso escolar, nas diferentes ofertas de educagdo e formacao.

Educagao pré-escolar—Subsistema de educacdo, de frequéncia facultativa, destinado a criangas com idades compreendidas
entre os trés anos e a idade de ingresso no ensino basico. Realiza-se em estabelecimentos proprios, designados por
jardins-de-infancia, ou incluidos em unidades escolares em que é também ministrado o ensino basico. A educagdo pré-
escolar, no seu aspeto formativo, é complementar e ou supletiva da a¢do educativa da familia, com a qual estabelece
estreita cooperagao.

Educador de infancia — Docente certificado para o exercicio de fungdes na educagdo pré-escolar, apds conclusdo de um
curso de formagdo, ministrado numa Escola Superior de Educagdo ou com habilitagdo legalmente equivalente.

Ensino basico — Nivel de ensino que se inicia cerca da idade de seis anos, com a duragdo de nove anos, cujo programa visa
assegurar uma preparagao geral comum a todos os individuos, permitindo o prosseguimento posterior de estudos ou a
insercdo na vida ativa. Compreende trés ciclos sequenciais, sendo o 1.2 de quatro anos, o0 2.2 de dois anos e o0 3.2 de trés
anos. E universal, obrigatério e gratuito.

Ensino privado — Ensino que funciona em estabelecimentos de ensino particular e cooperativo, em instituigdes particulares
de solidariedade social ou em outras instituicées sem fins lucrativos, sob a tutela técnica conjunta dos Ministérios da
Educagdo e do Trabalho, Solidariedade e Segurancga Social.

Ensino publico — Ensino que funciona na direta dependéncia da administragdo central, das regides auténomas e das
autarquias.

Ensino regular (ou ensino geral) — Conjunto de atividades de ensino promovidas no ambito da estrutura educativa
estabelecida pela Lei de Bases do Sistema Educativo e que se destinam a maioria dos alunos que frequentam o sistema de
ensino dentro dos limites etarios previstos na lei.

Ensino secundario — Nivel de ensino que corresponde a um ciclo de trés anos (10.2, 11.2 e 12.2 anos de escolaridade),
que se segue ao ensino basico e que visa aprofundar a formagdo do aluno para o prosseguimento de estudos ou para
0 ingresso no mundo do trabalho. Estd organizado em cursos orientados para o prosseguimento de estudos e cursos
orientados para a vida ativa.

Escolaridade (nivel de) — Nivel ou grau de ensino mais elevado que o individuo concluiu ou obteve equivaléncia e em
relacdo ao qual tem direito ao respetivo certificado ou diploma. Niveis de qualificagdo:

Superior — CITE 4/5 (ensino pds secundario e superior);
Meédio — CITE 3 (ensino secundario);

Inferior — CITE inferior a 3 (32 CEB ou menos).
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Idade normal (idade ideal) — Idade expectdvel para a frequéncia de cada um dos ciclos de estudo: Educagdo Pré-escolar:
3-5 anos; 12 ciclo: 6-9 anos; 22 ciclo 10-11; 32 ciclo 12-14 anos; Ensino Secundario: 15-17 anos.

Inquérito ao Emprego — (LFS - Labour Force Survey, na denominacéo inglesa) - E um inquérito por amostragem e de
cobertura nacional, realizado trimestralmente pelo INE, que permite a elaboracdo de estatisticas oficiais relativas ao
mercado de trabalho, tais como o sector de atividade econdmica e a profissdo, a escolaridade e a formacdo profissional, a
procura de emprego e o percurso profissional. Outras caracteristicas estdo também disponiveis, permitindo cruzamentos
adicionais, nomeadamente por regido, sexo, idade e estrutura familiar. As estimativas obtidas através do Inquérito ao
Emprego sdo compardveis internacionalmente, uma vez que este segue as regras e as orientagbes dos regulamentos
comunitarios e dos conceitos da Organizagao Internacional do Trabalho (OIT).

Intervengdo Precoce na Infancia — Conjunto de medidas de apoio integrado, centradas na crianga (entre O e 6 anos) e na
familia, incluindo designadamente agdes de prevengao e reabilitagdo no ambito da educagdo, da saude e da agdo social.

Jardim de infancia — Estabelecimento que oferece, a tempo completo ou parcial, trés anos de educagdo préescolar a
criangas dos 3 aos 6 anos de idade. O horario é flexivel e adaptado as necessidades dos encarregados de educagdo.
O curriculo é organizado num ciclo e inclui uma componente socioeducativa.

Necessidades Educativas Especiais — Conjunto de limitagdes significativas, ao nivel da atividade e da participagdo em um
ou varios dominios de vida, decorrentes de alteragGes funcionais e estruturais de caracter permanente, que resultam
em dificuldades continuadas em comunicagdo, aprendizagem, mobilidade, autonomia, relacionamento interpessoal e
participagao social.

NEET (0 mesmo que NEEF) — conjunto de individuos jovens de um determinado grupo etario que, no periodo de referéncia,
ndo estdo empregados (isto é, estdo desempregados ou inativos), nem frequentam qualquer atividade de educagdo ou
formacao.

Niveis de Qualificacdo — Niveis em que se estrutura o Quadro Nacional de Qualificages, definidos por um conjunto
de descritores que especificam os respetivos resultados de aprendizagem. O QNQ abrange o ensino basico, secundario
e superior, a formagdo profissional e os processos de reconhecimento, validagdo e certificacdo de competéncias quer
obtidas por via ndo formal quer informal.

Nivel de qualificagdo

Nivel 1 22 CEB

Nivel 2 32 CEB obtido no ensino basico geral ou em percursos de dupla certificagao

Nivel 3 Ensino secunddario vocacionado para progressimento de estudos de nivel superior
Ensino secundario obtido em percursos de dupla certificagdo ou ensino secundario vocacionado

Nivel 4 para proseguimento de estudos de nivel superior acrescido de estagio profissional — minimo de
seis meses

Nivel 5 Qualificagdo de nivel pés-secundaria ndo superior com créditos para prosseguimento de estudos
de nivel superior

Nivel 6 Licenciatura

Nivel 7 Mestrado

Nivel 8 Doutoramento

NUTS — A Nomenclatura das Unidades Territoriais para fins Estatisticos de Portugal reporta-se a sub-regides que dividem
o territdrio portugués em trés niveis:

NUTS I: Continente; Regido Autonoma dos Agores; Regido Auténoma da Madeira.

NUTS II: Norte, Centro, Area Metropolitana de Lisboa, Alentejo, Algarve; Regido Auténoma dos Acores; Regido
Auténoma da Madeira.

NUTS lIl: Alto Minho; Cavado; Ave; Alto Tamega; Terras de Tras-os-Montes; Area Metropoplitana do Porto; Tamega
e Sousa; Douro; Regido de Aveiro; Viseu D3o LafGes; Beiras e Serra da Estrela; Regido de Coimbra; Beira Baixa;
Regido de Leiria; Médio Tejo; Oeste; Area Metropolitana de Lisboa; Leziria do Tejo; Alto Alentejo; Alentejo Central;
Alentejo Litoral; Baixo Alentejo; Algarve; Regido Autonoma dos Agores; Regido Autonoma da Madeira.
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Pessoal docente em exercicio de fungées — Conjunto de professores ou educadores de infancia de um estabelecimento
de ensino com fungdes letivas ou ndo letivas nesse estabelecimento.

Populagdo ativa — Conjunto de individuos com idade minima de 15 anos que, no periodo de referéncia, constituiam a
mao-de-obra disponivel para a produgdo de bens e servigos que entram no circuito econémico (empregados e
desempregados).

Populagdo escolar — Conjunto formado pelos alunos, pessoal docente e ndao docente diretamente ligados aos
estabelecimentos de educagdo ou de ensino.

Populagdo residente — Pessoas que, independentemente de no momento de observagdo (zero horas do dia de referéncia)
estarem presentes ou ausentes numa determinada unidade de alojamento, ai habitam a maior parte do ano com a familia
ou detém a totalidade ou a maior parte dos seus haveres.

Pés-secundario (nivel de formacdo ou ensino) — Oferta formativa de nivel ndo superior que prepara jovens e adultos
para o desempenho de profissGes qualificadas, por forma a favorecer a entrada na vida ativa. Confere um diploma de
especializagdo tecnoldgica e qualificagao profissional de nivel 5.

Produto Interno Bruto (PIB) — E a quantificacdo do valor de mercado de todos os bens e servicos finais produzidos num
pais no periodo de um ano.

Qualificagdao — Resultado formal (certificado, titulo ou diploma) dum processo de avaliagdo e validagdo quando o organismo
competente determina que um individuo obteve os resultados da aprendizagem fixados por normas predefinidas.

Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de Competéncias — Processo formativo assente no método autobiografico,
que permite a um individuo, com pelo menos 18 anos de idade, obter o reconhecimento, a validagdo e a certificagdo de
competéncias adquiridas e desenvolvidas ao longo da vida.

Saldo migratério — Diferenga entre o nimero de pessoas que imigram e o nimero de pessoas que emigram.
Saldo natural — Diferenca entre o nimero de nados-vivos e o nimero de ébitos num dado periodo de tempo.

Taxa de abandono precoce de educagdo e formagao — Relagdo percentual entre o nimero de individuos com idades
entre os 18 e 24 anos que nao concluiram o ensino secundario e ndo se encontram a frequentar o sistema educativo ou
um curso de formacgdo profissional durante o més anterior ao inquérito ou ao recenseamento, e o total da populagdo
residente da mesma faixa etaria.

Taxa de atividade — Relagdo percentual entre a populagdo ativa e a populagdo residente com 15 ou mais anos.

Taxa de retengdo e desisténcia — Relagdo percentual entre o nimero de alunos que ndo pode transitar para o ano de
escolaridade seguinte e o nimero de alunos matriculados, nesse ano letivo.

Taxa de transigdo/conclusdo — Relagdo percentual entre o nimero de alunos que, no final de um ano letivo, obtém
aproveitamento (podendo transitar para o ano de escolaridade seguinte) e o nimero de alunos matriculados, nesse ano
letivo. Usa-se a designagdo “taxa de conclusdo” quando nos referimos ao aproveitamento no fim do nivel de ensino (92
e 122 anos).

Taxa real de escolarizagdo — Relagdo percentual entre o nimero de alunos matriculados num determinado ciclo de
estudos, em idade normal de frequéncia desse ciclo, e a populagdo residente dos mesmos niveis etarios.

Taxa real de pré-escolarizagdo — Relagdo percentual entre o niUmero de criangas inscritas em idade normal de frequéncia
e a populagdo residente do mesmo nivel etério.

Territério Interior — dreas territoriais, beneficidrias de medidas do Programa Nacional para a Coesdo Territorial,
determinadas pela Portaria n2 208/2017, de 13 de julho, de acordo com a Lei n? 42/2016, de 28 de dezembro.

Unidades Organicas de ensino ndo superior — Agrupamentos de escolas ou escolas ndo agrupadas, dotadas de 6rgaos
préprios de administragdo e gestdo, constituidos por estabelecimentos de ensino que ministram um ou mais niveis de
educacdo e ciclos de ensino, a partir de um projeto pedagdgico comum a todos os estabelecimentos de educacgdo e ensino
integrados.
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Siglas e
Acronimos

AE — Agrupamento de Escola
AEC — Atividades de Enriquecimento Curricular
AEFA — Agrupamento de Escolas de Fornos de Algodres

AEFCPS — Agrupamento de Escolas Fernando Casimiro
Pereira da Silva

AEPG — Agrupamento de Escolas Paulo da Gama
AERSI — Agrupamento de Escolas Rainha Santa Isabel
AML — Area Metropolitana de Lisboa

ANQEP — Agéncia Nacional para a Qualificagdo e o
Ensino Profissional

AO — Assistentes Operacionais
ASE — Ac¢do Social Escolar
AT — Assistentes Técnicos

ATAM — Associagdo dos Trabalhadores da Administracdo
Municipal

ATL — Atividades de Tempos Livres

CCANR — Conselho da Comunidade de Aprendizagem
Novas Rotas

CCE — Conselho de Cooperagdo Educativa
CCH - Cursos Cientifico-Humanisticos
CDC — Cursos de Dupla Certificagdo

CE — Classificagdo de Exame

CEB — Ciclo do Ensino Bdsico

CEF — Cursos de Educagdo e Formagao
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CET — Cursos de Especializagdo Tecnoldgica

CF — Classificagdo de Frequéncia

CFD — Classificagdo Final da Disciplina

CFP — Classificagdo da Prova Final

CIF — Classificagdo Interna Final

CITE — Classificagdo Internacional Tipo da Educagdo
CMFA — Camara Municipal de Fornos de Algodres
CML — Camara Municipal de Leiria

CMPD — Camara Municipal de Ponta Delgada

CN — Conselho de Nucleo

CNE — Conselho Nacional de Educagdo

CPCJ — Comissdo de Protecdo de Criangas e Jovens
CPCP — Conselho de Projeto e Coordenagdo Pedagdgica
CPF — Classificagdo da Prova Final

CREB — Curriculo Regional de Educagdo Basica dos
Acores

CRI — Centro de Recursos para a Inclusdao

CSH — Ciéncias Sociais e Humanas

CTeSP — Cursos Técnicos Superiores Profissionais

CV — Cursos Vocacionais

DGAE — Diregdo Geral da Administragdo Escolar
DGEEC - Diregao-Geral de Estatisticas da Educagao e
Ciéncia

DGES — Diregdo-Geral do Ensino Superior



DL — Decreto-Lei
DR — Diario da Republica

DRIG/OERAM - Diregdo Regional de Inovagdo e Gestdo/
Observatdrio de Educagdo da Regido Autdonoma da
Madeira

DT - Diretor/a de Turma

EB — Escola Basica

EBI — Escola Basica Integrada

EBS — Escola Basica e Secundaria

ECTS — European Credit Transfer System

EE — Encarregado de Educagao

EF 2020 — Educacgdo e Formagao 2020

EFA — Educagdo e Formacgdo de Adultos

EPE — Educacdo Pré-escolar

EUROSTAT — Autoridade Estatistica da Unido Europeia

EURYDICE — Rede de informagdo sobre a educagdo na
Europa

FCT — Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia

FSE — Fundo Social Europeu

GAA — Gabinete de Apoio ao Aluno

GEP — Gabinete de Estudos e Planeamento

GR — Grupos de Responsabilidades

1&D — Investiga¢do e Desenvolvimento

IAVE — Instituto de Avaliagdo Educativa, I.P.

IGEC — Inspegdo—Geral da Educagdo e Ciéncia
IGeFE — Instituto de Gestdo Financeira da Educagdo, I.P.
INE — Instituto Nacional de Estatistica

IPSS — Instituicdo Particular de Solidariedade Social

ISCED — International Standard Classification of
Education (o mesmo que CITE)

ISCTE-IUL — Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e
da Empresa-Instituto Universitdrio de Lisboa

ISS — Instituto de Segurancga Social, I. P.
JI = Jardim de Infancia

JNE - Juri Nacional de Exames

MA — Ministério do Ambiente

MCE — Matematica e Ciéncias Experimentais

MCTES — Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior

ME — Ministério da Educacgao
MEM — Movimento da Escola Moderna

MTSS-IGFSS — Ministério do Trabalho e da Seguranga
Social-Instituto de Gestdo Financeira da Segurancga
Social

MTSSS — Ministério do Trabalho, Solidariedade e
Seguranca Social

NAC — Nucleo de Articulagao Curricular
NE — Necessidades Especificas

NEET — Neither in Employment nor in Education and
Training [populagdo jovem que nem estuda nem
trabalha]

NR — Novas Rotas

NUTS — Nomenclatura das Unidades Territoriais para fins
Estatisticos

OCDE - Organizagdo para Cooperagao e
Desenvolvimento Econémico

ODS — Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
OE — Orgamento de Estado

OERAM - Observatorio de Educagdo da Regido
Auténoma da Madeira

ONU — Organizagdo das NagGes Unidas
PAA — Plano Anual de Atividades

PAEPSE — Plano de Agdo Estratégico para a Promogdo do
Sucesso Escolar

PAFC — Projeto de Autonomia e Flexibilidade Curricular
PCA — Percursos Curriculares Alternativos

PCA — Projeto Curricular Adaptado

PE — Projeto Educativo

PFOL — Portugués para Falantes de Outras Linguas

PIB — Produto Interno Bruto

PISA — Programme for International Student Assessment
PIT — Plano Individual de Trabalho

PLNM — Portugués Lingua ndo Materna

PNAES — Plano Nacional para o Alojamento no Ensino
Superior

PNL - Plano Nacional de Leitura
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PNPSE— Plano Nacional de Promogdo do Sucesso Escolar RUTIS — Rede de Universidades da Terceira Idade

POCH — Programa Operacional Capital Humano RVCC — Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de

PORDATA — Base de Dados de Portugal Contemporaneo Competéncias

PPC — Paridade de Poder de Compra SAS — Sistema de Acdo Social

PPIP — Projeto Piloto de Inovacio Pedaggica SIGO - Sistema Integrado de Gestdo da Oferta

SREC — Secretaria Regional de Educagdo e Cultura —

PROFIJ — Programa Formativo e Inser¢do de Jovens o~ i
Regido Autdnoma dos Agores

QE — Quadro de Escola . . .
SRSS — Secretaria Regional da Segurancga Social

QZP — Quadro de Zona Pedagdgica . . o
UAE — Unidades de apoio especializado

RA — Regides Autonomas - .
UE — Unido Europeia
RAA — Regido Autéonoma dos Agores ,
UE23 — Paises da UE28 membros da OCDE

RAM — Regido Autonoma da Madeira . .
UEE — Unidades de ensino estruturado

RBE — Rede de Bibliotecas Escolares . -
UO — Unidade Organica

RE — Roteiro de Estudo . . -
UPTE — Universidade Popular Tulio Espanca

RNBP — Rede Nacional Bibliotecas Publicas

UE28

EE Estdnia
EL Grécia

ES Espanha
FI Finlandia
FR Franga
HR Crodcia
HU Hungria
IE Irlanda

IT Italia

LT Lituania
LU Luxemburgo
LV Letdnia
MT Malta
NL Holanda
AT Austria PL Polénia
BE Bélgica PT Portugal
BG Bulgdéria RO Roménia
CY Chipre SE Suécia
CZ Republica Checa Sl Eslovénia

DE Alemanha SK Eslovaquia

DK Dinamarca UK Reino Unido
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