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Este texto serviu de base a apresentacdo de uma comunicagdo ao Seminario sobre “Diversidade
cultural, desigualdade social e estratégias de politica educativa”, promovido pela IIPE-UNESCO,
em Buenos Aires, em 4 e 5 de Outubro de 20072 Nele procura-se apresentar e discutir uma
questdo de grande actualidade no debate sobre as politicas educativas, a saber, a base cultural
comum e a diversidade institucional e curricular no ensino secundario, inferior e superior
(genericamente, 13-18 anos de idade). Ao autor coube, neste Semindrio, a apresenta¢do de uma
sintese acerca do debate em curso na Unido Europeia (UE). Trata-se de uma leitura pessoal que
foca as problematicas da equidade e da qualidade, aqui tomadas como valores de referéncia
para olhar a diversificacdo escolar e institucional do ensino secundario que existe na Unido.

A escolaridade obrigatdria na Unido Europeia

A obrigatoriedade de frequéncia do sistema escolar tem constituido um instrumento de politica
social e educacional a que todos os paises da Unido recorrem para, entre outros objectivos,
promover e prolongar a escolarizacdo universal dos cidaddos europeus e favorecer a
democratizagao das sociedades. A duragao da escolaridade obrigatéria tem vindo a aumentar,
estendendo-se actualmente por um periodo que, genericamente, varia entre os nove e os doze
anos de frequéncia escolar compulsiva, entre os 6 e os 18 anos de idade. O Quadro 1 da conta da
informacgdo mais actualizada disponivel na Rede Eurydice sobre esta matéria.

As variagdes intracontinentais sdo significativas. Como se pode ver, as situagées sao diversas e
varias notas de leitura devem ser discutidas. Apenas a Italia apresenta uma situacdo de transicdo
entre oito e dez anos de escolaridade obrigatdria, com medidas legislativas recentes que se
contradizem quanto a esta questdo (como se referira adiante). Nos restantes casos, a
escolaridade obrigatéria tem nove, dez ou onze anos de duracdo, excepto em cinco paises.
Nestes, a Hungria prolonga a escolaridade obrigatdria entre os 5 e os 18 anos (com 13 anos, é o
periodo mais longo de escolaridade obrigatéria “a tempo inteiro” no espagco da UE 27),
enquanto a Alemanha, a Bélgica, os Paises Baixos e a Poldnia criaram, para além de uma
escolaridade obrigatdria “a tempo inteiro” (de nove/dez/onze anos), um periodo adicional de
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escolaridade obrigatdria “a tempo parcial” (de um/dois/trés anos).

A tendéncia para prolongar a escolaridade obrigatéria para o periodo correspondente ao ensino
secundario superior (16, 17, 18 anos) estd na agenda politica de varios paises. Verifica-se um
debate politico, em alguns casos muito aceso, em torno dos beneficios e das desvantagens desta
possibilidade. Em alguns paises, tende a prevalecer a perspectiva de que é ao Estado e as
autoridades educativas locais que cabe a obrigatoriedade de criar as condi¢cGes para que todos
0s jovens possam realizar um percurso de educacdo e formacdo para além da tradicional
escolaridade obrigatdria. Tal compulsividade, nesta éptica, ndo deve ser colocada sobre os
cidadaos, pois, além do mais, agrava-se a possibilidade de ampliar a selectividade escolar,
cavando um novo fosso entre os cidaddos que possuem e 0s que ndo possuem a “nova”
escolaridade obrigatéria (patamar minimo, em muitos casos, para se aceder a beneficios sociais

2 Agradeco a José Pedro Amorim a pesquisa quantitativa e a revisao bibliografica.



e a instrumentos elementares de exercicio da cidadania). Para outros, o prolongamento da
obrigatoriedade escolar faz todo o sentido, pois tal iniciativa legislativa corresponde a uma
decisdo politica que visa promover o acesso de todos os cidaddos a um beneficio social
elementar nas novas “sociedades do conhecimento”.

A amplitude do leque de situagdes na Europa Ocidental pode ser explicitada com a breve
apresentacdo de dois casos quase “extremos”, o da Italia e o da Noruega (ainda que ndo fazendo
parte da Unido, o exemplo da Noruega é muito significativo das tendéncias que sdo seguidas,
sobretudo por alguns paises do Norte da Europa). Em Italia, em 2005, uma reforma educativa
consagrava o direito a educacdo e formacgao durante, pelo menos, doze anos ou até os jovens
obterem uma qualificagdo, durante os primeiros 18 anos de vida. Em Dezembro de 2006, uma lei
consagrava a possibilidade de alargar a escolaridade obrigatéria para os 16 anos (10 anos de
escolarizacdo), o que se tornaria pratica efectiva no ano lectivo de 2007/08. O novo quadro
legislativo introduz também uma mudanca na estrutura do ensino secundario superior, ao criar
um periodo inicial comum de dois anos de duracdo, tanto nos licei, nos istituti tecnici, como nos
istituti professionali. No entanto, as mudancas de Governo, em 2006, estdo a provocar
alteragdes no conteldo e no calendario destas mudancas (Eurydice, 2007).

Na Noruega, em 1994, o Parlamento decidiu que as autoridades locais, as escolas e os centros de
formacdo eram obrigados a criar todas as condi¢Ges para universalizar o acesso de todos os
jovens noruegueses a uma formacdo de qualidade, até aos 19 anos. A obrigatoriedade de que
aqui se fala é antes de mais a do Estado e da sociedade, pois ndo se trata de uma mera
imposicao autoritdria do Estado sobre os cidaddos. Toda a sociedade e o Estado se devem unir
para criar as condi¢es locais, em cada municipio, para que cada jovem possa prosseguir a sua
formacgao, independentemente do percurso que escolha realizar. Em termos de politica
educativa, neste caso, a perspectiva da universalidade parece ganhar a dianteira a perspectiva
da obrigatoriedade.

Quadro 1

Escolaridade obrigatdria (a tempo inteiro e parcial) nos 27 estados-membros da UE e na

Noruega
Escolaridade obrigatdria a Escolaridade obrigatdria a
tempo inteiro (anos) tempo parcial (anos)
Alemanha (2007) 6-15/16° 15/16-18/19
Austria (2007) 6-15




Bélgica (francdfona) (2006) 6-15/16° 15/16-18

Bulgaria (2005) 6/7°-16

Chipre (2007) 4 anos e 8 meses®-15

Dinamarca® (2006) 7-16

Eslovaquia (2005) 6-16

Eslovénia (2007) 6-15

Espanha (2006) 6-16

Estdnia (2007) 7-16

Finlandia (2006) 7-16

Franga (2007) 6-16

Grécia (2007) 6-15

Hungria (2005) 5-188

Irlanda (2005) 6-16

Italia (2007) 6-16"

Letdnia (2007) 5-16'

Lituania (2007) 7-16

Luxemburgo (2005) 4-15

Malta (2006) 5-16

Paises Baixos (2005) 5-16 16-17
Poldnia (2005) 6-16 16-18!
Portugal (2007) 6-15

Reino Unido (2007) 5-16




Republica Checa (2006) 6-15

Romeénia (2005) 6-16
Suécia (2007) 6/7-15/16
Noruega (2007) 6-16

Fonte: Eurydice (National summary sheets on education systems in Europe and ongoing reforms)

aDepende da Land. PE obrigatéria a tempo inteiro até aos 16 anos se o aluno n3o completar (ainda que n3o
necessariamente com sucesso) dois anos de ensino secundario. Ao critério dos pais. 9Desde 1/9/2004. °E a educacio
e n3o a escolarizagdo que é obrigatdria. Pode acontecer em casa. fNa Estdnia, a educacio é obrigatéria até ao
completamento da educagdo basica ou até aos 17 anos. 8A escolaridade obrigatéria pode terminar aos 16 anos se o
aluno realizar com sucesso o exame de maturidade (“érettségi vizsga”), obtiver um certificado estatal (vocacional), for
considerado maior de idade apds contraccdao de matrimdnio ou cuidar dos proprios filhos. Em qualquer caso, nao é
um processo automatico. Exige requerimento escrito do aluno, deferido (ou ndo) pelo director da escola. (Eurydice,
2004/05a) "De acordo com lei de Dezembro de 2006, a ser aplicada a partir do ano lectivo de 2007/08. Existe um
assim designado “direito-dever” que garante o direito a educagao e formagdo durante, pelo menos, 12 anos ou a
obtencdo de uma qualificacio até aos 18 anos de idade. ‘Debate a possibilidade de tornar obrigatério todo o
secunddério. Nesse caso, o limite méximo passariam a ser os 19 anos de idade. IDe acordo com Eurydice (2004/05b) e
Eurydice (2005b), também da Eurydice. “Na Irlanda do Norte é de 4-16.

Escolarizar todos os cidaddos até aos 18 anos

O esforco de prolongamento da educacdo e formacdo dos jovens para o nivel secundario
superior conheceu, apds o ano 2000, um forte impulso, na sequéncia de deliberagées politicas e
da adopcdo de uma estratégia comum a todos os paises da Unido. A chamada “Estratégia de
Lisboa” (decisdo dos Presidentes e dos Primeiros-Ministros dos paises da Unido Europeia,
reunidos no Conselho Europeu de Lisboa, no ano 2000) fixou o “novo objectivo estratégico” para
0 proximo decénio: “tornar-se no espaco econdmico mais dindmico e competitivo do mundo
baseado no conhecimento e capaz de garantir um crescimento econdmico sustentavel, com
mais e melhores empregos, e com maior coesdo social” (Conselho Europeu, 2000, p. 2). Nesta
importante decisdo do Conselho Europeu de Lisboa refere-se que as “pessoas sdo o principal
trunfo da Europa e deverdo constituir o ponto de referéncia das politicas da Unido.” (p. 9) e
convidam-se os Estados-membros a concretizar uma série de objectivos e metas no campo da
educacao e da formacao, no horizonte de 2010. Na sequéncia desta decisdo, foram adoptados
trés grandes objectivos estratégicos para o periodo 2001-2010, a saber: (i) aumentar a qualidade
e a eficacia dos sistemas de educacdo e formacgdo na Unido Europeia, (ii) facilitar o acesso de
todos aos sistemas de educacdo e formacao e (iii) abrir os sistemas de educagdo e formacgéo ao
mundo exterior (Conselho da Unido Europeia, 2001). Estes objectivos genéricos seriam depois
traduzidos em objectivos concretos e num Programa de Trabalho, publicado no Jornal Oficial,
em Junho de 2002, intitulado “Programa de trabalho pormenorizado sobre o seguimento dos
objectivos dos sistemas de educacdo e de formagdo na Europa” (Jornal Oficial das Comunidades
Europeias, 2002). Estes objectivos, a concretizar até 2010, passaram a ter duas definicdes, uma
mais geral e outra mais concreta, bem como, de forma inédita e muito significativa, um
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calendario de execu¢do e uma metodologia de trabalho comuns a todos os paises. A definicdo
mais geral consiste em prosseguir cinco objectivos centrais:

1) Atingir a maxima qualidade na educacdo e na formacdo e assegurar que a Europa seja
reconhecida, a escala mundial, como referéncia pela qualidade e relevancia dos seus
sistemas e instituicdes de educacgao e formacao;

2) Garantir que os sistemas de educacdo e de formacdo na Europa sejam suficientemente
compativeis para permitir que os cidaddos transitem de um sistema para outro e tirem
partido da sua diversidade;

3) Assegurar que os detentores de qualificagGes, conhecimentos e competéncias
adquiridos em qualquer parte da UE tenham a oportunidade de obter o seu
reconhecimento efectivo em todos os Estados-Membros para efeitos de carreira e de
prosseguimento da aprendizagem;

4) Garantir que os europeus de todas as idades tenham acesso a aprendizagem ao longo da
vida;

5) Abrir a Europa a cooperagao, reciprocamente benéfica, com todas as outras regides e
assegurar que ela seja o destino preferido dos estudantes, académicos e investigadores
de outras regides do mundo.

A mais concreta das definicbes aponta metas mais precisas, apds comparacdo com a situacdo
nos EUA e no Japao, tais como:

- todas as escolas devem ter acesso a Internet e aos recursos multimédia até finais de
2001;

- todos os professores devem saber utilizar estas tecnologias até finais de 2002, a fim de
proporcionar aos alunos uma ampla literacia digital;

- reduzir para metade, até 2010, o numero de jovens entre os 18 e os 24 anos que apenas
frequentaram a educacdo bdsica e que ndo participam em ac¢oes de educacgdo e formacdo
complementares;

- garantir que pelo menos 85% dos jovens de 22 anos da Unido Europeia tenham concluido
o ensino secundario (sdo 74% em 2001 e 76% em 2002);

- reduzir significativamente os nimero de cidaddos com mais de 15 anos que so6 falam a
sua propria lingua;

- aumentar para 12,5% a taxa de participagdo de adultos em acgdes posteriores de ensino
e formagdo (taxa de 8,4% em 2001 e 8,5% em 2002). (Jornal Oficial das Comunidades
Europeias, 2002)

As avaliagBes entretanto realizadas ciclicamente tém evidenciado que, apesar dos progressos
realizados, “existem ainda lacunas em areas importantes, nomeadamente a limitada
participacdo na aprendizagem ao longo da vida” (Conselho da Unido Europeia, 2004, p. 5),
recomendando-se a aceleragao do ritmo das reformas dos sistemas de ensino e de formacao,
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pois “subsistem ainda demasiados pontos fracos, que limitam as potencialidades de
desenvolvimento da Unido.” (Conselho da Unido Europeia, 2004, p. 10). As metas concretas
foram revistas, em 2007, e transformadas em “cinco valores de referéncia europeus para 2010”,
em educacdo e formacdo, adoptados pelo Conselho Europeu (Comissdo das Comunidades
Europeias, 2007, p. 9). Eles sdo:

1. Uma taxa média de abandono escolar precoce (antes dos 18 anos e do termo do ensino
secundario superior) ndo superior a 10%.

2. Redugdo de pelo menos 20% na percentagem de alunos com baixos resultados na
literacia em leitura.

3. Conclusdo do ensino secundario por pelo menos 85% dos jovens.

4. Aumento de pelo menos 15% no nuimero de licenciados em matematica, ciéncias e
tecnologias, e uma reducdo simultanea da desigualdade entre os sexos.

5. Participagcao de 12,5% de toda a populagao adulta na aprendizagem ao longo da vida.

Apesar das dificuldades evidenciadas nas avaliacGes intercalares, é bem provavel que estes
valores de referéncia venham a ser atingidos, no horizonte do ano 2010. A conclusao do ensino
secundario superior por pelo menos 85% dos jovens da Unido encontra-se entre as metas que se
prevé sejam alcangadas ou até ultrapassadas. Mas o que significa prosseguir este esfor¢co de
educacdo e formacdo de todos os jovens até ao termo do ensino secunddario superior? Com que
propostas educativas e com que objectivos e praticas de equidade e qualidade? Qual o lugar e o
papel da diversificacdo escolar dos diferentes percursos de educacdo e formagdo dos jovens?

Existe, de facto, uma magna questdo politica que consiste na relagdo que se estabelece entre
obrigatoriedade escolar e curriculo comum para todos os cidadados. A tradicdo na maioria dos
paises, enquanto a escolaridade obrigatdria se mantém nos nove e dez anos, consiste em fazer
coincidir escolaridade obrigatdria com compreensividade escolar — escola unificada (Benavot,
2006). Outros ha em que a diversificacdo se inicia antes do termo da escolaridade obrigatéria,
como veremos de seguida. No actual debate, é bastante consensual que o prolongamento da
escolaridade obrigatéria para o ensino secunddrio superior, segmento por tradicdo
institucionalmente diversificado, tem de ser concomitante com a persisténcia de uma (por vezes)
grande diversidade institucional de percursos e de escolas/centros de formacgdo. O que equivale
a dizer que, novamente, qualidade e equidade surgem no amago do debate politico.

A diversidade institucional no ensino secundario

Com o acesso generalizado de toda a populacdo aos niveis de escolaridade elementares, isto é, a
democratizacdo do acesso a escola, tornou-se mais evidente tanto a heterogeneidade social
como a ac¢do permanente de uma inequivoca selectividade escolar. As criangas oriundas de
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meios mais pobres e de familias com diminutos rendimentos e baixo nivel de escolarizagdo
tendem a abandonar precocemente o sistema escolar, com todas as consequéncias pessoais e
sociais que dai advém, que se repercutem ao longo de toda a sua vida.? Ora, uma escolarizacio
de sucesso para todos e para cada cidaddo tornou-se um objectivo prioritario das politicas
nacionais na UE. Com o prolongamento da obrigatoriedade escolar para os 16/17/18 anos de
idade, este objectivo ja ndo é apenas prioritario, passou a ser nevralgico para a coesdo social, a
justica e a qualidade das prdprias democracias.

No contexto deste Seminario, importa perceber que politicas educacionais sdo adoptadas para
fazer face a desigualdade presente nas escolas, desde logo a desigualdade social, mas também a
desigualdade pessoal, pois os seres humanos sdo todos diferentes e merecem da sociedade o
acolhimento, o respeito e a promocdo das suas irrepetiveis originalidades. A tendéncia mais
comum e historicamente mais presente no cendrio europeu consiste em criar diferentes
oportunidades educacionais para diferentes criangas e jovens, em fun¢do de processos de
avaliagdo promovidos pelas prdprias instituicdes educativas escolares (sucesso/insucesso,
orientacdo escolar), habitualmente com pouca participacdo das familias. Estas diferentes
oportunidades podem ser de dois tipos: curriculares e institucionais. A diversificagao curricular e
nao-institucional pode traduzir-se quer na criacdo de “turmas especiais” dentro da mesma
escola (por exemplo, institucionalizacdo de “curriculos alternativos”) ou cursos especiais e
alternativos, sempre dentro da mesma escola (como os “cursos tecnoldgicos”), quer ainda na
criagdo de mecanismos de apoio e recuperacdo de dificuldades de aprendizagem, sem que isso
obrigue & constituicio de turmas separadas. E disso exemplo a criacdo de turmas de
recuperacao tempordria de dificuldades de aprendizagem (Verdasca e Cruz, 2006).

A diversificagdo institucional, muito comum sobretudo no ensino secundario superior, consiste
no encaminhamento, mais indirecto ou mais directo, mais participado ou menos participado
pelos alunos e pelas suas familias, mais violento ou mais pacifico, para outros percursos
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escolares em instituicdes outras que ndao as que ministram o ensino “geral” ou de “matriz licea

(Azevedo, 2000).

A realidade da UE é, de facto, bastante dispar no que respeita a diversidade institucional
existente no ensino secundario, inferior e superior. Essa disparidade assenta tanto nos niveis
etdrios em que se inicia como no tipo de respostas institucionais que existem. O Quadro 2 da
conta dessa diversidade, de uma forma muito resumida, podendo ser consultada a Rede
Eurydice para se proceder a uma analise mais fina da situacdo de cada pais
(http://www.eurydice.org/portal/page/portal/Eurydice/Overview/OverviewByCountry).

Como se pode observar no Quadro 2, a diversificacdo tem lugar em momentos muito diversos
do desenvolvimento das criancas e dos adolescentes. Grande numero de paises da Unido

3 O mesmo documento da Comisséo Europeia (2006) refere que, nos EUA, o abandono escolar por parte de
um jovem de 18 anos implica, ao longo da sua vida, custos adicionais médios globais de 450.000 US
dolares.
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promove uma diversificacdo institucional a partir do grupo etario 10-12 anos, o que apelidamos
de diversificacdo precoce (sdo nove paises). Um grupo de sete paises promove esta
diversificacdo entre os 13 e os 14 anos. Nos restantes onze?, a diversificagdo institucional ocorre
apenas aos 15 e 16 anos de idade, geralmente no termo da escolaridade universal e obrigatéria.
Estes dados revestem-se da maior importancia, num momento em que, em outros continentes,
se tende a confundir a Unido Europeia seja com um unico modelo de educagdo, seja com uma
diversificacdo que ocorre sempre “tardiamente”, apds o termo da escolaridade obrigatdrio,
pelos 15/16 anos.

Quadro 2

Diversificagao institucional e escolaridade obrigatdria, por idades, na Unido Europeia (2005)

Termo da escolaridade Diversificacdo

obrigatéria (idade)

Idade em que se inicia Institucional Nao institucional

Alemanha 18/19° 10 X
Austria 15 10 X
Bélgica (francéfona) 18 13 X
Bulgaria 16 14 X
Chipre 15 15 X
Dinamarca® 16 16 X
Eslovaquia 16 10 X
Eslovénia 15 15 X
Espanha 16 16 X
Estonia 16° 16 X
Finlandia 16 16 X
Franca 16 14 X

4 Neste calculo, incluiu-se a Noruega.
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Grécia 15 15 X
Hungria 18¢ 10 X
Irlanda 16 12 X
Italia 16¢ 14 X
Letdnia 16f 138 X
Litudnia 16 14 X
Luxemburgo 15 12 X
Malta 16 11 X
Paises Baixos 17 12 X
Poldnia 18" 16 X
Portugal 15 15 X
Reino Unido 16 16 X
Republica Checa 15 11 X
Roménia 16 14 X
Suécia 15/16 N3o existe diversificacdo
Noruega 16 16 X

Fonte: Eurydice (National summary sheets on education systems in Europe and ongoing reforms)

¥Depende da Land. bE 3 educacdo e ndo a escolarizacdo que é obrigatdria. Pode acontecer em casa. °Na Esténia, a
educagdo é obrigatdria até ao completamento da educagdo basica ou até aos 17 anos. 4A escolaridade obrigatdria
pode terminar aos 16 anos se o aluno realizar com sucesso o exame de maturidade (“érettségi vizsga”), obtiver um
certificado estatal (vocacional), for considerado maior de idade apds contracgdo de matriménio ou cuidar dos préprios
filhos. Em qualquer caso, ndo é um processo automatico. Exige requerimento escrito do aluno, deferido (ou n3o) pelo
director da escola. (Eurydice, 2004/05a) ®De acordo com lei de Dezembro de 2006, a ser aplicada a partir do ano
lectivo de 2007/2008. Existe um assim designado “direito-dever” que garante o direito a educagdo e formagdo
durante, pelo menos, 12 anos ou a obtengdo de uma qualificagdo até aos 18 anos de idade. fDebate a possibilidade de
tornar obrigatério todo o secundario. Nesse caso, o limite maximo passaria a ser de 19 anos. 80 percurso
basico+secundario inferior, com inicio aos 7 anos, pode ser realizado em dois tipos de instituicdes de ensino basico: a

“pamatskola”, onde os alunos podem fazer toda a estrutura basica (ISCED 1 e 2), e a “sakumskola”, uma escola
primaria (ISCED 1). Neste caso, os alunos fazem o 7.2, 0 8.2 e 0 9.2 anos num “gymnasium”. Os provenientes da
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“pamatskola” entram no “gymnasium” sé aos 16. PDe acordo com Eurydice (2004/05b) e Eurydice (2005b), também
da Eurydice.

Virias questdes se tém colocado, com respostas muito diferentes, segundo os paises, as suas
histérias, os seus tecidos sociais, os diversos modelos de articulagdo entre escolarizacao,
certificacdes e modelos produtivos, bem como as racionalidades pedagdgicas que prevalecem
nas politicas educativas. Vejamos algumas delas:

- a diferenciagdo institucional e até a diferenciagdo curricular, com separagao de turmas e
modelos de ensino e aprendizagem, ao significarem desvios da “via nobre” de estudos, o
ensino “geral”/liceal, ndo serdo meios potenciadores das desigualdades sociais de partida?

- como escapar a esta “condenacdo” entre diversificacdo e reproducdo das desigualdades?

I”

Conduzindo todos os adolescentes para escolas compreensivas, de formagao “geral”/liceal,

de curriculo Unico e “pronto-a-vestir” para todos (Formosinho, 1987)?

- serd que o ensino “geral”/liceal deve ser a matriz de suporte de toda a formacdo dos
jovens ou este suporte deve antes estar em outro lugar/tempo/modo de concepcio de
modelos educativos institucionais, que acolham a diversidade individual com flexibilidade
e diferenciagdo pedagdgica, combinando o melhor possivel, em cada caso, teoria e pratica,
disciplinas e projectos, “humanidades” e técnicas, anos lectivos e ciclos de aprendizagem,
avaliagao disciplinar anual e avaliagdo modular?

- 0 modelo de ensino “geral” ndao serd um modo muito “especializado” de praticar uma
selectividade escolar, claramente assente nas desigualdades sociais de partida?

- perfilhamos, em termos de politica educacional, um modelo excludente de saberes e de
pessoas ou um modelo de acolhimento, de integracdo e de qualidade para cada um e para
todos?

As questOes sdo muito vastas e ndao podemos, neste quadro, equaciond-las a todas e em
profundidade. Todavia, muita investigacdo tem evidenciado que esta diversificacao institucional
corresponde a uma diferenciacdo escolar que se sustenta sobre uma desigualdade social de
partida e que gera, por sua vez, uma desigualdade social a entrada no mercado de trabalho
(Azevedo & Fonseca, 2007; Field et al., s. d.; OECD, 2000).

Procurdmos, no ambito desta reflexao, verificar se esta diversidade de politicas europeias no
que se refere a diversificacdo institucional dentro do ensino secundario se traduzia em
diferencas visiveis entre os paises, em termos estatisticos, quer no sucesso escolar dos alunos —
medido através dos resultados do PISA (OECD, 2004) —, quer nas taxas de escolarizagdo no
ensino secundario superior (Quadros 3 e 4). Por sua vez, nem os resultados nem tampouco as
taxas podem ser justificados apenas pela maior ou menor preponderancia das vias vocacionais,
ou da geral, no sistema de ensino. Nem sequer, outrossim, pela divisdo, ou ndo, da via
vocacional (ensino profissional, tecnolégico e/ou sistema de aprendizagem) (Quadro 5). Pela
andlise realizada, concluimos que tanto os resultados como as taxas ndo variam em funcdo
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destas diferencgas de politicas educacionais entre paises da UE. O que pode variar, isso sim, mas

ndo possuimos dados para tal analise, é a qualidade do sucesso e a igualdade de oportunidades

entre os diferentes grupos sociais. E isso deveria ser mais ampla e profundamente estudado.

Quadro 3

Diversificagao e resultados escolares nas diferentes escalas do PISA 2003

Idade em que Escalas do PISA

se inicia
Matemadtic Leitura Resolucdo deCiéncia® Posicdo Média Média
a problemas Conjunta
Alemanha 10 22.0 19.¢ 16.2 18.2 18.75 19.0
Austria 10 19.2 22.0 19.2 22.2 20.50
Eslovaquia 10 20.2 31.2 23.2 20.2 23.50
Hungria 10 26.2 27.2 20.2 17.2 22.50
Irlanda 12 17.2 7.2 21.° 16.2 15.25
Luxemburgo 12 23.2 252 22.2 29.2 24.75
Paises Baixos 12 5.2 10.2 14.2 8.2 9.25
Republica Checa 11 15.¢2 242 15.2 9.2 15.75
Dinamarca 16 13.2 18.2 13.0 31.° 18.75 17.e°
Espanha 16 252 26.2 26.2 26.2 25.75
Finlandia 16 1.2 1.2 1.2 1.2 1
Poldnia 16 24.0 17.@ 25.0 19.0 21.25
Suécia Ndo existe 18.2 9.0 17.2 15.2 14.75
diversificacao
Noruega 16 21.2 14.2 24.2 28.2 21.75
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Nota. Os resultados sdo apresentados sob a forma do posicionamento dos respectivos paises no conjunto dos paises
apresentados no estudo PISA e ndo dos 27 estados-membros da UE considerados neste estudo.

@Na escala de ciéncia, ao contrdrio das restantes, a OCDE (2003) apresenta os resultados médios e ndo a percentagem
de alunos por nivel de proficiéncia. °H4 que considerar que, no grupo dos paises com diversificacio a partir dos 16
anos, o 1.2 lugar da Finlandia altera significativamente a média conjunta.

Quadro 4

Diversificagao e percentagem de diplomados com o secunddrio superior na populagdo com a
idade tipica de conclusido deste nivel de ensino (1995-2005)

Idade em que Idade tipica 1995 2000 2001 2002 2003 2004 2005 Médias Média

se inicia nacionais conjunt
a
Alemanha 10 19 101 92 92 94 97 99 100 96 83
Eslovdquia 10 18-20 8 8 72 60 56 83 84 75
Hungria 10 18 - - - - - - 84 84
Irlanda 12 17-18 - 74 77 78 91 92 091 84
Luxemburgo 12 17-19 - - - 69 71 69 76 71
Republica Checa 11 18-19 78 - 8 83 88 87 89 85
Dinamarca 16 19-20 80 90 91 93 87 90 86 88 83
Espanha 16 17 62 60 66 66 67 66 72 66
Finlandia 16 19 99 91 85 84 90 95 - 89
Poldnia 16 18-20 - 90 93 91 86 79 86 88
Suécia N3o existe 19 62 75 71 72 76 78 78 73

diversificacdo

Noruega 16 18-19 77 99 105 97 92 100 93 95
Média da OCDE - 77 76 77 77 78 80 82
Média da UE 19 - 78 76 79 79 82 82 86

Fonte: OECD (2007)
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Quadro 5

Ofertas de educagdo e formacao e percentagem de alunos no nivel secundario (ISCED 3) por
via de ensino, nos paises da UE 27.

Ensino? Programas®

Geral Profissional Tecnoldgico Aprendizagem Gerais Vocacionais

Alemanha X X X X 40 60
Austria X X X 21 79
Bélgica X X X X 30 70
Bulgaria X X X 45 55
Chipre X X X 87 13
Dinamarca X X X - 52 48
Eslovaquia X X -¢ X 26 74
Eslovénia X X X X 33 67
Espanha X X - - 57 43
Esténia X X - -d 69 31
Finlandia X X - X 36 64
Franga X X X X 44 56
Grécia X X X X 64 36
Hungria X X - - 76 24
Irlanda X X - X 66 34
Italia X X X X 39 61
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Letdnia X X - - 64 36

Lituania X X - - 75 25
Luxemburgo X X X X 37 63
Malta X X X 58 42
Paises Baixos X X - - 32 68
Poldnia X X X X 55 45
Portugal X X X X 69 31
Reino Unido X X - X 28 72
Republica Checa x X X - 20 80
Roménia X X - X 35 65
Suécia X - - 46 54
Média da UE 27 - 39 61
Noruega X X - X 42 58

Fonte: Eurydice e Eurostat

@De acordo com as National summary sheets on education systems in Europe and ongoing reforms da Eurydice
(edi¢Bes de 2005 a 2007, conforme os paises). PDe acordo com o Eurostat, para o ano de referéncia de 2005, a
excepgdo da Noruega, cujos valores se referem ao ano 2001/02 (Eurydice, 2005a). “As “escolas técnicas” existem
apenas como parte integrante das escolas secundarias especiais, isto é, para alunos com necessidades educativas
especiais (Eurydice, 2006/07a). “Nalgumas profissdes (ferreiro e ourives, por exemplo), s6 a alternancia tem lugar
enquanto formacgao inicial. Por vezes, as empresas formam individuos ou pequenos grupos as suas préprias custas
(Eurydice, 2003). N3o existe, contudo, um sistema de aprendizagem. ®Estd em curso uma experiéncia-piloto para a
introdugdo de um programa de alternancia no secundario superior (Eurydice, 2006/07b).

Apesar desta constatacdo geral, a Comissdo Europeia, no seu documento sobre “eficiéncia e
qualidade nos sistemas de educacdo e formag¢do” (Comissao das Comunidades Europeias, 2006),
afirma que o “tracking” precoce dos alunos’® exacerba as diferencas em termos do nivel de
instrucdo associadas a origem socioecondmica, ndo contribuindo para aumentar a eficiéncia a
longo prazo.

5 Entendido como a reparticdo das criancas por diferentes tipos de escolas, em funcédo de aptiddes que
revelam antes dos 13 anos de idade (Comissdo das Comunidades Europeias, 2006).
20



O tracking precoce [continua o documento] produz efeitos particularmente negativos
nos niveis de instrucdo das criangas desfavorecidas, em parte porque tende a canaliza-
las para formas de educac¢do e formagao menos prestigiosas. Retardar o tracking até ao
ensino secunddrio superior . . . pode reduzir a segregacdo e promover a equidade, sem
diminuir a eficiéncia. (p. 6)

A Comissdo Europeia entende que a eficiéncia e a equidade se podem alcancgar através (i) de
uma conjugacao entre, por um lado, mais descentralizagdao e mais autonomia das escolas e, por
outro, sistemas de responsabilizacdao centrais, que garantam acompanhamento, avaliacao e
correccdo de trajectérias de desigualdade entre escolas e areas pedagdgicas, (ii) da promocao da
qualidade, da experiéncia e da motivacdo dos professores, bem como dos tipos de pedagogia
que utilizam, tendo em vista apoiar os alunos mais desfavorecidos e, finalmente, (iii) do trabalho
conjunto dos professores com os pais e os servicos de ajuda social, tendo em vista garantir a
participagao escolar dos alunos mais desfavorecidos.

Uma primeira questdo que deve ser discutida é de que tipo de diversificagao falamos quando
falamos de tracking e de percursos alternativos. Na verdade, muitas vezes esta diversificacdo,
precoce ou tardia, é sindonimo de selectividade e de consagracdo das desigualdades e do
insucesso escolar pela via dos curriculos e (muitas vezes também) das instituicdes que os
oferecem. Como diz Levin (2003), no seu estudo para o programa “Equity in education”, da OCDE,
as vias ou percursos escolares mais integrados e flexiveis, combinados com um elevado nivel de
apoio individualizado dos professores, parecem conduzir a melhores resultados e a uma melhor
distribuicdo das oportunidades educacionais. As elevadas diferencas de performance e de
estatuto social entre escolas tendem a conduzir os estudantes mais desfavorecidos, em termos
de origem socioecondmica, a piores resultados, pois, como revela o mesmo autor e muita outra
investigacdo empirica, os alunos tendem a obter melhores resultados em escolas com elevadas
expectativas, onde se aprende com entusiasmo, onde o clima disciplinar é rigoroso e existem
boas relagdes alunos-professores.

Por isso, entendemos que nao sera a via de formagdo ou o facto de ser mais profissional ou mais
liceal que condena ou promove cada um dos alunos. Poderd ser muito mais determinante a
qualidade (o tipo de pedagogia e de pedagogos) que se inscreve nesta diversidade de percursos.
Podemos convocar um exemplo que conhecemos de perto. Os cursos profissionais, em Portugal,
criados inicialmente fora das escolas secundarias tradicionais, em instituicdes chamadas escolas
profissionais®, sempre se pautaram por um bom clima escolar, um elevado sucesso educativo e
uma boa integracdo socioprofissional, mesmo acolhendo, em termos médios, uma populagdo de
estratos sociais mais baixos do que a das escolas secundarias de curriculo “geral” (Azevedo, 1994
e 1999). De facto, a qualidade implica, entre outros aspectos, a adopg¢do de outro quadro
pedagégico, a afectacdo de recursos, a colocacdo de bons professores, a liberdade e a

® Neste tipo de escolas profissionais combina-se teoria e pratica, formacdo cientifica e técnica,
disciplinas/médulos/projectos, além de se cultivarem relacdes pedagdgicas personalizadas e a busca do

sucesso para todos os jovens.
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autonomia pedagdgicas das escolas para organizar as respostas mais adequadas a cada situacdo
de cada aluno (Levin, 2003).

A promocdo da equidade na educacdo ndo deve ser confundida com a promocado de politicas
igualitaristas, no sentido em que pretendem tratar todos os cidaddos em pé de igualdade, mas
como se todos fossem um sé. Tais politicas tém sido violentas e desastrosas, desrespeitam a
individualidade e a diversidade dos seres humanos e, em nome de um superior interesse
encarnado pelo Estado, impGem estruturas, percursos escolares, ritmos de progressao e tabelas
de resultados idénticos para todos. Laurent Schwartz, responsdvel em Franca pelo lancamento
de muitas iniciativas de formacdo para os jovens “em risco”, dizia, ja em 1991, que o
igualitarismo ndo beneficia nem sequer os mais fracos, conduz somente a uma hipocrisia
desastrosa e, finalmente, o igualitarismo acaba por levar, quase totalmente, ao aprofundamento
das proprias desigualdades (Schwartz, 1991).

Por outro lado, a promocdo da equidade em educacgdo escolar requer que as escolas sejam forte
e institucionalmente apoiadas pelo conjunto da sociedade, a comegar pelas familias e pelas
comunidades onde se inserem (Levin, 2003). Os professores e as escolas, bem como as politicas
educativas ndo devem agir isoladamente, de dentro para dentro, mas contar com o
envolvimento, ao lado dos professores e dos directores, bem como das politicas educacionais,
de muitos outros técnicos, competéncias, actores sociais e programas de desenvolvimento
comunitario (Azevedo, 2007).

N3do ha superior interesse do Estado que valha a pena prosseguir, em termos de equidade e de
qualidade da educacdo, se ele se traduz sobretudo no propdsito de reproducdo da estratificacdo
social existente, de seguidismo em relacdo aos mandatos da economia e de promocgao activa da
seleccdo dos “eleitos” ou dos “herdeiros”.

A promocao da qualidade, por sua vez, ndo se pode confundir com a elei¢do e a difusdo de uma
mera racionalidade histdrica, onde se inscrevem principios colectivistas e abstractos, de que sdo
objecto os sistemas educativos, as escolas, as turmas e até os alunos em geral. Em educacao,
ndo ha seres humanos em desenvolvimento, em geral. Hd sempre e sé humanidades singulares,
Unicas e irrepetiveis, capazes de desabrochar durante toda a vida, na e com a vida. Estas
humanidades reclamam uma educacao orientada por outras racionalidades.

A melhor qualidade para todos e para cada um

De facto, qualidade e equidade deveriam andar a par. As politicas de promoc¢ao da equidade sé
serdo eficazes se forem de encontro a diversidade de personalidades, interesses, aptidGes e
expectativas, se forem promotoras de propostas educacionais de qualidade para cada um e para

todos. Frequentemente, as respostas a diversidade traduzem-se em promocdo escolar das
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desigualdades sociais de partida, pois ndao nascem do acolhimento, da escuta e da atencdo
permanente (Pessoa, 2007), do didlogo e da construcdo de propostas educacionais elaboradas
localmente, pelas equipas de professores e outros profissionais que acompanham cada aluno,
em cada escola, em didlogo com as familias, ou seja, sdo respostas impostas de fora para dentro
das escolas, uniformes e rigidas, e que ndo cuidam da qualidade (Vieira, 2007). A organizagdo
dos vdrios percursos educacionais — no ideal, um para cada aluno —, a qualidade do ensino e a
qualificacdo dos professores para os diversos publicos de que é preciso cuidar, ensinar e fazer
aprender, a flexibilidade curricular e as possibilidades de transicdo entre vias, que nao se tornam
opcoes irreversiveis, os métodos de ensino, os servigcos de apoio aos professores, aos alunos e as
familias, devem possuir a maxima qualidade possivel, independentemente dos percursos de
educacao existentes no nivel secundario de ensino e formacdao. O problema principal consiste
pois em nao se confundir, em termos de politicas educacionais, diversificagdo curricular e até
institucional com um problema de estruturas fisicas de primeira e de segunda categorias ou de
redis onde se guardam as ovelhas, para que nao haja contaminacdes entre eleitos e proscritos.

A imposicdo de modelos pré-formatados, rigidos e surdos, traduz-se em mal-estar discente e em
insucesso escolar, além de desresponsabilizar e frustrar muitos profissionais docentes e
directores de escolas. As pesquisas de Hovdenak (2007), realizadas na Noruega junto de alunos
do 10.2 ano de escolaridade, revelam esse mal-estar entre os alunos, conclusdo comum a outros
estudos que povoam as nossas universidades. Oucamos a voz de cinco alunos, no fim do ensino
secundadrio inferior:

“Os alunos deviam ter maior responsabilidade na escola. Deviamos ter tido a possibilidade de escolher algumas
disciplinas de acordo com os nossos prdprios interesses, pois isso é o que desejamos realmente. Se tal tivesse
acontecido, a escola seria muito melhor.” (Truls, 10.2 ano)

“Mal acabamos de nos concentrar num assunto, temos de mudar para outro. Uma frustragdo.” (Bente, 10.2 ano)
“Estamos sempre a correr. Raras vezes tenho tempo para me concentrar num tdpico e relaciond-lo com outros.” (Jakob,
10.2 ano)

“Gosto mesmo de trabalhar em projectos e penso que é uma maneira melhor de aprender porque posso discutir e
cooperar com os colegas.” (Catarina, 10.2 ano).

“Precisamos de mais liberdade na escola, estamos quase algemados.” (Doris, 10.2 ano)

Para Hovdenak (2007, p. 162), os alunos queixam-se de terem de enfrentar um elevado grau de
stress na escola secunddria, causado pela sensacdo de ndo terem tempo suficiente para se
concentrarem nas matérias que lhes sdo apresentadas. Eles tém de saltar de um tdpico
curricular para outro de modo a poderem acompanhar o desenvolvimento do curriculo. Por
outro lado, os alunos afirmam que o “trabalho de projecto” lhes permite definir o “como” e o
“qué” da educacgdo e isso torna-se deveras importante para eles. Este método também contribui
para a dimensdo social do processo de aprendizagem, elemento que parece ter igual
importancia para os alunos. Estes exprimem a necessidade de haver mais liberdade para
escolher matérias de acordo com os seus interesses e habilidades. A maioria acentua a
necessidade de maior flexibilidade curricular. Ndo deixa de ser um importante desafio para as
politicas de educacdo esta énfase dos jovens na valorizacdo da sua cooperacdo. Ora, como
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sabemos o abandono escolar no nivel secundario esta razoavelmente identificado e relaciona-se
frequentemente com desmotivacao, desafeccdo e desinvestimento face a escola e ao estudo.

Quatro notas para posterior aprofundamento

Para finalizar esta comunicac¢do, deixo quatro notas para uma reflexdo mais aprofundada. A

IH

primeira prende-se com a natureza do ensino “geral”. Geralmente, existe pouca distancia critica

III

face ao que se chama ensino “geral” ou via “liceal”. Esta é a via eleita e foi através dela que a
grande maioria de nds, cientistas ou dirigentes politicos, acedeu a posicao social que hoje detém.
De facto, a superioridade percebida da formacgdo “geral” (onde colocamos a filosofia, as linguas,
a histéria, a literatura, as ciéncias sociais...) ndo lhe advém apenas e sobretudo de si propria, da
importancia matricial destes saberes, mas também da sua intima ligacdo com as tradicionais vias
para o alcance das mais altas credenciais escolares, estas sim valorizadoras de qualquer escada

|II

que as permita alcangar de modo directo, rdpido e indiscutivel. As vias “geral” ou “liceal” sdo, de
facto, tanto ou mais especializadas que as vias profissionais, pela simples razdo de que se
colocam ao servigo de uma légica ndo apenas de aprendizagem e de desenvolvimento humano,
mas também de forte selec¢do escolar. Ou sera que um filho ou uma filha de um operario pobre,
habitante de um bairro social degradado, detentor apenas do ensino primario e que em nada
valoriza a escola como formacdo para a vida, ou um filho ou uma filha de pais presos e que vive
numa instituicdo de acolhimento de menores em risco, nunca sdo capazes de aprender historia,
filosofia e literatura, ao passo que um filho ou uma filha de professores universitarios ou de

médicos, esses sim sdo sempre capazes de aprender histéria, filosofia e literatura?

Pergunto: o problema exposto sera um problema de vias de ensino e formagdo ou um problema
de missdo educativa e social da escola e de capacidade de a educacdo se organizar de modo a
acolher, ensinar e fazer aprender todos e cada um dos alunos, proporcionando sempre a
qualidade imprescindivel a percursos de desenvolvimento e de cidadania, o que é sempre dificil
e deve ser sempre exigente para todos (e ndo apenas para alguns eleitos)?

Uma segunda nota, na sequéncia da anterior, relaciona-se com a “cultura comum” que a
educacdo deveria proporcionar a todos e a cada um dos alunos. O principio de um
“corpus” educativo coeso e comum deve prevalecer sobre a fragmentacdo e a néo-
hierarquizacdo, desenvolvendo-se segundo “tratamentos pedagdgicos e cronoldgicos
diferenciados” (Domenach, 1989), preparando, assim, cada aluno e cidaddo para
itinerarios de vida e de insercdo socioprofissional largamente imprevisiveis.

O desafio consiste também em construir socialmente respostas escolares crediveis e
eficazes para a heterogeneidade social que caracteriza a populacdo do nivel secundario,
suficientemente consistentes e ducteis, sem cair na tentacdo de reforcar a formacéo
“geral” tradicional ou a formacéo tecnoldgica, ou seja, evitando as varias formas de
uniformizacéo, ainda que embugadas. A formacdo geral, de teor académico e abstracto,
tem servido uma tradicdo elitista e selectiva no ensino e na formacéo de nivel secundario
e deve ser vista como mais um modo de especializacdo do ensino e da formacao, tal
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como a formacdo técnica, essa sim j& comummente apelidada de especializada. A base
cultural comum de que falo ndo devera confundir-se, por isso, com uma formacao
académica assente exclusivamente em “valores 16gicos” (Patricio, 1993) ou com uma
“formacdo geral” intelectual socialmente irrelevante e meramente dependente do
ordenamento regressivo “imposto” pelos conteddos e pela organizagdo do ensino
superior.

Importa aprofundar entdo que “corpus” educativo coeso e comum € este, que deve ser
oferecido a todos e a cada um dos alunos, dentro de um modelo de promocdo de
aprendizagens significativas, oferecido de modo flexivel e aberto a uma pluralidade de
tipos de exceléncia.

Uma terceira questdo refere-se a necessidade de promover um ensino e formacado de qualidade
para todos e para cada um dos nossos jovens. Como vimos (Quadro 3), a qualidade da educacao,
medida neste caso pelos resultados escolares dos alunos, ndo depende tanto de uma
diversificacdo escolar precoce ou tardia, nem dependera das vias de ensino e formacdo que os
jovens podem prosseguir no ensino secundario, como bem o demonstra o caso das “escolas
profissionais” em Portugal (Azevedo, 1999 e 2000). A equidade e a qualidade da educacdo
radicam em outros esteios: as condicdes de acesso, o acolhimento e o acompanhamento
individualizados, os programas que se oferecem, a qualificacdo dos professores e mestres, as
metodologias de ensino e de aprendizagem, os modelos de avaliagdo que se praticam, o tipo de
escolas e de clima escolar que se cria, a cooperacdo dos alunos, o envolvimento das familias e da
comunidade envolvente, as “saidas” que se proporcionam ao longo e no termo dos varios
percursos escolares e as equivaléncias reais entre percursos de educacdo e formacdo. Na
verdade, o que estd em jogo é a qualidade da(s) resposta(s) da educacdo escolar a diversidade
ontoldgica dos seres humanos e a heterogeneidade social e ndo a organizagdo, a partida, de
percursos escolares diferenciados (que podem existir ou ndo existir). O problema é, por isso, de
politica educacional, ndo é um problema técnico e organizacional. Temos de ir até as causas dos
problemas (com destaque para o paradigma pedagdgico que queremos prosseguir) e nao ficar a
debater as solucdes para problemas que, eventualmente, ndo existem verdadeiramente ou que
se transformam em problemas vazios (transportados para infindaveis debates de solugbes
técnicas, novelos politicos em torno dos quais giramos anos a fio, reforma atras de reforma, sem
qualquer saida). Como diz Rolddo (2001, p.124), incorporamos “a anomalia no quadro vigente de
escola”, sem questionarmos o modelo de escolarizagao.

Finalmente, e porque se trata de um problema essencialmente politico, humano e social, é
preciso equaciona-lo nesse mesmo patamar de reflexdo e de acgdo. A experiéncia e alguma
investigacdo tém evidenciado que as escolas, para fazerem face a heterogeneidade social e a
riqueza da diversidade humana dos que as habitam, ndo devem centrar a sua actividade no
cumprimento de normas rigidas e preestabelecidas, normas iluminadas e centralistas, aptas a
resolver todos os problemas de todos os alunos, mas devem investir todas as suas energias e
sonhos em atender, ensinar e fazer aprender cada aluno e cidadao, em debater localmente os
problemas identificados e desenvolver diferentes tipos de exceléncia e competéncias para o
exercicio de uma cidadania plena, para todos e cada um dos seus alunos. Para que tal seja
possivel, as escolas tém de reunir trés requisitos basicos: contar com profissionais de educagao
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competentes e dedicados, valorizados socialmente e disponiveis para a promocdo educativa de
todos e de cada um dos seus alunos; possuir autonomia e liberdade para encontrar, em cada dia
e em cada semana, fruto de um arduo trabalho reflexivo e em equipa (Rolddo, 2001), as
solugGes pedagdgicas mais adequadas (ainda que muito diversas) para que cada aluno progrida
nas suas aprendizagens e nas suas competéncias; estabelecer pontes permanentes com as
familias dos seus alunos, com outros profissionais que existem na comunidade e que podem
cooperar com os professores (assistentes sociais, psicélogos, técnicos de saude...) e com outras
instituicdes educativas da comunidade, como as bibliotecas, os centros de saude, os museus, os
jornais locais, as associa¢Oes culturais e recreativas, as pardquias, os centros de terceira idade,
os centros de ocupacgao de tempos livres e muitas outras instituicdes sociais locais.

Existe muito mais regulacdo social da educacdo para além da regulagdo transnacional e nacional;
temos muito a aprender, no muito caminho que ha ainda a trilhar em torno da regulacdo
sociocomunitaria da educacdo (Azevedo, 2007).

Construir um quadro pedagdégico adequado a estes objectivos

Precisamos, de facto, de uma inequivoca reorientagdo das politicas educativas (e assim termino
esta comunicacdo, com um desafio), construindo um quadro pedagdgico mais coerente com os
desideratos que fomos enunciando ao longo desta reflexdo. Se sustentamos a accdo pedagégica
nos principios da perfectibilidade e da educabilidade de cada ser humano, crianga, jovem e
adulto (Baptista, 2007), entdo temos de orientar a nossa ac¢do e 0 modo como nos organizamos
coerentemente com esses principios. Se queremos continuar a proporcionar oportunidades
iguais de cada pessoa ser o que é, desenvolvendo a sua humanidade, em confronto com o outro,
temos de rever a organizac¢ao do ensino secundario e os modelos de diversificacdo institucional
que o caracterizam. Se queremos prosseguir esse esfor¢o de proporcionar a cada cidaddo uma
educacdo com qualidade (como direito universal e dever de cada um), entdo teremos de
construir percursos capazes de desencadear aprendizagens significativas para cada um,
autonomia e liberdade, capacidade de participacao cidada.

A UNESCO (1996), no dealbar do século XXI, vem propor a comunidade internacional a metafora
do tesouro e adverte-nos: é preciso “assinalar novos objectivos a educagao e, portanto, mudar a
ideia que se tem da sua utilidade.” (p. 78) Esta deveria assentar antes de mais na concepcao da
educagdo como processo de revelacdo do “tesouro escondido em cada um de néds.” (p. 78) A
educacdo deve preparar cada ser humano “para elaborar pensamentos auténomos e criticos e
para formular os seus proprios juizos de valor, de modo a poder decidir, por si mesmo, [em
confronto com o outro, diria] como agir nas diferentes circunstancias da vida.” (p. 86) Uma
educacdo pensada sobretudo em fungdo da economia deveria ceder o lugar a escolas capazes de
“conferir a todos os seres humanos a liberdade de pensamento, discernimento, sentimento e
imaginacao de que necessitam para desenvolver os seus talentos e permanecerem[,] tanto
qguanto possivel, donos do seu préprio destino.” (p. 86)
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Sé outra logica de pensamento e de organizagdo, outra racionalidade da ac¢do pedagdgica, que
assente, por um lado, no acolhimento da pessoa de cada aluno e numa escuta apta a valorizar as
expectativas, os saberes, as competéncias e os anseios de cada pessoa e, por outro, no trabalho
cooperativo profissional dos professores, em conexdao permanente com a comunidade, poderdo
vir a modificar as faldcias varias que subjazem ao paradigma tradicional da diversificacdo. Nesta
perspectiva, diversificamos as oportunidades de educagdo e formacdo, institucionalmente ou
ndo, entre outras razdes, porque ndo somos capazes de acolher as diferencas e diferenciar as
propostas educativas, no quotidiano das nossas actividades escolares, dentro das nossas
instituicdes educativas, deixando-nos levar no engodo de heteroreferencializagdes que pouco ou
nada deveriam determinar os actos pedagdgicos verdadeiramente humanizantes das
humanidades que enchem as nossas escolas.

Sarkozy, Presidente da Franca, dizia aos professores franceses, no passado més de Setembro,
que deveriam passar a dar o maximo a cada um em vez de se contentarem em dar o minimo a
todos. E certo, mas é pouco, muito pouco como orientacdo politica capaz de ajudar a mudar
praticas cristalizadas de ac¢ao educativa e de organizacado escolar.

Quanto mais a escola secunddria pretender neutralizar ou ignorar a singularidade, a criatividade
e a irrupcgdo da diferenca, reduzindo as salas de aula a oficinas de producdo de titulos escolares
hierarquizados e os alunos a pegas do dispositivo e engrenagens da turbina (para recorrer a
termos que Finkielkraut, 1997, aplica em termos gerais, ndo educacionais), menos ela servira as
sociedades contemporaneas. Estas, mais complexas, incertas, fragmentadas, a explodir de novos
saberes e de novas fontes de informacdo e de conhecimento, requerem da escola ja ndo uma
mera assimilacdo acritica de saberes, mas também capacidades novas para os criticar,
hierarquizar, e de abertura a mudanca, e novas competéncias em ordem ao saber-ser e conviver
com os outros, os diferentes, em ordem ao saber tornar-se pessoa, numa sociedade
culturalmente plural e aberta, onde a construcdo pessoal de sentido e o exercicio de uma
cidadania digna se tornaram tarefas dificeis, sem referéncias estdveis, ndo raramente uma
experiéncia de desorientacdo na sobreinformacdo, sobretudo para os mais pobres e
desprotegidos.

Uma vez acolhido cada aluno na escola (ou melhor, a pessoa que mora em cada aluno) e
tomando-o como sujeito de uma aprendizagem que se deve desenrolar sequencial e
permanentemente, orientado de modo exigente e rigoroso pelos seus professores, é possivel,
em equipa de professores, com apoio de outros profissionais, sempre que necessario, e com o
apoio das instituicdes da comunidade que participam no desenvolvimento humano dos cidadaos,
é possivel e necessario construir a necessdria qualidade (na diferenciacdo) pedagdgica. A
diversificacdo pode existir ou ndo, com propostas educacionais diversas, desde que elas
respondam a uma pedagogia de diferenciacdo pedagdgica, propostas essas pautadas pelas
mesmas regras de qualidade.
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Aquilo em que se tem de insistir ndo é em separar alunos e ainda por cima separa-los com base
na sua origem socioecondmica, separando saberes e metodologias, professores e instituicées,
mas insistir em integrar, em reunir o rico patriménio acumulado ao longo de muitos séculos e
coloca-lo nas maos dos professores e, sobretudo, das equipas de professores e directores, a fim
de que eles procurem, em cada escola, em coopera¢do com as familias, incentivar todos os dias
os seus alunos a progredir na sua formacdo e no seu desenvolvimento, adquirindo novos saberes
e novas competéncias, novas capacidades de saber, saber fazer, saber ser e saber viver em
comunidade.

Ha diferentes racionalidades em confronto e o caminho ndo se apresenta facil. Confronto entre
uma racionalidade histérica e um principio colectivista e abstracto, como o da igualdade de
oportunidades e uma capacidade de acolher cada aluno, qualquer que seja a sua idade, condicao
cultural e social, e construir com cada um/uma um caminho de trabalho, motivacdo, descoberta,
aprendizagem e realizacdo. Confronto entre uma racionalidade técnico-funcionalista, que se
detém na preparacgdo dos recursos humanos para as necessidades momentaneas da economia,
sempre em (r)evolugdo, e um investimento no trabalho individual aturado, devidamente
acompanhado pelas equipas docentes, e, por isso, na revelagcdo do tesouro escondido em cada
pessoa, dando asas a criatividade, fonte de que a humanidade tanto carece nestes dias de
bruma consumista e materialista. Confronto entre um modelo escolar homogeneizante, que
olha todos como se fossem um sé e uma outra racionalidade que promova individualidades
pessoais e cidadanias responsaveis, diversas inteligéncias motivadas para a solidariedade e para
a promocdo do bem comum. Confronto entre um modelo centralista, estatista e rigido de
promogdo da educagdo escolar e um outro modelo que acredite e incentive a liberdade e a
responsabilidade de professores, pais e responsaveis locais, no quadro de um reordenamento
institucional aberto, capaz de provocar a iniciativa autdnoma e responsavel, fortificar as
parcerias locais, atribuir mais motivacdo aos estudantes e mais qualidade as aprendizagens.
Confronto entre uma educacdo escolar administrativista, que se centra no consumo, na
transmissdo compulsiva e mecanica de saberes e na publicitacdo dos resultados finais em pauta,
e uma outra educac¢do que sabe que a orientagdo pessoal e socioprofissional dos seus alunos,
bem como o seu acompanhamento ao longo de toda a vida, constitui hoje o novo e irrecusdvel
desafio.

Serd assim tdo impossivel que as nossas escolas e centros de formacdo (e tantos ha que ja o
fazem!) sejam centros activos de aprendizagem permanente, lugares de trabalho intenso, onde
se reunem multiplos esforcos para fazer aprender, para desencadear mais e melhor participacao
de cada um/uma nas actividades escolares, onde se pesquisam e hierarquizam fontes de
informacdo, onde se ouve e se I, se comunica e argumenta, se escreve e se adquirem métodos
e habitos de estudo, se realizam projectos e se alcanca o gosto de aprender sempre mais, onde
se rejubila com a descoberta intelectual, do bem e do belo, onde se ganha o gosto de ser mais,
em cooperagdo com os colegas, onde se aprende a avaliar, a corrigir os erros e a reconstruir
lagcos de convivialidade e projectos de cidadania e iniciativas de envolvimento com a
comunidade local, onde lentamente emergem, como se da escuriddo da terra brotassem, novos
e irrepetiveis projectos de vida? Os jovens, do fundo do seu ser, desejam escolas assim!
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A tendéncia que existe actualmente na Unido Europeia para tornar os curriculos do ensino
secundario mais flexiveis e opcionais € um caminho cheio de promessas de um futuro com uma
educagdo com mais qualidade, com muito menos frustracao e desperdicio.

A heranga é, no entanto, muito pesada. A diversificacdo que equivale a discriminagdo social e
cultural fez e faz muito caminho, com apoio varios quadrantes politicos. Mas as debilidades dos
resultados educativos actuais devem-nos fazer pensar, ainda que fora da quadratura dominante.
Se corremos o risco da “irrelevancia” daquilo que se aprende (Benavot, 2006), da passividade e
do consumismo escolar, de reduzir o ensino secundario superior a um mero “ciclo de passagem”,
porgue é que persistimos em caminhos sem saida? O pior que nos pode suceder é persistirmos
em entrar no futuro de costas, a empurrar, a muito custo e ainda por cima descrentes, a escola
do passado.

Porto, Outubro de 2007
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