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Antecedentes

A educacdo escolar em Portugal, na sua preocupacédo pela generalizagéo
da instrucdo a camadas sociais cada vez mais alargadas e,
simultaneamente, como objecto de intervencdo directa do Estado,
remonta ja ao tempo do Marqués de Pombal, quando procurou subtrair
a esfera da educacao a tutela dos jesuitas e encarou, pela primeira vez, a
escolarizagcdo como "res publica”". Com o advento do liberalismo, em
1820, e 0 seu agitado e acidentado estabelecimento e consolidacéo, quer
em regime monarquico, quer em regime republicano, este a partir de
1910, foi procurada ainda mais a libertacdo da tutela e influéncia da
Igreja catélica, caminhando progressivamente para uma laicizacdo da
escola publica, mesmo em tempos de alian¢a social entre o Estado e a
Igreja ao tempo do Estado Novo, de 1926 e 1974. N&o foi processo
dificil, pois postura cultural foi socialmente aceite com facilidade,
sendo hoje um valor social adquirido. A influéncia da Igreja € hoje, de
facto, marginal e, no geral, as escolas publicas ndo s6 séo tidas como
referéncia legal mas ainda como gozando de um prestigio social e
educacional sem competicdo significativa.

* Mantivemos as peculiaridades linguisticas de Portugal. (N. do E.) ** Do

Instituto Politécnico do Porto.
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Ja no final do século passado, com as ideias do progressismo industrial,
a escola comecou a ser vista como elemento importante para o
progresso do pais e ndo s6 encarada sobretudo como local de
preparacéo das elites dirigentes. Mas aqui, e com o correr dos tempos,
um duplo movimento foi tomando corpo: por um lado, a extrema
preocupacdo pela qualidade distinguida da preparagdo destas elites, a
substituirem-se progressivamente a antiga aristocracia ou mesmo a
burguesia agraria e comercial, que se ia sobrepondo aquela, tendo em
vista uma nova ordem econémica e até politica; por outro lado, mas
encarada em separado, uma preocupacdo crescente pela instrucdo
basica das classes populares, por via do estabelecimento de um rede
cada vez mais-alargada de escolas primarias e de uma formacéao
diferenciada e especifica dos seus mestres e professores.

A formacdo dos quadros dirigentes, para além da universidade, até a
Republica foi unicamente representada pela Universidade de Coimbra,
foi sobretudo pelo liceu, forma escolar de ensino secundario de
inspiracdo francesa e napolednica. Este modelo ainda hoje esta
presente, mesmo a designacdo tendo acabado, mas porque faz parte das
representacdes colectivas (professores, familias e outros grupos
sociais), tem ainda uma forca importante, a re-flectir-se na organizacéo
curricular, nas pedagogias praticadas, na formagdo de professores,
ainda que formalmente a confirmagdo liceal ainda s6 seja parte do
actual ensino secundario, de duragéo mais curta, antecedendo do ensino
superior e muito préximo que estd deste nas suas concepgles
académicas.

Na reconstrucdo social do pds-guerra de 1939-45, a intervengdo da

OCDE, realizada em Paris, e de que Portugal foi logo membro, foi
determinante na expansao das aplica¢fes da teoria do capital
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humano, segundo a qual a educacdo seria factor importante no
desenvolvimento econémico e social. Portugal ndo ficou imune a este
impulso daquela agéncia e, a partir do Plano Regional do Mediterraneo,
para a educacdo, de 1959-64, curiosamente da iniciativa do ministro
portugués na altura e aplicado a Portugal, Espanha, Italia, Yugoeslavia,
Grécia e Turquia, foram tomadas iniciativas varias com a preocupagdo
de uma reorganiza¢do do sistema educativo portugués com vista a
valorizagdo do seu impacto nos processos desenvolvimentistas também
entdo iniciados.

Uma atencdo especial foi dada no nivel da educagdo primaria, ja de
frequéncia obrigatéria, com vista ao seu alargamento de quatro para seis
anos, mediante a criacdo do ciclo complementar de dois anos, entdo
designados por 5 e 6% classes. Logo de seguida, porém, foi efectuada a
unificacdo dos ciclos iniciais, de dois anos cada, do ensino liceal e do
ensino técnico, este sendo um ramo lateral do ensino secundério, com
grande difusdo, mas de feicdo classista, no sentido de mais popular e
sem o prestigio do liceu e dos acessos que este permitia a universidade.
Este processo de unificagdo, formalizado pelo designado ciclo
preparatério do ensino secundario, acabou por destruir a hipotese de
alargamento do ensino primario, e respectiva universalizagdo, podendo
considerar-se que, com este processo se retomou, e se fixou até hoje, o
paradigma do ensino liceal, com toda a sua carga intencionada de
relatividade e academismo.

Este processo histdrico é importante pois nele estard a explicacdo das
condi¢Bes organizacionais do sistema de ensino publico que de-
terminaram o insucesso estrutural por razGes de alargamento da
escolaridade obrigatéria pela via preferencial, e depois Unica, do
referido “ciclo preparatdrio”, passando a designar-se por basico o
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conjunto destes dois niveis de ensino, sem que isso, porém, vez alguma
se tivesse instituido em entidade escolar com unidade interna.

O facto deste ciclo ser preparatério do ensino secundario, aliado a
circunstancia de se ter processado nova unificagdo do mesmo ensino
secundario em relacdo ao ciclo seguinte, representando mais trés anos
de escolaridade, passando a designar-se como ciclo unificado do ensino
secundario, e posteriormente este ciclo ter passado a ser igualmente na
escolaridade obrigatoria e, identicamente, a fazer parte do ensino
basico, a partir da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986,
imprimiu a este ensino bésico, assim agregado por estes trés
fragmentos, a marca do paradigma liceal, ja caracterizado.

E a partir deste processo historico, a que se aliam as condi¢des do meio
social e familiar dos alunos, que se tenta compreender uma situacao
agravada de insucesso escolar e mesmo educativo, abarcando a
globalidade do ensino basico. Os passos principais dados neste sentido,
também indicados na sequéncia dos organi-gramas representados na
Figura 1, foram os seguintes:

(1) consolidacéo do referente liceal nas reformas de 1947 e 1948, com
separacdo clara entre o ensino primario comum de quatro anos e o
ensino secundario comportando dois ramos: o liceal e o técnico;

(2) prolongamento da escolaridade obrigatoria pela adicdo de um ciclo
complementar do ensino primario, passando este a estender-se por seis
classes;

(3) criacdo do ciclo preparatdrio do ensino secundario (CPES),

equivalente, para efeitos de escolaridade obrigatéria, ao ciclo
complementar do ensino primario;

Em Aberto, Brasilia, ano 14, n.64, out./dez. 1994



(1) By 2R m (8)

L L. CET C+Sc | |
L
e cursg | M1° £l ME a 5
¥ rE_T° CoMPY % COMPL _ES* |
g 10° [ C+Su| 10° 10°
....... RS S S
.............. o O {7
] [QuRsa C ALY T
2ol (RS0 e r‘m CICLO| [CICLO| [CICLO| | 40
(2) 7° r > CICLO
1 & e || 6 {] & 2 bk | p
cicto| [crer| [ cres| () () feres| | e e [ciciol [eicio|feicio| |2
& s |Les |Le
-------------- ‘. - -
3. 1. 1.
B B [EPY | EP ] CICLO cicL
....... R L2 -
1.
50's 60's 70's 80's 3 90's 20007
1 1 Escolaridade Obrigatoria

Figura 1 - Evolucéo dos organigramas escolares
(Pires, E. L 1993: Escolas Basicas Integradas como Centros Locais de Educacdo Basica)
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(4) extingdo do ciclo complementar do ensino primario e consolidagdo
do CPES,como termo da escolaridade obrigatoria;

(5) unificacdo dos primeiros ciclos dos ensinos secundarios, pelo
estabelecimento do ciclo unificado do ensino secundario (7°, 8° e 9°
anos de escolaridade);

(6) criacdo das escolas C+S (CPES + Secundario), em duas moda-
lidades: C+Su (CPES + Ciclo geral unificado do ensino secundario) e
C+Sc (CPES + Ciclo Unificado + Ciclos Complementares do ensino
secundario), a par das escolas secundarias do 7° ao 12° anos de
escolaridade;

(7) alargamento de escolaridade obrigatoria a nove anos excertada no
organigrama anterior;

(8) criacdo das escolas bésicas integradas com separacdo clara das
escolas secundarias de trés anos.

O termo final ai representado, isto é, a tentativa em curso no sentido de
uma integracao real dos trés ciclos do ensino basico, fragmentos que
sdo de organigramas anteriores, tem vindo a ser procurado por uma
experiéncia ainda incipiente, consistindo na implantacdo do modelo das
escolas basicas integradas, aparentemente com virtualidades
potenciadoras na promogéo do sucesso educativo.

Promocao do sucesso educativo

O estudo das politicas de promog¢do deste sucesso fica mais claro se
abordado mediante trés aspectos que parecem definidores desta
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realidade complexa, e retirados de uma estrutura analitica muito bem
tratada numa perspectiva brasileira a que tivemos acesso (Gomes e
Sobrinho, 1992): a qualidade, a eficiéncia e a equidade. E bom
entender que esta abordagem é sobretudo aplicavel no ambito da
escolaridade bésica, e neste contexto nos restringimos, por mais
significativo, pertinente e relevante. Convém reflectir um pouco no que

respeita a estes pardmetros e aferir da sua justeza.

Os sistemas educativos realizam uma producdo, como qualquer outra
actividade organizada. Extremando posi¢Ges, a até numa dicotomia
formal, poderiamos dizer que os sistemas educativos, ou fazem a
relacdo progressiva — com incidéncias na estrutura posicionai na
sociedade —, ou promovem 0 sucesso educativo para todos — tal
como se procura para a saude, a alimentacdo, o ambiente, e outras
necessidades basicas. As opg¢des resultantes destas duas perspectivas
sdo de natureza politica, no seu sentido mais abrangente, e procuram
dar resposta ao que entdo foi tido conveniente ao governo da polis.
Como € que este governo se estabelece e legitima € outra questéo.

Em qualquer dos casos, para que a respectiva orientacdo colha frutos,
ndo deixar a producdo escolar de se apresentar com a requerida
qualidade para o efeito pretendido. No quadro exposto, se 0 objectivo
expresso vai pela segunda opcéo, isto é, pela promoc¢do do sucesso
educativo em relacdo com a educacdo basica, ou fundamental, entdo a
substancia e a forma dessa qualidade terdo de estar em consonancia
com tal objectivo. De outro modo seria introduzida uma perversidade
no sistema, em que o0s resultados iriam no sentido inverso do
pretendido. O que, infelizmente, parece ter vindo a acontecer em muitas
situagdes, sobretudo quando se
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tenta inflectir o processo educacional da seleccdo de alguns para a
promocao de muitos, ou mesmo de todos se isto for possivel.

Assim, as medidas educativas que visam a qualidade da educacéo terdo
que ter em atencdo que tipo de qualidade se requer, e com que fins se
devem desenvolver.

Quando tratamos de aplicar estes propositos de qualidade a uma
educacdo de massas, e tendo em conta ainda a prevencdo dos efeitos
perversos, ou de sistema como outras eufemisticamente preferem
expressar, 0s sistemas educativos, como organizacBes que sao,
envolvendo recursos avultados de véria natureza, entdo ter-se-4 de
procurar uma correspondente eficiéncia, sem a qual tais efeitos
perversos serdo de esperar. Os sistemas educativos tradicionais, se
atentam bem em relagdo a qualidade que lhe importa, tém sido muitas
vezes incapazes de atingir os padrdes de eficiéncia requeridos quando
se universalizam a uma populacdo discente cada vez mais vasta. Esta
disfuncionalidade, se o podemos entender sob este prisma, tem custos
sociais assinala veis, com repercussdes sérias nos proprios processos de
desenvolvimento, que parece a todos interessarem e assim costumam
ser proclamados.

Ainda no quadro dicotomico apontado, a op¢do pela universalidade do
sucesso educativo, e da sua promocdo, traduz ndo s6 uma ideia de
desenvolvimento, assenta numa perspectiva global e até integrada, mas
também numa procura de justica social, que parece ser atributo
imanente a esta concepcao de desenvolvimento. Isto &, trata-se de ser
procurada uma qualidade educativa, com os padrdes de eficiéncia que a
possibilitem, dentro de um campo universal, mas ainda que estes
objectivos se produzam em condi-
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cOes de equidade. Para além do mais, porque de outro modo seriam
comprometidos os outros dois objectivos.

Qualidade da escolaridade basica

Podemos considerar este parametro sob trés componentes principais:
condi¢Bes materiais, professores e pedagogia.

Em relacdo as condi¢des materiais também aqui podemos entender trés
aspectos: a rede fisica de estabelecimentos, a qualidade funcional das
escolas e 0 equipamento de incidéncia pedagdgica. No que respeita a
rede, e por razdes decorrentes da explosdo escolar iniciada nos anos 70,
por um lado, e da alteracdo profunda da estrutura demogréfica, por
outro, houve que fazer face as necessidades de novas escolas e mais
escolas, com um planeamento a curto prazo, ja que outra maneira ndo
havia de resposta. A emergéncia das necessidades e a urgéncia das
respostas obrigou a um certo improviso halguns casos, enquanto de
forma mais segura se vinha a alargar a rede e a colmatar as deficiéncias
provocadas por aqueles improvisos. Existindo hoje uma rede escolar de
malha muito mais fina, multiplicada por trinta vezes nos ultimos trinta
anos, a poder ser qualitativamente melhorada, ndo seré por limitagdes
existentes nesta area que ndo seja possivel a qualidade procurada. No
que toca aos equipamentos a situacao é analoga, existindo condigdes de
excelente equipamento, embora outros casos existam com caréncias
notorias, embora com raridade a meregem de imediato noticia publica
na imprensa regional ou nacional. Em ambos 0s casos, 0 mais
significativo sera ainda uma certa disparidade de condicdes, mais
consequentes da instabilidade demografica do que de erros iniciais de
planeamento e realizacéo, ainda que estes existam.
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A segunda componente, os professores, ja € mais delicada. Aqui se
situardo 0s maiores estrangulamentos a qualidade. A situagdo, porém,
ndo é homogeénea, podendo considerar-se uma certa divisdo maniqueista
dentro da classe dos professores: a um lado, um corpo de grande
profissionalismo e competéncia; por outro, uma massa significativa de
professores pouco empenhada no progresso da qualidade educacional,
com fortes resisténcias as mudangas e sobremaneira ocupados na
procura do conforto das suas situa¢fes de emprego. Contudo, tem
havido nestas duas Ultimas décadas um grande investimento neste
dominio, nomeadamente mediante as seguintes medidas: (i) o
desenvolvimento de programas de formacao inicial de professores seja
do nivel primario (estes ja com longa tradi¢do) ou de nivel secundario,
segundo um modelo integrado em trés componentes — as ciéncias da
educacdo, a pratica pedagdgica e a area especifica de futura docéncia —
, programas estes que ha ja uns anos sdo todos de nivel superior; ainda
que seja dificil estimar os efeitos destas formagdes, pois existe uma
resisténcia corporativa muito grande & avaliacdo do desempenho dos
professores, parece que este tipo de formacdo tem vindo a conferir um
maior grau de profissionalismo no exercicio docente e,
consequentemente, uma maior qualidade da respectiva actividade; (ii)
com inicio no presente ano lectivo foi langado um vasto programa de
longa duragdo de formagdo continua de professores destinado aos
professores titulares, visando o seu aperfeicoamento académico e
profissional, com recurso a colaboracdo de professores do ensino
superior e de especialistas de educag&o.

No tocante a pedagogia varios programas tém sido desenvolvidos,
aparentemente sem reflexos notorios na melhoria da qualidade do
ensino. Dentro deles merecem ser salientados:
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(1) a pedagogia por objectivos — gozando ainda de grande popula-
ridade entre os professores, talvez porque lhes permita desenvolver a
sua actividade com alguma ordem e até eficicia, ndo parece ter
produzido resultados de qualidade, pois a sua filosofia de tipo
"taylorista”, procurando uma homogeneidade artificial de um universo
heterogéneo de alunos, acaba por produzir efeitos catastréficos, cujos
indicadores do insucesso escolar parecem indicar;

(2) uma segunda vertente pedagégica consistiu no abandono do
designado "livro Unica", isto é, da obrigatoriedade do uso de um Unico
manual escolar, por ano, disciplina, matéria, aprovado centralmente por
um jari nacional designado pelo Ministério, passando a ser autorizados
todos 0s manuais que autores e editores entendam colocar no mercado,
sendo a escolha da responsabilidade de cada escola; ainda que o
grafismo dos livros tenha notoriamente vindo a melhorar em termos de
atrac¢do visual e densidade iconica, e porventura até na real qualidade
de apresentacdo dos respectivos contetidos, ndo hé a percepgdo de que
esta evolugdo tenha vindo a contribuir significativamente para a
melhoria da qualidade educativa do sistema escolar;

(3) uma medida que motivou muitos reformadores educacionais de
décadas atras, e ndo sO em Portugal, consistiu em estabelecer a
heterogeneidade da composi¢do das turmas, em termos de classe, de
sexo, de raca, de nivel de progressdo dos alunos, etc; ndo havendo
estudos substantivos suficientes para aquilatar de medida, que se apoia
mais em pressupostos politicos que pedagodgicos, ndo é possivel
adiantar inferéncia a tal respeito, embora tal medida, no minimo, nao
pareca ter incomodado significativamente quem quer que seja,
professores, pais, alunos incluidos;
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(4) finalmente importa referir um muito recente Programa de
Incentivos a Qualidade do Ensino, em 1993, fundamentalmente assente
em trés vectores: o apoio financeiro a iniciativas das escolas na procura
daquela qualidade, idéntico apoio ao intercdmbio destas experiéncias e,
ainda, 0 mesmo apoio a divulgagdo das experiéncias cujos resultados
sejam disso julgados merecedores. Este sistema de incentivos esta
organizado no seguinte conjunto de medidas:

— organizacdo de encontros e semindrios locais e sobreregionais para
troca de experiéncias e aprofundamento de questGes pedagdgicas e
didcticas;

— Concurso Nacional de Projectos de Inovacdo Educacional centrados
nas escolas "Inovar Educando, Educar Inovando™;

— bolsas de curta duracdo para professores ou educadores ou para
equipas docentes no pais e na Europa;

— realizacdo de Feiras Subregionais de apresentacdo de materiais
pedagdgicos e de materiais educativos;

— desenvolvimento de Projectos Educativos e Pedagogicos das Escolas
em areas prioritarias;

— Concurso Nacional de Projectos "A Escola E Para Todos";
— Biblioteca de Apoio a Reforma do Sistema Educativo: a) edicéo de
brochuras e cadernos de (in)formacéo; b) apoio a edicéo de publicacdes

pedagdgicas; c) apoio a edicdo de materiais didacticos e projectos
pedagdgicos desenvolvidos pelas escolas;
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— apoio a actividades realizadas por AssociacBes Profissionais de
Professores;

— Fundo de apoio a Comunidade (FACE): i) apoio a publicag6es; ii)
apoio a missfes ou estadias em Portugal de investigadores e
consultores residentes no estrangeiro; iii) apoio a estadias ou missdes
de curta duracéo de investidores portugueses no estrangeiro; iv) apoio a
Sociedades Cientificas e Culturais que desenvolvem a sua actividade
na &rea da educagdo; v) apoio a actividades de investigacdo
educacional e a valorizacdo de experiéncias de inovacao.

Um certo negativismo generalizado na apreciagdo das medidas
proponentes da qualidade em educacdo, salvo no que respeita, de
momento, a formacdo inicial de professores e a incipiéncia da Gltima
medida referida, talvez possa significar duas coisas: por um lado, a
preocupacdo recente, mas sempre permanente também, pela
implementacdo de novos e supostamente melhores medidas
propiciadoras de uma melhoria qualitativa da educagdo, talvez no
reconhecimento da incapacidade das medidas anteriormente em vigor
se terem revelado, presuntivamente por si sds, incapazes de
promoverem tal objectivo; por outro lado, uma certa convic¢do, sem
fundamento cientifico demonstrado, de que a qualidade, a ser possivel
realizar-se de forma extensa e desejavelmente universal, assentard mais
no nivel de profissionalismo e na qualidade do desempenho pessoal de
cada professor e nas sinergias que se desenvolvam a partir daqui, do
que propriamente na bondade extrinseca de outras medidas do foro dos
exemplos apontados.

Eficiéncia da escolaridade basica

Por eficiéncia vamos aqui entender uma caracteristica organizativa e
processual, aplicada ao sistema educativo, segundo a qual
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se permite ndao sO que os resultados procurados sejam alcangados
(eficacia) como sobretudo o sejam com a maior economia possivel: (i)
economia da organizag8o e dos processos organizativos; (ii) economia
dos processos educativos; (iii) economia dos recursos humanos,
materiais, pedagdgicos e organizacionais; (iv) economia dos espagos e
dos tempos; (v) economia dos recursos financeiros.

Um dos primeiros objectivos retéricos dos sistemas educativos
nacionais tem sido a elevagdo do nivel educativo da sua populagéo, sob
0 pressuposto que a um nivel de educagdo (escolar neste caso) mais
elevado, venha a produzir efeitos benéficos no desenvolvimento social
(econdmico, cultural e politico) e no desenvolvimento pessoal de cada
um (renda, enriquecimento cultural e participagdo politica).

Um do outros objectivos, nem sempre assumido, é proporcionar uma
seleccdo e uma hierarquizacdo social com base suposta no mérito
proporcionado pelo respectivo sucesso escolar; estes dois objectivos
sdo de certo modo conflituais e, desejavelmente, teriam de ser
colocados numa relagdo dialéctica, ainda que de demorada e dificil
sintese. Por isso algumas medidas poderdo proporcionar uma certa
eficiéncia em relagdo a um dos objectivos e menos eficiéncia em
relacdo ao outro; porém parece procurar-se, quer na retérica, quer na
aplicacdo, uma certa compatibilizacao das diferentes eficiéncias.

Quando o sistema educativo portugués, sobretudo no seu segmento
secundario liceal, que de alguma forma configurava e configura ainda
hoje, o paradigma de referéncia, estava desenhado para operar a
seleccdo escolar e, com isto, a correspondente seleccdo social, pode
dizer-se que o fazia com eficiéncia. O problema foi
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guando se comecou a desenvolver a expansdo do sistema escolar, a
partir dos anos 70, com uma procura da educacdo sustentada pelas
politicas educativas, entdo emergentes, com vista a uma
democratizagdo da educacdo. Como o paradigma liceal ndo se alterou,
em vez de se ter desenvolvido uma escolaridade de massas antes
ocorreu uma massificacdo da escola selectiva. O resultado foi uma
massificacdo da selectividade.

Com o alargamento progressivo da escolaridade obrigatoria, os
resultados passaram a ser cada vez mais catastroficos. S6 entdo o
governo pareceu aperceber-se que alguma modificacdo profunda teria
de ser feita para obviar esta ineficiéncia do sistema educativo no nivel
de escolaridade bésica e obrigatoria. Isto foi procurado mediante varias
medidas, de que destacaremos algumas pela sua importancia, quer em
termos de concepcdo, quer em termos dos respectivos resultados: (i) o
Programa Interministerial de Promocéo do Sucesso Educativo (PIPSE),
em funcionamento de 1987 a 1991; (ii) o Programa Educacdo Para
Todos (PEPT), em funcionamento desde 1991; (iii) novas formas de
administracdo e gestdo dos estabelecimentos escolares; (iv) a
introducdo de um Novo Sistema de Avaliacdo para 0 ensino basico, no
ano lectivo findo de 1992-93; (v) a criagdo, em regime experimental,
das Esco-las Bésicas Integradas, a partir de 1990.

O Programa Interministerial de Promog&o do Sucesso Educativo
A situagdo no ensino primario, primeiro nivel de escolarizago formal,
gue com o tempo se veio a fixar em quatro anos de duragdo e de

obrigatoriedade de atendimento, a medida que se foi expandindo, isto &,
que se foi tornando cada vez mais universal no abragar
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de toda a populacdo infantil escolarizavel, foi igualmente revelando
efeitos de ndo eficiéncia, comprovado essencialmente nas elevadas
taxas de reprovacgdo, de repeténcia e recentemente, mesmo de abandono
escolar para que seja aquela de obrigatoriedade legal.

Ja nos anos 1952-56 fora langada uma Campanha de Educacéo Popular,
com vista a superar tais efeitos, entendidos entdo, como hoje, de
natureza perversa face aos fins elevados que eram propostos para esta
escolaridade: propiciar a toda a sociedade uma educacao basica minima
que permitisse a cada um vir a tornar-se um adulto civicamente
responsavel, elemento produtivo da organizacéo social a que pertence, e
ainda com os saberes fundamentais que armassem cada um no seu
proprio percurso pessoal. Esta campanha, de quatro anos, foi repetida
por igual periodo, mas os resultados ndo foram muito claramente
comprovadores do seu éxito.

Recentemente, e por decisdo do Conselho de Ministros, foi retomada a
ideia, por motivos semelhantes, mas seguindo uma filosofia bastante
diferente. Poder-se-ia mesmo afirmar que, pela vez primeira, se tentou
fazer um enquadramento tedrico e doutrindrio, a guiar toda a accao.
Neste sentido foram definidos, neste Programa, dez linhas de
intervencdo conjugada e pretendidamente convergentes para a
promogéo do sucesso educativo no ensino primario (I° ciclo do ensino
basico no novo organigrama de 1986), aparecendo ainda, também pela
primeira vez em textos oficiais, a aplicagdo do conceito de "promogéo
do sucesso”, em vez do conceito corrente, e tido como negativista, da
"luta contra o insucesso".

As dez linhas de intervencdo, operadas como componentes do

Programa, a cargo de diferentes ministérios, e dai designar-se o
Programa como interministerial, mas coordenado a nivel
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nacional e local, por comissdes da mesma natureza presidida por
representantes do Ministério da Educacdo, foram os seguintes: a)
cuidados de alimentacdo; b) cuidados de saude; c) educagdo preé-
escolar; d) educagdo especial; €) apoio a familias; f) ocupacdo de
tempos livres; g) rede escolar e transportes; h) materiais escolares; i)
apoio pedagdgico-didactico; j) iniciagdo profissional ou pré-
profissionalizante.

Este Programa iniciou-se em 1990 e terminou em 1992, tendo tido,
assim, uma duracdo de trés anos. Da analise que entdo foi feita (Pires,
1992) puderam ser retiradas varias conclusfes, umas de natureza
organizativa, e até conjuntural, e outras de natureza estrutural, em
relacdo a problematica em causa. Pode entdo ser delineado um quadro
de referéncia, para uso posterior, assente em cinco pilares estruturais:
(i) o desenho de um novo modelo organizacional de escola, entendida
esta como instituicho de responsabilidade social, procurando o
estabelecimento de uma matriz conceptual a permitir o
desenvolvimento de uma nova cultura organizacional; (ii) o
estabelecimento de sistemas, formas e processos, ndo remediais, mas
antes estruturais, de apoio pedagogico as escolas, professores e demais
técnicos da educacdo, com base numa rede elastica de certa autonomia
e flexibilidade de desempenho; (iii) o desenvolvimento de mecanismos
de interacgdo escola/salde, de modo a promover as condigdes de um
melhor bem-estar fisico, entendido aqui como condicdo estruturante de
sucesso educativo; (iv) a mesma ideia aplicada agora as condicfes que
assegurem o bem-estar emocional e afectivo, passando, sobretudo, pelo
apoio as familias em cuja ambiéncia os alunos se situam; (v)
finalmente, o envolvimento autarquico/ municipal na educacao basica,
com definicdo genérica das respectivas esferas de competéncia e de
participacdo.

85



Os resultados, como seria de esperar, ndo produziram mudancas
reversiveis no panorama existente, mas valeu o Programa, sobretudo,
pela tomada de consciéncia da extensdo.e gravidade do problema e pela
procura sistematica, racionalizada e operativa das medidas de accédo
politica, administrativa, pedagogica e social que se tornaria necessario
desenvolvendo a uma escala generalizavel e sob formas enquadradas na
organizacdo escolar normal. Neste aspecto ainda, foram detectados trés
estrangulamentos: (i) a excessiva mobilidade geografica e temporal dos
professores e a consequente dificuldade da sua fixagéo as escolas ou ao
menos ao respectivo territério educativo de pertenca desta; (ii) o
disfuncionamento da escola a tempo inteiro, a sua desresponsabilizacao
pelo dever de custddia, sobretudo no que respeita a escolaridade
obrigatéria, a educagdo de infancia, aos tempos livres, a educacédo
especial; (iii) a indefinicdo de um quadro estruturado que contemple a
existéncia formal de novos agentes para novos papéis que a
complexidade interna da organizacdo das escolas passa cada vez mais a
exigir.

Embora tenha findado este Programa, ele acabou por ser continuado
por um outro entretanto chegado a ribalta, O Programa Educacdo Para
Todos, a seguir abordado.

O Programa Educacéo Para Todos

Como esta tematica é objecto de comunicacédo individualizada, remete-
se para ai a sua leitura.

Administracdo e Gestdo dos Estabelecimentos Escolares

Tradicionalmente, todo o ensino tem vindo a ser dirigido a partir do
Ministério da Educacdo, com pouco espaco de iniciativa, mesmo
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de natureza pedagdgica, concedido as escolas. Dada porém a expansao
do sistema escolar, este tornou-se num aparelho dificil de gerir em tais
termos. Mesmo dada a dimensdo do pais, a relatividade entre os
departamentos centrais e os sistemas das escolas mantém-se. Uma
descentralizacdo ou uma desconcentracdo das capacidades e das
competéncias de decisdo tornou-se inevitavel. Para isso, optando-se
pela segunda formula, duas medidas foram tomadas.

Num primeiro tempo, criaram-se regiGes escolares com direcgdes
delegadas em vérios dominios. Em funcionamento ha j& alguns anos
tem vindo a revelar-se frutuosa esta concepcdo. A maior proximidade
as escolas tornou mais eficiente o funcionamento do sistema.

Uma segunda medida, agora em fase de implantacdo experimental,
consistiu em alterar a forma de governo das escolas. Até agora, 0
modelo era caracterizado por uma dualidade de formas: por um lado as
escolas do ensino primario de quatro anos (agora designado como
primeiro ciclo do ensino basico de nove anos), de regime de
monodocéncia, era dirigido por uma hierarquia di-rectiva, a partir do
Ministério, em que se colocavam os directores escolares distritais (0
distrito é uma divisdo politico-administrativa dependente do governo e
ndo uma autarquia local), os delegados escolares em cada municipio
(mas ndo dependentes da autoridade municipal) e os directores das
escolas, estes mais ndo sendo do que meros executores das directrizes
centrais; por outro lado as escolas preparatdrias do ensino secundario e
as escolas secundarias, de regime de pluridocéncia, eram (e sd0-0
ainda) dirigidas por conselhos directivos eleitos pelos professores das
respectivas
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escolas, com alguma capacidade gestionaria de ambito predomi-
nantemente logistico.

O modelo agora em fase de implantacdo baseia-se na existéncia de um
conselho de escola, constituido paritariamente por professores, eleitos
pelo respectivo corpo docente, e por elementos externos, uns eleitos e
outros por designagdo ou candidatura, onde tém assento representantes
dos alunos (quando for caso disso), dos pais, da autarquia local e dos
varios interesses locais de natureza econdmica, cultural e social. Este
conselho elege q director da escola e aprova o projecto educativo da
escola, como competéncias mais importantes. Existindo, em cada
escola, um conselho pedagégico (que ja vinha igualmente existindo)
eleito pelos professores com base nos diferentes grupos disciplinares,
este assume competéncias no dominio técnico-pedagégico. Recebido
com relutancia por muitos professores, ainda que estes se encontrem
divididos a tal respeito, os resultados até agora verificados parecam ser
promissores, mau grado a incipiéncia do modelo.

Novo Modelo de Avaliagdo no Ensino Basico

Com o alargamento progressivo da escolaridade obrigatdria, os
resultados passaram a ser cada vez mais catastroficos. SO entdo foi
apercebida que alguma modificacdo profunda teria de ser feita para
obviar esta ineficiéncia do sistema educativo no nivel de escolaridade
basica e obrigatoria. Isto foi procurado no ano lectivo findo de 1992-93,
com a introdugdo de um novo sistema de avaliagdo, visando
responsabilizar mais as escolas e os professores no sentido de serem
procurados todos 0s recursos, meios e métodos
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que pudessem obstar ao exagero de reprovagdes que se tém vindo a
verificar numa preocupacdo expressa de "criar condi¢cdes de promogéo
do sucesso escolar a todos os alunos” (Despacho Normativo n° 98-A/92
de 19 de julho). Neste sentido foi desenvolvido um processo mais
complexo de avaliacdo dos alunos, repartido em quatro tipos de
avaliacdo, articulados e harmonizados entre si: avaliacdo formativa,
avaliacdo sumativa, avaliacdo aferida e avaliacdo especializada.

Como finalidades especificas deste novo modelo de avaliagdo foram
expressas:

a) determinar as diversas componentes do processo de ensino e de
aprendizagem, nomeadamente a seleccdo dos métodos e recursos
educativos, as adaptacBes curriculares e as respostas as necessidades
educativas especiais dos alunos;

b) orientar a intervengdo do professor na sua relacdo com os alunos,
com os outros professores e com os encarregados de educagéo;

c) auxiliar os alunos a formular, ou reformular, decisdes que possam
influir, positivamente, na promogdo e consolidacdo do seu préprio
sucesso educativo;

d) melhorar a qualidade do sistema educativo, através da introducdo de
alteracBes curriculares ou de procedimentos que se afigurem
Necessarios.

Os primeiros sinais ndo sdo animadores, sobretudo por uma grande

reaccdo por parte dos professores, inadaptados que estdo a uma tdo
grande alteracdo na sua légica comportamental e o receio
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manifesto de perda de autoridade perante os alunos. Por outro lado,
parece que o ministério teria desencadeado tal reforma de forma
abrupta, sem wuma preparacdo cuidada junto dos professores,
provavelmente com o receio de um conflito desgastante com estes que,
com o0 tempo, iriam progressivamente limando os aspectos mais
salientes, e também mais trabalhosos, até reduzir esta reforma ao seu
estado inicial, o que tem acontecido alias com outras inovacfes
pretendidas.

As Escolas Bésicas Integradas

Como consequéncia do alargamento da escolaridade obrigat6ria para
nove anos, consubstanciada num correspondente alargamento da
escolaridade bésica igualmente para nove anos, foi esta organizada em
trés ciclos de estudos. Estes novos/antigos ciclos de estudos, agora
designados como primeiro, segundo e terceiro, foram meras alteracdes
das designacfes anteriores que 0s mesmos ciclos tinham, por se
encontrarem localizados em organizacOes anteriores distintas, tal como
a Figura 1 procura mostrar.

Como verdadeiramente se ndo tinham feitas adaptacGes de fundo a
nova situacao estabelecida, cedo se comecou a deparar com um quadro
algo insélito. Por um lado a existéncia de um organigrama legal, de
acordo com o prescrito na Lei de Bases de 1986, a referida, e que se
apresenta ainda com muito de virtual; por outro lado um sistema em
funcionamento, o sistema real, estruturado na inércia das configuracdes
anteriores, sucessivamente acumuladas, e com uma tendéncia muito
marcada para a conservacdo dos respectivos territérios educacionais,
como se de reservas congénitas se tratassem. A tudo isto, a uma
situagdo de esquizofrenia sisté-
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mica, ndo sabiam os poderes publicos responder, tanto mais que as
adaptacdes curriculares produzidas ndo ajudaram a clarificar a situacéo.

Deste modo, de forma discreta e flexivel, foram iniciadas experiéncias
no sentido de dar corpo a uma "integracdo" dos trés ciclos de
escolaridade ja existentes na nova configuracdo do ensino basico, uma
vez que eles, em regra se localizavam em estabelecimentos escolares
distintos, sobretudo em relagdo ao agora denominado primeiro ciclo, e
anteriormente ensino primario, que sempre fez parte de uma rede
distinta de escolas.

O processo foi ainda estimulado pela surgéncia de um fendmeno
demografico muito acelerado e potenciado em trés dimensdes: um
abaixamento brusco, e depois estabilizado, dos indices de natalidade;
um processo de urbanizagdo crescente e concomitante rarefacdo do
povoamento rural; a manutencéo das tendéncias migratérias, tanto para
0 exterior do pais, como dentro deste, neste caso decorrente do
processo de concentracdo urbana e lito-rancia referido.

Estas condicdes levaram a ser procurado o desenvolvimento a
experiéncia das escolas basicas integradas, sobretudo nas areas
geograficas mais sujeitas aos resultados destas dindmicas demo-
graficas. Tendo havido muitos receios iniciais, de natureza diversa, mas
sobretudo assente nas reservas que um processo inovato-rio deste
género iria provocar, até porque ele iria quebrar uma forma de
organizacdo escolar mais que secular, tendo vindo, todavia, a revelar-se
como um modelo promissor para muitas situagdes, ressalvando-se
porém a conveniéncia da sua aplicabilidade a situacfes de grande
concentragdo urbana.
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Tém vindo a ser feitos estudos de acompanhamento e avaliagdo desta
experiéncia. Um destes, por nés conduzido (Pires, 1993), conduziu j& a
uma formulacdo que, nos tracos aqui mais significativos, se poderia
focalizar em trés questdes, (i) a natureza do ensino basico, entendido
este como um todo integrado; (ii) o processo de integragdo possivel e
recomendado; (iii) a configuracdo alargada que estas escolas basicas
integradas poderiam representar, no sentido da sua inser¢&o social como
centros locais de educagdo basica.

No que respeita ao primeiro aspecto, foram definidos pelo autor dois
tipos de critérios: critérios de caracterizacdo e critérios de organizacao.
Em relacdo aos primeiros, a distinguir ainda entre o conjunto de
caracteristicas intrinsecas ao ensino bésico, a saber: utilidade,
terminalidade, universalidade, sucesso, unidade e autonomia (deste
nivel de ensino); por outro, 0s critérios que se referem a percepgdo
externa daquelas caracteristicas, isto &, a visibilidade, inteligibilidade e
confianga. Em relagdo a organizacdo da escola basica, e por razGes de
natureza metodolégica, foram considerados quatro aspectos: um
primeiro, relativo as caracteristicas fundamentais da organizacdo e
desenvolvimento curricular, a saber, essencialidade, sequencialidade,
diversidade e multidimensionalidade; um segundo, relativo aos
conceitos operativos de organizacdo escolar, a saber, complexidade,
organicidade, flexibilidade e leveza organizacional; um terceiro, ligado
aos processos de accdo humana intervenientes na organizagao escolar, a
saber, servico publico, profissionalidade, participacdo e autonomia
(das decisGes); finalmente, o que se refere ao resultado final do funcio-
namento da organizacdo escolar, enquanto instituicdo social, isto €, a
acreditacao social.
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No que se refere ao processo de integracdo, foi este equacionado, em
termos dos resultados da experiéncia em curso, segundo um
faseamento em cinco etapas:

i) Integragdo nuclear

Esta integragdo € tida como determinante para o sucesso da instalagéo e
desenvolvimento de uma escola basica integrada. Nao se trata apenas
de integrar os trés ciclos do ensino basico num todo organico, o que
pela primeira vez estd a acontecer, como ainda ordenar desde logo a
respectiva organizacdo escolar e pedagogica, de modo a nao
comprometer ou dificultar as fases de integracdo subsequentes. O
nucleo essencial da escola basica integrada sera sempre o ensino basico
de trés ciclos, a constituir o paradigma de referéncia educacional e que,
por tal motivo, deve conter todo o "cddigo genético" institucional a
estabelecer a configuragdo final do modelo. Dai, um certo cuidado no
tratamento dos aspectos organizacionais nucleares deste modelo.

(ii) Integracéo curricular

O processo de configuracdo do ensino basico de trés ciclos decorrentes,
respectivamente da monodocéncia e da pluridocéncia, coloca o
problema de realizar a integracdo curricular. Em todos os ciclos existe
pluridisciplinaridade, mas enquanto a sua integracdo € realizada no
primeiro ciclo pela via da monodocéncia, isto €, pelo profesor, que,
como adulto e profissional de ensino, estara capaz de o fazer, 0 mesmo
ndo se verifica nos ciclos sequentes, com forte tradicdo do ensino
secundario de onde provém, onde a integracdo jamais é feita pelos
docentes mas apenas pelos alunos, que assim tém de revelar
capacidades intelectuais fora do
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vulgar. As experiéncias com a area-escola, de resultados até agora
muito variados, pretende ser um substituto de alguma outra con-
figuracdo integradora que tera ainda de ser desenvolvida.

(iii) Integracao territorial

Esta consiste em procurar agregar os diferentes estabelecimentos
escolares existentes num dado territério educativo, onde se realizam
segmentos distintos do novo ensino basico de nove anos, de modo a
criar uma mini-rede territorial, esta consubstanciando a escola bésica
integrada, que assim passa a ter uma configuracdo espacial assente em
varios estabelecimentos fisicos mas constituindo uma Unica unidade
escolar.

(iv) Integracdo multidimensional

E a partir desta fase de integracdo que se relnem as primeiras
condicBes (as segundas sé-lo-do na fase final) para o estabelecimento
da escola basica integrada como centro local de educacdo basica. Aqui
se relinem organica e formalmente, todas as modalidades da educacéo
escolar e ndo escolar que potenciam a ac¢do da escola basica integrada
na sua missdo de promover a elevacdo do nivel educativo de toda a
populagdo do respectivo territorio educativo, tendo como paradigma de
referéncia a escolaridade bésica de nove anos.

(v) Integracdo multiprofissional
Trata-se da integracdo mais complexa, pois para além da agregacéo

numa Unica comunidade escolar, de professores e educadores de
distintas formac@es e vinculos profissionais, é originada uma
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certa complexificagdo, a introduzir, e a requerer novos papéis e Novos
profissionais da educacdo, ndo necessariamente docentes, a implicar
todo um novo sistema de relagbes humanas e de articulacdo dos
diversos papéis gerados.

Finalmente, a concepcdo fulcral da escola béasica integrada, como
centro local de educagdo bésica, que representa de facto a proposta
substantiva para a promocéo do sucesso educativo de toda a populacdo
do territério em relagdo ao qual este centro teria entdo todas as
responsabilidades educativas a este nivel, estard mais perceptivel a
partir da leitura da Figura 2.

Equidade

A equidade em educacdo, que em Portugal toma a feicdo de igualdade
de oportunidades em educagdo, tem constituido a preocupagdo maior,
em relacdo aos aspectos atras tratados, porventura pelo seu cariz
politico e a importancia que esta dimensao social tem tido nas Gltimas
décadas. Em trabalhos anteriores tenho caracterizado a igualdade de
oportunidades em trés niveis: a igualdade de oportunidades de acesso a
educacdo, a igualdade de oportunidades de sucesso educativo e a
igualdade de oportunidades de uso dos bens educacionais adquiridos.
Estas categorias podem ser vistas ndo s6 do ponto de vista
metodologico mas também sequencial e mesmo temporal. Neste
sentido, os maiores desenvolvimentos tém sido promovidos em relacéo
a primeira categoria; em relagdo a segunda tem sido objecto sobretudo
do estudo e da tomada de consciéncia, sendo ainda muito experimental,
ou mesmo experiencial, a dindmica das medidas operacionais visando a
sua resolucdo; finalmente, em relacéo a terceira ela
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Figura 2 - Escola basica integrada/Centro local de educacéo basica
(Pires, E. L. 1993: Escolas Basicas Integradas como Centros Locais de Educacéo Béasica
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releva muito mais da ordem social do que da ordem educacional e, por
isso, ndo tem tido ainda o tratamento requerido.

A primeira e mais classica medida de equidade no acesso a educagdo
tem sido o progressivo alargamento da escolaridade obrigatoria,
medida esta igualmente acompanhada por um amplo e organizado
sistema de apoios sociais escolares, destinado a as criangas com
maiores caréncias socioecondmicas. Esta escolaridade obrigatoria
passou, em Portugal, sucessivamente de quatro para seis anos (1968) e
de seis para nove (1986). Este alargamento, sobretudo o segundo,
enfatizou a associacgdo da escolaridade basica a escolaridade obrigatdria
jamais tendo sido encarada a ideia de tornar obrigatoria a frequéncia de
qualquer nivel de ensino secundario, tendo embora o primeiro
alargamento representado uma solugdo de compromisso pois,
efectivamente, ndo se realizou pelo alargamento do ensino primario
(embora esta tenha sido a opcéo inicial) mas pela criacdo de um ciclo
(comum) preparatorio do ensino secundario e que, deste modo,
realizou igualmente outra das medidas, a seguir tratada: a progressiva
unificacdo dos ensinos.

Ainda que seja hoje discutivel o acerto desta op¢do, pela natureza do
ensino secundario que aquele ciclo preparatorio assumiu, ndo deixou de
produzir um alargamento espectacular do acesso a niveis crescentes da
educacdo escolar, de que o aumento da rede escolar é indicador
significativo. Efeitos perversos houve também, e foram ja referidos, de
aplicacdo da logica selectiva do modelo liceal ao alargamento da
escolaridade obrigatdria, a produzir uma notdria e aflitiva inequidade
do sucesso escolar.

Uma segunda medida, ja referida, consistiu na eliminagdo dos sistemas
diferenciados de escolaridade, pelo movimento de
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unificacdo dos ensinos secundarios, ja que o ensino primario desde o
seu inicio teve sempre um cariz igualitario. O primeiro movimento,
também ja citado, consistiu numa reorganizagdo  que,
concomitantemente, procurou a unificacdo dos ciclos iniciais dos dois
ramos secundarios entdo existentes: o ensino liceal e o ensino técnico.
Aquele contendo trés ciclos, dos quais 0 primeiro era preparatério para
0 segundo, este representando a esséncia do ensino liceal e o0 seu
paradigma, e um terceiro exclusivamente vocacionado para 0 acesso ao
ensino superior; o ensino técnico contendo igualmente trés ciclos, com
idéntica vocacdo, salvaguardada a diferenca em relagcdo ao seu terceiro
ciclo, que estava vocacionado para o ingresso num tipo de ensino pés-
secundario mas nao superior, e entdo designado como ensino médio,
entretanto desaparecido.

A unificacdo destes dois dois ramos do ensino secundario processou-se
em trés fases: a primeira, a acima referida, e que consubstanciou
igualmente o alargamento da escolaridade obrigatéria; numa segunda
fase, foram unificados os respectivos segundos ciclos (e que gostamos
de classificar como ciclos representativos do respectivo ramo), segundo
uma formula que passou a designar o produto da unificagdo como ciclo
unificado do ensino secundario, unificacdo esta, contudo que fez
prevalecer de novo, o modelo liceal sobre o modelo profissionalizante;
finalmente, a unificacdo dos ciclos vestibulares dos ensinos pds-
secundarios, que se tem processado segundo uma ldgica de integragdo
no mesmo estabelecimento das diferentes variantes, sejam destinadas
predominantemente para 0 prosseguimento de estudos, sejam
predominantemente vocacionadas para o ingresso na vida activa,
ressalvando porém, e garantindo a ambas as variantes as condi¢Ges de
candidatura ao ensino superior.
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Do ponto de vista da equidade, estas formulas organizativas tém vindo
a produzir efeitos, de que a mais notavel tem sido a explosdo da
frequéncia no ensino superior, obrigando este a abrir novos
estabelecimentos, € NovVos cursos, seja No ensino superior universitario,
seja no ensino superior politécnico, de iniciativa publica estatal ou de
iniciativa privada e cooperativa.

Concluséao

A promocdo do sucesso educativo no segmento obrigatério da esco-
laridade, que hoje é definida por um ensino basico de nove anos,
organizado em trés ciclos, estd ainda hoje muito longe de ter sido
conseguida. A agravar esta situacdo tem-se vindo, nos ultimos anos, a
desenvolver uma outra situacdo, a do abandono escolar, isto €, o
abandono dos alunos em processo do percurso da escolaridade basica,
mesmo entre aqueles sucedidos até ai.

Poder-se-ia dizer que ha como que um aparente fendmeno de rejeicao
da instituicdo escolar, quer por parte das familias, em relacdo as fases
iniciais da escolaridade, seja mesmo pelos alunos adolescentes, ao que
parece, com a anuéncia familiar. As dimensdes destes fendmenos, 0
insucesso e o abandono, sdo de grandeza significativa. Reportado a
1991, verificava-se que, de 100 alunos matriculados no primeiro ano de
escolaridade, apenas 47 chegam ao nono ano no tempo previsto e 23
nunca terminaram a escolaridade basica.

Tendo, varias teorias explicativas destes fendmenos sido incapazes de

clarificar toda a sua dimensdo, temos ainda muitos aspectos lacunares
que aquelas teorias ndo conseguem cobrir. Temos,
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assim, de procurar novas formulag¢Ges que nos ajudem a compreender o
que se passa e a induzir as medidas de politica, organizacdo, pedagogia
e outras que indiciem a possibilidade de superar esta catastrofe. E
varias tém sido as medidas a serem introduzidas e até aplicadas em
larga escala, como alguns dos exemplos aqui referidos.

Porém, e para além de outras hipGteses a serem consideradas com
seriedade, temos vindo a tentar equacionar a situacdo segundo as
seguintes consideracdes:

(1) a escola como instituicdo social atravessa uma profunda crise, ndo
sO de organizacdo interna em varios dos seus componentes, mas
sobretudo de natureza existencial e de significado proprio na
organizacao social que ela integra;

(2) o questionamento levantado a este respeito leva a considerar
prioritariamente a utilidade social e pessoal da escola, tal como ela é, e
como poderia ser para as diversas alternativas que tém vindo a ser
formuladas, e ainda a sua visibilidade e reconhecimento;

(3) para isto ter-se-a de reconsiderar, a luz de novos critérios ditados
pelas também novas condi¢Bes sociais da modernidade, e dos efeitos
por estas produzidos, o0 que respeita a uma "nova" qualidade, quer do
servico educacional prestado, quer do produto dai resultante, a
eficiéncia com que tanto servigos como resultados podem ser
conseguidos, numa perspectiva de equidade e justica social, a0 menos
no tocante ao ensino basico/fundamental, a todos destinado, porque ao
interesse de cada um importa e ao desenvolvimento social parece ser
contributo significativo.
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As condicdes, em Portugal, sdo preocupantes, ainda que se disponham
hoje em dia de trés condi¢Oes essenciais para que algum optimismo
possa ser recuperado: (i) uma tomada ampla de consciéncia da
importancia da promocéo do sucesso educativo; (ii) uma ja significativa
experiéncia inovatéria, nos Gltimos 25 anos, mau grado ela ser mais
fundada num certo empiricismo intuitivo que uma reflexdo
racionalizada, a produzir avancos, recuos e alguns desastres, todos eles
fontes de grande ensinamento; (iii) em concomitancia, e durante o
mesmo periodo, num progressivo desenvolvimento da pesquisa
educacional e respectiva formulacdo tedrica assente naquela mesma
experiéncia e na realidade portuguesa que ela comporta.

E ainda que a urgéncia de muitas solucdes indiciadas possa fazer
recorrer de novo ao voluntarismo das acgdes (Conselho Nacional de
Educacdo, 1994), pensamos ainda que uma reflexdo mais aprofundada
terd que ser continuada, para que se ndo frustram mais as expectativas
sociais que a situagdo presente tem vindo a gerar.
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