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Introducio

A educacdo é um dos principais motores do desenvolvimento social e econd-
mico das sociedades. Esta afirmacdo, na sua simplicidade, realca o facto de,
por definicdo, um sistema educativo estar em constante muta¢do, acompa-
nhando as necessidades educativas da sua populacdo, sejam elas a erradicacdo
do analfabetismo ou a promocdo de maior competitividade econémica. As
politicas evoluem, tal como as sociedades e as suas necessidades, e um bom
sistema educativo é aquele que acompanha essa evolugdo, sempre capaz de
responder as necessidades educativas da populagdo. A tarefa é mais drdua
do que possa parecer, uma vez que nem sempre foram evidentes essas neces-
sidades, tal como nem sempre foram ficeis de concretizar as solucdes no
sistema educativo.

Hoje, a tarefa é ainda mais dificil. A escola, que sempre foi pensada para
preparar os jovens para os desafios do futuro, enfrenta agora a dificuldade de
antecipar quais serdo esses desafios, sabendo-se que estes serdo, certamente, em
quase tudo diferentes dos do passado. As necessidades educativas dos jovens
tornaram-se, portanto, plurais e exerceram sobre os sistemas educativos uma
forte pressdo para a mudanca e para a criacdo de novas ofertas educativas.
A evolucido das sociedades industriais para sociedades do conhecimento e,
hoje em alguns casos, para sociedades de criatividade, tem levado, nas altimas
décadas, os paises mais desenvolvidos a promover reformas nos seus sistemas
de ensino, com vista a oferecer a pais e alunos uma maior diversidade de ofer-
tas educativas. Os Estados Unidos da América (EUA), a Inglaterra, a Suécia,
a Holanda e a Dinamarca, paises que analisamos neste estudo, constituem
exemplos, alguns dos quais muito recentes, onde, apesar das diferencas, todos
optaram por sistemas sustentados nos principios da liberdade e da diversidade,

a partir dos quais garantem aos seus alunos ofertas educativas inovadoras.



Em Portugal, reflecte-se pouco sobre politicas publicas de educagéo.
Porque se privilegia o debate ideoldgico. Porque hd, por isso, falta de infor-
magdo fidedigna sobre o tema. Ou porque se produz uma literatura académica
demasiado desligada do debate publico. Mas, sejam quais forem as razdes,
importa contrariar essa tendéncia. A qualidade do debate publico sobre o
futuro da nossa educacio determinard a qualidade do diagnéstico das neces-
sidades e a pertinéncia das solucdes propostas. E nesse contexto que surge
este estudo, cujo objectivo é humilde mas importante.

As necessidades educativas dos jovens portugueses justificam que em
Portugal se opte, no mesmo sentido, por reformar o nosso sistema e criar
novas ofertas educativas? A pergunta tem estado presente no debate ptblico
da educagio e gerado argumentagSes apaixonadas, nem sempre coinciden-
tes com os conceitos debatidos. Nio ¢ designio deste estudo responder-lhe,
apenas ajudar o leitor a compreendé-la para que, mais informado, lhe possa
responder por si. Afinal, o que significa a autonomia no sistema educativo e
nas escolas, como se manifesta, que diversidade de oferta educativa promove
e quais sdo os seus efeitos?

Este estudo tem como objectivo apresentar alguns destes novos modelos
de escolas e oferecer informacéo actualizada sobre o seu papel nos corres-
pondentes sistemas de ensino. Para tal, expor-se-do estes novos modelos de
escola em varios paises (EUA, Suécia, Inglaterra, Holanda, e Dinamarca),
explicando o modo como se enquadram nos respectivos sistemas de ensino
e apresentando exemplos de escolas onde metodologias inovadoras foram
postas em pratica. Assim, este estudo assume duas ambicSes. A primeira é
a de esclarecer o leitor sobre a multiplicidade de op¢Ges e alternativas para
a educacéo das criancas e dos jovens pelo mundo no ensino nio superior.
A segunda € a de incentivar a reflexdo acerca destes modelos de organizacdo
do ensino e novos modelos de escolas, de modo que abra linhas com interesse
para reflexdo e a investigacdo futuras.

Importa esclarecer que com este estudo nio se pretende, ao dar exemplos
de sistemas educativos de outros paises, sugerir que Portugal deva corrigir os
problemas do seu sistema simplesmente importando as férmulas de sucesso
dos outros. Nédo s6 porque isso ndo seria possivel - cada pais tem o seu préprio
contexto —, como porque os exemplos internacionais sdo diversificados e,

quanto a organizacio dos seus sistemas, estdo longe de ser consensuais. Isto

nio impede, contudo, que possamos aprender com as experiéncias de outros
paises, e que estas sejam uteis na reflexdo acerca do nosso sistema educativo.

E de referir ainda que nio se pretende esgotar o tema neste estudo.
Esperamos que o esclarecimento do leitor sobre muitas das questdes que aqui
abordamos possa suscitar novas questdes, para as quais ndo damos resposta.
Julgamos que é nessas novas questdes que o debate se deve centrar, procurando
simultaneamente enriquecer a reflexdo com novas linhas de investigacdo e

ajudar a que o debate publico se torne mais esclarecido e 1til.

Definicio de conceitos

Ao longo deste estudo, utiliza-se um conjunto de expressdes e conceitos cuja
compreensdo é determinante para uma leitura correcta do seu contetado.
O esclarecimento prévio de trés desses conceitos poderd, nesse aspecto, faci-
litar a leitura.

Autonomia escolar. O conceito de autonomia refere-se a capacidade de
as escolas tomarem decisGes sobre a sua prépria gestdo (financeira e admi-
nistrativa) e sobre a sua oferta educativa (autonomia pedagdgica). As escolas
desfrutardo de autonomia quanto menos a sua tomada de decisdo nestas 4reas
depender de autorizacdo central (Ministério, regido ou municipio).

Escolas publicas. Definiu-se o caracter publico ou privado das escolas
em funcdo do acesso e ndo em funcdo do proprietdrio da escola. Como tal, sdo
publicas todas as escolas, estatais e ndo estatais, que pertencam a rede publica,
sendo por isso de acesso universal e gratuito. Nos exemplos internacionais
que analisamos, sdo publicas as escolas com contrato e as escolas magnet, nos
EUA, as academias e escolas livres inglesas, as escolas livres suecas, e ainda as
escolas independentes na Holanda. As escolas independentes dinamarquesas,
uma vez que podem cobrar propinas aos pais dos alunos, ndo sdo de acesso
universal e gratuito, razdo pela qual nédo sdo referidas como escolas publicas.
Acerca dos sistemas nesses paises, a mengéo a escolas estatais ou a escolas
publicas tradicionais serve para designar as escolas publicas estatais, que em
todos os paises (com excepcdo da Holanda) existem em grande maioria.

Escolha da escola ou liberdade de escolha da escola. Possibilidade de
os pais escolherem, de acordo com os critérios que acharem mais adequados,

a escola onde pretendem matricular o(s) seu(s) filho(s), desde que a escola



esteja integrada na rede publica - o que se verifica nos paises que analisamos.
Naturalmente que, em caso de existir um excesso de candidaturas relativa-
mente ao nimero de vagas disponiveis na escola, os alunos serdo seleccionados
de acordo com o enquadramento legal correspondente ao pais ou distrito no
qual a escola se localiza — que pode ir desde um sorteio a aceitacdo de candi-

daturas por ordem de chegada.

Nota metodoldgica

Este estudo, que é maioritariamente descritivo, foi elaborado a partir de
uma revisdo de publica¢des cientificas sobre o tema e de dados publicados
e disponiveis nas fontes oficiais (os ministérios da Educacdo dos paises em
andlise, OCDE e Eurydice, nomeadamente), de modo que ofereca a informacao
quantitativa mais actualizada possivel sobre cada um dos paises abordados.
Finalmente, a apresentacdo dos exemplos préticos de escolas baseou-se na
literatura disponivel sobre essas escolas.

O estudo estd organizado em duas partes. Na primeira parte, centra-
mos a nossa atencdo nas escolas com contrato e escolas magnet americanas,
explicando o contexto social e politico em que surgiram, apresentando as
suas caracteristicas e fazendo um balanco sobre os seus efeitos no sistema
educativo. Na segunda parte, desviaremos o olhar para a realidade europeia,
em concreto para academias inglesas, para as escolas livres no Reino Unido e
na Suécia, para as escolas independentes holandesas, totalmente financiadas

pelo Estado, e para as escolas independentes dinamarquesas.

As escolas com contrato e as escolas magnet nos EUA

A organizacio dos sistemas educativos nos EUA é, por definicdo, descentra-
lizada. Cada Estado americano tem o seu préprio sistema, com o seu enqua-
dramento legal préprio e que visa responder as necessidades e aos desafios
educativos nesse Estado, embora existam linhas de orientacio federais muito
abrangentes que devem, de um modo ou de outro, ser introduzidas na legis-
lacdo de cada Estado. O enquadramento legal das escolas com contrato e das
escolas publicas tradicionais difere entre os vdrios Estados americanos, o que
significa que h4, entre os varios Estados, diferencas nos graus de autonomia,
nos mecanismos de financiamento e nos processos de responsabilizacéo,
tanto quanto as escolas com contrato como as escolas magnet. Ainda que essa
heterogeneidade mereca referéncia e seja produto da prépria autonomia dos
Estados e das escolas, é possivel e importante definir estes dois tipos de escola.

Assim, nesta primeira parte, expomos as caracteristicas gerais das escolas
com contrato e das escolas magnet, para aprofundar depois as caracteristicas
do seu funcionamento no contexto e enquadramento legal de um Estado
americano. Por fim, apresentam-se algumas das conclusdes da literatura aca-
démica acerca dos efeitos destas escolas nas suas comunidades escolares,
designadamente em termos de desempenho escolar, segregacio social e aca-

démica e inovacio.

As escolas com contrato

A década de 1980 ficou marcada, nos EUA, por uma crescente preocupagio
com a aprendizagem dos alunos e, consequentemente, por uma crescente
critica ao sistema de ensino americano, incapaz de responder s necessi-

dades educativas dos alunos. Na base dessa preocupacio estava o relatdrio



federal A Nation at Risk (1983)?, que verificou uma maré de mediocridade na
educagdo americana, o que fez soar os sinais de alarme. A convic¢do de que o
sistema educativo se centrava numa burocracia excessiva e que s6 com a sua
ultrapassagem seria possivel contrariar essa tendéncia decadente comegou a
ganhar voz e, um pouco por todo o pais, comecaram a surgir e a ser trabalhadas
ideias para a mudanga.

Mas houve quem ndo tivesse precisado desse relatério federal para come-
car a procurar solugdes que trouxessem maior autonomia as escolas. Em
1974, Ray Budde, que havia sido director de uma escola, apresentou ideias
preliminares de um modelo de escolas com contrato? como forma de instigar
grupos de professores a explorar modelos educacionais alternativos. Neste
periodo de conceptualizacdo, acreditava-se que os professores seriam os prin-
cipais defensores das escolas com contrato, uma vez que, na sua base, estava a
liberdade de ensinar usando metodologias inovadoras e livres de burocracias.
Isso confirmou-se em 1988, quando a ideia ganhou forga através das associa-
¢Oes de professores, assistindo-se alguns anos apés, em 1991, & promulgacéo
no Estado do Minnesota da primeira lei que autorizava a criacdo de escolas
com contrato, tendo sido seguida em 1992 por outra no Estado da Califérnia.
Hoje, as escolas com contrato estdo autorizadas legalmente em 42 Estados e
no Distrito de Colimbia. Apés o nascimento da primeira escola com contrato,
no Minnesota, em 1991, o numero de escolas com contrato e de alunos nelas
inscritos ndo parou de aumentar.

As escolas com contrato sdo escolas publicas nio estatais, criadas e idea-
das por educadores, pais ou lideres da comunidade. Sdo escolas que preten-
dem ser inovadoras em relacdo as escolas puablicas tradicionais, e sdo uma
consequéncia directa da liberdade de escolha da escola, pois nascem para
proporcionar uma oferta educativa diferente da j4 existente na comunidade
onde se inserem. As suas principais caracteristicas sdo a isencdo de respeitar

a maioria das regras e regulamentos a que as escolas publicas tradicionais

1. NaTIONAL COMMISSION ON EXCELLENCE IN EDUCATION, 1983, A Nation at Risk: the Imperative for
Educational Reform, Washington DC, US Government Printing Office.

2. KoLDERIE, Ted, 2005, Ray Budde and the origins of the ‘Charter Concept’, Education Evolving, Center
for Policy Studies and Hamline University.

3. Lusienski, Christopher A, WEITZEL, Peter C. (2010 a), Two Decades of Charter Schools, in Lubienski,
Weitzel (eds.), The Charter School Experiment, Harvard Education Press.

estdo sujeitas, sendo, porém, submetidas a mecanismos de responsabilizacdo
perante os resultados escolares.

Olhando para trds, em matéria de politica educativa, é dificil encontrar
medida que tenha gerado, nos EUA dos tltimos vinte anos, um consenso
tdo alargado quanto a criagdo e existéncia das escolas com contrato (charter
schools), no quadro da liberdade de escolha da escola, de modo que proporcione
alternativas, financiadas por fundos publicos, a oferta educativa das escolas
publicas tradicionais - isso é particularmente evidente se compararmos este
modelo de liberdade de escolha com outros modelos, tais como o sistema de
vouchers*, que ainda hoje nio é consensual. Os altimos trés presidentes dos
EUA fixaram as escolas com contrato como uma prioridade, em particular
George W. Bush e Barack Obamas®.

Esse consenso explica-se, em parte, por duas razdes. A primeira é que as
escolas com contrato, como conceito, ndo tém um contetido préprio. Como
conceito, a introducédo das escolas com contrato nio diz respeito aos curricula
ou a questdes pedagdgicas, mas sim & mudanca no modelo de governacéo e
gestdo das estruturas da educagio, abrindo portas para o potencial criativo dos
educadores e comunidades se alargar, oferecendo as familias uma variedade
de opcdes educativas para os seus filhos, e tornando as escolas directamente
responsabilizdveis. Assim, como configuram inovacdo na governanga, as
escolas com contrato visam dar poder a novas institui¢des, organizacGes e
comunidades e trazer a competicdo para o seio da educagdo. Estas escolas sdo,
no fundo, reformas estruturais cujo objecto consiste em criar oportunidades e
incentivos aos educadores para desenvolverem novas e diferentes abordagens
educativas, para assim responder as necessidades dos alunos. A segunda razio
é que as escolas com contrato nasceram e foram desenvolvidas nos altimos
vinte anos com a promessa de responder a trés principais objectivos: aumentar
a equidade na educacdo, promover a inovacdo e melhorar os desempenhos
escolares (através da competicio). A definicdo de cada um destes objectivos é
mais complexa do que poderd parecer, e esse é também um obstdculo muito
importante no que respeita a avaliacdo, vinte anos depois, do sucesso no

alcance destes objectivos.

4. Autorizagdo para o aluno usufruir na entrada de uma escola, cobrindo o valor das propinas. Ao con-
trario do que o nome possa sugerir, o dinheiro ndo é entregue as familias, mas a escola, no acto da
matricula. Em Portugal, a expressdo habitual é «cheque-educagdo» ou «cheque-ensino».

5. LuBiENskI, WEITZEL (2010 a).



Vinte anos apds o seu surgimento no Estado do Minnesota, as escolas
com contrato cresceram em numero (5714 escolas com contrato em 2012) e
em alunos matriculados (1 729 963 alunos matriculados em 2011), tornando-se
hoje a mais importante alternativa s escolas publicas tradicionais®.

O aumento do nimero de escolas com contrato, por todos os Estados
Unidos, verificou-se a cada ano lectivo, num crescimento que, ndo sendo igual
em todos os Estados, é no pais e reflecte o investimento politico das vérias

administracGes presidenciais que acompanharam a sua evolucio.

Ndmero de escolas com contrato nos EUA entre 2000-01 e 2011-12
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Fonte: Center for Education Reform, 2011-12 National Charter School & Enrollment Statistics

As escolas com contrato operam de acordo com trés principios funda-
mentais’. O primeiro é o da escolha, permitindo as familias seleccionar, entre
a oferta existente, aquela que melhor corresponde as necessidades educati-
vas das criancas e jovens. Esta adaptabilidade as necessidades educativas da
comunidade em que se inserem é fundamental e é a principal orientacio dos

professores, que tém de promover uma melhoria de desempenhos escolares.

6. CoNsoLETTI, Alison (2012), Charter school laws across the states, Center for Education Reform,
Washington DC.

7. Cf. Just the FAQS, Center for Education Reform: http://www.edreform.com/2012/03/just-the-
-fags-charter-schools/.

O segundo principio é o da responsabilizagio. As escolas com contrato
sdo avaliadas e julgadas em funcdo do desempenho escolar dos seus alunos,
em particular perante os objectivos estipulados no contrato (charter) assinado,
aquele que a escola estabeleceu com a comunidade. A responsabilizacdo das
escolas com contrato ndo se limita ao desempenho escolar, e estd também
direccionada para questdes fiscais e de gestdo — as escolas devem ser exem-
plos de rigor em ambos os dominios. Caso uma escola nio consiga manter
os padrdes de desempenho com que se comprometeu, pode ser encerrada.

O terceiro principio é a autonomia de que usufrui. As escolas com con-
trato devem cumprir as principais normas legais, tal como qualquer outra
escola no pais, mas estdo isentas de cumprir as restantes regras e regulamen-
tacBes que, acredita-se, impedem muitas vezes as escolas de responderem
adequadamente as necessidades educativas da sua comunidade, e atingirem
elevados niveis de desempenho educacional. Assim, as escolas com contrato
tém a possibilidade e a capacidade de constituirem uma oferta educativa
variada e diversificada - enquanto algumas escolas com contrato podem
assemelhar-se a escolas publicas tradicionais, outras apostam em programas
escolares focados em competéncias estruturantes ou em programas inovadores
nos dominios das artes (incluindo a musica).

Antes de abrir uma escola com contrato, é necessdrio existir uma lei esta-
tal. Neste momento, 42 Estados e o Distrito de Colimbia promulgaram leis
que autorizam escolas com contrato®. Assim, as escolas com contrato nascem
a nivel estatal, a partir de uma lei que autoriza a criacdo de um certo nimero
de escolas com contrato. Este primeiro passo legislativo é determinante, uma
vez que os legisladores podem decidir um conjunto de regras especificas, como
restricdes ao numero de candidaturas, ao ntimero de escolas com contrato
e a natureza das entidades que podem autorizar uma escola com contrato,
assim como o enquadramento legal da sua autonomia e as regras fiscais e de

financiamento.

8. Os nove Estados que ainda ndo o fizeram sdo os seguintes: Alabama, Kentucky, Montana, Dakota
do Norte, Dakota do Sul, Vermont, Estado de Washington e Virginia Ocidental.



Escolas com contrato por estado, no ano lectivo 2009-2010, em nimero

e percentagem

Total Escolas % escolas

Total Escolas % escolas
de escolas com contrato com contrato
Alasca 506 25 4,9%
Arizona 2248 504 22,4%
Arkansas 1120 38 3,4%
Califérnia 10.068 813 8,1%
Colorado 1793 158 8,8%
Connecticut 1165 18 1,5%
Delaware 217 18 8,3%
District of Columbia 233 99 42,5%
Florida 4043 412 10,2%
Gedrgia 2461 63 2,6%
Havai 289 31 10,7%
Idaho 742 36 4,9%
[llinois 4405 39 0,9 %
Indiana 1961 53 2,7%
lowa 1468 9 0,6%
Kansas 1419 35 2,5%
Luisiana 1488 77 5,2%
Maryland 1447 42 2,9%
Massachusetts 1836 62 3,4%
Michigan 3879 294 7,6%
Minnesota 2433 181 7,4%
Mississipi 1085 1 0,1%
Missouri 2427 48 2,0%
Nevada 636 35 5,5%
New Hampshire 484 15 3,1%
Nova Jérsia 2590 70 2,7%

de escolas com contrato com contrato
Novo México 855 72 8,4%
Nova lorque 4730 140 3,0%
Carolina do Norte 2550 96 3,8%
Ohio 3796 323 8,5%
Oklahoma 1795 18 1,0%
Oregon 1301 102 7,8%
Pensilvania 3244 134 4,1%
Rhode Island 321 12 3,7%
Carolina do Sul 1206 39 3,2%
Tennessee 1772 20 1,1%
Texas 8619 536 6,2%
Utah 1046 72 6,9 %
Virginia 2164 3 0,1%
Wisconsin 2242 206 9,2%
Wyoming 363 3 0,8%
Total EUA 88.447 4952 5,6%

Fonte: U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics, Core of Data (CCD),
“Public Elementary/Secondary School Universe Survey,” 1990-91 through 2008-09.

Qualquer pessoa pode submeter uma candidatura para abrir uma escola
com contrato, desde pais e educadores a organizagdes, associagdes de profes-
sores, grupos civicos e lideres empresariais. As escolas com contrato nascem
da identificacdo de uma necessidade educativa no seio de uma comunidade.
Qualquer pessoa pode dar inicio ao seu processo de abertura. A abertura de
uma escola com contrato é um processo relativamente simples e desburocra-
tizado, no qual a entidade interessada submete uma candidatura ao distrito,
descrevendo a sua proposta logistica para a escola, as caracteristicas educa-
tivas, um plano financeiro, um curriculum e um conjunto de estratégias para
promover a leitura. O distrito tem 60 dias para responder a candidatura; caso
a aceite, inicia-se a negocia¢do de um contrato (pormenorizando as expecta-

tivas de ambos os lados); caso a rejeite, o distrito deve indicar as razdes que



conduziram a rejeicdo, de modo que a entidade possa apresentar recurso,
sendo a decisdo final do State Board of Education®.

Assim, quem assumir a escola com contrato é que deve planear o seu
curriculum e preparar a contratacdo de professores e de pessoal ndo docente.
Por lei, cada escola com contrato é obrigada a ter um conselho directivo que
¢ o primeiro responsavel pelo desempenho da escola. A direccdo supervisiona
o funcionamento da escola e assegura-se da boa gestdo financeira e do cum-
primento das normais legais.

As escolas com contrato podem obter a colaboracio de professores com
certificacdo profissional, tal como acontece nas escolas publicas tradicionais,
mas também professores que, ndo tendo certificacdo para leccionar numa
escola publica tradicional, tém um curriculo relevante e experiéncia profissio-
nal sobre o tema da disciplina a leccionar, garantindo uma maior articulagio
entre a aprendizagem tedrica e a partilha de experiéncias profissionais.

Aos patrocinadores compete aprovar as candidaturas e supervisionar
as escolas com contrato para garantir o seu éxito — um bom patrocinador é
aquele, por exemplo, que identifica os problemas com antecedéncia suficiente
para que estes possam ser corrigidos oportunamente pela escola. Os patroci-
nadores sdo, em ultima instincia, os responséveis pela integridade educativa e
funcional de cada escola com contrato que patrocinam e, se essa necessidade
se verificar, pelo encerramento da escola. Dependendo do enquadramento
legal do Estado em que se encontre a escola, os patrocinadores podem ser
conselhos educativos locais, 6rgios estatais de educacdo, universidades, o
Departamento de Educagédo desse Estado ou uma entidade criada por lei cuja
unica responsabilidade seja o patrocinio e supervisdo das escolas com contrato.

O financiamento das escolas com contrato ¢ feito em fung¢do do nimero
de alunos matriculados, através do distrito onde se inserem e do Estado. Os

processos de financiamento e os valores variam muito ao longo do pais®™.

9. O State Board of Education é a comissdo composta por membros nomeados pelo governador da
Florida para liderar a educagdo no Estado. Compete-lhe promover a melhoria dos alunos e do sistema
educativo, garantir acesso universal as escolas, e assegurar a comunidade a prestagdo de servigos
educativos de qualidade.

10. Tomando a média nacional, as escolas com contrato recebem 6585 délares por aluno, enquanto
as escolas publicas tradicionais recebem 10771 délares por aluno. Cf. Just the FAQS, Center for
Education Reform: http//www.edreform.com/2012/03/just-the-faqs-charter-schools/.

As escolas KIPP e a Kipp Academy no Bronx, Nova Iorque

As escolas KIPP* tém como missdo preparar alunos desfavorecidos
para frequentar as melhores universidades do pais, dando-lhes o apoio e
acompanhamento escolar que, de outro modo, nio teriam. Existem 125 escolas
KIPP nos EUA, em mais de 20 Estados americanos, com cerca de 39 mil alunos
matriculados. No total de alunos, cerca de 85 % sdo elegiveis para obter subsidio
de alimentacdo (ou seja, sdo de uma familia com baixo nivel socioeconémico),
e cerca de 95% sdo de origem latina ou afro-americana. Isto porque, nas escolas
KIPP, sdo aceites todos os alunos interessados em matricular-se.

O ensino em todas as escolas KIPP é estruturado em cinco pilares: ele-
vadas expectativas; escolha e compromisso; mais tempo na escola; lideranca
nas escolas; enfoque nos resultados. Pretende-se que, com essas bases, as vdrias
escolas KIPP mantenham uma identidade comum, centrada neste projecto
simultaneamente educativo e social.

Entre as 125 escolas KIPP, a KIPP Academy no Bronx, em Nova Iorque,
tem-se destacado, sobretudo pelo dificil contexto social em que se insere.
Inaugurada em 1995, a escola com contrato KIPP Academy tem cerca de 250
alunos matriculados. Esta foi uma das duas primeiras escolas KIPP a serem
inauguradas nos EUA. Foi lancada para os alunos do 5.° ano, tendo entretanto
crescido para receber alunos entre o0 5.° e 0 8.° anos, e partilha espaco fisico
com uma escola publica tradicional do distrito de Nova Iorque. A semelhanca
de outras escolas da rede KIPP, esta escola com contrato é de acesso gratuito
e aberta a todos os alunos (sem exames de admissio).

Estando localizada numa zona cuja populacio é maioritariamente de
baixo nivel socioeconémico, esta escola tem uma populagio estudantil desfa-
vorecida - 85 % dos alunos qualificam para os subsidios de alimentacdo, 52 %
dos alunos sdo de origem hispanica e 46 % sdo de origem afro-americana®.
Tendo como missdo preparar estes alunos com dificuldades para o seu futuro
escolar, os alunos desta escola passam, em média, mais 60 % de tempo na escola

do que os alunos das escolas publicas tradicionais, pois a escola funciona desde

11. Cf. Informagdo oficial sobre as escolas KIPP em: http//www.kipp.org/faq.

12. NATHAN, Joe, THAO, Sheena (2007), Smaller, Safer, Saner Successful Schools, National Clearinghouse for
Educational Facilities, Washington D.C., Center for School Change, Hubert H. Humphrey Institute
of Public Affairs, the University of Minnesota, Minneapolis, Minnesota.



as 7h30 as 17h aos dias de semana, estd aberta em alguns sabados e durante
trés semanas nas férias de Verdo.

Os resultados escolares dos seus alunos tém levado a um reconhecimento
generalizado do mérito desta escola com contrato, com dezenas de presengas
em programas televisivos e em artigos de imprensa, que culminou na parti-
cipagdo da orquestra de cordas da escola na ceriménia dos Grammy Awards™.

Entre os anos lectivos de 1996-1997 e 2005-2006, esta escola com con-
trato foi, consecutivamente, a que obteve melhores niveis de desempenho
a leitura e matematica, e também a que teve a melhor taxa de assiduidade,
em todo o Bronx. Mais recentemente, 91 % dos alunos da KIPP Academy
atingiram niveis de desempenho escolar igual ou superior a3 média do Estado
em matemadtica, e 77 % em leitura, o que fez com que ela conseguisse, nos
ultimos quatro anos lectivos, classificar-se nas 10 % melhores escolas entre
todas as escolas publicas de Nova Iorque. Discriminando por anos escolares,
os resultados sdo igualmente impressionantes. No 8.° ano, 86 % dos alunos da
KIPP Academy atingiram proficiéncia no exame de matemadtica do Estado, um
resultado muito superior ao distrito onde se localiza (16 %) e ao do Estado de
Nova Iorque (54 %). No exame de leitura do Estado de Nova Iorque, 61 % dos
alunos da KIPP Academy conseguiram pelo menos o nivel de proficiéncia,
novamente um resultado superior ao dos alunos do distrito (16 %) e ao dos
alunos de todo o Estado (49 %).

As escolas magnet

As escolas magnet surgiram nos EUA muito antes das escolas com contrato,
essencialmente enquanto fenémeno urbano, pois tinham como objectivo
combater a segregacio social e étnica nas escolas, através de um aumento da
oferta educativa de qualidade e atractiva para os alunos e para os pais. A ideia
que estd na sua base é a de que, garantindo-se o transporte escolar e uma oferta
educativa inovadora e diferenciada, alunos talentosos de diferentes origens
étnicas ficariam interessados em frequentar estas escolas.

Na pritica, as escolas magnet sdo escolas publicas, tal como as escolas com

contrato. Contudo, tém uma dupla missdo de educar e combater a segregacio,

13. Os prémios Grammy sdo os mais prestigiados da inddstria da muisica nos EUA. A ceriménia da sua
entrega tem grande cobertura mediatica.

e ndo usufruem de isen¢des legais como as escolas com contrato. Assim, no seu
funcionamento, as escolas magnet aproximam-se mais do modelo tradicional
das escolas publicas americanas. As escolas magnet tém quatro caracteristicas
em comum: (a) um curriculum tematico (artes, por exemplo), ou um método de
instrucdo préprio (Montessori', por exemplo); (b)) combatem a segregacéo de
modo voluntdrio, porque sdo as familias que escolhem as escolas magnet para
nelas inscrever os seus filhos; (c) constituem uma oferta educativa diversificada
dentro da rede publica; (d) permitem, nas suas regras de acesso e candidatura,
que alunos se candidatem mesmo que habitem fora da zona residencial onde
a escola se localiza.

A primeira escola magnet surgiu em 1968, em Tacoma, Washington,
quando o pais ainda se recompunha do assassinio de Martin Luther King, e
quando a questdo étnica dominava o debate ptblico nos EUA. Rapidamente,
a ideia ganhou popularidade e deu inicio a um alargado debate, durante a
década de 1970, culminando em 1976 com a decisdo do Tribunal Federal dos
EUA, que reconheceu os programas das escolas magnet enquanto mecanis-
mos de combate a segregacéo social e étnica’s. O termo «magnet» surgiu pela
primeira vez em Houston, no Texas, como forma de descrever o modo como
o distrito atraia os estudantes para 14 dos limites geograficos de residéncia*®.
Gracas ao seu caracter social, as escolas magnet estio normalmente localizadas
em distritos urbanos com elevado namero de alunos matriculados, e mais de
metade dos seus programas estdo inseridos em distritos cuja populacdo tem

baixos niveis socioecondmicosY.

14. As escolas Montessori sdo as que adoptaram uma pratica pedagdgica inspirada em Montessori
(1870-1952), uma fisica e educadora italiana, que criou uma metodologia de aprendizagem baseada
na experimentagao.

15. Cf. Decisdo do Tribunal no caso Morgan v. Kerrigan (1976).

16. KAFER, Krista (2005), Choices in Education: 2005 Progress Report, Backgrounder 1848, The Heritage
Foundation.

17. GOLDRING, Ellen B. (2009), Perspectives on Magnet Schools, in BERENDS et al. (eds.), Handbook of
Research on School Choice, Routledge, Nova lorque.



Escolas magnet por estado, no ano lectivo 2009-2010, em nléimero

e percentagem

Total Escolas % Escolas

de escolas magnet magnet
Alabama 1600 31 1,9%
Alasca 506 13 2,6%
Arkansas 1120 40 3,6%
Colorado 1793 25 1,4%
Connecticut 1165 54 4,6%
Delaware 217 3 1,4%
Distrito de Colimbia 233 5 2,1%
Florida 4043 363 9,0%
Gedrgia 2461 78 3,2%
Idaho 742 3 0,4 %
[llinois 4405 104 2,4%
Indiana 1961 24 1,2%
Kansas 1419 35 2,56%
Kentucky 1542 41 2,7%
Luisiana 1488 83 5,6 %
Maine 649 1 0,2%
Maryland 1447 87 6,0%
Michigan 3879 477 12,3%
Minnesota 2433 76 3,1%
Mississipi 1085 19 1,8%
Missouri 2427 35 1,4%
Nevada 636 24 3,8%
Novo México 855 2 0,2%
Carolina do Norte 2550 125 4,9 %
Pensilvania 3244 53 1,6%
Tennessee 1772 32 1,8%

Total Escolas % Escolas

de escolas magnet magnet
Utah 1046 24 2,3%
Vermont 323 2 0,6%
Virginia 2164 166 7,7%
Wisconsin 2242 4 0,2%
Total EUA 51.447 2213 4,3%

Fonte: U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics, Core of Data (CCD),
“Public Elementary/Secondary School Universe Survey,” 1990-91 through 2008-09.

A popularidade desta oferta educativa verifica-se ndo s6 pela evolugio
do nimero de escolas magnet no pais, como pelo nimero de alunos matricu-
lados. De facto, a procura das escolas magnet é grande, levando a que em mais
de 75% dos distritos com escolas magnet tenha havido um nimero maior de
candidatos do que vagas disponiveis®. Nestes casos, as escolas sdo obrigadas
a usar métodos de seleccio dos alunos, apds preenchimento das vagas através
dos critérios preferenciais (por exemplo, ter um irméo jd matriculado na escola
a que se candidata): sorteio, colocagdo por ordem de candidatura e colocagdo
de acordo com critérios selectivos (teste de admissdo, por exemplo) sdo os
mais comuns. A maioria das escolas usa o método de sorteio, muito defendido
nos EUA como o mais justo e imparcial, e apenas um terco das escolas usa

critérios selectivos (um teste ou uma audicdo)®.

Numero de escolas magnet e de alunos nelas matriculados entre 2000-2009

Nimero de escolas magnet ~ Namero de alunos em escolas magnet

2000-2001 1469 1213976
2005-2006 2736 2103 013
2008-2009 3021 2307 712

Fonte: U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics, Core of Data (CCD),
“Public Elementary/Secondary School Universe Survey,” 1990-91 through 2008-09.

18. Idem.
19. GOLDRING, Ellen B., SMREKAR, Claire (2000), Magnet Schools and the pursuit of racial balance, Education
and Urban Society 33.



O financiamento das escolas magnet é praticamente idéntico ao das esco-
las puablicas tradicionais embora, em média, o custo por aluno seja 10 % mais
elevado nos distritos com escolas magnet®. Esse aumento de custos explica-se
pelo cardcter social destas escolas, que as torna elegiveis a financiamento de
outros programas. Por vezes, sdo também os préprios distritos a financia-las
para, através de fundos suplementares, as escolas magnet apoiarem e responde-
rem melhor as necessidades educativas dos seus alunos. Apesar disso, a grande
maioria destas escolas ¢ financiada através do Magnet School Assistance Program
(MSAP), estabelecido pelo Congresso em 1976 e, novamente, em 1984, como
emenda ao Emergency School Aid Act (ESAA). Os objectivos do MSAP sio cla-
ros quanto a funcio das escolas magnet na sociedade americana, afirmando a
sua dupla responsabilidade de reduzir e/ou prevenir o isolamento de grupos
minoritdrios da sociedade nas escolas basicas e secundarias, a0 mesmo tempo
que reforca os conhecimentos desses alunos, preparando-os para o seu futuro
escolar e profissional.

As escolas magnet podem ser organizadas pelo distrito, estabelecendo um
plano de ataque a segregacdo social e étnica. Até recentemente, estes planos
podiam assumir cardcter voluntdrio ou seguir um preenchimento de quotas
previamente aprovadas. No primeiro caso, competia as escolas tornarem-se
atractivas aos alunos, através de uma oferta pedagdgica diversificada, de modo
que todos, voluntariamente, nelas se quisessem matricular. No segundo caso,
as escolas seriam obrigadas a preencher as vagas disponiveis respeitando as
quotas raciais, para artificialmente criar diversidade étnica no seio das esco-
las. Contudo, a possibilidade de se estabelecerem quotas terminou com a
decisdo do Supremo Tribunal de Justica americano, que baniu® a utilizacio
de quotas raciais. A decisdo afectou um grande niimero de distritos escolares
que usavam quotas para garantir a diversidade étnica nas escolas, e teve como
consequéncia o facto de, desde entdo, muitas das escolas que tinham um
equilibrio étnico se terem tornado escolas sé para alunos brancos ou sé para
alunos negros. Ou seja, os critérios de seleccdo neutros ndo foram capazes de

prevenir a segregacio social e étnica.

20. GOLDRING (2009).

21. Ver decisdo do Tribunal no caso Parents involved in community schools v. Seattle School District no. 1
et al. (28 June 2007).

22. SMREKAR, Claire (2009), The Social Context of Magnet Schools, in BERENDS et al. (eds.), Handbook of
Research on School Choice, Routledge, New York.

Assim, e sobretudo nos tltimos vinte anos, com a libertacio das escolas
magnet da influéncia dos distritos, algumas destas escolas abandonaram a sua
missdo de combate & segregacdo social e étnica, e reforcaram o seu cardcter
mais competitivo. Como tal, parte significativa do papel desempenhado hoje
pelas escolas magnet é a promocio da exceléncia académica. E nesse sentido
habitual o investimento destas escolas nos melhores alunos, que tentam atrair

e seleccionar de acordo com os critérios de admissio da escola®.

A escola magnet STEM de Clark, Glendale, Califérnia

As escolas STEM* focam-se principalmente no ensino das disciplinas cientifi-
cas, para preparar os seus alunos para o pensamento critico, para o raciocinio
légico e para promover a inovacdo nas ciéncias e na tecnologia. Sdo igualmente
escolas muito procuradas pelos pais, pois focam-se em dreas do conhecimento
que tém elevada empregabilidade.

A escola magnet de Clark® é uma escola STEM, direccionada para o
ensino secunddrio, e pretende tornar-se uma escola pioneira no ensino das
Ciéncias, lancando um satélite para rbita. Nesta escola, os alunos constroem
robbs, produzem filmes, fazem experiéncias em laboratdrio e seguem todas
as outras caracteristicas curriculares habituais nas escolas STEM, com a
importante excepcdo de que nesta escola magnet os alunos ndo se limitam a
especializacdo nas Ciéncias e Tecnologias. Ao contrdrio do que é habitual nas
escolas STEM, a escola magnet de Clark concede igual prioridade a aprendi-
zagem das artes e das humanidades.

Respeitando o perfil tradicional das escolas magnet, cerca de metade dos
alunos desta escola é elegivel para subsidio de alimentacdo, e cerca de 85%
dos alunos néo fala inglés em casa. Assim sendo, parte da missdo da escola
magnet de Clark é a de preparar estes jovens socialmente desfavorecidos para

se assumirem no futuro como lideres na investigacdo cientifica.

23. Um ndmero significativo de escolas magnet utiliza critérios de selec¢do académicos, de modo a
seleccionar os melhores alunos. E um dos aspectos mais criticados s escolas magnet actualmente,
que desde modo excluem os alunos com maiores dificuldades e que mais necessitariam de frequentar
as escolas magnet, para melhorar os seus indices de aprendizagem.

24. Science, Technology, Engineering, Mathematics.

25. Cf. P4gina oficial da escola (http://clarkmagnet.net/clarkmagnet/site/default.asp) e artigo
na Edutopia, the George lucas educational Foundation (http://www.edutopia.org/blog/
clark-magnet-TEAMS-arts-academics-stem).



Contexto das escolas magnet e com contrato na Flérida

Os modelos de financiamento e de avaliacdo das escolas sdo dois pontos
determinantes para a compreensdo do papel das escolas com contrato e das
escolas magnet. Em primeiro lugar, porque é o mecanismo de financiamento
destas escolas que as integra na rede publica e que lhes garante os meios
financeiros necessarios para o cumprimento dos seus objectivos. Em segundo
lugar, porque a avaliacdo das escolas, e do sistema educativo em geral, é uma
caracteristica muito prépria dos sistemas educativos dos Estados americanos,
e particularmente relevante para as escolas com contrato, cuja renovagio
contratual depende do cumprimento dos termos acordados, designadamente
em termos de desempenho escolar.

Assim, perante a pluralidade de contextos, optou-se por apresentar o da
Florida, pela sua relevincia e pela sua popularidade. No contexto das refor-
mas educativas e do surgimento de ofertas educativas inovadoras, o Estado
da Florida é um dos mais famosos e debatidos casos do pais, muito gracas ao
éxito que alcangou e ao reconhecimento internacional que por isso obteve.
A nivel interno, em 2012, o Center for Education Reform classificou os Estados
americanos em funcido da abertura dos seus enquadramentos legais para as
escolas com contrato, e classificou a Florida em 8.° lugar®.

Existem, na Florida, 412 escolas com contrato e 363 escolas magnet?,

numeros que,  imagem do que se passa no resto do pais, continuam a crescer.

Financiamento as escolas

O Florida Education Finance Program (FEFP), aprovado em 1973, é o principal
mecanismo de financiamento dos distritos escolares no Estado. O programa
estabeleceu um mecanismo de financiamento que garantia a igualdade de
fundos, visando assegurar que todos os alunos no sistema publico tinham
acesso A oferta educativa de que necessitavam, do pré-escolar ao 12.° ano.

O financiamento para cada escola é calculado a partir de uma férmula, cuja

26. CoNsoLETTI, Alison (2012), Charter school laws across the states, Center for Education Reform,
Washington DC. Os Estados sdo classificados em fungdo da existéncia de escolas independentes do
Estado, do nimero de escolas que a legislagdo permite, a autonomia operacional e fiscal as escolas,
e a equidade no financiamento.

27. U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics. Dados referentes ao ano
lectivo 2009/2010.

varidvel principal é o nimero de alunos matriculados por programa escolar.
Em termos gerais, os fundos do FEFP sdo calculados através da multiplicacdo
do numero de alunos full-time equivalent (FTE)*® matriculados em cada pro-
grama educacional pelos factores de custo®, resultando num valor ponderado
de alunos FTE. Esse valor ponderado é depois multiplicado pelo custo-base
da educagdo por aluno e pelo factor que traduz o custo diferencial do distrito
escolar. Nem todas as areas e distritos de um Estado tém os mesmos custos
operacionais, razdo pela qual foi necessario incluir na fé6rmula de financia-
mento elementos que permitissem essa distin¢cdo entre distritos. Assim, foram
integradas quatro varidveis: variedade no custo de vida; variedade local de
impostos de propriedade; variedade de custos dos programas educacionais;
variedade de custo em programas educacionais equivalentes face a disperséo da
populacdo estudantil. Com base nessas varidveis, os valores de financiamento
sdo enviados aos distritos, que distribuem os fundos pelas escolas, em funcéo
do nimero de alunos matriculados em cada um dos seus programas escolares.

A férmula de financiamento é, simultaneamente, o meio de permitir
as escolas funcionar e forma de as avaliar, incentivando a competicdo entre
escolas. Visto que o niimero de alunos matriculados é o critério mais impor-
tante para o financiamento da escola, a sua sobrevivéncia depende da sua
capacidade de tornar-se atractiva para os alunos e para os pais, e de os manter
satisfeitos durante a passagem pela escola, para que no ano lectivo seguinte

voltem a inscrever-se.

Avaliacio dos alunos, das escolas e do sistema

Os Florida’s Comprehensive Assesment Test (FCAT) sdo os exames padronizados
que o Estado da Florida adoptou, para avaliar os seus alunos e o funciona-
mento do seu sistema educativo. O seu sistema de exames segue, alids, uma
pratica ja habitual nos EUA e em muitos paises do mundo, onde as escolas
é atribuida elevado grau de autonomia. Ao mesmo tempo, a publicacdo dos
resultados dos FCAT sdo uma importante ferramenta para os pais escolherem

a escola para os seus filhos. No caso das escolas com contrato, os resultados

28. Alunos matriculados a tempo inteiro num programa escolar.
29. Os valores dos factores de custo dos programas sdo determinados pela legislatura da Florida e
representam as diferengas de custo relativo entre os vérios programas do FEFP.



obtidos nestes exames podem significar o cumprimento ou o incumprimento
do contrato celebrado.

A Florida criou, assim, quatro exames FCAT (leitura, escrita, matematica
e ciéncias), nas dreas de aprendizagem identificadas como estruturantes para
o desenvolvimento dos alunos. Uma vez que o objectivo é apenas avaliar o
sistema educativo, sem interferir na avaliacio interna das escolas, os resul-
tados dos exames FCAT ndo sdo utilizados para calcular a classificagdo final
dos alunos na escola.

Uma vez que desempenham um papel central no sistema educativo,
influenciando a avaliagdo dos alunos e das escolas (e, indirectamente, o finan-
ciamento das escolas, uma vez que uma ma4 avaliacdo traduzir-se-a em menos
alunos inscritos no ano lectivo seguinte), o processo de desenvolvimento dos
exames FCAT ¢é particularmente rigoroso. Cada questdo percorre um longo
processo de escrutinio, com cerca de dois anos de trabalho, estando cente-
nas de professores, pais e directores envolvidos no processo de elaboracdo e
revisdo das questSes. Cada uma ¢é analisada de acordo com cinco critérios: o
alinhamento com o curriculum, ndo ter informacdo que beneficie um certo
grupo, ndo ferir a susceptibilidade de cidadios, ser passivel de resposta exacta
e ter um nivel de exigéncia adequado ao ano escolar a que se destina. Assim,
as questdes que cumprirem estes cinco critérios sdo organizadas em trés
categorias. Em primeiro, as scored questions, que avaliam o conhecimento dos
alunos. Em segundo, as anchor questions, que sdo as questes que se repetem de
exames anteriores, para garantir a comparabilidade. E, em terceiro, as field-test
questions, que sdo incluidas nos exames porque estdo em experimentagio, mas
néo influenciam a classificacdo dos alunos.

As escolas do Estado da Florida sdo, na sua maior parte, avaliadas a
partir dos seus resultados nos exames FCAT. A outra parte diz respeito as
avalia¢es federais, como o Annual Yearly Progress (AYP), e as inspec¢Ses a
escola, conduzida pelo distrito.

A avaliacdo a partir dos resultados dos exames FCAT ¢ a mais interes-
sante para o nosso objecto em andlise. Assim, na Florida, as escolas de ensino
basico véem metade da classificacdo da sua avaliacdo depender da melhoria dos
alunos de um ano lectivo para o outro, e a outra metade dos seus resultados
nos exames FCAT. Para as escolas secunddrias, os resultados dos alunos nos

testes FECAT e a sua melhoria correspondem a apenas metade da sua avaliacio.

A outra metade é composta por factores como a percentagem de alunos que
concluiram o ensino secunddrio num periodo de quatro anos desde a sua
inscricdo no 9.° ano ou a percentagem de alunos em risco que concluiram o
ensino secunddrio. Os critérios sdo convertidos em pontos, resultando numa
classificacdo final pela qual as escolas sdo ordenadas.

Para concretizar deste modelo de avaliacio, foi necessdrio criar um sis-
tema de recolha de informacdo e uma base de dados longitudinal sobre cada
aluno, i.e., que acompanhasse o seu percurso escolar, com informacio acerca
do seu perfil socioeconémico, a lista de escolas que frequentou, os resulta-
dos que obteve e os professores que teve. E este sistema de informacio que
permite uma avaliacdo centrada na evolucio dos resultados dos alunos e no
papel da escola para essa evolucéo.

E neste contexto de avaliagdo que as escolas com contrato e as escolas
magnet existem no Estado da Florida. Ambas sdo, desde logo, responsabili-
zadas perante as familias, pois tém de ser atractivas para alunos e pais, para
garantir que tém alunos matriculados. Ambas sdo avaliadas de acordo com os
pardmetros do AYP, que é aplicado em todas as escolas publicas, e os alunos
de ambas fazem os exames do Estado da Florida, sendo as escolas classificadas
de acordo com os resultados dos alunos, tal como acontece nas outras escolas
publicas. Finalmente, no caso das escolas com contrato, estas sdo ainda respon-
sabilizadas em funcdo do contrato e dos objectivos nele acordados, podendo
a renovacdo do contrato ser negada caso a escola tenha um problema fiscal,

nio cumpra os seus objectivos, ou dé sinais de ma gestdo.

Efeitos das escolas magnet e com contrato no sistema

As escolas com contrato nascem de um contexto de crise do sistema educa-
tivo, pretendendo servir de resposta a estagnagéo do sistema. Assim, hd um
compromisso destas escolas em cumprir trés promessas: aumentar a equidade
na educacgido, promover a inovacio e melhorar os desempenhos escolares
(através da competicdo).

No momento em que surgiram as escolas com contrato, existia a con-
viccdo de que o alargamento das possibilidades de escolha da escola, através
das escolas com contrato, permitiria aos alunos das familias desfavorecidas

aceder ao mesmo tipo de opcdes disponiveis aos alunos de familias de classe



média e alta, através da escolha de escolas ndo estatais. Ou seja, o conceito
de equidade localiza-se aqui no plano do acesso e das oportunidades, e ndo
no plano dos resultados?°.

A inovagido educativa através das escolas com contrato é, ainda hoje, o
argumento mais consensual e um dos que mais expectativas causaram logo
no momento em que nasceram as escolas com contrato. A isencédo destas
escolas a burocracia das escolas publicas tradicionais deu-lhes ferramentas
para se adaptarem melhor e mais rapidamente as necessidades educativas das
comunidades onde se inserem e isto, pensou-se no inicio da década de 1990,
levaria ao surgimento de praticas inovadoras, tanto no que respeita a gestdo
como no que respeita a pedagogia.

A melhoria dos resultados, por seu lado, era a questdo-chave e que de
facto determinaria a capacidade das escolas com contrato de mudar o rumo
dos acontecimentos na educacio americana do final do século XX. A ideia
por detrds desta promessa era que a competicdo entre escolas por alunos (em
consequéncia das regras de financiamento) levaria a criagcdo de mecanismos
no sistema que levassem a sua melhoria generalizada, sendo que a expectativa
passava por ter estas escolas com contrato na fila da frente desta melhoria,

puxando as escolas publicas tradicionais.

Questées metodoldgicas

Apds décadas de existéncia, esperar-se-ia que a literatura académica permitisse
fazer um balanco do impacto das escolas com contrato e das escolas magnet na
instrucdo dos alunos. No entanto, a literatura académica apresenta, em geral,
resultados mistos, em grande medida porque hd questdes metodoldgicas muito
dificeis de ultrapassar. Desde logo, porque as andlises mais rigorosas necessitam
de bases de dados longitudinais, i.e., que acompanhem os alunos ao longo do
seu percurso escolar, assim como de uma informagdo pormenorizada sobre as
caracteristicas da escola, para conseguir distinguir as escolas correctamente, e
uma amostra aleatdria de alunos, para evitar que o estudo se foque num grupo
de alunos néo representativo da comunidade escolar do Estado americano ou

dos EUA. Sdo condicdes dificeis de reunir, porque nem sempre dependem do
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investigador, e fazem com que a maioria da investigagio se concentre nos Estados
com sistemas de informacio estatistica mais desenvolvidos, em detrimento de
outros Estados americanos sobre os quais sabemos pouco.

Do mesmo modo, na literatura académica sdo feitas operacionalizacGes
de conceitos diferentes entre investigacSes, tornando a comparabilidade dos
resultados entre os estudos mais limitada. Depois, e isto deve ser salientado
desde logo, nem tudo na educacio e na aprendizagem dos alunos é passivel
de medicdo quantitativa, limitando-se a comparacdo entre estas escolas a
parte quantificidvel do desempenho escolar, que sdo as avaliacGes escritas
comuns a todos os alunos, como exames nacionais, para conseguir um elo
de comparabilidade entre os resultados. Sendo importante esta medicéo, e a
informacdo que dela retiramos, importa ter em conta que essa nio esgota a
andlise da aprendizagem dos alunos, nem o papel das escolas e dos professores
na formacéo dos alunos.

Uma ualtima dificuldade é que as escolas com contrato, por desfrutarem
de maiores graus de autonomia, sio também escolas muito diferentes entre si.
A implicacdo nas andlises estatisticas comparativas é que todas as escolas sdo
tratadas por igual, o que, sendo redutor para as escolas publicas tradicionais,
é-o ainda mais para as escolas com contrato. Ou seja, a heterogeneidade das
escolas com contrato justificaria uma avaliagio desagregada e, assim, muito

mais rigorosa.

Efeitos nos desempenhos escolares

E consensual na literatura académica que o desempenho escolar estd
directamente relacionado com dois conjuntos de varidveis: o indice
socioeconémico da familia e as capacidades académicas do aluno. Isto
pode, embora erradamente, subentender um fatalismo na compreensédo do
desempenho escolar do aluno. Sendo os conjuntos de varidveis que mais
ajudam a prever o desempenho escolar do aluno, nido o esgotam, e outras
varidveis, como o contexto organizacional da escola3’, tém um peso importante.
E sobretudo nesse sentido que a promessa das escolas com contrato de melho-

rar os desempenhos escolares se sustenta, pois, ao operar fora da burocracia
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tradicional das escolas publicas, tem maiores facilidades em adaptar-se as
necessidades educativas dos seus alunos, contribuindo para uma melhoria
do desempenho escolar.

Além destes efeitos directos, existem efeitos indirectos, muito mais difi-
ceis de medir e controlar. O mais comum ¢ o chamado peer effect, que supée
que a escolha permite aos pais inscrever os seus filhos na escola que melhor
se identifique com as caracteristicas e necessidades educativas dos seus filhos,
e que essa identificacdo promove uma melhoria dos desempenhos escolares.
Outro efeito indirecto é o efeito da competicdo entre escolas com contrato,
escolas magnet e escolas publicas tradicionais, que incentivaria as escolas
publicas tradicionais a reforcar os seus esforcos no apoio aos seus alunos e
assim conseguindo promover uma melhoria de desempenhos. Do ponto de
vista metodoldgico, este segundo efeito indirecto introduz uma situagéo de
dificil resolucdo, na comparacio entre as escolas publicas tradicionais, escolas
magnet e as escolas com contrato, uma vez que nio sabemos se, por exemplo,
caso a escola com contrato nio existisse, se a escola publica tradicional teria o
mesmo desempenho escolar ou se, na linha deste efeito indirecto, contribuiria
menos para a melhoria do desempenho escolar dos seus alunos3.

Por tudo isso, a comparagdo dos desempenhos escolares entre alunos
das escolas publicas tradicionais e das escolas com contrato pode dar alguns
indicios sobre o impacto da frequéncia destas escolas para o desempenho
escolar dos alunos, mas a menos que se faca uma andlise desagregada e mais
profunda, os resultados tenderdo a ndo ser muito esclarecedores, como acon-
tece se tomarmos a globalidade dos estudos a nivel local3.

Isso confirma-se nos estudos meta-analiticos, que agrupam bases de dados

e amostras de varios estudos independentes e as agregam numa sé base de
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dados, para identificar tendéncias nacionais ou globais. Olhando para esses
estudos meta-analiticos34, notamos que as suas conclusGes sdo consensuais:
ndo hd uma tendéncia concreta, e os resultados dividem-se entre efeitos posi-
tivos, negativos e neutros em relacdo ao impacto da frequéncia das escolas
com contrato no desempenho escolar.

Precisamente para combater essa dificuldade na andlise, e responder a
imprecisdo destes estudos, os investigadores sentiram a necessidade de adop-
tar novas metodologias de andlise. As duas metodologias dominantes e que
produziram resultados mais interessantes sio: (4) constituicdo de amostras
de alunos a partir das lotarias nas escolas com contrato; (b) acompanhamento
estatistico individualizado por aluno, para os que frequentaram escolas publi-
cas tradicionais e escolas com contrato.

Existe o consenso académico de que, actualmente, a melhor metodolo-
gia para analisar o impacto das escolas com contrato no desempenho escolar
dos alunos é através do aproveitamento das lotarias para sortear as vagas nas
escolas com contrato, porque nessas lotarias se constituem naturalmente dois
grupos seleccionados aleatoriamente, o grupo de controlo (alunos que nio
conseguiram vaga) e o grupo de andlise (os alunos que conseguiram vaga)?s.
A vantagem desta opcdo metodoldgica é que permite ultrapassar as diferencas
entre os alunos e as familias, que de outro modo eram inultrapassaveis, quando
se comparam os corpos estudantis das escolas com contrato e das escolas
publicas tradicionais, tais como a motivac¢io da familia do aluno em colocar
o filho fora do ensino publico tradicional. Aqui, como todos concorrem pelas
vagas nas escolas com contrato, o problema néo se coloca.

Contudo, uma importante desvantagem desta metodologia ¢ o facto
de se lidar apenas com as escolas com contrato que procedem a sorteio para
seleccionar alunos, ou seja, escolas com contrato que tém mais candidatos
do que vagas disponiveis, e que poderdo nio ser representativas das restan-
tes escolas com contrato, que ficam excluidas deste estudo. Trata-se de uma

questdo muito relevante, na medida em que estas escolas sdo, portanto, as
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mais populares e as que, tendencialmente, estdo estabelecidas hd mais tempo,
o que torna a generalizacdo impossivel de fazer, uma vez que ha o consenso
académico de que as escolas com contrato mais recentes tém efeitos menos
positivos nos alunos do que as estabelecidas hd mais tempo3®.

Apesar dos seus limites, as conclusdes destes estudos sdo muito interes-
santes e diferem das das andlises macro. Dois dos mais referidos estudos que
seguiram esta metodologia, um focado nas escolas de Nova Iorque? e outro
focado nas escolas de Chicago®, concluem que existe um efeito positivo,
embora nem sempre acentuado, da frequéncia destas escolas com contrato
no desempenho escolar dos alunos. Assim, e mesmo néo sendo correcta a
generalizacdo destes resultados para todas as escolas com contrato, estas
conclusGes parecem consistentes no que respeita as escolas com contrato
com mais procura de alunos.

A outra metodologia dominante, apelidada de student fixed effects e que
segue estatisticamente o percurso dos alunos que frequentaram escolas publi-
cas tradicionais e escolas com contrato, surge como resposta a dificuldade
de comparar os factores familiares de cada aluno. Deste modo, esta metodo-
logia consiste em acompanhar estatisticamente um aluno que se matricule
ou abandone uma escola com contrato, para comparar a evolucio dos seus
desempenhos escolares. Ao ser comparado consigo mesmo, o Gnico factor que
varia é a escola que frequenta. Esta metodologia compara os resultados de
um mesmo aluno através de dados longitudinais, identificando as variacGes
significativas de resultados escolares, de acordo com o seu percurso, o que
obriga a ter bases de dados longitudinais muito sélidas (o que ndo existe em
todos os Estados americanos).

Contudo, a maior dificuldade de todas, e que em muito prejudica a com-
parabilidade dos estudos, é a definicdo do conceito de mobilidade. Por exemplo,

dois estudos® realizados no Estado do Texas concluiram que a frequéncia das
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escolas com contrato beneficia os desempenhos escolares dos alunos, embora
os resultados deixem de ser consistentes se se alterar a operacionalizacido do
conceito de mobilidade entre escolas.

No que concerne ao impacto das escolas magnet nos desempenhos esco-
lares dos alunos, tém-se as mesmas dificuldades metodolégicas. A investigacdo
sobre o impacto das escolas magnet na aprendizagem dos alunos é variada,
e sobretudo focada na realidade local“, havendo poucos estudos acerca da
realidade nacional - os que existem utilizam amostras pequenas (com poucas
escolas). Consequentemente, existe uma dificuldade significativa em fazer
generalizacOes a partir das conclusdes retiradas desses estudos locais. Olhando
para os estudos realizados nos tltimos vinte anos# acerca dos efeitos das escolas
magnet no desempenho dos alunos, notamos que, sem surpresa, os resultados
sdo mistos, com estudos cujos resultados sugerem efeitos positivos, negativos
e neutros. Tal como no caso das escolas com contrato, a melhor metodologia
actualmente utilizada ¢ a de utilizar os alunos que concorrem, nas lotarias das
escolas, as vagas disponiveis. Seguindo esta metodologia, os resultados séo,
contudo, menos significativos do que no caso das escolas com contrato, com
efeitos positivos muito ténues e apenas nos primeiros anos de escolaridade.

Assim, em relacdo ao desempenho escolar dos alunos, a principal con-
clusdo é a dificuldade de tirar conclusGes. As comparacGes mais simples entre
escolas publicas tradicionais e escolas com contrato ou escolas magnet tém
produzido resultados mistos, e as tentativas de construcdo de andlises desa-
gregadas ou com abordagens inovadoras, mesmo quando alcancam resultados
que apontam para efeitos positivos para as escolas com contrato, sofrem das
dificuldades metodolégicas e da heterogeneidade das escolas, que impedem

a generalizacdo dos seus resultados.

Efeitos na segregacio social, étnica e académica

A questdo da segregacdo social e étnica coloca-se menos quanto as escolas
magnet do que quanto as escolas com contrato. Isto porque o enquadramento

legal dessas escolas, na maioria dos Estados, influencia a composi¢io do corpo
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estudantil, através da promog¢do de uma maior integracdo étnica. Embora o
mesmo aconteca em algumas escolas com contrato, a questio da segregagio
social e académica é central no debate publico sobre o impacto destas escolas
no seio das comunidades escolares.

De facto, para muitos investigadores, analisar as escolas magnet é menos
estimulante do que analisar as escolas com contrato, visto que as escolas
magnet constituem um universo muito heterogéneo e tém caracteristicas
muito especificas, tais como a possibilidade de seleccionar os alunos, o que
exclui a aleatoriedade na seleccdo dos alunos, necessaria para a comparacio
dos resultados escolares. Os resultados dos estudos locais e nacionais existen-
tes sdo mistos, e muitas vezes contraditdrios entre si, quanto ao impacto das
escolas magnet no combate a segregacdo. Embora muitos estudos confirmem
que as escolas magnet conseguiram atrair alunos de diferentes origens étnicas,
ha outros que apontam no sentido de que estas escolas afastaram os melhores
alunos e os melhores professores®. Ou seja, sugere-se a existéncia de uma
segregacdo de alunos em funcdo das suas capacidades escolares. Contudo, é
dificil tomar estes resultados como definitivos sobre a realidade das escolas
magnet. Uma vez que cada distrito tem o seu préprio contexto social*, e nem
todas as escolas magnet seguem os mesmos critérios de admissdo de alunos,
uma avaliagdo rigorosa e nacional sobre o impacto das escolas magnet na
segregacdo ¢ realmente muito dificil.

Relativamente as escolas com contrato, importa recordar que quando
estas surgiram, os seus principais criticos basearam os ataques na possibili-
dade de segregacdo de alunos em termos sociais, afirmando que estas escolas
se tornariam exclusivas para a populacdo branca e excluiriam alunos por
motivos sociais ou étnicos. E também na possibilidade de segregacdo acadé-
mica, a partir da qual as escolas se tornariam exclusivas aos melhores alunos,
excluindo os que tém maiores dificuldades de aprendizagem. A literatura
académica sugere, com base na experiéncia das ultimas duas décadas, que
nenhuma das possibilidades se verifica.

A segregacido académica foi antecipada pelos criticos, que receavam o

nascimento de escolas para elites, mas tal ndo aconteceu, de acordo com a
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literatura académica. Na verdade, com algumas excepgdes, os estudos apon-
tam para que as escolas com contrato tenham a mesma taxa de alunos com
dificuldades do que as escolas publicas tradicionais. Os resultados ndo sdo
contudo tratados como definitivos pelos académicos, pois carecem de sofis-
ticacdo metodoldgica.

Sobre a segregacdo social e étnica, a maioria dos estudos conclui que
as escolas com contrato tém uma percentagem de alunos oriundos de popu-
lagdes minoritdrias mais elevada do que a das escolas publicas tradicionais,
sendo a tendéncia dominante a da auto-segregacio desses alunos nas escolas
com contrato. Em 2003, um grande estudo a nivel nacional concluiu que as
escolas com contrato, comparativamente as escolas ptblicas tradicionais,
tém menos 13 % de alunos brancos e mais 14 % de alunos negros, e as mesmas
percentagens de alunos com necessidades educativas®.

Como acontece com as andlises ao desempenho escolar, também quanto
a segregacdo ndo existem respostas simples, e estes estudos debatem-se com
questdes metodoldgicas muito complexas, sendo recomendadas andlises mais
aprofundadas que produzam resultados mais préximos da realidade. Nesse
sentido, um estudo analisou a mesma base de dados de exames do estudo ante-
riormente referido, mas desagregando toda a informac&o dos alunos de acordo
com a sua localizacio geografica, e obteve os mesmos resultados, embora
tenha notado igualmente que as escolas com contrato tinham uma menor
percentagem de alunos elegiveis para refeicées gratuitas. Ou seja, o estudo
conclui que, embora com uma taxa mais elevada de alunos de populacées
minoritdrias, esses alunos ndo tinham niveis socioeconémicos muito baixos“.

Devido a este tipo de subtilezas na andlise, alguns investigadores argu-
mentam que os métodos existentes para medir a segregacdo falham em sofis-
ticacdo necessdria para identificar a forma como ela é executada pelas escolas

com contrato. Por exemplo, Lacerino-Paquet# argumenta que as escolas com
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contrato procuram reduzir o nimero de alunos com dificuldades de aprendi-
zagem, e que as escolas com contrato com maiores inclinagdes empresariais
aceitam menos alunos com necessidades educativas especiais.

Assim, ndo existindo conclusdes definitivas, alguns investigadores apon-
tam para a necessidade de tornar a andlise mais sofisticada de modo que detecte
formas de segregacio mais subtis, alegadamente praticadas pelas escolas com
contrato. Contudo, mesmo perante estas acusacdes, ndo ha como negar que,
apesar dos incentivos para seleccionar os alunos com maiores niveis socioe-
condmicos, essa tendéncia ndo se verifica, sendo esse o ponto central para a

discussdo sobre este assunto.

Efeitos na inovacdo

A inovagéo é hoje provavelmente o argumento mais forte na defesa das escolas
com contrato, e o mais repetido no debate ptblico. E o préprio presidente
dos EUA, Barack Obama, a apelidar as escolas com contrato de «incubadoras
de inovagido»“,

As escolas com contrato sdo inovadoras por definicdo, no sentido em que
resultam de uma perspectiva inovadora em termos de gestdo e administragdo
escolar. E, uma vez que as escolas com contrato tém um modelo de gestdo
mais liberto de burocracia, pensar-se-ia que estariam melhor preparadas para
procurar praticas pedagégicas inovadoras para responder as necessidades
das populacdes. Ora, enquanto se continua a promover a defesa do carécter
inovador das escolas com contrato, a investigacido académica cada vez mais
verifica que estas escolas ndo sdo assim tdo diferentes das publicas tradicio-
nais nas praticas pedagégicas em sala de aula. A questdo é que, embora haja
casos de escolas com contrato muito inovadoras nas suas préticas pedagdgi-
cas, como hd escolas publicas tradicionais que o sdo, em geral as escolas com
contrato nio aparentam construir novas metodologias de instrugdo. Assim,
o que acontece é que muitas destas escolas adoptaram prdticas e abordagens

curriculares iguais as do ensino publico tradicional ou até ao ensino privado®.

48. Cf.discurso de Obama, em Maio de 2012, em: http//www.whitehouse.gov/the-press-office/2012/05/07/
presidential-proclamation-national-charter-schools-week-2012.

49. LuBieNskl, Christopher A, WEITZEL, Peter C. (2010 b), Grading Charter Schools, in Lubienski,
Weitzel (eds.), The Charter School Experiment, Harvard Education Press; LuBlENsKI, Christopher
(2003), Innovation in Education Markets in theory and evidence on the impact of competition and choice
in charter schools, American Educational Research Journal 40.

A explicacdo para este facto pode ser simplesmente a seguinte: se ¢ um
facto que as escolas com contrato tém a possibilidade de serem inovadoras,
também ¢ certo que elas sdo atiradas para um mercado extremamente concor-
rencial. Em consequéncia, muitas escolas com contrato optam por praticas
que jd existem e que ja foram testadas porque representam um risco menor
de falhar do que se adoptassem prdticas inovadoras. Na base do dilema esta
a necessidade de as escolas com contrato serem atractivas para os alunos e
seus pais, dando as maiores garantias possiveis de que as prédticas da escola
serdo um contributo positivo para o desempenho académico dos alunos e
seu bem-estar na escola.

Acontece, por outro lado, que as escolas com contrato sdo inovadoras
noutros aspectos, razdo pela qual ndo seria correcto negar-lhes totalmente
essa caracteristica. Em primeiro lugar, porque, embora néo criando praticas
novas em absoluto, tém um papel inovador fundamental ao introduzir prati-
cas pedagdgicas e curricula num mercado educativo de uma comunidade que,
sem essas escolas com contrato, a elas ndo teria acesso. Significa, assim, que
mesmo ndo criando inovacdo a escala do que muitos esperariam, as escolas
com contrato continuam a ser um importante veiculo de inovagdo no ensino.
Em segundo lugar, a necessidade de apelar para os pais e alunos para conse-
guir que estes se matriculem na sua escola levou as escolas com contrato a
desenvolver técnicas de marketing extremamente inovadoras. Sdo exemplos
as parcerias com institui¢cdes da comunidade local, a organizacédo de visitas
as escolas, ou as parcerias com outras escolas para alargamento de oferta

educativa e actividades extracurriculares.

Conclusio

As escolas com contrato e as escolas magnet sdo vistas na maioria dos
Estados americanos como uma importante oferta educativa. As tendéncias
de crescimento mostram que o seu nimero continua a aumentar, que estdo
presentes em cada vez mais Estados, e que sdo o veiculo privilegiado da
inovagdo em matéria pedagdégica. Nesse aspecto, e sobretudo em relagio as
escolas com contrato, a aposta politica atingiu a maioria dos seus objectivos

e ird certamente manter-se no futuro.



E certo que existem hoje davidas generalizadas sobre os efeitos das
escolas com contrato e das escolas magnet no sistema educativo, a nivel de
desempenhos escolares, segregacio social e inovacdo. Em parte, isso deve-se
ndo so as ja referidas dificuldades metodoldgicas na andlise dos resultados, mas
também ao facto de cada Estado americano ter o seu préprio enquadramento
legal. Assim, a diversidade entre escolas e entre Estados tem impossibilitado
respostas definitivas. Reconhece-se que existem, por um lado, exemplos claros
de boas préticas escolares, com resultados muito positivos, mas também, por
outro lado, ¢é facto que nem todas as escolas conseguiram tirar proveito da
autonomia escolar para melhorar o seu servico educativo.

Apesar das incertezas que as publicaces cientificas sublinham quanto aos
efeitos, a maioria dos investigadores sugere que estes sdo geralmente neutros.
Esta conclusdo poderd parecer uma derrota dos defensores das escolas com
contrato e das escolas magnet, face as elevadas expectativas com que ambas
foram criadas. Contudo, se se tiver em conta que o surgimento destas escolas
permitiu, sem comprometer os resultados escolares, introduzir novas ofertas
educativas, de novas préticas pedagdgicas, de mais liberdade de escolha para os
pais, e de uma melhor adaptacio das escolas as necessidades dos seus alunos,
o balanco fica longe de ser negativo.

Para concluir, € til introduzir uma nuance e um novo factor. Os indica-
dores que usamos no estudo (desempenhos escolares, segregacio e inovagio)
e a partir dos quais estes dois tipos de escola sdo avaliados, ndo esgotam a sua
missdo, nem resumem integralmente a qualidade do servico educativo que
prestam. Como é afirmado frequente e correctamente, nem tudo na educagéo
é quantificavel, e embora seja fundamental fazer a avaliacdo dos indicadores
que o sdo, ndo se devem perder de vista os restantes. Nesse sentido, nenhuma
avaliacdo desta oferta educativa ficaria concluida sem se referir a satisfacdo
dos pais. Estes, apesar das incertezas das publicacdes cientificas quanto aos
efeitos destas escolas no sistema, ndo tém davidas em afirmar a sua satisfacdo
com esta oferta educativa, como o verificam varias sondagens de opinido®°.
Este é, alids, um dos principais e mais poderosos argumentos em defesa das
escolas com contrato e das escolas magnet, e sem divida uma das razdes pelas

quais o apoio politico a estas escolas se mantém irredutivel.

50. Cf. WALBERG, Herbert ). (2010), Escolha da Escola: descobertas e conclusdes, Fundagdo Manuel Ledo,
Porto.

As escolas livres e as escolas independentes na Europa:
Inglaterra, Suécia, Holanda e Dinamarca

A autonomia das escolas e a liberdade de escolha da escola existem ha mais
de cem anos na Holanda e na Dinamarca, enquanto na Suécia e em Inglaterra
resultam apenas de reformas recentes. Assim, ndo serd surpreendente que o
leitor se confronte com quatro sistemas educativos que, embora partilhando
os principios da liberdade e da autonomia no ensino, sdo diferentes, tendo
divergéncias significativas nos seus enquadramentos legais, nos seus graus
de autonomia e nos tipos de escola que compdem a diversidade da sua oferta
educativa. Nesta segunda parte do estudo, apresentamos os sistemas educativos
de cada um dos paises analisados, expondo as caracteristicas gerais das escolas
livres e independentes no seio desses sistemas. Analisamos, ainda, brevemente
os efeitos destas escolas nos seus sistemas educativos, designadamente do

ponto de vista de desempenho escolar e segregacdo social.

Inglaterra: as escolas livres e as academias

A vitéria eleitoral de David Cameron, em 2010, marcou o inicio de uma
reforma no sistema educativo inglés, abrindo as portas & autonomia das
escolas, segundo um modelo assumidamente inspirado nas experiéncias das
escolas com contrato americanas e das escolas livres suecas. O diagnodstico de
partida foi a verificacdo de uma queda nas avalia¢Bes internacionais, nomea-
damente nos testes PISA da OCDE, estando o Reino Unido, nas palavras de
David Cameron, «a ser ultrapassado pelos outros»*. A solugdo proposta pelo

Governo passou por aprender com aquilo que de melhor se fazia nos outros

51. DEPARTMENT FOR EDUCATION (2010), The Importance of Teaching: The Schools White Paper, The
Stationery Office, Londres.



paises, nomeadamente na Suécia®, e tentar concretizar algumas dessas boas
praticas no Reino Unido: libertar as escolas da burocracia habitual na gestao
das escolas, reforcar a sua autonomia financeira e pedagégica, e fortalecer os
mecanismos de avaliacdo do sistema.

Assim, o Governo decidiu restaurar as academias a elevada autonomia
de que dispunham quando foram criadas, e apoiar o envolvimento da socie-
dade na educagdo dos jovens, através da abertura de escolas livres, nascidas
da comunidade para a comunidade.

As academias existem no mapa das ofertas educativas da Inglaterra
ha alguns anos, mas s6 recentemente, perante as politicas promovidas pelo
Governo liderado por David Cameron, se tornaram verdadeiramente popu-
lares. Assim, o niimero de academias existentes passou de 203 para 1957, em
apenas dois anos. Este aumento vertiginoso deve a um elevado ntimero de
processos de conversio, embora algumas destas novas academias tivessem

surgido de processos de patrocinio.

Evolucdo do nimero total de academias entre 2003-2012
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Fonte: Department for Education, UK

52. WIBORG, Susanne (2010), Swedish Free Schools: Do they work?, LLAKES Research Paper 18, Centre
for Learning and Life Chances in Knowledge Economies and Societies, Londres.

As academias podem nascer por conversdo ou por patrocinio®3. No pri-
meiro caso, sdo as escolas que solicitam o estatuto de academia, para assim
desfrutarem de maiores graus de autonomia na sua gestdo e administragio.
No segundo caso, as escolas sdo obrigadas a tornarem-se academias depois de
terem dado provas de incapacidade de promover bons resultados escolares.
Ou seja, as academias que nascem através de um processo de patrocinio sdo
aquelas que eram, originalmente, escolas em risco de falhar e que obtiveram

consecutivamente maus resultados nos desempenhos escolares.

Numero de academias criadas entre 2010/2011 e 2011/2012 por patrocinio

e por convers3o

por patrocinio por conversdo
2010-2011 274 529
2011-2012 364 1513

Fonte: DEPARTMENT FOR EDUCATION (2012), Academies Annual Report 2010/2011, the Stationery Office, Londres

A primeira escola livre abriu aos alunos em Setembro de 2011, resultado
do processo reformista posto em marcha por Michael Gove, responsavel
pela pasta da Educacdo no Governo de David Cameron. As escolas livres sdo
escolas ndo estatais, sem fins lucrativos e financiadas pelo Estado. Ou seja,
sdo escolas publicas ndo estatais. Para abrir uma escola livre, é necessdrio
cumprir as seguintes condicBes: estabelecer as metas e os objectivos para a
nova escola; identificar os individuos e/ou as organiza¢des principalmente
envolvidas no projecto; facultar uma prova>* da necessidade educativa de
uma nova escola na comunidade onde se pretende inserir; e dar garantias da
viabilidade financeira do projecto.

As escolas livres podem ser criadas por diferentes entidades, desde um
grupo de pais ou de professores preocupados com a educa¢do na sua comu-
nidade, a organizagSes ou associagcSes ligadas ao mundo empresarial ou ao
mundo académico. Mas, apesar dos seus aspectos diferenciadores, as escolas

livres tém todas a mesma missdo de responder as necessidades educativas da

53. Cf.informagido oficial do Department for Education em: http//www.education.gov.uk/schools/leadership/
typesofschools/academies

54. Existem vdrios tipos de provas possiveis, embora geralmente se utilize uma petigdo de pais alertando
para a necessidade de uma nova oferta educativa na comunidade.



comunidade onde se inserem. Assim, as escolas livres sdo geralmente escolas
totalmente novas, criadas de raiz para satisfazer as necessidades educati-
vas da comunidade. Contudo, existe também a possibilidade de uma escola
independente (i.e., privada) optar por se converter numa escola livre, com a
particular diferenca, ap6s a conversdo, que deixard de poder cobrar propinas
aos seus alunosss.

A autoridade local é responsavel pelo processo de lancamento de uma
nova escola livre, assim como pela prestacdo de apoio a escola no seu fun-
cionamento. E essa mesma autoridade local que aconselha o Department
for Education sobre os processos de abertura de escolas livres na sua drea de
influéncia, cabendo a tltima palavra ao membro do Governo britinico titular

da pasta da Educacéo.

Nimero de escolas livres abertas por ano, 2011-2013
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Fonte: Department for Education, UK

Do ponto de vista organizacional, estas escolas desfrutam de elevados
indices de liberdade, e ndo existem regulamentacSes especificas (dimensdo
ou localizacédo) que as definam. Criadas sob o principio da promogéio da
diversidade de oferta educativa, as escolas livres podem ser escolas de ensino
basico ou de ensino secunddrio, ocupar edificios escolares tradicionais ou

outro tipo de instalagcdes menos habituais, como edificios de escritdrios, por

55. Cf.informagio oficial do Department for Education em: http//www.education.gov.uk/schools/leadership/
typesofschools/freeschools.

exemplo. Também a nivel da contratacdo docente, ndo existem requisitos
ou regulamentacdes sobre quem pode leccionar numa escola livre, embora
nenhuma escola tenha autorizacio para abrir caso ndo demonstre estar em
condicBes de prestar um servico educativo de qualidade. Assim, ndo é obri-
gatorio contratar professores certificados com o Qualified Teacher Statuss,
pois as escolas livres tém a possibilidade de escolher os professores que con-
siderem melhor adaptar-se ao seu projecto educativo, desde que assegurem
os desejdveis niveis de qualidade. Esta liberdade das escolas permite-lhes
contratar especialistas, que de outro modo ficariam excluidos do ensino
basico e secunddrio.

Uma caracteristica importante das escolas livres e das academias é que,
como escolas publicas que sdo, ndo podem seleccionar os seus alunos. Ndo
pode haver, por parte das escolas, seleccdo de alunos por critérios de capa-
cidades, excepto no ensino secunddrio, com alunos com 16 ou mais anos de
idade. As regras e o enquadramento legal no processo de escolha da escola
para as escolas livres e para as academias sdo precisamente idénticos%” ao das
restantes escolas publicas.

As escolas livres ndo tém de seguir o curriculum nacional®®, tal como
nio tém as academias. Como tal, ambas tém a liberdade para construir o seu
préprio curriculum, de modo que satisfacam as necessidades educativas dos
seus alunos, num modelo que se pretende o mais personalizado possivel.
Contudo, apesar do elevado grau de liberdade, o Governo impds como regra

de elegibilidade para o financiamento publico que as escolas leccionem as

56. O Qualified Teacher Status é uma certificacdo profissional que habilita o seu titular a leccionar.
Para a obtencgdo desta certificagdo, o candidato deve submeter-se a um conjunto de exames, cujo
propésito é verificar a competéncia do candidato nas dreas estruturantes da aprendizagem (Inglés,
Matematica e TIC). Para obter a certificagdo, é necessario o candidato alcangar pelo menos 60% de
aproveitamento em cada exame.

57. Importa referir que nas escolas livres com um cariz religioso existe uma excepgdo. Nos casos em
que haja mais candidatos do que vagas disponiveis na escola, essas escolas estdo obrigadas a que
50 % das vagas preenchidas ndo obedegam a critérios religiosos, de modo que nenhuma escola tenha
um corpo estudantil determinado pelas opgdes religiosas dos alunos. Caso o niimero de vagas seja
inferior a lotagdo da escola, nenhum aluno pode ser rejeitado, independentemente da sua convicgdo
religiosa. Cf. informagdo oficial do Department for Education em: http//www.education.gov.uk/schools/
leadership/typesofschools/freeschools

58. Ao contrédrio da maioria dos paises europeus, a introdugdo de curriculum nacional aconteceu tarde em
Inglaterra e restantes paises do Reino Unido (com excepgao da Escécia), em 1988, com o Education
Act. Até entido, cada escola tinha o seu préprio curriculum, o que impossibilitava a avaliagdo do sistema
educativo através de exames.



disciplinas de Inglés, de Matematica e de Ciéncias, e ainda garantir condicGes
para a frequéncia de ensino religioso®.

As escolas livres e as academias desfrutam de amplas liberdades, mas sdo
igualmente sujeitas a rigorosos processos de prestacdo de contas. As escolas
livres e as academias sdo inspeccionadas pelo Ofsted®, tal como sdo todas as
escolas do pais, e sdo obrigadas a divulgar regularmente os seus relatérios
financeiros. Além disso, a Education Funding Agency certifica-se que o finan-
ciamento distribuido as escolas estd a ser bem utilizado.

Ainda, os alunos das escolas livres e das academias tém de fazer exames
estandardizados, pelo menos no final do 6.° ano, que marca o final do key
stage 2. Estes exames tém como objectivo servir de mecanismo de controlo
de qualidade do sistema educativo, ndo tendo os seus resultados influéncia
directa na classificacdo final dos alunos. Apesar disso, é possivel aos profes-
sores levarem em conta o desempenho do aluno no exame na ponderagédo da
classificagdo final. Em todas as avalia¢des, as escolas sdo obrigadas a recolher
e compilar os resultados dos alunos numa base de dados, que integra também
informac@o sobre o perfil escolar e socioeconémico de cada aluno, permitindo
uma avaliacdo dos resultados tanto a nivel de escola como a nivel do préprio
sistema educativo®.

O financiamento® das escolas livres é baseado no valor médio de finan-
ciamento distribuido as escolas publicas estatais e pelas academias que estdo
sob alcada da mesma autoridade local, e é essencialmente determinado pelo
numero de alunos inscritos na escola. A férmula de financiamento integra

os seguintes elementos:

59. O tipo de ensino religioso é determinado pela escola e estabelecido no contrato de financiamento,
seguindo geralmente os critérios propostos e negociados com a autoridade local, para ter em conta
as caracteristicas da comunidade em que a escola se insere.

60. O Office for Standards in Education (Ofsted) é o organismo com responsabilidade em regular e
inspeccionar as escolas, verificando se estas cumprem os regulamentos, de modo que possam prestar
o seu servico educativo nas melhores condicGes.

61. OzGA, Jenny (2009), Governing education through data in England: from regulation to self-evaluation,
Journal of Education Policy, 24: 2.

62. DEPARTMENT FOR EDUCATION (2012), Schoo/ funding reform: Next steps towards a fairer system, The
Stationery Office, Londres. O actual sistema de financiamento das escolas livres ndo é ainda defini-
tivo, estando a ser estudadas algumas alteragdes de pormenor, que nio irdo alterar estruturalmente
o modelo de financiamento.

o Um valor fixo por aluno matriculado;

« Um suplemento por aluno matriculado elegivel para refei¢Ses gratui-
tas (suplemento social);

e Um valor equivalente aos custos da autoridade local para o apoio a
escola;

« Um suplemento de 95 mil libras (cerca de 122 mil euros);

« Um suplemento para cobrir o pagamento de taxas e de despesas com
as seguradoras;

« Financiamento especifico para alunos com necessidades educativas

especiais.

Para apoiar ao lancamento de novas escolas livres, existe um financia-
mento especifico para ajudar as escolas a comegar, e que ndo tem um valor
fixo. O seu valor sera determinado pelas necessidades especificas de cada
escola, de acordo com as necessidades de cada comunidade. Do mesmo modo,
também existem custos prévios a abertura da escola que sdo elegiveis para
financiamento, tais como os custos salariais para a contratacdo do pessoal,
ou ainda os custos de divulgacio e publicidade da nova escola, para que a
comunidade tenha conhecimento da nova oferta educativa.

Assim, o que principalmente diferencia as escolas livres das academias
¢ a sua origem, e ndo as suas caracteristicas de funcionamento, que sdo pra-

ticamente idénticas.

A escola livre de West London

A West London Free School, inaugurada em 2011, foi fundada pelo jornalista
britanico Toby Young, sendo esta uma das razdes para a atengdo medidtica
que tem recebido. Esta escola livre recebe alunos entre os 11 e os 18 anos de
idade, e caracteriza-se principalmente pelo seu curriculum classico e liberal,
no qual o Latim é uma das disciplinas obrigatdrias até aos 14 anos. Além
disso, existe uma abordagem interdisciplinar a temas de estudo, tais como o
Mundo Antigo ou o Renascimento, de modo que nio somente aprofunde os
conhecimentos dos alunos sobre estes periodos histéricos, como para obrigar
os alunos a sair dos quadros pedagdgicos rigidos e tradicionais. H4 igualmente
a possibilidade de especializacdio em musica ou em artes dramadticas, através

da frequéncia de clubes de musica ou de teatro.



No sentido de dar apoio aos alunos e promover o seu sucesso escolar, os
alunos que demonstrem dificuldades terdo um ou dois tempos semanais suple-
mentares para o ensino do Inglés e da Matematica. Durante esses periodos, os
restantes alunos frequentam palestras sobre temas cldssicos, como Filosofia e
Politica. De modo que os alunos possam desfrutar de todas estas actividades,
os dias escolares sdo maiores do que nas escolas publicas tradicionais.

A escola caracteriza-se ainda por impor um forte nivel de disciplina e
conduta escolar, e por optar por turmas de pequena dimensdo. A sua ambicdo
é vir a ser uma das melhores escolas do pais, com uma reconhecida exceléncia
académica e uma cultura de exigéncia, independentemente do perfil socioe-
conémico dos seus alunos. O seu perfil e sucesso levaram a que recebesse
centenas de pedidos de admissdo, e que hoje se tornasse numa das escolas

com maior ricio de candidatos por vaga disponivel.

As academias ARK (Absolute Return for Kids)

As academias ARK (Absolute Return for Kids) sdo escolas definidas pela sua
caracteristica de apoio e solidariedade social. Actualmente com 12 academias
em Londres, Birmingham e Portsmouth, as academias ARK caracterizam-se
pelo seu compromisso em recrutar os melhores professores e promover a
exceléncia docente. Isso acontece através de uma parceria estabelecida com
o King’s College, em Londres, prestigiada instituicdo de ensino superior, que
possibilita aos professores a frequéncia de um mestrado de especializacio nessa
instituigdo, tendo eles de cobrir apenas 25 % do seu custo (a ARK paga o resto).
A formacio inclui varias especializaces para o reforco das competéncias dos
seus professores. As academias ARK tém também estabelecida uma parceria com
a Future Leaders, uma instituicdo de cariz social direccionada para o ensino,
que tem como objectivo a preparagéo de lideres no seio das organizagdes esco-
lares. Essa preparacio de lideres é promovida através de um programa intensivo
de um ano, no qual se inclui, entre outras formacSes, uma experiéncia numa
escola com elevada taxa de alunos em risco de insucesso escolar.

As academias ARK funcionam com um hordrio escolar didrio mais longo
do que as restantes escolas de ensino bdsico e secunddrio do pais, para pro-
porcionar aos seus alunos mais aulas e mais actividades de enriquecimento
curricular, e aos seus professores mais tempo com os seus alunos para observar

as suas necessidades e melhorar as praticas lectivas.

A King Solomon Academy (KSA) ¢ uma academia ARK de ensino bdsico
situada em Londres. Nesta escola, o prolongamento do dia escolar permite aos
alunos treinar a lingua inglesa durante mais horas e aprender matemadtica a
partir dos curricula escolares de Singapura, internacionalmente reconhecidos
pela sua qualidade e exigéncia. Em média, os alunos da KSA tém sete horas de
inglés por semana, enquanto os alunos das escolas publicas tradicionais tém,
em média, apenas trés. Para os alunos em dificuldades, a KSA proporciona
tutorias ao sdbado, e para todos os alunos o calenddrio escolar é prolongado
em duas semanas, no final de cada ano lectivo, para preparar o regresso as
aulas em Setembro. Os desempenhos escolares dos alunos tém sido positivos,
designadamente se comparados as médias nacionais, pois os alunos da KSA
ultrapassaram a média nacional em todas as disciplinas, em 2011: em leitura
(80 %, média nacional foi de 51 %), em escrita (60 %, média nacional foi de
33 %) e em matemadtica (75 %, média nacional foi de 47 %)®.

As academias ARK contam com outros bons exemplos nos resultados
escolares. A Burlington Danes Academy (BDA) foi a primeira academia
patrocinada pela ARK, em Setembro de 2006, depois de, em 2004, em conse-
quéncia dos seus niveis de insucesso, ter sido colocada sob medidas especiais
pelo Ofsted. A escola tem um curriculum centrado nas disciplinas estrutu-
rantes (lingua materna, matematica, ciéncias naturais, e ciéncias sociais)
e oferece a oportunidade de estudar Latim e duas linguas europeias. Para
promover o sucesso escolar, a escola tem diversos sistemas de avaliacio e
aconselhamento, formais e informais, para orientar os alunos sobre como
melhorar os seus desempenhos, e para os comparar com as médias nacionais.
Essa comparacdo revela os bons resultados da escola. Em 2011, no GCSE®,
75 % dos alunos obtiveram resultados entre A*-C (ou seja, entre os 90 e os
60 pontos numa escala de 100 pontos), 20 pontos percentuais superior a
média nacional. Os resultados de 2011 demonstram também a melhoria
conseguida pela escola, uma vez que em 2007 apenas 36 % dos alunos obteve

resultados entre A*-C%.
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Efeitos das academias e das escolas livres no sistema

E ainda cedo para fazer uma avaliacdo do impacto destas escolas no sistema
educativo, tanto no que respeita aos desempenhos escolares como no que res-
Ppeita a segregacdo social. As escolas livres existem desde 2011, e as academias,
embora mais antigas, s recentemente cresceram em nimero e em popula-
ridade. Apesar de qualquer balanco ser prematuro, é possivel olhar desde j4
para a situacdo actual das academias e, acerca dos alunos que as frequentam,

antecipar algumas conclusGes.

Percentagem de alunos elegiveis para subsidio de alimentagdo, por tipo

de escola, em Janeiro de 2011
Academias por patrocinio (secundario)
Academias por conversio (secundério)
Escolas estatais (ensino secundario)
Academias por conversdo (ensino bdsico)

Escolas estatais (ensino basico)

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Fonte: Department for Education, Academies Annual Report 2010/2011

Se observarmos a percentagem de alunos elegiveis para subsidio de ali-
mentac¢do nas academias, e compararmos essa percentagem as das escolas
estatais (grafico 4), sobressaem trés pontos. Em primeiro lugar, é perceptivel
que as academias nascidas por conversdo tém menos alunos de baixo nivel
socioecondémico do que as escolas estatais, tanto no ensino bdsico como no
ensino secunddrio. Em segundo lugar, se compararmos as academias por
patrocinio com as escolas estatais, notaremos que estas academias, no ensino
secunddrio, tém muito mais alunos com baixo nivel socioeconémico do que
as escolas estatais. Em terceiro lugar, comparando as academias por patroci-
nio e as academias por conversio, é perceptivel que as primeiras tém quase
quatro vezes mais alunos de baixo nivel socioeconémico do que as segundas.

Estes indicadores sdo importantes, mas nfo surpreendentes: as acade-

mias por patrocinio surgem como resultado da necessidade de prestar apoio

suplementar aos alunos em risco de insucesso escolar, um factor relacionado
com o indice socioecondmico dos alunos.

Assim, estes trés pontos alertam-nos, desde logo, para os riscos de segrega-
cdo social nas academias por conversdo, assim como para a necessidade de, na
investigacdo futura, se distinguir entre academias, em fungio da sua origem,

de modo que se obtenha uma analise mais rigorosa e proxima da realidade.

Suécia: as escolas livres

A Suécia é hoje um dos casos mais estudados de reformas educativas bem-
-sucedidas. No inicio da década de 1990, o pais realizou uma grande reforma
da sua administracdo publica, visando transformar o seu sistema centralizado
num descentralizado através de processo de municipalizacdo. A reforma
do sistema educativo acontece neste contexto, instaurando-se um modelo
com fortes indices de autonomia e individualismo, duas caracteristicas
marcantes da sociedade sueca. Com ela, foi introduzido um novo curriculum
nacional, formado a partir de metas e objectivos de aprendizagem, e um
vasto sistema de prestacdo de contas, para acompanhar, com dados quanti-
tativos, a evolucdo dos alunos. Também com a descentralizacdo, abriu-se a
possibilidade de as familias escolherem, sem os limites residenciais, a escola
para os seus filhos, alargando igualmente a oferta educativa disponivel nas
escolas livres (escolas publicas nio estatais). Assim, a rede publica passou a
ser composta por escolas municipais (escolas estatais geridas pelos munici-
pios), que seguem as directivas nacionais sobre o curriculum, a contratagio de
pessoal e o financiamento, e as escolas livres, cujo nimero tem aumentado
sucessivamente a cada ano.

Em 1992, foi introduzido um sistema em muito semelhante ao das escolas
com contrato americanas, para que os pais tivessem mais op¢Ses educativas
para os seus filhos®. O sistema introduzido, tal como hoje existe, sustenta-se
em trés grandes principios. Em primeiro lugar, financiamento igual para as
escolas municipais e as escolas livres, uma vez que ambas sdo publicas e que
as escolas livres, mesmo ndo sendo estatais, nio podem cobrar propinas, para

preservar o seu cardcter publico. Em segundo lugar, também relacionado com
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o cardcter de ensino publico prestado nas escolas livres, estava assegurada a
todos os alunos a possibilidade de se candidatarem e frequentarem uma escola
livre. Finalmente, em terceiro lugar, e também relacionado com o caracter
publico destas escolas, os alunos ndo podem ser seleccionados pela escola,
excepto em casos particulares em que o projecto educativo da escola é muito
especifico e no qual apenas se enquadra um certo perfil de aluno (escolas de

artes, incluindo a musica, por exemplo).

Percentagem de escolas livres no universo de escolas de ensino obrigatdrio,

e percentagem de alunos inscritos em escolas livres, entre 2006-2011

% de escolas livres em relacio % de alunos que frequentam
ao total de escolas escolas livres
2006 12,1% 7,6%
2007 12,5% 8,4 %
2008 13,2% 92%
2009 14,2% 9,9%
2010 15,2% 10,8 %
2011 16,0% 11,9%

Fonte: National Agency for Education, Suécia.

A Suécia tinha, no ano lectivo 2010/2011, 886 mil alunos matricula-
dos no ensino obrigatdrio®, 88,1 % dos quais matriculados nas 4630 escolas
municipais de ensino obrigatério, estando os restantes 11,9 % matriculados
nas 741 escolas livres para o ensino obrigatdrio. Esta percentagem de alunos
matriculados em escolas livres corresponde a uma média nacional, devendo
salientar-se que as escolas livres suecas ndo existem em todos os municipios
do pais e que tendem a existir em maior niumero onde exista maior concen-
tracdo populacional®,

Criar uma escola livre estd ao alcance de um pequeno grupo de pais, de
uma associacdo, de uma fundacdo ou de uma empresa. Os candidatos apenas

tém de assegurar o cumprimento de uma série de regulamentos e normas e

67. O ensino obrigatério na Suécia é entre os sete e os dezasseis anos, percorrendo nove anos escolares.
68. Nas grandes cidades, a média de alunos do ensino obrigatério matriculados em escolas livres é de
22%.

sujeitar a escola a avaliacdo e A inspeccdo das autoridades locais e nacionais.
No caso de a inspeccdo identificar problemas, esses devem ser corrigidos
no prazo estipulado para o efeito, podendo a escola ser encerrada caso néo
cumpra as indicag¢Ses ou a situacdo demonstre estar a agravar-se (o que rara-
mente aconteceu).

A possibilidade de grandes operadores empresariais gerirem grupos
de escolas livres tem causado alguma polémica, na medida em que o finan-
ciamento a estas escolas é municipal. As escolas sdo publicas, mas ndo hd
impedimento legal a que os operadores das escolas obtenham lucros com a
sua gestdo. No debate publico sueco, esta questdo é vdrias vezes levantada,
questionando-se se essa possibilidade de obtencio de lucros ndo pée em
risco a instruc¢do dos alunos, com os operadores a privilegiar os seus ganhos
financeiros em detrimento do investimento nos meios para prestar aos alu-
nos o melhor servico educativo possivel. Em 2008, os maiores operadores de
escolas eram John Bauer Organization AB (com 27 escolas e 9424 alunos),
Anew Learning AB (19 escolas e 5708 alunos) e Acade Media (24 escolas e
3795 alunos)®.

Desde a sua criacdo, as escolas livres tém sido um éxito na Suécia, o que
se reflecte no grande ntimero de pedidos de autorizagdo efectuados anual-
mente (ver grafico 5). As escolas livres distinguem-se das escolas munici-
pais essencialmente pela maior liberdade que tém na escolha dos métodos e
abordagens pedagogicas, assim como pela possibilidade (muito limitada) de
estabelecer critérios preferenciais para a admissdo de alunos, mas apenas nos
casos em que exista uma relacdo directa com a orientacdo da escola”. Assim,
tirando esta excepcdo, as escolas ndo podem escolher os seus alunos e, para
preencher as vagas, os candidatos sdo inscritos por ordem de chegada, até ao

preenchimento da tltima vaga.
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Candidaturas para abrir escolas livres de ensino obrigatério

e ndo obrigatdrio, por ano, entre 1997-2011
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Fonte: Swedish Schools Inspectorate

O financiamento das escolas tem em conta as grandes diferencas de custos
nas escolas consoante os municipios do pais, nas suas diversas varidveis - sald-
rios de professores, materiais escolares, transporte escolar, refei¢des, servicos
sociais e administracdo. As escolas livres aprovadas pela National Agency for
Education recebem um financiamento equivalente ao das escolas municipais
do distrito em que se localizam, seguindo precisamente os mesmos critérios
e a mesma férmula. Se alguma escola livre tiver um programa de estudo que
ndo tenha equivalente nas escolas municipais desse municipio, é a National
Agency for Education que determina o valor do financiamento, a partir da
média nacional do custo desse programa de estudo.

Para garantir, apesar da elevada autonomia, que o seu sistema educativo
responda as necessidades dos pais e alunos, seguindo as indica¢ées nacionais do
curriculum, foi instituido em todo o pais um sistema de exames, que prevé um
exame no 5.° ano (facultativo)” e um outro no 9.° ano (obrigatério). Os exames
focam-se nas disciplinas consideradas estruturantes - Sueco, Matemadtica e
Inglés. Entre estes anos de escolaridade, as escolas podem aplicar testes de

diagnéstico, cuja realizagdo fica ao critério dos professores, e que tém como

71. Apesar de ser facultativo, os municipios incentivam as escolas a aplicar os exames, e a grande maioria
das escolas segue essa indicagdo e submete os seus alunos a este exame.

objectivo acompanhar o desenvolvimento dos alunos e identificar dificulda-
des de aprendizagem. Todos os resultados sdo publicados e integrados numa
base de dados que permite ao Ministério da Educacio analisar o sistema
educativo do pais’. O tratamento dos dados é feito em conjunto com os dados
socioeconémicos dos alunos, que também integram o seu perfil individual
(formacéo dos pais, onde vive e onde viveu, que escolas frequentou, as suas

classifica¢des finais).

Kunskapsskolan, as escolas livres do conhecimento

A Kunskapsskolan3, ou escola do conhecimento, é um tipo de escola livre
com um programa e abordagem educativa extremamente personalizada, que
parte da identificacdo das necessidades educativas de cada aluno e da criagédo
de processos de aprendizagem especificos para esse aluno, que respondam as
suas necessidades. Existem na Suécia 33 escolas do conhecimento, geridas pelo
mesmo operador (Kunnskapskolan, o 6.° maior operador de escolas livres do
pais), e hd a intencdo de exportar este modelo de escola para outros paises,
nomeadamente para o Reino Unido, onde j4 existem duas, e para os EUA. As
escolas do conhecimento tém uma abordagem pedagdgica de proximidade,
analisando as caracteristicas de cada aluno, identificando as suas necessidades
educativas e elaborando um plano de estudo que seja adaptado ao seu perfil.
Assim, tudo é personalizado: objectivos, processos de aprendizagem, calenda-
rios e horarios, apoio docente, adaptacdes ao curriculum e tipo de licGes - semi-
ndrio, aula, workshop ou laboratério. Nestes vdrios processos, os professores
tém diferentes papéis, cabendo-lhes leccionar nas aulas mas também orientar
os alunos nos seus processos de aprendizagem personalizados. Os objectivos
sdo estipulados a curto prazo (semana), a médio prazo (semestre) e a longo
prazo, promovendo junto dos alunos um elevado sentido de responsabilidade,
e os hordrios sdo flexiveis e combinados com o orientador.

Esta elevada autonomia sé é possivel gracas a um sistema eficaz de moni-
toriza¢do da evolugédo dos alunos face aos seus objectivos. O progresso de

cada aluno é medido continuamente, sendo os dados sobre o seu desempenho
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escolar recolhidos e comparados frequentemente com os da escola, para que
qualquer dificuldade de um aluno seja imediatamente identificada e superada.
Finalmente, as escolas do conhecimento tém um «Portal de Aprendizagemy, de
actualizacio didria, que retine toda a informacdo e documentacdo necessaria

para os alunos seguirem o seu plano de estudos.

Efeitos das escolas livres no sistema educativo

Desde a reforma do sistema educativo sueco, duas questdes tém marcado
o debate publico no pais relativamente a educa¢do. O primeiro é saber se
a descentralizacdo do sistema, e a introducdo das escolas livres, teve algum
efeito positivo nos desempenhos escolares, tanto quanto é possivel medi-
-los. A segunda é saber se a liberdade de escolher a escola dos filhos levou
ao aumento da segregacdo social no meio escolar sueco. Como sempre, as
respostas ndo sio consensuais.

Sobre a primeira questdo, o debate tem sido dominado pela analise dos
resultados do pais nas avaliacdes PISA da OCDE, nas quais a Suécia tem
caido, continuamente, em todas as dreas — leitura, matemdtica e ciéncias (ver
grafico 6). Ndo é certo que exista uma relacio directa entre esta queda de
resultados e a introdugéo de escolas livres no sistema, até porque a grande
maioria dos alunos ndo frequenta estas escolas. Contudo, existe um crescente
consenso de que o alargamento da autonomia das escolas nem sempre foi bem
compreendido por estas. Por isso, recentemente, o Ministério da Educagéo
iniciou um processo de revisdo do curriculum nacional e das indica¢Ges as
escolas, que tém sido consideradas demasiado gerais, em consequéncia dos

resultados obtidos.

Resultados da Suécia no PISA desde 2003
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A avaliagdo se a introducéo das escolas livres na Suécia teve algum
impacto nos desempenhos dos alunos é complexa e envolve, como nos casos
ja referidos, enormes dificuldades metodolégicas. No caso da Suécia, contudo,
a existéncia de um sistema de recolha de informac¢do muito completo sobre
os alunos, com dados dos seus desempenhos (a partir dos exames nacionais)
e do seu perfil socioeconémico, em muito contribui para uma avaliacdo mais
rigorosa do fenémeno. Isto porque a informacdo socioeconémica de cada
aluno permitiu controlar os efeitos dessas varidveis no desempenho escolar,
podendo assim analisar-se o impacto da introducédo das escolas livres no
sistema educativo. A maioria dos investigadores’4 conclui que a frequéncia
das escolas livres promove uma melhoria de desempenhos escolares. Esta
conclusdo ndo agrada a todos os investigadores, havendo quem tenha repe-
tidamente verificado a fiabilidade destas conclusées, mas a relacdo entre as
escolas livres e o desempenho escolar tem vindo a ser confirmada, com maior
ou menor intensidade, pela investigacdo’s.

Em relagdo a segregacdo social, i.e, & questdo de saber se a introdugdo

de escolas livres produziu, do ponto de vista de ambientes sociais, escolas
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mais homogéneas ou mais heterogéneas, a resposta torna-se ainda mais com-
plexa. Tradicionalmente, as escolas suecas ndo diferem muito em termos
sociais, pelo que poderiamos ser induzidos a afirmar que nio existe segre-
gacdo social nas escolas do pais. Contudo, hd indicadores que apontam para
o seu aumento. E, se esse aumento é um facto, as razées que conduziram a
ele ndo sdo consensuais.

H4 vdrias dificuldades na andlise. Uma das mais relevantes, para avaliar se
h4 um aumento ou diminuicéo de segregacéo social, é que se tem de atender ao
ponto de partida comparativo, o que podera ser mais complexo do que parece
a primeira vista. Uma escola municipal, por exemplo, que esteja localizada
numa area residencial com uma populacio de elevado indice socioeconé-
mico pode transformar-se numa escola livre, continuando com os mesmos
alunos matriculados. Neste caso, uma andlise superficial 4 situacdo presente
levaria a concluir que a existéncia de uma escola livre produz segregacio
social, quando, na verdade, a Unica alteragdo face ao passado foi a mudanca
do proprietario da escola.

Ainda, para responder a questdo do aumento ou diminui¢io da segrega-
cdo social por causa da introducdo das escolas livres no mercado de educagio,
temos de saber em que escolas se inscreveriam os alunos se essa liberdade de
escolha ndo existisse, mas ndo existem estudos que aprofundem esta meto-
dologia. A segregacio residencial existe na maioria das cidades, e em muitos
casos a segregacdo em meios escolares reflecte a segregacdo residencial ja
existente, sendo por isso uma varidvel que é preciso controlar quando se
mede a segregacio social nas escolas — algo tdo dificil de fazer que a maioria
dos estudos ndo a contempla.

Os estudos conhecidos sdo feitos com pequenas bases de dados, pelo
que os resultados ndo sdo sempre esclarecedores. Mas, apesar destes e de
outros limites, ndo se pode desviar o olhar das conclusées. E estas dizem-nos
hd uma relacdo positiva entre a introdugédo das escolas livres no sistema e a
segregacdo social nas escolas’. Ndo se pode negar que algumas escolas livres
contribuiram para o aumento da segregacdo social, mas importa relativizar a
intensidade desta relagéo entre escolas livres e segregacio social, ndo sé pelos
limites metodolégicos dos estudos (em particular a questdo da segregacio

residencial), como pelo facto de os estudos ndo indicarem a existéncia de
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padrGes, e os impactos destas escolas nos indices de segregacédo variar muito
entre comunidades escolares.

Apesar de todas estas subtilezas de analise, um estudo muito recente””,
realizado pelo préprio Ministério da Educacéo, veio reforcar a convicgéo de
que, na Suécia, estd em curso um aumento da segregacdo social nos meios
escolares. Assim, concluiu-se que a liberdade de escolha tem favorecido os
alunos com pais mais dedicados, que matriculam os seus filhos em esco-
las onde ha melhores alunos. Sendo certo que o desempenho escolar dos
alunos é influenciado pelo nivel socioeconémico da familia, mas também
pelo ambiente escolar, a frequéncia dessas escolas beneficia os alunos, que
ai encontram muitos professores e alunos motivados. Além disso, observou-
-se um aumento das diferencas entre escolas, do ponto de vista de niveis
socioecondmicos. Tradicionalmente, as escolas na Suécia sdo muito parecidas
no nivel socioeconémico dos seus alunos, mas essa semelhanca tem vindo a
dissipar-se. Assim, a variacdo entre escolas tem aumentado significativamente,
praticamente duplicando entre a década de 1990 e 2011.

A publicagio deste estudo teve um grande impacto no debate publico
sueco que, ndo pondo em causa o sistema educativo — uma vez que aprecia a
liberdade concedida as escolas —, tem procurado formas de minimizar esses
efeitos. De facto, apesar dos indicadores apontarem para um aumento da
segregacio e para uma queda nos desempenhos escolares medidos pelo PISA,
h4, em geral, uma grande satisfacdo dos pais e da sociedade sueca com o sis-
tema. Por isso, estes resultados nio tém sido recebidos como sinal de que o
sistema deve ser rejeitado, mas apenas que deve ser afinado em alguns dos

seus aspectos, em particular na autonomia curricular.

Holanda: as escolas independentes financiadas pelo estado

O sistema educativo holandés tem as suas raizes na Constituicdo de 1848, na
qual constava a garantia da liberdade dos individuos para estabelecer escolas
independentes do Estado, sem necessidade de aprovagdo estatal ou da Igreja, e
na qual estavam expressos os limites institucionais a intervencio estatal nessa

esfera privada. Os trés principios para a liberdade de educacio estabelecidos
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na Constituicdo de 1848, e que ainda hoje vigoram, sdo a liberdade para a fun-
dagio de uma escola, a liberdade de convicgéo (atribuir a escola uma crencga
religiosa, filoséfica ou pedagdgica), e a liberdade organizativa (decidir sobre
os métodos de ensino e sobre a gestdo da escola).

Desde o momento da sua publicacdo na Constituicido de 1848, o sis-
tema educativo agradou a sociedade holandesa, pela liberdade que atri-
buia, mas rapidamente causou tensdes no seio da sociedade entre as escolas
independentes (geralmente religiosas) e as escolas estatais. Isto porque o
financiamento estatal estava, quase na totalidade, reservado as escolas esta-
tais, deixando todas as outras dependentes de apoios privados (geralmente
Igrejas). Esta tensdo durou décadas, tendo apenas sido resolvida em 1917,
com uma emenda 4 Constitui¢do que garantiu igualdade de financiamento
as escolas estatais e independentes. Esta alteracdo permitiu que o sistema
educativo passasse de um quase monopolio estatal, composto na quase tota-
lidade por escolas do Estado, para um sistema descentralizado e plural, com
uma significativa diversidade de oferta educativa. Isso aconteceu porque,
assim que a igualdade de financiamento foi concedida, a larga maioria dos
alunos optou por matricular-se em escolas independentes, tendéncia que

ainda hoje se verifica.

Alunos matriculados em escolas estatais e ndo estatais, entre 2000/2001

€ 2010/2011

2000/2001  2008/2009 2009/2010 2010/2011

Alunos nas escolas estatais
(ensino bésico e secunddrio) 714734 717 396 718 156 715 803

Alunos nas escolas privadas
(ensino basico e secunddrio) 1708 993 1770 496 1765 206 1758 188

Fonte: CBS, Statistics Netherlands

Distribuicdo dos alunos matriculados no ensino bésico e no ensino

secundario por tipo de estabelecimento de ensino, no ano lectivo 2010/2011

28,933%

Alunos nas escolas estatais
(ensino bésico e secundério)

Alunos nas escolas privadas
(ensino bésico e secundario)

71,067%

Fonte: CBS, Statistics Netherlands

O sistema educativo holandés é composto por escolas estatais, provi-
denciadas pelos municipios, por escolas independentes, providenciadas por
associagdes ou fundacdes e financiadas pelo Estado, e por escolas privadas, pro-
videnciadas por associa¢des ou fundacdes mas nio financiadas pelo Estado’.
A liberdade de escolha dos pais na Holanda existe sem limites geograficos,
pelo que é possivel os pais escolherem para os seus filhos uma escola afastada
da sua drea de residéncia. Nos casos em que se verifique que um aluno estd
matriculado numa escola distante da sua residéncia, os pais podem requisitar

apoio financeiro para o transporte.

Escolas estatais e ndo estatais de ensino bdsico e secunddrio, entre 2000/2001

e 2010/2011

2000/2001  2008/2009  2009/2010  2010/2011

Escolas estatais
(ensino basico e secundario) 2518 2453 2445 2510

Escolas privadas
(ensino basico e secundario) 5233 5117 5107 5142

Fonte: CBS, Statistics Netherlands
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O sistema de escolha que os pais usufruem na Holanda é suportado por
um conjunto de informacéo oficial, divulgado pelo Ministério da Educacdo
e pelas préprias escolas. Do lado do ministério, todos os anos é divulgado o
«Mapa da Qualidade», no qual constam informacdes sobre a qualidade do
servico educativo prestado pelas escolas de todo o pais. Do lado das escolas,
estas sdo obrigadas a divulgar, na sua pagina oficial na Internet, dados sobre a
sua oferta educativa e sobre os desempenhos escolares dos alunos. Esta infor-
magcdo visa garantir que a liberdade dos pais para escolher a escola dos seus
filhos possa ser exercida por todos, porque a informacio é acessivel a todos.

A fundacdo de uma escola independente é um processo relativamente
simples, sem grandes barreiras legais ou controlo estatal. Por essa razdo, foram
durante muito tempo criadas muitas pequenas escolas, o que hoje nio acon-
tece em consequéncia de critérios entretanto introduzidos pelo ministério.
Para fundar uma escola independente, é necessdrio que seja a pessoa legal
responsdvel a submeter a candidatura, garantir um namero suficiente de
alunos a matricular na escola nos préximos cinco anos (320 alunos nas dreas
urbanas, 200 alunos nas dreas nio urbanas), e definir uma visdo do mundo
alargada e centrada na sociedade holandesa, i.e., o pilar filoséfico ou religioso
da escola. A lei holandesa reconhece a existéncia de varias visées do mundo,
como a catélica romana, a mugulmana, a judaica, a hindu, a steiner e, tam-
bém, as escolas que optam por ser neutras quanto a uma visdo especifica do
mundo. Esta alteracido levou ao encerramento de varias escolas e, sobretudo,
a fusdo de outras, para cumprir os critérios e melhorar a eficdcia de gestdo
do financiamento as escolas.

E igualmente necessdrio cumprir a regulamentacio relativa & qualidade
da educacio, tais como os resultados escolares no final dos ciclos a Matematica
e na lingua materna, e cumprir a regulamentacdo em termos de integridade
financeira e boa gestdo.

O sistema educativo holandés é centrado na autonomia das escolas e na
busca pela diversidade na oferta educativa. A liberdade no sistema é conce-
dida a todas as escolas que o compdem, havendo por isso somente pequenas
diferencas entre as escolas independentes e as escolas publicas estatais.

As escolas independentes tém liberdade organizativa para contratar
professores, desde que estes tenham a certificacdo definida pela lei, para

escolher os materiais escolares, incluindo os manuais, e para seleccionar

alunos nos casos em que isso se justifique em virtude da sua visdo do mundo.
Realce-se que as escolas independentes, por serem financiadas integralmente
pelo Estado, sdo publicas, e que, como tal, ndo podem restringir o acesso dos
alunos com base em critérios arbitrarios. Nas escolas estatais, também existe
liberdade organizativa, embora com limites mais definidos: por exemplo, as
escolas estatais ndo podem seleccionar alunos em qualquer circunstincia.

O curriculum nacional é definido pelo Ministério da Educagdo holandés
de modo suficientemente abrangente para que ndo condicione a autonomia
das escolas na gestdo curricular e a autonomia dos professores na leccionagéo
dos programas. Assim, o curriculum estabelece metas de aprendizagem a atingir
no fim do ensino bésico e fixa as disciplinas nucleares, com um minimo de
horas de instrucdo para cada uma. A avaliacdo do cumprimento dessas metas
de aprendizagem faz-se através de exames nacionais no fim do secunddrio
e, recentemente, do ensino bdsico, esperando-se que as escolas obtenham
resultados médios préoximos da média nacional.

As escolas tém uma capacidade limitada para estruturar as suas proprias
disciplinas, por motivos de tempo lectivo, sendo a autonomia curricular
mais significativa na gestdo das indica¢cdes do ministério do que na inovagio
curricular.

O financiamento das escolas, estatais ou independentes, é igual desde
1917, e é este modelo de financiamento que estd na base do sistema educativo
holandés, possibilitando simultaneamente a escolha dos pais e a diversidade de
oferta educativa, através do crescimento de escolas independentes. A Holanda
é o pais europeu com mais escolas ndo estatais na sua rede publica”.

O financiamento das escolas funciona por uma férmula onde entram
varios pardmetros. Na base do éxito desta férmula estd a possibilidade de pon-
deracdo dos valores por uma série de factores, de modo que o financiamento
seja justo e responda as necessidades das escolas. O financiamento é enviado
as escolas em bloco, o que significa que estas podem, em teoria, gastd-lo como
melhor entenderem. Contudo, uma vez que o objectivo é que os fundos sejam
utilizados em matérias do foro educativo, a manutencido dos edificios escolares
¢ da responsabilidade dos municipios, ficando assim garantido que as escolas

tém maior liberdade para decidir onde aplicar os seus fundos.
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No caso do financiamento do ensino basico, a férmula de financiamento
contém oito elementos principais:

a. O valor por aluno entre os quatro e os sete anos de idade, que é em

parte fixo e em parte dependente da idade especifica do aluno.

b. O valor por aluno entre os oito e os 12 anos de idade, que é em parte

fixo e em parte dependente da idade especifica do aluno.

c. A ponderagio do valor atribuido por aluno (a+b) em relagdo ao sala-

rio médio dos professores nessa escola.

d. Suplemento para a gestdo da escola.

e. Suplemento para as escolas mais pequenas, i.e., as escolas com menos

de 145 alunos matriculados.

f. A ponderacido do financiamento de acordo com o perfil socioecond-

mico dos alunos.

g. Suplemento para alunos com necessidades educativas especiais.

h. Orcamento para material escolar (calculado através de uma ponde-

ragdo entre a drea da escola em m? e o nimero de alunos matriculados),

que geralmente corresponde a 15 % do financiamento total.

No caso do financiamento as escolas secunddrias gerais, a férmula segue
aproximadamente os mesmos critérios:

a. O valor dependente do tipo de ensino secundario praticado na escola.

b. O factor complexidade, caso na mesma escola se leccione diferentes

tipos de ensino secunddrio.

c. O valor por aluno.

d. Suplemento para alunos com necessidades educativas especiais.

e. A ponderacdo do valor atribuido por aluno em relacdo ao salario

médio dos professores nessa escola.

f. Suplemento para a gestdo da escola.

g Orcamento para material escolar (calculado através de uma pondera-

cdo entre a drea da escola em metros quadrados e o nimero de alunos

matriculados) que, geralmente, corresponde a 15% do financiamento

total.

O Cosmicus college, em Roterdio

O Colégio Cosmicus®, em Roterdédo, tem na sua base uma filosofia de cosmo-
politismo, de cidadania do mundo, que surge da sua relacdo com a Fundacéio
Cosmicus, associada 3 UNESCO, e baseia nessa filosofia todas as suas activi-
dades escolares. Neste colégio, a aprendizagem dos alunos envolve o contacto
com vdrias culturas e com o pensamento de varias personalidades dessas
culturas, tanto no passado como no presente, tais como Da Vinci, Gandhi,
Aristoteles, Luther King, entre outros. Procura-se ainda uma adaptagéio das
dreas curriculares aos grandes temas da agenda publica e politica dos nossos
dias, tais como a globalizagéo, a ecologia, a paz mundial e a defesa dos direitos
humanos.

A grande missdo desta escola é, como em todas as escolas, a aprendizagem
dos contetdos curriculares. A estes, o Colégio Cosmicus junta um grande
investimento no desenvolvimento social, emotivo e fisico dos seus alunos. Para
tal, o colégio estabelece processos de aprendizagem tanto dentro como fora
da sala de aula, decorrendo mesmo muitas aulas fora do estabelecimento de
ensino. Assim, parte dos processos de aprendizagem dos alunos acontece fora
da escola, através do contacto directo com especialistas. Isto é possivel gracas
a uma ampla rede de voluntarios Cosmicus, constituida por especialistas em
diversas matérias, para simultaneamente transmitir aos alunos certo tipo de
conhecimentos e servir de inspiracdo aos alunos sobre o papel que poderdo
vir a desempenhar na sociedade.

Apesar de adoptar prdticas pedagdgicas ndo tradicionais, a escola tem
presente a necessidade de ser atractiva para pais e alunos, o que implica nio
descurar a importincia dos bons resultados académicos, na escola e nos exames,
de modo que os seus alunos possam construir um bom curriculo pessoal. Este
colégio investe, por isso, fortemente na aprendizagem da escrita e da leitura,
no desenvolvimento do raciocinio légico, e oferece a cada aluno um apoio
personalizado, consoante as suas dificuldades. De certo modo, parte do servico
educativo prestado pelo Colégio Cosmicus é feita 3 medida de cada aluno,

que pode ter aulas suplementares ou medidas especificas de apoio ao estudo.

80. Cf. Informacdo oficial sobre o Cosmicus College em: http://www.cosmicus.nl/nieuws/186-the-
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Estando sé a funcionar desde 2006, o Colégio Cosmicus em Roterddo
tornou-se uma referéncia no pais e um interessante caso de estudo interna-

cional, em praticas pedagdgicas inovadoras.

Efeitos das escolas independentes no sistema

A Holanda é, entre os paises que analisamos, um dos que tém um sistema
de liberdade de escolha da escola hd mais tempo, e é aquele cujos resultados
internacionais sio melhores. Se tivermos em conta as avaliacdes da OCDE
nos relatérios PISA, entre 2003 e 2009, notamos que os alunos holandeses
atingem elevados niveis de desempenho escolar a cada uma das dreas de estudo

(leitura/escrita, matematica e ciéncias), muito acima das médias da OCDE.

Resultados da Holanda e resultados médios da OCDE nos PISA desde 2003

560
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Fonte: OCDE

Talvez por isso, e por existir uma grande confianca da sociedade holan-
desa nas suas escolas, o debate publico no pais estd mais focado na questdo da

segregacdo social do que na questdo dos desempenhos escolares dos alunos. Até

porque a investigacdo acerca dos desempenhos escolares®, tal como acontece
noutros paises, ndo retine consenso acerca do impacto da frequéncia de uma
escola independente, comparativamente com a frequéncia de uma escola
publica do Estado. A dificuldade estd em identificar se os ligeiros impactos
positivos encontrados se devem, de facto, ao trabalho da escola, ou se antes se
devem ao perfil socioeconémico dos alunos®. O debate ganhard destaque no
futuro, uma vez que as familias holandesas cada vez mais escolhem a escola
para os seus filhos com base na sua percepcio de qualidade, e cada vez menos
por motivos religiosos, como até recentemente acontecia.

A segregacio social nas escolas é um problema relativamente novo na
Holanda®. A sociedade holandesa tem um compromisso histérico para com a
liberdade de escolha da escola, e, apesar de muitos criticos relacionarem esta
politica educativa com o aumento da segregagdo social nas escolas, s6 muito
recentemente essa questdo surgiu na agenda do debate publico holandés.

As razGes para que a questdo s6 surja agora podem ser varias. Desde logo,
porque a garantia da igualdade de oportunidades consiste num dos pilares do
sistema de liberdade de escolha holandés, que desde a década de 1980 intro-
duzira uma férmula de financiamento publico as escolas que ponderava o
valor a atribuir por aluno em funcio do seu perfil socioeconémico e das suas
necessidades educativas. Esta diferenciacdo, polémica na altura, permitiu que
os alunos desfavorecidos tivessem entdo mais meios para responder as suas
necessidades educativas, e reflectia a convic¢do politica de que os desempenhos
escolares ndo devem ser um mero reflexo do perfil socioeconémico dos alunos.

Depois, porque a sociedade holandesa conheceu um elevado crescimento
de imigracdo nédo ocidental, designadamente nas maiores cidades do pais.
Assim, cerca de 35 % da populacdo de Roterddo é imigrante, tal como 30% em

Amesterddo e em Haia, e 20% em Utreque. Estas populagdes, com graus de
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qualificacdo muito baixos, tém menos meios para escolher a melhor escola
para os seus filhos, uma vez que tém acesso reduzido & informacgéo. Assim,
existe tendéncia para a auto-segregacdo, preferindo os pais colocar os seus
filhos em escolas onde a populacdo estudantil é maioritariamente da mesma
origem étnica. Nas quatro maiores cidades holandesas atras referidas, cerca
de 80 % dos alunos imigrantes desfavorecidos frequentam escolas onde a sua
etnia é maioritdria®. Quanto mais as escolhas parentais forem determinadas
por questdes étnicas, maior serd o grau de segregacdo nas escolas.
Finalmente, a segregacdo social estd relacionada com a segregacdo resi-
dencial, sendo em muitos casos o seu reflexo. Na Holanda, como em outros
paises, a segregacio escolar acompanha a segregacio residencial. Contudo,
a relacdo ndo é suficientemente forte para pressupormos que a reducio da

segunda produza a reduc¢io da primeira.

Dinamarca: as escolas independentes

Na Dinamarca, a liberdade na educacéo, para pais e para as escolas, existe desde
que a educacdo foi introduzida para a populacdo em geral, em 1849. Este é,
portanto, o pais, entre todos os que aqui analisamos, que hd mais tempo tem
um sistema educativo que confere autonomia as escolas e liberdade de escolha
aos pais. Consequentemente, existe no pais uma ampla diversidade de oferta
educativa, entre escolas municipais e escolas independentes.

A escolaridade na Dinamarca é obrigatéria para todas as criangas entre
0s 6-7 anos e os 16 anos. O facto de a escolaridade ser obrigatdria néo significa
que a frequéncia da escola (ptblica ou privada) o seja, uma vez que ¢ legal a
educagdo em casa, pelos pais, desde que sejam cumpridos os padrées legais. Os
pais tém liberdade para escolher a educacio para os seus filhos, tanto numa
escola municipal (na pratica, com limita¢Ses geograficas), como numa escola
independente, como em casa. Em 2011, existiam 1408 estabelecimentos de

ensino municipais e 527 estabelecimentos de ensino independentes®.

84. LapD, Helen, Fiske, Edward (2009), The Dutch experience with weighted student funding: some lessons
for the U.S., Working Paper Series SAN09-03, Duke Sanford — School of Public Policy.
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Percentagem de escolas municipais e de escolas independentes de ensino

obrigatdrio, 2011

27%
Escolas municipais (folkeskole)

Escolas independentes

73%

Fonte: Min. of Children and Education, Dinamarca

A nivel nacional, a educa¢ido dinamarquesa é regulada pelo Folkeskole
Act, documento que estabelece o enquadramento legal para as actividades
escolares. O curriculum nacional estd sob a responsabilidade do Ministério da
Educacio, que determina os objectivos para cada uma das disciplinas, fixando
as direcgGes a seguir e as metas a alcancar. Os curricula sdo depois decididos
a nivel municipal, tornando-se, apds aprovagio pelo municipio, obrigatérios
para todas as escolas da sua 4rea de influéncia®.

As escolas dinamarquesas sdo financiadas por duas fontes: o financia-
mento publico do Estado e o financiamento obtido pelas receitas das acti-
vidades da escola, assim como propinas cobradas. No total, cerca de 80% do
financiamento obtido por uma escola provém do Estado. O financiamento
estatal é distribuido em bloco, garantindo as escolas a autonomia de gestdo
para decidir onde pretendem aplicar esses fundos. Esse financiamento estatal
¢ calculado em funcdo dos objectivos por nivel de actividade (ensino, manu-
tengdo dos edificios, despesas colectivas), cada um multiplicado por uma
taxa determinada pelo ministério e especifica para cada uma das actividades.
Assim, esta férmula de financiamento garante as escolas que um aumento
de actividade nos seus programas educativos sera financiado de acordo com
este sistema de «taximetro». As escolas podem ainda gerar receitas através de
actividades que sejam uma continuidade natural das suas actividades regulares.

Contudo, é fundamental que as escolas saibam distinguir a oferta de servicos

86. MINISTRY OF CHILDREN AND EDUCATION (2008), The Folkeskole, Undervisningsministeriet, online
paper.



cujo objectivo é gerar receitas da oferta de servigos directamente relacionados
com a responsabilidade da escola. Até porque as escolas ndo podem ter fins
lucrativos, razdo pela qual as receitas obtidas devem ser investidas no desenvol-
vimento da prépria escola (inovagdo, investigacio, abertura de novos cursos).

A Dinamarca optou por um sistema de financiamento deste tipo por
duas razdes principais®”. Em primeiro lugar, porque estabelece um sistema
de financiamento orientado por objectivos. Com um sistema «taximetro»®,
o financiamento da escola estd directamente relacionado com os resultados
da escola, em termos de numero de alunos a tempo inteiro, por exemplo.
Existe, portanto, um incentivo para as escolas cativarem mais alunos e serem
mais eficientes na gestdo dos recursos financeiros. Em segundo lugar, porque
assegura que os fundos sdo transferidos dos programas educativos com menor
procura e menor actividade para os programas em crescimento, em parte
garantindo a liberdade para escolher um projecto educativo.

A autonomia de que usufruem as escolas dinamarquesas obriga que exista
uma verificacio das aprendizagens dos alunos, através de exames nacionais.
Contudo, em vez de exames estandardizados, iguais para todos os alunos e que
permitem a comparagio interna entre alunos e escolas, a Dinamarca dotou
as suas escolas de um sistema computadorizado de exames que adapta a difi-
culdade das questdes as respostas dos alunos. Ou seja, quando o aluno acerta
numa resposta, a pergunta seguinte tem um nivel de dificuldade superior,
e quando o aluno erra numa resposta, a pergunta seguinte tem um nivel de
dificuldade inferior. Assim, nenhum aluno faz exactamente o mesmo teste,
e, através deste sistema, torna-se possivel obter um perfil de aprendizagens
correcto para cada aluno nas disciplinas com exame (Dinamarqués, Inglés,
Matemadtica, Fisica/Quimica, Biologia e Geografia).

A informagdo sobre os resultados dos exames é confidencial, apesar de
ser publicado um relatério nacional sobre os mesmos. A partir dos resultados,
o Ministério da Educacdo prepara e disponibiliza aos professores um portal
de informacéo, no qual constam materiais para uso nas salas de aula, tais
como perguntas a fazer nos exames, modelos de exames e exemplos de boas

praticas de avaliagéo.

87. Cf.Informagdo oficial no Ministry of Children and Education em: www.eng.uvm.dk.
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online paper.

O actual sistema de divulgacdo e publicacdo de resultados nasceu apds
a decisdo parlamentar constante no Act on Transparency and Openness in
Education (L414), de 2002. Esta decisdo surgiu apos varias anadlises interna-
cionais terem apontado para o facto de, na Dinamarca, ndo existir formal-
mente conhecimento do desempenho do sistema educativo, com excep¢do
dos estudos internacionais. Desde entéo, as escolas tém a obrigacdo de tornar
publicos os resultados das avaliagSes dos seus alunos e a declaracio de princi-
pios pedagdgicos pela qual se regem. Finalmente, as escolas devem criar uma
pagina na Internet, disponibilizando essa informacdo. O objectivo politico
foi, além de dar mais e melhor informacéo as familias, que pudessem exercer
as suas escolhas, disseminar exemplos de boas praticas, de modo que as escolas
contactassem umas com as outras, comparassem os resultados e conhecessem

as vdrias praticas pedagégicas®.

As escolas independentes na Dinamarca

A primeira escola independente na Dinamarca foi fundada em 1852. Destinada
a populacdo rural, foi a primeira escola no pais a ser privada e a obter apoio e
financiamento estatal. Desde entdo, a oferta de escolas independentes cresceu
muito, ultrapassando os 90 mil alunos matriculados em 2006 nas 491 escolas

privadas entdo existentes. Hoje, o nimero de alunos ultrapassa ja os 100 mil.

Numero de alunos matriculados no ensino obrigatério, por tipo

de estabelecimento de ensino, entre 2008-2011

2008 2009 2010 2011
Alunos nas escolas municipais
(folkeskole) 580 097 577 099 574 351 567 564
Alunos nas escolas independentes 90 452 92 835 96 973 101 478

Fonte: Statbank, Statistics Denmark
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Existem vdrios tipos de escolas independentes na Dinamarca®: peque-
nas escolas independentes nos distritos rurais (friskolen); grandes escolas
independentes nos distritos urbanos (privatskoler); escolas religiosas; escolas
livres progressivas; escolas com filosofias pedagégicas especificas (steiner,
por exemplo); escolas de minorias germanicas; e escolas de imigrantes. As
escolas independentes é exigido que se mantenham, em qualidade de oferta
educativa, ao nivel das escolas municipais. Contudo, compete aos pais dos
alunos matriculados nas escolas independentes fazer essa avaliacdo, uma vez
que ndo existe uma autoridade estatal e centralizada para o verificar. Assim,
o barémetro da qualidade do servico educativo é a satisfacdo dos pais. Se um
pai ndo estiver satisfeito com a qualidade de ensino na escola independente,
poderd mudar o seu filho para outra escola, estando a escola municipal local
obrigada a aceitar o aluno. De resto, o Estado nio interfere de modo algum
com o processo educativo das escolas independentes.

As escolas independentes tém a possibilidade de aplicar critérios de
admissdo de alunos, embora seja pratica generalizada a ndo aplicacdo de
critérios restritivos. Todas estas escolas, uma vez reconhecidas pelo Estado,
receberdo financiamento estatal, independentemente da sua identidade ideo-
légica, religiosa, étnica ou politica. As escolas independentes recebem um
financiamento publico do Estado para cobrir as suas despesas operacionais,
que, em principio, deverdo ser semelhantes as das escolas municipais, e tém
autorizagdo para cobrar propinas aos pais dos alunos matriculados (em 2006,
o valor médio das propinas cobradas foi de 675 euros®). Além dos critérios
comuns as escolas municipais para o calculo do financiamento, o financia-
mento as escolas independentes é determinado por trés factores: a dimensio da
escola (i.e., nimero de alunos, sdo precisos 28 para ser elegivel), a distribuicdo
de idades dos alunos e a localizacdo da escola. Contudo, para ser elegivel a
recepcdo de financiamento publico, as escolas independentes na Dinamarca
nio podem ser de propriedade individual privada ou ser geridas para a obten-
cdo de lucros. Ou seja, todas as receitas que a escola obtenha devem ser gastas

em beneficio das actividades escolares e, portanto, dos alunos.
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. Cerca de cinco mil coroas dinamarqueses.
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Osterkov Efterskole, em Hobro

A Osterkov Efterskole, fundada por Mads Lunau e Malik Hyltoft, duas
figuras ligadas a educacdo e ao entretenimento, é uma escola independente
inovadora, que segue os mesmos regulamentos das escolas municipais em
termos de disciplinas que lecciona e de exames finais, mas que adoptou uma
metodologia pedagdgica diferente. A escola, que se localiza em Hobro (uma
cidade com apenas 10 mil habitantes), lecciona a alunos a partir do 9. ano
de escolaridade. A sua caracteristica dominante é uma pedagogia que baseia
a aprendizagem no role playing, um «jogo» em que os jogadores, neste caso
os alunos, fingem ser outra pessoa.

Assim, nesta escola leccionam-se as disciplinas de Dinamarqués, Inglés,
Alemdo, Matematica, Fisica e Quimica, Biologia, Geografia, Histdria, Ciéncias
Sociais, Religido e Educagéo Fisica, embora ndo haja um calendério fixo para
cada uma das disciplinas - o calenddrio varia consoante os temas a estudar,
e os conteudos das disciplinas sdo aprendidos de forma transdisciplinar. O
objectivo dos professores passa por colocar todas as disciplinas nas actividades
role playing que criam, levando a que o jogo promova nos alunos uma von-
tade de aprender e de aprofundar os seus conhecimentos. Simultaneamente,
instaura-se nos alunos a compreensio de que as varias disciplinas permitem
adquirir conhecimentos relacionados entre si.

No trabalho didrio dos alunos verifica-se também uma diferenca signi-
ficativa em comparagdo com a pratica habitual nas escolas. No final do dia,
o trabalho de casa dos alunos consiste em acrescentar ao seu portefélio uma
sintese das actividades em que participou, desenvolvendo as aprendizagens
que adquiriu. Do mesmo modo, todos os alunos devem manter e actualizar
o seu blogue pessoal com esse tipo de informacdo, para que todos (alunos,
pais e professores) acompanhem o desenvolvimento das suas aprendizagens.
E a partir do portefélio e do blogue que os professores verificam se os seus
alunos estdo a adquirir correctamente os conhecimentos, e que identificam

os conhecimentos que os seus alunos ndo assimilaram.

Efeitos das escolas independentes no sistema

A anadlise dos efeitos da frequéncia de escolas independentes dinamarquesas,

no desempenho escolar, recupera algumas das dificuldades metodolégicas



que ja referimos para os outros paises, e acrescenta duas. A primeira é que
a frequéncia de escolas independentes na Dinamarca implica o pagamento
de uma propina, o que exclui & partida muitos alunos, e torna mais exigente
a andlise estatistica, que tem de atender a diferenciacdo por nivel socioeco-
noémico. A segunda dificuldade ¢ a existéncia de uma grande diversidade de
oferta de escolas independentes, e que nem todas produzem os mesmos efeitos
nos desempenhos escolares dos alunos, razdo pela qual uma analise rigorosa
obriga a distinguir entre tipos de escolas.

Existe um consenso relativamente alargado de que a frequéncia de esco-
las independentes ndo produz uma melhoria nos desempenhos escolares®.
Contudo, olhando para o pormenor, verifica-se que os desempenhos escolares
sdo mais homogéneos no interior de cada escola independente, e que entre
escolas independentes se identificam efeitos mais significativos da diferen-
ciacdo por niveis socioeconémicos. Ou seja, as escolas independentes com,
em média, alunos com um nivel socioeconémico elevado alcancam melhores
desempenhos escolares do que as escolas municipais, enquanto as escolas
independentes com, em média, alunos com um nivel socioeconémico mais
baixo atingem desempenhos escolares piores do que as escolas municipais.
Uma comparacdo das médias dos resultados nos exames em Dinamarqués e em
Matematica mostra que 14 % das escolas independentes das dreas urbanas tém
resultados inferiores a escola municipal da mesma drea com piores resultados®.

Olhando em pormenor, distinguindo entre tipos de escolas independen-
tes, e depois de controlar estatisticamente as diferencas de nivel socioeconé-
mico entre os alunos, surgem grandes diferengas no desempenhos escolares®.
Em comparacio a média das escolas municipais, um aluno terd melhores
desempenhos escolares se frequentar uma escola independente catélica,
resultados semelhantes se frequentar uma escola independente protestante,
de minoria germénica ou internacional, e resultados piores se frequentar

escolas que seguem a pedagogia Waldorf®.
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filosofia educativa de Rudolf Steiner. O ensino nestas escolas é interdisciplinar, pritico e sobretudo
conceptual, visando promover o sentido criativo e analitico dos alunos.

Conclusio

Um olhar para estes quatro paises europeus e uma comparagio dos seus res-
pectivos sistemas educativos permitem-nos trés conclusées. Em primeiro
lugar, todos tém na sua base os mesmos principios de promogdo da diversidade
através da autonomia escolar e da liberdade de escolha dos pais. Em segundo
lugar, apesar de terem os mesmos principios na sua base, cada pais tem uma
compreensio propria do modo como deve concretizar esses principios, res-
peitando as suas necessidades, o seu contexto e os seus objectivos estratégicos.
E em terceiro lugar, olhando para os efeitos provocados pelas suas escolas
livres ou independentes nos seus respectivos sistemas educativos, notamos
que estes sdo diferentes, em alguns casos até opostos.

Estas verificagcdes sdo importantes por duas razdes. Demonstram, desde
logo, que mesmo concordando sobre os principios, é possivel adoptar solu-
¢Oes distintas e ter diferentes graus de autonomia quanto a administragio
escolar, ao curriculum, ao financiamento, & contratacdo docente ou a gestdo
dos tempos lectivos. Nesse aspecto, entre estes quatro exemplos internacio-
nais, a Suécia destaca-se por ser aquele que mais autonomia atribui as suas
escolas, incluindo a possibilidade de entidades empresariais abrirem escolas
e terem lucro através delas, i.e., através dos fundos estatais que as escolas sdo
distribuidos - possibilidade que ndo se verifica nos outros paises, nem sequer
em Inglaterra, onde hd uma assumida inspiracdo no modelo sueco.

Por outro lado, sugerem que, mais do que o sistema no seu conjunto, sio
as questSes de pormenor (no enquadramento legal) que levam a que os efeitos
destas escolas livres ou independentes nos sistemas educativos sejam mais ou
menos positivos, do ponto de vista dos desempenhos escolares. Olhando para
a analise dos efeitos nos trés paises (em Inglaterra é ainda prematuro fazer
analises), a Holanda e a Suécia sobressaem, mas esta ultima pela queda de
resultados que se observa desde o inicio da década de 2000, designadamente
nos testes PISA da OCDE, o que muitos relacionam com a reforma do sistema
educativo. A davida que sobressai, e que devera ser investigada, ¢ se existe
de facto uma relacdo directa entre esses efeitos nos desempenhos escolares
e os diferentes graus de autonomia - ou seja, se entre os diferentes aspectos
da autonomia escolar (administrativo, curricular, pedagdgico), algum produz
um impacto mais significativo nos desempenhos escolares, melhorando-os

ou piorando-os.



Reflexio

Qual a vantagem de compreender o funcionamento de sistemas educativos de
outros paises e de conhecer os seus diferentes tipos de escolas? A pergunta é
pertinente e fundamental. Nos altimos anos, o debate educativo em Portugal
alargou-se e, cada vez mais, se apoia nos exemplos internacionais. Por um lado,
na busca de identificar boas praticas, por outro, procurando simplesmente
enquadrar o caso portugués entre os restantes membros da UE27. Mas se a
pergunta é importante, a resposta nem sempre ¢ consensual. Sio muitos os
que olham para os casos internacionais com desconfianga, reafirmando o
cardcter Unico da realidade portuguesa e, consequentemente, a inutilidade
de olhar para o que os outros fazem 14 fora. E sdo também muitos os que,
desiludidos com o actual sistema educativo nacional, olham para os exemplos
internacionais para, através deles, criticar o que em Portugal existe. A resposta
a pergunta nio ¢, por certo, nenhuma destas duas abordagens, que tém em
comum a superficialidade com que respondem a questdo. Nao faz sentido
pretender-se que, num mundo globalizado, e sendo Portugal um pais da UE,
o sistema educativo portugués deva ficar isolado de influéncias, como se o
pais sofresse de um fatalismo cultural que o impedisse de aprender com os
outros. Da mesma forma que nio faz sentido acreditar que a solucdo para os
problemas do sistema educativo portugués estd na importacido acritica de
um modelo de outro pais. Um bom sistema educativo é aquele que responde
as necessidades da sua populacdo e, apesar dos elementos comuns, cada pais
tem o seu contexto e as suas necessidades educativas. Infelizmente, embora
absurdas e radicais na sua natureza, sdo estas duas visdes que dominam o
debate quando nos debrucamos sobre casos internacionais. Reagindo a esse
obsticulo no debate, neste capitulo, é nosso objectivo oferecer ao leitor uma

reflexdo que acreditamos ser mais construtiva e ttil para o lancamento de um



debate rico, que ajude a preparar um rumo melhor para a educagdo portuguesa,
a partir das experiéncias dos casos internacionais antes descritos.

Assim, em primeiro lugar, a partir dos casos que descrevemos anterior-
mente, faremos uma andlise dos pontos em comum e dos pontos divergen-
tes entre eles, para tornar claro quais as conclusGes que podemos retirar da
comparacdo dos paises analisados. Em segundo lugar, olharemos para essas
conclusGes da perspectiva do debate publico na educacio, evidenciando o
valioso contributo da andlise dos casos internacionais para a reflexdo sobre

o sistema educativo portugués.

Olhando de longe para os sistemas educativos que analisdmos, sdo claras as
semelhancas. Talvez por isso, em muitos momentos do debate publico, estes
paises e respectivos sistemas educativos sdo referidos em conjunto. Como
se fosse, cada um deles, exemplo da mesma aplicacdo de um modelo tnico.
E como se, por isso, os efeitos para a educagio nacional fossem comuns em
cada um dos paises. Esta generalizacio, tdo habitual no debate publico, é um
erro. As semelhancas entre estes sistemas educativos existem, mas eles estdo
longe de ser iguais. Afinal, em que consistem essas semelhancas? E simples:
aquilo que aproxima cada um destes paises sdo os principios que servem de
alicerce aos seus sistemas educativos.

Na Holanda, Inglaterra, Suécia e em varios Estados dos EUA, os grandes
principios que deram origem as reformas dos seus sistemas educativos sdo
comuns. Desde logo, em todos estes paises, compreendeu-se a burocracia nas
escolas do Estado como um obstidculo ao seu bom funcionamento, assim como
se compreendeu a sua dependéncia em directrizes estatais como limitadora e,
até, impeditiva da capacidade de resposta, nas escolas, para as necessidades edu-
cativas especificas dos alunos. Assim, com esta preocupagdo comum, a resposta
foi em muito semelhante. Na Holanda, Suécia, Inglaterra e nos EUA, optou-se
por sistemas educativos descentralizados, nos quais as escolas usufruem de uma
ampla autonomia, e nos quais os respectivos ministérios da Educacdo desem-
penham fundamentalmente funcdes de monitorizacdo do sistema, verificando
se as escolas estdo a cumprir os objectivos que lhes foram propostos. E se este
primeiro principio é transversal aos vérios sistemas educativos, também o sdo

os restantes, que derivam da concretizacio deste primeiro.

Desde logo, a liberdade de escolha da escola pelos pais. Dar privilégio
a autonomia escolar significa promover a diversidade da oferta educativa, na
medida em que sdo concedidos instrumentos as escolas para criarem ofertas
educativas especificas, personalizadas e inovadoras, com o propésito de garan-
tir que, para cada aluno no sistema, exista uma oferta que se adapta as suas
necessidades. Como tal, e para que os alunos pudessem usufruir dessa diver-
sidade, em todos estes sistemas foram introduzidos mecanismos de liberdade
de escolha, de modo que os pais tivessem a possibilidade, em igualdade de
circunstincias, de optar, entre a oferta existente, por aquela que consideram
melhor responder as necessidades dos seus filhos. Inerente & conjugacio
da autonomia escolar e da liberdade de escolha para os pais estd, ainda, um
incentivo a inovagdo - pedagdgica, administrativa, curricular —, procurando-se
através da mesma elevar o grau de diversidade no sistema educativo.

Depois, a existéncia de operadores privados na rede publica. Em todos
estes sistemas educativos, a busca pela diversidade e a promocéo da inova-
cdo fizeram-se, em parte, através da abertura da rede publica a operadores
privados. Assim, nasceram os varios tipos de escolas livres, de escolas com
contrato e de escolas independentes, algumas delas exemplares em termos
de inovagdo, como ¢, por exemplo, o caso das Kunskapsskolan (as escolas do
conhecimento), na Suécia. A entrada de operadores privados na rede publica
s6 é possivel gracas a introdu¢do de um sistema que cumpra o principio de
igualdade de financiamento, de maneira que o financiamento as escolas publi-
cas seja igual, independentemente de a escola ser estatal ou privada. Assim,
em todos os casos que analisdmos, o financiamento as escolas é executado
com base numa férmula de calculo cujo factor principal é o ndmero de alunos
matriculados na escola, havendo posteriormente ponderacdo através de uma
série de outros factores (geograficos, vias de ensino, necessidades especiais
dos alunos, entre outros).

Por fim, a prestacdo de contas. O alargamento da autonomia escolar,
dando mais poder as escolas para decidir sobre como devem proceder na
educacdo dos seus alunos, exigiu que, centralmente, se verificasse que, apesar
da autonomia e da diversidade, os conhecimentos considerados necessarios
pela autoridade central (o ministério) estavam a ser adquiridos pelos alunos.
Por isso, em cada um dos sistemas educativos analisados, o alargamento da

autonomia das escolas, a introducdo da liberdade de escolha dos pais e a



abertura da rede publica a operadores privados foram acompanhados de
um reforco da avaliacdo externa (exames nacionais). O propdsito é fiscali-
zar o funcionamento do sistema, verificando a evolugdo dos desempenhos
dos alunos e identificando as dreas em que sentem maiores dificuldades de
aprendizagem. Também, em alguns casos, estes mecanismos de prestagio
de contas tém permitido identificar as escolas que mais contribuem para
a melhoria dos alunos, e aquelas que maiores dificuldades demonstram,
podendo assim ser ajudadas na sua missdo de oferecer aos seus alunos a
melhor instrucdo escolar possivel. Em todos os casos analisados, estes sis-
temas de prestacdo de contas foram levados a pratica a partir de bases de
dados quantitativas, por vezes dados longitudinais, com informagdo sobre
a situacdo social dos alunos (varidveis socioeconémicas), dos seus desem-
penhos escolares (resultados) e do seu percurso escolar (as escolas por onde
passou e os professores que teve).

Assim, é possivel verificar que, nos varios casos que analisdmos, os
principios que servem de base ao sistema educativo sdo comuns: autonomia,
diversidade, liberdade de escolha e prestacdo de contas. Contudo, é inevitdvel
reconhecer que, apesar dessa semelhanca ou desses pontos de contacto, os
efeitos das reformas dos sistemas educativos nestes paises divergem muito,
tanto nos desempenhos dos alunos como na composicdo social das escolas.
Ora, se tanto os aproxima, como explicar que os resultados sejam tdo diferen-
tes? Essa partilha de principios e essa disparidade de resultados aparentam
ser contraditérios, o que costuma apontar-se, no debate publico, como um
obstdculo a reflexdo - de resto, frequentemente recuperado por aqueles que
se recusam a pensar o sistema educativo portugués a luz das experiéncias
internacionais. Trata-se de um erro, na medida em que o obstaculo ¢ artificial.

Em primeiro lugar, por motivos ébvios: ndo existe nenhuma férmula
madgica que invente um sistema educativo perfeito que possa ser criada e
reproduzida pelo mundo, garantindo-se assim o éxito de todos os alunos.
Ou seja, a expectativa de que se encontrard um sistema perfeito, com o qual
nos possamos comparar, ¢ irrealista. Num periodo da nossa histdria colec-
tiva em que, com cada vez maior frequéncia, temos de aprender a lidar com
a diversidade, i.e., com as nossas diferencas, é absurdo rejeitar a validade e
o potencial de aprendizagem que podemos retirar da imensa variedade de

exemplos internacionais.

Em segundo lugar, e mais importante, porque a aparente contradi¢do
entre a partilha dos principios e a disparidade de resultados, na verdade, ndo
existe. A explicagdo é simples: se os principios sdo comuns, a forma como
sdo realizados, ie., o seu enquadramento legal, é muito diferente em cada
um dos paises, em resultado de contextos histdricos e sociais diferentes, o
que, em grande medida, explica a disparidade de resultados. Desenvolvemos
esta questdo de seguida, numa série de exemplos que ilustram o argumento.

1. Nos paises que analisdmos neste breve estudo, verifica-se facilmente
que os paises em causa procederam a reforma do seu sistema educativo
em periodos historicos diferentes. Na Inglaterra, a reforma estd ainda
em curso. Na Suécia, aconteceu no inicio da década de 1990. Nos EUA,
surgiu em momentos diferentes (consoante os Estados), mas mais acen-
tuadamente durante a década de 1990. E na Holanda e Dinamarca, mui-
tos dos alicerces dos seus sistemas educativos vigoram ha cerca de um
século. Isto significa, desde logo, que existe uma diferenca temporal
muito significativa, que torna também diferentes os timings e os graus
de realizacdo destes principios nas suas sociedades.

2. De acordo com os contextos histdricos, sociais e politicos de cada

um dos paises analisados, também os seus processos de descentraliza-

cdo foram muito distintos. Por exemplo, na Suécia, foram os muni-
cipios a assumir a responsabilidade, perante os cidaddos, de garantir

0 acesso a educacdo, ficando o Ministério da Educacdo apenas com a

responsabilidade de estabelecer as regras e os principios para o funcio-

namento do sistema (metas curriculares, por exemplo) e de fiscalizar

o cumprimento dessas regras por parte das escolas. Nos EUA, e apesar

de em cada Estado haver uma organizacdo cujo enquadramento legal é

diferente, os distritos funcionam como autoridades locais, prestando

0 apoio necessdrio as escolas. As competéncias do Departamento de

Educacdo de cada estado (equivalente ao Ministério da Educagdo) sdo

bastante mais abrangentes do que as dos distritos escolares.

3. B também de fAcil verificacdo que os varios principios que lhes sdo

comuns foram concretizados de forma diferente, de acordo com opcdes

politicas muito distintas. No caso da autonomia das escolas, esse facto
¢ bem perceptivel, por exemplo, através dos relatérios da OCDE, nos

quais sdo analisados os graus de autonomia das escolas em quatro



dominios — autonomia pedagdgica, autonomia na gestdo dos recursos
financeiros, autonomia na gestdo dos recursos humanos e autonomia

de planeamento e estruturagio do ensino.

Percentagem de decisGes tomadas (autonomia) pelas escolas, por dominio,

em 2011

Gestio Planeamento Gestdo

recursos e estruturacdo dos recursos

Pedagégica humanos do ensino financeiros

Holanda 100% 100% 43% 100 %
Inglaterra 89% 100% 60% 75%
Suécia 89% 58% ndo se aplica 42%
Dinamarca 89% 33% ndo se aplica 54%
OCDE 75% 31% 24% 32%
Portugal 56 % 17% ndo se aplica 17%

Fonte: OCDE, Education at a Glance 2012

Através destes indicadores, é notdria a diferenca de grau entre a autono-
mia de que usufruem as escolas na Holanda (muito elevada) e a autonomia
de que usufruem as escolas na Suécia, em Inglaterra ou na Dinamarca
(elevada ou moderada). Ou seja, em todos estes paises promove-se a
autonomia escolar, mas em cada um deles essa promocéo é feita através
de limites distintos. Esta questdo, que para alguns poderd parecer de
pormenor, é determinante para a compreensdo destes sistemas educati-
vos, uma vez que por detrds destas variagSes de grau de autonomia estdo
questdes da maior relevincia para o funcionamento do sistema: quem
define o curriculo; quem decide que professores sdo contratados; quem
decide como é gasto o dinheiro que o Estado transfere para as escolas;
quem decide como serdo leccionados os contetdos; quem decide que
manuais devem ser utilizados; quem decide quando pode um funciona-
rio ou professor ser despedido; quem decide a estrutura curricular e a
organizacio dos tempos lectivos; etc.

4. Em todos os paises referidos, a diversidade de oferta educativa foi

atingida através do reforco da autonomia escolar e, também, pela

introducdo de operadores privados na rede publica de educacdo. Mas
a presenca das escolas publicas detidas por privados ndo é idéntica em
cada um destes paises. De acordo com os dados apresentados neste
breve estudo, as escolas publicas de propriedade privada representam
minorias em quase todos os paises analisados (apesar dos diferentes
graus), com excepcio da Holanda, onde cerca de 70 por cento dos alu-
nos frequentam escolas publicas de propriedade privada. Esta distin¢do
¢é importante, por dois motivos. O primeiro é que ndo é correcto afir-
mar, como muitos fazem no debate publico, que estas reformas educa-
tivas conduziram a privatizacdo do sistema. Na verdade, com excepcio
da Holanda, apenas uma pequena parte da rede publica é gerida por
privados, mantendo-se a esmagadora maioria dos alunos matriculada
em escolas estatais/municipais. O segundo ¢ que, representando apenas
uma minoria de escolas, ndo é correcto responsabilizar, como também
muitos fazem, as escolas privadas da rede publica nestes paises pela
melhoria ou pioria dos desempenhos dos alunos em geral.

Mais ainda, também o enquadramento legal para a autorizagio dos
operadores privados, para que abram uma escola na rede publica, difere
entre os vdrios paises. De resto, o melhor exemplo sdo os EUA, onde essa
diferenca existe mesmo entre os varios Estados. Assim, os critérios que
devem ser cumpridos para conseguir a abertura de uma escola tém, con-
soante os enquadramentos legais, graus de exigéncia que variam bastante.
De acordo com a literatura académica®, essas diferencas de exigéncia
influenciam ndo somente o nimero de escolas geridas por privados no
sistema, mas também a sua qualidade, de modo que os Estados americanos
onde o enquadramento legal é mais exigente sdo aqueles onde as escolas
com contrato melhores resultados tém conseguido, no que diz respeito
ao desempenho dos alunos.

5. A liberdade de escolha da escola, consequéncia da diversidade exis-
tente no sistema educativo, tem, nos varios paises analisados, enquadra-
mentos legais muito distintos. Esta ¢, tal como a questdo da concretiza-
cdo da autonomia escolar, simultaneamente uma das mais recorrentes e

menos compreendidas questSes no debate publico da educagédo. O que

96. Cf. RAYMOND, Margaret E., O que se pode aprender com as charter schools nos Estados Unidos?, in As
Novas Escolas, Fundacdo Francisco Manuel dos Santos, Lisboa, 2012.



estd em causa nio ¢ tanto o enquadramento legal na generalidade, que
possibilita aos pais a liberdade para escolher uma escola para 14 dos
limites geograficos da sua residéncia, e que é em grande medida idén-
tico nestes paises. O que estd verdadeiramente em causa é o enquadra-
mento legal que aponta para o procedimento nos casos em que existam
mais candidaturas do que vagas numa escola. Ou seja, nos casos em que
¢é necessario proceder a uma seleccido e estabelecer os critérios com que
esta é feita. Vejamos dois casos que exemplificam bem a questdo. Nos
EUA, nas escolas com contrato, a metodologia maioritariamente esco-
lhida é a realizacdo de uma lotaria de candidaturas, que garante a todos
os candidatos as vagas sobrantes iguais possibilidades de serem selec-
cionados. Na Suécia, a seleccdo dos alunos é efectuada por ordem de
submissdo das candidaturas - o primeiro a entregar a candidatura tem
vantagem sobre os restantes. Da comparacdo entre estas duas aborda-
gens, surgem duas verificacdes. A primeira é que, em ambos os casos,
a legislacdo procura que o processo de seleccdo seja o mais imparcial
possivel, evitando que sejam as escolas a seleccionar os alunos. Isto por-
que se sabe, de experiéncias no passado, que as escolas, podendo selec-
cionar os seus alunos, o fazem com base no seu perfil socioeconémico,
rejeitando os alunos com maiores dificuldades econémicas. A segunda
¢ que estas duas metodologias sdo diferentes e produzem efeitos dife-
rentes na composicdo social das escolas. Por um lado, a lotaria garante
a aleatoriedade mas impede que os pais mais comprometidos em ofere-
cer aos seus filhos a melhor educacio possivel possam ter um impacto
activo no processo de candidatura. Por outro lado, na Suécia, a metodo-
logia ndo é aleatéria, mas permite aos pais um papel activo, ao subme-
terem a candidatura o mais cedo possivel. Ambas as metodologias tém
vantagens e desvantagens, ndo sendo este o Ambito para estabelecer
qual delas é a melhor. O que se pretende é demonstrar, novamente, que
é redutor falar das politicas de liberdade de escolha como se de uma sé

se tratasse, uma vez que existem diversas formas legais de as realizar.

Esta enumeracédo ndo esgota os elementos que distinguem os sistemas
educativos destes paises. Muitos outros existem. De resto, até dentro dos

proprios paises, entre municipios, regides ou Estados, essas diferencas estdo

presentes, como assinala Margaret E. Raymond? quanto a realidade das escolas
com contrato nos EUA e aos seus resultados no que respeita ao desempenho
dos alunos. Assim, o que se pretendeu demonstrar é simples, mas nem sempre
entendido pelos intervenientes do debate publico de educacdo: apesar de par-
tirem dos mesmos principios, as solucdes escolhidas para concretizacdo destas
politicas educativas diferem significativamente entre os paises, produzindo
consequéncias distintas e atribuindo a cada pais caracteristicas especificas.
A grande variedade de opgdes politicas, expressas nos enquadramentos legais
sobre cada um dos principios de base do sistema educativo, impede que os
consideremos iguais, que generalizemos os seus éxitos ou que ampliemos os
seus fracassos.

Como tal, qualquer reflexdo que parta destas experiéncias internacionais
deve ter em conta as suas semelhancas e as suas diferencas, pois s6 assim se
podem estudar correctamente os méritos destas politicas educativas. Ndo é essa
a pratica mais comum entre nos. Nio é esse o debate que estas experiéncias
internacionais motivam no nosso pais. Mas é esse o debate que, na nossa

opinido, devemos ambicionar.

As experiéncias internacionais sdo, cada vez mais, uma peca fundamental na
reflexdo sobre as nossas politicas publicas. Na drea da educacdo, isso é particu-
larmente claro. As comparagdes internacionais tornaram-se frequentes, tanto
através dos relatorios PISA e Education at a Glance, da OCDE, como através
dos varios relatérios europeus elaborados pelo Eurydice, para citar apenas os
exemplos mais famosos. Contudo, em Portugal, o contacto com as experiéncias
internacionais permanece fugaz e, na larga maioria das vezes, infrutifero no
que diz respeito & qualidade do debate. Vdrias razdes o justificam. Em primeiro
lugar, olha-se com desconfianca excessiva o que 14 fora se faz. Muita gente
ainda cultiva a ideia - errada - de que Portugal é um caso tnico e isolado no
universo dos sistemas educativos e que, por isso, nada pode aprender com
os outros. Em segundo lugar, porque a visdo das experiéncias internacionais
facilmente cai nos equivocos interpretativos e nas generalizagdes abusivas que

ja referimos acerca dos méritos ou os deméritos dos sistemas educativos na
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Europa. E, por fim, porque se prefere, com excessiva frequéncia, a ideologia
sobre os factos - como se estes fossem, & partida, antagénicos.

Em todas estas raz&es prevalece um elemento comum: a falta de uma
percepgio clara, no debate publico portugués, do contributo que se pode
retirar do contacto com essas experiéncias internacionais para a reflexdo
acerca do nosso proprio sistema. Felizmente, cada vez mais a imprensa nacio-
nal recorre a exemplos internacionais, designadamente da Unido Europeia,
para enquadrar as decisdes politicas do Governo. Contudo, os esforcos nesse
sentido mantém-se superficiais. Existe uma enorme margem para melhoria
do debate, e sdo hoje muitos os temas que ocupam a actualidade do debate
publico da educagio e em que o contacto com os casos internacionais con-
tribuiria para uma reflexdo mais aprofundada sobre a realidade portuguesa.
Enumeram-se alguns.

1. Autonomia das escolas. Desde hd décadas que o conceito de auto-

nomia vigora no debate publico da educacao, tendo surgido na lei, pela

primeira vez, no decreto-lei n.° 43/89, de 3 de fevereiro. No momento
actual, com Nuno Crato a frente do Ministério da Educacdo e Ciéncia,

a autonomia da escola tornou-se uma das ideias-chave da politica edu-

cativa do Governo. Infelizmente, esse reforco de protagonismo nio foi

acompanhado, do lado da opinido publica, por uma evolucdo na com-
preensdo do conceito. Assim, este manteve um significado abstracto

(a semelhancga de outros conceitos recorrentes no discurso politico) e,

sobretudo, sem implicagSes reais no funcionamento das escolas, ape-

sar de vigorar na legislacdo hd mais de vinte anos. No debate publico,
tem faltado, portanto, a capacidade para compreender o conceito de
autonomia no seu verdadeiro significado e dos seus efeitos concretos
no funcionamento quotidiano das escolas. Discutir questdes como os
programas e as metas das disciplinas, a gestdo financeira das escolas ou
a gestdo de recursos humanos passa, inicialmente, por perceber quem
define as regras e qual o papel das escolas nesse processo de deciséo,
assunto que ndo é em geral considerado no debate. Em regra, no nosso
pais, o poder de decisdo estd concentrado no Estado, mas ndo é assim
que acontece, por exemplo, nos paises que analisdmos. E através dos
casos internacionais que neste estudo foram referidos, é-nos possivel

conhecer outras formas de realizar a autonomia nas escolas e conhecer

os seus efeitos. Ou seja, permite-nos aprofundar o nosso conhecimento
acerca do conceito de autonomia e verificar que, sobre assuntos que
debatemos frequentemente, existem politicas alternativas e formas
diferentes das que usamos em Portugal para responder as necessidades
do sistema.

Exemplo prdtico: a gestdo dos recursos humanos (em particular do
pessoal docente) é um dos aspectos que define a autonomia no contexto
escolar e pode ser efectuada de acordo com opc¢des politicas e metodolé-
gicas muito diferentes. A contratagdo docente é, em Portugal, realizada
a partir de um processo centralizado e bastante burocratico, que difere
significativamente das metodologias adoptadas pelos exemplos interna-
cionais que considerdmos neste estudo, onde é concedido as escolas um
grau elevado de influéncia na decisdo sobre que professores serdo con-
tratados. Evidentemente, em todos estes paises existem enquadramentos
legais distintos, que levam a varia¢Ses quanto ao grau de influéncia da
escola e quanto aos vinculos contratuais dos professores (negociagio,
entidade patronal e remuneracdo). Sem que se sugira importar acritica-
mente estes modelos, seria interessante que o contacto com estes casos
internacionais permitisse uma reflexdo mais profunda acerca do modelo
de contratacdo docente em Portugal, sendo esta, alids, uma das questdes
que menos é discutida no debate publico. Quando sdo varias as escolas
que reclamam maior poder de decisdo sobre os professores que contratam,
como o fizeram as escolas TEIP (Territérios Educativos de Intervencdo
Prioritdria) em relacdo a contratagio por oferta de escola, este parece
ser um debate pertinente, para o qual as experiéncias internacionais
poderiam contribuir.

2. Liberdade de escolha da escola. Sendo uma realidade nos casos inter-
nacionais aqui analisados, as politicas que aumentam a liberdade de
escolha da escola pelos pais hd algum tempo que constam entre os temas
no debate publico sobre educacdo. Contudo, esse debate ndo parece
ter contribuido para um esclarecimento publico sobre essas politicas,
sendo habitual a confusdo entre os conceitos de liberdade de escolha e
de autonomia escolar, tanto a nivel do seu significado como a nivel das
suas consequéncias nos sistemas educativos. Ora, recentemente, atra-
vés do Despacho n.° 5106-A/2012, o conceito de liberdade de escolha foi



introduzido na legislacio pelo Governo, com o objectivo de dar inicio a
concretizagdo desse tipo de politicas educativas. Contudo, desde entéo,
nada se discutiu acerca da sua utilidade para os pais ou dos seus efeitos
no sistema educativo, em grande medida devido ao desconhecimento
de fundo que reina, nos intervenientes do debate publico, a respeito
deste tipo de politicas. O contacto com os casos internacionais é, nessa
perspectiva mais geral, desde logo um importante contributo.

Exemplo prdtico: a qualidade da informagéo acessivel as familias é
determinante para a sua tomada de decisdo na escolha da escola para os
seus filhos. Como tal, em todos os paises onde politicas para a liberdade
de escolha foram concretizadas, observou-se um reforco da informacio
disponibilizada sobre o sistema educativo e, mais pormenorizadamente,
sobre a oferta educativa existente (as suas caracteristicas e os seus resul-
tados). Em Portugal, a informacdo acessivel as familias (e a sociedade em
geral) € escassa e, ndo raramente, estd desactualizada. Sendo um obstéculo
importante para aprofundar as politicas para a liberdade de escolha da
escola, trata-se, nesse ambito, de um tema para o qual o contacto com
os casos internacionais pode ajudar A reflexdo, oferecendo exemplos de
diversas metodologias de recolha e usos de informacdo sobre as escolas.
3. Operadores privados na rede publica. Portugal tem uma relativa-
mente pequena rede de escolas privadas que operam na rede publica
de educagio, as quais se chamam «escolas com contrato de associacido».
Estas escolas surgiram no nosso pais num contexto muito especifico,
quando o Estado nio tinha estabelecimentos de ensino suficientes (em
alguns casos, ndo tinha nenhuns estabelecimentos de ensino) em cer-
tas areas do pais. Tendo como objectivo garantir que toda a popula-
cdo tinha acesso a rede publica de educacio, o Estado contratualizou
com escolas privadas o servico publico para essas populacBes. Assim,
e ao contrdrio do que aconteceu nos casos internacionais referidos, a
entrada de operadores privados na rede publica aconteceu, ndo com o
objectivo de acrescentar diversidade & oferta existente, mas com a mis-
sdo de prestar servicos educativos onde o Estado ndo chegava. O papel
destas escolas com contrato de associacido foi, desde entdo, muito alte-
rado, em virtude da evolugdo da paisagem educativa do pais. Mas essa

alteracdo ndo foi acompanhada por qualquer debate acerca do papel

que as escolas com contrato desempenham ou devem desempenhar. B
um debate importante de fazer. E para essa discussdo sobre a evolucdo
do modelo das escolas com contrato de associagdo, as vdrias experién-
cias internacionais, com enquadramentos legais muito diversos, podem
dar valiosas pistas sobre os caminhos a seguir.

Exemplo prdtico: nos meses de Outubro e Novembro deste ano de
2012, dois relatdrios acerca do custo por aluno nas escolas publicas do
Estado foram divulgados, sendo o primeiro da autoria do Tribunal de
Contas e o segundo de um grupo de trabalho nomeado pelo Ministério
da Educacdo e Ciéncia. Ambos os relatérios foram elaborados com vista
a contribuir para a reavaliacdo dos valores por turma a serem transfe-
ridos para as escolas com contrato de associacdo, com base nos valores
identificados para as escolas publicas do Estado. Ora, tendo o debate
publico ficado confinado a questdo do financiamento das escolas com
contrato de associagio, o contacto com os casos internacionais mostra-
-nos outras utilizacdes dos resultados destes relatdrios, através de for-
mulas de financiamento para todas as escolas da rede publica, sejam elas
privadas ou estatais. Importa reflectir, para o caso portugués, acerca do
financiamento publico a todas as escolas do Estado, assim como sobre
a boa gestdo desses recursos financeiros, podendo tal ser feito com o
contributo das experiéncias internacionais, que adoptaram diferentes
metodologias e regras no financiamento das escolas.

4. Avaliacio e prestacdo de contas no sistema. Em todos os sistemas
educativos, e ai Portugal ndo é excepcéo, é necessario verificar e garan-
tir que os objectivos educativos estdo a ser alcancados pelos alunos,
recorrendo-se na maioria dos casos a exames nacionais e, portanto,
compardveis, nos virios ciclos de ensino. Isto ndo significa, contudo,
que em todos os paises essa prestacdo de contas do sistema educativo se
faca de acordo com as mesmas regras (efeitos na avaliagdo, frequéncia,
disciplinas sob avaliagdo ou elaboragio das provas). Sendo certo que,
em Portugal, os enunciados dos exames sdo contestados com bastante
frequéncia, é inevitdvel sugerir que parte das solu¢des para assegurar a
necessaria qualidade dos exames passa pelo conhecimento dos proces-
sos de elaboracdo de exames noutros paises. No entanto, a avaliacdo do

sistema educativo néo se limita a avaliacdo dos alunos, sendo também



necessaria uma avaliacdo das restantes componentes do processo edu-
cativo - as escolas e os professores. As opcdes sobre esta matéria nio
sdo comuns entre os casos internacionais analisados neste estudo, mas
em todos eles existe informacdo acessivel aos pais e & sociedade sobre o
funcionamento do sistema educativo nas suas varias parcelas - alunos,
professores e escolas - que, compreendidas do ponto de vista portu-
gués, poderio ajudar na melhoria dos nossos mecanismos de avaliagdo.
Exemplo prdtico: desde que foi alterada pela ex-ministra da Educacio
Maria de Lurdes Rodrigues, a avaliacdo do desempenho docente tem
tido presenca assidua no debate publico. Todo esse debate foi feito uni-
camente da perspectiva do funcionamento dos modelos de carreira e
avaliagdo do desempenho docente existentes em Portugal, ndo havendo
espago para a reflexdo acerca do sistema portugués. Ainda hoje é assim.
Durante os anos que entretanto passaram, o debate sobre a avaliacio
do desempenho docente nio foi capaz de olhar para outros modelos de
avaliacdo que existem no mundo, de modo que questionasse e melhorasse
aquele que existe em Portugal, acompanhando a evolugdo das metodo-
logias de avaliagdo. Do mesmo modo, em momento algum desse debate
se reflectiu acerca do modelo rigido de carreira docente que perdura em
Portugal, e que estd subjacente a discussdo anual sobre os professores
contratados e os hordrios zero nas escolas. Nos dois temas, inevitavel-
mente relacionados, o contacto com outros modelos internacionais
permitiria uma reflexdo mais rica sobre o modelo portugués, levando a
sociedade a debater, por exemplo, qual o papel que o desempenho dos
alunos deve ocupar na avaliacdo do desempenho docente.
5. A funcio do Estado na educacio. Um debate antigo, e que muito
recentemente entrou nas prioridades do debate publico e do Governo
(no Ambito da chamada «refundagdo» das fungdes sociais do Estado), é
a definicdo do papel do Estado na educagdo. Este debate ¢, geralmente,
encaminhado para a oposicdo entre os servicos publicos prestados pelo
Estado e os servicos publicos prestados por privados, o que é, de certo
modo, limitador. E inquestiondvel que as experiéncias internacionais
sdo uma importante fonte de informacéo para a reflexdo acerca da pos-
sibilidade de alargamento da rede publica a operadores privados, mas,

no que diz respeito as fun¢des do Estado, bastante mais estd em causa

além de definir a quem pertencem as escolas e quais os custos que lhes
sdo inerentes. Estd, sobretudo, em causa o papel da autoridade central
(Ministério da Educagio), que pode ser mais ou menos interventiva, ie.,
pode assumir um papel maior ou menor de decisor ou de fiscalizador
no sistema educativo. Por exemplo, em diversos paises, entre os quais
os que foram analisados neste estudo, a autoridade central desempenha
essencialmente funcdes de fiscalizacdo. Como tal, o contacto com essas
experiéncias internacionais é util ao debate publico, possibilitando
que, em Portugal, se reflicta acerca das funcSes do Estado na educagéo.

Exemplo prdtico: o sistema educativo portugués é muito centralizado
e burocratizado, tendo o Ministério da Educacdo um elevado poder de
decisdo sobre todos os aspectos do seu funcionamento. Reflectir sobre o
nosso sistema educativo numa macroperspectiva passa, forcosamente, por
reflectir acerca desta caracteristica. Para essa reflexdo, o conhecimento
acerca de vérios casos internacionais é, mais do que util, fundamen-
tal. Olhando para os paises referidos neste estudo, nota-se que todos
optaram por um sistema descentralizado e desburocratizado. Mas, mais
interessante do que isso é verificar que, em alguns deles (na Suécia, por
exemplo), os sistemas educativos resultaram de uma reforma estrutural,
cujo ponto de partida (um sistema centralizado) era, em muitos aspec-
tos, semelhante ao portugués. Assim, mais do que olhar para os casos
internacionais e observar os seus sistemas na prdtica, o contacto com
eles permite-nos conhecer os seus processos reformistas, compreender
os obstaculos que enfrentaram nos periodos de transicdo e entender as

questdes que se colocaram nos respectivos debates pablicos.

Conhecer outros sistemas educativos é uma forma de reflectir sobre o nosso
sistema. O exercicio ¢, contudo, mais exigente do que se possa, & primeira
vista, julgar. Exige que se compreenda o que os sistemas tém de semelhante,
o que tém de diferente, e 0 modo como essa informagédo nos ajuda, por com-
paracdo com as prédticas em Portugal, a melhorar o nosso sistema educativo.
No caso dos exemplos internacionais referidos neste estudo, é clara a par-
tilha dos principios que servem de alicerce aos seus sistemas educativos.

Como antes foi salientado, essa convergéncia leva a que, frequentemente, se



confunda a partilha desses principios com a concretizacdo legal dos mesmos.
Os enquadramentos legais sdo, nestes paises, muito diferentes e produzem,
por isso, efeitos bastante distintos no sistema, em particular nos desempe-
nhos escolares dos alunos. E na concretizagio dos principios de acordo com
as opgdes politicas e de enquadramento legal que reside a chave para uma
andlise correcta e, por isso, util destes sistemas. Como noutras areas do debate
publico, é na microandlise que se encontra a informacdo mais relevante e
determinante para a reflexdo e accdo. E é nessa andlise que estes exemplos
internacionais se podem tornar uma ferramenta atil para o debate publico
portugués.

Nio se trata, no &mbito dessa analise, de defender uma rejeicdo ou uma
importacdo dos sistemas educativos observados. Trata-se, essencialmente, de
enriquecer o debate publico mostrando que existem alternativas as prdticas
existentes em Portugal. Discutir essas alternativas ndo deve ser tabu. Permite-
nos conhecer melhor o nosso préprio sistema e, forcosamente, evidenciar
os problemas que nele subsistem. Permite-nos ter contacto com eventuais
solu¢Ges para os problemas encontrados. E permite-nos, através do debate

publico, encontrar as solucdes que melhor se adaptam a nossa realidade.

Consideracdes finais

Os cinco paises analisados neste estudo e as suas respectivas ofertas edu-
cativas - escolas com contrato e escolas magnet (EUA); academias e escolas
livres (Inglaterra); escolas livres (Suécia); e escolas independentes (Holanda
e Dinamarca) - tém vdarios pontos de contacto, como seria alids de esperar.
Todos tém um sistema educativo muito descentralizado, todos colocaram
a liberdade no centro do sistema, todos concederam aos pais a liberdade de
escolher a escola dos seus filhos, todos apostaram na inovacéo e na diversidade
da oferta educativa como resposta aos desafios educativos do futuro, e todos
mantém complexos sistemas de informagdo estatistica sobre o desempenho do
seu sistema educativo em matéria de desempenhos escolares. Se os pontos de
contacto sdo varios e relevantes, torna-se ainda mais importante compreender
o que distingue estes sistemas.

A autonomia nas escolas é uma realidade cada vez mais alargada. Sendo
hoje um dos indicadores de andlise mais importantes nas comparacdes inter-
nacionais®, é também uma caracteristica cada vez mais comum nos sistemas
educativos dos paises ocidentais®®. Mas, apesar do crescente consenso em
torno da autonomia escolar, um olhar sobre a sua concretizacio nos vérios
paises revela-nos uma pluralidade de op¢des nos enquadramentos legais, cujas
consequéncias nos sistemas educativos nio sdo totalmente conhecidos. Olhar
com rigor para estes sistemas e para estas ofertas educativas inovadoras impde
que se olhe, em pormenor, para o enquadramento legal que define o grau de

autonomia das escolas e delimita os poderes do Estado no sistema educativo.
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Compreensivelmente, ¢ impossivel generalizar os efeitos'®, positivos e
negativos, identificados, nos desempenhos escolares, nos paises analisados. As
suas diferencas e, sobretudo, as dificuldades metodolégicas, nas comparagSes
quantitativas, imp&em esses limites.

Contudo, esses limites ndo constituem um sério obstdculo a reflexdo. De
facto, as andlises dos vérios sistemas ddo sinais inquietantes quanto ao aumento
da segregacdo social nas escolas (associada a liberdade de escolha da escola),
quanto a dificuldade em promover a inovagdo nas abordagens pedagégicas em
sistemas com elevados niveis de competitividade e, em alguns paises, quanto
a queda dos desempenhos escolares. Ndo existem solu¢des consensuais para
cada uma destas questGes, mas a crescente importincia que estas dividas tém
assumido no debate publico devera guiar a investigagido académica no sen-
tido de as analisar com reforcada profundidade. Quest&es sobre o exercicio
da liberdade de escolha da escola — como se usa a informag¢do para escolher e
de que forma o uso é condicionado pelos niveis socioecondmicos dos pais? —, sobre
a autonomia em geral - a autonomia é benéfica a todos os paises? — ou sobre a
relacdo entre as vdrias dimensSes da autonomia escolar e os desempenhos
dos alunos — um elevado grau de autonomia curricular é prejudicial a leccionagdo
dos professores e, consequentemente, ao desempenho dos alunos? — poderdo, em
breve, obter resposta.

Reconhecer estas dificuldades ndo equivale, todavia, a questionar os
sistemas educativos por inteiro. Em todos os paises que referimos, tais difi-
culdades sdo enfrentadas com naturalidade, como parte de um trabalho con-
tinuo para a melhoria do sistema educativo. Isso acontece, essencialmente,
por trés razdes. A primeira é que, na sociedade, existe um consenso de que
a melhor forma de lidar com obstdculos e dificuldades ndo é por meio de
passos atrds, regressando ao sistema pré-reforma. De resto, nestes paises, e
apesar de alguns efeitos no sistema, tanto os pais como a comunidade em
geral estdo satisfeitos. Na Suécia, por exemplo, onde os efeitos da reforma
educativa tém gerado preocupacio, nenhum partido politico defende que se
volte atras, estando antes todos comprometidos em procurar solucdes para

o actual sistema educativo.
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A segunda é que todos estes sistemas cultivam o envolvimento e a res-
ponsabilizacdo da comunidade escolar no funcionamento das escolas e no
desempenho escolar dos alunos. Assim, os pais e a comunidade sentem-se mais
ligados a escola, compreendem melhor os seus planos e as suas metodologias
pedagdgicas, e sentem-se envolvidos nos processos de aprendizagem dos
alunos. Esta aproximacdo entre a comunidade e as escolas influi no sucesso
escolar e, do ponto de vista das escolas, é mesmo fundamental para a sua
sobrevivéncia - o seu financiamento depende, em grande medida, da satisfacdo
dos pais dos seus alunos.

Finalmente, a terceira é que, em todos estes paises, existe um acesso alar-
gado & informacdo sobre o sistema educativo, em particular sobre os alunos
(o seu perfil socioeconémico e os seus desempenhos escolares). E portanto
possivel, com base em informacéo estatistica, saber-se se as escolas estdo a
funcionar devidamente e identificar as dificuldades dos alunos no momento
em que surgem, para que estas possam ser resolvidas. Assim, estes sistemas
vivem de certo modo sustentados em modelos de transparéncia de informa-
cdo, que permite a liberdade de escolha dos pais com base em informacdo
fidedigna, e que promove um debate menos ideolégico e mais focado nos

reais problemas das escolas.

O que podemos nds, portugueses, reter destes exemplos? Sem cair em tentagoes
de importar sistemas educativos por inteiro, o conhecimento dos sistemas dos
nossos parceiros internacionais é um importante contributo para a reflexdo
acerca do nosso proprio sistema — sobre as suas caracteristicas positivas e nega-
tivas, e sobre o modo como o melhorar.

Assim, esperamos que este estudo contribua para a reflexdo e para o
debate ptblicos em trés aspectos. Em primeiro lugar, que aumente o conhe-
cimento acerca de outros sistemas educativos, suscitando no leitor a vontade
de aprofundar a sua informacéo sobre as politicas educativas em geral. Em
segundo lugar, que contribua para o esclarecimento dos conceitos relacionados
com estas politicas publicas, nomeadamente sobre o significado de autonomia
escolar e sobre 0 modo como esta se manifesta em diversos sistemas educativos.
No actual momento em que a autonomia escolar aparece mais no discurso

politico, a comunidade deve conhecer o seu significado e algumas das muitas



formas de a concretizar. Em altimo lugar, que torne o debate ptblico mais
guiado por aspectos quantitativos do que por mitos ideoldgicos. E certo que
a ideologia ocupa um lugar importante e legitimo no debate ptblico, mas esta
ndo pode servir, como muitas vezes acontece, para legitimar posi¢cdes que sdo,
a varios niveis, contrariadas pelas evidéncias empiricas. Afinal, estando em
causa o futuro dos jovens portugueses e, forcosamente, do pais, o minimo que
se pode exigir a uma pessoa interessada na educagio é que tenha presente a
realidade dos factos e como ambicéo a defesa dos interesses dos jovens e das

respectivas familias. E esse o debate publico de que Portugal precisa.
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