Reformas recentes da educacgao
em Portugal: uma discussao de contexto.
Entrevista com Joao Barroso

ANGELA MARIA MARTINS

Esta entrevista foi concedida a Angela Maria Martins, pesquisadora da
Fundagao Carlos Chagas, em fevereiro de 2009, no ambito das atividades desenvolvidas
em seu pos-doutoramento na Universidade de Lisboa, sob supervisio do professor
Jodo Barroso. O professor ¢ licenciado em Histdria pela Faculdade de Letras do
Porto e Diplome d’Etudes Approfondies (DEA) em Ciéncias da Educacio pela
Universidade de Bordéus (Franca). Possui doutorado e agregacido em Ciéncias da
Educagio pela Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacido da Universidade
de Lisboa. E professor catedratico da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educacao da Universidade de Lisboa. Atualmente, é presidente do Conselho
Directivo da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educa¢io da Universidade
de Lisboa (desde 2005) e membro do Conselho Geral da Universidade de Lisboa.
E consultor e membro de conselhos editoriais de periédicos académico-cientificos,
incluindo o Conselho Editorial da Revista Brasileira de Politica e Administracdo da
Educagiao da ANPAE.

Angela: Gostaria que vocé, primeiramente, discutisse as possiveis relagies entre a Declaragio de
Lisboa (2000) ¢ a Declaracio de Bolonha (1999).

Em relacio a essa questio, eu diria que sdo dois movimentos convergentes, mas que
tém logicas diferentes. O chamado processo de Bolonha tinha em vista ndo sé criar
condi¢oes para a comparabilidade no sistema universitario europeu,' mas também cons-
truir um sistema de ensino superior na Europa de reconhecida qualidade, visando atrair
os melhores estudantes do mundo para competir com o ensino supetior americano.

A Declaragio de Lisboa expressa uma politica muito mais abrangente e traga um
conjunto de metas para o desenvolvimento da Unido Européia no que diz respeito a
transformacdo desse espaco territorial numa sociedade do conhecimento e ¢é, nesse
contexto, que a estratégia de Bolonha se insere. Portanto, sao dois processos autdono-
mos que a partir de certa altura tém uma convergéncia. Portugal enviou um Relatério
a OCDE sobre o modo como vem colocando em pratica as convengdes de Bolonha

' O chamado “Processo de Bolonha” (1999) foi precedido da Declaragio de Sorbonne (1998).
Na seqiiéncia foram realizados os comunicados de Praga (2001), Berlim (2003) e Bergen (2005).
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e também os principais impactos que este processo tem tido na educa¢io portuguesa.”
Claro que Bolonha serve de pretexto para muita coisa e varios atores a invocam por
razbes diferentes e, muitas vezes, opostas. Neste sentido ¢ importante assinalar o que
esse processo significa e qual seu impacto no sistema europeu de ensino supetior € no
sistema portugués. Eu destacatia quatro grandes orientagGes que me parecem relevantes.

Uma primeira € a reafirmacio do objetivo da qualidade do ensino supetior e da im-
portancia da sua avaliacio. F evidente que no espaco europeu havia praticas muito
diversificadas, existindo paises onde a preocupag¢do com a avaliagao da qualidade ja
existia e outros onde isto ndo acontecia. A partir de Bolonha comega a haver um
discurso consensual sobre a necessidade de se garantir um patamar de qualidade
para todo o ensino supetior europeu, com a implementac¢io de dispositivos comuns
de controle dessa qualidade. Para alguns paises isso significou apenas um reforco
daquilo que ja faziam, para outros, no entanto, tem sido um incentivo, um estimulo
e uma obrigacio responder a essa necessidade. Fago uma ressalva, entretanto, pois
como todos noés sabemos, o discurso da qualidade é, muitas vezes, subordinado
a logicas gerencialistas e tem como conseqliéncia a padronizagiao de curriculos e
uniformizagdo do ensino. Portanto, é preciso ter muito cuidado no modo como se
procede ao controle da qualidade e 4 sua garantia nos sistemas de ensino supetiof,
pois ¢ totalmente diferente do que acontece em outras organizacoes. Temos que
cuidar para que esse processo nao se transforme numa espécie de “cavalo de Tréia”,
isto é, um “inimigo” que entra disfar¢ado, introduzido através dos instrumentos de
controle da qualidade, principios, valores, referenciais inadequados. Em Portugal nds
nao tinhamos essa tradi¢do. Este estimulo tem sido positivo e levado algumas orga-
nizagdes a sofisticarem, melhorarem, aperfeicoarem ou comegarem a desenvolver os
seus proprios mecanismos de avaliagdo para garantir a qualidade do ensino ofertado.

A segunda orientacdo inclui a comparabilidade e a integracio. Isto é, o contributo
que Bolonha dé para a criagdo de um espago comum europeu de ensino supetiot, que
¢ um valor inestimavel. No quadro da evolugao politica da Unido Européia, houve
uma integracdo econémica, social, financeira, e agora, também, uma maneira de criar
uma circulacdo de estudantes, professores e trabalhadores licenciados, uma vez que
todos os diplomas sio reconhecidos em todo o espaco europeu. Essa circulacio
oxigena o sistema e contribui para o conhecimento mutuo. Ninguém pode pretender
fazer uma unido politica sem se conhecer mutuamente. O “processo de Bolonha”

2O Relatodtio, em sua primeira parte, pontua o conjunto de a¢des realizadas ao longo do peti-
odo de preparagao “pré-Bolonha”, anterior a 2006. A seguir, na segunda parte, sao descritos
os objetivos alcancados durante o processo (2006-2008). Na ultima parte, sdo comparados os
objetivos estabelecidos com os objetivos alcangados e apresentadas as metas a serem atingidas.
Ver: “O Processo de Bolonha na Universidade de Lisboa: Relatério de concretizagao 2006-
2008”. Universidade de Lisboa. Elaboracdao: Ana Paula Curado; Coordenacao: Professora
Doutora Inés Duarte (Vice-Reitora).
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tem sido muito criticado porque muitos o véem como mecanismo de controle da
soberania nacional, mas a Convencao ¢, dentre outras coisas, um compromisso para
se estabelecer estratégias comuns visando a circulagdo do conhecimento. Do ponto
de vista da circulacio de trabalhadores, ela é eventualmente mais sentida nos paises
do centro da Unido Européia (UE), sobretudo a Alemanha e a Franca, que recebem
maior porcentagem de trabalhadores de pafses da periferia da UE.

A terceira orientagao foi a aplicacio dos ECTS (European Credit Transfer System)
uma espécie de medida comum do tempo de trabalho do aluno, medido segundo uma
regra universal no espago europeu. Cada ECTS corresponde a 28 horas de trabalho
do estudante.” O trabalho do aluno é o conjunto de aulas, mais os trabalhos priticos
e os trabalhos individuais. Portanto, ha a possibilidade de se medir a carga/tempo que
uma determinada unidade curticular possui no horario global, incluindo a presenca em
aulas ou o trabalho auténomo. Quando eu digo que um curso tem tantas “unidades
curriculares” com x ECTS, isto vale para Portugal e para os restantes pafses da Unido.

A quarta orientagio consistiu no fato de todos os diplomas do espago europeu possui-
rem um “suplemento ao diploma”, uma descri¢io detalhada da natureza do curso, em
inglés, segundo regras definidas em conjunto pelos estados membros. Portanto, ha um
diploma nacional — com modalidades que variam de pafs para pafs — e ha um suplemento
ao diploma que é um texto padronizado de acordo com o conjunto de entradas pré-
definidas e iguais para todos os paises, elaborado em inglés. Neste sentido, o fato dos
diplomas poderem ser reconhecidos por qualquer pais membro ¢é outra das medidas
fundamentais para a integracdo num espago comum europeu. Em resumo, o processo
de certificagdo que era muito demorado e que nas pés-graduagdes exigia um jari para
examinar a equivaléncia, passou a ser mais facilitado. Ha as aulas tedricas, as praticas, as
tedrico-praticas, ha as tutorias e o trabalho individual, flexibilizando o trabalho do aluno
com vistas a integrar o percurso de estudante na passagem para o mercado de trabalho.

Angela: A OCDE elogion Portugal, em seu iltimo relatdrio, pela eficicia na condugdo da reforma
de Bolonha. Como vocé analisa os possiveis impactos desse processo no ensino superior portngués?

Tudo isto estd para ser conquistado. Sdo orientagGes e principios distantes da realidade,
ainda. Na Universidade de Lisboa* implementamos os aspectos formais, isto é, muda-

? Segundo o referido relatério sdo “horas de contacto e horas dedicadas a estigios, projectos,
trabalhos no terreno, estudo e avaliagdo. Um dos aspectos mais importantes prende-se com
a identificagdo das horas de contacto, pois sdo elas que permitirdo organizar a distribuicao
do servico docente”.

* A Universidade de Lisboa manteve cursos com designag¢des gerais, de facil reconhecimen-
to social e reservou para o 2° ciclo de estudos (mestrado) designagcdes mais especializadas.
Reagrupou algumas licenciaturas nas Faculdades de Letras e de Ciéncias e adotou uma es-
trutura de trés ciclos de estudos: Licenciatura (6 a 8 semestres, 180 a 240 ECTYS); Mestrado
(3 a 4 semestres, 90 a 120 ECTS); Doutoramento.
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mos todos os diplomas de acordo com as normas de Bolonha. Portugal foi um dos
assinantes da Declaracdo de Sorbonne que, em 1998, lancou as bases do “Processo de
Bolonha”. Neste momento, desde 2007, toda oferta do ensino supetior esta vinculada
a0s aspectos formais do processo.” Agora, se vocé me perguntar “Existe flexibilidade?”,
eu diria que ha universidades e cursos que continuam tendo aulas teéricas no grande
anfiteatro e mais nada.® Ha universidades que tém introduzido a tutoria, 0 acompa-
nhamento tutorial dos alunos em pequeno grupo, mas ha uma diversidade grande.
Além da responsabilidade das proprias organizages na implementacio desse processo,
ha a responsabilidade do préprio governo. Por exemplo, se vocé tem aulas do tipo
tutorial em que um docente trabalha com um grupo de alunos, é evidente que ele tem
que integrar essa actividade também no trabalho docente. Contudo o ministério, para
efeitos de financiamento, nao contabiliza essas aulas e, portanto, ha uma ambigiida-
de enorme: exige-se um grau de proximidade com o aluno, flexibilidade curricular e
um processo de enquadramento muito mais dificil e, a0 mesmo tempo, continua-se
a financiar o ensino supetior como se ainda estivéssemos com cento e trinta alunos
para ministrar aulas em anfiteatros. Entdo tudo que se esta fazendo tem sido as custas
de boa vontade, da prépria capacidade de mobilizagdo interna das organizacdes, etc.

Um dos aspectos nos quais a Universidade de Lisboa apostou com a reitoria do
professor Antonio Névoa (e ja quando era vice-reitor, no mandato antetior), foi a
abertura de novos cursos e o acesso ao ensino superior dos maiores de vinte e trés
anos.” Esse acesso se dd através de um sistema de reconhecimento do percurso profis-
sional dos trabalhadores e das formagSes anteriores e que credita esse processo para
permitir o acesso a0 ensino supetior mediante provas que sdo feitas especificamente
para esses grupos, para pessoas que nao tém as habilitaces legalmente exigidas, ou
seja, o ensino secundario. Assim, nds estamos a receber estudantes de varias idades,

* Os dados aptesentados no relatdrio referem-se, sobretudo, a seis grandes é4reas: reducio
do nimero de cursos do primeiro ciclo e extensio da formacio pos-graduada; reconversio
curricular com base nos ECTS — unidades européias de crédito, transferéncia e acumulagao;
abertura a novos publicos; combate ao insucesso escolar; empregabilidade dos diplomados;
politica da garantia da qualidade.

¢ De acordo com o Relatério, “uma das idéias-chave do Processo de Bolonha consiste na
diversificagao e flexibilizacio de curriculos e na transformacio das anteriores horas de ensino
em horas de trabalho dos alunos, que podem revestit, nomeadamente, as formas preconizadas
na legislagdo, ou seja, aulas tedricas, praticas, tedrico-praticas, laboratoriais, trabalho de campo,
seminarios, estagios, tutorias ou outros.

7 Os candidatos devem se submetetr a uma avaliagdo em duas etapas: a ptimeira, mais acadé-
mica, em que, através de uma prova tedrica com 3 questoes (uma geral e duas diretamente
relacionadas com a drea disciplinar pretendida pelo candidato) ¢ verificado se o candidato
possui os conhecimentos, capacidades e atitudes necessarias para freqiientar com sucesso
o ensino superior; a segunda ¢é realizada através de uma entrevista e da andlise curricular;
com base nisso, se analisa o percurso pessoal e profissional do candidato e se o seu perfil é
adequado ao curso pretendido.
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uns mais novos, outros mais velhos, que nao tém essas habilitacGes, mas que pelo seu
percurso profissional e pelo aproveitamento em provas de “cultura geral” conseguem
ascender ao ensino superior. Nesse sentido, ¢ uma democratizaciao do ensino e que
tem crescido de ano para ano. Ha trés anos isto funciona com regularidade. Nao basta,
porém, p6-los na universidade, é preciso ter todo um sistema de acompanhamento
e de resolu¢do dos problemas que essas pessoas apresentam em fungdo do percurso
de formacio que tiveram. A deficiente oferta de cursos noturnos é um déficit que
nébs temos, a maioria dos cursos funciona em horario diurno e os gabinetes de apoio
também. Portanto, estes estudantes se sentem um pouco perdidos, desacompanhados,
apesar do esforco feito aqui na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio.
Portugal agora passa de um pais exportador de mio de obra para um pafs importa-
dor de mio de obra e, neste contexto, a populagio extra-unido européia provoca um
grande impacto no sistema de ensino portugués, nomeadamente dos paises do leste
europeu, além da intensificacao dos imigrantes das ex-colonias portuguesas africanas.
Bolonha tem um papel importante em relacio a plena integracio desses imigrantes que
constitui a populacdao economicamente ativa, portanto, o acesso ao ensino supetior é
facilitado pela flexibilidade. De um lado, quanto mais curto for o ensino supetior, mais
facilmente as populagdes de imigrantes se integram melhor. De outro lado, em relacdo
ao trabalhador em geral permite uma livre circulacio e um ajustado reconhecimento
do diploma. A circulagio de mio de obra na Unido Européia é vista mais como um
direito de trabalho no espaco europeu do que propriamente um processo de busca
de melhores regalias. O reconhecimento da comparabilidade dos diplomas permite
essa livre circulagdo. Entretanto, sabemos todos que entre os principios e os fatos ha
uma grande distancia, mas as condigbes de acesso tém que ser facilitadas.

Angela: O gue mudon em relagio a avaliagio das universidades no contexto europen? E em relagio
a Portugal? Quais os impactos do sistema de avaliagio nas universidades portuguesas?

Essa avalia¢do ¢ um contributo positivo que o processo de Bolonha trouxe para colo-
car na ordem do dia a garantia da qualidade, como ja vimos.® No caso da Universidade

# O decteto-lei n. 74/20006, de 24 de marco foi alterado pelo decteto-lei n. 107,/2008, de 25 de
junho e aponta o que deve constar do relatério de concretizagao dos objetivos do Processo
de Bolonha, incluindo “informacio sobre as mudangas operadas, designadamente em matéria
pedagogica, no sentido da formagao orientada para o desenvolvimento das competéncias dos
estudantes, organizada com base no sistema europeu de transferéncia e acumulacio de créditos
(ECTS) e onde as componentes de trabalho experimental ou de projecto, entrou outras, € a
aquisi¢ao de competéncias transversais devem desempenhar um papel decisivo, entre outras”.
Prossegue o decreto preconizando que o relatorio deve incluir “informacao e indicadores
que evidenciem o progresso das mudangas realizadas na institui¢io e em cada curso e que o
permita comparar com a evolugao registrada em outras institui¢des que se constituam como
referéncia”. Outros indicadores a serem considerados, ainda, dizem respeito a “evolucio do
peso das varias componentes do trabalho dos estudantes no nimero de horas de trabalho
total, nomeadamente total de horas de contacto, componente experimental, componente
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de Lisboa, ja tinhamos uma avaliagao, mas ndo tio claramente voltada para a avalia-
¢do da qualidade. Nesse aspecto, o atual Ministério pos termo ao processo antigo de
avaliacdo do ensino superior que era uma avaliacio de cursos (e nio de institui¢des)
realizada por professores de outras universidades portuguesas. Mas os resultados da
avaliagdo nio eram compreendidos como instrumentos de controle e intervencio e
os relatérios limitavam-se a fazer recomendagdes e sugestoes, sem quaisquer conse-
qiiéncias. Esse processo foi extinto e criou-se uma agéncia para avaliagio, nomeada
pelo Ministério da Educacio, mas que é, em principio, independente do Ministério
e que ficara encarregada de montar o sistema de avaliacdo das instituicdes do ensino
superior. Tirando esse sistema oficial de avaliacdo — em transi¢io — as proprias univer-
sidades também tomaram iniciativas neste dominio e, concretamente, a Universidade
de Lisboa aproveitou uma oferta que foi feita pela European University Association
(federagdo das universidades européias) que se propos proceder a avaliagdo de dez
universidades portuguesas. A Universidade de Lisboa candidatou-se e foi aceita.
Esta ocorrendo, neste momento, um processo de avaliacio de toda a Universidade
de Lisboa por essa organizacio. H4 uma primeira etapa que ¢ uma auto-avaliacio
da universidade de acordo com um conjunto de pardmetros que sio propostos por
esta associacdo. As varias faculdades produzem um relatério (de auto-avaliagio)
que ¢ integrado num relatério tnico da Universidade e entregue aos avaliadores da
European University Association. Com base nesse documento ¢ realizada uma ava-
liacdo externa. De salientar ainda que a Universidade de Lisboa estd passando por
uma profunda reestruturacdo e pela criacio de novos 6rgios. Criou-se um 6rgio —
o Conselho Geral — que escolhe o reitor e elabora e controla um plano estratégico
para toda a universidade. E constituido por docentes, mas, também, por estudantes,
representantes do pessoal ndo docente e membros externos da sociedade civil. A
presidéncia é ocupada obrigatoriamente por um membro externo a universidade. O
reitor pode ser oriundo de qualquer nacionalidade, ele nio precisa ser mais portugués,
por isso foi feito um anuncio internacional para apresentacdo de candidaturas para o
cargo. Uma outra alteragdo importante consistiu na criagao de areas de coordenagio
estratégica que juntam varias faculdades (principalmente ao nivel da pés-graduagao)
contrariando a tendéncia para se isolarem. Foram criadas as seguintes areas: a area
das ciéncias sociais, a area das ciéncias e tecnologia, a area das artes e humanidades,
a area das ciéncias juridicas e econdmicas e a area de ciéncias da satude.

Angela: En relagao ao ensino bésico e secunddrio, vdrias medidas tém sido adotadas pelo Ministério
da Educagdo. Como vocé vé o novo Diploma que regulamenta a antonomia das escolas? O gue
mudon em relagdo a legislacao anterior? Quais os aspectos positivos e negativos desse processo?

de projecto”, bem como as “medidas de apoio a promogio do sucesso escolar; as ac¢oes
de apoio ao desenvolvimento de competéncias extracurriculares e as medidas de estimulo a
inser¢ao na vida activa”.
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Tenho escrito sobre gestido e autonomia ja hd algum tempo e tenho um projeto de
investigacao centrado exatamente na andlise evolutiva desse processo.” Esta histotia
ndo ¢é recente, ¢ uma histéria de vinte anos atras e que tem varias faces. A partir de
1986 houve a criagdo da Lei de Diretrizes e Bases do Sistema Educativo, que apon-
tava, dentre outras questdes, a necessidade de proporcionar autonomia as escolas.
Em 1989, o ministro Roberto Carneiro (um dos poucos ministros que durou quatro
anos no mandato) implementou a primeira tentativa de consagrar alguma margem de
manobra as escolas portuguesas. Promulgou-se o decreto-lei n. 43/89 e introduziu-se
(pela primeira vez em Portugal e precocemente em relagdo ao espago europeu), a 10¢ao
de projetos educativos de escola. Estes projectos permititiam materializar o reforco
autonomia, mas em alguns casos limitaram-se a consagrar o que as escolas ja faziam,
€ em outros casos, nao se chegaram a concretizar por falta de recursos. Em Portugal,
temos um regime muito centralizado, devido a dimensdo do pais e também pela histéria
da administragdo portuguesa. Isso era visivel, por exemplo, na rigidez com que tinha
de ser gerido o orcamento das escolas. A partir de 1989 isso foi alterado e as escolas
passaram a ter alguma flexibilidade. Foi um avanco relativamente significativo, mas nio
passou disso. Entre 1974 ¢ 2004, nés tivemos treze ministros da educacio. S6 dois é
que terminaram o mandato de quatro anos, todos os outros governaram menos de
dois anos, o que significa, portanto, que ha uma rotatividade muito grande nesse setor.
Em 1991, ainda com o ministro Roberto Carneiro, cinqlienta e duas escolas alteraram
o sistema de gestdo. A idéia era fazer uma expetiéncia piloto e uma transformacao por
fases. De qualquer maneira foi uma reforma limitada que comecou nessas escolas e
que introduziu alteragoes significativas na gestao das escolas, e convém lembrar que a
gestao em Portugal, a partir de 1974, era uma gestio de colegiado. O governo da escola
cabia a um conselho diretivo, eleito pela escola e que tinha um presidente que exercia
a funcio diretora. Havia, ainda, um conselho pedagdgico. Esta gestio democritica se
revelou, ao longo do tempo, “tendencialmente” corporativa. O interesse dos professores
prevalecia, em geral, sobre o interesse dos estudantes e a escola era muito fechada a
participagao de pais e alunos. Tudo isso se passava num sistema altamente burocratico
e centralizado e, portanto, a existéncia da autonomia nao passava muitas vezes de uma
“prétese democratica”, consentida pela administracio central. Em 1991, hd a tentativa
de se substituir o conselho diretivo por um diretor executivo, criar uma assembléia de
escola (onde os pais estdo presentes) e reafirmar a presenca dos pais e do pessoal ndo
docente no conselho pedagdgico. Foi uma reforma experimental limitada a um nimero
reduzido de escolas que decorreu com alguns sobressaltos e foi sujeita a uma avaliacao,
mas que com a mudanga de governo nio teve continuidade.

Em 1996, coordenei um estudo prévio, editado pelo Ministério em fevereiro de 1997,
que depois iria dar origem a promulga¢io do decreto-lei n. 115-A/98 (Regime de
Autonomia, Administracdo e Gestio das Escolas e Agrupamentos de Escolas). Na

? Ver, dentre outras obras do autor:
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realidade, foi uma tentativa de se colocar em pratica uma politica educacional baseada
no conhecimento de especialistas, mas ¢é evidente que o tempo e a agenda do politico
s30 uma coisa, e as do investigador outra. Nesse estudo, indiquei a necessidade de
formalizacio e institucionalizacdo do processo de transferéncia de competéncias e
de recursos para as escolas, através dos contratos de autonomia. O Diploma de 1998
adotou esses contratos, ainda que de forma parcial. Recentemente isto foi posto em
pratica, em apenas 24 escolas no pafs. Manteve-se um sistema colegial através daquilo
que se chama um conselho executivo. Manteve-se a presenca dos pais, de ndo-docentes
e dos estudantes na assembléia da escola, um 6rgao de definicio da politica global da
escola. Foram mantidos os poderes do conselho pedagdgico e dos professores na es-
colha dos seus dirigentes “intermédios”, os chefes de departamento. Essa experiéncia
foi sujeita a um processo de avaliagao intitulado “Processo de Aplicagao do Regime
de Autonomia, Administragdo e Gestdo das Escolas e Agrupamentos de Escolas,
definido pelo decteto-lei n. 115-A/98”, protocolo firmado entre o Ministétio ¢ a
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educa¢io da Universidade de Lisboa, imple-
mentado em duas fases: a primeira tinha como objeto de estudo o préprio processo
de aplicagdo do decreto, isto é, procurava verificar de que forma as estruturas da
administracdo garantiam sua execugio; a segunda fase tinha como objeto de estudo os
efeitos dessas mudangas nas praticas dos atores escolares. Produzimos oito relatérios.

Recentemente com o actual governo foi introduzida nova alteragao destinada a reforgar
a participacao dos pais e da comunidade no governo das escolas e a promover “lide-
rancas fortes” através de um 6rgao de gestio unipessoal, o director. Acabou a gestio
colegial e a elei¢do dos cargos de gestdo intermédia e o director € eleito pelo Conselho
Geral, 6rgio que conta com a repesentacio de pessoal docente e ndo docente, estudan-
tes (no secundario), pais, municipio e comunidade. Este Conselho Geral é responsavel
pela orientacio estratégica da escola, podendo ser presidido por qualquer elemento
(docente ou ndo docente), exceto estudantes. De registrar ainda que, no nivel macro,
foi criado um Conselho de Escolas que é um 6rgio representativo dos diretores das
escolas e com o qual a ministra procura dialogar na tentativa de fazer passar as suas
orientagdes, explicar as suas medidas, antever a reacio das escolas a algumas posturas.

Angela: E uma espécie de caixa de ressondncia...

Exato. Mas que funciona nos dois sentidos, porque também é uma maneira inteligente
de antecipar alguns problemas... “O/ba, o que vocés pensariam disso?”, para poder medir
se a reacdo vai ser muito forte, fraca, controlada, nio controlada.

Angela: Recentemente, greves foram deflagradas em fungao de mudangas no sistema de avaliagao da
rede de escolas. Professores e entidades do magistério reagiram e nio aceitaram essa nova sistematica
de avaliacio. O que mudou em relagio a avaliacao ja existente?

Em relagdo a questio da avaliagdo dos professores, esse tema marcou a comunicagio
social nos dltimos tempos. Digamos que os jornais ¢ a televisao exploraram aquilo
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que dava mais contenda, que era a avaliagdo dos professores, aproveitando duas coisas:
por um lado, a entrada em declinio do governo da maioria, e, portanto, a imprensa
aproveitou para fazer ataques ao governo, em geral, por razoes politico-partidarias; por
outro lado, explorou a inabilidade total do Ministério na conducio do processo. Era um
projeto que tinha bons propdsitos, mas que foi feito com os pés e ndo com as maos.
Isto somado a capacidade de mobilizagao dos sindicatos ligados a esquerda comunista
que souberam mobilizar a onda do descontentamento e lideraram esse processo que
colocou 120 mil professores nas ruas, como nunca aconteceu em nenhum outro setor
profissional. A estratégia sindical soube, com sentido da oportunidade, cavalgar a onda
do descontentamento criada a partir da inabilidade do préprio ministério. O sistema
entrou em “entropia’” e, a pattir dai, qualquer solu¢io se tornou dificil.

A avaliacdo, em geral, e a avaliacdo dos professores em particular, € algo que ndo pode
estar fora da agenda de qualquer Ministério da Educacio, porém, é preciso cuidar
para que esse processo seja democratico e para que sua condugao esteja baseada em
estratégia de co-participagdo dos interessados. Vivemos um processo de transi¢ao
do estado regulador para o estado avaliador, isto é, o estado regula a educacio ja
nao mais através de canais burocraticos, mas por cima desses canais, passando do
controle sobtre as normas para um controle sobre os fins. Num sistema educativo
que foi governado sempre de maneira centralizada e com base em alianca corporativa
entre o estado e os professores — como foram estruturados os sistemas de educa-
¢do na Buropa desde o século XIX — configurando uma burocracia profissional,
seria necessario que o Ministério da Educacgio conduzisse esse processo de forma
diferente, pois o que houve foi uma alianca com as familias e contra os professores,
repentinamente, sem preparacdo e discussdo prévias. Avaliar os professores da for-
ma como se propos significa mexer no nucleo duro do sistema de ensino portugués
criado ha muitos anos. Nio se trata apenas de afirmar que os professores nao eram
avaliados, agora passardo a ser e nao querem essa avaliacdo. Significa mudar uma
cultura que estd muito sedimentada. Isto é profundamente anti-historico, é fazer
a politica do futuro sem conhecer o passado. Mexe com a identidade profissional
dos professores e com a representacio social sobre a profissdo docente. Mexe com
a autonomia pedagogica que é constitutiva da maneira como o professor se vé a si
proprio. Muito provavelmente, se os lideres do movimento sindical dissessem “INds
ndo queremos essa avaliagao e propomos esta outral”, o percentual de grevistas (120 mil)
cairia para 60% ou 50%.

Quanto a avaliacdo das escolas, Portugal tem uma experiéncia bastante interessante
nessa matéria e que oscilou, numa primeira fase, na tentativa de transformar a inspe-
¢do geral de ensino em instrumento de avaliacdo, reduzindo a dimensao de controle
e reforcando a dimensio de suporte e avaliagdo. Depois a avaliacio passou a ser a
condigdo prévia para a autonomia e, portanto, acabou por ser uma espécie de moeda
de troca para a concessdao de maior responsabilidade, integrando-se nos mecanismos
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de prestagdo de contas. Os professores em Portugal continuam a ser escolhidos
através de um concurso publico nacional. Ha muita discussio sobre isso e muitos
defendem a idéia de que esse concurso deveria ser regional, outros que deveria ser a
propria escola a contratar os professores, mas isso é uma coisa que o sindicato nao
abre mio. A contratacio de professores diretamente pelas escolas é muito pontual,
apenas para preencher algumas areas de especialidade profissionalizante ou para li-
cenca maternidade, apenas quando se esgotam os professores do concurso nacional.
Muito recentemente esta possibilidade foi alargada a colocagao dos professores nos
Territérios Educativos de Intervencio Prioritaria.

Angela: E agora o ministério estd querendo langar mao de professores reformados para fazer isso.

Ha uma fronteira dificil de tragar entre aquilo que é o voluntariado social — que faz parte
da cidadania e é uma maneira de tirar partido da experiéncia dos mais velhos —, daquilo
que podera ser o exercicio de atividades que correspondem a postos de trabalho. F
uma fronteira ténue, mas é preciso ter cuidado porque os professores reformados nao
podem substituir, com trabalho gratuito, professotes que poderiam estar empregados.

Angela: Muito obrigada, professor, por sna disponibilidade.
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