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NOTA PREVIA



O Conselho Nacional de Educacdo atribui a maior importancia ao
tratamento e analise de dados sobre o sistema educativo, na perspetiva de
obter a melhor evidéncia para suporte dos pareceres e recomendacgdes que

emite com vista a apoiar a decisdo sobre politicas educativas.

Os estudos internacionais proporcionam um importante acervo de
informacdo, a partir do qual é possivel desenvolver investigacdo que
concorra para um melhor conhecimento do sistema educativo, para uma
avaliacdo das politicas educativas e para a identificacdo de tendéncias
evolutivas do préprio sistema, num quadro de comparacao internacional. E
deste modo que se poderdo construir as bases de conhecimento que

apoiam e fundamentam as recomendaces sobre as politicas educativas.

Os responsaveis por estas politicas e pela administracdo do sistema, a
sociedade portuguesa no seu todo, evoluiram significativamente nas
Gltimas décadas na forma como encaram os resultados escolares das
nossas criancas e jovens e no modo como refletem sobre o desempenho
dos alunos em programas de avaliagcdo internacional como o PISA, o
TIMSS e o PIRLS.

No final dos anos noventa do século passado e no inicio deste século ainda
se procuravam justificacOes para resultados desanimadores em fatores

externos como a natureza das questdes colocadas, a preparacdo prévia dos

! Secretario-Geral do Conselho Nacional de Educacio
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alunos em paises que mostram desempenhos elevados, as diferencas
culturais entre os diferentes paises. Hoje em dia, 0s responsaveis, 0S
professores, as familias e a sociedade em geral parecem focados no que
podem fazer enquanto decisores politicos, enquanto dirigentes, pais ou
professores para que o Pais melhore o seu posicionamento nos rankings e
0s jovens apresentem cada vez melhores desempenhos nos estudos

internacionais de avaliagéo.

E precisamente no sentido de o Pais conhecer mais e compreender melhor
os fatores que afetam o desempenho dos seus alunos, das suas escolas e do
préprio sistema educativo, o de se conhecer mais e compreender melhor
os efeitos das medidas de politica educativa que se implementam, que
importa usar os dados disponiveis, estudar, investigar e refletir para obter

evidéncia fiavel que apoie a decisao politica.

Nesta perspetiva, o Conselho Nacional de Educacgdo iniciou, em meados
de 2014, a preparacdo de um projeto, com a participacao de investigadores
externos, com o objetivo de disponibilizar ao grande publico, de forma
simples e acessivel, informacéo sobre o sistema educativo e o desempenho

dos jovens de 15 anos, a partir da analise dos dados do PISA.

O projeto aQeduto — Avaliagdo, Qualidade e Equidade do Sistema
Educativo Portugués, que viria a merecer o envolvimento da Fundagéo
Francisco Manuel dos Santos, visa explicar as variagcdes dos resultados
dos alunos portugueses nos testes PISA, tendo em conta trés eixos
fundamentais: os alunos (alteragcbes nas condic¢des sociais, economicas,

culturais, comportamentais e motivacionais dos alunos e das familias), as



escolas (mudancas na organizacdo escolar) e o Pais (variacdes nas

condicdes econdémicas a nivel macro).

Ao longo dos ultimos doze anos, desenvolveram-se diversos estudos
decorrentes dos dados gerados pelo PISA relativamente a evolugdo do
desempenho dos alunos portugueses nos dominios de leitura, da

matematica e das ciéncias.

A apresentacdo publica do projeto aQeduto e dos seus objetivos e
metodologias, e a comunicagdo de outros estudos e investigacdes em
curso, foram as principais finalidades da realizacdo do seminario
“Investigagdo em Educag@o e os Resultados do PISA”, que o Conselho
Nacional de Educacdo organizou em dezembro de 2014, e cujas atas ora se
publicam.

Esta iniciativa permitiu juntar no CNE os principais investigadores
portugueses com obra publicada sobre o tema em apreco, que
apresentaram e debateram 0s seus projetos e o0s resultados das
investigagBes ja realizadas, refletindo sobre os caminhos j& percorridos e
sobre os trabalhos que se propdem desenvolver. Como salienta o
Presidente do CNE na sua intervencdo de abertura, o Conselho pretendeu
também reunir numa mesma sessdo investigadores e estudantes com
interesse nestes temas, proporcionando desta forma um estimulo e uma
oportunidade de partilha do trabalho cientifico que se desenvolve em

Portugal neste dominio.

A presente publicagéo retine os textos apresentados no citado seminério,

excecao feita a apresentacdo de Jodo Maréco, Vogal do Conselho Diretivo



do IAVE, que optou por disponibilizar a sua apresentacdo em PowerPoint,

disponivel na pagina do CNE.

Ana Sousa Ferreira, no texto de apresentacdo do projeto aQeduto,
identifica-o como um estudo de natureza longitudinal sobre o sistema
educativo nacional, com foco particular nas vertentes da qualidade e
equidade, que procurard responder a uma questdo central — por que
melhoraram os resultados dos alunos portugueses no PISA entre 2000 e
20127

Ana Balcdo Reis e Carmo Seabra lideraram uma equipa de investigadores
da Nova School of Business and Economics — Universidade Nova de
Lisboa, que assina o artigo “Decomposicdo da melhoria de resultados
evidenciada no PISA: caracteristicas dos estudantes versus sistema
educativo”. Neste texto, as autoras procuram encontrar explicacfes
determinantes para a melhoria de resultados evidenciada pelos alunos das
escolas portuguesas, nas caracteristicas dos estudantes e no proprio
sistema educativo, e concluem que essa melhoria de resultados é ainda
mais significativa do que mostram os resultados oficiais entre 2006 e
2012.

Hugo Reis e Manuel Coutinho Pereira procuram, a partir dos dados do
PISA, tratar uma questdo que o CNE tem elegido como central para a
melhoria do sistema educativo portugués — a retencdo. Com base na
evidéncia apresentada neste artigo, os autores concluem que a retengdo
numa fase inicial da vida escolar, pratica que ainda prevalece no nosso

Pais, parece ser prejudicial para o desempenho educativo a longo prazo. E,
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mesmo quando retidos em anos posteriores do ensino basico, parece ndo
existirem efeitos positivos relevantes no desempenho dos alunos, como

vem sendo demonstrado na literatura publicada internacionalmente.

No texto sobre os fatores que fazem a diferenca no desempenho das
escolas portuguesas, Claudia Sarrico et al baseiam-se em 12 estudos de
caso para estudar as praticas de gestdo do desempenho e compreender o
que é medido nas escolas em termos do seu desempenho e o que é feito
com tal informacgdo. As autoras concluem que as variaveis que a escola
ndo controla explicam tendencialmente até 40% do desempenho dos
alunos, ficando por explicar o papel da prépria escola no desempenho dos
alunos, sendo certo que o sucesso escolar ndo depende apenas das criangas

(e das suas circunstancias) que a escola recebe num dado momento.

No seu artigo “PISA: Dados e reflexdes para Hoje e para o Amanha”,
Joseph Conboy apresenta alguns dados e conclusdes da analise dos
resultados do PISA e avanga com algumas recomendages particularmente
dirigidas a combater a retencdo. Numa reflexdo final, propde que, na
analise dos dados PISA a publicar em 2016, ndo nos preocupemos tanto
com a Finlandia, mas foquemos antes a nossa atencdo nas tendéncias de

retencédo e equidade em Portugal.

Conceicdo Portela e Susana Faria centram a sua investigacdo nos
resultados dos alunos portugueses no teste de Matematica, PISA 2009.
Aplicando um modelo multinivel de regressdo quantilica, as autoras
procuram identificar as principais determinantes dos resultados dos alunos

de escolas portuguesas e compreender em que medida estes fatores
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influenciam os seus desempenhos. Mostram que a escola frequentada tem
impacto nos resultados dos alunos, analisam o0s possiveis fatores
explicativos desse impacto e concluem, por exemplo, que existem escolas
em que os alunos tém um desempenho superior ao esperado, enquanto

noutras 0s alunos mostram desempenhos abaixo do esperado.

A retencdo escolar dos alunos € um tema da maior relevancia tanto na
perspetiva da avaliacdo do desempenho do sistema educativo, como no
campo da dimensdo social. Partindo deste pressuposto e no sentido de
melhor compreender este fendmeno no sistema educativo portugués,
Maria Eugénia Ferrdo desenvolve uma andlise estatistica com base nos
resultados do PISA 2012. A autora discute a retencdo precoce e 0 seu
efeito potenciador de retencdo tardia, o padrdo de causalidade que
contribui para reforcar efeitos cumulativos de desvantagem social e 0s
parametros que representam a associacdo de composi¢do socioecondémica

da escola com a probabilidade individual de retencéo.

A publicacdo deste livro pelo Conselho Nacional de Educagdo coincide
com a data de apresentacdo do primeiro “Forum aQeduto” Ssobre
educagdo e economia, 0 que demonstra bem a importancia que o CNE
atribui a investigacdo e ao estudo aprofundado das questdes relativas ao
sistema educativo, bem como a divulgacdo publica dos resultados, de
molde a podermos aspirar a melhoria da educacdo em Portugal e a
melhoria dos desempenhos das nossas escolas e dos nossos alunos. Como
salienta o Presidente do CNE no texto de encerramento deste livro, temos
um consideravel potencial de melhoria que s6 nos pode trazer confianga
no futuro.
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ABERTURA



O nosso objetivo base para este seminario sobre a investigacdo em
educacdo e os resultados do PISA partiu da consciéncia de que havia
muita gente a investigar e que eventualmente ndo sabiamos todos uns dos
outros. Fez-se um esfor¢co no sentido de identificar quem € que anda a
trabalhar sobre estas questdes e espero que ndo figuemos por aqui, porque
eventualmente ha entre estudantes de mestrado e de doutoramento ainda
alguns estudos de que ndo temos conhecimento. Aquilo de que
gostariamos € que numa proxima iniciativa sobre esta tematica ja se
pudesse desenvolver um pouco os resultados que estdo neste momento a
ser trabalhados e que pudéssemos igualmente ajudar esses jovens
investigadores a integrarem-se huma comunidade cientifica em torno desta
tematica.

Como sabem, hd uma tradicdo muito forte de, quando trabalhamos um
tema, nos calarmos muito bem caladinhos para que 0s outros ndo saibam o
que € que andamos a fazer. E eu penso que temos de fazer precisamente o
contrario, ou seja, 0 que € importante é que todos saibam o que andamos a
fazer para que ndo nos atropelemos uns aos outros. E julgo que esse é um
passo que o Conselho Nacional de Educacdo apenas proporciona que se
dé, ndo quer assumir nenhuma funcdo nem de coordenacdo nem de
lideranca. Somos uma instituicdo que ndo € uma instituicdo de
investigacdo e, portanto, o que nds queremos € trabalhar com os
investigadores, sem os substituir, como é natural.

E também nessa perspetiva que o CNE definiu j& um conjunto de
seminarios que vdo ter lugar no proximo ano (comegcamos ja aqui em
dezembro), a um ritmo muito assinalavel, sendo que a sua organizagdo
corresponde igualmente a necessidade de que o Conselho tenha uma
agenda propria — quando digo uma agenda propria, ndo é uma agenda
politica (as agendas politicas sdo para quem tem responsabilidades
politicas: a Assembleia, 0 Governo, 0s grupos de cidadados, os sindicatos.

! Presidente do Conselho Nacional de Educac#o.
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Esses tém uma agenda politica. A nossa agenda é uma agenda das
politicas. O que é que isto quer dizer? Como sabem, temos por
incumbéncia, quando nos pedem um parecer de, no mais curto prazo,
conseguir emitir esse mesmo parecer ou entdo produzir recomendacdes,
mas, se a nossa atividade fosse apenas esta, estdvamos sempre
dependentes da maior ou menor producéo legislativa, 0 que me parece
fazer pouco sentido. E nessa perspetiva que a preocupagio que sempre
evidenciei desde que tomei posse foi a de o Conselho ter uma agenda que
nos permita tocar os diferentes setores do sistema educativo e do
fendmeno educativo em geral e estar preparados para em qualquer altura
poder emitir os pareceres, fazer as recomendacbes e, acima de tudo,
refletir o trabalho que um pouco por todo o lado se vai fazendo sobre
investigacdo em educacdo. Quando eu digo que o CNE deve ter uma
agenda propria, significa isso que a partir do momento gue identifica um
conjunto de problemas ou um conjunto de dindmicas dentro do sistema
educativo devera sustentar a compreensdo dessas dindmicas a partir da
investigacdo e ndo apenas ficar naquela postura de “eu acho que”, ou “a
minha posicdo ¢ esta” ou “a minha posicdo é aquela”. E no sentido de
contrariar essa postura que os pareceres do CNE, com muito poucas
excecdes, de hd um ano para cd, tém sido sempre acompanhados por um
relatério técnico, ou seja, ndo nos chega emitir opinido. Temos de
sustentar essa opinido em investigacdo, em conhecimento, em evidéncia,
tanto quanto possivel, cientifica. Desta forma, muitos desses relatorios
técnicos, que a nossa assessoria produz, acompanhando precisamente o
trabalho que os relatores e os membros do conselho vao desenvolvendo,
tém de refletir o que ha de melhor e de mais atual na investigacdo
cientifica. E é esta a minha preocupacdo, é precisamente de que o CNE
tire partido do muito e, em muitos casos, muito bom, que se faz em termos
de investigagdo sobre diversas tematicas.

Os resultados do PISA, os relatorios e a investigagdo que dai decorre,
também feita pela OCDE, sdo muito importantes e por isso nos queremos
associar as instituices e aos servicos que tém esta responsabilidade. Por
um lado, os servicos do IAVE, por outro lado, os servigos da
Direcdo-Geral de Estatisticas, ou seja, 0s servi¢cos do Ministério. A nossa
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postura ndo é a de subtrair competéncias aos outros, mas é a de termos
uma atitude colaborativa de troca de informacdo, porque, para além da
nossa relacdo com os centros de investigacdo, com o0s investigadores,
queremos ter uma relacéo privilegiada com os servi¢os do Ministério, uma
vez que sdo eles em grande parte que produzem informacao,
nomeadamente estatistica. E, portanto, é para nds também decisivo (e eu
vejo aqui muitos técnicos, muitas pessoas ligadas ao Ministério da
Educacdo) termos uma colaboracdo muito estreita para que no fundo seja a
educacdo, as escolas, as politicas educativas a beneficiarem dessa
colaboracéo.

S&o estes 0s pontos que gostaria de vos transmitir, justificando um pouco a
razdo desta iniciativa, aproveitando para agradecer a todos 0s
investigadores presentes e que se disponibilizaram a participar nesta
iniciativa e que ndo sdo tdo poucos: vamos ter aqui seis grupos de
investigagdo, que envolvem 25 investigadores provenientes de vérias
faculdades, institutos superiores, centros de investigacdo, casos da
Universidade de Lisboa, da Universidade Catolica, da Universidade da
Beira Interior, da Universidade Nova de Lisboa, o Departamento de
Estudos Econdémicos do Banco de Portugal (que nos tem prestado uma
colaboracdo inestimavel), temos um investigador individual (isso também
é bom) e temos a representacao do IAVE e dos servigcos do Ministério que
tém maior associacdo com esta tematica.

Por outro lado, este férum tem o objetivo de fazer uma espécie de estado
da arte e a proposta que vos deixo é que, depois do estado da arte, nos
possamos encontrar regularmente, nem que seja uma vez por ano, para
saber como é que a arte tem evoluido, ou seja, fazer um ponto da situacao:
quem é que esta a investigar o qué e como tém evoluido os projetos.

Devo igualmente acrescentar que sempre que um grupo de investigadores
quiser desenvolver um projeto de investigacdo que precise de algum
apoio, ndo monetario (esse sera impossivel), mas institucional, do CNE,
nos teremos 0 maior prazer em nos associarmos a estes projetos, venham
de onde vierem, desde que encaixem dentro do programa do Conselho. O
objetivo é precisamente podermos ser Uteis, em termos de apoio logistico,
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de realizacdo de conferéncias. Temos esta sala, que é simpética, que
disponibilizamos a todos os centros de investigacdo que queiram trabalhar
fazendo conferéncias (h4 um centro de investigagdo que na semana
passada fez aqui uma conferéncia internacional). A ideia € que, sempre
que queiram e precisem, estamos a disposic¢do para vos ajudar e para que
se possa concretizar o projeto que lancei no principio: fazer do CNE a
chamada casa comum da educacao. Essa casa comum da educacédo € onde
se discute, onde se pensa, onde se reflete sobre educacéo.

Quero terminar com uma palavra de grande apreco e de agradecimento a
todos os investigadores que se disponibilizaram a vir aqui apresentar 0s
seus trabalhos e dar-vos também conta de que estamos abertos a repetir
iniciativas deste género. Portanto, quando um grupo de investigadores
quiser avangar com uma iniciativa semelhante, temos porta aberta para
pensarmos sobre como a concretizar.

Desejo que os trabalhos decorram da melhor maneira e desejo,
obviamente, que os resultados que viermos a obter aqui possam ser
extremamente proficuos no sentido de ndo s6 aumentarmos mas acima de
tudo qualificarmos a investigacao que se tem produzido sobre este tema.

Muito obrigado a todos, bom trabalho.
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Painel 1

Presidente da Mesa — Diogo Lucena



O projeto que hoje apresentamos deriva da constatacdo progressiva de que
a crescente mediatizacdo dos problemas educativos tem levado a que,
muitas vezes, meras opinides possam ser consideradas como dados
adquiridos em educagdo, muitas vezes, sem um verdadeiro sustento de
evidéncia cientifica.

O projeto de investigacdo aQeduto constitui-se como um estudo de
natureza longitudinal sobre o sistema educativo nacional, focando-se na
compreensdo da sua evolugdo no que respeita a vertentes fundamentais
como a qualidade e a equidade. De uma forma transversal a estas duas
dimensdes avaliaremos ainda, sempre que possivel e se justifique, a
eficiéncia da utilizacdo dos recursos disponiveis para prosseguir estes
objetivos. No ambito deste projeto, quando falamos de qualidade
pretendemos responder a seguinte questdo: Sera que 0 Nnosso sistema
educativo tem vindo a assegurar que os niveis de desempenho dos nossos
alunos, relativos as suas aprendizagens, sdo elevados? Sera que existem
fatores que tenham influenciado essa melhoria das aprendizagens?

Por outro lado, quando falamos de equidade visamos dar resposta a
pergunta seguinte: Sera que podemos dizer que 0 nosso sistema educativo
tem promovido iguais oportunidades para todos, independentemente do
capital familiar, da influéncia do nivel socioeconomico das familias ou do
ambiente em que 0s nossos alunos vivem?

Para poder analisar a evolucdo do sistema educativo nacional, nas
vertentes ja referidas, precisamos, obviamente, de instrumentos de
avaliacdo que tenham, por um lado, uma solidez de concecéo e, por outro

! Faculdade de Psicologia — Universidade de Lisboa.

19



lado, que sejam estaveis ao longo do tempo, permitindo assim realizar
comparagfes ao longo dos anos. Necessitamos ainda que esses
instrumentos de avaliacdo recolham informagdes que permitam
contextualizar a aprendizagem dos alunos relativamente as suas proprias
caracteristicas, mas também das suas familias e das escolas em que estdo
inseridos. O estudo em que Portugal tem vindo sistematicamente a
participar e que tem, de facto, estas caracteristicas ¢, como certamente é
conhecido, o PISA (Programme for International Student Assessment).

O PISA é um programa internacional da responsabilidade da OCDE
(Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico) que ja
conta com cinco ciclos de estudos concluidos, tendo Portugal participado
regularmente nesses cinco ciclos. Assim, o projeto aQeduto vai utilizar os
dados decorrentes do projeto PISA desde o primeiro ciclo, em 2000, até ao
altimo ciclo ja concluido, em 2012, para poder avaliar o sistema educativo
nacional ao longo dos anos. O ponto de partida € a inquestionavel
melhoria dos resultados dos alunos portugueses demonstrada nos diversos
ciclos do PISA (2000, 2003, 2006, 2009, 2012), programa que avalia a
competéncia de alunos de 15 anos, nos dominios de leitura, matematica e
ciéncias, em ciclos trienais. A questdo serd compreender a que se deve
esta progressao. Neste quadro, procuramos explicacdes plausiveis dos
fendmenos educativos, no &mbito da qualidade e da equidade do sistema,
através da identificacdo de varidveis relacionadas com a origem
socioecondmica dos alunos, com a evolugdo da organizacdo escolar ou
com a evolucdo do desenvolvimento do pais.

A centralidade das dimensdes referidas — qualidade e equidade — no
plano sustentado de crescimento econdémico e de desenvolvimento social
dos paises é reiterada no mais recente relatério da OCDE sobre
concretizagcdo das reformas de politica educativa (OCDE, 2015): A
growing body of evidence shows that the highest performing education
systems are those that combine equity with quality. /...] Across OECD
countries, delivering equity and quality in education remains a key issue.
(OCDE, 2015, pp. 44-45). A importancia de qualquer das perspetivas de
analise consideradas neste projeto radica ndo s6 em questdes de natureza
ética, mas naturalmente em aspetos de racionalidade de recursos. De facto,
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a qualidade, pressupondo eficiéncia, e a equidade sdo principios
estruturantes dos modernos sistemas educativos, sem 0s quais nao é
possivel desenvolver todo o potencial dos alunos, e, por conseguinte,
valorizar o capital humano dos paises.

A resposta aos problemas de investigacdo colocados sera baseada em
técnicas de analise de dados e, para isso, utilizaremos uma diversidade de
métodos, adaptados a cada fase do projeto. Esses métodos vao desde a
simples representacdo grafica e estudos correlacionais a outras abordagens
mais complexas no foro da anélise multivariada, tanto exploratéria como
confirmatoria.

Tendo como principal finalidade alargar o conhecimento cientifico
(sustentado em dados estatisticos internacionalmente reconhecidos e
suscetiveis de comparacdo longitudinal e entre paises), o0 projeto
ambiciona produzir diversas publicacdes cientificas e consequente
informacdo de suporte a decisdo de politica na area educativa.
Simultaneamente, sera desenvolvida uma estratégia de comunicacdo
periddica, que visa esclarecer a opinido publica sobre o desempenho dos
alunos portugueses.

Os desafios impostos por um projeto cujos dominios de estudo sdo a
qualidade e a equidade convocando dados que exigem complexas
metodologias de analise impuseram a constituicdo de uma equipa de
trabalho multidisciplinar.

Este projeto, patrocinado pelo Conselho Nacional de Educacdo, estd
sedeado no CESNOVA, integrando um grupo interuniversitario de
investigadores.

O PISA é um estudo ancorado na idade dos quinze anos, idade que foi
tomada por se considerar que correspondia a altura em que, na maioria dos
paises participantes, 0s jovens concluiam o ensino obrigatorio e, muitos
deles passavam a vida ativa. Este programa pretende avaliar a literacia dos
jovens de quinze anos e, portanto, a sua capacidade para enfrentar os
desafios que a vida ativa Ihes pode colocar. Desenvolve-se em ciclos de
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trés anos (PISA 2000, 2003, 2006, 2009 e 2012), estando ja em curso a
preparacdo do PISA 2015, e avalia trés grandes dominios, literacia de
matematica, literacia de leitura, literacia de ciéncias e, mais recentemente
também, a literacia relacionada com a resolucdo de problemas. Em cada
ciclo, uma das trés areas principais, matematica, leitura ou ciéncias, é
eleita com dominio principal desse ciclo, o0 que quer dizer que a prova tem
uma grande predominéncia, quer na avaliacdo de competéncias, quer
mesmo nos questionarios que permitem recolher a tal informacgdo de
contexto, de questdes sobre esse dominio principal. Nos estudos PISA tém
estado envolvidos, ao longo dos varios ciclos, todos os paises pertencentes
a OCDE e também um conjunto vasto de economias parceiras, que em
2012 constituiram sessenta e cinco paises que, como podemos ver na
Figura 1, representam ja uma mancha bastante alargada de cobertura a
nivel mundial.

O estudo internacional PISA representa uma fonte de informagéo sobre
sistemas educativos de inegavel qualidade, quer ao nivel da construcao
dos itens de avaliagdo, quer ao nivel do desenho do plano de amostragem,
possibilitando a avaliacdo das politicas educativas dos varios paises
participantes. A OCDE planeia e documenta cuidadosamente todo o
processo de desenvolvimento das provas internacionais, de forma a
garantir a comparabilidade dos dados, definindo procedimentos
padronizados e implementando um exigente controlo de qualidade.

Por exemplo, é realizada uma extensa série de verificacGes para garantir a
comparabilidade das traducdes dos itens de avaliacdo e dos questionarios,
é fornecida documentacdo detalhada sobre os padrdes de amostragem, sdo
minuciosamente verificadas as taxas de participacdo das escolas e dos
alunos e foi desenvolvido um ambicioso programa de garantia da
qualidade para monitorizar a recolha dos dados.

O plano de amostragem considerado neste projeto internacional considera
uma amostragem estratificada, em duas etapas. Na primeira etapa, é
selecionada aleatoriamente uma amostra de escolas; na segunda, recolhe-
se uma amostra aleatoria de alunos das escolas previamente selecionadas.
Todo o processo de amostragem €é monitorizado pela instancia
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internacional responsavel pelo estudo, garantindo-se que todos os paises
participantes cumprem o0s requisitos estabelecidos. Genericamente, nos
varios estudos, tém sido usadas como variaveis definidoras dos estratos a
regido (por exemplo, NUTS Il ou NUTS IlI), a natureza institucional da
escola (publica versus privada) ou a tipologia das areas urbanas (&rea
predominantemente urbana, &rea medianamente urbana e area
predominantemente rural).

Figura 1. Paises da OCDE e economias parceiras participantes no PISA 2012.

n : :
OECD countries * Partner countries and economies in PISA 2012 Partner countries and economies in previous cycles
Australia Japan : Albania Montenegro : Azerbaijan
Austria Korea . Argentina Peru . Georgia
Belgium Luxembourg : Brazil Qatar : Himachal Pradesh-India
Canada Mexico > Bulgaria Romania o Kyrgyzstan
hile Netherlands . Colombia Russian Federation : Former Yugoslav Republic of Macedonia
Czech Republic  MNew Zealand t Costa Rica Serbia I Malta
Denmark Norway . Croatia Shanghai-China o Mauritius
Estonia Foland : Cyprus'.? Singapore :  Miranda-Venezuela
Finland Portugal : Hong Kong-China Chinese Taipei o Moldova
France Slovak Republic @ Indonesia Thailand : PFanama
Germany Slovenia . Jordan Tunisia . Tamil Nadu-India
Greece Spain : Kazakhstan United Arab Emirates : Trinidad and Tobago
Hungary Sweden . Llatvia Uruguay H
Iceland Switzerland . Liechtenstein Viet Nam
Ireland Turkey ¢ Lithuania
Israel United Kingdom ;| Macao-China
haly United States © Malaysia

Fonte: OCDE, PISA 2012
A analise dos resultados deste estudo internacional permite comparar 0

desempenho entre paises, ou, num mesmo pais, entre regifes, por sexo,
segundo a origem imigrante ou de acordo com o estatuto socioeconémico
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e/ou cultural dos pais. Por outro lado, o desempenho dos alunos pode ser
analisado por valores de referéncia internacionais (benchmarks), ou por
contetidos e dominios cognitivos, podendo, assim, conduzir a reflexdo
sobre como melhorar as praticas em sala de aula, a aprendizagem ou a
formacdo de professores. No Grafico 1 podemos observar a distribuicéo
dos resultados dos alunos portugueses por niveis de proficiéncia nos ciclos
com dominio principal de literacia da matematica (2003 e 2012).

Gréfico 1. Distribuicdo dos resultados de Portugal por nivel de proficiéncia nos ciclos de
2003 e 2012 em Matematica.

2012 n 228 2,0 17,7 Hm m
T O

Nivel 4

2.4 -2,8 43 0,0 +4,3 +39 +173 Nivel 3

2003 1,3 27,1 24,0 13,4 I 0,8

EM PERCENTAGEM 20% —

Nivel 2

Fonte: ProjAV|1, a partir de OCDE, PISA 2012

Ao ser escolhido um dominio principal em cada ciclo PISA, o programa
avalia com maior detalhe as areas de conhecimento especificas de cada
dominio avaliado. Deste modo, para a matematica foram definidos, em
2003, quatro contetdos matematicos que se mantiveram no ciclo de 2012:
incerteza; quantidade; espaco e forma; mudanca e relagdes. Os resultados
observados para cada contetido avaliado em 2012 e a sua comparagdo com
2003 podem ser observados no Grafico 2. Portugal melhorou a
performance em todos o0s dominios considerados, destacando-se no

Espaco e forma.
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Gréfico 2. Resultados de Portugal na subescala de Contelidos Matematicos nos ciclos
PISA de 2003 e 2012.

Espaco e forma
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Fonte: ProjAV|I, a partir de OCDE, PISA 2012

Apesar do grande custo financeiro gue a participacdo num programa como
0 PISA implica, os dados PISA sdo pouco conhecidos em Portugal e
raramente utilizados, para além dos rankings do pais que sdo publicados
na imprensa quando o relatério internacional é publicado. H&4 uma falta
efetiva de investigacdo transversal abordando o desempenho dos alunos
portugueses entre 2000 e 2012 e um grande desconhecimento da opinido
publica sobre os resultados dos nossos alunos nestes estudos
internacionais.

O projeto aQeduto sera sustentado pela investigacdo comparada a partir
das bases de dados dos alunos portugueses que participaram nos
sucessivos ciclos de testes PISA. Este instrumento permite uma analise
diacrénica dos indicadores que refletem o desempenho do sistema
educativo, uma vez que tem elevada solidez concetual e estabilidade ao
longo do tempo e recolhe informacdo contextual sobre os alunos, as suas
familias e as suas escolas. Brevemente, o PISA tera também um
questionario dedicado aos professores, alargando ainda mais esta
informacdo de contexto.
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O projeto aQeduto constitui uma abordagem inovadora, dado que néo
existe em Portugal um outro trabalho com uma abordagem longitudinal e
um objeto de estudo conceptualmente tdo alargado: Efetivamente, os
dominios da qualidade e da equidade envolvem a mobilizacdo de um
conjunto vasto de varidveis. Por outro lado, o projeto alia a producéo de
conhecimento cientifico, ao fornecimento de informacdo de suporte a
decisdo politica e, ainda, a divulgacdo periddica, junto de um publico
generalista, de informacéo, em versdo concisa, sobre fendmenos concretos
da educagéo em Portugal.

O desenvolvimento deste projeto implica, pois, encontrar indicadores da
qualidade da educacdo e da equidade e, quando apropriado, identificar
ainda o uso eficiente dos recursos disponiveis.

Segundo a UNICEF, a qualidade na educacdo abrange as seguintes areas:
(i) alunos (motivacao, apoio familiar e comunitario), (ii) ambiente escolar
(seguranca, igualdade, e recursos), (iii) conteddo (curriculo e materiais
relevantes), (iv) processos (professores competentes, métodos de ensino
inovadores) e (v) resultados (conhecimentos, habilidades e atitudes)
(UNICEF, 2000).

A qualidade do nosso sistema educativo sera estudada através das
pontuacdes e niveis de desempenho obtidos pelos alunos nos dominios e,
também, nos subdominios que o PISA considera nos varios ciclos.
Consideraremos ainda alguma informacdo proveniente do questionario ao
aluno sobre 0 seu aproveitamento.

A eficiéncia sera também analisada, quando apropriado, constituindo uma
preocupacdo transversal neste estudo, tanto na dimensdo da qualidade
como na equidade. A eficiéncia serd avaliada por meio de indicadores
macroecondmicos, tais como custos salariais ou investimento em
tecnologia e outras informag0des de contexto. De acordo com a UNESCO,
a eficiéncia pode ser definida como a capacidade de atingir um resultado
sem desperdicio de recursos, esfor¢co, tempo ou dinheiro, isto é, usando a
menor quantidade de recursos possiveis para a obtencdo de determinado
resultado. Por outro lado, pretende-se também estudar a equidade,
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visando-se averiguar se 0 nosso sistema educativo tem promovido iguais
oportunidades para todos, independentemente do capital familiar.

De acordo com a OCDE, a equidade na educacdo tem duas dimensdes: a
primeira € a justica, ou seja, circunstancias pessoais e sociais ndo devem
ser um obstaculo para alcancar o potencial educativo integral de cada
individuo, e a segunda € a inclusdo, o que pressupde garantir a todos o
acesso ao sistema educativo (OCDE, 2007).

Na equidade serdo examinados varios aspetos (i) sociais (por exemplo,
contexto familiar e educacional, apoios sociais), (ii) escolares (por
exemplo, a repeticdo e recorréncia de repeténcia e organizacao do sistema
educacional), (iii) género (diferencas de desempenho entre meninos e
meninas) e (iv) nacionalidade.

Finalmente, sendo o foco do projeto aQeduto a ampliagdo do
conhecimento em Educacdo, a producao cientifica esperada neste projeto é
diversa, podendo variar entre artigos ou relatérios cientificos, participacdo
em conferéncias internacionais e, com especial destaque, o0
desenvolvimento de pequenas brochuras, do tipo factos e figuras sintese,
sobre questbes muito especificas que serdo periodicamente divulgadas ao
publico em geral. Nestas brochuras procuraremos responder a perguntas
como: Porque melhoraram os resultados dos alunos portugueses no
PISA? Sera que € porque o ensino é melhor? Ou porque o nivel de
escolaridade dos pais € maior? Serd que é porque as condi¢bes
socioeconémicas melhoraram? Ou porque ha melhores escolas?

A equipa multidisciplinar® deste projeto é constituida, neste momento, por
trés investigadores doutorados e trés investigadoras ndo doutoradas,
estando a Isabel Flores a preparar a sua investigacdo de doutoramento.

2 A informagdo apresentada sobre a equipa tem por referéncia os colaboradores que
desenvolvem trabalho em 2015.
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Licenciada em Matematica Aplicada (FC-UL), Doutorada em Matematica
na especialidade de Estatistica (FCT-UNL). Professora Auxiliar da
Faculdade de Psicologia da Universidade de Lisboa. E investigadora na
Business Research Unit (UNIDE-Instituto Universitario de Lisboa) e o
seu dominio privilegiado de investigacdo € a Analise de Dados
Multivariados, com particular foco na éarea da Classificacdo
Supervisionada. Foi NPM (National Project Manager) do PISA-OCDE e
NRC (National Research Coordinator) do TIMSS e do PIRLS (2012 e
2013).

Licenciado em Economia e Doutorado em Sociologia (FCSH-UNL), é
professor associado com agregacdo em Sociologia (FCSH — UNL) e
leciona nos cursos de Sociologia e Ciéncias da Educacdo. E investigador
do CICS.NOVA - Centro Interdisciplinar de Ciéncias Sociais, onde
coordena os estudos de educacdo. Foi Ministro da Educacdo do XV
Governo Constitucional (2002-2004), é Presidente do Conselho Nacional
de Educacdo.

Licenciado em Historia (FL-UL) e Doutorado em Sociologia (FCSH-
UNL), é professor Associado com Agregacdo em Sociologia (FCSH-
UNL),e atualmente Coordenador Executivo do Departamento de
Sociologia da Universidade Nova de Lisboa. Como investigador do
CICS.NOVA - Centro Interdisciplinar de Ciéncias Sociais, coordena 0s
projetos ESCXEL — Rede de Escolas de Exceléncia e ATLAS DA
EDUCACAO — Contextos Sociais e Locais do Sucesso e do Insucesso.

Licenciada em Linguas e Literaturas Modernas (FL-UL), Mestre em
Avaliacdo Educacional (IE-UL), professora da ES Rainha Dona Amélia e
assessora do Conselho Nacional de Educacédo. Foi Diretora de Servigos de
Exames do GAVE (2010-2013) e coordenadora de provas de exame
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nacionais e de testes intermedios (2008-2010).

Licenciada (UNL) e Mestre (University of Reading) em Economia.
Pés-graduada em Analise de Dados em Ciéncias Sociais (ISCTE-IUL).
Doutoranda em Politica Publica (ISCTE). Nos ultimos anos tem-se
dedicado ao estudo e manipulagdo de dados PISA.

Licenciada em Tradugdo e com Mestrado em Educacdo Internacional e
Desenvolvimento, foi Coordenadora Pedagdgica em Lisboa e Assistente
Executiva do Diretor Regional da UNICEF WCARO em Dacar.
Desempenha fungOes de assessoria & Presidéncia na area da comunicago
e de assessoria técnico-cientifica no Conselho Nacional de Educacéo.
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Globalmente, os resultados de Portugal no PISA evoluiram muito
favoravelmente desde a sua primeira participacdo naquele teste, na sua
primeira edicdo em 2000. Em particular, a analise dos resultados desde
2006 mostra um aumento de 17 pontos em Leitura e 21 pontos em
Matemética, entre os anos de 2006 e 2009. No entanto, os resultados entre
2009 e 2012 foram dececionantes, revelando uma estagnacdo em
Matematica e uma deterioragdo, ainda que ligeira, em Portugués. A andlise
desta evolugdo temporal dos resultados dos alunos portugueses, que se
pode ver na tabela seguinte, é a motivacgdo para este trabalho.

Tabela 1. Resultados do PISA para Portugal
IR PISA 2006 PISA 2009 PISA 2012
Portugal
Leitura 472 489 488

Matematica 466 487 487

! Nova School of Business and Economics — Universidade Nova de Lisboa.
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A melhoria dos resultados dos alunos portugueses verifica-se quando se
olha para a média dos resultados, e também quando se olha para a
distribuicdo completa dos mesmos. Os graficos da Figura 1 mostram a
distribuicdo das notas dos alunos portugueses nos testes PISA de Leitura e
Matemética, confirmando a indicacdo dada pela variacdo da média. De
2006 para 2009 toda a distribuicdo se desloca para a direita, verificando-se
uma melhoria de resultados ao longo de toda a distribuicdo nos dois
dominios aqui analisados. Em 2009 e 2012 as distribuicdes sao similares.

O objetivo deste trabalho é identificar os principais determinantes da
evolucdo observada nos resultados dos alunos portugueses, tendo em
conta o processo de amostragem utilizado pelo PISA. Consideram-se
como possiveis determinantes desta evolucdo trés fatores distintos: i) a
melhoria dos resultados de alunos com iguais caracteristicas; ii) a
melhoria nas caracteristicas dos alunos; iii) a alteracdo na
representatividade da amostra.

Figura 1. Distribuigdes dos resultados do PISA para Portugal
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Para a anélise dos determinantes da evolucao dos resultados é importante
perceber o processo de amostragem utilizado pelo PISA. O PISA utiliza
uma amostra estratificada representativa dos jovens de 15 anos a
frequentar a escola em cada pais em que o teste é realizado.
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Especificamente, em Portugal, sdo considerados os alunos que tém entre
15 anos e 3 meses e 16 anos e 3 meses na altura da realizacdo do teste, de
modo a ter em conta 0 momento no ano letivo em que o teste é aplicado.

O processo de estratificacdo pode ser sumariado em dois passos. No
primeiro passo, 0 consorcio que gere os testes PISA escolhe
aleatoriamente as escolas respeitando critérios de estratificacdo
previamente definidos pelo pais e aceites pelo consércio. No segundo
passo sao escolhidos aleatoriamente 40 alunos dentro de cada uma destas
escolas. No caso portugués, em 2006, as varidveis de estratificacdo
definidas foram a regido, o tipo e a dimensdo da escola. Desde 2009, e de
acordo com a informacdo fornecida pelos Manuais Técnicos do PISA, a
Gnica variavel de estratificacdo considerada € regional, sendo a
estratificacdo feita por distrito. A cada aluno o PISA atribui um peso com
0 objetivo de reproduzir a populacdo de alunos de 15 anos.

A Tabela 2 apresenta os nimeros detalhados para a amostra e a populacdo
por esta representada nos trés periodos de avaliacdo, assim como as
variaveis de estratificacdo definidas em cada periodo.

Tabela 2. Amostra PISA e populagdo

| e | e | psann

NuUmero de observacoes 5109 6298 5722
Populacéo representada 90 079 96 820 96 034
NUT II,

Variavel de estratificagdo Dimenséo da Escola, Distrito Distrito

Tipo de Escola

A realizagdo dos testes PISA suscitou desde o inicio a realizagdo de varios
estudos tirando partido dos microdados disponibilizados, que combinam
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os resultados dos testes com uma informagdo detalhada sobre as
caracteristicas dos alunos que realizaram 0s testes e das suas escolas.
Hanushek e Woessman (2011) apresentam uma revisdo da literatura
baseada nestes dados. Os resultados dos testes PISA tiveram tambem
grande impacto na discussdo politica na &rea da educacdo como analisado,
por exemplo, por Grek (2009) e Baird et al. (2011). O impacto dos
resultados PISA nas decisbes de politica educativa tornam fundamental
perceber em que medida os procedimentos de amostragem adotados
condicionam os resultados obtidos.

As implicacdes de um processo de amostragem baseado na idade foram ja
referidas por O’Leary (2001) que chama a atengdo para a importancia do
ano de ensino frequentado pelo aluno quando se fazem comparacfes
internacionais. Este autor faz notar que esta questdo é especialmente
relevante em paises onde a percentagem de repetentes € elevada, como é o
caso portugués. Outros testes internacionais como o PIRLS ou o TIMSS
utilizam processos de amostragem baseados no ano de ensino frequentado
pelos alunos.

A importancia de ter em conta o0 ano de ensino frequentado pelos alunos e
de garantir a representatividade da amostra em relacdo a esta caracteristica
dos alunos é consequéncia dos resultados no PISA dependerem fortemente
do ano de ensino que o aluno frequenta, tal como se mostra na andlise que
em seguida se apresenta.

Coutinho Pereira (2010, 2011) e Coutinho Pereira e Reis (2012), em
trabalhos que usam os dados PISA para responder a outras questdes,
também mostraram que os resultados no PISA para Portugal dependem
fortemente do ano de ensino que o aluno frequenta. Adicionalmente
mostram que estes resultados ndo dependem de efeitos regionais “puros”.

A metodologia utilizada nesta analise segue trés passos. Comeca-se por
comparar as amostras PISA com a populacdo dos alunos de 15 anos em
2006, 2009 e 2012, de acordo com o que se observa nos dados
administrativos do Ministério da Educacdo e Ciéncia (MEC) para esses
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anos. Num segundo passo, recalculam-se os resultados PISA utilizando o
peso de cada grupo de alunos na populacao, ou seja, nos dados do MEC.
Estes grupos de alunos resultam de se separarem os alunos de acordo com
0 ano de ensino, o tipo de curso e o tipo de escola que frequentam. Quanto
ao tipo de curso, no ensino bésico distingue-se entre a via geral e 0s
Cursos de Educacdo e Formacdo (CEF) e no ensino secundario
distinguem-se os Cursos Cientifico-Humanisticos, os Cursos Profissionais
e 0s Cursos Tecnoldgicos (que ainda existiam em 2006 e, de forma
residual, em 2009). Quanto ao tipo de escola, distinguem-se as escolas
publicas das escolas privadas. Finalmente, no terceiro passo da andlise,
procede-se a decomposi¢ao da evolugao dos resultados “recalculados” em
duas componentes: i) a devida a alteracdo no peso de cada grupo de alunos
na populacéo, sendo os grupos definidos de acordo com o ano de ensino, 0
tipo de curso e o tipo de escola; ii) a devida a evolugéo dos resultados para
cada grupo de aluno, definido de acordo com as mesmas caracteristicas ja
enunciadas.

Os dados utilizados provém de trés bases de dados: microdados dos testes
PISA dos anos de 2006, 2009 e 2012, disponiveis online; MISI, uma base
de dados administrativa do Ministério da Educacdo e Ciéncia com
microdados a partir de 2007 para as escolas publicas do Continente; e as
Estatisticas da Educacdo produzidas pelo Ministério da Educagdo e
Ciéncia referentes aos alunos das escolas publicas em 2006 e alunos de
escolas privadas nos trés anos analisados. Em relagdo a cada aluno,
utilizou-se a informacao relativa ao ano e tipo de curso e ao tipo de escola,
publica vs. privada.

A populagdo-alvo do PISA sdo os estudantes de 15 anos inscritos no 7°
ano ou em qualquer ano de escolaridade superior. Nas bases de dados da
populacdo obteve-se informagdo sobre o numero de alunos por anos de
escolaridade, cursos e tipos de escola. Os resultados dos alunos nos testes
estdo disponiveis nas bases de dados do PISA.
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Na Figura 2 apresentam-se as distribui¢cGes dos resultados do PISA em
Portugués e em Matematica em 2012 por ano e tipo de curso. Para 0s
outros anos ndo apresentamos as distribuicdes, mas as conclusfes séo
semelhantes.

A andlise das distribuicbes dos resultados do PISA mostra que os alunos
com pior desempenho sdo os que frequentam os CEF, seguidos pelos do
7.° ano, depois 8.°, 9. e Cientifico-Humanisticos (10.° ano de
escolaridade). A particularidade mais interessante é o facto de os
estudantes do ensino profissional terem um melhor desempenho do que os
do 9.° ano, logo abaixo dos que frequentam estudos Cientifico-
Humanisticos. A distribuicdo dos resultados dos alunos do ensino
tecnoldgico tem um comportamento muito diferente da dos restantes
grupos, com uma maior dispersao.

Figura 2. Distribuicdes dos resultados do PISA em Portugués e em Matematica
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Matematica (PISA 2012)
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A distribuicdo dos resultados de Matematica apresenta um padréo
semelhante, ainda que os resultados nesta prova apresentem maior
dispersao.

As figuras tornam claro que os resultados dependem fortemente do ano e
tipo de curso que o aluno frequenta, sugerindo que um desajustamento
entre a distribuicdo da populacdo e da amostra PISA por estas categorias
pode conduzir a enviesamentos na representatividade dos resultados PISA.
Nas tabelas seguintes analisa-se esta questao.

A primeira constatacdo relaciona-se com o peso dos alunos das escolas
publicas na amostra PISA: em 2006 e 2012 esse peso encontra-se
ligeiramente sobrevalorizado, enquanto no ano de 2009 se passa 0 inverso.
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Tabela 3. Nimero de alunos na populagdo e representados na amostra PISA em cada ano

PISA Populagéo PISA Populagéo PISA Populacéo
2006 2006 2009 2009 2012 2012

N°Total {95479 94964 96820 105226 96034 105805
Alunos
Escolas §  gyq36 83777 82808 97989 85905 91178
Publicas
Escolas 9143 11187 14012 13237 10129 14627
Privadas

%
Escolas 90% 88% 86% 87% 89% 86%
Publicas

A distribuicdo da populacdo PISA pelos diversos graus e tipos de ensino
apresenta-se nas tabelas 4 e 5. Em 2006 a principal discrepancia encontra-
se no peso dos alunos do ensino profissional e tecnoldgico: enquanto na
populacdo essa percentagem corresponde a 6% da populacdo, na amostra
PISA corresponde a 11%. Esta diferenca tende a inflacionar os resultados
revelados no PISA, dado que esses alunos exibem resultados superiores a
média da populacdo, conforme se viu.

No ano de 2009 o PISA sobre representa os alunos do 9.° e do 10.° ano
(mais 10 pontos percentuais) e em contrapartida sub-representa os do 7.°
ano (menos 3 pontos percentuais), os do 8.° (menos um ponto percentual)
e 0s alunos dos cursos de educacdo e formacdo (menos 3 pontos
percentuais); estes desvios tendem todos a gerar um resultado médio no
PISA superior ao que decorreria de uma amostra representativa. Ha nesse
ano um efeito de sentido contrario na amostra, na sub-representacdo dos
alunos do ensino secundario profissional, mas de apenas 2 pontos
percentuais, claramente inferior aos apontados.
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Tabela 4. Distribuicdo dos alunos por ano e tipo de curso na populacéo e representada na
amostra PISA: escolas publicas

: PISA Populagéo PISA Populagéo PISA Populagéo
AU GU|ED EEEIE 2006 2006 2009 2009 2012 2012

7% 8% 2% 5% 2% 4%

8 13% 14% 9% 10% 8% 7%

9 29% 29% 28% 20% 27% 20%
Sec“ﬂﬂ;"ngﬁ:gmw 38% 37% 49% 47% 45% 50%
Secundario Tecnoldgico 11% 6% 1% 1% 0% 0%
Secundario Profissional 0% 0% 5% 7% 7% 8%
C“;;‘;;‘;Z;déjccgﬁo 0 2% 5% 7% 10% 10% 10%

Em 2012 os desvios mais significativos encontram-se ao nivel do 9.° ano —
novamente sobre representado, com uma diferenca de mais 7 pontos
percentuais para a populacdo — e do 10.° ano, mas desta vez tendo o desvio
o sinal contrario: na amostra PISA ha apenas 45% de alunos do ensino
secundario, enquanto na populacdo essa percentagem é de 50%. A
conjugacdo destes dois fatores leva a um enviesamento para baixo da nota
média do PISA, uma vez que os alunos do secundario
cientifico-humanistico obtém as notas mais elevadas.

Para a populacdo das escolas privadas no PISA 2009 e 2012 n&o é possivel
distinguir no ensino secundario os estudos cientifico-humanisticos do
ensino tecnologico. Sendo assim optou-se por apresentar os resultados em
conjunto também em 2006. A amostra PISA de 2006 ndo incluiu os alunos
inscritos no ensino secundario profissional ou nos cursos CEF. Em 2009 a
amostra sobre representa muito fortemente os alunos do ensino
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secundério, académico e tecnoldgico, e sub-representa o ensino
profissional. Em 2012 o 9.° ano e o ensino secundario, académico e
tecnoldgico, estdo sobre representados, enquanto os cursos profissionais e
os CEF tém um peso inferior ao que tém na populacéo.

Tabela 5. Distribuigcdo dos alunos por ano e tipo de curso na populacdo e representada na
amostra PISA: escolas privadas

A PISA Populagdo PISA Populacdo PISA Populagédo
Ano e tipo de curso 2006 2006 2009 2009 2012 2012

4% 4% 1% 2% 0% 1%
8° 10% 8% 3% 6% 2% 4%
9° 28% 26% 17% 14% 19% 12%
Secundario Cientifico
Humanistico + 39%+20%  33%+8% Q§ 57%+14% 50% 66%+0% 50%
Tecnoléaico
Secundario 0% 14% 13% 19% 10% 21%
Profissional
Cursos de Educagéo e o ® o o o o
Formacdo (CEF) 0% 7% 9% 10% 3% 12%

Dadas as distor¢Oes detetadas, analisam-se agora as alteragdes nas notas
do PISA que resultariam de considerar as notas médias de cada tipo de
alunos, apresentadas na Figura 2, e 0s respetivos pesos na populacao,
constantes das tabelas 4 e 5. Os resultados destes calculos, apresentados
no gréafico, revelam notas inferiores as publicadas pelo PISA para 2006 e
2009, enquanto para 2012 as notas recalculadas sdo praticamente iguais as
publicadas pelo PISA.
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Investigacdo em educacio
e os resultados do PISA

Figura 3. Resultados PISA recalculados
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Decomposicio da evolucio dos resultados

O passo seguinte consiste em utilizar as notas recalculadas para decompor
a evolucdo do PISA entre 2006 e 2009 e entre 2009 e 2012. Admite-se que
a evolucdo em cada subperiodo pode ser decomposta nas seguintes
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componentes: a) melhoria das notas de cada grupo de estudantes, em que
um grupo de estudantes corresponde a alunos no mesmo ano e tipo de
curso, e b) alteracdo da distribuicdo da populacdo em termos dos pesos
destes grupos. A figura 4 seguinte ilustra o procedimento utilizado.

No primeiro passo (1), calcula-se a nota do PISA para o 1.° ano do
intervalo em analise, considerando a distribuicdo da populacdo observada
nesse mesmo ano. No passo 3 faz-se 0 mesmo, mas para 0 2.° ano do
intervalo. Entre estes anos, no passo 2, faz-se um calculo intermédio,
determinando as notas que se verificariam no PISA do final do periodo se
a distribuicdo dos estudantes em termos de ano e tipo de curso se
mantivesse idéntica a verificada no inicio do intervalo. Assim, do passo 1
para 0 passo 2 determina-se o efeito da melhoria dos resultados de cada
tipo de aluno, enquanto do passo 2 para 0 passo 3 se isola 0 impacto das
alteracBes na estrutura da populacdo em termos de ano de escolaridade e
tipo de curso. As notas assim recalculadas apresentam-se na Tabela 6.

Figura 4. Método de decomposi¢do da evolucao dos resultados PISA entre 0 ano x e 0

anoy
Resultado PISA ano x Resultado PISA ano y Resultado PISA ano y
condicional na condicional na condicional na
distribuigdo da populagdo ano x distribui¢do da populagdo ano x distribuigdo da populagdo ano y
(1) (2) (3)
\ J\ J
| |
Evolugdo dos resultados Evolugdo dos resultados
mantendo a distribui¢do dos alunos devido a alteragdo na distribuigdo dos alunos
por "ano e tipo de curso" por “ano e tipo de curso”

A anélise da tabela revela que entre 2006 e 2009, dos 18 e 23 pontos de
melhoria verificada nos testes PISA de Portugués e Matematica,
respetivamente, 7 e 8 pontos se deveram a um efeito populacdo. Os
restantes 11 e 15 pontos correspondem a melhorias no desempenho de
cada grupo de estudantes. Entre 2009 e 2012, em vez da estagnacédo
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reportada pelo PISA, verifica-se um aumento de 7 pontos em Portugués e
em Matematica, devendo-se 5 pontos da evolucdo dos resultados a
melhoria dos resultados de cada grupo de alunos e 2 pontos ao efeito de
alteracdo da distribuicdo da populacao.

Tabela 6. Decomposicao da evolugdo dos resultados PISA recalculados tendo em conta a
evolucdo das notas e 0s pesos de cada "ano e tipo de curso™ e ainda o tipo de escola
(publicas e privadas)

Resultados | Resultados | Resultados | Resultados | Resultados
PISA 2006 PISA 2009 PISA 2009 PISA 2012 PISA 2012
com pesos com pesos com pesos com pesos com pesos
populagdo populacdo populacido populacgdo populacio
2006 2006 2009 2009 2012

Resultados
recalculados

Leitura 463,6—474,1 +7 4811 - 486,5 +2 488,1
| i

Matematica 457,7—472,5 +8 480,6 - 486,0 +2 4879
I \

Ha diferencas significativas entre as amostras PISA e a populagdo no que
se refere a distribuicdo dos alunos por ano e tipo de curso.

De acordo com os resultados PISA recalculados, a melhoria nos
resultados dos alunos portugueses € ainda mais significativa do que nos
resultados oficiais entre 2006 e 2012. Por outro lado, e ao contrario do
sugerido pelos resultados PISA, ocorreram melhorias ao longo de todo
este periodo. A decomposic¢do da variagdo nos resultados mostra ainda que
a evolugdo nos resultados se deve fundamentalmente & melhoria dos
resultados dos alunos em cada ano e tipo de curso, enquanto a alteracdo
na distribuicdo dos alunos por ano e tipo de curso tem um menor impacto.

Estes resultados sugerem ainda que a consideracdo da variavel ano e tipo
de curso no processo de estratificagdo da amostra poderia aumentar a
representatividade da amostra em edicdes futuras do PISA.

42



Baird, J. A., T. Isaacs, S. Johnson, G. Stobart, G. Yu, T. Sprague, & R. Daugherty. 2011.
“Policy Effects of Pisa”, Oxford University Centre for Educational Assessment.

Grek, S,. 2009. “Governing by numbers: the PISA ‘effect’ in Europe”, Journal of
Education Policy, 24(1): 23-37.

Hanushek, E., and L., Woessman. 2011. “The Economics of International Differences in
Educational Achievement” in Handbook of the Economics of Education, Vol. 3,
North Holland.

O’Leary, M., 2001, “The Effects of Age-based and Grade-based Sampling on the
Relative Standing of Countries in International Comparative Studies of Student
Achievement”, British Educational Research Journal, Vol. 27, No.2, pages 187-200.

Pereira, Coutinho M., 2011, "An analysis of the Portuguese Students' Performance in the
OECD Programme for International Student Assessment (PISA)", Economic
Bulletin, Banco de Portugal.

Pereira, Coutinho M., 2010, "Educational Attainment and Equality of opportunity cost in
Portugal and Europe. The role of school versus parental influence”, Economic
Bulletin, Banco de Portugal.

Pereira, Coutinho M., Reis, H., 2012, "What accounts for Portuguese regional differences
in students' performance? Evidence from OECD PISA", Economic Bulletin, Banco
de Portugal.

43



44

Painel 2

Presidente da Mesa — Vanessa Silva



Os paises tém abordagens diferenciadas quanto & gestdo das dificuldades
de aprendizagem dos seus alunos. Em quase todos os paises europeus, de
acordo com a legislacdo, um aluno pode repetir o ano durante a
escolaridade obrigatoria, em particular no ensino basico.

A repeténcia € uma préatica que consiste em reter um aluno no mesmo grau
de escolaridade por mais um ano, em vez de o fazer progredir para o
seguinte, no pressuposto de Ihe dar uma oportunidade adicional para este
melhorar as suas capacidades e o seu nivel de aprendizagem. Mesmo
quando s@o fornecidas atividades de apoio durante o ano letivo para
colmatar problemas de aprendizagem, a repeténcia € proposta como a
medida Gltima de apoio. Esta pratica também afeta criangas que parecam
ser imaturas para a sua idade. A ideia é simplesmente dar-lhes uma
oportunidade para obterem o nivel de capital humano necessario para uma
boa integracdo no ano seguinte. A repeténcia é também defendida por
aqueles que advogam que esta torna o sistema de ensino mais eficiente ao
criar grupos de colegas mais homogéneos, e garante uma maior
responsabilizacdo das escolas. No entanto, a existéncia de alunos que
repetem o ano implica custos, incluindo a despesa de fornecer um ano
adicional de educacdo, bem como o custo para a sociedade em atrasar a
entrada do aluno no mercado de trabalho. Além disso, os opositores da
repeténcia enfatizam os efeitos psicoldgicos desta politica. Em particular,
destacam a redugdo da autoestima, a deterioracdo da relacdo com o0s
colegas, o afastamento da escola e, consequentemente, a maior
probabilidade de um abandono escolar. Deste modo, e tendo em conta a

1 O presente artigo ¢ um resumo alargado do artigo “Retenciio escolar no ensino bésico em
Portugal: determinantes e impacto no desempenho dos estudantes” publicado no Boletim
Econdmico do Banco de Portugal de junho de 2014.

2 Banco de Portugal.
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literatura sobre os impactos da repeténcia, o impacto no desempenho do
aluno e na acumulacéo de capital humano é ainda uma questdo em aberto.

Alguns paises europeus, como é o caso da Noruega e Islandia, optaram
por instituir uma progressdo automatica ao longo de toda a escolaridade
obrigatoria, e proporcionam outras medidas de apoio educativo aos alunos
em dificuldades. Nos outros paises europeus, 0s alunos que nao
preencherem os critérios regulamentados tém de repetir o ano. Os critérios
mais comuns prendem-se com ndo obter os resultados esperados, a
assiduidade e o comportamento. A percentagem de alunos que repete um
ano letivo ndo é homogénea nos paises europeus, mesmo entre aqueles
com regras similares. O grafico 1 apresenta uma comparacgdo internacional
sobre a percentagem de alunos que repetiram pelo menos uma vez no
ensino basico. Para além de Portugal que apresenta uma taxa a rondar 0s
30 por cento, destacam-se paises como a Espanha, o Luxemburgo e a
Franca onde esta percentagem atinge valores superiores a 35 por cento.
Em contraste, cerca de metade dos paises apresenta valores inferiores a 5
por cento, o que evidencia uma aprecidvel heterogeneidade de praticas
relacionadas com a repeténcia. Estes niveis mais baixos evidenciam
também, de algum modo, a tendéncia europeia de limitacdo desta prética,
fomentada por algumas instituicdes internacionais, nomeadamente a
OCDE (ver, por exemplo, OECD, 2012).

Assim, a repeténcia é uma pratica comum no sistema de ensino portugués.
Apesar de alguma tendéncia de queda na Gltima década, os numeros
oficiais do Ministério da Educacdo mostram que, no ano letivo 2011/12, a
taxa de retencdo e desisténcia foi de 15.6 por cento no 3.° ciclo, e de 11.2 e
4.4 por cento no 2.° e no 1.° ciclo, respetivamente.
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Gréfico 1. Percentagem de alunos que repetiram uma ou mais vezes no ensino basico
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Fonte: PISA 2003 e 2009

O nosso artigo estuda as determinantes da repeténcia numa fase inicial e
numa fase mais tardia do ensino béasico, e avalia 0 seu impacto no
desempenho educativo. Esta analise é efetuada para Portugal e para um
conjunto de paises europeus® em 2003 e 2009, onde a repeténcia se
encontra regulamentada e € efetivamente praticada, usando os dados do
Programa para Avaliacdo Internacional de Estudantes (PISA) da OCDE.
As variaveis do estudante, da familia e da escola incluidas na anélise séo
essencialmente as ja utilizadas em estudos anteriores com dados do PISA,
como em Pereira e Reis (2012). Ha, no entanto, algumas varidveis que
merecem destaque: i) o indicador de repeténcia parao CITE 1 e 0 CITE 2,
calculado a partir de perguntas incluidas num questionario dirigido aos
estudantes; ii) os indicadores da frequéncia do ensino pré-primario; iii) 0s
indicadores sobre a idade de entrada no ensino bésico e sua relagdo com a

3 0s paises considerados sdo a Austria, a Alemanha, a Bélgica, a Dinamarca, a Eslovaquia, a
Espanha, a Finlandia, a Franca, a Grécia, a Hungria, a Irlanda, a Italia, a Letonia, o Liechtenstein, o
Luxemburgo, os Paises Baixos, a Poldnia, Portugal, a Republica Checa, e a Suécia para os quais
existe informacéo para 2003 e 2009. Em 2009 foram ainda considerados a Bulgéria, a Eslovénia, a
Estdnia, a Lituania e a Roménia.
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data regulamentada por lei; e iv) o indicador que procura refletir a
maturidade do aluno. A partir dos dados do PISA, constroem-se ainda
variaveis que tentam refletir a variabilidade a nivel da escola (colegas) e
da regido. A analise e lista completa de todas as varidveis usadas, bem
como as respetivas médias, pode ser vista na seccdo 2 em Pereira e Reis
(2014).

Assim considera-se separadamente a repeténcia para dois niveis distintos
do ensino béasico, de acordo com a Classificacdo Internacional
Normalizada da Educagdo: o CITE 1 e o CITE 2. Para Portugal, 0 1.° nivel
corresponde ao 1.° e 2.° ciclos (1.° ao 6.° ano de escolaridade) e o 2.° nivel
corresponde ao 3.9 ciclo (7.2 a0 9.° ano de escolaridade)”.

O quadro 1 apresenta para 2003, 2009 e para o conjunto dos dois anos, a
percentagem de alunos na amostra que repetiram apenas no CITE 1,
apenas no CITE 2, nos dois niveis e aqueles que ndo repetiram durante o
ensino basico. As colunas 1 a 3 apresentam os resultados para o0 conjunto
total de paises, e as Ultimas trés colunas apresentam os valores para
Portugal. Os resultados para 2003 e 2009 sdo muito semelhantes, mesmo
verificando-se a inclusdo de mais paises em 2009 do que em 2003.

Para o conjunto total de paises, a percentagem de alunos que nunca repetiu
ascende a 82 por cento, 0 que compara com apenas 70 por cento em
Portugal. Esta diferenca reflete essencialmente o nimero de repetentes
durante o CITE 1, onde a percentagem em Portugal ronda os 13 por cento,
cerca do dobro da média dos restantes paises. No que se refere ao CITE 2,
Portugal apresenta igualmente valores perto dos 13 por cento, mais
préximos da média dos restantes paises que atinge valores acima dos 10
por cento.

* Para 0s restantes paises europeus o nimero de anos de escolaridade em cada nivel CITE é
semelhante mas ndo necessariamente 0 mesmo. Para mais detalhes sobre cada pais, ver Eurydice
(2013).
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Quadro 1. Repeténcia em Portugal e num conjunto de paises europeus

Amostra total Portugal
Percentagem (%) Percentagem (%)

2003 2009 Total 2003 2009 Total
N3do-repetentes 81,5 82,5 82,0 70,5 70,4 70,4
Repetentes apenas no ISCED 1 6,5 6,4 6,4 12,8 13,7 13,2
Repetentes apenas no ISCED 2 10,5 9,7 10,1 12,6 12,8 12,7
Repetentes no ISCED 1 e ISCED 2 1,5 1,5 1,5 4,1 3,2 3,7
Total " 1000 1000 1000 ~  100,0  100,0  100,0
Por memdria:
Numero de paises 20 25

Fonte: PISA 2003 e 2009.

Nota: Para Portugal, o CITE 1 equivale ao 1° e 2° ciclos em conjunto e o CITE 2 ao 3° ciclo. Para
0s restantes paises europeus, 0 nidmero de anos de escolaridade em cada nivel CITE difere (ver
Eurydice, 2013).

O quadro 2 apresenta a média e os desvios-padrdo das pontuacbes do
PISA nos testes de matematica e leitura, por nivel de repeténcia,
comparando Portugal com o total de paises considerados. O quadro
evidencia ndo s6 uma diferenca entre repetentes e nao repetentes, como
também heterogeneidade nos resultados dentro do grupo dos repetentes.
Em particular, os que foram retidos no CITE 2 apresentam pontuacdes
superiores aos que repetiram no CITE 1, que por sua vez apresentam
resultados melhores do que os que repetiram nos dois niveis de ensino. Ao
comparar Portugal com a média dos restantes paises, € interessante
constatar que sO existem diferengas importantes no grupo dos alunos que
repetiram apenas no CITE 1 ou no CITE 2, onde Portugal apresenta
valores inferiores. No que diz respeito aos alunos que nunca repetiram e
aos que repetiram em ambos o0s niveis, as pontuacdes médias sdo muito
semelhantes as dos restantes paises europeus.

Uma questdo de relevo quando se pretende avaliar o efeito da repeténcia é
0 facto de ser impossivel fixar simultaneamente a idade e o ano de
escolaridade quando um aluno repete. Os testes do PISA, ao abrangerem
estudantes com cerca de 15 anos, sdo adequados para medir o primeiro
tipo de efeito, ou seja, comparar o desenvolvimento cognitivo mantendo a
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idade do aluno fixa (ver Cooley et al. (2011) e Schwerdt e West (2012)
para uma discussdo mais detalhada sobre as duas abordagens). Tal
contrasta com a maioria dos estudos nesta area cuja amostra estd
confinada ao mesmo grau de escolaridade.

Quadro 2. Pontuages nos testes em funcdo da repeténcia - média e desvio-padrao

Total Portugal

Matemdtica Leitura Matemitica Leitura

N3do-repetentes 508.4 505.0 512.6 520.7
(87.9) (86.4) (71.2) (65.7)

Repetentes apenas no ISCED 1 418.0 411.2 396.6 406.4
(81.6) (83.6) (60.8) (66.8)

Repetentes apenas no ISCED 2 448.5 442.1 426.2 428.7
(83.5) (86.5) (59.6) (63.0)

Repetentes no ISCED 1 e ISCED 2 378.8 373.4 372.7 371.0
(81.1) (86.3) (55.4) (64.3)

Total 497.6 493.7 481.2 488.4
(91.5) (91.0) (84.1) (82.9)

Fonte: PISA 2003 e 2009

Nota: Este quadro apresenta as médias das pontuacdes dos testes e entre paréntesis 0s desvios-
padréo.

Neste estudo, os efeitos da retencdo escolar sdo estimados utilizando uma
metodologia de efeitos de tratamento, em que a selecdo para o tratamento
(isto é, a retencdo) é enddgena, ou seja, esta correlacionada com o proprio
desempenho. O nosso estudo insere-se na literatura sobre o impacto da
repeténcia no desempenho educativo. Em contraste com as contribui¢fes
iniciais que ndo abordavam questdes de endogeneidade e de selecéo,
estudos mais recentes fornecem alguma evidéncia no sentido de eventuais
impactos  positivos, essencialmente no curto prazo. Refiram-se
nomeadamente Jacob e Lefgren (2009) e Schwerdt e West (2012), que
usam abordagem de regressfes de descontinuidade, para os Estados
Unidos, e Mahjoub (2012), Elodie (2013) e Gary-Bobo et al. (2014) para a
Franca. De referir também Baert et al. (2013) que utilizando um modelo
estrutural de escolha dindmica com dados para a Bélgica encontram
igualmente alguns efeitos positivos sobre o desempenho no ano seguinte,
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bem como alguma persisténcia. Todos estes trabalhos realizam
essencialmente uma comparagdo para 0 mesmo ano de escolaridade. Com
a base de dados PISA mas usando abordagens um pouco diferentes da
efetuada neste artigo, Diris (2012) e Garcia-Pérez et al. (2014) encontram
de uma forma geral efeitos negativos da repeténcia para um conjunto de
paises da OCDE e Espanha, respetivamente.

Os resultados deste artigo apontam para a importancia das caracteristicas
individuais, da familia e dos colegas como determinantes da repeténcia.
Em particular, em Portugal os alunos com menor maturidade e com piores
condi¢cdes socioecondémicas tém uma maior probabilidade de repetir.
Apesar de o0s aspetos socioecondmicos serem importantes ndo sdo 0s
Unicos fatores que ajudam a explicar a repeténcia. Os resultados sugerem
igualmente a relevancia das caracteristicas da escola, diferencas a nivel
regional e diferencas ao nivel do pais (por exemplo, questdes de carater
institucional).

Neste artigo estima-se ainda que a retencdo escolar durante o CITE 1
produza efeitos negativos sobre o desempenho dos estudantes no longo
prazo (entendido como um horizonte superior a trés anos — recorde-se que
os testes do PISA avaliam o desempenho dos alunos no final e ap6s a
conclusdo do CITE 2). Numa perspetiva de politica educativa, parece
existir assim margem de intervencdo no sentido de substituir, pelo menos
parcialmente, esta pratica por outros procedimentos de apoio aos alunos,
0s quais poderdo ainda revelar-se menos dispendiosos do ponto de vista da
utilizacdo de recursos.

Os efeitos da repeténcia no CITE 2 s&o positivos no curto-prazo (mais
uma vez, tendo em conta 0 momento de realizacdo dos testes do PISA),
ndo obstante de magnitude reduzida. Embora 0 nosso exercicio nédo
permita tirar conclusbes quanto aos efeitos no longo prazo neste caso, a
evidéncia ndo contradiz a utilizacao da retencdo em niveis mais avangados
do percurso escolar.
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A andlise das determinantes da repeténcia é realizada separadamente para
os alunos gue repetiram o ano (uma ou mais vezes) no CITE 1 e no CITE
2, usando para o efeito o0 modelo probit. Os estudantes que repetiram nos
dois niveis sdo excluidos das amostras®. Além disso, no resto do artigo,
consideram-se apenas 23 paises, tendo sido excluida a Franca, por néo ter
informacao sobre a escola, e a Eslovénia por apresentar uma percentagem
de alunos que reprovaram inferior a 1 por cento.

O quadro 3 apresenta os resultados em termos das determinantes da
repeténcia para o CITE 1 e CITE 2, em Portugal e para o conjunto dos
paises na amostra.

Em relacdo ao CITE 1, os resultados nas colunas 1 e 2 mostram de uma
forma clara que tanto as caracteristicas individuais, como as de familia e
dos colegas sdo determinantes de relevo da repeténcia. De uma maneira
geral, todas as variaveis sdo estatisticamente significativas para o total da
amostra; contudo, para Portugal, a frequéncia da escolaridade a pré-
primaria ndo aparece como significativa. De realcar que os efeitos tendem
a ser mais fortes em Portugal do que para o conjunto dos paises europeus
na amostra. Em Portugal, a probabilidade de um aluno repetir no CITE 1
diminui em cerca de 3.5 pontos percentuais (p.p.) com um aumento de um
desvio-padrdo na maturidade. A mesma probabilidade diminui numa
magnitude semelhante se o aluno for do género feminino. Para o conjunto
dos paises, o efeito da maturidade é também o mais importante, mas
menor, atingindo cerca de 2 p.p.. O outro efeito também muito relevante
para o total da amostra esta relacionado com a frequéncia da escolaridade
pré-primaria durante pelo menos dois anos, ao diminuir a probabilidade de
repetir no CITE 1 em cerca de 1.4 p.p.

® O estudo do impacto sobre o desempenho para este grupo de estudantes requereria uma
abordagem metodolégica um pouco diferente, designadamente efeitos de tratamentos multiplos.
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Quadro 3. Determinantes da repeténcia em dois niveis do ensino basico

ISCED 1 ISCED 2
Total Portugal Total Portugal
-0,009 -0,034 -0,026 -0,044
(0.001)*** (0.007)*** (0.002)*** (0.007)***
Pré-primdaria—1ano (b) -0,002 0,003 -0,004 0,016
(0.002) (0.011) (0.003) (0.012)
Pré-primaria —2 anos ou mais (b) -0,014 -0,008 -0,011 0,012
(0.002)*** (0.009) (0.003)*** (0.009)
Idade de entrada -0,008 - -0,028 -0,012
(0.002)*** - (0.003)*** (0.019)
Entrada tardia 0,021 0,039 0,008 -
(0.002)*** (0.023)* (0.004)* -
Maturidade -0,003 -0,007 -0,002 -0,006
(0.000)*** (0.001)*** (0.000)*** (0.001)***
Variaveis de familia
Livros em casa (25-200) (b) 0,011 ~0,044 0,013 0,015
(0.001)*** (0.009)*** (0.002)*** (0.008)*
Livros em casa (>200) (b) 0,015 0,046 0,019 0,032
(0.001)*** (0.011)*** (0.002)*** (0.010)***
Educagdo secundaria inferior (b) 0,000 -0,023 -0,002 0,002
(0.002) (0.009)** (0.003) (0.009)
Educagdo secunddria superior (b) -0,010 -0,033 -0,009 -0,014
(0.002)*** (0.009)*** (0.003)*** (0.009)
Educagdo tercidria (b) -0,011 -0,023 -0,015 -0,027
(0.002)*** (0.011)** (0.003)*** (0.010)***
Familia monoparental (b) 0,008 0,033 0,023 0,027
(0.002)*** (0.012)*** (0.003)*** (0.012)**
Sem pais em casa (b) 0,019 0,000 0,027 0,004
(0.006)*** [0.027] (0.008)*** (0.024)
Imigrante (b) 0,018 0,063 0,014 0,015
(0.003)*** (0.012)*** (0.004)*** (0.021)
Lingua falada em casa diferente da ling. do teste (b) -0,007 - 0,002 -
(0.001)*** - (0.004) -
Lingua estrangeira em casa (b) 0,004 0,089 0,002 0,033
(0.003) (0.058) (0.005) (0.035)
Recursos educativos em casa -0,005 -0,017 -0,007 -0,009
(0.000)*** (0.005)*** (0.001)*** (0.004)**
Ocupagdointelectual -ndo especializada (b) -0,007 -0,015 -0,002 -0,002
(0.001)*** (0.008)* (0.002) (0.008)
Ocupagdo intelectual -especializada (b) -0,013 -0,04 -0,006 -0,022
(0.001)*** (0.011)*** (0.002)*** (0.009)**
Variaveis dos colegas
Livros em casa (25-200) - colegas -0,024 -0,235 0,000 -0,280
(0.013)* (0.133)* (0.011) (0.090)***
Livros em casa (>200) - colegas -0,016 -0,503 0,002 -0,360
(0.017) (0.225)** (0.014) (0.133)***
Educagdo secundaria inferior - colegas -0,018 0,172 0,004 0,094
(0.022) (0.137) (0.021) (0.101)
Educagdo secunddria superior - colegas -0,064 -0,048 0,002 0,010
(0.020)*** (0.140) (0.017) (0.096)
Educagdo tercidria - colegas -0,054 0,098 -0,033 0,192
(0.021)*** (0.152) (0.018)* (0.104)*
Familia monoparental - colegas 0,057 0,615 0,044 0,261
(0.013)*** (0.189)*** (0.014)*** (0.112)**
Sem pais em casa -colegas 0,065 0,412 0,079 0,214
(0.033)* (0.266) (0.038)** (0.199)
Imigrante - colegas 0,01 0,3 0,036 -0,053
(0.016) (0.155)* (0.012)*** (0.131)
Recursos educativos em casa - colegas -0,012 -0,132 -0,010 -0,152
(0.004)*** (0.050)*** (0.004)** (0.035)***
Ocupagdointelectual -ndo especializada - colegas -0,011 0,033 0,004 0,009
(0.014) (0.129) [0.013] (0.090)
Ocupagdo intelectual -especializada - colegas -0,04 -0,271 -0,010 -0,109
(0.014)*** (0.141)* [0.012] (0.091)
Outras variaveis de controlo Variaveis de escola Variaveis de escola Variaveis de escola  Varidveis de escola
Varidveis regionais Variaveis regionais Variadveis regionais  Varidveis regionais
Efeito-fixode ano  Efeito-fixo de ano Efeito-fixo de ano Efeito-fixo de ano
Efeitos-fixos de pais - Efeitos-fixos de pais -
Numero de alunos 233935 8620 236666 8619

Fonte: Calculo dos autores.

53



Nota: No quadro mostram-se os efeitos marginais estimados através de um modelo probit. As
variaveis assinaladas com (b) séo binarias. Desvios-padrdo entre paréntesis. * significativo a 10%;
** significativo a 5% e *** significativo a 1%.

No que diz respeito a familia, as varidveis mais importantes estdo
relacionadas com a educacdo dos pais e com os livros em casa (variavel
que mede diferencas no rendimento). Tal como nas caracteristicas
individuais, os efeitos para Portugal sdo mais fortes do que os registados
para o total dos paises na amostra. Em particular, a probabilidade de um
aluno repetir no CITE 1 diminui em cerca de 4.5 p.p. para os alunos que
tém mais livros em casa (efeito de cerca de 1.5 p.p. para o total). A mesma
probabilidade diminui em Portugal mais do que 2 p.p., Se 0s pais tiverem
niveis de educacdo mais elevados (efeito de cerca de 1 p.p. para o total).
Outro fator igualmente importante estd relacionado com a estrutura
familiar. Por exemplo, em Portugal, a probabilidade de um aluno repetir o
ano aumenta em cerca de 3.3 p.p., se este pertencer a uma familia
monoparental.

No que diz respeito ao CITE 2, os resultados nas colunas 3 e 4 mostram
muitas semelhancas face ao CITE 1, apesar de as magnitudes dos efeitos
serem diferentes. Tal como no caso anterior, os efeitos para Portugal sdo,
em termos gerais, mais fortes do que os observados para o conjunto dos
paises. Em particular, é de destacar a importancia das caracteristicas
individuais. Em Portugal, a probabilidade de um aluno repetir no CITE 2
diminui em cerca de 3 p.p. com um aumento de um desvio-padrédo na
maturidade. Para o conjunto dos paises, o efeito da maturidade é também
0 mais importante, mas menor, atingindo cerca de 1.3 p.p.. Para o total da
amostra, a frequéncia da escolaridade pré-primaria durante pelo menos
dois anos é igualmente importante e diminui a probabilidade de repetir no
CITE 2 em cerca de 1 p.p.. Ainda para o total da amostra, outro fator que
se destaca como determinante da repeténcia relaciona-se com a idade de
entrada. Assim, os resultados sugerem que entrar no sistema de ensino um
ano mais tarde (independentemente da idade de entrada oficial) diminui a
probabilidade de repetir no CITE 2 em cerca de 3 p.p.. De destacar que
este efeito € menor para o CITE 1 (inferior a 1 p.p.). Para Portugal, a
variavel em causa ndo aparece como significativa, em particular no CITE
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2, 0 que se relaciona, em parte, com a ndo implementacdo efetiva de uma
regra para a data-limite. Assim, a variavel idade de entrada e entrada
tardia coincidem, ndo se podendo separar um efeito de entrar com atraso
face a idade oficial. Os efeitos das caracteristicas da familia s&o
igualmente importantes, destacando-se, para Portugal, a educagdo dos
pais, 0 nimero de livros em casa e a estrutura monoparental. Todas estas
caracteristicas ttm um impacto semelhante sobre a probabilidade de um
aluno repetir no CITE 2 (cerca de 3 p.p.).

Os resultados econométricos mostram ainda que 0s aspetos
socioecondmicos sdo importantes, mas ndo os unicos fatores relevantes na
explicagdo da repeténcia. As variaveis de colegas, de escola, de regido e
de pais influenciam também a retencdo nos dois niveis de ensino
analisados.

Os efeitos da retencdo escolar sdo avaliados no quadro de um modelo de
efeitos de tratamento, em que a selecdo para tratamento - isto €, a selecdo
dos estudantes a reter - é enddgena (ver, por exemplo, Wooldridge, 2002,
Cap. 18, ou Blundell e Costa-Dias, 2009). No modelo considerado, o
impacto das determinantes observadas pelo investigador sobre as
pontuacdes difere conforme exista, ou ndo, retencdo do estudante. Cada
um destes casos da origem a uma funcdo de producdo de educacdo
distinta. Refira-se ainda que, na medida em que o tratamento interage com
as restantes variaveis na determinacdo das pontuacdes, esta-se na presenca
de heterogeneidade observada nos efeitos do tratamento. Por outro lado,
existem fatores que o investigador ndo observa, por exemplo, as
capacidades e a motivacao do estudante, e que determinam igualmente as
pontuacdes. Neste modelo, permite-se que repeténcia interaja com fatores
ndo observados ou, de forma equivalente, existe heterogeneidade néo
observada nos efeitos da repeténcia.

O quadro 4 apresenta as estimativas dos efeitos médios do tratamento
(ATE) para o conjunto dos estudantes portugueses no PISA, bem como
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para os repetentes (ATET) e para os ndo repetentes (ATENT). Considera-se
alternativamente a reprovacdo durante o CITE 1 e durante o CITE 2, e
como medida do desempenho as pontuacdes em leitura e matemética no
PISA.

As estimativas do impacto da retengdo escolar diferem substancialmente
consoante estejamos a considerar a fase inicial do ensino basico ou uma
fase mais tardia. Estima-se um efeito negativo e estatisticamente
significativo da reprovacdo no CITE 1 sobre o desempenho em Portugal,
quer para os que foram submetidos a tratamento (ATET), quer para 0s que
ndo o foram, se o tivessem sido (ATENT). Ao contrario do que seria de
esperar, 0 impacto do tratamento é (ligeiramente) mais negativo no
primeiro destes grupos, ndo obstante a diferenca ndo seja estatisticamente
significativa. Em termos relativos, no caso da leitura, as estimativas no
quadro 4 correspondem a cerca de -19 e -14 por cento da pontuacao
média, respetivamente, para 0s repetentes e 0s ndo repetentes. Em
contraste, para a reprovacdo no CITE 2, verificam-se efeitos claramente
diferenciados conforme o grupo que estejamos a considerar. Assim,
estima-se um efeito positivo e estatisticamente significativo da reprovacao
no desempenho dos repetentes, embora de pequena magnitude (cerca de 4
por cento da respetiva pontuacdo média, para a leitura). Para os nédo
repetentes, continua a estimar-se um impacto negativo, caso o tratamento
tivesse ocorrido, mas de menor dimensdo (em torno de -4 por cento da
pontuacdo média do grupo, para a leitura). Refira-se, por ultimo, que a
consideracdo das pontuacdes em matematica ou em leitura conduz de um
modo geral as mesmas conclusdes.

A evidéncia apresentada no quadro 4 é complementada com os graficos
2A e 2B em que se mostra a distribui¢cdo dos ganhos do tratamento pela
populagéo estudantil, para os repetentes e 0s ndo repetentes - pontuagoes
em leitura (os graficos correspondentes para as pontuacdes em matematica
ddo indicagOes semelhantes). Note-se que quando se medem os ganhos
provenientes do tratamento relativamente a um dado estudante é preferivel
utilizar a variagao relativa das pontuagdes do que a variagdo absoluta. Para
esse fim, para cada um dos grupos de estudantes, toma-se como referéncia
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a situacdo na auséncia de reprovacdo (que sera contrafactual ou observada,
consoante 0 grupo em que nos encontremos).

Quadro 4. Efeitos médios da reprovacdo escolar no ensino basico em Portugal

ISCED 1 ISCED 2
Leitura Matematica Leitura Matematica
ATE -74.3 (6.2)*** -83.4 (6.0)*** -15.7 (4.9)*** 214 (A7)
ATET -76.5 (6.5)*** -87.9 (5.9)*** 15.7 (5.3)*** 140 (5.1)**
ATENT -73.9 (6.6)*** -82.6 (6.5)*** -21.4 (5.3)*** -27.8  (5.1)***

Nota: Entre paréntesis encontram-se 0s desvios-padrdo. * significativo a 10%; ** significativo a
5% e *** significativo a 1%.

O grafico 2A mostra que a distribuicdo dos efeitos da reprovacdo no CITE
1 para os que foram tratados se encontra deslocada um pouco para a
esquerda relativamente a distribuicdo dos efeitos potenciais do tratamento
nos que ndo reprovaram. Assim, este fendmeno verifica-se ndo s para a
média, como indicado no quadro 4, mas para a distribuicdo como um todo.
Além disso, estima-se que a repeténcia no CITE 1 tenha um impacto
negativo ao longo de toda a distribuicdo, para ambos os grupos de
estudantes. Relativamente a retencdo no CITE 2, o gréafico 2B indica
diferencas claras entre as distribui¢cGes dos ganhos efetivos do tratamento
para 0s repetentes e dos ganhos potenciais para 0s ndo repetentes.
Enquanto para este ultimo grupo se observam perdas praticamente ao
longo de toda a distribuicdo, estima-se que 0s repetentes retirem na sua
maioria beneficios do tratamento.
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Gréfico 2. Distribuicdo dos efeitos da reprovacdo no CITE 1 para os repetentes (ATET) e
0s ndo repetentes (ATENT) em Portugal, pontuacdes em leitura
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Gréfico 2B. Distribuicdo dos efeitos da reprovagdo no CITE 2 para os repetentes (ATET)
e 0s ndo repetentes (ATENT) em Portugal, pontuacBes em leitura
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Os efeitos de tratamento estimados tém subjacente uma comparacao entre
estudantes com aproximadamente a mesma idade e que frequentam anos
de escolaridade diferentes. Os estudantes que reprovaram frequentam um
grau académico inferior ao que frequentariam na auséncia de reprovacéo,
0 que se reflete negativamente nas estimativas dos efeitos de tratamento
acima apresentadas, fruto de diferencas entre curriculos, tempo de
instrucdo, qualidade dos professores, ou mesmo trajetorias educacionais.
N&o é possivel isolar este impacto especifico por via do grau académico
dos outros impactos da reprovacao sobre o desempenho no PISA, mas a
sua magnitude devera ser substancial.

As estimativas apresentadas no quadro 4 indicam, em primeiro lugar, um
efeito bastante negativo da reprovagdo no CITE 1 sobre o desempenho no
PISA. Como provas do PISA séo realizadas em torno do final do CITE 2,
trata-se aqui portanto de um efeito de longo prazo (designadamente, entre
4 e 9 anos apobs o aluno ter reprovado). Este resultado contraria a percecao
comum de que a reprovacdo numa fase inicial do trajeto educativo pode
ser benéfica (ou, pelo menos, relativamente menos prejudicial) para a
crianca, na medida em que confere a esta a oportunidade para atingir um
grau de maturidade compativel com as exigéncias da vida escolar® (por
exemplo, Tomchin e Impara, 1992, para os Estados Unidos). Refira-se que
a evidéncia empirica tende a refutar esta percecdo, sendo possivel citar
estudos que encontraram efeitos negativos da retengdo precoce no
desempenho de longo-prazo (Baenen, 1988, Pagani et al., 2001, entre
outros). Os resultados neste artigo estdo assim, de uma forma geral, em
linha com esta corrente da literatura.

Os resultados econometricos sugerem também um baixo grau de
endogeneidade na escolha dos estudantes para a reprovacdo durante o
CITE 1. Por outras palavras, os fatores ndo observaveis que determinam o

® Esta percecdo por parte dos professores sobre possiveis efeitos benéficos da repeténcia abrange
tipicamente a educagao pré-escolar e os graus iniciais da educacédo basica.
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desempenho dos alunos numa fase mais tardia do percurso educativo ndo
parecem ter um papel importante na escolha dos estudantes a reter numa
fase inicial do mesmo. O facto de as perdas com o tratamento dos que
reprovaram (ATET) serem um pouco superiores as perdas potenciais dos
que ndo reprovaram (ATENT) indicia também uma falha na selecéo para
tratamento. Refira-se que este fendbmeno ndo estd relacionado com
caracteristicas observaveis. No que se refere a estas caracteristicas,
mostra-se abaixo que os alunos que mais tendem a beneficiar com o
tratamento sdo regra geral os que tém mais propenséo para ser escolhidos.

Em conclusdo, a evidéncia apresentada neste artigo indica que a retencéo
numa fase inicial da vida escolar — pratica particularmente prevalecente
em Portugal (ver quadro 1) — parece ser prejudicial para o desempenho
educativo no longo prazo. Desta forma, podera haver vantagem em
substituir, em parte, esta pratica por programas alternativos de apoio. Em
Portugal, um exemplo deste tipo de acBGes é o Programa Mais Sucesso
Escolar cujo objetivo consiste em apoiar o desenvolvimento de projetos de
prevencao e combate ao insucesso escolar no ensino basico.

Além disso, os resultados sugerem que o mecanismo de selecdo ndo
consegue escrutinar eficazmente, numa fase precoce vida escolar das
criancas, aquelas que beneficiariam do tratamento em termos do
desempenho escolar no longo prazo. Dois tipos de razdes poderdo explicar
este Ultimo resultado. Por um lado, as caracteristicas desfavoraveis dos
estudantes nas etapas iniciais da vida escolar, por exemplo, imaturidade,
poderdo ser superadas em etapas mais avancadas, e deixarem de
desempenhar um papel importante no desempenho. Os dados afastam
todavia uma interpretacdo de que este processo seja uma consequéncia do
tratamento, isto €, que a reprovacdo no CITE 1 pudesse ter levado a que 0s
alunos tivessem alterado tracos da sua personalidade com impacto
negativo no desempenho. Com efeito, se tal tivesse acontecido, 0s
repetentes deveriam retirar mais beneficios (menos prejuizos) do
tratamento do que os néo repetentes, 0 que ndo é o caso. Por outro lado, a
escolha para a reprovacdo durante o CITE 1 é feita com base em menos
informacdo e tem uma maior componente de julgamento subjetivo por
parte dos intervenientes no processo (designadamente, professores e pais)
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do que numa fase mais tardia. Recorde-se, por exemplo, que nos graus
iniciais do CITE 1 tal decisdo se baseia principalmente na apreciacdo de
um so professor.

No que se refere a reprovacdo no CITE 2, as estimativas apresentadas no
quadro 4 indicam um efeito positivo de pequena magnitude sobre o
desempenho em Portugal. Neste ponto, 0os nossos resultados estdo em
linha com estudos recentes como por exemplo, Gary-Bobo et al. (2014)
para a Franca e Baert et al. (2013) para a Bélgica. Literatura mais antiga,
como é o caso de Hagborg et al. (1991) tendia a encontrar efeitos
particularmente negativos da repeténcia numa fase tardia). Por outro lado,
as provas do PISA séo realizadas em torno do final do CITE 2, pelo que
neste caso a retencdo precede o0 momento de realizacdo do teste entre 1 e 3
anos. Assim, na interpretacdo destes resultados ndo se pode afastar a
hipbtese de os efeitos positivos da reprovacao escolar se limitarem aos
anos imediatamente posteriores ao tratamento. Existem diversos estudos
que concluiram que os ganhos da repeténcia em termos do desempenho
estdo confinados ao curto-prazo (por exemplo, Mantzicopoulos et al.,
1992, e Roderick e Nagaoka, 2005). O PISA avalia a utilizacdo dos
conhecimentos escolares, ndo como um teste formal as matérias estudadas,
mas do ponto de vista pratico. Tal sugere a possibilidade de persisténcia
nos ganhos do tratamento, apesar de ndo ser possivel tirar concluses
firmes relativamente a este ponto.

Nesta seccdo consideram-se os efeitos da reprovacdo escolar para alguns
grupos de estudantes submetidos ao tratamento, segundo as suas
caracteristicas observaveis. Considera-se o impacto da reprovacgdo escolar
no desempenho, em funcdo do estrato socioeconomico, do género e da
situacdo em termos de coabitacdo com os pais. Comentam-se apenas 0s
resultados com base nas pontuagbes em leitura, uma vez que as
pontuacGes em matematica dao indica¢fes muito semelhantes.

O estrato socioeconomico dos alunos é medido pelo nimero de livros em
casa (um indicador comummente utilizado neste contexto) em trés
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escaldes. Os graficos 3A e 3B mostram que os ganhos (perdas) da
repeténcia sdao maiores (menores) para 0s estudantes provenientes de
estratos mais desfavorecidos nos dois niveis de ensino considerados. Para
o CITE 2, o tratamento produz ganhos de 0.3, 3.2 e 5.6 por cento nas
pontuacdes dos estudantes tratados, do escaldo mais alto para o escaldo
mais baixo. A diferenca entre os escalfes extremos € estatisticamente
significativa. Relativamente a retengdo no CITE 1, os valores
correspondentes sdo -19.4, -17.5 e -14.7 por cento; neste caso, mesmo
para 0s estudantes com um contexto familiar mais desfavorecido,
estimam-se efeitos de tratamento negativos ao longo de toda a
distribuicdo. Os estudantes provenientes de familias desfavorecidas
tendem a ser escolhidos para a retencdo com maior probabilidade; conclui-
se agora que também sdo estes os estudantes que mais beneficiam ou
menos perdem com o tratamento.

Gréfico 3. Distribuicdo dos efeitos da reprovacdo no CITE 1 segundo o estrato
socioeconémico dos repetentes, pontuagdes em leitura
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Gréfico 3B. Distribuicdo dos efeitos da reprovacdo no CITE 2 segundo o estrato
socioeconémico dos repetentes, pontuacfes em leitura
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No que se refere ao género dos estudantes, as alunas obtém variacfes mais
positivas das pontuacbes com a repeténcia, quando submetidas a
tratamento, do que os estudantes do sexo masculino (ndo mostrado). Os
ganhos do tratamento situam-se, respetivamente, em 6.0 e 2.5 por cento
das pontuacOes para a retencdo no CITE 2 (-14.6 e -17.4 por cento, no
CITE 1). As diferencas entre estimativas ndo sdo, contudo,
estatisticamente significativas. Apesar de os estudantes do sexo masculino
tenderem a beneficiar menos (ou a perder mais) com tratamento uma vez
escolhidos, a probabilidade de o serem € relativamente maior.

Por altimo consideram-se os efeitos diferenciados da repeténcia sobre as
pontuacdes, conforme a situacdo dos alunos repetentes em termos de
coabitacdo com os pais (Gréficos 4A e 4B). Constata-se que os alunos que
ndo coabitam com pelo menos um dos pais tém uma variacdo mais
positiva das pontuagdes, sendo os resultados a este respeito mais claros no
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CITE 1 do que no CITE 2. O tratamento traz variagdes de -14.0 e 5.5 por
cento nas pontuacdes dos repetentes, respetivamente, no CITE 1 e no
CITE 2 (-16.6 e 3.7 por cento para 0s que coabitam com ambos 0s pais).

Em termos gerais, constata-se que a variacao dos efeitos da repeténcia em
funcdo das principais caracteristicas observaveis vai na mesma direc&o,
quer a repeténcia ocorra no CITE 1, quer no CITE 2. Por outro lado, no
que respeita as varidveis de familia, a selecdo tende a abranger os que
mais beneficiam (ou menos perdem) com o tratamento. Assim, como se
referiu, a estimativa um pouco mais negativa para 0 ATET face ao ATENT
que se obtém para o CITE 1 (Quadro 4 e Grafico 2A) parece refletir a
interagdo com caracteristicas ndo observaveis.

Gréfico 4. Distribuicdo dos efeitos da reprovacdo no CITE 1 segundo a situagdo dos
repetentes em termos de coabitagdo com os pais, pontuages em leitura
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Gréfico 4B. Distribuicdo dos efeitos da reprovacdo no CITE 2 segundo a situacdo dos
repetentes em termos de coabitacdo com os pais, pontuac@es em leitura
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O tema da minha apresentacdo é o «Desempenho de escolas portuguesas:
que fatores fazem a diferenca?»®. Trata-se de um trabalho que foi feito no
ambito de um projeto financiado pelo programa POAT FSE — Programa
Operacional de Assisténcia Técnica do Fundo Social Europeu, e levado a
cabo por uma equipa diversificada de pessoas.

Eu, Claudia Sarrico, sou professora no ISEG, Universidade de Lisboa, mas
temos a Margarida Cardoso, professora da Universidade do Porto, a Isabel
Machado e a Carolina Costa, bolseiras de investigacdo, que trabalharam
connosco neste projeto, a Maria Jodo Rosa professora da Universidade de
Aveiro, a Carla Sa professora da Universidade do Minho e o Pedro
Teixeira professor da Universidade do Porto. O que nos une a todos é que
somos todos investigadores do CIPES Centro de Investigacao de Politicas
do Ensino Superior.

Este trabalho vem no seguimento de outros projetos que levamos a cabo
sobre avaliacdo de escolas. Este € mais de aplicacdo da investigacdo, 0s

L1SEG, ULishoa & CIPES
2UP & CIPES

3 CIPES

4 UA & CIPES

¥ UMinho & CIPES

® Equipa de investigacdo: Claudia S. Sarrico (coord.), Pedro N. Teixeira, Maria Jodo Pires da Rosa,
Margarida F. Cardoso, Carla Sa, Isabel Machado, Carolina Costa «Desempenho das Escolas
Portuguesas — Que Fatores fazem a diferenga?», Centro de Investigacdo de Politicas do Ensino
Superior, Programa: PO Assisténcia Técnica FSE (QREN), Projeto ndmero: 622.402.013, de
01/01/2013 a 31/12/2014.
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outros eram trabalhos de investigacdo financiados pela FCT Fundacdo
para a Ciéncia e Tecnologia. Representam uma linha de investigacdo em
torno do tema da medicgéo e gestdo do desempenho de escolas portuguesas.

O primeiro projeto «Desenvolvimento de um modelo de medicdo de
desempenho de escolas secundarias portuguesas»’ dizia respeito ao
desenvolvimento de modelos quantitativos para medir o desempenho. A
motivagdo para o realizar, na altura, surge muito por causa dos rankings de
escolas. Os rankings comecaram a ser publicados em 2001. Desde o0 inicio
que houve uma certa insatisfacdo com eles. Na altura o Professor Julio
Pedrosa era ministro da educacdo. Ele teve a iniciativa de juntar um
conjunto de investigadores no sentido de procurar outras formas de olhar
para 0 desempenho das escolas, que fosse para além da ideia simplista de
desempenho representada nos rankings. A nossa proposta era ter modelos,
ndo propriamente de valor acrescentado, mas com uma abordagem de
valor acrescentado. Ou seja, queriamos olhar para os resultados da escola
tendo em conta variaveis de contexto, variaveis de input que a escola nao
controla. Isto porque admitiamos que o desempenho, em termos de output,
sera fruto do esforco da escola, mas também estd dependente de variaveis
que a escola ndo controla. Assim, o primeiro projeto, iniciado em 2004,
preocupava-se com a medicdo do desempenho das escolas, com uma
abordagem de valor acrescentado.

Findo esse projeto, e partindo dos seus resultados, desenvolvemos um
segundo projeto denominado «Sucesso escolar nas escolas secundarias
portuguesas: a importancia da gestdo do desempenho»®. Escolhemos uma
amostra de 12 escolas do primeiro projeto. Seleciondmos trés escolas que

" Investigador principal: Claudia S. Sarrico, Equipa de investigagdo: Claudia S. Sarrico, Maria Jo&o
Pires da Rosa, Teresa Fidélis, Consultores: Pedro Saraiva, Julio Pedrosa, Zoe Radnor, Robert
Dyson, «Desenvolvimento de um modelo de medicdo de desempenho de escolas secundarias
portuguesas», Universidade de Aveiro. Financiado pela Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia,
Projeto POCI/EGE/58611/2004, de 01/07/2005 a 30/11/2008.

® Investigador principal: Claudia S. Sarrico, Equipa de investigagdo: Claudia S. Sarrico, Maria Jodo
Pires da Rosa, Margarida F. Cardoso, Consultores: Julio Pedrosa, Pedro Guedes de Oliveira, Pedro
Saraiva, Zoe Radnor, «Sucesso escolar nas escolas secundarias portuguesas: a importancia da
gestdo do desempenho», Centro de Investigacdo de Politicas do Ensino Superior. Financiado pela
Fundago para a Ciéncia e Tecnologia, Projeto FSE/CED/83520/2008, de 01/10/2009 a 30/09/2010.
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estavam no topo dos rankings mas também tinham bons resultados de
acordo com o nosso modelo de abordagem de valor acrescentado (escolas
que estavam no topo dos rankings e de facto face aos inputs que tinham e
face aos alunos que tinham estavam a ter bom desempenho). Fomos ainda
buscar trés escolas que, apesar de estarem no topo dos rankings, de acordo
com 0s nossos modelos poderiam fazer muito melhor com os alunos que
tinham, i.e. tinham bom desempenho aparente mas face a maior escrutinio,
0 desempenho afinal ndo era tdo bom como seria de esperar face aos
alunos da escola. E tambem fomos buscar escolas que estavam mal
posicionadas nos rankings. Escolhemos trés que de acordo com 0S N0ssos
modelos poderiam fazer melhor, mas também outras trés escolas que
apesar do seu mau posicionamento nos rankings, de acordo com 0s nossos
modelos, e face aos alunos que tinham, estavam a ter bom desempenho.

Depois de selecionada esta amostra diversificada, fizemos 12 estudos de
caso para estudar as praticas de gestdo de desempenho, no sentido de
perceber o que é medido na escola em termos do seu desempenho, e 0 que
é feito com essa informagéo.

Nestes dois projetos que acabei de descrever utilizdmos sempre a escola
como unidade de estatistica e ndo o individuo. Potencialmente, isto levanta
alguns problemas, sobretudo porque hoje em dia quando falamos de escola
ndo estamos a falar verdadeiramente de uma escola. Os dados que nés
temos sdo por unidade organica. Ora, a unidade organica € uma coisa
extremamente heterogénea. Assim, quando nés come¢admos este trabalho
que aqui apresento, queriamos olhar para o desempenho utilizando dados
do individuo. Também porque queriamos contribuir para um debate que
existe na literatura relativo ndo s6 a comparacdo do desempenho das
escolas, mas comecar a comparar o desempenho dentro das escolas. O
desempenho médio entre duas escolas até pode ser idéntico, mas a
variabilidade dentro da escola, e sobretudo falando de escola como
unidade organica, que € um agrupamento de escolas, pode ser muito
diferente.

Quando comegadmos o projeto, infelizmente os dados ao nivel do individuo
ndo estavam disponiveis. Esses dados existem: eles sdo recolhidos ao nivel
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do individuo, mas h&a um problema de protecdo de dados e é necessario
proceder a anonimizacao dos dados antes de eles serem disponibilizados
aos investigadores. Como os dados recolhidos em Portugal, pela DGEEC
(Direcdo Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia) ndo estavam
disponiveis, acabamos por utilizar os dados do PISA Programme for
International Student Assessment de 2012.

N&o me vou debrugar sobre a revisdo da literatura de desempenho das
escolas e sua importancia, uma vez que essa informacdo ja aqui foi
apresentada. SO vou repetir a ideia de que a qualidade da educacdo é
importante. E importante para os individuos, na medida em que tem um
efeito positivo nos seus rendimentos futuros e na qualidade de vida que
poderdo beneficiar, mas também ha um efeito coletivo: ha uma relacéo
positiva entre educacdo e crescimento econdémico, 0 que tem justificado
grandes investimentos em educacdo feitos pelos mais diversos paises.
Alias, hoje a grande questdo tem menos a ver com 0s anos de escolaridade
— a quantidade de educacdo — que foi a grande primeira batalha na area da
educacdo, mas mais com a sua qualidade. A este respeito, estou muito
entusiasmada com o novo programa da OCDE. O PISA, de que ora
falamos, mede as competéncias de alunos de 15 anos, 0 novo programa,
PIAAC Programme for International Assessement of Adult Competencies,
mede as competéncias dos adultos, dos que estdo na forca de trabalho. Os
primeiros resultados do PIAAC mostram coisas interessantes; por exemplo
as competéncias dos diplomados do ensino superior em Italia estdo ao
nivel das competéncias dos diplomados do ensino secundario no Japdo.
Portanto, é hoje importante estudar ndo sé a quantidade de educacdo, mas
também a sua qualidade.

A equipa responsavel pelo trabalho agora apresentado é do CIPES, i.e.
trabalhamos sobretudo as questdes do ensino superior. Porqué, entédo,
olhar para o ndo superior? Porque 0 ensino basico e secundario precedem
0 ensino superior e como tal tem importantes implicagdes no capital
humano a entrada do superior. Alids, eu, que sou de gestdo de operacoes,
penso nisto como uma cadeia de fornecimento, ou seja, n6s temos a
montante do superior o0 ndo superior e depois a jusante, obviamente, o
mercado de trabalho, e também fazemos estudos sobre essas questdes.
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Voltando a Portugal, Portugal ndo é excecdo face a literatura internacional.
Muito da motivacdo para estudar melhor a questdo do desempenho das
escolas aparece com os rankings publicados nos jornais, e da constatacao
que hierarquizar escolas com base no desempenho meédio dos alunos nos
exames nacionais, ignorando a importancia do seu background
socioecondémico € simplista e pode ter efeitos perversos.

Tenho uma histdria que ilustra bem o fendmeno. Faco avaliagbes externas
de escolas, como avaliadora externa da IGEC (Inspecdo-Geral da
Educacdo e Ciéncia). Dizia-me um diretor de escola:

- Eu, provavelmente tenho melhor desempenho quando estou pior nos
rankings, porque levo mais gente a exames, ndo é?

Esta afirmacdo € muito possivelmente verdade. Uma das coisas que nos
também j& constatdmos é que duas escolas podem ter desempenho idéntico
nos exames e ter desempenho muito diferente na taxa de concluséo e na
taxa de abandono®. Observamos variagées no intervalo de 20% a 80% para
as taxas de conclus&o do secundario. E, portanto, importante pensar nisso.

Acresce ainda o facto das escolas publicas ndo poderem selecionar os seus
alunos. Ja no primeiro projeto, sobre o desenvolvimento de um modelo de
medicdo de desempenho de escolas secundarias portuguesas, nds nos
interrogavamos se o desempenho de escolas publicas e escolas privadas
seria significativamente diferente, levando em consideracdo os dados de
inputs, i.e. utilizando uma abordagem de valor acrescentado. Na altura ndo
nos foi possivel responder a essa pergunta, por falta de disponibilidade de
dados para as escolas privadas. No entanto, era algo que nds
guestionavamos.

Apesar de desde sempre defendermos que € preciso acautelar os dados de
contexto na medicdo do desempenho da escola, também ndo podemos
pensar este processo em termos deterministicos. Os dados de input, que a

® SARRICO CS, ROSA MJ (2009). Measuring and Comparing the Performance of Portuguese
Secondary Schools: A Confrontation between Metric and Practice Benchmarking. International
Journal of Productivity and Performance Management 58:8, 767-786.
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escola ndo controla, ndo explicam tudo. Por isso, ndo ha lugar a uma
posicao fatalista que as vezes ouco em algumas escolas, que € a seguinte:

- Os resultados dos alunos? Isso depende das fornadas; se os alunos
sdo bons, os resultados sdo bons, se os alunos sdo maus, os resultados
SA0 maus.

Esta posicdo diminui o papel das escolas. No entanto, nds também
sabemos que ha um papel importante das escolas. O que nos interessa €
compreender melhor o que é que cabe a escola, o que é que € fruto do
trabalho da escola, e 0 que é determinado por fatores, que a escola ndo
controla.

Assim, 0 objetivo do nosso estudo é o de identificar os principais fatores
de desempenho dos alunos de escolas portuguesas. Do ponto de vista da
investigacao, esta questdo ndo é propriamente inovadora, mas a ideia era
contribuir para este debate, e € também por isso que estamos aqui hoje,
para debater estas questdes.

E aqui é que, se calhar, vou saltar, a questdo da revisdo da literatura.
Existe um mar de literatura sobre o desempenho de escolas e sua medicao,
e 0 que nds fizemos foi fazer uma revisdo sistematica da literatura.
Utilizamos algumas medidas bibliométrica, nomeadamente do nimero de
citacBes por artigo, para escolher os artigos a analisar. Como este
procedimento penaliza o0s artigos mais recentes, que tém menos
possibilidade de ter citacdes, adicionalmente repescamos artigos recentes
de autores que sdo muito citados, e repescdmos ainda artigos mais recentes
publicados em revistas com alto fator de impacto e cujos artigos sdo muito
citados. Quem estiver interessado pode consultar esta revisdo da literatura,
bem como o resto do trabalho, no relatério do projeto™®.

Relativamente ao trabalho empirico, como dissemos, utilizamos os dados
do programa PISA 2012. Quando se fala dos resultados a matematica e a
leitura é divulgado um valor. No entanto, o desempenho dos alunos nestas

' SARRICO CS (COORDENAGAOQ), COSTA C, MACHADO I, ROSA MJ, TEIXEIRA P,
CARDOSO M, SA C, SANTOS C (2014). Desempenho de Escolas Portuguesas — Que Fatores
Fazem a Diferenga? Centro de Investigacdo de Politicas do Ensino Superior: Matosinhos.
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duas &reas é medido de uma maneira algo sofisticada, utilizando cinco
medidas, chamadas de Plausible Values, e utilizamos um software proprio
para lidar com isso™".

Voltando aos fatores que sdo importantes na medicdo do desempenho das
escolas, temos, entdo, os tais fatores que a escola ndo controla. Temos as
caracteristicas do aluno, por exemplo: idade, género, etnia, bem como
medidas sucedaneas do capital econémico: alunos que recebem refeicbes
gratis ou a um preco reduzido. Temos ainda caracteristicas da familia,
como o capital cultural, social e econémico, que no PISA é medido por
trés variaveis separadas, e ainda por uma medida composita.

Adicionalmente, e ao contrario dos dados nacionais recolhidos pela
DGEEC, no PISA temos dados ndo sé de escolas publicas, como de
escolas privadas. Esta disponibilidade de dados permitiu-nos voltar a velha
questdo de saber se ha diferencas significativas entre o desempenho de
escolas publicas e privadas, quando se adota uma abordagem de valor
acrescentado. Relativamente a esta questdo, temos de esclarecer de que
falamos quando falamos de escolas privadas. Na amostra de escolas
privadas, temos as escolas privadas-privadas, no sentido que podem
selecionar alunos e quem as frequenta tem de pagar propinas, e temos as
privadas-publicas, que sdo aquelas que tém propriedade privada mas séo
financiadas pelo erério pablico.

Temos ainda outros fatores, como as caracteristicas dos professores. Na
literatura aparece muito a questdo da qualificagdo dos professores. Este
fator ndo parece ser importante em Portugal porque nds ndo temos grande
variabilidade de qualificacdo dos professores. A literatura refere ainda o
impacto de certas reformas educativas, nomeadamente no que se refere a
maior ou menor descentralizacdo de competéncias, alteragdes curriculares,
entre outras.

No entanto, nds focamo-nos nos dados do PISA, que era 0 que estava
disponivel. Obviamente, todos sabemos que o desempenho escolar é muita

11 |[EA IDB Analyser, vers&o 3.1.
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coisa, e é mais do que aprender matematica e portugués. Mas é isso que
vamos tratar aqui.

Que varidveis exatamente é que temos do PISA? Ao nivel do aluno, temos
0 género, a naturalidade e o ano curricular. N6s sabemos, dos nossos
estudos anteriores que a idade do aluno estd fortemente associada ao
desempenho nos exames nacionais. A idade do aluno é uma medida de
desempenho passado, porque traduz o nimero de repeticdo de ano dos
alunos. No PISA, todos os alunos tém a mesma idade, 15 anos; o que 0s
distingue é, de facto, o ano curricular. Ao nivel da familia, temos uma
variavel agregada do nivel socioecondémico, composta por outras trés: a
educacéo dos pais como medida do capital cultural, o estatuto profissional
dos pais como medida de capital social e a posse de bens como medida de
capital econémico. Ao nivel da escola, temos informacdo se ela é publica
ou privada. Finalmente, ao nivel do desempenho escolar temos os
resultados dos testes do PISA a leitura e a matematica.

A nossa amostra contém 5 209 alunos do ensino regular. Retiramos da
amostra de alunos de 15 anos para Portugal os que estivessem em
diferentes ofertas educativas. Retiramos os alunos dos CEF (cursos de
educacao-formacao) porque achamos que assim teriamos uma amostra
mais homogénea. Temos 195 escolas, 51% sdo raparigas, 92,8% tém
nacionalidade portuguesa, 89,1% frequentam uma escola publica.

Voltando a questdo da retencédo, verifica-se que sé 60,5% frequentam o
chamado ano modal, i.e. 0 ano que deveriam frequentar quando tém 15
anos. 28,6% frequentam o 9° e o resto frequentard 0 8.° e 07.°.

Olhando para a distribuicdo do nivel socioeconémico, a amplitude ndo é
muito diferente entre o pablico e o privado, mas notamos que no privado a
distribuicdo claramente esta deslocada para a direita, i.e. no sentido de
nivel socioeconémico mais elevado. No entanto, relembramos que temos
aqui duas realidades diferentes: privado-privado e privado-publico. Nos
ndo separamos os dados porque as amostras ficariam muito pequenas, ndo
tendo dimensao suficiente para as tratar do ponto de vista estatistico.
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Relativamente ao estatuto profissional dos pais, temos também amplitudes
idénticas, mas, em média, estatuto mais elevado no privado. A diferenca é
mais acentuada relativamente ao nivel de educacéo dos pais. Olhando para
a mediana, temos 5 anos de escolaridade de diferenca entre o privado e o
publico.

Finalmente, relativamente a posse de bens domésticos, também se nota
que o privado tem valores mais elevados.

Relativamente aos resultados, o que sabemos € que as raparigas tém
melhor desempenho a leitura e o0s rapazes melhor desempenho a
matematica. Como seria de esperar, 0s alunos portugueses tém melhor
desempenho do que os alunos estrangeiros tanto na leitura como na
matematica. Os resultados a leitura e a matematica sdo mais elevados nas
escolas privadas e mais elevados nos alunos que estdo no ano modal, 10.°,
e 1.1° ano (ha poucos alunos no 11.° ano), como esperariamos.

Depois da andlise de estatistica descritiva, fomos ver o grau de associacao
de cada uma das variaveis com o desempenho a leitura e a matematica.
Todas as varidveis tém um grau de associacdo estatisticamente
significativo com o desempenho, quer a leitura, quer a matematica.

A leitura, ttm melhor desempenho as raparigas, com naturalidade
portuguesa, de escolas privadas, com nivel socioeconémico mais elevado,
e que frequentam o ano modal.

A matematica, tém melhor desempenho os rapazes, com naturalidade
portuguesa, de escolas privadas, com nivel socioeconémico mais elevado,
e que frequentam o ano modal.

Quando juntamos as variaveis num modelo de regressao, a Unica variavel
que cai é o pais de naturalidade, i.e. esta varidvel ndo acrescenta mais
informacdo do que aquela que é fornecida pelo género, pelo tipo de escola,
pelo ano curricular, e pelo nivel socioeconémico. Os modelos de regressao
utilizando estas variaveis tendencialmente explicam cerca de 40% do
desempenho: menos para leitura e mais para matematica. Estes resultados
ddo-no algum conforto, na medida em que coincidem com modelos
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idénticos desenvolvidos pela nossa equipa para a utilizagcdo na avaliagéo
externa de escolas levada a cabo pela IGEC.

Fizemos este tipo de andlise utilizando os dados da MISI, sistema de
informacdo onde sdo recolhidos dados da educacdo pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario, das escolas publicas tuteladas pelo Ministério
da Educacéo e Ciéncia (MEC), para a avaliacdo externa. No primeiro ciclo
de avaliagdo externa, de 2007 a 2011, os avaliadores externos ja levavam
o0s dados de contexto para a escola. No entanto, n6s fizemos um estudo em
gue mostramos que o grau de associacdo entre os julgamentos dos
avaliadores externos no primeiro ciclo de avaliacdo e o posicionamento da
escola nos rankings era superior ao grau de associacdo entre 0S Nnossos
modelos de valor acrescentado e os julgamentos dos avaliadores. Face a
este resultado, a nossa tese é que os avaliadores, mesmo tendo os dados de
contexto da escola, tém dificuldade em os processar, e leva-los
devidamente em consideracdo nos seus julgamentos. Assim, no segundo
modelo de avaliacdo externa, os avaliadores passaram a levar ndo s6 0s
dados de contexto, mas também o resultado de modelos idénticos ao aqui
apresentado. Estes modelos indicam valores esperados do desempenho da
escola nos exames nacionais do 4.%, 6.°, 9.° e 12.° anos, bem como das
taxas de conclusdo nestes anos terminais de ciclo. Com base nos
resultados dos modelos, é possivel dizer se 0 desempenho observado esta
muito aquém, aquém, em linha, para além ou muito para além do
esperado.

Voltando ao modelo com os dados do PISA 2012, fomos investigar
modelos com interacdo entre as varidveis, e descobrimos alguns efeitos
estatisticamente significativos para o0 desempenho a matematica.
Relativamente & interacdo entre o nivel socioeconémico e o tipo de escola,
verificou-se que o efeito do tipo de escola na nota de matematica aumenta
com o nivel social do aluno. Para 0s niveis socioecondmicos mais
elevados, a diferenca de notas entre publico e privado é de quase 1 valor
numa escala de 0 a 20, enquanto a diferenca para niveis socioeconomicos
mais baixos é muito pequena.
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Relativamente & interacdo entre o nivel socioecondémico e o género,
descobrimos que a diferenca nas notas a matematica entre rapazes e
raparigas € cada vez menor a medida que aumenta o seu nivel
socioecondmico. Notamos que a diferenca nas notas entre rapazes e
raparigas € cada vez menor a medida que aumenta o seu nivel
socioecondémico. Portanto, para niveis socioeconémicos mais baixos a
diferenga de notas entre rapazes e raparigas € mais do que um valor na
escala de 0 a 20, para niveis socioecondmicos mais favorecidos essa
diferenca € bastante mais pequena. De alguma maneira, 0 que parece € que
a medida que o nivel socioeconémico aumenta, se corrige, vamos buscar a
nomenclatura do Golfe, o handicap das raparigas a matematica. S6 vimos
este efeito para a matematica para as raparigas; o efeito ndo parece estar
presente na leitura para os rapazes.

Para acabar, e resumindo:

Obtemos resultados idénticos aos da avaliacdo externa, mas com dados
diferentes, e portanto isso da-nos algum conforto porque valida os
modelos que estdo a ser usados na avaliacdo de escolas.

Ainda fica muito por explicar no desempenho das escolas, uma vez que as
variaveis, que a escola ndo controla, explicam tendencialmente até 40% do
desempenho dos alunos. Fica, ainda, muito por explicar, nomeadamente
relativamente ao papel da escola e eventualmente outras variaveis que ndo
estdo presentes no modelo. Isso € bom, no sentido que contraria 0
fatalismo de fazer depender o sucesso escolar do tipo de ‘fornadas’ de
alunos que a escola recebe.

Verificamos ainda que contexto tem mais impacto no desempenho a
matematica do que na leitura. J& apresentamos estes resultados
anteriormente, em outros eventos de divulgacdo, e uma pergunta
interessante que tem sido discutida é porque sera assim.

Ha de facto diferenca estatisticamente significativa de desempenho
medido entre publico e privado, mesmo tendo em consideragdo as
variaveis que a escola ndo controla, como o nivel socioeconomico dos
alunos. Para mim, que sou uma académica da area de gestdo isto €
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importante. N&o tanto a questdo do publico versus privado, mas a questdo
da autonomia de gestdo. E importante estudar em que medida a autonomia
de gestdo tem efeito no desempenho da escola; e de facto o privado tem
maior autonomia de gestdo, por exemplo na escolha dos seus professores,
na forma como organiza a escola, etc.

Aquilo gue se passa na sala de aula tem, com certeza, muita importancia, e
0s nossos colegas das ciéncias da educacdo estudam essas matérias. Sendo
da area da gestdo interessa-nos continuar a estudar esta questdo da
autonomia de gestdo. Para isso seria interessante separar o privado-privado
do privado-pablico, uma questdo a que aludimos acima. Ndo o fizemos
porque o tamanho das amostras ndo nos permitia, mas fica para
investigacao futura.
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Estamos reunidos hoje no sentido de examinar alguma evidéncia do PISA
que possa eventualmente ajudar a identificar tendéncias evolutivas no
sistema educativo e, assim, promover e apoiar recomendages respeitantes
a politicas educativas.

Nos préximos minutos vou falar de algumas conclus@es a que cheguei nos
altimos anos, e vou partilhar alguns dados que me conduziram a essas
conclusbes. Os dados e conclusbes dardo origem a algumas
recomendaces especificas. E, finalmente, gostava de refletir convosco
sobre alguns significados do PISA e sobre o que devemos procurar nos
dados que irdo sair daqui a dois anos, em dezembro de 2016°.

Para comecar, ao examinar alguns resultados do PISA ao longo dos
ultimos anos, ndo encontro evidéncia de grandes problemas a nivel de
curriculo nem da qualidade do ensino. Estas duas grandes areas de
intervencdo podem ser os “suspeitos usuais” levantados na comunicagao
social e nos blogues, mas, através dos dados do PISA de 2006 a 2012, ndo
vejo muita razdo para preocupagdo. E claro que a qualidade do ensino
pode sempre ser melhorada, e o curriculo poderd sempre ser alvo de
desenvolvimento. E de sublinhar que a anélise de desempenho nas
subareas tematicas de Leitura, Ciéncia e Matematica pode sugerir a
valorizagdo de determinadas orientagdes curriculares; a minha concluséo,
contudo, é que o ensino e o curriculo ndo parecem constar entre as causas
principais do desempenho fraco dos alunos (relatado nas ministragdes do

! Unidade de Investigagdo e Desenvolvimento em Educagdo e Formagéo, Instituto de Educagéo,
Universidade de Lisboa.

2 Esta investigacdo foi apoiada pela Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia (contratos
FSE/CED/83617/2008 e PTDC/CPE-PEC/121238/2010) e pelo Instituto de Educagdo da
Universidade de Lisboa.
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PISA anteriormente a 2009), ou do seu desempenho meramente médio
(nos estudos de 2009 e 2012).

Quais os dados que apoiam essa conclusdo? Os alunos portugueses que
conseguem avancar no sistema acompanhando o seu grupo de pares, ou
seja, 0s que aos 15 anos de idade frequentam o ano escolar adequado a sua
idade, ttm um desempenho perfeitamente aceitavel — acima da média da
OCDE. Estes alunos sdo aquilo a que eu chamo os sobreviventes do
sistema. O sistema funciona bem para este grupo. Se houvesse graves
problemas com o curriculo, ou com a qualidade do ensino, entdo esses
alunos teriam um desempenho pior do que 0s seus pares internacionais.
Mas néo é o caso.

Os problemas escolares em Portugal evidenciados nos dados do PISA, e
as licdes que devemos aprender a partir desses dados, dizem respeito ao
outro grupo de alunos — 0s que sao deixados para tras pelo sistema. Os
problemas evidentes nos dados tém a ver com a falta de equidade no geral
e, mais especificamente, com a retencdo académica excessiva praticada
em Portugal.

O problema da retencdo ndo € nenhuma novidade. Em Portugal, a reducao
do recurso a retencdo académica constitui uma recomendacao recorrente
da OCDE e da Eurydice. Ao longo dos anos o problema tem sido
apontado pelo préprio Ministério da Educacdo. Portanto, antes de
considerar os dados internacionais, como termo de compara¢do, podemos
perguntar: qual é a situacdo dentro do pais?

A tendéncia geral ao longo dos ultimos anos vem no sentido de taxas
elevadas, mas decrescentes, no uso de retencdo®. Observa-se essa
tendéncia decrescente entre 1996 e 2009, seguida por um periodo de
estabilizagdo até 2011. Os dados mais recentes apontam para um novo
aumento nas taxas observadas. Sera que as taxas de retencdo nacionais
tém algo a ver com os resultados do PISA? Nos proximos minutos,

% Nos dados disponiveis do Ministério da Educacdo, ndo é sempre possivel separar os casos de
retencdo de outros casos de desisténcia ou mudanga de sistema. Recomendo que a recolha desses
dados seja efetuada com uma maior precisdo no sentido de clarificar essas diferengas.
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gostava de demonstrar alguns efeitos da retencdo nacional observados nos
dados PISA. Para tal, vou considerar quatro perguntas:

(@ Como é que Portugal se compara com outros participantes PISA
relativamente a retencao?

(b) Como € que isso influencia a composicéo da amostra no PISA?
(c) Qual o efeito da retencao nos valores PISA relatados?

(d) Quem fica retido em Portugal? Sera o sistema equitativo?

Entdo, como é que Portugal se compara com outros participantes PISA
relativamente a retencdo? H& muitas maneiras de abordar essa pergunta
usando os dados do PISA. Perguntemos: em 2009 qual a percentagem de
alunos Portugueses que indicam que nunca foram retidos a nivel do
ISCED 17 Segundo a Tabela 1, em Portugal, 78.2 % dizem “nunca”. Sera
que existem outros participantes PISA com valores inferiores a esse valor
(e assim, com taxa de retencdo maior no primeiro ciclo de ensino basico)?

A Tabela 1 indica que, entre todos os participantes do PISA 2009, apenas
0 Brasil e Macau tém percentagens inferiores a Portugal. (Parece que
estamos em presenca de um efeito cultural. Com base nessa observacao
proponho o termo “Luso-retengdo”, humoristico, mas s6 em parte, uma
vez que endereca uma situacdo algo negativa). A nivel do ISCED 2, o
Brasil continua com um valor inferior ao de Portugal, ao lado de Espanha
e Panama. Para fins de comparacdo, note-se que o valor médio para os
participantes membros da OCDE ronda os 88%, com muitos paises tendo
valores superiores a 90%.

Tabela 1. PISA 2009: Percentagem Nunca Retido

Portugal Brasil Macau Espanha Panamé
ISCED 1 78.2 76.1 76.9 - --
ISCED 2 79.6 73.0 -- 73.0 73.2
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Serd que a situagdo melhorou nos dados de 2012? Segundo a Tabela 2,
ndo. Em 2012, entre todos os participantes do PISA (N=65), Portugal
apresenta-se com o valor mais baixo de alunos que indicam que nunca
foram retidos a nivel de ensino basico (primeiro ciclo). No segundo ciclo,
0 Brasil e mais cinco participantes indicam valores mais pequenos (e
assim, retencdo maior) que Portugal. Portanto, podemos concluir que
Portugal fica entre os participantes do PISA com maior retengéo
(particularmente no primeiro ciclo do ensino basico), distanciando-se dos
valores normativos de outros paises da OCDE.

Tabela 2. PISA 2012: Percentagem Nunca Retido

Portugal Brasil Macau (+ Cinco)*
ISCED 1 76.7 (77.8) (77.0) -
ISCED 2 80.2 79.8 - (<80.2)

*Argentina, Coldmbia, Costa Rica, Espanha, Tunisia.

Como é que o nivel de retencdo influencia a composicdo da amostra no
PISA? Primeiro, lembremos que a amostragem no programa PISA tem
por base a idade do aluno: participam alunos de entre 15;3 (anos; meses) e
16;2 (por conveniéncia fala-se de alunos de “15 anos”). Vamos considerar
os dados recentes do PISA.

Como Portugal tem taxas de retencdo superiores aos outros participantes
do PISA, logo, tem mais alunos, um maior peso estatistico de alunos, que
tém uma experiéncia de retencdo. Assim, na amostra do PISA, Portugal
tem um grupo de alunos que, apesar de ter 15 anos de idade, frequentam o
7.° e 8.° anos de escolaridade. Esse grupo € proporcionalmente mais
numeroso que os de outros participantes PISA. A Figura 1 compara a
composic¢do das amostras de Portugal e da OCDE em 2012. Nota-se a
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proporcao exagerada de alunos portugueses a frequentar o 7.° e 8.° anos®.
A proporc¢do da amostra que se encontra no 10.° ano é semelhante para as
duas entidades (Portugal e OCDE). Em relagdo ao 9° ano, a OCDE
apresenta maior proporcdo, mas lembremo-nos que grande parte dos
alunos do 9° ano em Portugal séo repetentes (Moreira et al., 2012). A
proporcao de alunos em programas especiais (“96-ungraded”) ¢ indicativa
das tentativas nacionais de lidar com o problema de insucesso escolar.
Mas esta abordagem é remediativa sem ser uma verdadeira solucéo.

Figura 1. PISA 2012: Composicao da amostra em funcdo do ano escolar, Portugal vs.
OCDE; 96-Programas alternativos (e.g. CEF).
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E qual o efeito da retencdo (e da composi¢cdo da amostra) nos valores
PISA relatados pela OCDE?

4 Um problema recorrente nas anélises comparativas dos dados do PISA é que, embora
consideremos “variaveis” iguais, o significado dessas variaveis pode variar de pais para pais.
Neste caso especifico, notamos que, entre os participantes PISA, o ano escolar “normal” previsto
para um aluno de 15 anos pode ser, dependendo do pais, 0 9.°, 10.° ou 11.° ano.
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Lembramos que, para 2009 e 2012, as pontuac¢Oes dos alunos portugueses
de 15 anos relatadas para Leitura, Matematica e Ciéncia estdo
ligeiramente abaixo do valor médio da OCDE, mas, ao mesmo tempo,
estatisticamente indistinguiveis desse valor médio.

Apresentam-se na Figura 2, como exemplo, os valores médios de trés
subgrupos para o teste de Leitura de 2009 (o ano do “grande salto” de
desempenho para Portugal) e 2012 (o ano de estabilizacdo das
pontuacdes). As linhas tracejadas comparam Portugal e a OCDE, em
2009, em funcdo do numero de retengdes no 1.° ciclo. Analisada dessa
maneira, a relacdo dos valores que imagindvamos observar fica invertida.
Entre os alunos que nunca foram retidos no 1.° ciclo, Portugal sai com um
valor médio superior ao da OCDE — cerca de 20% de um desvio-padrao.
Entre os alunos com uma Unica retencdo no 1° ciclo, Portugal fica, de
novo, cerca de 20% de um desvio-padrdo acima do valor médio da
OCDE. Mesmo entre os alunos com duas ou mais retencdes, Portugal
revela-se superior. A analise para a Matematica e Ciéncia em 2009 da
resultados semelhantes (Conboy, 2011; 2013).

Entdo, como é possivel que o valor médio de Portugal relatado pela
OCDE seja inferior ao da OCDE? E possivel precisamente devido a
relacdo observada na Tabela 1 (e implicita na Figura 1): em Portugal
contam-se muitos mais alunos, resultando este facto num maior peso
estatistico de alunos, com uma experiéncia de retencao.

Estes alunos, alunos com 15 anos que frequentam o 7.° e 8.° anos, 0s
deixados para tras, que nunca tiveram acesso ao curriculo adequado a sua
idade, pesam nos valores relatados pela OCDE para Portugal e fazem
descer os valores médios da amostra total no nosso pais. Mais uma vez, 0s
sobreviventes do sistema — alunos que frequentam o 10.° ano — tém
resultados admiraveis (e, logo, chego a conclusdo de que os valores do
PISA nédo sdo indicativos de problemas a nivel de curriculo, nem da
qualidade do ensino). Os deixados para tras, proporcionalmente
superiores em Portugal (Tabelas 1 e 2; Figura 1), fazem baixar os
resultados oficiais.
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Figura 2. Leitura 2009/2012: Portugal vs. OCDE em func¢do de nimero de retengdes no
primeiro ciclo do ensino basico.
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Os valores globais relatados pelo PISA 2012 para Portugal revelam uma
certa estabilizacdo apds o grande salto de 2009. Analisando os resultados
para o teste de Leitura em funcdo do nimero de retencbes (Figura 2,
linhas sdlidas), observa-se uma aproximacdo das pontuacdes entre 0s
alunos retidos, mas continua a notar-se uma vantagem para os alunos
portugueses que nunca foram retidos no 1.° ciclo.

Os resultados dessa analise para a Ciéncia e Matematica sdo semelhantes.
Os sobreviventes do nosso sistema educacional tém sucesso nos testes do
PISA; os “deixados para tras” — porque continuam a ser
proporcionalmente muitos — fazem descer os valores relatados pela
OCDE.
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Apresenta-se na Tabela 3 uma descrigéo do perfil de retencdo em Portugal
segundo os estudos PISA de 2006 a 2012. Cada bloco é acompanhado por
uma medida da magnitude de efeito, VV°.

Os rapazes sdo retidos em Portugal mais do que as raparigas. Esta
observacdo é consistente com o que nos diz a literatura internacional. O
efeito é relativamente estavel, com pequenas descidas notadas em 2009 e
pequenos aumentos em 2012.

Tabela 3. PISA 2006-2012: Alunos retidos pelo menos uma vez

2006° V* 2009 V* 2012 V*

Sexo Rapariga 32.2% 31.5% 32.8%

Rapaz 45.5% 116 42.9% 118 43.0% 105
Lingua Portugués 38.2% 36.7% 37.2%

Outra 65.0% .079 52.4% .041 48.8% .036
Escola Publico 41.1% 39.0% 40.8%

Privado 27.8% .088 25.5% .095 12.4% 79
Rendimento <mil € 66.1% 52.0% 38.3%

1 a 15 mil 43.2% 40.6% 39.8%

15a20 27.8% 32.7% 36.7%

20a25 23.2% 29.5% 36.1%

25230 19.6% 25.3% 42.0%

> 30 mil 13.1% .320 10.4% 323 37.9% .034

0s dados de 2006 baseiam-se na operacionalizagdo de Moreira et al. (2012).

® Todas as associagdes relatadas sao estatisticamente significativas (p < .01). Lembra-se o leitor
que a significancia nada tem a ver com a importancia pratica; tem, sim, a ver com o grande
nimero de alunos incluidos em cada andlise. Recomenda-se cautela nas interpretacdes;
recomenda-se maior atengdo a magnitude do efeito observada e ndo tanto a significancia
estatistica.
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Para quem fala portugués em casa, as taxas de retengéo no 1.° ciclo tém
sido estaveis ao longo dos anos. Mas para os alunos que ndo falam
portugués em casa, houve uma evolugdo no sentido de maior equidade
(65% em 2006 para 49% em 2012).

N comparacdo entre escolas publicas e privadas, observa-se que a
retencdo € mais prevalente nas primeiras. Em 2009, nota-se uma tendéncia
decrescente nas duas modalidades de ensino. Em 2012 nota-se uma
descida profunda, mas somente nas escolas privadas. Ndo tenho uma
explicagdo definitiva para essa observacdo, mas a minha hipotese de
trabalho ¢ que, devido a situagdo econdmica do pais (“a crise”), alguns
alunos sairam de sistema do ensino privado e esses alunos, mais
carenciados, podem ter tido uma maior experiéncia de retencdo do que 0s
colegas que permaneceram no ensino privado.

Finalmente, a Tabela 3 indica que, em 2006, os alunos provindos de
familias mais carenciadas foram retidos no 1° ciclo mais frequentemente
que alunos da classe média ou média alta. Em 2009 ainda se observa a
tendéncia linear nos dados; mas os valores dos mais carenciados s&o
atenuados, enquanto os valores na classe média tendem a aumentar. Em
2012 chega-se a uma situacdo de quase paridade entre as varias categorias
de rendimento familiar. (Ndo esquecamos que os alunos do PISA 2012
nasceram em 1996-97; as suas experiéncias com a reten¢do no 1.° ciclo
provém de 2004-2006).

Resumindo o teor da Tabela 3, podemos dizer que existe evidéncia (a) da
continuacdo da falta de equidade na aplicacdo de retencdo (entre rapazes e
raparigas, escolas publicas e privadas) e; (b) de movimento no sentido de
maior equidade (relativamente a imigrantes e rendimento da familia).
Nota-se que as redugbes maiores nas taxas de retencdo se verificam,
geralmente, entre os mais desfavorecidos.

Concluimos que Portugal fica entre os participantes do PISA com maior
retencdo; os dados do PISA refletem uma tendéncia na diminuicdo da
retencdo (2006-9) e estabilizacdo da retencdo a partir de 2009. A
tendéncia geral aponta para uma maior equidade no uso da retencdo no
que respeita a alguns fatores. No entanto, os alunos retidos continuam a
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diferir sistematicamente dos n&o-retidos em relacdo a outros fatores. O
baixo desempenho no passado €, parcialmente, um artefacto do méetodo de
amostragem (baseado na idade), conjugado com a elevada taxa de
retencao.

Tradicionalmente, a metodologia aplicada em Portugal para lidar com
este tipo de problema é uma abordagem que podemos caracterizar como
Top — Down (de cima para baixo). Encontramos alguns exemplos dessas
tentativas no Decreto-Lei n.° 176/2012 de 2 de agosto e na Lei n.°
85/2009, de 27 de agosto, que veio (...) consagrar a universalidade da
educacdo pré-escolar para as criancas a partir dos cinco anos de idade. E
um objetivo louvavel mas, por enquanto, continua a ser um sonho. No seu
artigo 4.°, o Decreto-Lei n.° 176/2012 afirma “Sempre que forem
detetadas dificuldades na aprendizagem do aluno, sdo obrigatoriamente
tomadas medidas que permitam prevenir o insucesso e o abandono
escolares. Segue-se a essa afirmacdo um elenco de medidas obrigatérias.
Sao atividades notdveis e meritdrias que incluem “reforco das medidas”,
“acompanhamento “, e mesmo “acompanhamento extraordinario”. Mas ja
é tarde. Normalmente, as dificuldades na aprendizagem sdo detetadas
através de um processo de avaliacdo sumativa e ndo antes. O aluno é
identificado como um aluno com risco de insucesso, mas, apesar dos
grandes esforcos dos professores, somente depois de ter sofrido realmente
0 insucesso.

Mudar estruturas organizacionais pode ser um passo importante, mas
relativamente ao problema de retencdo, “The challenge lies more in
questioning certain assumptions and beliefs rather than regulatory
change” (EC/ EACEA/ Euridice, 2011, p. 60).°

Uma abordagem alternativa seria a de bottom-up, ou seja de baixo para
cima. Isto pode desenrolar-se de varias formas. Trata-se de um programa
descentralizado por natureza e ndo por decreto. Temos um exemplo de tal

6 . . .
“O desafio consiste mais em questionar certos pressupostos e cren¢as do que em mudar
regulamentos.”
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programa na Bélgica, segundo o qual se promove oficialmente o
encorajamento dos contactos Professor-Professor, com vista a troca de
ideais sobre alternativas a aplicacdo da estratégia de retencdo (Projeto
Piloto “Descolagem”). Portugal ndo tem muita tradicdo nesse tipo de
abordagem. Até pode acontecer que nem as estruturas hierdrquicas, nem
os professores, apreciem tal abordagem.

A formacdo de professores também € uma abordagem bottom-up. Tendo
ja afirmado que a qualidade do ensino em Portugal, segundo os dados do
PISA, é perfeitamente aceitavel (para os sobreviventes, francamente
louvavel), porque falo de formacdo de professores? O problema, a meu
ver, ndo esta no proprio ensino, mas sim, na qualidade da avaliacdo. A
formacédo de professores necessita de mais énfase em questdes praticas de
avaliacdo. A avaliacdo tem que ser perspetivada como um fenémeno que
emerge naturalmente do processo de ensinar € ndo como uma atividade
externa ao ensino que sirva meramente para documentar o insucesso. Ha
gue assumir que o objetivo de assessment ndo é a seriacdo dos melhores,
médios e fracos, mas sim, a procura ativa de falhas e lacunas na pratica
letiva. Uma formacdo de professores que consiga quebrar com as
tradicdes mal concebidas pode ser a melhor maneira de “questionar certos
pressupostos e crengas” sobre a eficacia da retencdo. (Estou agora
envolvido num projeto de investigacdo no qual um objetivo central é
desenvolver as competéncias dos professores no uso de feedback eficaz.
Esse feedback eficaz € o cerne da conjugacdo de ensino e assessment.
Outros palestrantes falaram hoje de fatores “ndo observaveis” que
explicam parte da variancia na eficacia dos professores. Prefiro caraterizar
esses fatores como “ainda nao observados”. E estou cada vez mais
convencido de que o feedback utilizado pelo professor é um fator
determinante na eficacia do seu ensino.)

Existe também a possibilidade de integrar as abordagens top-down e
bottom up: No caso do problema de retencdo académica excessiva, essa
abordagem mista podia tomar a forma de uma alteracéo da legislacdo que
regula a idade legal para a entrada na escola.
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Devemos alterar, aumentar, a idade de entrada na escola? Apresenta-se na
Tabela 4 uma analise de retencdo segundo os dados do PISA 2012, desta
vez analisada em funcdo do més de nascimento e considerando apenas
dois subgrupos: os alunos nascidos em dezembro de 1996 e 0s nascidos
em janeiro de 1997. Assim, existe uma diferenga maxima de quatro
semanas de idade entre os dois grupos. Contudo, observa-se uma
diferenca substancial nas taxas de retengdo: o grupo mais “velho” exibe
retencdo elevada, valores semelhantes aos valores gerais para Portugal; o
grupo mais “jovem” exibe muito menos retencdo, valores semelhantes aos
da OCDE. Porque sera?

Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo (que se encontrava em
vigor aquando da entrada no ensino basico dos alunos que constituiam a
amostra do PISA 2012), "Ingressam no ensino bésico as criancas que
completem 6 anos de idade até 15 de Setembro”. Também podem
ingressar, “a titulo excecional”, as criangas que completem os 6 anos de
idade até 31 de Dezembro.

Assim, usando apenas os dados do PISA, ndo podemos ter a certeza
absoluta se os alunos nascidos em dezembro de 1996 ingressaram em
setembro de 2003, a titulo excecional, ou ndo’. Por outro lado, os alunos
gue nasceram em janeiro de 1997 tiveram que esperar nove meses mais
para ingressarem no ensino basico em setembro de 2004. E anos depois,
com 15 anos de idade, este grupo, que aguardou o seu ingresso, apresenta-
se com uma trajetéria diferente, mais feliz que a dos pares, quatro
semanas mais velhos. Os dados sdo sugestivos sem ser conclusivos, mas
apoiam a necessidade de um aumento na idade de ingresso. Outros
oradores hoje falaram da evidéncia da falta de maturidade de alguns
alunos. Aumentar a idade legal de ingresso é uma maneira de influenciar
essa maturidade. Ja foi notada, a nivel da Europa, a associacao entre idade
de ingresso e taxas de retencéo:

In Belgium, Spain, France, Luxembourg, the Netherlands and Portugal, very few
children who reach the official age of entry have their admission to the first year

" Recomendo que, em futuras bases de dados, se faca a inclusdo de informacg&o sobre a idade, em
meses, no momento do ingresso. Pode ser dificil para o PISA obter essa informagdo, mas para o
Ministério deve ser uma prioridade.
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of primary education postponed. However, the number of pupils who have fallen
behind at the end of primary education is very high (...) a considerable percentage
of pupils must repeat a year at least once during their primary schooling. (...)
according to 2009 PISA data, these same six countries show the highest
proportion of repeaters at primary level among the participating European
countries (...). (EC/ EACEA/ Eurydice, 2011, pp. 38-39)

Tabela 4. PISA 2012: Percentagem de Alunos Portugueses por NUmero de Reten¢des no
Ensino Béasico e Més de Nascimento

Nunca Uma Vez Duas ou Mais
1° Ciclo
Dez. 1996 74.0 22.3 3.7
Jan. 1997 85.9 11.7 25
2° Ciclo
Dez. 1996 76.1 22.0 2.0
Jan. 1997 90.2 8.7 1.1

Sera que defendo um aumento na idade de ingresso no 1.° ciclo? Né&o
exatamente. Também observo nos dados do PISA que existem alguns
alunos mais jovens, nascidos em janeiro, que tém toda a capacidade para
lidar com os desafios do 1.° ciclo. Alguns dos mais jovens constam no
grupo de sobreviventes do sistema. Nao sofrem retencGes nas suas
trajetdrias escolares, e mais tarde lidam sem dificuldades com os desafios
dos testes do PISA. Aumentar a idade de ingresso seria uma ligeira
injustica para estes alunos: seria uma solucdo répida e barata mas,
necessariamente, parcial.

A solugcdo mais indicada, mais dispendiosa, mais lenta na sua
implementacdo, seria modificar o critério de ingresso, usando ndo s6 uma
idade legal mas também uma medida de prontiddo. Este processo sera
mais facil quando todos os alunos tiverem acesso ao ensino pré-primario.
Até la, penso que vale a pena estudar a possibilidade da implementacao da
solucdo parcial. Havera muita resisténcia a essa medida. Num periodo de
grandes pressdes financeiras, bem como demogréficas, as escolas
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precisam do ingresso dos alunos para justificar a sua existéncia; os pais
querem poupar, transferindo alguns custos dos cuidados dos filhos dos
seus bolsos para o setor publico. Mas, pedagogicamente, essa medida
pode ser o caminho mais correto.

Finalmente gostava de refletir sobre alguns significados do PISA e o que
devemos procurar nos dados que irdo sair daqui a dois anos, em dezembro
de 2016.

O programa PISA tem agora a mesma idade que os alunos que, de trés em
trés anos, sdo submetidos ao seu assessment. Neste curto periodo, o
programa permitiu a possibilidade de levantar perguntas e sugerir
respostas para questdes que, ha 20 ou 25 anos atréas, teria sido impossivel
conseguir. Agora na sua adolescéncia, o programa mostra uma certa
maturidade. Com os resultados de 2012, hd muito menos énfase nos
rankings, na ‘“corrida de cavalos”, entre paises. H4 mais énfase nas
mudancas ao longo do tempo e nos fatores subjacentes ao desempenho,
alias como deve ser.

Os inputs que d&o origem aos valores de Leitura, Matematica e Ciéncia no
PISA incluem tudo o que acontece nas vidas dos jovens durante 15 anos.
Incluem a escola e as reformas educativas, que terdo o seu efeito, como é
6bvio, mas também refletem grandes acontecimentos na sociedade — por
exemplo uma crise financeira seguida de politicas de austeridade. Na
minha Otica, as influéncias observaveis nos resultados do PISA comegcam
mesmo antes do nascimento dos alunos testados — através das experiéncias
dos seus pais. Assim, nos resultados do PISA, sdo refletidos os efeitos da
escola obrigatdria para alem da quarta classe, os efeitos sociais do 25 de
abril, os efeitos das experiéncias de telescola, entre outros. Uma
proporcao crescente de pais detentores de ensino secundario e superior —
se esta tendéncia continuar — terd um efeito visivel em futuras iteragdes
dos testes do PISA.

Tudo o que digo sobre o PISA provem de uma perspetiva “pds-positivista
realista”. Nem todos concordam com os beneficios que eu vejo em tais
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programas internacionais. Uma grande parte da investigagdo sobre o PISA
ndo tem a ver com a analise dos dados dos testes, mas sim, com tentativas
de desconstruir o programa, demonstrando assim consequéncias
perniciosas da centralizacdo global da educacdo e de politicas de
performatividade. Os investigadores que se situam numa perspetiva mais
“critica” preocupam-se com as relacdes de poder na escola e no mundo,
com o perigo de um novo conhecimento global e uniforme, e com a perda
de diversidade cultural em sistemas de educacao.

Essas criticas tém a sua légica e tém a sua validade. O meu contra-
argumento, pés-positivista realista, é o de que o uso dos dados define a
sua utilidade (ou o seu perigo). Os dados usados de forma sensata, e com
respeito por culturas e condicdes locais, podem trazer beneficios para as
vidas sociais e econémicas de povos diversos.

Assim, na analise que fizermos dos dados que serdo publicados em
dezembro de 2016, ndo devemos preocupar-nos muito com a Finlandia ou
Singapura. Devemos focalizar a atencdo nas tendéncias de retencdo e de
equidade em Portugal. Devemos analisar os progressos (ou retrocessos)
em Portugal ao longo do tempo, fazendo-o sempre em funcédo da trajetéria
escolar — retidos ou ndo — dos alunos. Sé se deve procurar uma afinagéo
minuciosa de curriculo e qualidade de ensino se as pontuac6es dos alunos
nédo-retidos indicarem perdas em relag@o aos seus pares internacionais.

Uma cultura de retencdo académica resulta da ideia de que repetir um ano
escolar é benéfico para os alunos. Tal crenca é comum entre 0S
professores, pais, e, até, entre os proprios alunos. A literatura cientifica
n&o apoia esta posi¢do. E preciso mudar esta convicgéo social. E isso faz-
se ndo com legislacdo bem-intencionada, listando mais obrigacGes legais
das escolas e dos professores, mas sim, com mudanca de atitudes e
aumento da maturidade dos alunos no momento de ingresso no ensino
bésico.
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O Programa para Avaliagdo Internacional de Estudantes (PISA) visa
avaliar, em ciclos de 3 anos, a capacidade dos estudantes de 15 anos para
utilizarem os conhecimentos adquiridos em situagdes que ocorrem no
mundo real. Este programa avalia o desempenho dos alunos em trés
dominios: leitura, matematica e ciéncias.

Neste estudo pretende-se analisar os resultados dos alunos portugueses no
dominio da mateméatica com base nos dados do PISA 2009
disponibilizados pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE).

Dada a estrutura hierarquica dos dados (os alunos estdo organizados em
turmas e as turmas em escolas), aplicAmos modelos de regressdo
multinivel que, na sua construcdo, incorporam as diferentes hierarquias
observacionais dos dados (Raundenbush & Bryk, 2002). Como estavamos
interessados em identificar os principais fatores que influenciam os
resultados dos alunos portugueses com diferentes niveis de desempenho,
ajustamos um modelo multinivel de regressdo quantilica (Geraci & Bottai,
2014). Inicialmente, estimou-se um modelo multinivel de regresséo
quantilica apenas com variaveis explicativas ao nivel do aluno para
identificar os principais fatores que podem determinar os resultados dos
alunos portugueses. De seguida, estimou-se um modelo de regressao linear
usando como variavel resposta o efeito das escolas para analisar os fatores
que justificam o impacto das escolas nos resultados dos alunos.

! CEGE - Centro de Estudos em Gestio e Economia, Universidade Catélica Portuguesa do Porto,
Portugal,

2 CMAT — Centro de Matematica, Departamento de Matematica e Aplicacdes, Universidade do
Minho.
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Os resultados obtidos dividem-se na analise dos coeficientes
associados aos modelos de regressdo quantilica multinivel que revelam a
influéncia das variaveis nos resultados dos alunos, e na analise do efeito
escola e dos seus determinantes.

Os coeficientes associados as variaveis demogréaficas dos alunos (género,
imigrante, ano frequentado) apresentam-se na Figura 1.

Figura 1. Coeficientes associados as variaveis demograficas
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Este estudo evidenciou que o género tem um impacto positivo (0s rapazes
(Male na Figura 1) apresentam melhores resultados) e aproximadamente
constante para os varios quantis de desempenho. A condicdo de imigrante
do aluno (IMI na Figura 1) leva a que este obtenha piores resultados,
sendo esta condicdo mais penalizadora para alunos nos quantis de
desempenho mais baixos. O grau frequentado pelo aluno tem um grande
impacto nos resultados sendo este impacto positivo para os alunos que
frequentam o secundario (secondary educ. (general) na Figura 1) e
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negativo para os alunos que frequentam o ensino profissional (secondary
educ (professional) na Figura 1).

Relativamente aos fatores familiares, os resultados apresentam-se na
Figura 2.

Figura 2. Coeficientes associados as variaveis familiares
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As expectativas da familia e do aluno (Expectations) desempenham um
papel muito importante no sucesso dos alunos bem como o seu nivel
socioecondémico (escs). O impacto do nivel socioeconémico € positivo,
mas aproximadamente constante para 0s varios quantis de desempenho,
evidenciando que estudantes em ambientes socioeconémicos mais
favorecidos  apresentam  resultados a  matematica  superiores
independentemente da sua posicéo na distribui¢do dos resultados. O apoio
da familia nos trabalhos de casa (hmw na Figura 2), bem como o recurso
dos alunos a explicagbes (tut na Figura 2) foram variaveis que
apresentaram sinal contrario ao esperado (impacto negativo nos
resultados) devido a endogeneidade associada a estas variaveis.
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No que diz respeito as varidveis relativas a aprendizagem, os resultados
apresentam-se na Figura 3.

Figura 3. Coeficientes associados as variaveis cognitivas
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A repeticdo de ano (rep) aparece com um grande impacto negativo nos
resultados dos alunos repetentes. As estratégias de aprendizagem
revelaram-se varidveis interessantes e maioritariamente com impacto
positivo nos resultados (e.g. estratégias de elaboragdo (est), de controle
(cst), de sumarizacéo (sst), e de compreensdo e memoria (comrem)), mas
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as estratégias de memorizacdo (memor) aparecem com um impacto
negativo nos resultados dos alunos, sendo estas estratégias particularmente
penalizadoras para os alunos que se encontram nos niveis de desempenho
mais baixo.

Este estudo mostrou que as escolas portuguesas desempenham um papel
importante na explicacdo do sucesso dos alunos em matematica. O maior
impacto das escolas verificou-se para os alunos do quantil 0.5 onde cerca
de 10% da variabilidade encontrada nos resultados dos alunos pode ser
explicada pela escola que frequentam (medido pelo coeficiente de
correlacdo interclasse (ICC), representado na Figura 4).

Figura 4. Coeficiente de correlacdo interclasse
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Tendo concluido que escola frequentada tem impacto nos resultados dos
alunos, analisamos possiveis fatores explicativos desse impacto atraves de
um modelo de regressdao linear onde as varidveis dependentes
consideradas foram os efeitos escola para cada quartil. Deste modelo
resultaram apenas dois fatores estatisticamente significativos na
explicacdo do efeito escola: localizagdo da escola e sua dimenséo (nimero
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total de alunos). O impacto da dimensdo no efeito escola € positivo e
aproximadamente constante para os varios quantis de desempenho dos
alunos, enquanto as escolas localizadas em cidades apresentam efeitos
significativamente maiores que escolas localizadas em vilas e aldeias,
sendo o diferencial maior para alunos nos quantis mais baixos de
desempenho.

Este estudo permitiu ainda mostrar que ha& grandes diferencas no
desempenho dos alunos a matematica nas escolas portuguesas, existindo
escolas em que os alunos tém um desempenho superior ao desempenho
esperado em todos os quantis de desempenho e noutras escolas os alunos
tém um desempenho inferior ao desempenho esperado em todos os quantis
de desempenho.

S. Faria foi financiada pelo Centro de Matematica da Universidade do Minho com
Fundos Nacionais através da FCT no &mbito do projeto PEst-OE/MAT/U10013/2014.

GERACI, M. & BOTTAI, M. (2014) Linear quantile mixed models. Statistics and
Computing 24 (3), 461-479.

RAUDENBUSH, S.W. & BRYK, A.S. (2002) Hierarchical Linear Models (Second
Edition), Thousand Oaks, Sage Publications.
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Os testes padronizados do PISA aferem os niveis de literacia em
Matematica, Ciéncias e Leitura dos jovens de 15 anos de idade. A
comparacdo entre a média do desempenho dos alunos portugueses nesses
testes com a de outros paises da OCDE, indica a melhoria progressiva do
desempenho do Sistema Educativo portugués. No trabalho “A Retencdo
dos Alunos, a Composicdo da Escola e o0 Desempenho em Matematica:
algumas pistas a partir do PISA” (Ferrdo & Dias, 2010) apresentado e
publicado pelo Conselho Nacional de Educacéo, associamos tal melhoria a
ocorréncia simultdnea de dois fendmenos de grande relevancia na
perspetiva da avaliacdo do sistema educativo: (1) a reducdo da retencdo® e
(2) a evidéncia de que a melhoria do fluxo escolar foi acompanhada pela
melhoria das aprendizagens.

Entre 0 ano 2000 e 2006 maior nimero de alunos atingiu o 10.° de
escolaridade na idade certa, sinal da correcdo do fluxo escolar, e a média
do seu desempenho situou-se acima da media da OCDE apresentando
tendéncia de melhoria, 0 que se mantém de acordo com a andlise dos

! Este trabalho foi inicialmente preparado para apresentar no Seminério sobre Investigacdo em
Educacdo e os Resultados do PISA, organizado pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e
realizado no dia 5 de Dezembro de 2014 na sua sede. Alguns dos resultados estatisticos preparados
para o Seminario foram apresentados como preliminares e ndo foram objeto de discussdo no
Semindrio, uma vez que a publicagdo do relatdrio técnico do PISA 2012 (OECD, 2014c) aconteceu
no mesmo dia e, portanto, ndo foi possivel confirmar alguns aspetos técnicos. Como tal, ndo séo
incluidos neste capitulo. Em data posterior a do Seminario, esse material de investigacdo foi
reanalisado a luz do relatério técnico e submetido para publicagdo. O artigo resultante tem a
seguinte referéncia: Ferrdo, M.E. (2015). Tdpicos sobre retencdo em Portugal através do PISA.
Education Policy Analysis Archives [Arquivos Analiticos de Politicas Educativas], 23(X). no prelo.

2 Universidade da Beira Interior.

% De acordo com o glossario de conceitos para fins estatisticos das areas teméticas Educacéo e
Formagdo, “Retengdo” consiste na “manutengéo do aluno abrangido pela escolaridade obrigatoria,
no ano letivo seguinte, no mesmo ano de escolaridade que frequenta, por razdes de insucesso ou
por ter ultrapassado o limite de faltas injustificadas”.
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dados do PISA 2012 (cf. Tabela 2). Também se verificou melhoria nos
resultados dos alunos que haviam sido retidos. Em sintese, as estimativas
apresentadas naquele trabalho sugerem que a reducédo da taxa de retencéo
entre 2000 e 2006, aconteceu sem a deterioracdo dos resultados de
desempenho nos testes padronizados. Assim sendo, a ocorréncia
simultanea dos dois fenomenos, pde em causa a defesa da retengdo como
sendo a solucdo educativa que garante a qualidade da educacéo.

Dada a relevancia do tema retencdo escolar — tanto na perspetiva da
avaliagdo de desempenho do sistema educativo, bem como na perspetiva
da dimensdo social, pareceu-me que a circunstancia deste Seminario
propiciava o regresso ao tema.

A centralidade do tema da retencdo é reforcada pela analise das estatisticas
oficiais da Educacdo. De acordo com o relatorio Educagdo em NUmeros
2013 (DGEEC, 2013a), a taxa de retencdo e desisténcia no ensino basico,
bem como a taxa de abandono precoce, mostravam uma tendéncia de
queda entre 2000 e 2012 e que, desde entdo, a taxa voltou a aumentar
(op.cit. p.45). Concretamente, no 1.° ciclo do ensino basico, a taxa de
retencdo e desisténcia era 3,3% em 2010/11 e aumentou para 4,9% no ano
letivo 2012/13; no 2.° ciclo era 7,4% e passou para 12,5%, ou seja,
retomou valores proximos dos verificados uma década atras; no 3° ciclo a
taxa era 13,3% em 2010/11 e passou para 159% em 2012/13.
Adicionalmente, a taxa de retencdo e desisténcia por ano de escolaridade
no ano letivo 2012/13 varia de 4,3% a 17,7% (em estabelecimentos do
ensino publico varia entre 4,6% e 19,0%), atingindo o (escandaloso) valor
de 10,5% no 2.° ano de escolaridade do ensino publico (op.cit. p.46).

Encontramos consenso amplo na literatura sobre os efeitos negativos da
retencdo, tanto ao nivel individual como coletivo, tais como o fomento do
autoconceito negativo, o congestionamento do sistema educativo e 0
desperdicio de recursos (e.g. Brophy, 2006; Gomes-Neto & Hanushek,
1994; Klein & Ribeiro, 1991; Teixeira de Freitas, 1947). Também esta
demonstrada a associacdo entre a retencdo e o abandono escolar, em
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particular a associagdo com a safda antecipada®. Isto &, entre os multiplos
fatores associados ao abandono e a saida antecipada, sabe-se que a
retencdo é um dos seus principais preditores (Ferrdo, Beltrdo, & Santos,
2002, 2007; Ferrdo & Fernandes, 2003; Lyche, 2010; Montmarquette,
Viennot-Briot, & Dagenais, 2007; Roderick, 1994). Segundo o Eurostat,
no espaco EU-28 a taxa de saida antecipada dos sistemas de educacéo e
formacéo caiu para 12.7% entre 2007 e 2012. A taxa deve ser menor do
que 10% em 2020. Apesar de ainda estar longe de alcancar a meta,
Portugal foi um dos paises onde se verificou maior redugdo naquele
periodo de tempo. A taxa passou de 36,9% em 2007 para 20,8% em 2012
(EUROSTAT, 2013a, 2013b). Em 2000, a taxa era de 43,6%.

O Conselho da Unido Europeia nas suas conclusdes sobre a dimensao
social da educacdo e da formacédo, reconheceu que a prevencdo bem-
sucedida da saida antecipada exige o desenvolvimento e producdo de
conhecimento sobre os grupos de risco a nivel local, regional e nacional,
bem como o desenvolvimento de um sistema para a identificacdo precoce
dos individuos em risco (The Council of the European Union, 2010).
Numa outra recomendacdo (The Council of the European Union, 2011), o
Conselho classificou as causas da ineficacia das politicas concebidas para
a reducdo da saida antecipada/precoce em trés categorias, entre as quais a
falta de uma estratégia global; a falta de definicdo de politicas baseadas
em evidéncia (a generalidade dos Estados-Membros ndo dispbe de dados
sobre os alunos em risco e que permitam quer a analise da incidéncia quer
das causas); e a insuficiéncia das medidas tomadas de modo a evitar 0s
problemas de segregacéo e os efeitos negativos da retengéo escolar.

Em sintese, € amplamente reconhecida a importancia de identificar quais
sdo os fatores precursores da retencdo, tanto os individuais como
contextuais, em particular aqueles que sdo passiveis de intervencdo e de
mudanca, tendo como fim a definigcdo de politicas publicas fundamentadas
em evidéncias de base cientifica.

* De acordo com o glossario de conceitos para fins estatisticos das areas tematicas Educacéo e
Formag@o, “Saida Antecipada” (Early school leaving) consiste na “situagdo dos individuos, num
escaldo etario (normalmente entre os 18-24 anos), que ndo concluiram o 3.° ciclo do ensino béasico e
ndo se encontram a frequentar a escola”.
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Em Portugal, os dados que permitiriam proceder a analise de risco de
retencdo e de saida antecipada/precoce, quer numa abordagem de
quantificacdo da sua incidéncia quer na da investigacdo dos fatores
precursores, a escala nacional, sdo os dados recolhidos no ambito do
Sistema de Informacdo do Ministério da Educagdo, abreviadamente
designado MISI (Ministério da Educacédo, 2006, 2007). Contudo, os dados
MISI n&o estdo abrangidos pelo conceito open government data, cada vez
mais adotado por outros paises visando, entre outros, os principios de
transparéncia e de responsabilizagdo-prestacdo de contas. Tal como consta
no documento ‘“Perguntas mais frequentes” (DGEEC, 2013b) os seus
“principais utilizadores sdo os estabelecimentos de ensino, os 0rganismos
centrais do MEC e os gabinetes ministeriais”.

Assim sendo, a andlise e modelagdo dos dados do PISA pode contribuir,
parcialmente, para a investigacdo em Educacdo, isto €, para compreender
melhor alguns fenédmenos do Sistema Educativo portugués, em particular
o fendbmeno da retencdo. Assim, decidimos encetar a analise exploratoria e
modelacdo de dados do PISA 2012 com o objetivo de identificar grupos
de risco de retencdo e de identificar caracteristicas, ao nivel individual e
da escola, associadas a probabilidade de retencao.

As analises efetuadas podem dividir-se em trés etapas principais: (1)
Mostramos que a retencdo precoce” tem efeito potenciador de retencio
tardia; (2) por meio do célculo do risco relativo de reten¢do no primeiro
decil da situagdo socioeconémica do aluno face ao decil superior,
mostramos um padrdo de causalidade que contribui fortemente para
reforcar os efeitos cumulativos de desvantagem social; (3) pela aplicacéo
de um modelo de regressdo logistica multinivel com variavel resposta
retencdo, estimamos 0s pardmetros que representam a associacdo de
composic¢do socioecondmica da escola com a probabilidade individual de
retencdo, controlando por sexo, idade, nivel socioeconémico individual e
tipo de escola. Devido a situagdo descrita na nota 1, este capitulo contém

® No ambito deste trabalho, define-se “retengiio precoce” aquela que ocorre em qualquer dos anos
de escolaridade que integram o nivel ISCED 1 e “retengdo tardia” aquela que ocorre em qualquer
dos anos de escolaridade que integram o nivel ISCED 2.
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os resultados das etapas (1) e (2) e os resultados da etapa (3) séo
apresentados em Ferrdo (2015).

O PISA (Programme for International Student Assessment) afere em que
medida é que os alunos perto do final da escolaridade obrigatéria
adquiriram os conhecimentos e aptiddes que sdo essenciais para a plena
participacdo nas sociedades modernas. Trata-se de um inquérito complexo
transversal que envolve amostragem por etapas multiplas. A populagao-
alvo em cada um dos paises participantes é constituida pelos estudantes de
15 anos de idade que frequentam a escola entre o 7.° e 0 11.° ano de
escolaridade (OECD, 2014b; p.66).

O planeamento amostral do PISA 2012 é estratificado em duas etapas em
que a unidade primaria de amostragem € escola. As escolas sao
selecionadas com probabilidade proporcional ao tamanho. A segunda
unidade de amostragem € aluno. O tamanho da amostra portuguesa é 5722
que representa a populacédo de 96034 alunos.

A inovacdo no PISA 2012 recaiu na forma de aplicacdo do questionério de
aluno. Este questionario foi desenvolvido e aplicado em painéis rotativos,
tal como tem sido préatica quanto a aplicacdo dos testes padronizados para
a afericdo cognitiva nos dominios de Matematica, Leitura e Ciéncias
(OECD, 2014a; p.264). As bases de dados do PISA 2012 contém o0s
resultados (plausible values) da imputacdo mdltipla no que se refere aos
testes de afericdo cognitiva. Contudo, tal ndo acontece para as variaveis do
questionario de aluno resultantes da aplicacdo em painel rotativo. Cada
uma destas variaveis apresenta valores omissos por planeamento (missing
by design), atingindo 1/3 dos casos. Vejamos como exemplo o indice de
autoconceito em Matematica que consta da Tabela 1, em que a
percentagem de valores omissos atinge 35%.

Nas fases (1) e (2) da analise usamos as seguintes variaveis da base de
dados:

108



Grade Repetition (REPEAT) — Retengdo. Com base nos casos validos,
34.3% dos alunos ficaram retidos pelo menos um ano ao longo da sua
trajectdria escolar.

Repeat - <ISCED 1> (ST07Q01) — Retencdo <ISCED 1>. Com base nos
casos validos, 23.3% dos alunos ficaram retidos pelo menos um ano no 1.°
ou no 2°ciclo do ensino basico.

Repeat - <ISCED 2> (ST07Q02) — Retencdo <ISCED 1>. Com base nos
casos validos, 19.8% dos alunos ficaram retidos pelo menos um ano no 3.°
ciclo do ensino basico.

Mathematics Self-concept (SCMAT) - Autoconceito. O indice de
autoconceito em Matemética foi construido pelo consorcio PISA de
acordo com a descricdo apresentada em OECD (2013; p.95).

Highest parental occupational status (HISEI) — ZHISEI. O indice HISEI é
0 maximo entre o indice ISEI (Ganzeboom, De Graaf, & Treiman, 1992;
Ganzeboom, 2010) aplicado aos dados da Mae e do Pai do aluno. Para as
analises deste artigo foi padronizado por referéncia aos dados de Portugal
e incluido nas analises e modelagcdo como proxy do nivel socioeconémico
do aluno.

Tabela 1. Estatisticas descritivas

Autoconceito Zscore:
ldade do aluno "

em Matematica HISEI

N Casos validos 96034 62243 91588
Resposta omissa 0 33791 4446
Média 15.75 -0.10 0.00
Desvio padréo 0.29 0.93 1.00
Quartis  25° 15.50 -0.52 -0.82
50° 15.75 -0.06 -0.29
75° 16.00 0.41 0.72

Fonte: PISA 2012. Elaborada pela autora.
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A Tabela 1 contém algumas estatisticas descritivas referentes a idade do
aluno, autoconceito em Matematica e nivel socioeconémico. A média e
mediana da idade é 15,75 anos, 50% dos alunos tém entre 15,5 e 16 anos,
25% tém idade compreendida entre 16 e 16,2 anos e 0s restantes entre
15,25 e 15,5 anos. Se considerarmos® os valores omissos por planeamento
como sendo completamente aleatdrios (Little & Rubin, 2002), verificamos
que a média e mediana do autoconceito em matematica sdo negativas
numa escala crescente com média 0 e variancia 1 nos paises da OCDE, e
que o indice de nivel socioecondmico tem distribuicdo positivamente
assimétrica, denotando maior concentracdo de individuos nos valores
menores do indice e cauda longa a direita. Usando o coeficiente de
variacdo aplicado a escala original de HISEIl para a comparacdo da
variacdo relativa do nivel socioeconémico entre paises, observa-se que
Portugal ocupa a posicdo 53.2, entre 67 paises, listados por ordem
crescente do coeficiente de variagdo. Entre os paises europeus, Portugal
ocupa a ultima posicdo da lista, sendo imediatamente precedido pela
Roménia, Poldnia, Lituania e Greécia.

A Tabela 2 contém a média, desvio padrdo e coeficiente de variacdo de
variaveis’ que aferem o desempenho em Matemaética, Leitura e Ciéncias
dos alunos que frequentavam o 10.° ano de escolaridade em 2006, 2009 ou
2012, conforme dados do PISA. Verifica-se que a média do desempenho
dos alunos que atingiram o 10.° ano de escolaridade é maior do que a
média da OCDE. Dependendo do dominio, a média apresenta uma
tendéncia de estabilidade ou de aumento no periodo de tempo abrangido.
Apesar de algumas limitacfes técnicas/operacionais na comparagdo das
médias de desempenho no PISA ao longo do tempo (e.g. Klein, 2011), no

® Tudo indica que as analises que tém sido feitas com estas variaveis pelo consércio PISA, tais
como as que constam do relatério (OECD, 2013) consideram os valores omissos por planeamento
como sendo completamente aleatorios.

" Estatisticas descritivas obtidas a partir das variaveis “Plausible values in math 1” (PVIMATH),
“Plausible values in reading 1” (PVIREAD), “Plausible values in science 1” (PV1SCIE), com peso
amostral W_FSTUWT. As estimativas obtidas com as restantes variaveis resultantes do processo
de imputacdo multipla (PV*MATH, PV*READ, PV*SCIE) confirmam a afirmagdo.
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contexto de progressiva reducdo da taxa de retencdo que se verificou em
Portugal entre 2000 e 2012, os resultados apresentados indicam que nédo
houve deterioracdo da qualidade da educacdo. Contudo, ainda ha muitas
questdes por responder relativamente ao fendmeno da retencdo. As
questdes enderecadas neste trabalho sdo respondidas com base nas
varidveis acima descritas.

Tabela 2. Desempenho dos alunos de 10°no no PISA 2006, 2009, 2012

Dominio 2006 2009 2012
Matematica Média 519.4 531.09 535.25
Desvio padréo 68.77 73.52 73.31

Coeficiente de variagdo 0.13 0.14 0.14
Leitura Média 531.23 532.24 534.75
Desvio padrao 69.39 66.58 69.77

Coeficiente de variagdo 0.13 0.13 0.13
Ciéncias Média 527 531.27 532.28
Desvio padréo 66.69 68.56 69.42

Coeficiente de variagdo 0.13 0.13 0.13

Fonte: PISA 2012. Elaborada pela autora.

Considerando os casos validos e a defini¢do frequencista, a probabilidade
do aluno nunca ficar retido em algum ano de escolaridade no ISCED 1 (1°
e 2° ciclos do ensino basico) é de 0,77 e a de ficar retido pelo menos um
ano é de 0,23.

Ao longo do ISCED 2 (3°ciclo do ensino basico), o aluno que nunca ficou
retido no ISCED 1 tem uma probabilidade de 0,95 de assim continuar, e
uma probabilidade de 0,05 de ficar retido pelo menos 1 ano desse ciclo. Ja
0 aluno que ficou retido pelo menos um ano no ISCED 1, tem
probabilidade de 0,49 de néo ficar retido no ISCED 2 e probabilidade de
0,51 de ficar retido pelo menos 1 ano nesse ciclo de ensino (cf. Tabela 3).
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Dito de outro modo, a maioria (51%) dos alunos que reprova no 1.° ou 2.°
ciclos do ensino basico volta a reprovar no 3°ciclo.

Tabela 3. Probabilidade condicional de retengdo ISCED 2 | ISCED 1

Retengdo <ISCED 2>

Né&o Sim Total
Retencdo <ISCED 1> Néao 0.95 0.05 1.00
Sim 0.49 0.51 1.00

Fonte: PISA 2012. Elaborada pela autora.

Deve notar-se como a probabilidade de retencdo no 3.° ciclo difere
consoante se trate de um aluno que foi retido até ao 6°%ano de escolaridade
ou ndo. Naquele caso a probabilidade é 0.51 enquanto neste é 0.05. Estas
estimativas sugerem que a retencdo precoce € um forte preditor da
retencéo tardia.

A Tabela 4 apresenta as probabilidades de retencdo calculadas
considerando os dois grupos extremos de nivel socioeconémico (HISEI).
Isto €, o grupo de alunos cujo nivel socioeconémico € menor do que 0 1.°
decil da distribuicdo HISEI e o grupo de alunos cujo nivel socioeconémico
é maior do que o 9.° decil.

Nas colunas [1] e [2] as probabilidades de retencdo para os 10% alunos
mais desfavorecidos e favorecidos, respetivamente. No grupo mais
desfavorecido a probabilidade de retencdo é 0.593 enquanto no grupo mais
favorecido é 0.053. Tais probabilidade calculadas com base na variavel
Retengdo <ISCED 1> sdo, respetivamente, 0.496 e 0.014, e com base na
variavel Retencdo <ISCED 2> sdo 0.329 e 0.042. Qualquer que seja o
nivel ISCED a probabilidade de retencdo € maior no grupo mais
desfavorecido socioeconomicamente. De notar que o risco relativo de
Retencdo <ISCED 1> sugere que a probabilidade de retencdo no ISCED 1
é 35.4 vezes maior no grupo mais desfavorecido do que no grupo mais
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favorecido. Ligando este resultado ao da subseccdo anterior, segundo o
qual a ocorréncia de retencdo precoce potencia retencdo tardia,
encontramos um padrao.

Tabela 4. Probabilidade de retencdo nos grupos
HISEI menor 1° decil; HISEI maior 9° decil

Probabilidade 1.0 decil 9.9 decil Razéo de probabilidades

[1] [2] [1)2]
Retenc¢do 0.593 0.053 11.19
Retencdo <ISCED 1> 0.496 0.014 35.43
Retencdo <ISCED 2> 0.329 0.042 7.83

Fonte: PISA 2012. Elaborada pela autora.

Através da aplicacdo de métodos estatisticos aos dados portugueses do
PISA 2012, mostramos a influéncia do nivel socioecondémico na
probabilidade de retencdo, em particular na probabilidade de retencédo
precoce. VerificAmos que a retencdo precoce (ISCED 1) é um forte
preditor da retencdo tardia (ISCED 2). Os resultados sugerem que entre 0s
alunos que ficaram retidos no nivel ISCED 1 (1.° e 2.° ciclos do ensino
basico), a maioria deles (51%) volta a ter essa experiéncia no ISCED 2
(3.° ciclo do ensino basico). Entre os alunos que nunca reprovaram no
ISCED 1 apenas 5% fica retido no nivel ISCED 2.

Tais resultados mostram que para os alunos mais desfavorecidos
socioeconomicamente se configura um imenso cenario de desigualdade de
oportunidades, com inicio na escola, a partir dos 7 anos de idade. Note
que, segundo as estatisticas oficiais, no ano letivo 2012/13, a taxa de
retencdo e desisténcia no 2.° ano de escolaridade (criangas com 7 anos de
idade) do ensino publico atingiu 10,5%.
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Tendo em mente o debate internacional sobre o efeito de longo prazo da
retencdo escolar, por exemplo em termos do mercado de trabalho e dos
salérios (e.g. Eide & Showalter, 2001) e considerando que Portugal se
encontra entre os paises da OCDE com maior grau de desigualdade na
distribuicdo do rendimento (apenas com posicédo relativa melhor do que a
Turquia e 0 México) (OECD, 2008; p. 27), é com apreensao que vemos as
taxas de retencdo voltar a aumentar.

Também mostramos que a média do desempenho dos alunos portugueses
nos testes PISA apresenta uma tendéncia de estabilidade ou de aumento
entre 2006 e 2012, na sequéncia do que ja acontecida desde o ano 2000.
No contexto de progressiva reducédo da taxa de retencdo que se verificou
em Portugal entre 2000 e 2012, essa tendéncia sugere que a correcdo do
fluxo escolar ocorreu sem deterioracdo da qualidade da educacao.

Os resultados obtidos obrigam a interpelacdo de governantes e mentores
de politicas publicas no sentido de garantir que qualquer intervencdo que
possa inverter as conquistas alcancadas em matéria de desempenho do
sistema educativo seja respaldada em estudos de base cientifica. Os
resultados também conduzem a necessidade de continuar a formular
medidas orientadas a subpopulacdes especificas, mais sujeitas ao risco de
retencdo tal como as criancas  provenientes de  grupos
socioeconomicamente desfavorecidos. De facto, h4 muitos anos que ha
consenso generalizado entre investigadores de todo o mundo que a
retencdo escolar é uma solugdo injusta, pedagogicamente ineficaz e
dispendiosa (e.g. Paul, 1997). Por exemplo, a revisdo sistematica da
literatura no que concerne as politicas de retencdo baseadas em exames,
apresentada por Huddleston (2014) sobre a realidade nos Estados Unidos,
indica que embora alguns estudos mostrem ganhos na média do
desempenho académico devido & retencdo escolar baseada em exames,
existe evidéncia crescente de que esses ganhos limitaram as oportunidades
educativas para os alunos mais vulneraveis.

A anélise de dados foi realizada sob o pressuposto de valores omissos
completamente aleatdrios, pressuposto esse que pode ndo ser valido
perante a realidade. Face a inexisténcia de open data para fins de
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investigagdo cientifica j& mencionada na seccdo dois, a facilidade no
acesso aos dados do PISA é um dos aspetos que o investigador portugués
valoriza. No entanto, ndo devem ser esquecidas as limitacbes do PISA
para a investigacdo cientifica em educacédo (e.g. Eivers, 2010). Ferrdo &
Couto (2014) referem que a identificagdo e diagnostico atempado de
grupos de alunos ou clusters de escolas que exijam a implementacao
atempada de programas de melhoria, bem como a avaliacdo de politicas,
programas ou métodos especificos, ndo dispensam dados longitudinais
mensurados na unidade estatistica aluno e que permitam a comparagéo de
resultados de desempenho escolar dos alunos ao longo do tempo.

A versdo alargada deste capitulo consta do artigo Ferrdo (2015).
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ENCERRAMENTO



Quero, nesta fase de encerramento, assinalar as ideias que gostaria de
partilhar convosco.

Primeira ideia: estou claramente impressionado pela qualidade da
investigacao que se estd a fazer sobre este dominio e devo confessar que,
sendo também investigador, fico muito feliz pelos excecionais trabalhos
que estdo ou ja concluidos ou em curso. Registo ndo s6 a qualidade, mas
também a quantidade, porque é evidente que ja temos aqui muita gente
envolvida em investigacao sobre bases PISA.

Em segundo lugar, sobre a riqueza das pistas de reflexdo que foram aqui
deixadas — ndo vou enuncia-las todas, eventualmente aquilo que poderei
fazer é destacar algumas, sem obviamente menosprezar as restantes. Dois
ou trés comentarios, nomeadamente a partir do termo mais utilizado ao
longo do dia: retencdo. Tenho andado a falar sobre este problema da
cultura de retencdo, porque o fendmeno ndo é uma mera repeticdo de ano,
é 0 contexto social e cultural que permite, viabiliza, de certa forma,
institucionaliza, uma determinada atitude perante a reten¢do. Houve uns
amigos, que sdo sempre muito criticos nos artigos e nos blogues e nos
jornais, que disseram, quando eu falei de cultura de retencdo: “L4 esta ele
a atacar os professores”. E 6bvio que se eu quisesse atacar os professores
falava das praticas de retencdo. Quando falo de cultura é precisamente
porque isto é muito mais do que a préatica de reter um aluno, ou seja, é um
contexto de escola, € um contexto profissional, mas também é um
contexto social, que, de certa forma, enquadra esta caracteristica que é
uma caracteristica marcante dentro daquilo que é o funcionamento do
sistema de ensino. Foi aqui langado um novo conceito, que é a chamada
luso-retencgdo, e penso que valerd a pena pensarmos sobre isso. Julgo que
ndo héa luso-retencédo, porque foi analisado aqui o caso de Portugal, 0 caso
do Brasil, mas as elevadas taxas de retencdo em Espanha, em Franga e na
Holanda (ja para ndo falar no Luxemburgo, porque haverd uma

! Presidente do Conselho Nacional de Educac#o.
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componente de luso-retencdo no Luxemburgo) terdo em grande parte a ver
com os valores sociais que estdo associados ao valor da educacéo e ao
valor que se d& a educacdo enquanto instrumento de promogdo social ou
enquanto instrumento de seletividade social. Este € 0 que penso ser o
ponto, mas, enfim, sei que terei de demonstrar isto melhor, nomeadamente
porque quando se afirma que as praticas de retencdo tém muito a ver com
aquilo que é a tradicdo, ou seja, faco assim porque é o que se faz, essa
tradicdo € uma tradicdo claramente punitiva. E, portanto, a retencao
transporta uma espécie de punigdo por ndo se ter atingido aquilo que seria
desejavel, quando na verdade, noutros contextos sociais, 0 que acontece é
que aos primeiros sinais de que ndo se estdo a conseguir atingir objetivos,
em vez de se punir, ainda se apoia mais.

O desafio é conseguirmos inverter aquela logica. Foi aqui muito bem
enunciado que a tendéncia em termos de longo prazo € para a diminuicao
da retencdo, mas é preocupante nestes Ultimos dois, trés anos, esta
inversdo, esta contencdo da tendéncia. Esperava que, neste contexto, devo
confessar (e agora vou analisar melhor os dados que foram aqui
apresentados), esse aumento da retencao se tivesse registado nos anos que
tém exame, mas assim ndo foi. Continua a ser nos anos a seguir a
transicdo de ciclo (tradicionalmente ja o era) que o aumento se verifica. E
isto que querera dizer? Que ndo é pelo efeito exame que os mitdos sdo
retidos. Isto é, o efeito exame sobre a retencdo pode ser consideravel, deve
explicar uma parte da retencdo, mas ndo explica talvez a maior parte da
retencdo. E este é um problema que levanto, eventualmente a precisar de
investigacdo acrescida, porque admiti a hipdtese que pudesse haver aqui
um efeito de inducdo, nomeadamente da introducdo dos exames do 4.° e
do 6.° ano, levando a que esta obsessdo pelos rankings conduzisse
algumas escolas a serem mais exigentes e mais seletivas com os alunos
que vao a exame. Ora bem, se isso ndo se revela quando se faz a analise
ano a ano, tenho de repensar a minha posi¢do. Portanto, vou tentar ver se
se justifica rever ou ndo rever a minha posicéo, porque se assim for, entdo
temos um problema que ndo é so da cultura de retencdo, tem em grande
parte a ver com a articulagdo no sistema educativo entre os diferentes
ciclos.

120



Em terceiro lugar, as questdes relativas a cultura de avaliagdo interna,
dentro das proprias escolas, e 0 que eu diria mesmo ser a qualidade e
adequacdo dos instrumentos de avaliacdo interna. Vamos ter em janeiro
um novo semindrio, sobre avaliacdo interna, também na sequéncia do que
fizemos em abril, sobre avaliacdo externa. Nessa ocasido, levantei o
problema: “criticam tanto os exames ¢ a avaliagdo externa, mas eu nao sei
0 que é que € mais obscuro: se é a avaliacdo externa, se é a avaliacdo
interna, porque as disparidades nos critérios e nos padrfes de avaliacdo
sdo tdo grandes que se levanta precisamente esse problema: saber como é
que se faz avaliacdo interna. E mais: aceito, dado que sempre fui um
defensor dos rankings, que podem existir efeitos perversos (existem
obviamente) da publicacdo dos resultados das escolas sob a forma de
rankings, sobre o comportamento das escolas relativamente aos alunos,
entre outros aspetos. Mas ha uma coisa que eu sei, hd um efeito de
inducdo do exame sobre o tipo de avaliagcdo que se faz na escola, ou seja,
eu admitiria como situacdo Otima que houvesse uma avaliacdo sumativa
externa que fosse complementar de uma avaliagdo formativa interna e que
as duas, no fundo, se influenciassem mutuamente. Essa
complementaridade dava-me as duas grandes dimensdes do que deve ser a
avaliacdo. O que esta a acontecer é que, ao longo da avaliacdo feita no
periodo de frequéncia, temos um conjunto de diferentes avaliacGes
sumativas, sucessivas, e ndo sei até que ponto é que isso acaba por
desqualificar o processo de avaliacdo interna. Nao sei, € uma hip6tese que
eu coloco, ainda que, como € natural, eu aceite a ideia de que todos temos
de conhecer melhor os instrumentos de avaliacdo interna das escolas,
porque havera uma diversidade muito grande de procedimentos, pelo que
deveriamos intervir, quer ao nivel da formagdo continua, quer ao nivel da
formacéo inicial. Temos alguns investigadores a trabalhar sobre curriculo
na formacgdo de professores e, na maior parte dos curriculos desta
formacdo, a area das didaticas, bem como a area das técnicas e dos
instrumentos da avaliagcdo sdo desprezados. Pura e simplesmente. E faz-se
avaliagdo como outros faziam dantes e, portanto, h4& um processo de
continuidade, de manutencao, relativamente ao que esta instituido. Julgo
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que € algo que valeria a pena considerar como pista de reflexdo para o
proéximo seminario.

Por fim, fiquei muito impressionado com o facto aqui demonstrado: 0s
resultados sdo melhores do que parecem, ou seja, contextualizando,
considerando Vérias perspetivas, a progressao dos resultados portugueses
neste estudo internacional serd& melhor do que aquilo que os dados
sintéticos deixam revelar. Os resultados sdo melhores do que aquilo que o
pais merece. O que pretendo dizer com isto? Estando perto da média da
OCDE nos resultados PISA, a pergunta é: em quantos outros indicadores
de desenvolvimento econdémico e social € que estamos na média da
OCDE? Assim, alguns dos comentarios feitos pelo Professor Conboy
relativamente ao sistema de ensino sdo um bom ponto de reflexdo.
Andamos sempre a afirmar que o sistema de ensino é mau, porque
funciona mal, mas, analisados os resultados, o sistema ndo é tdo mau
quanto parece. Portanto, alguma ponderacéo sobre o efeito do sistema de
ensino sobre os resultados é aconselhavel. Por outro lado, é importante
ndo esquecer que, se 0 sistema ndo € tdo mau quanto parece, tem, ainda
assim, alguns aspetos em que podemos claramente fazer melhor. E o caso,
que hoje ficou evidente, da retencdo. Nesse aspeto a dimenséo seletiva do
sistema € muito forte, com impacto, naturalmente, na seletividade
educativa e, também, na seletividade social. E isto ndo é s6 um problema
de ineficiéncia, € um problema de ineficacia, porque a escola ndo se fez
para selecionar, a escola fez-se para integrar, para promover o capital
humano, o saber, a dimensdo humana na formacéao das pessoas. Julgo que
0 que foi aqui apresentado, nomeadamente sobre a retencdo, o conceito
mais repetido, nos deve dar algum alento para voltarmos a pegar neste
assunto e tentarmos discutir algumas das solu¢des que outros paises ja
tiveram de encontrar e até de algumas escolas que em Portugal ja as
adotaram. Vale a pena refletir e tentarmos observar como é que tém vindo
a encarar a retencdo. Complementarmente, é importante olharmos para o
facto de as retencOes se registarem fundamentalmente apos a transicédo
entre ciclos. Parece que temos um sistema educativo em escala — cada vez
que terminamos um ciclo temos de dar um salto, temos de passar para o
degrau seguinte. A questdo é que a capacidade de educagdo fisica dos
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alunos ndo € suficiente para aguentar estes embates, estes solavancos, na
transicdo de ciclo para ciclo. Valerd, entdo, a pena, pensar sobre a forma
como estd organizado em ciclos o sistema de ensino. E a forma de
organizacdo em ciclos corresponde a uma ldgica de culturas escolares
diferentes, acompanhadas sobretudo por culturas profissionais diferentes.
E esta € uma questdo que o desafio dos Agrupamentos Escolares coloca —
como integrar e compatibilizar culturas escolares diferentes, de forma a
que o aluno nédo seja prejudicado por estes solavancos na transicdo entre
ciclos de escolaridade.

Ha algo que me deixa confiante: temos ainda um potencial de melhoria
muito consideravel. Com os valores que foram aqui apresentados, com 0s
valores da retencdo, considerando, ainda, alguma engenharia de sistemas
que possamos vir a fazer, a expetativa € muito positiva e deixa-me
naturalmente satisfeito e acima de tudo convicto de que se continuarmos a
discutir estas coisas poderemos, ndo necessariamente apontar medidas
(esse é um problema de politicas), mas de identificacdo de problemas, de
diagndstico, de sustentacdo desse mesmo diagnoéstico, e de apontar vias
possiveis, pelas quais a decisdo politica optara, escolhendo a que lhe
parecer melhor, porque ndo ha um caminho, ha varios. E assim 0s varios
governos, as varias forcas politicas escolherdo os caminhos, desde que
conhegam as vantagens e as desvantagens de cada uma das opcdes. E esse
€ 0 nosso trabalho, enquanto especialistas, permitir que as politicas
publicas sejam as melhores, ndo sendo tdo voluntaristas quanto muitas
vezes sdo. E esse € o meu papel enquanto Presidente do Conselho
Nacional de Educacdo: ndo é lancar achas para a fogueira, é encaminhar o
calor que a fogueira da para poder encontrar solu¢es mais Uteis para que
possamos viver melhor.

O meu agradecimento, em primeiro lugar, aos conferencistas, em segundo
lugar, aos presidentes de mesas, e a todos que estdo aqui presentes, pela
dedicacdo e colaboracdo reveladas pela vossa presenca e pelas vossas
intervencgoes.
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