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RESUMO

OS ESTUDOS PISA E O ENSINO DAS CIENCIAS FiSICO-NATURAIS EM
PORTUGAL: A COMPARABILIDADE DOS RESULTADOS NACIONAIS E AS
IMPLICACOES PARA A POLITICA EDUCACIONAL

CARLOS FILIPE DE ALMEIDA BARROSO

PALAVRAS-CHAVE: alunos, amostra, educacdo comparada, literacia, Programme for

International Student Assessment (PISA), teste.

A presente dissertacdo analisa a comparabilidade dos resultados portugueses
obtidos em literacia cientifica durante os trés primeiros estudos PISA com os de outros
paises através do estudo da construcdo da amostra nacional e dos itens dos testes.

Analisa-se igualmente o impacte dos estudos PISA na area do ensino de ciéncia
procedendo-se a enumeracdo e apreciacdo das principais medidas de politica educativa
que se podem identificar como tentativas de melhoria da qualidade do ensino cientifico
ou da cultura cientifica nacional.

O estudo da documentacéo disponivel e dos novos materiais produzidos através
de entrevistas a informantes que desempenharam posi¢Ges chave quer no processo de
organizacdo do PISA em Portugal quer na apropriacdo politica dos seus resultados,
permitem concluir que:

a) A proporcdo de alunos presentes nas amostras portuguesas que ja foram alvo
de retencdo prejudica claramente a comparabilidade dos resultados
nacionais;

b) Devido a vicissitudes varias da vida politica nacional durante a primeira
década do século XXI, a quase totalidade das medidas tendentes a melhorar
0 desempenho no PISA comegou a ser tomada com cerca de seis anos de
atraso.



ABSTRACT

THE PISA STUDIES AND SCIENCE TEACHING IN PORTUGAL:
COMPARABILITY OF NATIONAL RESULTS AND IMPLICATIONS FOR
EDUCATIONAL POLICY

CARLOS FILIPE DE ALMEIDA BARROSO

KEYWORDS: students, sample, comparative education, literacy, Programme for

International Student Assessment (PISA), test.

This thesis analyses the comparability of results obtained in Portuguese
scientific literacy during the first three PISA studies with those obtained by other
countries by means of examining both the construction of the national sample and the
tests items.

The impact of PISA in the area of scientific education is also placed under study,
through the enumeration and assessment of key education policy measures that can be
identified as attempts to improve the quality of scientific education or national scientific
culture.

The study of available documentation and new material made from interviews
with key informants who played positions in the organization of PISA in Portugal or in
the political ownership of their results, indicate that:

a) The percentage of students present in the Portuguese samples that have been

subject to retention clearly undermines the comparability of national results;

b) A succession of unfavorable political circumstances that occurred during the

first decade of the century dictated that almost all the measures to improve
performance in PISA began to be taken about six years late.
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Parte |
1. Introducgéo

Com o intuito de responder a necessidade de informacBes consistentes e
internacionalmente comparaveis sobre a forma como os sistemas educativos preparam
0s estudantes para a vida, a OECD iniciou, em 1997, o PISA. Este programa representa
um compromisso assumido pelos governos de monitorizar regularmente os resultados
dos sistemas educacionais em termos das realiza¢fes dos estudantes (OECD, 2007c).
Desde a publicagcdo em 2001 dos resultados do primeiro estudo, tornou-se comum, ao
poder politico em Portugal, a assuncdo da bondade e pertinéncia dos comentéarios e
recomendacdes contidas nos relatorios da OCDE a propdsito do PISA.

A divulgacdo dos resultados do PISA colocou a tonica também nos resultados
das ciéncias e foi em boa parte neste ambito que se situou 0 nosso estudo. O nosso
compromisso com o ensino e divulgacdo das ciéncias na Ultima década inclui trabalho
de investigacdo no Centro de Investigacdo em Geociéncias Aplicadas da UNL e no
Instituto de Inovagdo Educacional, a participagcdo na CPEMC (XV governo) e a
publicacdo em 2003 do CD-Rom Software Didactico para as Ciéncias e a Matematica
(editado pela Apple/UNL); esta circunstancia, aliada a escassez de debate cientifico
nacional em torno do PISA (Afonso & Costa, 2009, p. 52) fez-nos supor que poderia ter
utilidade participar na discussdo desta tematica, transmitindo a nossa reflexdo
construida, em parte, a partir dos pontos de observacdo a que fomos tendo acesso
durante a ultima década.

O presente estudo procura assim fornecer um contributo que possibilite o
ajustamento da profundidade de campo na analise quer da comparabilidade dos
resultados portugueses com 0s de outros paises quer da apropriacdo dos resultados dos
estudos pelos intervenientes politicos. Neste contexto relevam assim duas questdes

essenciais:

a) Os dispositivos de criacdo e controle de comparabilidade internacional
inscritos no PISA tém sido completamente accionados em Portugal?
b) Que medidas foram tomadas desde 2000 para melhorar os resultados

nacionais?

Importa assim saber qual foi a evolugdo da implementacéo daqueles dispositivos

desde a realizacdo do primeiro estudo em 2000; é particularmente importante apurar



qual foi em 2006 a representatividade efectiva da amostra portuguesa, definicdo da
populacdo-alvo, nimeros totais de escolas e de alunos, taxas de participacdo/recusa de
escolas e alunos por escola, processo de estratificacdo e varidveis associadas. Importa
igualmente saber qual a situagdo dos estudantes portugueses relativamente aos outros
participantes no que diz respeito a relacdo entre aos itens dos testes o respectivo
curriculo nacional.

Finalmente, procede-se a enumeracdo e andlise qualitativa das principais
medidas de politica educativa que se podem identificar como tentativas de melhoria dos
resultados.

Para tornar o estudo exequivel no tempo aprazado e com os meios disponiveis,
concentramo-nos, nos testes de ciéncias e nas medidas politicas tendentes a melhorar a
qualidade do ensino cientifico ou da cultura cientifica nacional.

Em suma a presente dissertacdo pretende emitir um juizo sobre a
comparabilidade dos resultados portugueses no PISA, de acordo com os dados
disponiveis. Pretende-se igualmente avaliar as consequéncias, para 0 ensino e a
divulgacdo das ciéncias fisico-naturais, dos resultados em questdo. Para o efeito
procurou-se construir uma analise critica deste importante fendmeno que fosse um
pouco para além da mera reciclagem do enunciado dos méritos do PISA regularmente
contida nos seus proprios relatorios. Procura-se assim proporcionar mais um contributo,
ainda que modesto, para as fundacdes do debate cientifico nacional em torno do PISA.

As palavras-chave do presente estudo s&o: alunos, amostra, educacdo
comparada, literacia, PISA, teste.

2 Enquadramento tedrico
2.1 Nota inicial

No presente, um professor de Biologia do ensino secundario portugués, que
queira elaborar uma ficha de trabalho, um teste ou mesmo um exame, pode utilizar
exercicios de treino, amplamente comentados, extraidos de testes anteriormente
aplicados em paises da América do Sul em 2005 ou da Asia em 2003 (Barthes, et al.,
2008, pp. 258-260), na Polinésia (p. 217), no Libano em 2004 (id., p.296), em Espanha
(Bourlon, 2003, pp.171-174), E.U.A. (David, 2008, pp. 145-146) ou na Franca (id., p.
203). O professor pode igualmente consultar licdes e exercicios feitos por educadores
especializados da sua area e colocados online. O professor pode até consultar os

principais relatorios dos principais estudos internacionais, estudar 0s respectivos



enquadramentos tedricos, analisar questdes e fazer uma reflexdo sobre a sua préatica
lectiva.

De facto, se tomarmos como indicador a Biologia no Ensino Secundéario no 11°
ano, a analise de um manual francés (Mattei, 2006) e de um portugués (Martins &
Vieira, 2008), por exemplo, permite a observacdo de uma elevada semelhanca de
topicos programaticos. Esta circunstancia constitui uma atenuante da grande dificuldade
que se coloca hoje a um educador de ciéncia: quanta da ciéncia de que os seus alunos
irdo necessitar, ja foi produzida? Quais sdo 0s conteudos e competéncias relevantes?
Como capacita-los para serem competentes na aprendizagem ao longo da vida?

As interrogacdes anteriormente colocadas podem ser propostas num plano mais
alargado. A divisdo de tarefas entre seres humanos e maquinas alterou-se muito nos
ultimos vinte anos, devido a emergéncia de tecnologias de informacéo e comunicagdo
muito sofisticadas (Levy & Murnane, 1996). Esta alteracdo continua a medida que as
formas de computacdo e telecomunicagdo ampliam as suas capacidades de desempenhar
tarefas anteriormente tidas como tipicamente ou até exclusivamente humanas. Levy &
Murnane (2004) efectuaram estimativas das alteracGes na procura dos diferentes tipos
de competéncias existentes nos E.U.A. desde 1960, concluindo que as tarefas cognitivas
ndo rotineiras como a analise de situacfes-problema ou a resolugdo de conflitos tendem
a ser cada vez mais valorizadas em detrimento das tarefas passiveis de rotina, pois as
ultimas podem ser automatizadas (Cf. Grafico 1).

Levy & Murnane sustentam que as mudangas rapidas no trabalho fazem subir o
valor das literacias verbal e quantitativa (id., p.101) por serem competéncias que
constituem pré-requisitos para todas as outras. As consequéncias desta linha de
pensamento, que foi surgindo a par com a necessidade de colocar a escola publica a
formar uma forca de trabalho adaptavel e flexivel, ndo se limitam, claro esta, ao ambito
dos E.U.A. e manifestam-se na construgdo dos estudos internacionais da OECD, como
adiante se mostrara.

Por outro lado, o investigador de Educacdo Comparada tem hoje a sua
disposicdo bases de dados poderosas como a do Centre for Educational Research and
Innovation (CERI) da OECD que sustenta a publicagéo, desde 1992, do Education at a
Glance. Esta publicacdo apresenta e compara as despesas com a educacdo, as diferentes
taxas de escolarizacdo, as qualificacbes do pessoal docente bem como uma série de

indicadores, baseados no Terceiro Estudo Internacional de Matematica e Ciéncias, que
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Gréfico 1: A mudanca na procura de competéncias nos E.U.A. desde 1960. Fonte: Levy
& Murnane (2004)

posicionam os resultados escolares face ao mercado de trabalho e numa perspectiva de
avaliacdo da eficacia do sistema de ensino.

Parece ser cada vez mais dificil imaginar o professor e o investigador a
prescindirem dos seus magnificos instrumentos de trabalho pelo motivo de o crescente
contagio de procedimentos na area da educacdo entre paises ser resultado de uma
construcdo supranacional que foi posta em préatica antes de ser explicitada em qualquer
tratado. Saberdo que a riqueza produzida a nivel mundial tem cada vez mais como
sustentaculo principal o conhecimento. O conhecimento é assim utilizado das mais
variadas formas na producdo de valor. A area educacional surge também como mais
uma instancia desta sociedade transformada, baseada no conhecimento. Também em
politica o conhecimento surge recorrentemente como instrumento de regulacdo dos
actores sociais e de legitimacao das tomadas de decisdo. Acontece que o conhecimento,
no campo educacional, tem hoje como fonte privilegiada os estudos de educacgdo
comparada. Por outro lado, sera dificil que ndo se sintam frustrados com alguns efeitos
pontuais de politica educativa que resultam de esforcos tdo dispendiosos como 0s

estudos PISA. O custo directo do PISA 2006, por exemplo, no Canada, conforme consta



no U.R.L.
http://www.cmec.ca/Programs/assessment/interstudent/pisa2006/Documents/FactSheet.
en.pdf, em 24 de Junho de 2010, foi de 5,137,296 €.

E assaz curioso ler-se, a titulo de exemplo, o co- autor dos testes TIMSS e PISA
Peter Fensham (2007, p. 224) expressar a sua perplexidade por ver as autoridades
australianas invocarem os resultados nacionais no PISA para colocarem em marcha
reformas direccionadas no sentido das conclusdes do TIMSS. Na verdade os trés
primeiros ciclos do PISA — 2000, 2003 e 2006 - representam estadios de um processo
com muitas variaveis, que foi progressivamente envolvendo mais paises e em que as
realidades abrangidas sdo dispares e distantes geograficamente, pelo que nunca poderia
ser isento de dificuldades de varia ordem. Iremos seguidamente analisar alguns dos
componentes da relacdo entre Portugal e este estudo, comecando pelos factores que

condicionam a montante a escola portuguesa.
2.2 A evolucdo da Escola portuguesa

Na historia do estado-nacdo estd embebida a génese e implementacdo dos
sistemas educativos modernos que sdo a um tempo factores e resultantes do projecto de
modernidade que subjaz aquela formulacdo politica. S6 o estado-nagdo, separado da
Igreja, teve as condigdes e 0s meios financeiros e humanos para proporcionar — e tornar
obrigatoria - uma educacdo universal aos jovens que habitam o seu territério. No final
do século XIX tem assim inicio, no Ocidente — e depois no resto do mundo —, uma
progressiva e notavel normalizacdo dos sistemas educativos que consubstancia o ideal
do lluminismo (Candeias, 2003, p. 25). O inicio do século XX caracteriza-se ainda por
grande heterogeneidade politica, econdmica e social, mas com a esperanca de uma
ordem industrial pacifica e integrada que foi posta em causa pela guerra de 1914-18
(Giddens, 1991, p. 14). Portugal vivia o periodo dificil, hermético e idiossincratico da
primeira republica e o esfor¢o adicional causado pela participacdo no conflito tera
concorrido para a desagregacdo do regime (Martins, 1977). Também acarretou muitas
dificuldades para Portugal, embora em condic@es diversas, a Segunda Grande Guerra.

As sociedades industrializadas, desde o principio do século, foram-se
crescentemente legitimando através de um maior relevo dado as elei¢des e a ampliacdo
da sua subpopulacéo eleitoral. Candeias (2005a) observa que, na entrada no século XX,
0s paises da Europa ocidental evoluem a partir de varios graus de sufragio restrito para

um sufragio pleno, entre a primeira e a segunda guerras. Portugal, por outro lado, sobe



pouco até ao inicio da década de 50 e mais significativamente no final da década de
sessenta e principio da década de setenta — eventualmente, um sinal da primavera
marcelista, continuando no entanto a ser uma sociedade bloqueada.

Portugal apenas fica dotado de um corpo eleitoral pleno na década de setenta e
ap6s mudanca de regime, tal como a Espanha. Por outro lado, 0 acesso dos portugueses
a escrita duplicou entre as décadas de 30 e 60, primeiro através de processos de
alfabetizacdo, depois com uma intervencdo escolar mais marcada (Candeias, 2005b, pp.
97-104). Esta escolarizacdo num ambiente muito conservador foi influenciada pela
ambiguidade do regime em relagdo a instrucdo e as consequéncias potenciais da
escolaridade na estrutura social portuguesa. Jaime Reis (1988 e 1993), citado através de
Candeias (2005a, p. 495), refere que Portugal poderia ao menos ter convergido com a
Espanha e Italia mas que tal ndo aconteceu devido a nossa falta de diversidade étnica e
religiosa, que por sua ndo desencadearam mecanismos de construgdo nacional que
teriam envolvido um ensino obrigat6rio pujante; 0 mesmo raciocinio é alargado para
relacdo entre a nossa condicdo geogréafica periférica e a auséncia de uma boa parte da
conflitualidade que assolou o resto da Europa no século XX. Assim a verdadeira
construcéo do estado-nagdo no nosso Pais veio a ser feita na primeira metade do século
XX, sob os auspicios, de um regime autoritario, com pouca riqueza acumulada e com as
hesitacbes e a desconfianca de elites fracas (id, ibid., p. 496). Da mesma forma,
enguanto que o estado-providéncia dos paises ocidentais, preocupado em primeiro lugar
pela producéo e pela distribuicdo do bem estar (Esping-Andersen, 1999, p. 15) ganha
um espago apreciavel nos anos 50 e 60, em Portugal ganha momentum na segunda
metade dos anos setenta, ja depois do choque petrolifero de 1973. Quando 0s outros
estados-providéncia, quer fossem mais universalistas como nos paises nordicos ou
corporativistas como na Europa continental (id., ibid., p. 131) comecaram a sofrer
alteragdes inspiradas pelo liberalismo do final dos anos oitenta, o estado-providéncia
portugués era ainda uma estrutura fragil — que comecou a ser colocado em causa, por
analogia, e muito cedo. Entretanto a implosdo do socialismo confirma a imersdo total
dos estados-providéncia em economias de mercado cujas linhas de decisdo sdo cada vez
mais externas a estrutura do estado-nacdo (id. ibid., pp. 277-284).

Todos estes factores condicionam o momento actual da escola publica em
Portugal. Na realidade todo o ensino em Portugal tem como pano de fundo os
problemas do pais em alicercar a sociedade com base na escrita, na medida em que a
sociedade entra no século XXI com taxas de alfabetizacdo semelhantes aquelas com que



as regides do norte e do Centro da Europa entram no século XX (Candeias et al., 2007,
p. 40).

2.3 Portugal e a Educacdo Comparada

Novoa (1995, p.60) identifica no periodo que se seguiu & 22 Guerra Mundial uma
época de acentuado crescimento, quer para o florescimento de discursos politicos que
ajudaram a colocar a educagé@o no seu contexto internacional, quer para a construcdo da
Educacio Comparada enquanto disciplina’.

Ainda segundo o mesmo autor o inicio da década de 50 do século XX é um
tempo de aceleracdo a partir do qual proliferam ocorréncias que se podem explicar
através da difusdo das ideias e praticas entre os varios estados, tais como o0 aumento do
namero de alunos e o prolongamento da escolaridade obrigatoria. Este autor situa este
impulso, sem precedente, sofrido pela Educagdo Comparada, como consequéncia da
necessidade partilhada por muitos paises de isolar linhas de forca nas organizacgdes dos
sistemas educativos que pudessem suportar estratégias de intervencdo para os diferentes
contextos nacionais.

A agéncia das Nacdes Unidas UNESCO foi fundada em 1945 com o objectivo
de contribuir para a paz e a seguranga, promovendo a cooperacdo internacional atraves
da educacdo, ciéncia e cultura sendo comummente referida como a herdeira da
Comissdo Internacional para a Cooperacdo Intelectual da Liga das Nacgoes.

Esta agéncia patrocinou projectos de alfabetizacdo em especial no terceiro
mundo, bem como numerosos projectos de formagdo de professores e programas
cientificos internacionais, cimentando durante as décadas de 50 e 60 do século XX o seu
papel de referéncia maior na area da Educacdo Comparada. Foi seguida em Portugal
com a distancia a que o regime entdo vigente em Portugal estava obrigado, dada a sua
relagdo dificil com as Nag6es Unidas.

Em paralelo a OECD? foi criada em 1948, como organizacdo de cooperagdo
econdémica na Europa, liderada por Robert Marjolin da Franca, essencialmente para
ajudar a administrar o European Recovery Program, o conhecido Plano Marshall de

ajuda norte-americana a Europa do pds-guerra. Existiu uma primeira recusa de ajuda

! Névoa (1995 pp. 22-24) sustenta durante a segunda metade do século XX coube a Educacdo Comparada
o papel de estabelecer leis gerais sobre os sistemas educativos legitimando a retdrica de racionalizacdo do
ensino e da eficacia das politicas educativas, apontada como cerne de toda a accéo reformadora.

2 Inicialmente OEEC.



financeira por parte do pais mas precisamente em 1948 inverte-se a posi¢do passando a
haver uma corrida ao auxilio financeiro para cinco grandes areas, uma das quais era a
Educacao (Teodoro, 2000). O progressivo relevo dos industrialistas, preocupados com a
escassez de mao-de-obra qualificada no regime e a participacdo de Portugal na OECD
ditaram o fim do isolamento do sistema educativo portugués (id., ibid.).

A partir de 1958-1959 a OECD comecou a colocar em pratica formas de
avaliacdo progressivamente mais assertivas dos sistemas educativos dos paises
membros e ja na década de sessenta OECD coloca no terreno o Projecto Regional do
Mediterraneo, que abrangeu Portugal, Espanha, Grécia, Italia Turquia e Jugoslavia. Este
programa operacional visava a ajuda técnica e financeira da entdo OECD para
estabelecer os objectivos dos sistemas de ensino destes paises.

Uma medida de relevo que resulta do programa em epigrafe foi a criacdo do
chamado ciclo preparatdrio (5° e 6° anos) com caracter de obrigatoriedade. Teodoro
(2001) identifica este periodo, que se prolongou até 1974, como a 12 fase da OECD
(1955-1974). ldentifica em seguida uma fase preponderante da UNESCO (1974-1975)
resultante em boa parte do ambiente revolucionario entdo vivido - caracterizada pelo
inicio da gestdo democratica das escolas e pela tentativa de levar a prética a
democratizagédo do sucesso educativo.

Teodoro (id.) reconhece no periodo seguinte, do | governo constitucional (1976-
1978), a influéncia marcante do Banco Mundial. As principais medidas foram o
encurtamento da duracdo do ensino superior, a limitacdo ao seu acesso, e a centralizagéo
da administracdo educativa. Entre 1978 e 1986 o mesmo autor assinala a 22 fase da
OCDE caracterizado pela formacéo de recursos humanos e por um esforco de recriacdo
do ensino técnico e profissional.

Em 1986 foi aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo. O Sistema
Educativo Portugués passou a estruturar-se segundo trés niveis, sendo o primeiro o
Ensino Basico, universal e obrigatorio até ao 9° ano. Seguiu-se uma reforma elaborada,
por, entre outros, trés futuros ministros da Educacdo: Roberto Carneiro, Fradsto da Silva
e Marcal Grilo. Coube ao primeiro colocar a reforma no terreno, a partir de 1987, tendo
para o efeito organizado uma operacdo com uma forte componente retérica. A formacgéo
de professores para a nova reforma teve que aguardar pela constituicdo dos novos
centros agregados a grupos de escolas. Os processos de candidatura a fundos da Unido
Europeia foram morosos e assim entrou-se pela década de 90 com uma nova Lei de

Bases, com a escolaridade obrigatéria alargada, como uma reforma que enunciava



processos novos (menos ensino e mais aprendizagem; a aprendizagem centrada no
aluno) mas cuja formacdo de professores nunca chegou verdadeiramente. Roberto

Carneiro demitiu-se em 1991.
2.3.1 A década de 90

Na década de 90 do séc. XX ocorreu um avanco significativo na qualidade dos
estudos comparativos internacionais sobre resultados escolares. Esse avanco resultou de
um esforco em vérias areas: no desenho da investigacdo, na metodologia, nos
instrumentos e na andlise dos resultados. Esse esfor¢o traduz-se no presente numa maior
fiabilidade dos indicadores em educacao.

Deram uma contribuicdo categorica para a construgdo de indicadores de
qualidade, que tém vindo a ser usados, cada vez mais, na decisdo politica, a concepgéo
de investigagdo do Terceiro Estudo Internacional de Matematica e Ciéncias (Trends in
International Mathematics and Science Study — TIMSS - 95) e posteriormente a
concepgéo do PISA (OCDE).

O inicio dos estudos comparativos a partir da IEA (International Association for
Educational Assessment), responsavelo pelo TIMSS 95, remontam a 1961. Esta
associacao realizou entre 1968 e 1998 trés estudos de larga escala sobre Matematica e
Ciéncias. No ambito dos estudos realizados o TIMSS 95 deixou uma impressao digital
de qualidade que ainda hoje é pacificamente aceite. Landsheere (1997, pp. 107-109)
refere: “Entre as contribuicdes mais pertinentes da IEA para a metodologia da
investigacao avaliativa, podem citar-se como exemplos:

- ter em conta de forma sistematica a oportunidade de aprender na avaliacéo

das aquisicoes... ;

- a nogdo de produtividade cognitiva. O indice de produtividade corresponde a

relacdo entre a taxa de respostas correctas e a percentagem escolarizada do

grupo em idade escolar)

- ter em consideracdo a duracdo da implicagdo efectiva na tarefa (time on

task)(...) De facto ndo é o numero de horas previsto no programa de uma

disciplina que possibilita uma previsao do que ira ser a sua aprendizagem, mas
antes o tempo que o aluno dedica realmente ao trabalho.

A maior parte dos paises introduziu ou reajustou reformas nos curriculos e
programas dos ensinos basico e secundario nos anos que antecederam o estudo TIMSS

95 e alguns nos anos seguintes. Muitas delas incluiam sistemas de monitorizacdo das



aprendizagens como a realizacdo de provas aferidas ou de afericdo e os exames
nacionais no final da escolaridade. A actuacdo dos paises neste campo foi dispar o que
radica na dissemelhanca dos pontos de partida. Nos paises em que os resultados foram
claramente positivos a tendéncia foi para analisar aspectos especificos e as intervengdes
apresentadas foram muito mais claras e precisas do que nos paises onde os resultados
foram mais fracos. Nestes ultimos a actuagcdo desencadeada foi muito diversa e dizia
respeito a areas como a gestdo do clima organizacional das escolas, a formacdo de
professores e os curriculos.

No primeiro caso, paises como a Suecia, Noruega, Dinamarca e Inglaterra
tenderam a situar a actuacdo nos aspectos que fizeram a diferenca: os resultados obtidos
por rapazes e raparigas, a correlacdo entre os resultados e a experiéncia dos professores,
ligacdo entre os desempenhos e os standards enunciados para Matematica e Ciéncias.
Outro aspecto importante a salientar tem a ver com a temporalidade, sequéncia e
articulacdo das accdes politicas com os curriculos ou metas de aprendizagem
estabelecidas.

A situacdo de Portugal em termos de resultados e de outros indicadores como o
grau centralismo do sistema educativo podia neste estudo ser associada a da Espanha, da
Italia e da Grécia. No nosso pais a primeira pilotagem ao sistema, por amostra, decorreu
nos anos lectivos de 1995/96 e 1996/97 e envolveu alunos do 4° 6° e 9%nos de
escolaridade (Documentos Preparatorios da CPEMC). Foram aplicados testes de
matematica e lingua materna aos alunos do 4° e 6° anos e s6 de matematica aos alunos
do 9°. As provas de matematica, concebidas e realizadas pelo Instituto de Inovagéao
Educacional, seguiram de perto o modelo apresentado pelo TIMSS 95 de cuja
realizacdo, em Portugal, aquele Instituto foi responsavel.

A atencdo dada pelos Media a este assunto dependeu mais da informacéo
internacional sobre o estudo, tal como aconteceu em Espanha. Os responsaveis pela
politica de educacdo da altura (1995 a 2000) referiram o desajustamento ao curriculo e a
tipologia dos instrumentos usados como forma de protelar a discussdo, o estudo
aprofundado dos resultados e a sua divulgagéo.

As provas de afericdo posteriormente desenvolvidas pelo GAVE adoptaram a
mesma matriz, 0 mesmo tipo de provas e 0 mesmo tipo de procedimentos (confrontar
Amaro, 1997, pp. 259-275; Henriques, 1997, pp. 276-293; DEB, 2000, p.19). As
pilotagens realizadas pelo I1lE em 96 e em 97 também incluiram questionarios de
contexto que foram aplicados a directores de escola, alunos e professores.
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Assim a avaliacdo de competéncias e conhecimentos em ciéncias e matematica
dos alunos entre 0s 9 e os 15 anos foi objecto de um leque de estudos nacionais e
internacionais que decorreram em Portugal entre 1991 e 2000. Efectivamente o pais
participou nos estudos International Assessment of Educational Progress - IAEP (1991)
e no ja referido TIMSS 95 (1993 — 1996). O Instituto de Inovacdo Educacional, através
da Direccao de Servicos de Avaliacdo do Sistema Educativo (DASE), cuja responsavel
era Gertrudes Amaro, teve uma participacdo central em grande parte do trabalho
relativo aos estudos internacionais durante o periodo 1991-1998. Essa participagéo foi o
sustentaculo do quadro de referéncia da concepcdo e desenvolvimento dos estudos que
se seguiram em Portugal como as Provas Nacionais Aferidas IIE de Matematica (1996-
97) e permite posiciona-los face aos estudos internacionais (0 IAEP de 1991 e TIMSS
95). O Quadro 1 caracteriza de modo sintético estes estudos no que diz respeito a
amostra, a tipologia dos instrumentos de testagem e & data de aplicag&o.

Em 2003 Gertrudes Amaro recordava: As provas aferidas de Matematica
realizadas pelo Instituto de Inovacdo Educacional resultaram da transposicdo da
matriz conceptual do TIMSS 95. Foi assim enunciado um conjunto de competéncias e
contetdos, também para o nono ano. Logo na altura sobressaia da leitura do
documento que ai existiam dificuldades notdrias que resultavam de uma especificacéo
demasiado genérica das competéncias do ensino basico e na auséncia de consenso
guanto a caracterizacdo da conceptualizacdo (Documentos Preparatérios da CPEMC).

Na leitura dos resultados daquelas provas aferidas Amaro apontava a resolucéo
de problemas como a grande dificuldade para os alunos de todos os niveis de
escolaridade. A persisténcia de resultados bastante baixos nesta competéncia
matematica, que podia observar-se alids em todos os estudos realizados — e ndo apenas
nas provas aferidas -,sugeria uma andlise profunda ndo sé dos métodos de ensino como
dos instrumentos de avaliagdo utilizados (id.). Outro aspecto considerado foi a
desadequacéo dos contextos em que eram apresentados os conteidos ao nivel etario dos
alunos. Isto significa que pelo menos na segunda metade da década final do século XX
0s principais problemas dos alunos portugueses estavam bem identificados, embora a

apropriacao respectiva pelos Media portugueses fosse modesta.

2.4 OPISA
2.4.1 Apresentacao

O PISA é um sistema de avaliagcdes dos conhecimentos e competéncias adquiridas
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A péagina 12 contém o quadro 1 Avaliag¢6es nos anos 90 e e enviada em separado
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por jovens de quinze anos de idade particularmente focado na literacia de leitura, na
literacia matematica e na literacia de ciéncia. O primeiro ciclo de testes ocorreu em
2000 tendo sido repetido a cada trés anos. Esta regularidade ¢ alias tida como um dos
pontos-chave do PISA pois permite a cada pais participante monitorizar cuidadosamente
0 Seu progresso relativamente aos objectivos tragados.

Os estudos sdo coordenados pela OECD, e visam o melhoramento das politicas
educacionais e dos respectivos resultados. Cada ciclo inclui avaliagdes das trés areas,

mas avalia uma delas em profundidade.

O desenvolvimento do PISA comecou sensivelmente a meio dos anos 90, mas 0s
estudos preparatorios foram oficialmente iniciados em 1997. Em Portugal o
desenvolvimento do GAVE é feito em paralelo com o desenvolvimento do PISA. A
emergéncia do GAVE e do PISA em Portugal coincidiram com o afastamento da nossa
administracdo educativa em relagédo ao TIMMS e com a perda de influéncia da Direc¢édo

de Servicos de Avaliacdo do Sistema Educativo do Instituto de Inovacdo Educacional.

2.4.2 Valores

De acordo com a tradigdo de que o PISA é herdeiro e que foi iniciada nos anos
70 do século XX pela International Association of Education Achievement (IEA) nos
esforcos que culminaram no TIMSS, o PISA centra-se nas ciéncias naturais (fisica,
quimica, biologia e geologia) e na matematica e lingua materna, em detrimento de
outros corpos de conhecimento como as ciéncias sociais € humanas, as artes ou a
educacao fisica, 0 que pode provocar respostas em alguns paises que sejam portadoras
de um certo desequilibrio em termos de metas educativas.

A OECD direccionou o PISA de acordo com a forma como se compreendia a
relacdo entre ciéncia e cidadania na ultima década do século XX (Fensham, 2007). A
OECD estava consciente da falta de interesse na ciéncia e na importancia desta para o
desenvolvimento das economias. O PISA corrigiu assim algum pendor elitista e
excessivamente académico do TIMSS, que se dirigia principalmente aos estudantes que

iriam prosseguir estudos na area cientifica.

2.4.3 Enquadramento geral

A componente de leitura do PISA assemelha-se ao estudo Progress in

International Reading Literacy Study (PIRLS) da IEA e as componentes de matematica
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e ciéncia tém uma inspiracdo no TIMSS. O PISA, que também tera sido influenciado
pelo projecto International Indicators of Educational Systems (INES) que a OECD leva
a cabo desde os anos 80 (Morgan, 2007), avalia em profundidade cada area tematica de
nove em nove anos, tendo neste momento ja decorrido duas avaliagbes maiores em
leitura — 2000 e 2009, prevendo-se que o0s resultados do Gltimo estudo sejam publicados
em Dezembro de 2010. Embora existam testes sobre as trés areas tematicas de trés em
trés anos, as avalia¢Oes de ciclo mais curto tém sobretudo propdsitos de monitorizacao.
Os enquadramentos respeitantes a area focada em cada estudo — leitura em 2000,
matematica em 2003, ciéncia em 2006 e de novo leitura em 2009 sé ficaram concluidos
no proprio ano da pesquisa, pois embora constituam documentos orientadores para a
elaboracdo dos testes, também fazem parte do esforco colaborativo que perpassa o PISA
e como tal vao sofrendo alteragdes ao longo do processo.

O desenvolvimento dos enquadramentos de cada area de avaliagdo tem sido
fundamental para o PISA pois constituem as linhas de forga que tornam o estudo numa
abordagem inovadora de competéncias e atitudes, ao identificarem os principais
conceitos que sdo o sustentaculo de cada assunto, em substituicdo do que era
anteriormente feito no TIMSS. O enquadramento especifico do PISA - literacia
cientifica - é analisado na seccdo 4.5.2.1.

2.4.4 Implementacgéo

A concepcao e execucdo das recolhas de dados do PISA de 2000, 2003 e 2006,
foi da responsabilidade de um consércio internacional liderado pelo Australian Council
for Educational Research — ACER (OECD, 2009, p. 23). O consorcio implementa PISA
dentro de um quadro estabelecido pelo PISA Governing Board (PGB) que inclui a
representacdo de todos os paises participantes a niveis politicos elevados — incluindo
normalmente um de director-geral, em regra o proprio director do GAVE. O PGB
estabelece prioridades politicas e normas para o desenvolvimento de indicadores, para o
estabelecimento de instrumentos de avaliacdo, e para a comunicacdo de resultados Os
peritos dos paises participantes integram os grupos de trabalho designados por Subject
Matter Expert Groups (SMEGS) através dos quais cada pais valida os testes empregues
na avaliacao.

Cada um dos paises participantes nomeou o National Project Manager (NPM),
para implementar PISA a nivel nacional. O NPM garante que as normas acordadas

internacionalmente para procedimentos técnicos e administrativos foram respeitadas.
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O NPMs também contribuiu para a verificacdo e avaliacdo dos resultados dos
inquéritos, analises e relatorios.

O Secretariado da OCDE teve a responsabilidade geral pela gestdo do programa,
tendo acompanhado a sua execu¢do numa base diéaria. Serviu como secretariado do
PGB, promoveu um consenso entre os paises envolvidos, e serviu como interlocutor

entre o PGB e o consorcio internacional.

2.4.5 Comparabilidade
2.4.5.1 A construcdo da amostra

As amostras dos estudos PISA dependem do censo escolar de cada pais mas
constituem, como é evidente, apenas uma fraccdo da populagédo recenseada. Qualquer
processo de amostragem coloca questdes de representatividade e é natural que
remanesgam sempre duvidas residuais sobre a ocorréncia de modificacfes nas amostras
deste ou daquele pais, no sentido de alterar as proporg¢des entre os alunos com melhores
e piores desempenhos, com o intuito de se fazer subir a posi¢cdo do pais na seriacdo dos
resultados finais. O caso da Coreia do Sul tem despertado curiosidade por muitos e bons
motivos, de entre os quais os resultados em literacia matematica e cientifica de 2000
que s6 apresentam paralelo com a prépria amostra, em que 100% das escolas aceitam
participar, 0 mesmo sucedendo a 98,84% dos alunos (Adams & Wu, 2002, p. 138, 140),
uma amostra curiosamente emagrecida no sexo feminino - com apenas 40.5% de
raparigas (Wuttke, 2009, pp. 248-249) — facto que se torna interessante quando
combinado com uma vantagem média, que foi considerada pelo norte-americanos como
estatisticamente significativa, nos desempenhos em literacia matematica e cientifica dos
rapazes sul-coreanos relativamente as raparigas (IES, 2001, p. 39).

Os estudos PISA tém uma definicdo da amostra dividida em dois estadios;
inicialmente faz-se uma amostragem de escolas e posteriormente de alunos no interior
de cada escola. Christian Monseur, professor Universidade de Liége e consultor técnico
do Consorcio PISA em alguns dos principais grupos de trabalho, recorda que uma
amostragem aleatoria simples raramente é usada em pesquisas de educagdo porgue, em
primeiro lugar seria muito dispendiosa, em segundo ndo seria pratica, e em terceiro seria
impossivel relacionar, do ponto de vista estatistico, as variaveis aluno e escola, classe
ou professor. Portanto, as pesquisas em educacdo em geral concebem uma amostra de
estudantes em duas etapas. Em primeiro lugar, uma amostra de escolas é seleccionada a

partir de uma lista completa das escolas com a populagdo estudantil de interesse e, em
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seguida dentro das escolas seleccionadas, é desenhada uma amostra aleat6ria simples de
alunos ou turmas (Monseur, 2007, p. 149). Se a populacdo-alvo for definida em termos
de nivel, como no caso do TIMSS, pode implementar-se uma amostra de turma ou uma
amostra aleatéria simples dos alunos de todas as classes (id., ibid.). Dado que o PISA
define a populagédo alvo em termos de idade - todos os alunos com 15 anos de idade
frequentando instituicbes de ensino localizadas no interior dos paises (Adams & Wu,
2002), so se pode conceber, em cada escola participante, uma amostra aleatéria simples
de estudantes, a menos que todos os alunos da populag¢do-alvo estejam num unico nivel.

No primeiro estddio as escolas que tém alunos com 15 anos de idade séo
amostradas ap6s uma ponderacdo de probabilidade proporcional a dimensdo de cada
escola; no segundo estadio faz-se uma amostragem aleatéria de 35 alunos de cada
escola seleccionada, depois de se terem excluido algumas categorias de alunos ndo
elegiveis para o estudo. Se a escola tiver menos de 35 alunos todos serdo convidados a
participar no estudo.

Embora referidas pela OECD como infrequentes, podem ocorrer exclusdes de
escolas da amostra em varias situacdes, de entre 0s quais a remocdo de uma pequena
regido remota devido a sua dimensdo ou inacessibilidade, ou a remo¢do de um grupo
linguistico por razdes politicas, organizacionais ou operacionais.

Ao nivel de escola os estudantes podem ser excluidos — na terminologia do
PISA, considerados “inelegiveis para a amostra” - por terem dificuldades notdrias em
seguir as instrucdes gerais do teste por razdes do foro intelectual, emocional ou fisico
(funcional). Estes critérios de exclusdo tém gerado dissonancias em alguns debates. De
entre outros sobressai 0 ensaio de Hormann (2009, pp. 159-161) da Universidade de
Viena onde se enumeram varios beneficios para a inclusdo na amostra, numa proporcao
ponderada, de jovens com necessidades educativas especiais. Wuttke (2009, pp. 247-
248) descreve varios critérios de inclusdo/exclusdo deste tipo de estudantes que variam
muito, conforme o pais em questdo. Dos trés ciclos, o PISA 2006 foi 0 mais cuidadoso
ao produzir uma versdo do teste para uma duracdo de apenas uma hora. Este teste
destinou-se a ser utilizado em escolas exclusivamente com alunos com necessidade
educativas especiais (OECD 2006a).

Os jovens podem ainda ser excluidos a priori do estudo por terem dificuldades
na lingua ou linguas oficiais do pais — uma situacdo tipica para os imigrantes. Os

relatorios técnicos referem expressamente que os alunos ndo podem ser excluidos por
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infracgdo dos regulamentos escolares ou por mau rendimento escolar, conforme vem
claramente referido nos trés relatérios técnicos publicados até a data.

Estdo previstas no entanto exclusdes de alunos em categorias intra-escolares
definidas a nivel nacional, desde que acordadas com o Consércio (OECD, 2009, p. 65).
Esta consagracdo de ndo mencionadas excepgOes torna-se um tanto inquietante com a
exemplificacdo fornecida: dentro de uma escola podem ser por exemplo excluidos os
alunos disléxicos (id, ibid.).

A questdo das exclusdes e do cumprimento dos critérios gerais para a construcao
da amostra ¢ amplamente sublinhada na documentacdo do PISA. As amostras de cada
pais sdo alegadamente examinadas com o maior cuidado pelo Consércio para verificar a
sua conformidade com os critérios. As trés primeiras edi¢cdes do PISA requereram um
nivel de recusa de participacdo por parte das escolas inicialmente seleccionadas inferior
a 15%. Se o nivel de recusa inicial se situasse entre 0s 15 e os 35% poderia ainda
atingir-se um nivel “aceitavel” de recusas através da substituicdo por escolas do mesmo
estrato (Adams & Wu, 2002, pp. 41-42; OECD, 20052, pp. 48-49; OECD, 2009, pp. 66-
67). Prais (2007) considera este processo, em que uma escola de uma lista é substituida
por uma de outra lista similar — podendo ainda contactar-se uma segunda em caso de
recusa da primeira -, de todo n&o ortodoxo (Prais, 2007, p.4). Sturgis et al (2006, p. 39)
referem que esta amostragem por subsituicdo € genericamente considerada na literatura
da especialidade com um elevado grau de cepticismo e raramente defendida nos
manuais (Vehovar 1999, citado por Sturgis et al). Embora as tabelas do PISA indiquem
geralmente as taxas de recusa antes e apds as substitui¢oes, estas Ultimas sdo calculadas
retirando as escolas recusantes que foram substituidas com sucesso, do denominador da
equacdo; tal € declarado por Sturgis et al. (id., p.41) como uma violacdo das boas
praticas e como contribuindo para apresentar um indicador enganador do nivel geral de
cooperacao obtido pelo estudo. Os mesmos autores consideram, ainda, a propdsito dos
niveis limite estabelecidos pelo PISA a este respeito, que os grandes numeros
arbitrarios sao de utilidade duvidosa classificando assim o processo como de validade
questionavel e ndo passivel de ser testada (Sturgis et al, 2006, p. 10).

Quanto ao nivel maximo de recusas para os estudantes em cada escola, foi de
20% (id., ibid.), ndo havendo porém aqui lugar a substituicGes.

As taxas de recusa tém sido um problema que gera um ruido intermitente em
paises como a Holanda (cujos resultados foram excluidos do relatério de 2000), o
Canada e a Espanha. Em Inglaterra, porém, o assunto tornou-se crénico (Mortimore,
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2009, pp. 4-5). Quando um pais ndo preenche os requisitos relativos as taxas de recusa
que mencionamos anteriormente, sdo pedidas pelo Consorcio provas adicionais de
representatividade da amostra. Foi o que aconteceu com a Inglaterra em 2000 e 2003.
Em 2006 a questdo ndo tornou a ser levantada, mas por uma margem muito apertada.

Em 2000, a Inglaterra ndo cumpriu a taxa de recusa de 15% para o nivel de
escola, porém cumpriu — com dificuldade — a meta dos 20% para as recusas dos
estudantes. Apds a troca de informacdo requerida com o Consorcio relativa as
caracteristicas das escolas que acabaram por participar, 0s resultados de Inglaterra
foram incluidos no relatério internacional de 2000 (Micklewright & Schnepf, 2006,
p.9).

Em 2003 a Inglaterra ndo cumpriu os critérios de recusa nem para as escolas
nem para 0s alunos. A evidéncia decorrente da analise do processo que foi fornecida
pelo Department for Education and Skills &8 OECD no inicio de 2004 indicava, no juizo
desta ultima organizacdo, problemas potenciais (OECD, 2004, p. 328): as incertezas
que rodeiam a amostra e 0 seu enviesamento sdo tais que a comparacao dos resultados
do Reino Unido com os dos outros paises ndo sera fiavel. Também ndo se poderéo
comparar estes resultados com os do Reino Unido no PISA 2000 (id., ibid.,). Em
consequéncia desta avaliagdo os resultados do Reino Unido foram retirados da
apresentacéo geral do relatorio internacional (id., pp. 340-450) e remetidos para 0 anexo
A3 onde se explicam as razdes da sua ndo inclusdo (id,. p. 328).

Micklewright & Schnepf (2006), na continuidade do estudo preliminar que
haviam enviado a OECD em 2004 por encomenda do Department for Education and
Skills, realizaram um estudo profundo sobre os enviesamentos introduzidos na amostra
inglesa por causa da taxa de recusa. Foram realizados testes estatisticos centrados nas
bases de dados do sistema inglés e foi encontrado que os alunos que aceitaram participar
no PISA 2003 tinham em média melhores resultados em testes nacionais ingleses
(correlacionaveis com os resultados do PISA) do que os alunos que recusaram participar
no estudo internacional. As diferencas entre os dois grupos de estudantes sao
estatisticamente significativas, o que quer dizer que € muito improvavel que surgissem
por acaso. Esta significancia foi considerada relevante quer no que diz respeito as
médias quer no que diz respeito a variancia dos resultados (id., pp. 49-60).

A mesma analise foi feita com os dados de 2000. As conclusdes principais séo
que, quer em 2000 quer em 2003, as médias dos resultados em literacia de leitura,

literacia matemaética e literacia cientifica foram alteadas em cerca de seis pontos como
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artefacto do processo de substituicdo dos alunos recusantes, assim como 0s desvios-
padréo terdo sido baixados 3 ou 4 pontos, de novo para os dois estudos (id. ibid.). Estas
quantidades sdo de magnitude similar ao dobro do erro-padrdo que Micklewright &
Schnepf (idem) estimam como o maximo permitido pela OECD para as medias e 0s
desvios-padrao.

Os autores interrogam-se sobre a possibilidade de a OECD estar a considerar

indevidamente amostras com taxas de recusa proximas da taxa inglesa, no PISA 2000

Ano do estudo Pais Taxa doeA) recusa

2000 Australia 15,76
Canada 15,11

E.U.A. 15,01

Holanda 15,97

2003 Australia 16,69
Austria 16,44

Canada 16,1

E.U.A. 17,27

Irlanda 17,42

Pol6nia 18,05

2006 Canada 18,57
Irlanda 16,25

Islandia 16,68

Quadro 2 — Paises com uma taxa de recusa de participacdo, a nivel de alunos,
acima de 15% (nao inclui o Reino Unido) (De acordo com os relatorios técnicos de
2000, 2003 e 2006)
ou nos estudos subsequentes. Para se facilitar uma rapida representacdo da dimensao do
problema, inclui-se 0 Quadro 2 que indica, para cada um dos trés primeiros estudos, 0s
paises cuja taxa de recusas foi maior que 15%, em lugar dos 20% normalmente

utilizados pelo Consorcio.

Talvez a mais importante descoberta feita por Micklewright & Schnepf no
estudo em epigrafe seja a de que o Consorcio considerou legitima uma amostra (no
estudo de 2000) que esta artificialmente enriquecida com alunos que tendencialmente
terdo bons desempenhos, o que coloca em crise o limite de recusas de 20%, que é
considerado arbitrario e sendo o seu uso classificado como perigoso (id., p. 83).

Coloca-se aqui a possibilidade de uma estratégia que considera ndo participante uma
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escola com mais de 50% de recusas (OECD, 2009, p. 10) e permite a sua substituicdo
por uma escola do mesmo estrato com um melhor nivel de participacdo poder provocar
ou agravar o enviesamento de uma amostra (Micklewright & Schnepf, id., p. 11). Pode
ainda colocar-se a hipotese de as recusas dos alunos reflectirem a sua pouco elevada
expectativa de bons resultados em testes, talvez baseada num historial de resultados
escolares menos bons, o que justificaria, nos casos em epigrafe, o enviesamento da
amostra no sentido de uma maior competéncia na resolugdo dos testes.

No mesmo relatério em que os resultados do Reino Unido foram remetidos para
anexo, os problemas de alguma gravidade da amostra dos EUA (OECD, 20053, p. 247)
sdo analisados: com uma taxa de escolas recusantes superior a 35%, seguindo as regras,
os resultados deveriam ter sido excluidos. Porém, através de sucessivas remediacoes,
houve lugar a inclusdo. A este propdsito e com um maodico de ironia, Wuttke (2009, p.
249) refere 0 peso dos EUA no financiamento da OCDE, cerca de 25%.
2.4.5.1.1 A amostra portuguesa

Em Portugal os trés primeiros estudos PISA tiveram taxas de participacdo, a
nivel de escola, elevadas — sensivelmente iguais ou superiores a 95%; a nivel de alunos
a taxa rondou os 87%; o relatério do GAVE para o PISA 2006 descreve pela primeira
vez 0 processo amostral, ainda que de uma forma abreviada. Assim, no nosso pais o
estudo PISA 2006 incluiu 173 escolas, sendo 18 privadas e 155 publicas (GAVE, 2007,
pp. 12-13); este numero ultrapassou claramente o nimero minimo exigido de 150
escolas por pais participante (OECD, 2009, p. 66). Tal como é prescrito no
procedimento de definicdo da amostra (OECD, 2009, p. 64) foram abrangidos alunos —
mais de 5000 - desde o 7° ao 11° ano. Foi utilizado um processo de amostragem
aleatdria estratificada, no qual as escolas foram seleccionadas [pelo GAVE] tendo em
conta, explicitamente, a dimensdo da escola (OECD, 2009, p. 71) a tipologia (Escola
Bésica do 2.° e do 3.° Ciclo; Escola Bésica do 3° Ciclo e do Ensino Secundario; Escola
Secundaria) e a representacdo das regides - Alentejo, Algarve, Centro, Lisboa e Vale do
Tejo (Lisboa a partir de 2002), Norte, Regido Autonoma dos Acores e Regido
Auténoma da Madeira — (GAVE, 2007, p.12) de acordo com a Nomenclatura de
Unidades Territoriais para Fins Estatisticos de Nivel Il (cf. Decreto-lei n°® 244/2002).
Estas unidades territoriais tém origem na divisdo do pais desenhada pelo Il Plano de
Fomento no final dos anos sessenta do século XX (Claudino, 2006, p.112). As divisdes
tinham como finalidade um doseamento regional equitativo do desenvolvimento

atingido no ambito daquele plano; constituem de facto as regides utilizadas pelo estado
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portugués e em especial pelo ministério da educacdo para definir a delimitacdo
geografica da actuacdo das suas direcgdes regionais (ME, 1999). Na estratificacdo, de
uma forma implicita, foram considerados a natureza institucional da escola (publica;
privada) e o indice de desenvolvimento social (IDS), estipulado para cada municipio,
que é composto com base nos indices: esperanca de vida a nascenca; nivel educacional;
conforto e saneamento (GAVE, 2007, p.12).

Neste momento do presente estudo procurou-se estabelecer um paralelismo entre
a estratificacdo feita em Portugal e as estratificacGes utilizadas nos outros paises
participantes no estudo de 2006. A tematica das estratificagdes podera suscitar alguma
perplexidade. Exemplificando com o caso da Poldnia, a uma melhoria notabilissima dos
resultados em literacia matematica entre 2000 (OECD, 2001) e 2003 (OECD, 2004),
expressa no nivelamento entre os alunos mais fracos e 0s mais proficientes,
correspondeu uma redugdo em 50% do nimero de estratos explicitos (Adams & Wu,
2002, p. 45; OECD, 20053, p. 55). A alteracdo dos valores de varidveis importantes na
definicdo da amostra de um ano para o outro provoca alguma incomodidade na altura de
comparar resultados. Numa perspectiva genérica a situacdo encontrada em 2006, em
gue o numero de estratos explicitados varia entre 1 — Liechtenstein - e 87 - Canada,
com uma média de 17,8 inferior ao desvio padrdo — 19,2 (cf. Tabela 1 do Anexo V)
comporta sinais de grande (excessiva?) variabilidade.

Consideramos também um pouco decepcionante a afirmacéo a variable used for
stratification purposes is not necessarily included in the PISA data files (2006
Technical Report, p.70); constitui uma pontual falta de robustez na apresentacdo dos
dados.

Em Portugal a populacao-alvo consistiu nos alunos que, no inicio do periodo de
aplicacédo do teste, tinham idades compreendidas entre os 15 anos e trés meses e 0s 16
anos e dois meses e que frequentassem a escola, independentemente do tipo de
instituicdo onde o fizessem (OECD, 2009, p. 64; GAVE, 2007, pp. 12-13). A maioria
dos paises levou a cabo os testes em Abril de 2006. Assim a populacdo—alvo do estudo
poderia ter sido definida como o conjunto dos estudantes nascidos em 1990 que
frequentavam a escola ou outra instituicdo de carécter educacional (id. ibid.).

Cada escola seleccionada nomeou um interlocutor — o Coordenador de Escola —
o qual recebeu um manual descritivo dos procedimentos. Assim o estabelecimento de
ensino elaborou uma lista dos alunos seleccionaveis para a aplicacdo do teste do PISA
2006 e, uma vez na posse da informacdo, foi feita uma seleccdo aleatéria de 40 desses
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alunos segundo o GAVE (2007), caso o nimero de alunos da lista ultrapassasse este
valor, utilizando para o efeito uma aplicacdo informatica construido pela equipa
internacional do projecto.

A taxa de retencdo é uma questdo alguns governantes lamentam em privado, mas
sobre o qual nunca se pronunciam abertamente em publico, ainda menos sob a forma de
legislacdo, ou porque ndo sabem o sentido exacto que deveria ter uma alteracdo
legislativa sobre avaliacdo, ou porque temem os ataques demagdgicos, pois existem
linhas de fractura com uma ressonancia especifica para certas ideias no senso comum
(Dawkins, 1976, p. 207-209). A percepcdo, por parte da opinido publica de muitos
paises, de que o0 ensino piora constantemente parece existir em todas as décadas
(Arendt, 2006), (Rothstein, 1998) e é provavel que os politicos temam esse tipo de
inflamacédo no caso de eliminarem a retencdo por via legislativa. Apenas Valter Lemos,
secretario de estado dos recursos educativos do XVII governo, aludiu a esta questao nos
seguintes termos: Enquanto houver a ideia generalizada de que a repeténcia é o Unico
sistema de recuperacdo dos alunos, ndo serve de nada tentar mudar a situacdo de
forma administrativa. 1sso ndo ia levar a interiorizagéo do problema, mas ao contrario.
A reaccao iria ser: L4 estdo eles a facilitar (Publico, 16/12/2007).

O Gréfico 2 mostra a classificacdo dos alunos em ciéncias no PISA 2000 em
funcio do ano de escolaridade. E perfeitamente visivel que o desempenho esta
associado ao nivel de escolaridade — embora seja possivel a causalidade se deva a
terceiros factores. Para efeitos de comparacdo extraimos do estudo norte-americano
Outcomes of learning (IES, 2001) o Quadro 3 que a seguir se reproduz e que mostra a
distribuicdo das percentagens de jovens de 15 anos por ano de escolaridade para este
ciclo. Como pode ai observar-se, Portugal tinha, a par com o Luxemburgo, o segundo
percentil mais elevado de jovens num ano de escolaridade mais baixo que o nono. Esta
circunstancia torna-se gravosa para os resultados nacionais ja que a correlagdo entre o
ano de escolaridade e a performance nos testes & reconhecida pelo Consorcio como
muito elevada (OECD, 2009, p. 137).
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Graéfico 2 — Classificacdo em ciéncias versus ano de escolaridade (fonte GAVE, 2000)

A situacdo portuguesa relativamente & literacia cientifica mantém-se com
pequenas alteracbes durante os trés estudos (Cf. Figura 1 do Anexo V). No relatorio
nacional relativo a 2006 (GAVE, 2007, p. 18) realca-se que a maioria dos paises
desenvolvidos apresenta ao teste apenas alunos de um, ou no maximo, dois anos de
escolaridade (tipicamente o0 10° ou 0 11° ano), dado que a retengdo apenas é permitida
em casos excepcionais nesses paises e significativamente acrescenta-se: Os alunos dos
7° e 8° anos, em particular, ndo possuem os conhecimentos e as competéncias minimas
necessarias para poderem realizar, com sucesso, o teste cognitivo do programa PISA.

Em sintese diremos que 0s processos amostrais do PISA estdo amplamente
descritos e estdo muito proximos de se poderem considerar universais. Remanescem
duas questBes principais, uma de caracter geral e outra que diz respeito em boa parte a
Portugal.

A primeira questdo diz respeito as compensagdes a introduzir, no tratamento dos
dados, em funcéo dos alunos que se recusam a participar nos testes; tal constitui uma
area que continuara em debate. Monseur (2007) propde um modelo alternativo de

compensacédo no qual se prefere retirar ilagdes plausiveis do ponto de vista da cognicéo
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Quadro 3 do Estudo Americano Outcomes of Learning, 2001 impressa em separado
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em relacdo aos alunos que faltaram, em oposto ao método de ajuste de pesos relativos
actualmente utilizado. Monseur (id., p. 166) sustenta que o seu modelo permite
estimativas mais fiaveis e chama a atencdo para a importancia desta vertente do PISA
que se prenderd com o aspecto de corrida de cavalos que a apresentacdo dos resultados
do PISA assume por vezes nos Media.

O Consorcio estava bem ciente deste problema e operou modificagbes nas
medidas compensatodrias das recusas de participacdo em 2006 (OECD, 2009, pp. 136-
139). As medidas foram consideradas positivas mas o seu impacto real é ainda pouco
relevante (id., ibid.).

Monseur (id. ibid.) afirma mesmo que o relatorio inicial da OCDE (2004)
relativamente ao PISA 2003 padeceu de falta de prudéncia na apresentacdo dos
indicadores de tendéncia, recordando ser pacifico que quer os jornalistas quer 0s
préprios agentes politicos enfatizam em demasia esses resultados. As consequéncias
destas ac¢es, continua Monseur, apenas séo Vvisiveis apds alguns anos.

A segunda questdo centra-se na constituicdo da amostra portuguesa e na
quantidade de alunos retidos. E uma questdo eminentemente politica, pois tem-se
revelado muito dificil eliminar a retencdo enquanto ferramenta habitual conservando
simultaneamente uma imagem minima de rigor na avaliacdo dos estudantes. Esta
questdo necessita de um debate publico aberto e vigoroso e dispensa as medidas
recorrentes desde os anos oitenta, que se tém concentrado em dificultar a retencdo dos
alunos por via do volume da documentacdo que tem que ser elaborada para cada aluno
retido”.
2.4.5.2 Os testes de ciéncia do PISA

Literacia cientifica é a capacidade de usar conhecimentos cientificos, de identificar
questdes e tirar conclusdes baseadas em evidéncias a fim de compreender e ajudar a

tomar decisGes sobre 0 mundo natural e as mudancas nele operadas atrvés da
actividade humana. (OECD, 2000a)

% Cerca de um més ap6s termos escrito 0 paragrafo anterior, a ministra Isabel Alcada lancou através da

comunicacdo social o debate sobre a continuacdo das retencdes (Cf. Jornal Expresso de 31 de Julho).
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Moreno (2006, pp. 197-198) afirma que a crescente atencdo dedicada pelos
media aos resultados dos exames, especialmente no contexto de estudos comparativos
internacionais, tornou-se em uma das questfes centrais nos debates profissionais e
académicos sobre educacdo e igualmente nos principais debates politicos. Um dos
resultados desta crescente atencdo é a igualmente crescente relevancia das questdes
relativas a construcao e desenvolvimento curricular (id. ibid).

A participacdo de Portugal neste tipo de estudos parece ser a um tempo
importante e atil. Sera igualmente seguro afirmar que a utilidade serd maior quanto
maior for a comparabilidade; esta por sua serd funcdo do grau de universalidade dos
mecanismos de teste. E também dificil conceber uma comparabilidade robusta sem que

0s contelidos testados sejam, tanto quanto possivel, idénticos para todos.
2.4.5.2.1 O enquadramento

O académico australiano Peter Fensham é membro do Science Expert Group do
PISA desde o ciclo de 2000, desempenhando também fungdes similares no TIMMS.
Este investigador indica a idade de 15 anos utilizada no PISA como a aquela em que os
cidadaos de muitos paises terminam os seus estudos de Ciéncia (Fensham, 2007). Dada
a crescente dependéncia das sociedades da Ciéncia e Tecnologia no século XXI, o PISA
pretende aquilatar a educacdo cientifica do cidadao (qualquer que seja a sua fonte) como
guem monitoriza um equipamento que sera para utilizar quase todos os dias durante o
resto da sua vida. O descritor utilizado no enquadramento geral do PISA, tal como para
a leitura e a matemaética é literacia — dai a referéncia a literacia cientifica. Esta literacia
é avaliada segundo cinco grupos principais de competéncias que, passamos a enumerar:

a) reconhecer questdes cientificas que podem ser investigadas,

b) identificar a evidéncia necessaria a uma dada investigacéo,

c) extrair ou avaliar conclusoes,

d) comunicar conclus@es validas e

e) demonstrar compreensdo dos conceitos cientificos (OECD, 2000a).

O PISA elegeu desde o inicio trés dominios cientificos como de maior
relevancia para os estudantes e cidaddos, sendo eles:

1- Vida e Saude,

2- Terrae Ambiente e

3- Tecnologia.
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Ao elencar 13 temas principais (tais como a composicao da matéria, alteracoes
climaticas e controlo genético) que atravessam os dominios referidos, o PISA fa-los

sobressair clara e intencionalmente em detrimento de outros.

A definicdo de literacia cientifica do PISA 2006 foi expandida, passando a
incluir aspectos atitudinais das respostas dos estudantes a questdes de relevancia
cientifica e tecnologica. Com o propésito de ndo impedir a comparabilidade dos
resultados cognitivos de cada pais ao longo dos trés ciclos, o elemento atitudinal tem
uma apresentacdo separada. (OECD, 2006). Outras modifica¢des ocorridas, tais como a
elaboragdo do conhecimento sobre ciéncia e a tecnologia baseada em ciéncia,
representam, segunda a OECD, um énfase acrescentado em aspectos particulares que ja
estavam implicitos na definicdo anterior.

Os peritos de cada pais foram convidados pela OECD para um férum cientifico
gue constituiu o primeiro passo para a revisdo e expansao do enquadramento do PISA
2006 para a ciéncia. O anteprojecto foi apresentado a OECD em Agosto de 2004
(OECD, 2006). Apos a experiéncia no terreno, foram feitas algumas revisdes e no inicio
de foi feita a preparacdo para publicacdo. Os trés enquadramentos de ciéncia do PISA
foram publicados em Assessing Scientific, Reading and Mathematical Literacy: A
Framework for PISA 2006 (OECD, 2006). Para o ciclo de 2006 ndo existiram alteracdes

nos enquadramentos de leitura e de matematica.

As inovagbes metodoldgicas do PISA tém feito soerguer alguns sobrolhos; o
“desdém pelos curriculos nacionais” e “o énfase em colocar questdes que podem ser
respondidas usando o bom senso no lugar do conhecimento de um determinado
curriculo” s@o referidas (Mortimore, 2009, p. 5). Faz-se alusdo a uma “visdo
empobrecida do curriculo” (Jahnke, 2006, citado por Mortimore, 2009, p. 5). Poder-se-a
responder a estas objeccdes com a existéncia de uma alternativa claramente centrada
nos curricula, que é o TIMSS.

A unidade tipica da vertente de ciéncia de um teste PISA é a tarefa, que comeca
com um documento descritivo de uma situacdo da vida real que envolve ciéncia. Aos
alunos é seguidamente colocada uma série de questdes claramente estruturadas de

acordo com as competéncias que definem a literacia cientifica.
2.4.5.2.2 A elaboracéo dos testes

Os itens do PISA 2000 foram basicamente escritos por membros do staff do

Consorcio que também pertenciam quer ao Australian Council for Educational Research
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(ACER), que operava em Melbourne, quer ao Cito Group na Holanda. O processo de
obtencéo de itens para aquele teste de 2000 (Adams & Wu, 2002, pp. 24-26) incluiu um
pedido de apresentacdo de itens aos paises participantes, a escrita e a revisao — definida
como exaustiva - dos itens pela equipa e pelos nicleos dos paises participantes, e um
estudo piloto de pequena escala levado a cabo em escolas australianas e holandesas.
Seguiu-se um trabalho de campo alargado, ndo sendo no entanto dados a conhecer quais
0s paises que efectivamente participaram. Ainda durante 1999 ocorreram numerosas
instancias de controlo em os responsaveis de cada pais - 0os National Project Managers
disseram de sua justica conforme consideraram adequado.

No ciclo seguinte (2003) a metodologia sofreu uma evolucdo. Os itens foram
com frequéncia testados em laboratérios cognitivos (OECD, 2005a, p.19), com o
proposito de investigar se as respostas dos alunos nos testes eram de facto
representativas das actividades cognitivas que se pretendiam apreciar, o que indica que
subsistiam duvidas pertinentes da eficacia de alguns itens. O Consorcio fez investigacao
com base nestes laboratdrios cognitivos e a partir dos resultados reviu a pratica corrente.
Desenvolveu-se assim uma metodologia que combinou as préaticas existentes com
alguns refinamentos, assente em elementos chave:

- A filtragem dos itens por painéis multidisciplinares que vao analisando
sucessivamente as diferentes facetas do item, o que inclui uma apreciacao feita na dptica
do aluno;

- Entrevistas cognitivas, o que inclui escutar os alunos a “pensar em voz alta”
enquanto resolvem as quest@es - terd sido o Behaviorista John B. Watson o pioneiro no
procedimento de instruir os participantes para “pensar em voz alta” enquanto resolviam
os problemas (Gorodetsky & Klavir, 2003, p. 14). Registamos aqui o retorno do
Consorcio a um cognitivismo mais tradicional;

- Testes comparativos com grupos de estudantes.

O numero de centros de desenvolvimento utilizados na elaboragdo dos testes
aumentou desde 2003, pois a experiéncia acumulada apontava para a grande
importancia da diversidade neste aspecto. Efectivamente a versatilidade dos testes
relativamente a diferentes culturas e o aperfeicoamento do seu caracter verdadeiramente
internacional implicou desta vez instituicdes muito diversificadas, tais como o ACER
(Australia), CITO (Holanda), ILS (Universidade de Oslo, Noruega), IPN (Universidade

de Kiel, Alemanha) e NIER (Japdo), entre outros. Igualmente importante foi o
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encorajamento para 0s participantes escreverem a primeira versdo dos itens na sua
propria lingua (OECD, 2009).

2.4.5.2.3 Os itens publicados

Qualquer professor de ciéncia tera curiosidade — e a obrigacdo — de conhecer a
forma como o0s assuntos que constituem o cerne da sua profissdo sdo abordados nos
itens dos testes PISA. Dando como adquiridas as no¢des que lhes subjazem, como é o
caso da literacia cientifica, como é que se traduzem as ousadas propostas do PISA nos
itens de facto testados? A verdade é que logo desde 2000 a falta de divulgacdo dos
testes levantou algumas interrogacdes.

Fensham (2007, p. 217) observou: ao tomar a decisdo de manter a maioria dos
itens do teste em segredo (...) 0 PISA nega as autoridades responsaveis pelo curriculo e
aos professores o feedback mais imediato que projecto poderia dar, nomeadamente a
publicacdo dos itens, que indicaria melhor do que quaisquer afirmagdes de
enguadramento, 0 que se entende por aprendizagem das ciéncias. Os itens libertados
sao muitissimo poucos e podem facilmente ser mal interpretados.

Até ao final do ano de 2002 o site do PISA ndo apresentava uma unica questao
dos testes para consulta. A partir de 2003 e eventualmente por pressdo dos
investigadores, algumas questdes-amostra foram gradualmente divulgadas e em 18 de
Abril de 2010 é possivel descarregar um ficheiro com itens “libertos” para cada ciclo,
seguindo o seguinte caminho, aqui tipificado para o ciclo de 2006: What PISA Produces
> PISA 2006 > Test questions no menu que enquadra todas as paginas.

A andlise do documento PISA Released Itens — Science (OECD, 2006b)
permitiu-nos verificar que as questdes exemplificadas cumprem claramente o0s
pressupostos do enquadramento anteriormente referido.

E de referir que existe mais uma fonte relevante de itens — o documento A
Framework for PISA 2006 (OECD, 2006), embora varios sejam comuns a ambas as
publicacdes. A constatacdo da necessidade de libertacdo destes itens foi decidida
durante a revisdo do enquadramento a que j& aludimos e a sua publicagdo em 2006
constitui uma clara resposta as criticas que tinham sido levantadas.

Encontrdmos um Unico item que podera ter colocado os alunos portugueses e de
outros paises em situacdes de equidade relativa muito diversas. Trata-se da sétima

questdo (“Flies”) que versa selecgdo natural. Este item foi um dos itens efectivamente
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usados no PISA 2000 (OECD, 2000a, p. 82). A Australia e a Inglaterra poderdo
considerar que o ensino da teoria da evolucdo no ensino basico ndo seja uma questdo
que se coloque. Nos Estados Unidos € notério que a questdo se coloca em Varios
estados. Procurar-se-4 demonstrar seguidamente que em Portugal a questdo coloca-se

claramente.
2.4.5.2.3.1 A questao Flies

Na situacdo Flies - codigo S212 - o estudante é confrontado com um pequeno
texto retirado de uma revista cientifica, onde é exposta a seguinte situacdo: um
determinado individuo trabalha com gado numa estacdo agricola experimental. A
populacdo de moscas no estdbulo é tdo numerosa que a saude do gado esta a ficar
afectada. O trabalhador pulveriza entdo o gado e o estdbulo com uma solugdo de
insecticida A. O insecticida mata quase todas as moscas. Com o passar do tempo, 0
efectivo das moscas torna-se de novo elevado. Volta a haver pulverizacéo e o processo
¢ assim repetido cinco vezes, até se tornar evidente que as pulverizagdes sdo cada vez
menos eficazes, isto é, matam cada vez menos moscas. O trabalhador reparou que o
liquido usado em todas as pulverizacGes fora feito de uma vez; sugeriu entdo que a
solucéo se decompunha com o passar do tempo.

Segue-se um par de questdes. A segunda questdo pede duas explicagoes
alternativas para o facto de o insecticida estar a ser cada vez menos eficaz, fornecendo
um espaco de duas linhas para cada hipdtese. Nos critérios de correc¢do que se seguem,
a pontuacdo total é atribuida as respostas em que, em uma das hipoteses, se escreva que
as moscas que resistem sobrevivem e passam essa resisténcia as geragdes seguintes.
Nas respostas-tipo apresentadas (id. ibid, p.26) esta incluido um espécime que diz:
talvez as moscas tenham desenvolvido um gene de defesa de modo a que o insecticida
ndo funcionasse. Nos critérios referidos as expressdes “gene de defesa”, “resisténcia” e
“imunidade” sdo consideradas equivalentes. Tal significa que, quer no critério genérico
quer na tipificacdo, é pressuposta uma reproducéo diferencial por parte das moscas que
possuem determinados caracteres que lhes conferem imunidade ao insecticida. Assim
s8o 0s resistentes, ou imunes, ou possuidores do gene de defesa que tém uma taxa de
reproducao mais elevada. A consequéncia sera que as geracOes seguintes serdo cada vez
mais compostas por individuos resistentes e o insecticida vai assim deixando de ser

eficaz.
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E evidente que existem sempre dificuldades quando se procuram avaliar certas
competéncias metodoldgicas num teste de papel e lapis. Porém, a questdo que aqui se
levanta, juntamente com o problema colocado e os critérios de correccdo enunciados,
ultrapassa a trivialidade de um lapso de traducdo ou adaptacdo. Os estudantes deveréo
fornecer uma explicacdo que, de uma forma completa ou parcial, invoque a teoria
sintética da evolucdo (Futuyma, 2005): o insecticida funciona como agente de seleccao,
0s mais aptos sobrevivem e reproduzem-se, a frequéncia do gene resistente ao
insecticida aumenta na populagdo. Ainda que se presuma a tolerncia a respostas
relativamente simples, as operagdes mentais que permitem identificar a seleccdo por
reproducéo diferencial tiveram que ocorrer.

Acontece que o curriculo e os programas portugueses do ensino basico nao
contemplam quaisquer conceitos evolutivos — a teoria da evolucdo é apenas leccionada
no segundo ano do secundario (decimo primeiro ou décimo segundo anos, conforme o
percurso do aluno). O programa de Ciéncias Naturais (3° ciclo) que estava em vigor em
2000 (DGEBS-ME, 1993) ndo contém nenhum tépico dedicado ao evolucionismo. Na
verdade, no texto referido ndo é possivel sequer registar qualquer ocorréncia de
vocabulos da mesma familia de “evolucdo”, “imunidade”, “resisténcia” ou “gene”. As
expressoes “seleccdo natural” ou “seleccdo artificial” nunca aparecem.

O mesmo pode ser dito para as Competéncias Essenciais (DEB-ME, 2001a) que
estdo em vigor desde o ano lectivo de 2001/2002 bem como para as respectivas

OrientagOes Curriculares (DEB-ME, 2001b), com as seguintes ressalvas:

a) Nas Competéncias Essenciais — 1° ciclo - surge o termo “evolugdo” onde deveria
ter sido usado “desenvolvimento” ou “crescimento” como pode observar-se no
excerto que a seguir transcrevemos: (...) recomenda-se criar situacdes que
permitam aos alunos a observagao directa de animais e plantas e o registo da
sua evolucdo, nomeadamente da metamorfose de alguns animais (bichos-da-
seda, ras) (...) (DEB-ME, 20014, p. 138);

b) Nas Orientagdes Curriculares, prevé-se para 0 sétimo ano de escolaridade uma
“breve intervengdo” cujo caracter parece incarnar um transformismo pré-
darwiniano — “E oportuno fazer-se uma breve introducdo & evolucio dos seres
vivos, relacionando com as etapas da histdria da Terra (DEB-ME, 2001b, p. 17);

c) Também nas Orientacdes Curriculares: “Sugere-se o0 estudo da distribuicdo

geografica actual das espécies, entendida como consequéncia directa da
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tecténica e na logica da evolucdo da Terra e das espécies (de forma muito
concreta e nunca entrando nas questdes da especiacdo)”. (DEB-ME, 2001b, p.
18). Note-se que no problema do PISA em epigrafe o facto central é a alteracdo
da frequéncia de determinados genes, que constitui precisamente uma das
questdes da especiacdo (Stearns & Hoekstra, 2005, pp. 277-302).

d) Finalmente, desde 2001, para 0 nono ano, prevé-se uma brevissima introducao
do conceito de gene, que é feita sobretudo através da resolucdo de problemas de
hereditariedade de caracteres simples, ao estilo mendeliano - recorde-se aqui que
Mendel concebeu a sua genética sem qualquer ponto de contacto com qualquer
forma de evolucionismo; da mesma forma, Darwin e Wallace nunca estiveram
proximos de saber qual a causa da variabilidade individual dos seres vivos da

mesma espécie (Salisbury & Yensen, 1972, pp. 172-191).

Esta € a situacdo programatica que se mantém até a data.

Acrescentamos que nas situagdes-problema como a da varia¢do das moscas, quer
0 objectivo final quer o percurso sdo ambiguos e as possibilidades de solucdo sédo
numerosas. Podem assim ser descritas como problemas ill-defined (Chrysikou, 2006). E
igualmente conspicuo que este problema, para sistemas educativos que ndo introduzam
o0 evolucionismo tdo cedo como, digamos, o sistema inglés, ndo é de natureza rotineira
nem trivial e é passivel de ter uma resolucdo com inflexdes ndo planeadas (id., ibid)
envolvendo uma reestruturacdo das representagdes mentais, ou seja, uma mudanca
conceptual. Para jovens de 15 anos que ndo foram expostos aos mecanismos de
seleccdo, trata-se de um problema insight (Davidson, 2003).

Recordamos aqui que no sistema nacional portugués a problematizacdo da
seleccdo natural no contexto da imunidade a insecticidas € feita pela primeira vez no
curriculo nacional na Biologia do 12° ano de escolaridade, (cf. Anexo Ill) Assim, ao
colocarmos um determinado grupo de alunos que ndo adquiriu uma competéncia deste
teor, perante um problema cuja resolucdo requer o dominio daquela competéncia — so
conseguiremos que seja solucionada por um numero muito reduzido de estudantes
(Catrambone & Holyoak, 1989) designados com uma certa frequéncia na literatura
como gifted (Davidson, 1986; Klavir & Gorodetsky, 2001). Como consequéncia, ao
invés de com esta prova se estar a estimar a média dos alunos portugueses na
“compreensdo cientifica para apoiar solugcdes para situacdes cientificas e tecnoldgicas

com as quais nao esta familiarizada” (OECD, 2007) poderéa estar-se tdo s6 a identificar a
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percentagem de alunos daquela amostra particular capaz de, com eficacia, efectuar
operagdes mentais complexas, de natureza varia (Gorodetsky & Klavir, 2003) tais
como: codificacdo - extraccdo selectiva dos dados do problema; recuperacdo/activacédo
de estruturas de conceitos que permitem a interpretacdo do problema nos termos de
quem o esta a resolver; combina¢do da informacdo codificada, da sua interpretacdo e do
conhecimento procedimental de resolucdo obtido numa estrutura de solucao; orientacéo
para os objectivos, ou seja concentracdo em metas definidas; comparacdo da proto-
estrutura de resolucdo presente com estruturas resolventes interiorizadas no passado (id.,
ibid); finalmente, orientagdo para 0s objectivos, ou seja concentracdo em metas
definidas; finamente, a formulacdo da solucéo - isto em alguns minutos, com papel e
lapis; enfim, estar-se-a a colocar o holofote no grupo dos alunos gifted e ndo numa
qualquer eficcia do sistema de ensino ou preparagdo para a vida activa.

Assim, a existirem aspectos curriculares identificados que podem provocar ou
provocam enviesamento dos resultados nacionais portugueses, impdem-se 0s ajustes
curriculares correspondentes. E um assunto para introduzir em discussdes publicas
sobre os curriculos, em oposto a forma como tem sido até agora — a conferéncia de
técnicos. Mesmo porque as componentes de decisdo, em todo este assunto, ndo sao

apenas técnicas.
2.5 Impacte do PISA na politica educativa portuguesa
2.5.1 ldentificacio das principais medidas relacionadas com o PISA

Os estudos PISA, ao permitirem comparar 0s investimentos feitos na educagéo
com os resultados obtidos e ao reunir dados sobre as préaticas de cada pais participante,
facilitam a identificacdo dos problemas e das correspondentes reformas (Hugonnier,
2008, p. 48). Schleicher (2006, p.28) Reconhece que, apesar de mostrar importantes
diferengas de rendimento entre sistemas educativos, as avaliagdes internacionais
continuam a ter importantes limitagdes quando se trata de determinar quais séo as
actuacdes politicas associadas a essas diferencas. Schleicher adianta, ainda assim,
alguns factores de eficacia que a pesquisa sistematica do PISA permite enumerar com
fiabilidade, podendo dai ser retiradas ilagdes quanto a politicas educativas. Certamente
que ndo se podem alterar as condi¢es socio econémicas dos alunos de um dia para o
outro no nosso pais e ndo se pode esquecer que a atribuicdo do Rendimento Minimo
Garantido (ou outra designacdo que de momento se dé ao subsidio da pobreza) €

associada a frequéncia escolar e consequentemente existem alunos que apenas vao a
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escola para que os pais possam receber aquele subsidio. Porém existem outros factores
relevantes para o0 rendimento escolar tais como o0 ambiente de ordem, o
comprometimento dos alunos com as suas obrigacGes e o grau de profissionalismo dos
professores. Portugal conheceu um conjunto de medidas consensualmente consideradas
apropriadas ainda que tardias, dirigidas sobretudo as areas testadas pelo PISA e visando
aspectos curriculares, programas especificos, alocacdo de recursos e também aspectos

colaterais que podem concorrer para 0 SuUCesso:

a) A manutencdo do programa Ciéncia Viva, ja antigo (foi criado pelo despacho n°
6/MCT/96, de 1 de Julho) € por si prépria uma medida de apoio a cultura cientifica e
de combate ao conhecido défice que existe no pais nessa area.

b) O decreto-lei nimero 6/2001, de 18 de Janeiro consagra a Reorganizacao
Curricular do ensino bésico.

c) O decreto-lei nimero 74/2004, de 26 Marco introduz a Revisdo Curricular do
ensino secundario.

d) O despacho n°1 de 2005 de 5 de Janeiro, implementa 0os exames nacionais do 9°
ano, que ja estavam previstos no decreto-lei 6/2001.

e) O despacho nimero 1081/ME/2005 de 22 Dezembro cria o Plano Nacional de
Leitura.

f) O despacho da ministra da educacéo de 8 de Junho de 2006 estabelece a elaboracao
de Planos de escola de combate ao insucesso na Matematica medida
complementada com o decreto-lei nUmero 74/2006, de 26 de Marco, relativo as
condicGes de admissdo na carreira de professores de matematica do ensino basico.

g) Os testes intermédios foram realizados pela primeira vez no ano lectivo de 2005-
2006, para a matematica e a lingua portuguesa. A realizacdo destes testes permite
aos alunos dos ensinos Bésico e Secundario a familiarizacdo com o tipo de prova de
exame que irdo realizar. A sua generalizagdo as ciéncias ocorreu no ano lectivo de
2006/2007.

h) O despacho numero 546/ME/2007, de 11 de Janeiro estabelece o Programa
Nacional de Ensino do Portugués (PNEP) para o primeiro ciclo, em articulacéo
com o ensino superior, atraves do despacho nimero 546/ME/2007, de 11 de Janeiro.

i) O despacho numero 2143/ME/2007, de 9 de Fevereiro introduz um plano de ensino

experimental das ciéncias para o primeiro ciclo.
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J) despacho n°® 14026/ME/2007 de 3 de Julho — autoriza o desdobramento das turmas
2° e 3° ciclos para a realizacao de trabalho experimental das ciéncias.

k) Programa de Modernizacdo do Parque Escolar do Ensino Secundario (decreto-lei
namero 41/2007 de 21 de Fevereiro).

[) Alein.47/2006, de 28 de Agosto, bem como o decreto - Lei n.° 261/2007, de 17 de
Julho, consagraram a necessidade de avaliacdo e certificacdo de todos os manuais
escolares. Porém, estas pecas legislativas ndo se encontravam regulamentadas; tal
regulamentacéo so veio ocorrer com a entrada em vigor do despacho n.° 415/2008.

m) O despacho nimero 12591/ME/2006 de 16 Junho — generaliza as actividades de
enriquecimento curricular no 1° ciclo

n) A decisdo do Conselho de Ministros numero 137/2007, de 18 de Setembro
estabelece o Plano Tecnoldgico Nacional, em que uma alinea é dedicada ao Plano
Tecnoldgica para a Educacao.

0) O despacho 20956/ME/2008 de 11 de Agosto e o despacho Normativo n°
55/ME/2008, de 23 de Outubro — consagram medidas de caracter social.

p) O decreto-lei nimero 2/2006 de 10 de Janeiro estabelece o novo regime de

avaliacdo dos docentes.
2.5.2 O ecossistema e a aplica¢do das medidas
2.5.2.1 Medidas legitimadas pelos resultados do PISA

A Reorganizacao Curricular do ensino ndo superior coordenada pela secretaria de
estado da educagéo dos XIII e XIV governos constitucionais Ana Benavente, comegou a
ter expressdo no decreto-lei nimero 6/2001, que estabeleceu as alteragdes ao Ensino
Basico. Criando duas areas curriculares nao disciplinares — o Estudo Acompanhado e a
Area de Projecto — ensaiou ainda o inicio de uma fusdo da Fisica/Quimica com a as
Ciéncias Naturais (Biologia/Geologia) consubstanciada nos textos relativos as Ciéncias
Fisico-Naturais (DEB-ME, 2001). Em Outubro de 1999 pudemos verificar que todo o
ministério da educacdo e em especial a direccdo geral do ensino basico — nesta, em
particular, a sua cupula — estavam empenhados na reorganizacdo curricular, cujos
trabalhos se tinham iniciado em 1997, e que sofreu poucas ou nenhumas alteracées em
funcdo dos resultados e leituras derivadas do PISA 2000. Do ponto de vista dos topicos
curriculares, tal como na reorganizacgdo curricular do secundario que estava igualmente
em preparacdo, foram tomados em devida consideracdo os curriculos dos paises da

OECD e foi feito um esforgo efectivo de actualizagdo. Em Julho de 2001 o futuro da
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reorganizacdo curricular, com a saida do governo da secretaria de estado Ana
Benavente, tornou-se incerto.

Mau grado estas circunstancias, o ministério da educacdo, no tempo do XIV
governo (Outubro de 1999 - Abril de 2002), optou por invocar a reorganizagao em curso
como uma forma de resposta aos resultados nacionais no PISA 2000, como fez Julio

Pedrosa em declaragdes ao jornal Publico em 5 de Dezembro de 2001.
2.5.2.2 Medidas directamente motivadas pelos resultados do PISA

A seccdo da Reorganizacdo Curricular respeitante ao ensino secundario foi
convertida em Revisdo Curricular e foi introduzida pelo decreto-lei nimero 74/2004, ja
na vigéncia do XV governo constitucional, era entdo ministro David Justino. Este
ministro modificou a reorganizacdo anteriormente prevista, nomeadamente quando
introduziu a area de Tecnologias da Informagdo para todos os cursos do nivel
secundario, e nas modificagdes respeitantes aos cursos profissionais.

Devido a degradacdo da vida publica que o pais viveu no dltimo periodo do XIV
Governo, ndo se tendo cumprido o total da legislatura, 0 mesmo sucedendo alids com a
legislatura seguinte, as lacunas apresentadas pelos estudantes nos dois primeiros ciclos
do PISA tiveram as respectivas respostas directas sucessivamente adiadas. David
Justino (XV Governo) iniciou a preparacdo do Plano Nacional de Leitura, para cuja
coordenacdo nomeou Isabel Alcada; nomeou igualmente em 2002 um grupo de peritos
— a Comissdo para a Promoc¢do do Estudo da Matematica e das Ciéncias encarregue,
entre outros, da elaboragdo da base de um plano de emergéncia para 0 ensino da
matematica e das ciéncias. Apesar de um funcionamento algo atribulado, os relatérios
foram feitos. O XV Governo, porém apenas durou dois anos, e 0 XVI Governo durou
apenas alguns meses. Desde o inicio de 2000 e até ao inicio do XVII Governo em
Marco de 2005 Portugal conheceu aliés cinco ministros da Educacédo: Oliveira Martins,
Santos Silva, Jalio Pedrosa, David Justino e Carmo Seabra.

Carmo Seabra foi a ministra da educacdo do XVI governo constitucional, que
iniciou 0o seu mandato em Julho de 2004. Os exames do 9° ano ainda eram alvo de
discusséo e que coube ao XVI governo manté-los. Assim, no cumprimento do despacho
n°1 de 2005 os exames nacionais do 9° ano foram de facto retomados em 2005.

O XVI governo previu a atribuicdo de vouchers a 150 mil professores para a compra
de computadores portateis, a criacdo de um sistema nacional de certificacdo em TIC e a

Adjudicacdo a Portugal Telecom da instalagdo da Internet de banda larga nas Escolas,
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naquilo que parece ser o embrido do Plano Tecnoldgico do XVII governo (Cf. portal do
governo).

Trabalhou-se igualmente no lancamento do plano nacional de leitura. O XVI
governo entrou, porém, em gestdo corrente em Dezembro de 2004.

Coube assim ao XVII governo, que iniciou fungbes em Margo de 2005 e que
conseguiu durar a legislatura inteira (no caso, de quatro anos e meio) iniciar a realizacdo
do Plano Nacional de Leitura — criado através do despacho numero 1081/ME/2005 que
usa no primeiro paragrafo a terminologia dos relatérios PISA, com as suas referéncias a
iliteracia dos jovens, a saida do ensino obrigatdrio e a aquisicdo de competéncias de
leitura.

No ambito do ensino da lingua materna foi igualmente criado o Programa Nacional
de Ensino do Portugués (PNEP) para o primeiro ciclo, em articulagio com o ensino
superior, através do despacho numero 546/ME/2007. Este despacho invoca
directamente os estudos PISA 2000 e 2003 no seu preambulo.

Coube igualmente ao XVII Governo a organizacgéo e realizacdo do Plano de Accéo
da Matematica, que comecou no ano escolar de 2005/6 e que compreende um conjunto

de medidas:

a) Os exames nacionais no final do nono ano, a semelhanca do que passou a
acontecer com a lingua materna;

b) A generalizacdo de testes intermédios, enviados pelo GAVE, para monitorizacao
de aprendizagens tendo em vista a realizacdo de exames no final do 3° ciclo ou
do secundario, pratica que se generalizou também para as ciéncias do
secundario;

c) A elaboracdo de um plano de melhoramento dos resultados por parte de todas as
escolas com 9° ano;

d) Reforgo da componente cientifica na formagéo continua de professores;

e) A publicacéo, no sitio do GAVE, de 1000 questdes tipo relativas ao exame do 9°

ano.

O decreto-lei numero 74/2006 complementa estas medidas ao alterar a qualificacéo
necessaria para ingresso de professores no ensino béasico. Até entdo era possivel a
admissédo de professores para o primeiro ciclo que no seu percurso académico tivessem

sucessivamente reprovado a matematica; no segundo ciclo o grupo de recrutamento de
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matematica comportava uma variedade de habilitagdes possiveis, tais como a

licenciatura em geografia.
2.5.2.2.1 Medidas Especificas para as Ciéncias

No primeiro ciclo. O despacho nimero 2143/ME/2007 comeca por referir o
desempenho na area da literacia cientifica significativamente inferior ao da média dos
paises da OCDE para justificar a introducdo do Programa de Formacdo em Ensino
Experimental das Ciéncias para Professores do 1° ciclo do ensino basico, em articulacao
com 0 ensino superior e visando essencialmente as competéncias dos professores do 1°

ciclo.

No 3° ciclo e secundario. Os testes intermédios do GAVE também passaram a
realizar-se, a partir de 2005/6 para a fisico-quimica e a biologia e geologia do ensino
secundario, fornecendo as escolas informacdo importante relativamente as
aprendizagens. E de realcar que os testes intermediarios do secundario e os proprios
exames dividem-se em seccdes que parecem corresponder as tarefas dos testes PISA,
com a analise inicial de um documento, trés ou quatro perguntas de resposta multipla ou
ordenamento e finalmente uma pergunta de resposta aberta, com critérios de correcgédo
estritos.

Na formacdo continua existiu uma concentracdo maior na componente cientifica,
porém a partir do ano lectivo de 2008/2009 tornou a alastrar uma situacdo de
instabilidade e confusdo, com hesitacfes evidentes quanto ao novo ordenamento e
regime dos centros de formacdo continua dos docentes; registe-se também o retorno da
retérica com as portarias 731/2009 e 224/2010, referentes as certificagcdes das T.I.C.
para docentes.

O ensino experimental das ciéncias é indispensavel pois as proprias utilizam o
escrutinio e a possibilidade de reproducgdo dos fendmenos como pilar da sua validacao.
Assim, uma boa forma de aprender ciéncia € em aprender o rigor e a procura da
evidéncia associados aos procedimentos laboratoriais. Sem davida que em qualquer
curriculo cientifico € necessario injectar doses macicas de ciéncia feita dado que néo é
possivel reconstituir todos os processos cientificos na sala de aula. As situagcdes nos
diferentes paises impossibilitam a este respeito uma comparacdo homogénea; se
tomarmos os resultados dos estudos PISA — de papel e lapis - como fim em si proprio, a
componente experimental sera prejudicada. Porém ndo existe ensino cientifico

substantivo sem ensino experimental, assim como néo existe uma ciéncia para cidaddos
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e outra para cientistas. Apenas varia a profundidade. O trabalho prético tem o efeito
colateral benéfico de mobilizar alunos com estilos de aprendizagem que néo se dao téo
bem com passagens aceleradas para opera¢fes mentais abstractas. A nossa pratica
lectiva (e claro ndo apenas a nossa) confirma isto mesmo.

Assim o despacho n® 14026/ME/2007 surge como uma medida de grande
importancia para as ciéncias. No anexo Unico, no ponto 2.1, estabelece quais as areas
curriculares disciplinares do ensino basico em que passa a ser autorizado o
desdobramento quando o ndmero de alunos da turma for superior a 15. Entre elas
figuram as disciplinas da area de Ciéncias Fisicas e Naturais - Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Naturais e Fisico-Quimica - no tempo correspondente a um bloco de noventa
minutos, de modo a permitir a realizacdo de trabalho experimental. Isto significa que
no 2° e 3° ciclos é possivel ter apenas metade da turma por 90 minutos (o que, em dois
anos de trés, é a totalidade da carga semanal).

Também nos cursos cientifico-humanisticos (ensino secundario) é autorizada a
formacéo de turnos em uma unidade lectiva semanal acrescida de um tempo de quarenta
e cinco minutos (ou seja, um total de 135 minutos) se 0 numero de alunos da turma for
superior a 15, nas disciplinas (entre outras) de Biologia e Geologia; Fisica e Quimica A;
Biologia; Fisica; Geologia e Quimica. Assim surgiu finalmente a possibilidade de se
efectuar trabalho experimental — e ndo apenas de caracter pratico — nas disciplinas
cientificas em epigrafe, passando também a ser possivel, quando o programa nao
justificar trabalho experimental numa dada semana, leccionar a metade da turma, o que
é fornece Optimas possibilidades para a recuperacdo de alunos com dificuldades.

As condicOes laboratoriais das escolas no nosso pais séo heterogéneas. Por regra
as escolas secundarias tém laboratorios suficientes, embora, por exemplo, a escola
secundaria da Covilhd, em 2002, ainda tivesse um laboratdrio improvisado num
barracdo. Também por regra as escolas com 2° e 3° ciclo tém laboratérios inapropriados
ou n&o os tém, enquanto que as escolas secundarias tém pelo menos um laboratdrio. E
neste &mbito que o Programa de Modernizacdo do Parque Escolar do Ensino Secundario
(decreto-lei nimero 41/2007) tem gerado — e até a data cumprido — expectativas
legitimas relativas as condicBes existentes nas escolas para um ensino das ciéncias
completo e de qualidade.

Programa Ciéncia Viva. O Programa Ciéncia Viva, cuja pagina principal pode
ser visitado no url http://www.cienciaviva.pt/ € o principal programa nacional para a

promocao da cultura cientifica e tecnoldgica, visando toda a populacdo. O Ciéncia Viva
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foi criado como uma unidade do Ministério da Ciéncia e da Tecnologia, pelo despacho
n° 6/MCT/96 (XIIlI Governo constitucional), competindo-lhe o apoio a ac¢des dirigidas
para a promocdo da educacdo cientifica e tecnoldgica na sociedade portuguesa, com
especial énfase nas camadas mais jovens e na populacdo escolar dos ensinos bésico e
secundario. Apesar de ser evidente que os diagndsticos que conduziram a criacdo do
Ciéncia Viva em Portugal precederam o PISA em quatro anos, este programa continua a
fazer parte da resposta nacional ao défice de cultura cientifica e tecnolégica que

contribui para os resultados insatisfatorios nesta area do PISA.

Desde o inicio que o Ciéncia Viva seleccionou a escola como a sua prioridade de
intervencdo, e orientou a sua actuacdo para o reforgco do ensino experimental das
ciéncias e para a mobilizacdo da comunidade cientifica e das suas instituicoes,
sobretudo das universidades, através dos seus centros de investigacdo (Kullberg et al.,
2002), visando a melhoria da educacdo cientifica. Para tal, foram desencadeadas duas
grandes linhas de acgéo:

1- A realizacdo anual de um concurso nacional de projectos de educacao

cientifica, e

2- A implementacdo de um programa de ocupacdo cientifica de jovens em

laboratorios e centros de investigacdo durante as férias.

Para a divulgacéo da cultura cientifica da populacdo em geral, tem vindo a ser
construida uma rede nacional de Centros Ciéncia Viva, que sdo edificios onde o0s
cidaddos podem interagir com dispositivos simplificados que consubstanciam modelos
cientificos a um tempo vélidos e atractivos. O Programa tem ainda desenvolvido
campanhas nacionais de divulgacdo cientifica. O percurso do Ciéncia Viva na
divulgacdo das Ciéncias Fisicas e Naturais caracterizou-se desde o0 seu inicio por um
sucesso assinalavel, a que ndo serd alheio o facto de quase todas as acg¢bes que o
compdem se situarem longe do temivel centro de gravidade do ministério da educag&o.
A Unica resposta deste Gltimo ministério a altura parece ser o conjunto formado pela
legislacdo que desdobra as turmas em conjunto com o0 rejuvenescimento de algumas

porgdes do parque escolar.

Certificagdo dos manuais escolares. A sexta medida de caracter global
indicada nas Recomendacgdes da Comissdo para a Promogéo do Estudo da Matematica e
das Ciéncias, publicada em 2003 no portal do governo, preconizava a avaliacdo dos

manuais escolares e certificagdo prévia de forma a assegurar a sua qualidade e
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adequacao aos contetidos e objectivos dos programas. Essa certificacdo passaria pela
atribuicdo de uma mencdo de qualidade pedagogica pelos servicos competentes do
Ministério da Educacdo®. Esta mencéo teria caracter facultativo, isto é as editoras
poderiam ou ndo solicita-lo, responsabilizando-se no entanto o Ministério apenas pelos
manuais por si certificados.

De facto era uma reivindicacdo antiga dos profissionais de ensino da area
cientifica a verificacdo prévia da qualidade dos manuais, onde ocorriam com uma certa
frequéncia lapsos cientificos.

O assunto tornou a ser colocado na ordem do dia pelo XVII Governo, primeiro
ao solicitar um parecer que fracturou, por variados motivos de entre 0s quais 0
alinhamento partidario, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) (Cf. as actas das
reuniBes plenéarias do CNE de 15 de Dezembro de 2005 e de 2 de Fevereiro de 2006).

Depois da discussao publica promovida essencialmente pelos féruns do sitio do
CNE, as leis foram saindo; a Lei n.° 47/2006, e o Decreto - Lei n.° 261/2007,
consagraram a necessidade de avaliacdo e certificacdo de todos os manuais escolares.
Porém, estas pecas legislativas ndo se encontravam regulamentadas; tal regulamentacéo
sO veio ocorrer com a entrada em vigor do Despacho n.° 415/2008 e a constituicdo das
comissBes de especialistas. Este processo, tdo convoluto, aliado a modificacdo da
vigéncia de cada manual para o periodo de seis anos, permitiu que varios manuais, de
entre 0s quais quase todos os do 3° ciclo fossem sucessivamente escolhidos para todos
0s anos sem certificagdo, ficando a questédo adiada para a legislatura seguinte. Nada
objectamos, como é evidente, a um trabalho nas comissdes de avaliagdo feito com
antecipacdo e bastante vagar, como decorre obrigatoriamente dos factos expostos.
Porém, a lei desagradou as editoras, que comecaram a unir-se primeiro em torno do
grupo Leya — Asa, Texto e outras editoras pequenas culminando no inesperado — e
temivel, para os propositos do XVI1I Governo — acordo entre a Leya e a Porto Editora.

2.5.2.3 Medidas adicionais

A generalizacdo das Actividades de Enriquecimento Curricular no 1° ciclo, que

incluia o ensino do Inglés, foi consagrada no despacho nimero 12591/ME/2006 de 16

* Contra 0 nosso voto de vencido, pois 0 nosso propdsito era deixar a avaliacdo dos manuais para as
universidades e sociedades cientificas que se candidatassem. O ministério da educacdo ndo tinha — nem

tem , em nossa opinido, no presente “servicos competentes” para o efeito.
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Junho. A experiéncia destas actividades deu origem a um conceito mais amplo — A
Escola a Tempo Inteiro — suportado pelo despacho nimero 14460/ME/2008, de 26 de
Maio.

O Plano Tecnoldgico para a Educacdo — um meio para a melhoria do ensino e
dos resultados escolares dos alunos (http://www.min-edu.pt/np3/2237.html), que
representou uma alinea do Plano Tecnoldgico Nacional aprovado pela decisdo do
Conselho de Ministros nimero 137/2007, de 18 de Setembro, representa em boa medida
de uma preocupacéo legitima pelo relevo dado ao papel das tecnologias de informacéo e
comunicacdo nas aprendizagens e também pelas aprendizagem daquelas tecnologias per
se.

O Plano teve o mérito notavel de transformar em utilizadores da Internet em
computadores portateis, dentro e fora a da escola, um grande nimero de estudantes que
nao teriam acesso a esses bens de outro modo.

De resto o programa apresentou algumas caracteristicas — como 0s quadros
interactivos, tipicos do 1° ciclo, subitamente presentes em escolas de 3° ciclo e
secundario — que revelam a sempre presente pressao da indudstria de equipamento (Pais,
1999) e que fazem recordar alguns lapsos do programa Nénio Século XXI, criado pelo
despacho nimero 232/ME/1996, e que apostava no refor¢o dos meios informaticos, na
formacgdo continua de professores, na producéo de software educativo e no incentivo a
participacdo em redes de comunicacdo. O programa, que abrangia também o ensino
superior, estabeleceu centros de competéncia como polos de formacdo. Em
retrospectiva, no ambito das Ciéncias produziu-se entdo algum software digno de nota -
nomeadamente a aplicagcdo "Galileu". Mau grado o investimento maci¢co, uma espécie
de acordo tacito permitiu que, na execucdo dos projectos premiados, a componente de
aquisicdo de servigos fosse prejudicada em relagéo ao equipamento. Assim o programa
Nonio Século XXI foi predominantemente um financiador de hardware que em 2001 ja
era considerado obsoleto (Cf. As T.I.C. e o Ensino, Documentos Preparatorios da
Comissdo para a Promocdo do Estudo da Matemética e das Ciéncias). Ndo estamos
seguros de que se tenham tirado todas as ilagdes decorrentes da realizacdo do Noénio
Século XXI para o novo Plano Tecnoldgico.

O software educativo colocado nos computadores entregues a alunos do 1° ciclo
e o software disponibilizado nos novos equipamentos em geral é produzido fora de
Portugal, ignorando-se sucessivamente os desafios lancados por universidades
portuguesas como a Universidade do Minho e a Universidade Nova de Lisboa para a
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formulagdo de um programa para a capacitagdo nacional na producdo de software
educativo de qualidade para o ensino nao superior (Amorim, 2000; DPCPEMC, 2003),

E ainda de referir o alargamento das medidas de apoio social a alunos
carenciados estipuladas pelo despacho 20956/ME/2008 de 11 de Agosto, claramente no
sentido de atenuar as circunstancias que os estudos internacionais apontam como
factores de inequidade no desenvolvimento do sucesso escolar.

Finalmente e num sentido similar ao da medida anterior, 0 Programa dos
Territorios Educativos de Intervengdo Prioritaria (TEIP2) foi relangado através do
Despacho Normativo n® 55/ME/2008, de 23 de Outubro, pretendendo o Ministério da
Educacdo do XVII Governo retomar o programa TEIP dos anos 90 do século XX,
adaptando as anteriores linhas orientadoras ao actual contexto socioeducativo, com 0
objectivo de promover o sucesso educativo dos alunos integrados em meios
particularmente desfavorecidos. Assim foi de novo dada prioridade as escolas ou
agrupamentos de escolas localizados nas areas metropolitanas de Lisboa e Porto com
elevado numero de alunos em risco de excluséo social e escolar.

Sobre o primeiro projecto TEIP, que funcionou entre 1996 e 2000, abrangendo
uma parte do XIIl e XIV governos constitucionais, disse o Investigador Paulo Trigo
Pereira ao jornal O Publico em 5 de Abril de 2003: Os dados que temos levam-nos a
concluir que, muito provavelmente, os acréscimos de custos, por exemplo no 1° ciclo do
ensino basico das escolas integradas em TEIP, ndo se traduziram numa melhoria de
resultados. Embora o investigador reconheca que se tenha cingido a estudar as
dimensdes mensuraveis dos TEIP, é notério o perigo de o TEIP2 poder redundar em
mais uma medida essencialmente do foro da seguranca social que serd implementada a
custa do sistema educativo sem contribuir para este no seu aspecto fulcral, que é o
sucesso educativo. Antonio N6voa, no Debate Nacional sobre Educacdo ma Assembleia
da Republica 22 de Maio de 2006, sustenta que A escola esta esmagada, sufocada, por
um excesso de missdes. Importa, pois, recentra-la nas actividades especificamente
escolares (Cf. DAR de 22/5/2006). Com a pressdo sentida pelo nosso pais para
qualificar devidamente a sua populagdo tem que se considerar natural que o vector da
eficacia do sistema educativo (OECD, 2007a, p.7) seja privilegiado; por outro lado, as
assimetrias nacionais e a pouca robustez da nossa seguranca social langam com muita
frequéncia o 6nus da resolucdo das circunstancias da inequidade (id.) a montante e a

jusante. Acontece que 0s vectores da eficacia e da equidade sdo entre nds muito
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divergentes e provocam contradi¢cdes agudas que se reflectem em muitas medidas e
praticas educativas.

Autonomia — Os relatdérios PISA tém vindo a referir com alguma insisténcia a
associacao entre os bons desempenhos e a autonomia substantiva as escolas dada pelos
sistemas onde esses desempenhos ocorrem. Numa das publicacOes referentes ao
desempenho cientifico de 2006 faz-se uma vez mais alusdo ao Melhor desempenho em
paises que ddo mais autonomia para que escolas elaborem seu proprio orgamento e
tomem decisdo sobre a alocacdo do orcamento dentro da escola (OECD, 2007c, p.
291). Em Portugal o desenvolvimento da autonomia das escolas tem-se deparado com
numerosos constrangimentos; o prestigiado investigador Jodo Barroso refere-se mesmo
a autonomia em Portugal como ficcdo, e adianta mesmo que a autonomia das escolas
ndo se limitou a ser uma ficgéo, tornando-se muitas vezes, uma “mistificacdo’ legal,
mais para “legitimar”’os objectivos de controlo por parte do governo e da sua
administracdo, do que para “libertar’ as escolas e promover a capacidade de decisédo
dos seus drgaos de gestao. (Barroso, 2004, pp. 49-50). Os contratos de autonomia, que
sd0 as pecas essenciais dos respectivos processos, efectivamente assinados sao escassos.
No quadro presente é dificil sustentar que a medida tenha sido de facto implementada.

Avaliacdo dos docentes — O PISA, enquanto instrumento que permite
incrementar a cultura da avaliagdo nos paises participantes, pode ser considerado como
uma das principais forcas que conduziu a modificacdo da avaliacdo dos docentes dos
ensinos basico e secundario. A associacdo desta medida a outras medidas recentes
relativas as carreiras e reformas, bem como um conjunto de problemas inerentes ao
proprio modelo de avaliacdo levantaram uma resisténcia de grandes propor¢des por
parte dos docentes, 0 que terd levou o ministério da educacdo a pedir um parecer da
OECD sobre o documento. A analise e os resultados obtidos por uma equipa liderada
por Paulo Santiago podem ser consultados em

www.oecd.org/edu/teacherevaluationportugal e ai é considerado positiva e importante a

introducdo de um sistema de avaliacdo. E igualmente considerado que o ministério
procurou obter melhorias na educacdo logo a partir da prestacdo de contas pelos
professores 0 que gerou tensGes; 0 modelo pretende cobrir muitas areas o que colide
com a falta de recursos necessarios a avaliacdo. A ligacdo da avaliagdo do professor
com a avaliacdo da escola é considerada fraca; permitem-se variagcbes do modelo a nivel
de escola ao mesmo tempo que as consequéncias da avaliacdo tém um ambito nacional

para o docente. O relatério recomenda a simplificacdo dos critérios e instrumentos de
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avaliacdo, bem como a reducédo da frequéncia dos momentos de avaliagdo relacionados
COm a progressao na carreira.

O sistema de avaliagdo comecou por ser parcialmente simplificado com a
publicacdo do Decreto Regulamentar n.°1-A/2009 de 5 de Janeiro, ainda na vigéncia do
XVII Governo. A correccédo final negociada estd consagrada no Decreto Regulamentar
n.° 2/2010 de 23 de Junho.

PARTE Il
3 Metodologia
3.1 Tipo de metodologia

Para a componente empirica do nosso trabalho foram produzidos e analisados
novos materiais através de entrevistas a informantes que desempenharam posicdes
chave quer no processo de organizagdo do PISA em Portugal quer na apropriacdo
politica dos seus resultados, em termos de legislacdo produzida. Procurou-se assim dar
complementar a informacdo ja recolhida e igualmente obter resposta para algumas
perplexidades anteriormente formuladas sobre a amostra, os testes e a legislacéo.

O estudo empirico é assim condicionado, no que diz respeito a construcdo da
amostra portuguesa e as medidas de politica educativa pela disponibilidade dos
informantes em pronunciarem-se sobre um tema controverso, que envolve
procedimentos que ndo sdo publicos® e no qual por vezes radicam os principais
mecanismos de decisdo de politica educativa, sobretudo nos casos em que o politico ndo
construiu, antes de ser nomeado, uma viséo clara e aprofundada do sistema de ensino.
Com o intuito de obtermos uma visdo ndo unilateral da nossa investigagdo ouvimos
cinco participantes sobre os temas em epigrafe.

A especificidade da analise do item Flies — problema de selec¢do natural —
levou-nos a regular o seu conteldo atraves do recurso a dois informantes adicionais,

ambos investigadores especializados.
3.2 Participantes

Os participantes que foram ouvidos no ambito do PISA/Medidas de Politica Educativa

% Néo se conseguiu aceder a parte dos dados, como é o caso de todo o detalhe da constituicio da amostra
portuguesa que contenha um grau de pormenor superior ao que € empregue no subcapitulo A amostra

portuguesa (p.30 ). O GAVE ndo autorizou 0 acesso a estes dados.
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estiveram envolvidos na area de educacdo ac¢do governativa durante a Gltima década,
tendo todos dado contributos especificos para um ou mais sub-temas do presente estudo.
S0 os seguintes:

- A Doutora Gloéria Ramalho é presentemente Professora Associada do Instituto
Superior de Psicologia Aplicada, foi a primeira directora do GAVE e esteve envolvida
neste grupo desde 1996-1997, no primeiro do grupo de trabalho, depois da comissao
instaladora; foi a primeira National Project Manager portuguesa do PISA (2000);

- O Doutor David Justino ¢é actualmente Professor Associado na Universidade
Nova de Lisboa e foi ministro da educacdo do XV governo, tendo iniciado programas
de accdo para as trés areas de literacia abrangidas pelo PISA;

- O Doutor José Canavarro é Professor da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacdo da Universidade de Coimbra e foi secretirio de estado adjunto e da
administracdo educativa, sendo presentemente ministro-sombra da educagdo pelo
partido social democrata;

- O Doutor Rui Santos é Professor Auxiliar do Departamento de Sociologia da
FCSH/UNL. Foi membro do Conselho Nacional de Educacao e apresentou, a convite da
ministra Maria de Lurdes Rodrigues (XVII Governo), um comentario aos resultados
portugueses no PISA durante sessdo de apresentagdo dos resultados Pisa 2003 que teve
lugar na Escola Secundaria da Amadora em 27 de Abri de 2004.

- O Doutor Jorge Pedreira € Professor Auxiliar do Departamento de Sociologia
da FCSH/UNL e foi secretério de estado adjunto e da educacdo no XVII governo
constitucional.

Com o intuito de garantir o rigor da seccdo da dissertacdo que se refere a
seleccdo natural (a questdo Flies) submetemos o texto a Doutora Maria Jodo Collares-
Pereira, que € Professora Catedratica de Biologia na Faculdade de Ciéncias da
Universidade de Lisboa, onde lecciona a disciplina de Evolucdo. Solicitdimos ainda,
sobre o0 texto entretanto corrigido, a opinido do Doutor Henrique Cabral, biélogo e
Professor Auxiliar da mesma Faculdade. A resposta do Doutor Henrique Cabral é

adiante reproduzida na integra.
3.3 — Instrumentos utilizados

Com o intuito de recolhermos as informacdes adicionais necessarias a0 nosso
estudo optamos pelo recurso a técnica da Entrevista, que segundo os autores Bruyne et
al. (1975), Tuckman (2000), Quivy & Campenhoudt (1992), Pardal e Correia (1995) e
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Schensul (2008), é tida como uma técnica de investigacdo que permite recolher dados
utilizando a comunicacéo verbal.

Tendo em conta os diferentes tipos possiveis de estruturacdo da entrevista,
consideramos que a entrevista ndo-estruturada € a que melhor se adapta ao nosso
estudo dados os condicionalismos a que este se encontrou sujeito. O tema da entrevista
é apresentado ao entrevistado e este desenvolve livremente o assunto, dando a conhecer
as suas opinides (Costa, 2004). E modelada por uma maior informalidade no tratamento
dos conteudos a apresentar ao entrevistado, pelo que as respostas sdo mais informais e
livres, tornando a entrevista numa conversa espontanea entre o entrevistador e o
entrevistado. Partilhando da visdo de Pardal (1995, p. 65) que destaca dois tipos de
entrevista ndo-estruturada (entrevista ndo-dirigida e dirigida), recorremos a entrevista
dirigida uma vez que "embora livre, centra-se num assunto preciso, com as perguntas
girando em torno dele.”.

Elabordmos o seguinte documento orientador (tendo em conta que na entrevista
ndo estruturada ndo existe um Guido), onde se regista 0 Tema, objectivos e linhas

orientadoras:

Tema da Entrevista Objectivos Linhas orientadoras

Quadro 4: documento orientador para as entrevistas

As entrevistas foram registados com recurso a técnica da gravacdo, sendo

posteriormente transcritas.
3.4 — Procedimentos de aplicacdo do instrumento e de analise das entrevistas

As entrevistas sobre 0 PISA e as medidas de politica educativa foram efectuadas
entre Novembro de 2009 e Maio de 2010, estando o corpus assim constituido
documentado no Anexo V1. O respectivo processamento decorreu em Maio, tendo sido
utilizado o método qualitativo de anlise de conteudo.

Em Junho foram auscultados os Professores da Universidade de Lisboa; as

revisdes propostas foram efectuadas nesse més.
3.5 - Andlise das entrevistas e discussdo dos resultados

Da analise dos diferentes discursos (Cf. Anexo VII) emergem uma categoria e

subcategorias que apresentamos e descrevemos de seguida (Cf. Quadro 4). A
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implementacao do PISA em Portugal, com a ténica recorrente nas ciéncias, constitui a
categoria da qual todas as outras sdo funcdo, o que resulta da nossa definicdo de metas e
varidveis feita inicialmente para a investigacdo. Da referida definicdo resultaram as
linhas-guia das entrevistas que conduziram a categorias consonantes. Assim a quase
totalidade das respostas dos inquiridos inclui-se:

a) Nas subcategorias que escolhemos para basear a 0 nosso comentario
sobre a comparabilidade dos processos do PISA portugués com os dos
estudos dos outros paises — as circunstancias da construcdo da
amostra portuguesa e a existéncia/inexisténcia de paralelismo entre o
curriculo portugués e as questdes dos testes, ou

b) Na subcategoria das medidas de politica educativa que se reivindicam

Implementac¢ao do PISA em Portugal

Construgdo da Amostra Portuguesa

Contetidos dos Testes

Medidas de Politica Educativa Relacionadas
como PISA

Quadro 4 — Mapa booleano de hierarquizagdo de categoria e subcategorias

resultantes dos resultados portugueses no PISA ou que a eles se podem associar.
Apresentamos de seguida uma sintese da nossa analise.
Gloria Ramalho
Sobre o desenvolvimento do PISA
Gloria Ramalho recorda que em 1999 foi tomada a deciséo politica de entrar no
PISA, quando estava a decorrer ainda o 1° estudo piloto, pelo que 0 nosso pais teve
ainda oportunidade de participar nesse estudo preliminar. Assim acompanhou a génese
da participagdo nacional no PISA desde o principio: O desenvolvimento do PISA

comecgou sensivelmente a meio dos anos 90, mas 0s estudos preparatorios foram
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oficialmente iniciados em 1997. Portanto a partir dai seguimos as regras, digamos, de
participacdo nos féruns em que cada pais deve participar. Portanto ha uma (havia e
depois mudou de nome), mas ha uma entidade de decisdo que é politica que é o entéo
BPC: Board Participating Countries, e era ai que se tomavam decisdes relativamente a,
as opcdes dentro do PISA, Depois havia um forum mais logistico de implementacédo de
decisbes que era os National Project Managers (NPMs), os encontros dos NPMs. (...)
Acima disto estd o secretariado da OCDE que, digamos, faz a gestdo das reunides
sobretudo do BPC porque este é patrocinado pela OCDE.

Sobre a amostra portuguesa

Sobre o facto de em 2003 ainda ndo se encontrem em falta os dados sobre as
amostras — e sobre muitos outros aspectos — no sitio internacional do PISA, e também
sobre a publicacdo, apenas em 2009, de dados sobre o processo de amostragem em
Portugal - Gléria Ramalho refere que o processo de amostragem é padronizado. (...)
Nos ca seguimos escrupulosamente o procedimento internacional, independentemente
de ele ser publico ou ndo (...) Sobre a heterogeneidade das condicdes de estratificacdo a
mesma afirmou: nds estratificamos a amostra de acordo com a representatividade das
regides (...) Tudo o que fizemos foi para aumentar a representatividade da amostra.

Sobre a questdo percentagem de alunos retidos na amostra portuguesa a
Professora Gldoria Ramalho defende implicitamente o critério de constituicdo da
amostra, recordando a sua universalidade:

A questdo dos alunos de 15 anos que estédo em anos de escolaridade mais baixos
que o0 10° é muito simples. Segundo a defini¢cdo da populacéo de estudantes abrangidos
no estudo PISA, estdo necessariamente incluidos todos os alunos de 15 anos, a
frequentarem pelo menos no 7° ano de escolaridade (em 2000 incluiam-se desde o 5°
ano). Essa defini¢do aparece nos relatorios internacionais que tem saido (2001, 2004 e
2007) e também nos nacionais, pelo menos nos de 2001 e 2004.

A Professora Gldoria Ramalho reconhece que as propor¢fes de alunos retidos
variam muito entre os paises, porém recorda a universalidade do critério e cita a Franca
como outro pais com uma taxa bem elevada de alunos que ndo estdo no ano em que
deveriam estar se nunca tivessem sido retidos. Refere que os sistemas em que a retencéo
€ minima aceitam ir apoiando os alunos que revelam mais dificuldades logo que estas

aparecem, indicando a Finlandia como exemplo.
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Sobre os itens dos testes (secretismo) Gléria Ramalho, ndo tem davidas quanto
a causa desse secretismo: as questdes sdo reutilizadas. E essa a Unica razdo por que
ndo sdo publicadas.

David Justino

Sobre a amostra portuguesa

O Professor David Justino recorda uma situacdo menos linear dos seus tempos
de governo: esse [a definicdo da amostra] é um dos pontos, recorda. Era nédo sé a forma
como se construia a amostra mas a definicdo dos critérios e dos procedimentos que
todos os paises seguiam ou ndo seguiam. O actual director do GAVE foi meu assessor,
0 Professor Pinto Ferreira. Um dos trabalhos que ele fez, logo quando comecou a
trabalhar comigo, foi precisamente a analise comparada — mas bem aprofundada — dos
resultados do PISA. E ele fez-me um relatério (...) muito interessante, destacando
precisamente o facto de que se n6s adoptdssemos 0s mesmos critérios que eram
adoptados por certos paises na constru¢do da amostra (ndo em todos mas em alguns
paises) Portugal subiria no ranking cerca de 5 a 6 lugares, quer no portugués quer na
matematica.

Justino recorda alguma dificuldade, na época, em obter respostas da OECD
sobre aspectos particulares do PISA, nomeadamente os dados sobre as amostras dos
diferentes paises: NOs fartdmo-nos de pedir isso para a OECD e nunca nos foi
fornecido. Mas os americanos conseguiram. E ha um relatério americano sobre 0s
resultados do PISA, ou seja cada pais tem que fazer uma analise na avaliagdo dos
resultados e penso que esse estudo PISA (seria o de 2000?) o relatorio americano foi
publicado em 2002 ou 2003. O Professor David Justino aludia ao relatério Outcomes of
Learning (IES, 2001). E nesse relatorio eles conseguiram a distribuicdo das amostras.
Compararam pais a pais a construcao das amostras — por uma razéo simples: enquanto
que em determinados paises ha retencéo, noutros ndo ha.

Justino recorda que se encontrou com Andreas Schleicher tendo com ele
discutido a necessidade de uma defini¢do clara da construcdo das amostras no que as
retencdes e niveis etarios dizia respeito. O ex-ministro evoca que Schleicher lhe disse
cada pais € que definia essas varidveis. O ex-governante reclama que o PISA tera a
partir de entdo optado por ter mais cuidado na precisdo das condi¢Ges da amostra e diz
que a pequena referéncia que o GAVE faz a construcdo da amostra portuguesa é fruto

de uma insisténcia sua.
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Sobre as medidas de politica educativa - as revisfes curriculares de 2001 e 2004

As alteragdes terdo sido introduzidas para que a Revisdo Curricular ndo se
centrasse sobretudo nos aspectos de acesso ao ensino superior. Ao contréario do que se
prometera durante a campanha eleitoral que se seguiu a demissdo do XIV Governo, a
reorganizacdo curricular do ensino basico nao foi suspensa devido aos custos de varia
ordem que tal suspensao acarretaria.

José Canavarro
Sobre a amostra portuguesa

A incomodidade de varios actores politicos, relativa aos processos amostrais e as
suas consequéncias, esta patente no pensamento que em seguida se refere: Havera que
clarificar as normas de amostragem com a OECD. Se é a idade ou o ano de
escolaridade. Deveria ser a frequéncia ou a conclusdo de um determinado ano de
escolaridade. Bem sei que nem todos os paises tém sistemas idénticos, mas seria
preferivel este critério a um outro que conduz a teste alunos que, por hipotese, ja
repetiram um ou dois anos e, como tal, nunca tiveram conhecimento do iré ser objecto
de avaliagao.

Sobre as medidas de politica educativa

José Canavarro, recorda que, durante a vigéncia do XVI governo constitucional
(17/7/2004 - 12/3/2005) os exames nacionais do 9° ano ainda eram alvo de discussao e
que coube ao governo de que fez parte, manté-los: Digamos que 0s exames nacionais,
para além de marcadores do desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, séo
também um PISA interno. Creio que ajuddmos a contrariar a tendéncia de nao
valorizacdo da avaliacdo sumativa externa nacional e esse foi um contributo
importante.

Jorge Pedreira

Sobre a amostra em geral

O Professor Jorge Pedreira afirma a propdsito das peripécias nos processos
amostrais: Ha alguns problemas, creio eu, relativamente também a amostra, (...) e
podem ser corrigidos. Todos nos sabemos que ha paises que fazem algumas
manipulagdes. Apesar do esfor¢co da OECD - é preciso dizer que a OECD tem feito um
grande esforco para a seriedade deste teste, o chefe de divisdo que é responsavel por

esta area € competentissimo, é uma pessoa da maior qualidade e tem feito um enorme
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esforco de rigor; porém é natural que subsistam alguns problemas, nem todos os paises
reproduzem o processo de forma completamente correcta.

Sobre a amostra portuguesa

O Professor Jorge Pedreira, por outro lado, reconhece o problema e refere que os
resultados nacionais aparecem distorcidos, frisando no entanto que o problema € em
primeiro lugar do universo, povoado de alunos retidos:

(...) o proprio universo, ndo abrangendo os alunos de um determinado universo
de escolaridade mas abrangendo os alunos de uma determinada idade também tem
implicacdes relativamente aos resultados — isso no caso portugués entdo é gritante.
Tendo nds um sistema que, ao contrario do que é voz comum, faz da reprovacéo e da
retencdo uma ferramenta habitual, cria-se naturalmente uma situacgéo relativamente ao
universo dos alunos que é bastante diferente da de outros paises. (...) NOs
relativamente aos alunos que estdo no seu ano tipico temos resultados que ndo nos
envergonham. Mas com o0 conjunto da amostra... as nossas médias descem
terrivelmente.

Sobre a divulgacéo dos itens dos testes

O Professor Jorge Pedreira concorda com ndo publicacdo dos itens e aduz varias
razBes: Eles de resto tém um principio que consiste em terem um conjunto de questdes-
ancora, que é o que permite a comparacao. Se eles divulgarem, as pessoas poderdo
perceber quais sdo as questdes ancora e comecarao a treinar para elas e isso comega a
desvirtuar o teste. Tem de se perceber que ndo estamos perante testes que se destinam a
ter implicacdes no sucesso dos alunos; se assim fosse, a divulgacdo do teste seria
absolutamente obrigatoria, pois a tal obrigavam os direitos de cidaddos. Mas no PISA
estamos perante um trabalho técnico; neste tipo de trabalho aceita-se perfeitamente
gue as questdes ndo sejam divulgadas.

Sobre as medidas de politica educativa

O Professor Jorge Pedreira alerta para a ineficacia da importacdo de medidas
educativas pura e simples e invoca a comparacao entre 0s sistemas educativos da Coreia
do Sul e da Finlandia, que embora sendo dos melhores sistemas estudados PISA, séo
completamente diferentes: na Finlandia ndo ha exames, as turmas sao pequenas, existe
uma grande flexibilidade curricular, os professores e as escolas sdo dotados de grande
autonomia. Na Coreia do Sul as turmas sdo grandes (cerca de 40 alunos por turma) e 0
sistema é baseado na disciplina; ha exames. Jorge Pedreira conclui que sendo opostos,

sdo os dois bons porque estdo adaptados aos respectivos paises.
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Pedreira classificou o andamento dos trabalhos de certificagdo dos manuais
escolares como muito dificil e ndo esta completamente seguro de que as editoras quando
considerarem oportuno ndo fagcam reverter o processo.

Sobre a atribuicdo de maltiplas tarefas a escola Jorge Pedreira ndo vé alternativa
para este tipo de situagdes: Qual é a outra instituicdo que pode desempenhar as funcdes
que se pedem a escola?

Rui Santos

Sobre a amostra portuguesa

A questdo das retencbes em Portugal prende-se com questdo da
comparabilidade, como explica o Professor Rui Santos.

A amostra junto do qual os testes sdo efectuados, tem que ser processada da
mesma forma e seguindo os mesmos critérios de representatividade amostral para
todos os participantes. Isto séo condigdes de base para depois podermos comparar,
aferir resultados.

O Professor Rui Santos prossegue constatando que em Portugal é habito referir-
se com frequéncia os maus resultados no PISA sem se questionar se esses resultados
sdo um artefacto da metodologia do teste, ou se resultam de ineficiéncias do proprio
sistema de ensino no plano do que € ensinado e de como é ensinado relativamente a
aquisicdo das competéncias necessarias, ou ainda se resultam de outras deficiéncias do
sistema de ensino, na sua relacdo com a sociedade, em particular da persisténcia de um
elevado nivel de retencdo, no ensino basico muito elevado quando comparado com
paises, outros participantes, em que praticamente ndo ha reten¢des no ensino basico,
seja porque sdo efectivamente proibidos por lei, pelo menos nos niveis iniciais, seja
porque, portanto ndo sdo legalmente possiveis, seja porque a énfase esta na
recuperacao ao longo do tempo, mais do que na retencéo para a recuperagdo num ano
daquilo que ndo se conseguiu fazer no ano imediatamente anterior, enfim, nisso ha
evidéncia de politicas nacionais muito diferentes a esse nivel.

Concretamente em relacdo a comparabilidade das amostras, Rui Santos refere:

(...) h& problemas de comparabilidade, nomeadamente na amostragem, porque
embora haja directivas gerais para a construcdo das amostras, ha evidéncia, por
exemplo, de que, a interpretacdo de que o estudo PISA se aplica a jovens de 15 anos,
na idade em que tipicamente estariam a acabar (...) 0 9.° ano; quando essa questado é
colocada dessa maneira, hé desde logo (...) trés [leituras possiveis] (id., p.). Séo estas:

a) Todos os jovens de 15 anos, estando ou ndo a estudar;
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b) Os jovens de 15 anos que frequentam ou concluiram o 9.° ano de

escolaridade;

c) Todos os jovens de 15 anos que estdo dentro do sistema de ensino.

Sendo qualquer delas é legitima, apenas sera é legitima para a comparacao se
todos os participantes a praticarem (...).

O Professor Rui Santos colocam a hipotese de estarmos a comparar-nos com
paises que tém as mesmas taxas de retencdo e as escondem, aplicando a definicdo estrita
de sé ir buscar jovens no 9.° ou no 10.° ano, existindo nesse caso é um problema de
incomparabilidade da defini¢do do universo e/ou da definicdo da amostra.

Sobre os itens dos testes

Acerca das questbes atras levantadas de equidade dos alunos dos diferentes
paises perante as questdes dos curriculos, como é o caso dos itens sobre o
evolucionismo, o Professor Rui Santos sustenta que os resultados sdo ainda assim
comparaveis, sendo no entanto necessarias ideias claras sobre a inferéncia que se faz
relativamente aos mesmos: dizer que os resultados ndo sdo comparaveis porque 0s
sistemas educativos sdo diferentes é uma falacia, porque se estdo a ser comparados €
porque ha primeiro um juizo politico, digamos assim, de que sdo aquelas competéncias,
que estdo a ser comparadas, porque sdo aquelas devem ser detidas. E se ha esse
acordo, entdo a comparacdo entre sistemas educativos diferentes, diz-nos em que
medida diferentes sistemas educativos, do ponto de vista curricular (...) estdo
adequados para produzir aquelas competéncias. Se nao produzem aquelas
competéncias, devido a estrutura curricular, entdo, é a estrutura curricular que esta
mal.

Quatro dos cinco informantes inquiridos sobre a construcdo da amostra
portuguesa consideram que a situacdo é andémala devido ao facto de uma propor¢éo
importante da amostra ser constituida por alunos que ndo estdo no 10° ano de
escolaridade, o que vem sem surpresa confirmar por nos levantadas no enquadramento
tedrico. Quanto as amostras dos restantes paises, trés dos informantes manifestaram
alguma forma de duvida sobre a respectiva constitui¢cdo: David Justino transmitiu em
2002 as suas perplexidades a Andreas Schleicher e recordou, durante a entrevista,
dificuldades na obtencdo dos dados internacionais; Jorge Pedreira refere manipulacgdes
por parte de indeterminados paises e Rui Santos coloca a hipdtese de certos paises ndo

incluirem os alunos retidos nas suas amostras. Poder-se-a afirmar, no minimo, que 0s
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processos de construcdo das amostras internacionais tem apresentado algumas areas de
opacidade.

Enquanto que as dificuldades que subsistem em alguns processos amostrais
internacionais podem ser encaradas como transitorias e tendentes a ser alvo de
melhoramento, ou até serem um factor aceitavel de erro num estudo desta dimens&o, as
dificuldades causadas pela composicdo da amostra portuguesa sdo dificeis de
quantificar, até porque serd impossivel deduzir o desempenho de um sistema de ensino
portugués onde a retencdo seja uma figura rara a partir do desempenho de parte de uma
amostra a qual se subtrairam os alunos retidos. Em uma palavra, a comparabilidade dos
resultados nacionais com os dos restantes paises esta prejudicada.

Henrique Cabral

O Professor Henrique Cabral teve a bondade de examinar a argumentagéo
produzida a montante em relacdo a questdo Flies anteriormente relatada, respondendo
depois a uma entrevista escrita da qual constava uma unica questdo (Qual a sua opinido
sobre a relacd@o entre a questdo Flies e 0 a situacdo da teoria da evolucdo no ensino
basico em Portugal?) tendo produzido o texto que a seguir reproduzimos integralmente:
Tenho a referir que se complexa trata efectivamente de matéria complexa. Na minha
opinido, para se verificar uma compreensédo desta problematica, em particular no que
se refere a ideia de seleccdo natural, sdo necessarios conhecimentos sobre diferentes
conceitos, havendo sempre uma possibilidade latente de interpretacGes incorrectas por
confusdo com outros tdpicos programaticos, nomeadamente os relativos a aspectos
ecologicos como tolerancia e resisténcia.

Muitos dos exemplos que poderdo ser usados em questbes em testes de
avaliacdo, poderdo ndo originar uma resposta cabal e Unica por parte dos alunos, ndo
havendo o dominio de tais conceitos. Poderd igualmente dar azo a respostas que,
desviando-se do contexto da teoria evolutiva, poderdo ser consideradas verosimeis
guando usados determinados tipos de argumentos, inclusive na tal perspectiva mais
ecoldgica.

Julgo que é dificil abordar o tema seleccdo natural, ou evolugdo, de forma
superficial, uma vez que € absolutamente necessario desenvolver uma série de
conceitos que nédo sdo obvios.

Henrigue Cabral considera assim que a falta de dominio do conceito da seleccao

natural pelos alunos portugueses pode por si s6 fazer surgir respostas inesperadas.
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Este investigador confirma assim as duvidas que nos levantou a inclusdo no
PISA de 2000 da questdo referida. Atendendo ao facto de que Portugal passou a fazer
parte integrante do PISA em 1999, ainda durante a fase de pilotagem, seria de esperar
que o item em apreco tivesse sido filtrado pelos técnicos nacionais. Porém o erro de
fundo que quanto a no6s sobressai ap6s todas as apreciacfes sera o desenvolvimento

curricular incompleto do tema selecgé@o natural no curriculo portugués do ensino basico.
Conclus6es e Recomendacdes

A presente tese analisou a comparabilidade dos resultados portugueses na vertente
de literacia em ciéncia do PISA, de acordo com os dados disponiveis, em funcédo de dois
eixos principais, sendo o primeiro o processo de construcdo da amostra e o0 segundo a
interseccdo entre as competéncias exigidas pelos itens dos testes e as competéncias
dadas como adquiridas pelos alunos da amostra portuguesa.

Relativamente ao processo de amostragem internacional conclui-se que este pode
ainda melhorar no sentido de se tornar verdadeiramente universal. Para esse efeito
importara redefinir o método de ajuste de pesos relativos actualmente utilizado para
compensar a auséncia dos alunos recusantes. A situacdo presente permite que 0sS
relatérios da OECD apresentem taxas de participagdo optimistas; entendemos que taxas
numéricas devem ser rigorosas e calculadas sem recurso a subterfligios ou retoques. E
neste sentido que recomendamos que 0s representantes nacionais pugnem nos 0rgaos
em que tém assento.

Ainda no ambito das amostras dos varios paises, concluimos que ndo esta ainda
concluido o processo de producdo do necessario equilibrio entre a especificidade de
cada caso e do numero de estratos de cada amostra; a situacdo € de tal forma
heterogénea que ndo parece haverem sido estabelecidos limites. Também aqui
recomendamos que os representantes do ministério da educacdo facam o que estiver ao
seu alcance para evitar situacdes dispares, ou mesmo alteracBes subitas e de dificil
explicacéo.

Quanto a amostra portuguesa, a quantidade de alunos que foram uma ou varias
vezes retidos representa um problema reconhecido pelo préprio GAVE. Ao escrever no
relatério relativo a 2006 (GAVE, 2007) que os alunos retidos no 7° e 8° anos ndo
possuem as competéncias minimas necessarias para poderem realizar, com sucesso, 0
teste cognitivo do programa PISA, o GAVE consagrou o que ja constituia senso comum

h& varios anos. A partir desta constatacdo e dos restantes elementos enumerados ao
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longo deste documento, concluimos que o0s resultados nacionais tém assim sido
distorcidos até a data por artefactos originados na amostragem.

Apesar se antever dificil eliminar a retencdo enquanto ferramenta habitual no
nosso sistema de ensino, uma vigorosa discussao publica poderia constituir o ponto de
partida para se substituir retencdo por um acompanhamento efectivo, como fazem varios
dos paises cujo sucesso 0 ministério da educacdo afirma querer atingir. Recomendamos
essa discussdao. Aproveitamos para frisar que o tacticismo das meias noticias langadas
para a comunicacao social e deixadas cair ma semana depois, para serem eventualmente
retomadas e depois de novo abandonadas, ndo cabe no nosso conceito de discussao
publica.

Quanto a situacdo dos itens dos testes, apenas encontramos um item duvidoso e
apesar de ser dificil admitir este tipo de erros, ndo poderemos considerar critica a
situagcdo. A proposito do item em concreto, comecaremos por referir que historia da
teoria da evolugdo nos curriculos portugueses contém episodios coloridos, com diversos
avancos e recuos, desde o final dos anos sessenta do seculo XX em que 0s manuais
puderam mencionar o assunto de forma mais evidente. A teoria da evolucdo parece
congregar, desde o aparecimento de A Origem das Espécies ha um século e meio, focos
de antipatia com origens em quadrantes muito diversos, como € o0 caso do anti-
darwinismo de cariz religioso, ou das reacgdes mais ou menos violentas as
extrapolacbes de Spencer e dos pensadores que perfilham alguns dos seus pontos de
vista. Por estas ou outras raz@es, o curriculo portugués do ensino basico apresenta uma
versdo daquela teoria que representa um desperdicio de tempo, energia e papel,
conhecida na giria como evolucionismo light. Este desenvolvimento curricular de cariz
inconsequente presta-se a equivocos, dos quais o episodio Flies do PISA 2000 é apenas
um exemplo. Em Portugal os mecanismos da evolugdo néo séo ensinados nas ciéncias
naturais, ao contrario do que acontece em Franca, em Inglaterra, na Australia, na Suica,
enfim na generalidade dos paises que participam no PISA. Esta situacdo algo ridicula
ndo se limita a penalizar os professores de ciéncia e a causar a indignacdo dos
investigadores de biologia; prejudica genericamente os cidaddos e ajudou a distorcer os
resultados nacionais no PISA 2000, contribuindo para uma imagem negativa do pais,
podendo 0 mesmo tornar a acontecer.

Se Lima e Soeiro (1969, p. 252) foram capazes de escrever, numa altura dificil e
com menos provas: é esta teoria que nos dé a Unica explicagdo l6gica de imensos factos

observados nos seres vivos, e €, portanto, insubstituivel, no estado actual da Ciéncia. A
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grande generalidade dos biologistas, mesmos 0s mais crentes, ndo pensam ja em
contesta-la, ndo se compreende a falta frontalidade de quem elabora um curriculo trinta
anos depois e tendo a mdo os dados da genética molecular, que é uma ciéncia
amadurecida e tanto quanto uma ciéncia o pode ser, exacta.

Em 2010 ainda ndo foram feitas as devidas correc¢des curriculares, as quais
recomendamos vivamente. Se a decisdo politica de participar no PISA continuar a ser
consensual (0 que ndo é neste momento um dado adquirido, veja-se a resposta n° 6 da
entrevista de José Canavarro no Anexo VI) serd necessario rever 0s curriculos
portugueses de ciéncia na sua totalidade, para os colocar em total conformidade com o
as expectativas da OECD, pois apesar desta organizacdo proclamar que a literacia se
desenvolve em muitas situacfes fora da escola, ndo se coibe de canalizar, nos seus
relatdrios, as causas dos insucessos para as organizacgdes escolares, fornecendo alias um
conjunto estruturado de recomendac@es para a &rea da educacdo mais completo do que
muitos programas de governo.

Em resumo, no que a comparabilidade dos resultados portugueses diz respeito
consideramos que a comparabilidade se encontra prejudicada essencialmente por causa
da percentagem de repetentes na amostra ser demasiado elevada.

As respostas legislativas tendentes a melhorar os resultados portugueses em
literacia de ciéncia no PISA foram tomadas com um atraso de cerca de cinco anos,
podendo considerar-se 0 ano lectivo de 2005/6. Este atraso foi causado pela
instabilidade politica vivida na primeira metade da década, expressa na quantidade de
ministros que passaram pelo ministério da educacdo e pela falta de compromisso e
acerto entre os principais partidos com assento na assembleia da repablica.

O XVII Governo beneficiou de um apoio parlamentar mais estavel e péde assim
realizar alguns programas que estavam em preparacdo, para além de outras medidas que
entendeu oportunas. A ac¢do do governo s6 se comecou a fazer sentir a partir do ano
lectivo de 2005/6 e os efeitos da maioria das medidas tomadas poderdo demorar varios
anos ou mesmo mais de uma década a fazer-se sentir, como é tipico em educacao.
Tendo o PISA comecado a ser preparado em 1997, poderia supor-se que algumas
medidas inicialmente tomadas pudessem ter tido reflexo no estudo de 2006. Porém por
via de um inicio atribulado e também por tudo o que se passou em seguida, 0s trés
primeiros estudos PISA decorreram sem que se fizessem sentir medidas para responder

ao desafio.
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Os resultados do PISA foram sendo divulgados pela comunicagédo social de uma
forma minimalista e classificados pelos responsaveis partidarios como préximos do
razoavelmente expectavel ou catastréficos conforme os respectivos partidos se
encontram ou n&o na oposicdo (veja-se a resposta n° 4 da entrevista a Jorge Pedreira no
Anexo VI). Ateé ao presente estes resultados foram utilizados de forma assinalavel para
esgrimir assuntos colaterais como as questdes do estatuto dos docentes, mas também
para produzir um punhado de medidas interessantes para o futuro. Afigura-se-nos
evidente que o ministério da educacgdo resiste a dar énfase a literacia de ciéncia, ao
promover exames no final do 3° ciclo a lingua portuguesa e matematica, mas ndo a
ciéncias naturais ou ciéncias fisico-quimicas. Na implementacdo do plano de
emergéncia da matematica e das ciéncias, as ultimas perderam-se. Seria importante que
0 ministério da educacdo se prestasse a retirar todas as ilagdes do programa PISA e da
fenomenologia associada. O desdobramento das turmas nas disciplinas de ciéncias e a
certificacdo dos manuais escolares, por exemplo sdo medidas positivas e de grande
alcance. A renovacdo do parque escolar do secundario € igualmente bem-vinda. A
retorica poderd ser menos dispendiosa que os laboratérios porém apenas estes
contribuem para a capacitacdo do pais na area das ciéncias em apreco.

Finalizamos propondo a institucionalizacdo do habito de cada governo utilizar a
maquina comunicacional de que dispde para divulgar com clareza e um minimo de

detalhe 0 que estd a montante e a jusante de cada estudo internacional desta natureza.
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ANEXO | - Tépicos curriculares de biologia no ensino secundario

Sommaire

. Bases Pour se rappeler les acquis du collége

La planete Terre 14 Neuf mois pour venir

Les roches 15 au monde 34
Une mosaique de plaques 16 Les maladies sexuellement

Le volcanisme 17 transmissibles (MST) 35
Les séismes 18 Le programme génétique

Quelques étapes de I’histoire et ses altérations 36
de la planete 19 L'alimentation 37
L’évolution des paysages 20 Des aliments aux nutriments :

Les fossiles, témoins du passé 21 la digestion 38
L’homme et la géologie 22 Absorption et stockage

Le cycle de I'eau 23 des nutriments 39
Les étres vivants dans leur habitat 24 La respiration 40
Les adaptations au milieu 25 Lutilisation des nutriments
L'écosystéme 26 | et de l'oxygene 41
La communication 27 L’élimination des déchets 42
Le passage de I'hiver 28 Le cceur et la circulation 43
Dispersion et colonisation 29 Le systéme nerveux i
La reproduction sexuée 30 Les défenses de I'organisme 45
L’amélioration de la production 31 Un liquide vital : le sang 46
Transmettre la vie 32 Des microbes au service

Le choix de la vie 33 de 'homme 47

*
. Fl' I'Ol.lge Pour comprendre le programme dans son ensemble

Les sciences expérimentales la caractérisation du raisonnement
Les sciences expérimentales et scientifique 54
la découverte de la nature 50 | Comment fonctionne aujourd’hui

La démarche expérimentale et un centre de recherche en biologie? 58

7

Fonte: Mattei, 2006
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ANEXO 11 - Topicos curriculares de biologia no ensino secundario portugués

" Programa da componente de Biologia

Crescimento e Renovacio Celular

1. Crescimento e renovacio celular
1.1. DNA e sintese proteica
1.2. Mitose

nidaade o

Reproducio

-

. Reprodugio assexuada
1.1. Estratégias reprodutivas

9

Reprodugio sexuada
2.1. Meiose e fecundagio
2.2, Reprodugiio sexuada e variabilidade

3. Ciclos de vida: unidade e diversidade

Evolucio Biolégica
1. Unicelularidade e multicelularidade

2. Mecanismos de evolugio
2.1. Evolucionismo vs fixismo
2.2. Selecciio natural, seleccio artificial e variabilidade

Sistematica dos Seres Vivos

1. Sistemas de classificagao
1.1. Diversidade de critérios
1.2. Taxonomia e nomenclatura

2. Sistema de classificagio de Whittaker modificado

Tendo em vista a reutilizagdo deste manual, sugere-se que as actividades e exercicios sejam realizados
no caderno diario.

@poio na Internet

www.portoeditora.pt/manuzis

Este projecto dispde de uma pagina na Internet gue contém um conjunto de materiais auxiliares para utilizacao ao
longo do ano lectivo.

ISBN 972-0-421565-X

Fonte: Silva, 2008
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ANEXO 111 - Resisténcia genética aos pesticidas

LIVRODOPROFESSOR

O uso de pesticidas apresenta a vantagem evidente de aumentar a produti-
vidade agricola, com o consequente aumento na produgio de alimentos. No
entanto, ndo podemos esquecer que o seu uso indiscriminado ou incorrecto
tem consequéncias nefastas.

Vejamos algumas delas.

e Os pesticidas aceleram o desenvolvimento de resisténcia genética aos pesti-
cidas.

Os insectos tém um ciclo reprodutor rapido, como tal, em pouco tempo
conseguem desenvolver imunidade aos pesticidas por seleccio natural direc-
cionada. Deste modo, sd os insectos mais resistentes sobrevivem ao pestici-
da, reproduzindo-se e dando origem a uma descendéncia resistente (fig. 14).
Os microrganismos fitopatogénicos (que infectam plantas), as plantas infes-
tantes e outras pragas também desenvolvem resisténcia genética, mas mais
lentamente.

m Desenvolvimento da resisténcia genética a um insecticida.

0

A aplicagao de insecticid
nas culturas agricolas ajud:

involuntariamente ao suc
reprodutivo de insectos co
resisténcia ao insecticida.

Cromossoma com gene -;?
que confere resisténcia .

ao insecticida,

eAp!ical;ﬁes adicionais
do mesmo insecticida
serao menos eficientes
e afrequéncia de
insectos resistentes na
populagdo aumentara.

56

Fonte: Matias & Martins (2006).

N 0s individuos resisten

sobrevivem e reproduzem
transmitindo a descen

o0 gene daresisténcia
: : insecticida.
- Sobrevivente
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ANEXO 1V- estratos das amostras — PISA 2006

Quadro 1: Estratos das Amostras dos diferentes paises participantes no PISA 2006

Australia 37

Austria 20

Belgium (Flanders) 11

Canada 44 Média 17,8

Czech Republic 76 Mediana 10,0
Denmark 3 Moda 6

Finland 12 D.P. 19,2
France 6

Germany 20

Greece 16 Observacdo: D.P.> Média
Hungary 5

Iceland 9 Maior valor: 87, Canada
Ireland 3 Menor valor: 1, Liechtenstein
Italy 87

Japan 4

Luxembourg

Mexico 67

Netherlands 2

New Zealand 2

Norway 4

Poland 5

Portugal 27

Korea S

Slovak Republic 26

Spain 55

Sweden 10

Switzerland 48

Turkey 9

United Kingdom 10

United States 2

Argentina 27




Azerbaijan 9
Brazil 30
Bulgaria 13
Chile 17
Colombia 3
Croatia 16
Estonia 6
Hong Kong-China 4
Indonesia 28
Israel 9
Jordan 6
Kyrgyzstan 43
Latvia 4
Liechtenstein 1
Lithuania 6
Macao-China 10
Montenegro 4
Qatar 26
Romania 5
Russian Federation 45
Serbia 10
Slovenia 8
Chinese Taipei 17
Thailand 12
Tunisia 10
Uruguay 16

Fonte: OECD, 2009
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ANEXO V - Desempenho nacional em literacia cientifica, 2000 - 2006

700 4

650 -

600 -

550 -

500 ¢4

450 A

350 4

300 -

594

‘582

2000 2003 2006

Médiada OCDE

Média P T (474)

QO7°ano ©8%ano @9 ano @10°ano @11°ano

Figura 1

Desempenho a literacia cientifica, por ano de escolaridade

Evolucdo temporal 2000-2006
Fonte: Gave, 2007
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ANEXO VI - TRANSCRICOES DAS ENTREVISTAS

Entrevista N° 1
Entrevistada: Professora Gloria Ramalho,
Realizada no dia 11/11/2009 no Instituto Superior de Psicologia Aplicada em Lisboa.

Pergunta 1 - A Professora Gléria Ramalho pertenceu ao GAVE desde...?

Resposta 1 — Desde 1996-1997, primeiro do grupo de trabalho, depois da comissédo
instaladora. Quer dizer desde o principio... O PISA comecou a ser pensado para ai em
1996 e nos fomos sempre acompanhando. Em 1999 foi tomada a deciséo politica de
entrar, estava a decorrer ainda o 1° piloto do PISA, portanto entrdmos numa altura em
que ainda foi possivel fazer o estudo piloto.

Portanto ndo escapamos a nenhum dos ciclos. Ja houve trés, com o relatério houve trés,
que foi em 2000, 2003, 2006 e agora em 2009 ja deve ter ocorrido a recolha do préximo
ciclo. Outra vez de literacia de leitura.

Mas de facto a opcao de entrar acabou por acontecer e entrdmos em 1999, em Janeiro.

O desenvolvimento do PISA comegou sensivelmente a meio dos anos 90, mas os
estudos preparatérios foram oficialmente iniciados em 1997. Portanto a partir dai
seguimos as regras, digamos, de participacdo nos foruns em que cada pais deve
participar. Portanto ha uma (havia e depois mudou de nome), mas ha uma entidade de
deciséo que € politica que é o entdo BPC: Board Participating Countries, € era ai que se
tomavam decisGes relativamente a, as opg¢des dentro do PISA, Depois havia um férum
mais logistico de implementacdo de decisdes que era os National Project Managers
(NPMs), os encontros dos NPMs. (...) Acima disto esta o secretariado da OCDE que,
digamos, faz a gestdo das reunides sobretudo do BPC porque este é patrocinado pela
OCDE.

Pergunta 2 —A Professora tem uma memoria, assim, difusa ou menos difusa de quando
Ihe disseram que a decisdo politica era para avancar? Quem é que o fez?

Resposta 2 — A Prof. Ana Benavente, claro, era a Secretaria de Estado.

Pergunta 3 - Tem memoria de algumas indicacBes concretas que tivesse recebido?
Quero dizer sobre a organizacao, 0s questionarios, a amostra...

Resposta 3 — Existem normativos — que alias penso que estdo publicados — sobre tudo
isso. Existem normas para os procedimentos relativos a traducdo das perguntas. E alias
feita uma experiéncia prévia...

Pergunta 4 — As questdes sdo feitas por uma empresa contratada pela OCDE?
Resposta 4 — Sim.

Pergunta 5 — E por isso que as questdes ndo sdo divulgadas, na sua maior parte? A
empresa quer voltar a utiliza-las...

Resposta 5 — reutilizadas, sdo reutilizadas. E essa a Unica razdo por que nio sio
publicadas.

Pergunta 6 — Existe alguma originalidade ou caracteristica prépria do PISA portugués?

Resposta 6 - Quanto aos procedimentos, como lhe disse, sdo padronizados. Os
correctores tém formacéo...
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Pergunta 7 — Quanto ao processo de amostragem. Vendo o relatério técnico
internacional (de 2006 [PISA 2006 Technical Report, OCDE, p.74], e o relatorio
nacional de 2006 (pp. 12-13) no pouco que este diz esta de facto na mesma linha. Mas o
relatério do GAVE relativo a 2006 s6 foi publicado em 2007. Tanto quanto sei, 0
publico demorou sete anos a conhecer a descri¢do processo de amostragem em Portugal.

Resposta 7 — NOs cad seguimos escrupulosamente o procedimento internacional,
independentemente de ele ser publico ou ndo.

Pergunta 8 — Mas nds estratificamos a amostra de acordo com o a representatividade das
regides — o Nut Il. Isso é uma diferenca em relacdo aos outros paises europeus. A
tipologia das escolas, também utilizada na estratificacdo, varia consideravelmente de
pais para pais...

Resposta 8 — Tudo o que fizemos foi para aumentar a representatividade da amostra!

Acontece que os resultados nacionais tém sido fracos. Ndo é por isso que se devem
isolar os professores como culpados! N&o € justo. E os Pais? Em certa medida todos
somos culpados. Noés temos 42% de alunos abrangidos por uma envolvéncia
socioecondmica que esta, em termos de habilitacdes, etc. ao nivel de uma Turquia ou de
um México. H& muitas questdes que tém que ser corrigidas na forma como séo
colocadas. Em certos discursos de indole politica, é a gravilha que tem culpa da mesa
estar torta. As questdes da Educacdo, em Portugal, quem as discute? Ha um défice de
qualidade evidente em quem discute. Em lugar de se passar a vida a volta de
irrelevancias, deixa-se de discutir o futuro e condescende-se com o imediatismo. Temos
um problema nas nossas elites! O que valeria a pena seria ver o que fazer efectivamente.
Afinal, como é que se aprende?

Pergunta 9 — Como € financiado o PISA?
Resposta 9 — Cada ministério da Educacgéo de cada pais d& a sua contribuicéo.

Pergunta 10 - Os relatorios do PISA fornecem pistas para os ministérios de cada pais
conduzirem a suas politicas.

Resposta 10 — Sim. Mas sdo considera¢Ges meramente indicativas! Ndo ha directivas de
qualquer espécie. Tudo €é feito com essa cautela! Por exemplo no altimo relatério do
PISA portugués, os sinais sao referidos com todo o cuidado.

Pergunta 11 — Sem davida. E constituem um conjunto de indicadores valioso! Ao ler até
tenho a impressdo de que facilitam a elaboracdo de um programa de governo para o
sector. Considera que esses indicadores tém tido utilidade para 0 nosso pais?

Resposta 11 — Sobre o que os politicos fazem com os indicadores do PISA eu ndo posso
dizer-lhe nada. Posso falar sobre o PISA mas sobre a ac¢do dos politicos nada posso
dizer.

Mas, olhe, posso dizer-lhe, as vezes as implementacdes ndo tém consequéncias ou nao
funcionam conforme o previsto, mas... em primeiro lugar eu ndo concordo com certas
coisas que se passaram recentemente [na educacdo] pode concordar-se ou ndo e eu
certamente que ndo estou de acordo. Mas tem-se tentado passar a pratica as medidas
[preconizadas pelo PISA], 14 isso tem-se procurado levar a pratica. O que ndo quer dizer
que depois surtam o efeito esperado. Isso € outra coisa...

Pergunta 12 — afinal estiveram a actuar sobre uma caixa preta...

Resposta 12 — € isso.. e deixe-me dizer-lhe que as vezes os intervenientes... bom. Eu
estive numa reunido, no Conselho Nacional de Educagdo, em que foi apresentado, a
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proposito dos resultados das provas aferidas (2005), um estudo do processo... eu tenho
aqui um cartaz. Pode ver mas ndo pode consultar! Estad a ver, as sugestbes de cada
escola, sobre os mais diversos problemas da matematica, estdo aqui contempladas! Néo
era uma grande medida, mas um grande desafio que foi colocado e respondido pelo
sistema. Os supervisores dinamizaram discusses pelo pais a propdsito dos resultados
do 9° ano. Pois na reunido com a ministra estavam representantes académicos, das
sociedades, sim das sociedades cientificas...

Acontece que um representante da Sociedade de Matematica [Sociedade Portuguesa de
Matematica] em face dos resultados foi para & com um discurso profundamente
ideoldgico, vazio de conteddo...

Perante aquela conversa, a ministra perguntou: “Mas afinal € isso que tém para dizer?”

Pergunta 13 - Que conviccdo tem neste momento da distor¢do causada pela existéncia
de repetentes no nosso sistema?

Resposta 13 — Pois, 0s repetentes. A questdo dos alunos de 15 anos que estdo em anos
de escolaridade mais baixos que o 10° é muito simples. Segundo a definicdo da
populacdo de estudantes abrangidos no estudo PISA, estdo necessariamente incluidos
todos os alunos de 15 anos, a frequentarem pelo menos no 7° ano de escolaridade (em
2000 incluiam-se desde o 5° ano). Essa definicdo aparece nos relatdrios internacionais
que tem saido (2001, 2004 e 2007) e também nos nacionais, pelo menos nos de 2001 e
2004.

Na Finlandia, [0s repetentes] s&o minimos...serd que temos um lote de gente mais
‘burra’ ? Coloca-se de novo a questdo socioeconémica. E também aquilo que o0 nosso
sistema produz. Reprova-se demais em Portugal; é a medida que se encontra na prética.
E a medida que a nossa cultura tem encontrado... e que condena os alunos pobres.

O Professor Medina Carreira tem referido que quem € sério é pouco apreciado... sério
seria melhorar a eficiéncia do apoio [pedagogico]. Os professores ndo sabem fazer
melhor. Poderiamos observar o sistema inglés: um professor [de apoio] de saber
generalizado. Assim como esta, ndo serve. E todos concorremos para isto.

As proporcdes de alunos retidos varia muito entre 0s paises, mas 0 que e certo e que 0
critério e esse. E a razdo e simples: se em varios sistemas pouco ou nada se retém, e
porque aceitam ir apoiando os alunos que revelam mais dificuldades, como por exemplo
na Finlandia, em que esse apoio e dado logo que estas aparecem.

O importante aqui e perceber que o critério e para todos, ndo foi inventado por nos, em
Portugal. Para alem do nosso pais, a Franca, por exemplo, tem também uma taxa bem
elevada de alunos que nédo estdo no ano em que deveriam estar se nunca tivessem sido
retidos.

Entrevista N° 2
Entrevistado: Professor David Justino
Realizada na FCSH, em 9/12/2009

Pergunta 1 — Professor David Justino, estive a reler o Programa do XV Governo. Ainda
que com alguma mudanca de forma existe continuidade até ao presente de certas linhas,
algumas das quais j& vinham de “antes do Professor e outras que foram enunciadas por
si e posteriormente retomadas.
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Resposta 1- Eu por acaso fiz um texto - quando sai do governo — sobre quais eram 0s
programas e linhas de desenvolvimento estratégico que estavam a ser preparadas;
publiquei-o no blogue onde eu escrevia, agora ja nao escrevo, que é o “Quarta
Republica” em 2005, se ndo estou em erro. Por acaso € interessante porque se fez esse
levantamento, ha-de ver depois — algumas das medidas que ndo foram concretizadas,
estavam ja preparadas, por exemplo “Plano Nacional de Leitura” — preparei-o eu.
Nomeei a actual ministra para presidir.

Havia entdo dados, accdes concretas. Por exemplo, a actual ministra também lancou o
programa da definicdo dos objectivos para o ensino béasico, ano a ano... a primeira
tentativa fui eu que a fiz juntamente com alguns técnicos do ministério e pessoas de
fora; ficou uma parte feita. Ninguém ligou aquilo. E esta ministra, depois de resolver o
concurso de professores, foi logo recuperar aquela medida.

Pergunta 2 — A estabilidade das opcdes é benéfica para o pais...?

Resposta 2 — Nas questdes fundamentais ndo ha grandes diferencas [entre os principais
partidos] sabe? Ha € no estilo, nas prioridades e na estratégia a seguir. Agora nos temas,
nos problemas fundamentais, acho que ndo ha nada... Eu por exemplo ndo tenho
problema nenhum em dizer que tenho penas que andemos ha dois anos e tal com o
estatuto do professor que, em termos de educacdo, constitui uma questdo menor. A
questdo fundamental da educagcdo em Portugal é a qualidade das aprendizagens. E
enguanto ndo se comecar claramente a definir o que se quer, isso leva anos a estruturar!

NOs arranjamos um estatuto, é capaz de ja estar a ser aplicado para o ano, etc. Quando
se trata de alterar conteudos de definir processos de aprendizagem, leva-se anos e anos a
fazé-lo... por isso € que é urgente.

Pergunta 3 — Relativamente a construcdo da amostra do PISA, em 2002/3 a pagina
internacional do PISA tinha muito poucos dados disponiveis. Existiu uma demora
consideravel na disponibilizacdo dos relatérios online... O relatério do GAVE relativo a
2006 deu finalmente uma indicacdo quanto a amostra nacional. Anteriormente, por
exemplo para o ciclo de 2000, foi uma dificuldade muito grande [a obtencdo de dados].
Calculo que tenha sido por pressao dos investigadores que tenha acabado por sair?

Resposta 3 — Ndo. Essa historia conhego-a bem porque... esse € um dos pontos: era ndo
sO a forma como se construia a amostra mas a definicdo dos critérios e dos
procedimentos que todos os paises seguiam ou ndo seguiam. O actua director do GAVE
foi meu assessor, o Professor Pinto Ferreira. Um dos trabalhos que ele fez, logo quando
comecou a trabalhar comigo, foi precisamente a andlise comparada — mas bem
aprofundada — dos resultados do PISA. E ele fez-me um relatério — acho que ainda o
tenho em casa — muito interessante, destacando precisamente o facto de que se nos
adoptassemos 0s mesmos critérios que eram adoptados por certos paises na construcao
da amostra (ndo em todos mas em alguns paises) Portugal subiria no ranking cerca de 5
a 6 lugares, quer no portugués quer na matematica.

Bom como é que ele conseguiu chegar as amostras? Nés fartamo-nos de pedir isso para
a OCDE e nunca nos foi fornecido. Mas os americanos conseguiram. E ha um relatério
americano sobre os resultados do PISA, ou seja cada pais tem que fazer uma anéalise na
avaliacdo dos resultados e penso que esse estudo PISA (seria 0 de 2001?) o relatorio
americano foi publicado em 2002 ou 2003. E nesse relatorio eles conseguiram a
distribuicdo das amostras. Compararam pais a pais a construcao das amostras — por uma
razdo simples: enquanto que em determinados paises ha retencdo, noutros ndo ha. E
depois era saber entdo mas quais sdo 0s jovens: eram jovens de 15 anos. Mas em que
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condicBes? Quando os fazem? E a partir dai tudo foi escalpelizado — eu obtive esses
dados, foram detectados problemas na amostra, dos quais dei conhecimento ao GAVE e
em determinada ocasido ao proprio [Andreas] Schleicher [...], o qual me remeteu para
decisdes técnicas da responsabilidade de cada pais participante. E interessante porque
depois o proprio grupo do PISA optou por ter comecar a ter cuidado na precisdo das
condi¢des da amostra. E ha uma pequena referéncia em 2006, no relatério do GAVE,
porque eu fiz uma forga enorme nos anos anteriores [...].

Pergunta 4 —Os estudos internacionais (programa do governo: “metas ambiciosas”)
foram uma ferramenta para si com o foram para outros; que peso lhes atribui e que
mensagem procurou transmitir a populacdo sobre a importancia desses estudos?

Resposta 4 — Os estudos internacionais tiveram um efeito, que foi o da desocultacdo dos
desempenhos. Porqué? Porque durante muito tempo ndo houve estudos internacionais
que o permitissem, e nds pensavamos que éramos os melhores. Quando “pegdmos” nos
anos oitenta, com aquela reforma Roberto Carneiro, n6s estdvamos convencidos de que
estavamos a fazer bem! Estdvamos embevecidos com aquilo que faziamos, alunos
excepcionais e consideracdes desse género. Até ao dia em que apareceu o resultado de
um estudo ndo era o primeiro ja tinha havido outros, que era 0 TIMSS se ndo estou em
erro em 1995, e cujos resultados eram desastrosos. E eram desastrosos ndo em relacdo a
realidade do pais, mas em relagdo a ilusdo que se tinha criado sobre o nivel e a
qualidade da educacdo. Eu continuo a pensar que aqueles resultados to TIMSS tais
como 0s do PISA estdo de acordo com a realidade do pais. N&do estdo € de acordo com a
ambicdo e com a ilusdo que cridmos sobre a educacdo. E como nds nos consideramos
todos muito inteligentes e muito espertos, pensamos que na verdade somos muito bons.
E aquilo teve um impacto excepcional em termos da populacéo - as pessoas sentiram-se
incomodadas porque no fundo ndo eram aquilo que pensavam ser. Ora bem, isso veio
recentrar a educacdo como um dos temas, e uma das grandes op¢des mas também como
uma frustracdo muito grande. Porque as pessoas pensavam que mudando algumas
pequenas coisas e tomando algumas medidas era possivel alterar a situacao, o que néo ¢
verdade — estas situacGes alteram-se ao longo de muitos anos. As estratégias tém que ser
estaveis e bem definidas ao longo desses anos todos — e as pessoas ndo percebem isto.
Pedem ao governo que tome as medidas para que a situacdo de Portugal ndo seja
idéntica a dos outros e portanto possa ter uma situacdo melhor.

Portanto os resultados internacionais tiveram esse impacto. Desocultaram, de forma
quase traumatica digamos assim, qual era a verdadeira situacao do pais.

E as pessoas na altura nem falavam das profundas desigualdades sociais que existem, do
estado calamitoso em que parte da rede escolar estava, nomeadamente no primeiro
ciclo, das caréncias profundas que as criancas tinham, nomeadamente em zonas do pais
extremamente debilitadas, da qualidade do ensino que se tinha. As pessoas tinham um
retrato da educagéo que néo era coincidente com a realidade. E os estudos internacionais
primeiro o TIMSS depois o PISA vieram revelar isso.

O que é que eu entendi? E que ao contrario do que defendia a Professora Ana Benavente
antes, que dizia que Portugal ndo devia participar nestes estudos internacionais e tentou
alias fazer com que Portugal ndo participasse no PISA, a posicdo que eu tomei foi: eu
acho que nos devemos participar e devemos assumir aqueles resultados. E talvez um
choque, é eventualmente traumatico, mas é bom que nés des¢camos a terra que € para
sabermos o que devemos fazer e o que ndo devemos fazer. Logo quando eu digo que
devemos ter em atencdo as afericbes dos desempenhos a nivel internacional era
precisamente dizer isso ou seja, ndo se pode ignorar os estudos. Nem que seja como um
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factor de mobilizacdo, um factor de consciencializacdo dos problemas, estes estudos
internacionais na minha opinidao foram positivos.

Pergunta 5 — O Professor enunciava a necessidade de uma educagdo com modernidade,
gue ajudasse a combater os atrasos estruturais — acabou de referir alguns, e os bloqueios
ao desenvolvimento da cultura cientifica. Quer-me parecer que é aqui que comecga 0 seu
esforco para chamar as sociedades cientificas para apresentarem as suas queixas e
proporem as suas medidas.

Resposta 5 — Um dos diagnoésticos que eu fazia na altura e continuo a fazer agora —
independentemente do nivel de rigor e do nivel de qualidade das aprendizagens — é que
havia, por causa da matematica e também das ciéncias — havia um mau desempenho.
Em grande parte porque havia problemas de cultura cientifica que a escola ndo estava a
atender completamente. NOs estavamos no auge, digamos assim, da afirmacdo do
relativismo pedagdgico. Dizer que as coisas tém que se negociar, que o aluno deve ser
confrontado com as varias hipéteses — a Ciéncia nesse aspecto € um bocado totalitaria: e
portanto ndo negoceia, ou se demonstra ou ndo se demonstra. E enquanto ndo se
demonstra a nos dizemos: diz olhe, podera ser isto — mas...

O grande problema que se pde em relacdo ao ensino é que ndo tem que discutir
problemas cientificos, nem da demonstracdo nem da validade. Aquilo que tem §é,
relativamente ao adquirido civilizacional que a ciéncia nos deu, valoriza-lo ao maximo.
Este era também um alerta, no sentido de dizer, um factor do nosso atraso estrutural,
educativo, social e cultural, é precisamente esse défice de cultura cientifica, que se
reflecte nos desempenhos nas disciplinas mais cientificas.

Quer na matematica, quer na fisico-quimica, quer na prépria geografia. Eu quando
falava nisto ndo era apenas em relacdo as chamadas ciéncias duras mas também nas
préprias ciéncias sociais. Havia uma cultura de achismo — eu acho isto, eu acho aquilo -
que € transpor a conversa de café para dentro da sala de aula e da investigacdo. NOs ndo
temos nada que achar. NGs temos é que trabalhar, investigar e ver até que ponto essas
hipdteses de que partimos sdo validas ou ndo sdo. Ha regras basicas ! Portanto, um dos
defices que nos temos na nossa cultura geral é precisamente esse défice da cultura
cientifica. Eu acho que a educacao acaba por ndo cumprir com uma das obrigacdes que
tinha, nomeadamente a prépria escola publica, ao ter dado guarida a essas concepgdes
que faziam com que por exemplo 0 que interessa € que 0S meninos sejam muito
criativos, ndo €, sejam muito imaginativos, tenham capacidade de inovacdo, quando
toda a gente sabe que ndo se pode criar, nem imaginar, nem inovar sem ter
conhecimento de base.

Uma das coisas que eu dizia sempre que ia as escolas e falava com colegas nossos, eu
dizia: “O bom pedagogo nédo é aquele que desce aos alunos, é aquele que os faz subir.
Ou seja, nds ndo podemos baixar o nosso nivel de exigéncia. N0s ndo podemos entrar
no facilitismo. O que nos temos é de capacitar os alunos, dar-lhes competéncias para
que eles possam subir mais rapidamente — se nos descemos a eles, eles nunca mais de la
saem. Se nos os fizermos subir, estamos a capacita-los para eles poderem subir noutras
situacGes. O papel de um bom pedagogo ¢é esse.

[Havera quem pense] que o professor é um igual. Ndo é um igual! A partir da altura em
que o professor comeca a ser um igual dentro da sala de aula deixou de ser professor. E
depois tinhamos problemas de indisciplina, gravissimos, que em grande parte decorriam
dessa mentalidade. Eu lembro-me perfeitamente, porque alguns meses antes de irmos
para o governo fizemos uma campanha enorme sobre a indisciplina na escola, e nas
conversas que tive com muitos professores e falei com muita gente, havia esse
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problema. Ou seja, n6s temos € que descer aos alunos... coisa nenhuma! Eu com os
meus alunos do ensino superior, sou muito exigente com eles. Porque o meu papel é
esse! E obriga-los a superar-se! Porque se eu desco a eles, fico 14 com eles, nunca mais
de 14 saio, comeco sO a dar boas notas, ndo é? E nunca mais cumpro com aquilo que
tenho que cumprir em termos profissionais.

Pergunta 6— O que achou da maquina do ministério? Considerou-a em condicdes de
prosseguir politicas diferentes como aquelas que o Professor enunciou?

Resposta 6— O ministério € um gigante com pés de barro. Nao direi que ndo € gigante —
nés temos uma estrutura extremamente pesada para quilo que faz. O ministério devia
fazer menos com menos gente e deixar maior margem de manobra ao professor, a
escola, as comunidades. Eu sou um defensor dos velhos principios das community
schools. Sei que isso tem algumas limitagdes no caso portugués, porque ndo temos a
tradicdo da participagdo, um posicionamento puritano em relagcdo ao envolvimento que
h& nos paises anglo-saxonicos mas eu acho que nestas coisas ndo faz mal nenhum
comecar. O ministério deveria limitar-se estrategicamente a definir o curriculo nacional,
que era o principio do curriculo minimo; associado ao curriculo nacional deveria definir
quais sdo os standards, os padrbes de referéncia, das aprendizagens, para que haja
referenciais de avaliacdo, comuns, e depois... 0 que o ministério ndo pode fazer é
através dos seus programas, que ninguém conhece, definir o que se ensina e 0 que ndo
se ensina, como se ensina, e 0 que mais se ensina, definir com que manuais se ensina,
definir tudo. Ou seja a margem de responsabilidade do professor, da escola, das
comunidades, é muito reduzida. Esta é a configuracdo tipica daquilo que nos
costumamos designar por estado educador. Autoritario, burocratico, centralizado. O
desafio que eu tinha pela frente era: ou eu contribuo para esse estado educador, ou eu
contribuo para que ele desaparega. Obviamente que optei pela segunda.

Pergunta 7 — Professor, em que medida acha que a revisdo que estava em curso quando
tomou posse ndo ia de encontro ao que achava pertinente particularmente no que diz
respeito a matematica, as ciéncias e ao portugués.

Resposta 7 — Olhe nenhuma delas. Quando eu tomei posse havia uma que estava
considerada praticamente concluida que era a do 3° ciclo e ensino basico, mas eu estava
mais preocupado com o 3° ciclo, e a do secundario que estava ali... quase encerrada,
mas ndo. Os primeiros dias do meu trabalho foi saber o ponto da situacéo relativamente
a isso, para calcular os custos, monetérios e ndo monetarios, digamos assim, de uma
suspensdo das duas coisas. A reforma do ensino basico era ja irreversivel. Em especial
estava com alguma atengdo ao terceiro ciclo, ai a Unica coisa que eu consegui fazer foi
introduzir uma cadeira de TIC, para preparar digamos o alargamento do ensino das TIC
ao ensino basico. A estratégia era essa. No caso do secundario, foi entrar a matar, como
se costuma dizer. Portanto optou-se por fazer a suspensao, pensamos que ainda iamos a
tempo por uma razdo simples — é que se a reforma comeca a ser implantada era um
desastre completo. Desastre financeiro, desastre pedagogico e um desastre também para
os professores se quer que lhe diga por que aquela era uma confuséo téo grande... mais;
porque eles entenderam a reforma (revisao curricular participada) do ensino secundario
como cursos cientifico-humanisticos e tecnoldgicos. Tudo o resto — a parte da
aprendizagem, dos CEFs, do ensino profissional, etc. ndo estava nada feito. [...]

E claro que eu perante este quadro, com as informagdes que eu ja tinha antes, a primeira
coisa é: suspender! Mantém-se tudo na mesma, até novas ordens. E depois quer o
Santos Silva quer a Ana Benavente no Parlamento fizeram uma pressao enorme: Entéo
qual é a vossa reforma? E portanto nos tivemos que apresentar uma reforma nao direi
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feita a pressa mas muito suada naqueles primeiros meses, mas que fosse uma reforma
para todos os cursos do nivel secundario, que ndo fosse s6 0 acesso a universidade. A
preocupacao deles era 0 acesso a universidade.

Os cursos tecnoldgicos devem ser entendidos como a formacao tecnoldgica de acesso ao
ensino superior. E o grande problema é que no6s tinhamos, na altura em que eu entrei,
logo a seguir, mandei logo calcular nés tinhamos 44.8 de saida precoce. Tinhamos a
mais baixa taxa de escolarizacdo secundaria da Europa, e arredores, como se costuma
dizer, e esta gente estava preocupada com o problema da formacdo secundaria para
acesso ao ensino superior. Eu digo entdo os outros quase 50% que véo para a rua e que
ndo tém qualquer qualificacdo ndo tém competéncias profissionais entram no mercado
de trabalho como méo de obra desqualificada e ndo sei mais o qué e essa gente o que €?
E manda-los para a cave, como se costuma dizer e nunca mais de 14 saem.

A reforma foi feita no sentido de estabelecer uma articulagcdo no sentido de estabelecer
uma articulacdo muito estreita entre os varios cursos, ou seja, a reforma é sobre todas as
vias possiveis de nivel secundario. Em segundo lugar tem que ser feita no sentido que a
opcao por uma das vias ndo é irreversivel. Em qualquer altura pode haver mudanca de
um lado para o outro. E parte das vias, excepto a formacdo em alternancias, os CEfs e
ndo sei mais o qué através delas podem aceder ao ensino superior desde que se sujeitem
as mesmas provas de acesso. Portanto se vem um aluno do ensino profissional, ou do
ensino artistico, seja do que for, e esta em condicGes de fazer aquelas provas — teve
aproveitamento nos exames que faz, entdo esta em condi¢Bes de ir para 0 ensino
superior, e isto era fundamental para separar o ensino secundario do acesso ao ensino
superior.

Um dos grandes erros estratégicos que foi feito na lei de bases de 1986 foi criar
condicBes para que o ensino secundario fosse uma espécie de ciclo propedéutico do
ensino superior. E tudo era orientado para 0 acesso ao ensino superior. Todos aqueles
gue ndo queriam seguir para o ensino superior ficavam excluidos. Levavam-nos para
aqueles cursos, retinham-nos... com a procura de emprego que havia, com as taxas de
desemprego baixissimas, absorviam o emprego todo, aquilo foi entrar, chegar-se aos 16
anos — quando se chegava — muitas vezes era antes, a idade legal de entrada no mercado
de trabalho e caro que havia trabalho para todos. Era das situa¢cGes mais discriminatérias
socialmente que encontrei no sistema de ensino. Com uma situacdo grave; € que para
além de promover a saida precoce, o abandono, era um abandono desqualificado. Ou
seja, a escola ndo dava competéncia profissionalizante nenhuma para que 0s jovens
pudessem entrar no mercado de trabalho com outras armas, com outros instrumentos.

Entrevista N° 3
Entrevistado: Professor José Canavarro
Realizada por e-mail ao longo de Fevereiro de 2010

Pergunta 1 - A atribuicdo de vouchers a 150 mil professores para a compra de
computadores portateis foi anunciada pelo XVI Governo Constitucional (17/7/2004 -
12/3/2005), porém ndo houve tempo para a sua implementacdo. Igualmente anunciados
foram computadores e software educativo os mais de 4 mil estabelecimentos do Ensino
Pré-Escolar, a implementacdo em todas as instituicbes de ensino superior da incitava e-
U/Campus Virtuais e a ampliacdo e o desenvolvimento da Biblioteca do Conhecimento
Online (b-on), bem como a criagéo de um sistema nacional de certificacdo em TIC. Que
pensamentos a ocorrem a um ex-decisor quando vé o governo que lhe sucede erguer um
estandarte seu?
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Resposta 1 — N&o eram areas da minha responsabilidade. As ideias em politica ndo tém
dono. A massificacdo da existéncia de meios informaticos nas Escolas € positiva. Foi 0
governo seguinte que a concretizou. Ainda bem para os alunos, escolas e familias.
Importa agora regular o bom uso e tornar todo o “parque informatico” um recurso de
aprendizagem para os alunos, de ensino para os professores, de gestdo para os lideres
das escolas e de envolvimento na Educacdo para as familias.

Pergunta 2 — Quais as principais medidas que o Ministério da Educacdo agendou por
inspiracdo dos resultados do P.I.S.A. e de outros estudos internacionais? E quais
conseguiu implementar apesar do escasso tempo e de tanto ruido politico?

Resposta 2 — A decisdo de manter os exames do 9° ano foi também motivada pela
necessidade de sabermos como estavam as aprendizagens dos nossos alunos e fazé-lo
desta forma dar-nos-ia uma informacdo de “varrimento”. Digamos que 0S exames
nacionais, para além de marcadores do desenvolvimento da aprendizagem dos alunos,
sdo também um PISA interno. Creio que ajuddmos a contrariar a tendéncia de néo
valorizagdo da avaliagido sumativa externa nacional e esse foi um contributo importante.

Pergunta 3 — Que peso considera terem os estudos internacionais na construcao das
agendas dos politicos na area da educacéo?

Resposta 3 - Um peso enorme, por vezes desmedido. Em Franga, fala-se no "choque
PISA", por exemplo. Mas Portugal s6 poderd mudar nas avalia¢fes internacionais
quando criar um sistema de avaliacao fiavel e independente no nivel nacional.

Pergunta 4 — Teve algum conhecimento relativo ao processo de transporte dos
mecanismos do PISA para Portugal? Teve conhecimento de alguma dificuldade,
nomeadamente em relagdo a amostra?

Resposta 4 — Nao conhec¢o o suficiente para conseguir dar uma resposta baseada em
evidéncias.

Pergunta 5 - A inclusdo dos alunos repetentes na amostra do PISA em Portugal €, desde
0 inicio, uma medida polémica, devido a falta de correspondéncia com as amostras de
outros paises. Subscreve a inclusdo dos repetentes na amostra, sem factores de
correcgao?

Resposta 5 — Havera que clarificar as normas de amostragem com a OCDE. Se ¢ a idade
ou o0 ano de escolaridade. Deveria ser a frequéncia ou a conclusdo de um determinado
ano de escolaridade. Bem sei que nem todos os paises tém sistemas idénticos, mas seria
preferivel este critério a um outro que conduz a teste alunos que, por hipotese, ja
repetiram um ou dois anos e, como tal, nunca tiveram conhecimento do ira ser objecto
de avaliagéo.

Pergunta 6 — Dado que o0s sucessivos tratados da Unido Europeia ndo contemplavam
expressamente o &mbito da Educacdo, a influéncia transnacional da OCDE apresenta-se
de uma forma curiosa, podendo colocar-se a efectiva questdo do controlo democratico.
V€ este estado de coisas com apreensdo, ou pelo contrario observa algumas vantagens
desta situacao provisoria?

Resposta 6 — A politica educativa ndo deve ser comum. Acho vantajosas Vvérias
iniciativas de intercadmbio e varios programas nesse sentido levados a cabo pela UE. A
OCDE néo intervém de modo directo, mas produz informacdo estavel e comparavel nos
"obriga" a actuar.
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Pergunta 7 - O Plano Nacional de Leitura comegou a ser preparado durante a vigéncia
do XV Governo, tendo a preparagédo continuado durante a vigéncia do Governo a que V.
pertenceu. Como justifica essa medida, é uma influéncia de estudos internos,
internacionais ou ambos?

Resposta 7 — De ambos. Ler, gostar de ler, ler em familia, falar dos livros séo praticas
culturais pouco enraizadas no nosso pais. Felizmente, muitos actores estdo a intervir
nesta area, desde o Ministério, as Bibliotecas Municipais. Tenho pena que as
Faculdades de Letras ndo invistam mais nesta area.

Pergunta 8 - Ainda no ambito dos estudos comparados, como Vvé a questdo do nosso
atraso?

Pergunta 8 — E cronico. Tivemos e continuamos a ter uma educacdo boa para as elites,
fraca para a generalidade dos alunos. Somos nés e todos os paises do sul da Europa, que
entendem que discriminar ndo é educar. Enquanto assim for, serd complicado recuperar.
Precisamos duma accdo afirmativa em Educacdo, de apoiar e de exigir mais. De
responsabilizar mais as Familias ajudando-as no seu papel educador, que nédo é alienavel
ou transmissivel.

Pergunta 9 — Qual é o seu juizo relativamente a avaliagcdo prévia dos manuais escolares?

Resposta 9 — Completamente contra. Escrevi-o na imprensa e numa declaracdo de voto
sobre um parecer do Conselho Nacional de Educacéo.

Pergunta 10 - Em 13-12-2007, enquanto membro da Comissdo Especializada
Permanente do Ensino Superior e Investigagdo Cientifica do Conselho Nacional de
Educacdo, declarou a imprensa que apostava na criacgdo de um novo modelo de
avaliacdo, onde estejam representados ndo s6 o poder politico mas também associagdes
civicas particulares, professores, escolas cientificas. “Politicamente seria um passo
arriscado mas de certeza que a educagdo em Portugal iria melhorar”.

Considera que se pode conciliar a sua proposta com o actual status dos processos
de avaliagdo? Em que medida julga que as suas sugestdes iriam melhorar o ensino da
Matematica e da Ciéncia em Portugal?

Resposta 10 - Precisamos que a avaliagéo externa em Portugal seja empreendida por
uma entidade independente, agil, mas em cujo conselho geral exista uma
representatividade dos actores da Educagéo. Precisamos que essa avaliacdo nos diga, de
forma isenta, como se esta a ensinar, a aprender, como as escolas funcionam. Mao me
parece bem que a Inspeccdo Geral de Educagdo seja a entidade que desenvolve o
processo de avaliacdo externa. Acho que ha o risco dos papeis se confundirem, melhoria
e verificacdo de conformidades ndo é a mesma coisa. Todas as disciplinas, sobretudo as
sujeitas a avaliacdo nacional, beneficiam de uma avaliacdo independente, comparavel e,
logo e também "informativa".

Entrevista N° 4
Entrevistado: Professor Jorge Pedreira
Realizada na FCSH em 3/3/2010

Pergunta 1 — Carissimo Professor Uma das medidas promovidas por parte da equipa a
que pertenceu, foi a certificacdo dos manuais escolares. Tera sido dificil...
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Resposta 1 - N&o sei exactamente em que pé é que as coisas estdo desde que eu sai
governo, mas o assunto ndo é facil. E muito complicado, houve uma grande resisténcia
dos editores. Eles depois perceberam que o que estava em causa ndo era nenhuma
campanha contra eles, e houve uma coisa que foi muito importante para dar
credibilidade a medida, que foi nés termos decidido levar tudo com grande discricdo e
nunca fazermos alardes nem de erros nem de incorrec¢des. E quando eles perceberam
isso, perceberam que a minha intencdo ndo era de maneira nenhuma pegar
[exemplificando] “olhem estdo a ver aqui como isto se justifica, olhem para este manual
cheio de disparates e tal... Se eu o tivesse feito, acho que comprometia 0 processo,
porgue ia desencadear uma guerra. O problema é que o ministério da educacdo tem
também muitas fragilidades, ndo é ? Na conducdo dos processos 0S Servigos nao
cumprem todas as regras que devem cumprir, as regras sdo também muito exigentes et
coetera, portanto os editores poderiam depois valer-se desses problemas para tentar
impedir que o processo continuasse, e portanto... foi um processo muito dialogado,
contei muito na altura com o apoio da directora-geral da DGIDC®, a Professora Joana
Brocardo, que teve também muito bom senso na conducdo desse processo. Eu tive uma
enorme disponibilidade para “aturar” os editores e para dialogar sempre com eles, tanto
assim que eu tive conflitos serios com os editores, tanto por causa do processo de
certificacdo como do préprio processo de negociagdo dos pre¢os... foi muito dificil!
Sobretudo a partir do momento em que se comegou a constituir o grupo Leya que
federou uma série de pequenas editoras em conjunto com a Texto Editora e que
terminou aquilo que para o ministério da educacao era uma grande vantagem — que era
o conflito que existia entre a Texto e a Porto Editora, que permitia ao governo de
alguma forma aproveitar-se desse conflito — a partir do momento em que deixou de
haver esse conflito e que eles passaram a falar a uma sé voz as coisas foram bastante
complicadas e sobretudo no primeiro ano foi muito complicado. Mas o assunto
terminou tdo bem que acabamos com excelentes relagdes, tanto com a administracdo da
Leya como com a administracdo da Porto [Editora]. Porém o processo ndo deixa de ser
muito complicado porque os préprios editores tém as vezes algumas dificuldades... eu
acho que ha uma questdo que é essencial que ¢ muitas vezes uma ma escolha das
equipas de autores. Mas o proprio desencadear do processo ainda antes de ele estar no
terreno levou logo a maiores preocupacdes dos editores com a escolha e com a reviséo
dos manuais. Eles proprios comegaram a fazer uma revisdao que até ai nao faziam.
Muitas vezes havia professores [universitarios] que davam os homes mas acabavam por
nem sequer olhar para 0s manuais e a coisa comegou a mudar um bocadinho. Houve ai
um processo até de auto-regulacdo que levou a isso. E depois a verdade € que os
editores ndo séo os autores dos manuais — e houve casos que foram tratados com grande
discricdo em que os editores estavam dispostos a fazer as alteracbes que o0 ministerio
gueria — e 0s autores resistiam. Esta a ver? Gerava-se até um conflito entre os editores e
0s autores porque havia — houve uma ou duas equipas sobretudo — que resistiu muito as
indicacOes que foram dadas pelas comissGes. Depois as comissdes também, como tudo
na vida, ndo sdo isentas de erro e por vezes perceberam mal a missdo que tinham —
porque aquilo que estava em causa ndo era muitas vezes fazer obedecer 0 manual a um
modelo previamente. Pode haver varios modelos de manual e ndo pode haver um Unico
e as vezes as comissdes foram longe de mais no tipo de indicacGes - algumas até um
pouquinho ridiculas e isso cria também uma fragilidade ao processo ja de si muito
complicado, que tem de ser gerido com muito bom senso, com muita cautela, para néo o
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deitar a perder. Eu ndo sei como é que ele se esta a desenrolar porque 0 processo estava
a avancar, ja tinham sido vistos 120 manuais e ia continuar — nos assindmos um
protocolo com os editores sobre o calendario das certificacbes e das revisdes — o
protocolo pressupdes a sua revisao ao fim de seis meses para se ver como € que estdo as
coisas, porque o que nds queriamos era fazer bem! E que isto fosse uma fonte de
credibilidade e um instrumento de melhoria dos manuais, ndo era um instrumento de
propaganda politica. Porque era muito fécil fazé-lo mas nunca quisemos que isso fosse
feito. Uma das areas onde as coisas foram mais complicadas foi justamente nas Ciéncias
do 3° ciclo. Foi uma das areas onde as coisas foram mais criticas.

Pergunta 2— E onde se observavam infelizmente alguns erros. Portanto uma medida de
adesdo as recomendacdes dos estudos internacionais sera também o rigor dos manuais?

Resposta 2 — E fundamental porque quer queiramos quer nio continuam a ser — mesmo
que nods facamos o discurso de que h& novos instrumentos de aprendizagem que agora
com a era do digital e da internet as coisas podem mudar significativamente — e €
verdade, mas o facto é que para o professor médio ndo é bem assim — continuam muitos
a confiar no manual, e as vezes mais no manual até do que no programa e nas
orientacGes do ministério. Logo € decisivo que o manual tenha qualidade. Portanto essa
batalha tem que ser travada; tem que ser lenta, deve ser discreta, para ndo colocar em
causa a confianga dos parceiros, mas deve ser feita, e essa foi uma batalha que fomos
vencendo devagarinho — vamos 14 ver se ha capacidade também do proprio ministério
para manter o processo em andamento.

Pergunta 3 — Considera correcto 0 peso dos estudos internacionais, nomeadamente do
PISA, na definicdo das politicas nacionais?

Resposta 3 - Nos ultimos anos o PISA evoluiu, mesmo contra a vontade de quem o faz,
para uma coisa que é terrivel que é ser o “Campeonato Mundial da Educacdo”! E
quando evolui para o “Campeonato Mundial da Educacdo” isso cria enormes
perverses por um lado a forma como ele é tratado na Comunicacdo conduz a que
depois os governos e as politicas sejam condicionados por essa mesma forma, isto é, a
certa altura o que € importante ndo é se melhoramos de facto os indices mas é se
ficamos atras da Espanha ou a frente da Irlanda ou atras de Israel o que é
completamente irrelevante ou seja ndo me interessa ficar em 27° ou 35°, interessa-me se
tivemos uma melhoria consistente e se 0s outros melhoraram mais, melhor para eles!
Agora se tivemos uma melhoria consistente mas baixamos do 27 para 0 29 ninguém liga
ao facto de termos uma melhoria consistente, liga-se ao facto de termos baixado do 27
para 0 29 — isto é um perfeito disparate. Isto € a primeira questdo que é a forma como
isto tem sido tratado e que levou até a alteracdes de politicas radicais por exemplo no
caso da Alemanha quando houve aquele primeiro resultado menos positivo, levou a
algumas alteracdes importantes. Em segundo lugar, temos de ter em atengédo que o PISA
é uma prova que tem determinadas caracteristicas, relativas ao universo coberto, e
determinadas caracteristicas relativamente & natureza da prova. E uma prova que reside
sobretudo sobre a &rea da resolucdo de problemas mais do que sobre os aspectos de
contetdos e conhecimentos e portanto beneficia, digamos assim, em termos relativos
organizacOes curriculares que privilegiem essa forma de aprendizagem baseada na
resolucdo de problemas. E também o préprio universo abrangido, ndo abrangendo os
alunos de um determinado universo de escolaridade mas abrangendo os alunos de uma
determinada idade também tem implicacdes relativamente aos resultados — isso no caso
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portugués entdo é gritante. Tendo n6s um sistema em que, ao contrario do que é voz
comum, faz da reprovacao e da retencdo uma ferramenta habitual, isso naturalmente cria
uma situacdo relativamente ao universo dos alunos que respondem que é bastante
diferente de outros. Se uma parte significativa da amostra é constituida por alunos que
ndo estdo no seu ano tipico naturalmente que eles ndo tiveram sequer a oportunidade de
ser expostos a determinados conhecimentos que estdo a ser testados. E iSso nos
resultados é revelador. N@s relativamente aos alunos que estdo no seu ano tipico temos
resultados que ndo nos envergonham. Mas com 0 conjunto da amostra... as nossas
medias descem terrivelmente.

Pergunta 4 — Considera entdo que existe um problema com a amostra?

Resposta 4 — Nés ndo podemos dizer que hd um problema com a amostra, no sentido
seguinte: aquela amostra é uma amostra de alunos de gquinze anos, portanto tem de ser
representativa dos alunos de 15 anos. O problema estd em que nds temos taxas de
retencdo que ndo existem nos outros problemas testados. Ha cerca de dois ou trés anos,
no estudo da UNESCO, nds tinhamos taxas de retencdo comparaveis ao Botswanal
Mais nenhum pais europeu tem as taxas de retencdo que nds temos. E portanto, na
maior parte dos paises que estdo a ser testados, a totalidade dos alunos de quinze anos
ou 95% dos alunos testados sdo alunos que estdo no seu ano tipico de escolaridade. Ora
nos, quando os alunos chegam aos 15 anos, uma percentagem muito significativa deles
ja teve uma retencdo, logo ndo estdo no seu ano tipico, e isto naturalmente cria
problemas sérios, ndo a construcdo da amostra mas ao facto de termos este sistema e de
termos um teste que é um teste concebido para alunos de 15 anos. Havia alguns
problemas, creio eu, relativamente também a amostra, mas esses sao outros problemas,
ndo tém a ver com isso e podem ser corrigidos.

Todos nds sabemos que ha paises que fazem algumas manipula¢fes. Apesar do
esforco da OCDE - é preciso dizer que a OCDE tem feito um grande esforco para a
seriedade deste teste, o chefe de divisdo que é responsavel por esta area €
competentissimo, € uma pessoa da maior qualidade e tem feito um enorme esforco de
rigor; porém é natura que subsistam alguns problemas, nem todos os paises reproduzem
0 processo de forma completamente correcta. No entanto, os resultados do PISA
constituem um indicador que como tal deve ser tomado — um indicador, digamos, de
evolugdo. E importante que Portugal participe, eu penso que deviamos participar na
maior parte dos programas internacionais de avaliagdo, mesmo que reconhe¢camos que
todos eles tém as suas deficiéncias. Nesse sentido, penso que deviamos participar
também no TIMMS, participamos apenas uma vez, deviamos participar com o propésito
de termos o maior numero possivel de instrumentos de avaliagdo externa, ja que a
avaliacdo interna tem sempre as suas contingéncias e os seus defeitos. Se ndo tivermos
instrumentos de avaliacdo externa estaremos sempre a navegar um pouco a Vista, e eu
penso que esses instrumentos sdo fundamentais mesmo reconhecendo as suas
limitacGes. Agora, deixe-me que lhe diga uma coisa: 0 que eu considero que o PISA
mostra, ao contrario do que a comunicacao social gosta de dizer, e aqueles que estdo na
oposicdo, no momento em que estdo na oposicao, gostam de dizer, é que ndo revelam
nenhuma catastrofe. E eu acho que mesmo relativamente a qualidade da aprendizagem
aquilo que mostram € que nesse aspecto Portugal ndo esta tdo longe das médias
europeias, como esta relativamente as questdes da equidade. Portugal em termos de
médias estd relativamente proximo de paises como a Espanha, a Italia, a Grécia, 0s
EUA, Israel — os desvios relativamente a este conjunto de paises, consistentemente, sao
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muito pequenos. Ou seja, Portugal por vezes estd um pouco acima, ou pouco abaixo,
portanto mantém-se neste conjunto de paises. Ndo se pode dizer que isto seja muito
desonroso, ou seja, proximo de paises da Europa do Sul, paises desenvolvidos. E natural
que queiramos estar melhor, e é natural que se continue a fazer um esfor¢co grande para
melhorar os resultados, ninguem diz o contrario: estes resultados ndo séo satisfatorios.
Mas aquilo que podemos dizer em termos de qualidade das aprendizagens, € que 0
horizonte de Portugal € o destes paises.

Em termos de equidade, se formos para um indicador que também tem 0s seus
defeitos — mas que é um indicador que é geralmente aceite — que € o do abandono
escolar precoce, nés s6 temos um pais atrds de nés, que é Malta; estamos com
diferencas relativamente a Espanha, que € o seguinte, de ordem superior aos dez pontos
percentuais.

A anélise dos resultados do PISA mostra muito isso que é as grandes diferencas
em termos de resultados de alunos que ndo tém recursos culturais e educativos em casa.
N&o é uma questdo do nivel socioecondmico, ou é indirectamente. Alunos que tém
espaco proprio para estudar, tém livros em casa, ttm computadores em casa, isso faz
uma enorme diferenca! O problema que nés temos € sem divida um problema de
heranca social. Muitos destes jovens que estdo numa escola, apesar desta probabilidade
de abandono escolar, estdo a atingir o nivel escolar jamais atingido na familia.

Claro que estas familias tém uma fraca capacidade de os apoiar nos estudos. Isto
€ uma questdo que s6 em geracdes € ultrapassada. Mas este € um dado de partida; ndo
pode ser alterado, as familias sdo aquelas, portanto se ndo for a escola a procurar
ultrapassar essa situacdo ela ndo serd ultrapassada. Se a escola recriminar as familias,
acaba por nao conseguir cumprir a sua funcdo. Eu sei que se diz, e diz-se com razéo — 0
Professor Anténio N6voa tem sido uma das pessoas que mais tem falado disso — que a
escola esta a transbordar de missdes que Ihe séo atribuidas. Acredito que sim, mas nédo
ha alternativa. Qual é a outra instituicdo que pode desempenhar as funcbes que se
pedem & escola? E que ndo ha outral N3o se inventou nem se pode inventar. Se
enveredarmos por essa linha (a escola tem de se centrar no que pode fazer, e quanto ao
resto...) entdo temos que estar preparados: outras instituicdes irdo desempenhar outro
tipo de missdo. Essas instituicdes serdo a prisdo, o hospital... serd um desastre. N&o ha
outra instituicio logo a escola tem que assumir isso como sua missdo. E dificil?
Reconheco que é dificil. N&o h& muitas vezes preparacdo para isso? Reconheco que
muitas vezes ndo existe tal preparacéo, e que deveriamos té-la para o grande desafio que
existe neste momento para a escola e para 0s professores, que é a grande diversidade
dos alunos. Esse é o grande desafio. E que nas escolas agora estdo todos! E aos estarem
todos estdo aqueles que alguns desejavam que nao estivessem |4, porque tornam a vida
mais dificil [risos] ha de facto jovens que sdo muito dificeis, ha situacdes que sdo muito
complicadas — claro que isso vem também de tras, ndo é, até que ponto o pré-escolar e a
escola do 1° ciclo tém conseguido corresponder a essa missdo de socializacdo e de
integracdo das criancas. E por ai que tem de comecar; penso que a questio da
universalizacdo do pré-escolar tem um papel absolutamente decisivo e eu iria mais
longe mesmo: acho que deviamos pensar, pedagogicamente, educativamente, aquilo que
€ 0 zero aos seis. Isto porque quem teve criangas recentemente num infantario sabe o
que é que o infantario pode fazer por elas. Ndo é s6 guardar as criancas. Nao estou a
dizer que se trata de escolarizar completamente a educacdo da infancia, mas ha imensa
coisa que as criangas podem aprender. Eu como sou pai tardio tenho criangas no pré-
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escolar, e vejo o que eles podem aprender antes dos trés anos, a brincar, a jogar. Nao é
necessariamente numa situacdo, digamos, formal. Isto pode ter um efeito decisivo na
questdo da reducéo do peso das herancgas sociais.

Pergunta 5 — Sobre os itens dos testes: muito poucas questdes sdo divulgadas, uma das
criticas que é feita ao PISA ¢ alias é que, genericamente, os testes ndo sdo publicados.

Resposta 5 — Os itens sdo reutilizados. Eles de resto tém um principio que consiste em
terem um conjunto de questBes-ancora, que € 0 que permite a comparacdo. Se eles
divulgarem, as pessoas poderdo perceber quais sdo as questdes ancora e comecarao a
treinar para elas e isso comeca a desvirtuar o teste. Tem de se perceber que ndo estamos
perante testes que se destinam a ter implica¢Bes no sucesso dos alunos; se assim fosse a
divulgacdo do teste seria absolutamente obrigatoria, pois a tal obrigavam os direitos de
cidaddos. Mas no PISA estamos perante um trabalho técnico; neste tipo de trabalho
aceita-se perfeitamente que as questdes nao sejam divulgadas.

Pergunta 6 — Mas tem sido argumentado que ndo se trata de um simples trabalho
técnico, que as implicacBGes que provoca acabam por ser muito grandes, que existe uma
falta de controlo publico do processo, digamos assim...

Resposta 6 - Isso é uma leitura que se faz. E 6bvio que o PISA tem um impacto do
ponto de vista politico, mas aquilo que eu penso que € importante, e isso tem a ver com
0 préprio comité que acompanha e gere o PISA, os estados estdo representados. Os
estados podem — e devem — fazer valer os seus pontos de vista nessa matéria; as
unidades técnicas dos estados conhecem as questdes. Quaisquer diferendos devem ser
resolvidos ai e ndo na praca publica. E de facto os estudos sdo caros. N6s comegcamos a
tratar da prova de admissdo dos novos professores, e contactamos uma das agéncias
internacionais que faz questdes para o PISA. E é muito caro! Portanto estar a fazer e a
deitar fora, de trés em trés anos, essas provas, é complicado — para além de colocar, de
facto, a questdo da comparabilidade. Assim, ha um conjunto de questBes ancora que
funciona repetidamente pelo que se as provas forem tornadas todas publicas, a
metodologia perde-se.

Pergunta 7 — O Professor Anténio Teodoro, entre outros, sustenta que existe uma
estrutura transnacional que se esta a ocupar da influéncia, sendo da definicdo, das
politicas dos diferentes estados; sem ddvida que existe a intervencdo de técnicos de cada
pais, sem duvida que nas reunides mais importantes estdo presentes de dizem de sua
justica os principais decisores nacionais, mas a verdade é que 0S governos passam e a
estrutura transita — isto é, 0s governos passam e a estrutura fica. Isto ndo sera dramatico,
mas o professor Teodoro sustenta que , de facto, os tratados ndo prevéem directamente
este tipo de situacdo - os tratados europeus e que existe uma situagdo curiosa, que pode
ser apelidada de semi-clandestinidade que é peculiar, eventualmente transitoria, eu
queria perguntar-lhe: talvez seja mais expedito proceder assim. Mas a falta de
fiscalizacdo democrética pelos mecanismos de opinido publica que tem sido adiantada
de forma critica te, a seu ver, alguma razéo de ser?

Resposta 7 — Se quer que lhe diga, ndo vejo grande sentido nesse tipo de raciocinio. A
OCDE ¢ uma organizacdo internacional — o PISA é uma iniciativa da OCDE, ndo da
Unido Europeia — os estados constituiram a OCDE, tem regras de funcionamento
especificos, tem programas que sdo aprovados pelos comités, em reunides em que 0s
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estados estdo representados — que déo oportunidade de intervencdo aos estados, se a
maioria quiser mudar o rumo dos acontecimentos, muda — oprtanto o que acontece
muitas vezes € que sdo vozes isololadas, ou vozes minoritarias que se levantam e
portanto as questfes levantadas ndo tém traducdo pratica. Parece-me que a questdo
deve ser gerida sobretudo ao nivel politico. Naturalmente o que deve existir, visto que
existem classificacOes atribuidas, é a garantia de que todos os paises fazem as provas
em condicdes de igualdade ou entdo, se assim ndo for, que se diga quais sdo as
condicdes e circunstancias em que cada estado faz as suas provas para elas depois ndo
poderem ser colocadas no mesmo pé. A transparéncia deve ser a das condi¢des em que
as provas sdo feitas e que isso deve ser gerido fundamentalmente ao nivel técnico.
Depois cabera aos estados retirar as conclusfes que desejarem sobre as classificacdes, e
ndo deixar também — o que eu reconheco dificil — deixar que as politicas sejam
definidas pela comunicacdo social. Ora, mesmo internacionalmente, isto é um grande
problema! N4o sei se esta a par do estudo da McQueen’ é muito interessante. Parte do
PISA para dizer quais séo os bons sistemas educativos, ainda por cima fazendo uma
pergunta que esta errada a partida, que € o que é que 0s bons sistemas tém de comum
que faz deles sistemas de qualidade? — considero esta a pergunta errada; os bons
sistemas ndo tém nada em comum e SO o serdo enquanto assim for. Porque se
colocarmos o sistema... da Finlandia, a funcionar na Coreia do Sul, havera certamente
um desastre. E vice-versa! Sdo dos melhores sistemas no PISA e sdo completamente
diferentes; na Finlandia ndo ha exames, as turmas sdo pequenas, existe uma grande
flexibilidade curricular, os professores e as escolas sdo dotados de grande autonomia.
Na Coreia do Sul as turmas sdo grandes (cerca de 40 alunos por turma) e o sistema é
baseado na disciplina; ha exames. Aparentemente, os dois sistemas sdo Opostos...
ambos sdo bons porque estdo adaptados aos respectivos paises. Ndo ha uma receita
universal para um bom sistema educativo; o que ha é bons sistemas educativos a
funcionar nos respectivos contextos. Além do mais, também é necessario ponderar quais
sdo os valores que queremos para a nossa sociedade. Poderemos ser capazes de formar
cidadéos que obtenham bons resultados nas aprendizagens mas poderdo néo estar a ser
formados no sentido da liberdade e criatividade. H& objectivos para atingir mas importa
também a forma como serdo eventualmente atingidos. Ndo vamos, por exemplo, voltar
a palmatoria para obter bons resultados. Ninguém aceitaria isso!

Pergunta 8 — Durante a vigéncia do governo do qual o Professor fez parte, as turmas
das areas cientificas passaram a funcionar por turnos pelo menos uma vez por semana, o
que corresponde a uma revindicacdo antiga nessa area. Deseja comentar?

Resposta 8 — Considero fundamentais a flexibilidade e a autonomia das escolas e dos
professores para responder aos problemas das aprendizagens. Na minha opinido
devemos dar 0s recursos e permitir que as escolas organizem o trabalho da melhor
forma possivel. E depois... pedir contas! Claro que para tal funcionar sdo necessarios
sistemas de avaliacdo (externa) crediveis. Ndo tém que ser exames nacionais, pois ha
outras formas de fazer avaliacdo externa mais simples, mais barata e por vezes mais
eficiente que 0s exames nacionais.

" McQueen, J, & Mendelovits, J. (2003). PISA reading: Cultural equivalence in a cross-cultural study.
Language Testing, 20(2), 208-224.
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Pergunta 9 — Pe¢o-he um comentario sobre o Plano de Accéo relativo a Matematica.

Resposta 9 — O plano teve um primeiro mérito que foi por as escolas e os professores a
pensar sobre os seus resultados. Quando se devolveram as escolas os resultados das
provas de afericdo e dos exames nacionais e se solicitou: “olhem para o que aqui esta e
pensem como é que podem melhorar isto”. Note-se que algumas coisas nem tém de
passar pelo ministério — basta que as escolas reflictam, se organizem e tomem como
missdo melhorar, que os bons arrastem os menos bons... é fundamental. E depois dar
bons meios, do ponto de vista dos professores de apoio, da possibilidade de divisdo de
turmas, de determinados materiais. (...) O plano teve assim o mérito de estabelecer este
método.

Pergunta 10 — Existe alguma medida que ndo tomou e gostaria de ter tomado, na area
das Ciéncias?

Resposta 10 - Bem, ha uma coisa, ndo era sequer uma responsabilidade directa minha,
mas eu acho que era importante que se tivesse feito, na area curricular, penso que € um
objectivo da actual ministra que é muito importante, que € o de definir objectivos claros
da aprendizagem, ou seja, clarificarmos: no fim do ano o que deve o aluno saber? E
termos instrumentos de avaliar com rigor se 0s objectivos foram atingidos. Objectivos
realizaveis, note-se! Os nossos programas estdo desactualizados, foi mudado o curriculo
mas 0s programas ndo, e portanto temos programas de mil novecentos e oitenta e tal
para um curriculo de dois mil e um, curriculo esse que é tudo e é nada, é muito desigual
de umas areas para as outras, muito minucioso numas areas muito genérico noutras.
Assim é preciso definir objectivos concretizaveis no nimero de aulas previsivel, com os
alunos que temos. Porque quanto maior é a distdncia que se cria entre a ambicdo
extrema e aquilo que é possivel concretizar, pior.

Entrevista N° 5
Entrevistado: Professor Rui Santos
Realizada em 9/5/2010 na FCSH em Lishoa

Pergunta 1 - Queria pedir-lhe se me fizesse uma apreciacdo genérica aos resultados
portugueses nos estudos PISA.

Resposta 1 - bom, toda a gente sabe comparativamente os resultados portugueses do
PISA, em todas as suas edigOes, e portanto versando a literacia em todos os seus... todos
0s seus dominios, ou melhor em todos os dominios que o PISA testa, fundamentalmente
a lingua materna, a matematica e as ciéncias naturais. Portugal tem em todos esses
aspectos uma performance... consistentemente fraca, em termos comparativos com 0s
outros paises membros do estudo e em particular com 0s outros paises da Unido
Europeia. Sabemos quanto isso tem vindo a ser, enfim, um indicador para afirmacéo,
justificacdo de, ou, critica de politicas educativas, mais geralmente do desempenho do
sistema educativo em Portugal. Evidentemente que estes estudos de comparacdo e de
alguma maneira de bench marking internacional sdo sempre (teis, sdo sempre
importantes pelo que revelam ou pelo que permitem questionar sobre os desempenhos
dos nossos sistemas sociais, digamos assim, estou a usar o termo mais negro possivel e
particularmente neste caso do complexo institucional que é o sistema educativo, tanto
publico como privado, e, muito em particular sdo frequentemente Uteis para aferir,
enfim, o progresso, ou para definir metas, até, cujo cumprimento depois possa ser
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aferido para o progresso dos desempenhos. E, portanto, como ferramenta internacional,
e, salvaguardando, obviamente, toda a opinido técnica sobre a pertinéncia do que é
avaliar, nos testes PISA, que ndo tenho competéncia para me pronunciar com pormenor,
a experiéncia PISA a nivel internacional é importantissima e acho que é muito
importante a participacdo de Portugal nessa experiéncia.

Pergunta 2 - O Professor considera ser possivel que os estudos estejam a ser
constantemente desviados, ou alias o resultado dos estudos em Portugal, possa estar a
enviesado, devido ao facto, a haver uma orientacdo nos conteidos que se afastam do
que sdo 0s programas portugueses?

Resposta 2 - Bom, o conteudo dos testes, tem que ser idéntico para todos, a maneira
como os testes sdo feitos, tem que ser idéntica para todos, e, a amostra junto do qual os
testes sdo efectuados, tem que ser processada da mesma forma, ou com as mesmas
garantias de representatividade e seguindo os mesmos critérios de representatividade
amostral para todos os participantes. Isto sdo condicdes de base para depois podermos
comparar, aferir resultados. Esta € uma primeira questdo que tem merecido algumas
criticas e que eu acho que é da maior importancia. Em relacdo a questdo mais precisa
que me coloca, que tem mais a ver com a adequacdo ou comparabilidade tendo em
conta a adequacdo das aprendizagens ou das competéncias testadas pelo PISA ao que
sdo os programas curriculares dos diferentes sistemas de ensino eu colocaria essa
questdo num outro plano... obviamente que se 0os mesmos tipos de competéncias séo
testadas internacionalmente através de paises que tém defini¢Ges, desenvolvimentos
curriculares, muitos diferentes nos seus sistemas educativos, dentro dos niveis
educativos de referéncia, claro que os resultados em si mesmo sdo comparaveis, ou seja,
no pais A os alunos testados mostraram melhor nivel de competéncias do que o pais B
naquela prova, outra coisa €, mostraram maior nivel de competéncia naquela prova
porgue 0s seus programas e curriculos desenvolvem esse tipo de competéncias; no pais
B ndo, portanto a culpa ndo é deles, logo ndo é compardvel. Ndo € verdade, 0s
resultados sdo comparaveis; o que é preciso decidir € qual a inferéncia que se faz
relativamente a essa diferenca. E das duas uma, ou é considerado, e em principio é
considerado por todos 0s paises que voluntariamente participam no teste, que aquelas
competéncias e aquela maneira de as testar sdo as que é desejavel que um jovem
detenha no fim da escolaridade de nove anos, aos 15 anos de idade, é assim um pouco
que as coisas sdo feitas, e portanto, se todos estdo de acordo que é desejavel que em
lingua materna, em matematica, em ciéncias, aqueles desempenhos ou aquelas
competéncias de literacia tenham sido adquiridas no término deste nivel de
escolaridade; e se ha uns que o conseguem mais do que outros porque 0S Seus
programas estdo mais adequados a essas competéncias, entdo, a diferenca é em si
mesma um indicador que 0s programas, os curriculos, etc, tém que ser alterados, se a
inferéncia é essa, nos paises e nos sistemas educativos que estdo a ter pior desempenho.
Se os diferentes participantes ndo concordam que aquelas competéncias que estdo a ser
testadas daquela maneira, sejam as que devem efectivamente ser detidas entdo ndo
deviam estar no PISA. Podiam dizé-lo, dizer os objectivos do nosso sistema educativo
nédo sdo estes, temos o sistema educativo organizado de outra maneira, lamentamos, mas
0 v0sso estudo serd muito interessante mas é para o que vocés acham que devem ser as
competéncias. Portando, eu acho que daqui ndo ha saida. Dizer que os resultados ndo
sd0 comparaveis porque 0s sistemas educativos s@o diferentes € uma falécia, porque se
estdo a ser comparados € porgue ha primeiro um juizo politico, digamos assim, de que
sdo aquelas competéncias, que estdo a ser comparadas, porque sdo aquelas devem ser
detidas. E se ha esse acordo, entdo a comparacao entre sistemas educativos diferentes,

90



diz-nos em que medida diferentes sistemas educativos, do ponto de vista curricular no
caso da questdo que me colocou, estdo adequados para produzir aquelas competéncias.
Se ndo produzem aquelas competéncias, devido a estrutura curricular, entdo, é a
estrutura curricular que esta mal.

Pergunta 3 - Professor, h& um énfase, nas questdes do PISA, na resolucdo dos
problemas - de x em x, uma delas é uma resolucdo de problema. Alguns dos ilustres
entrevistados, um dos quais o Professor Jorge Pedreira, sustentam que 0 Nn0SSO
desenvolvimento curricular ndo da um grande relevo a resolucdo de problemas e que
portanto esta diferenca deveria ser assumida, mas ndo é. Portanto, na comunicacgao
social isso ndo é dito, o que é aparece é que nos estamos no lugar tal. Ndo é nem que
subimos nem que descemos, porque isso também ndo é muito analisado, ndo é se
deveriamos la estar dadas as nossas diferencas curriculares, mas é assim que estamos -
abaixo de, que estamos a par com lIsrael, mas que estamos muito abaixo de. Nesse
sentido, o Professor considera que tem sido bem utilizado, pelos responsaveis, este
instrumento valioso e poderoso que é o conjunto dos resultados que sai de trés em trés
anos? Considera que ha uma visdo correcta ou existe uma margem de demagogia que
estard sempre presente mas que poder estar a ser exagerada?

Resposta 3 - Bom, ponto um: indo a primeira parte da questdo, respondo-a com a
resposta anterior, ndo €, ou seja, se o teste de literacia tem uma dada ponderagdo
atribuida, uma ponderacao importante atribuida a perguntas de resolucéo de problemas e
as nossas metodologias pedagdgicas, provavelmente mais até que o desenvolvimento
curricular, embora as duas coisas ndo possam ser completamente dissociadas, mas se 0s
nossos métodos pedagdgicos ndo privilegiam o problema solving learning, ndo é, ou
como é que se chama, entdo, se estamos de acordo que as competéncias testadas pelo
PISA devem ser aquelas que devem ser aferidas, entdo, devemos introduzir mais essa...
pedagogia para que essas competéncias sejam adquiridas. Se ndo estamos de acordo,
entdo devemos denunciar o PISA e ndo participar. Acho que ndo h4, enfim, grande
escapatoria a essa questdo. Agora, indo a segunda parte da primeira parte,
evidentemente que, acho que devem ser analisadas e publicitadas as razdes, as causas
dessas diferencas. E se essas causas residem, seja nos conteudos e no desenvolvimento
curricular, seja nas metodologias pedagogicas, seja noutra coisa qualquer que dizemos
nos somos diferentes dos outros, por isso temos piores resultados, isso deve ser dito. O
gue eu acho é que isso ndo deve ser dito para em seguida fazer a inferéncia, portanto,
ndo deviamos estar nessa posi¢do. Porque a Unica maneira de ndo estarmos nessa
posicdo era ndo participarmos no PISA porque o PISA ¢ aquilo. Isto apenas no plano
dos conteudos, portanto do que esta ser testado, porque depois ha outros planos que
gostaria de abordar a seguir, da comparabilidade. Em relacdo a questéo se estdo ou ndo
a ser correctamente interpretados, se estdo ou ndo a ser... bom, eu ndo sei responder a
ISSO com pormenor, ndo estou dentro, estive no Conselho Nacional de Educagéo durante
um certo periodo, e houve, mas eu até nem estive 14, um debate sobre os resultados do
PISA ja depois de eu ter, enfim, solicitado a minha substituicdo, ndo foi em Conselho
Nacional de Educacdo enquanto eu la estive, ndo foi nunca um tema dominante. Foi
referido, creio, falando de memoria, que foi uma questao referida transversalmente num
encontro que houve sobre .european space policy making, portanto como uma das
fontes de evidence para esse tipo de exercicio, politica educativa baseada, enfim, em
prova cientifica. E obviamente, tenho a honra de ter como amigos varios actores, alguns
actores privilegiados em diferentes momentos, nas politicas educativas, ministros da
educacdo, secretarios de estado, mas obviamente as conversas que tenha tido com eles é
a eles que deve perguntar e as deve analisar, ndo tenho informac&o precisa sobre como é
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que esse input tem sido feito; agora sei que os resultados foram desde o inicio vistos
como preocupacdo, quanto mais ndo seja pela sua repercussdo publica e isso tem-se
traduzido em duas frentes de actuacdo politica, quanto a mim, ou talvez em trés: uma
que é simplesmente tentar passar mensagens mais completas para oS meios de
comunicacgéo social, precisamente procurando ndo apenas, que seja feito ndo apenas o
apontamento do resultado, mas que sejam explicitadas e debatidas as razfes para esse
resultado; uma outra frente que eu diria mais directamente politica que é o
questionamento das proprias vertentes da comparabilidade em qualquer uma das
matérias de que eu falei, do que é testado, do como € testado e da questdo das amostras,
da definicdo do universo e da amostra, e... uma outra linha que me parece resultar
evidente é no envio de alguns sinais de que aquelas competéncias sdo para, ou aquele
tipo de competéncias sdo para levar a sério. E eu creio, sem ter conhecimento
especializado, portanto sem nada que sustente esta opinido que seja cientifico,
proveniente de um estudo aturado, mas tenho a impressao, do que vou conhecendo, de
que, desde que os resultados do PISA comecaram a ser objecto de reflexdo politica, os
instrumentos de avaliacdo, as provas de afericdo entretanto desenvolvidas e os exames
nacionais, comecaram a introduzir mais o tipo de questdes, ou a maneira de teste e
portanto a testar mais o tipo de competéncias que sdo testadas no PISA. Eu creio que
uma andlise das provas de afericdo do 4.° e do 6.° ano, dos exames do 9.° ano,
permitiria, € uma hipoOtese que eu estou a colocar, permitiria testar esta hipdtese. Eu
tenho ideia que mesmo desde as provas do 4.° e do 6.° ano, o énfase na literacia e na
capacidade de ultrapassar a expressdo do conhecimento para a capacidade de resolver o
problema mobilizando diferentes conhecimentos, tem vindo a ser alvo de teste. Isto é
uma maneira, ignoro o que esta a ser feito a nivel curricular propriamente dito, mas é
uma maneira de mandar um sinal aos agentes educativos que devem privilegiar a
aquisicdo desse tipo de competéncias. Depois, o lado da demagogia, etc., bom... a
verdade de uns é sempre a demagogia dos outros, ndo €, mas eu diria que toda a
afirmacdo simplista que se foque nos resultados sem questionar 0S processos e sem
passar do diagndstico de posi¢do para o diagnostico de processo que leve a essa posicao,
é sempre demagogico, porque ao dizer-se que Portugal no PISA estd sempre numa
posicdo muito m4, isto estd tudo muito mau, sem a partir dai questionar se essa posicao
¢ um artefacto do proprio método de teste, de afericdo, ponto um, problemas de
calibracdo em qualquer uma das dimens6es de que eu falei, ou se é um resultado, ponto
dois, de ineficiéncias do préprio sistema de ensino no plano do que é ensinado, de como
é ensinado, etc., relativamente a aquisicdo dessas competéncias, ou, ponto trés, se é o
resultado de outras deficiéncias do sistema de ensino, na sua relacdo com a sociedade, e
ja l& iriamos, mas nomeadamente a persisténcia de um elevado nivel de retencdo, no
ensino basico muito elevado quando comparado com paises, outros participantes, em
que praticamente ndo ha retencdes no ensino basico, seja porque sdo efectivamente
proibidos por lei, pelo menos nos niveis iniciais, seja porque, portanto ndo s&o
legalmente possiveis, seja porque a énfase esta na recuperagdo ao longo do tempo, mais
do que na retencdo para a recupera¢do num ano daquilo que ndo se conseguiu fazer no
ano imediatamente anterior, enfim, nisso ha evidéncia de politicas nacionais muito
diferentes a esse nivel. Ndo importa agora aqui referir hoje, em pormenor, mas essas
diferengas existem e portanto, seja porque o instrumento, por qualquer motivo ndo é
adequado, seja porque o que esta a ser testado ndo devia ser 0 que esta a ser testado, isto
do ponto de vista da adequacdo do instrumento, seja porque o sistema de ensino é
ineficaz porque tem programas maus, métodos pedagogicos maus, e portanto, resulta
num mau resultado final, ou porque o sistema é ineficiente na progresséo dos alunos, ou
seja, ndo conseguiu dar garantias de progresséo ao longo dos nove anos de escolaridade,
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de tal maneira que ha uma grande fraccdo de alunos, dentro da idade de referéncia do
PISA, que ndo progrediram porque por simplesmente ndo alcancaram o 9.° ano de
escolaridade e ficaram no 8., no 7.°, no 6.°, no 5.°, as vezes ainda, no 4.° ano, ndo &, e,
portanto, coitados, ndo é, por mais que o teste seja um teste de literacia, exige o dominio
de alguns conhecimentos formais. Literacia ndo se faz no vazio.

As competéncias exigem conhecimentos, ndo é, ou incluem-nos. Se ndo estdo la
0s conhecimentos que possam ser aplicados a competéncia de resolver problemas, como
é gue a competéncia de resolver problemas pode ser exercida? Se eu ndo sei trabalhar
com frac¢bes, porque ndo cheguei 14, como € que resolvo um problema, por simples que
seja o problema, que implica um raciocinio com base em nimeros fraccionarios?

Pronto, isto de certa maneira levou, parece-me, a outra questdo, quer dizer, mas
estdvamos na questdo da demagogia, portanto ndo queria sair dai. Eu acho que, com
toda a utilidade que possa ter para agitar as dguas, mas toda a intervencdo publica, ndo
estou necessariamente a falar do lado jornalistico, toda a intervencdo publica que
procure, ou que se limite, referir a pobreza dos resultados como prova de qualquer
coisa sem depois entrar na tentativa de explicar, de diagnosticar as origens desses
resultados, é demagogico, porque nessa base eu posso dizer, os resultados sdo maus,
logo, deve-se fazer isto. E a partir dai posso propor seja o que for, ndo €? Mais respeito
pelos Professores, autorizacdo de castigos de disciplina corporal,... respeitinho e
sentadinhos e ... caladinhos e quietinhos que estdo aqui é para aprender; 0s outros
anteriores eram pelo absurdo, este pode ser absurdo mas ja foi dito, ndo é? Num
programa de televisdo, por uma pessoa com responsabilidade, de imagem publica, pelo
menos. Portanto, a partir desses resultados ndo analisados, como deve ser, ou seja,
procurando estudar as raizes do que os causa, todas as inferéncias, quer dizer, a partir do
momento em que se diz isto estd mal e ndo se estuda seriamente porque € que esta mal,
0u 0 que é que esta mal, todas as ilagdes podem ser tiradas.

Pergunta 4 — Considera que existem problemas com a amostra portuguesa? Poderdo
estar a ser extraidas ilagfes abusivas a partir dos resultados do PISA?

Resposta 4 - Isso deixo ao seu juizo, mas acho que de facto faz falta um estudo serio, e
ainda bem que o esta a tentar fazer, numa das suas vertentes, quanto mais ndo seja de
diagnostico prévio de que estudos estdo a ser feitos sobre isto e de como é que esta
questdo € analisada na praca publica e na esfera politica. Enquanto esses estudos néo
forem feitos, tudo o que se possa dizer sobre estes resultados é potencialmente
oportunista, sem questionar a convicgdo intima das pessoas que o fazem, mas ja agora
eu retomava a outra ideia anterior porque leva aos problemas do universo e da amostra e
essa € também a opinido muito pessoal e que é amplamente discutivel.

Ha problemas de comparabilidade e isso creio que faz parte, enfim, das discussdes
politicas em torno do PISA, e isto ndo é a minha opinido, acho que ha até relatérios que
apontam para ai, que ha problemas de comparabilidade, nomeadamente na amostragem,
porque embora haja directivas gerais para a construcdo das amostras, ha evidéncia, por
exemplo, de que, a interpretacdo de que o estudo PISA se aplica a jovens de 15 anos, na
idade em que tipicamente estariam a acabar o lower secundary, ndo é, portanto o nivel
que no nosso caso corresponde ao terminal do ensino béasico - 9.° ano; quando essa
questdo é colocada dessa maneira, ha desde logo duas leituras possiveis - uma é, todos

93



o0s jovens de 15 anos. Ha trés, uma das quais nunca é feita, ndo €, porque isto é sempre
aplicado em escolas, na realidade até havia trés: uma - todos os jovens de 15 anos,
independemente de estarem na escola ou ndo, seria bastante radical e que testaria o grau
de aquisicdo daquelas competéncias, naquela idade, numa dada populacdo, com o
sistema educativo que existe e com a cobertura escolar que existe; isso seria um
indicador importante, ndo sé sobre o funcionamento da escola e da escolarizacdo stricto
senso, mas inclusivamente sobre as questdes de inclusdo e de excluséo escolar, na idade
de referéncia de 15 anos. Pondo de lado isto, que acho que ndo ha nenhum pais que
faca, uma amostra dimensional dos jovens de 15 anos que estejam ou ndo na escola,
mas que em abstracto seria imaginavel, isso seria um indicador com um certo tipo de
pertinéncia. Depois temos a interpretacdo - a populacdo de referéncia sdo os jovens de
15 anos que frequentam ou concluiram o 9.° ano de escolaridade, e, portanto, a amostra
incide so sobre estes.

Portanto, se 0 que estamos a testar é a aquisicdo de competéncias ao nivel dos
jovens de 15 anos, num nivel de aprendizagem correspondente ao término da
escolaridade obrigatoria, entdo o que estamos a estudaram o que estamos a comparar é a
eficiéncia deste nivel de escolaridade, quando concluido, pelos jovens que o concluiram
na idade adequada. Portanto, entre a primeira ideia, que era uma amostra nacional de
jovens de 15 anos e, que é mais aberta, e a mais fechada que é os jovens que
cumulativamente cumpriram 15 anos e frequentam ou concluiram o 9.° ano de
escolaridade, hd em Portugal e em muitos outros paises, de resto, que é, a via de todos
os jovens de 15 anos que estdo dentro do sistema de ensino, portanto, que estdo na
escola e independentemente do nivel de escolaridade onde estejam. A questdo é que
estas trés definigdes testam coisas e comparam coisas muito diferentes; qualquer delas é
legitima, mas sé é legitima para a comparagéo se todos 0s participantes a praticarem. A
primeira seria legitima para testar a capacidade de aquisicdo de competéncias da
populacdo em geral, naquela idade, tendo em conta os factores de inclusdo/exclusdo
escolar. Um outro extremo so seria testado em que medida este nivel de escolaridade,
concluido por aqueles que o deviam ter concluido naquela idade, de facto, produziu as
competéncias esperadas. A do meio, testa a eficiéncia do sistema de escolaridade, como
um todo, porque testa também os efeitos da ndo progressdao na aquisicdo daquelas
competéncias. Qualquer destas coisas € muito interessante e muito legitima; o que seria
importante garantir, e agora seria interessante ver em que medida a discussdo politica
nacional e internacional tem reflectido esta preocupacdo, era que de facto todos
estivessem a definir as populacbes e depois nas praticas amostrais, as definissem desta
maneira, ou melhor, da mesma maneira, de uma delas, mas a mesma, para todos. Esta,
acho que é uma primeira preocupacao relativa a comparabilidade substantiva dos
resultados. Se, na hipdtese do meio, ndo €, que é aquela que nos praticamos admitirmos
que o universo sobre o qual a amostra vai incidir sdo todos o jovens de idade de 15 anos
que estdo no sistema escolar independentemente do nivel que frequentam, e isso for
feito da mesma maneira para todos, entdo aquilo que temos, a inferéncia que podemos
tirar dos nossos resultados serem piores quando os desagregamos, e isso foi feito como
sabe, por niveis de escolaridade, em que o0s jovens da amostra estdo a frequentar na
altura, o que nds vemos € que nos jovens de 15 anos que se encontram no 9.° ano estédo
ligeiramente acima, até, pelo menos num dos estudos que eu fiz, estavam ligeiramente
acima, mas digamos, tendo em conta margens de erro das médias, estariam na média da
OCDE. Os que estavam no 10° ano estavam acima, da média, portanto, 0s que aos 15
anos ja estavam a frequentar o 10° ou 11° estavam acima da média, creio que era isso.
Os que estdo no 9.° ano estdo em cima da média, e depois, quanto mais atrasado o ano
de escolaridade, mais afastados os resultados da média da OCDE.
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Pergunta 5- V& algum indicio de elitismo que remanesce na escola publica portuguesa?

Resposta 5 - N&o.., deixe-me responder a essa depois de qualquer maneira, tendo em
conta esta distribuicdo dos resultados, das duas uma: ou nos estamos a comparar com
paises que tém as mesmas taxas de retencdo e as escondem (siléncio), ou entdo estamos
a comparar-nos com paises, e as escondem quer dizer aplicando a definigdo estrita de s6
ir buscar jovens no 9.° ou no 10.° ano. Portanto, ou temos paises que estdo a fazer isso e
nesse caso € um problema de incomparabilidade da definicdo do universo e/ou da
definicdo da amostra, ou entdo estamos a comparar-nos com paises, e também sabemos
que ha esses casos, onde a retencdo ao longo dos nove anos de escolaridade é residual e,
portanto, onde os jovens progrediram no sistema de ensino mais, em média, do que 0s
nossos, e, portanto, esta historia pode sempre ser contada de duas maneiras - estdo a ver,
0 PISA mostra que eles deviam ter sido retidos porque obviamente ndo dominam as
competéncias, ou entdo, isto mostra que as reten¢des tém um efeito perverso, porque ao
impedir os jovens de progredir os impedem de irem adquirindo mais competéncias sem
garantir que obtenham as competéncias. Portanto, temos este debate que é politico mas
que do ponto de vista do PISA ancora num problema, primeiro, de definicdo de até que
ponto é efectivamente comparavel e, segundo, se uma vez que a comparabilidade das
definicbes de universo, de critérios de delimitacdo do universo e de critérios de
amostragem fossem efectivamente idénticas, de que tipo de interpretacdo vamos fazer
dos dados, uma vez que fagamos a comparacao.

Elitismo... quer dizer, acho que é muito dificil generalizar, fazer uma afirmacao
geral desse tipo. E obvio que num sentido muito importante do ponto de vista do acesso,
a escola portuguesa se massificou, pelo menos ao nivel do 9.° ano; demorou, demorou
um grande numero de anos até a cobertura efectiva da escolaridade obrigatoria, por
idade, se ter concretizado, mostram as estatisticas da educagdo. A questao é, com tempo,
fez-se, quer dizer, hoje toda a gente da idade de referéncia esta na escola, em que nivel é
que temos ai outro problema; naturalmente, o ensino que um sistema de ensino que em
vinte anos cresce como 0 NOSSO cresceu vai sempre ter problemas de ajustamento entre
as expectativas dos varios actores, tanto mais que cresceu sem se diferenciar, ndo é; para
se democratizar ele minou diferenciacdes anteriores, cresceu, diferenciou os publicos e
ndo diferenciou as ofertas. Ora, quando as ofertas e as estratégias ndo sdo diferenciadas
sO ha duas possibilidades, ou se alinha ou baixo e perde-se em qualidade das aquisi¢des
e em fiabilidade das certificagdes de competéncias, ou se alinha por cima e se € elitista,
0 que, exercem-se arbitrios escolares, para usar o termo do Bourdieu, sobre camadas da
populacdo que ndo tém os instrumentos para ai aceder, sendo que, esta Ultima
interpretacdo € também ela prépria muito perigosa porque se o reverso disto for reduzir
o arbitrio escolar ao ponto de as competéncias ndo serem adquiridas e os conhecimentos
ndo serem adquiridos e dos certificados de competéncias escolares ndo serem
socialmente aceites, entdo, a via de promocdo social que a escola pode ser para as
camadas inferiores deixa de ser eficaz porque ndo ha crenca social em que o diploma do
9.2 ano, por hipdtese, seja, ou simplesmente o certificado de ter concluido a escolaridade
obrigatoria, seja aceite socialmente como uma...creditacdo de competéncias.

Pergunta 6 - — E possivel que, apesar do certificado de conclusdo do 9° ser socialmente
aceite, a sua conclusdo ndo seja suficiente motivadora, porque depois dificilmente
ocorre mobilidade social mesmo com uma habilitacdo valida.

Resposta 6 - Pronto, e depois ainda ha outra questdo, que essa ja foi estudada ha muitos
anos por sociélogos, nomeadamente pelo socidlogo Raymond Boudoun, que é um efeito
puramente de mercado, que é um trabalho excelente que de alguma maneira explica
porque é que as expectativas totalmente legitimas e fundadas num momento Unico de
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que um acréscimo de habilitacbes escolares conduzird a mobilidade social com um
aumento das oportunidades, e sendo que com base nisso as pessoas procuram mais
escolarizacdo e os sistemas ampliam-se para oferecer mais escolarizacéo, para melhorar
a igualdade de oportunidades, tem depois como efeito perverso que os diplomas
escolares desvalorizam no mercado pelo simples aumento da oferta. Claro, isto é
diferentemente verdade, consoante o proprio sistema econdémico esteja a crescer ou nao;
no sistema econdmico a crescer, que esta a necessitar de desenvolver e de adquirir mais
competéncias, a procura de habilitacdo escolar, ou de pessoas, trabalho escolarmente
habilitado, cresce em paralelo com a oferta. Numa economia estagnada em que o tecido
econdémico ndo progride, digamos, em termos de necessidade de algumas competéncias,
mais diplomas escolares, seja qual o nivel, traduzem-se, em termos do mercado de
trabalho, num aumento da oferta que ndo é absorvida pela procura e, portanto, numa
desvalorizacdo do diploma, e portanto, é absolutamente racional que as pessoas
procurem mais habilitacGes, e continuem a fazé-lo, nesta l6gica, mesmo que 0s
diplomas estejam a desvalorizar-se, ndo os ter ainda € mais desvalorizado, como é
obvio; porque o0s que estdo abaixo ainda desvalorizaram mais. Mas, também é
perfeitamente compreensivel, do ponto de vista racional, que haja uma enorme
frustracdo de expectativas porque a expectativa a entrada era que um maior diploma,
num momento zero, daria um aumento de oportunidades e a saida, se houve uma
procura macica de diplomas, os diplomas estdo desvalorizados, e, portanto, na melhor
das hipoteses ndo ha uma degradagdo das oportunidades; na pior das hip6teses hd uma
percepcao de que o diploma ndo serve para nada, o que ndo é verdade, porque se nédo
tivesse ainda era pior, mas o termo de comparagdo nesses raciocinios ndo é entre ter e
ndo ter; normalmente o termo de comparacdo espontaneo € entre ter agora e a
expectativa que se tinha quando se entrou. Bom, mas isto ja nada tem a ver com o PISA,
naturalmente.

Pergunta 7 — [Talvez esteja também relacionado com o PISA.] Existira uma percepcao
nacional de que existe uma forma de se atribuirem empregos ou posi¢des que tem muito
pouco a ver as vezes com o valor de cada um, portanto, o pais da cunha, que
socialmente comporta pouca movimentagdo, pouca subida é possivel, e isto acaba por se
reflectir na atitude de alguns jovens.

Resposta 7 - Sim, sim, sim. Outro mito que anda por ai, ou melhor, outra, ndo é bem um
mito, outra representacdo que anda por ai que tende a ter uma interpretacdo distorcida
em relacdo ao que realmente significa, é aquela velha historia, Portugal é um pais de
"doutores e engenheiros”. Muitas vezes isso € interpretado como tendo muitos; todas as
comparagfes internacionais mostram que tem pouquissimos, por relacdo a populacéo
activa. A ideia original desta expressdo € que € um pais que ¢ dominado por doutores e
engenheiros, onde ser doutor e engenheiro vale muitissimo e porqué? Porque ha poucos,
ou porque havia ainda menos, e portanto ter o chamado "canudo”, ser doutor mesmo
sem doutoramento, ndo é, porque nds ca chegamos a doutor antes do doutoramento;
depois do doutoramento deixamos de ser tratados por doutores, passamos a ser tratados
por Professor, alguém um dia ha-de explicar isto, mas tem tudo a ver, alias, a velha
tradicdo universitaria era chamar doutor, mesmo ao estudante, ndo é. Em Coimbra,
tradicionalmente, chamava-se doutor ao estudante universitario, mas portanto, esta ideia
de que ser doutor era muito importante, perpassou... hd uma co-relagcdo imediata entre
obter o diploma e ter uma oportunidade, o que foi verdade, provavelmente nos anos 70,
muito por causa da expansdo da qualificacdo do aparelho de Estado, incluindo do
proprio sistema educativo, por um lado, do sistema de salde, por outro e da expansdo da
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burocracia estatal devido a expansdo do Estado de Providéncia, etc., por outro. Houve ai
um periodo de grande absorcdo de novos diplomados, ndo é. Infelizmente agora a
situacdo ndo esta tdo favoravel.

Pergunta 8 - O Professor estava no Conselho Nacional de Educacdo quando ocorreu o
debate sobre a andlise/certificacdo dos manuais escolares. Na 842 reunido plenaria um
dos Conselheiros Relatores manifestou a sua perplexidade pela mudanca de sentido
verificada, em alguns dos depoimentos, entre a sessdo anterior e o presente plenario.
Tratar-se-ia de algum alinhamento partidario... o que é que o Professor considera que
deveria ser feito, neste ponto? Persistir num sistema de verificagdo minuciosa antes da
publicacdo, fazer um sistema, digamos, mais ao largo e ndo estar tdo em cima das
editoras, mas eventualmente aprovar medidas que de certa forma reprovassem a
producéo de um erro?

Resposta 8 - ...Estava, nessa altura estava e tive uma intervencdo até bastante activa
nessa discussao. Houve algumas mudancas de posicdo que me pareceram enfim, ditadas
por alinhamento politico, de um momento para o0 outro, e que nao, enfim, e acho que foi
essas que o Professor Julio Pedrosa comentou mais.

A posicdo que eu assumi, estando de acordo que o processo previsto pelo
ministério se tornaria pesado e dificil de gerir, mas sempre achei que, gostemos ou nao,
temos o0 ensino ainda muito baseado em manuais escolares, ponto um. E que isso é
dificilmente evitavel enquanto tivermos a escola que temos, ponto dois. Quando digo a
escola que temos €, enfim, uma grande insisténcia sobre a extensdo e a homogeneidade
dos contetidos programaticos, por exemplo e um sistema muito indiferenciado, ainda,
como lhe dizia a pouco, face a uma populacdo muito diferenciada e portanto, o
instrumento de homogeneizacédo e de, digamos, codificacdo e simplificacdo do trabalho
pedagogico que € o manual, independentemente das defini¢cdes legais, continuara a ser,
continua e continuara a ser um instrumento importante. E portanto, 0os manuais sdo
como os medicamentos e 0s medicamentos sdo certificados antes de irem para o
mercado. Portanto, acho que é um dever e devia ser um dever de auto-regulacdo, mas
nunca foi assumido como tal haver esta fiscalizacdo prévia dos manuais por
especialistas nos conteidos e nas pedagogias. O pormenor, depois, da articulacdo das
comissfes, nos processos de tomada de decisdo, evidentemente pode sempre ser
discutido, mas acho que a partir dos diagndsticos que havia e que descredibilizavam o
sistema de ensino ao descredibilizar os manuais, as vezes por casos pontuais, fortemente
exagerados, implicava precisamente que houvesse um processo que reacreditasse o0
manuais escolares. Porque isso era também maneira de reacreditar o ensino. O que me
parece, e foi outro argumento que eu na altura apresentei, é que, a tentativa de o fazer
que ja existia, através da validacao prévia dos manuais pelos Professores, que punha aos
ombros, quanto a mim, de uma forma absolutamente injusta, que punha aos ombros dos
Professores, nas escolas, num periodo relativamente curto, o trabalho de lerem toda a
oferta de manuais que fosse feita, depois escolherem um e depois ficarem amarrados a
esse durante um certo nimero de anos, obviamente criava um sistema que, por um lado,
era absolutamente injusto para os Professores ao atribuir-lhes responsabilidades, que
ndo tinham os meios para executar em tempo util, e portanto, o que faziam,
naturalmente, era, enfim, ler 0s manuais um pouco por amostragem e ver 0S que se
adequavam mais a sua maneira de ensinar, evidentemente se detectavam algum erro
gravissimo, apontariam e informariam, mas ndo havia garantia nenhuma de que cada
manual isoladamente era perscrutado e que nao passava nenhum que nao tivesse um
erro, porque ler, virtualmente milhares de paginas em quinze dias ou um més, em
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conjugacao com outras fungdes, ndo era possivel. Portanto, 0 meu entendimento, e foi
isso que eu disse, no Conselho Nacional da Educacédo, em defesa da legislacao proposta,
contra a qual, de resto o parecer opinou, porque o parecer do Conselho Nacional de
Educacao, o parecer final, ndo foi favoravel a legislacdo tal como estava, foi favoravel a
alguns principios de acreditacdo, mas ndo a maneira de validacdo prévia que estava,
agora ndo me recordo exactamente nos termos do parecer, mas recordo-me que na altura
me abstive, creio, ja& ndo me recordo se me abstive ou votei contra, mas creio que me
abstive, relativamente a esse parecer, por achar que face a propostas iniciais tinha,
pronto, evoluido significativamente num sentido de principios que eu achava que
deviam ser salvaguardados e que foram, na redaccdo final do parecer, mas que as
solucBes propostas ndo materializariam esse principio, pronto. Agora, o que eu defendi
la no Conselho Nacional de Educacdo, entre outras coisas, foi que, se ha necessidade de
certificar os manuais antes da sua adopc¢ao pelas escolas, é absolutamente injusto que se
ponha nas escolas essa responsabilidade na auséncia de meios para a exercerem como
deve ser. E portanto se essa exigéncia € feita e se a adopg¢do dos manuais ndo pode ser,
em caso de deteccdo de disfuncionalidade do manual, por lei, dificilmente € reversivel, e
portanto o0 manual mal escolhido, permanece o manual durante um ciclo inteiro, entéo,
se 0 Estado impde estas normas, deve também criar as condi¢bes para que essa
fiscalizacdo seja feita como deve ser. E para que os Professores ao escolherem o0s
manuais, os escolham dentro das suas sensibilidades pedagdgicas e de adequacdo aos
seus alunos, etc., mas de entre materiais, manuais que ja tenham sido previamente
expurgados de erros que pudessem ter, e que portanto, a persisténcia desses erros ndo
pudesse ser imputada aos Professores. Portanto, esta foi, enfim, a linha de
argumentacdo, mas ndo foi so retorica, foi a linha de argumentacdo porque eu achava,
sempre achei de uma enorme injustica que um corpo profissional que ja tem a
trabalheira que tem, ainda tenha a responsabilidade de fiscalizar cientifica e
pedagogicamente todos 0s manuais que aprecem no mercado, para escolher um, que
depois ndo pode reverter facilmente e que em caso de conter erros graves, que
escaparam devido a impossibilidade de fiscalizacdo pormenorizada, depois a
responsabilidade é deles. Portanto, entdo, que lhes seja oferecido para escolher aquilo
gue é do ambito da sua competéncia, que €, qual é o manual mais adequado ao tipo de
ensino que eu quero fazer e ao tipo de publico que tenho, ndo é, mas entdo, escolho isso,
sabendo que o que esta la esta bem.

Agora a maquina é muito complicada. Tanto a maquina processual, como a...,
enfim, a politica da coisa, naturalmente... também acho que é uma grande hipocrisia
dizer, que deve ser o mercado a resolver isso, quando legalmente o mercado ndo pode
resolver, porque uma vez escolhido o manual, continuard a ser objecto de procura
durante um certo numero de anos.
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