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Resumo

Apresentamos neste trabalho um estudo comparativo da evolucdo das distancias nos resultados, e das
diferencas na insercdo escolar, entre alunos com diferentes origens sociais e trajetos escolares, em
contexto de exame nacional e de provas de aferi¢cdo. Sabe-se que, quando confrontadas com pressées
competitivas as quais estdo associados mecanismos de punicdo/recompensa, as escolas tendem a
intensificar estratégias que consistem em métodos de ensino-aprendizagem e agrupamento de alunos de
acordo com os seus niveis de desempenho escolar e caracteristicas sociais, que se materializam em

resultados mais desiguais, maior seletividade e em processos de estratificacdo escolar.

Na abordagem metodolégica adotada, o estudo de caso, pudemos combinar diferentes técnicas de
observacdao numa escola basica na periferia da AML, com particular enforque nas provas de avaliagdo
externa do 6° ano nos anos letivos de 2009/10 (provas de afericdo) e 2014/15 (exames nacionais).
Realizou-se uma analise predominantemente quantitativa, onde se compararam os resultados escolares,
0s niveis de participacdo nas provas externas e as taxas de reten¢do nos dois periodos temporais, tendo
sido complementada com uma entrevista semidiretiva ao diretor do agrupamento de escolas em estudo,
para além da observacdo participante que decorreu durante um periodo de visitas regulares & escola-sede
do agrupamento.

Os resultados apontam para uma intensificacdo, com o exame nacional, das desigualdades sociais nas
classificagdes na escola em estudo. Seria, contudo, importante aprofundar esta pesquisa por forma a
captar melhor como se constituiram especificamente estas dinamicas de desigualdade. Verifica-se ainda
uma intensificacdo e antecipacdo da seletividade escolar com o exame nacional, pelo aumento da
retencdo no 5° ano e das faltas ao exame nacional, bem como pela introducéo de cursos vocacionais no
2° ciclo.

Palavras-chave: avaliacdo externa das aprendizagens; desigualdades sociais; exames nacionais;

seletividade escolar.



Abstract

In this work, we present a comparative study on the evolution of the results and school placement of
students with different social origins and school paths, in the context of two distinct national testing
regimes. It is known that when confronted with competitive pressure associated with reward/punishment
mechanisms, schools tend to intensify strategies that consist on differentiated methods of teaching and
grouping of students according to their levels of achievement and social characteristics, which leads to
more unequal results, to more severe selectivity, and to processes of school stratification. A case study
was conducted in a lower secondary school in the periphery of Lisbon, having used a combined set of
methodologies to compare the results, levels of participation in the national tests and retention rates of
all 6" grade students in the school years of 2009/10 (low-stakes testing regime) and 2014/15 (high-
stakes testing regime). Through a period of regular visits to the group of schools in question, a
predominantly quantitative data analysis was combined with a semi-structured interview to the school
administrator. The results are clear in demonstrating the growing gap in achievement between socially
disadvantaged and privileged students in the school, on a context of high-stakes testing — despite this, it
would be important to deepen the results by exploring how exactly these inequality dynamics are
construed. It is also suggested that school selection was reinforced through a remarkable increase in the
proportion of students who do not submit to the test and in the retention rate on the year prior to the
high-stakes test, as well as the introduction of a pre-vocational tracking system in lower secondary

education.

Keywords: high-stakes testing; social inequalities; national tests; school selectivity.
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INTRODUCAO

Alguns dos cabecalhos mediaticos dos ultimos quatro anos demonstram bem quéo aceso é o debate publico
a respeito das varias formas de que o Estado disp8e para avaliar as aprendizagens dos alunos, e da respetiva
legitimidade e eficacia: “Rumo ao facilitismo: rapidamente e em forga!”, “Exames do 4° e do 6° anos
afetam todo um ano letivo”, “O que ndo se discute sobre os exames nacionais™ ... No entanto, uma breve
pesquisa nas bases de dados e repositorios académicos online, quer nacionais, quer internacionais, chega
para perceber que, nas ciéncias sociais, a avaliagdo externa das aprendizagens constitui uma tematica ainda
largamente por explorar, nomeadamente nos efeitos que as suas varias modalidades tém nas relacoes
sociais educativas — entre escolas, no interior das escolas e ao nivel da regulagéo sistémica?. Ainda mais
raros sdo os trabalhos que integram, nas suas preocupagfes centrais, o desvendar da ligacdo entre as

desigualdades educativas e a avaliagdo externa das aprendizagens.

Vivemos atualmente no rescaldo de uma profunda crise econdmica, cujo efeito nas condigdes de vida
das populagdes sabemos hoje ter sido uma intensa proletarizacdo das franjas mais precérias das classes
médias e das classes populares, juntamente com o aumento da fragilidade das criancas e jovens em idade
escolar na exposicgdo a pobreza (FFMS, 2016; Wall et al., 2015). Tivemos, a0 mesmo tempo, um executivo
marcante na pasta da educacdo entre 2011 e 2015, que constituiu uma rutura com os projetos politicos dos
dois governos constitucionais anteriores, nomeadamente na intensificacdo dos mecanismos de seleg&o,
diferenciagdo e competicao escolares — entre 0s quais se contam, entre outras medidas, a criagdo de cursos
vocacionais no 2° e 3° ciclo (Portaria n.° 292-A/2012, de 26 de setembro), a criacdo de um instrumento
publico para consulta com indicadores de comparacéo de escolas basicas e secundarias (InfoEscolas), a
criacdo de bolsas de contratacdo de docentes descentralizadas nas escolas publicas (Decreto-Lei n.° 83-
A/2014, de 23 de maio), a atribuicdo de créditos horarios extra as escolas que superem as metas definidas
pelo executivo (Despacho Normativo 7/2013, de 11 de junho), e a introducéo de exames nacionais com
carater sumativo no 1° e 2° ciclo do ensino basico (Despacho Normativo n° 24-A/2012, de 6 de dezembro).
Com estes factos em mente, e tendo em conta que temos hoje a possibilidade de comparar dois modelos
distintos de avaliacdo externa das aprendizagens no 2° ciclo — ja que 0s exames nacionais vieram substituir

as provas de afericdo — parece-nos apropriado questionar que modelo € mais propicio a igualdade de

! Paulo Rangel, “Rumo ao facilitismo: rapidamente e em forga!”, Publico Online, 01/12/2015. Consultado a 01-12-

2015, disponivel em: https://www.publico.pt/politica/noticia/rumo-ao-facilitismo-rapidamente-e-em-forca-

1716079. Graca Barbosa Ribeiro, “Exames do 4° e do 6° anos afetam todo um ano letivo”, Plblico Online,

17/05/2015. Consultado a 19-11-2015, disponivel em: http://www.publico.pt/sociedade/noticia/provas-nacionais-

do-4-e-do-6-anos-afectam-todo-um-ano-lectivo-1695800. Alexandre Homem Cristo, “O que ndo se discute sobre

0S exames nacionais”, Jornal Observador, 22/06/2015. Consultado a 23-10-2015, disponivel em:
http://observador.pt/opiniao/o-gue-nao-se-discute-sobre-0s-exames-nacionais/.

2 De destacar o trabalho histérico de Almerindo Janela Afonso (1998) neste ambito, e os esforgos relativamente
recentes de recensdo literaria e reflexdo critica feito por Domingos Fernandes (2008) e do estado da arte em
Portugal por Domingos Fernandes e Andreia Gaspar (2014).
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oportunidades, i.e., qual dos modelos aplicados em Portugal produz resultados e processos educativos que
estejam menos associados as condigdes sociais de origem dos alunos e aos seus trajetos escolares passados.
Neste trabalho, propomo-nos dar resposta a esta questdo, num ambito geogréafica e temporalmente situado,

a partir de um estudo de caso realizado numa escola da periferia de Lisboa.

No primeiro capitulo, damos corpo a problematica central da pesquisa, que consiste na forma como as
desigualdades educativas — de resultados e processos escolares — se produzem e reproduzem em contextos
distintos de prestacdo de contas; tentamos ainda caracterizar os dois modelos de avaliagdo externa das
aprendizagens em Portugal, exames nacionais e provas de afericdo, lendo a sua relacdo com alguns
indicadores nacionais de escolarizagdo no ambito dos ciclos politicos e de reforma educativa. No segundo
capitulo, justificamos a pertinéncia e alcance da estratégia metodoldgica adotada nesta pesquisa, assim
como explicamos as estratégias de recolha de dados e os procedimentos de operacionalizacdo de
indicadores. No terceiro capitulo, dividido em trés partes, langamo-nos sobre os resultados da pesquisa:
comegcamos por uma breve caracterizacdo do contexto de estudo, e das tendéncias na evolucdo da
composicdo social e resultados da escola em anos diferentes, e face a Area Metropolitana de Lisboa
(AML); de seguida, observamos a evolucdo das desigualdades nos resultados entre os alunos da escola em
estudo, das provas de aferi¢cdo para os exames nacionais; finalmente, exploramos alguns dos processos de
segregacdo e seletividade de que o processo de recolha de dados deu conta, e da sua relagdo com as provas
de afericdo e os exames nacionais. Concluimos com uma reflexdo acerca das limitagdes da pesquisa, assim
como ponderamos as principais implicag¢oes dos resultados obtidos para a teoria e investigagao sociologica

na arena da avaliacdo das aprendizagens e das desigualdades educativas.



CAPITULO 1 -AS DESIGUALDADES EDUCATIVAS NA ERA DA PRESTACAO DE CONTAS:
O QUE SE ESPERA DOS ALUNOS, DAS ESCOLAS E DAS POLITICAS?

1.1. A escola entre a reproducéo social e a igualdade de oportunidades: olhares sociol6gicos

A temaética das desigualdades sociais na escola tem sido uma das mais exploradas no campo da sociologia
da educacdo; a isto ndo serd alheio o facto de um dos autores fundador desta subdisciplina ter destacado o
papel da escola na atribuicdo de papéis sociais aos individuos, e no garante da ordem nas sociedades
industriais. Enquanto instituicdo, a escola tem, na visdo de Durkheim, uma capacidade inigualavel para
desempenhar estas fungdes, substituindo a igreja na sua funcéo de controlo e socializagao secundaria, quer
através do reconhecimento do mérito académico independentemente das origens sociais, quer atraves da
capacidade de congregacdo das criangas de origem operéria para a sua socializagdo civica e cultural
(Durkheim, 2011 [1922]). Estéo presentes nesta concegdo de escola dois conceitos que importa ressaltar.
Por um lado, a ideia de que a escola publica consegue, ao integrar todas as criancas independentemente da
sua origem social, durante toda a sua infancia, nivelar as capacidades académicas individuais e garantir
que apenas 0 mérito é recompensado, constitui uma formulacdo muito clara da crenga do autor na
meritocracia ndo sO enquanto valor social, mas enquanto objetivo méximo e atingivel da instituicdo
escolar. Por outro lado, a ideia de que a escola publica é o principal mecanismo de coesdo social nas
sociedades modernas, exercendo um controlo social duradouro sobre os individuos que por ela passam
através da obrigatoriedade da sua frequéncia, uniformidade curricular e legitimidade do corpo docente para
0 exercicio da autoridade pedagdgica — garante-se assim a existéncia de uma “homogeneidade suficiente”

nos valores e praticas que possibilita a vida em sociedade (Ibid.: 52).

As interrogagdes relativas a fungdo da escola, a sua capacidade para engendrar a mudanca social e aos
mecanismos gue lhe permitem exercer autoridade sobre os individuos, foram inicialmente formuladas num
periodo historico de consolidagdo dos Estados-Nacdo em varios paises europeus, processo para o qual
contribui grandemente a massificagdo do acesso a escolaridade priméaria, com o0s propositos centrais de
unificar culturalmente as sociedades nacionais e de alfabetizar segmentos da populagéo tradicionalmente
excluidos do ensino escolar (Canério, 2005)3. Ainda assim, estas questdes perduraram durante décadas na

discussdo publica e académica, sendo ainda hoje um objeto de estudo disputado por diferentes escolas de

3 Em Portugal, o processo historico-politico de transformagéo da escola numa instituicdo de massas apresenta as suas
especificidades. Podemos afirmar que a | Republica inseria a escola num lugar central do seu projeto politico de
transformagdo das mentalidades, moldadas pelo catolicismo, para um republicanismo laico “alicer¢ado agora na
ideia de Patria” (Almeida e Vieira, 2006: 59). No entanto, o Estado Novo veio redefinir o papel da escola: no seio
do regime ditatorial salazarista, esta assume explicitamente a funcdo de controlo das popula¢des — particularmente
da populacéo rural, geograficamente dispersa e tradicionalmente distante dos centros de poder — e de transmisséao
dos valores conservadores do regime; para efetivar estes dois objetivos, era necessario que toda a populacéo fosse
ndo soO alfabetizada, mas também socializada na escola, durante tempo suficiente que permitisse adquirir as
competéncias essenciais para a compreensdo e assimilacdo dos valores do regime (Ménica, 1978).
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pensamento que concorrem na explicacédo das relagdes entre a organizagao escolar, o sistema de ensino, as
relagcOes produtivas e as restantes instituicdes sociais, bem como do papel da escola na socializagdo dos
individuos*. Uma das correntes socioldgicas que mais tem pensado estas questdes é o conjunto de teorias
gue sdo geralmente designadas por teorias da reproducdo, e que se caracterizam pelo “facto de verem a
escola como uma das instituicdes-chave para reproduzir as rela¢cGes econdmicas vigentes numa sociedade.
A educacdo, neste modelo, tem como meta a socializagdo dos alunos e alunas com a finalidade de contribuir
para a reproducdo das relacBes sociais existentes” (Santomé, 1995: 58). As teorias da reproducdo na
sociologia da educagdo tém em comum a preocupacao em desocultar o carater profundamente ideol6gico
e/ou arbitrario da instituicdo escolar, estando esta imbricada na manutencao das relacdes de poder vigentes
nas sociedades contemporaneas. Para estes autores, longe de ser o garante da igualdade de oportunidades
através do principio da meritocracia que Durkheim exaltava, a escola moderna esta desde a sua génese ao

servico de interesses de determinados grupos sociais — i.e., das classes sociais dominantes (Seabra, 2009).

Entre si, as teorias da reproducdo diferem fundamentalmente na énfase que colocam no papel da esfera
econdmica ou da esfera cultural enquanto meio através do qual se efetua a reproducao social. As primeiras,
de inspiragdo marxiana, evocam o principio da correspondéncia entre as estruturas escolares e a esfera
produtiva como principal forma de socializagdo secundaria das criangas de origem operaria, moldando-as
as posigdes que irdo ocupar mais tarde na esfera produtiva. As segundas evocam a autonomia relativa da
instituicdo escolar face a esfera econdmica como sendo o principal mecanismo de imposi¢do da
legitimidade desta instituicdo, sendo a reproducdo social um produto da (des)continuidade entre a cultura
dos grupos sociais de origem e a cultura escolar. Nas teorias da reproducédo de inspiragdo marxiana, para
além das aprendizagens técnicas necessarias a realizacdo de determinadas fungdes, a inculcacdo do
posicionamento dos alunos na estrutura social é realizada ao longo da escolaridade obrigatdria também
através daquilo que alguns autores chamaram mais tarde o curriculo oculto, i.e., 0 conjunto de valores,
normas e modos de funcionamento que, formalmente, ndo fazem parte do curriculo oficial, mas que
estruturam a instituicdo e que sdo impostas de forma implicita e continuada aos alunos, no quotidiano

escolar (Santomé, 1995). Bowles e Gintis (1982) argumentam que a recriacdo das relacdes hierarquicas

4 Se é verdade que existe, hoje, uma base comum de consenso entre as varias correntes de pensamento da sociologia
da educacgdo — no que diz respeito ao reconhecimento do papel da escola na reproducédo das desigualdades sociais
— também é verdade que as vérias tendéncias se diferenciam fundamentalmente na énfase que colocam na
capacidade de as organizac@es escolares, 0s agentes educativos e mesmo os sistemas educativos atuarem sobre
esta tendéncia de reproducdo das relagBes sociais pré-existentes, contrariando-a ou reforcando-a. Neste
subcapitulo, daremos claro énfase as teorias da reproducdo social estrutural-funcionalistas — decisdo que se
justifica pela necessidade de se constituir como problematica a escola enquanto institui¢do social imbricada na
legitimacdo e consolidacdo das relagGes de poder das sociedades (Bourdieu e Passeron, 1980 [1970]); isto permitir-
nos-4, de seguida, entender a forma como a nova ordem educativa mundial — 0 neoconservadorismo educacional
— vai atuar num impeto renovado de estandardizagdo e controlo (Afonso, 1998) que tende a reforgar a reproducao
das desigualdades educativas, ao desenvolver novos mecanismos de estratificacdo e segregacdo educacional no
seio do sistema e dos territorios educativos, e no seio das proprias escolas (Antunes e Sa, 2009; Melo, 2009).
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entre subordinados e chefe (ou aluno e professor) é um dos elementos fundamentais do curriculo oculto;
os alunos aprendem a reconhecer legitimidade a uma autoridade, na figura do professor, para controlar os
seus comportamentos, avaliar a sua performance e atribuir recompensas (as classificacdes) de acordo com
a qualidade do trabalho desempenhado, mediante a mesma logica de competicdo laboral para a aquisicao
de um salério. Este foco nas classificacGes inculca ainda a alienacdo face ao produto do trabalho escolar
desenvolvido pelos alunos. Para além disso, também a forma de organizacdo e divisdo do trabalho escolar
apresenta paralelismos com a organizacdo do trabalho industrial: o cumprimento de horérios fixos, o
controlo disciplinar sobre o corpo e 0s movimentos, e a estandardizacdo dos métodos de ensino e
aprendizagem sdo os exemplos mais gritantes. E de sublinhar a importancia da formulac&o do principio da
correspondéncia para entender o que muitos autores denominam hoje como sendo a neotaylorizagdo dos
sistemas de ensino a nivel global, em consequéncia da viragem neoconservadora das politicas de educacao,
e dos novos modos de regulacdo educativa (Afonso, 1998). Segundo Au (2011), assistimos nas Gltimas
décadas a um retorno a padrBes de ensino e aprendizagem inicialmente propostos por teorizadores do
curriculo como Franklin Bobbit, na primeira metade do século XX. De forma semelhante ao esquema de
Bowles e Gintis, o professor no neotaylorismo assemelha-se ao chefe de fabrica, sendo responsavel pelo
controlo do trabalho em sala de aula com vista & maior eficiéncia e eficicia possiveis —i.e., deve apresentar
os melhores resultados escolares possiveis com 0s recursos, ou matéria-prima, de que dispde —, e os alunos
incorporam o papel dos trabalhadores de montagem, recebendo os inputs de aprendizagem transmitidos
pelo professor e executando o produto final (teste)®. Este novo status quo educativo vem substituir o
entendimento da escola reinante a partir do fim da Il Guerra Mundial, que colocava énfase no papel de
desenvolvimento e de alavanca para a mobilidade social que a instituicdo escolar deveria desempenhar,
em sociedades que se queriam democraticas, igualitarias e economicamente desenvolvidas (Canario,
2005).

No entanto, é legitimo perguntar se sera a escola a Unica institui¢do social da modernidade que transpde,
nos seus modos de funcionamento, as logicas da esfera produtiva, e que tem capacidade para as impor as
criangas. Louis Althusser aborda esta questdo, e sugere que € através da obrigatoriedade da sua frequéncia
que se inculca a ideia de que o posicionamento das criancas e das suas familias na estrutura social deriva
de capacidades inatas e de uma ordem “natural” de relagdes humanas, ja que todos tiveram possibilidades
de frequentar um sistema de ensino baseado em valores humanistas, igualitarios e democraticos. Este é,
segundo o autor, o grande trunfo da escola: o facto de estar totalmente separada, pelo menos na aparéncia,
dos aparelhos repressivos do Estado (a policia e o exército), apesar de na verdade a repressdo estar presente,

simbolicamente, na instituicdo — os castigos, as expulsdes, as formas de disciplinagdo da postura e

5 Face ao taylorismo de fabrica, metafora utilizada pelo autor para salientar a estandardizagéo do trabalho pedagégico
na era da prestacdo de contas, 0 neotaylorismo educativo tem a particularidade de esvaziar o docente, “chefe de
fabrica”, de grande parte do poder e controlo sobre o trabalho que efetua, sendo este trabalho condicionado
simultaneamente pelas exigéncias das politicas e do mercado educativo. Continuaremos a abordar a tematica dos
impactos da prestacdo de contas nos contextos educativos em maior pormenor, no subcapitulo seguinte.
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linguagem dos alunos, inclusive os sistemas de classificagcdo académica que cristalizam os alunos em
categorias valorativas externamente atribuidas. A escola €, portanto, através da sua aparéncia nao-
repressiva, o principal mecanismo de “reproducdo das condi¢des de reprodugdo” das relagdes produtivas
no capitalismo avancado (Althusser, 2001 [1971]: 1483). Até hoje, aimagem social da escola como veiculo
para a igualdade social e recompensadora do mérito individual mantém-se. Assiste-se a uma perpétua
externalizacdo das causas do insucesso escolar: as falhas mais apontadas dizem respeito ao que se passa
nas familias dos alunos, especialmente da classe trabalhadora, cuja suposta “omissdo parental” nao
possibilita uma acdo pedagdgica eficaz (Lahire, 1997: 334); menciona-se pouco o papel da escola na
segregacao e perpetuacdo do insucesso de alunos segundo as origens sociais, que sdo referidas apenas pelas
caracteristicas negativas que comportam os alunos das classes populares, ou de origem imigrante dos paises
da periferia mundial (Melo, 2009; Abrantes, 2008).

Tal como Althusser, também Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron atribuem centralidade, na sua
formulacéo tedrica da reproducdo social, a capacidade que a escola possui de neutralizar 0s juizos sociais
e impor assim visdes do mundo que, apesar de serem especificas a determinados grupos sociais, se
estabelecem como universais. Na sua teoria da violéncia simbolica, — que definem como “todo o poder que
consegue impor significagcbes e imp06-las como legitimas, dissimulando as rela¢fes de forca que sdo o
fundamento da sua for¢a” (Bourdieu e Passeron, 1980 [1970]: 23) — a escola reproduz as relacdes de
dominacédo existentes numa determinada formacao social, conquistando aos olhos dos alunos, das suas
familias e da sociedade legitimidade nas suas quatro vertentes de atuagdo: a agdo pedagdgica, a autoridade
pedagdgica, o trabalho pedagdgico e o sistema de ensino. Através destes veiculos, impora uma cultura que
coincide com a partilhada pela burguesia (detentores dos meios de produgdo e quadros dirigentes) e
pequena burguesia intelectual (professores do ensino pablico e universitario, e técnicos superiores), e que
exclui necessariamente as restantes culturas — nomeadamente os cédigos culturais e linguisticos da classe
operaria, do proletariado agricola, e também das populacfes de origem imigrante ndo-europeias. Este
arbitrio cultural exerce de forma eficaz a sua influéncia gracas a autonomia relativa de que goza o sistema
educativo face ao dominio da producdo e das relacdes de classe, 0 que permite a instituicdo escolar afirmar-
se como isenta de preconceitos nos juizos que formula. Nesta teoria, 0 exame é um dos instrumentos de
legitimacdo da autoridade pedagdgica: é essencialmente através da passagem por mecanismos de selecao
“neutros” que alunos de diferentes origens sociais desenvolverdo relagdes diferenciadas com a escola,
interiorizando como sucessos ou fracassos individuais aquilo que sdo resultados, na verdade, de um maior
ou menor grau de continuidade cultural com os valores, métodos de trabalho, cddigos linguisticos e

contetidos escolares (Seabra, 2009: 90).

As perspetivas até aqui exploradas foram alvo de anélise critica no seio da sociologia da educagéo,
especialmente a partir dos anos 1980. No &mago das criticas, estava essencialmente o carater estrutural-
funcionalista das teorias da reprodugéo social, que ndo permitia compreender, entre outras coisas, 0s “‘casos

excecionais”, i.e., 0s alunos que sucedem no sistema de ensino apesar de condi¢des sociais de origem



pouco propicias a percursos escolares longos e de qualidade®. Estas perspetivas, que colocaram em cheque
0 alcance das teorias da reproducdo sem, no entanto, negarem as suas premissas fundamentais — leia-se,
gue a escola tende a reproduzir a ordem social, ao valorizar a cultura partilhada pelas classes dominantes
em detrimento das restantes — surgem parcialmente em resposta aos ndmeros que apontavam uma
massificacdo da entrada e permanéncia de alunos de vérias origens sociais nos sistemas educativos, e
Portugal ndo foi uma excecdo neste aspeto. No entanto, afirmar que se deu nas ultimas décadas uma
expansdo no acesso aos varios niveis de ensino, quer da populacdo em geral, quer dos diferentes grupos
sociais (Sebasti&o, 1998) ndo nos permite afirmar de forma inequivoca que a educacio se democratizou. E
necessario distinguir, por um lado, entre processos diversificados de acesso aos varios niveis educativos —
por exemplo, como sugere Merle (2000, em Seabra, 2009: 84), definindo tipologias de democratizagdo
consoante a diminui¢do, aumento ou manutencgdo das distancias nas taxas de acesso entre varios grupos
sociais —, e por outro lado, entre formas distintas de integracdo no sistema escolar dos varios grupos sociais,
que configuram diferentes graus de igualdade de oportunidades. J& na década de 1970, Christian Baudelot
e Roger Establet chamavam a atencdo para o carater equivocamente unificador da escola francesa: as
elevadas taxas de acesso e permanéncia das criancas de classes populares deviam-se sobretudo a criacéo,
no interior do sistema de ensino, de fileiras alternativas para comportar estes alunos. Estas vias curriculares
sd0 menos prestigiadas pela sua natureza técnico-vocacional, e atuam como instrumento de controlo da
populagéo estudantil cujos backgrounds sociais os colocam em confronto com a cultura escolar tradicional
que permite, entre outras, 0 prosseguimento de estudos superiores universitarios (Baudelot e Establet,
1971). Este mecanismo de diferenciacdo escolar €, segundo os autores, o principal modo de
correspondéncia entre a estrutura de classes e 0s sistemas educativos massificados, j& que efetiva a nogado
de “escola a duas velocidades” (Novoa, 2009: 25), e permite o desenvolvimento de uma agdo e trabalho
pedagdgico adaptados consoante os publicos escolares — preparando efetivamente os alunos, consoante as
suas origens sociais, para as posigdes que irdo ocupar na estrutura de relacdes produtivas. Como referem
Bourdieu e Champagne (1992), estes alunos estdo dentro da escola, mas nas suas margens: “excluidos do

interior”.

& Um dos proponentes de uma reformulacéo na forma como a teoria socioldgica deveria olhar para as desigualdades
educativas foi Bernard Lahire (1997). Partindo de uma teorizacdo altamente devedora da teoria da reprodugdo
cultural de Bourdieu, Lahire tentara descobrir as especificidades que potenciam ou diminuem as possibilidades de
sucesso escolar dos seus descendentes, no universo familiar de varias familias de classe trabalhadora com baixos
niveis de instrucdo. Descobre que é na relacdo quotidiana com a escrita — ou, recuperando a conceptualizacdo
bourdiana, nos modos de incorporacéo do capital cultural objetivado —, nas formas de ordenacéo da vida familiar
e nas caracteristicas da moral doméstica que se encontram os fatores possibilitadores de trajetorias mais longas e
bem-sucedidas na escola (sem descartar os casos de familias altamente mobilizadas para a escola, de que a
literatura vai dando conta; ver Diogo, 2008). Em Portugal, destaca-se ainda o trabalho de Cristina Rold&o, que da
conta, entre outras coisas, da importancia dos fatores extrafamiliares (amicais, escolares e comunitarios)
propiciadores destes trajetos “inesperados” (Rolddo, 2015)
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De facto, pesquisas recentes acerca das desigualdades na escola tém procurado entender a forma como
os sistemas educativos e as organizacOes escolares sofrem processos de estratificacdo social e geografica
no seu seio. A criacdo de percursos curriculares vocacionais/profissionais pode ser problematizada, como
vimos, enquanto forma de gestdo dos publicos escolares “indesejados”, contribuindo assim para a
segregacdo relativa dos alunos com desempenhos escolares baixos e condi¢cdes sociais de origem mais
desfavorecidas no seio das préprias instituicfes de ensino (Bourdieu e Champagne, 1992; Dupriez, Dumay
e Vause, 2008). Este efeito segregativo é particularmente importante quando sabemos que a orientagéo
vocacional é permeada de expectativas quer dos préprios alunos, quer dos seus professores, relacionadas
com as caracteristicas sociais dos jovens, nomeadamente as suas origens de classe, a escolaridade dos pais,
a origem nacional e o género (Mateus, 2014; Silva, 1999). A constituicdo das turmas &, ela prdpria,
permeada de logicas que extravasam a frequentemente enunciada preocupagdo com a “manutencao dos
grupos que ja estavam constituidos nos ciclos anteriores” (Abrantes e Sebastido, 2010: 87). A formacéo de
turmas tem, de facto, um carater profundamente seletivo e segregativo (Seabra et al., 2014). Também a
concorréncia entre escolas publicas por “mais ¢ melhores” publicos escolares consolida dinamicas de
segregacdo geografica, guetizando ainda mais as escolas situadas em zonas periféricas e com populacdes
mais desfavorecidas do ponto de vista das origens sociais em detrimento de outras escolas, que se
constituem como estabelecimentos “de exceléncia” quer do ponto de vista dos resultados que obtém, quer

das classes sociais dos alunos que as frequentam (lbid.).

E sabido que as desigualdades educativas persistem, em Portugal e no resto do mundo (DGEEC, 2016a;
DGEEC, 2016b; OCDE, 2012). Citando Seabra (2009),

“(...) a escola da modernidade universalizou-se no acesso, prolongou o tempo de permanéncia de todos,
criou a ‘escola tinica’, mas s6 muito parcialmente se democratizou — adiou-se a exclusdo escolar explicita
para momentos mais tardios, criaram-se novas modalidades de distingdo e hierarquizacdo dos publicos
escolares, em suma, as desigualdades escolares sofreram uma translacdo nos tempos e nos espacos em que

ocorrem, sem nunca terem deixado de assumir a intensa marca das diferengas sociais.” (Seabra, 2009: 88)

Tendo em conta tudo isto, dificilmente se pode esquecer que a escola ndo é uma instituicdo
ideologicamente neutra, ou mesmo igualizadora das oportunidades: tendencialmente, ela reproduz a ordem
social previamente existente. E, pois, necessério considerar as mutagdes que ocorreram, nas Gltimas trés
décadas, nas relacGes entre o Estado e o mercado, e a forma como estas condicionaram o desenvolvimento
de uma nova forma de regulacdo da educacdo a nivel nacional e transnacional (Afonso, 1998; Barroso,
2003). O que acontece aos processos de estratificacdo e segregacdo nos sistemas educativos e nas
organizacgdes escolares, num quadro de penetracdo das l6gicas de mercado nas formas de regulacdo da
educacdo, e de intensificacdo da competicdo inter e intraescolas? Que papel desempenha a avalia¢éo

educacional nestes processos, e na consolidacdo da nova ordem educativa?



1.2.“The age of accountability’: a (re)producéo das desigualdades na escola dos resultados

Os anos 1970 assistiram a colisdo da ideia de construgdo de uma escola para todos/as e de combate as
desigualdades educativas com a crise petrolifera de 1973, e a derrocada das margens de lucro nos paises
desenvolvidos; estes movimentos representam a transformacdo do capitalismo para uma nova fase de
expansdo e de reconfiguracdo das relacbes produtivas a nivel global (Harvey, 1992). A ascensdo do
neoliberalismo enquanto sistema econdmico e politico fez-se acompanhar de um discurso que colocava a
necessidade de reforma do Estado-providéncia no centro das medidas urgentes a tomar, no sentido da sua
flexibilizacdo, modernizacao e eficiéncia financeira. Os setores em cujo Estado era 0 maior interveniente,
entre eles a educacdo, foram alvo de reformas que tinham como principios basilares os postulados do que
ficou conhecido como New Public Management, e que Stephen Ball sumariza em cinco objetivos

fundamentais, no que respeita a relagdo entre educacao e mercado(s):

“(1) A melhoria da economia nacional através do estreitamento das ligacdes entre escolarizacéo, emprego,
produtividade e comércio. (2) O aumento dos resultados dos alunos em competéncias relacionadas com a
empregabilidade. (3) A obtencdo de um controlo mais direto sobre os contelGdos e monitorizagdo do
curriculo. (4) A reducéo dos custos da educacdo para o Estado central. (5) O aumento do input comunitario
na educacdo, potenciando um maior envolvimento na tomada de decisdes escolar e pressdes do mercado.”

(Ball, 1998: 122)

Assim, a capacidade de controlar o que o Estado gasta na educacdo, e de tomar decisbes quanto a
alocacdo de recursos do ponto de vista da sua maximizacdo — i.e., obtendo os melhores resultados com o
menor gasto possivel —, implica a recolha sistematica de dados que permitam elaborar juizos “objetivos”
acerca da performance do sistema educativo e dos seus intervenientes, entre eles as escolas, 0s alunos e 0s
professores (Mons, 2009; Afonso, 1998). E neste contexto que a légica da prestacdo de contas, inicialmente
aplicada a administragdo publica com o proposito de tornar as finangas e os processos de Estado
“transparentes” e eficientes, penetra no sistema educativo. Neste novo modelo de regulacdo educativa,
instituem-se os testes estandardizados como instrumento central de enforcement dos padrfes de exceléncia
na educacéo, e a publicacdo de rankings (ou league tables) baseados nos resultados destes testes como
principal mecanismo regulatdrio da competicdo interescolas (Antunes e S4, 2009). O discurso ideoldgico
que sustenta este modelo é, segundo vérios autores, o de um declinio na qualidade dos padrdes
educacionais, e da ineficacia da acdo das escolas publicas sobre o flagelo dos maus resultados (Ball e
Youdell, 2008; Barroso, 2003; Afonso, 1998; Abrantes, 2008). Como “prova” desta decadéncia,
apresentam-se 0s resultados obtidos nos testes estandardizados — ndo sé os realizados a nivel nacional, mas
também os de provas como o PISA —, que demonstram de forma “inequivoca” o falhango das escolas na
preparacdo das criangcas e jovens para a competicdo econdmica, que hoje se faz em mercados

transnacionais; as politicas de prestacdo de contas assentam, portanto, numa conce¢do dos alunos enquanto



capital humano a ser maximizado (Apple, 2005)’. Neste novo modo de regulacdo da educacdo, de que
forma se reconfigura a preocupacdo com a igualdade de oportunidades que a escola deve, no seu projeto
democratico, assegurar? Quais as consequéncias que advém de um paradigma educativo onde a educagao
deixa de ser entendida como um bem essencialmente publico, para passar a ser entendida como um bem
posicional, cujo valor € definido pelos pontos que confere no acesso a posicdes desejadas no mercado de

trabalho ou nos niveis superiores do sistema de ensino (Ball e Youdel, 2008: 15; Van Zanten, 2005)?

Sabemos que para os chamados “herdeiros” (Bourdieu e Passeron, 2014 [1966]), a escola sempre teve
uma funcdo instrumental na perpetuagéo do seu estatuto social, mas ainda assim, esta efetivava-se de forma
implicita, nos intersticios dos principios filoséficos e politicos estabelecidos pelos Estados quanto a
igualdade de oportunidades. O que se passa hoje, passadas cerca de seis décadas da publicacdo do relatério
Coleman e da consolidacéo, na sociologia da educacdo, de um consenso relativo acerca da desigualdade
enquanto fator que permeia a escola e o sistema educativo, é que a propria politica educativa redefine o
papel das instituicdes escolares como sendo o da maximizagdo dos resultados globais, subordinando assim
a promocao da equidade a principios de mercado como a competitividade e a eficacia (Afonso, 2002).
Alguns autores apelidam este processo de penetracdo das l6gicas mercantis na educa¢do como sendo
formas escondidas de privatizagdo, ou privatizacdo enddgena, e cuja principal consequéncia é a criacao de
guase-mercados educativos (Ball e Youdel, 2008). O termo “quase-mercado”, por oposi¢do a uma ideia de
mercado educativo tout court, pretende demonstrar como a regulacéo institucional da educagdo no
neoliberalismo ndo passa exclusivamente pela diminui¢cdo do papel do Estado central, ou pela mera
transferéncia de responsabilidades para o campo da livre-concorréncia. Na realidade, acontece também
que o Estado reforca os seus mecanismos de controlo sobre 0s processos e resultados educativos, chamando
a si o dever de definir metas, curriculos, e de avaliar a performance do sistema, no seu todo e das partes
que o constituem — aquilo a que Almerindo Janela Afonso chama de “Estado Avaliador” —, a0 mesmo
tempo que estabelece condigdes para a realizacdo de “pressdes competitivas” entre escolas, alunos e
professores, com base nos resultados destas avaliagbes (Afonso, 2002: 121). Esta conceptualizagéo
permite-nos entender como complementares, e ndo-paradoxais, 0s movimentos no sentido da autonomia
das escolas e da submissdo dos alunos a testes estandardizados contruidos, implementados e corrigidos

pelas institui¢des centrais da educacéo.

7 Esta leitura, que perspetiva a penetragdo da légica de prestacdo de contas na educacdo no quadro de uma viragem
neoconservadora e neoliberal & escala mundial, contrasta com a visdo marcadamente apolitica de agéncias
internacionais como a OCDE, que postulam o surgimento de politicas de controlo, monitorizagdo e avaliagao
educativas como constituindo uma inevitabilidade histdrica, a que ndo sera alheio o facto de terem estado
profundamente implicadas na disseminacdo e enforcement destes mecanismos (Connell, 2013: 109). Nesta
perspetiva, a prestagdo de contas é esvaziada do seu contexto de surgimento histérico e naturalizada, sendo
conceptualizada enquanto resposta a uma necessidade objetiva de “responder a desafios econémicos e sociais”
(OCDE, 2013: 13).
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Regressando a questdo da justica social em tempos de prestagdo de contas, Jodo Barroso sugere que a
igualdade de oportunidades permanece no discurso das politicas educativas, mas que o seu dominio de
intervencdo é progressivamente descentralizado, quer para 0 &mbito da autonomia das escolas — exemplo
disto sdo a previsao na legislacdo de atividades de apoio pedagdgico e criacdo de percursos curriculares
alternativos (PCA) para combater o insucesso escolar —, quer com programas territorializados como o
TEIP, cuja logica é compensatoria. Este movimento de transferéncia da responsabilidade sobre a garantia
da igualdade educativa do Estado para as organizacdes escolares, adverte o autor, tem um efeito “paliativo
gue, ndo atacando a raiz do processo de producdo das desigualdades, deixa as iniciativas das escolas a
tarefa de ‘pacificagdo’ escolar e social” no combate ao insucesso escolar (2003: 76). Também Pereira
caracteriza de forma genérica o periodo entre 1974 e 2014 em Portugal como tendo assistido a uma “(...)
reconducéo do sistema de ensino publico a uma tramitacdo mais preocupada com a elitizacdo em nome da
seletividade («exceléncia», na novilingua oficial) do que preocupada com a equidade (...)” (2014: 18). O
que nos traz a outro dilema: sabendo que as preocupacdes que norteiam a politica educativa atual
ultrapassam a quest&o da justica social, e que as medidas legislativas nacionais tomadas na educacao séo
moldadas tendo como enquadramento a necessidade de melhorar continuamente a qualidade dos outputs
educacionais — i.e., aumentar os resultados globais nos testes estandardizados —, de que forma reagem as
organizacOes escolares e a rede educativa a estas demandas contraditérias? De que forma se processa, no
terreno da gestdo escolar e territorial, e da acdo pedagdgica, a conciliacdo entre 0 combate ao insucesso
escolar e a procura de uma vantagem competitiva sobre outras escolas com base nos resultados da avaliacao

externa das aprendizagens?

Diversos autores, quer portugueses quer estrangeiros, tém explorado esta questdo, identificando a
ideologia da exceléncia educativa como eixo a partir do qual se reforcam — ou, mesmo, se criam novas —
desigualdades escolares entre alunos com diferentes niveis de desempenho, trajetos passados e origens
sociais. A exceléncia assume-se como novo padrdo de qualidade educativa, sendo diretamente devedora
das logicas de competicdo escolar e de uma concegdo de escolaridade enquanto “jogo”, onde o propdsito
é somar pontos consecutivos e ultrapassar as provas — quer no sentido de obstaculos, quer no sentido literal,
de testes estandardizados —, acentuando assim uma relacdo estratégica de certas fragcdes de classe e grupos
étnico-nacionais com a escolaridade, com o objetivo de vencer os restantes alunos/escolas na corrida pelos
melhores resultados (Smyth e Banks, 2012; Perrenoud, 1995; VVan Zanten, 2005). Aqui, importa relembrar
a discussdo acerca da reestruturacdo das relacdes produtivas no atual modo de producdo capitalista, ja que
a forma como a competicdo escolar se processa deve bastante ao que alguns autores chamam o
posicionamento de classe dos “herdeiros” — a classe dominante para quem a escola moderna é desde sempre
o principal mecanismo de legitimag&o da sua posi¢do social, num entendimento bourdiano —, quer da nova
classe média (professional-managerial class, ou profissionais técnicos e de enquadramento), face ao
mercado de trabalho hoje. Au (2008) e Apple (2005) argumentam que estas duas fracfes de classe estdo
particularmente aptas a “jogar o jogo” da competi¢do escolar: ambos os grupos beneficiam da introdugao,

por exemplo, de testes estandardizados, ja que o efeito de estratificacéo escolar que estes produzem reforca
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a sua posicdo de supremacia neste jogo. Assim, ambos estdo predispostos a investir, por exemplo, capital
financeiro adicional para assegurar um lugar cimeiro dos seus filhos nos varios patamares da escolarizacao,
atraves das explicacdes — 0 novo campo de competi¢do educativa a que varios autores chamam o mercado-
sombra, e que é responsavel pelo aparecimento daquilo a que Neto-Mendes (2014) chama os “explicandos
meta-vinte”, i.e., alunos que frequentam as explica¢Ges ndo como forma de compensacdo do insucesso

escolar, mas como recurso para a exceléncia.

A aposta nas explicacdes privadas, soma-se a aposta, por parte dos alunos de origens sociais mais
favorecidas, em formas de distingdo comportamental no contexto académico, entre as quais se contam o
interesse nos contetldos demonstrado através da participacdo ativa, o cuidado com a postura, a linguagem
de deferéncia para com o corpo docente, 0 empenho na realizagdo do trabalho escolar, a assiduidade e
pontualidade, etc. (Kelly, 2008). Todos estes aspetos “interferem nos juizos qualificadores dos
professores” (Resende, 2014: 85), distinguindo certos alunos pela qualidade que lhes é imputada pelos
docentes como sendo fruto do seu “dom”, de outros alunos, que na auséncia destes comportamentos ou na
sua menor escala em comparagdo com o0s restantes permanecem na sombra das expectativas dos
professores. Também entre alunos de origem imigrante — particularmente cabo-verdiana — e autoctone,
Seabra (2010) demonstra existirem diferencas na forma como os comportamentos em sala de aula séo
geridos, e entendidos pelos professores. Na Irlanda do Norte, Smyth e Banks (2012) estudaram o impacto
dos padrdes de exceléncia e de competicdo académica nas expectativas e comportamentos escolares dos
alunos. Detetaram diferencas significativas entre o ethos escolar desenvolvido pelos alunos de classe
média-alta e pelos alunos de origens populares, desde o ano terminal do ensino basico até ao penaltimo
ano do ensino secundario. Todos foram submetidos as mesmas politicas de avaliacdo externa das
aprendizagens, tendo realizado uma prova estandardizada high-stakes® no final do ensino basico, e estando
prestes a realizar a prova de conclusdo do ensino secundério, que tem fungdes de selecdo, certificagdo e
ingresso no ensino superior. Apesar disso, enquanto os primeiros incorporaram uma visdo da escola como
um campo de competicdo e de forte investimento individual-instrumental, os segundos desenvolveram
aquilo que alguns autores tém vindo a chamar o “distanciamento” face a escola (Abrantes, 2008), adotando
uma postura de indiferenca e conformismo, quer em relagdo a instituicédo e as suas logicas, quer em relacdo

ao seu proprio posicionamento de subalternidade no seu seio.

O que permite que a competicdo escolar encontre legitimacdo em sociedades democraticas, sem que
entre em conflito com o discurso da igualdade de oportunidades é a ideia de livre-escolha, tal como
adaptada da economia politica liberal (Ball, 1998; Connell, 2013). A escolha no campo da educacao assenta

em diversos mecanismos de regulacdo ndo institucional da rede educativa (Barroso, 2003), entre os quais

8 A literatura define geralmente as provas high-stakes como sendo provas com mecanismos de recompensa/punicéo
associados, quer para os alunos, quer para professores e escolas; pelo contrario, as provas low-stakes tém um
proposito essencialmente formativo e de afericdo (Jennings e Sohn, 2014; Mons, 2009).
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se contam: as tabelas de liga (ou rankings escolares); a livre-escolha da escola®; os vouchers (ou cheques-
ensino); e a escolha das turmas (ou turnos). O impacto destes mecanismos na estratificacdo e segregacéao
escolares esta ja amplamente documentado, sendo claro que se contam, entre os efeitos negativos destas
politicas, o estabelecimento de escolas e turmas de “elite”, e de publicos “desejaveis”, a custa do aumento
da segregacao de outras escolas e alunos (OCDE, 2012; Abrantes e Sebastido, 2010; Diamond e Spillane,
2004). A intensificacdo do confinamento dos alunos de classe trabalhadora e/ou imigrante nas escolas
menos prestigiadas e geograficamente guetizadas — estratificacdo escolar — deve muito quer as politicas
de territorializacdo da oferta educativa, quer as desigualdades nos usos da “escolha” parental por parte de
pais com diferentes volumes de capital escolar, insercdes profissionais e origens nacionais. De facto, séo
as familias das classes médias-altas e as autdctones que mais exercem o seu direito de escolha, quer entre
escolas, quer dentro das instituicdes de ensino, no sentido de controlar o ambiente educativo dos seus
descendentes (Vaz Zanten, 2005). Esta procura desigual dos estabelecimentos de ensino provoca efeitos
perniciosos no planeamento da rede escolar, reforgando a competitividade de um nicho de escolas a custa
do reforgo da segregacdo dos territorios, escolas e populagdes “pouco atrativas e pouco mobilizadas”
(Barroso e Viseu, 2003: 911). A existéncia de listas publicas de resultados por escolas, com ou sem a
ponderagio de indicadores de “mais-valia”, € hoje comum em varios paises, € pode potenciar 0 movimento
de estratificagdo, cristalizando as reputacdes (boas ou mas) de certas escolas (Melo, 2009). No entanto, 0s
efeitos diretos destas tabelas nas desigualdades educativas ainda n&o séo claros na literatura (Wolf et al.,
2007).

A conceptualizacdo dos estudantes enquanto capital humano na era da prestacdo de contas, tal como
proposto por Michael Apple, implica uma distin¢do entre aqueles cujos resultados sdo maximizaveis, e
aqueles cujos resultados ndo o sdo — ou, como alguma literatura angl6fona denomina, os “casos perdidos”
e os “alunos-bolha”, i.e., aqueles que estdo a beira da positiva (Ball et al., 2011; Jennings e Sohn, 2011).
Aliada a luta entre escolas pelo aumento da sua vantagem competitiva nos resultados sobre outras escolas,
a tendéncia de rotular também os alunos consoante os seus niveis de desempenho escolar — e a sua
probabilidade de serem bem-sucedidos nas provas de avaliagdo externas — constitui em grande medida uma
resposta das organizagGes escolares as “pressdes competitivas” de que fala Afonso (2002: 121), e um dos
mecanismos através do qual se processa hoje a segregacao escolar. Obviamente, sabemos que a atribuicdo
de rétulos aos alunos pelos professores, e a interacdo seletiva destes com os primeiros consoante critérios
pouco meritocraticos, ndo é apenas um subproduto das politicas de prestacdo de contas, tendo

provavelmente tantos anos quantos a escola de massas (Gomes, 1987)%°. Ainda assim, podemos

® Apesar de, em Portugal, esta escolha ser consideravelmente mais regulada que noutros paises (OCDE, 2012),
podemos conjeturar que ela foi reforcada com a constituicdo de agrupamentos e mega-agrupamentos verticais de
escolas, ja que este movimento expandiu a zona de influéncia das escolas e alargou, assim os espagos de
recrutamento de publicos.

10 Abrantes (2008) mostra como a formagéo de juizos acerca dos alunos comeca antes sequer do inicio do ano letivo,
durante os primeiros conselhos de turma onde os docentes se preocupam em conhecer as turmas que vao receber.
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argumentar, na linha de Youdell (2004), que a prestacédo de contas torna manifesta esta interacdo desigual,
imbuindo-a de racionalidade e inscrevendo-a nas politicas de gestdo escolar sob varias formas. Bradbury
(2011) e Roberts-Holmes (2015) observam precisamente a maneira como a pressdo para 0 aumento dos
resultados provoca, logo nos primeiros anos de escolaridade, praticas de adaptacdo dos resultados internos
aquilo que os auditores externos esperam, tendo em conta as origens sociais dos alunos. Ambos os autores
constatam que estes procedimentos sdo plenamente assumidos pelas liderancas e professores entrevistados,
e Alice Bradbury adianta que tém como consequéncia a deflagdo das notas dos alunos pertencentes a
minorias étnicas e/ou as classes populares. Para além disso, um resultado comum as investigacdes acerca
dos impactos da prestacdo de contas nas relacdes pedagdgicas é o estreitamento curricular —i.e., “ensinar
para o teste”, ou focagem exclusiva em métodos de ensino predominantemente expositivos e nos
contetdos curriculares com maior probabilidade de ser testados — e a triagem educativa — i.e., a adocéo de
estratégias pedagogicas diferenciadas para com diferentes alunos, consoante a capacidade estimada de cada
um obter uma classificacdo positiva na prova de avaliagdo externa, e que geralmente consiste no desvio da
atencdo do docente, no decurso da a¢do pedagdgica, e da administragdo escolar, no planeamento estratégico
da agdo educativa, para os ja referidos “alunos-bolha”, os alunos que estdo a beira da positiva, em
detrimento dos alunos com os niveis mais baixos de desempenho (Youdell, 2004; Diamond, 2007; Hardy,
2015)™,

Outro método de segregacao escolar que estd amplamente estudado € a organizagdo de turmas consoante
0s desempenhos académicos e/ou caracteristicas sociais dos alunos. Sabemos que, no geral, a criagdo de
turmas de nivel é tendencialmente prejudicial para os alunos com piores desempenhos escolares, e que
pouco influenciam o desempenho dos alunos com mais sucesso (Abrantes e Sebastido, 2008). Sabe-se

ainda que as pressdes competitivas associadas a regimes de prestacdo de contas podem potenciar a

Os alunos sido “catalogados” segundo critérios que extravasam em larga medida o dominio dos resultados
escolares, e que mergulham no campo do gosto subjetivo e das imagens sociais face a determinadas praticas,
nomeadamente aquelas associadas as classes populares.

11 Aqui, é importante realcar que a maior parte da bibliografia existente acerca do impacto dos mecanismos de
prestacdo de contas nas desigualdades educativas € de origem anglo-saxdnica. Estes paises — os Estados Unidos
da América (EUA), o Reino Unido (RU), a Austrdlia e a Nova-Zelandia — tém sistemas educativos
consideravelmente mais descentralizados, de curriculo unificado ao nivel do ensino basico, onde a estratificacdo
se realiza essencialmente ao nivel da competicdo interescolar, e cujas politicas de prestacdo de contas estdo
consideravelmente mais ligadas a mecanismos de punicdo/recompensa do que a maioria dos sistemas europeus,
entre os quais Portugal (OCDE, 2012; Horn, 2009). O incentivo para se focarem recursos pedagdgicos nos “alunos-
bolha”, a beira da positiva, pode ser mais prevalente em sistemas onde a utilizacao da retengdo ¢ mais rara — COMoO
¢ o0 caso dos EUA, do RU, da Australia e da Nova-Zelandia, cuja proporcao de alunos com 15 anos que afirmam
ja terem repetido pelo menos um ano escolar esta consideravelmente abaixo da média da OCDE (OCDE, 2011:
2). Nestes sistemas, porque a retencdo é utilizada apenas como medida excecional, a Gnica forma de aumentar as
classificacdes globais é investindo atengdo no maximo de alunos possivel. Pelo contrario, nos sistemas educativos
onde a retengdo é pratica comum, a pressdo pode ir mais no sentido da aposta, por parte dos professores e dos
administradores escolares, apenas nos alunos acima do limiar da positiva, e na reprovacao dos restantes.
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utilizagdo deste método de agrupamento de alunos (Marks, 2014), e que é nas escolas com composi¢des
sociais mais desfavorecidas que esta pratica serd mais visivel, j& que os pais que ndo foram capazes de
colocar os filhos numa escola prestigiada fardo pressao adicional para que estes sejam integrados numa
“boa turma” (Antunes e Sa, 2009). O encaminhamento de alunos para vias vocacionais — €aso se trate do
ensino secundario — ou pré-vocacionais — caso se trate do ensino basico —, constitui também uma forma de
organizacgdo de turmas curricularmente diferenciadas. A ligacdo da tendéncia para o vocacionalismo no
ensino bésico, ou tracking, com os regimes de prestacdo de contas esta ainda pouco explorada, mas
Dupriez, Dumay e Vause (2008) sugerem que a atracdo de alguns paises e lideres escolares por esta
estratégia reside, por um lado, na possibilidade de diminuicdo das taxas de retencéo, e por outro lado, na
resolugdo a curto-médio prazo do problema da gestdo dos publicos escolares; no entanto, os autores alertam
gue é necessario ter em conta o efeito desigual do encaminhamento precoce para estas vias, nomeadamente

piorando significativamente as classificagdes dos alunos com origens socioeconomicas desfavorecidas.

No geral, os estudos que analisam os impactos da prestacdo de contas numa légica comparativa — i.e.,
confrontando os processos educativos, e os resultados de diferentes grupos de alunos em dois ou mais
momentos diferentes, caracterizados por regimes distintos de prestacdo de contas —, coincidem na
concluséo de que a dificuldade dos padrdes de proficiéncia e 0os mecanismos de recompensa/punigao
associados s&o os principais fatores na explicacdo do poder das politicas de prestacéo de contas para atenuar
ou acentuar as desigualdades educativas (Mons, 2009). Quando o padrdo minimo a ser atingido é mais
elevado, os resultados gerais tendem a piorar, particularmente para os alunos com niveis de desempenho
escolar mais baixos; além disso, quando existem consequéncias elevadas para alunos, professores e/ou
escolas associadas, 0s alunos nos percentis mais baixos de desempenho escolar obtém piores resultados, ja
que as escolas tém incentivos para focarem recursos nos “alunos-bolha” (Lauen e Gaddis, 2012; Jennings
e Sohn, 2011). Este efeito de desigualdade é particularmente forte em escolas com composic¢Oes sociais
mais desfavorecidas, ja que sdo estas que sentem maior pressdo para subir os resultados e aumentar o seu

fator-competitivo (Diamond e Spillane, 2004).

1.3. Avaliagdo das aprendizagens e projetos politicos de educa¢do em Portugal: que impacto nas

oportunidades de escolariza¢io?

Pretende-se neste subcapitulo entender que tipo de medidas e instrumentos de avaliacdo externa das
aprendizagens tém estado, na histéria da democracia em Portugal, associadas a determinados projetos
politicos “de educacdo e inteligéncia” — esta estratégia de analise constitui aquilo que Fernandes define
como a necessidade de considerar as op¢@es tomadas ao nivel da avaliagdo das aprendizagens no contexto
das suas funcdes explicitas e implicitas, bem como na sua ligacdo a outras politicas (2014: 232).
Complementando esta breve analise, observaremos ainda a evolugdo de dois indicadores de educagdo em
alguns momentos marcantes da avaliagdo externa das aprendizagens — a taxa real de escolarizacdo e a taxa
de retencdo e desisténcia —, com o intuito de extrair conclusfes acerca da relevancia das opgdes politicas
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tomadas no campo da avaliacdo educativa para a distribuicdo das oportunidades de escolarizagdo, em

Portugal.

Fernandes (2014) sugere que a agenda politica portuguesa para a avaliacao das aprendizagens foi quase-
inexistente entre 1974 e 1985, periodo em que as preocupacdes estavam voltadas, ndo apenas na area da
educacdo, para a normalizacdo politica pds-25 de Abril*?. O autor identifica como momento-chave para a
definicdo dos principios normativos da avalia¢do das aprendizagens a criacdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo (LBSE) em 1986 — este periodo, adequadamente chamado por Barroso como o ciclo da reforma,
durou até 1999 (2003: 69). Neste tempo de intensa reforma educativa, cujo propdsito essencial era
compensar 0 atraso historico em relagdo aos restantes paises desenvolvidos através do alargamento da
participacdo e do acesso de todos/as a escolaridade basica, fazia sentido entender a avaliagdo como um
instrumento de apoio a aprendizagem, “defendendo essencialmente uma concegao formativa da avaliagdo
e a autonomia dos professores e das escolas em matéria de avaliagdo das aprendizagens” (Fernandes, 2014:
255). No entanto, em 1996 os exames voltaram a fazer parte do sistema educativo portugués, com a sua
reintroducdo no final do ensino secundario (Fernandes, 2014), coincidindo com o 22° aniversario da
abolicdo da ditadura’®. Alguns autores atribuem o retorno dos exames, em parte, a consolidagao no quadro
das politicas educativas de uma narrativa social fatalista, que postula a derrocada do prestigio da escola
publica e dos seus publicos e uma necessidade de retorno a padrfes de exigéncia ou rigor dos quais 0
exame € representativo (Abrantes, 2008; Pereira, 2014). Isto significa que o ciclo do descontentamento que
Barroso afirma iniciar-se apenas no inicio do século XXI, e que caracteriza precisamente como sendo
marcado por uma “perce¢do de que a educacdo € um ‘sector em crise’” (2003: 72) se inicia ainda antes —
e talvez seja pertinente assumir que a reintroducao do exame enquanto instrumento de controlo e regulagéo
do sistema educativo, com funcdes seletivas mais do que formativas, € um dos marcos dessa viragem
(Afonso, 1998; Fernandes, 2014).

A andlise da evolucéo da taxa real de escolarizacdo entre 1961 e 2000 (ver Anexo A) permite-nos colocar
a possibilidade de que a fungdo regulatdria dos exames prende-se, também, com o efeito de controlo
exercido sobre a tendéncia de desvalorizacdo social — e consequentemente, econdmica — dos titulos

académicos, que acontece quando graus de escolaridade como o ensino secundario (e até o ensino

12 Este autor classifica o projeto de avaliagdo das aprendizagens durante o regime ditatorial como um “processo de
selegdo e exclusdo” (Fernandes, 2014: 235). Para mais acerca do papel da avaliagdo — concretamente, dos exames
— na ditadura salazarista, ver Monica (1978). Para os fundamentos por detras da sua aboli¢do ap6s o golpe de
Estado do 25 de Abril de 1974, ver Sant’Ovaia e Costa (no prelo).

13 Em Portugal, historicamente, as provas estandardizadas que servem de instrumento para a avaliagdo externa das
aprendizagens tém sido os exames nacionais, ou as provas de afericdo. Enquanto os primeiros tém associada uma
funcdo predominantemente sumativa e de selecdo, as segundas tém funcdes essencialmente formativas, e ambas
desempenham um papel importante na regulacéo do sistema e da rede educativa (Fernandes, 2014; Barroso, 2003),
nomeadamente porque os resultados obtidos por escola servem de base a construgdo de rankings publicos desde
2001 (Melo, 2009).
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superior), tradicionalmente elitistas e seletivos, atingem niveis de massificagdo inéditos na historia do pais
(Sant’Ovaia e Costa, no prelo). Na figura, € visivel que passamos de uma taxa real de escolarizagdo neste
grau de ensino de 1,3% em 1961, para 12,4% em 1981, e para 51,5% em 1995. Significa que um ano apds
mais de metade da populacédo residente em Portugal com idade de frequéncia do ensino secundario estar
matriculada, foi instituida uma prova de avaliacdo externa com o propdsito duplo de certificacdo
(conferindo um diploma que atesta a finalizagdo do ensino secundério) e sele¢do (com um peso de 30%
sobre a classificacdo interna, e de 50% para efeitos de entrada no ensino superior pablico) (Fernandes,
2014). Parece-nos, assim, razoavel sugerir que a reintroducdo dos exames nacionais em 1996 (Despacho
Normativo n° 338/93, de 21 de outubro) é um dos marcos da viragem do ciclo da reforma para o ciclo do
descontentamento ou, nas palavras de Gomes, para o “acordo civico-industrial”, que consiste numa
tentativa de conjugacéao do principio da igualdade de oportunidades com o da livre-escolha e as exigéncias
da economia (1999: 157). De facto, a partir deste momento seguiram-se varias outras medidas na area da
avaliagdo das aprendizagens que contribuiriam para a intensificagcdo dos mecanismos de quase-mercado
na educagdo. Entre estas medidas contam-se: a construcdo dos primeiros rankings de escolas em 2001, a
partir dos resultados nos exames nacionais do 12° ano; a introducdo de provas de afericdo no 6° ano, no
mesmo ano letivo; a introducdo de exames nacionais no 9° ano em 2004/05; a substituicdo das provas de
afericdo do 6° ano por exames nacionais em 2011/12; a introducdo de exames nacionais no 4° ano em

2012/13; e a substituicdo destes exames por provas de aferi¢do no 3° e no 5° ano, em 2015/16.

Parece-nos relevante observar duas medidas com particular atencdo. Foi nos anos letivos de 2011/12 e
2012/13, volvidas trés décadas e meia da sua aboligdo em Portugal, que se reintroduziram exames nacionais
no final do 1° e 2° ciclo do ensino béasico (Despacho Normativo n° 24-A/2012, de 6 de dezembro). Esta
constituiu uma opcéo politica sui generis no quadro das recomendacdes internacionais, bem como da
pratica dos restantes paises europeus'®. De facto, parece existir um consenso relativo quer no seio da
academia, quer da comunidade internacional, acerca dos efeitos negativos — potenciadores das
desigualdades educativas, e comprometedores dos resultados em geral — que advém da introducao precoce
de mecanismos de selecdo escolar (Horn, 2009; OCDE, 2013). O Despacho Normativo acima citado, que
definia as condic@es de realizacdo dos exames nacionais — ou das “provas finais” — do 4° e 6° ano, previa
ainda a adogdo por parte das escolas, no ambito da sua autonomia, de “medidas de promocgdo do sucesso
escolar e situacdes especiais de avaliacdo” (Ibid., Sec¢do VI). Nao nos vamos alongar na analise deste

texto legislativo, mas é importante ter em conta que algumas destas medidas envolvem, por exemplo, o

14 Os dados mais recentes de que dispomos dizem-nos que a maior parte dos paises europeus que utiliza testes
estandardizados ao nivel da educacéo basica (ISCED 1 e 2) fa-lo com o propdsito de monitorizar a qualidade do
sistema educativo, e que apenas uma minoria de paises (seis) toma decisdes sobre a carreira escolar dos alunos a
partir dos resultados destes testes, nomeadamente quanto a via de ensino a integrar no ano letivo seguinte: geral
ou vocacional. No ano letivo de 2008/09, apenas 2 dos 35 paises europeus considerados utilizavam estes testes
para decidir acerca da progressdo dos alunos para o ano seguinte, e apenas 12 dos 35 paises utilizavam os resultados
para identificar necessidades educativas individuais (Eurydice, 2009).
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encaminhamento de alunos para percursos vocacionais, ¢ a criagdo temporaria de “grupos de
homogeneidade relativa” (Ibid., artigos 20° e 22°); além disso, a alinea 4 do artigo 22° contempla,
curiosamente, a otimizacdo do “desempenho dos alunos com elevada capacidade de aprendizagem”,
prevendo a adocdo de estratégias especificas para estes alunos a serem divisadas pelo conselho de turma e
professores titulares (Ibid.). Consideramos que estas medidas séo o reflexo de uma visdo da educacéo, e
da funcdo da avaliacdo das aprendizagens, que contrasta visivelmente com o modelo que vigorou durante
a fase anterior, que Fernandes afirma ter tido como objetivo “avaliar para melhorar os resultados escolares”

(2014: 260), entre 2005 e 2009.

A andlise dos nimeros da reprovacédo — taxa de retencao e desisténcia — € um indicador complementar
importante para explorar a relacdo dos varios modelos de avaliacdo externa das aprendizagens com o que
se passa no sistema educativo. Abrantes (2008) mostrou anteriormente como este indicador tende a
ressentir-se nos anos em que os resultados das provas externas sao mais negativos, e tende a subir quando
as provas apresentam resultados mais positivos. O Quadro 1.1. permite observar esta evolucdo
concomitante, e extrair conclusdes interessantes acerca do fenémeno do insucesso escolar e da sua relagdo
com os exames nacionais. A notoriedade do ano letivo de 2011/12 (introdugdo dos exames nacionais de 6°
ano) face ao de 2004/05 (introducdo dos exames nacionais de 9° ano) € o facto de constituir uma inversao
da tendéncia de decréscimo das retengdes que ndo se verificava desde ha dez anos. O que parece ser comum
a ambos os periodos em analise é a subida considerdvel das retengdes nos anos letivos em que se
introduzem as provas; no caso do exame do 6° ano, este efeito parece estender-se a taxa de retengédo do ano
seguinte (14,8%, face a 12,9% no ano de introdugdo da prova). No ano letivo de 2012/13, ano de introdugédo
da prova de avaliacdo do 4° ano, a taxa de retencéo desce face ao ano anterior (quando se registou 5% de

retengdo), mas sobe progressivamente nos anos escolares anteriores (2° e 3°).

Quadro 1.1 — Taxa de retencdo e desisténcia (%) por ciclo e ano de escolaridade no ensino basico,
Portugal, 2000/01-2013/14

00/01* | 01/02 | 02/03 | 03/04 | 04/05 | 05/06 | 06/07 | 07/08 | 08/09 | 09/10 | 10/11 | 11/12 | 12/13 | 13/14*
1° ciclo 8,8 8,5 7.6 6,7 55 4.4 4,0 37 36 37 33 44 49 5,0
°ano - 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,4
29ano - 149 138 | 123 109 88 76 6,9 7.0 6,9 6,5 8.4 9,5 10,4
3°ano - 8,1 75 58 4.4 3,4 3,4 31 31 3,2 2,8 3,9 5,2 5,2
4°ano - 98 8.4 8,0 5.9 4,9 48 44 4,0 43 3.9 50 4,3 3,6
29 ciclo 127 | 156 | 148 | 139 | 130 | 10,7 | 105 | 80 76 77 74 | 112 | 125 | 114
50 ano - 15,1 149 | 140 133| 11,1] 103 8,0 76 71 7.4 94| 101 11,0
6° ano - 16,1 146 | 139 127] 104| 107 8,0 76 8,3 74| 129] 148 118
3°ciclo 182 | 192 | 191 | 178 | 197 | 192 | 184 | 140 | 141 | 138 133 | 156 | 159 | 151
79 ano - 22,3 244 | 228 223 212| 207| 170| 171| 162| 154 172] 165 17,0
8% ano - 18,0 70| 164 161| 150| 142 | 110| 113 11,1| 103 | 126| 137 13,3
9% ano - 16,7 153 | 131 203| 211| 200| 134 132 136| 138 | 169 | 177 15,1

Fonte: CNE (2015), Relatdrio técnico — Retencéo escolar nos ensinos basico e secundario, Lisboa, Conselho Nacional de Educacao,
pp. 53-54.
* Dados retirados de DGEEC (2015), Educacdo em Numeros — Portugal 2015, Lisboa, Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacéo e

Ciéncia,

pp. 40-41.
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CAPITULO 2 - OPCOES METODOLOGICAS

Vimos no capitulo anterior como as provas de afericdo e 0s exames nacionais tém, em Portugal, historiais
de emergéncia no quadro das politicas educativas distintos, e como comportam entendimentos
contrastantes face aos propdsitos da avaliacdo no sistema educativo. Os modelos de avalia¢do externa das
aprendizagens associados a mecanismos de prestacdo de contas com uma logica de recompensa/punicao
para alunos, professores e/ou escolas — sejam esses mecanismos rankings, atribuicdo de recursos
financeiros, ou tomada de decisdes acerca do percurso escolar dos alunos — tendem a produzir efeitos de
desigualdade entre escolas, reforgando a competicdo, e intraescolas, reforcando a segregagédo escolar em
contexto de sala de aula e entre turmas. Quando estes mecanismos entram em funcionamento numa fase
precoce do percurso escolar dos alunos — i.e., ainda no ensino basico —, os riscos para a cristalizacao das
desigualdades sdo ainda maiores (Horn, 2009). Assim, é expectavel, na senda de investigacfes anteriores
com preocupagOes semelhantes (Jennings e Sohn, 2014; Lisle et al., 2012; Lee, 2006; Lauen e Gaddis,
2012), que se verifiqguem ganhos e perdas distintas para alunos com diferentes origens sociais e trajetos
escolares passados, consoante sejam submetidos a um modelo de avaliacdo das aprendizagens com

consequéncias mais elevadas (exames nacionais) ou menos elevadas (provas de afericdo)*°.

Para dar resposta a esta interrogacéo, foi realizado um estudo de caso com triangulagdo metodoldgica,
combinando uma estratégia de recolha de dados predominantemente quantitativa com preocupacdes
intensivas, onde se tentou construir uma explicacao aprofundada do caso focando-nos na inter-relacéo entre
processos e resultados escolares (Ragin, 1987; Duarte, 2009). O contexto de estudo foi 0 6° ano de uma
escola basica situada numa zona periférica e socialmente desfavorecida da AML. Consideramos que,
constituindo a problematica desta investigacdo um tema emergente na sociologia da educacao portuguesa,
e ndo existindo ainda um corpo de pesquisas empiricas nacionais que nos permita generalizar pressupostos
a um ambito mais alargado, o estudo de caso é um método adequado aos objetivos da pesquisa. O estudo
de caso permite efetuar uma abordagem exploratéria a questdo das desigualdades educativas em contexto
de prestacdo de contas, e conceber hipoteses de trabalho para estudos posteriores com preocupacdes
semelhantes (Gerring, 2007). Além disso, tendo em conta o acesso limitado que temos a bases de dados
nacionais ou regionais, o estudo de caso apresenta-se como a op¢do mais viavel. A escola-alvo foi
selecionada pelo contexto social em que se insere, ja que estudos anteriores demonstraram ser em contextos

escolares com uma populagéo socialmente diversa que os efeitos da avaliagcdo externa das aprendizagens

15 Estas consequéncias dizem respeito quer aos alunos, quer as escolas. No caso das provas de afericdo, tal como
existentes no 2° ciclo do ensino basico desde 2001 até 2010, estas acarretam consequéncias pouco percetiveis e
funcGes pouco claras, ja que os resultados obtidos ndo sdo divulgados ao publico, nem sdo utilizados para certificar
ou tomar decisdes acerca da progressao escolar dos alunos (Fernandes, 2008). Pelo contrario, os resultados obtidos
nos exames nacionais sdo alvo de publicacdo em formato de ranking, o que gera pressdes competitivas entre
escolas (Antunes e Sa, 2009; Melo, 2009), e sendo provas sumativas tém ainda o propdsito de certificar a obtencédo
do 2° ciclo e, parcialmente, selecionar os alunos que transitam e que ndo transitam para o 7° ano.
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ao nivel dos resultados e processos escolares sdo mais visiveis (Diamond e Spillane, 2004; Antunes e Sa,
2009).

Por um lado, espera-se que o efeito de desigualdade — aqui entendido como sendo a distancia entre
alunos de diferentes origens sociais e nacionais, bem como com diferentes trajetos escolares passados
(Merle, 2000, em Seabra, 2009) — seja maior nos exames nacionais do que nas provas de aferi¢do. Por
outro lado, pretendemos verificar também se 0os movimentos de estratificagdo escolar — entendido como o
encaminhamento de alunos para vias pré-vocacionais (Dupriez, Dumay e Vause, 2008; Horn, 2009) — e de
seletividade escolar — entendida como o aumento das faltas as provas externas e da retengdo no ano anterior
ao da realizacdo das provas — se intensificam em contexto de exame nacional. Foi mobilizada uma
estratégia essencialmente quantitativa, consistindo na recolha e andlise de dados das classificacBes e
caracteristicas sociais dos alunos do 6° ano da escola, em dois anos letivos distintos: 2009/10 (periodo em
que vigoravam as provas de afericdo) e 2014/15 (periodo em que vigoravam o0s exames nacionais). Os
dados referentes ao ano letivo 2009/10 foram recolhidos no ambito do projeto de investigacdo “Escolas
que Fazem Melhor” (CIES-IUL/FCT). Os dados referentes ao ano letivo 2014/15 foram recolhidos no
ambito de um estagio curricular com duragdo de trés meses e meio (outubro 2015 — janeiro 2016) na
secretaria da escola-sede do agrupamento em estudo. Na recolha destes dados, recorremos a analise
documental de pautas de avaliacdo, registos de turma e processos individuais dos alunos, em formato
digital e em papel — este trabalho implicou visitas diarias a escola-sede durante o periodo acima indicado,
as quais foram fundamentais no desenvolvimento de uma relagdo de confianca entre a investigadora, a
direcdo e os servigos administrativos, bem como no reconhecimento do contexto socioecondémico e
sociocultural das escolas que compdem o agrupamento. Analisdmos ainda a evolucgao das taxas de retengdo
— Nnos anos de prova externa e nos anos imediatamente anteriores — e das caracteristicas sociais dos alunos
que ndo comparecem as provas de avaliagdo externa. Complementarmente, realizou-se uma entrevista
semidiretiva ao diretor do agrupamento de escolas, que ajudou a esclarecer a estratégia do agrupamento

face aos dois modelos de avaliacdo externa das aprendizagens (ver Anexo G para guido de entrevista).

O Quadro 2.1. permite-nos, além de ver as especificidades de cada base de dados, a forma como os
indicadores respeitantes aos resultados escolares, as origens sociais, ao capital escolar familiar, aos trajetos
escolares passados e as origens nacionais foram construidos, a partir das variaveis existentes em ambas as
bases de dados. Assim, como indicador da classe social utilizamos o indicador familiar de classe tal como

construido por Machado et al. (2003), também conhecido como modelo ACM — este modelo tem a

16 O projeto intitulado “Escolas que Fazem Melhor — O Sucesso escolar dos alunos descendentes de imigrantes na
escola basica”, foi financiado pela Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT), desenvolvido no Centro de
Investigacdo e Estudos de Sociologia do Instituto Universitario de Lishoa (CIES-IUL), e teve a duracdo de dois
anos (marco de 2012 — junho de 2014). Foi coordenado pela professora Doutora Teresa Seabra. Teve como objetivo
central apreender, através do conhecimento aprofundado das escolas, as especificidades escolares que contribuem
para a diferenciacdo de resultados entre escolas, tendo como ponto de partida alunos com um perfil social
semelhante.
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vantagem de considerar a situagdo na profisséo e os grupos profissionais de ambos 0s progenitores, sendo

0 agregado familiar classificado através do critério da preponderancia. Utilizamos ainda o escaldo de

beneficiario de ASE como variavel de origem social, ja que nos da uma indicagdo da caréncia financeira

das familias dos alunos na escola em estudo’. Ndo podiamos deixar de considerar o volume de capital

escolar familiar, ja que é a variavel social mais frequentemente relacionada com os desempenhos escolares

(Seabra, 2009); para tal, foi construida a escolaridade dominante na familia, no seguimento de Seabra et

al. (2015). Para dar conta dos trajetos escolares passados dos alunos, foi criada a varidvel desvio etario

face a idade esperada de frequéncia do 6° ano, atraves da idade dos alunos (CNE, 2011).

Quadro 2.1. — Caracteristicas das bases de dados utilizadas e operacionalizacdo de conceitos

Base 2009/10 Base 2014/15
DGEEC - Estatisticas da Educacéo. Escola em estudo. Fonte secundaria.
Fonte institucional Eonte secundaria. Base de dados !Ba}se de Qados obtida através de
obtida através do projeto “Escolas que | estdgio curricular em agrupamento de
fazem Melhor” (CIES-1UL) escolas na AML
N° de inquiridos 27.219 alunos 223 alunos

Caracteristicas da

Universo dos alunos matriculados no

.. Universo dos alunos matriculados no
6° ano em 2009/10 nas escolas basicas

6° ano em 2014/15 na escola em

populagéo com 2° ciclo da Area Metropolitana de estudo
Lisboa (AML)
Medida de resultados Classificacdo obtida na prova de Classificacdo obtida no exame
afericdo de Portugués e de Matematica | nacional de Portugués e Matematica
escolares (A-E) (1-5)

Operacionalizagédo da
origem social

Indicador familiar de classe ACM (Machado et al., 2003)

- Construido a partir do grupo profissional (INE, 2010) e situacdo na profissao
do pai e da mée do aluno. EDL: Empresarios, Dirigentes e profissionais Liberais;
PTE: Profissionais Técnicos e de Enquadramento; TI: Trabalhadores
Independentes; Tlpl: Trabalhadores Independentes Pluriativos; EE: Empregados
Executantes; Ol: Operérios Industriais; AEpl: Assalariados Executantes
Pluriativos.

Escal&o de beneficiario de Acéo Social Escolar (ASE)

- Escaldo A, escaldo B, nenhum escalédo

Operacionalizagédo dos
volumes de capital escolar
familiar

Escolaridade dominante na familia (Seabra et al., 2015)

- Construida a partir da escolaridade de ambos os progenitores. Critério da
preponderancia (ex.: escolaridade do pai = 2° ciclo e escolaridade da mée = 3°
ciclo > escolaridade dominante = 3° ciclo).

Operacionalizagédo dos
trajetos escolares passados

Desvio etario face a idade esperada de frequéncia (CNE, 2011)
- Diferenca entre idade do aluno e idade esperada de frequéncia do 6° ano
(10/11 anos)

Operacionalizagédo da
origem nacional

Origem nacional (Seabra et al., 2014)

- Construida a partir da naturalidade de ambos os progenitores. Critério da
preponderancia da naturalidade estrangeira (ex.: naturalidade do pai = PALOP e
naturalidade da mée = PT - origem nacional = imigrante PALOP).

17 Em entrevista com o diretor do agrupamento, foi-nos chamada a atencéo para o facto de, por a escola em estudo

ter um nimero consideravel de alunos recém-imigrados e com estatutos de residéncia por regularizar, a proporgao

de alunos que recebe ASE deveria ser muito maior, o que indica niveis de caréncia financeira das familias ainda

mais elevados face a AML, como veremos no capitulo seguinte (Quadro 3.1.).
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Finalmente, e tendo em conta que o contexto onde se insere a escola em estudo tem uma elevada
concentracdo de populagBes imigrantes, particularmente dos Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa (PALOP), ndo podiamos deixar de construir um indicador da origem nacional dos alunos.
Assim, seguimos 0 modelo de construcdo da origem nacional proposto por Seabra et al. (2014), que
consiste no critério da preponderancia da origem imigrante no agregado. Esta forma de construcdo da
origem nacional, tendo a vantagem de considerar naturalidades, e ndo nacionalidades, o que permite detetar
com maior rigor a proveniéncia da familia é, no entanto, fonte de uma limitacdo que diz respeito a
identificacdo dos alunos afrodescendentes cujos progenitores sejam ambos de naturalidade portuguesa.
Para tentar colmatar esta falha, foram recolhidos dados junto da escola (referentes apenas ao ano letivo de
2014/15) que nos permitiram identificar, com a devida autorizacdo dos 6rgdos decisores do respetivo
agrupamento, a “origem étnico-racial” dos alunos (SEDAC, 2004; Verrangia e Silva, 2010)*. Seguiu-se
uma abordagem de criagdo de categorias étnico-raciais taxondmicas ja adotada anteriormente em Portugal
por Jorge Vala. Esta hétero-classificacao foi feita a partir dos processos individuais dos alunos do 6° ano,
gue continham na maioria dos casos as suas fotografias. Estas categorias propositadamente dicotémicas
foram construidas “(...) com fins analiticos, por investigadores, por pessoas exteriores ao grupo (...)
acentua como trago distintivo a cor da pele (...). De facto, este € o sinal fenotipico que torna visivel a
inclusdo no grupo, que nao permite escapar a essa inclusao (...)” (Vala, 2003: 5). Os alunos sem fotografia
e sem indicacBes quanto as naturalidades dos pais foram codificados como casos invalidos nesta variavel;
os alunos sem fotografia em que os dois progenitores fossem provenientes de paises PALOP foram
considerados “negros”; os alunos sem fotografia, nascidos em Portugal e com ambos os pais nascidos em

Portugal foram codificados como casos invalidos, por se considerar que as probabilidades de serem

18 A auséncia de debate acerca da possibilidade de recolha censitaria, ou setorial, de dados que deem conta da
identidade étnica/racial dos individuos é notdria em Portugal (Henriques, 2012), o que coloca particularmente em
cheque a possibilidade de obtencdo de conhecimento acerca das franjas potencialmente mais expostas ao racismo
e a segregacdo na esfera educativa, entre as quais se contam, para além das populagfes de origem africana, as
populacbes ciganas, em relacdo as quais foi realizado um estudo recente de alcance nacional cujo critério de
identificacdo foi a autofiliacdo étnica (Mendes, Magano e Candeias, 2014: 26). J& na década de 1990, o
Secretariado do Entreculturas publicou uma compilacéo de dados acerca do sucesso escolar dos alunos do ensino
basico e secundario no sistema de ensino portugués, desagregados por “grupos étnico-culturais” (Braga, 1995a:
10), entre os quais se encontravam os ciganos — esta recolha permitiu, nomeadamente, verificar que entre os anos
letivos de 1992/93 e 1994/05, a etnia cigana “praticamente deixa de existir” a partir do 2° ciclo do ensino basico
(Braga, 1995b: 18). A discussdo acerca da recolha deste tipo de dados no &mbito das politicas educativas estd
presente na academia em diversos paises. Destaca-se 0 estudo recente de Lisle et al. (2012) em que se conclui, no
contexto de Trinidad e Tobago — onde € proibida a construgdo de estatisticas educativas sobre a identidade étnico-
racial dos alunos, embora seja permitida nos censos populacionais —, que a recolha sistematica deste tipo de dados
€ um passo essencial para identificar com rigor o efeito das desigualdades étnico-raciais nos procedimentos de
sele¢do educativa a saida da escolaridade basica, das quais a proveniéncia geografica e o estatuto socioeconémico
explicam apenas uma parte.
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afrodescendentes “negros” eram tdo elevadas quantas as de serem lusodescendentes “brancos”, tendo em

conta o contexto territorial da escola (Seabra et al., 2015).

CAPITULO 3 - A ESCOLA SOB PRESSAO: RESULTADOS E PROCESSOS EDUCATIVOS EM
CONTEXTOS DE AVALIACAO EXTERNA DAS APRENDIZAGENS

3.1. Estudar uma escola na AML: contexto social e caracteristicas escolares?®

Sendo que esta pesquisa se alicerca num estudo de caso, importa efetuar uma contextualizacdo do
agrupamento onde se insere a escola sobre a qual nos debrugamos, quer do ponto de vista da sua histdria
recente e caracteristicas principais, quer do ponto de vista do meio social envolvente. Para compreender as
dindmicas de competicdo e segregacao escolares, este exercicio &, alias, um imperativo, ja que sabemos
que, por exemplo, a composicdo social da escola influencia as estratégias de gestdo desenvolvidas no
ambito da sua autonomia, bem como os efeitos de determinadas politicas educativas — nomeadamente
daquelas associadas a mecanismos de prestacdo de contas e de regulacdo da rede escolar (Diamond e
Spillane, 2004; Barroso e Viseu, 2003).

O agrupamento de escolas em estudo situa-se numa zona suburbana da AML, periférica em relagdo a
cidade de Lisboa, mas relativamente central em relago ao concelho a que pertence. Ainda assim, dado ser
um mega-agrupamento constituido por dez escolas, a sua zona de influéncia estende-se além do centro da
respetiva localidade, para englobar algumas escolas basicas situadas perto de uma zona residencial que
concentra uma populagdo socioeconomicamente desfavorecida, e segregada do ponto de vista geografico
— as redes de transportes e de servigos sdo consideravelmente mais escassas que no centro da cidade®. A
Escola Amilcar Cabral é uma dessas escolas, situada quer na periferia da localidade, quer na periferia do
préprio agrupamento. Esta escola foi alvo de uma reorganizagéo significativa no ano de 2012, quando o
seu antigo agrupamento de escolas, constituido apenas por estabelecimentos de ensino basico, se fundiu
com dois outros localizados em zonas mais centrais da localidade e mais valorizadas em termos
imobiliarios, passando a incluir também uma escola secundaria. Importa manter este facto em mente ao
longo do trabalho, j& que a escola do ano letivo 2009/10 ndo é exatamente a mesma escola do ano letivo
2014/15. A inser¢do num mega-agrupamento, a0 mesmo tempo que expande numérica e geograficamente
0 espaco de recrutamento de publicos escolares, tende a provocar ainda crises e reconfiguraces na
orientagdo gestionaria das liderancas intermédias, bem como no préprio sentido de identidade ou cultura
organizacional, j& que implica uma relacdo vertical de subordinacdo com a escola-sede e uma perda

consideravel de autonomia (Sanches e Torres, 2015). Podemos considerar que esta reorganizagdo da rede

19 Foi assinado um acordo de anonimato e confidencialidade com o agrupamento de escolas onde foram recolhidos
o0s dados para esta pesquisa. Assim, serdo tomadas precaucdes ao longo deste trabalho para a ndo-divulgacdo da
identidade da escola em questdo; uma dessas precaugoes ¢ a adog@o do nome ficticio “Escola Amilcar Cabral”.

20 Estas informacgdes foram recolhidas na entrevista semidiretiva realizada ao diretor do agrupamento a 14/10/2016.
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escolar do concelho acentuou o movimento de estratificacdo, quer entre as vérias escolas do novo
agrupamento e o resto do concelho, quer dentro do proprio agrupamento. Em entrevista com o diretor do
agrupamento de escolas, foi-nos dito que a fusao teve um efeito de proletarizacao generalizada dos publicos
gue procuram quer a escola-sede, quer a Escola Amilcar Cabral. No caso da escola-sede, esta tendéncia
deve-se a perda de distin¢do da mesma na rede escolar concelhia, quer ao nivel da localizacdo geogréfica,
guer dos resultados escolares; no caso da Escola Amilcar Cabral, deu-se um acentuar do seu

posicionamento subalterno na rede concelhia e local:

“A populacéo escolar na Amilcar Cabral tem sido esta, mas aqui [escola-sede] tem vindo a sofrer alteragdes
para baixo. Neste momento ndo é s6 o que esta a volta da Amilcar Cabral que tem aquelas caracteristicas, é
um pouco a localidade que ja é assim. Neste momento (...) a classe média estd toda em Z. [zona da
localidade mais favorecida] ... a classe média, média-alta. Repare que nas 10 escolas, temos uma em que a
média de alunos com ASE é metade das outras todas. Essa escola é o cartdo de visita, pois, porque ela ndo
tem nada a ver com as outras todas. Recebe alunos, por exemplo, do clube de golfe. Os outros ndo fazem
golfe [risos].”

Diretor do agrupamento de escolas em estudo (entrevista realizada a 14/10/2016)

Esta proletarizacdo das origens sociais dos alunos da escola em estudo é visivel no Quadro 3.1., que nos
permite observar a composicéao social da Escola Amilcar Cabral, bem como os trajetos escolares passados
dos seus alunos, o seu sucesso escolar e as classificagdes obtidas nas provas de avaliacdo externa, face ao
resto da AML. Vemos que a Escola Amilcar Cabral tinha, j& em 2009/10, uma preponderancia mais
expressiva de alunos oriundos das classes sociais mais baixas?! do que no total da AML — 66,3% face a
57,1%, respetivamente; além disso, esta escola tinha apenas 25,7% de alunos das classes sociais médias-
altas, face a 39% na AML. Em 2014/15, esta propor¢do diminui ainda mais na escola — chegando aos
20,2% —, registando-se a0 mesmo tempo um aumento acentuado nos alunos das classes sociais mais baixas
— de 66,3% para 75,1%. No que diz respeito aos alunos que beneficiam de Acdo Social Escolar, verifica-
se uma ligeira diminuicdo de 2009/10 para 2014/15 dos alunos beneficiarios na escola em estudo (de 55,2%
para 54,7%). Face as restantes escolas da AML (no total com 42,5% de alunos beneficiarios), esta escola

tem mais de metade dos alunos como beneficiarios.

Quanto a escolaridade dominante na familia, verificou-se um aumento dos graus mais elevados de
escolaridade entre 2009/10 e 2014/15: a proporg¢éo de alunos com pelo menos um progenitor com ensino

secundario completo passou de 21% para 30,6%, enquanto a propor¢do de alunos em que o ensino superior

21 Daqui para a frente, onde se 1€ “classes sociais baixas™ foram englobados os AEpl, os EE, os Ol, os Tl e os Tlpl.
A inclusdo dos dois grupos de trabalhadores independentes nas classes sociais baixas justifica-se pela presenca
exclusiva, nesta amostra de TI e Tlpl, dos grupos profissionais — tal como definidos na Classificagdo Portuguesa
das Profissfes (CPP) (INE, 2010) — ligados aos servicos (grupo 5), ao trabalho administrativo (grupo 4) e aos
trabalhos qualificados da construcéo e da industria (grupo 7). Onde se 1€ “classes sociais médias-altas” foram
englobados os EDL e os PTE.
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é a escolaridade dominante na familia aumentou para o dobro, passando de 5,4% para 11,8%?2. Apesar de
os dados mais recentes relativos a AML que possuimos serem referentes ao ano letivo de 2009/10, vemos
gue continuam a verificar-se niveis mais altos de pais no maximo com o ensino basico completo em
2014/15 na Escola Amilcar Cabral que no resto de Lisboa: neste ano, 57,6% dos alunos tinham pais apenas
com este nivel de escolaridade, face a 51,8% na AML. O quadro permite-nos ainda observar que, em
2009/10, a Escola Amilcar Cabral tinha o dobro de alunos com origem PALOP face as restantes escolas
da AML (33,9% face a 14,7%); significa que ligeiramente mais de metade da sua populagédo escolar era de
origem portuguesa (58,2%), sendo que 8% tinha outras origens nacionais ndo especificadas. Em 2014/15,
0 namero de alunos com origem PALOP decresce consideravelmente para 13%, o que indica que 79,4%
dos alunos do 6° ano neste ano letivo tinham ambos os progenitores com naturalidade portuguesa®. O
diretor do agrupamento de escolas em questdo confirma-nos, em entrevista, que a imigracdo no
agrupamento, e na Escola Amilcar Cabral, tem vindo a diminuir consideravelmente, algo visivel, entre
outras coisas, pelo facto de “(...) ja tivemos turmas de PLNM [Portugués Lingua Nao-Materna], agora ja

ndo fazemos (...) entdo em 2009/10... foi o fim dos anos dourados” (entrevista realizada a 14/10/2016).

22 De notar que, enquanto a condicéo profissional dos pais dos alunos no 6° ano da escola em estudo se deteriorou
claramente entre 2009/10 e 2014/15, os niveis de escolaridade maximos atingidos pelos membros do agregado
doméstico aumentaram consideravelmente. Este desenvolvimento concomitante vem corroborar a tese da
crescente ndo-correspondéncia entre os titulos académicos obtidos pelos individuos, tendéncia esta que se
consolida particularmente entre as geragdes mais novas — i.e., nascidas no p6s-1970 (Abrantes e Rolddo, 2013). O
Anexo B permite-nos constatar este facto, ao observamos que a proporcao de pais no grupo dos AEpl com ensino
secundario e com ensino superior aumentou consideravelmente (respetivamente, de 10,5% para 22% e de 0% para
6%), a0 mesmo tempo que a proporcdo destes pais apenas com 1° ou 2° ciclo diminuiu de 68,4% para 44%. Algo
semelhante acontece com 0s pais no grupo dos EE, nomeadamente na proporgdo que tem ensino secundario (passa
de 24,5% para 48,8%).

23 A opcéo, tomada no ambito desta pesquisa, de utilizar a variavel “origem nacional” como indicador da proveniéncia
étnico-nacional dos alunos foi ja tornada explicita no Quadro 2.1., assim como o principio de criacdo da variavel
“origem étnico-racial”. Achamos relevante ndo deixar de fazer uma adverténcia no que diz respeito ao contexto
da Escola Amilcar Cabral em 2014/15. Ao cruzarmos as naturalidades dos proprios, do pai e da mée, com a sua
“origem étnico-racial”, verificamos que 52,7% dos alunos identificados como negros tém, eles proprios e ambos
0s progenitores, naturalidade portuguesa (total de alunos negros = 74; total de alunos = 223; proporcao de alunos
negros na escola = 33,2%). Pensando nas estatisticas apresentadas no Quadro 3.1., o que isto significa é que 22%
dos alunos categorizados como sendo de “origem portuguesa” — porque 0 pai e a mée nasceram em Portugal — s&o,
para além disso, jovens afrodescendentes negros. Este dado, para além de nos impelir a relativizar o peso e a
composi¢do da categoria “portuguesa” nesta analise, deve ajudar-nos a refletir acerca do que implica, para a
recolha de dados rigorosos acerca da integracdo e igualdade de oportunidades das criangas e jovens com origens
africanas nas escolas, a incapacidade que se prevé crescente de as estatisticas sobre a naturalidade refletirem a
realidade destas criangas e respetivas familias que, apesar do prolongado tempo de permanéncia em Portugal,
continuam a enfrentar percursos e experiéncias escolares que sabemos serem marcados pelo insucesso e pela
segregacdo (Roldao, 2015; Roldéo et al., 2016; Seabra et al., 2011).

25



Em termos de sucesso escolar, vemos que a percentagem de alunos no 6° ano na escola em estudo com
reprovacles no trajeto escolar em 2014/15 é superior a do resto de Lisboa (40,8% face a 30,3%), tendo
aumentado desde 2009/10 (quando atingia 0s 35,9%). J& a proporc¢do de alunos que ndo transita para o 7°
ano aumenta desde 2009/10 (de 17% para 25,6%), e existem em 2014/15 4,4% de alunos cuja situacao
final face a transi¢do/néo de ano ndo é clara: ambos estes dados estdo provavelmente relacionados com o
aumento da seletividade, e do encaminhamento para vias curriculares pré-vocacionais, devido a realizacéo
de exames nacionais, como veremos mais a frente no préximo subcapitulo. Existem, portanto, mais alunos
nesta escola com reten¢des acumuladas anteriores ao 6° ano, e mais alunos que ficam retidos no 2° ciclo,
face as restantes escolas da Grande Lisboa. Os exames nacionais apresentam niveis de insucesso muito
superiores as provas de aferigdo, particularmente a Matematica, onde a propor¢do de alunos no primeiro
quintil das classificagdes (1 valor, ou E) aumenta de 3% para 29,3% — ou seja, € quase dez vezes superior
nos exames. Nas provas de Portugués, nota-se um incremento expressivo na proporcdo de alunos que
obtém 2 valores (ou D), de 16% nas provas de afericdo para 44,8% nos exames nacionais. E interessante
verificar que a nota de “exceléncia” (5 valores, ou A) mantém-se totalmente inalterada a Matematica, sendo
obtida por 1,7% dos alunos, e desce apenas ligeiramente a Portugués, de 0,9% na prova de aferigdo para
0,6% no exame nacional. Algo semelhante acontece com o quarto quintil das classificagcdes: a Matematica,
11,3% dos alunos obtinham B na prova de aferi¢do, passando a 12,1% no exame nacional; ja a Portugués,
fica claro que no exame nacional torna-se mais dificil alcancar as classificacbes de exceléncia, ja que a
proporcao de alunos que obtém 4 valores desce de 20,8% na prova de afericdo para 14,9%. Em ambas as
disciplinas, é a classificacdo intermédia que se ressente mais claramente: a Portugués, os alunos que
atingem os 3 valores (ou C) diminuem para metade, passando de 61% nas provas de aferi¢do para 39,1%

nos exames nacionais; a Matematica, passam de 48,7% para 16,1%*.

24 Importa salientar que, em 2009/10, a Escola Amilcar Cabral tinha um desempenho nas provas de afericdo muito
semelhante ao resto da AML, quer em Portugués, quer em Matematica. Tendo em conta que os resultados nos
exames nacionais na escola em questdo, bem como a nivel nacional (GAVE, 2013) sdo muito diferentes dos
resultados nas provas de afericdo, consideramos que ndo faz sentido, analiticamente, comparar as classificacbes
obtidas na Amilcar Cabral em 2014/15 com as classificacbes na AML em 2009/10.
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Quadro 3.1. — Alunos matriculados no 6° ano (%), por indicador familiar de classe, escolaridade
dominante na familia, situacdo final, trajeto escolar passado, escaldo de beneficiario ASE, nota na prova
de avaliacdo externa de Portugués, nota na prova de avaliagdo externa de Matematica, AML e Escola
Amilcar Cabral, 2009/10 e 2014/15

AML Escola Amilcar Cabral
(2009/10) 2009/10 2014/15
EDL + PTE 39 25,7 20,2
Indicador familiar de TI+Tipl 3,9 8 4,8
classe (ACM) EE+ AEpl + Ol 57,1 66,3 75,1
Total 100 100 100
(N=19885) (N=199) (N=168)
Até 3° ciclo 51,8 73,6 57,6
Escolaridade Secun_dério 28,8 21 30,6
dominante na familia | Superior 194 54 11,8
Total 100 100 100
(N=21586) (N=224) (N=186)
PT 75,7 58,2 79,4
PALOP 14,7 33,9 13
Origem nacional Outras 9,6 8 7.6
Total 100 100 100
(N=25991) (N=251) (N=223)
Com ASE 42,5 55,2 54,7
Escaldo ASE Sem ASE 57,5 44,8 453
Total 100 100 100
(N=27219) (N=259) (N=223)
Com reprovacdes 30,3 35,9 40,8
Trajeto escolar Sem reprovagoes 69,7 64,1 59,2
passado Total 100 100 100
(N=27209) (N=259) (N=223)
Transita 87,7 83 70
Né&o transita 12,3 17 25,6
Situagdo final S/ informagao - - 44
Total 100 100 100
(N=27219) (N=259) (N=223)
E/1 1,1 1,3 0,6
D/2 13 16 448
Nota prova externa C/3 61 61 39,1
(Portugués) * B/4 22,2 20,8 14,9
A/5 2.7 0,9 0,6
Total 100 100 100
(N=25672) (N=231) (N=174)
E/1 2 3 29,3
D/2 29,2 35,2 40,8
Nota prova externa C/3 414 48,7 16,1
(Matematica) * B/4 16,1 11,3 12,1
A/5 53 1,7 1,7
Total 100 100 100
(N=25502) (N=230) (N=174)
Total alunos matriculados no 6° ano N=26579 N=254 N=223

* Néo estdo contabilizados os alunos que faltaram a prova. Ver Quadro 3.2 para mais detalhes.
Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educacdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.
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3.2. Exames, provas de aferi¢do e desigualdades sociais no 2° ciclo da Escola Amilcar Cabral

3.2.1. Desigualdade nos resultados: origens sociais e nacionais, capitais escolares familiares e
trajetos escolares passados

Passemos agora a andlise dos resultados obtidos nos exames nacionais e nas provas de afericdo,
respetivamente em 2014/15 e 2009/10, pelos alunos do 6° ano da Escola Amilcar Cabral. A Figura 3.1.
permite-nos verificar um agravamento das classificagcbes dos alunos beneficiarios de ASE no exame
nacional, e da distancia face aos alunos ndo beneficiarios. Quer nas provas de Portugués, quer de
Matematica, a distancia entre estes alunos aumenta com o exame: a Matematica, os alunos beneficiarios
passam a ter mais 29,7% de “probabilidade” de obter negativa (face a mais 22,8% na prova de aferi¢do); a
Portugués, estes passam a ter mais 24,8% de “probabilidade” de insucesso (face a mais 12,1% na prova de
afericdo). O recrudescimento da desigualdade é particularmente expressivo a Portugués, mas é a
Matematica que os alunos beneficiarios de ASE ficam esmagadoramente penalizados no exame nacional,

sendo que aqui 81,9% tém negativa, enquanto na prova de afericdo essa proporcao era de 48,1%.

Figura 3.1. - Classificagdes obtidas a Portugués e Matematica (%) por tipo de prova de avaliacéo externa,
segundo ser/ndo beneficiério de Acéo Social Escolar (ASE)

Matematica Portugués
\2\9,7
o <248
228 810 <
481 ) 52,2 12,1 55,2 N
25,3 TS~ 30,4
22,4 103
Com ASE Sem ASE Com ASE Sem ASE Com ASE Sem ASE Com ASE Sem ASE
Prova Afericéo (2009/10) Exame (2014/15) Prova Afericéo (2009/10) Exame (2014/15)
MNegativa Positiva  — —_— Dimensdio da designaldade

Nota: Verifica-se uma relacéo de associacdo de dimensdo pequena (Cohen, 1988), e estatisticamente significativa,
entre as classificagdes analisadas e ser/ndo beneficiario de A¢do Social Escolar (V de Cramer >0,2<0,3; p<=0,01).
Ver Anexos Fe G.

Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educacdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.

De forma semelhante, também quanto a escolaridade dominante na familia vemos uma polarizagdo das
classificagdes, nos exames nacionais, dos alunos cujos pais possuem volumes de capital escolar baixos (ao

nivel do ensino bésico) e elevados (ao nivel do ensino secundario ou superior). Esta tendéncia é visivel na
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Figura 3.2., onde se pode observar que, na disciplina de Matematica, 0 exame nacional mantém a distancia
entre a proporgdo de negativas nos dois grupos de alunos inalterada: os alunos com volumes de capital
escolar familiar baixos continuam com cerca de 20% a mais de “probabilidade” de terem negativa, face
aos alunos com volumes de capital escolar familiar elevados. Ao mesmo tempo, aumenta para dois tercos
a proporcao de alunos com pais pouco escolarizados que obtém negativa (76,1%, face a 41% nas provas
de aferi¢do). Ja a Portugués, o exame triplica a distancia entre os dois grupos de alunos: enquanto na prova
de afericéo, os alunos com volumes de capital escolar familiar baixos tinham 7,5% mais de “probabilidade”
de terem negativa face aos restantes, no exame nacional t€ém mais 24,8% de “probabilidade”. Nesta
disciplina, o0 exame nacional piora as classificacdes de ambos 0s grupos, mas reforca a primazia dos alunos
com capitais escolares familiares elevados face aos restantes, ao aumentar quatro vezes a proporcao de

negativas obtidas pelos alunos com pais pouco escolarizados (de 16,4% para 55,7%).

Figura 3.2. - Classificagdes obtidas a Portugués e Matematica (%) por tipo de prova de avaliacdo externa,
segundo escolaridade dominante na familia

Matematica Portugués
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Prova Aferi¢do (2009/10) Exame (2014/15) Prova Aferi¢do (2009/10) Exame (2014/15)
MNegativa Positiva  _— —_ Dimensfo da desigualdade

Nota: Verifica-se uma correlacdo de intensidade fraca, e estatisticamente significativa, entre as classificacdes
analisadas e a escolaridade dominante na familia (R6 de Spearman >0,2<0,39; p<0,01), com excecao da classificacdo
na prova de afericdo de Matematica, em que a correlagdo € de intensidade muito fraca, mantendo-se estatisticamente
significativa (R6 de Spearman >0<0,19, p<0,05). Ver Anexos D e E.
Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educacdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.

A Figura 3.3. representa as classificagcdes obtidas nos exames nacionais e nas provas de afericdo por
classe social. Vemos que, no caso da Matematica, a desvantagem dos alunos com origem de classe baixa
diminui ligeiramente com o exame nacional: a “probabilidade” de estes alunos terem negativa passa a ser
17,9% maior do que a dos alunos de classe média-alta, face a uma distancia de 20,4% nas provas de
afericdo. No entanto, cerca de dois ter¢os dos alunos mais desfavorecidos passam a ter negativa no exame
(71%), face a 41% na prova de afericdo. A Portugués, a desvantagem dos alunos das classes baixas face

aos restantes mais que duplica no exame nacional: a “probabilidade” estes alunos terem negativa passa a
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ser 25,5% superior & dos alunos de classe média-alta, enquanto nas provas de aferigdo era 10,5% superior.
No exame desta disciplina, metade dos alunos de classes baixas tém negativa (50,5%), face a apenas 16,8%
na prova de afericao.

Figura 3.3. - Classificagdes obtidas a Portugués e Matematica (%) por tipo de prova de avaliacdo externa,
segundo indicador familiar de classe (ACM)
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- 179
™ s 255
[~204 71 S
41,2 < 53,1 | 105 50,5 3 e
20,8 T~
16,8 6.3
Classes baixas Classes Classes baixas Classes Classes baixas Classes Classes baixas Classes
médias-altas médias-altas médias-altas médias-altas
Prova Aferi¢éo (2009/10) Exame (2014/15) Prova Afericéo (2009/10) Exame (2014/15)
MNegativa Positiva  — —— Dimensio da desigualdade

Nota: Verifica-se uma relacdo de associacdo de dimensdo pequena (Cohen, 1988), e estatisticamente significativa,
entre as classificagdes nas provas de afericdo e o indicador familiar de classe (V de Cramer >0,2<0,3; p<0,05). Pelo
contrario, a relagdo entre as classificagdes nos exames nacionais e o indicador familiar de classe ndo é estatisticamente
significativa (p>0,05) Ver Anexos F e G.

Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educacdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.

Vejamos a evolucdo das classificages das provas de afericdo para 0s exames nacionais, consoante a
origem nacional dos alunos. Ao observar a Figura 3.4., reparamos de imediato que a distancia entre a
proporcdo de negativas dos alunos com origem portuguesa e africana é muito pequena nos exames
nacionais, comparativamente a distancia verificada entre estes grupos de alunos nas provas de afericdo. Na
disciplina de Matematica, a reducdo da distancia € particularmente marcante: enquanto na prova de aferi¢do
o0s alunos de origem africana tinham mais 39,5% de “probabilidade” de ter negativa, no exame esse racio
passa a apenas mais 4,5%. A Portugués, a “probabilidade” de os alunos de origem africana terem negativa
passa de mais 18,7% na prova de afericdo, face aos alunos de origem portuguesa, para apenas mais 3,4%
nos exames nacionais. No entanto, a proporcdo de negativas aumenta consideravelmente nos exames,
particularmente para os alunos de origem portuguesa, cuja proporcdo de negativas sobe trés vezes no
exame de Matematica (de 25,8% para 69,2%) e quatro vezes no exame de Portugués (de 10,6% para
45,6%). Duplica, ainda, a proporcéao de alunos dos PALOP com negativa a Portugués no exame nacional,
face a prova de afericdo (de 19,3% para 42,1%). Parte da explicacdo para a diminuicao da desigualdade
entre alunos de origem africana e portuguesa nos exames nacionais pode estar relacionada com o facto de

ndo controlarmos, neste gréafico, os efeitos da classe social de origem ou do capital escolar familiar na
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moderacgdo da desigualdade entre ambos os conjuntos de alunos, e que de resto sabemos ser um fator
importante na explicacdo das diferencas de desempenho escolar entre grupos étnico-nacionais (Seabra,
2010). Por outro lado, podemos colocar a hipotese de que muitos alunos de origem africana tenham sido
excluidos de participarem no exame, quer a montante da entrada no 6° ano (aumentando a sua presencga no
numero de reprovados no 5° ano, por exemplo), quer através do encaminhamento para vias curriculares
alternativas (como sdo 0s cursos vocacionais, 0s Cursos de Educacdo e Formacao — CEF, os Programas
Integrados de Educacdo e Formacao — PIEF, e as turmas PCA), quer mesmo através da sua ndo-aprovagao
na avaliacdo interna. Como veremos no subcapitulo seguinte, os alunos de origem africana e os alunos
“negros” estdo proporcionalmente sobre-representados entre 0S que ndo participaram nos exames

nacionais, face aos alunos de origem portuguesa e aos alunos “brancos”.

Figura 3.4. - Classificagdes obtidas a Portugués e Matematica (%) por tipo de prova de avaliacdo externa,
segundo a origem nacional
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Negativa Positiva _—_—_ Dimensio da desigualdade

Notas: 1. Verifica-se uma relagdo de associacdo de dimensdo média (Cohen, 1988), e estatisticamente significativa,
entre as classificagdes na prova de aferi¢do de Matematica e a origem nacional (V de Cramer >0,3<0,4; p<0,001), e
uma relacdo de associacdo de dimensdo pequena, estatisticamente significativa, entre as classificagdes na prova de
afericdo de Portugués e a origem nacional (V de Cramer >0,2<0,3; p<0,01). Pelo contrério, a relagdo entre as
classificagfes nos exames nacionais e a origem nacional ndo € estatisticamente significativa (p>0,05). Ver Anexos F
e G.

2. A categoria “Outras” tem nimeros absolutos muito pequenos (N<20); por esta razdo, e pelo facto de a
sua composicao ser muito diversa, ndo se procedeu a analise da mesma. Ver Anexo I.
Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educacdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.

Finalmente, na Figura 3.5. observamos que, no que diz respeito ao aproveitamento dos alunos com e
sem desvios etarios no trajeto escolar nas provas de avaliacdo externa, verifica-se uma diminuicdo das
desigualdades entre a proporcéo de negativas nos dois grupos de alunos a disciplina de Portugués no exame
nacional: os alunos com desvio etario passam a ter 9,3% mais “probabilidade” de ter negativa, face a 31,9%
nas provas de aferi¢do; no entanto, este nivelamento realiza-se a custa do deterioramento das classificaces
de ambos os grupos de alunos nos exames nacionais. Ja na disciplina de Matematica, 0os ganhos com o
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exame nacional na diminui¢do das desigualdades deixam de ser tdo claros: um aluno com desvio etario
passa a ter mais 30,7% “probabilidade” de ter negativa do que um aluno sem reprovagoes, face a 35,4%
na prova de afericdo. Além disso, 0s alunos com desvio etario que obtém negativa aumentam de 63,2%
para 92% com o exame, passando a representar a quase totalidade, enquanto a proporcao de alunos sem
desvio a obter negativa sobe de 27,8% para 61,3%. Nesta analise, devemos recordar que o indicador
apresentado nao corresponde em rigor aos com e sem reprovacdes passadas, mas sim ao desvio etario face
a idade esperada de frequéncia do 6° ano. Além disso, de forma semelhante ao que verificAmos na Figura
3.4., estes dados ndo nos permitem ver qual a proporcdo de alunos com reprovagfes passadas que nao
participaram no exame nacional, quer por terem sido excluidos na avalia¢do interna, quer por estarem em
vias pré-vocacionais e/ou de curriculo alternativo, quer por terem sido retidos ja no 5° ano de escolaridade.
Como veremos no subcapitulo seguinte, os alunos com desvio etéario estdo sobre-representados entre 0s

alunos que ndo participaram nos exames nacionais em 2014/15.

Figura 3.5. - Classificagdes obtidas a Portugués e Matematica (%) por tipo de prova de avaliacdo externa,

segundo experiéncia de “reprovac¢do” no trajeto escolar passado
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Nota: Verifica-se uma relagdo de associacgao de dimensdo média (Cohen, 1988), e estatisticamente significativa, entre
as classificacfes analisadas e o trajeto escolar passado (V de Cramer >0,3<0,5; p<=0,001), com exce¢do da
classificacdo no exame de Portugués (V de Cramer = 0,21; p>0,05). Ver Anexos F e G.

Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educacdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.

Os dados analisados até aqui permitem-nos tirar duas conclusdes, sem grande margem para duvidas, no
que diz respeito aos efeitos de desigualdade nos resultados dos exames nacionais e das provas de afericdo,
na Escola Amilcar Cabral. Se, por um lado, os exames de 2014/15 pioram as classifica¢fes de todos o0s
alunos da escola, independentemente da sua condicdo social, capital escolar familiar, trajeto escolar

passado ou origem nacional (comparativamente com o desempenho obtido por estes alunos nas provas de
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afericdo de 2009/10), por outro lado, eles mantém inalterada, ou aprofundam, as hierarquias de
desigualdade entre os varios grupos de alunos. Nos Unicos casos em que este movimento ndo é tao claro —
na origem nacional e na experiéncia de reprovacdo no trajeto escolar passado —, isto acontece em
concomitancia com a derrocada intensa das classificacfes dos alunos mais “favorecidos” e de uma

manutencdo ou aumento dos niveis de insucesso dos alunos “desfavorecidos”.

Estes resultados entram em didlogo com estudos anteriores, que concluem pelo refor¢co das
desigualdades de desempenho nas provas de avaliacdo externa, quando estas estdo ligadas a mecanismos
de prestacéo de contas com consequéncias elevadas para alunos, professores e/ou escolas (Lauen e Gaddis,
2012; Neal e Schanzenbach, 2010; Jennings e Sohn, 2014; Lee, 2006). Estes estudos, tal como o que
apresentamos neste trabalho, debrugcam-se sobre os efeitos de desigualdade nos resultados entre alunos em
dois contextos diferentes de prestacdo de contas: um onde os mecanismos de penalizagcdo/recompensa dos
atores educativos ndo sdo tdo prevalentes, e outro onde esses mecanismos existem em varias frentes. Ao
contrario do que foi feito por n6s nesta pesquisa, Lauen e Gaddis (2012), Neal e Schanzenbach (2010) e
Jennings e Sohn (2014) assumem como Unica variavel independente, ou explicativa destas desigualdades,
0s niveis de desempenho passados dos alunos, i.e., as classifica¢des obtidas na avaliagéo interna/continua,
utilizando a etnia e o escaldo de beneficiario de ajudas alimentares escolares apenas como variaveis de
controlo. Lee, pelo contrario, adota a etnia e 0s niveis socioeconémicos dos alunos (definidos através do
escaldo de beneficiario de ajudas alimentares escolares) como variaveis explicativas das desigualdades nos
resultados, e chega a conclusfes semelhantes as nossas: a distancia entre o aproveitamento dos alunos com
condi¢des socioecondmicas “desfavorecidas” e “favorecidas” aumenta com o exame nacional, duplicando

quer a Matematica, quer a Leitura (2006: 48-49).

Podemos considerar que, face aos modelos anglo-saxonicos de prestacdo de contas, os modelos
praticados nos anos analisados em Portugal estdo menos associados a mecanismos de
penalizacdo/recompensa com consequéncias elevadas, quer para as escolas, quer para os alunos ou
professores — 0s exames nacionais, apesar de introduzirem um fator sumativo a classificacdo obtida, tém
um peso de 30% na classificacdo de final de ciclo —, e que isso seria um fator atenuador das desigualdades
nos resultados (Mons, 2009). Ainda assim, tal como Jennings e Sohn (2014) verificaram, 0 aumento do
“risco” que ocorreu na passagem das provas de afericdo para os exames nacionais com a introdugéo do
fator sumativo, e com a introducdo de rankings de escolas de 2° ciclo, pode estar na origem dos maiores
niveis de insucesso verificados, e no alargamento do gap entre alunos consoante as condi¢des sociais de
origem. Além disso, tal como ja referido no inicio deste trabalho, a acompanhar a introdugdo de exames
nacionais no 2° ciclo veio uma forma de célculo de “valor acrescentado” a partir da qual passaram a ser
atribuidos créditos horéarios extra as escolas cujo desempenho nas provas fosse acima do esperado. Parte
da explicacdo pode ainda residir num fator menos fécil de controlar na pesquisa socioldgica, e que diz
respeito ao possivel aumento da dificuldade dos conteidos testados (Lisle et al., 2012) — hipotese que,

alids, ndo é de descartar, face a orientacéo clara do XI1X Governo Constitucional para a definicdo de metas
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quantificaveis para o 1° e 2° ciclo, e que segundo alguns representantes de professores do ensino basico
entravam em contradigdo com os programas das disciplinas de Portugués e de Matemaética (Lobo, 2012;
Viana, Ribeiro e Silva, 2015). No subcapitulo seguinte, tentaremos dar luz aos processos que podem estar
na base destas desigualdades, reportando-nos aos efeitos indiretos das politicas educativas de avaliacdo

externa das aprendizagens.

3.2.2. Quem nao estd nos exames? Segregacao e seletividade precoce em contexto de prestacao de
contas

Nem s0 de resultados se constroem e reproduzem as desigualdades na escola. Neste capitulo, pretendemos
dar luz a alguns dos processos de diferenciagdo e segregacéo na Escola Amilcar Cabral, tentando entender
que alteragBes sofrem em contexto de provas de afericdo e de exames nacionais. O Quadro 3.2. permite-
nos observar a dimensdo da ndo-participacdo nas provas de avaliacdo externa, i.e., 0s alunos que por
diversos motivos ndo realizaram os exames nacionais de 2014/15 e as provas de afericdo de 2009/10.
Vemos que se ao nivel da AML, 4,1% dos alunos nédo participou nas provas de aferi¢do, na Escola Amilcar
Cabral esses numeros atingem os 9,4%. Ja em 2014/15, foram 22% os alunos desta escola que nao
participaram nos exames nacionais de Portugués ou de Matematica — mais do dobro dos que nao
compareceram as provas de afericdo de 2009/10. Este aumento pode dever-se ao carater sumativo dos
exames, que leva a que os alunos ndo-aprovados na avaliacdo interna ndo comparegam a exame: 0s alunos
gue ndo obtenham aprovacdo na avaliacdo sumativa interna (classificacdo igual ou superior a 3 valores)
devem, nos termos da lei, inscrever-se a exame nacional enquanto alunos externos. De facto, dos 46 alunos
que ndo foram aprovados na avaliacdo continua, 82,6% faltaram aos exames (N=38). E possivel que o
facto de ser necessario que estes alunos obtenham pelo menos 4 valores (escala de 1-5) para obter uma
classificagdo final positiva seja desencorajador da participa¢do (Despacho Normativo n° 24-A/2012, de 6

de dezembro).

Para além disto, certamente que a criagdo dos cursos vocacionais em 2012% — o mesmo ano de
introducdo dos exames nacionais do 2° ciclo — teve algum peso no aumento da ndo-participacdo de mais
alunos nos exames, ja que a legislacdo nao preveé que os alunos nestas vias de ensino, bem como nos cursos
CEF e em vias curriculares alternativas como as turmas PCA e os PIEF, participem nos exames nacionais
(Despacho Normativo n° 24-A/2012, de 6 de dezembro). Em entrevista com o diretor do agrupamento a
que pertence a Escola Amilcar Cabral, foi-nos dito que desde a sua criacdo, o nimero de alunos inseridos
nestas vias e em cursos vocacionais tem sido mais ou menos estavel, ndo se tendo registado qualquer
aumento com a introducéo de exames no 1° e 2° ciclo do ensino basico (entrevista realizada a 14/10/2016).

Dupriez, Dumay e Vause (2008: 255) sugerem que geralmente, em sistemas educativos onde coexiste uma

% Inicialmente concebidos como experiéncia piloto (Portaria n.° 292-A/2012 de 26 de setembro), foram sendo
generalizados a cada vez mais escolas e mais tarde regulados pela Portaria n.° 341/2015, de 9 de outubro.
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via de ensino geral com vias pré-vocacionais no ensino basico, a retengdo tende a diminuir ao longo dos
anos de escolaridade, sendo substituida pela op¢do, por parte das escolas, de desviar os alunos com piores
desempenhos e origens sociais desfavorecidas para estas vias como forma de gestdo da diversidade dos
publicos escolares, e de gestdo da imagem publica da escola tal como espelhada pelos rankings?. A Figura
3.6. mostra-nos que se verificou um aumento na utilizacdo da retencdo no 6° ano na Escola Amilcar Cabral,
concomitantemente com a introdugdo dos cursos vocacionais: a taxa de retencdo aumenta entre 2009/10 e
2014/15 de 17% para 25,6%, afastando-se cada vez mais da média nacional (8,7% em 2014/15). Ao mesmo
tempo verifica-se, tal como 0s mesmos autores sugerem, um aumento da taxa de reten¢do no 5° ano, no
ano letivo imediatamente anterior ao ano de realizacdo das provas, de 19,5% em 2008/09 para 25% em
2014/15 — algo semelhante acontece a nivel nacional, no entanto, a retencdo no 5° ano passa a superar a

retencdo no 6° ano (respetivamente, 11% e 8,7%), 0 que nao se verifica na Escola Amilcar Cabral.

Parece existir, portanto, para além de um aumento da reprovacdo no ano de exame, um efeito de
antecipagdo do momento da seletividade entre 2009/10 e 2014/15, quer na Escola Amilcar Cabral quer no
resto do pais, propiciado simultaneamente pela existéncia de exames nacionais sumativos no final do 2°
ciclo e pela possibilidade de “desvio” dos alunos em risco de reprovagéo para vias pré-vocacionais?’. E de
salientar, no entanto, que este efeito é particularmente marcado na escola em estudo, cuja taxa de retencéo
no 6° ano em 2014/15 se afasta da média nacional ao mesmo tempo que se intensifica a seletividade no
ano letivo anterior. Diamond e Spillane (2004) sugerem que a composicao social da escola pode explicar
a variacdo intrasistema da intensificagdo dos mecanismos de sele¢cdo antecipada, face & pressdo da
prestacdo de contas, ja que os estabelecimentos escolares localizados em zonas social e geograficamente
segregadas com populagdes escolares desfavorecidas e de origem imigrante, como é o caso da Escola
Amilcar Cabral, tendem a reagir mais fortemente as pressdes simultaneas da prestagdo de contas e da
diversidade dos seus publicos. Aqui é importante lembrar o que Melo afirma acerca da importancia relativa
gue os rankings escolares, produzidos a partir dos resultados nos exames nacionais, tém para cada escola:
“o grau de atencdo e importancia que lhes é dedicado nas diferentes instituicGes de ensino depende da
credibilidade que lhes é conferida (...) e da situagdo de concorréncia no mercado escolar vivenciada apenas
por algumas escolas.” (2009: 446). O diretor do agrupamento afirma atribuir maior importancia a sua

posicao relativa face as restantes escolas do concelho e & média nacional, do que propriamente ao lugar

26 De facto, a nivel nacional, sabemos que as taxas de retengéo dos alunos em PCA sdo consideravelmente menores
do que dos alunos no percurso geral (DGE, 2012). A légica deste programa, bem como do PIEF, é compensatoria,
ndo podendo ser considerado estritamente como via pré-vocacional j& que, como sublinha o diretor do
agrupamento em estudo, “o vocacional cria um ramal e depois [os alunos] seguiam sempre por esse ramal. No
PCA, apanha o ramal mas depois volta a linha principal. Sobretudo serve de recuperagdo.” (entrevista realizada a
14/10/2016).

2 Dos 49 alunos que “faltam” aos exames nacionais do 6° ano em 2014/15 na Escola Amilcar Cabral, ndo possuimos
informagdo sobre a situagdo final de 4,4% (N=10), o que nos leva a colocar a hip6tese de que se tratem de alunos
em cursos vocacionais e CEF no 6° ano, ou em turmas PCA e PIEF.
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que esta ocupa nos rankings — para a estratégia do agrupamento, que afirma ser de “aproximagao sucessiva
dos resultados internos e externos”, esta analise é mais util. O facto de se tratar de uma escola com um
publico escolar consistentemente desfavorecido, dada a sua localizacdo socioterritorial, faz também com
gue a énfase da estratégia ndo seja a competicdo com outras escolas/agrupamentos, mas a tentativa de
melhoria geral dos resultados comparativamente a média do concelho (entrevista realizada a 14/10/2016).
Podemos pensar que as alteracBes introduzidas aquando da criacdo do Indicador de Eficacia Educativa
(EFI) como critério de distribuicdo de créditos horarios extra as escolas, e a criacdo do website Infoescolas,
constituiram para a Escola Amilcar Cabral uma pressao adicional para melhorar os resultados face a média
nacional, ja que pela primeira vez na histdria das politicas educativas portuguesas o Estado assume a
responsabilidade de criar um ranking préprio e de atribuir recompensas as escolas cujos resultados sejam
acima do esperado — numa légica, portanto, de punicdo/recompensa, e ndo compensatoria. Acentua-se,
assim, o carater performativo das politicas de avaliagdo das aprendizagens com os exames nacionais (Ball
e Youdell, 2008; Keddie, Mills e Pendergast, 2011).

Figura 3.6. — Taxa de retenc¢do no 5° ano (2008/09 e 2013/14) e 6° ano (2009/10 e 2014/15), Portugal e
Escola Amilcar Cabral
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Escola Amilcar Cabral Portugal

Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educacdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.

Voltando ao Quadro 3.2., importa perceber de que forma tem evoluido a ndo-participagdo nas provas de
avaliacdo externa entre 2009/10 e 2014/15 na Escola Amilcar Cabral, e por comparacdo a AML?, Para tal,

calculdmos a proporcdo de alunos que ndo foram a ambas as provas, consoante as suas caracteristicas

28 Este € um indicador que engloba o total de alunos que, estando matriculados no 6° ano na escola em estudo: faltaram
ao exame (i.e., devia ter ido, mas por alguma razdo ausentaram-se); ndo participaram no exame (i.e., por estarem
inseridos em percursos curriculares alternativos ou em vias pré-vocacionais, nao participaram no exame.
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sociais e trajeto escolar passado. No geral, verificamos um aumento da ndo-participacdo no exame
nacional, face as provas de afericdo; vemos ainda que esta escola tem taxas de ndo-participacdo muito
superiores a média da AML, o que se agrava com o0 exame nacional. Na Escola Amilcar Cabral, a propor¢éo
de raparigas e rapazes que ndo participa aumenta para o dobro (respetivamente, de 8% e 9,9% para 20,2%
e 23,7%). Curiosamente, a auséncia dos alunos que ndo beneficiam de ASE é duas vezes maior que a dos
alunos beneficiarios, aumentando de 16,4% para 31,7% nos exames nacionais, algo que vai no sentido
contrario ao da AML,; isto pode dever-se a especificidade da escola jaA mencionada no capitulo da
metodologia, e que se prende com a existéncia muitos alunos na escola que, devido a terem a sua situacéo
imigrante por legalizar, ndo se podem candidatar ao ASE. A proporc¢do de alunos cujos pais tém apenas o
ensino basico concluido que ndo-participam nas provas externas aumenta de 11,5% para 17,8%. No total
de alunos das classes sociais baixas, 20,1% ndo participam nos exames, face a apenas 5,9% dos alunos das
classes sociais médias-altas; a situacdo de desigualdade na participacdo destes dois grupos de alunos
agravou-se face a prova de afericdo, ja que a nao-participagdo dos primeiros duplicou a0 mesmo tempo
que a dos segundos estagnou. Entre os alunos de origem africana (PALOP), 34,5% néo participaram nos
exames nacionais, face a 11,8% nas provas de afericdo; a desigualdade entre estes e os alunos de origem
portuguesa, dos quais 19,2% nao participaram nos exames nacionais e 9,6% néo participaram nas provas
de afericdo, alarga-se. Além disso, fomos capazes de calcular que, no ano letivo 2014/15, 25,7% dos alunos
“negros” ndo participaram nos exames, face a 11,2% dos alunos “brancos™?. No que respeita aos trajetos
escolares passados, 45,1% dos alunos com desvio etario ndo participa nos exames, enquanto nas provas de
afericdo a proporcao era de 23,7%; a propor¢do de alunos sem desvio que ndo participa nas provas sobe

de 3,6% nas provas de aferigdo para 6,1% nos exames.

2 Ver pagina 22 para explicacdo metodoldgica de construcdo da variavel e suas categorias.
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Quadro 3.2. — Alunos que néo participaram nas provas de afericdo e exames nacionais, por sexo, escaldo

de beneficiario de ASE, escolaridade dominante na familia, indicador familiar de classe, origem nacional
e trajeto escolar passado (%), Escola Amilcar Cabral e AML, 2009/10 e 2014/15

Escola Amilcar Cabral

2&%}10 Provas de Afericdo | Exames Nacionais
2009/10 2014/15
Raparigas % 2.7 8 20,2
Sexo N total 12674 113 109
Rapazes % 4 9,9 23,7
N total 13905 141 114
% 4,4 6,3 13,9
o Com ASE N total 11540 143 122
Beneficiario de ASE

Sem ASE % 2,7 16,4 31,7
N total 15041 116 101
. . , . % 45 115 17,8
Escolaridade At Ensino Basico | ) 10873 165 107
dominante na familia % 1.2 51 13,9
ESEC/ESUP N total 10290 59 79
Classes baixas % 3,6 115 20,1
Indicador familiar de N total 11874 148 134
classe Classes médias- % 11 59 59
altas N total 7644 51 34
PT % 3 9,6 19,2
N total 19240 146 177
. . % 4,3 11,8 34,5
Origem nacional PALOP N total 3702 85 29
Outras % 6,2 15 29,4

N total 2441 20 17
Brancos % ) ’ 112
N total - - 125
. . . % - - 25,7
Origem étnico-racial Negros N total i i 74
% - - 25,0

Outras N total - - 4
Com desvio % 89 23,7 45,1

Trajeto escolar N total 8982 93 91
passado Sem desvio % 0,6 3,6 6,1
N total 17597 166 132

Alunos que ndo participaram nas provas externas 41 9,4 22

(N=1063) (N=29) (N=49)

Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educacdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.
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REFLEXOES FINAIS

No fecho desta pesquisa, importa pensar criticamente os pontos fortes e as limitagdes da abordagem
escolhida. Alguns foram ja sendo discutidos ao longo do trabalho. O estudo de caso que aqui se apresenta
tem preocupac6es comparativas: 0 nosso objeto é a evolugdo das desigualdades escolares de um ano letivo
(2009/10) face a outro (2014/15), que foram escolhidos a partir de um Unico critério diferenciador — o
modelo de avaliacdo externa das aprendizagens vigente em cada um. A tarefa de controlo do efeito de
causalidade de cada modelo de avaliagéo externa nas desigualdades torna-se dificil, ja que ndo é possivel
controlar devidamente dois outros efeitos de peso. Por um lado, tal como ja referimos anteriormente, o
agrupamento onde se insere a Escola Amilcar Cabral sofre uma reorganizagao de fundo, processo que é s6
por si potencialmente disjuntor da organizacdo, quer ao nivel da estratégia administrativa, quer da acao
pedagogica. Por outro lado, estamos a comparar dois grupos de alunos totalmente diferentes. Este estudo
beneficiava, pois, de uma comparagdo entre duas ou mais coortes de alunos — seria assim possivel detetar,
com maior seguranca metodoldgica, ndo s6 o efeito dos exames nacionais de 6° ano nos resultados de
alunos com diferentes origens sociais, mas ainda de que forma o percurso destes alunos em cada coorte se
desenvolve — com mais ou menos reprovacgdes, com melhores ou piores classificagdes internas. Em futuros
trabalhos, interessaria adotar esta estratégia de andlise de coortes, na senda de investigacdes anteriores
(Jennings e Sohn, 2014; Lisle et al., 2012).

Gerring (2007) afirma que um dos pontos fortes do estudo de caso para estudar tematicas ainda pouco
exploradas, é o de permitir contribuir, com uma analise aprofundada de um caso cuja validade € intrinseca,
para gerar hip6teses, mais do que para a sua validacdo. Considerando os resultados abaixo apresentados,
seria de explorar, em trabalhos futuros com uma integracdo mais harmoniosa de metodologias quantitativas
e qualitativas, e maior variedade de contextos escolares e socioterritoriais, 0s processos por detras do
encaminhamento de alunos para vias curriculares diferenciadas, e 0 impacto que a necessidade de gerir 0s
publicos escolares face a pressdes competitivas tem nestas decisdes. Outra dimensao que interessaria captar
melhor remete para a forma como se constituem especificamente as dindmicas de desigualdade no plano
da diversidade étnico-racial. Seria também importante explorar de que forma as estratégias e acdo
pedagogicas sdo condicionadas em contexto de prova de aferi¢do e de exame nacional. Nesta pesquisa,
avangamos a esse respeito conjeturas com base em exercicios de deducéo — deduzindo processos micro e
meso a partir da andlise a conjuntos de dados quantitativos de dimensdo média — semelhantes ao que foi
feito por outros autores (Jennings e Sohn, 2014). Mesmo tomando em consideracdo estas limitacGes, a
investigacdo aqui desenvolvida é inovadora no panorama cientifico internacional, ja que, pelo seu carater
intensivo, combina uma andlise de resultados e de processos, quando a maior parte dos estudos sobre 0s
efeitos da prestacdo de contas na educacdo se foca exclusivamente ou nas relagbes pedagogicas e
administrativas (Bradbury, 2011), ou no desempenho escolar (Lauen e Gaddis, 2012). Também a nivel
nacional segue uma problemética pouco comum, debrugando-se sobre os efeitos da avaliagdo externa das

aprendizagens nas desigualdades educativas, quando os poucos trabalhos que existem acerca da avaliacéo
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externa das aprendizagens, e da prestacdo de contas, tendem a focar-se nos impactos ao nivel do trabalho
docente ou da politica educativa, raramente comparando os efeitos de dois modelos distintos (Fernandes e
Gaspar, 2014).

Os resultados da nossa pesquisa indicam, no que respeita a relacdo do modelo de avaliacdo externa das
aprendizagens com as desigualdades de desempenho, que a distancia entre 0s alunos com origens sociais
desfavorecidas — leia-se, de classe social baixa, com pais pouco escolarizados e beneficiarios de ASE —e
0s alunos com origens sociais mais favorecidas aumenta em contexto de exame nacional (2014/15) face a
um de prova de aferi¢do (2009/10). No entanto, isso € menos evidente quando se comparam alunos de
origem portuguesa e africana (PALOP), ou alunos com e sem desvio etario, algo que pensamos dever-se,
por um lado, a sobrerepresentacdo que se verificou existir dos alunos de origem africana, negros e com
desvio etério entre os alunos que ndo participam nos exames nacionais, e por outro lado, ao aumento da
seletividade escolar antecipada por via do aumento da reprovacdo no 5° e 6° ano em contexto de exame
nacional, bem como do maior encaminhamento destes alunos para vias curriculares alternativas e pré-
vocacionais, onde ndo sdo submetidos a provas de avaliagdo externa, nos termos da lei. Os resultados
apontam ainda no sentido de uma seletividade diferente na disciplina de Portugués face a disciplina de
Matematica: enquanto a proporg¢éo de negativas € sempre maior na segunda, é a Portugués que se verificam
0s maiores aumentos na desigualdade entre alunos de diferentes origens sociais — 0 que vai ao encontro
daquilo que ja se sabe, de outras pesquisas, acerca do patamar a partir do qual se constroi a “exceléncia”
em ambas as disciplinas (Rold&o, 2015). No que respeita aos processos de sele¢do e segregacéo escolar,
fomos capazes de descobrir que a ndo-participacdo nos exames nacionais duplica face as provas de
afericdo, e que a taxa de retencdo aumenta no ano anterior ao exame (2013/14) e no ano de exame
(2014/15), algo que ndo acontece em contexto de prova de afericdo (2008/09 e 2009/10). Ocorreu assim,
com o exame nacional, uma antecipa¢do do momento de sele¢éo, quer aumentando a retengdo no 5° ano,
quer reprovando no 6° ano os alunos cuja “probabilidade” de obterem uma classificagdo positiva no exame
nacional é diminuta, ou entendida como tal, pelos docentes — algo que nos é sugerido pelo facto de, dos 49
alunos que faltam ao exame nacional, 35 ndo terem sido aprovados na avaliacdo interna. Verifica-se,
portanto, na escola estudada, uma intensificacdo da seletividade e da segregacéo escolar em consequéncia

da introducgdo simultdnea de uma prova de avaliacdo externa sumativa e de cursos vocacionais.

Por fim, no rescaldo desta pesquisa, questionamo-nos acerca do paradigma da prestacdo de contas — 0
facto de vivermos, como ilustrdmos anteriormente, numa age of accountability, numa era de Estado-
avaliador e de quase-mercado educativo. Colocando o 6nus da responsabilidade pela “qualidade” da
educacgéo — reduzida a outputs — nas escolas e nos professores, omitimos o qudo condicionados pelos efeitos
ndo-previstos das proprias politicas de prestacdo de contas sdo estes outputs, e 0 papel que estas tém na

consolidacdo das desigualdades sociais.
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ANEXOS

ANEXO A — Taxa real de escolarizacdo no ensino nao-superior, Portugal, 1961-2000
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ANEXO B - Escolaridade dominante na familia, por indicador familiar de classe, Escola Amilcar Cabral

(2009/10 e 2014/15)
Indicador familiar de classe
EDL PTE TI+Tipl EE AEpl Ol

09/10 14/15 09/10 14/15 09/10 | 14/15 | 09/10 14/15 09/10 14/15 09/10 14/15
S/ Hab. 0 0 0 0 9,1 0,0 0 0 0 2 0 0
1°/2° CEB 30,4 1,7 17,9 5 72,7 42,9 26,4 195 68,4 44 54,1 64
3°CEB 174 30,8 25 10 18,2 429 45,3 26,8 21,1 26 24,3 28
ESEC 34,8 53,8 35,7 30 0 0,0 245 48,8 10,5 22 21,6 8
ESUP 174 1,7 214 55 0 14,3 3,8 49 0 6 0 0
Total 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

(N=23) | (N=13) | (N=28) | (N=20) | (N=16) | (N=7) | (N=53) | (N=41) | (N=38) | (N=50) | (N=37) | (N=25)

Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educagdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.



http://www.pordata.pt/Portugal/Taxa+real+de+escolariza%C3%A7%C3%A3o-987

ANEXO C - Medida de correlagdo R6 de Spearman: escolaridade dominante na familia e classificagdo

nos exames nacionais (Portugués e Matematica)

Correlations
EX EX Escqlaridade
Portugués Mateméatica don;ma,n.te na
amilia
Correlation 1,000 ATTT .281™
A Coefficient
EXPortugues i " ailed) 000 1000
N 174 174 156
Correlation ATT™ 1,000 .252™
Spearman's - Coefficient
ho EX Matematica  "gio ™5 tailed) 1000 002
N 174 174 156
Escolaridade Correlation 281" .252™ 1,000
dominante na Cpefﬂmem
familia Sig. (2-tailed) ,000 ,002
N 156 156 186

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educagdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.

ANEXO D - Medida de correlagdo Ré de Spearman: escolaridade dominante na familia e classificacéo

nas provas de aferigdo (Portugués e Matematica)

Correlations
PA PA Escc_)laridade
. - dominante na
Portugués Matematica famili
amilia
Correlation 1,000 528" 215"
. Coefficient
PAPOIUgUes /550" 2 tailed) 1000 002
N 231 225 202
Correlation .528™ 1,000 1497
Spearman's - Coefficient
o PA Matematica  I~g; "5 tailed) 1000 035
N 225 230 201
Escolaridade Corre_la_tion .215™ 1497 1,000
dominante na C_oefﬂuem
familia Sig. (2-tailed) ,002 ,035
N 202 201 224

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educacdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.



ANEXO E - Medidas de associacdo V de Cramer: Provas de aferi¢cdo (Portugués e Matematica)

Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
Nominal by Phi ,158 ,218
Sexo * PA Portugués Nominal Cramer's V ,158 218
N of Valid Cases 231
. . Nominal by Phi 460 ,036
Indicador familiar de Nominal Cramer's V 230 036
classe * PA Portugués i
N of Valid Cases 179
) ) Nominal by Phi ,306 ,007
*
Origem nacional * PA Nominal Cramer's V 217 007
Portugués
N of Valid Cases 224
Trajeto escolar passado * Nominal by Phi 442 .000
PAJPortu Ués P Nominal Cramer's V 442 ,000
g N of Valid Cases 231
Beneficiario de Ag&o Nominal by Phi 345 ,001
Social Escolar (ASE) * PA | Nominal Cramer's V 244 ,001
Portugués N of Valid Cases 231
Sexo * PA Matemética Nominal Cramer's V ,152 ,257
N of Valid Cases 230
. . Nominal by Phi 451 049
Indlcadfr familiar dg . Nominal Cramer's V ,226 ,049
classe * PA Matematica i
N of Valid Cases 179
. . Nominal by Phi 431 ,000
*
Orlgem,n_amonal PA Nominal Cramer's V ,305 ,000
Matematica i
N of Valid Cases 223
Trajeto escolar passado * Nominal by Phi ,368 000
PAJMateméticap Nominal Cramer's V ,368 ,000
N of Valid Cases 230
Beneficiario de Acéo Nominal by Phi ,366 ,000
Social Escolar (ASE) * PA | Nominal Cramer's V ,259 ,000
Matematica N of Valid Cases 230

a. Not assuming the null hypothesis.
b. Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.

Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educagdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.



ANEXO F - Medidas de associac¢do V de Cramer: Exames nacionais (Portugués e Matematica)

Symmetric Measures
Value Approx. Sig.
" Nominal by Nominal Phi 129 078
Sexo * EX Portugués Cramer's V , 129 ,578
N of Valid Cases 174
. - . . Phi 425 122
Indicador familiar deA Nominal by Nominal Cramer's V 245 122
classe * EX Portugués i
N of Valid Cases 139
Origem nacional * EX Nominal by Nominal Phi 130 938
- Cramer's V ,092 ,938
Portugués _
N of Valid Cases 174
Egljsgortﬁzicglgr passado * | Nominal by Nominal CP:?;mer's v ;18 182
N of Valid Cases 174
Beneficiario de Acio . . Phi ,330 ,015
Social Escolar (A%E) xgx | Nominalby Nominal "= - n oy 233 ,015
Portugués N of Valid Cases 174
. ) Phi ,184 ,209
Sexo * EX Matematica Nominal by Nominal Cramer's V ,184 ,209
N of Valid Cases 174
Indicador familiar de Nominal by Nominal Phi A12 ,A88
classe * EX Matematica i Cramer's V 206 488
N of Valid Cases 139
] ) . ) ] Phi ,137 ,915
Orlgem,r!amonal EX Nominal by Nominal Cramer's V 1097 915
Matematica
N of Valid Cases 174
Trajeto escolar passado * Nominal by Phi 326 001
EX Matematica Nomlnal. Cramer's V ,326 ,001
N of Valid Cases 174
Beneficiario de Acdo . . Phi 407 ,000
Social Escolar (A%E) *EX Nominal by Nominal Cramer's V ,288 ,000
Matematica N of Valid Cases 174

a. Not assuming the null hypothesis.

b. Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.

Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educacdo (DGEEC/MEC) no ambito do projeto “Escolas que Fazem
Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.



ANEXO G — Guido de entrevista ao diretor do agrupamento de escolas

GUIAO DE ENTREVISTA
Diretor do agrupamento de escolas

Bom dia/tarde. O meu nome é Adriana Albuquerque e sou aluna finalista do Mestrado em Educacédo e Sociedade no
ISCTE-IUL. Estou neste momento a realizar o trabalho de campo para a minha dissertacdo, que aborda o impacto de
dois modelos distintos de avaliacdo externa das aprendizagens — 0s exames nacionais e as provas de afericdo — nos
resultados e dindmicas escolares, sobretudo no que diz respeito as desigualdades educativas. A sua contribuicéo para
esta pesquisa é da maxima importancia, ja que poderemos incluir as perspetivas da lideranca escolar face aos
constrangimentos e oportunidades que 0s exames nacionais e as provas de aferi¢cdo proporcionam, do ponto de vista
da acdo pedagdgica e das estratégias de gestdo do agrupamento. A entrevista tera uma duracdo maxima de 45 minutos.
Peco-lhe autorizagdo para gravar a entrevista, para posterior transcri¢do e analise. Garante-se a confidencialidade da
entrevista, bem como o anonimato do entrevistado.

1. Ambiente e pablico escolar

1.1. No geral, quais acha que s&o os pontos fortes desta escola? E 0s pontos fracos?

1.2. Como caracterizaria o “aluno tipico” desta escola? Em relag@o as outras escolas que conhece no concelho, quais
séo as diferengas que identifica como sendo mais marcantes?

2. Estratégia de agrupamento
2.1. Em 2014/15, os alunos do 6° ano tiveram exames nacionais pelo segundo ano consecutivo. Cinco anos antes, em
2009/10, os alunos eram avaliados externamente através de provas de aferi¢éo.

a. Em linhas gerais, como caracteriza a estratégia pedagdgica e de gestdo do Agrupamento entre 2009/10 e
2014/15? Qual o peso dos rankings escolares e das provas de avaliacdo externa na definigéo desta estratégia?

b. Foram tomadas medidas especiais tendo como objetivo o aumento dos resultados nos exames nacionais
do 6° ano? Quais (aulas de apoio pedagogico, aulas de compensacao para os alunos com mais dificuldades,
distribuigdo de servigo dos professores que lecionam o 6° ano, cuidados com os horarios das disciplinas de
exame, alteracdes na composi¢cdo das turmas de 6° ano, mais rigor nas aprovacdes dos alunos do 5° ano,
mais alunos em turmas PCA e cursos vocacionais, ...)?

3. Exames nacionais, provas de afericao e relacGes escolares

3.1. Considera que a transformacdo em mega grupamento (2012) teve impacto nos resultados e dindmicas do
agrupamento, quer entre as varias escolas do agrupamento, quer no interior de cada escola? De que forma? (nota:
coincide com a introdug&o de exames no 1° e 2° ciclo)

3.2. Na sua opinido, e tendo em conta a experiéncia no cargo de diretor de agrupamento, considera que a substituicao
das provas de afericdo por exames nacionais beneficiou os alunos desta escola?

a. Se sim, como foram os alunos beneficiados? Beneficiou todos de igual forma?

b. Se ndo, o que considera que o exame introduz de negativo na experiéncia escolar dos alunos?

3.3. Pessoalmente, considera que a substituicdo das provas de afericdo por exames nacionais beneficiou a escola,
como um todo? De que forma?

4. Caracterizacao

Sexo: FO MO

Idade:

Anos de carreira docente:

Anos na escola / no agrupamento: /

Anos no cargo de diretor:



ANEXO H - Classificagdes obtidas (%) por tipo de prova de avaliagdo externa (exame nacional e prova de aferi¢do), segundo origem nacional, beneficiario de

Acdo Social Escolar (ASE), trajeto escolar passado, indicador familiar de classe e escolaridade dominante da familia, Escola Amilcar Cabral

Origem nacional Beneficiario de(ﬁéaEc; Social Escolar Indicador familiar de classe Escolaridade dominante na familia

PT PALOP | Outras Total | ComASE | Sem ASE | Total Baixas M;f;‘:s' Total Até EB EESSEUCP/ Total

Neg. 45,5 42,1 50 454 55,2 30,4 454 50,5 25 44,6 55,7 30,9 44,9

EX Pos. 54,5 57,9 50 54,6 44,8 69,6 54,6 49,5 75 55,4 44,3 69,1 55,1

Port. Tot 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
' (N=143) (N=19) (N=12) (N=174) (N=105) (N=69) (N=174) (N=107) (N=32) (N=139) (N=88) (N=68) (N=156)

Neg. 69,2 73,7 75 70,1 81,9 52,2 70,1 71 53,1 66,9 76,1 55,9 67,3

EX Pos. 30,8 26,3 25 29,9 18,1 47,8 29,9 29 46,9 33,1 23,9 44,1 32,7

Mat. Tot 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
' (N=143) (N=19) (N=12) (N=174) (N=105) (N=69) (N=174) (N=107) (N=32) (N=139) (N=88) (N=68) (N=156)

Neg. 10,6 29,3 17,6 17,4 22,4 10,3 17,3 16,8 6,3 14 16,4 8,9 14,4

PA Pos. 89,4 70,7 82,4 82,6 77,6 89,7 82,7 83,2 93,8 86 83,6 91,1 85,6

Port. Tot 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
' (N=132) (N=75) (N=17) (N=224) (N=134) (N=97) (N=231) (N=131) (N=48) (N=179) | (N=146) (N=56) (N=202)

Neg. 25,8 65,3 31,6 39 48,1 25,3 38,3 41,2 20,8 35,8 41 211 35,3

PA Pos. 74,2 34,7 68,4 61 51,9 74,7 61,7 58,8 79,2 64,2 59 78,9 64,7

Mat. Tot 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100
) (N=132) (N=72) (N=19) (N=223) (N=131) (N=99) (N=230) (N=131) (N=48) (N=179) | (N=144) (N=57) (N=201)

Legenda: EX — Exame; PA — Prova de Aferigdo. Neg. — Negativa; Pos. — Positiva; Tot. — Total. EB — Ensino Basico; ESEC — Ensino Secundario; ESUP — Ensino Superior.
Fonte: Dados cedidos pelo Ministério da Educa¢do (DGEEC/MEC) no dmbito do projeto “Escolas que Fazem Melhor” (FCT/CIES-IUL), e pelo agrupamento de escolas em estudo.

Vi
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EXPERIENCIA PROFISSIONAL

De 02-02-2016 a 14-08-2016

De 01-11-2014 a 14-07-2015

De 01-09-2014 a 01-02-2015

CURRICULUM VITAE
Adriana Albuquerque de Oliveira Campos

¥ Av. José Elias Garcia, 163 2° esq. 2745-150 Queluz, Portugal

@ 916107880

4 adriana.albugl2@gmail.com
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Sexo Feminino | Data de nascimento 04/12/1993 | Nacionalidade Portuguesa

Bolseira de investigagao no projeto “IGOS-Igualdade de Género: Odivelas e
Seixal’

Professora Doutora Dalia Costa (coordenadora) | dalia.costa@iscsp.ulisboa.pt

= Realizacdo de estudo quantitativo com amostragem sobre os usos do tempo e necessidades da=
populagado dos concelhos de Odivelas e Seixal

= Realizagao de estudo sobre a adequacéo dos transportes locais aos servigos publicos dos concelhos
de Odivelas e Seixal

* Recolha e andlise de indicadores de ambito nacional e municipal de caracterizagao da populagéo

= Realizagéo de estudo de caso sobre o mainstreaming de género nos municipios de Odivelas e do
Seixal, com analise documental e realizagdo de entrevistas exploratérias a técnicos/as e dirigentes
municipais

= Apoio na redacéo do “Manual para a Avaliacdo de Medidas Legislativas Promotoras da Igualdade de
Género”

Organizacao Centro Interdisciplinar de Estudos de Género (CIEG-Instituto Superior de Ciéncias

Sociais e Politicas da Universidade de Lisboa)

Financiamento EEA— Norway Grants

Bolseira de investigacao no projeto “Caminhos Escolares de Jovens Africanos
(PALOP) que Acedem ao Ensino Superior”

Professora Doutora Teresa Seabra (coordenadora) | teresa.seabra@iscte.pt

= Analise de dados estatisticos de nivel nacional (Censos; Estatisticas da Educagdo — DGEEC/MEC)=
acerca dos descendentes de imigrantes africanos no ensino superior portugués.

= Realizacéo de retratos biogréaficos de jovens descendentes de africanos no ensino superior

= Co-redacdo de relatério técnico e de livro acerca dos “Caminhos Escolares de Jovens Africanos
(PALOP) que Acedem ao Ensino Superior”

Organizacao Centro de Investigacéo e Estudos de Sociologia (CIES-Instituto Universitario de Lisboa)

Financiamento FCT-Ministério da Educacgéo e da Ciéncia

Bolseira de investigacao no projeto “SAS-Success at School: Engaging Young
People in Education Through Volunteering”
Professora Doutora Teresa Seabra (coordenadora) | teresa.seabra@iscte.pt

= Avaliagdo interna do projeto — recolha e analise de indicadores de qualidade e progresso da parceria=
europeia

= Avaliagdo externa do projeto — recolha e analise de indicadores junto dos stakeholders e participantes
do projeto acerca da qualidade, adequacao e sustentabilidade da iniciativa

= Secretariado do projeto: organizagéo da reunido de avaliagao de stakeholders do projeto e da reuniéo
final da parceria europeia; comunicagdo com equipa europeia

Organizacao Centro de Investigacéo e Estudos de Sociologia (CIES-Instituto Universitario de Lisboa)

Financiamento CE-Comisséo Europeia
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EDUCACAO E FORMACAO m

Mestrado em Educacgéo e Sociedade ISCED 5
De 14-09-2014 -hole  |SCTE-Instituto Universitario de Lisboa

= Formacéo intensiva em Educagéo de uma perspetiva interdisciplinar (ciéncias sociais): Educagéo e
Modernidade, Politicas Educativas, Sistemas Educativos Comparados, Desempenho Escolar e
Desigualdades.

= Média atual: 17,5 valores

De 14-09-2011 a 30-06-2014  Licenciatura em Sociologia ISCED 5
ISCTE-Instituto Universitario de Lisboa

= Formacao extensiva em Analise de Dados, Métodos e Técnicas de Investigacéo, Teorias
Sociolégicas e elaboragéo de textos técnicos e cientificos
= Média de concluséo: 17 valores

COMPETENCIAS PESSOAIS ]

Lingua materna  Portugués

Outras linguas COMPREENDER FALAR
ESCREVER
Compreenséo oral Leitura Interagao oral Produgao oral
Inglés Cc2 C2 C1 C1 C1
Cambridge English: Advanced - CAE (level C1), British Council
Francés A2 A2 A2 A2 A2

Francés para Adultos — niveaux Débutant (A2), Alliance Frangaise

Niveis: A1/A2: utilizador basico - B1/B2 utilizador independente - C1/C2: utilizador avangado
Quadro Europeu Comum de Referéncia para as Linguas

Competéncia digital AUTOAVALIACAO
Processamento N Criagéo de Resolugéo de
. - Comunicagéo . Seguranga
de informagao conteudos problemas
Utilizador avancado Utilizador Utilizador Utilizador Utilizador
va independente independente independente independente

Niveis: utilizador basico - utilizador independente - utilizador avangado
Competéncias digitais - Grelha de auto-avaliacdo

Qutras competéncias informaticas:
= Bom dominio de software de analise de dados (SPSS-Statistical Package for the Social Sciences)

= Bom dominio dos programas do Office, com destaque para o Excel e Word

Carta de Conducao  B. Veiculo proprio.
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INFORMAGAO ADICIONAL [ ]

Artigo = Albuquerque, Adriana (2015), “Entre o sonho e a realidade. Contextos de exercicio profissional da
sociologia e manutengéo de lagos culturais com a disciplina”, Sociologia Online: Revista da Associagédo
Portuguesa de Sociologia, 9.

Capitulos de livros = Albuquerque, Adriana, Teresa Seabra e Sandra Mateus (2015), “National case study. Portugal”, em
Cristina Devecchi (Ed.), Volunteering as empowerment for success at school, Brussels, European
Commission, pp. 209-233.

= Albuquerque, Adriana e Teresa Seabra (2015), “Encompassing a wider perspective. Results and
lessons from the intemal evaluation”, em Cristina Devecchi (Ed.), Volunteering as empowerment for
success at school, Brussels, European Commission, pp. 139-155.

= Seabra, Teresa, Cristina Rolddo, Sandra Mateus e Adriana Albuquerque (2015), Caminhos Escolares
de Jovens Africanos (PALOP) que acedem ao Ensino Superior — Relatério final, Lisboa, CIES-IUL.

= Albuquerque, Adriana, Sandra Mateus e Teresa Seabra (no prelo), “Educacao, integragao e equidade.
Trajetos de jovens afrodescendentes no ensino superior’, em Atas do IX Congresso da Associagao
Portuguesa de Sociologia, Lisboa, Associagéo Portuguesa de Sociologia.

Relatdrio técnico

Ata de comunicagao

Apresentacoes = Albuquerque, Adriana, Sandra Mateus e Teresa Seabra (2016), “Educacéo, integragéo e
equidade. Trajetos de jovens afrodescendentes no ensino superior”, IX Congresso da
Associagdo Portuguesa de Sociologia, Faro, Universidade do Algarve, 6-8 de julho de 2016.

= Seabra, Teresa, Cristina Rolddo, Sandra Mateus e Adriana Albuquerque (2015), “Caminhos
escolares de jovens africanos (PALOP) que acedem ao ensino superior”, Jornadas do
Observatdrio das Migragdes, Lisboa, Fundacéo Calouste Gulbenkian, 18 de dezembro de
2015.

= Roldao, Cristina, Adriana Albuquerque, Teresa Seabra e Sandra Mateus (2015), “A presenca
dos afrodescendentes no ensino superior portugués. Um mapeamento exploratorio a partir de
fontes secundarias”, | Conferéncia Ibérica de Sociologia da Educagéo, Lisboa, FCSH-UNL, 11
de julho de 2015.
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