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PREAMBULO

Temos um dever a cumprir para com as geragdes mais novas.

Somos responsaveis pela sua educagao e formagao. Devemos
assegurar que se encontram bem preparadas para enfrentar os
principais desafios das nossas sociedades, para alcancar o
desenvolvimento sustentavel e contribuir para a saude global ou

para combater eficazmente a propagacdo da informacao

enganosa e da desinformacao.

No nosso mundo em rapida mudanga, o dominio da matematica e das ciéncias afigura-se
fundamental para alcangar estes objetivos. A capacidade de analisar, de aplicar o pensamento
cientifico, de compreender a interligagdo entre a natureza e o mundo construido pelo Homem e de
manter um olhar critico em relagdo a fiabilidade da informagédo sdo competéncias necessarias para

qualquer pessoa no mundo atual.

Apesar disso, sabemos que nem todos os alunos tém as mesmas possibilidades de virem a ser bem-
sucedidos, ja que o contexto socioecondmico em que vivem continua a influenciar o seu desempenho
escolar. Para os alunos desfavorecidos, o risco de subdesempenho pode ser significativo, e a crise
de COVID-19 veio agravar ainda mais essa situagdo. Atualmente, uma propor¢ao consideravel de

alunos da Unido Europeia ndo atinge os niveis basicos de numeracia e de literacia cientifica.

Mas nés temos uma visao, que se traduz no nosso objetivo de construir um Espago Europeu da
Educacéo onde todos os jovens recebem uma educagdo de qualidade, adquirem um nivel adequado
de conhecimentos, aptiddes e competéncias, e tém a oportunidade de desenvolver plenamente o seu

potencial.

Este relatério apresenta novas perspetivas sobre a agao das autoridades educativas europeias no
sentido de promover a motivagéo dos alunos, aumentar o sucesso educativo e ajudar aqueles alunos
que “ficam para tras”, especialmente no que toca a aprendizagem da matematica e das ciéncias.
Estou convicta de que este documento sera de grande utilidade para os decisores politicos e outras

partes interessadas em toda a Europa.

Mariya Gabriel

Comissaria responsavel pela
Inovacdo, Investigacao, Cultura, Educacdo e Juventude
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SUMARIO EXECUTIVO

A educagdo em matematica e ciéncias desempenha um papel crucial em termos de equipar as
criangas e os jovens com as competéncias, os conhecimentos e os pontos de vista necessarios para
que se tornem cidadaos responsaveis e ativos nas nossas sociedades em rapida evolugéo e
orientadas para as tecnologias. Contudo, os resultados de inquéritos internacionais aos estudantes
como o Programme for International Student Assessment (PISA) conduzido pela Organizagédo de
Cooperacao e de Desenvolvimento Econdmicos (OCDE) mostram que, na UE-27, uma proporgao
consideravel de jovens de 15 anos — cerca de 23% em 2018 — ndo atinge os niveis basicos de
competéncias em matematica e em ciéncias. Mais concretamente, os alunos socioeconomicamente
desfavorecidos encontram-se sobrerrepresentados entre os alunos com baixo desempenho (low
achievers), o que coloca em evidéncia importantes problemas de equidade.

Neste contexto, o presente relatério Eurydice investiga de que modo as estruturas dos sistemas
educativos e dos curriculos, e os objetivos e praticas de ensino e aprendizagem contribuem para
melhorar os conhecimentos, as aptiddes e as competéncias dos alunos em matematica e em
ciéncias. Este relatério foca-se especificamente na implementagéo de estruturas de apoio destinadas
a ajudar os alunos com baixo desempenho.

O relatério congrega informacgao qualitativa recolhida pela Rede Eurydice sobre politicas e medidas
emanadas a nivel superior na area da educagdo em matematica e ciéncias e dados relativos ao
desempenho dos alunos obtidos por dois estudos internacionais de avaliagdo dos alunos (Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS) de 2019, da Associagéo Internacional para a
Avaliagéo do Sucesso Escolar (IEA), e o inquérito PISA 2018 promovido pela OCDE).

A seguinte sintese destaca as mensagens-chave deste relatorio, centrando-se nas caracteristicas da
educagdo em matematica e ciéncias que sdo comuns aos sistemas educativos com uma menor
percentagem de alunos de baixo desempenho nestas duas areas disciplinares.

Quanto maior a proporgao de alunos com baixo desempenho no ensino primario, mais elevada
sera esta proporgao no ensino secundario

e As percentagens de alunos com baixo desempenho tendem a correlacionar-se entre areas
disciplinares e niveis de ensino. Desse modo, no seio de um sistema educativo, € provavel
que existam niveis similares de alunos com baixo desempenho em matematica e em
ciéncias, e nos ensinos primario e secundario. Este facto ressalta a importancia de
proporcionar um apoio efetivo a aprendizagem direcionado aos alunos que revelam
dificuldades de aprendizagem nos niveis de ensino iniciais.

e Sistemas educativos com percentagens relativamente baixas de alunos com baixo
desempenho apresentam niveis médios de desempenho mais elevados e uma diferenga
menor entre os alunos com elevado e baixo desempenho. Por outras palavras, os sistemas
educativos que conseguem garantir niveis basicos de numeracia e de literacia cientifica a
uma maior propor¢cao de alunos também conseguem assegurar que a maioria dos alunos
alcanga niveis de desempenho semelhantes e comparativamente altos.

e Em todos os sistemas educativos europeus, os alunos de baixo estatuto socioecondémico
encontram-se sobrerrepresentados entre os alunos com baixo desempenho. O impacto do
género no desempenho dos alunos € menos evidente. Na maioria dos paises, as diferencas
de género entre os alunos com baixa proficiéncia em matematica e em ciéncias nao séo
significativas.
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Os sistemas educativos que proporcionam um apoio a aprendizagem durante o horario escolar
regular (em oposi¢do ao apoio prestado apenas fora das horas regulares de aula) tendem a
apresentar percentagens mais baixas de alunos com baixo desempenho em matematica e em
ciéncias

Embora as autoridades de nivel superior da larga maioria dos sistemas educativos definam
que as escolas devem oferecer apoio educativo aos alunos de baixo desempenho, apenas
um quarto destes sistemas fornece orientagdes detalhadas de como as implementar com
rigor. No entanto, as autoridades de nivel superior da vasta maioria dos sistemas educativos
determinam se esse apoio deve ser prestado durante ou apds as atividades letivas.

O tipo de apoio mais comum a alunos com dificuldades de aprendizagem €& o apoio
complementar individualizado ou o apoio tutorial em pequenos grupos, seja durante o dia
escolar ou fora das horas regulares (ou ambos). Em média, os sistemas educativos que
exigem as escolas a prestacéo de apoio durante o dia escolar tém percentagens inferiores de
alunos com baixo desempenho. Este facto comprova a eficacia da disponibilidade imediata e
oportuna do ensino individualizado / em grupos reduzidos durante o horario letivo, quando
todos os alunos estao presentes.

Os requisitos ou as orientagdes das autoridades superiores relativamente ao apoio educativo
costumam aplicar-se as dificuldades de aprendizagem em geral, € ndo estdo associados a
disciplinas especificas. S meia duzia de sistemas educativos dispde de medidas especificas
para a prestacao de apoio dos alunos na area da matematica ou numeracia. No entanto, até
2020/2021, nem um Unico sistema educativo europeu tinha emitido orientagdes superiores
sobre como prestar apoio a alunos que carecem de conhecimentos cientificos basicos.

Envolver docentes especializados no apoio a alunos com fraco desempenho pode melhorar a
eficacia da oferta de apoio educativo

Os sistemas educativos em que os docentes especializados no apoio a alunos com baixo
desempenho (professores de apoio educativo) sdo envolvidos na oferta de apoio educativo
obtém, em média, percentagens mais baixas de insucesso escolar entre os alunos do 4.° ano
de escolaridade em matematica. Os docentes especializados assumem fungdes variadas,
que incluem a coordenacgao da oferta de apoio educativo, o desenvolvimento de programas
de aprendizagem individualizada, a comunicagdo com o0s pais e a pratica pedagogica
propriamente dita. O seu papel depende frequentemente da disponibilidade de pessoal
adicional e da dimensao das escolas.

Atualmente, apenas cerca de um ter¢o dos sistemas educativos emprega, na oferta de apoio
educativo, docentes especializados no apoio a alunos com baixo desempenho. Em geral, a
prestacao deste servigo é da responsabilidade do professor na sala de aula.

O envolvimento de professores de apoio educativo para ajudar os alunos que precisam de
recuperar aprendizagens € menos frequente em disciplinas cientificas do que em matematica.

Os paises que implementam exames nacionais a matematica tendem a ter niveis mais baixos de
alunos sem competéncias basicas de numeracia

A identificacdo dos alunos com dificuldades de aprendizagem ¢é responsabilidade das
escolas. Por conseguinte, diferentes escolas e diferentes professores dentro da mesma
escola podem usar os seus proprios métodos de avaliagdo, exame e classificacao.
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Os exames nacionais podem proporcionar um nivel de referéncia estandardizado e, por
conseguinte, podem corrigir enviesamentos causados pelos professores ou pelas escolas na
classificagdo dos alunos. Os sistemas educativos que organizam exames certificados ou
provas nacionais em matematica no nivel primario tendem a revelar percentagens inferiores
de alunos com baixo desempenho.

A matematica constitui mais frequentemente o foco dos exames nacionais, especialmente no
ensino primario. Além disso, os exames nacionais a ciéncias sao geralmente aplicados por
amostragem, enquanto os de matematica aplicam-se quase sempre a todos os alunos.

Os exames nacionais sao frequentemente aplicados para diferentes fins em simultaneo. O
objetivo mais amplamente reportado dos exames nacionais a matematica e ciéncias na
escolaridade obrigatéria € a monitorizagdo e avaliagdo das escolas e/ou do sistema
educativo. S6 um terco dos sistemas educativos promove a realizagdo de exames nacionais
obrigatdrios com o objetivo de identificar as necessidades individuais de aprendizagem.

Aumentar o tempo consagrado a aprendizagem da matematica ou das ciéncias no ensino
secundario inferior com medidas de apoio para alunos com dificuldades de aprendizagem no
decurso das atividades letivas tem o potencial de reduzir as taxas de subdesempenho

A carga horaria letiva dedicada a matematica é superior a das ciéncias. O numero de horas
dedicadas a matematica excede o numero de horas alocado as ciéncias em todos os
sistemas educativos no ensino primario e na maioria deles no nivel secundario inferior.

A carga horaria letiva para a matematica no nivel primario é superior a do nivel secundario na
maioria dos sistemas educativos. No caso das ciéncias, observa-se a tendéncia oposta: em
mais de metade dos sistemas/percursos educativos, o nimero de horas tedricas anuais
consagradas as ciéncias no ensino secundario traduz-se pelo menos no dobro das horas
aplicadas no ensino primario.

A carga horaria letiva por si s6 ndo explica as diferengas nos baixos niveis de desempenho
entre os paises europeus. Contudo, ao controlar o nivel preexistente de baixo desempenho e
o tipo de apoio educativo dado aos alunos, é possivel associar uma maior carga horaria letiva
a taxas mais baixas de alunos de 15 anos com fraca literacia cientifica e numeracia.

Ha cada vez mais paises que dividem a educacao cientifica em disciplinas autonomas no ensino
secundario inferior

Quase todos os sistemas educativos europeus prescrevem, nos seus curriculos do ensino
primario, o ensino integrado das ciéncias durante cerca de 4-6 anos. Além disso, as ciéncias
também séao frequentemente lecionadas em conjunto com outras areas disciplinares, como os
estudos sociais.

No nivel secundario inferior, a maioria dos sistemas educativos prescreve o ensino de
disciplinas autdbnomas de ciéncias (p. ex. biologia, fisica ou quimica), normalmente durante 2—
4 anos. O numero de sistemas educativos que recomenda o ensino de ciéncias em
disciplinas auténomas tem aumentado desde 2010/2011.

A analise estatistica ndo confirma uma relagdo clara entre a forma como as disciplinas
cientificas sao lecionadas e a percentagem de alunos com fraco desempenho.

Os curriculos de ciéncias podem beneficiar da inclusao de questdes sociocientificas
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Para fomentar o interesse e mostrar aos alunos a utilidade da matematica, sao incluidas
aplicagbes da vida real em diferentes contextos nos curriculos dos ensinos primario e
secundario inferior, em todos os paises europeus. Nestes niveis de ensino, a introducdo de
conteudos como a histéria da ciéncia e, especialmente, topicos sociocientificos nos curriculos
€ menos comum.

Os sistemas educativos cujos curriculos se referem a temas sociocientificos tém uma
propor¢cao mais elevada de alunos de 15 anos que conseguem alcangar alguma literacia
cientifica basica. Quando os alunos s&o convidados a explorar dilemas morais no campo da
biotecnologia, fundamentar as suas proprias opinides sobre ensaios em animais ou enumerar
os riscos dos avancgos tecnoldgicos para a civilizagdo moderna, verifica-se uma melhoria dos
niveis gerais de desempenho em ciéncias.

Aprender a localizar contetdos cientificos através de pesquisas online e saber como verificar
a credibilidade da informagéao obtida a partir de varias fontes de informagéo online é essencial
para facilitar reflexdes significativas sobre questdes sociocientificas. Por conseguinte, é
encorajador que a literacia digital esteja integrada no ensino e aprendizagem das ciéncias no
ensino secundario inferior em dois ter¢os dos sistemas educativos europeus.

A inclusdo de determinados aspetos factuais da histéria da ciéncia ndo tem uma relacao
significativa com os baixos niveis de desempenho. Aprender a localizar no tempo as
descobertas cientificas ou saber alguns factos acerca das vidas dos cientistas ndo bastam
para desenvolver uma literacia cientifica. Sera preciso realizar uma investigagdo mais
aprofundada para determinar até que ponto os aspetos reflexivos da historia da ciéncia (p. ex.
o contexto das descobertas cientificas, a énfase nas ciéncias como um esforgo humano
coletivo) se encontram incluidos nos curriculos europeus e se estes temas melhoram os
niveis de desempenho em ciéncias.

Os topicos relacionados com a protegdo da natureza ou a redugao da poluigdo sao abordados
nos curriculos de toda a Europa, mas a sustentabilidade ambiental ainda ndo se encontra entre
os principios educativos fundamentais em metade dos sistemas educativos europeus

Os temas ligados a sustentabilidade ambiental constituem um elemento comum dos
curriculos da disciplina de ciéncias. No ensino primario, os tépicos relacionados com a
necessidade de cuidar do ambiente, como a reciclagem, sdo estudados na disciplina
integrada de ciéncias ou em areas de aprendizagem mais abrangentes, como “estudo do

"«

meio ambiente”, “conhecimento do mundo” ou “natureza e sociedade”.

No ensino secundario inferior, a aprendizagem sobre a sustentabilidade ambiental ocorre
durante as aulas de biologia, geografia, fisica e quimica. Por volta do 8.° ano de escolaridade,
os curriculos da maioria dos paises europeus determinam que os alunos devem estar aptos a
debater a gestao energética sustentavel, defender solu¢des para preservar a biodiversidade
ou descrever o efeito de estufa.

No entanto, sdo necessarios mais esforcos para incluir a sustentabilidade ambiental como
uma tematica transversal e intrinseca na planificagdo de conteudos e pedagogias de todas as
areas de aprendizagem. Menos de metade dos paises europeus inclui a sustentabilidade
ambiental como um tépico transversal ao curriculo.
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Existe um défice de professores especialistas de matematica e ciéncias, e uma necessidade
significativa de mais desenvolvimento profissional continuo nestas areas

Quase todos os sistemas educativos exigem a contratagao de professores generalistas para
lecionar matematica e ciéncias no nivel primario (geralmente por 4—6 anos). Apos esta etapa,
as ditas disciplinas devem ser lecionadas por professores especialistas.

Na pratica, a grande maioria dos sistemas educativos defronta-se atualmente com uma
escassez de docentes de matematica e/ou de ciéncias. Para lidar com esta situacéo, os
sistemas educativos podem oferecer a formagao profissional necessaria e as qualificacdes
complementares aos professores que delas carecem. Alguns paises criaram novos
programas de estudos, vagas para ingresso nos cursos ou bolsas de estudo para quem
deseja tornar-se docente de matematica ou de ciéncias.

Os dados do TIMSS 2019 mostram que os atuais docentes de matematica, e especialmente
de ciéncias, revelam uma forte necessidade de formagéo no ensino destas disciplinas.

Apesar do consideravel impacto da pandemia de COVID-19 nas experiéncias de aprendizagem
dos alunos, apenas metade dos sistemas educativos implementou medidas adicionais de apoio
a aprendizagem

Em 2020/2021, a maioria das escolas na Europa teve de mudar para a aprendizagem a
distancia e/ou mista durante algum tempo, com maior frequéncia no secundario inferior do
que no ensino primario. Porém, o encerramento completo das escolas foi um evento raro e de
duracao relativamente curta (em geral, imediatamente antes ou apds as férias escolares).

Quase todos os sistemas educativos europeus responderam a crise pandémica com novas
medidas destinadas a atualizar os recursos digitais e a resolver lacunas nas competéncias
digitais. Varios paises libertaram fundos para os alunos socioeconomicamente
desfavorecidos adquirirem computadores ou portateis. Foram criados novos materiais de
aprendizagem digital e programas de televisédo e de radio dedicados a matematica e as
ciéncias, ainda que nao tenha sido reportada qualquer orientagao especifica relacionada com
a COVID-19 para estas areas disciplinares.

Muitos exames de certificacdo e/ou exames nacionais previstos para 2020/2021 foram
cancelados ou sofreram alteragdes substanciais como, por exemplo, uma lista limitada de
requisitos de aprendizagem para cada disciplina sujeita a exame ou alteracées em termos de
impacto dos resultados dos exames.

Apesar do impacto da pandemia, s6 cerca de metade dos sistemas educativos implementou
medidas de apoio adicionais ou programas de apoio educativo, ou criou recursos adicionais
especificos para a oferta de apoio a aprendizagem em matematica e ciéncias.

Para reduzir a percentagem de alunos com fraco desempenho, a combina¢dao de medidas
politicas pode ser mais eficaz que o desenvolvimento de agdes isoladas

Determinadas medidas politicas e, especialmente, a combinagao de fatores complementares
podem contribuir para que uma maior propor¢ao de alunos atinja um nivel basico de
numeracia e de literacia cientifica. A analise efetuada para este relatério encontrou uma
relagéo significativa entre as seguintes praticas e as taxas de baixo desempenho:

o apoio educativo durante o dia escolar normal, organizado ou prestado por
professores de apoio educativo ao longo do ensino primario e do ensino secundario;
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o uma maior carga horaria total para a matematica e as ciéncias, especialmente no
ensino secundario inferior;

o monitorizagdo sistematica do desempenho dos alunos (isto &, implementar exames
nacionais logo no ensino primario);

o conteudos curriculares que fomentem a reflexao e que estao relacionados com a vida
dos alunos.

A Figura A ilustra uma combinacao possivel das trés medidas selecionadas em relagdo ao
desempenho a matematica entre os alunos de 15 anos. Mostra que todos os sistemas
educativos em que menos de 20% dos alunos carecem de numeracia basica tém em vigor
pelo menos uma, mas mais frequentemente duas, das trés medidas seguintes: (1) exames
nacionais no ensino primario, (2) apoio educativo durante o horario escolar regular no ensino
secundario inferior e (3) envolvimento de professores com uma especializacdo no apoio a
alunos com baixo desempenho no ensino primario e/ou ensino secundario inferior.

Figura A: Combinacao de medidas politicas e taxas de baixo desempenho em matematica, 2020/2021

Professores de apoio educativo (CITE 1-2)

Nenhuma destas medidas:

BE nl DE EL, AL, BA, MK, TR
IE ES LT HU
PT SI SE IS
o
BEde BG BEfr CZ EE —p—gm? fx "°adt“’at_
s sistemas educativos em que
DK IT CY NL FR LU MT menos de 20% dos alunos de 15
RO SK NO AT FI anos tém baixo desempenho a
matematica sdo assinalados a
verde.
Exames nacionais Apoio educativo durante o ) .
(CITE 1) horario escolar regular (CITE 2) Fonte: Eurydice.

Em paises onde nédo vigora nenhuma destas trés medidas, mais de 35% dos alunos de 15
anos carecem de numeracia basica.

Contudo, ha sistemas educativos com uma proporgéao relativamente baixa de alunos de fraco
desempenho que implementaram apenas uma das trés medidas, e alguns sistemas
educativos tém proporcgdes relativamente altas de alunos com baixo desempenho apesar de
terem em vigor algumas destas medidas. Estes resultados refletem ndo s6 a complexidade
dos sistemas educativos, que variam significativamente no grau de autonomia escolar, como
também evidenciam algumas limitagdes da analise no ambito de cada pais. A informacéo
disponivel a nivel superior esta, por vezes, incompleta; logo, uma informagao mais detalhada
sobre como se organizam as medidas de apoio educativo nas escolas com um elevado grau
de autonomia pode enriquecer, ainda mais esta, analise. Nao obstante, o atual relatério
apresenta algumas sugestdes de melhorias politicas para aqueles paises que necessitam de
impulsionar os niveis basicos de numeracia e de literacia cientifica.
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A importancia da qualidade e da inclusdo dos sistemas educativos é incontestavel, especialmente a
luz dos crescentes desafios suscitados pela pandemia de COVID-19, pelas alteragdes climaticas e
pelas pressdes econdémicas. E, portanto, crucial minimizar quaisquer barreiras a aprendizagem e ao
desenvolvimento de competéncias suscetiveis de impedir a participacao plena dos cidadaos e a sua
contribuicdo para todos os aspetos da sociedade. Os niveis funcionais de numeracia e de
conhecimentos cientificos e tecnolégicos afiguram-se essenciais neste sentido, sendo dificil para
qualquer pessoa sem competéncias basicas em matematica e em ciéncias levar uma vida
socialmente inclusiva e produtiva.

Os resultados obtidos a partir de inquéritos internacionais aos estudantes tais como o Programa
Internacional de Avaliagédo dos Alunos (Programme for International Student Assessment - PISA),
desenvolvido pela Organizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econdmicos (OCDE), que
avalia os niveis de desempenho dos alunos em leitura, matematica e ciéncias, sdo alarmantes. Na
UE-27, uma proporgéo crescente de alunos de 15 anos — cerca de 23% em 2018 — ndo atinge os
niveis basicos de competéncias em matematica e ciéncias (Education Commission, 2020). Por outras
palavras, a meta da UE para as competéncias basicas (isto €, ter menos de 15% de alunos que nao
dominam as competéncias basicas (')) ainda esta longe de ser alcangada. Além disso, os alunos
socioeconomicamente desfavorecidos encontram-se sobrerrepresentados entre os alunos com fraco
aproveitamento, o que evidencia importantes problemas de equidade.

A recomendacao do Conselho sobre as competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da
vida instou os Estados-Membros a prestar especial atengcdo ao aumento do nivel de competéncias
basicas e a promocdo da aquisicdo de competéncias nos dominios das ciéncias, tecnologia,
engenharia e matematica (CTEM) (?).Também forneceu um quadro europeu comum de referéncia
sobre as competéncias essenciais para os decisores politicos, os prestadores de servigos de
educagédo e formagdo, os parceiros sociais e os proprios aprendentes. Este quadro de referéncia
identifica as competéncias no dominio das ciéncias, tecnologia, engenharia e matematica como
competéncias que contribuem para a educagédo para o desenvolvimento sustentavel, em particular
porque motivam os alunos a apoiar a "seguranga e sustentabilidade ambientais, nomeadamente no
que toca ao progresso cientifico e tecnolégico face ao proéprio individuo, a familia, a comunidade e
aos problemas mundiais” (*). Reconhece ainda que uma “atitude positiva em matematica baseia-se
no respeito pela verdade e na vontade de encontrar argumentos e de avaliar a respetiva validade” (*).

No contexto do objetivo de estabelecer um Espaco Europeu da Educacdo até 2025, a Comisséo
Europeia reiterou a importancia das competéncias basicas como um pré-requisito para prosperar na
vida e fazer face aos multiplos desafios que os alunos terdo de enfrentar (°). Além disso, a Comissao
anunciou a iniciativa Pathways to School Success (Percursos para o sucesso escolar), a qual visa

(Y O renovado quadro estratégico para a cooperagéo europeia no dominio da educagéo e da formagéo para 2021-2030
define cinco metas, a nivel da UE, a alcancgar até 2030, incluindo uma sobre os jovens com fraco aproveitamento (low
achievers) em competéncias basicas: a percentagem de jovens de 15 anos com fraco aproveitamento em leitura,
matematica e ciéncias devera ser inferior a 15 % até 2030. Neste contexto, jovens com fraco aproveitamento definem-se
como aqueles que se situam abaixo do “nivel 2” da escala PISA (Resolugédo do Conselho sobre um quadro estratégico
para a cooperagao europeia no dominio da educagao e da formagéo rumo ao Espago Europeu da Educagdo e mais além
(2021-2030), JO C 66, 26.2.2021).

(3 Recomendacgao do Conselho de 22 de maio de 2018 sobre as Competéncias Essenciais para a Aprendizagem ao Longo
da Vida, JO C 189, 4.6.2018.

(® Recomendagéo do Conselho de 22 de maio de 2018 sobre as Competéncias Essenciais para a Aprendizagem ao Longo
da Vida, JO C 189, 4.6.2018.

(y  Recomendagao do Conselho de 22 de maio de 2018 sobre as Competéncias Essenciais para a Aprendizagem ao Longo
da Vida, JO C 189, 4.6.2018.

(® Comunicagéo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Econdémico e Social Europeu e ao Comité
das Regides “Concretizar o Espago Europeu da Educagéo até 2025”.
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ajudar todos os alunos a atingir um nivel minimo de proficiéncia em competéncias basicas. A
iniciativa também tera um foco especial nos grupos mais expostos ao risco de insucesso escolar e de
abandono escolar precoce.

Conteuido do relatorio

Neste contexto politico, o atual relatério investiga de que modo as estruturas dos sistemas educativos
e dos curriculos, bem como os objetivos e as praticas de ensino e aprendizagem podem contribuir
para melhorar os conhecimentos, as competéncias e as aptidées dos alunos em matematica e em
ciéncias. Neste estudo, hd um enfoque especifico nas estruturas de apoio vigentes destinadas a
ajudar os jovens com fraco aproveitamento.

O relatério divide-se em sete capitulos.

O Capitulo 1 apresenta os principais indicadores dos niveis de desempenho em matematica e
ciéncias nos paises europeus, centrando-se principalmente na percentagem de jovens com fraco
aproveitamento em relagéo a meta da UE.

O Capitulo 2 descreve o impacto da pandemia da doenga COVID-19 na organizagdo da educagao
escolar durante o ano letivo de 2020/2021, bem como as respostas digitais a pandemia.

O Capitulo 3 investiga a carga horaria letiva alocada em curriculos / documentos de orientagdo em
toda a Europa para o ensino da matematica e das ciéncias nas escolas.

O Capitulo 4 centra-se na organizagdo do ensino das ciéncias na escolaridade obrigatéria, nos
docentes de matematica e de ciéncias, e na avaliagao feita com base em exames de certificagdo e
provas nacionais em ambas as disciplinas.

O Capitulo 5 explora a presenca de varios topicos nos curriculos que podem aumentar o interesse
dos alunos e a sua compreensdo da matematica e das ciéncias. Também analisa brevemente a
forma como determinados temas de sustentabilidade ambiental sdo incluidos nos curriculos de
ciéncias. Sao examinadas as abordagens as tecnologias digitais como facilitadoras da aprendizagem
em matematica e em ciéncias.

O Capitulo 6 é dedicado a analise dos sistemas e medidas de apoio a aprendizagem em matematica
e ciéncias na Europa.

O Capitulo 7 examina as caracteristicas dos sistemas educativos tal como foram apresentadas nos
capitulos anteriores e verifica quais sdo as caracteristicas da organizagao curricular, da avaliagao e
do apoio que podem ser associadas a percentagens mais baixas de alunos com fraco aproveitamento
nos sistemas educativos europeus.

Os anexos fornecem informagao complementar sobre varios aspetos debatidos no relatorio.

Fontes de informacao e metodologia

O relatério baseia-se principalmente em dados qualitativos, reunidos pela Rede Eurydice, sobre as
politicas e medidas emanadas a nivel superior na area do ensino da matematica e das ciéncias.
Adicionalmente, também foi utilizada informagé&o recolhida pela Rede Eurydice sobre a carga horaria
letiva para o ano letivo de 2020/2021 (Comisséo Europeia / EACEA / Eurydice, 2021a). Este relatério
cobre todos os membros da Rede Eurydice (os 27 Estados-Membros da UE e ainda a Albania,
Bdsnia-Herzegovina, Suiga, Islandia, Listenstaine, Montenegro, Macedonia do Norte, Noruega, Sérvia
e Turquia).
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A informacgédo qualitativa incluida neste relatério foi recolhida a partir de um questionario preenchido
pelos peritos nacionais e/ou o representante nacional da Rede Eurydice. As principais fontes desta
informacao sao regulamentagdes/legislacéo, curriculos e outros tipos de orientagdes oficiais emitidos
pelas autoridades educativas de nivel superior. Nas paginas finais do relatério & incluido um
agradecimento a todas as pessoas que contribuiram para a sua elaboracao.

Os dados Eurydice usados neste relatério focam-se no ensino primario e no ensino secundario
inferior (CITE 1 e 2) (°). Na maioria dos casos, sdo contempladas apenas as escolas publicas (exceto
nos casos da Bélgica, Irlanda e Paises Baixos, onde sdo tidas em conta as escolas privadas
dependentes do Estado). O ano de referéncia dos dados é 2020/2021. Durante este ano letivo, foram
adotadas medidas especificas devido a pandemia de COVID-19 que influenciaram a organizagéo da
atividade escolar em muitos paises europeus. O relatério descreve sucintamente os desafios
relacionados com a pandemia em geral, e a forma como estes desafios influenciaram o ensino da
matematica e das ciéncias em particular (ver especialmente o Capitulo 2, mas também os Capitulos 4
e 6). No entanto, na maioria dos casos, o relatério considera as circunstancias ditas “normais” ao
descrever a maneira como decorre a aprendizagem dos alunos.

Os dados Eurydice sdo complementados com dados quantitativos extraidos de dois estudos
internacionais de avaliagao: Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) de 2019,
desenvolvido pela Associagéo Internacional para a Avaliagdo do Sucesso Escolar (IEA) e o inquérito
PISA de 2018, da OCDE. Os inquéritos sao essencialmente utilizados para calcular as percentagens
de alunos com fraco aproveitamento em matematica e ciéncias em duas fases do ciclo educativo: no
4.° ano de escolaridade e aos 15 anos. As percentagens de jovens com fraco aproveitamento sao,
por sua vez, analisadas usando uma combinagdo de métodos qualitativos e quantitativos, como
resultados condicionados por diferentes caracteristicas dos sistemas educativos. Adicionalmente, o
relatério também apresenta alguma informagdo complementar obtida a partir de inquéritos
internacionais de avaliagdo para obter uma melhor compreensao do contexto de aprendizagem dos
alunos.

(°) Para efeitos de comparabilidade dos sistemas educativos, este estudo adota a norma europeia quanto aos niveis de
ensino. Assim, a designagao ensino primario (CITE 1) corresponde aos dois primeiros ciclos do ensino basico em Portugal;
ensino secundario inferior (CITE 2) corresponde ao terceiro ciclo do ensino basico em Portugal, e ensino secundario
superior (CITE 3) corresponde ao ensino secundario em Portugal. (N. do T.)
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CAPIiTULO 1: DESEMPENHO DOS ALUNOS EM MATEMATICA E
CIENCIAS

Nas nossas sociedades em rapida evolugdo e orientadas para as tecnologias, uma educagao
inclusiva e de qualidade é essencial para ajudar a estabelecer um Espago Europeu da Educagéao até
2025 (7). A visdo da qualidade na educacao inclui o dominio das competéncias basicas (em leitura,
matematica e ciéncias), mas também de competéncias transversais como o espirito critico, o
empreendedorismo, a criatividade e a participacéo civica. A educacdo no dominio da matematica e
das ciéncias desempenha um papel crucial neste sentido, pois estas areas disciplinares tém um
grande potencial para equipar os jovens com as competéncias, os conhecimentos e as perspetivas
necessarios para serem cidaddos responsaveis e ativos, capazes de pensar de forma critica e
criativa. No que diz respeito a educacéao inclusiva, os esforgos devem permitir que “os niveis de
habilitacdes e de sucesso escolar’ sejam “dissociados do estatuto social, econémico e cultural” (8),
reduzindo assim as desigualdades sociais, e também devem combater e eliminar os esteredétipos de
género. Um sistema educativo inclusivo garante “padrdes minimos de educagao para todos” (Field,
Kuczera e Pont, 2007, p. 11).

Ha indicios crescentes de que os sistemas educativos com o melhor desempenho combinam a
qualidade com a equidade (Checchi et al., 2014; Comissado Europeia, 2019; OCDE, 2012; Parker et
al., 2018). Consequentemente, “os sistemas educativos podem aspirar simultaneamente a exceléncia
e a equidade” (Comissao Europeia, 2019, p. 6). A fim de alcancar esta meta dupla de uma educagao
de qualidade e inclusiva, a UE estabeleceu o seguinte objetivo principal: “a percentagem de jovens de
15 anos com fraco aproveitamento em leitura, matematica e ciéncias devera ser inferior a 15 % até
2030” (°). Este objetivo faz parte de um conjunto de metas que a Comissao propde alcancar até 2030
no quadro do Espaco Europeu da Educagéo (™).

Este capitulo apresenta os principais indicadores dos niveis de desempenho em matematica e
ciéncias nos paises europeus, centrando-se sobretudo na percentagem de jovens com fraco
aproveitamento segundo a meta da Comissao Europeia. Baseia-se na vasta literatura que utiliza os
resultados dos estudos internacionais de avaliagdo das aprendizagens de alunos como o Trends in
International Mathematics and Science Study (TIMSS) desenvolvido pela Associagao Internacional
para a Avaliacdo do Sucesso Escolar (IEA), e o Programme for International Student Assessment
(PISA) da Organizagao de Cooperacéo e de Desenvolvimento Econémicos (OCDE).

Depois de descrever as principais fontes de informacado e respetivas adverténcias, o capitulo
apresenta a percentagem de jovens com fraco aproveitamento (low achievers) entre os alunos do 4.°
ano da escolaridade formal e os alunos de 15 anos. Em seguida, debate a qualidade e a inclusdo nos
sistemas educativos europeus, e a relagdo entre estas caracteristicas dos sistemas educativos e a
percentagem de jovens com fraco aproveitamento. Por ultimo, examina alguns determinantes comuns
do sucesso (ou fracasso) educativo, fornecendo uma sintese da percentagem de jovens com fraco
aproveitamento segundo o estatuto socioeconémico e o género.

) Comunicagéo da Comissao — Concretizar o Espaco Europeu da Educacao até 2025 (COM(2020) 625 final).
(® Comunicagéo da Comissdo — Concretizar o Espago Europeu da Educagéo até 2025 (COM(2020) 625 final), p. 7.
) Resolucédo do Conselho sobre um quadro estratégico para a cooperagéo europeia no dominio da educagéo e da formagéo
rumo ao Espaco Europeu da Educagéo e mais além (2021-2030), JO 2021/C 66/01.
(") Comunicagéo da Comiss&o — Concretizar o Espago Europeu da Educagéo até 2025 (COM(2020) 625 final), p. 27.
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Promover o sucesso e a motivagdo na aprendizagem da matematica e das ciéncias nas escolas

1.1. Principais fontes de informacgao e adverténcias

Confiar em estudos internacionais de avaliagdo das aprendizagens de alunos comporta as suas
vantagens e desvantagens. E inquestionavel que tais estudos s6 conseguem captar uma fragéo dos
resultados educativos. No entanto, comparar sistemas educativos com base em estudos concebidos
para fins de comparabilidade em termos de desenho e conteudo da amostragem constitui a opgao
mais fiavel para os investigadores. Dado que os estudos internacionais de avaliagdo sdo conduzidos
a intervalos regulares, permitem que sejam efetuadas comparagbes ndo sé entre paises, mas
também ao longo do tempo.

Contudo, mesmo depois de um cuidadoso design do inquérito a realizar, podem persistir alguns
problemas relacionados com a comparabilidade transnacional dos resultados, especialmente se as
diferengas sociais, culturais e econdémicas entre os sistemas educativos forem consideraveis
(Schnepf, 2018). Isto pode ser valido até para a medicdo das competéncias, na medida em que os
alunos podem nao ter as mesmas atitudes em relagdo a um bom desempenho nos exames em geral
e nos exames de baixo impacto (isto €, exames com pouco ou nenhum impacto nas classificagdes ou
resultados oficiais dos alunos) em particular. Adicionalmente, os estudos internacionais de avaliagdo
das aprendizagens s6 selecionam os alunos que frequentam a escola, deixando de fora aqueles que
abandonaram precocemente os estudos. Este critério afeta os sistemas educativos de modo desigual
dependendo da proporgéo de criangas nao escolarizadas na populagéo (Schnepf, 2018). Com estas
adverténcias em mente, os estudos internacionais de avaliacdo continuam a ser as melhores
ferramentas disponiveis para o célculo de indicadores comparaveis relacionados com os niveis de
desempenho na educacéo.

Dada a suma importancia das experiéncias de aprendizagem iniciais nas oportunidades e trajetorias
educativas dos alunos em etapas posteriores (OCDE, 2012, 2018), afigura-se essencial comegar a
analise no nivel mais recuado disponivel, para melhor compreender a qualidade e a inclusdo na
educacgdo. Desse modo, este capitulo apresenta indicadores baseados em dois estudos que cobrem
dois momentos importantes do percurso escolar de um aluno: o quarto ano, que faz parte do ensino
primario (através do TIMSS) ("), e os 15 anos de idade (através do PISA), quando os alunos se
encontram a frequentar o ensino secundario inferior ou superior (?). Estas diferengcas metodoldgicas
dever ser tidas em conta ao comparar os dados de desempenho entre ambos os estudos.

O estudo TIMSS avalia o0 desempenho em matematica e ciéncias da mesma coorte de alunos (). E
realizado a cada 4 anos, sendo que os dados mais recentes remontam a 2019. E disponibilizada
informacao para 29 sistemas educativos europeus que participam neste relatorio ().

O PISA mede a capacidade dos alunos de 15 anos para aplicar os seus conhecimentos e
competéncias em leitura, matematica e ciéncias na resolucdo de problemas do dia-a-dia (®). O PISA
foi lancado em 2000 e, desde entéo, é realizado a cada 3 anos. O mais recente inquérito PISA data
de 2018, e disponibiliza dados para quase todos os sistemas educativos participantes no presente
relatorio (a excegao de Listenstaine).

(") O TIMSS avalia os alunos dos paises participantes no seu quarto ano de escolaridade, desde que a idade média dos
alunos no momento da avaliagdo seja de pelo menos 9,5 anos. Como os sistemas educativos variam em termos de
estrutura e de politicas e praticas no que diz respeito a idade de entrada na escola e a transigdo ou retengéo de ano,
existem diferencas entre os paises na forma como sédo classificados os anos de escolaridade e a idade média dos alunos.
Além disso, alguns paises optam por aplicar o TIMSS a um ano de escolaridade diferente do quarto ano de escolaridade:
a Noruega optou por avaliar os alunos do 5.° ano para obter melhores comparagdes com a Suécia e a Finlandia; a Turquia
também optou por avaliar os alunos no 5.° ano de escolaridade (ver mais em: https://timss2019.org/reports/about/).

("?) A populagéo-alvo do PISA baseia-se no critério da idade e ndo do ano de escolaridade. Isto significa que, dependendo
das suas caracteristicas estruturais, os sistemas educativos podem divergir na forma como os alunos de 15 anos séo
distribuidos entre diferentes escolas, percursos/vias ou anos de escolaridade. Nos paises participantes, a maioria dos
alunos pode estar matriculada no secundario inferior (CITE 2) ou no secundario superior (CITE 3), ou pode estar
distribuida de forma relativamente uniforme entre ambos os niveis (como na Chéquia, Irlanda, Luxemburgo, Eslovaquia e
Albania). Ver o Quadro II.C.1 em OCDE (2019b, pp. 365—-366) para a lista dos niveis CITE dominantes por pais.

("*) Ver o sitio de Internet da IEA para mais detalhes (https:/www.iea.nl/).

(") Os dados do TIMSS 2019 ndo estdo disponiveis para a Bélgica (Comunidades francéfona e germanofona), Estonia,
Grécia, Luxemburgo, Roménia, Eslovénia, Suica, Islandia e Listenstaine.

("%) Para mais detalhes, ver o sitio Web da OCDE dedicado ao PISA (https://www.oecd.org/pisa/). Este relatério centra-se no
desempenho em matematica e em ciéncias.
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Capitulo 1: Desempenho dos alunos em matematica e ciéncias

1.2. Percentagem de jovens com fraco aproveitamento

O objetivo da Comisséo Europeia em relagdo aos jovens com fraco aproveitamento fornece um claro
ponto de partida para o debate sobre uma educagdo de qualidade e inclusiva em matematica e
ciéncias. Como mencionado antes, de acordo com este objetivo, a proporgédo de alunos de 15 anos
com fraco aproveitamento em leitura, matematica e ciéncias deveria ser inferior a 15%. Para
completar o quadro sobre a percentagem de alunos com fraco aproveitamento entre os jovens de 15
anos nos paises europeus, pode ser calculada uma proporg¢ao similar para os alunos do 4.° ano de
escolaridade (isto é, alunos da escola primaria) com base no estudo TIMSS.

Os alunos com baixo desempenho no 4.° ano sdo aqueles que nado atingem a mediana internacional,
ou seja, o nivel intermédio do benchmark internacional (Intermediate International Benchmark). Em
matematica, isto significa que, apesar de poderem ter algum conhecimento basico de matematica ('),
estes alunos tém dificuldades na aplicagdo dos seus conhecimentos em situagdes simples ou na
realizagdo de tarefas matematicas mais complicadas, tais como calculos com numeros inteiros de
trés e quatro algarismos numa variedade de situagdes, ou ler, classificar e interpretar informagéo em
graficos e tabelas (Mullis et al., 2020, p. 36). Em ciéncias, os alunos que nao atingem o nivel
intermédio do benchmark internacional mostram apenas uma compreensao limitada de conceitos
cientificos e tém um conhecimento limitado de factos elementares da ciéncia (Mullis et al., 2020,
p. 107).

A Figura 1.1 mostra a percentagem de alunos do 4.° ano com baixo aproveitamento em matematica e
ciéncias em 29 sistemas educativos europeus. Embora o objetivo europeu dos 15% diga respeito
apenas aos alunos de 15 anos, este limiar € incluido na figura para fins informativos (ver linha azul).

| Figura 1.1: Percentagem de alunos com fraco aproveitamento em matemética e ciéncias no 4.° ano, 2019
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Matemética 155 | 159 | 164 | 165 | 181 | 186 | 199 | 21,6 | 220 | 231 | 253 | 254 | 256 | 262 | 264
Ciéncias 149 | 243 | 226 | 254 | 166 | 186 | 335 | 193 | 127 | 303 | 236 | 276 | 197 | 326 | 235

PL IT SK BG TR HR MT RS ES AL FR MK ME BA
Matemética 268 | 270 | 288 | 291 | 296 | 300 | 309 | 321 | 346 | 382 | 433 | 485 | 570 | 604
Ciéncias 215 | 289 | 235 | 288 | 249 | 198 | 375 | 266 | 28,7 | 406 | 410 | 659 | 564 | 56,3

Fonte: Eurydice, a partir das bases de dados do TIMSS 2019, |IEA.

Notas explicativas

Os sistemas educativos sdo representados por ordem crescente com base na percentagem de jovens com fraco
aproveitamento em matematica.

A percentagem de alunos com baixo desempenho é definida como a percentagem de alunos que ndo atingiram o nivel
intermédio do benchmark internacional, que é fixado em 475 pontos (para informagéo sobre pontuagbes, ver as notas
explicativas da Figura 1.3). Os erros padrao estao disponiveis no Anexo lIl.

("%) “Os alunos sdo capazes de adicionar, subtrair, multiplicar e dividir nimeros inteiros de um e dois algarismos. S&o capazes
de resolver problemas com enunciados simples. Tém alguns conhecimentos sobre fragdes simples e formas geométricas
comuns. Sao capazes de ler e completar graficos de barras e tabelas simples”. (Mullis et al., 2020, p. 36).
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Como a ilustra a figura, em matematica, a percentagem de jovens com fraco aproveitamento entre os
alunos do 4.° ano situa-se acima dos 15% em todos os sistemas educativos com dados disponiveis.
As percentagens de jovens com fraco aproveitamento sao mais baixas na Letdnia, Paises Baixos,
Irlanda e Austria, seguindo-se a Noruega, a Lituania e a Bélgica (Comunidade flamenga). Nestes
sistemas educativos, a percentagem de alunos que ndo atingem a mediana internacional fica abaixo
dos 20%. No outro extremo da escala, a percentagem de jovens com fraco aproveitamento em
matematica situa-se acima dos 40% em Franga, Macedoénia do Norte, Montenegro e Bdsnia-
Herzegovina. Em Montenegro e Bosnia-Herzegovina, considera-se que a maioria dos alunos do 4.°
ano (57% e mais de 60% respetivamente) tem um nivel baixo de desempenho.

Em ciéncias, a percentagem de alunos com fraco aproveitamento é inferior ao limiar dos 15% apenas
na Leténia (14,9%) e na Finlandia (12,7%). Para além destes dois sistemas educativos, a
percentagem de alunos do 4.° ano de escolaridade com baixo desempenho fica abaixo dos 20% na
Noruega, Lituania, Chéquia, Suécia e Croacia. Os sistemas educativos que registam as propor¢des
mais elevadas de jovens com fraco aproveitamento em ciéncias coincidem com os de matematica
(Franga, Macedonia do Norte, Montenegro e Bosnia-Herzegovina), sendo que a maioria dos alunos
nao atinge a mediana internacional na Macedodnia do Norte, Montenegro e Bdsnia-Herzegovina
(65,9%, 56,4% e 56,3%, respetivamente).

No que toca aos alunos de 15 anos, a percentagem de jovens com fraco aproveitamento pode ser
calculada a partir do PISA (Figura 1.2). O inquérito PISA examina “a forma como os alunos podem
extrapolar a partir do que aprenderam e aplicar esses conhecimentos em contextos nao familiares,
tanto dentro como fora da escola” (OCDE, 2019a, p. 26).

No ambito do PISA, os jovens com fraco aproveitamento definem-se como aqueles que nao atingem
o “nivel 2” de proficiéncia. Em matematica, significa que estes alunos sdo capazes de responder a
questdes que envolvem contextos familiares, onde toda a informagéo relevante esta presente e as
questdes estdo claramente definidas. Podem ser capazes de identificar informagéo e de efetuar
procedimentos de rotina, de acordo com instru¢des diretas, mas sé conseguem realizar agées que
sao Obvias e que decorrem diretamente dos estimulos dados. Contudo, tém problemas em interpretar
e reconhecer situagbes, mesmo que seja em contextos que ndo requerem mais do que inferéncias
diretas; sdo capazes de extrair informagéo relevante de uma unica fonte e conseguem fazer uso de
um unico modo de representagéo (como um grafico, tabela ou equagéo) (OCDE, 2019a, p. 105).

Em ciéncias, os alunos que ndo atingem o “nivel 2” de proficiéncia podem ser capazes de utilizar
conhecimentos elementares ou do dia-a-dia sobre conteldos e processos para reconhecer ou
identificar explicacbes de fendémenos cientificos simples. No entanto, precisam de ajuda para realizar
pesquisas cientificas simples e estruturadas e apenas sédo capazes de identificar relagbes causais ou
correlagdes e de interpretar dados apresentados grafica ou pictoricamente com um nivel basico de
exigéncia cognitiva (OCDE, 2019a, p. 113).

Em matematica, como ilustra a Figura 1.2, a percentagem de alunos de 15 anos com baixo
aproveitamento fica abaixo da meta dos 15% em apenas quatro sistemas educativos: Estonia
(10,2%), Dinamarca (14,6%), Poldnia (14,7%) e Finlandia (15,0%). As percentagens sao inferiores a
20% em outros nove sistemas educativos. No outro extremo da escala, os sistemas educativos com
as percentagens mais elevadas de jovens com fraco aproveitamento (acima de 40%) sao a Albania,
Bulgaria, Montenegro, Roménia, Bodsnia-Herzegovina e Macedoénia do Norte. De acordo com os
parédmetros internacionais, considera-se que a maioria dos alunos de 15 anos tem fraco
aproveitamento na Bosnia-Herzegovina (57,6%) e Macedoénia do Norte (61,0%).
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Figura 1.2: Percentagem de alunos com fraco aproveitamento em matematica e ciéncias entre os jovens de 15
anos, 2018
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Ciéncias 88 | 18,7 | 138 | 129|200 [ 17,0 | 20,0 | 146 | 20,2 | 18,5 | 18,0 | 19,0 | 20,8 | 18,8 | 25,0 | 21,9 | 19,6 | 20,5 | 22,6

PT | IT [ ES |SK | LT |HU | LU | MT | HR | EL | TR [ CY | RS | AL | BG | ME | RO | BA | MK
Mateméatica | 23,3 | 23,8 | 24,7 | 25,1 | 256 | 256 | 27,2 | 30,2 | 31,2 | 358 | 36,7 | 36,9 | 39,7 | 42,4 | 44,4 | 46,2 | 46,6 | 57,6 | 61,0

Ciéncias 19,6 1 259 | 21,3 | 29,3 | 222 | 241 | 26,8 | 33,5 | 254 | 31,7 | 252 | 39,0 | 38,3 | 47,0 | 46,5 | 48,2 | 43,9 | 56,8 | 49,5

Fonte: Eurydice, a partir das bases de dados do PISA 2018, OCDE.

Notas explicativas

Os sistemas educativos sdo representados por ordem crescente com base na percentagem de jovens com fraco
aproveitamento em matematica.

A percentagem de alunos com baixo desempenho € definida como a percentagem de alunos que obtém uma pontuagéo abaixo
do nivel minimo de proficiéncia (nivel 2) das escalas de matematica e/ou ciéncias do PISA. Isto corresponde a ndo alcancar
420,07 pontos em matematica e 409,54 pontos em ciéncias (para informagédo sobre pontuacdes, ver as notas explicativas
abaixo da Figura 1.4). Os erros padréo estao disponiveis no Anexo .

A semelhanca do que sucede em matematica, também em ciéncias a percentagem de jovens com
fraco aproveitamento entre os alunos de 15 anos é inferior a 15% em quatro sistemas educativos:
Esténia (8,8%), Finlandia (12,9%), Polonia (13,8%) e Eslovénia (14,6%). Portanto, a Estonia, a
Polonia e a Finlandia alcancaram a meta europeia para ambas as areas disciplinares. Em nove
sistemas educativos, a percentagem de jovens com fraco aproveitamento em ciéncias situa-se entre
os 15% e os 20%. Os sistemas educativos com uma percentagem de jovens com fraco
aproveitamento superior a 40% em ciéncias sdo os mesmos que em matematica: Albania, Bulgaria,
Montenegro, Roménia, Bésnia-Herzegovina e Macedodnia do Norte. No caso da Bésnia-Herzegovina,
essa percentagem ultrapassa os 50%.

Como ilustram estas comparagoes, as percentagens de jovens com fraco aproveitamento tendem a
correlacionar-se entre areas disciplinares ('7). Por outras palavras, se um sistema educativo tem uma
percentagem relativamente alta/baixa de jovens com fraco aproveitamento numa éarea disciplinar, a
tendera a ter também percentagens relativamente altas/baixas de jovens com fraco aproveitamento
noutras areas. A maioria dos sistemas educativos também tende a ter um desempenho similar nos
varios niveis de ensino (isto €, no ensino primario e no ensino secundario) (*). Isto sugere que certos
sistemas educativos conseguem lidar com o fraco aproveitamento em geral — entre disciplinas e
niveis de ensino— melhor do que outros. Levanta-se, entdo, a questdo de saber quais sdo as
caracteristicas dos sistemas educativos que apresentam proporgdes mais baixas de alunos com
baixo desempenho. A seccéo que se segue inicia esta analise abordando a qualidade e a inclusdo na
educacao.

(") O coeficiente de correlagdo de Spearman entre as percentagens de jovens com fraco aproveitamento em matematica e
ciéncias é de 0,67 no TIMSS 2019 e de 0,93 no PISA 2018, ambos estatisticamente significativos ao nivel de 5%.

("®) O coeficiente de correlagdo de Spearman entre as percentagens de jovens com fraco aproveitamento no ensino primario e
no ensino secundario é de 0,73 em matematica e 0,61 em ciéncias, ambos estatisticamente significativos ao nivel de 5%.
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Desvio padrao

Promover o sucesso e a motivagdo na aprendizagem da matematica e das ciéncias nas escolas

1.3.

Educacao de qualidade e inclusiva

Avaliar a qualidade e inclusdo nos sistemas educativos constitui uma tarefa complexa. Nao obstante,
os estudos internacionais de avaliacdo dos alunos permitem definir e calcular indicadores que
permitem efetuar comparagdes internacionais nas referidas dimensoes.

No que toca a qualidade, o indicador usado com maior frequéncia dentro dos sistemas educativos é o
desempenho médio, que se refere a pontuagdo média ponderada de todos os alunos que participam
num determinado inquérito dentro de um sistema.

A educacéo inclusiva significa, por um lado, que a maioria dos alunos é capaz de alcangar um nivel
minimo de desempenho basico (ou seja, a proporgao de alunos com baixo aproveitamento € a menor
possivel) e, por outro lado, que as diferengas entre os niveis de desempenho dos alunos nao sao
demasiado grandes. Por conseguinte, este capitulo baseia-se no desvio-padrdo das pontuagdes de
desempenho dentro dos sistemas educativos como o principal indicador de inclusdo. Nao obstante,
ha varios outros indicadores que também podem captar tais diferengas entre os alunos, incluindo as
disparidades de desempenhos entre o percentil ou quartil mais baixo e o percentil ou quartil mais alto
de alunos (ver, por exemplo, Comissdo Europeia / EACEA / Eurydice, 2020).

A Figura 1.3 representa os sistemas educativos nas dimensdes de qualidade e inclusao tanto em
matematica como em ciéncias com base no estudo TIMSS 2019, enquanto a Figura 1.4 faz 0 mesmo
com base no inquérito PISA 2018. Como ilustram as figuras, os sistemas educativos com niveis
similares de desempenho médio podem ter diferentes intervalos de pontuagdo dos alunos e vice-
versa.

Figura 1.3: Pontuagdo média e desvio padrao em matematica e ciéncias para os alunos do 4.° ano, 2019
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Capitulo 1: Desempenho dos alunos em matematica e ciéncias

BEnl| BG | CZ | DK | DE | IE | ES | FR | HR | IT | CY [ LV | LT | HU | MT

Matemitica Pontuagéo média 532 | 515 | 533 | 525 | 521 | 549 | 503 | 485 | 510 | 515 | 532 | 546 | 542 | 523 | 509
Desvio padrao 67,5 | 861 | 743 | 73,4 | 696 | 758 | 72,8 | 799 | 67,3 | 66,0 | 78,7 | 68,1 | 75,7 | 77,6 | 76,5

Clénclas Pontuagéo média 501 | 521 | 534 | 522 | 518 | 528 | 511 | 488 | 524 | 510 | 511 | 542 | 538 | 529 | 496
Desvio padrao 66,9 (1032 | 686 | 684 | 77,0 | 752 | 67,2 | 783 | 59,1 | 653 | 754 | 63,3 | 72,7 | 76,8 | 83,8

NL | AT | PL | PT | SK | FI | SE AL | BA | ME | MK | NO | RS | TR

Matemitica Pontuagéo média 538 | 539 | 520 | 525 | 510 | 532 | 521 494 | 452 | 453 | 472 | 543 | 508 | 523
Desvio padrao 61,7 | 646 | 77,1 | 75,7 | 76,7 | 76,3 | 73,3 858 | 751 | 855 | 98,1 | 74,1 | 84,4 | 99,5

Clénclas Pontuagéo média 519 | 522 | 531 | 504 | 521 | 555 | 537 490 | 459 | 453 | 426 | 539 | 517 | 526
Desvio padrao 64,6 | 74,0 | 73,7 | 66,5 | 80,6 | 70,6 | 73,5 851 | 78,6 | 89,2 |102,8 | 66,7 | 81,2 | 90,9

Fonte: Eurydice, a partir das bases de dados do TIMSS 2019, |IEA.

Notas explicativas

A escala de desempenho do TIMSS foi estabelecida no TIMSS 1995 com base no desempenho de todos os paises
participantes, com tratamento igual para todos os paises. As escalas TIMSS tém valores tipicos de desempenho que variam
entre 300 e 700, quer em matematica quer em ciéncias. Foi fixado um ponto central de 500 pontos para corresponder a média
do desempenho global na primeira recolha de dados, com a fixagdo de 100 pontos correspondentes ao desvio padrdo. Os
dados de desempenho de cada avaliagdo TIMSS subsequente tém vindo a ser reportados nestas escalas, pelo que os
aumentos ou descidas no desempenho podem ser monitorizados entre as avaliagdes. O TIMSS utiliza o ponto central da
escala como um ponto de referéncia que se mantém constante de avaliacdo em avaliagao.

O TIMSS descreve o desempenho numa escala que consiste em quatro benchmarks internacionais: Nivel de Desempenho
Internacional Avancado (Advanced International Benchmark) (625), Nivel de Desempenho Internacional Elevado (High
International Benchmark) (550), Nivel de Desempenho Internacional Intermédio (/ntermediate International Benchmark) (475) e
Nivel de Desempenho Internacional Baixo (Low International Benchmark) (400). As diferengcas de pontuagdo entre os
benchmarks correspondem a 75 pontos da escala de desempenho.

Os erros padrao estéo disponiveis no Anexo Il

No ensino primario, as diferengas entre os paises sao relativamente pequenas, sendo que a maioria
deles se concentra no canto inferior direito da Figura 1.3 tanto em matematica como em ciéncias. Isto
significa que, no 4.° ano de escolaridade, a maioria dos sistemas educativos esta perto de atingir a
ambicionada combinacg&o entre uma educacgéo de qualidade (pontua¢des médias superiores a 500) e
um elevado nivel de inclusdo (medido como baixa dispersao, p. ex. desvio padrao inferior a 80).

Na Figura 1.3, os sistemas educativos com as percentagens mais baixas de alunos com fraco
aproveitamento (Figura 1.1) estdo assinalados a verde-escuro (abaixo de 15%) e a verde-claro
(acima de 15%, mas abaixo de 20%). Como ¢é evidente nas figuras, estes s&o os sistemas educativos
mais proximos do canto inferior direito, com as pontuacées médias mais altas (mais de 520 pontos) e
os desvios padréo mais baixos (cerca de 75 pontos ou menos). Dado que as diferengas de pontuagao
entre benchmarks adjacentes correspondem a 75 pontos no estudo TIMSS — p. ex., a diferenga entre
os benchmarks baixos e intermédios definida pelo TIMSS é de 75 pontos —, apresentar um desvio
padrao préximo ou inferior a 75 pontos significa que as diferengas entre os alunos com um nivel de
desempenho baixo e alto ndo excede um benchmark. Ou seja, os sistemas educativos com baixas
propor¢des de jovens com fraco aproveitamento no ensino primario caracterizam-se claramente por
elevados niveis de qualidade e de incluséo, segundo o estudo TIMSS.

O quadro altera-se ligeiramente quando se examina a qualidade e a inclusdo no ensino secundario,
através dos niveis de desempenho dos alunos de 15 anos (Figura 1.4). No estudo PISA 2018, as
pontuagdes médias dos paises europeus situam-se entre 390 e 530 pontos. Apesar de a maioria dos
sistemas educativos apresentar pontuagdes médias superiores a 480 pontos, 12 paises tém médias
inferiores a matematica, e um numero ainda maior de paises, 16, ttm médias inferiores em ciéncias.
As diferengas entre os alunos com alto e baixo desempenho também sdo mais pronunciadas, com a
grande maioria dos paises a apresentar variagdes acima dos 80 pontos. No estudo PISA, a diferenca
de 80 pontos é interpretada como a diferenga nas competéncias e conhecimentos descritos entre
niveis de proficiéncia sucessivos (isto &, entre os niveis de proficiéncia 1 e 2, entre os niveis 2 e 3,
etc.). Deste modo, os sistemas educativos encontram-se mais dispersos tanto na dimenséo da
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qualidade como na dimensédo da inclusao. Isto significa que as diferencas dentro dos paises ou entre
0s paises sao mais acentuadas no ensino secundario do que no ensino primario.

Figura 1.4: Pontuagdo média e desvio padrdao em matematica e ciéncias para os alunos de 15 anos, 2018
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BE | BE | BE 1 BG | cz |DK|DE|EE|IE | EL|ES|FR|[HR|IT [CY|LV|LT|LU|HU
Matomitica |7 C"IUaG20 média | 495 | 505 | 518 | 436 | 500 | 510 | 500 | 523 | 500 | 451 [ 481 | 495 | 464 | 487 | 451 | 496 | 481 | 483 | 481
Desviopadrdo | 92,7|79,2]96,3[ 97,4932 82,4 | 954 81,6 77,8[ 89,2884 [ 92,6 | 86,5] 93,8 [ 94,7 80,3 [ 91,4 [ 98,3 | 91,1
Citncias IPOMUAGA0 Media | 485 | 483 | 510 [ 424 | 497 | 493 | 503 | 530 | 496 | 452 | 483 | 493 | 472 | 468 | 439 | 487 | 482 | 477 | 48f
Desviopadrdo | 94,9 86,0 |1005| 94,6 [ 945|915 |102.9] 87,3 88,3 [ 85,9 [ 89,5 96,0 | 89,9 90,1 [ 93,0 [ 84,3 [ 90,3 | 98,5 93,9
MT [ NL | AT [PL|PT|[RO| SI |SK| FI |SE|AL |BA|CH| IS |[ME|MK|NO|RS | TR
Matomitica |7 CTIUaG0 méda | 472 | 519 | 499 | 516 | 493 | 430 | 509 | 486 | 507 | 502 [ 437 | 406 | 515 | 495 | 430 | 394 | 501 | 448 | 454
Desviopadrdo | 101,9]93,3]93,5[90,1[ 96,4 [ 94,0 [ 89,0 99,6 | 82,4 [90,7 [ 83,1 82,0{94,3] 90,2833 [ 9355|9055 | 96,7 | 88,2
Citncias IPOMUAGA0 Media | 457 | 503 | 490 | 511 | 492 | 426 | 507 | 464 | 522 | 499 | 417 | 399 [ 495 | 475 | 415 | 413 | 490 | 440 | 468
Desviopadrdo | 106,9]1044] 956|915 [92,0 90,1 |88,1]95,38( 96,4 98,0 [74,1]76,6 | 96,8] 911|814 [918[984]|91,6]835

Fonte: Eurydice, a partir das bases de dados do PISA 2018, OCDE.

Notas explicativas

As pontuagdes do PISA definem-se em relagédo a variagéo dos resultados observados em todos os participantes dos testes.
Em teoria, ndo existe uma pontuacdo minima ou maxima no PISA; ao invés, os resultados sdo dimensionados para se
adaptarem a distribuicdes aproximadamente normais, com médias em torno de 500 pontos e desvios padréo a volta dos
100 pontos. As escalas do PISA dividem-se em niveis de proficiéncia (1-6), correspondendo a tarefas cada vez mais dificeis.
Para cada nivel de proficiéncia identificado, foram geradas descricdes para definir os tipos de conhecimentos e de
competéncias necessarios para completar essas tarefas com sucesso. Cada nivel de proficiéncia corresponde a um intervalo
de cerca de 80 pontos. Por conseguinte, as diferencas de 80 pontos nos resultados podem ser interpretadas como a diferenca
nas competéncias e conhecimentos descritos entre niveis de proficiéncia sucessivos.

Como a amostra PISA é definida por um grupo etario especifico, em vez de um determinado ano de escolaridade, em muitos
paises, os alunos que participam na avaliagdo do PISA encontram-se distribuidos entre dois ou mais anos de escolaridade.
Com base nesta variagédo, os relatérios prévios calcularam a diferenga média nas pontuagdes entre anos de escolaridade
adjacentes para paises em que um numero consideravel de alunos de 15 anos se encontra matriculado em pelo menos dois
anos de escolaridade distintos. Estas estimativas tém em conta algumas diferengas socioeconémicas e demograficas que
também se observam entre os anos de escolaridade. Entre os paises, em média, a diferenga entre anos de escolaridade
adjacentes é de cerca de 40 pontos (ver mais em OCDE, 2019a).

Os erros padrao estéo disponiveis no Anexo Il
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Capitulo 1: Desempenho dos alunos em matematica e ciéncias

Similarmente ao ensino primario, os sistemas com as percentagens mais reduzidas de alunos com
baixo desempenho (assinalados a verde-escuro (abaixo de 15%) e a verde-claro (acima de 15%, mas
abaixo de 20%); ver a Figura 1.2) apresentam pontuacdes médias relativamente altas. No entanto,
para os alunos de 15 anos, os padrdes sado diferentes entre a matematica e as ciéncias. Em
matematica, a semelhanca do que mostra a Figura 1.3 para o ensino primario, um grupo de seis
sistemas educativos com baixas percentagens de jovens com fraco aproveitamento (Bélgica
(Comunidade germanodfona), Dinamarca, Esténia, Irlanda, Leténia e Finlandia) situa-se no canto
inferior direito da Figura 1.4, com pontuagbes médias elevadas e desvios padrao baixos. Estes séo os
sistemas em que, segundo aponta o estudo, ha um encontro entre qualidade e equidade na
educacao. Contudo, estes sistemas educativos ndo sao os Unicos com uma proporg¢ao de alunos com
fraco aproveitamento abaixo dos 15% ou 20%. Ha um outro grupo de paises com uma pontuagao
média elevada: aqueles que tém um desvio padrdo das pontuagbes acima de 85 (Bélgica
(Comunidade flamenga), Paises Baixos, Polonia, Eslovénia, Suécia, Suica e Noruega). Estes
sistemas educativos atingem niveis de qualidade similares aos do primeiro grupo, mas tém niveis de
inclusdo mais baixos.

Porém, no que toca as ciéncias, até os sistemas educativos com baixas percentagens de alunos com
baixo desempenho tém um desvio padrao dos resultados superior a 85 pontos e, em alguns casos,
aproxima-se ou ultrapassa os 100 pontos. Além disso, a relagdo entre a média e a dispersao dos
resultados parece muito mais acentuada — e segue na diregdo oposta — do que em matematica e em
ambos os dominios no ensino primario: quanto mais altas as pontuagbes médias, maiores as
diferengas entre os alunos ('). Consequentemente, no desempenho em ciéncias, o canto inferior
direito da figura fica bastante despovoado.

Estas diferencas entre a matematica e as ciéncias tém a ver com o facto de que o intervalo das
pontuacdes tende a ser mais estreito em ciéncias do que em matematica nos sistemas educativos
com uma elevada percentagem de jovens com fraco aproveitamento, enquanto nos sistemas com
uma percentagem relativamente baixa de alunos de fraco desempenho esse intervalo tende a ser
mais amplo. Por outras palavras, nos paises com largas propor¢gbes de jovens com fraco
aproveitamento, as diferencas entre os alunos tendem a ser mais acentuadas em matematica do que
em ciéncias. Inversamente, os paises com percentagens mais baixas de jovens com fraco
aproveitamento tém uma diferenga de desempenho relativamente estreita em matematica, mas ainda
menos em ciéncias. Os sistemas educativos que atingem os objetivos da UE apesar de uma maior
dispersao dos resultados (principalmente a Esténia e a Finlandia) conseguem fazé-lo porque, nestes
casos, as diferencas residem, n&o nos niveis de desempenho dos jovens com fraco aproveitamento,
mas nos alunos com elevado desempenho (high achievers): estes alunos alcangam resultados mais
elevados em ciéncias do que em matematica (¥). Em contraste, na Bélgica (Comunidade
germandfona), Dinamarca, Irlanda e Letdnia, os alunos com baixo desempenho em ciéncias obtém
pontuagdes inferiores as dos alunos com baixo desempenho em matematica (*').

Na sequéncia desta analise geral sobre os niveis e as diferengas de desempenho, a luz da definicdo
de educacéo inclusiva da Comisséo Europeia (%), a secgao final deste capitulo examina de que forma
0 baixo aproveitamento pode ser associado ao estatuto socioecondémico e ao género dos alunos.

("°) O coeficiente de correlagédo de Spearman entre as pontuagdes médias e os devios-padrdo em ciéncias é de 0,37,
estatisticamente significativo ao nivel de 5%.

() Ver valores do P90 no Anexo I, Quadro 1.4.

(*') Ver valores do P10 no Anexo Ill, Quadro 1.4.

(**) Comunicagéo da Comissdo — Concretizar o Espago Europeu da Educagéo até 2025, COM(2020) 625 final, p. 7.
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1.4. Determinantes do desempenho dos alunos

A equidade na educacao implica que as circunstancias pessoais e sociais ndo devem ser um
obstaculo ao sucesso escolar do aluno. Esta dimensao costuma medir-se analisando as diferengas
de desempenho escolar entre, por exemplo, aqueles alunos que nasceram em agregados ricos e
pobres, entre rapazes e raparigas, entre alunos cujos progenitores tém habilitagdes académicas
elevadas e os que nado tém. Esta sec¢ao dedica-se a analise dos determinantes comuns do sucesso
(ou do fracasso) na educacgao, fornecendo uma perspetiva da percentagem de jovens com fraco
aproveitamento por estatuto socioeconémico e género de modo a obter uma ideia inicial da amplitude
das diferencas entre alunos oriundos de contextos variados.

Estatuto socioecondomico

O meio socioecondmico é a caracteristica individual mais comum como determinante do desempenho
escolar. Os alunos provenientes de familias com baixo estatuto socioeconémico sdo mais suscetiveis
de obter niveis mais baixos de literacia e de numeracia, de abandonar a escola precocemente ou de
ter atitudes negativas em relagéo a escola (Considine e Zappala, 2002a). A investigacéo nesta area
confirma que determinadas variaveis do contexto socioeconémico, como o nivel de escolaridade dos
pais, a etnia, o numero de livros em casa e o tipo de habitagdo, encontram-se entre os mais
importantes preditores do desempenho escolar (Considine e Zappala, 2002b; Comissdo Europeia /
EACEA / Eurydice, 2020; Jerrim et al., 2019; OCDE, 2012). N&o obstante, o contexto socioeconémico
ndo tem o mesmo impacto sobre o desempenho dos alunos em todos os sistemas educativos. Como
comprovou o relatério Eurydice Equity in School Education in Europe, a correlagdo entre o contexto
socioecondmico e o desempenho do aluno depende largamente do modo como estédo estruturados e
organizados os sistemas educativos (Comissao Europeia / EACEA / Eurydice, 2020).

Um proxy comum usado para determinar o estatuto socioeconémico € o numero de livros existentes
em casa, conforme reportado pelos alunos. Os investigadores argumentam que o numero de livros
existentes em casa fornece um bom indicador tedrico do perfil educativo, cultural e econémico das
familias (ver, por exemplo, Schitz, Ursprung e Wo6Rmann, 2008; Wolmann, 2003, 2004).
Empiricamente, o nimero de livros em casa é considerado um preditor mais importante do
desempenho dos alunos do que o nivel de escolaridade dos pais (Schitz, Ursprung e W6Rmann,
2008) (*). Além disso, esta variavel esta disponivel em ambos os estudos analisados. A atual sec¢ao
examina as diferengcas nas percentagens de jovens com fraco aproveitamento entre os alunos
provenientes de meios econdémicos mais desfavorecidos (maximo de 25 livros em casa) e mais
favorecidos (26 ou mais livros em casa).

A Figura 1.5 ilustra estas diferengas a partir do estudo TIMSS (isto €, entre diferentes grupos de
alunos no 4.° ano do ensino primario). Em todos os sistemas educativos europeus, as criangas de
agregados familiares com um maximo de 25 livros tendem a obter resultados mais baixos em
matematica e ciéncias do que aqueles que tém 26 ou mais livros em casa. Como mostram os graficos
e quadros da Figura 1.5, as disparidades nas percentagens de jovens com fraco aproveitamento
entre os alunos de meios socioecondmicos desfavorecidos e favorecidos situam-se ente os 10 e os
31 pontos percentuais em matematica, e entre 10 e 34 pontos percentuais em ciéncias. As diferencas
mais reduzidas, ao redor de 10—12 pontos percentuais, podem encontrar-se na Letdnia em ambas as
areas disciplinares, nos Paises Baixos em matematica e na Croacia em ciéncias, enquanto as
maiores disparidades (acima de 30 pontos percentuais) se localizam na Bulgaria, Frangca e
Eslovaquia em ambas as areas disciplinares.

(¥) Ter livros em casa pode, evidentemente, assumir diferentes conotagdes culturais em sistemas educativos distintos (i.e. ter
muitos livros pode indicar um estatuto educativo, social e cultural mais alto em alguns sistemas educativos do que
noutros), o que, até certo ponto, pode limitar a comparabilidade dos resultados.
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Figura 1.5: Percentagem de jovens com fraco aproveitamento em matematica e ciéncias no 4.° ano, por numero
de livros em casa, 2019
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LV | HR | BA IT NL | LT | ME | NO | PL FI SE | DK | ES | CZ | AL

26+ livros 10,7 | 12,1 | 45,7 | 20,0 | 16,9 | 94 | 456 | 10,6 | 132 | 7,3 | 11,9 | 154 | 196 | 134 | 23,7

0-25 livros 20,8 | 245 | 60,2 | 36,1 | 334 | 27,7 | 64,0 | 29,2 | 332 | 27,5 | 32,3 | 36,1 | 40,5 | 34,9 | 453

Diferencial em

pontos percentuais 101 | 124 | 145 | 16,0 | 16,5 | 183 | 184 | 18,5 | 20,0 | 20,3 | 20,4 | 20,7 | 20,9 | 21,6 | 184
Ciéncias TR | MT | CY PT RS | MK | DE IE AT | HU [BEnl| SK FR | BG

26+ livros 115 | 30,8 | 230 | 21,9 | 154 | 491 | 165 | 14,3 | 142 | 13,1 | 22,0 | 118 | 30,2 | &7

0-25 livros 334 | 526 | 449 | 443 | 384 | 72,7 | 421 | 40,1 | 42,0 | 41,0 | 51,8 | 424 | 63,0 | 42,6

Diferencial em

pontos percentuais 218 1219 | 219 | 223 | 23,0 | 236 | 256 | 258 | 27,8 | 279 | 29,7 | 30,5 | 32,8 | 33,8

Fonte: Eurydice, a partir das bases de dados do TIMSS 2019, IEA.
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Notas explicativas

Os sistemas educativos sdo representados por ordem crescente com base nos diferenciais em pontos percentuais entre as
taxas de baixo desempenho entre os alunos com 0-25 e 26+ livros em matematica/ciéncias.

As categorias originais da variavel do nimero de livros em casa (ASBG04) foram alteradas para que restem apenas dois
valores: (1) 0-25 livros e (2) 26+ livros. Para mais informagbes sobre a dimenséo relativa dos dois subgrupos e os erros-
padréo, deve consultar-se o Anexo I, Quadro 1.5.

As diferengas nas percentagens de jovens com fraco aproveitamento entre os dois subgrupos de alunos séo estatisticamente
significativas (p < 0,05) em todos os sistemas educativos. Os diferenciais em pontos percentuais foram calculados antes do
arredondamento.

A partir do PISA, podem calcular-se diferengas similares para os alunos de 15 anos. A Figura 1.6
mostra a percentagem de jovens com fraco aproveitamento entre os alunos de 15 anos, em fungao
do numero de livros em casa (0-25 livros ou 26 ou mais livros). No estudo PISA, o diferencial entre as
percentagens de jovens com fraco aproveitamento entre alunos de meios socioecondmicos mais
desfavorecidos e mais favorecidos situa-se entre os 10 e os 39 pontos percentuais em matematica, e
entre 9 e 38 pontos percentuais em ciéncias.

Figura 1.6: Percentagem de jovens com fraco aproveitamento em matematica e ciéncias entre os alunos de 15
anos, por numero de livros em casa, 2018
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Fonte: Eurydice, a partir das bases de dados do PISA 2018, OCDE.
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Dados (Figura 1.6)

EE | FI | PL (BEde|LV|HR | SI | DK |[BEnl{ NO |BA | IE | LT | AL |MK | NL [ IT | CY | ES
26+ livros 6,2 |92 |89 |157 |12,7(16,6 | 81 |12,5|10,3 [ 15,7 |44,0]10,2 | 14,0 |32,0|35,7 (10,9 { 18,6 | 31,8 | 14,5
0-25 livros 15,9 123,2 259 | 32,8 {30,9|34,9|27,0(32,3(31,4|36,9|652 (31,6356 |54,3 5871 |33,4|416|54,8 (375
Diferencial em
pontos 9,6 |14,0(17,0| 17,0 |18,2(18,3 (19,0198 |21,0(21,2|21,2]|21,3 (21,6 (22,3|22,4|225 (23,0|23,0]23,1
percentuais
Ciéncias TR|CZ|PT| SE |CH|RS|ME | IS | EL | MT | FR [BEfr| AT | DE | RO | SK | BG | LU | HU
26+ livros 15,2 112,510,7 | 10,9 |11,6]|27,6 | 39,1 (20,1 |24,2|26,4|10,1(12,4|132]|11,0(29,9|17,0|30,8|17,2 (13,6
0-25 livros 38,3 (36,0 34,9 359 (37,5(53,6 | 655 |46,7 51,4 (53,7 |38,4|42,3(43,5|42,0|62,0 50,9 [651|535]|51,5
Diferencial em
pontos 23,1(235(24,1| 25,0 (259(26,0|26,4|26,5(27,2(27,3|28,3|30,0(30,2|31,0]32,1(339(34,3|36,3|37,9
percentuais

Fonte: Eurydice, a partir das bases de dados do PISA 2018, OCDE.

Notas explicativas
Os sistemas educativos séo representados por ordem crescente com base nos diferenciais em pontos percentuais entre as
taxas de baixo desempenho entre os alunos com 0-25 e 26+ livros em matematica/ciéncias.

As categorias originais da variavel do numero de livros em casa (ST013Q01TA) foram alteradas para que restem apenas dois
valores: (1) 0-25 livros e (2) 26+ livros. Para mais informagdes sobre a dimenséo relativa dos dois subgrupos e os erros-
padréo, deve consultar-se o Anexo lll, Quadro 1.6.

As diferengas nas percentagens de jovens com fraco aproveitamento entre os dois subgrupos de alunos sdo estatisticamente
significativas (p < 0,05) em todos os sistemas educativos. Os diferenciais em pontos percentuais foram calculados antes do
arredondamento.

Em ambas as areas disciplinares, as diferengas entre os dois grupos de alunos sdo menores na
Estonia, com cerca de 10 pontos percentuais, seguindo-se a Letdnia, Finlandia, Dinamarca, Bélgica
(Comunidade germandéfona) e Polénia em matematica, e a Finlandia, Poldnia e Bélgica (Comunidade
germanéfona) em ciéncias. A semelhanga das conclusdes baseadas no TIMSS, os sistemas
educativos na Bulgaria e na Eslovaquia encontram-se entre aqueles que tém as maiores diferengas
entre os alunos por nivel socioecondmico em ambas as areas disciplinares, juntamente com a
Roménia, Luxemburgo e Hungria. As maiores diferencas nas percentagens de jovens com fraco
aproveitamento por estatuto socioeconémico podem encontrar-se na Hungria, onde atingem mais de
39 pontos percentuais em matematica e quase 38 pontos percentuais em ciéncias.

Por conseguinte, considera-se que o meio socioeconémico influencia as hipéteses de um aluno vir a
ter um fraco aproveitamento em todos os sistemas educativos e areas disciplinares. Apesar disso, as
diferengas entre paises sugerem que as disparidades entre os alunos em termos de desempenho
podem ser reduzidas através do desenvolvimento de politicas adequadas que visam a reducao das
desigualdades socioeconomicas.

Género

No que toca a educagcdo matematica e cientifica, sdo frequentemente destacadas as diferencas de
género, com um foco nos esteredtipos de género existentes associados as disciplinas de ciéncias,
tecnologias, engenharia e matematica (CTEM). Contudo, o impacto do género no desempenho dos
alunos é menos linear do que o do estatuto socioeconémico. Enquanto os alunos de baixo estatuto
socioeconémico se encontram claramente sobrerrepresentados entre os jovens com fraco
aproveitamento em todos os sistemas educativos, em relagdo ao género dos alunos nao existe esse
padrdo geral. Em primeiro lugar, na maioria dos paises, as diferencas de género no baixo
desempenho nao sao, de todo, significativas, especialmente no ensino primario. Em segundo lugar,
os padrdes de género diferem entre os niveis de ensino. No ensino primario, as raparigas tém mais
dificuldades do que os rapazes com a matematica basica, pelo menos em alguns paises europeus
com dados disponiveis. Entre os alunos de 15 anos, em mais de metade dos paises europeus, 0s
rapazes ndao dominam as ciéncias elementares e, em alguns paises, 0 mesmo ocorre em matematica.

Considerando primeiro os jovens com fraco aproveitamento no ensino primario, os dados mostram
que ndo existem praticamente diferengas de género no desempenho em ciéncias. O Unico sistema
educativo com diferencas de género significativas nesta area disciplinar € o da Macedénia do Norte,
onde a percentagem de jovens com fraco aproveitamento € mais elevada entre os rapazes do que
entre as raparigas (*). Em contraste, em matematica, como mostra a Figura 1.7, as diferencas de
desempenho entre rapazes e raparigas podem exigir politicas especificas em alguns paises.

(**) Na Maceddnia do Norte, a percentagem de jovens com fraco aproveitamento é de 62,2% entre as raparigas e de 69,1%
entre rapazes. Para informagdes sobre outros sistemas educativos, consultar o anexo estatistico (Anexo Ill, Quadro 1.7).
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Figura 1.7: Diferengas de género na percentagem de jovens com fraco aproveitamento entre os alunos do 4.° ano
em matematica, 2019
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Fonte: Eurydice a partir das bases
de dados do TIMSS 2019, IEA.

% de jovens com

fraco BEnl | BG cz DK DE IE ES FR HR IT cYy Lv LT HU MT
aproveitamento
Raparigas 220 | 294 | 235 | 256 | 265 | 17,2 | 374 | 458 | 326 | 294 | 263 | 160 | 193 | 283 | 320
Rapazes 176 | 289 | 198 | 245 | 216 | 156 | 319 | 40,7 | 27,3 | 24,7 | 196 | 149 | 181 | 245 | 299
Diferencial em
pontos 43() 05 [38()| 1,1 |48()| 16 [55()[52()|953()|48()|67()| 11 12 138()| 20
percentuais

NL AT PL PT SK FI SE AL BA ME MK NO RS TR
Raparigas 16,9 | 168 | 27,5 | 294 | 30,7 | 221 | 27,3 395 | 635 | 582 | 469 | 174 | 310 | 29,6
Rapazes 14,7 | 16,1 | 262 | 231 | 27,0 | 21,7 | 236 371 | 574 | 557 | 49,7 | 176 | 330 | 294
Diferencial em
pontos 2,2 0,7 13 163()| 37 04 |37(9 23 161()| 28 2,7 -0,1 -2,0 0,3

percentuais

Nota explicativa

As diferengas estatisticamente significativas (p < 0.05) s&o assinaladas com um (*). Os diferenciais em pontos percentuais
foram calculados antes do arredondamento. Os erros padrao estao disponiveis no Anexo lll.

Como revela a figura, as diferengas de género ndo sao significativas na maioria dos sistemas
educativos com dados disponiveis. Contudo, em 12 sistemas educativos (), estas diferengas sao
significativas e apontam na mesma diregcdo: ha uma maior proporgédo de jovens com fraco
aproveitamento entre raparigas do que entre rapazes, com diferengas que variam entre 3 e 7 pontos
percentuais. Isto pode sugerir que as raparigas podem ter uma ligeira desvantagem em matematica
no ensino primario (*). Curiosamente, ao voltar a observar a Figura 1.1, torna-se claro que quase
todos os sistemas educativos com diferengas de género significativas também apresentam niveis
globais relativamente elevados de baixo desempenho, acima de 20% (sendo a Unica excegao a
Bélgica (Comunidade flamenga)).

() Trata-se da Bélgica (Comunidade flamenga), Chéquia, Alemanha, Espanha, Franga, Croéacia, Italia, Chipre, Hungria,
Portugal, Suécia e Bosnia-Herzegovina.

(%) Embora este relatério ndo aborde a questio do desempenho elevado, a proporgéo de alunos com elevado desempenho &
mais reduzida entre raparigas do que entre rapazes na maioria do paises com dados disponiveis (fonte: base de dados do
TIMSS 2019, IEA).
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Todavia, esta ligeira desvantagem feminina no baixo desempenho a matematica desaparece por
completo no ensino secundario. Como ilustra a Figura 1.8, entre os alunos de 15 anos, as
percentagens de jovens com fraco aproveitamento em matematica sdo bastante similares entre
raparigas e rapazes, sendo que s6 se observam diferengas significativas entre os géneros em sete
sistemas educativos: Chipre, Lituania, Malta, Finlandia, Islandia, Macedoénia do Norte e Noruega.
Além disso, nestes sete sistemas, a percentagem de jovens com fraco aproveitamento &€ mais
elevada entre rapazes do que entre raparigas, com diferengas entre 3 e 8 pontos percentuais.

Figura 1.8: Diferengas de género na percentagem de jovens com fraco aproveitamento entre os alunos de 15 anos
em matematica e ciéncias, 2018
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OCDE.

%f 35 ‘?‘f BG |CZ| DK |DE |EE | IE |EL | ES |FR|HR| IT | CY | Lv | LT |LU|HU

Raparigas | 23,8 | 15,6 | 19,0 | 43,6 |20,0( 14,3 [ 21,0 | 10,3 | 157 | 34,6 | 24,8 |21,3[31,9| 251 | 338 | 174 | 238 | 28,2 | 26,5

m:temat Rapazes |21,8 | 14,6 | 157|452 |20,8| 14,9 [ 21,2 | 10,1 | 157 | 37,0 | 246 |212[304| 226 | 398 | 173 | 27,4 | 26,3 | 24,8

Diferenga 20 | 10 | 32| -16 [-09] -06 | 02| 02 | 00 | -24 | 03 [01 | 14 | 24 [-60()| 01 |-36() 1.9 | 1.7

Cigncia Raparigas | 22,6 | 18,3 [ 183 | 42,4 (18,1 17,1 | 182 | 80 | 16,0 | 285 | 20,8 |19,4|24,0| 259 | 335 | 16,0 | 19,7 | 25,7 | 24,6
iénci

Rapazes | 22,6 | 21,8 [17,8] 50,2 [194] 202 [ 208 | 95 [ 181349 | 218 [216|268] 258 | 442 | 21,1 | 246 | 278 | 236
Diferenca | 01 | 35 | 06 |-7.8 ()| 1.2 [-31 ()26 ()] 15 | 21 [63()] 1.0 | 21 [-28 | 04 [-107()[-51()[500)] 22 | 10

S

MT | NL [ AT | PL |[PT| RO | SI | SK | FI SE AL |BA|CH | IS ME | MK | NO | RS | TR

Raparigas | 26,0 | 15,1 [ 21,7 | 14,1 [23,2| 47,1 | 158 | 24,8 | 13,1 | 18,1 | 40,6 |57,4|175]| 18,0 | 47,9 | 59,2 | 16,6 | 39,3 | 37,6

!Vlatemét Rapazes |342| 164 |20,5| 154 |233| 46,0 [ 17,0 | 254 | 16,8 | 19,56 | 441 |57,7[16,3| 23,4 | 44,6 | 62,7 | 21,1 | 40,2 | 35,7
Ica

Diferenca 88() 13 | 12| 13 [01] 11 | 42| 06 [38¢) 14 | 35 | 03| 12 [54() 33 [-360)|45¢)| 09 | 19

Raparigas | 28,2 | 18,5 | 20,6 | 12,7 |19,0| 431 | 123 | 27,5 | 89 | 17,3 | 41,6 |56,1|19,2| 222 | 46,6 | 450 | 179 | 36,5 | 22,9
Ciéncia Rapazes |384 | 21,6 [23,1| 15,0 |20,1| 44,8 | 16,7 | 311 | 16,7 | 20,8 | 52,2 |57,4|21,1| 27,8 | 49,7 | 53,5 | 23,7 | 40,1 | 27,4
s B
Diferenga 10,2 (
N [-320) 25 |-22(9] 10| 1,7 [-44(")|-3,5()]-7,7 ()]-3,5 ()[-10,7 ()| -1,3 | -1,9 [-5,6 (*)] -3,0 (*) |-8,6 (*)|-5,8 (*)|-3,7 (*)|-4.6 (*)

Nota explicativa

O quadro inclui apenas paises com dados disponiveis (por ordem protocolar). As diferengas estatisticamente significativas
(p < 0,05) sao assinaladas com um (*).Os diferenciais em pontos percentuais foram calculados antes do arredondamento. Os
erros padrao estdo disponiveis no Anexo Il

Esta vantagem feminina é ainda mais acentuada em ciéncias, onde as diferencas de género nas
propor¢cées de jovens com fraco aproveitamento s&o significativas na maioria dos sistemas
educativos abrangidos por este relatério. A proporcdo de jovens com fraco aproveitamento em
ciéncias entre rapazes de 15 anos é 2—11 pontos percentuais superior a das raparigas de 15 anos em
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21 sistemas educativos, com diferengcas de mais de 10 pontos percentuais em Chipre, Malta e
Albania (7).

Curiosamente — ainda que com algumas excegdes — os sistemas educativos com uma ligeira
desvantagem feminina em matematica no ensino primario tendem a ter diferengas de género pouco
significativas no ensino secundario, embora a disparidade de género com desvantagem masculina
tenha tendéncia a surgir em sistemas educativos sem diferencas de género significativas no ensino
primario. Porém, como ird mostrar o relatério, os sistemas educativos ndo atuam no sentido de
corrigir esta desvantagem masculina no momento de delinear novas politicas para jovens com fraco
aproveitamento em matematica ou ciéncias.

Resumo

Este capitulo analisou a percentagem de jovens com fraco aproveitamento em matematica e ciéncias
nos sistemas educativos europeus, associando tais percentagens a qualidade e a inclusdo na
educacdo. Como o capitulo demonstrou, s6 meia duzia de paises europeus conseguiram atingir a
meta europeia de ndo ter mais de 15% de alunos de 15 anos com subdesempenho nas diferentes
areas disciplinares que representam as competéncias basicas. A maioria dos sistemas educativos
europeus continua a ter de encontrar solugbes para reduzir a propor¢gdo de alunos que n&o séo
capazes de resolver problemas matematicos ou cientificos mais complexos.

As percentagens de jovens com fraco aproveitamento tendem a correlacionar-se entre é&reas
disciplinares e niveis de ensino. Assim, no seio de um sistema educativo, ha probabilidade de se
encontrar estes jovens em niveis similares em matematica e ciéncias, assim como no ensino primario
e no ensino secundario. A analise mostrou que os sistemas educativos com percentagens
relativamente baixas de alunos com baixo desempenho tendem a combinar qualidade e inclusdo na
educacgédo: tém resultados médios mais elevados e menores diferengas entre os alunos com elevado
e baixo desempenho.

Ao mesmo tempo, observam-se, em todos os sistemas educativos, diferengas consistentes na
probabilidade de jovens pertencentes a familias mais ou menos abastadas se tornarem alunos com
baixo desempenho. As diferengas entre as percentagens de jovens com fraco aproveitamento entre
os alunos de meios socioecondmicos mais favorecidos e menos favorecidos s&o significativas em
todo o lado, sendo que os alunos de baixo estatuto socioecondmico se encontram
sobrerrepresentados entre os jovens com fraco aproveitamento. Nao obstante, as disparidades entre
os dois grupos diferem entre os sistemas educativos, o0 que demonstra que o impacto do estatuto
socioeconémico no desempenho pode ser potencialmente reduzido se forem implementadas politicas
e estruturas adequadas.

O impacto do género no desempenho dos alunos € menos direto que o do estatuto socioeconémico.
Na maior parte dos paises, as diferencas de género no baixo desempenho ndo sao, de todo,
significativas, especialmente no ensino primario. Além disso, os padrdes de género diferem entre os
niveis de ensino. No ensino primario, as raparigas debatem-se mais com a matematica basica do que
0s rapazes, pelo menos em alguns dos paises europeus com dados disponiveis. Entre os alunos de
15 anos, os rapazes sdo mais suscetiveis de terem fraco aproveitamento a ciéncias na maioria dos
sistemas educativos e, em alguns paises, 0 mesmo sucede com a matematica.

(?y Apesar do presente relatorio ndo abordar a questdo do desempenho elevado, deve salientar-se que embora os rapazes
constituam a maioria dos jovens com fraco aproveitamento no estudo PISA, eles também formam a maioria dos alunos
com elevado desempenho. Em matematica e, em menor dimensao, em ciéncias, a percentagem de alunos com elevado
desempenho — alunos que pontuam acima do nivel 5 de proficiéncia no PISA — é mais elevada entre rapazes do que entre
raparigas na maioria dos sistemas educativos (fonte: base de dados do PISA 2018, OCDE).
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CAPIiTULO 2: ENSINO E APRENDIZAGEM NO CONTEXTO DA
PANDEMIA DE COVID-19

O quotidiano das escolas em toda a Europa foi fortemente afetado, em 2020 e 2021, pela pandemia
da doenga COVID-19, a qual conduziu ao encerramento das escolas em muitos paises e a periodos
de aprendizagem a distancia ou mista (combinando a aprendizagem online e presencial em sala de
aula) para grande parte dos alunos. Muitas escolas estavam mal preparadas para esta situagdo sem
precedentes, na medida em que ndo conheciam as tecnologias e metodologias mais adequadas para
0 ensino, em termos de eficacia, seguranca e acessibilidade (Cachia et al., 2021). Os professores
tiveram de adaptar-se rapidamente a novas formas de ensinar, em relagdo as quais nao estavam
necessariamente bem treinados; e os alunos tiveram de depender inicialmente dos seus proprios
recursos para continuar a aprender de forma remota utilizando os manuais, a Internet, a televisao,
etc. (Schleicher, 2020).

Alguns alunos que contavam com um ambiente de apoio em casa, caracterizado, por exemplo, por
um bom apoio familiar, um local tranquilo para estudar e os dispositivos digitais necessarios,
reportaram uma melhoria da aprendizagem em certas areas, como o uso das tecnologias, e em
competéncias transversais como a criatividade, a resolugéo de problemas e a comunicagéo (Cachia
et al., 2021). Porém, determinados relatérios e estudos apontam para a auséncia de um ensino formal
eficaz durante este periodo, e para as consequentes perdas de aprendizagem (Cerna, Rutigliano e
Mezzanotte, 2020; Di Pietro, Biagi e Costa, 2020; Hanushek e Wélmann, 2020; Woélmann et al.,
2020). Por exemplo, um estudo sobre escolas da Comunidade flamenga da Bélgica durante um
periodo de 6 anos (2015-2020) detetou uma significativa perda de aprendizagem para os alunos na
coorte de 2020, sugerindo que o seu encerramento conduziu a uma descida no desempenho médio
em matematica e flamengo em comparag¢ao com a coorte prévia (Maldonado e De Witte, 2022).

Além disso, concluiu-se que a pandemia agravou as desigualdades educativas ja existentes. Os
alunos com baixo rendimento escolar, os que vém de meios desfavorecidos, que ndo tém acesso a
recursos de aprendizagem em formato digital e que tém dificuldades de aprendizagem ou n&o tém a
resiliéncia para aprender sozinhos, tiveram de enfrentar um numero substancialmente maior de
obstaculos no contexto da aprendizagem a distadncia (Cachia et al., 2021). Diferentes estudos
destacaram o efeito nocivo que o fecho das escolas e a aprendizagem a distancia tiveram nestes
alunos, incluindo na area da matematica (Engzell, Frey e Verhagen, 2021; Grewenig, Lergetporer,
Werner, et al., 2021; Hanushek e W63mann, 2020).

Estes indicios de efeitos negativos da pandemia incitaram a Comissao Europeia a apresentar uma
Recomendagédo sobre a aprendizagem mista para um ensino primario e ensino secundario de
elevada qualidade e inclusivos, a qual foi adotada pelo Conselho em novembro de 2021 (%). Esta
Recomendagéao faz parte da resposta as ligdes aprendidas com a pandemia de COVID-19, a qual
colocou em evidéncia varios desafios e desigualdades preexistentes. A recomendagao propde
medidas a curto prazo para colmatar as lacunas mais prementes observadas até esse momento e
delineia uma via a seguir em termos de combinar ambientes de aprendizagem e ferramentas que
podem ajudar a construir sistemas de ensino (primario e secundario) e de formagao mais resilientes.

Este capitulo salienta alguns aspetos gerais relacionados com o impacto da pandemia de COVID-19
nas escolas durante o ano letivo de 2020/2021 (ano de referéncia deste relatorio), antes de retornar a
analise da educacdo matematica e cientifica no capitulo seguinte. A primeira seccao apresenta a
organizagao da educacgao escolar durante o referido ano letivo (isto €, examina o momento em que as
escolas abriram, encerraram ou prestaram um ensino a distancia e/ou misto). Em seguida, descreve
a variagado nos niveis de preparacao digital das escolas antes da pandemia na Europa. Por fim, sdo
descritas as principais acOes levadas a cabo pelas autoridades de nivel superior para apoiar a

(®) Recomendacdo do Conselho de 29 de novembro de 2021 sobre abordagens de aprendizagem mista para um ensino
primario e secundario inclusivo e de elevada qualidade 2021/C 504/03. JO C 504, 14.12.2021, p. 21-29.
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capacitagdo digital das escolas e dos professores. Estas ag¢des incluem a prestacdo de
recomendagdes/orientagdes sobre educacgéao digital, o apoio ao desenvolvimento profissional continuo
(DPC) para professores e a alocacao de financiamento adicional nos casos que as escolas carecem
de infraestruturas, conectividade ou dispositivos digitais.

Para além destes aspetos gerais, a pandemia afetou alguns elementos especificos da educagéo
escolar que se relacionam com o ensino da matematica e das ciéncias, os quais serdao debatidos nos
capitulos que se seguem. O Capitulo 4 discute as alteragbes aos exames de certificagdo e exames
nacionais em matematica e ciéncias em 2020/2021. Os ajustes a oferta de apoio a aprendizagem nos
dominios da matematica e das ciéncias sdo apresentados no Capitulo 6.

2.1. Organizacao da educagao escolar durante 2020/2021

Para compreender a dimensao do encerramento das escolas e o seu potencial impacto no processo
de ensino-aprendizagem, incluindo os dominios da matematica e das ciéncias, esta secgao investiga
a organizagao escolar durante o ano letivo 2020/2021. A Figura 2.1 apresenta o numero de meses —
entre setembro de 2020 e junho de 2021 (isto €, 10 meses civis) — durante os quais os sistemas
educativos europeus mantiveram as escolas abertas ou fechadas — com ou sem a possibilidade de
aprendizagem a distancia — ou ofereceram a opgdo de uma aprendizagem mista (ver o Anexo Il,
Figura 2.1A, para informagdes adicionais por pais). A aprendizagem a distancia significa que o ensino
e a aprendizagem ocorrem de forma totalmente remota (a partir de casa), enquanto a aprendizagem
mista combina oportunidades de aprendizagem online com os métodos tradicionais em sala de aula.

Figura 2.1: Duragdo em meses das diferentes formas de organizagao escolar no contexto da pandemia de COVID-
19, 4.° ¢ 8.° anos de escolaridade, 2020/2021
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Nota explicativa

A figura apresenta o numero de meses durante os quais os sistemas educativos europeus aplicaram as formas indicadas de
organizagéo escolar durante o ano letivo de 2020/2021 (exceto em julho e agosto, ou seja, os principais meses de férias de
verdo). Ver Anexo ll, Figura 2.1A, para uma desagregagado por meses civis e para obter informacéo adicional especifica de
cada pais.

A figura mostra que, na Europa, a maioria das escolas permaneceu aberta durante o ano letivo de
2020/2021. Somente Espanha, Finlandia, Suica, Isléandia e Listenstaine mantiveram as escolas
abertas para a aprendizagem em sala de aula (presencial) para todos os alunos do 4.° e 8.° anos de
escolaridade ao longo de todo o ano letivo. Na Suécia, as escolas também foram mantidas abertas,
mas, em alguns casos, os gestores escolares tiveram permissdo para mudar para a aprendizagem
mista ou a distancia. Na maioria dos restantes sistemas educativos, as escolas tiveram de adaptar as
habituais praticas de ensino-aprendizagem e ftransitar para a aprendizagem a distancia e/ou
aprendizagem mista durante uma parte do ano letivo. O encerramento completo das escolas devido a
pandemia ocorreu muito raramente e teve uma duragao relativamente curta. As variagdes entre
paises na duracao total do ano letivo devem-se sobretudo a um periodo de férias mais longo durante
0 ano letivo ou ao inicio antecipado das férias de verdo no més de junho.

A aprendizagem a distancia foi a segunda forma mais comum de organizacao escolar. Foi aplicada
no 4.° e/ou 8.° anos de escolaridade por um periodo de tempo inferior a um més em Franga, Hungria
e Malta, e por 5 meses ou mais em Chéquia, Grécia, Italia, Lituania, Polonia, Maceddnia do Norte e
Turquia. Esta modalidade de aprendizagem, a partir de casa, foi utilizada por um ndmero ligeiramente
superior de sistemas educativos e por um periodo sensivelmente mais longo para os alunos do 8.°
ano do que para os do 4.° ano. Esta questédo levanta preocupagdes quanto ao percurso escolar, ao
desenvolvimento social e a saude mental e bem-estar dos alunos mais velhos (Viner, Russel, Saulle,
etal., 2022).

Cerca de um tergo dos sistemas educativos optaram pela aprendizagem mista como a forma
dominante de organizagdo escolar, seja em substituicdo ou em complemento de um periodo de
aprendizagem a distancia para todos os alunos. Esta solugao foi aplicada no 4.° ano e/ou no 8.° ano
por um periodo inferior a um més na Poldnia e Montenegro, e por mais de 5 meses na Croacia e na
Sérvia. Em geral, tal como a aprendizagem a distancia, também a aprendizagem mista foi
implementada num maior niumero de sistemas educativos europeus e por periodos mais longos no 8.°
ano do que no 4.° ano de escolaridade.

Por ultimo, as escolas raramente estiveram totalmente encerradas (ou seja, sem oferecer pelo menos
aprendizagem a distancia). O encerramento completo ocorreu apenas na Bélgica, Alemanha, Irlanda,
Grécia, Portugal, Roménia, Montenegro, Macedoénia do Norte e Turquia. Contudo, os encerramentos
tiveram, de um modo geral, uma duragéo curta (1-2 semanas), e decorreram sobretudo no periodo
imediatamente antes ou apds as férias escolares.

2.2. Preparacao digital das escolas primarias antes da pandemia de COVID-19

Diversas iniciativas politicas europeias tém vindo a encorajar as escolas e os professores a tirar
vantagem das tecnologias digitais para a gestdo escolar e para as praticas pedagdgicas (%°). O
estudo Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS), conduzido pela Associagao
Internacional para a Avaliacdo do Sucesso Escolar (IEA), proporciona alguma informagéo sobre os
niveis de digitalizagdo das escolas no periodo imediatamente antes da pandemia de COVID-19 (em
2019). Importa destacar dois aspetos: em primeiro lugar, o grau de implementacao, pelas escolas, de
sistemas de gestdo da aprendizagem online e, em segundo lugar, a disponibilidade de computadores
para uso dos alunos nas escolas. Apesar de ambos os aspetos refletirem os niveis de digitalizagao
das escolas, a utilizacédo de sistemas de gestdo da aprendizagem online esta mais relacionada com a
familiaridade ou a aceitacdo da tecnologia por parte dos docentes (Dindar et al., 2021), enquanto o
racio aluno—computador pode indicar a dimensao da infraestrutura digital disponivel para os alunos.

(*) Ver, por exemplo, a Recomendagdo do Parlamento Europeu e do Conselho de 18 de Dezembro de 2006 sobre as
competéncias essenciais para a aprendizagem ao longo da vida, JO L 394, 30.12.2006, p. 10; a Recomendacédo do
Conselho de 22 de maio de 2018 sobre as Competéncias Essenciais para a Aprendizagem ao Longo da Vida, JO C 189,
4.6.2018, p. 1; e a Comunicagédo da Comissdo ao Parlamento Europeu, ao Conselho, ao Comité Econémico e Social
Europeu e ao Comité das Regibes relativa ao Plano de Agao para a Educagéao Digital, COM(2018) 22 final.
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Os dados do TIMSS revelam que, em 2019, cerca de metade dos alunos do 4.° ano nos paises
europeus participantes frequentavam escolas que usavam um sistema de gestdo da aprendizagem
online para apoiar a aprendizagem (Figura 2.2). A disponibilidade de tais sistemas nas escolas nao
implica necessariamente que professores e alunos estivessem envolvidos na educagao a distancia
antes da pandemia. E mais provavel que os sistemas fossem usados para a gestéo digital das notas,
do acesso dos alunos aos materiais didaticos, da comunicagdo professor—aluno, etc. A
disponibilidade de um sistema de gestdo da aprendizagem online pode servir como um indicador da
competéncia digital da escola (Pettersson, 2018). Tal competéncia facilita a aceitagcdo das tecnologias
digitais e a sua integragao nos processos escolares (Blau e Shamir-Inbal, 2017; Dindar et al., 2021).

Pelo menos 90% dos alunos frequentavam escolas com um sistema de gestdo da aprendizagem
online na Letdnia, Suécia, Hungria, Finlandia, Paises Baixos, Litudnia e Dinamarca. E possivel que
nestes paises as escolas estivessem mais bem preparadas para uma transicdo repentina para o
ensino-aprendizagem a distancia. Por exemplo,

De acordo com alguns estudos (%), as escolas finlandesas conseguiram utilizar razoavelmente bem a infraestrutura digital que
existia antes da pandemia de COVID-19, bem como as ferramentas e ambientes de aprendizagem digitais. Dois fatores provaram
ser particularmente importantes. Em primeiro lugar, desde 2016 que o Governo financiava uma rede de professores tutores, que se
revelaram essenciais para a preparagéo da classe docente para o ensino a distancia durante a pandemia. Em segundo lugar, desde
2015 que as autoridades nacionais apoiam a iniciativa “computadores para todos”, que recolhe computadores usados que sdo
doados e depois os entrega a alunos e estudantes (31).

Em contraste, as proporgdes de alunos que frequentavam escolas com um sistema de gestéo da
aprendizagem online foram consideravelmente mais reduzidas em Albania, Franga, Alemanha, Chipre
e Bosnia-Herzegovina. Nestes paises, antes da pandemia de COVID-19, somente 15-30% dos
alunos do 4.° ano estavam matriculados em escolas que usavam um sistema de gestdo da
aprendizagem online para apoiar o processo de ensino-aprendizagem.

Figura 2.2: Percentagem de alunos do 4.° ano cuja escola usava um sistema de gestdo da aprendizagem online para
apoiar a aprendizagem antes da pandemia de COVID-19, 2019
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Fonte: Eurydice, a partir das bases de dados do TIMSS 2019, IEA.

Notas explicativas

Os sistemas educativos séo representados por ordem crescente.

As percentagens séo calculadas com base nas respostas afirmativas dos diretores escolares a questéo 9 (ACBG09) do TIMSS “A
sua escola utiliza um sistema de gestdo da aprendizagem online para apoiar a aprendizagem (p. ex., comunicagéo professor-
aluno, gestdo das notas, acesso dos alunos aos materiais didaticos)?”. Os erros padrao estao disponiveis no Anexo Ill.

“UE” abrange os 27 paises da UE que participaram no estudo TIMSS. Exclui os sistemas educativos participantes do Reino
Unido.

(3%)  Pennanen et al. (2021); Vuorio et al. (2021) (abstract em inglés na p. 9). Ver também uma _ficha informativa da Direcdo de
Educacao da Finlandia e um estudo de caso da Associacéo dos Municipios Finlandeses.
(*  https://www.kaikillekone.fi/
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A disponibilidade de dispositivos digitais como computadores e tablets nas escolas da uma ideia do
grau de familiaridade dos alunos com os ambientes de aprendizagem digitais. A Figura 2.3 mostra a
distribuicdo dos alunos do 4.° ano por computador nas escolas antes da pandemia de COVID-19.

Em periodo pré-pandemia, a maioria das escolas tinha um certo numero de dispositivos digitais
disponiveis para uso dos alunos do 4.° ano. A situagdo mais comum, que se aplica a 36,9% dos
alunos na UE, era de um computador partilhado por mais de dois mas por menos de cinco alunos.
Além disso, 23,4% dos alunos frequentavam escolas que disponibilizavam um dispositivo digital para
mais de um aluno mas para menos de dois alunos. Tais escolas podiam dispor de algumas salas de
aulas especificas para computadores que eram utilizadas por diferentes turmas para o ensino de
certas areas disciplinares. Nao é facil determinar os niveis de familiaridade de cada aluno com os
ambientes digitais de aprendizagem, mas é provavel que muitos tenham tido alguma exposigéo a
computadores e a Internet na escola.

Os dados do inquérito indicam que, em 2019, para 17,3% dos alunos do 4.° ano na UE havia pelo
menos um dispositivo digital por aluno. Estes alunos podem ter tido acesso a um computador ou a um
portatil durante qualquer aula, inclusivamente na sua prépria sala de aula. O sistema educativo
melhor equipado digitalmente € o de Malta, onde 94,8% dos alunos tinham a sua disposi¢cao pelo
menos um computador ou fablet. Na Dinamarca, Suécia e Noruega, este foi o caso para 65-70% dos
alunos do 4.° ano.

Em contraste, na Turquia, Albania, Austria, Chipre, Italia, Portugal, Sérvia e Montenegro, um nimero
muito reduzido de alunos (menos de 5%) teve acesso individual a computadores na escola. Na
Albania (46,5%), Turquia (33,3%) e Croacia (27,4%), uma grande proporcao de alunos néo teve
qualquer acesso a dispositivos digitais na escola. E possivel que os alunos e docentes destas escolas
tenham enfrentado desafios consideraveis quando a pandemia de COVID-19 interrompeu a
aprendizagem em sala de aula.

Figura 2.3: Distribuicao dos alunos do 4.° ano de escolaridade por computador nas escolas antes da pandemia de
COvID-19, 2019
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Dados (Figura 2.3)

Récio (alunos por
computador)

TR AL AT cY IT PT RS ME DE HR BA BG FR PL

2,1 2,6 2,7 32 3.6 4.2 4,6 4,7 57 5,7 7,2 125 | 128 | 159
3,5 5,6 108 | 149 | 181 | 139 74 53 | 202 | 130 | 17,0 | 27,3 | 181 31,3
138 | 116 | 255 | 36,5 | 497 | 237 | 316 | 242 | 442 | 191 | 233 | 409 | 459 | 372
473 | 337 | 572 | 428 | 247 | 547 | 420 | 534 | 250 | 348 | 330 | 164 | 182 | 156
Sem computadores 333 | 46,5 3,8 2,6 3,9 3,5 1456 | 124 | 49 | 274 | 195 | 29 5,1 0,0
MK | BEnl | LV IE LT ES HU (74 SK FI NL NO SE DK MT
<1 197 | 206 | 211 | 228 | 246 | 247 | 279 | 290 | 420 | 50,0 | 525 | 657 | 665 | 695 | 948

>1e<2| 263 | 327 | 243 | 308 | 297 | 319 | 273 | 465 | 323 | 316 | 195 | 205 | 195 | 139 15
>2e<5| 343 | 325 | 352 | 301 | 324 | 298 | 235 | 229 | 213 | 164 | 128 | 138 | 11,2 | 134 11

>5| 182 | 142 | 182 | 149 | 108 74 13,9 1,0 3,6 13 15,2 0,0 1,6 17 2,6

Sem computadores| 1,6 0,0 1,3 14 2,5 6,2 75 0,6 0,7 0,8 0,0 0,0 1,2 1,5 0,0

Notas explicativas

Os sistemas educativos sao representados por ordem crescente com base na percentagem de alunos que tinham, pelo menos,
um computador disponivel na escola.

Os calculos baseiam-se em duas perguntas do questionario as escolas do TIMSS. A resposta a questédo 2 (ACBG02) — “Qual o
total de alunos matriculados no quarto ano na sua escola?” — foi dividida pela resposta a questdo 7 (ACBGO07) — “Qual o
numero de computadores (incluindo tablets) destinados ao ensino, que estdo disponiveis para os alunos do quarto ano?”.
Quando a questéo 7 indicou 0 (“sem computadores”), o racio nado foi calculado. Em tais casos, o quadro mostra a proporgédo de
alunos do 4.° ano a frequentar escolas sem quaisquer computadores. Os erros padrao estdo disponiveis no Anexo IIl.

“UE” abrange os 27 paises da UE que participaram no estudo TIMSS. Exclui os sistemas educativos participantes do Reino
Unido.

2.3. Respostas digitais a nivel superior a pandemia de COVID-19

Conforme exposto na secgao prévia e segundo uma série de relatérios de investigagéo (Cachia et al.,
2021; Graaf et al., 2021; Zancajo, Verger e Bolea, 2022), no inicio da pandemia de COVID-19
verificou-se uma variagdo consideravel, nao sé em termos de competéncias digitais, como também
de equipamentos e recursos de aprendizagem digitais entre as escolas dos diferentes paises
europeus. Em muitos lugares, a subita transicdo para a aprendizagem a distancia serviu como um
impulso importante para a aceleragao digital na educagdo. Alguns paises aproveitaram a
oportunidade para avangar com reformas ja planeadas e outros comegaram a rever os curriculos e 0s
planos pedagdgicos a fim de reforgar a vertente digital dos programas de estudos.

Na Bélgica (Comunidade flamenga), o plano digisprong baseia-se na resposta imediata a crise de COVID-19. Foi atribuido um
fundo de relangamento de 375 milhdes de euros para o apoio as escolas na area das TIC em 2021 (em contraste com o
investimento anual em TIC de 32 milhdes de euros em 2019). Este plano visa criar uma infraestrutura segura e orientada para o
futuro em todos os estabelecimentos de ensino obrigatério; uma politica escolar de TIC fortemente eficaz e Util; professores e
formadores de professores com competéncia na area das TIC; e recursos educativos digitais adaptados. Estdo a ser feitos
investimentos em estruturas que as escolas necessitam, incluindo o reforco do papel dos coordenadores de TIC, o desenvolvimento
de servigos digitais e 0 estabelecimento de um centro de conhecimento e de aconselhamento para as escolas. O plano também
inclui algumas medidas para fornecer materiais pedagdgicos de elevada qualidade, com especial atengédo para a ciberseguranga e
para o combate ao cyberbullying (32).

A Figura 2.4 demonstra que os sistemas educativos europeus enfrentaram os desafios impostos pela
pandemia de COVID-19 com novas orientagdes, formacdo de professores e alocacdo de
financiamento adicional. Foram desenvolvidos inUmeros cursos de formagao e criados materiais de
orientacdo dedicados a organizagdo do ensino e aprendizagem a distdncia. Uma quantidade
consideravel de recursos adicionais foi direcionada para as escolas, professores e alunos, ndo sé
para garantir as infraestruturas, conectividade e dispositivos digitais necessarios, como também para
reforgar as aptiddes e competéncias digitais dos professores. Desde o inicio da pandemia de COVID-
19, apenas seis sistemas educativos europeus niao sofreram alteragcées nas recomendacgdes de nivel
superior e nas politicas de desenvolvimento profissional continuo (DPC) ou de financiamento em
relagéo aos recursos digitais em escolas do ensino primario ou do secundario inferior.

(®?)  https://onderwijs.vlaanderen.be/nl/directies-en-administraties/organisatie-en-beheer/ict/digisprong
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Figura 2.4: Alteragoes a nivel superior nas recomendagdes, desenvolvimento profissional continuo (DPC) e
financiamento relativamente ao ensino e aprendizagem a distancia desde o inicio da pandemia de COVID-19,
CITE 1-2, 2020/2021
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Em 29 dos 39 sistemas educativos analisados, foram emitidas novas orientagbes ou recomendacdes
sobre formas de organizar o ensino e aprendizagem a distancia. Na maioria destes casos, o
ministério da educagao do pais langou um sitio web especifico com toda a informacgao relativa as
medidas COVID-19 nas escolas, ofereceu recomendacdes sobre como ensinar remotamente e
forneceu iniumeros recursos educativos digitais. Alguns paises (p. ex. Portugal e Montenegro)
também enviaram para as escolas recomendacdes impressas sobre a implementacdo do ensino a
distancia.

Em Chéquia, foram emitidas novas recomendagdes metodoldgicas para diferentes tipos de escola e niveis de ensino:
“recomendagdes metodoldgicas para a aprendizagem a distancia” (%), “recomendacdes para a aprendizagem a distancia e saude
mental” (¥) e “recomendacdes pedagdgicas para o regresso dos alunos as escolas” (). Estas recomendagdes focam-se
predominantemente nos procedimentos para adaptar o ensino as necessidades dos alunos, em métodos para ajudar os alunos que
ndo participaram na educagéo a distancia e regras para a avaliagéo.

A Agéncia Nacional de Avaliagdo da Lituania publicou um detalhado “manual para o ensino e aprendizagem a distancia”, o qual
reine um conjunto de recomendagdes e de sugestdes metodologicas que visam preparar as escolas para possiveis novos surtos de
COVID-19, para a implementagéo de uma aprendizagem mista/a distancia no futuro, e ainda sobre novos métodos de ensino e a
sua aplicagéo correta (3).

O sitio web da Autoridade Educativa hiingara publicou recomendagdes sobre uma serie de métodos pedagégicos digitais (37).

O Ministério Federal da Educacao, Ciéncias e Investigagao austriaco criou uma plataforma dedicada a “aprendizagem a distancia —
toda a informagédo para professores, alunos e pais” e o portal “escola digital” para simplificar a comunicagdo entre professores,
alunos e pais ().

Em marco 2020, o Ministério da Educagao e Ciéncias polaco langou um portal educativo que contém varios materiais e ferramentas
pedagdgicas digitais, um guia para as escolas sobre como manter a seguranga dos dados pessoais durante a aprendizagem a
distancia e um guia para os diretores escolares € os professores sobre como atuar no contexto das limitagdes temporarias ao
funcionamento das unidades do sistema educativo ().

Em 2020, Portugal criou a pagina web “Apoio as escolas”, a qual fornece um abrangente conjunto de recursos de apoio as
aprendizagens e a gestdo escolar, no sentido de enriquecer e valorizar os processos de ensino e aprendizagem durante este
periodo desafiante. Inclui os principios orientadores para a implementagdo da aprendizagem a distancia nas escolas; orientagdes
para utilizagao de tecnologias de suporte ao ensino a distancia; orientagées para o trabalho dos Centros de Recursos TIC (processo
de avaliagao e prescri¢éo); e principios orientadores para uma avaliagdo pedagodgica no ensino a distancia ().

O Ministério da Educagdo Nacional romeno langou um portal informativo (41) que inclui orientagdes metodoldgicas para todos os
niveis de ensino.

https://www.edu.cz/wp-content/...

https://www.edu.cz/methodology/...

https://www.edu.cz/methodology/...

https://www.emokykla.lt/...

https://tudasbazis.ekreta.hul/...; https://moodle.up2u.kifu.hu/; https://www.oktatas.hu/koznevelesl/...;
https://www.oktatas.hu/pub_bin/...
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/beratung/corona/corona_fl.html
https://www.gov.pl/web/zdalnelekcje; https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/zdalne-nauczanie-uodo;
https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/informator-dla-dyrektorow-szkol-i-nauczycieli
https://apoioescolas.dge.mec.pt/

https://educatiacontinua.edu.ro/
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https://www.edu.cz/wp-content/uploads/2020/09/metodika_DZV__23_09_final.pdf
https://www.edu.cz/methodology/doporuceni-k-distancni-vyuce-a-dusevnimu-zdravi/
https://www.edu.cz/methodology/pedagogicka-doporuceni-k-navratu-zaku-do-skol/
https://www.emokykla.lt/upload/nuotolinis/Nuotolinio%20mokymo%20Vadovas_3.pdf
https://tudasbazis.ekreta.hu/pages/viewpage.action?pageId=37585577
https://moodle.up2u.kifu.hu/
https://www.oktatas.hu/kozneveles/ajanlas_szemelyes_talalkozas_nelkuli_oktatas_neveles_modszereire/tanulast_tamogato_hasznos_anyagok
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/tavoktatas/Modszertani_gyujtemeny_01_08_compressed.pdf
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/beratung/corona/corona_fl.html
https://www.gov.pl/web/zdalnelekcje
https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/zdalne-nauczanie-uodo
https://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/informator-dla-dyrektorow-szkol-i-nauczycieli
https://apoioescolas.dge.mec.pt/
https://educatiacontinua.edu.ro/
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As competéncias digitais ja faziam parte da formagéo inicial e do DPC dos professores em muitos
paises europeus (Comissao Europeia/ EACEA/ Eurydice, 2019). Contudo, a necessidade de
formagéo na utilizagédo de ambientes de aprendizagem online, de ferramentas de ensino a distancia,
de materiais de aprendizagem digital e de métodos de avaliagdo durante o ensino remoto aumentou
quando as escolas ficaram impedidas de ministrar o ensino em sala de aula, devido a pandemia de
COVID-19. A maioria dos sistemas educativos europeus (29 em 39) reportou a alocacao de mais
apoio por parte das autoridades de nivel superior para resolver o défice de aptiddes e competéncias
digitais dos professores.

Em Chéquia, foram organizados para os professores varios webinars, newsletters, sitios web e videos sobre como utilizar os
recursos educativos digitais (42).

Na Estdnia, foram organizados seminarios teméticos online para os professores (43).

Em Espanha, no concurso para cursos de formagdo em rede para professores em 2020/2021, foram incluidos cursos especificos
relacionados com o ensino a distancia como, por exemplo, o ensino a distancia, design de experiéncias de aprendizagem para a
educago a distancia, avaliagdo da aprendizagem na modalidade de educacéo a distancia e tutoria online (+).

Na Polénia, foram langados ou mantidos cursos de formagéo destinados a melhorar as competéncias docentes no ensino a
distancia (4).

Em 27 paises europeus, as autoridades de nivel superior proporcionaram fundos adicionais para
aquisicao da infraestrutura digital, conectividade e dispositivos digitais necessarios para as escolas,
professores e alunos. Este financiamento destinou-se a equipamentos de conectividade,
computadores, fablets, acessorios (docking stations, microfones, camaras, etc.), software,
plataformas e outros equipamentos ou servigos relacionados. Varios paises libertaram verbas
adicionais para alunos vulneraveis.

O Ministério da Educacgdo grego ofereceu um voucher no valor de 200 euros por aluno/estudante de familias que cumpriam
determinados critérios financeiros para a aquisicdo de um dispositivo eletrénico (tablet, computador portatil ou desktop). Esta
medida aplicou-se a 560 000 pessoas entre 0s 4-24 anos.

Desde o primeiro trimestre do ano letivo de 2020/2021 que as escolas em Espanha emprestaram até 500 000 dispositivos
eletrénicos com ligagdo a Internet aos alunos mais vulneraveis, de modo a permitir a aprendizagem a distancia. Esta medida foi
financiada pelo Governo central através de um fundo COVID-19 de 16 000 milhdes de euros para as comunidades autbnomas (4).

Em Italia, as medidas urgentes ligadas a pandemia de COVID-19 incluiram o financiamento adicional de 85 milhdes de euros
destinados a “aquisicdo de dispositivos e ferramentas digitais individuais para utilizagdo em atividades pedagdgicas digitais
integradas, a atribuir aos alunos mais desfavorecidos, também em conformidade com os critérios de acessibilidade para as pessoas
com deficiéncia, assim como para o0 uso de plataformas digitais de ensino a distancia e para a necessaria conectividade de
rede” (+7).

Para garantir que todos os alunos dispdem da infraestrutura digital necesséria para a aprendizagem a distancia, o Ministério Federal
da Educacéo, Ciéncias e Investigacdo na Austria compra computadores portateis e tablets destinados a serem emprestados, por
um periodo limitado, aos alunos do ensino secundério com base na necessidade. A iniciativa estd a ser implementada numa
coordenagéo estreita e permanente e com o apoio das dire¢des-gerais de educagéo e autoridades escolares (4).

Na Polénia, em abril de 2020, o Ministério da Educag@o e Ciéncias langou um concurso para as administragdes locais comprarem
equipamentos TIC necessarios para as escolas, os professores e os alunos utilizarem no ensino a distancia. O programa de
cofinanciamento da escola a distancia libertou 150 milhdes de PLN (aproximadamente 33 milhdes de euros) do Fundo Europeu de
Desenvolvimento Regional ao abrigo do programa operacional Polonia Digital para 2014-2020. 90% das administracées locais
candidataram-se e receberam subvengdes individuais que variaram entre 35 000 e 100 000 PLN (aproximadamente 7 000 a 22 000

(*?)  https://koronavirus.edu.cz
(**)  https://www.harno.ee/oppetoo-kriisi-ajal#veebiseminarid
(*)  https://www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-B-2021-5947
(*%)  https://lekcjaenter.pl/; http://www.doskonaleniewsieci.pl.
(“6)  https://www.lamoncloa.gob.es/consejodeministros/resumenes/Paginas/2020/160620-cministros.aspx
(*y  Art.° 21 do Decreto-Lei n.° 137/2020.
)

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/beratung/corona/corona_fl/endgeraete.html
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euros). O procedimento foi abreviado e simplificado de modo a que as escolas pudessem adquirir rapidamente o equipamento
necessario (49).

A andlise das respostas digitais a pandemia de COVID-19 indica que a maioria das medidas foi de
carater geral e nédo especifica de uma disciplina. Foram criados novos materiais de aprendizagem em
formato digital e programas de televisdo e de radio no dominio da matematica e das ciéncias, apesar
de nao ter sido reportada qualquer orientacdo especifica relativa ao COVID-19 nestas areas
disciplinares.

Resumo

Este capitulo forneceu uma breve descricdo do impacto da pandemia de COVID-19 na organizagao
da educacéo escolar e algumas das consequentes politicas e medidas implementadas pelos sistemas
educativos europeus para reforgar o ensino e aprendizagem digitais.

Em toda a Europa, a maioria das escolas permaneceu aberta durante o ano letivo 2020/2021, apesar
de quase todos os sistemas educativos terem sido obrigados a mudar para a aprendizagem a
distancia e/ou para a aprendizagem mista durante uma parte do ano letivo. O encerramento completo
das escolas aconteceu raramente e teve uma duracao relativamente curta (em geral, imediatamente
antes ou apds as férias escolares). Tanto a aprendizagem a distancia como a aprendizagem mista
foram mais usadas no 8.° ano do que no 4.° ano, 0 que gerou preocupagdes com O percurso escolar
e o0 bem-estar geral dos alunos mais velhos.

Em geral, a rapida transicdo para a aprendizagem a distancia ou mista evidenciou diferencas
consideraveis nos niveis de digitalizacdo entre paises, tal como entre escolas, professores e
aprendentes. Os dados obtidos através de inquéritos revelam que, em 2019, a maioria das escolas na
Europa tinha uma determinada quantidade de dispositivos digitais disponiveis. Porém, na UE, 18,5%
dos alunos do 4.° ano estavam matriculados em escolas onde cada computador era partilhado por um
minimo de cinco alunos. Além disso, 3,8% dos alunos n&o tinham acesso a nenhum computador na
escola. Antes da pandemia, aproximadamente metade das escolas ja utilizava um sistema de gestao
da aprendizagem online.

As autoridades de nivel superior em quase todos os sistemas educativos europeus responderam com
novas medidas para atualizar os recursos digitais e colmatar lacunas a nivel de competéncias. Nos
sitios web dos ministérios da educagao ou em portais de informagéo especificos, foram elaboradas e
publicadas orientagdes sobre o ensino e aprendizagem a distancia para escolas e professores. Foi
alocado, por parte das autoridades de nivel superior, um apoio complementar para resolver défices
na formagcao docente. Além disso, as autoridades de nivel superior afetaram consideraveis fundos
publicos para reforgar as infraestruturas de educacao digital e os recursos tecnoldgicos das escolas.
Diversos paises reportaram que contam com um financiamento direcionado para o fornecimento de
dispositivos digitais a alunos carenciados.

Deve observar-se, porém, que as mudangas aqui apresentadas ndo foram as Unicas. Para além
destas e de outros ajustes gerais realizados em resposta a pandemia de COVID-19, muitos sistemas
educativos decidiram efetuar adaptacdes em determinados aspetos do processo de ensino-
aprendizagem que estdo diretamente ligados ao ensino da matematica e das ciéncias. Foram
efetuadas mudancas, por exemplo, em exames de certificagdo e exames nacionais nestas disciplinas,
bem como na oferta de apoio educativo. Estes aspetos serdao abordados em capitulos posteriores
deste relatorio (Capitulos 4 e 6 respetivamente).

(*°)  https://www.gov.pl/web/cyfryzacja/zdalna-szkola—rekordowe-tempo; https://ose.gov.pl/aktualnosci/...
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CAPIiTULO 3: TEMPO LETIVO

Aprender exige tempo. O tempo constitui um aspeto essencial do “modelo de Carroll” de desempenho
escolar (ver Carroll, 1989), no qual trés entre cinco variaveis explicativas podem ser expressas em
termos de tempo: (1) o tempo que um aluno necessita para cumprir uma tarefa ou unidade de
aprendizagem (aptiddo), (2) o tempo que é concedido para aprender, previsto, por exemplo, no
curriculo escolar (oportunidade) e (3) o tempo que um aluno esta disposto a despender numa tarefa

ou unidade de aprendizagem (perseveranga).

O presente capitulo centra-se no tempo que as autoridades educativas consagram ao ensino da
matematica e das ciéncias. Por outras palavras, diz respeito a “oportunidade de aprender” — para usar
a expressao de Carroll — proporcionado pelas autoridades educativas. Mais precisamente, examina a
quantidade de tempo que as escolas sao obrigadas a dedicar ao ensino da matematica e das
ciéncias, conforme estipulado na lei (Phelps et al., 2012).

Apesar de nao restarem duvidas de que o tempo é importante para aprender, ha pouca evidéncia
sobre a carga horaria ideal a alocar as disciplinas do curriculo em geral e a matematica e ciéncias em
particular (Prendergast e O’Meara, 2016). Apesar disso, alguns estudos empiricos analisaram o efeito
da carga horaria afeta a matematica ou as ciéncias no desempenho académico dos alunos. Estes
estudos podem ser categorizados em trés grupos (Meyer e Klaveren, 2013).

O primeiro grupo de estudos relaciona as diferengas da carga horaria letiva com as variagdes no
desempenho dos alunos. Lavy (2015), por exemplo, usando os dados de 2006 do Programme for
International Student Assessment (PISA), mostra que a carga horaria tem uma relagdo positiva e
significativa com o sucesso académico dos alunos. O mesmo estudo também revela que o impacto
da carga letiva é maior para as raparigas, os alunos de origem migrante e os alunos de meios
socioecondémicos desfavorecidos. Outras analises indicam que a produtividade do tempo letivo € mais
elevada em escolas que aplicam medidas de accountability e em escolas com autonomia nas
decisbes orgamentais e no recrutamento / despedimento de professores (Lavy, 2015).

O segundo grupo integra estudos que aproveitam a implementagao de reformas politicas para realizar
analises comparativas. A investigacao empirica que Jensen (2013) conduziu na Dinamarca analisa o
efeito do aumento da carga horaria de literacia da leitura e de matematica no rendimento escolar dos
alunos nestas disciplinas, na sequéncia de uma reforma politica em 2003. Os resultados demonstram
que o aumento da carga horaria letiva teve um efeito positivo no desempenho dos alunos em
matematica, mas ndo em leitura. Para explicar este resultado, Jensen sugere que, ao contrario da
leitura, os exercicios de matematica realizam-se sobretudo na escola, o que faz com que o
desempenho académico dos alunos nesta area seja mais sensivel as variagdes no tempo de ensino
(Jensen, 2013).

O ultimo grupo de investigacdo empirica contempla estudos que avaliam o efeito de programas
educativos especificos que aumentam o tempo de ensino (p. ex. programas de prolongamento do dia
ou ano escolares). O estudo de Battistin e Meroni (2016) investiga os efeitos a curto prazo de uma
intervencado em larga escala que consistiu em alocar uma carga horaria adicional a matematica e a
lingua italiana em turmas com um desempenho especialmente baixo, selecionadas de forma nao
aleatoria em escolas do sul da Italia. O estudo chegou a conclusdes semelhantes as de Jensen
(2013): a dita intervengéo teve efeitos positivos nos resultados médios dos testes de matematica, mas
nao em literacia da leitura. Os resultados sugerem que uma carga horaria adicional ajuda os alunos a
melhorar os seus conhecimentos basicos, que podem usar mais eficazmente no horario letivo normal.

Em contrapartida, Meyer e Klaveren (2013) concluiram que um programa de prolongamento diario
aplicado em sete escolas elementares neerlandesas durante 3 meses nao surtiu qualquer efeito
significativo no desempenho dos alunos, nem em matematica nem em leitura. Os autores colocaram
a hipotese de esta ineficacia ser parcialmente justificada pela curta duragao do programa. Também
sublinharam a importancia de praticas educativas adequadas para o sucesso de tais intervengdes
educativas. Porém, antes de delinear quaisquer conclusdes definitivas, Mayer e Klaveren (2013)
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sugerem que tais programas de prolongamento do dia escolar ou do ano escolar devem ser
implementados em contextos educativos diferentes e devem ser cuidadosamente avaliados.

Em geral, os resultados das investigagdes parecem apontar para o efeito positivo do incremento da
carga horaria, particularmente em matematica. No entanto, a importancia de tal resultado deve ser
cuidadosamente ponderada tendo em conta o limitado numero de estudos de investigacao
disponiveis, especialmente aqueles que se debrugam sobre as ciéncias. Além disso, o tempo letivo
em si ndo consegue explicar o desempenho académico dos alunos. Como salientado por Carroll
(1989, p. 27), citando Gage (1978), “ o tempo &, de certa forma, um conceito psicologicamente vazio”.
O que importa € o que sucede durante as aulas. Os académicos que investigam as relagdes entre o
tempo de ensino e o desempenho académico dos alunos enfatizam a qualidade do ensino como um
fator-chave no sucesso educativo dos alunos (Lavy, 2015; Meyer e Klaveren, 2013; Phelps et al.,
2012). Por outras palavras, como afirmaram Prendergast e O’Meara (2016, p. 15), “acrescentar horas
ao dia escolar ou dias ao ano escolar pode ter um retorno limitado se o tempo nao for utilizado de
maneira eficiente”.

A qualidade do ensino depende de um amplo leque de fatores, incluindo o uso de métodos e
materiais pedagdgicos apropriados, um curriculo adequado, e ainda professores e lideres escolares
bem qualificados. Alguns destes aspetos sdo analisados noutras partes do presente relatorio. A
importancia do fator tempo, abordada neste capitulo, € particularmente interessante em relagéo ao
ensino. Se a aprendizagem exige tempo, o ensino também, especialmente quando se adotam
abordagens pedagdgicas especiais. Ha métodos pedagdgicos, como é o caso das abordagens que
colocam os alunos no centro do processo de ensino, em oposi¢gdo a tradicional abordagem mais
frontal e centrada no professor, que exigem mais tempo (Leong e Chick, 2011). O mesmo se aplica
aos métodos pedagogicos mais focados nos processos de aprendizagem do que nos resultados de
aprendizagem (Prendergast e O’'Meara, 2016).

Este capitulo investiga a carga horaria letiva alocada ao ensino da matematica e das ciéncias em
estabelecimentos de ensino localizados nos diferentes sistemas educativos europeus. Os dados
referem-se a carga horaria letiva prevista, ou seja, a carga letiva determinada pelas autoridades de
nivel superior em documentos oficiais como o curriculo nacional ou outros documentos de orientagéao
similares para os ensinos primario e secundario inferior (°°). Para entender integralmente os dados,
este capitulo também alude brevemente a algumas questbes relacionados com a organizagao
curricular (isto é, se a matematica e/ou as ciéncias sdo ensinadas como disciplinas autbnomas ou
integradas em areas de conhecimento mais vastas; ver também o Capitulo 4, Seccao 4.1) e a forma
como as autoridades de nivel superior e as escolas partilham a responsabilidade pela concegao dos
curriculos ou programas de estudo (°').

O capitulo apresenta o tempo letivo originalmente previsto pelas autoridades educativas para o ano
letivo 2020/2021. O efeito do encerramento das escolas devido a pandemia de COVID-19 so6 é
incluido nas figuras se a mudancga na carga horaria tiver sido incorporada na legislagdo que vigorava

(®°) Os dados séo bienalmente recolhidos conjuntamente pela Eurydice e pela Rede do INES sobre a recolha e adjudicagéo
de informagao descritiva a nivel sistémico sobre estruturas, politicas e praticas educativas (Network for the Collection and
Adjudication of System-Level Descriptive Information on Educational Structures, Policies and Practices - NESLI) da
Organizagdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econdmicos (OCDE). A informagdo apresentada neste relatério
provém da recolha de dados de 2020/2021. Além disso, para efeitos do presente relatério, os dados do Luxemburgo
(enseignement secondaire général), Eslovaquia (8-rocné gymnazium) e Suiga foram recolhidos pela Rede Eurydice.

Os dados relativos a Espanha baseiam-se em regulamentagdes nacionais e regionais sobre o curriculo e os calendarios
escolares. As estatisticas sobre o nimero de alunos por ano de escolaridade e por comunidade auténoma sé&o usadas
para calcular as médias ponderadas, conforme reportado pelo gabinete de estatisticas do Ministério da Educacao e
Formagéo Profissional (ano de referéncia 2018/2019).

Os dados para a Alemanha baseiam-se numa média ponderada e sdo calculados pela Secretaria-Geral da Conferéncia
Permanente dos Ministros da Educagédo e dos Assuntos Culturais dos Lédnder. Os L&nder fornecem dados sobre o
curriculo nuclear obrigatério. As médias sdo ponderadas pelo niumero de alunos em cada tipologia de escola. Os dados
para a Baixa Saxodnia e a Renania do Norte-Vestefalia (apenas para o ensino primario) séo excluidos do célculo.

(®") Para informag&o adicional sobre a carga horaria letiva nas escolas da Europa, pode consultar-se o relatério bienal da
Rede Eurydice sobre este tépico (Comissao Europeia / EACEA / Eurydice, 2021a).
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antes do inicio do ano letivo (ver Capitulo 2 para mais detalhes sobre o encerramento das escolas e a
aprendizagem a distancia). Este caso observa-se em trés paises: Malta, Portugal e Macedodnia do
Norte, onde o ano letivo comegou mais tarde do que o normal (Comissdo Europeia/ EACEA/
Eurydice, 2021a, p. 15). Para outros sistemas com alguns periodos de encerramento total das
escolas (Figura 2.1), as mudangas no tempo letivo ndo séo incluidas nas figuras.

3.1. Autonomia escolar na alocagao da carga horaria letiva

A carga horaria alocada as disciplinas constitui um aspeto importante do curriculo escolar. Em todos
0s paises europeus, sdo as autoridades de nivel superior que definem a carga horaria letiva minima
total para todas as disciplinas curriculares; também estipulam que a matematica (%) e as ciéncias (*)
sdo disciplinas obrigatérias nos ensinos primario e secundario inferior (**). Antes de analisar em maior
detalhe a carga horaria alocada a matematica e as ciéncias, a atual secgédo debate alguns aspetos da
autonomia escolar e da organizagao curricular que permitem uma melhor interpretagéo dos dados.

As autoridades de nivel superior ndo sao, efetivamente, os Unicos decisores na alocagao de carga
horaria as disciplinas curriculares. Num numero substancial de paises, as escolas / autoridades locais
dispéem de alguma autonomia na deciséo relativa a carga horaria a distribuir pelos diferentes anos
de escolaridade (flexibilidade vertical) e pelas disciplinas curriculares (flexibilidade horizontal), e as
disciplinas que devem fazer parte do curriculo obrigatério (flexibilidade curricular).

A flexibilidade vertical refere-se aos casos em que as autoridades de nivel superior determinam o
numero total de horas afetas a uma disciplina especifica que é ministrada em mais de um ano de
escolaridade, sem especificar como devem ser distribuidas essas horas (Comissdo Europeia/
EACEA/ Eurydice, 2021a). Este cenario aplica-se a sete paises (Chéquia, Estonia, Lituania,
Finlandia, Suécia, Islandia e Noruega). Na Estonia, por exemplo, o Ministério da Educacdo e
Investigagdo determina a carga horaria para cada disciplina em cada um dos trés niveis de ensino
que constituem a escolaridade obrigatéria, e as escolas sao livres para distribuir essa quantidade de
tempo letivo por cada ano de escolaridade.

A flexibilidade horizontal diz respeito a casos em que as autoridades de nivel superior estabelecem
um numero total de horas letivas para uma variedade de disciplinas obrigatérias dentro do mesmo
ano de escolaridade. As autoridades escolares / locais decidem qual a carga letiva a alocar a cada
disciplina (Comisséo Europeia / EACEA / Eurydice, 2021a). Este tipo de autonomia escolar existe em
diferentes graus em seis paises (Bélgica, Dinamarca, Italia, Paises Baixos, Polénia e Portugal). Na
Bélgica (Comunidade flamenga), por exemplo, diz respeito ao conjunto completo de disciplinas
obrigatdrias nos ensinos primario e secundario inferior, enquanto na Poldnia aplica-se apenas aos
trés primeiros anos de escolaridade do ensino primario. A flexibilidade horizontal em lItalia aplica-se a
quase todas as disciplinas obrigatérias do ensino primario. Por conseguinte, nestes sistemas
educativos, a carga horaria para a matematica e as ciéncias pode variar entre as escolas.

Para além da flexibilidade vertical e horizontal, as escolas / autoridades locais de alguns paises
também dispéem de alguma flexibilidade curricular (isto €, as escolas / autoridades locais escolhem
algumas das disciplinas que fazem parte do curriculo obrigatério dos alunos). Isto diz respeito a

(%2) A recolha conjunta de dados Eurydice—-OCDE sobre a carga horaria letiva define a matematica como uma categoria
tematica geral que cobre todas as competéncias de numeracia e disciplinas como a aritmética, a algebra, a geometria e a
estatistica (Comisséo Europeia / EACEA / Eurydice, 2021a); o atual capitulo usa esta definigéo.

(%) A recolha conjunta de dados Eurydice-OCDE sobre a carga horaria letiva define as ciéncias como uma categoria tematica
geral que inclui disciplinas como as ciéncias, a fisica, a quimica, a biologia, as ciéncias ambientais e a ecologia (Comissédo
Europeia / EACEA / Eurydice, 2021a); o atual capitulo utiliza esta definigdo. Contudo, enquanto categoria tematica geral,
as ciéncias podem incluir disciplinas ligeiramente diferentes em funcdo dos curriculos nacionais, tais como a geografia.
Ver o Anexo | deste relatdrio.

(*) Alguns anos de escolaridade na Irlanda (onde as escolas do ensino secundario inferior detém uma autonomia
consideravel na definicdo do curriculo escolar — ver a parte final desta sec¢do) e na Hungria (onde as ciéncias nao séo
lecionadas no 1.° ano de escolaridade) constituem uma excecao a esta regra.
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14 sistemas educativos (**) nos ensinos primario e secundario inferior. Em todos eles, a flexibilidade
curricular aplica-se a menos de 20% da carga horaria total exceto na Irlanda (62%) e em Espanha
(24%) no ensino secundario inferior. As escolas / autoridades locais usam comummente esta carga
horaria flexivel para oferecer disciplinas que nao fazem parte da matriz curricular definida pelas
autoridades de nivel superior, mas que respondem as necessidades e circunstancias particulares da
comunidade escolar local. Estas disciplinas podem ser uma lingua estrangeira adicional ou um curso
avangado de matematica. A percentagem particularmente alta da Irlanda deve-se ao elevado grau de
autonomia escolar atribuido as escolas na sequéncia da reforma curricular de 2014 (Comissao
Europeia / EACEA / Eurydice, 2021a).

3.2. Carga horaria letiva de matematica e ciéncias em relagao a outras areas
de conhecimento

O curriculo, especialmente no ensino primario, nem sempre é (totalmente) construido com disciplinas
comuns como as ciéncias, a matematica, os estudos sociais € as TIC. Ao invés, é organizado em
torno de areas de conhecimento mais amplas que incluem varias disciplinas tradicionais. Disposi¢des
especificas em termos de carga horaria sugerem que tal organizagéo curricular existe em alguns
paises.

Como indica a Figura 3.1, na maioria dos sistemas educativos, as autoridades de nivel superior
definem separadamente a carga horaria para as ciéncias. Por outras palavras, a carga horaria
destinada as ciéncias ndo esta incluida nem inclui a carga horaria afeta a outras disciplinas ou areas
de conhecimento.

No entanto, ha 16 sistemas educativos em que as autoridades de nivel superior fazem a alocacao da
carga horaria para as ciéncias em conjunto com outras disciplinas da matriz curricular em um ou mais
anos de escolaridade dos ensinos primario ou secundario inferior. Em quase todos estes sistemas, a
carga horaria das ciéncias, conforme definem as autoridades de nivel superior, inclui a carga horaria
para a area de estudos sociais (Chéquia, Franga, Cro4cia, Austria, Bésnia-Herzegovina, Listenstaine,
Montenegro e Sérvia) e/ou de tecnologia (Bélgica (Comunidades germandfona e flamenga), Irlanda,
Franca, Chipre, Malta, Austria e Montenegro). Em Franca, para além das duas disciplinas
previamente citadas, a carga horaria das ciéncias também compreende a carga letiva para TIC. Em
todos estes casos, o foco destas areas de conhecimento incide, de algum modo, nas ciéncias.

A situagéo oposta verifica-se na Bulgaria e em ltalia, onde amplas areas do saber, incluindo ciéncias,
se centram na oferta disciplinar de estudos sociais (Bulgaria) e de matematica (ltalia). Por ultimo, a
Suica revela um cenario misto: no ensino primario, uma ampla area de estudos centrada na disciplina
de estudos sociais integra a carga horaria para ciéncias e tecnologia, enquanto no ensino secundario
inferior a carga horaria para as ciéncias inclui o tempo dedicado ao ensino da tecnologia.

Em cerca de metade dos casos supramencionados, este modelo especifico de carga horaria letiva
para o ensino das ciéncias afeta todos os anos de escolaridade do ensino primario. Na Bulgaria,
Chipre, Bdsnia-Herzegovina e Montenegro, aplica-se somente a alguns anos de escolaridade do nivel
primario, enquanto na Bélgica (Comunidade germandfona), Suiga e Listenstaine diz respeito tanto ao
ensino primario como ao secundario inferior. Em Franga, o nimero de anos de escolaridade em que
se aplica varia em fungdo da disciplina concernente (estudos sociais, TIC e tecnologia). Por ultimo,
em ltalia, as autoridades de nivel superior ndo definem a carga letiva para as ciéncias como uma
disciplina separada, mas sim para uma area de conhecimento mais vasta que compreende a
matematica e as ciéncias.

(%%) Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga), Chéquia, Estonia, Irlanda, Grécia, Espanha, Letonia, Hungria, Portugal,
Eslovaquia, Finlandia, Albania e Montenegro.
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| Figura 3.1: Alocagéo da carga horaria letiva para as ciéncias, CITE 1-2, 2020/2021

. Carga horéria letiva para as
ciéncias alocada separadamente

Carga horéria letiva para as ciéncias
alocada no ambito de uma area de
conhecimento mais vasta:

. As ciéncias estdo incluidas na
carga horaria de outras disciplinas

I:l As ciéncias incluem a carga letiva
de outras disciplinas

Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

O principal objetivo do mapa consiste em mostrar se a carga horaria letiva para as ciéncias é alocada separadamente ou se
integra (ou estéa integrada na) a carga letiva para outras disciplinas.

Este mapa pretende representar o conjunto do ensino primario e do secundario inferior. O quadro providenciado pelos sistemas
educativos em que as ciéncias integram outras disciplinas (ou estéo integradas noutras disciplinas) pode concernir apenas a
alguns anos de escolaridade do ensino primario ou do secundario inferior.

Notas especificas por pais

Bélgica (BE de, BE nl): As autoridades de nivel superior ndo determinam a carga letiva para as disciplinas individuais
(flexibilidade horizontal), mas indicam que a area da tecnologia deve ser ensinada com as ciéncias no ensino primario (Bélgica
(Comunidade flamenga)) ou em ambos os niveis (ensinos primario e secundario inferior) (Bélgica (Comunidade germandfona)).
Polénia: Para o CITE 1, as autoridades de nivel superior ndo determinam a carga letiva para as disciplinas individuais
(flexibilidade horizontal) nos primeiros trés anos de escolaridade, pelo que esta categorizagdo somente se aplica ao ultimo ano
de escolaridade do ensino primario (4.° ano).

Suiga: O mapa ilustra a situagdo nos 21 cantdes germanofonos e bilingues, os quais constituem grande parte da Suica. Nos
cantdes francofonos, as ciéncias sdo uma disciplina independente em quase todos os anos de escolaridade.

Em contraste com a carga letiva das ciéncias, a carga horaria da matematica é alocada
exclusivamente para o ensino da disciplina em todos os paises exceto a Francga, Italia e Bésnia-
Herzegovina. Em Franga, a carga horaria de matematica também inclui o tempo alocado para o
ensino das TIC (uma disciplina transversal ao curriculo) nos dois Ultimos anos de escolaridade do
ensino primario; em ltalia, inclui a carga horaria para as ciéncias, como mencionado antes. Por ultimo,
na Bdsnia-Herzegovina, as autoridades centrais definem uma determinada carga horaria letiva para o
ensino da leitura / escrita / literatura e matematica no primeiro ano do ensino primario.

3.3. Carga horaria letiva de matematica

Esta secgao debate a carga letiva alocada para ensinar matematica nos niveis primario e secundario
inferior. Também analisa a relagdo entre 0 numero de horas alocadas a matematica, por um lado, e a
carga horaria letiva para a matematica como uma proporg¢éo da carga horaria letiva total, por outro
lado. Todos os indicadores apresentam a quantidade minima de carga letiva por ano tedrico (isto &, a
carga letiva total para a matematica para um determinado nivel de ensino dividido pelo numero de
anos desse nivel de ensino). Este calculo suprime as variagdes resultantes das diferengas no numero
de anos de escolaridade em cada nivel de ensino em toda a Europa.
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No nivel primario, a carga horaria de matematica por ano tedrico varia entre 100 e 120 horas em
cerca de metade dos sistemas educativos para os quais existem dados disponiveis (Figura 3.2); na
outra metade, ultrapassa as 120 horas, sendo Portugal o pais com o numero mais elevado de horas
letivas alocadas a esta disciplina (251 horas) (*). A Bulgaria e a Macedoénia do Norte sdo os unicos
paises onde a quantidade de tempo letivo é inferior a 100 horas por ano tedrico (76 e 80 horas,
respetivamente).

Figura 3.2: Carga horaria letiva para a matematica por ano teérico, CITE 1, 2020/2021

NUmero de horas NUmero de horas
260 — 260
240 240
220 220
200 200
180 — 180
160 : 160
40— — 140
120 =1 = =] i i
100 - — A 100
80 ——— SR —: 80
60 o —_— = - 60
40 = — ]. 40
N see| [ e e[ J| i“

BE BE BE BG CZ DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HU MT NL AT PL PT RO S| SK FI SE AL BA CH IS LI ME MK NO RS TR
fr de nl

. Numero de horas para a matematica incluido no nimero de horas

|:| NUmero de horas para a matematica o ) :
para outra(s) disciplina(s) em um ou mais anos de escolaridade

NUmero de horas para a matematica, incluindo o nimero

. de horas para outra(s) disciplina(s) em um ou mais anos de (] Flexibilidade horizontal
escolaridade
BE fr |BEde|BEnl| BG | CZ | DK | DE | EE | IE | EL | ES | FR | HR | IT | CY | LV | LT | LU | HU | MT
o ° ° 76 | 117 | 150 | 150 | 101 | 153 | 107 | 146 105 | ® | 151 | 102 | 122 | 176 | 107 | 143
NL | AT [ PL | PT|[RO| sl [sk]| FI |SE AL | BA [ cH|1s | L [ mE|mMK]|NO|RS | TR
® | 120 | ® | 251 | 119 | 114 | 112 | 100 | 138 105 |WNOEES 143 | 113 | 137 | 102 | 80 | 127 | 135 | 120

Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

Carga horaria letiva por ano teérico no ensino primario: Corresponde a carga letiva total no ensino primario dividida pelo
numero de anos que constituem o ensino primario.

Flexibilidade horizontal: As autoridades de nivel superior determinam a carga horaria total para um grupo de disciplinas num
ano de escolaridade especifico. As escolas / autoridades locais séo, depois, livres para decidir a quantidade de tempo a alocar
as disciplinas individuais.

Quando a flexibilidade horizontal se aplica a varios anos de escolaridade do nivel primario, esses anos de escolaridade sdo
excluidos do calculo dos anos tedricos.

Notas especificas por pais

Dinamarca: Os dados correspondem a carga letiva para os Ultimos seis anos de escolaridade do ensino primario (abrangendo
alunos de 7-13 anos), que compreende sete anos de escolaridade, pelo que o tempo total de ensino é dividido por 6. A
flexibilidade horizontal aplica-se no primeiro ano (que acolhe alunos de 6 anos).

Franca: Os dados incluem a carga horaria para as TIC nos ultimos dois anos de escolaridade do ensino primario.

Polénia: Nos primeiros trés anos de escolaridade do ensino primario (que compreende quatro anos de escolaridade), aplica-se
a flexibilidade horizontal. A carga letiva para matematica é definida apenas no ultimo ano de escolaridade do ensino primario.
Portugal: Os dados correspondem a carga letiva para os primeiros quatro anos do CITE 1 [1.° ciclo do ensino basico], que
compreende um total de seis anos de escolaridade, pelo que a carga letiva é dividida por 4. A flexibilidade horizontal aplica-se
aos ultimos dois anos do CITE 1.

Bésnia-Herzegovina: Os dados ndo incluem a carga horaria para a matematica no primeiro ano de escolaridade.

Suiga: Os dados mostram a situacdo dos 21 cantdes germandfonos e bilingues, os quais constituem a maior parte da Suiga.
Macedoénia do Norte: Devido a pandemia de COVID-19, o nimero de dias letivos foi reduzido de 180 para 159. Além disso, a
duracéo das aulas foi encurtada em 10 minutos (aprendizagem a distancia), reduzindo ainda mais o tempo total de ensino. O
programa letivo de 2020/2021 foi cumprido.

(%) Deve assinalar-se que os dados relativos a Portugal s&o calculados com base nos primeiros quatro anos de escolaridade
do CITE 1, que compreende um total de seis anos de escolaridade.
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Para além de Portugal, alguns outros paises dedicam 150 horas ou mais ao ensino da matematica
por ano tedrico: Dinamarca, Alemanha, Irlanda, Franga, Chipre e Luxemburgo. Em Franga, a carga
letiva para a matematica inclui o tempo previsto para TIC (uma disciplina transversal ao curriculo) nos
ultimos dois anos do ensino primario. Em contraste, na Bdsnia-Herzegovina, a carga horaria para a
matematica no 1.° ano de escolaridade faz parte da carga horaria prevista para a literacia da leitura,
escrita e literatura.

Como explicado previamente, na Bélgica, Italia, Paises Baixos e Polénia, as escolas decidem como
distribuir a carga letiva total entre as disciplinas da matriz curricular para todos ou para a maioria dos
anos de escolaridade do ensino primario (flexibilidade horizontal). Na Polonia, esta flexibilidade
horizontal diz respeito a 3 dos 4 anos que compdem o ensino primario. Na Dinamarca e em Portugal,
as escolas detém tal autonomia em alguns anos de escolaridade do CITE 1 (no caso da Dinamarca,
no 1.° ano de escolaridade (num total de sete) que acolhe alunos de 6 anos; em Portugal, nos dois
ultimos anos (num total de seis anos do CITE 1).

No ensino secundario inferior, a carga horaria minima por ano teérico para a matematica varia entre
100 e 120 horas em cerca de 21 sistemas/percursos educativos (Figura 3.3). Fica abaixo das
100 horas em seis paises: Irlanda, Grécia, Chipre, Hungria, Malta e Macedonia do Norte. No outro
extremo, 12 sistemas/percursos educativos atribuem mais de 120 horas por ano tedrico para o ensino
da matematica, sendo que a Dinamarca oferece o mais numero de horas (150 horas). A situagao da
Itélia destaca-se, ja que a sua carga letiva para matematica também inclui a de ciéncias.

A maioria dos sistemas educativos atribui menos horas letivas a matematica no nivel secundario
inferior do que no ensino primario. Esta diminuicdo da carga horéria € particularmente significativa
(isto é, mais de 50%) na Irlanda e em Portugal. Na Alemanha, Franca, Chipre, Luxemburgo, Malta e
Sérvia, a reducdo ronda os 20%. Deve salientar-se que estes paises tém um numero
comparativamente elevado de horas letivas no ensino primario. O caso da Franga deve ser
destacado: apesar de uma descida acentuada (25%), ainda se encontra entre os paises com uma
quantidade comparativamente alta de carga letiva para a matematica no ensino secundario inferior.

Alguns paises no limite inferior da escala da carga horaria letiva no ensino secundario inferior
também tém uma quantidade relativamente baixa de horas de ensino em matematica no ensino
primario. Este é especialmente o caso na Macedodnia do Norte, e também, até certo ponto, na
Bulgéria, Croécia, Finlandia, Albania e Montenegro, onde cerca de 100 horas por ano teorico séo

dedicadas ao ensino da matematica, quer no ensino primario quer no ensino secundario inferior.
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Figura 3.3: Carga horaria letiva para a matematica por ano teérico, CITE 2, 2020/2021
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Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

Carga horaria letiva por ano teérico no ensino secundario inferior: Corresponde a carga letiva total no ensino secundario
inferior dividida pelo nimero de anos no ensino secundario inferior.

Flexibilidade horizontal: As autoridades de nivel superior determinam a carga horaria total para um grupo de disciplinas num
ano de escolaridade especifico. As escolas / autoridades locais s&o, depois, livres para decidir a quantidade de tempo a alocar
as disciplinas individuais.

LU | LU

Notas especificas por pais

Italia: Os dados incluem a carga letiva para ciéncias nos trés anos de escolaridade do ensino secundario inferior.
Luxemburgo: LU1 corresponde ao enseignement secondaire classique (ensino secundario classico); LU2 corresponde ao
enseignement secondaire général (ensino secundario geral).

Austria: AHS corresponde ao Allgemeinbildende héhere Schule (ensino secundario académico —5.°-8.° anos) e
MS corresponde ao Mittelschule (ensino secundario obrigatério — 5.°-8.° anos).

Eslovaquia: SK1 corresponde aos anos que constituem o ensino secundario inferior (5.°-9.° anos) na Zakladna skola (escola
basica); SK2 corresponde ao 5.° ano na Zakladna Skola e aos quatro primeiros anos do 8-ro¢né gymnazium (escola secundaria
de 8 anos). Os calculos relativos a carga letiva para o 8-ro¢né gymnazium incluem dados para o primeiro ano do CITE 3.
Suiga: Os dados mostram a situagdo dos 21 cantdes germandfonos e bilingues, os quais constituem a maior parte da Suiga.
Listenstaine: LI Gym corresponde ao Gymnasium (tipologia de escola com requisitos avancgados); LI Obs corresponde a
Oberschule (tipologia de escola com requisitos basicos); LI Reals corresponde a Realschule (tipologia de escola com requisitos
intermédios).

Macedoénia do Norte: Devido a pandemia de COVID-19, o nimero de dias letivos foi reduzido de 180 para 159. Além disso, a
duracao das aulas foi encurtada em 10 minutos (aprendizagem a distancia), reduzindo ainda mais o tempo total de ensino. O
programa letivo de 2020/2021 foi cumprido.

Uma quantidade elevada de horas letivas dedicadas a matematica néo € necessariamente sinal de
que o curriculo coloca muita énfase nesta disciplina. A Figura 3.4 pretende mostrar se uma
quantidade significativa de carga letiva corresponde a um peso comparativamente significativo da
matematica dentro do curriculo. Mais concretamente, esta figura apresenta a relagéo entre o numero
agregado de horas nos ensinos primario e secundario para a matematica por ano tedrico (eixo x) e a
carga horaria para a matematica como uma proporgéo da carga horaria total nos niveis primario e
secundario inferior (eixo y).
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Figura 3.4: Carga horaria letiva para a matematica por ano teérico e como uma percentagem da carga horaria
total, CITE 1-2, 2020/2021
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Notas especificas por pais
Ver as Figuras 3.2 e 3.3.

Austria: VS + AHS refere-se & Volkschule (escola primaria — 1.°-4.° anos) + Allgemeinbildende héhere Schule (AHS; escola
secundaria académica — 5.°-8.° anos); VS + MS refere-se a Volkschule (escola primaria — 1.°-4.° anos) + Mittelschule (ensino
secundario obrigatério — 5.°-8.° anos).

Como seria de prever, o grafico de dispersdo mostra uma relagéo forte e positiva entre os dois
conjuntos de dados. A maioria dos sistemas educativos situa-se ao longo da linha de tendéncia que
vai da Hungria (poucas horas tedricas e baixa percentagem) até Portugal (elevado nimero de horas e
uma percentagem elevada) ().

Tendo em conta esta tendéncia e o numero de horas alocado a matematica, os sistemas educativos
mais distantes da linha de tendéncia, nomeadamente a Croacia, Bésnia-Herzegovina (%), Montenegro
e Macedénia do Norte tém uma percentagem elevada de carga horaria dedicada a matematica em
relacao ao numero de horas tedricas. Por outras palavras, apesar de um numero total relativamente
baixo de horas letivas (em comparagdo com outros paises), os seus curriculos colocam uma énfase
relativamente maior na matematica (em comparagdo com paises com um numero similar de horas
letivas). A mesma observagéo pode ser feita em relagéo a Letdnia, Malta, Suécia, Albania e Sérvia,
ainda que em menor grau.

A situagdo oposta parece ser muito menos frequente. Por outras palavras, apenas um par de
paises — Dinamarca e Irlanda (*°) — apresenta uma percentagem relativamente baixa de carga letiva
dedicada a matematica em relagdo ao numero de horas tedricas, em comparagdo com outros paises.

(%) Os dados para Portugal s&o calculados com base em alguns anos de escolaridade do ensino primario (ver a Figura 3.2 e
notas especificas por pais).

(°8) Em Bésnia-Herzegovina, os dados n&o incluem a carga horaria para a matematica no 1.° ano de escolaridade, o que pode
explicar parcialmente a reduzida quantidade de tempo letivo.

(*®) Os dados para a Dinamarca sdo calculados com base em alguns dos anos de escolaridade do ensino primario (ver a
Figura 3.2 e as notas especificas por pais).
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3.4. Carga horaria letiva de ciéncias

Esta seccao centra-se nas ciéncias, examinando a carga horaria letiva dedicada a esta disciplina nos
ensinos primario e secundario inferior. Além disso, a semelhanga do que a secgao prévia fez para a
matematica, € analisada a relacdo entre o numero de horas dedicadas as ciéncias e a carga letiva
para esta disciplina como uma propor¢do da carga horaria total nos ensinos primario e secundario
inferior. Esta analise é util para compreender o grau de relevancia atribuido ao ensino das ciéncias
em comparagao com as restantes disciplinas da matriz curricular.

A Figura 3.5 apresenta o numero de horas alocadas as ciéncias por ano tedrico no ensino primario.
Centrando-nos nos sistemas educativos que fornecem a carga horaria exclusivamente para as
ciéncias, o numero de horas letivas por ano tedrico varia entre 20 na Hungria e 82 na Grécia.
Comparativamente, a Grécia apresenta um total de horas particularmente grande, na medida em que
0 pais que se segue na escala (Finlandia) atribui 67 horas ao ensino das ciéncias no nivel primario.
Na maioria dos paises, a carga letiva para as ciéncias situa-se entre 30 e 60 horas por ano tedrico.
Os paises que se situam abaixo do limite inferior deste grupo sdo a Alemanha, a Lituania e a Hungria,
enquanto os paises que ficam no limite superior deste grupo sdo Luxemburgo e Islandia, para além
da Grécia e da Finlandia.

| Figura 3.5: Carga horaria letiva para as ciéncias por ano tedrico, CITE 1, 2020/2021
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Fonte: Eurydice.

Notas explicativas
Carga horaria por ano teérico no ensino primario: Corresponde a carga letiva total no ensino primario dividida pelo nimero
de anos no ensino primario.

Flexibilidade horizontal: As autoridades de nivel superior determinam a carga horaria total para um grupo de disciplinas num
ano de escolaridade especifico. As escolas / autoridades locais séo, depois, livres para decidir a quantidade de tempo a alocar
as disciplinas individuais.

Notas especificas por pais

Bulgaria: Os dados ndo incluem a carga letiva para as ciéncias nos dois primeiros anos de escolaridade do ensino primario, o
qual compreende quatro anos de escolaridade.

Chéquia, Croacia, Listenstaine e Sérvia: Os dados incluem a carga letiva para os estudos sociais alocada em todos os anos
de escolaridade do ensino primario.

Dinamarca: Os dados correspondem a carga letiva para os uUltimos seis anos de escolaridade do ensino primario (abrange
alunos entre os 7-13 anos), que compreende sete anos de escolaridade, pelo que o tempo letivo é dividido por 6. A flexibilidade
horizontal aplica-se no primeiro ano (que acolhe alunos de 6 anos).

Irlanda e Malta: Os dados incluem a carga letiva para tecnologia alocada a todos os anos de escolaridade do ensino primario.
Franga: Os dados incluem a carga horaria para estudos sociais e TIC alocada nos trés primeiros anos de escolaridade do
ensino primario, e a carga letiva para tecnologia alocada em todos os anos de escolaridade do ensino primario.

Chipre: Em quatro dos seis anos de escolaridade do ensino primario, os dados incluem a carga horaria para a tecnologia.
Austria: Os dados incluem a carga horaria para estudos sociais e tecnologia alocada em todos os anos de escolaridade do
ensino primario.

Polénia: Nos primeiros trés anos de escolaridade do ensino primario, que compreende quatro anos de escolaridade, aplica-se
a flexibilidade horizontal. A carga horaria para o ensino das ciéncias s6 € definida no ultimo ano do ensino primario.

56



Capitulo 3: Tempo letivo

Bésnia-Herzegovina: Os dados incluem a carga horaria para os estudos sociais em quatro dos cinco anos de escolaridade do
ensino primario.

Suiga: Nos 21 cantdes germanéfonos e bilingues, que formam grande parte da Suiga, a carga horaria para as ciéncias esta
integrada na carga horaria para os estudos sociais. Nos cantdes francéfonos, as ciéncias constituem uma disciplina separada
na maioria dos anos de escolaridade.

Montenegro: Os dados incluem a carga horaria para os estudos sociais em trés dos cinco anos de escolaridade do nivel
primario, e para a tecnologia nos primeiros quatro anos de escolaridade no nivel primario.

Macedoénia do Norte: Devido a pandemia de COVID-19, o nimero de dias letivos foi reduzido de 180 para 159. Além disso, a
duracdo das aulas foi encurtada em 10 minutos (aprendizagem a distancia), reduzindo ainda mais o tempo total de ensino. O
programa letivo de 2020/2021 foi cumprido.

Como indicado supra (Figura 3.1), a carga horaria para as ciéncias, especialmente no nivel primario,
pode incluir a carga horaria para outras disciplinas, particularmente estudos sociais e/ou tecnologia.
Este € o caso da Chéquia, Austria, Bésnia-Herzegovina e Listenstaine, que tém o maior niumero de
horas letivas. No outro extremo da escala, a quantidade extremamente baixa de horas letivas
alocadas as ciéncias na Bulgaria também pode dever-se a disposi¢des especificas relativamente ao
tempo letivo. De facto, durante os dois primeiros anos do ensino primario, este pais ndo tem uma
carga horaria especificamente alocada as ciéncias como uma disciplina auténoma. A carga horaria
para esta area esta incluida numa disciplina curricular mais ampla que compreende as ciéncias e 0s
estudos sociais, com um foco ligeiramente maior nos estudos sociais. Por ultimo, a quantidade de
tempo consagrado ao ensino das ciéncias na Irlanda, Chipre e Malta é relativamente baixa (inferior a
50 horas por ano tedrico), tendo em conta que também inclui as horas afetas a area de tecnologia

(ver notas especificas por pais abaixo da Figura 3.5).

A Figura 3.6 ilustra o tempo dedicado ao ensino das ciéncias no ensino secundario inferior.

Figura 3.6: Carga horaria letiva para as ciéncias por ano teérico, CITE 2, 2020/2021
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Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

Carga horaria por ano teérico no ensino primario: Corresponde a carga letiva total no ensino secundario inferior dividida
pelo nimero de anos no ensino secundario inferior.

Flexibilidade horizontal: As autoridades de nivel superior determinam a carga horaria total para um grupo de disciplinas num
ano de escolaridade especifico. As escolas / autoridades locais sdo, depois, livres para decidir a quantidade de tempo a alocar
as disciplinas individuais.

Disciplinas obrigatorias flexiveis escolhidas pelas escolas: Corresponde ao total do tempo de ensino obrigatério indicado
pelas autoridades de nivel superior, que as autoridades regionais, as autoridades locais, as escolas ou os professores atribuem
a disciplinas da sua escolha (ou a disciplinas escolhidas a partir de uma lista definida pelas autoridades de nivel superior).
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Notas especificas por pais

Irlanda: Desde a reforma curricular, iniciada em 2014, as escolas detém uma autonomia consideravel na concegéo dos seus
curriculos. Isso significa, em concreto, que as escolas selecionam as suas disciplinas obrigatérias (ciéncias, por exemplo) a
partir de um vasto nimero de disciplinas. As escolas também definem a quantidade de tempo a alocar a essas disciplinas.
Quanto as autoridades de nivel superior, estas determinam a carga horaria total obrigatéria e o tempo letivo a alocar a algumas
disciplinas selecionadas a nivel central (por ex. matematica, inglés, irlandés, estudos sociais, educagéo fisica e educagao
social, pessoal e sanitaria).

Franga: Os dados incluem a carga letiva para tecnologia no primeiro ano do ensino secundario inferior.

Italia: As autoridades de nivel superior ndo definem a carga horaria para as ciéncias como uma disciplina autbnoma, mas para
uma area do conhecimento mais ampla que abrange as ciéncias e a matematica.

Luxemburgo: LU1 corresponde ao enseignement secondaire classique (ensino secundario classico); LU2 corresponde ao
enseignement secondaire général (ensino secundario geral).

Eslovaquia: SK1 corresponde aos anos de escolaridade do ensino secundario inferior (5.°-9.° anos) na Zakladna $kola (escola
basica); SK2 corresponde ao 5.° ano na Zakladna $kola e aos quatro primeiros anos de escolaridade do 8-ro¢né gymnazium
(escola secundaria com a duracédo de 8 anos). Os calculos da carga horaria para o 8-rocné gymnazium incluem dados para o
primeiro ano de escolaridade do CITE 3.

Suiga: Os dados mostram a situagao dos 21 cantdes germandfonos e bilingues, os quais constituem a maior parte da Suiga.
Listenstaine: L/ Gym corresponde ao Gymnasium (tipologia de escola com requisitos avancados); LI Obs corresponde a
Oberschule (tipologia de escola com requisitos basicos); LI Reals corresponde a Realschule (tipologia de escola com requisitos
intermédios). Os dados incluem a carga letiva para estudos sociais em todos os anos de escolaridade da Oberschule e da
Realschule. No Gymnasium, este é o caso para os trés primeiros anos de escolaridade (num total de quatro) do ensino
secundario inferior; as autoridades de nivel superior definem a carga horaria separadamente para as duas disciplinas no ultimo
ano de escolaridade. Isto explica a razdo pela qual o Gymnasium tem uma carga horaria mais baixa do que os outros dois
percursos: no Ultimo ano de escolaridade do ensino secundario inferior, em contraste com a Oberschule e a Realschule, os
dados s6 incluem a carga horaria para as ciéncias.

Macedénia do Norte: Devido a pandemia de COVID-19, o numero de dias letivos baixou de 180 para 159. Além disso, a
duragédo das aulas foi encurtada em 10 minutos (aprendizagem a distancia), reduzindo ainda mais o tempo total de ensino. O
programa letivo de 2020/2021 foi cumprido.

Como ilustra a Figura 3.6, o tempo consagrado ao ensino das ciéncias aumenta substancialmente no
ensino secundario inferior. A quantidade de carga horaria varia entre 64 horas na Macedonia do Norte
a 175 horas na Esténia. Na maioria dos paises, o tempo devotado ao ensino das ciéncias ultrapassa
as 100 horas por ano tedrico. Para além da Maceddnia do Norte, o Luxemburgo (enseignement
secondaire classique), Malta e Islandia tém uma carga horaria letiva particularmente baixa dedicada
as ciéncias (isto é, 66 horas, 72 horas e 68 horas, respetivamente). Ao invés, ao lado da Estdnia,
também a Dinamarca, Chéquia e Portugal oferecem o maior numero de horas para o ensino das
ciéncias (160 horas, 154 horas e 158 horas, respetivamente).

Em comparagdo com o ensino primario, o numero de horas no ensino secundario inferior € mais
elevado em todos os sistemas educativos, exceto em Luxemburgo (enseignement secondaire
classique) e Listenstaine (Gymnasium), onde o curriculo atribui a mesma quantidade de carga horaria
a ambos os niveis de ensino. Em cerca de metade dos sistemas/percursos educativos, o nimero de
horas para o ensino das ciéncias, no minimo, duplica no ensino secundario inferior. Na Estoénia,
Hungria e Roménia, este numero quadruplica e na Bulgaria € mais de cinco vezes superior ao total de
horas do ensino primario. No entanto, a Bulgaria (em especial), Hungria e Roménia tém uma
quantidade particularmente baixa de carga horaria no ensino primario (Figura 3.5).

A Figura 3.7 apresenta a relacdo entre o numero agregado de horas dedicadas as ciéncias nos
ensinos primario e secundario por ano tedrico (eixo x) e a carga horaria letiva para as ciéncias como
uma proporcdo da carga horaria total nos ensinos primario e secundario inferior (eixo y). A
semelhanga da matematica, a relagdo entre os dois conjuntos de dados é forte e positiva: quanto
mais elevado for o nimero de horas dedicadas as ciéncias, maior a propor¢do das ciéncias no
curriculo. Emerge uma tendéncia clara, desde a Hungria (niumero reduzido de horas e baixa
percentagem) a Chéquia (um grande ndmero de horas e uma elevada percentagem). O exemplo de
Listenstaine (Gymnasium, Realschule e Oberschule) é de destacar, pois a carga horéaria para as
ciéncias inclui o tempo dedicado aos estudos sociais (ver Figuras 3.5 e 3.6 e as respetivas notas
especificas por pais).
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Figura 3.7: Carga horaria para as ciéncias por ano tedrico e como uma propor¢ao da carga horaria total, CITE 1-2,
2020/2021
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Numero de horas por ano tedrico (cobrindo o CITE 1-2) Fonte: Eurydice.

5

Carga horaria como uma proporgéo da carga horaria total (CITE 1-2) (%)

Notas especificas por pais
Ver as Figuras 3.5 e 3.6.

A semelhanca do que se observou na matematica, a percentagem de tempo letivo dedicado as
ciéncias dentro da carga horaria total é elevada na Maceddnia do Norte em comparagéo com paises
com um numero similar de horas letivas. Para a Croacia, Bdsnia-Herzegovina e Montenegro, que
mostram um padrdo semelhante, a carga horaria para as ciéncias inclui a carga letiva dos estudos
sociais no nivel primario, o que pode introduzir algum viés na comparacao. Ao invés, a percentagem
de carga horaria dedicada as ciéncias é mais baixa na Dinamarca do que noutros paises com uma
quantidade similar de carga horaria. Na Dinamarca, porém, a abordagem usada para calcular a
quantidade de carga letiva por ano tedrico difere ligeiramente daquela que foi usada noutros paises
(ver nota especifica por pais abaixo da Figura 3.5).

Resumo

O tempo representa uma dimensdo Obvia de qualquer processo de aprendizagem. Porém, nao
existem dados empiricos que apontem para uma quantidade ideal de carga horaria para a
aprendizagem de matematica ou de ciéncias. Em contraste, alguns estudos mostram que alocar
tempo adicional para a aprendizagem da matematica ou das ciéncias melhora o desempenho
académico dos alunos. No entanto, a importancia deste resultado deve ser cuidadosamente
ponderada face ao limitado numero de estudos efetuados, com modelos de investigagdo muito
variados. Para além da carga horaria, um ensino eficaz & de vital importancia para uma
aprendizagem bem-sucedida.
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A fixagdo da carga horaria total (para todas as disciplinas da matriz curricular) € uma
responsabilidade que cabe as autoridades de nivel superior em todos os paises. A distribuicdo deste
numero total de horas entre todas as disciplinas curriculares também é prerrogativa das autoridades
de nivel superior. Porém, em alguns paises € partilhada com as escolas / autoridades locais.

A carga horaria para a matematica no nivel primario é superior a do nivel secundario na maior parte
dos sistemas educativos. No ensino primario, o numero de horas tedricas dedicados ao ensino da
matematica varia entre 100 e 120 por ano () em cerca de metade dos sistemas/percursos
educativos; na outra metade, é superior a 120. No ensino secundario inferior, este numero de horas
tedricas também varia entre 100 e 120 em cerca de metade dos sistemas educativos; € superior a
120 numa duzia de sistemas/percursos educativos e inferior a 100 nos restantes seis.

Para as ciéncias, o quadro global proporcionado pelos dados mostra que a carga horaria aumenta
quando os alunos passam a frequentar o secundario inferior em quase todos os sistemas/percursos
educativos (ou seja, a tendéncia oposta observada para a matematica). Em mais de metade dos
sistemas/percursos educativos, o numero de horas tedricas por ano duplica, no minimo, em
comparagao com o ensino primario. A posigao das ciéncias no curriculo torna a comparagao entre os
paises mais dificil, especialmente no nivel primario. Neste nivel, numa duzia de paises, as ciéncias
fazem parte de uma area do conhecimento mais vasta, que abrange mais de uma disciplina
tradicional, como as ciéncias e os estudos sociais. Nestes casos, a carga horaria para as ciéncias
inclui a (ou esta incluida na) carga horaria para outras disciplinas curriculares, em especial os estudos
sociais, a tecnologia e as TIC.

Quando viavel, a comparagéo entre a carga horaria alocada a matematica, por um lado, e as ciéncias
por outro, produz um quadro diferente dependendo do nivel de ensino considerado. No ensino
primario, o niumero de horas dedicadas a matematica excede a quantidade alocada as ciéncias em
todos os sistemas educativos. No ensino secundario inferior, a matematica continua a ter mais peso
no curriculo do que as ciéncias em ligeiramente mais de metade dos sistemas educativos. No
entanto, em quase um terco dos sistemas verifica-se 0 caso oposto. Por ultimo, em alguns outros
paises, a matematica e as ciéncias tém uma quantidade similar de horas letivas ().

Por fim, a analise mostra que, na maioria dos paises, uma quantidade significativa de carga horaria
corresponde a um peso comparativamente significativo da matematica/ciéncias no curriculo, sendo
que o oposto é igualmente verdade (uma quantidade reduzida de carga horaria corresponde a um
peso comparativamente baixo da matematica/ciéncias dentro do curriculo).

(®%) A carga horaria por ano tedrico num dado nivel de ensino corresponde ao tempo letivo total em horas nesse nivel de
ensino dividido pelo nimero de anos desse nivel de ensino.

(®") O relatério bienal da Rede Eurydice sobre a carga horaria letiva fornece uma analise mais detalhada da alocagéo de carga
horaria em todas as disciplinas do curriculo na escolaridade obrigatéria a tempo inteiro (Comissdo Europeia / EACEA /
Eurydice, 2021a).
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CAPIiTULO 4: ORGANIZAGAO CURRICULAR, PROFESSORES E
AVALIACAO

A forma como a matematica e as ciéncias sao ensinadas nas escolas influencia consideravelmente
as atitudes dos alunos em relagdo a estas disciplinas, bem como a sua motivagao para estudar e,
consequentemente, o seu desempenho. Os documentos oficiais, como os curriculos e outros
documentos de orientacdo similares, costumam especificar, para além do tempo que deve ser
consagrado ao ensino da matematica e das ciéncias (ver Capitulo 3), o modo como deve organizar-
se o ensino destas disciplinas. Em geral, a matematica tende a figurar como uma disciplina auténoma
nos planos curriculares da escolaridade obrigatéria, enquanto as ciéncias podem ser lecionadas
como uma disciplina integrada ou sob a forma de disciplinas autbnomas como a biologia, a fisica e a
quimica (Comisséo Europeia / EACEA / Eurydice, 2021a).

Esta em curso um debate académico sobre a eficacia da integracao de disciplinas escolares como as
ciéncias. Com a transigdo para as sociedades da informacédo e do conhecimento e com os novos
desafios econémicos, tem aumentado a procura de aptiddes e de competéncias como a criatividade,
a resolucao de problemas e o espirito critico (Treacy, 2021). Algumas analises concluiram que estas
aptidées e competéncias podem ser desenvolvidas pelas escolas através de uma integragao
significativa das disciplinas. Por exemplo, os modelos cientificos podem fornecer representacoes
fisicas ou visuais de conceitos matematicos abstratos, enquanto a matematica pode promover uma
compreensao mais aprofundada dos conceitos cientificos através de representagées numeéricas
desses fendmenos (West, Vasquez-Mireles e Coker, 2006).

Alguns estudos empiricos apoiam a integragdo de disciplinas nas escolas e mostram resultados
positivos para a aprendizagem (p. ex. Hurley, 2001) e também um feedback favoravel por parte dos
professores envolvidos (Treacy e O’'Donoghue, 2014). Em concreto, os estudos focados nos efeitos
de uma abordagem integrada as ciéncias, tecnologia, engenharia e matematica (CTEM) concluiram
que tal integragdo conduz a um maior interesse e melhoria da aprendizagem dos alunos (Becker e
Park, 2011; Gardner e Tillotson, 2019).

No entanto, ainda que a integracdo das disciplinas tenha encontrado algum apoio empirico, também
se depara com algumas barreiras, nomeadamente a necessidade de tempo complementar, a
planificacdo pedagdgica desenvolvida em equipa, a coordenacao das avaliagbes dos alunos e a
disponibilidade de modelos instrucionais e de materiais pedagdgicos apropriados (Treacy, 2021;
West, Vasquez-Mireles e Coker, 2006). O nivel de conhecimentos dos professores nas diferentes
disciplinas também foi considerado um aspeto-chave. A integragdo de disciplinas exige que os
docentes detenham um determinado nivel de conhecimentos, tanto pedagdgicos como em relagao
aos conteudos, de modo a instruir os alunos eficazmente em cada disciplina (Beswick e Fraser, 2019;
Frykholm e Glasson, 2005; Ni Riordain, Johnston e Walshe, 2016).

Desse modo, no que toca a organizagdo do ensino de disciplinas como a matematica e as ciéncias
nas escolas, ha um leque de aspetos importantes a considerar e o atual capitulo pretende averiguar
de que forma as autoridades de nivel superior na Europa lidam com estes aspetos. A primeira secg¢ao
apresenta uma visao geral das diretrizes fornecidas nos atuais curriculos nacionais quanto a
organizagcado do ensino das ciéncias nas escolas primarias e do secundario inferior, isto &, se as
ciéncias devem ser ensinadas como uma disciplina separada ou integrada (como mencionado
anteriormente, a matematica tende a ser ensinada como uma disciplina auténoma).

Em seguida, a segunda secgéo olha para os tipos de professores (generalistas ou especialistas) que,
de acordo com os curriculos, devem lecionar ciéncias e matematica, respetivamente. Esta secgao
também investiga a oferta de docentes de matematica e de ciéncias com habilitagdo propria para a
docéncia em toda a Europa, assim como a sua necessidade de um desenvolvimento profissional
futuro no ensino destas disciplinas, de acordo com dados recolhidos em avaliagdes internacionais.

Para além dos aspetos ja mencionados, existem outros fatores criticos que afetam a aprendizagem e
o desempenho dos alunos, incluindo a sua avaliagdo. A terceira secgao deste capitulo aborda dois
tipos especificos de avaliagdo, nomeadamente os exames de certificagdo e as provas nacionais. Esta
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Ultima seccao também mostra em que medida a pandemia de COVID-19 afetou a implementagao
destas avaliagdes durante o ano letivo de 2020/2021.

4.1. Organizacao do ensino de ciéncias na escolaridade obrigatéria

A educacao cientifica nas escolas pode ser organizada de duas formas principais: como uma
disciplina unica e integrada ou dividida em disciplinas autonomas. Uma analise aos curriculos do
ensino obrigatério dos sistemas educativos europeus mostra que quase todos prescrevem o ensino
integrado das ciéncias pelo menos durante uma parte do ensino primario (ver a Figura 4.1 e Anexo I).

Na etapa correspondente ao ensino primario, o objetivo consiste em promover a curiosidade das
criangas, transmitir-lhes os conhecimentos basicos do mundo e dar-lhes as ferramentas para
descobrirem mais. Muitos curriculos do ensino primario usam o termo “educacdo cientifica” ou
“ciéncias naturais” para se referirem ao ensino que inclui elementos de biologia, fisica e quimica.
Outros referem-se a areas de aprendizagem mais amplas, como “estudo do meio”, “conhecimento do
mundo” ou “natureza e sociedade”. Estas areas mais vastas podem cobrir, para além das disciplinas

nucleares da ciéncia, alguns elementos de geografia, tecnologia, histéria e geologia.

Na Bélgica (Comunidade flamenga), Chéquia e Paises Baixos, as autoridades de nivel superior nao
especificam nos curriculos do ensino primario como deve ser organizado o ensino das ciéncias. Ao
invés, concedem as autoridades locais / escolas autonomia para decidir sobre esta matéria. Contudo,
a Chéquia e os Paises Baixos reportam que, a semelhanga da maioria dos paises europeus, na
pratica, a ciéncia é geralmente ensinada como uma disciplina integrada nesta etapa educativa.

| Figura 4.1: Organizagao do ensino das ciéncias de acordo com os curriculos, CITE 1-2, 2020/2021
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Nota explicativa

Para mais informagéo sobre a organizagao do ensino das ciéncias nos sistemas educativos europeus, especialmente naqueles
que combinam o ensino integrado das ciéncias e as ciéncias divididas em disciplinas auténomas (ou nos que combinam estas
abordagens com a autonomia local/escolar) no nivel primario e/ou nivel secundario inferior, ver Figura 4.2 e Anexo |.

Notas especificas por pais

Hungria: Ndo ha ensino de ciéncias no CITE 1/1.°-2.° anos de escolaridade (ver também a Figura 4.2). A informagéo reflete o
novo Curriculo Nuclear Nacional em todos os anos de escolaridade para obter um quadro global, apesar de este curriculo estar
a ser introduzido gradualmente e de forma faseada e de as alteragdes terem sido implementadas apenas no 1.° e 5.° anos de
escolaridade no ano letivo de 2020/2021.

Suiga: Os mapas apresentam a situagdo dos 21 cantdes germandfonos e bilingues (isto é, refletindo a abordagem mais
generalizada). Nos cantbes francéfonos, as ciéncias sdo uma disciplina auténoma na maioria dos anos de escolaridade.

62



Capitulo 4: Organizacao curricular, professores e avaliagao

Em contraste com a principal tendéncia mencionada supra, alguns sistemas educativos seguem uma
abordagem diferente no ensino primario, isto é, prescrevem o ensino das ciéncias como uma
disciplina autonoma (em Chipre) ou como uma disciplina tanto integrada como auténoma (no
Luxemburgo, Eslovaquia e Suécia).

De acordo com o curriculo escolar em Chipre, as ciéncias devem ser ensinadas como disciplinas auténomas no nivel primario.

Luxemburgo, Eslovaquia e Suécia aconselham o ensino integrado das ciéncias numa primeira fase, seguido pelo ensino das
ciéncias como disciplinas autbnomas na etapa final do ensino primério (ver também a Figura 4.2).

A abordagem curricular no Luxemburgo, Eslovaquia e Suécia marca uma mudanga em relacdo a
10 anos atras (isto €, em 2010/2011; ver EACEA/Eurydice, 2011b). Nessa altura, as ciéncias eram
ensinadas apenas como uma disciplina integrada durante todo o ensino primario no Luxemburgo e na
Eslovaquia, enquanto na Suécia as autoridades locais / escolas tinham autonomia para decidir como
organizar o ensino das ciéncias. Portanto, estas mudancas estdo em desacordo com algumas das
conclusées empiricas mencionadas no inicio deste capitulo, as quais apoiam a integracdo de
disciplinas como as cientificas. Em contraste, em 2010/2011, a Finlandia era o Unico pais europeu
onde a separagao do ensino das ciéncias em diversas disciplinas comegava durante os ultimos anos
do ensino primario (EACEA/Eurydice, 2011b); contudo, este pais passou recentemente a adotar a
abordagem integrada no ensino das ciéncias (estudo do meio ambiente) ao longo de todo o ensino
primario.

A nivel do ensino secundario inferior, a maioria dos sistemas educativos europeus prescreve nos
seus curriculos o ensino de disciplinas cientificas autdonomas. Trata-se, de um modo geral, da
biologia, fisica, quimica ou geografia. No entanto, alguns sistemas educativos desviam-se desta
tendéncia geral. Por exemplo, na Bélgica (Comunidades francéfona e germandfona), Irlanda, Italia,
Suica, Islandia, Noruega e Turquia, as autoridades de nivel superior recomendam o ensino das
ciéncias como uma disciplina integrada desde a primaria até ao final do secundario inferior.

Outros quatro sistemas educativos — Franga, Malta, Portugal e Eslovénia — prescrevem nos seus
curriculos o ensino integrado das ciéncias no(s) primeiro(s) ano(s) do ensino secundario inferior,
transitando depois para o ensino de disciplinas cientificas autbnomas durante os restantes anos de
escolaridade que constituem este nivel de ensino (ver também a Figura 4.2). Na realidade, esta é
uma tendéncia decrescente (ou seja, ha menos sistemas educativos a recomendar o ensino integrado
das ciéncias no ensino secundario inferior) em comparagéo com a situagao em 2010/2011, altura em
que nove dos sistemas educativos abrangidos por esta analise aconselhavam o ensino integrado de
ciéncias, seguido do ensino de disciplinas cientificas autdbnomas no secundario inferior
(EACEA/Eurydice, 2011b). Portanto, parece haver uma ligeira transi¢ao para o predominio do ensino
de disciplinas cientificas autébnomas no ensino secundario inferior em toda a Europa.

Por ultimo, na Hungria, o curriculo recomenda o ensino integrado das ciéncias durante os primeiros 2
anos do secundario inferior; no entanto, nos ultimos 3 anos deste nivel de ensino, as autoridades
locais / escolas tém autonomia para decidir como organizar o ensino das ciéncias. Na Bélgica
(Comunidade flamenga) e Chéquia, a autonomia das autoridades locais / escolas para organizar o
ensino das ciéncias decorre desde o ensino primario até ao fim do ensino secundario inferior. Porém,
na Chéquia, o ensino das ciéncias em disciplinas autbnomas constitui, uma vez mais, a abordagem
mais comum na pratica.

A Figura 4.2 proporciona informagdes adicionais sobre a organizagao do ensino das ciéncias por ano
de escolaridade. Na maioria dos sistemas educativos europeus, os curriculos prescrevem que o
ensino integrado das ciéncias deve comegar no 1.° ano de escolaridade, a excegédo da Hungria, onde
€ suposto comecar no 3.° ano. Além disso, na maioria dos sistemas educativos, os curriculos indicam
que o ensino integrado das ciéncias deve durar entre 4-6 anos. Contudo, na Eslovaquia, s6 é
prescrito por 2 anos. A Bélgica (Comunidades francofona e germandfona), Irlanda, Italia, Malta,
Suiga, Islandia, Noruega e Turquia situam-se no outro extremo do espetro, com 8—10 anos de ensino
integrado das ciéncias.
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Figura 4.2: Organizacao do ensino das ciéncias por ano de escolaridade de acordo com os curriculos, CITE 1-2,
2020/2021
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Fonte: Eurydice.

Nota explicativa
Para mais informacgéao relativamente a organizagéo do ensino das ciéncias nos sistemas educativos europeus, ver Anexo |.

Notas especificas por pais

Bulgaria: Apesar de fazer parte do ensino secundario superior (CITE 3), o 8.° ano é aqui incluido, ja que este ano de
escolaridade é relevante para a analise contida neste relatorio.

Dinamarca: O 10.° ano de escolaridade faz parte do ensino secundario inferior (CITE 2); no entanto, € um ano opcional.
Romeénia: O ensino primario (CITE 1) inclui um ano preparatério que antecede os 1.°-4.° anos de escolaridade.

Hungria: Nao ha ensino de ciéncias no CITE 1/1.°-2.° anos (ver também a Figura 4.2). A informagéo reflete o novo Curriculo
Nuclear Nacional em todos os anos de escolaridade para obter um quadro global, apesar de este curriculo estar a ser
introduzido gradualmente e de forma faseada e de as alteragdes terem sido implementadas apenas no 1.° e 5.° anos no ano
letivo de 2020/2021.

Suiga: A figura representa a situagdo dos 21 cantbes germandfonos e bilingues (isto é, refletindo a abordagem mais
generalizada). Nos cantdes francofonos, as ciéncias séo uma disciplina auténoma na maior parte dos anos de escolaridade.

O final no ensino primario, que em muitos sistemas educativos coincide com o final do 6.° ano,
costuma marcar o fim do ensino integrado das ciéncias (como ilustra a Figura 4.1). Depois disso, o0s
curriculos da maioria dos sistemas educativos europeus prescrevem o ensino das ciéncias como
disciplinas autonomas, com uma duragdo de 2—4 anos. Alguns paises recomendam o ensino das
ciéncias em disciplinas autbnomas por um periodo mais longo. Este é o caso, por exemplo, do Chipre
(9 anos), Eslovaquia (7 anos) e Suécia (6 anos).

Deve observar-se que os alunos do secundario inferior na Alemanha, Irlanda, Letdnia, Luxemburgo,
Paises Baixos, Austria, Eslovaquia, Suica e Listenstaine seguem diferentes vias ou percursos que
tém curriculos distintos (ver também Capitulo 3 e Comissdo Europeia/ EACEA / Eurydice, 2020).
Uma analise da organizacao do ensino das ciéncias nas diferentes trajetorias/percursos educativos
dentro destes sistemas nao revelou mais do que algumas diferencas minimas em relagédo a tendéncia
geral em dois sistemas: Alemanha e Paises Baixos.

Em alguns Lénder alemaes, as ciéncias séo lecionadas como disciplina integrada nos 5.° e 6.° anos de escolaridade da escola
secundaria (Hauptschule), em vez de ser uma disciplina autbnoma, que ¢ a abordagem adotada nos restantes percursos.

Nos Paises Baixos, as trajetdrias do ensino secundario inferior profissional (voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs) oferecem
diferentes disciplinas cientificas auténomas no 9.° ano de escolaridade, enquanto no ensino pré-universitario (voorbereidend
wetenschappelijk onderwijs) e nas vias de ensino secundario superior geral (hoger algemeen voortgezet onderwijs), para além dos
primeiros dois anos do ensino secundario inferior, existe autonomia local/escolar em relagéo a este aspeto.

Nos restantes sistemas educativos com percursos educativos distintos, ndo existem diferengas
quanto a organizacdo do ensino das ciéncias; todavia, esses percursos educativos podem
estabelecer diferentes niveis de desempenho para as disciplinas cientificas auténomas.
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4.2. Professores de matematica e de ciéncias

Para além das indicagbes fornecidas nos curriculos acerca da organizagdo do ensino das ciéncias
nas escolas, existem ainda diretrizes sobre quem deve lecionar as disciplinas de ciéncias e
matematica. Esta sec¢cdo comega por apresentar tais requisitos oficiais, passando em seguida a
investigar a oferta de docentes de matematica e de ciéncias com habilitacdo prépria para a docéncia
nos sistemas educativos europeus.

Para que o ensino da matematica e das ciéncias seja eficaz, os professores devem ser dotados de
um extenso conhecimento tedrico e pedagdgico sobre como melhor ensinar e aprender estas
disciplinas (Ardzejewska, McMaugh e Coutts, 2010; Junqueira e Nolan, 2016). Por conseguinte, a
seccao atual apresenta igualmente informagao sobre a autopercegéo dos professores quanto as suas
necessidades de desenvolvimento profissional na lecionagdo destas disciplinas, segundo dados
obtidos a partir de estudos internacionais.

4.2.1. Orientagoes oficiais relativas aos professores de matematica e de ciéncias

A nivel do ensino primario, os professores generalistas lecionam a grande maioria das disciplinas. De
um modo geral, estdo habilitados para lecionar todas ou quase todas as disciplinas ou areas
disciplinares prescritas no curriculo. No nivel secundario inferior, sdo sobretudo os professores
especialistas que lecionam, sendo geralmente qualificados para a docéncia de uma ou duas
disciplinas especificas (EACEA/Eurydice, 2011a; EACEA/Eurydice, 2011b).

A Figura 4.3 apresenta dos resultados da andlise dos atuais curriculos escolares nos sistemas
educativos europeus relativamente aos tipos de professores que devem lecionar matematica e
ciéncias nas escolas. O primeiro aspeto a assinalar é que praticamente ndo existem diferencas entre
as disciplinas quanto a tipologia de professor. Por outras palavras, a questdo de saber se deve ser
um docente generalista e/ou especialista a lecionar aplica-se a maioria dos casos independentemente
da disciplina, exceto em Malta.

Em Malta, os professores generalistas devem lecionar matematica até ao final do ensino primario; no entanto, de acordo com os

documentos orientadores, quer os professores generalistas quer os professores especialistas podem lecionar ciéncias durante os

Ultimos 3 anos do ensino primario.

Em geral, a andlise confirma o quadro geral apresentado supra. A maior parte dos sistemas
educativos europeus exige que os professores generalistas assegurem o ensino da matematica e das
ciéncias no nivel primario (isto &, geralmente durante 4—6 anos). Na maioria dos casos, o fim do
ensino prestado por docentes generalistas coincide com o final do ensino primario.

ApOs o ensino primario, a medida que o ensino da matematica se torna mais complexo e as
disciplinas cientificas comegam a ser lecionadas em separado (Figuras 4.1 e 4.2), a maioria dos
sistemas educativos recomenda que sejam os docentes especialistas (isto €, especificamente
qualificados em matematica ou ciéncias) a lecionar estas disciplinas. Este ensino especializado pode

durar entre 2 anos (p. ex. Bélgica (Comunidades francéfona e germandfona)) e 6 anos (Lituania).

Podem observar-se algumas excecbes a estas tendéncias gerais. Por exemplo, na Albania e na
Noruega, tanto os docentes generalistas como os especialistas podem lecionar matematica e ciéncias
no ensino primario (no caso da Noruega, até ao final do ensino secundario inferior) segundo as
diretrizes oficialmente em vigor. Na Letdnia, Hungria, Eslovénia, Suécia e Listenstaine, os docentes
generalistas devem lecionar quer matematica quer ciéncias durante os anos iniciais do nivel primario.
Contudo, depois disso, os professores generalistas e/ou especialistas podem lecionar matematica e
ciéncias durante varios anos ou, no caso de Listenstaine, até ao final da escolaridade obrigatdria.

Na Bélgica (Comunidade flamenga), Dinamarca e Islandia, as autoridades locais / escolas tém
autonomia para designar o tipo de docente de matematica e de ciéncias na escolaridade obrigatdria.
Porém, a Bélgica (Comunidade flamenga) confirmou que, na pratica, é aplicado o quadro geral
apresentado atras (isto é, os professores generalistas predominam no ensino primario, enquanto no

ensino secundario quase todas as disciplinas sao lecionadas por professores especialistas).

65



Promover o sucesso e a motivagdo na aprendizagem da matematica e das ciéncias nas escolas

Figura 4.3: Professores de matematica e de ciéncias de acordo com os curriculos, CITE 1-2, 2020/2021
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Notas especificas por pais

Bulgaria: Apesar de fazer parte do ensino secundario superior (CITE 3), o 8.° ano é aqui incluido, j& que este ano de
escolaridade é relevante para a andlise contida neste relatorio.

Dinamarca: O 10.° ano de escolaridade faz parte do ensino secundario inferior (CITE 2); no entanto, € um ano opcional.

Malta: A figura reflete a orientagéo oficial relativa aos docentes de matematica. Em ciéncias, segundo as diretrizes oficiais,
tanto os professores generalistas como os especialistas podem lecionar nos ultimos 3 anos do ensino primario.

Romeénia: O ensino primario (CITE 1) inclui um ano preparatério que precede os 1.°-4.° anos de escolaridade.

4.2.2. Oferta de professores de matematica e de ciéncias

Apesar das diretrizes oficiais relativas ao ensino da matematica e das ciéncias por professores
generalistas e/ou especialistas, é possivel que estes profissionais nem sempre estejam disponiveis
na pratica. E sabido que muitos sistemas educativos europeus estdo a ser afetados por uma
escassez geral de docentes (Comissdo Europeia/ EACEA / Eurydice, 2021b). Por conseguinte, a
presente andlise averigua se a escassez de professores também afeta os professores de matematica
e de ciéncias.

Os resultados confirmam que, de facto, a grande maioria dos sistemas educativos confronta-se
atualmente com um défice de docentes de matematica e/ou de ciéncias (Figura 4.4). Sdo poucos os
sistemas que reportam nao ser afetados por um défice de docentes de matematica e de ciéncias:
Grécia, Italia, Chipre, Hungria, Portugal, Roménia, Bosnia-Herzegovina, Suica e Maceddnia do Norte.

Nos restantes paises, segundo informam as autoridades de nivel superior, as razdes da escassez de
docentes de matematica e de ciéncias incluem um elevado numero de aposentagbes, um numero
insuficiente de estudantes-futuros professores e a atratividade do setor das TIC e de outros setores,
que oferecem melhores perspetivas de emprego. Consequentemente, os professores de matematica
e de ciéncias carecerem frequentemente de uma especializagdo nestas disciplinas e, em alguns
casos, os docentes especialistas nestas disciplinas lecionam sem a necessaria formacao pedagdgica.
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| Figura 4.4: Oferta de professores de matematica e de ciéncias, 2020/2021
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Nota especifica por pais
Alemanha: A oferta de professores difere consoante o Land, a tipologia de escola e a disciplina.

Para aumentar a reserva de professores de matematica e/ou de ciéncias, as autoridades educativas
implementam diferentes medidas. Alguns paises, como a Chéquia, Dinamarca, Esténia, Espanha,
Leténia, Austria, Polénia e a Noruega, ddo a possibilidade aos professores néo especializados em
matematica ou ciéncias de lecionar estas disciplinas, ao mesmo tempo que Ihes oferecem formagéao
para obter as qualificagcdes necessarias.

Em Chéquia, a matematica pode ser lecionada por outros professores especialistas (normalmente os docentes de fisica) que detém
conhecimentos nesta area. Portanto, estes professores sdo muitas vezes candidatos a programas de DPC que permitem aumentar
as suas qualificacbes no caso de virem a lecionar matematica a longo prazo.

Na Poldnia, as escolas afetadas pela falta de professores (geralmente de matematica e de fisica) costumam aumentar o nimero de
horas de trabalho do pessoal docente que j& esta ao servigo, recrutar docentes aposentados ou recrutar professores sem as
qualificagdes exigidas. O recrutamento de pessoal sem as qualificagdes exigidas so € possivel com o consentimento da autoridade
regional de educagéo, ou sob a condi¢&o de estes docentes virem a obter as qualificagbes em falta (p. ex. preparagéo pedagogica)
dentro de um determinado prazo.

Noutros paises, como a Esténia, Irlanda, Malta, Austria e Finlandia, estdo a ser oferecidos novos
cursos ou vagas académicas adicionais conducentes a uma qualificagdo docente em matematica ou
ciéncias.
Na Estonia, em 2021, foi atribuido um financiamento adicional as duas principais universidades estonianas de formagéo de
professores para aumentarem as inscricbes em programas de formagéo de professores de matematica e de ciéncias a nivel de

licenciatura e mestrado, e para langarem um novo programa de formagdo em servico conducente a qualificagdo exigida para
lecionar matematica numa escola basica.

Na Irlanda, para lidar com a escassez de professores de matemaética e de fisica, foi introduzido um curso de pds-graduagao para
melhorar as qualificagdes dos professores nestas disciplinas. Os professores generalistas foram incentivados e apoiados no sentido
de beneficiarem deste curso gratuito.

Em Malta, a Diregdo-Geral dos Servigos Educativos no Ministério da Educagéo esta a trabalhar com a Universidade de Malta, o
Instituto para a Educacéo e a Academia de Artes, Ciéncia e Tecnologia de Malta para oferecer mais cursos conducentes a uma
qualificagdo docente em matematica ou ciéncias. As instituigdes supramencionadas estao a ministrar cursos pés-laborais em regime
de tempo parcial para que possa ser assegurada a oferta de professores (que s&o contratados em casos de auséncia do docente
habitual ou para substituir um docente que esteja em licenga) enquanto os profissionais obtém uma qualificagdo docente.
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Vérios paises, incluindo a Croacia, Leténia, Eslovénia, Noruega e Sérvia, oferecem bolsas de estudo
para estudantes que pretendam tornar-se professores de matematica ou de ciéncias.

Por ultimo, uma série de sistemas educativos (p. ex. Bulgaria, Chéquia, Alemanha, Espanha, Franca,
Croacia, Luxemburgo, Suécia e Listenstaine) também reporta algumas medidas para lidar com a falta
de professores, como € o caso de campanhas de comunicacdo e aumentos salariais ou outros
incentivos destinados a atrair mais pessoas para a profissdo docente.

4.2.3. Necessidade de desenvolvimento profissional dos professores de matematica e ciéncias

Perante a escassez de docentes de matematica e de ciéncias nos sistemas educativos europeus,
levanta-se a questao de saber se os atuais docentes se sentem bem preparados para lecionar estas
disciplinas ou se pensam que necessitam de uma formagao complementar. A Figura 4.5 apresenta
dados de 2019 do Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) sobre a
percentagem de alunos do 4.° ano de escolaridade cujos professores de matematica e de ciéncias
indicaram a necessidade de um futuro desenvolvimento profissional no dominio da pedagogia/ensino
da matematica ou das ciéncias.

A figura mostra que existe uma maior necessidade de desenvolvimento profissional em ciéncias do
que em matematica. Em 19 dos 29 sistemas educativos participantes no estudo, a percentagem de
alunos do 4.° ano com professores de ciéncias que expressaram a necessidade de formagédo em
pedagogia/ensino de ciéncias foi mais elevada do que a percentagem de alunos com professores de
matematica que manifestaram tal necessidade.

Figura 4.5: Percentagem de alunos do 4.° ano cujos professores de matematica ou de ciéncias indicaram a
necessidade de um futuro desenvolvimento profissional na area da pedagogia/ensino da matematica ou das
ciéncias, 2019
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Matematica 485 | 204 | 269 | 284 [ 301 | 304 | 310 | 341 [ 383 | 400 | 432 | 441 | 445 | 464 | 471

Ciéncias 508 | 316 | 283 | 260 | 382 | 338 | 366 | 426 | 268 | 230 | 468 | 326 | 457 | 495 | 454
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Matematica 473 | 490 | 491 | 513 | 535 | 538 | 557 | 560 | 572 | 589 | 591 | 620 | 643 | 649 | 655

Ciéncias 394 | 556 | 464 | 510 | 458 | 576 | 678 | 653 | 587 | 605 | 655 | 738 | 720 | 599 | 723

Fonte: Eurydice, a partir das bases de dados do TIMSS 2019, IEA.

Notas explicativas

Os sistemas educativos s&o representados por ordem crescente com base na percentagem de matematica

As percentagens foram calculadas com base nas variaveis ATBM09BB e ATBS08BB (ligadas a pergunta “Tem necessidade de
um futuro desenvolvimento profissional em algumas das seguintes areas? pedagogia/ensino da matematica / pedagogia/ensino
das ciéncias”, com as seguintes opgdes de resposta (1) “sim” ou (2) “n&o”). As percentagens referem-se a proporgéo de alunos
cujos professores responderam (1) “sim”. Os erros padrao estao disponiveis no Anexo lIl.

“UE” abrange os 27 paises da UE que participaram no estudo TIMSS. Exclui os sistemas educativos participantes do Reino
Unido.
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A diferenca é especialmente acentuada (mais de 10 pontos percentuais) na Austria, Noruega e
Turquia. Em contraste, os sistemas com uma percentagem mais elevada (com 5 ou mais pontos
percentuais) de alunos do 4.° ano de escolaridade com professores de matematica que expressam tal
necessidade de formacdo na sua area disciplinar sdo os Paises Baixos, Polénia, Chéquia, Hungria,
Finlandia e Albania. Contudo, em geral, os professores de ambas as disciplinas (que ensinam cerca
de metade dos alunos na UE-27) expressaram uma forte necessidade de desenvolvimento
profissional futuro na area de pedagogia/ensino da disciplina relevante.

Em ciéncias, mais de 60% dos alunos do 4.° ano na Noruega, Franga, Croacia, ltalia, Turquia, Malta e
Espanha tém professores que expressaram a necessidade de um futuro desenvolvimento profissional
no ensino da disciplina. As percentagens mais baixas de alunos (isto €, menos de 30%) com
professores de ciéncias que indicaram tal necessidade encontram-se na Bélgica (Comunidade

flamenga), Bulgaria, Paises Baixos e Poloénia.

A situagao é similar, ainda que menos pronunciada, na area da matematica. Mais de 60% dos alunos
do 4.° ano na Turquia, Malta, Albania e Espanha tém professores que indicaram a necessidade de um
futuro desenvolvimento profissional na docéncia da sua disciplina. Os sistemas educativos com as
percentagens mais baixas (isto €, menos de 30%) de alunos cujos professores expressaram tal
necessidade s&o a Austria, a Bélgica (Comunidade flamenga) e a Bulgaria.

4.3. Avaliagao dos alunos em matematica e ciéncias

Por ultimo, mas ndo menos relevante, um outro elemento importante do ensino da matematica e das
ciéncias nas escolas é a avaliagdo dos alunos em ambas as disciplinas. De um modo geral, a
avaliagdo dos alunos constitui uma ferramenta importante para a monitorizagdo e melhoria do
processo de ensino-aprendizagem, podendo assumir uma variedade de formas. A analise contida
neste relatério centra-se nas orientagdes que os curriculos dos sistemas educativos europeus contém
em relacao a dois tipos especificos de avaliagdo dos alunos.

e Exames de certificagdo. Trata-se de exames finais conducentes a obten¢do de uma qualificagdo
apos a conclusdo de uma determinada etapa ou ciclo de estudos completo, por exemplo, no final
do ensino primario ou do ensino secundario inferior.

e Exames/provas nacionais. Sdo exames realizados sob a responsabilidade das autoridades de
nivel superior que podem ser usados para varios fins: avaliagdo do desempenho dos alunos,
monitorizagdo das escolas ou identificagdo de necessidades de aprendizagem (ver
Secgédo 4.3.2).

As avaliagdes em larga escala, como é o caso das provas nacionais, sao frequentemente objeto de
debate. Os opositores a este tipo de exame consideram, por exemplo, que lhes é atribuida
demasiada importancia e que é despendido demasiado tempo e esfor¢co num teste Unico que
provavelmente tem uma cobertura curricular limitada (Eveleigh, 2010). Além disso, os estudos
demonstraram que quando é atribuido muito peso a um exame (p. ex. o caso dos exames finais), os
alunos tendem a experienciar niveis mais elevados de motivagdo, mas também de ansiedade, sendo
que esta pode ser prejudicial ao seu desempenho. Os jovens com fraco aproveitamento parecem ser
especialmente afetados pela ansiedade gerada pelos exames. As disciplinas escolares também tém
um papel a desempenhar, sendo que a matematica € percecionada como uma disciplina
relativamente stressante em termos de avaliacédo (EkIof e Nyroos, 2013).

Contudo, os resultados dos exames nacionais podem fornecer informacao util sobre o desempenho
dos alunos, das escolas e do sistema educativo no seu conjunto; e podem orientar a afetacéo de
recursos e a tomada de decisdo para futuros programas escolares (EACEA/Eurydice, 2009).
Semelhantes a alguns exames nacionais, os exames de certificacdo sintetizam o rendimento escolar
dos alunos numa determinada etapa da sua educagéao e tém um impacto importante no seu percurso
escolar (EACEA/Eurydice, 2011b). Por conseguinte, ambos os tipos de avaliagdo podem ser
considerados elementos importantes do sistema educativo, inclusivamente no que toca ao ensino-
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aprendizagem de matematica e de ciéncias. Este topico sera aprofundado no Capitulo 7, que
examina a relagdo entre os exames nacionais/exames de certificacdo em matematica e os niveis de
desempenho dos alunos nesta disciplina.

Antes disso, as secgbes que se seguem apresentam uma visao geral dos exames de certificacdo e
dos exames ou provas nacionais em matematica e ciéncias que sao ministrados nos sistemas
educativos europeus (Secgao 4.3.1), os principais objetivos destas avaliagbes (Seccgao 4.3.2) e, por
ultimo, as alteragdes introduzidas em ambos os tipos de exames durante o ano letivo 2020/2021
devido a pandemia de COVID-19 (Secgao 4.3.3).

4.3.1. Exames de certificagcao e exames nacionais

Os exames de certificacdo e os exames nacionais de matematica e de ciéncias decorrem durante a
escolaridade obrigatéria na grande maioria dos sistemas educativos europeus. A Grécia, Croacia,
Suica, Listenstaine e Maceddnia do Norte (Figura 4.6) constituem excegdes. Nos restantes sistemas,
ambos os tipos de avaliagdo sdo comuns, especialmente no ensino secundario inferior.

Os exames de certificagdo sédo raros no ensino primario. Na Bélgica (Comunidade franc6fona) sao
aplicados nas areas de matematica e de ciéncias como disciplina integrada, e na Bulgaria, apenas
em matematica. Noutros sistemas educativos, os professores/escolas recorrem a outras formas de
avaliar e de certificar o aproveitamento dos alunos no ensino primario (p. ex. a avaliacédo continua).

Por sua vez, os exames nacionais sdo mais comuns no nivel primario. A maioria dos sistemas
educativos na Europa realiza exames nacionais em matematica, normalmente de carater obrigatorio
para todos os alunos. A realizagdo de exames nacionais de matematica com base numa amostragem
de alunos s6 ocorre na Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga), Chéquia, Estonia e Finlandia.

Menos de um tergo dos sistemas educativos realiza exames nacionais de ciéncias como uma
disciplina integrada no nivel primario. Na maioria destes casos, os exames baseiam-se numa amostra
de alunos. Neste nivel, ndo se aplicam exames nacionais em disciplinas cientificas autonomas, nem
sequer na Grécia, Chipre, Luxemburgo, Eslovaquia e Suécia, onde essas disciplinas sédo lecionadas
no nivel primario (Figuras 4.1 e 4.2).

Em geral, pode concluir-se que ha, na Europa, uma maior énfase na matematica do que nas ciéncias
enquanto objeto de avaliacdo em larga escala no ensino primario. Em contraste, existe no nivel de
ensino secundario um maior equilibrio entre as avaliacdes em matematica e em ciéncias. A
semelhanga do ensino primario, os tipos mais comuns de avaliagdo no nivel secundario inferior sao
0os exames nacionais de matematica aplicados a todos os alunos. Seguem-se os exames de
certificacdo de matematica, que também abrangem todos os alunos.

A disciplina (integrada) de ciéncias também se avalia no ensino secundario inferior através de
exames de certificacdo, particularmente nos sistemas educativos que continuam a ministrar esta
matéria como disciplina integrada neste nivel de ensino (ver também Figuras 4.1 e 4.2), incluindo a
Bélgica (Comunidade francofona), Irlanda, Italia, Malta e Noruega. Estes exames séo realizados por
todos os alunos ou somente por alguns alunos, nos casos em que a disciplina integrada de ciéncias é
opcional ou quando s&o selecionados para exame apenas alguns alunos (como sucede na Noruega).
Alguns paises também aplicam provas nacionais de ciéncias como disciplina integrada e, na maioria
dos casos, abrangem todos os alunos.

A nivel do ensino secundario, mais de um terco dos sistemas educativos também realizam exames
de certificagdo e/ou provas nacionais em disciplinas cientificas autobnomas, como a biologia, a fisica e
a quimica. Para além destas disciplinas, outras disciplinas cientificas que sao objeto de avaliagdo em
alguns sistemas educativos incluem a geografia, a geologia e a tecnologia.

Em Chipre, Portugal e Sérvia, os exames de certificacdo e/ou as provas nacionais nas diferentes
disciplinas cientificas abrangem a totalidade dos alunos. No entanto, noutros sistemas educativos
com exames de certificagdo e/ou provas nacionais em disciplinas cientificas autbnomas, s6 uma parte
dos alunos se submetem a tais avaliagdes (isto €, podem ser exames por amostragem ou 0s alunos
podem prestar provas apenas numa das disciplinas cientificas).
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Na Estonia, todos os alunos do 9.° ano s&o obrigados a realizar um exame de certificagéo de lingua estoniana, matematica e uma
disciplina cientifica opcional que pode ser biologia, geografia, fisica ou quimica.

Similarmente, na Suécia, todos os alunos do 9.° ano realizam um exame nacional de biologia, quimica ou fisica. No entanto, os
alunos ou as escolas ndo podem escolher a disciplina; esta decisao é tomada pela Agéncia Nacional de Educagéo.

Figura 4.6: Exames de certificagao e provas nacionais em matematica e ciéncias, CITE 1-2, 2020/2021

CITE 1 BE BE BE
fr de nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HUMTNL AT PL PT RO SI SK FI SE AL BA CH IS LI MEMKNORS TR

Matematica
0000 | 00 000000000 000000 [ ] [ ]

Ciéncias como disciplina integrada

o
Ooejoie

PIPIIPPIPPII 2] [0 ¢

AO

CITE 2 BE BE BE
fr de nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FRHR IT CY LV LT LUHUMTNL AT PL PTRO SI SK FI SE ALBACH IS LI MEMKNORS TR

Matematica

01 (1ATEeat T eaaase Ta oo 3"

T o
OO @]
P S—
{

0

Oro— 108

a o 6)
Ciéncias como disciplina integrada b

a ([ J
Biologia

b O O

a 00 O t °

Fisica
b O [ ® O O O

! 1

! i

it IR

f f

s, @iﬁ o iT oo |0 o]

BE BE BE BG CZ DK DE EE |E EL ES FR HR IT CY LV LT LUHUMTNL AT PL PTRO SI SK FI SE ALBACH IS LI MEMKNORS TR
fr de nl

a Exames de certificagao b  Exames nacionais @® Aplicados atodos osalunos OO Aplicados a alguns alunos

Fonte: Eurydice.

Nota explicativa

A figura apresenta os exames de certificagdo e os exames nacionais em matematica e ciéncias. A informacédo sobre as
disciplinas/matérias incluidas em ciéncias como disciplina integrada nos diferentes sistemas educativos pode ser consultada no
Anexo |. Os exames de certificagdo e os exames nacionais aqui apresentados também podem incluir outras disciplinas; porém,
estas ndo sdo indicadas por estarem fora do ambito deste relatério. Ndo sdo tidas em consideragdo as alteragdes nos
procedimentos de avaliagdo em virtude da pandemia de COVID-19 (tal informacéo é apresentada na Secgao 4.3.3).

Notas especificas por pais

Bélgica (BE fr): Ha exames de certificacdo em matematica e ciéncias que séo realizados por todos os alunos no CITE 1 e 2.
Também ha exames nacionais destinados a identificar as necessidades individuais de aprendizagem que sao realizados por
todos os alunos no CITE 1 (3.° e 5.° anos de escolaridade). Contudo, estes exames s6 ocorrem a cada trés anos.

Dinamarca: Relativamente aos exames nacionais, esta figura apresenta as provas obrigatérias para todos os alunos em
matematica e fisica/quimica. Também existem exames nacionais de carater voluntario em matematica nos ensinos primario e
secundario inferior, € em biologia, fisica/quimica e geografia no ensino secundario inferior.

Espanha: No CITE 1 sdo aplicados dois exames nacionais. O exame aplicado no 3.° ano avalia todos os alunos em termos de
competéncias linguisticas e matematicas (tal como indica a figura), enquanto o exame aplicado no 6.° ano avalia os alunos em
termos de competéncias linguisticas, matematicas e “ciéncias e tecnologia” através de provas separadas.

Franca: Para além dos exames nacionais de matematica realizados por todos os alunos nos niveis CITE 1 e 2, também ha
provas nacionais por amostragem no final de ambos os niveis de ensino (Ciclo de Avaliagbes Disciplinares Realizadas por
Amostragem (Cycle des évaluations disciplinaires réalisées sur échantillons), no final do 5.° e 9.° anos de escolaridade).
Suécia: Todos os alunos no 9.° ano realizam um exame nacional numa das disciplinas cientificas (biologia, quimica ou fisica).
Sérvia: O exame de certificagdo compreende a avaliagdo da lingua de instru¢do e matematica, e uma prova combinada que
integra disciplinas de ciéncias naturais e sociais (isto &, geografia e histéria, para além das disciplinas mencionadas na figura).

Por ultimo, alguns paises estdo a implementar alteracdes nos seus exames de certificacdo e/ou
exames nacionais em matematica e/ou ciéncias.

Em Chéquia, durante o ano letivo de 2021/2022, entrou em vigor um novo sistema de exames nacionais. Todos os anos deve ser
testada uma das cinco literacias (leitura, matematica, lingua estrangeira, informacgdo digital e ciéncias) em varios anos de
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escolaridade. Em 2021/2022, é testada a literacia cientifica. Além disso, séo realizadas a cada 4 anos avaliagdes/exames globais
nacionais no 5.° e 9.° anos de escolaridade (final do ensino primério e final do ensino secundario inferior) em, pelo menos, uma das
duas disciplinas basicas (lingua e literatura checas; matematica) e, com frequéncia, numa outra disciplina.

Na Dinamarca, em 2022/2023, entrara em vigor um novo sistema de exames nacionais. Os exames de fisica/quimica serdo
voluntarios, tal como os atuais exames de biologia e de geografia.

Na Grécia, iniciou-se em 2021/2022 uma implementagdo-piloto de provas de afericdo nacionais em lingua grega moderna e
matematica para alunos no 6.° ano do ensino priméario e do 3.° ano do ensino secundario inferior. O objetivo destas provas consiste
em monitorizar 0s progressos alcangados com a implementagéo do curriculo e a concretizagdo dos resultados de aprendizagem
esperados.

Em Espanha, prevé-se a introdugdo de uma nova prova de aferigdo nacional no ensino secundario inferior (8.° ano) que pretende
avaliar as competéncias linguisticas e matematicas dos alunos. As comunidades auténomas teréo a possibilidade de adicionar
outras competéncias neste exame. Esta medida sera implementada assim que for aplicado o novo curriculo do 8.° ano (previsto
para o ano letivo de 2023/2024).

Na Croacia, o Centro Nacional para a Avaliagdo Externa da Educagéo prevé a realizagdo de provas nacionais em matematica e
ciéncias, entre outras disciplinas, numa amostra representativa de 81 escolas primarias nos anos letivos de 2021/2022 e 2022/2023,
€ a implementagao de um processo de autoavaliagdo numa subamostra de 20 escolas primarias (num total de 81 escolas primarias
que participaram no projeto) no ano letivo de 2022/2023.

Na Hungria, passou a realizar-se, a partir de 2021/2022, um exame nacional de avaliagdo das competéncias cientificas de todos os
alunos do 6.° e do 8.° anos de escolaridade.

Na Poldnia, prevé-se que, a partir do ano letivo de 2021/2022, os alunos terdo de escolher uma de quatro disciplinas cientificas —
biologia, geografia, quimica e fisica— como disciplina complementar a ser incluida nos exames que se realizam no final da
escolaridade obrigatéria. Em abril de 2021, em virtude da pandemia de COVID-19, o Ministério da Educacéo e Ciéncias decidiu
adiar (para 2024) os primeiros exames, os quais incluirdo uma disciplina cientifica opcional (ver também Secgéo 4.3.3) (52).

Na Macedénia do Norte, serdo implementados exames nacionais de matematica (e literacia) para os alunos no 3.° ano a partir de
2022/2023 e para alunos do 5.° ano a partir de 2024/2025.

4.3.2. Principais objetivos dos exames de certificagdo e dos exames nacionais

De um modo geral, os exames de certificacdo e as provas nacionais podem ser implementados para
cumprir, no minimo, uma das seguintes finalidades:

Podem avaliar o desempenho dos alunos numa determinada etapa do seu percurso escolar (p.

ex. no final do ensino primario ou do ensino secundario inferior). Os resultados sé&o
posteriormente utilizados para outorgar certificados e/ou para tomar decisdes importantes acerca
da carreira escolar dos alunos, incluindo o “streaming”, a transicao para a etapa seguinte ou a
classificagao final. Os exames utilizados para este fim aplicam-se geralmente a todos os alunos.

Podem ser usados para monitorizar e avaliar as escolas e/ou o sistema educativo no seu
conjunto. Com frequéncia, este objetivo encontra-se associado, ainda que nao exclusivamente,
aos exames nacionais, que por vezes sao ministrados apenas a uma amostra representativa de
alunos.

Podem servir para identificar as necessidades de aprendizagem dos alunos e, desse modo,
apoiar os processos de aprendizagem e o acompanhamento individualizado (ver também
Capitulo 6, Seccédo 6.1.2). Estes exames podem aplicar-se a todos ou apenas a alguns alunos.

A Figura 4.7 mostra o numero de sistemas educativos que aplicam exames de certificacdo e/ou
exames nacionais nos ensinos primario e secundario inferior para cumprir cada um dos fins
mencionados supra (ver Anexo ll, Figura 4.7A para informacdo complementar sobre os paises).

(%) No projecto de alteragéo a Lei do Sistema Educativo, submetido & aprovagéo do Parlamento da Republica da Polénia em

marco de 2022, ¢ incluida uma clausula relativa a aboligdo completa deste exame pelo Ministério da Educacéo e Ciéncia.
Ver: https://www.gov.pl/web/premier/projekt-ustawy-o-zmianie-ustawy-o-systemie-oswiaty-oraz-niektorych-innych-ustaw
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Importa salientar que este numero ultrapassa o total de exames de certificagdo e de exames
nacionais que se realizam na Europa em matematica e ciéncias (Figura 4.6), ja que muitas destas
avaliagbes sao, efetivamente, usadas em simultédneo para os varios objetivos enumerados.

Quanto aos exames nacionais, a monitoriza¢ao e avaliagdo das escolas e/ou do sistema educativo no
seu conjunto é a finalidade mais comummente reportada, seja no nivel primario ou no secundario
inferior. O segundo objetivo mais frequentemente reportado dos exames nacionais em ambos o0s
niveis & a identificagdo das necessidades individuais de aprendizagem dos alunos. Portanto, os
exames nacionais em matematica e ciéncias sdo menos frequentemente aplicados na Europa para
fins de avaliagédo individual de elevado impacto (isto €, para decisdes sobre a carreira escolar do

aluno).

Por sua vez, os exames (finais) de certificagdo servem sobretudo o propésito de informar a tomada
de decisdo acerca do percurso escolar dos alunos no nivel secundario, seguido do objetivo de
monitorizar e avaliar as escolas e/ou o sistema educativo. A identificacdo das necessidades
individuais de aprendizagem dos alunos ndo é um objetivo associado aos exames de certificagdo em
nenhum sistema educativo ou nivel de ensino.

Figura 4.7: Principais objetivos dos exames de certificagdo e dos exames nacionais em matematica e ciéncias, CITE
1-2, 2020/2021
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Fonte: Eurydice.
Nota explicativa
A figura apresenta o numero de sistemas educativos europeus (de um total de 39) que prosseguem cada um dos trés objetivos
com os seus exames de certificagdo e/ou exames nacionais nos ensinos primario e secundario inferior (para mais informagao
por pais, ver Anexo Il, Figura 4.7A). Muitas destas avaliacdes sdo usadas em simultaneo para os varios fins enumerados.
Como ja mencionado atras, certas avaliagdes combinam varias finalidades. Por exemplo, os exames
nacionais podem ser ministrados para fins de monitorizagdo e para ajudar a identificar as
necessidades de aprendizagem dos alunos, como é o caso na Irlanda e na Franca.

As escolas primarias na Irlanda sdo obrigadas a analisar os resultados dos testes estandardizados em matematica, seja para
determinar o desempenho global da escola ou para identificar as necessidades de aprendizagem de cada aluno ou de grupos de
alunos em contexto de sala de aula. Embora se espere que as escolas que aplicam testes estandardizados em ciéncias efetuem
uma analise idéntica dos resultados da avaliacéo, tal requisito ndo existe.

Em Franca, os exames nacionais em matematica (e francés) realizados por todos os alunos no 1.° e 2.° anos de escolaridade (nivel
1 da CITE) e no 6.° ano (nivel 2 da CITE) tém o duplo objetivo de avaliar o desempenho do sistema educativo — alimentando as
politicas educativas e a tomada de decis&o — e diagnosticar as dificuldades dos alunos de modo a garantir a sua remediag&o. Para
este Ultimo fim, os resultados dos exames sdo enviados para todas as escolas sem serem publicados a nivel nacional, sendo
apenas publicados os resultados agregados a nivel nacional.

Os exames de certificagdo e os exames nacionais que servem para a tomada de decisdo acerca do
percurso escolar dos alunos também podem contar para fins de monitorizagdo, como sucede na
Polénia, ou para identificar as necessidades de aprendizagem dos alunos, como é o caso na
Romeénia.

Na Polénia, o exame nacional de matematica no final do 8.° ano serve dois propositos. Avalia em que medida os alunos cumprem
os requisitos estabelecidos no curriculo nuclear do ensino primério (para as trés disciplinas obrigatérias sujeitas a exame),
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fornecendo assim um feedback a alunos, pais, professores e autoridades educativas. Também substitui 0 exame de acesso ao
ensino secundario (os resultados do exame ndo tém impacto na conclusdo do ensino primario, mas as escolas secundarias usam os
resultados como um dos critérios a ter em conta no processo de admissao dos alunos).

Na Roménia, a prova nacional para os alunos do 8.° ano constitui uma avaliagdo sumativa externa das competéncias adquiridas ao
longo do ensino secundario inferior. Pretende fornecer orientagdes quanto aos percursos a seguir no ensino secundario superior e
também visa identificar as necessidades individuais de apoio educativo dos alunos.

4.3.3. Alteragoes nos exames de certificacdo e nos exames nacionais devido a pandemia de
COVID-19

A pandemia de COVID-19 teve um impacto significativo em todos os aspetos da vida das pessoas,
incluindo o ensino, a aprendizagem e as praticas de avaliagdo nas escolas (ver também Capitulo 2 e
Capitulo 6, Secgao 6.3.3). No que concerne aos exames de certificagado e as provas nacionais, cerca
de metade dos sistemas educativos europeus reporta que a implementagédo destas avaliagbes foi
afetada durante o ano letivo de 2020/2021 (Figura 4.8).

Figura 4.8: Alteragdes aos exames de certificagdo e aos exames nacionais em matematica e em ciéncias devido a
pandemia de COVID-19, CITE 1-2, 2020/2021
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Fonte: Eurydice.

Nota especifica por pais

Alemanha: Os Lé&nder contavam com uma série de medidas, incluindo as aqui indicadas, que podiam aplicar consoante a
situagdo pandémica.

Em muitos destes sistemas educativos — incluindo a Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga),
Chéquia, Dinamarca, Irlanda, Espanha, Italia, Letonia, Paises Baixos, Portugal, Eslovaquia, Suécia e
Noruega — alguns ou todos os exames de certificacdo e/ou exames nacionais foram cancelados. Em
alguns casos, foram introduzidas medidas de avaliagédo alternativas.

Em Italia, os exames de certificagdo escritos de matematica e de ciéncias foram cancelados em 2020/2021. Em substitui¢&o, foi
aplicada uma prova oral, em que os alunos tinham de apresentar um trabalho escrito. O topico deste trabalho escrito era escolhido
pela turma e néo se debrugava necessariamente sobre a matematica ou as ciéncias.

Na Eslovaquia, foram canceladas as provas nacionais de matematica para todos os alunos no ensino secundario. No entanto, foi
aplicado um teste de monitorizagdo baseado numa amostra representativa de alunos. O objetivo deste teste consistiu em avaliar o
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nivel de conhecimentos dos alunos ap6s a pandemia e as medidas de aprendizagem a distancia relacionadas. A prova nacional de
matematica (e de linguas) no ensino primario também decorreu como habitualmente.

A Agéncia Nacional de Educagao sueca decidiu cancelar a maior parte dos exames nacionais na escolaridade obrigatdria (incluindo
os de matematica e ciéncias) devido a pandemia. Apenas os exames nacionais no 3.° ano decorreram com normalidade. Para
apoiar as escolas na avaliagdo dos alunos, a agéncia ofereceu provas opcionais nas disciplinas que s@o normalmente testadas no
6.° e 9.° anos de escolaridade (isto €, provas opcionais para as escolas, mas néo opcionais para os alunos).

Os Lénder alemées e as comunidades autbnomas de Espanha detinham alguma autonomia quanto a
implementagao de exames de certificagao e de exames nacionais.

Na Alemanha, os Lénder tinham uma série de medidas & sua disposi¢éo que podiam aplicar, dependendo da situagéo pandémica,
sem baixar o nivel de requisitos especificados pela Conferéncia Permanente dos Ministros da Educagao e dos Assuntos Culturais.
Estas medidas consistiam em alterar as datas dos exames de modo a conceder mais tempo de estudo aos alunos, reduzir o nimero
de examesitestes, selecionar topicos prioritarios ou opcionais e permitir as escolas selecionar itens de exame fixados centralmente.
Além disso, em abril de 2020, devido & pandemia de COVID-19, a conferéncia permanente deu aos Lénder a opgao de realizar (ou
ndo) os exames nacionais VERA (Vergleichsarbeiten) 3 e 8.

Em Espanha, devido a pandemia de COVID-19, as provas de aferigdo no 6.° ano (e no 10.° ano) foram canceladas. No entanto, as
administragdes educativas das comunidades auténomas tinham de ponderar se deveriam ou no realizar a avaliagdo no 3.° ano do
ensino primario. Na pratica, a maioria das comunidades auténomas decidiu cancelar estas provas durante o ano letivo de
2020/2021. No entanto, o Ministério da Educagéo, na esfera da sua competéncia direta, decidiu realizar estas provas em Ceuta e
Melilla devido a importancia e natureza orientadora das mesmas.

Na Estonia e na Poldnia, ndo houve cancelamentos de exames de certificacdo ou de provas
nacionais; no entanto, ocorreram outras alteragdes substanciais nas praticas de avaliagao devido a
pandemia de COVID-19.

Na Estonia, os exames de certificagéo nas disciplinas de matematica e de ciéncias decorreram nas épocas normais e obedeceram
aos procedimentos habituais. No entanto, houve mudangas nas condigées de conclus@o do ensino basico devido a pandemia, no
sentido em que deixou de depender dos resultados dos exames. Além disso, foram disponibilizados dois dias de exame adicionais
para aqueles alunos que pretendiam realizar os exames mas nao podiam comparecer devido a pandemia de COVID-19.

Na Polénia, o exame nacional de matematica no final do 8.° ano nao incluiu todos os requisitos do curriculo nuclear. Equipas
constituidas por profissionais da educagéo prepararam uma lista limitada de requisitos para cada disciplina de exame, a qual foi
submetida a aprovagéo do Ministério da Educacéo e Ciéncias.

Por ultimo, entre os sistemas educativos que indicaram que os seus exames de certificacao e exames
nacionais ndo foram substancialmente afetados pela pandemia de COVID-19, houve alguns que
introduziram alteragcbes menores nas suas praticas de avaliacao.

Em Malta, ndo houve alteragdes propriamente ditas devido a pandemia, exceto o facto de os exames de certificagdo serem
aplicados 2 meses mais tarde do que € habitual.

Na Roménia, os exames nacionais nao foram alterados durante o ano letivo de 2020/2021. No entanto, para os alunos que tiveram
COVID-19 durante esse periodo, foi organizada uma sess&o especial de exames.

Resumo

O atual capitulo descreveu as disposicdes existentes nos curriculos da escolaridade obrigatéria em
toda a Europa relativamente a organizacdo do ensino das ciéncias, aos docentes responsaveis pelo
ensino da matematica e das ciéncias e a dois tipos especificos de avaliacdo dos alunos — exames de
certificacdo e exames nacionais — em ambas as areas disciplinares.

A analise mostrou que as ciéncias s&o lecionadas como uma disciplina integrada em quase todos os
sistemas educativos europeus durante pelo menos uma parte do ensino primario. Desse modo, os
curriculos referem-se a “educagéo cientifica”, “ciéncias naturais”, “estudo do meio ambiente”,
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“conhecimento do mundo” ou “natureza e sociedade” para descrever o ensino que inclui elementos de
biologia, fisica e quimica, e, em alguns casos, tépicos relacionados com geografia, tecnologia, histéria
e geologia.

Em contraste, na maioria dos sistemas educativos europeus, os planos de estudo do ensino
secundario inferior prescrevem o ensino de disciplinas cientificas auténomas (p. ex. biologia, fisica ou
quimica). De facto, o ensino das ciéncias através de disciplinas auténomas tem vindo a aumentar em
toda a Europa, se compararmos com a situacao vigente ha 10 anos (isto €, em 2010/2011; ver
EACEA/Eurydice, 2011b), sendo que uma série de paises desistiram do ensino integrado das

ciéncias na escolaridade obrigatéria.

Relativamente a organizagdo do ensino das ciéncias em fungao dos anos de escolaridade, este
capitulo concluiu que, na maioria dos sistemas educativos, os curriculos aconselham o ensino
integrado das ciéncias durante os primeiros 4-6 anos da escolaridade obrigatéria, o que
frequentemente coincide com a duragédo do ensino primario. Depois disso (isto €, durante o ensino
secundario inferior em muitos sistemas educativos), os curriculos costumam prescrever 2—4 anos de
ensino das ciéncias em disciplinas autbnomas.

Uma analise da organizagdo do ensino das ciéncias em diferentes vias de ensino no seio dos
sistemas educativos europeus limitou-se a revelar variagbes minimas.

Os curriculos também contém orientagdes sobre os tipos de professores que devem ensinar ciéncias
e matematica nas escolas. Uma analise dos sistemas educativos europeus mostrou que os
professores generalistas s&o obrigados a lecionar tanto matematica como ciéncias no nivel primario,
em quase todos os sistemas (isto €, geralmente durante cerca de 4-6 anos, até ao final do ensino
primario). Depois disso, os professores especialistas costumam assumir a docéncia de matematica e
de ciéncias. Porém, alguns paises europeus afastam-se desta tendéncia, estipulando nos seus
curriculos que estas disciplinas podem ser lecionadas seja por professores generalistas e/ou por
especialistas ou contando apenas com professores generalistas devido a escassez de docentes
especialistas.

As conclusdes deste relatério mostram que a vasta maioria dos sistemas educativos europeus se
debate atualmente com um défice de docentes de matematica e/ou de ciéncias, o que se traduz em
diferencas entre os tipos de professores que lecionam ciéncias e matematica na pratica e aqueles
que sao especificados nas diretrizes oficiais. Consequentemente, o pessoal docente encarregue de
lecionar estas disciplinas carece, com frequéncia, da necessaria especializagdo, ou pode ser
especializado na disciplina, mas n&o possui a formagao pedagogica necessaria. Entre as medidas
implementadas pelos paises para lidar com esta situagao inclui-se a oferta de formacéo profissional e
de qualificagbes complementares para os professores que dela necessitam e a introdugcao de novos
cursos ou de vagas académicas adicionais para aqueles que desejam tornar-se docentes de
matematica ou ciéncias.

As conclusdes apresentadas supra sdo apoiadas por uma analise aos dados do TIMSS 2019 sobre a
percentagem de alunos do 4.° ano de escolaridade cujos professores de matematica e ciéncias
indicaram a necessidade de um futuro desenvolvimento profissional na area da pedagogia/ensino de
matematica ou de ciéncias. Os atuais docentes de matematica e de ciéncias indicam uma forte
necessidade de formagdo, mais intensa para as ciéncias que para a matematica. Em 19 dos
27 sistemas educativos participantes no estudo, a percentagem de alunos do 4.° ano com professores
de ciéncias que expressaram a necessidade de formacdo em pedagogia/ensino das ciéncias foi
superior a percentagem de alunos com professores de matematica que expressaram tal necessidade.
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Uma analise aos exames de certificacdo e exames nacionais em matematica e em ciéncias na
escolaridade obrigatéria mostrou que ambas as avaliagées sdo mais amplamente implementadas no
ensino secundario inferior do que na primaria. Além disso, em toda a Europa, as avaliagdes em larga
escala no ensino primario colocam mais énfase na matematica do que nas ciéncias: a maioria dos
sistemas educativos realiza exames nacionais em matematica, os quais se aplicam a totalidade dos
alunos; no entanto, menos de um ter¢co dos sistemas educativos europeus implementa exames
nacionais em ciéncias como disciplina integrada (geralmente aplicados por amostragem).

A nivel do ensino secundario, existe um maior equilibrio entre as avaliagdes de matematica e de
ciéncias. Embora o tipo de avaliagdo mais comum no nivel secundario inferior continue a ser o exame
nacional aplicado a todos os alunos na disciplina de matematica, seguido do exame (final) de
certificagcéo realizado por todos os alunos também em matematica, a disciplina integrada de ciéncias
representa igualmente uma area que é frequentemente objeto de avaliagdo neste nivel de ensino,
seja através de um exame de certificagcdo ou de um exame nacional. Além disso, mais de um tergo
dos sistemas educativos realiza exames de certificagdo e/ou exames nacionais em disciplinas
cientificas autbnomas, como a biologia, a fisica e a quimica.

O objetivo principal mais amplamente reportado dos exames nacionais de matematica e ciéncias na
escolaridade obrigatéria € a monitorizagédo e a avaliagdo das escolas e/ou do sistema educativo,
seguido pelo propdsito de identificar as necessidades individuais de aprendizagem dos alunos.
Quanto aos exames de certificagdo, o objetivo mais amplamente reportado no nivel secundario
inferior € a tomada de decisdo acerca do percurso escolar dos alunos, seguido pelo objetivo de
monitorizar e avaliar as escolas e/ou o sistema educativo. No entanto, cabe salientar que a maioria
das avaliagdes reportadas na escolaridade obrigatéria &, efetivamente, usada em simultdneo para as

varias finalidades mencionadas supra.

A pandemia de COVID-19, para além de ter tido um impacto consideravel em muitos aspetos do
processo de ensino-aprendizagem nas escolas, também afetou as praticas de exames de certificagao
e exames nacionais em cerca de metade dos sistemas educativos europeus em 2020/2021. Em
muitos deles, foi cancelada uma parte ou a totalidade dos exames de certificagdo e/ou provas
nacionais, ou foram efetuadas alteragdes substanciais as habituais praticas de avaliagdo como, por
exemplo, uma redugédo na lista de requisitos para as diferentes disciplinas sujeitas a exame ou
alteracgdes a nivel do impacto dos resultados dos exames no percurso escolar dos alunos.
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CAPIiTULO 5: PROMOVER A MOTIVAGAO NO PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM

A investigacdo académica tem a firme convicgdo de que a motivagao constitui um importante preditor
do sucesso escolar (Howard et al., 2021; Kriegbaum, Becker e Spinath, 2018). As criangcas aprendem
mais eficazmente quando estdo interessadas naquilo que aprendem. Além disso, conseguem
alcangcar um melhor desempenho quando estdo cientes da utilidade e da aplicabilidade dos
conteudos de aprendizagem (Urdan e Turner, 2005).

Este capitulo explora a presenca de varios temas nos curriculos que podem aumentar, ndo sé o
interesse dos alunos, como também o seu nivel de compreensdo, em relagdo a matematica e as
ciéncias. Comega com uma analise da aplicacdo da matematica em varios contextos funcionais. Em
seguida, explora a contextualizagdo do ensino das ciéncias, nomeadamente a integracdo nos
curriculos de tépicos que estao relacionados com a histéria da ciéncia, assim como consideragdes
éticas em torno de questdes sociocientificas. Sao apresentados alguns exemplos de estratégias,
programas e outras iniciativas nacionais que visam incrementar a motivacdo dos alunos por outros
meios para além dos planos de estudo.

O capitulo também dedica alguma atencdo a integragdo de certas questdes de sustentabilidade
ambiental nas disciplinas cientificas. Além disso, examina 0 modo como os curriculos de matematica
e de ciéncias fazem referéncia as competéncias digitais. Esta parte ndo refere as medidas de
aprendizagem a distancia resultantes da pandemia de COVID-19 (este topico é brevemente abordado
no Capitulo 2).

Na Europa, os curriculos podem incluir os topicos explorados neste capitulo como objetivos, metas de
aprendizagem, resultados de aprendizagem previstos, orientagdes metodoldgicas, etc. Desde logo,
importa salientar que os documentos curriculares fornecem indicagdes sobre as dimensbes a
incorporar no ensino da matematica ou das ciéncias e aumentam a probabilidade de o tépico ser
abordado. Porém, os documentos de nivel superior nao nos dizem o que acontece efetivamente na
sala de aula. Mesmo que um determinado tépico ndo seja diretamente referido num plano de estudos
ou noutra regulamentacdo emanada a nivel superior, pode, ndo obstante, ser integrado no conteudo
de um manual escolar, de outros materiais de aprendizagem ou do trabalho de projeto do aluno. Com
frequéncia, os programas de ensino e aprendizagem constituem orientagbes gerais para os
professores, mas espera-se que estes utilizem uma variedade de recursos para relacionar os tépicos
a lecionar com aplicagdes reais/praticas e com outros temas contextuais.

A andlise contida neste capitulo refere-se sobretudo aos 1.°-4.° anos e 5.°-8.° anos de
escolaridade (%), em conformidade com os dados dos estudos internacionais sobre o desempenho
dos alunos (ver mais informagéo nos Capitulos 1 e 7).

5.1. Aplicagdes reais no ensino da matematica

E inquestionavel que, para dar sentido a sua aprendizagem, os alunos tém necessidade de
estabelecer algum tipo de conexao com as suas experiéncias fora da escola. Geiger, Goos e Forgasz
(2015) enfatizam que a numeracia representa ndo sé o dominio das competéncias basicas de
aritmética aprendidas na escola, mas também a capacidade para resolver problemas do mundo real.
Este aspeto é importante em todos os anos em que se ensina matematica na escola. Todavia, os
alunos encaram frequentemente a matematica como algo separado da realidade (Aguirre et al., 2013;
Vos, 2018). Alguns estudos (Hunter et al., 1993; Perimutter et al., 1997) sugerem que ja na primaria
as criangas percecionam a matematica que lhes ensinam como algo distante do seu dia-a-dia.

Para ter uma ideia da forma como se aborda a aplicacdo da matematica na vida real nas escolas da
Europa, solicitou-se a peritos de 39 sistemas educativos europeus que indicassem se os curriculos

(%) Alguns paises podem estruturar os seus curriculos de maneiras diferentes; por exemplo, podem ser especificados
resultados de aprendizagem para os seguintes grupos de anos: 1.°-3.° anos, 4.°-6.° anos e 7.°-9.° anos. Em tais casos,
os dados mostram os segmentos dos planos de estudo que incluem o0 4.° ou 0 8.° ano de escolaridade. Tais desvios séo
descritos nas notas do Anexo Il
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escolares vigentes nos seus paises mencionam explicitamente determinados exemplos selecionados.
Além disso, foi estabelecida uma distingdo entre os curriculos de matematica e os curriculos de

qualquer outra disciplina.

A anadlise indica que é habitual os curriculos sugerirem que a matematica seja ensinada usando
contextos funcionais (Figura 5.1). A referéncia geral ao uso da matematica na vida real encontra-se
incluida nos curriculos de quase todos os sistemas educativos analisados: em 37 dos 39 sistemas
educativos nos 1.°-4.° anos de escolaridade e em 38 dos 39 sistemas educativos nos 5.°-8.° anos de
escolaridade. Varios paises também incentivam a aplicagdo funcional da matematica nos curriculos

de outras disciplinas.

Os exemplos infra ilustram como sao formuladas tais referéncias gerais.

Na Bélgica (Comunidade flamenga), um dos resultados de aprendizagem do ensino primério estabelece que “os alunos séo
capazes de aplicar os conceitos, perspetivas e procedimentos relativamente a numeros, medidas e geometria ... de forma eficaz em

situagtes de aplicago significativas, tanto dentro como fora da sala de aula” (54).

O curriculo de matematica para o ensino primario em Espanha estabelece que a disciplina deve ser aprendida através da sua
aplicagéo em contextos funcionais relacionados com situagdes do dia-a-dia. Adicionalmente, estabelece que a metodologia nesta
area deve basear-se na experiéncia: os conteudos de aprendizagem partem de elementos que estdo perto e devem ser abordados
em contextos de identificagdo e de resolugéo de problemas (55).Todos os curriculos do ensino primério em Espanha devem incluir a

matematica em contextos reais.

Em ltalia, a introducdo a disciplina de matematica nas diretrizes nacionais desde o 1.° ao 8.° ano afirma que a “matematica

proporciona ferramentas para a descrigéo cientifica do mundo e para lidar com problemas Uteis na vida quotidiana” ().

Na Suécia, o curriculo escolar obrigatério especifica o objetivo geral da matematica: “devem igualmente ser transmitidos aos alunos
0s pré-requisitos para desenvolver os conhecimentos que lhes permitam interpretar situagées no dia-a-dia € na matematica, e

também descrever e formular esses conhecimentos utilizando expressées matematicas” (7).

O curriculo nacional do Listenstaine inclui— para além das competéncias especificas das disciplinas — trés resultados de
aprendizagem gerais: (1) o desenvolvimento das capacidades de orientagéo e de aplicacao, (2) uma maior capacidade para pensar,
avaliar e criticar, e (3)a capacidade para aplicar a matematica como uma linguagem. A parte do curriculo dedicada ao
“desenvolvimento das capacidades de orientagdo e de aplicagdo” envolve “a utilizagdo de tdpicos familiares ao aluno tais como a
comunicagéo eletrénica ou saber como lidar com dinheiro. O contetido matematico deve ser reconhecido, analisado, matematizado,

representado e calculado em temas como o desenvolvimento populacional, arquitetura, astronomia ou climatologia” ().

Figura 5.1: Frequéncia com que os curriculos mencionam determinadas aplicagdes reais de conceitos
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Outra(s)
disciplina(s)

4.Wiskunde — Strategieén en probleemoplossende vaardigheden (ponto 4.2).

http://www.indicazioninazionali.it/... (p. 60).

Curriculo para a escolaridade obrigatéria e pré-primaria (skolverket.se).
LiLe (curriculos basicos para o jardim de infancia, ensino primario e ensino secundario inferior).
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Decreto Real n.° 126/2014, de 28 de fevereiro, o qual estabelece o curriculo basico para o ensino primario.
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https://www.boe.es/buscar/pdf/2014/BOE-A-2014-2222-consolidado.pdf
http://www.indicazioninazionali.it/wp-content/uploads/2018/08/Indicazioni_Annali_Definitivo.pdf
https://www.skolverket.se/publikationsserier/styrdokument/2018/curriculum-for-the-compulsory-school-preschool-class-and-school-age-educare-revised-2018
https://fl.lehrplan.ch/index.php?code=e|5|1
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Notas explicativas

O numero e o comprimento total da barra mostram em quantos sistemas educativos europeus (de um total de 39) um
determinado topico € explicitamente mencionado nos curriculos. A parte sombreada indica se o tdpico € mencionado nos
curriculos de matematica, nos curriculos de qualquer outra disciplina ou em ambos os casos.

Pode consultar-se informacéao relativa a cada pais no Anexo I, Figura 5.1A.

A Figura 5.1 enumera varios exemplos de como se pode explorar a matematica através de contextos
reais, nomeadamente na resolugcao de problemas que envolvem dinheiro, literacia financeira basica,
matematica na arquitetura e matematica na cozinha ou em atividades de bricolagem. O contexto
funcional mais difundido no ensino da matematica € a resolugdo de problemas que envolvem
dinheiro. Os calculos e medigbes simples que implicam o uso de dinheiro para calcular o custo total, o
troco, o preco unitario ou as percentagens de compra sao explicitamente abordados em 32 sistemas
educativos de um total de 39. A resolugao de problemas basicos que envolvem dinheiro faz parte dos
curriculos desde o 1.° ao 8.° ano; esta matéria é tratada sobretudo nas aulas de matematica. A
Figura 5.1 também inclui o tema “literacia financeira basica”, que se refere a exercicios como calcular
créditos e juros, compreender a distingdo entre rendimento bruto e liquido, preparar um or¢gamento,
etc. Estas tarefas podem ser consideradas como o préximo nivel de dificuldade de exercicios
relacionados com o manuseio do dinheiro e sdo abordados mais frequentemente entre 0 5.° e 0 8.°
anos do que nos primeiros quatro anos de escolaridade do ensino primario.

A utilizagdo da matematica na arquitetura € menos difundida do que a gestao basica do dinheiro, mas
mais comum do que a literacia financeira basica. Todos estes exemplos sdo explorados em mais de
metade dos sistemas educativos europeus, sobretudo nas aulas de matematica, mas também em
disciplinas relacionadas com a tecnologia e as artes. Por ultimo, os conceitos matematicos podem ser
empregues em atividades praticas como a cozinha ou a bricolagem. Estes contextos funcionais sao
sugeridos nos curriculos de cerca de metade dos paises analisados.

As seccdes que se seguem debatem, por ordem, cada uma das categorias destacadas na Figura 5.1.
Resolugdo de problemas basicos que envolvem dinheiro

O uso do dinheiro oferece uma excelente oportunidade para aplicar a matematica como uma
ferramenta pratica nas atividades do quotidiano. Na escola primaria, é pratica comum usar o dinheiro
na area das medidas, assim como uma base para compreender o conceito de niumeros e operagoes
basicas (Alpizar-Vargas e Morales-Lépez, 2019). O dinheiro serve de base para a compreensao de
conceitos como a ordenagéo, a contagem, a comparagéo da equivaléncia entre um determinado
numero de objetos com outros da mesma natureza ou com outros de uma natureza diferente (meios
de intercambio), valor, etc.

Na Bélgica (Comunidade flamenga), uma meta de desempenho do ensino primario é que “os alunos sejam capazes de gerir o seu
dinheiro e reconhecer o valor do dinheiro em situagdes da vida real” (59).

O curriculo da Letonia para o 1.° ano de escolaridade determina que os alunos sejam capazes de “compreender o prego dos
produtos em euros e céntimos em situagdes com um contexto doméstico (em imagens); usar e criar listas de compras com
quantidades e pregos; considerar diferentes maneiras de pagar o montante requerido” (79).

Na Polénia, um dos resultados de aprendizagem relacionados com a matematica nos 1.°-3.° anos refere-se aos calculos
monetarios. Prevé-se que os alunos sejam capazes de converter o zloty polaco em subunidades e vice-versa, distinguir
denominagdes em moedas e notas e entender as diferencas no seu poder de compra (7).

O Guia Curricular Nacional islandés para a Escolaridade Obrigatoria (72) especifica que, no final do 4.° ano, os alunos devem ser
capazes de “usar a matematica para resolver tarefas do quotidiano e reconhecer o valor do dinheiro”, e, no final do 7.° ano, devem
“saber os principais conceitos relativos as questdes financeiras e trabalhar com problemas sociais ou ambientais em que a
informag&o é recolhida e processada e sdo encontradas solugdes”.

(%%) Lager onderwijs (ensino primario) (procedimento 2.11).
) https://mape.skola2030.lv/resources/159 (pp. 52-53).

(") Curriculo Nuclear polaco (https://isap.sejm.gov.pl/), p. 38.
)

("?) https://www.government.is/... (p. 221).
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https://mape.skola2030.lv/resources/159
https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/O/D20170356.pdf
https://www.government.is/library/01-Ministries/Ministry-of-Education/Curriculum/adalnrsk_greinask_ens_2014.pdf
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Literacia financeira basica

A literacia financeira basica € muito mais frequente entre 0 5.° e 8.° anos do que nos primeiros quatro
anos de escolaridade da escola primaria. Tépicos como o calculo de créditos e juros, rendimentos
brutos e liquidos ou orgcamentos, sdo explicitamente mencionados em 23 sistemas educativos para os
referidos anos de escolaridade (5.°-8.° anos). Em dez sistemas educativos, alguns destes tépicos ja
sdo explorados no final dos primeiros anos de escolaridade do ensino primario. O calculo de
percentagens parece ser o conceito matematico mais comummente aplicado nestes contextos.
Na Bulgaria, o curriculo da matematica para o 5.° ano utiliza exemplos de juros e empréstimos para explorar o conceito de
percentagens. Os alunos devem conhecer o conceito de juros, conseguir aplica-lo em problemas e calcular juros simples, e aplicar
o0s seus conhecimentos de percentagens e de juros simples na modelagao de problemas no dominio da economia e das finangas e
na resolugdo de problemas com carater aplicado (7°).
Na Estonia, um dos objetivos de aprendizagem (74) que os alunos devem atingir durante os 7.°-9.° anos consiste em “interpretar
quantidades expressas em percentagens em outras disciplinas e no dia-a-dia, incluindo despesas e perigos/riscos relacionados com
empréstimos (apenas juros simples)”.
Na Irlanda, um dos objetivos de aprendizagem da matematica no junior cycle é que “o aluno tome decisdes informadas de natureza
financeira e desenvolva boas competéncias de consumidor’. Os alunos devem ser capazes de investigar representacoes
equivalentes de nimeros racionais para que consigam “resolver problemas relacionados com o dinheiro, incluindo os que envolvem
faturas, IVA [imposto de valor acrescentado], lucros ou prejuizos, % de lucros ou de prejuizos (sobre o prego de custo), preco de
custo, prego de venda, juros compostos ndo superiores a 3 anos, imposto sobre o rendimento (apenas a taxa normal), pagamento
liquido (incluindo outras dedugdes de montantes especificados), célculos e avaliagdes de custo-beneficio, margem comercial /mark
up (lucro como % do prego de custo), margem de lucro (lucro como % do prego de venda), juros compostos, imposto sobre o
rendimento e salario liquido (incluidas outras dedugdes)” (7°).
Na Croacia, no 7.° ano, os resultados de aprendizagem previstos incluem a capacidade de o aluno “reconhecer, descrever e
relacionar os elementos de um calculo com percentagens: percentagem, montante percentual e valor de base. E importante
estabelecer o célculo da percentagem no contexto da literacia financeira, que inclui o seguinte: aumento de pregos, reducéo de
pregos, avaliagdo de truques de marketing, salario bruto, salario liquido, impostos” (7).
Na Noruega, os alunos do 5.° ano devem ser capazes de criar e resolver tarefas numa folha de calculo para gerir as finangas
pessoais (77).

Os contextos de aplicagao real selecionados costumam ser abordados nas aulas de matematica, mas
alguns outros campos de estudo também se referem explicitamente a tais temas. As competéncias
basicas de resolugdo de problemas que envolvem dinheiro e a literacia financeira basica podem ser
estudadas em disciplinas autbnomas nas areas de estudos sociais, empreendedorismo e estudos
econdmicos ou empresariais. Estas disciplinas orientadas para a economia s&o mais comuns entre o
5.° e 8.° anos do que entre os primeiros quatros anos de escolaridade (1.°-4.° anos), quando os
docentes especialistas lecionam um leque mais amplo de disciplinas especializadas (ver mais
informacgao no Capitulo 4).

Matematica na arquitetura

As nog¢des matematicas também sdo comummente usadas em contextos arquitetonicos. Aprender
sobre construgédo, desenho técnico, geometria dindmica, etc. (ver mais informagédo na Secgéo 5.5),
pode contribuir para aumentar a compreenséo do espaco, das formas e das medidas. A matematica
na arquitetura é explicitamente mencionada em mais de metade dos curriculos europeus. Como
ilustra a Figura 5.1, este topico € um pouco mais frequente entre 0 5.° e 0 8.° anos do que nos 1.°-4.°
anos de escolaridade. A matematica na arquitetura é ensinada em 20 sistemas educativos nos 1.°—4.°
anos e em 26 sistemas educativos nos 5.°-8.° anos. Estes topicos sao geralmente abordados durante
as aulas de matematica, mas também aparecem em disciplinas como arte e tecnologia.

() https://www.mon.bg/upload/13483/UP_V_Maths.pdf (pp. 2 e 5).

(™) Apéndice 3 da Regulamentac&o n.° 1 do Governo da Republica de 6 janeiro 2011 — Curriculo nacional paras as escolas
basicas.

(") https://www.curriculumonline.ie/... (p. 15).

(") Curriculo da disciplina de matematica para as escolas primarias e secundarias na Republica da Croacia; Decisdo de
adogéo do curriculo da disciplina de matematica para as escolas primarias e secundarias na Republica da Croacia,
0G7/2019.

(") https://www.udir.no/Ik20/mat01-05/...
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Na Chéquia, nos 6.°-9.° anos, a area “desenho e construgéo” faz parte da area de estudos “as pessoas e 0 mundo do trabalho”. Um
dos resultados previstos estabelece que “o aluno seja capaz de desenhar e construir elementos de construgéo simples e de
inspecionar e comparar a sua funcionalidade, capacidade de carga, estabilidade, etc.” (8).

Em Espanha (Comunidade Autdnoma de Valéncia), um dos critérios de avaliagdo em matematica para 0 6.° ano é que os alunos
sejam capazes de “reproduzir e classificar figuras no meio ambiente (natural, artistico, arquitetonico, etc.) com base em algumas das
suas propriedades, com os recursos adequados (fita métrica, fotografias, programas de geometria dindmica, etc.) e usando o
vocabulario adequado, para explicar o mundo circundante” (79).

Na Crodcia, no 8.° ano, os alunos de matematica aplicam o Teorema de Thales para construir (ou desenhar) imagens (caracteres)
ampliadas (ou reduzidas) numa determinada proporgéo. S&o sugeridas possiveis areas de investigagao, incluindo a edificagéo no
meio ambiente, construgédo e arte. Os alunos também usam programas de geometria dinémica e outras ferramentas e programas
informaticos interativos disponiveis e jogos educativos (2).

Em Malta, ha um tdpico sobre “comprimento, perimetro e area” na vertente de “medi¢éo” da disciplina de matematica para os 1.°-6.°
anos. Este topico baseia-se no fundamento seguinte: “compreender quanto espago a pessoa tem ao seu dispor e aprender a
encaixar exatamente as formas sera util quando pintar um quarto, comprar uma casa, remodelar uma cozinha ou construir um
terrago. Estas situagdes reais sdo apenas exemplos em que é importante saber interpretar, medir, calcular e compreender o
comprimento, o perimetro e a area. Ajudar os alunos a compreender e apreciar esta competéncia pode ser frutuoso” (81).

A Sérvia fornece os seguintes exemplos nas orientagdes para os professores: no 4.° ano, “as competéncias dos alunos para o
calculo do espago e da area devem desenvolver-se através da compreensdo da matematica na arquitetura e de exemplos de
contextos reais como sejam o revestimento de um ch&o com azulejos, o calculo de uma area de recreio e sala de aula, etc.” (82).

Os conceitos geométricos no mundo circundante, incluindo a arquitetura, podem ser uma base
importante para analisar os objetos na educacao artistica. Seguem-se alguns exemplos.

Na Estonia, o Curriculo Nacional para as Escolas Basicas enumera formas de integrar a matematica em todas as éareas
disciplinares obrigatérias. Explica, por exemplo, que “a arte e a geometria (desenho técnico, mediges) estdo estreitamente inter-
relacionadas. O desenvolvimento das competéncias artisticas pode ser apoiado com recursos que demonstrem as aplicagdes da
geometria no campo da arte, como seja na arquitetura, design de interiores, artes ornamentais, design, etc.” (83).

Em Espanha, um dos critérios de avaliagdo na disciplina de “educagdo artistica” no ensino primario consiste em “identificar
conceitos geométricos na realidade que o rodeia o aluno, relacionando-os com os conceitos geométricos contemplados na area de
matematica com a aplicagdo grafica dos mesmos” (84).

Matematica na cozinha ou em atividades de bricolagem

As atividades que decorrem na cozinha ou na bricolagem s&o frequentemente utilizadas no ensino da
matematica, para ajudar as criangas a aprender numeracia em casa (Metzger, Sonnenschein e
Galindo, 2019), especialmente as mais pequenas (Vandermaas-Peeler et al., 2012, 2019). Estes
contextos funcionais da matematica sdo explicitamente abordados nos curriculos escolares em cerca
de metade dos paises europeus.

Na Alemanha, as normas educativas para a disciplina de matematica entre o 1.°-4.° anos ddo um exemplo dos conhecimentos,
competéncias e aptiddes matematicas que sdo necessarios quando se faz um bolo ().

()
")

(*)
()
(*2)
(*)
*

Programa-Quadro para o Ensino Basico, p. 108.

Decreto n.° 108/2014, de 4 de julho, do Conselho, estabelecendo o curriculo e o desenvolvimento da organizagao geral do
ensino primario na Comunidade valenciana, p. 16 575.

Curricu[o da disciplina de matematica para as escolas primarias e secundarias na Republica da Croacia, p. 91, seccéo
MAT OS C.8.3; Decisao sobre a adogdo do curriculo da disciplina de matematica para as escolas primarias e secundarias
na Republica da Croacia, 0G7/2019.

Matematica — Uma revis&o curricular para as escolas primarias (2014), p. 67.
Estatuto do programa de ensino e aprendizagem para o quarto ano do ensino primario, p. 40.

Apéndice 3 da Regulamentacéo n.° 1 do Governo da Republica de 6 janeiro 2011 — Curriculo nacional para as escolas
basicas, p. 3.

Decreto Real n.° 126/2014, de 28 de fevereiro, o qual estabelece o curriculo basico para o ensino primario.
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Na Eslovénia, nas aulas de matematica, os alunos debatem conceitos-chave a partir de diferentes perspetivas baseadas na sua
experiéncia e nos conhecimentos obtidos noutras disciplinas de forma a aprofundar a sua compreens&o dos conceitos (p. ex. medir
o tempo durante a pratica desportiva, recalcular receitas durante as aulas de economia doméstica, criar um plano para um produto
técnico (p. ex. uma caixa de presente)) ().

Como indica a Figura 5.1, a matematica na cozinha ou em atividades de bricolagem faz
habitualmente parte dos curriculos de outros campos de estudo. Estes topicos podem ser abordados
em disciplinas designadas como tecnologia, técnicas de madeira, técnicas manuais, competéncias
praticas, economia doméstica, etc. Em alguns casos como, por exemplo, na Irlanda, estes estudos
sdo opcionais, mas disponiveis para a maioria dos alunos.
O curriculo estoniano para o dominio da tecnologia determina que os métodos especificos de resolugéo de problemas usados nas
disciplinas de tecnologia exigem competéncias de célculo e de medicéo e a capacidade para usar simbolos logicos e matematicos.

Durante a etapa IIl (7.°-9.° anos de escolaridade), prevé-se que os alunos sejam capazes de criar menus para um evento, calcular
os custos dos produtos alimentares e elaborar um orgamento para um evento (7).

Na Austria, na area de aprendizagem de “trabalho técnico”, no 2.° ano, as criangas aplicam escalas e reconhecem a importancia
das medidas em diferentes contextos técnicos (£8).

Na Suiga, a competéncia que indica que “os alunos sdo capazes de utilizar conscientemente formas tridimensionais nos seus
produtos (p. ex. formas geométricas, organicas e irregulares)’ na disciplina de “artes téxteis e técnicas” esta diretamente ligada a
competéncia do curriculo da matematica que indica que “os alunos s&o capazes de compreender e utilizar os termos lado, diagonal,
diametro, raio, area, ponto médio, paralelo, linha, linha reta, grelha, intersecg&o, cruzamento, perpendicular, simetria, reflexao axial,
perimetro, angulo, angulo reto, deslocagao, geo triangulo” (8°).

Na Islandia, a matemética na cozinha faz parte da area disciplinar de “economia doméstica” (%°). O Guia Curricular Nacional
islandés para a Escolaridade Obrigatdria estipula que, até ao final do 4.° ano, os alunos devem ser capazes de “seguir receitas
simples usando equipamentos de medicdo e utensilios de cozinha simples” e de “usar diferentes meios para obter informagdes
sobre receitas simples”. Até ao final do 7.° ano, prevé-se que os alunos sejam capazes de “seguir receitas de forma independente
usando os equipamentos de medigdo e utensilios de cozinha mais comuns” e de “utilizar diferentes meios para obter informagdes
sobre como cozinhar, nutricdo e manuseamento de alimentos”.

Praticas pedagdgicas: relacionar as aulas com a vida quotidiana dos alunos

Como indica esta Seccao, os curriculos europeus enfatizam a importancia de relacionar as aulas de
matematica com exemplos da vida real e as experiéncias dos alunos. Porém, os documentos
emanados pelas autoridades de nivel superior ndo conseguem indicar até que ponto estas praticas
sao aplicadas nas escolas e salas de aula. Em contrapartida, as respostas dos professores nos
estudos internacionais podem dar uma ideia das praticas pedagogicas efetivamente aplicadas.

O Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) administrado pela International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) perguntou aos professores com que
frequéncia relacionam as aulas com o dia-a-dia dos alunos. A Figura 5.2 mostra as respostas dadas
por docentes que lecionam matematica a alunos do 4.° ano. Os dados revelam que sao muito
frequentemente utilizados exemplos da vida real durante as aulas. Os professores de matematica de
51,5% dos alunos do 4.° ano na UE indicaram que relacionam os conteddos com o quotidiano dos
alunos em quase todas as aulas; 30,9% reportaram fazé-lo em cerca de metade das aulas. 17,6%
dos alunos do 4.° ano obtém exemplos da vida real apenas em algumas aulas. Praticamente nenhum
docente afirmou que nunca relaciona as aulas com a vida real dos alunos.

Observou-se alguma variagao entre paises. Em Espanha, Albania, Sérvia e Croacia, os professores
de matematica de mais de 80% dos alunos do 4.° ano usaram exemplos da vida real em todas ou
quase todas as aulas. Esta pratica pedagdgica foi um pouco menos comum na Bélgica (Comunidade
flamenga), Dinamarca, Franga, Paises Baixos e Noruega.

(%) Normas Educativas para a Disciplina de Matematica no Setor Primario (Bildungsstandards fiir das Fach Mathematik im
Primarbereich), Resolugao da Conferéncia Permanente de 15/10/2004. p. 29.

(%9 https://www.gov.sil... (p. 77-78).

(") https://www.hm.ee/...

(%) https://www.ris.bka.gv.at/....

(%) Lehrplan21, TTG.2.C.1, 2b e MA.2.A.1, Q.

(%)  https://www.government.is/... (p. 162).
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https://www.government.is/library/01-Ministries/Ministry-of-Education/Curriculum/adalnrsk_greinask_ens_2014.pdf

Capitulo 5: Promover a motivagdo no processo de ensino-aprendizagem

Figura 5.2: Percentagem de alunos do 4.° ano cujos professores de matematica afirmam relacionar as aulas com o

quotidiano dos alunos, 2019
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Fonte: Eurydice, a partir das bases de dados do TIMSS 2019, IEA.
UE [BEnl| BG | CZ | DK | DE | IE | ES | FR | HR | IT | CY | LV | LT | HU
Emt‘t’ggasgsqa“j:‘; 515 | 297 | 638 | 57,9 | 221 | 364 | 469 | 80,3 | 319 | 882 | 651 | 66,7 | 553 | 642 | 643

metagg‘dgirgigi 309 | 448 | 237 | 31,7 | 449 | 451 | 332 | 17,7 | 303 | 104 | 227 | 267 | 373 | 277 | 267

Em algumas aulas| 17,6 | 256 | 125 | 104 | 330 | 185 | 199 21 37,9 1,4 12,2 6,6 74 8,1 9,0
MT | NL | AT | PL | PT | SK | FIl | SE | AL | BA | ME | MK | NO | RS | TR
Emt‘t’gj:::sq:j:i 624 | 286 | 424 | 676 | 775 | 538 | 371 | 366 | 836 | 725 | 786 | 676 | 340 | 838 | 68,1

metagg”dcazrgigg 275 | 489 | 413 | 246 | 160 | 363 | 447 | 407 | 97 | 16,1 | 156 | 114 | 395 | 123 | 194

Emalgumas aulas| 10,1 | 22,5 | 16,2 7.8 6,5 9,9 18,2 | 22,7 6,7 114 58 21,0 | 26,5 39 12,4

Notas explicativas

As percentagens foram calculadas com base na Questéo G12 (varidvel ATBG12A) do questionario dos professores: “Com que
frequéncia faz o seguinte ao ensinar a sua turma? (a) Relacionar a aula com o dia-a-dia dos alunos”, sendo as respostas
possiveis (1) “Em todas ou quase todas as aulas”, (2) “Em cerca de metade das aulas”, (3) “Em algumas aulas” e (4) “Nunca”.
As categorias de resposta 3 e 4 foram agrupadas numa Unica categoria: “Em algumas aulas”. Os dados foram ponderados pelo
peso dos professores de matematica.

As percentagens foram calculadas com a exclusdo dos valores ausentes. Estes ultrapassaram os 25% nos Paises Baixos e na
Noruega. Os erros padréo estéo disponiveis no Anexo llI.

“UE” abrange os 27 paises da UE que participaram no estudo TIMSS. Exclui os sistemas educativos participantes do Reino
Unido.

5.2.

O ensino contextualizado das ciéncias enfatiza os aspetos filosoficos, histéricos e societais das
ciéncias e da tecnologia. Ao incorporar as experiéncias quotidianas dos alunos e as questbes
societais contemporaneas, como € o caso das preocupagdes éticas ou ambientais, o ensino das
ciéncias tem como objetivo o desenvolvimento de competéncias como o espirito critico e a
responsabilidade social (Gilbert, 2006; Ryder, 2002). Esta abordagem demonstra ter o potencial de
aumentar a motivacao dos alunos para se envolverem em estudos cientificos e possivelmente conduz
a um melhor desempenho cientifico e uma maior aceitagdo das ciéncias como carreira profissional
(Bennett, Lubben e Hogarth, 2007; Irwin, 2000; Lubben et al., 2005).

Contextualizagao no ensino das ciéncias

A seccéo seguinte explora em detalhe como sdo abordados dois aspetos do ensino contextualizado
das ciéncias nos curriculos nos paises europeus, designadamente (1) a histéria da ciéncia e (2) a
ciéncia e a ética. O seu potencial impacto nos resultados da aprendizagem é aprofundado no
Capitulo 7.
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Promover o sucesso e a motivagdo na aprendizagem da matematica e das ciéncias nas escolas

5.2.1. Historia da ciéncia

O valor da histéria enquanto ferramenta para o ensino das ciéncias esta bem documentado e é
amplamente consensual (Allchin, 1995; Henke e Hottecke, 2015). A histéria pode ser usada para
enriquecer a pratica em sala de aula, promover uma compreensdo mais profunda dos conceitos
cientificos, incutir relevancia e contextualizar os planos de estudos (Abd-El-Khalick e Lederman,
2000; Chamany, 2008). Varios estudos sugerem que a analise histérica de eventos cientificos pode
melhorar a compreensao dos alunos em relagdo a natureza da ciéncia (Abd-El-Khalick e Lederman,
2000; Wolfensberger e Canella, 2015) e ao proprio método cientifico (Kortam, Hugerat e Mamlok-
Naaman, 2021).

A histéria da ciéncia ou a evolugdo da ciéncia ao longo do tempo faz parte do curriculo escolar em
muitos paises europeus (Figura 5.3). A histéria do pensamento humano sobre o mundo natural é
abordada em metade dos sistemas educativos europeus no nivel primario (1.°—4.° anos). Este topico
torna-se mais proeminente em anos mais avangados. No nivel secundario inferior (5.°-8.° anos), a
maioria dos curriculos educativos europeus faz uma referéncia geral a histéria da ciéncia.
Geralmente, estes tépicos sdo abordados nas areas de aprendizagem das ciéncias, mas também
podem fazer parte das aulas de histéria ou ser incluidos como principios transversais ao curriculo.

Figura 5.3: Frequéncia de topicos selecionados da histéria da ciéncia mencionados nos curriculos, 2020/2021

1.°-4.° anos 5.°-8.° anos
¥ M 33 N 2 M M 1 15 12 3 & 3 0 03 & 9 12 15 18 A1 A 27T W BV MKW
18 Historia da ciéncia: referéncia geral 3
15 Historia da tecnologia 25
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5 Mulheres na ciéncia 10
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- Outra(s)
Ciéncias o
. /A disciplina(s)

Notas explicativas

O numero e o comprimento total da barra mostram em quantos sistemas educativos europeus (de um total de 39) um
determinado tépico é explicitamente mencionado nos curriculos (ou outros documentos relevantes emitidos a nivel superior). O
sombreado indica se o tépico € mencionado no curriculo de ciéncias, no curriculo de qualquer outra disciplina e/ou como um
tépico transversal ao curriculo.

A informagéo especifica de cada pais esta disponivel no Anexo Il.

A Figura 5.3 indica a frequéncia com que determinados aspetos da histéria da ciéncia sao
explicitamente mencionados nos curriculos na Europa. Um total de 15 sistemas educativos indica que
os curriculos do 1.° ao 4.° ano debatem exemplos relativos a histéria da tecnologia. Este tema torna-
se muito mais proeminente nos 5.°-8.° anos, sendo explorado em 25 sistemas educativos. A
evolugdo das ideias cientificas ao longo do tempo é abordada em 11 sistemas educativos durante os
primeiros quatro anos do ensino primario e em 24 sistemas educativos entre os 5.°-8.° anos. O tépico
da histéria das vidas dos grandes cientistas € menos comum. As descobertas cientificas e as
biografias dos cientistas que as protagonizaram sao debatidas em oito sistemas educativos nos 1.°-
4.° anos. Olhar para a histéria da ciéncia a partir deste angulo € mais comum nos 5.°-8.° anos. Os
grandes cientistas, as suas vidas e a sua época sdo mencionados como exemplos a serem utilizados
em 19 sistemas educativos nos 5.°-8.° anos. As mulheres na ciéncia € o menos comum destes temas

durante os primeiros oito anos de escolaridade.

Os exemplos que se seguem mostram a forma como a histéria da ciéncia é incluida como referéncia
geral nos curriculos da disciplina de ciéncias.
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Capitulo 5: Promover a motivagdo no processo de ensino-aprendizagem

Na Esténia, a descricdo da disciplina de fisica no Curriculo Nacional para as Escolas Basicas declara que “os valores dos alunos
sdo moldados associando as solugdes para os problemas com o seu contexto cultural/historico geral. Ao mesmo tempo, é estudado
o0 papel dos fisicos na historia da ciéncia assim como o significado da fisica e as suas aplicagdes para o desenvolvimento da
humanidade” (°1).

Na Leténia, as novas normas para o ensino das ciéncias na escolaridade obrigatoria baseiam-se em “grandes ideias”, uma das
quais é que as aplicacbes da ciéncia tém frequentemente implicagdes éticas, sociais, econémicas e politicas. A historia da ciéncia
faz parte deste conceito (%).

A parte geral (introdutoria) do curriculo nuclear polaco para os 4.°-8.° anos inclui a declaragéo de que “as aulas de fisica oferecem
uma oportunidade para mostrar as realizagdes da humanidade no desenvolvimento da civilizagdo”. O curriculo nuclear de biologia
para os 5.°-8.° anos declara que “é importante debater algumas questées, p. ex. a estrutura do ADN ou 0s mecanismos de evolugéo
aluz de importantes descobertas cientificas” (%).

O curriculo romeno de fisica para os 6.°-8.° anos especifica 0 seguinte objetivo de aprendizagem: “identificar os marcos histéricos
no desenvolvimento das teorias ou termos relacionados com os fendmenos fisicos debatidos” (%4).

Na Eslovaquia, os objetivos da area disciplinar de fisica incluem o seguinte: “compreender o desenvolvimento histdrico dos
conhecimentos em fisica enquanto ciéncia e a influéncia do desenvolvimento técnico no desenvolvimento do conhecimento e da
sociedade” e “avaliar a utilidade do conhecimento cientifico e das invengdes técnicas para o desenvolvimento da sociedade, assim
como as consequéncias associadas ao seu uso para 0 homem e o ambiente” (%).

Em muitos paises, a historia da ciéncia forma parte dos planos curriculares de histéria ou é debatida
noutras disciplinas de ciéncias sociais, como a cidadania.

Na Bélgica (Comunidade germandéfona), o curriculo de historia nos 5.°-6.° anos cobre os seguintes topicos, entre outros: os
primordios da viséo cientifica/técnica do mundo; descobertas e invengdes; e renascimento e humanismo na era moderna: as
conquistas técnicas como pré-requisitos para um novo despertar e uma nova visdo do mundo e da humanidade (%).

Na Croacia, a historia da ciéncia faz parte do curriculo da disciplina de histéria (°7).

Na Eslovénia, na disciplina de histdria, ha um tema sobre a historia da ciéncia que inclui debates sobre, por exemplo, os primordios
da ciéncia (no 6.° ano) e artistas e cientistas importantes do periodo do humanismo e renascimento (8.° ano) (%).

Na Albénia, os topicos da histdria da ciéncia sdo abordados nas disciplinas de ciéncias sociais, como € o caso da cidadania, nas
quais sdo debatidas, de forma narrativa, as vidas dos grandes cientistas ou invengdes especificas (%9).

Na Bésnia-Herzegovina, a area disciplinar de histéria acompanha o desenvolvimento integral da sociedade, incluindo o
desenvolvimento da ciéncia. Para cada época da histdria s&o enumerados os eruditos mais significativos e respetivos trabalhos. Os
alunos nos 6.°-9.° anos sdo confrontados com a importancia das conquistas cientificas e as suas consequéncias para 0
desenvolvimento da sociedade como um todo (1)

As secgbes seguintes debatem cada uma das categorias da Figura 5.3, da mais comum para a
menos frequente.

*)
*)

Apéndice 4 da Regulamentacéo n.° 2 do Governo da Republica de 6 janeiro 2011 — Curriculo nacional para as escolas do
ensino secundario superior, p. 51.

https://likumi.lv/ta/id/...

Regulamentacdo do Ministro da Educacéao de 14 fevereiro 2017 sobre o curriculo nuclear para o ensino geral na escola
primaria, Anexo 2, Curriculo nuclear para o ensino geral na escola primaria, pp. 25 e 141.

http://programe.ise.ro/... (p. 5).
https://www.statpedu.sk/..., paginas 2—3.
http://www.ostbelgienbildung.be/....

Curriculo da disciplina de histéria para as escolas primarias e as escolas secundarias na Republica da Croacia; decisdo
sobre a adocéo do curriculo da disciplina de histéria para as escolas primarias e as escolas secundarias na Republica da
Croacia.

https://www.gov.si/... (p. 8) (6.° ano; p. 16 (8.° ano).
https://www.ascap.edu.al/programet-e-klases-3-dhe-8/

("% Curriculo de histéria do 6.° ao 9.° ano.
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https://www.hm.ee/sites/default/files/est_upper_secondary_nat_cur_2014_appendix_4_final.pdf
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http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/O/D20170356.pdf
http://programe.ise.ro/Portals/1/Curriculum/2017-progr/25-Fizica.pdf
https://www.statpedu.sk/files/articles/dokumenty/inovovany-statny-vzdelavaci-program/fyzika_nsv_2014-12-03.pdf
http://www.ostbelgienbildung.be/PortalData/21/Resources/downloads/schule_ausbildung/schulische_ausbildung/rahmenplaene_neu/RP_Geschichte_Geografie_PRIM_SEK_1_Stufe.pdf
https://skolazazivot.hr/wp-content/uploads/2020/06/POV_kurikulum.pdf
https://narodne-novine.nn.hr/clanci/sluzbeni/2019_03_27_557.html
https://narodne-novine.nn.hr/clanci/sluzbeni/2019_03_27_557.html
https://www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Osnovna-sola/Ucni-nacrti/obvezni/UN_zgodovina.pdf
https://www.ascap.edu.al/programet-e-klases-3-dhe-8/
https://www.rpz-rs.org/sajt/doc/file/web_portal/05/5.2/Nastavni%20plan%20i%20program%20za%20osnovnu%20skolu.pdf

Promover o sucesso e a motivagdo na aprendizagem da matematica e das ciéncias nas escolas

Historia da tecnologia

A histéria da tecnologia oferece abundantes exemplos de como as descobertas cientificas tém
afetado a vida quotidiana ao longo de varios séculos ou nas décadas mais recentes. Este topico faz
parte dos curriculos de 15 sistemas educativos nos 1.°-4.° anos e de 25 sistemas educativos nos 5.°—
8.° anos, geralmente incluido em disciplinas cientificas. No ensino secundario inferior, o
desenvolvimento da tecnologia também pode ser incluido em areas de aprendizagem que associam o
design a tecnologia, ou nas aulas de tecnologia da informagéao.

Na Bulgaria, o curriculo de tecnologia da informagédo para o 8.° ano recomenda que os alunos conhegam os factos basicos da
historia dos sistemas informaticos, bem como factos basicos da historia das comunicagdes méveis e as caracteristicas das
diferentes gerages de comunicagdes moveis (101).

Na Dinamarca, um dos objetivos da disciplina de fisico-quimica durante os 7.°-9.° anos é formulado da seguinte maneira: “o aluno
tem conhecimento dos avangos tecnoldgicos centrais. O aluno é capaz de descrever as ligacdes entre o desenvolvimento
tecnolégico e o desenvolvimento da sociedade” (102).

O curriculo grego do 8.° ano para as ciéncias naturais propde, na area da fisica, varios projetos que discutem a histéria da
tecnologia. Por exemplo, durante um projeto “De Heron a locomotiva e aos motores de combustao interna”, os alunos escrevem
uma cronica da descoberta da locomotiva recorrendo a fontes bibliograficas. Relacionam a evolugéo destas maquinas com as
épocas correspondentes na evolugao da civilizagdo humana (p. ex. a revolugao industrial). Ponderam o uso destas maquinas em
relagdo aos problemas ambientais modernos (103).

Em Chipre, a disciplina de design e tecnologia no 6.° ano tem um capitulo designado “mecanismos, rodas e roldanas”, com um
topico especifico sobre a historia dos meios de transporte, que aborda a descoberta da roda e a evolugéo do automével (104).

Na Leténia, o desenvolvimento da tecnologia faz parte das normas educativas da area de aprendizagem de tecnologia,
apresentando-se como um tema transversal ao curriculo. Um dos resultados de aprendizagem para o 9.° ano consiste em
apresentar exemplos de como os avangos nas ciéncias naturais afetam o quotidiano de uma pessoa (desenvolvimento dos média,
tecnologias domésticas e da satde) (105).

Evolugao das ideias cientificas ao longo do tempo

A histéria da ciéncia € comummente ensinada através do seguimento e da reflexdo sobre o
desenvolvimento de conceitos e modelos cientificos (Henke e Hottecke, 2015). Saber como nasceu
um conceito e a histéria da sua evolugdo ao longo de muitas décadas ou até séculos permite aos
alunos ver como muda o horizonte da investigagao cientifica (Allchin, 1995). A evolugéo das ideias
cientificas ao longo do tempo (p. ex. perspetivas histéricas sobre a estrutura atémica, os modelos do
universo e as origens das doencgas) € outra forma de os alunos abordarem e estruturarem as ideias.

Em Espanha, os critérios de avaliagdo para a “fisica e quimica” no 8.° ano incluem os seguintes objetivos: “reconhecer que o0s
modelos atémicos sao instrumentos interpretativos de diferentes teorias, e a necessidade de os utilizar para fins de interpretagao e
de compreensédo da estrutura interna da matéria” e “comparar os diferentes modelos atémicos propostos ao longo da historia,
interpretando os factos que tornaram necessaria a sua evolugao” (106).

Em Portugal, a area de aprendizagem de “fisico-quimica” pretende contribuir para uma tomada de consciéncia quanto ao
significado cientifico, tecnologico e social da intervengdo humana no nosso ambiente e na cultura em geral. Por exemplo, os
conteidos no 7.° ano incluem o tépico “Universo e distancias no Universo”. Os alunos devem ser capazes de “explicar o papel da
observagéo e dos instrumentos utilizados na evolugao histérica do conhecimento do Universo, através de pesquisa e selecdo de
informag&o” (107).

Na Eslovénia, o programa de quimica no 8.° ano inclui 0 objetivo de que os “alunos compreendam a importancia da histéria do
desenvolvimento (investigagéo) da estrutura do atomo em relagéo ao desenvolvimento da sociedade humana” (108).

(") https://www.mon.bg/upload/13464/UP_8kl IT_ZP.pdf (pp. 2 € 5).

("%2) https://emu.dk/... (p. 5).

("%%) http://iwww.et.gr/... (p. 534).
(") https://scheted.schools.ac.cy/...; http://www.moec.gov.cyl...; https://archeia.moec.gov.cy!... (pp. 55-84).

('%%) https:/likumi.lv/tafid/... (13.1.1).

("%) Decreto Real n.° 1105/2014, de 26 de dezembro, o qual estabelece o curriculo basico do ensino secundario obrigatério e
baccalaureate (pp. 259 e 264).

(") http://www.dge.mec.pt/...(p. 5).

("°®) https://www.gov.si/... (p. 8).
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https://scheted.schools.ac.cy/index.php/el/schediasmos-technologia/analytiko-programma
http://www.moec.gov.cy/analytika_programmata/programmata_spoudon.html
https://archeia.moec.gov.cy/sd/485/sched_technologia_st_dim.pdf
https://likumi.lv/ta/id/303768-noteikumi-par-valsts-pamatizglitibas-standartu-un-pamatizglitibas-programmu-paraugiem
https://www.boe.es/boe/dias/2015/01/03/pdfs/BOE-A-2015-37.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/3_ciclo/fisico-quimica_3c_7a_ff.pdf
https://www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Osnovna-sola/Ucni-nacrti/obvezni/UN_kemija.pdf
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Grandes cientistas, a sua vida e a sua época

A histéria da ciéncia pode ser ilustrada com breves relatos histéricos e biografias de grandes
cientistas (Kortam, Hugerat e Mamlok-Naaman, 2021). Ao debater as lutas e os fracassos dos
cientistas, os professores conseguem motivar os alunos (Lin-Siegler, 2016). As histérias sobre os
cientistas mostram o lado humano da ciéncia e salientam o facto de a ciéncia ser praticada por e para
pessoas reais. Além disso, o debate sobre os grandes cientistas pode potencialmente criar modelos a
seguir e assim fomentar uma maior participagao na ciéncia (Allchin, 1995).

O curriculo irlandés do ensino priméario para as ciéncias dos 5.° e 6.° anos determina que a crianga deve ser capaz de reconhecer a
contribuigdo dos cientistas para a sociedade. Os temas debatidos incluem “o trabalho dos cientistas no passado e no presente” (1%9).

O curriculo lituano para a educacéo cientifica nos 5.°-8.° anos salientam que “é necessério encorajar os alunos a participar em
pesquisas independentes e atividades ambientais, a interessar-se pela vida e a obra de cientistas lituanos e internacionais
famosos” (119).

Na Hungria, nas aulas de fisica do 7.° e 8.° anos, os alunos aprendem detalhes importantes sobre a vida de fisicos proeminentes
(p. ex. Newton, Arquimedes, Galileu, Jedlik). Aprendem acerca do impacto de certos capitulos do desenvolvimento técnico na
sociedade e na historia. Uma das tarefas consiste numa apresentagao oral e/ou em poster da vida e obra de um naturalista (p. ex.
Copérnico, Newton) ().

Na Eslovénia, os objetivos do curriculo de fisica no 8.° ano incluem que “os alunos descrevam o desenvolvimento histérico da
astronomia e o trabalho de alguns astrénomos famosos (Ptolomeu, Copémico, Galileu, Kepler, Newton, etc.)” (112).

Na Suiga, nos 3.°-6.° anos, os alunos podem aceder e apresentar informag&o sobre inventores e os seus desenvolvimentos técnicos
(p. ex. Marconi - radio; Franklin — para-raios). Nos 7.°-9.° anos, os alunos podem aceder a informagao sobre cientistas ou equipas
cientificas selecionadas (p. ex. Galileu, Le Verrier, Adams e Galle, Curie, Einstein, a equipa de Watson e Crick) e debater o trabalho
dos cientistas e a forma como chegam as suas descobertas (113).

Mulheres cientistas

O debate em torno da contribuicdo de grandes cientistas do sexo feminino pode ressaltar o facto de a
ciéncia ndo ser uma profissdo exclusivamente masculina e proporcionar modelos femininos para as
raparigas seguirem. Também pode instigar o debate sobre os desafios estruturais, interpessoais e
relativos a identidade que as mulheres cientistas tiveram de enfrentar ao longo da histéria. Além
disso, tal discussao pode chamar a atengao dos alunos para a atual sub-representacéo das mulheres
nas profissdes cientificas. Apesar disso, a Figura 5.3 mostra que o topico das mulheres na ciéncia
raramente é abordado durante os primeiros oito anos de escolaridade. Em alguns paises, a igualdade
entre mulheres e homens € incluida como um topico transversal ao curriculo ou como um principio
geral. Por vezes, os papéis das mulheres e as dificuldades que enfrentam no acesso as profissées
cientificas sao debatidos como parte dos curriculos de histéria.

Em Espanha, um dos elementos transversais ao curriculo nos ensinos primario e secundario é o desenvolvimento de valores que
promovem a igualdade entre homens e mulheres. A nova lei educativa (Lei Organica 3/2020 (LOMLOE) “Alteragdo da Lei Organica
da Educagéo 2/2006” (LOE)), que esta em vigor desde o ano letivo de 2021/2022, contém o seguinte tema de base para o CITE 2:
“O trabalho cientifico e os cientistas: contribuicéo para as ciéncias biolégicas e geoldgicas e a sua importancia na nossa sociedade”
e “O papel das mulheres na ciéncia” ('%).

Em Malta, o quadro de resultados de aprendizagem para as ciéncias no 7.° ano inclui a unidade “Cientistas no trabalho”, para a qual
é indicado, entre os recursos para os professores, um sitio web sobre mulheres cientistas (19).

("% https://curriculumonline.iel... (p. 97).

("% https://duomenys.ugdome.lt/... (p. 685).

(""" https://www.oktatas.hu/kozneveles/... (fisica, pp. 6, 7 e 13).
(") https://www.gov.si/... (p. 8).

(") Lehrplan21, Area de aprendizagem “natureza, homem, sociedade” para os 1.°-6.° anos de escolaridade (NMG.5.3.d); e
“natureza e tecnologia” para os 7.°-9.° anos de escolaridade (NT.1.1.b).

("4 https://www.boe.es/boel..., p. 41611.
("%) https://curriculum.gov.mt/... (p. 8).
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https://duomenys.ugdome.lt/saugykla/bp/2016/pagrindinis/5_Gamtamokslinis-ugdymas.pdf
https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat/kerettanterv_alt_isk_5_8
https://www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Osnovna-sola/Ucni-nacrti/obvezni/UN_fizika.pdf
https://v-fe.lehrplan.ch/index.php?code=a|6|1|5|0|3
https://www.boe.es/boe/dias/2022/03/30/pdfs/BOE-A-2022-4975.pdf
https://curriculum.gov.mt/en/new_syllabi/Documents/Year_07_08/Science_yr07_2018_LOF_Curriculum_plus_CCP.pdf
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5.2.2. Ciéncia e ética

A literacia cientifica inclui ndo s6é o conhecimento suficiente da ciéncia e da tecnologia, como também
uma analise critica dos efeitos sociais dos desenvolvimentos cientificos (Pleasants et al., 2019). O
foco em questdes sociocientificas durante o ensino de ciéncias permite cultivar a literacia cientifica
(Zeidler, 2015). As questbes sociocientificas sao temas controversos que implicam questbes
tecnologicas ou cientificas (Zeidler e Keefer, 2003) e destacam as consequéncias éticas trazidas
pelos avangos nestes campos. Os problemas sociais em aberto com ligagdes conceptuais a ciéncia
criam os contextos ideais para fazer a ponte entre a ciéncia que se ensina na escola e a experiéncia
vivida pelos alunos (Sadler, 2011).

Figura 5.4: Frequéncia de topicos selecionados da ética na ciéncia mencionados nos curriculos, 2020/2021

1.°-4.° anos 5.-8.° anos
¥ 3/ 33 WX M 1 16 15 12 8 & 3 0 0@ 3 & 0 12 15 18 1 M W W ¥ B/ W

I:ﬁ 15 Ciéncia e ética: referéncia geral 2

D 3 Aspetos éticos de
organismos geneticamente modificados

Eﬂ 3 Moralidade do desenvolvimento de armas 10 iﬂ:‘

m 2 Consideragdes éticas nos ensaios em
4 animas
3 3% 33 0 27 M 2 € 15 12 0 & 3 0 ¢ 3 & 8 12 15 18 1 ¥ W N B B W

I 77 Outra(s)
. Ciéncias disciplina(s)

Notas explicativas

O numero e o comprimento total da barra mostram em quantos sistemas educativos europeus (de um total de 39) um
determinado tépico é explicitamente mencionado nos curriculos (ou outros documentos relevantes emitidos a nivel superior). O
sombreado indica se o tépico € mencionado nos curriculos de ciéncias, nos curriculos de qualquer outra disciplina e/ou como
um topico transversal ao curriculo.

A informagéo especifica de cada pais esta disponivel no Anexo Il.

A Figura 5.4 mostra que as questdes de ciéncia e ética ndo sdo abordadas com muita frequéncia
durante os primeiros oito anos de escolaridade. Quando estédo presentes, as questdes sociocientificas
sdo geralmente debatidas nas aulas de biologia no ensino secundario inferior (0 Anexo | contém mais
informacao sobre os contetdos dos curriculos de ciéncias nos varios paises europeus). No entanto,
as questdes éticas na ciéncia também podem fazer parte de outros campos de estudo ou podem
estar integradas no ensino das ciéncias como um tema transversal ao curriculo. 15 sistemas
educativos fazem referéncias gerais a ciéncia e a ética durante os primeiros quatro anos de
escolaridade do ensino primario. Estas questdes sao debatidas com maior frequéncia nos anos de
escolaridade posteriores. De facto, cerca de metade dos sistemas educativos europeus faz uma
referéncia geral as questdes éticas nos programas de ciéncias entre 0 5.° e 0 8.° anos.

Os exemplos de tépicos sociocientificos apresentados na Figura 5.4 raramente sdo mencionados de
forma explicita nos curriculos para os 1.°-4.° anos de escolaridade. Muito poucos sistemas
educativos abordam os aspetos éticos de organismos geneticamente modificados (OGM), a
moralidade do desenvolvimento de armas ou as consideragdes éticas nos ensaios em animas. Estes
temas s&o debatidos com maior frequéncia nos 5.°-8.° anos do que nos 1.°-4.° anos. Os aspetos
éticos dos OGM séo explicitamente mencionados nos curriculos de 11 sistemas educativos nos 5.°—
8.° anos. Nestes anos de escolaridade, a perspetiva moral do desenvolvimento de armas € um tépico
abordado em 10 sistemas educativos. As consideragdes éticas nos ensaios em animas é o tema
menos habitual, sendo abordado em seis sistemas educativos nos 5.°-8.° anos.

Os exemplos infra mostram como a ética na ciéncia € incluida como uma referéncia geral nos
curriculos escolares dos paises europeus durante os primeiros oito anos de escolaridade.
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Na Alemanha (Bayern), no curriculo de biologia para o 8.° ano, os alunos s&o convidados a “descrever problemas éticos retirados
de fontes selecionadas, indicar os pros e os contras e explicar o seu ponto de vista sobre o assunto” (1'6).

Na Estonia, a competéncia social e de cidadania faz parte do curriculo para todas as areas disciplinares obrigatdrias, incluindo as
ciéncias naturais. O curriculo de ciéncias naturais inclui 0 seguinte objetivo: “os alunos aprendem a avaliar o impacto das atividades
humanas no meio ambiente, reconhecer problemas ambientais locais e globais e identificar solugdes para os mesmos. E dada
importancia a resolugdo de dilemas, em que devem ser tomadas decisdes tendo em conta as perspetivas da ciéncia, assim como os
aspetos ligados a sociedade humana — perspetivas legislativa, economica, ética e moral” (7).

Em Espanha, a descri¢éo da area de aprendizagem de “biologia e geologia” para o 7.° ano inclui que “os alunos devem desenvolver
atitudes propicias a reflexdo e a analise sobre os grandes avangos cientificos da atualidade, as suas vantagens e as implicagdes
éticas”. Para 0s 7.° e 8.° anos, o curriculo especifica que os alunos devem “usar valores éticos nos campos cientifico e tecnoldgico,
de modo a evitar a sua aplicagéo imprépria e resolver dilemas morais que por vezes emergem, especialmente nos dominios da
medicina e da biotecnologia” (18).

Em Franca, nos 1.°-6.° anos, o conceito de ciéncia e ética diz respeito ao desenvolvimento de um comportamento responsavel em
relagédo ao ambiente e a saude. Nos 7.° e 8.° anos, envolve uma anélise dos desenvolvimentos nos dominios da economia e da
tecnologia e compreender as responsabilidades sociais e éticas que resultam dos mesmos (119).

Na Croacia, o curriculo de biologia para o 8.° ano cobre a questdo da ética na investigacéo bioldgica. Inclui a seguinte descricdo:
“os alunos discutem as responsabilidades dos cientistas e da sociedade no seu conjunto quando utilizam os resultados das
descobertas biologicas” (120).

Na Leténia, o curriculo para a biologia inclui o seguinte resultado de aprendizagem: “[o aluno] avalia os aspetos éticos, econdémicos
e politicos das conquistas da ciéncia” (121).

Na Polénia, a introdugéo do curriculo nuclear para o ensino geral nas escolas primarias, para os 1.°-3.° anos, inclui a seguinte
atividade escolar: “a organizagdo de aulas... que oferecem a possibilidade de ficar a conhecer os valores e inter-relagées dos
componentes do meio natural, os valores e normas resultantes de um ecossistema saudavel e os comportamentos que resultam
desses valores” (122).

O curriculo portugués formula o seguinte resultado de aprendizagem em ciéncias naturais para os alunos do 8.° ano: “Analisar
criticamente os impactes ambientais, sociais e éticos de casos de desenvolvimento cientifico e tecnologico” (129).

Na Finlandia, ¢ dada aos alunos a oportunidade de fazer escolhas e agir de forma sustentavel. Por exemplo, nas aulas de biologia
para os 7.°-9.° anos, os alunos analisam as oportunidades e os desafios da biotecnologia (24).

As seccdes que se seguem debatem cada uma das categorias da Figura 5.4, dos aspetos mais
comuns para 0s menos comuns.

Aspetos éticos dos organismos geneticamente modificados

O tépico dos organismos geneticamente modificados (OGM) tem sido usado como um contexto
adequado para os alunos refletirem e debaterem ativamente acerca de questbées sociais complexas
relacionadas com a ciéncia (Christenson e Chang Rundgren, 2014). Deve salientar-se que existe

(") www.lehrplanplus.bayern.de/...(B8 1.3).

(") Apéndice 4 da Regulamentacéo n.° 2 do Governo da Republica de 6 janeiro 2011 — Curriculo nacional para as escolas do
ensino secundario superior, p. 51.

("®) Decreto Real n.° 1105/2014, de 26 de dezembro, o qual estabelece o curriculo basico do ensino secundario obrigatério e
baccalaureate, pp. 205 e 541.

("°) https://www.education.gouv.fr/...

("?°) Curriculo da disciplina de biologia para as escolas primarias e secundarias na Republica da Croacia; Decisdo sobre a
adogé@o do curriculo da disciplina de biologia para as escolas primarias e secundarias na Republica da Croacia,
0G7/2019, p. 30.

("?") https://mape.skola2030.lv/resources/124 (p. 70).

('%?) Regulamentac&o do Ministro da Educac&o de 14 fevereiro 2017 sobre o curriculo nuclear para o ensino geral na escola
primaria, Anexo 2, Curriculo nuclear para o ensino geral na escola primaria, p. 17.

('?®) http://www.dge.mec.pt/... (p. 11).
("**) Curriculo Nuclear Nacional para o Ensino Basico, pp. 379-384.
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https://www.hm.ee/sites/default/files/est_upper_secondary_nat_cur_2014_appendix_4_final.pdf
https://www.boe.es/boe/dias/2015/01/03/pdfs/BOE-A-2015-37.pdf
https://www.education.gouv.fr/au-bo-special-du-26-novembre-2015-programmes-d-enseignement-de-l-ecole-elementaire-et-du-college-3737
https://narodne-novine.nn.hr/clanci/sluzbeni/2019_01_7_149.html
https://mape.skola2030.lv/resources/124
http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/O/D20170356.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/3_ciclo/ciencias_naturais_3c_8a_ff.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
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ainda uma grande controvérsia em torno das questdes relacionadas com os OGM (Castéra et al.,
2018). Os aspetos éticos dos OGM fazem parte dos curriculos do ensino secundario inferior em
varios paises europeus.

Na Dinamarca, na disciplina de biologia, prevé-se que no final do 9.° ano os alunos tenham conhecimento dos impactos ambientais
de manipulagdes genéticas e da possivel influéncia de tais manipulagées na evolugao ('%).

Na Suécia, 0 ensino da biologia nos 7.°-9.° anos lida com os seguintes contetidos nucleares: “engenharia genética, oportunidades,
riscos e questdes éticas que derivam da sua aplicagdo” ('26). O novo programa de estudos, valido a partir de 1 julho 2022, reformula
o topico como “alguns métodos de engenharia genética assim como as oportunidades, riscos e questdes éticas relacionadas com a
engenharia genética” (127).

Na Suica e Listenstaine, a &rea de aprendizagem “natureza e tecnologia”, para os 7.°-9.° anos, inclui a seguinte competéncia: “os
alunos sdo capazes de se informar de forma orientada acerca da importancia de aplicagées cientificas e técnicas para os humanos,
especialmente nas &reas da saude, seguranga e ética (p. ex. engenharia genética, nanomateriais, preservagéo do leite,
antibioticos)” (128).

Na Turquia, o topico “genes” é detalhadamente tratado no 8.° ano. Inclui contetidos de biotecnologia e questdes éticas relativas aos
estudos de genética (129).

Moralidade do desenvolvimento de armas

O ponto de vista moral em relagédo ao desenvolvimento de armas € outro exemplo de uma questao
sociocientifica que pode ser utilizada no ensino. Os debates em torno deste tépico salientam os
papéis contraditérios que a ciéncia e os cientistas desempenham na sociedade (Morales-Doyle,
2019).

Em Chéquia, a rea de estudos “pessoas e sociedade” no ensino secundario inferior inclui o dominio de histéria. Um dos resultados
previstos no topico “area moderna” inclui a “utilizagdo de exemplos que demonstram o abuso da tecnologia durante as Guerras
Mundiais e as suas consequéncias” (1%).

O curriculo nuclear polaco para o ensino geral na escola primaria, para os 5.°-8.° anos, inclui o0 seguinte objetivo de aprendizagem
para a area disciplinar de tecnologia: “reconhecer o valor e os riscos relacionados com a tecnologia em termos do desenvolvimento
integral do ser humano e do respeito pela dignidade humana. Descri¢do dos riscos para a civilizagdo moderna causados pelos
progressos tecnologicos (guerras, terrorismo ...)" (131).

Na Bésnia-Herzegovina, nas aulas comunitarias durante os 6.°-9.° anos, os alunos estudam o desenvolvimento de armas e
compreendem as consequéncias negativas da sua utilizagéo” (132).

Consideragdes éticas nos ensaios em animas

Os curriculos escolares na Europa incluem muitos exemplos de temas que refletem a preocupagao
com o0s animais e 0s seus habitats naturais (ver, por exemplo, o tema da biodiversidade na
Seccao 5.4). No entanto, as consideracdes éticas nos ensaios em animas raramente fazem parte dos
curriculos durante os primeiros oito anos de escolaridade.

Na Croacia, durante as aulas de biologia, prevé-se que os alunos da primaria debatam as responsabilidades dos cientistas e da
sociedade como um todo quando se aplicam os resultados das descobertas biologicas. As conexdes entre as descobertas
biologicas e o desenvolvimento da civilizagdo, a aplicago da tecnologia na vida quotidiana e o impacto humano nos processos
naturais sdo explicados usando os seguintes exemplos: selego artificial, clonagem, OGM, cruzamento de espécies e aspetos éticos
da utilizagdo de animais na investigagao cientifica (33).

('?%) https://emu.dk/..., p. 5.
('?%) https://www.skolverket.se/..., p. 170.

("?") https://www.skolverket.se/..., p. 3.

('?) Lehrplan21.

('*°) https://mufredat.meb.gov.tr/... (pp. 48 e 49).

("3%) Programa-quadro para o ensino basico (https://www.msmt.cz/file/43792)

("*") Regulamentac&o do Ministro da Educacdo de 14 fevereiro 2017 sobre o curriculo nuclear para o ensino geral na escola
primaria, Anexo 2, Curriculo nuclear para o ensino geral na escola primaria, p. 182 (p. IV.2.).

('32) https://www.rpz-rs.org/... (p. 63).
("*®) Curriculo da disciplina de biologia para as escolas primarias e secundarias na Republica da Croacia, p. 30.
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https://www.skolverket.se/download/18.31c292d516e7445866a218f/1576654682907/pdf3984.pdf
https://www.skolverket.se/download/18.645f1c0e17821f1d15c2d83/1632771788338/Biologi.pdf
https://v-fe.lehrplan.ch/index.php?code=a|6|1|5|0|3
https://mufredat.meb.gov.tr/Dosyalar/201812312311937-FEN%20B%C4%B0L%C4%B0MLER%C4%B0%20%C3%96%C4%9ERET%C4%B0M%20PROGRAMI2018.pdf
https://www.msmt.cz/file/43792
http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/O/D20170356.pdf
https://www.rpz-rs.org/sajt/doc/file/web_portal/05/5.2/Nastavni%20plan%20i%20program%20za%20osnovnu%20skolu.pdf
https://mzo.gov.hr/UserDocsImages/dokumenti/Publikacije/Predmetni/Kurikulum%20nastavnog%20predmeta%20Biologija%20za%20osnovne%20i%20srednje%20skole.pdf
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Na Suiga, um guia de professores para a disciplina “ética, religido e sociedade” (CITE 2) inclui varios exemplos de propostas para
debate: “Os animais tém sentimentos e tém direitos, ou ¢ valido utilizar animais e plantas para fins experimentais na escola,
etc.?” (134)

5.3. Iniciativas de larga escala para motivar os alunos para a matematica ou
as ciéncias

As secgbes prévias examinaram os curriculos e os objetivos de aprendizagem que podem contribuir
para aumentar a motivacdo dos alunos para aprender matematica e ciéncias. Esta secg¢do oferece
uma breve descricdo das estratégias, programas e outras iniciativas nacionais que visam elevar a
motivagdo dos alunos através de outros meios. A Recomendagcdo do Conselho, de novembro de
2021, sobre abordagens de aprendizagem mista para um ensino primario e secundario inclusivo e de
elevada qualidade ('%°) propde aos Estados-Membros o desenvolvimento de abordagens estratégicas
a mais longo prazo para a aprendizagem mista. Esta medida inclui a combinac¢ao do espago fisico da
escola com outros ambientes fisicos e a combinacdo de diferentes ferramentas de aprendizagem,
quer digitais (incluindo a aprendizagem em linha) quer nao digitais.

Esta seccao debate métodos de ensino novos e inovadores que incorporam diferentes ferramentas
de aprendizagem e/ou combinam diferentes ambientes para enriquecer a experiéncia de
aprendizagem. Tais iniciativas podem incluir a participagao de profissionais externos; visar a criagao
de um equilibrio apropriado entre a aprendizagem dirigida por professores e alunos, por um lado, € a
aprendizagem colaborativa e independente, por outro; e envolver os alunos em experiéncias
utilizando infraestruturas ou tecnologias digitais atualizadas.

Diversos sistemas educativos promovem o desenvolvimento de novos padrées educativos e praticas
pedagogicas, frequentemente em parceria com instituicbes de ensino superior. Os professores
também podem ser apoiados através de programas de desenvolvimento profissional e de cursos de
formacao.

Na Alemanha, a Conferéncia Permanente dos Ministros da Educagdo e dos Assuntos Culturais tem abordado repetidamente o
desenvolvimento do ensino das disciplinas de matematica, tecnologia da informagao, ciéncias naturais e tecnologia (MINT) (136). Ao
introduzir normas educativas nesta area, facilitou a descrigéo de objetivos exigentes e exequiveis sob a forma de competéncias.

Em Itdlia, o projeto “Educacéo cientifica” foi concebido para promover o ensino de ciéncias em laboratério com base na
investigagdo, ndo como um postulado tedrico, mas através de propostas praticas inovadoras, contetdos diversificados,
metodologias, ferramentas e niveis de competéncia ('%7).

A iniciativa nacional austriaca Innovationen machen Schulen top! (“Inovar coloca as escolas no topo!”), que envolve uma ampla
rede de parceiros, esta ativa ha muitos anos e destina-se a melhorar o ensino da matematica, informatica, ciéncias naturais, aleméo
e tecnologia,. Esta iniciativa apoia os docentes das escolas austriacas a implementar inovagdes nestas disciplinas com a ajuda de
peritos que os acompanham na melhoria da sua pratica pedagdgica ('%). Adicionalmente, o projeto Mathematik macht Freu(n)de (*A
Matematica faz amigos”) visa enriquecer as escolas com uma nova cultura de ensino da matematica. Os futuros professores apoiam
alunos do ensino secundério com dificuldades de aprendizagem e abordam o seu receio em relagdo a matematica (139).

Na Eslovénia, o projeto nacional “NA-MA Poti” sobre literacia, capacitagdo, tecnologia e interatividade no ensino de ciéncias
naturais € matematica visa o desenvolvimento e a experimentagdo de abordagens pedagogicas e de modalidades flexiveis de
aprendizagem ('40).

("34) A ética na escolaridade obrigatéria (no contexto da introdugéo do Lehrplan21), p. 16.

("*®) Recomendacdo do Conselho de 29 de novembro de 2021 sobre abordagens de aprendizagem mista para um ensino
primario e secundario inclusivo e de elevada qualidade 2021/C 504/03. JO C 504, 14.12.2021.

("*®) Recomendagdo da Conferéncia Permanente sobre o Reforgo do Ensino da Matematica, Ciéncias e Tecnologia
(Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur Stirkung der mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Bildung),
Resolucdo da Conferéncia de Ministros da Educagao e dos Assuntos Culturais de 07/05/2009.

(") http://www.scuolavalore.indire.it/superguida/scienze/
("8 https://www.imst.ac.at/

(") https://mmf.univie.ac.at/

("*%) https://www.zrss.si/projekti/projekt-na-ma-poti/
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O Centro LUMA, da Finlandia, representa uma rede de universidades finlandesas de educacéo cientifica. Para inspirar e motivar as
criangas e jovens para as ciéncias, tecnologias, engenharia e matematica (CTEM), o centro desenvolve novos métodos e atividades
educativos na area de ciéncias e tecnologia. Além disso, apoia a aprendizagem ao longo da vida dos professores que trabalham em
todos os niveis de ensino e reforga o desenvolvimento do ensino baseado na investigagao (41).

Em 2013, foi criada na Suiga a iniciativa Férderung MINT Schweiz (“Promogéo das CTEM na Suiga”), com um foco especial na
digitalizag&o. O terceiro ciclo da iniciativa decorre entre 2021 e 2024. Entre outros projetos, a iniciativa inclui cursos e oficinas
relevantes para as CTEM dirigidas a professores em servigo e a estudantes de cursos de formagéo inicial de professores (42).

Em Montenegro, a fim de fornecer apoio aos professores na implementagdo do novo quadro de competéncias, foi organizado um
programa online de formagao de professores. Foi também desenvolvida uma plataforma de Internet de apoio aos participantes (143).

Alguns sistemas educativos concentram-se em enriquecer as experiéncias de aprendizagem dos
alunos com atividades extracurriculares ou incluidas no dia escolar com a participagdo de
profissionais externos. Este objetivo pode ser alcangado mediante a promoc¢ado, nas escolas, de
clubes tematicos de matematica, ciéncias ou outros (p. ex. na Chéquia, Espanha e Portugal), criando
oportunidades para os alunos participarem ativamente em projetos de investigagdo ou em atividades
de resolugdo de problemas (p. ex. na Esténia, Malta e Finlandia), ou organizando atividades
extracurriculares de larga escala (p. ex. na Croacia, Luxemburgo e Suica).

Na Comunidade Auténoma da Andaluzia, em Espanha, foi criado um projeto de ciéncias, tecnologia, engenharia, artes e
matematica (CTEAM) sobre investigacdo aeroespacial, que é realizado em salas de aulas nos ensinos primério e secundario (CITE
1-2). Um dos seus objetivos consiste em promover a integragéo no curriculo de tarefas e atividades na area de CTEAM (44).

Na Croécia, 0 Movimento dos Criadores ('4%) desenvolveu e implementou um dos maiores programas extracurriculares de CTEM na
UE, envolvendo mais de 200 000 criangas croatas. O seu objetivo consiste em proporcionar aos alunos o acesso a melhor
tecnologia de apoio ao seu processo de aprendizagem e despertar a sua curiosidade sobre novas descobertas.

5.4. Sustentabilidade ambiental na educacgao cientifica

A recente proposta da Comissdao Europeia para uma Recomendacdo do Conselho sobre
aprendizagem para a sustentabilidade ambiental (4¢) afirma que “a integragdo da sustentabilidade
ambiental em todas as politicas, programas e processos de educacdo e formagédo € vital para
desenvolver as aptidées e competéncias necessarias a transicdo ecoldgica”. A proposta também
incentiva os Estados-Membros a “desenvolver quadros curriculares abrangentes, que proporcionem
tempo e espago para uma aprendizagem aprofundada para a sustentabilidade ambiental, para que os
aprendentes possam desenvolver competéncias em matéria de sustentabilidade desde tenra idade”.

Perante tal cenario, a atual secgao examina se e de que forma a sustentabilidade ambiental, incluindo
os temas ligados a biodiversidade, sao abordados nos curriculos de ciéncias nas escolas da Europa.
Além disso, descreve de forma sintética se tais topicos se encontram incluidos nos curriculos de
outras disciplinas para além das ciéncias (p. ex. artes, trabalhos ou técnicas manuais, ética e
tecnologia) ou se sdo abordados como temas transversais ao curriculo.

5.4.1. Topicos selecionados de sustentabilidade ambiental

A sustentabilidade ambiental € uma area de aprendizagem complexa e ambigua que é dificil de
delimitar (Molderez e Ceulemans, 2018). O quadro europeu de competéncias em matéria de
sustentabilidade “GreenComp” considera que sustentabilidade significa “dar prioridade as
necessidades de todas as formas de vida e do planeta, assegurando que a atividade humana nao

("*") https://www.luma.fi/en/

(**?) https://akademien-schweiz.ch/frithemen/mint-forderung/; https://akademien-schweiz.ch/de/themen/mint-forderung/
("*%) https://www.ikces.me/

("*4) https://www.adideandalucia.es/...

(") https://croatianmakers.hr/en/home/

(") Proposta de Recomendagéo do Conselho sobre aprendizagem para a sustentabilidade ambiental, COM(2022) 11 final,
2022/0004(NLE).
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excede os limites planetarios” (Bianchi, Pisiotis e Cabrera Giraldez, 2022, p. 12). A atual Secg¢éo usa
0s seguintes cinco tépicos comuns para compreender de que forma estes conceitos sédo incorporados
nos curriculos de ciéncias na Europa (Figura 5.5):

e reciclagem,

e fontes de energia renovaveis e nao renovaveis,

e poluicao do ar, do solo e da agua,

e Dbiodiversidade,

o efeito de estufa.

A lista nao pretende ser exaustiva; ao invés, procura fornecer um quadro de anadlise estruturado para
explorar esta vasta e inter-relacionada area de aprendizagem. Alguns dos topicos selecionados sao
gerais (p. ex. biodiversidade), enquanto outros sdo bastante especificos (p. ex. efeito de estufa).
Assim, sao tidos em conta diferentes niveis de detalhe nos curriculos dos varios paises europeus.
Além disso, em linha com as abordagens bastante formais nos quadros de ensino e aprendizagem de
ciéncias, a presente analise enfatiza os tépicos baseados em conhecimentos em vez de valores ou
comportamentos.

Figura 5.5: Frequéncia de topicos selecionados sobre sustentabilidade ambiental mencionados nos curriculos,
2020/2021

1.°-4.° anos °—8 ° anos
¥ ¥ ¥ W 7 ¥ M 115 12 9 8 3 0 L} 12 15 8 21 24 27 W N W N

Ex} Reciclagem e

Fontes de energia renovaveis e ndo
renovaveis

28 Biodiversidade 13

18 Efeito de estufa u

M ¥ 330 I M oM W78 8 30 2 15 18 2 24 7 W B M B

Outra( ) disciplina(s) ou transversal
Ciéncias ‘
ao curriculo

Notas explicativas

O numero e o comprimento total da barra mostram em quantos sistemas educativos europeus (de um total de 39) um
determinado tépico é explicitamente mencionado nos curriculos (ou em outros documentos relevantes emitidos a nivel
superior). A parte sombreada indica se o topico € mencionado nos curriculos de ciéncias, nos curriculos de qualquer outra
disciplina ou como um tépico transversal ao curriculo.

A informagéao especifica de cada pais esta disponivel no Anexo II.

A anadlise revela que os tépicos de sustentabilidade ambiental selecionados formam uma parte
obrigatdéria dos curriculos em todos os paises europeus (ver dados especificos dos paises na
Figura 5.6A do Anexo Il). O Unico pais que ndo menciona qualquer um dos topicos selecionados nos
seus curriculos sdo os Paises Baixos, onde as escolas detém um nivel muito elevado de autonomia.
No entanto, a protecdo do ambiente constitui uma parte obrigatéria dos niveis CITE 1 e 2 nos Paises
Baixos.

De um modo geral, as questdes de sustentabilidade ambiental formam uma parte integral das
disciplinas cientificas. No ensino primario, por exemplo, a natureza e a sua beleza e diversidade,
assim como a necessidade de preservar o meio ambiente, sdo temas frequentemente estudados na
disciplina integrada de ciéncias ou debatidos nas areas de aprendizagem que incluem tanto aspetos
sociais como ambientais. No ensino secundario inferior, a aprendizagem sobre a sustentabilidade
ambiental tem lugar nas aulas de biologia, geografia, fisica e quimica. Além disso, em cerca de um
terco dos paises, alguns dos topicos de sustentabilidade ambiental selecionados fazem parte dos
curriculos de outras disciplinas, principalmente artes, trabalhos ou técnicas manuais, ética e
tecnologia.
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Entre os topicos analisados, a reciclagem € o mais frequentemente abordado na aprendizagem sobre
a sustentabilidade ambiental nos 1.°-4.° anos. Temas como a separacao de residuos e a reducao da
quantidade de residuos gerados pelas pessoas estdo presentes nos curriculos de 33 sistemas
educativos durante os primeiros quatro anos de escolaridade do ensino primario. Estas questdes sao
exploradas em 34 sistemas educativos nos 5.°-8.° anos. Na tematica da sustentabilidade, as fontes
de energia renovaveis e nao renovaveis sdo o tépico mais comum nos 5.°-8.° anos, abordado em
37 sistemas educativos. Nos 1.°-4.° anos, os alunos aprendem a distinguir entre fontes de energia
poluentes e limpas em 29 sistemas educativos. A poluicdo do ar, do solo e da agua faz parte dos
curriculos de 30 sistemas educativos nos 1.°-4.° anos e de 34 sistemas educativos nos 5.°-8.° anos.
A biodiversidade é abordada em 28 sistemas educativos durante os quatro primeiros anos de
escolaridade e em 33 sistemas educativos nos quatro anos seguintes. O processo técnico do efeito
de estufa é mais comummente explorado nos 5.°-8.° anos (31 sistemas educativos) do que nos 1.°—
4.° anos (18 sistemas educativos).

As seccgdes que se seguem debatem cada uma destas categorias da Figura 5.5, da mais comum para
a menos comum.

Reciclagem

Muitos dos paises estipulam, nas suas metas de aprendizagem para os primeiros anos de
escolaridade do ensino primario, que os alunos devem aprender a separar o lixo (p. ex. na disciplina
de “natureza e sociedade” no 3.° ano na Croacia ("), em ciéncias naturais durante os 1.°-3.° anos
na Poldnia ('*8) e na disciplina integrada de ciéncias “0 mundo que nos rodeia” do 2.° ano na
Sérvia ('*°). Os anos de escolaridade mais avangados adicionam mais objetivos de aprendizagem
relacionados com a forma como é gerado o lixo e exigem que os alunos reflitam e tirem conclusées.

Na Leténia, um dos resultados de aprendizagem para 0 6.° ano em ciéncias determina que o aluno “classifique intencionalmente os
materiais utilizados na vida quotidiana de acordo com a rotulagem e as normas sobre a separagéo de residuos e argumente que a
reciclagem é uma oportunidade na economia das matérias-primas e da energia” (5°).

Em Portugal, os alunos do 8.° ano de ciéncias naturais devem ser capazes de explicar a importancia da recolha, tratamento e
gestdo sustentavel de residuos e propor medidas para reduzir os riscos e minimizar os danos pela contaminacdo da agua em
resultado da agdo humana. Os alunos devem relacionar a gestdo de residuos e da agua com a promogao de um desenvolvimento
sustentavel (151).

Na Suécia, o curriculo de quimica nos 4.°-6.° anos inclui a conversdo de matérias-primas em produtos finais, a forma como se
tornam residuos e o modo como esses residuos sao tratados e devolvidos & natureza ('%2). O novo programa do curso em vigor a
partir de 1 de julho 2022 reformula o tépico como a “Transformagéo de matérias-primas em produtos, tais como metais, papel e
plastico. Como reutilizar ou reciclar os produtos” (1%3).

O guia curricular islandés inclui os seguintes critérios de competéncia para as ciéncias naturais: no final do 4.° ano, os alunos
devem ser capazes de discutir a relagéo entre humanos e natureza e serem capazes de classificar o lixo; e no final do 7.° ano, os
alunos devem ser capazes de descrever a utilizagéo de recursos naturais pela humanidade e retirar conclusdes acerca do propésito
da triagem de residuos (%4).

Em Montenegro, o curriculo de biologia para o 8.° ano inclui os seguintes resultados educativos: o aluno explica a importancia de
uma gestdo eficaz de residuos e descreve a importancia da reciclagem (55).

("*7) Curriculo da disciplina de natureza e sociedade para as escolas primarias na Republica da Crodcia, p. 52; Decis&o sobre
a adogao do curriculo da disciplina de natureza e sociedade para as escolas primarias na Republica da Croacia,
0G7/2019.

("*®) Regulamentac&o do Ministro da Educacéo de 14 de fevereiro 2017 sobre o curriculo nuclear para o ensino geral na escola
primaria, Anexo 2, Curriculo nuclear para o ensino geral na escola primaria, p. 40 (I1V.1.8).

(") http://www.pravno-informacioni-sistem.rs/... (p. 47).

('%%) Regulamentacéo do Governo n.° 747 — normas para a escolaridade obrigatdria (13.2.2).
(") http://www.dge.mec.pt/... (pp. 8—11).

('5?) https://www.skolverket.se/... (p. 192).

("%%) https://www.skolverket.se/... (p. 3).

(") https://www.government.is/... (p. 183).

("%°) https://zzs.gov.mel... (p. 25).
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Na Europa, o tépico da reciclagem esta muitas vezes presente nas areas de aprendizagem
relacionadas com a tecnologia, a economia doméstica, artes e oficios.

Na Bulgaria, na area de aprendizagem de tecnologia e empreendedorismo dos 3.° e 4.° anos, os alunos debatem e identificam
formas de separar os residuos; aprendem acerca dos beneficios de reciclar papel, metal, vidro e plastico; investigam e criam o
modelo de uma unidade de reciclagem; reconhecem materiais que podem ser reciclados; e recolhem materiais para
reciclagem (%),

Na Irlanda, na area de economia doméstica dos 7.°-9.° anos, os alunos aprendem a explicar maneiras de reparar, reutilizar,
redirecionar, reciclar e transformar pegas de roupa efou artigos téxteis domésticos (7).

Na Polénia, nos 5.°-8.° anos, os objetivos de aprendizagem na disciplina de tecnologia incluem “moldar a capacidade dos alunos
de segregar e reutilizar os residuos encontrados no meio ambiente que os rodeia”. Num dos conteudos de aprendizagem,
especifica-se que o aluno deve ser capaz de “distinguir e aplicar os principios para a separacéo e tratamento de residuos feitos de
diferentes materiais e de componentes eletrénicos” (1%8).

Na Suica e Listenstaine, a reciclagem faz parte da disciplina de “oficios téxteis e técnicos”. Nos 3.°-6.° anos, os alunos devem ser
capazes de distinguir diferentes produtos e atribui-los a categorias de recolha seletiva (pilhas, tintas, solventes, lampadas, plasticos
reciclaveis). Nos 7.°-9.° anos, os alunos devem identificar os produtos que requerem medidas especiais de eliminagao e saber como
recicla-los ou reutiliza-los de forma sensata (roupas velhas, dispositivos eletrénicos, produtos de madeira, etc.) ().

Fontes de energia renovaveis e ndao renovaveis

No ensino primario, os alunos aprendem a distinguir entre fontes de energia limpas e poluentes,
enquanto no secundario inferior se prevé que saibam avaliar o impacto ambiental das necessidades
energéticas e analisar e debater as condigbes necessarias para alcangar uma gestao energética
sustentavel. Quase todos os sistemas educativos europeus (37 em 39) se referem explicitamente as
fontes de energia renovaveis e ndo renovaveis nos curriculos dos 5.°-8.° anos de escolaridade.
Na Chéquia, um dos objetivos pedagdgicos na area da fisica no secundario inferior (6.°-9.° anos) é que os alunos sejam capazes
de avaliar as vantagens e desvantagens associadas a utilizagdo de varias fontes de energia em termos de impacto ambiental (69).

Em Espanha, os requisitos de aprendizagem para as ciéncias naturais no ensino primario incluem “identificar e explicar algumas
das principais caracteristicas das energias renovaveis e ndo renovaveis, identificar diferentes fontes de energia de matérias-
primas” (161).

No Luxemburgo, na disciplina de ciéncias dos 7.° e 8.° anos, os alunos devem ser capazes de “conhecer o termo energias
renovaveis e 0 seu uso” e ser capazes de participar em debates sobre a energia renovavel” (162).

Na Poldnia, nos 5.°-8.° anos, um dos conteidos de aprendizagem especificos de biologia no dominio da “ecologia e protegdo
ambiental” requer que o aluno “apresente recursos renovaveis e ndo renovaveis e propostas para a gestao racional destes recursos
em conformidade com o principio do desenvolvimento sustentavel’. Em geografia, o aluno deve ser capaz de “analisar as condigoes
naturais e ndo naturais que favorecem ou limitam a produgdo de energia a partir de fontes ndo renovaveis e renovaveis” (16%).

Poluicdo do ar, do solo e da agua

A poluicdo do ar, do solo e da agua é explicitamente abordada nos curriculos de ciéncias de 25
sistemas educativos, desde o 1.° ao 4.° ano. Esta tematica é tratada em maior detalhe em
31 sistemas educativos nos 5.°-8.° anos. Em geral, os alunos devem ser capazes de indicar as mais
importantes fontes de poluicdo do ar e das aguas (p. ex. nas aulas de ciéncias dos 1.°-4.° anos na

(%) https://www.mon.bg/upload/12210/UP_TehnPredriemachestvo 3klLpdf (p. 3) e
https://www.mon.bg/upload/13772/UP14_TehnPred ZP_ 4kl.pdf (p. 4).

(") https://www.curriculumonline.ie/...

("%®) Regulamentacéo do Ministro da Educacéo de 14 fevereiro 2017 sobre o curriculo nuclear para o ensino geral na escola
primaria, Anexo 2, Curriculo nuclear para o ensino geral na escola primaria, p. 182 (VI.2) e p. 183 (lI1.8).

('%9) Lehrplan21 (TTG.3.B.2.b / TTG.3.B.2.c).

('%%) Programa-Quadro para o Ensino Basico, p. 66.

("8") Decreto Real n.° 126/2014, de 28 de fevereiro, o qual estabelece o curriculo basico para o ensino primario, p. 19.
('%2) https://ssl.education.lu/eSchoolBooks/Web/ES/1100/1/Programmes, Documento PROG_6G_SCNAT (p. 21).

('%%) Regulamentac&o do Ministro da Educacdo de 14 fevereiro 2017 sobre o curriculo nuclear para o ensino geral na escola
primaria, Anexo 2, Curriculo nuclear para o ensino geral na escola primaria, p. 141 (biologia, VII.9) e p. 123 (geografia,
X1.2).
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Lituania (') e nas aulas de quimica durante os 7.° e 8.° anos na Hungria ('%%)) e identificar formas de
proteger o meio ambiente da polui¢éo.

Na Chéquia, a disciplina transversal de educag@o ambiental (para os niveis CITE 1 e 2) inclui as seguintes areas tematicas: agua
(relacdo entre a qualidade da agua e a qualidade da vida, importancia da agua para as atividades humanas, preservagdo da
qualidade da agua, agua potavel no mundo e na Chéquia, possiveis solugbes para os desafios que se colocam); atmosfera
(importancia para a vida na terra, ameagas a atmosfera, mudanga climatica, interconectividade global, qualidade do ar na Chéquia);
e solo (interconectividade dos componentes ambientais, fontes de nutricdo, ameagas aos solos, mudangas na necessidade de
terrenos agricolas, e a nova fungéo da agricultura na paisagem).

Na Polénia, nos 5.°-8.° anos, os contelidos de aprendizagem em quimica incluem a enumeragdo de fontes, tipos e efeitos da
poluigdo atmosférica e a descri¢do de formas de proteger a atmosfera de poluentes (166).

Na Eslovénia, o curriculo integrado de ciéncias para o 3.° ano inclui o objetivo: os alunos sabem que o trénsito polui a atmosfera, a
agua e o solo e identificam alguns comportamentos que ajudam a evitar a poluigdo (p. ex. andar a pé, de bicicleta, de comboio) ('67).

Biodiversidade

O valor e a singularidade da natureza, assim como as ameacas a biodiversidade e aos ecossistemas,
séo tépicos de sustentabilidade muito comuns nos curriculos de ciéncias, especialmente de biologia.
Em muitos paises, as escolas pretendem incitar atitudes e comportamentos sustentaveis em relagéo
ao ambiente e ensinar as criancas a defender solugdes que preservem a biodiversidade.

Na Esténia, um tdpico importante nas ciéncias naturais nos 1.°-3.° anos séo “as estacdes e o seu efeito na biodiversidade e
diversidade do meio ambiente local”. Um dos resultados de aprendizagem para a concluséo do 3.° ano consiste em “observar a
beleza e a singularidade da natureza e valorizar a biodiversidade do meio ambiente que o rodeia”. Uma parte substancial dos
contelidos de aprendizagem nos 4.°-6.° anos ¢ a diversidade da vida na terra e os varios ambientes de vida. Nos 7.°-9.° anos, o
tema “ecologia e prote¢do ambiental” inclui os seguintes resultados de aprendizagem: resolver problemas relacionados com a
protegdo da biodiversidade, valorizar a biodiversidade e ter uma atitude responsavel e sustentavel (16).

Na Croacia, nas aulas de biologia do 8.° ano, os alunos analisam o impacto da atividade humana na biodiversidade; descrevem a
sele¢do natural e as mutagdes como aspetos da evolugdo, destacando a importancia dos fésseis e das formas de transi¢é@o para o
estudo da evolugéo; e explicam a relag&o entre as condi¢des de vida e a atividade humana e a densidade populacional de uma area
geografica (169).

Em ltalia, o dominio da biologia dentro da disciplina integrada de ciéncias define o seguinte objetivo de aprendizagem para os
alunos do 6.°-8.° anos: “Assume comportamentos e escolhas pessoais ecologicamente sustentaveis. Respeita e preserva a
biodiversidade nos sistemas ambientais” (79).

Em Chipre, no 5.° ano, a unidade “ambiente natural: biodiversidade-conservagéo e prote¢do” contém os seguintes objetivos:
reconhecer a necessidade de preservar a biodiversidade e defender solugées para um problema de biodiversidade local (171).

Na Hungria, nas aulas de ciéncias do 5.°-6.° anos, os alunos tratam a diversidade das formas de vida como um valor a preservar,
reconhecem a beleza estética inerente a um ambiente biodiversificado e argumentam contra as ameagas a biodiversidade.

("%4) https://www.sac.smm.It/... (p. 235; 5.6.1).
(%) https://www.oktatas.hu/kozneveles/... (quimica, pp. 12 e 13).

(%) Regulamentacéo do Ministro da Educacéo de 14 fevereiro 2017 sobre o curriculo nuclear para o ensino geral na escola
primaria, Anexo 2, Curriculo nuclear para o ensino geral na escola primaria, p. 146 (1V.10).

("%") https://www.gov.sil... (p. 16).
('%8) https://www.hm.ee/...

(%) Curriculo da disciplina de biologia para as escolas primarias e secundarias na Republica da Croacia; Decisdo sobre a
adogdo do curriculo da disciplina de biologia para as escolas primarias e secundarias na Republica da Croacia,
0G7/2019.

(") http://www.indicazioninazionali.it/... (p. 70).
("™ http://archeia.moec.gov.cy!... (pp. 88 e 89).
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Efeito de estufa

O efeito de estufa é abordado entre 0 5.° € 0 8.° ano em varias disciplinas — biologia e geologia (p. ex.
Espanha), quimica (p. ex. Grécia, Montenegro), biologia (p. ex. Chipre), geografia (Bélgica
(Comunidade germandfona)) — ou na disciplina integrada de ciéncias (p. ex. Dinamarca, Lituania,
Portugal).

Na Dinamarca, no 6.° ano, um dos objetivos da disciplina “natureza e tecnologia” especifica que os alunos devem ter
conhecimentos sobre a eficiéncia energética e o efeito de estufa (172).

Em Malta, o curriculo de ciéncias do ensino primario para 0 6.° ano, no tépico “Partilhar 0 nosso mundo: habitats”, enumera os
seguintes objetivos: “saber que o ambiente ¢ um sistema que pode ser danificado” e “conhecer os perigos que ameagam o
ambiente, como o superpovoamento, a poluicdo, a destruicdo de florestas tropicais himidas, a chuva &cida, o efeito de estufa, a
caca ilegal ..." (173).

Em Portugal, na disciplina de ciéncias naturais do 8.° ano, os alunos devem saber relacionar a influéncia dos seres vivos com a
evolugdo da atmosfera terrestre e o efeito de estufa na Terra (174).

Na Eslovénia, na disciplina de ciéncias naturais do 7.° ano, os alunos aprendem acerca das causas do aumento das emissdes de
gases com efeito de estufa (dioxido de carbono, metano, dxidos de azoto) e o subsequente sobreaquecimento da atmosfera
(aumento do efeito de estufa), que se reflete nas alteragdes climaticas e nos ecossistemas terrestres e aquaticos (7).

5.4.2. Integracao da sustentabilidade ambiental nos curriculos

Como concluiu a secgao prévia, os temas de sustentabilidade ambiental fazem parte dos curriculos
de todos os paises europeus e costumam ser uma parte integral das disciplinas cientificas. Além
disso, a sustentabilidade ambiental também pode ser tratada como um tema transversal ao curriculo,
um valor fundamental ou um objetivo central dos curriculos de todas as disciplinas. Um recente
relatério da Comissao Europeia defende que a sustentabilidade deve ser transversal e intrinseca na
educacéao, de modo a permitir aos alunos lidar com as alteragdes climaticas e reaprender a viver em
sintonia com o planeta (Bianchi, 2020). Contudo, a Figura5.6 mostra que as questdes de
sustentabilidade s&o incorporadas na planificagdo de conteludos e pedagogias de cada area de
aprendizagem em menos de metade dos paises europeus nos niveis primario e secundario inferior.

A meta-questao da sustentabilidade ambiental é abordada de forma variada nos curriculos europeus.
Varios paises optam por enfatizar o ambiente.
A “educagéo ambiental’ é incluida como uma disciplina transversal ao curriculo na Chéquia (7).

A “educacdo ambiental” é consagrada como um principio interdisciplinar no sistema escolar austriaco desde 1979. A educagéo
ambiental visa sensibilizar para as limitagdes das nossas condigées de vida e pretende promover a preparagdo € a competéncia
para ter um papel ativo na formagdo do ambiente ('77).

Na Sérvia, a competéncia transcurricular da sustentabilidade ambiental denomina-se “relagéo responsavel com o ambiente” ('78).

Na Islandia, é usado o termo “sustentabilidade”.
A sustentabilidade é um dos seis pilares fundamentais no Guia Curricular Nacional islandés para a Escolaridade Obrigatoria. Os
pilares “devem ser evidentes em todas a atividades educativas e nos contetidos das disciplinas escolares e campos de estudo, tanto
em relagdo aos conhecimentos como as competéncias que as criangas e jovens devem adquirir... A educagdo para a
sustentabilidade pretende capacitar as pessoas para lidarem com problemas que dizem respeito a interagdo do meio ambiente, aos
fatores sociais e a economia no desenvolvimento da sociedade” (7).

(') https:/lemu.dk/... (p. 7).
(%) https://curriculum.gov.mt/en/Curriculum/Year-1-to-6/... (p. 59).

(') http://www.dge.mec.pt/... (p. 7).

(') https://www.gov.sil... (p. 20).

(""®) Programa-Quadro para o Ensino Basico, p. 135.

(") https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/...

('"®) Lei sobre as Bases do Sistema Educativo (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja), Boletim Oficial da
Republica da Sérvia, 2017, Artigo n.° 12 “Competéncias gerais transversais ao curriculo”.

(") https://www.government.is/... (pp. 14—19).
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https://curriculum.gov.mt/en/Curriculum/Year-1-to-6/Documents/pr_syllabi/syllab_pr_prscienceyear6.pdf
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https://www.msmt.cz/file/43792
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https://www.government.is/library/01-Ministries/Ministry-of-Education/Curriculum/adalnrsk_greinask_ens_2014.pdf
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Em linha com a abordagem promovida pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura ('®), a designagdo mais comum é a “educagdo para o desenvolvimento
sustentavel” (p. ex. Alemanha, Suica, Listenstaine e Montenegro), mas também se usa
“desenvolvimento sustentavel” (na Croacia). Estes termos associam o crescimento econémico — ou
0Ss processos para gerar prosperidade — aos esfor¢os para preservar o planeta e o meio ambiente.

Na Alemanha, a educagéo para o desenvolvimento sustentavel € um tdpico transversal ao curriculo, como define a resolugéo da
Conferéncia Permanente dos Ministros da Educag@o e dos Assuntos Culturais sobre a educag@o para o desenvolvimento
sustentavel ('8') e no quadro de orientagdo para a area de aprendizagem de desenvolvimento global (82).

Na Crodcia, o tema transversal designado como “desenvolvimento sustentavel” (8) apoia o conhecimento sobre o funcionamento e
complexidade dos sistemas naturais e sobre as consequéncias da atividade humana, os beneficios da solidariedade entre as
pessoas e a importancia de agir de forma responsavel em relagéo ao ambiente.

Na Suica e Listenstaine, um topico transversal ao curriculo designado “educagdo para o desenvolvimento sustentavel” foca-se no
ambiente natural na sua complexidade e diversidade, e aborda a sua importancia como base para a vida humana (184).

Em Montenegro, os objetivos e principios da educagéo para o desenvolvimento sustentavel foram introduzidos na década anterior.
O conteudo da educagdo para o desenvolvimento sustentavel faz parte de disciplinas obrigatérias, disciplinas opcionais, topicos
transversais ao curriculo e atividades extracurriculares em todos os niveis de ensino (pré-primario, primario, secundario geral e
ensino e formagéo profissionais iniciais). Os topicos transversais do curriculo identificados s@o as mudangas climaticas; economia
verde; prote¢do ambiental; cidades e povoagdes sustentaveis; biodiversidade; educagdo para a saude; educagdo e direitos
humanos; e educagao para o empreendedorismo (18%).

| Figura 5.6: A sustentabilidade ambiental nos curriculos, CITE 1-2, 2020/2021

I:l Em disciplinas cientificas

'/ Como um tema transversal ao
4 curriculo

Fonte: Eurydice.

("8%) A educagdo para o desenvolvimento sustentavel é reconhecida como um elemento integral do Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel 4 sobre uma educagédo de qualidade. A UNESCO ¢é responsavel pela coordenagédo do
quadro para a implementagdo da educacéo para o desenvolvimento sustentavel para além de 2019 (Ver mais informacéo
em: https://en.unesco.org/themes/education-sustainable-development).

('8") https://www.kmk.org/...
(82) https://www.kmk.org/...

("8) Curriculo de tépicos transcurriculares sobre o desenvolvimento sustentavel para as escolas primarias e secundarias;
Decisédo sobre a adocédo do curriculo para os topicos transcurriculares sobre o desenvolvimento sustentavel para as
escolas primarias e secundarias.

("®) https://fl.lehrplan.ch/index.php?code=e[200|4
(%) https://zzs.gov.mel...
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Notas explicativas

A sustentabilidade ambiental como um tema transversal ao curriculo implica que as questbes de sustentabilidade,
desenvolvimento sustentavel e/ou ambientais sao explicitamente definidas como principios pedagdgicos globais ou
interdisciplinares. A sustentabilidade ambiental também pode ser definida como uma competéncia-chave, um objetivo, um pilar,
etc. Os temas transversais ao curriculo costumam ser apresentados na parte genérica dos curriculos. Contudo, também podem
ser estabelecidos em outros documentos de orientacéo a nivel central.

A categoria “Em disciplinas cientificas” inclui situagdes em que os tema de sustentabilidade ambiental sdo explicitamente
abordados em qualquer uma das disciplinas cientificas (ver Anexo | sobre a organizagao curricular do ensino das ciéncias na
escolaridade obrigatéria).

Nota especifica por pais
Bélgica (BE nl): A figura ilustra a situacdo nos 1.°-6.° anos (CITE 1). A competéncia-chave transversal ao curriculo

“sustentabilidade” aplica-se a primeira etapa do CITE 2 (7.° e 8.° anos de escolaridade).
Na Esténia, Grécia (%), Espanha, Franga e Suécia, o tema transversal tanto inclui elementos de
sustentabilidade ambiental, nomeadamente “o0 ambiente”, como de “desenvolvimento sustentavel”.

Na Estonia, o topico transversal ao curriculo “ambiente e desenvolvimento sustentavel” orienta os alunos para os seguintes
objetivos (1) valorizar a diversidade biolégica e cultural e a sustentabilidade ecologica; (2) formular opiniées pessoais sobre o
ambiente e participar em iniciativas para a tomada de decisao nesse dominio, apresentando solugdes para os problemas ambientais
aos niveis pessoal, social e global; (3) compreender a natureza como um sistema completo e a interdependéncia mutua entre seres
humanos e o ambiente que os rodeia e a dependéncia dos seres humanos em relagdo aos recursos naturais; (4) compreender as
conexdes entre varios aspetos do desenvolvimento cultural, social, econémico, tecnolégico e humano e os riscos associados as
atividades humanas; e (5) assumir responsabilidade pelo desenvolvimento sustentavel e adquirir valores e normas comportamentais
que fomentem o desenvolvimento sustentavel (187).

Em Franga, a educagéo ambiental e para o desenvolvimento sustentavel faz parte da miss@o de todas as escolas, sendo incluida
em todos os anos de escolaridade. O seu objetivo é consciencializar os alunos para as questées ambientais e a transigéo ecoldgica.
Permite a aquisicdo de conhecimentos relacionados com a natureza, a necessidade de preservar a biodiversidade, a compreenséo
e avaliagdo do impacto da ag&o humana sobre os recursos naturais e 0 combate ao aquecimento global ('88).

Na Suécia, a educagdo ambiental e o desenvolvimento sustentavel s@o especificados como uma tarefa de cada escola. A
sustentabilidade, incluindo os seus aspetos histéricos, internacionais e éticos, deve fazer parte de todo o ensino,
independentemente do curso ou disciplina. “Uma perspetiva ambiental oferece oportunidades ndo s6 para assumir a
responsabilidade pelo ambiente em areas em que o préprio individuo pode exercer uma influéncia direta, mas também para formar
uma posicdo pessoal a respeito de questbes ambientais globais e abrangentes. O ensino deve explicar como as fungdes da
sociedade e a nossa maneira de viver e de trabalhar podem ser melhor adaptadas para criar um desenvolvimento sustentavel” (189).

Por ultimo, em trés paises europeus, as escolas oferecem uma disciplina auténoma sobre a
sustentabilidade ambiental. Esta disciplina é obrigatéria em Chipre (CITE 1) e opcional na Grécia
(CITE 1 e 2) e na Macedodnia do Norte (CITE 2).

Na Grécia, a disciplina “ambiente e educagdo para o desenvolvimento sustentavel’ é lecionada nas escolas primarias e do
secundario inferior, seja em “laboratérios de competéncias” (incluidos no horario letivo; de frequéncia obrigatoria) ou, no caso do
ensino secundario inferior, como uma disciplina opcional integrada nas “atividades letivas” fora do horario diario obrigatério (190).

Em Chipre, do 1.° ao 6.° ano, os tépicos de sustentabilidade sdo incluidos nos curriculos de ciéncias e também sao estudados
como temas transversais. Além disso, no 5.° e 6.° anos, hd uma disciplina auténoma obrigatoria designada “educagéo ambiental /
educagéo para o desenvolvimento sustentavel” (191).

Na Macedénia do Norte, todas as escolas oferecem a disciplina opcional de “educagao ambiental” nos 7.°-9.° anos (192).

(%) Quadro teérico para o curriculo “educacdo ambiental e para o desenvolvimento sustentavel’; Lei n.° 4547/2018
(G.G. 102/1.A"/12.06.2018, Artigo n.° 52).

('8") https://www.hm.ee/...

('®8) Charte de I'environnement de 2004 (Article 8); loi d’orientation et de refondation de I'Ecole de juillet 2013 (Article 42); loi
pour une école de la confiance de juillet 2019 (Article 9); Renforcement de I'éducation au développement durable: Agenda
2030 (Renforcement de I'éducation au développement durable : Agenda 2030, Circulaire du 24-9-2020).

('8%) https://www.skolverket.se/... (p. 8).
("%%) Curriculo de “Educacéo ambiental e para o desenvolvimento sustentavel”; Guia do professor.
(") https://peeaad.schools.ac.cy/...
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5.5. Uso das tecnologias digitais na aprendizagem de matematica e ciéncias

A integragdo das tecnologias digitais nas praticas de ensino-aprendizagem pode aumentar o
interesse pela matematica e ciéncias (lbafez e Delgado-Kloos, 2018). Uma meta-analise de estudos
recentes concluiu que o uso da tecnologia digital tem um efeito positivo nos resultados dos alunos em
matematica e ciéncias (Hillmayr et al., 2020). Além disso, o recente periodo caracterizado pela
pandemia de COVID-19, que levou a adogao do ensino e aprendizagem a distancia e mista em
muitos paises, demonstrou a importancia das competéncias digitais (ver mais informagéo no
Capitulo 2).

Um relatério Eurydice mais abrangente — A Educag¢do Digital nas Escolas da Europa— mapeou a
integracdo do desenvolvimento das competéncias digitais dos aprendentes nos curriculos escolares
utilizando trés categorias principais (Comissao Europeia / EACEA / Eurydice, 2019, pp. 28-30).

e Como um tema transversal ao curriculo. As competéncias digitais sdo consideradas
transversais e, portanto, ensinadas em todas as disciplinas do curriculo. Todos os professores
partilham a responsabilidade pelo desenvolvimento das competéncias digitais dos alunos.

e Como uma disciplina autonoma. As competéncias digitais sdo ensinadas como uma area
disciplinar distinta similar a outras competéncias tradicionais baseadas em disciplinas.

e Integrada em outras disciplinas. As competéncias digitais sdo incorporadas nos curriculos de
outras disciplinas ou areas de aprendizagem (p. ex. matematica, ciéncias, linguas e artes).

O relatério mostrou que as competéncias digitais fazem parte do curriculo na vasta maioria dos
paises europeus. O ensino das competéncias digitais como um tema transversal ao curriculo constitui
a principal forma de integragcao das competéncias digitais nos ensinos primario e secundario inferior.
No ensino primario, sdo varios os paises que indicam a existéncia de uma disciplina autbnoma de
carater obrigatério. Contudo, € no secundario inferior que o ensino de competéncias digitais como
uma disciplina especializada autbnoma, como a informatica ou as ciéncias da computacao, esta mais
disseminado (Comisséo Europeia / EACEA / Eurydice, 2019, pp. 28-32).

Esta seccgéo averigua se as competéncias digitais estdo presentes nos curriculos de matematica e de
ciéncias durante os primeiros oito anos de escolaridade. Considera as tecnologias digitais e as
competéncias digitais como facilitadoras da aprendizagem de matematica e ciéncias. As atividades
de aprendizagem incluem a resolugéo de problemas com recurso a tecnologia digital, assim como a
criagdo de conteudos digitais (p. ex. graficos, diagramas e outras imagens) para tépicos relacionados
com a matematica ou as ciéncias.

Além disso, esta analise também reflete sobre se e de que forma a literacia digital se encontra
integrada nos curriculos de ciéncias. Este aspeto refere-se a pesquisa online de informagéao cientifica
e a avaliagdo da credibilidade desses conteudos cientificos (p. ex. encontrar fontes crediveis). A
literacia digital na matematica nao foi objeto de analise.

A Figura 5.7 mostra que os resultados de aprendizagem relacionados com o uso das tecnologias
digitais nos curriculos de matematica e de ciéncias estdo presentes na maioria dos paises europeus.
Dois tercos dos paises introduzem tecnologia digital nas aulas de matematica ou de ciéncias no final
do 4.° ano. No final do 8.° ano, os curriculos de matematica ou de ciéncias em 33 sistemas
educativos exigem que os alunos utilizem as tecnologias digitais para resolver problemas, analisar ou
apresentar dados. Além disso, em aproximadamente metade dos paises europeus, os curriculos do
1.° ao 4.° ano enfatizam a literacia digital em ciéncias. Nos 5.°-8.° anos, sao incluidos nos curriculos
de ciéncias de 26 paises as tarefas e objetivos de aprendizagem relacionados com a avaliagéo critica
da informacgao cientifica consultada online.

('%?) Disciplinas opcionais nos 7.°-9.° anos: a nossa patria; educagdo ambiental; competéncias de vida; salde; danga e dangas
populares; programacao; ensino técnico; projeto de informatica; projeto de arte; projeto musical; e desporto.
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As secgOes seguintes apresentam alguns exemplos em que foram incluidos nos curriculos de
matematica e de ciéncias resultados de aprendizagem relacionados com o uso de tecnologias digitais
e literacia digital.

Importa salientar que alguns sistemas educativos europeus nao especificam quaisquer resultados de
aprendizagem relacionados com o uso de tecnologias digitais ou a literacia digital nos seus curriculos
nacionais durante os primeiros oito anos de escolaridade. Em 2020/2021, cinco sistemas educativos
(Bélgica (Comunidades francofona e germandfona), Albania, Bdsnia-Herzegovina e Turquia) nao
mencionaram explicitamente as competéncias digitais nos seus curriculos para o ensino primario.
Além disso, dois sistemas educativos na Bélgica (Comunidades francéfona e germandéfona) também
nao mencionavam explicitamente tais competéncias nos seus curriculos para o ensino secundario.
No entanto, a Comunidade franc6fona da Bélgica adotou recentemente a Estratégia Digital, segundo
a qual, do ano letivo 2023-2024 em diante, as competéncias digitais seréo incluidas no curriculo a
partir do terceiro ano da escola primaria (1%).

Adicionalmente, varios sistemas educativos estipulam metas de aprendizagem relacionadas com o
uso das tecnologias digitais nos curriculos, mas nao especificamente nas disciplinas de matematica e
ciéncias. Em tais casos, as competéncias digitais sdo integradas principalmente como objetivos
transcurriculares (ver mais informagdo em Comissao Europeia / EACEA / Eurydice, 2019).

Figura 5.7: Competéncias digitais nos curriculos de matematica e de ciéncias, 1.°-8.° anos, 2020/2021

.°~4.° anos .°-8.° anos

Fonte: Eurydice.

. Literacia digital em ciéncias

Resultados de aprendizagem relacionados com o uso de tecnologias digitais:

. Em matematica . Em ciéncias |:| gg;ﬂcg: matematica nem em

.I Né&o incluidos no curriculo

Resultados de aprendizagem relacionados com o uso de tecnologias digitais
em matematica

A analise dos curriculos revela que os resultados de aprendizagem relacionados com o uso das
tecnologias digitais sdo mais comuns em matematica do que em ciéncias. Na Europa, os curriculos
de matematica de 23 sistemas educativos incluem metas de aprendizagem associadas a utilizagdo de
tecnologias digitais durante os primeiros quatro anos de escolaridade do ensino primario.
Na Dinamarca, apos a conclusdo do 3.° ano, os alunos dever estar aptos a usar ferramentas/tecnologias digitais para os estudos de
matematica, desenhos simples e célculos (194).

Na Crodcia, no 3.° ano, os alunos de matematica devem ser capazes de enumerar diferentes tipos de visualizagdo de dados, e
apresentar dados em tabelas e graficos de barras usando a tecnologia digital (9).

('%%) Stratégie numérique pour I'éducation en Fédération Wallonie-Bruxelles (enseignement.be).
("% https://femu.dk/... (pp. 6-12).
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Durante os 5.°-8.° anos, o uso de tecnologias digitais faz parte dos curriculos de matematica de
31 paises europeus. As ferramentas digitais sdo frequentemente recomendadas para estudar,
resolver e comunicar problemas de matemética.

Em Espanha, o curriculo da matematica para os 7.° e 8.° anos determina que os alunos devem selecionar ferramentas tecnolégicas
adequadas para realizar calculos numéricos, algébricos ou estatisticos quando ndo é possivel ou recomendado fazé-lo
manualmente (%),

O curriculo lituano para a matematica no 8.° ano estabelece que o aluno “seleciona, formula o propésito da pesquisa, planifica a
pesquisa, os dados necessarios e a forma de obté-los; seleciona as ferramentas digitais mais adequadas para recolher e visualizar
dados, formula conclusées de acordo com o objetivo estipulado” (197).

Nos Paises Baixos, nos 7.° e 8.° anos, a utilizagdo de equipamentos de calculo e de computadores ocupa um lugar importante e
versatil na educago matematica: os alunos aprendem a usa-los como uma ajuda, um instrumento de aplicagéo, uma fonte de
informag&o e um meio de comunicagao (19%).

O Guia Curricular Nacional islandés para a Escolaridade Obrigatéria estipula que os alunos devem ser capazes de “usar” (4.° ano)
e de “selecionar e usar” (7.° ano) “ferramentas adequadas, incluindo dados concretos, algoritmos, linhas numéricas, calculadoras e
computadores para pesquisas e conversagdes sobre problemas matematicos” (199).

Na Noruega, o curriculo para a matematica nos 1.°-10.° anos define “competéncias digitais” como uma das cinco competéncias
basicas. As competéncias digitais estao relacionadas com a capacidade de usar ferramentas gréficas, folhas de célculo, soffware de
geometria dindmica e de programacéao para explorar e resolver problemas matematicos. Também incluem a pesquisa, anélise,
processamento e apresentacdo de informagéo através da utilizagdo de ferramentas digitais. O desenvolvimento de competéncias
digitais refere-se a selegéo e utilizagao, de forma gradual, de ferramentas digitais bem fundamentadas para o apoio a explorag&o,
resolucdo e apresentagéo de problemas matematicos (200).

Alguns paises defendem a importancia de fomentar a compreensao de conceitos matematicos e do
pensamento algoritmico através de ferramentas digitais.

Em Chipre, o uso da tecnologia como uma ferramenta de apoio ao ensino e aprendizagem constitui um dos objetivos do curriculo
de matematica, sendo explicitamente descrito nas suas secgdes introdutérias. Além disso, varios objetivos pedagdgicos incluem
referéncias diretas a utilizagdo de ferramentas digitais para a investigagdo e compreensdo de determinados conceitos e
procedimentos matematicos (21).

Na Austria, a partir do 5.° ano, os recursos digitais de aprendizagem devem usar-se em matematica para apoiar formas de
aprendizagem experimentais centradas no aluno. A comparagéo critica de inputs e outputs no que diz respeito a resolugéo de
problemas usando diferentes programas e dispositivos pode contribuir para o desenvolvimento de competéncias de analise,
formulagao e avaliagdo de problemas com recurso a software (202).

As recomendagdes didaticas na Eslovénia para a matemética no 6.° ano aconselham o uso de folhas de calculo informatizadas na
resolugdo de problemas e no processamento de dados. Os alunos recolhem e editam dados e introduzem-nos numa folha de
célculo adequada. Ao mesmo tempo, aprendem acerca do funcionamento e usabilidade das folhas de célculo informatizadas (2%3).

Na Finlandia, nos 7.°-9.° anos, uma das areas de contelidos mais importantes relacionadas com os objetivos da matematica
especifica que “os alunos aprofundam o seu pensamento algoritmico (...) Utilizam os seus proprios programas de computador ou
programas de computador prontos a usar como parte da aprendizagem de matematica” (204).

(195)

(196)

(1 97)
(1 98)
(1 99)
(200)
(201 )
(202)
(203)
(204)

Curriculo da disciplina de matematica para as escolas primarias e as escolas secundarias na Republica da Croacia;
Deciséo sobre a adogéo do curriculo da disciplina de matematica para as escolas primarias e as escolas secundarias na
Republica da Croacia, 0G7/2019.

Ensino primario: Decreto Real n.° 126/2014, de 28 de fevereiro, o qual estabelece o curriculo basico para o ensino
primario; ensino secundario: Decreto Real n.° 1105/2014, de 26 de dezembro, o qual estabelece o curriculo basico do
ensino secundario obrigatorio e baccalaureate.

https://mape.skola2030.lv/materials/...
https://www.rijksoverheid.nl/...
https://www.government.is/... (p. 223).
https://www.udir.no/lk20/mat01-05/...
http://mathd.schools.ac.cy/...
https://www.ris.bka.gv.at/... (pp. 62 e 63).
https://www.gov.si/... (p. 41).

https://www.oph.fi/... (pp. 234-239 e pp. 374-379).
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https://www.boe.es/buscar/pdf/2014/BOE-A-2014-2222-consolidado.pdf
https://www.boe.es/boe/dias/2015/01/03/pdfs/BOE-A-2015-37.pdf
https://mape.skola2030.lv/materials/dj6GonViiyUhvuCVX7Kt9Z
https://www.rijksoverheid.nl/documenten/besluiten/2010/09/17/kerndoelen-onderbouw-voortgezet-onderwijs
https://www.government.is/library/01-Ministries/Ministry-of-Education/Curriculum/adalnrsk_greinask_ens_2014.pdf
https://www.udir.no/lk20/mat01-05/om-faget/grunnleggende-ferdigheter?lang=eng
http://mathd.schools.ac.cy/index.php/el/mathimatika/analytiko-programma
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850
https://www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Osnovna-sola/Ucni-nacrti/obvezni/UN_matematika.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf

Capitulo 5: Promover a motivagdo no processo de ensino-aprendizagem

A criagdo de graficos ou outras representagdes graficas a partir da tecnologia digital também é
comum nas aulas de matematica.

Na disciplina de matematica dos 7.°-9.° anos, na Irlanda, os alunos usam a tecnologia digital para desenvolver competéncias e
conhecimentos numéricos. Os exemplos seguintes de possiveis atividades de aprendizagem dos alunos referem-se a esta
competéncia-chave: os alunos usam a tecnologia digital para analisar e visualizar dados de forma numérica e grafica, visualizar e
explorar fungdes algébricas e respetivos graficos, explorar formas e sdlidos, investigar os resultados geométricos de forma dindmica
e comunicar e colaborar com outros (2%).

Em Espanha, os requisitos de aprendizagem no curriculo de matematica para os 7.° e 8.° anos incluem a “utilizagéo de recursos
tecnologicos para criar representagdes graficas de fungdes com expressdes algébricas complexas e extrair informagéo qualitativa e
quantitativa sobre elas ... Criar representagdes graficas para explicar o processo de resolugéo de problemas através da utilizagao
de meios tecnologicos” (2%6). Na Comunidade Autdénoma de Castela e Ledo, os requisitos de aprendizagem no curriculo da
matematica para os 7.° e 8.° anos incluem “criar os seus proprios documentos digitais (texto, apresentagéo, imagem, video, som,
etc.), como resultado do processo de pesquisa, analise e selegdo de informagéo relevante, com a ferramenta tecnolégica apropriada
e partilha-los para fins de debate ou disseminagéo” (207).

Em Chipre, no 6.° ano, é especificado 0 seguinte objetivo pedagogico na area de estatistica e probabilidade: os alunos séo capazes
de interpretar e construir gréficos de barras, pictogramas, graficos circulares, gréficos de linhas e folhas de célculo, e diferenciar
dados continuos e categoricos com ou sem recurso a tecnologia (2°8).

Resultados de aprendizagem ligados ao uso de tecnologia digital em ciéncias

Os objetivos de aprendizagem associados a utilizacdo das tecnologias digitais nos curriculos de
ciéncias estdo presentes em 15 dos 39 sistemas educativos europeus nos 1.°-4.° anos de
escolaridade e em 24 dos sistemas educativos nos 5.°-8.° anos de escolaridade. Nestes sistemas
educativos, os curriculos de ciéncias incluem frequentemente o registo, armazenamento e analise de
dados cientificos com recurso as tecnologias digitais.

Na Alemanha (Baden-Wirttemberg), nos 5.°-8.° anos, os alunos de fisica documentam experiéncias fisicas, resultados e
conclusdes com o auxilio de tecnologia digital (p. ex. esbogos, descri¢des, quadros, diagramas e formulas) (209).

Na Estonia, os conteidos de aprendizagem da disciplina de ciéncias naturais nos 1.°-8.° anos fornecem, para cada topico,
exemplos de trabalhos praticos e de utilizagédo de TIC. Ha 69 listas de tais exemplos no curriculo desta disciplina. A complexidade
das ferramentas de TIC a serem utilizadas e das atividades a realizar aumenta gradualmente (2'0).

Na Irlanda, nos 3.° e 4.° anos, o curriculo de ciéncias estabelece que “as pesquisas € as exploragdes das criangas podem ser
melhoradas através do uso das tecnologias da informagéo e da comunicagao no registo e anélise de informagao, na simulagéo de
investigacGes e de testes que apoiam topicos cientificos” (211).

Na educagdo cientifica nos 7.° e 8.° anos na Litudnia, uma das competéncias a adquirir consiste em “aplicar os conhecimentos
obtidos nas aulas de matematica e de TIC para processar e exibir os resultados de pesquisas oralmente ou por escrito”. Este
objetivo inclui seguir instrugdes para fazer um gréfico circular ou de barras usando uma folha de célculo (p. ex. Microsoft Excel).
Nestes anos, os alunos aprendem a processar os resultados das suas pesquisas com o auxilio de um computador (212).

Na Poldnia, os objetivos de aprendizagem nos curriculos de geografia para os 5.°-8.° anos incluem a utilizagdo de planificacdes,
mapas e ferramentas de TIC para adquirir, processar e apresentar informagado geografica (2'3).

(3%%) https://www.curriculumonline.ie/... (p. 8).
(?°%) Decreto Real n.° 1105/2014, de 26 de dezembro, o qual estabelece o curriculo basico do ensino secundario obrigatério e
baccalaureate , p. 383.

(%7) Decreto n.° 26/2016, de 21 de julho, o qual estabelece o curriculo e regulamenta a implementagéo, avaliagdo e
desenvolvimento do ensino primario na comunidade de Castela e Ledo, 12.1, p. 410.

(?°®) Objetivos de realizac&o e de concretizacdo 6.° ano de escolaridade, p. 84.
(?°%) http://www.bildungsplaene-bw.de/... (p. 9).

(?'%) https://www.hm.ee/...

(¥ https://curriculumonline.ie/... (p. 9).

(¥'2) https://duomenys.ugdome.lt/... (p. 884).

(¥'*) Regulamentacéo do Ministro da Educacéo de 14 fevereiro 2017 sobre o curriculo nuclear para o ensino geral na escola
primaria, Anexo 2, Curriculo nuclear para o ensino geral na escola primaria, p. 116 (I1.2).
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https://duomenys.ugdome.lt/saugykla/bp/2016/pagrindinis/5_Gamtamokslinis-ugdymas.pdf
http://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/O/D20170356.pdf

Promover o sucesso e a motivagdo na aprendizagem da matematica e das ciéncias nas escolas

Em varios paises, prevé-se que os alunos saibam criar um gréafico, uma apresentagédo, um poster
digital ou uma imagem sobre um tema cientifico.

Em Espanha, um requisito de aprendizagem em fisico-quimica no 8.° ano especifica “apresentar, utilizando as TIC, as propriedades
e aplicagbes de algum elemento e/ou composto quimico de especial interesse a partir de uma pesquisa guiada de informagao
bibliografica e/ou digital” (2'4).

Na Leténia, um resultado de aprendizagem para os alunos de geografia (8.° € 9.° anos) é a criagdo de material cartografico
(incluindo digital) usando dados obtidos a partir de varias fontes (materiais didaticos, recursos online e bases de dados de acesso
aberto) e trabalho de campo (usando sistemas de informag&o geogréfica, Global Positioning System, observagdes) para representar
e descrever as dimensdes espaciais dos fenomenos geogréficos (2'5).

Na Hungria, nas aulas de biologia nos 7.° ¢ 8.° anos, os alunos captam, pesquisam e interpretam imagens, videos e informagdes,
aplicando-os de forma critica e ética, e utilizam ferramentas digitais no seu trabalho (216).

Literacia digital em ciéncias

A literacia da informacdo e de dados tornou-se uma competéncia digital essencial na sociedade
contemporanea (ver mais informacdo em Comissao Europeia, JRC, 2022). Com a disseminagao da
ma informagéo e da desinformacao, e a influéncia dos movimentos anticientificos, € importante que
os alunos adquiram ferramentas para navegar e avaliar de forma critica a informagéo (Siarova et al.,
2019). Por conseguinte, descobrir conteudos cientificos através das pesquisas online e verificar a
credibilidade da informagéo a partir de varias fontes online fazem parte dos curriculos de ciéncias na
maioria dos paises europeus.

Nas aulas de geografia e de economia no 6.° ano na Bulgaria, os alunos realizam tarefas relacionadas com a pesquisa, a
descoberta e processamento de informagao sobre certos topicos através da utilizagdo da internet, e preparam apresentagées
multimédia sobre um determinado tema geografico (217).

Na Estonia, o curriculo para a area de ciéncias naturais (1.°-8.° anos) define o seguinte objetivo geral: “ao estudarem ciéncias
naturais, os alunos retinem informagdes de diferentes fontes de informagao, avaliam e usam esta informacéo de forma critica”. As
descricdes das disciplinas de geografia (7.° € 8.° anos) e de fisica (8.° ano) incluem a seguinte declaragdo: “um papel importante &
desempenhado pela competéncia de utilizar diferentes fontes de informagéo (incluindo a internet) e avaliar de forma critica a
informag&o que & encontram” (2'8).

Em Espanha, um requisito de aprendizagem para a fisica e a quimica no 8.° ano inclui o seguinte: “identifica as principais
caracteristicas ligadas a fiabilidade e objetividade do fluxo de informag&o existente na internet e outros média digitais” (29).

Na educagao cientifica dos 7.° e 8.° anos na Lituania, uma das competéncias a adquirir é “exprimir ideias, encontrar e sintetizar
informag&o cientifica”, o que inclui “descobrir informag&o cientifica online usando um motor de busca como o Google; enumerar
varias fontes fidveis de informagdo cientifica; usar guias de ciéncia eletrénicos, enciclopédias, materiais de aprendizagem
informatizados” (220).

Resumo

Este capitulo pretendeu destacar algumas abordagens que as escolas séo incentivadas a adotar
quando promovem determinados aspetos reais e contextuais da numeracia ou da literacia cientifica.
Como mencionado, a literacia matematica nao inclui apenas a capacidade de realizar céalculos, mas
também implica a compreensao e a aplicagdo dos conceitos aprendidos na vida real. De modo
semelhante, a literacia cientifica vai além da capacidade de enumerar leis cientificas e de explicar

(¥'%) https://www.boe.es/boel..., p. 259.

(¥'%) https:/likumi.lv/talen/en/id/... (p. 45; 12.3.6).

(¥'%) https://www.oktatas.hu/kozneveles/...

(?'7) https://www.mon.bg/upload/13442/UP_6kl_Geo ZP.pdf (p. 11).
(?'®) https://www.hm.eel/... (pp. 5, 41 e 50).

(?'%) https://www.boe.es/boel... (5.2), p. 258.

(32%) https://duomenys.ugdome.lt/... (p. 885).
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https://duomenys.ugdome.lt/saugykla/bp/2016/pagrindinis/5_Gamtamokslinis-ugdymas.pdf

Capitulo 5: Promover a motivagdo no processo de ensino-aprendizagem

fenémenos naturais (Siarova et al., 2019). Refere-se a cidadania reflexiva, a compreensao do impacto
da ciéncia e da tecnologia na atividade humana e no mundo natural, e & compreensao das limitagdes
e riscos das teorias cientificas (?2").

A analise dos curriculos dos paises europeus revela que, no ensino da matematica durante os
primeiros 8 anos de escolaridade, se coloca uma énfase consideravel nas conexdes com as
experiéncias reais das criancas. Os calculos que envolvem dinheiro sdo o exemplo mais comum de
uso funcional da matematica. Tarefas mais complexas de literacia financeira (p. ex. calculo de
créditos e juros, de rendimentos brutos e liquidos ou de orgamentos) estdo presentes nos curriculos
do 5.° ao 8.° ano na maioria dos paises europeus. Sdo frequentemente mencionados exemplos de
aplicagdo da matematica na arquitetura ou em atividades de bricolagem para melhorar a
compreensao dos alunos em relagdo aos conceitos de espago, formas e medidas, enquanto a
culinaria é usada para apoiar os conceitos de numeracia no ensino primario. Os dados do estudo
internacional de avaliagdo dos alunos TIMSS 2019 confirmam que a maioria dos docentes de
matematica do quarto ano relaciona quase todas as aulas com a vida quotidiana dos alunos.

Em ciéncias, as reflexdes sobre os contextos histéricos e societais dos desenvolvimentos cientificos,
assim como as implicagdes éticas de tais avangos, sdo menos comuns nos 1.°-4.° anos do que nos
5.°-8.° anos. Menos de metade dos paises europeus refere-se a histéria da ciéncia nos curriculos do
1.°2 ao 4.° ano. Apenas um tergo especifica a importancia de debater questbes sociocientificas ou
éticas na ciéncia. Estes temas e questbes complexos estdao mais presentes entre o0 5.° e 0 8.° anos.
Os curriculos mencionam com frequéncia os avangos tecnoldgicos e o seu impacto na vida
quotidiana, ou o desenvolvimento histérico de modelos cientificos. As referéncias a ciéncia e a ética
estdo presentes nos curriculos do secundario inferior de metade dos paises europeus, especialmente
nos curriculos de biologia. No entanto, a biografia de grandes cientistas e a época em que viveram
constitui um tema menos comum. O papel das mulheres na ciéncia sé € mencionado nos curriculos
de um pequeno grupo de paises.

Varios paises indicam que estas abordagens contextuais e reflexivas do ensino e aprendizagem das
ciéncias sao introduzidas mais tarde, no secundario superior, etapa que fica além do ambito deste
relatério. Porém, os curriculos de ciéncias para os primeiros quatro anos de escolaridade do ensino
primario ja incluem muitos topicos complexos sobre sustentabilidade ambiental. Os paises europeus
mencionaram variados exemplos de como os alunos aprendem acerca de temas como a reciclagem,
a importéncia de separar os residuos, a poupanca de agua e de energia, a preservacdo da
biodiversidade, etc. No 8.° ano, os alunos aprendem acerca de fontes de energia renovaveis e nao
renovaveis e do efeito de estufa, sendo incentivados a adotar comportamentos ecologicamente
sustentaveis.

As tecnologias digitais sdo amplamente usadas como facilitadoras da aprendizagem nas disciplinas
de matematica e ciéncias. Em dois ter¢cos dos paises europeus, prevé-se que 0s alunos no ensino
primario utilizem tecnologia digital para efetuar calculos simples e criar um grafico ou uma
apresentagcdo sobre um topico cientifico. No final do 8.° ano, a grande maioria dos sistemas
educativos exige que os alunos sejam capazes de utilizar e de selecionar ferramentas digitais
apropriadas para resolver problemas matematicos ou cientificos, analisar dados e criar
representacdes visuais. Varios paises incluem aplicagcbes dindmicas de geografia e até algumas
tarefas de programagéo basica para ajudar a compreender conceitos matematicos. Em ciéncias, sao
utilizadas ferramentas digitais para registar e analisar dados de experiéncias cientificas, exibir os

(#2') Recomendagéo do Conselho de 22 de maio de 2018 sobre as Competéncias Essenciais para a Aprendizagem ao Longo
da Vida, JO C 189, 4.6.2018.
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resultados e facilitar a comunicacdo. Ademais, a identificacdo de conteudos cientificos através de
pesquisas online e a verificacdo da credibilidade da informacgéo extraida de varias fontes online fazem
parte dos planos de estudo das disciplinas cientificas da maioria dos paises europeus.

Além disso, mais de metade dos paises europeus reporta estratégias, programas e outras iniciativas
nacionais que visam elevar a motivagao dos alunos em matematica e ciéncias através de outros
meios que ndo os curriculos. Alguns sistemas educativos concentram-se em enriquecer as
experiéncias de aprendizagem dos alunos através da organizagéo de workshops especializados com
profissionais convidados, assim como clubes e atividades extraescolares.
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CAPIiTULO 6: APOIO A ALUNOS COM FRACO DESEMPENHO

Reduzir a proporgcéo de alunos com fraco aproveitamento afigura-se essencial para atingir o duplo
objetivo europeu de ter sistemas educativos de qualidade e inclusivos. No entanto, nas ultimas
décadas, a proporgédo de alunos que ndo detém os conhecimentos basicos de matematica ou de
ciéncias nao sofreu qualquer decréscimo na maioria dos paises europeus. A meta europeia dos 15%
como a percentagem maxima de alunos de 15 anos com fraco desempenho s6 foi alcangada por um
pequeno numero de sistemas educativos (ver Capitulo 1). Além disso, como também mostrou o
Capitulo 1, determinadas caracteristicas individuais dos alunos, como a sua origem socioeconémica,
e em menor medida, o género, influenciam a probabilidade de ter um desempenho abaixo do
esperado (ver também Comissdo Europeia/ EACEA/ Eurydice, 2020). Os alunos com fraco
desempenho nao adquirem o nivel de conhecimentos, de aptiddes e de competéncias que poderiam
deter caso as suas condi¢des pessoais, educativas e sociais fossem diferentes. Por conseguinte, é
imperativo analisar o tipo de estratégias e de medidas com o potencial de serem mais eficazes na
diminuicdo do insucesso escolar em matematica e em ciéncias, e perceber quais sdo os alicerces
necessarios para construir sistemas educativos mais eficazes e inclusivos.

Os sistemas de apoio aos alunos sao essenciais para elevar os niveis de desempenho e lidar com os
problemas e dificuldades de aprendizagem individuais (ver Comissédo Europeia / EACEA / Eurydice,
2020). No entanto, o tipo de apoio que os alunos recebem depende largamente do estabelecimento
de ensino que frequentam. Varios estudos e relatérios enfatizam a importancia da lideranga escolar,
de um ambiente escolar favoravel, de professores de qualidade e de estratégias eficazes de
aprendizagem em sala de aula para reduzir com sucesso o baixo aproveitamento (OCDE, 2012; ver
também Cullen et al., 2018; Dietrichson et al., 2017).

Portanto, qual pode ser o papel a desempenhar pelas autoridades de nivel superior neste ambito? O
presente capitulo dedica-se a analise de quadros emitidos a nivel superior relativos a sistemas e
medidas de apoio aos alunos na educacado matematica e cientifica na Europa. O primeiro passo no
sentido de apoiar os alunos com baixo desempenho consiste em determinar quem séo estes alunos e
identificar as suas necessidades de aprendizagem. Assim, a primeira secgdo examina os diferentes
mecanismos de avaliagcao através dos quais é possivel identificar os alunos que necessitam de apoio
na sua aprendizagem. Em seguida, o capitulo fornece uma perspetiva abrangente dos quadros de
apoio aos alunos emitidos a nivel superior, destacando os principais modelos vigentes na Europa. A
ultima secgéo debate a forma como € organizado o apoio escolar nos sistemas educativos europeus,
e o impacto que a pandemia de COVID-19 causou nesse setor.

6.1. Identificacdo das necessidades de aprendizagem

O primeiro passo para desenvolver um apoio aos alunos que seja bem-sucedido e eficiente consiste
em identificar os seus problemas e necessidades de aprendizagem individuais. Dado o impacto dos
fatores socioecondmicos e do contexto familiar no desempenho dos alunos, importa compreender tao
cedo quanto possivel quais sado as criangas que podem necessitar de apoio adicional. A
monitorizagdo continua do desempenho das criangas € ainda mais importante na medida em que se
sabe que as dificuldades de aprendizagem — especialmente em matematica — ndo se mantém
estaveis ao longo do tempo, pois as criangas podem ultrapassar os atrasos no seu desenvolvimento
(Gersten, Jordan e Flojo, 2005). Esta assergao também comprova que o momento em que se presta
0 apoio a aprendizagem pode ser ainda mais importante que a sua prépria duragéo.

Os sistemas educativos europeus contam com diferentes mecanismos de avaliagao para identificar
os alunos que necessitam de apoio a aprendizagem. Estes mecanismos raramente sdo especificos
de uma disciplina e, portanto, na maioria das vezes nao estédo relacionados especificamente com o
desempenho em matematica ou ciéncias. Tais mecanismos de avaliagdo “servem para identificar
quem esta em risco de insucesso, detetar as fontes das suas dificuldades de aprendizagem e planear
uma intervengao ou remediagao suplementar adequada” (OCDE, 2013, pp. 140-141).

A forma mais comum de identificar os alunos com baixo desempenho é a monitorizagdo continua em
sala de aula. Este método assume habitualmente a forma de testes e classificagées continuas,
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praticas comuns a quase todos os sistemas educativos europeus. Mediante esta abordagem baseada
em classificagdes ou no desempenho relativo, os alunos com baixo desempenho sdo identificados
seja a partir das notas finais obtidas ou do seu nivel de desempenho em relagdo aos outros. Um
exemplo da primeira opgéo é a definicdo de aluno com baixo desempenho como aquele que obtém
uma “pontuacdo inferior a seis décimos” (ltalia) ou “uma nota inferior a 5 numa escala de 1-10”
(Roménia). Na segunda opc¢ao, os alunos com baixo desempenho podem ser definidos como aqueles
que obtém resultados abaixo da média (Croacia). Em sistemas educativos que se baseiam
unicamente neste mecanismo de avaliagédo, o baixo desempenho costuma estar ligado ao “insucesso
escolar”, sendo geralmente prestado apoio para evitar a retengcao de ano.

Um segundo mecanismo de avaliagdo aplicado nos sistemas educativos europeus para identificar as
necessidades de apoio a aprendizagem dos alunos assume a forma de exames nacionais
baseados em competéncias que visam identificar as necessidades individuais de aprendizagem
(ver também Capitulo 4). Para além da pratica de monitorizacdo continua dos professores, estes
exames ou provas proporcionam um instrumento adicional para identificar os alunos com baixo
desempenho e as suas necessidades de apoio educativo. Nos paises onde se aplicam tais provas, as
autoridades de nivel superior sdo responsaveis pelo seu conteudo, concebido em fungédo das
competéncias e/ou resultados de aprendizagem especificados em documentos de orientagcdo, sendo
que os alunos que ndo alcangcam estas competéncias ou resultados de aprendizagem devem receber
apoio adicional. Estas provas nacionais podem ser propostas ou impostas pelas autoridades de nivel
superior; neste ultimo caso, as escolas sao obrigadas a implementa-las em prazos determinados.

A Figura 6.1 mostra os sistemas educativos cujas autoridades de nivel superior recomendam ou
tornam obrigatdrio este tipo de exame para os alunos no nivel primario e/ou nivel secundario inferior
em matematica e/ou ciéncias. Quando os exames destinados a identificar as necessidades
individuais de aprendizagem sao obrigatorios, as autoridades de nivel superior, em primeiro lugar,
especificam o conteudo e o prazo de realizagdo das provas e, em segundo lugar, determinam a
obrigatoriedade de participagéo de todos os alunos, independentemente do seu desempenho.

Figura 6.1: Exames nacionais obrigatorios ou recomendados destinados a identificar as necessidades individuais
de aprendizagem dos alunos em matematica e ciéncias, CITE 1-2, 2020/2021

MATEMATICA
OBRIGATORIOS

BEde DE FR
SE NO

BEfr DK ES
CY LU PT
RO

CIENCIAS CIENCIAS
OBRIGATORIOS RECOMENDADOS

Sem este tipo de exames centrais:
BE nl, BG, CZ, EL, HR, IT, LV, LT, NL,
PL, SI, SK, FI, AL, BA, CH, LI, ME, MK,
RS, TR

Fonte: Eurydice.

Nota explicativa

A figura inclui os exames nacionais destinados a identificar as necessidades individuais de aprendizagem dos alunos, que se
realizam no CITE 1 e/ou CITE 2. Para todos os exames nacionais, ver Capitulo 4, Figura 4.6. A figura representa estes exames
nacionais de acordo com a sua planificagdo para o ano letivo 2020/2021. Em alguns casos, estas provas foram canceladas
devido a pandemia de COVID-19 (ver Capitulo 4, Figura 4.8).

Notas especificas por pais

Bélgica (BE fr), Alemanha, Espanha e Suécia: Os exames obrigatérios séo realizados apenas no CITE 1.
Irlanda, Hungria e Malta: Os exames recomendados s&o realizados apenas no CITE 1.
Dinamarca, Chipre, Luxemburgo e Roménia: Os exames obrigatérios na area de ciéncias sao realizados apenas no CITE 2.
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Como indicam os dados, a implementacdo de provas nacionais obrigatérias com o objetivo de
identificar as necessidades individuais de aprendizagem dos alunos € pouco comum, ja que dois
tercos dos sistemas educativos ndo organizam este tipo de exame. De facto, apenas 13 sistemas
educativos organizam tais provas nacionais obrigatérias em matematica, e apenas sete sistemas
educativos o fazem para a area das ciéncias. As diferencas entre as areas disciplinares séo
especialmente pronunciadas no ensino primario, em que estas provas costumam debrucgar-se sobre
as competéncias basicas de literacia e de numeracia dos alunos. Neste nivel, as competéncias
cientificas dos alunos sdo aferidas apenas em ftrés sistemas educativos (Bélgica (Comunidade
francofona), Espanha e Portugal).

Diversos sistemas educativos sublinham a necessidade de uma intervengdo precoce e, por
conseguinte, organizam provas nacionais com o objetivo de identificar as necessidades individuais de
aprendizagem dos alunos no 1.° e/ou 2.° anos do ensino primario. E este o caso na Alemanha
(Berlim-Brandemburgo), Franga, Portugal, Roménia e Suécia. Estas provas nacionais iniciais sdo
frequentemente seguidas por outras provas adicionais em anos de escolaridade posteriores.

Em Franga, as provas nacionais para aferir as necessidades de aprendizagem sdo ministradas a todos os alunos em matematica,
duas vezes no 1.° ano e uma vez no inicio do 2.° ano. Estes testes iniciais s@o seguidos por uma outra prova a matematica no inicio
do 6.° ano (e depois no 10.° ano).

Em Portugal, os alunos realizam provas de aferigéo nos 2.°, 5.° e 8.° anos. As competéncias de matematica s&o aferidas todos os
anos letivos nos anos de escolaridade indicados; contudo, as competéncias cientificas sdo testadas numa base rotativa (isto &, néo
anualmente) no 5.° e 8.° anos.

Na Roménia, a realizagdo de testes para identificar as necessidades de aprendizagem ocorre a cada dois anos de escolaridade, do
2.2 20 8.° ano em matematica, e no 6.° ano em ciéncias.

Na Suécia, é fornecido material de apoio a matemética a nivel nacional para os 1.°-3.° anos (obrigatério para os professores
usarem) com o fim de mapear e avaliar o desenvolvimento dos conhecimentos dos alunos. De acordo com as regulamentagdes da
Agéncia Nacional de Educagéo sueca, essa afericdo deve ocorrer duas vezes no 1.° ano e uma vez no 3.° ano (22). A estes testes
iniciais segue-se um exame nacional no 6.° ano, o qual também visa identificar as necessidades de aprendizagem e de apoio
educativo. Todavia, 0s exames nacionais aplicados em etapas posteriores servem outras finalidades.

A Bélgica (Comunidade francofona), Dinamarca, Espanha, Chipre, Austria e Noruega também
organizam varios exames nacionais obrigatérios, do 3.° ano de escolaridade em diante.

Na Bélgica (Comunidade francéfona), sdo organizadas provas de aferigdo nacionais obrigatérias para os 3.° e 5.° anos (e mais
tarde no nivel CITE 3). Estas provas s&o organizadas num ciclo trienal, sendo cada disciplina (incluindo matematica e ciéncias)
testada uma vez a cada 3 anos. Para a analise dos resultados so6 é utilizada uma amostra representativa (determinada pelo servigo
coordenador, com base no indice socioeconémico da escola, da regido e da rede educativa). O objetivo desta selegdo consiste em
avaliar a aprendizagem no ciclo prévio.

Na Dinamarca, as provas nacionais visam reforcar a cultura de avaliagéo nas escolas do ensino primario e secundario inferior e
contar com uma ferramenta uniforme que pode ser usada para a avaliagdo em todo o pais. Estas provas, que so organizadas
nos 3.°, 6.° e 8.° anos em matematica e no 8.° ano em ciéncias, complementam outras formas de avaliagdo e podem fornecer
informagdes sobre o nivel de competéncias de cada aluno nas areas testadas. Contudo, por si s6, estas provas nao fornecem um
conhecimento detalhado do nivel académico e das necessidades de aprendizagem de cada aluno. Os resultados das provas
nacionais podem ser incluidos na avaliagdo global dos alunos e da turma, a par dos conhecimentos dos alunos demonstrados, por
exemplo, em avaliagdes continuas, observagoes, testes (testes de aferigdo) ou trabalhos.

Em Espanha, sdo aplicados dois tipos de exames destinados a identificar as necessidades de aprendizagem no ensino primario:
um no 3.° ano (em matematica) e um no 6.° ano (em matematica e ciéncias). Ha um outro exame que se aplica no 10.° ano (2).

Em Chipre, a avaliagdo ocorre nos 3.°, 6.° e 7.° anos de escolaridade em matematica, e no 7.° ano em ciéncias.

Na Austria, em matematica, os modulos basicos da avaliagdo individual de competéncias PLUS (iIKMPLUS) séo obrigatrios nos 3.°
e 4.° anos, assim como nos 7.° e 8.° anos.

Na Noruega, sdo organizadas provas de numeracia nos 5.°, 8.° e 9.° anos de escolaridade.

(?*?) Regulamentagdes da Agéncia Nacional de Educag&o sueca sobre o apoio a avaliagdo nacional obrigatoria nas areas
disciplinares de lingua sueca, sueco como segunda lingua e matematica, SKOLFS 2016:66 (Skolverkets f6éreskrifter om
obligatoriska nationella bedémningsstéd i svenska, svenska som andrasprak och matematik i arskurs).

(32) A Lei n.° 8/2013 de 9 dezembro, para a melhoria da qualidade da educagéo estava em vigor em 2020/2021. A partir do
ano letivo 2021/2022 comegou a vigorar um novo quadro juridico para os exames nacionais.
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A Bélgica (Comunidade germandfona) e o Luxemburgo realizam exames obrigatérios baseados em
competéncias por nivel de ensino.

Na Bélgica (Comunidade germanéfona), as escolas primarias participam regularmente no exame VERA (Vergleichsarbeiten) 3
para testar a matematica no 3.° ano. Trata-se de um exame nacional, cujos resultados sdo comunicados as escolas, professores e
pais. Um exame similar (VERA 8) é organizado nas escolas secundarias para o 8.° ano de escolaridade.

Para além dos exames obrigatérios que as escolas e os professores tém de utilizar como
instrumentos de avaliagdo quando identificam as dificuldades de aprendizagem dos alunos e as suas
necessidades de apoio a aprendizagem, os paises também podem recomendar que os resultados
dos exames nacionais sejam usados para estes fins apenas numa base voluntaria. Em alguns
sistemas educativos (p. ex. Estonia, Irlanda e Islandia), a utilizagdo de exames nacionais polivalentes
é recomendada para a identificacdo das necessidades de aprendizagem dos alunos (ver também
Capitulo 4, Seccao 4.3.2).

Em Estonia, as provas nacionais de matematica e de ciéncias decorrem no inicio do 4.° ano (ensino primario) e do 7.° ano (inicio do
ensino secundario inferior). Trata-se de testes eletronicos aplicados por amostragem em que aproximadamente 5% das escolas séo
obrigadas a participar; para as restantes escolas, o teste é voluntério. No entanto, a vasta maioria das escolas participa e utiliza os
resultados para aferir as necessidades de aprendizagem dos alunos.

O Guia Curricular Nacional islandés para a Escolaridade Obrigatoria define as bases para realizagéo da avaliagdo estandardizada
em matematica trés vezes durante a escolaridade obrigatoria de um aluno (nos 4.%, 7.° e 9.° anos). Estes testes podem ser usados
para identificar as necessidades de aprendizagem dos alunos.

Noutros sistemas educativos, as autoridades de nivel superior concebem testes facultativos que se
destinam a detetar dificuldades de aprendizagem dos alunos. Nestes casos, as autoridades de nivel
superior ndo tornam a avaliagdo obrigatdria para todos os alunos, antes disponibilizam estes testes
aos professores e recomendam a sua aplicagdo quando julgarem necessario. Por outras palavras, os
professores podem contar com estes testes como instrumentos de avaliagdo complementares para
identificar ou confirmar os problemas de aprendizagem especificos dos alunos e as suas
necessidades de apoio. Tais testes existem na Hungria e em Malta para a matematica, e na Austria
para a matematica e as ciéncias.

Na Hungria, os professores dispdem de um sistema de provas de afericdo (DIFER) para avaliar os alunos do 1.° ano cujo
desenvolvimento de competéncias basicas deve receber mais apoio. Os professores podem basear-se nestas provas para definir as
medidas de apoio necessérias.

Em Malta, os alunos com baixo desempenho nos 4.° e 5.° anos que necessitam de apoio complementar na sala de aula submetem-
se a um teste de diagnostico de matematica fornecido pelo professor de apoio. Subsequentemente, estes alunos seguem um
programa alternativo adaptado as suas necessidades especificas. Este teste diagnéstico é aplicado uma vez, assim que o professor
se apercebe que o aluno tem dificuldades e ndo domina os conteudos do curriculo tdo bem quanto o resto da turma.

Na Austria, a autoridade de nivel superior desenvolve testes de medicdo informal de competéncias (IKM) para testar as
competéncias dos alunos dos 7.° e 8.° anos em ciéncias. Os testes séo disponibilizados gratuitamente e os professores podem
aplica-los voluntariamente. Estes testes voluntarios também estao disponiveis em matematica.

Os exames nacionais e 0 seu potencial impacto nos resultados de aprendizagem séo analisados em
maior detalhe no Capitulo 7.

6.2. Quadros de nivel superior para a oferta de apoio a aprendizagem

Apds a identificagdo das suas necessidades de aprendizagem, os alunos com problemas e
dificuldades de aprendizagem devem receber o apoio a aprendizagem adequado para realizar o seu
maximo potencial. Enquanto a secg¢do seguinte aprofunda as medidas concretas de apoio a
aprendizagem que s&o aplicadas nos sistemas educativos europeus, a secc¢ao atual proporciona uma
descricao geral dos quadros e abordagens politicas emanadas a nivel superior. Estes quadros de
nivel superior podem conter:

e aobrigacdo das escolas prestarem apoio a aprendizagem a alunos com baixo desempenho;
e as medidas de apoio que podem ou devem ser aplicadas;

e as disposicdes especificas das disciplinas.
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Em termos muito gerais, quando existem quadros de nivel superior — como se ilustra na Figura 6.2 —,
as autoridades podem seguir diferentes estratégias, analisadas segundo trés dimensdes principais.
Em primeiro lugar, as autoridades podem obrigar as escolas a tomar medidas no sentido de identificar
e apoiar os problemas e as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Neste cenario, os alunos
costumam ter direito a receber um apoio educativo efetivo, e as escolas tém a obrigagédo de cumprir
este requisito. Em segundo lugar, as autoridades de nivel superior podem fornecer orientagbes ou
recomendagdes mais ou menos detalhadas para as escolas sobre como apoiar os alunos com baixo
desempenho. Num quadro mais prescritivo, estas orientagées podem conter as etapas exatas que as
escolas tém de seguir para identificar e apoiar os alunos com dificuldades de aprendizagem. Em
alternativa, as recomendagdes a nivel superior podem fornecer as escolas diferentes opgbes que
estas podem implementar, permitindo-lhes disponibilizar um apoio efetivo a quem dele necessita. Em
terceiro lugar, os sistemas educativos podem optar por estabelecer disposicbes especificas para
determinadas areas de aprendizagem, especialmente em matematica. No ano letivo de 2020/2021,
nenhum sistema educativo contou com tais disposicdes especificas para as ciéncias.

Figura 6.2: Quadros de nivel superior para a oferta de apoio a aprendizagem em matematica e ciéncias, CITE 1-2,
2020/2021
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Nota explicativa

O circulo interno distingue entre sistemas educativos que obrigam as escolas a prestar apoio educativo aos alunos que dele
necessitam e aqueles sistemas que ndo impdem tal obrigagdo. O circulo externo mostra se e como as autoridades de nivel
superior determinam medidas concretas de apoio que as escolas podem ou devem aplicar quando proporcionam apoio
educativo aos alunos com baixo desempenho. Por ultimo, os pontos negros ao redor do circulo indicam se os quadros de nivel
superior incluem disposigdes especificas para as disciplinas.

Fonte: Eurydice.

Notas especificas por pais

Bélgica (BE fr): O quadro de nivel superior diz respeito apenas ao CITE 2.

Chéquia: As medidas especificas de apoio sdo decididas pelas escolas, centros de aconselhamento e pais em cooperagao.
Grécia: As disposicdes especificas para as competéncias de numeracia referem-se apenas ao CITE 1.

Franga: No ano letivo 2022/2023, entrara em vigor um plano especifico para lidar com o subdesempenho em ciéncias, para
além do programa de matematica langado em 2018.

Chipre: A obrigacédo de fornecer apoio aplica-se apenas ao CITE 1.

Luxemburgo: As disposi¢des especificas para as competéncias de numeracia/matematica referem-se apenas ao CITE 2.

As autoridades de nivel superior também podem especificar os recursos humanos e financeiros
apropriados tidos como necessarios para a oferta de apoio a aprendizagem, e assegurar que estes
sdo disponibilizados. A questdo dos recursos humanos envolvidos no apoio a aprendizagem sera
debatida na Secgéo 6.3.2.
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Quanto a primeira dimenséo (o circulo interior na Figura 6.2), a maioria dos sistemas educativos
europeus obriga as escolas a proporcionar apoio educativo aos alunos que dele necessitam. Mesmo
na auséncia de regulamentagdo mais detalhada, esta obrigagéo vigora em 31 sistemas educativos.
No entanto, isso ndo significa necessariamente que, nos oito sistemas educativos sem tais
obrigacdes, as medidas de apoio ndo sejam, em absoluto, aplicadas nas escolas; as autoridades de
nivel superior podem simplesmente remeter esta decisdo para a esfera da autonomia escolar.

A segunda dimenséo (o circulo externo na Figura 6.2) refere-se a questdo de saber se e como as
autoridades de nivel superior determinam as medidas concretas de apoio que as escolas podem ou
devem aplicar quando prestam apoio educativo aos alunos com baixo desempenho. Em cerca de um
quarto dos sistemas educativos europeus (10), as autoridades de nivel superior especificam os
passos concretos e detalhados que as escolas devem seguir quando organizam a oferta de apoio
educativo. Nestes casos, as regulamentagbes a nivel superior costumam especificar o formato do
apoio a aplicar (p. ex. tutoria em pequenos grupos), dependendo por vezes do tipo de necessidades,
do pessoal docente envolvido e de quando e como se deve organizar a prestacdo de apoio. Em tais
quadros prescritivos, as escolas sdo sempre obrigadas a providenciar apoio educativo quando este é
necessario.
Na Grécia, onde 0 apoio aos alunos com fraco aproveitamento nas escolas primarias é essencialmente prestado nas areas da
literacia e numeracia, os professores sdo responsaveis pela criagdo de turmas reduzidas (até cinco alunos) para o ensino de
remediacéo (enischytiki didaskalia) (2¢). O ensino de remediagdo decorre durante 1-2 horas letivas por dia e até 6 horas letivas por
semana, durante ou ap6s o horario escolar. Para os alunos do secundario inferior, 0 ensino de remediacdo e a educagdo
compensatoria (antistathmistiki ekpaidefsi) (25) decorrem em centros escolares de apoio educativo (SKAE) em grupos compostos
por um minimo de 10 e um maximo de 15 alunos. Dependendo do nimero de candidaturas, o conselho docente de cada escola
pode propor que a escola funcione como um centro escolar de apoio educativo. Todas as escolas oferecem tal educagéo
compensatoria; quando necessario, este apoio é oferecido em colaboragdo com os centros de ensino de remediagéo mais proximos.
Na Crodcia, as escolas s&o obrigadas a organizar aulas complementares (dopunska nastava) para alunos que necessitam de ajuda
na aprendizagem. Quando é necessario prestar esse apoio ao aluno, organizam-se aulas complementares em pequenos grupos,
geralmente até oito alunos. Estas aulas s&o organizadas para disciplinas em que os alunos necessitam de apoio, e os alunos devem
frequentar assiduamente essas aulas. O nimero de aulas preparatérias e complementares é planeado pelas escolas segundo as
necessidades reais aferidas, com consentimento prévio do Ministério das Ciéncias e da Educagao (2).

Uma abordagem mais generalizada, que é utilizada por cerca de metade dos sistemas educativos
europeus (19), consiste na especificacédo, por parte das autoridades de nivel superior, de potenciais
formas de prestacdo de apoio, que as escolas sdo livres de implementar em funcdo das
necessidades dos alunos ou da capacidade organizacional da escola. Em alternativa, as
especificagdes incluidas nos quadros emitidos a nivel superior podem ser relativamente vagas e as
escolas podem decidir livremente como implementa-las. Com frequéncia, mas nao sempre, estes
quadros obrigam as escolas a providenciar apoio educativo e salientam a importancia da autonomia
escolar na prestagao desse apoio.

Na Finlandia, de acordo com a Lei do Ensino Basico (227), os alunos tém direito a um apoio a aprendizagem assim que é detetada
essa necessidade. Para garantir a identificacdo precoce das necessidades, deve avaliar-se continuamente o progresso dos alunos e
a sua assiduidade escolar. Os primeiros aspetos a examinar sdo as modalidades de funcionamento da escola, a organizagao do
ensino e o ambiente de aprendizagem, assim como a sua adequabilidade as necessidades do aluno. A partir desta analise, é
avaliada a possibilidade de efetuar mudangas nestes aspetos para encontrar as solugdes pedagdgicas adequadas. Na analise e
planeamento do apoio, s&o utilizados todos os resultados de avaliagdo disponiveis e € tido em conta o apoio previamente prestado
ao aluno. As modalidades de apoio prescritas na Lei do Ensino Basico incluem o ensino de remediagéo, o ensino especial a tempo
parcial, servicos de interpretacdo e assisténcia e apoios especiais. Estas formas de suporte podem ser usadas separadamente ou
de forma complementar. O apoio recebido pelo aluno deve contar com um planeamento a longo prazo e ser ajustavel na medida em
que as suas necessidades de apoio podem mudar. O apoio prestado tem a duragéo que for considerada necessaria.

(32%) Decreto Presidencial 429/1991 (Diario do Governo N.° 167 / A/ 30-9-1985) sobre avaliagio e ensino de remediag&o dos
alunos do ensino secundario inferior; Lei n.° 4823/2021 (N.° 136 / A / 3-8-2021), artigo 100.° sobre horas extracurriculares
que cobrem o ensino de remediagéo.

(?%) Lei n.° 4368/2016 (Digrio do Governo N.° 181/ A/18-11-2019), Artigo 28.° sobre ensino especial; e Lei n.° 4485/2017
(Diéario do Governo N.° 114 / A/ 4-8-2017) sobre a organizagdo e funcionamento do ensino superior, regulamentagao
para a vertente de investigacéo e outras disposicoes.

(??%) Lei da Educagao Escolar - Ensino Primario e Secundario (Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj $koli), Diario
do Governo, N.°s 89/2008, 86/2010, 92/2010, 105/2010, 90/2011, 5/2012, 16/2012, 86/2012, 126/2012, 94/2013,
152/2014, 07/2017, 68/2018, 98/2019, 64/2020.

(#") Lei do Ensino Basico (Perusopetuslaki) 21.8.1998/628, regulamentagées e instrugbes (2014:96).
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Por ultimo, em cerca de um quarto dos sistemas educativos (10), ndo sao as autoridades de nivel
superior que estdo incumbidas de especificar as medidas de apoio a aprendizagem. Em alguns
casos, as autoridades de nivel superior delegam esta fungdo nas autoridades locais (p. ex. na
Dinamarca e Islandia), mas & mais comum as escolas deterem autonomia para decidir como apoiar
os alunos com dificuldades de aprendizagem. Em alguns sistemas, mesmo que nao seja especificado
o formato do apoio, as escolas continuam a ser obrigadas a prestar apoio a aprendizagem.

Na categorizagdo dos quadros de nivel superior, a terceira dimensao consiste em saber se incluem
disposicdes especificas relativamente as disciplinas (isto €, se as medidas de apoio a aprendizagem
dizem especificamente respeito a uma determinada area de aprendizagem) (vejam-se os pontos
pretos ao redor do circulo da Figura 6.2). Como a Figura 6.2 ilustra, tais disposi¢des especificas das
disciplinas existem em sete sistemas educativos, e todas se referem ao apoio educativo em
matematica ou as competéncias de numeracia (?%).
Na Alemanha, a Resolugéo da Conferéncia Permanente dos Ministros da Educagéo e dos Assuntos Culturais sobre os principios
para 0 apoio aos alunos com dificuldades especiais em leitura e ou em aritmética (22¢) enfatiza a necessidade de reconhecer as
dificuldades de aprendizagem numa etapa precoce, de forma a iniciar 0 apoio 0 mais cedo possivel e desenvolver um plano de
apoio individual, especificamente relacionado com a leitura, a ortografia e as competéncias aritméticas.

Na Austria, a pedagogia diferenciada & especificamente recomendada para as dificuldades na resolugdo de problemas
aritméticos (20).

Alunos com necessidades educativas especiais

Na maioria dos sistemas educativos europeus, o apoio prestado aos alunos com necessidades
educativas especiais dentro do ensino regular encontra-se abrangido por um quadro de nivel superior
distinto. Até os sistemas educativos sem um quadro superior para apoiar os alunos com baixo
desempenho tendem a contar com um quadro especifico para os alunos com necessidades
educativas especiais; a Albania e a Turquia sdo os Unicos paises que nao contam com quadros de
nivel superior para apoiar este perfil de alunos dentro do ensino regular. Estes quadros costumam
conter disposigdes especificas de apoio a este grupo de alunos (conteudos curriculares e métodos de
avaliagdo adaptados, planos individuais de aprendizagem, protecédo contra a retengédo de ano, etc.).
Estas disposi¢des especificas ndo sao incluidas na analise anterior.

No entanto, a distingdo entre alunos com fraco aproveitamento e alunos com necessidades
educativas especiais nem sempre é clara. Alguns sistemas educativos enfatizam que todos os alunos
devem receber o tipo e o nivel de instrugcdo de que necessitam independentemente do grau de
dificuldades de aprendizagem que manifestam. Alguns destes sistemas educativos tendem a incluir
no ensino regular a categoria de “necessidades educativas especiais”, categorizando todos os alunos
com dificuldades de aprendizagem, independentemente da sua dimensao, sob esta designagao
genérica ou outra similar (p. ex. em Chéquia, Irlanda, Polénia, Islandia e Sérvia).
Na Poldnia, os alunos com fraco desempenho escolar (“‘com insucesso escolar, com dificuldades de aprendizagem especificas”)
sdo incluidos na categoria de alunos com necessidades educativas especiais que requerem apoio e que beneficiam de assisténcia
psicolégica e pedagogica. Para além dos alunos com baixo desempenho, esta categoria também inclui alunos excecionalmente
dotados, alunos em situagdes traumaticas ou de crise, alunos socialmente negligenciados, alunos com formagao prévia obtida no
estrangeiro e alunos de meios culturaimente diversificados (p. ex. criangas imigrantes ou criangas polacas que regressam do
estrangeiro). As escolas e os centros de aconselhamento e de apoio oferecem varias formas de apoio aos alunos com necessidades
educativas especiais, dependendo das necessidades individuais de cada um ().

(??®) Um quadro especifico para o apoio a aprendizagem na area das ciéncias entrara em vigor em Franga em 2022/2023.

(?*°) Resolugéo da Conferéncia Permanente dos Ministros alemaes da Educagéo e dos Assuntos Culturais sobre os principios
para o apoio aos alunos com dificuldades especiais em leitura e escrita e na aritmética (Grundsétze zur Férderung von
Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben oder im Rechnen).

(% Orientagdes para lidar com os alunos com dificuldades na aprendizagem de aritmética nas escolas (Circular 2017/27)
(Richtlinien fiir den schulischen Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mit Schwierigkeiten beim Rechnenlernen).

(#") Regulamentag&o do Ministro polaco da Educagdo Nacional de 9 de agosto de 2017 sobre as regras para a organizagéo e
prestacdo de apoio psicologico e educativo nas escolas publicas do ensino pré-escolar e escolar e em instituicdes
educativas (texto consolidado, Diario Oficial de 2020, item 1280) (Rozporzadzenie Ministra Edukaciji Narodowej z dnia 9
sierpnia 2017 r. w_sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach).
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Alguns outros sistemas educativos pretendem erradicar totalmente a “categorizagdo” dos alunos,
criando um continuum de respostas educativas baseadas nas necessidades dos alunos (p. ex. em
Portugal, Finlandia e Noruega).

Em Portugal, o Decreto-Lei n.°54/2018 (1) abandona os sistemas de categorizagdo dos alunos, incluindo a categoria de
necessidades educativas especiais, (2) abandona o modelo de legislagdo especial para alunos com necessidades educativas
especiais, (3) estabelece um continuum de respostas para todos os alunos e (4) foca-se em respostas educativas e ndo em
categorias de alunos.

Contudo, a analise deste capitulo ndo inclui os alunos com necessidades educativas especiais no
caso de serem abrangidos por quadros de nivel superior distintos.

6.3. Medidas de apoio a aprendizagem em matematica e ciéncias

Apods a analise do contexto politico mais vasto em que as escolas funcionam em matéria de apoio a
alunos com baixo desempenho, esta sec¢ao dedica mais atengdo as medidas concretas de apoio a
aprendizagem especificadas em regulamentacdes, recomendagdes ou orientagdes de nivel superior
(ou seja, a forma como as escolas devem ajudarem os alunos a enfrentar as dificuldades de
aprendizagem). Mais especificamente, esta secgao oferece uma visdo geral das principais formas de
apoio, de quem presta esse apoio nas escolas e como tém evoluido as medidas de apoio desde o
inicio da crise de COVID-19.

6.3.1. Como sao apoiados os alunos com baixo desempenho?

O apoio a aprendizagem para os alunos com baixo desempenho pode ser organizado de diferentes
maneiras, desde o ensino diferenciado em sala de aula ao apoio extracurricular com os trabalhos de
casa. A subseccédo atual comecga por examinar as medidas de apoio incluidas em regulamentagdes,
recomendagdes ou orientagdes de nivel superior (excluindo as disposi¢cdes relativas as necessidades
educativas especiais no caso de estas serem abrangidas por um quadro distinto). Embora seja
habitual tais documentos de nivel superior indicarem a forma como pode ou deve ser organizado o
apoio a aprendizagem nas escolas, raramente abordam as praticas pedagogicas e as metodologias
que os professores podem adotar para lidar com a presenga de alunos com diferentes niveis de
desempenho na sala de aula. Por conseguinte, a segunda parte desta subseccédo caracteriza
brevemente as praticas pedagdgicas em sala de aula com base no estudo Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS) de 2019, da International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA). Em concreto, analisa a prevaléncia de um ensino diferenciado e do
agrupamento dos alunos por niveis de competéncias nas aulas de matematica e ciéncias.

Medidas de nivel superior de apoio a aprendizagem em matematica e ciéncias

Poucos contestariam a utilidade do apoio complementar prestado a quem dele necessita. O apoio
tutorial adicional e o apoio individualizado foram considerados benéficos para os alunos que
requerem uma atengdo mais cuidada (ver, por exemplo, Dietrichson et al., 2017; Lee-St. John et al.,
2018; Santibafiez e Fagioli, 2016). O apoio tutorial adicional também pode significar mais
oportunidades para aprender, e um tempo de aprendizagem acrescido tem, por si s, o potencial de
melhorar o desempenho do aluno (ver Capitulo 3 para mais detalhes).

Nao obstante, a forma como o apoio a aprendizagem é prestado também tem relevancia. Varios
estudos avaliam a eficacia do apoio ou do ensino de remediagdo tanto intraescolar como
extraescolar, concentrando-se principalmente na literacia € na numeracia. A eficacia das intervencgoes
no seio da turma — tanto a tutoria em pequenos grupos como o trabalho independente integrado
parcialmente na pratica habitual em sala de aula — foi demonstrada, por exemplo, por Moser Opitz et
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al. (2017). Na mesma linha, Montague (2011) defende que o ensino direto dentro da sala de aula —
com base, por exemplo, em exercicios de repeticéo (drill) e pratica— pode ajudar os alunos com
dificuldades de aprendizagem em matematica.

Quanto ao apoio extraescolar, varios estudos encontram um impacto modesto, mas positivo, destes
programas no desempenho dos alunos (p. ex. Ariyo e Adeleke, 2018; Laurer et al., 2006; Scheerens,
2014; Yin, 2020). Contudo, Scheerens (2014) observa que a bibliografia existente é pouco robusta em
termos de avaliar o impacto real das atividades complementares ou do apoio extracurricular com os
trabalhos de casa que decorrem fora do normal dia de escola, principalmente devido a dimensao da
populacdo coberta, ao volume e variedade das atividades e as diferengas na sua qualidade. Além
disso, a investigagcdo ndo se focou muito na comparagdo da eficacia do apoio intraescolar e
extraescolar, principalmente devido as dificuldades relacionadas com a falta de um design de
investigacdo com uma analise comparativa fiavel nesta area. O Capitulo 7 oferece uma informagao
mais detalhada sobre o apoio a aprendizagem durante e fora das horas da componente letiva.

As autoridades de nivel superior da maioria dos sistemas educativos europeus emitem documentos
de orientacdo com uma ou mais medidas especificas de apoio a alunos com baixo desempenho. A
Figura 6.3 ilustra a prevaléncia de algumas medidas de apoio a aprendizagem na Europa em
conformidade com as especificagbes emanadas das autoridades de nivel superior. Como mostra a
figura, em cerca de trés quartos dos sistemas educativos, as autoridades de nivel superior
recomendam o recurso a tutoria individual ou em pequenos grupos quando se oferece apoio aos
alunos com fraco aproveitamento. S&o aqui contemplados quase todos os sistemas educativos com
um quadro de nivel superior para a oferta de apoio a aprendizagem.

A maior parte deste apoio tutorial decorre durante o dia escolar formal, apesar de alguns sistemas
educativos organizarem as tutorias adicionais em horario extraescolar (*?). Varios sistemas
educativos (p. ex. Bélgica (Comunidade flamenga), Chéquia, Alemanha, Esténia, Grécia, Espanha,
Luxemburgo, Polénia, Listenstaine e Sérvia) também utilizam diferentes opgdes e proporcionam apoio
de forma diversificada, seja durante as horas letivas ou em periodos extraescolares.

Em Franga, no ensino primario, a oferta de atividades educativas complementares (activités pédagogiques complémentaires, APC)
€ uma obrigacao de todos os professores. Estas atividades séo organizadas fora da componente letiva, e requerem o consentimento
dos pais dos alunos. No ensino secundario, podem dedicar-se 3 horas semanais ao apoio personalizado no 6.° ano, e 1-2 horas
semanais podem ser dedicadas ao mesmo apoio nos 7.°-9.° anos. Este apoio decorre durante as atividades letivas, no seio da
turma. Além disso, é prestado apoio aos trabalhos de casa nas escolas secundarias ap6s o dia escolar formal (23).

Na Poldnia, para os alunos com dificuldades de aprendizagem, especialmente os que tém problemas em cumprir 0s requisitos
educativos especificados no curriculo nuclear, uma regulamentacdo especifica (2#) recomenda a organizagdo de aulas de
remediagdo em grupos até oito participantes. As aulas sao organizadas em disciplinas especificas, como é o caso da matematica.

Na Eslovénia, a Lei do Ensino Basico (2%) estipula a obrigatoriedade das escolas basicas adaptarem os métodos de ensino e
aprendizagem para os alunos com dificuldades de aprendizagem durante as aulas, e de oferecerem aulas de remediagdo durante o
dia escolar dito normal e outras formas de apoio individual ou em pequenos grupos. As aulas de remediagdo decorrem antes ou
apbs as aulas, e tém a duragdo de 45 minutos por semana em cada disciplina principal.

(%2) Ver Anexo I, Figura 6.3A, para informagéo especifica por pais.

(*3) https://www.education.gouv.fr/devoirs-faits-un-temps-d-etude-accompagnee-pour-realiser-les-devoirs-7337

(#*) Regulamentag&o do Ministro polaco da Educagdo Nacional de 9 de agosto de 2017 sobre as regras para a organizagéo e
prestacdo de apoio psicolégico e educativo nas escolas publicas do ensino pré-escolar e escolar e em instituicoes
educativas (texto consolidado, Diario Oficial de 2020, item 1280) (Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9
sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach (tekst jednolity: Dz.U. z 2020, poz. 1280)).

(%) Lei do Ensino Basico, Artigo 12.°(a).
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Figura 6.3: Medidas de apoio a aprendizagem em matematica e ciéncias emitidas a nivel superior, CITE 1-2,
2020/2021
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Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

O numero e comprimento total da barra mostram em quantos sistemas educativos europeus (de um total de 39) é prescrita ou
recomendada uma medida de apoio em documentos de nivel superior. As partes sombreadas indicam se o apoio decorre
durante ou apo6s o horario letivo, ou ambos. A informacéo especifica de cada pais esta disponivel no Anexo I, Figura 6.3A.

Sao contempladas apenas as medidas a longo prazo; as medidas temporarias resultantes da pandemia de COVID-19 n&o séao
incluidas na figura. Para mais informagéo sobre as medidas relacionadas com a doengca COVID-19, ver Secgéo 6.3.3.
Embora a tutoria individual ou em pequenos grupos seja a forma mais generalizada de oferta de
apoio educativo, em alguns casos os documentos de nivel superior prescrevem ou recomendam o
recurso a outras medidas de apoio. Uma delas € a mentoria entre pares, cujo valor é enfatizado por
alguns investigadores (ver, por exemplo, Charlton, 1998). No entanto, a sua eficacia também é objeto
de debate (Gersten et al., 2009). A presenga da mentoria entre pares nas recomendacdes a nivel
superior foi reportada pela Alemanha, Espanha e Luxemburgo tanto para a matematica como para as
ciéncias, enquanto Chipre informa que recomenda esta medida de apoio na educacéo cientifica.

Na Alemanha, a mentoria entre pares é referida como uma medida de apoio para alunos com baixo desempenho em alguns Lénder
(p. ex. Renania do Norte-Vestefalia). Alguns alunos podem ser treinados como “instrutores de aprendizagem” (Lerncoaches), que,
por sua vez, podem ajudar aqueles que supervisionam a melhor gerir a sua prépria aprendizagem.

Em Chipre, os guias para professores recomendam que os alunos trabalhem em grupos constituidos por alunos com multiplos
niveis de desempenho nas aulas de ciéncias nas escolas primarias. Desse modo, durante o trabalho em sala de aula, os alunos
com fraco aproveitamento podem beneficiar de uma interagdo com os colegas mais proficientes (2%).

No Luxemburgo, a Lei de 2004 sobre a Organizagéo das Escolas Secundarias () menciona a possibilidade de o diretor de uma
escola com medidas de apoio académico e pessoal confiar a um aluno de uma turma mais avangada, a seu pedido, a
responsabilidade de ser tutor de um aluno de turmas de niveis mais baixos ou no quarto ano da escola secundaria. O diretor da
escola nomeia um professor para supervisionar o tutor.

(*%) https://fysed.schools.ac.cy/index.php/el/
(¥7) Loi du 25 juin 2004 portant organisation des lycées.
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Outras medidas de apoio a aprendizagem incluem as escolas de verado ou o ensino de remediagao
durante as férias de verdo (em matematica e ciéncias na Bulgaria (ensino primario), Franca e
Macedonia do Norte (em ambos os niveis de ensino) e na Suécia (ensino secundario) e apenas em
matematica na Austria); planos ou programas individuais de aprendizagem (Bélgica (Comunidade
francofona), Chéquia, Alemanha e Malta); e oficinas de formacgao para familias (Espanha) ().

Na Alemanha, para o apoio individual dos alunos com necessidades educativas especiais em matematica, sdo desenvolvidos
planos de apoio / planos de aprendizagem que s&o utilizados para oferecer apoio individual em sala de aula. Estes planos devem
ser discutidos por todos os docentes, pais e alunos envolvidos, como parte do plano global da escola (2).

A Figura 6.3 também revela que as diferengas entre as areas disciplinares ndo sédo substanciais,
apesar de haver ligeiramente mais sistemas educativos a especificar medidas de apoio para jovens
com fraco aproveitamento em matematica que em ciéncias. Quando a autoridade de nivel superior
especifica medidas de apoio, geralmente fa-lo para todas/quase todas as areas disciplinares, com
muito poucas recomendagbes especificas por disciplina (ver também Seccgéo 6.2). De modo
semelhante, as diferencas entre os niveis de ensino s&o pequenas, apesar de o numero de medidas
de apoio especificadas para o secundario ser ligeiramente superior as do ensino primario.

Apoio direcionado

A maioria das medidas de apoio emanadas das autoridades de nivel superior dirige-se aos alunos
com baixo desempenho em geral, sem uma atenc¢do especial a grupos vulneraveis especificos. De
facto, no que toca ao objetivo de reduzir o fraco aproveitamento, a maioria dos sistemas educativos
nao dispde de medidas direcionadas: assume-se que as medidas gerais conseguem alcancar
aqueles alunos que necessitam de apoio, independentemente do seu contexto.

No entanto, alguns sistemas educativos identificaram grupos-alvo especificos ou implementaram
programas e medidas de apoio direcionado. Tais grupos-alvo incluem:

e escolas em regides desfavorecidas (p. ex. em Chéquia e Portugal);

e escolas com um grande numero de criangas de meios socioecondmicos menos favorecidos
(p. ex. na Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga) e Irlanda);

e alunos com baixo desempenho que provém de grupos socioecondmicos desfavorecidos ou
de areas rurais, ou alunos romanichéis com baixo desempenho (p. ex. em Espanha (Pais
Basco), Italia, Hungria, Poldnia, Roménia, Eslovaquia e Sérvia).

Praticas pedagégicas: ensino diferenciado e grupos de nivel de desempenho
em sala de aula

O ensino diferenciado e o agrupamento dos alunos por niveis de desempenho (ability grouping)
encontram-se entre os exemplos mais comuns de apoio a alunos com diferentes niveis de
proficiéncia dentro da sala de aula. Todavia, as praticas de diferenciagao pedagdgica e os grupos de
nivel tém recebido criticas pouco unanimes. Os resultados da investigacdo apontam sobretudo para
beneficios pequenos a moderados de estratégias como o ensino diferenciado e os grupos de nivel no
desempenho dos alunos em matematica e ciéncias (ver, por exemplo, Bal, 2016; Salar e Turgut,
2021; Smale-Jacobse et al., 2019; Tieso, 2003). Porém, alguns estudos experimentais nao identificam
tais efeitos (ver, por exemplo, Pablico, Diack e Lawson, 2017) ou concluem que o efeito da

(**®) Um exemplo de uma oficina de formagéao para familias é o workshop “Como ajudar os seus filhos nos estudos?”, que
decorreu no IES Jaime Ferran Clua (Madrid).

(**) Resolugédo da Conferéncia Permanente dos Ministros aleméaes da Educacgéo e dos Assuntos Culturais sobre os principios
para o apoio aos alunos com dificuldades especiais em leitura e escrita e na aritmética, 4 de dezembro 2003 (Grundsétze
zur Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben oder im
Rechnen).
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diferenciagcado depende da formacgéo dos professores e do seu desenvolvimento profissional na area
da instrugao diferenciada (Prast et al., 2018). Outros investigadores sublinham os efeitos negativos do
ensino separado de alunos com elevado e com baixo desempenho e da utilizagdo de diferentes
métodos pedagdgicos (como o aumento das disparidades na aprendizagem ou a estigmatizagéo; ver,
por exemplo, Boaler, Wiliam e Brown, 2000; Chmielewski, 2014; Gamoran et al., 1995).

Se é frequente os documentos de orientagdo a nivel superior recomendarem medidas de apoio fora
da sala de aula ou em complemento das atividades letivas habituais, ja no que toca as praticas
pedagdgicas para o conjunto da turma, as recomendagbes a nivel superior sdo muito mais escassas.
No entanto, os estudos internacionais de avaliagcdo das aprendizagens dos alunos podem fornecer
uma boa perspetiva acerca das praticas pedagogicas a partir das respostas dos professores.

Com base no inquérito TIMSS 2019, a Figura 6.4 representa a percentagem de alunos do 4.° ano
cujos professores de matematica ou de ciéncias reportam que os alunos trabalham em grupos com
competéncias semelhantes na maioria das aulas. Como revela a figura, o agrupamento dos alunos
por nivel de desempenho é muito mais comum em matematica que em ciéncias no ensino primario.
Em quase todos os sistemas educativos com dados disponiveis, bem como na
UE-27, em média, os professores de matematica reportam trabalhar em grupos homogéneos em
termos de competéncias mais frequentemente que os professores de ciéncias.

Figura 6.4: Percentagem de alunos do 4.° ano cujos professores de matematica ou de ciéncias reportam trabalhar
com grupos com competéncias semelhantes na maioria das aulas, 2019

%

[  Matematica [ Ciéncias

T

BA RS LV SK F AL AT DK ME BG E LT BEnl MK AL

ES CZ HR HU NO MT TR PT DE

Matematica 279 | 141 | 147 | 164 18,8 | 225 | 256 | 262 | 264 | 27,7 | 300 | 318 | 319 | 339 | 359
Ciéncias 198 | 126 | 102 | 132 13,7 170 | 21,8 | 190 | 233 | 151 | 14,7 | 250 | 31,7 | 282 | 254
BA RS LV SK FI AL AT DK ME BG IE LT | BEnl | MK NL

Matematica 364 | 366 | 380 | 381 400 | 403 | 411 | 419 | 46,5 | 489 | 491 | 632 | 536 | 604 | 623
Ciéncias 27,7 | 258 | 2715 | 271 297 | 429 | 182 | 27,8 | 331 | 408 | 238 | 372 | 170 | 564 | 364

Fonte: Eurydice a partir das bases de dados do TIMSS 2019, |IEA.

Notas explicativas

Os sistemas educativos séo representados por ordem crescente com base na percentagem de matematica.

As percentagens foram calculadas com base nas variaveis ATBM02H e ATBS02M (ligadas a pergunta “Quando ensina
matematica/ciéncias a esta turma, com que frequéncia pede aos alunos que facam o seguinte? / Trabalhar em grupos com
competéncias semelhantes”, em que as respostas possiveis foram (1) “Todas ou quase todas as aulas”, (2) “Cerca de metade
das aulas”, (3) “Algumas aulas” ou (4) “Nunca”). As categorias de resposta 1 e 2 foram reunidas numa unica categoria: “A
maioria das aulas”. Os erros padrdo estdo disponiveis no Anexo |lI.

As percentagens foram calculadas com a exclus&o dos valores ausentes. Os valores ausentes excederam os 25% nos Paises
Baixos e na Noruega quer para os professores de matematica quer de ciéncias.

“UE” abrange os 27 paises da UE que participaram no estudo TIMSS. Exclui os sistemas educativos participantes do Reino
Unido.
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As diferengas entre as praticas pedagdgicas em matematica e ciéncias sdao minimas — e nao
significativas — na Polonia, Turquia, Albania e Macedonia do Norte. Nestes paises, os grupos de nivel
aplicam-se em igual medida nas duas areas disciplinares. Em contraste, as diferengcas sdo maiores
na Noruega, Austria e Bélgica (Comunidade flamenga), onde os grupos de nivel constituem uma
pratica muito mais disseminada em matematica que em ciéncias.

Em matematica, o agrupamento dos alunos por nivel de desempenho encontra-se mais disseminado
nos Paises Baixos e na Macedodnia do Norte, onde os professores de mais de 60% dos alunos
reportam agrupar os alunos por nivel de proficiéncia na maioria das aulas. Esta pratica também cobre
a maior parte dos alunos na Lituania e na Bélgica (Comunidade flamenga). No outro extremo da
escala, temos a Polonia, Chipre, Suécia e Franga, onde os professores de menos de 20% dos alunos
aplicam frequentemente a estratégia dos grupos de nivel.

O cenario muda um pouco no que toca a educagéo cientifica. Em ciéncias, o frequente agrupamento
por nivel de desempenho aplica-se a maioria dos alunos na Macedonia do Norte (56,4%). Cobre
cerca de um tergo ou mais dos alunos do 4.° ano na Turquia, Albania, Bulgaria, Lituania e Paises
Baixos. Como no caso da matematica, o agrupamento por nivel de desempenho em ciéncias é
menos praticado na Polénia, Chipre, Suécia e Franca, onde os professores de menos de 15% dos
alunos reportam utilizar com frequéncia esta pratica.

6.3.2. Quem presta o apoio a aprendizagem?

A investigacdo académica enfatizou a importancia dos recursos humanos na oferta de apoio a
aprendizagem: o pessoal docente ou escolar que presta tal apoio e a formagédo que obtém com vista
a cumprir esta tarefa com sucesso e eficacia. Alguns estudos enfatizam a necessidade de organizar
atividades de formacgado continua para os professores (Montague, 2011; Moser Opitz et al., 2017),
enquanto outros sugerem que, para além dos professores da turma, a contratagdo de professores
especializados no apoio educativo pode contribuir para a redugdo do niumero de alunos com baixo
desempenho (Motiejunaite, Noorani e Monseur, 2014).

A Figura 6.5 mostra como a regulamentag¢des ou recomendagdes de nivel superior perspetivam os
aspetos relativos aos recursos humanos no ambito da oferta de apoio educativo. A analise distingue
entre trés categorias de pessoal docente: (1) professores de turma, (2) professores especializados no
apoio a alunos com baixo desempenho e (3) assistentes pedagdgicos / auxiliares dos professores /
assistentes educativos. Os professores de turma, a primeira categoria, sdo aqueles que estdo
encarregues de ensinar os alunos na sala de aula. Podem ser professores generalistas ou
especialistas (ver Capitulo 4, Figura 4.3) — neste ultimo caso, diferentes professores podem ser
responsaveis pela oferta de apoio educativo consoante a area disciplinar. A segunda categoria refere-
se a professores que receberam formacgédo especial na identificacdo e no apoio a alunos que se
deparam com dificuldades. Estes professores ensinam sobretudo (mas n&o necessariamente) os
alunos com baixo desempenho (isto €, intervém como “professores de remediagdo” ou de apoio
educativo). O papel dos professores de apoio educativo no combate ao baixo desempenho sera
analisado mais detalhadamente no Capitulo 7. Por ultimo, os assistentes pedagogicos, os auxiliares
dos professores e os assistentes educativos constituem categorias de pessoal que assiste os
professores e tém responsabilidades a nivel de instrucdo. Os assistentes pedagdgicos podem dar
assisténcia na sala de aula, mas também podem atuar como o unico docente de uma turma ou grupo
de alunos.
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Figura 6.5: Pessoal docente que presta tutoria individual ou em pequenos grupos em matematica e ciéncias,
CITE 1-2, 2020/2021
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Como a Figura 6.5 revela, os professores de turma prestam apoio a aprendizagem em todos os
sistemas educativos com regulamentagées a nivel superior sobre este aspeto (em 28 sistemas no
ensino primario e em 30 no ensino secundario inferior), e sdo encarados como 0s Unicos
responsaveis pela prestacao de tal apoio em cerca de metade desses sistemas. Apesar do seu papel
central, os professores de turma devem obter formacao profissional na area do apoio a alunos com
baixo desempenho durante a sua formagéo inicial somente em sete sistemas educativos: Alemanha,
Estdnia, Crodcia, Lituania, Luxemburgo, Austria e Polénia. Ndo obstante, alguns sistemas educativos
referem a organizagéo e financiamento estatal de programas de DPC sobre este tipo de apoio.

Fonte: Eurydice.

Na Bulgaria, no ambito do programa nacional “Juntos no apoio a todos os alunos” (%), séo financiadas atividades relacionadas com
o trabalho conjunto de docentes do ensino primério e secundario. Estas atividades incluem a planificacdo de aulas e o
desenvolvimento de materiais didaticos para a implementagdo conjunta ou para a lecionacéo conjunta de aulas em diferentes
disciplinas, incluindo a matematica e as ciéncias naturais.

Na Irlanda, o School Excellence Fund é uma iniciativa para encorajar a inovagao e a exceléncia na educagéo, apoiando as escolas
a trabalhar em conjunto na resolugéo das desvantagens educativas e na melhoria dos resultados de aprendizagem dos alunos. Em
2011, o Departamento da Educagéo langou uma estratégia nacional para melhorar a literacia e a numeracia entre as criangas e
jovens. Uma area de acéo consiste em proporcionar atividades de desenvolvimento profissional dos professores. Além disso, no
quadro do plano de agéo Delivering Equality of Opportunity in Schools (DEIS) — uma iniciativa que se foca no apoio educativo em
escolas com uma elevada concentragdo de alunos provenientes de meios socioeconomicamente desfavorecidos — todos os
professores dos primeiros anos do ensino primario recebem formagdo especifica sobre o ensino da matemética a criangas
desfavorecidas (241).

Em Espanha, no ambito do Programa para a orientagao, avanco e enriquecimento educativo (PROA+) 2020/2021, s&o organizados
programas de formagao de professores sobre novas metodologias, recursos individualizados ou aprendizagem cooperativa (24?).

(%) https://www.mon.bg/upload/22572/4NP_Zaedno-vsekiUchenik-20.pdf
(%) Ver mais em: https://www.gov.ie/en/policy-information/4018ea-deis-delivering-equality-of-opportunity-in-schools/

(**?) Resolucéo de 31 de julho 2020, da Secretaria de Estado da Educagéo, que publica o Acordo do Conselho de Ministros de
21 de julho de 2020, o qual formaliza os critérios de distribuicdo as comunidades autbnomas, aprovados pela Conferéncia
Sectorial da Educacgéo, assim como a distribuicdo resultante do crédito destinado ao ano de 2020 para o Programa de
cooperagao territorial para a orientagdo, desenvolvimento e enriquecimento educativo na situagdo de emergéncia
educativa do ano letivo de 2020-21 provocada pela pandemia de COVID-19: #PROA+ (20-21) (#PROA+ 2020/2021).
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Capitulo 6: Apoio a alunos com fraco desempenho

Para além dos professores de turma, os docentes especializados no apoio a alunos com baixo
desempenho participam na oferta de apoio educativo em 13 sistemas educativos no ensino primario e
em 12 no nivel secundario inferior. O papel dos professores especializados varia entre a coordenagao
da oferta de apoio educativo e o préprio ensino, dependendo muitas vezes das necessidades das
criangas ou da dimensdo das escolas. Os assistentes pedagogicos encontram-se envolvidos na
oferta de apoio educativo em seis sistemas educativos. Em alguns casos, as autoridades de nivel
superior oferecem a possibilidade as escolas de solicitar os recursos adequados as suas
necessidades.

Na Bélgica (Comunidade flamenga), ha uma consulta regular entre o coordenador do apoio e os professores de turma. O
coordenador do apoio acompanha as mesmas criangas durante varios anos letivos, a fim de se informar acerca de eventuais
alteragbes das suas necessidades. Juntamente com o professor da turma, o coordenador do apoio procura a solugdo mais
adequada (p. ex. professores de apoio) para apoiar as criangas com dificuldades. Na escola priméria, as criangas sdo apoiadas
dentro e fora da sala de aula. Na sala de aula, 0 apoio costuma ser prestado durante o trabalho independente estabelecido pelo
professor e pelo coordenador do apoio. Contudo, algumas criangas necessitam de mais apoio individual, o qual decorre numa aula
de tarefas (taakklas). Em escolas mais pequenas, o coordenador do apoio também assume as funges de professor de apoio; em
escolas de maiores dimensdes, hd uma clara divisao de tarefas.

Nos Lédnder alemdes, os servigos de apoio sdo organizados através da alocagdo adicional de pessoal. O reforgo de pessoal pode
referir-se a (1) alocagdo de horas complementares ao horario semanal do professor para os docentes (de uma disciplina) em aulas
regulares e no ensino suplementar de remediagéo, (2) afetagéo de mais professores em locais de caréncia socioeconémica, ou (3)
envolvimento de profissionais com competéncias especiais. Para o apoio de alunos com baixo desempenho, sdo destacados
professores de apoio educativo, assistentes pedagadgicos, outro pessoal pedagogico ou professores de ensino especial (24).

Na Estonia, os jovens com fraco aproveitamento sdo apoiados pelos seus professores de turma ou por especialistas em apoio
consoante as suas necessidades, mediante a decisdo dos diretores de escola. Sdo selecionadas e implementadas medidas de
apoio em cooperagao com 0s pais.

Na Irlanda, o diretor de escola ou o coordenador de ensino especial encarregam-se da alocagdo do trabalho dos docentes do
ensino especial para gerir a oferta de apoio complementar aos alunos. As escolas que participam no programa Delivering Equality of
Opportunity in Schools (DEIS) (2¢4) s@o encorajadas a nomear um professor para obter formagao de professor especialista no apoio
de matematica. Estes professores asseguram o ensino intensivo, individualizado ou em pequenos grupos a criangas com baixo
desempenho no primeiro ano durante 10-15 semanas.

Na Litudnia, os docentes especializados no apoio a alunos com baixo desempenho designa-se como educadores especiais
(Specialieji pedagogai). Nao sdo especializados numa dada disciplina, mas apoiam todos os alunos com problemas de
aprendizagem. Além disso, os assistentes pedagégicos (mokytojo padéjéjai) também ajudam os alunos com baixo desempenho e
trabalham em conjunto com o professor, na sala de aula, proporcionando auxilio extra aos alunos e informagéo aos pais ou
encarregados de educagéo.

Na Suiga, os professores com uma especializagdo no apoio a jovens com fraco aproveitamento ajudam os professores de turma
com o apoio tutorial em pequenos grupos ou individualizado em todas as escolas. No entanto, os professores de turma nem sempre
delegam completamente este apoio no professor especializado; também se encontram envolvidos, dependendo, por exemplo, do
numero de alunos em causa.

Na Islandia, as decisdes relativas ao pessoal dependem dos recursos disponiveis. Em alguns casos, por exemplo, nas escolas em
municipios mais pequenos, nem sempre estdo disponiveis docentes especializados no apoio a alunos com baixo desempenho.
Nestes casos, 0 apoio é providenciado pelos professores da turma.

Para além dos professores da turma, também podem participar na oferta de apoio aos alunos os
professores especializados ou os assistentes pedagodgicos, outros profissionais (terapias da fala,
psicologos, técnicos sociais, etc.). Em Chipre, os professores especializados (de matematica, fisica)
contratados pelos Institutos Estatais de Formagao Continua podem prestar apoio a aprendizagem no
ensino secundario inferior. Na Eslovaquia, para além dos professores de turmas, outro pessoal com
habilitacdo docente ou estudantes em programas de formagdo de professores também podem
participar na oferta de apoio. Alguns sistemas educativos enfatizam a necessidade de um apoio
holistico, em que diferentes especialistas trabalham em conjunto para apoiar os alunos com
problemas e dificuldades de aprendizagem.

(**®) Resolugéo da Conferéncia Permanente dos Ministros alemées da Educagédo e dos Assuntos Culturais sobre a estratégia
de apoio para os alunos com fraco desempenho, 4 de margco de 2010 (Fdérderstrategie fiir leistungsschwéchere
Schiilerinnen und Schdiler).

(%*4) https://www.gov.ie/en/policy-information/4018ea-deis-delivering-equality-of-opportunity-in-schools/
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Na Chéquia, as escolas s&o obrigadas a criar “centros de orientagéo e aconselhamento académico” (Skolské poradenské zafizeni),
que assumem a fungdo de prevengédo do insucesso académico e prestagao de servigos de aconselhamento. Os alunos com baixo
desempenho podem receber o apoio de psicélogos escolares, conselheiros escolares, especialistas em prevengdo do insucesso
escolar, docentes de educagéo especial, terapeutas da fala/perturbagdes da linguagem e outros profissionais afins.

Em Listenstaine, os professores de turma podem procurar apoio ou aconselhamento de psicologos escolares e técnicos sociais da
escola para determinar as medidas de apoio apropriadas. Também h& professores especializados/de apoio educativo
(Ergénzungslehrer) e auxiliares educativos (Klassenhilfen) nas escolas, que podem participar na oferta de apoio educativo.
Adicionalmente, pode recorrer-se a peritos externos como os terapeutas ocupacionais ou os terapeutas da fala.

Além disso, como um método de apoio digitalizado, a Franga introduziu “Jules”, um assistente virtual
online para ajudar os alunos a concluir os seus trabalhos de casa em matematica (2%).

6.3.3. Qual o impacto da pandemia de COVID-19 na oferta de apoio a aprendizagem?

Em 2020, a pandemia de COVID-19 chegou a Europa e provocou o encerramento generalizado de
escolas e periodos de aprendizagem a distancia e mista para muitas criangas no ano letivo de
2020/2021 (ver Capitulo 2, Figura 2.1). Embora os dados sobre o impacto de tais mudancas ainda
sejam escassos, 0s investigadores comecgaram a estimar a “perda de aprendizagem” experienciada
pelos alunos como resultado do encerramento fisico das escolas, assim como o impacto desigual da
aprendizagem a distancia nos alunos oriundos de diferentes contextos socioeconémicos ou niveis de
desempenho (Blasko, da Costa e Schnepf, 2021; Engzell, Frey e Verhagen, 2021; Grewenig et al.,
2021). Os alunos com dificuldades de aprendizagem identificadas tiveram de enfrentar obstaculos
adicionais na sua experiéncia de aprendizagem (ver também Capitulo 2).

Apesar do impacto significativo da pandemia nas escolas, apenas cerca de metade dos sistemas
educativos implementou medidas ou programas de apoio adicionais, ou recursos especificos
adicionais a oferta de apoio a aprendizagem (Figura 6.6). Entre eles, os Paises Baixos adotaram um
novo programa-quadro abrangente de nivel superior sobre a prestagdo de apoio.

Nos Paises Baixos, o programa nacional de educagéo (Nationaal Programma Onderwijs) (246) foi criado com o objetivo de ajudar os
alunos a recuperar a fim de evitar a perda de aprendizagem e o insucesso escolar. O programa teve inicio em 2020/2021 com um
orgamento de 5,8 mil milhdes de euros, medidas devidamente fundamentadas e uma estrutura de apoio.

A resposta mais comum para as novas e emergentes dificuldades de aprendizagem que resultaram
do encerramento das escolas consiste em organizar ou proporcionar aos alunos um apoio tutorial
adicional em pequenos grupos ou agdes de pedagogia diferenciada (em acréscimo as medidas
existentes), que geralmente decorrem nas férias escolares ou apds o dia de escola normal, mas em
alguns casos também durante o horario letivo. Tais medidas foram implementadas e financiadas na
Bélgica (Comunidades francofona e flamenga), Chéquia, Irlanda, Espanha (Castela e Le&o), Franca,
Italia, Luxemburgo, Austria, Polénia, Roménia e Eslovaquia.
A Bélgica (Comunidade francéfona) recomendou o uso da pedagogia diferenciada e do apoio educativo durante o dia escolar
tanto no ensino primario como no secundario (%7), a fim de prestar apoio adicional aos alunos com dificuldades apds o
encerramento das escolas e devido a implementagao de uma aprendizagem a distancia e mista.
A Bélgica (Comunidade flamenga) organizou escolas de ver&o, outono e inverno durante o ano letivo de 2020/2021 para os
alunos do secundario inferior, na medida em que estes foram os mais afetados pelos periodos de encerramento das escolas / de
aprendizagem hibrida. Similarmente, foram oferecidas escolas de verdo para os alunos com dificuldades de aprendizagem em
Chéquia e no Luxemburgo. Neste Ultimo pais, os alunos podem ir para a escola em grupos mais pequenos durante 2 semanas no
verdo para receber apoio complementar dos professores ou de outro pessoal educativo.
Em Italia, em 2020, a Portaria Ministerial 11 introduziu o apoio tutorial extracurricular em pequenos grupos para alunos em risco de
insucesso escolar (248).

Na Austria, o “pacote de apoio pelo Coronavirus” inclui até duas aulas de apoio adicional por turma nas principais disciplinas.

(3*%) Ver: https://jules.cned.fr

(%) https://www.nponderwijs.nl/

(%*7) Circulares ministeriais n.° 7704 de 25/08/2020 e n.° 8220 de 20/08/2021.
(?*%) Ministério da Educacéo da lItalia, Portaria Ministerial 11 de 16 de maio 2020.
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Figura 6.6: Medidas adicionais de apoio a aprendizagem e recursos especiais devido a pandemia de COVID-19,
CITE 1-2, 2020/2021
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Nota explicativa

A categoria “recursos adicionais (financiamento)” refere-se a casos em que as escolas tém autonomia para decidir como apoiar
a aprendizagem, mas obtiveram das autoridades de nivel superior fundos adicionais para lidar com o baixo desempenho.

Para providenciarem os recursos humanos adequados a um apoio tutorial adicional, assim como para
o reforgo do aconselhamento e apoio psicolégico, a Bélgica (Comunidade flamenga), a Espanha
(Comunidade Auténoma de Andaluzia), a Poldnia e Portugal disponibilizaram financiamento adicional
para o recrutamento temporario de pessoal suplementar — educadores, psicélogos, técnicos sociais,
etc. — de modo a permitir as escolas uma resposta rapida as necessidades dos alunos.

Todos os centros educativos na Comunidade Auténoma de Andaluzia, Espanha, contam com “professores de apoio a COVID-19",
que apoiaram o trabalho docente nas escolas como um reforco ao longo do ano letivo 2020/2021 (24).

Na Polénia, um programa desenvolvido pelo Ministério da Educagao e Ciéncias estabelece equipas de resposta rapida que reinem
conselheiros, psicologos escolares, tutores, técnicos sociais, etc. O programa dirige-se a alunos severamente afetados pela crise
pandémica da COVID-19 e visa assegurar uma resposta rapida a deterioragdo da saide mental dos alunos com dificuldades de
aprendizagem (o).

A Dinamarca e a Finlandia também distribuiram apoio financeiro adicional as escolas para combater o
insucesso escolar e as perdas de aprendizagem resultantes da pandemia. Na Finlandia, o
financiamento adicional direcionou-se especialmente para alunos desfavorecidos (alunos que nao
falam a lingua de instrugdo em casa, alunos de origem migrante e alunos com necessidades
educativas especiais) (?°").

Na Bulgaria, Chéquia, Espanha, Hungria, Portugal, Eslovaquia e Eslovénia, as autoridades de nivel
superior emitiram novas orientacdes sobre a adaptacado de conteudos didaticos e/ou de métodos de
avaliagdo a nova realidade. Na Roménia, foram criados e disponibilizados a todos os professores

(%) Ver https://www.adideandalucia.es/...
(%% Ver o website do Ministério da Educagéo e Ciéncia da Poldnia para mais detalhes.

(%) Ver o website do Ministério da Educagéo e Cultura da Finlandia para mais detalhes.
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guias que os ajudam a lidar com eventuais atrasos na aprendizagem dos seus alunos, para todas as
disciplinas nos ensinos primario e secundario inferior. Na Esténia, foram desenvolvidos novos testes
de diagndstico para identificar lacunas na aprendizagem.

Resumo

Este capitulo apresentou uma visdo geral das medidas de apoio a aprendizagem emanadas a nivel
superior que os sistemas educativos identificaram para ajudar os alunos que enfrentam dificuldades
de aprendizagem e para reduzir o nivel de insucesso escolar. Tendo iniciado com a descrigdo dos
mecanismos de avaliagdo através dos quais os sistemas educativos europeus identificam as
necessidades de aprendizagem dos alunos, o capitulo demonstrou que a maioria dos sistemas
educativos identifica os alunos com fraco aproveitamento através de provas, classificacbes e
avaliagbes continuas. Neste sentido, os professores sdo em larga medida responsaveis pela
identificagéo dos alunos que necessitam de apoio a aprendizagem.

Para além da avaliagdo continua em sala de aula, uma minoria dos sistemas educativos também
utiliza as provas ou exames nacionais baseados em competéncias para identificar as necessidades
individuais de aprendizagem dos alunos. Estes exames nacionais podem ser obrigatérios ou
recomendados. Nos casos em que sao obrigatérios, as autoridades de nivel superior especificam o
seu conteudo e frequéncia, e todos os alunos devem realiza-los, independentemente do seu nivel de
desempenho. Em alternativa, as autoridades de nivel superior podem limitar-se a recomendar o uso
dos exames nacionais para identificar as necessidades de aprendizagem dos alunos, ou podem
conceber provas baseadas em competéncias que podem ser usadas pelos professores sempre que
julgarem necessario contar com uma avaliagdo complementar. Tais provas sdo mais comuns em
matematica do que em ciéncias.

As autoridades de nivel superior também podem participar ativamente na identificagcdo das medidas
apropriadas para apoiar os alunos com dificuldades de aprendizagem. Na larga maioria dos sistemas
educativos, as autoridades de nivel superior obrigam as escolas a fornecer apoio a aprendizagem
para alunos com baixo desempenho. A maior parte dos sistemas educativos também especifica em
menor ou maior detalhe o tipo de medidas de apoio que as escolas podem aplicar para ajudar os
alunos que necessitam de apoio. Em cerca de metade dos sistemas educativos europeus, as
regulamentagbes ou recomendagdes de nivel superior sdo relativamente abrangentes, ou
contemplam varios tipos de medidas de apoio que as escolas podem aplicar livremente, em fungao
das necessidades dos alunos. No entanto, em cerca de um quarto dos sistemas educativos, a
autoridade de nivel superior fornece um quadro detalhado que as escolas devem implementar de
forma relativamente exaustiva. Por ultimo, noutro quarto dos sistemas educativos, as autoridades de
nivel superior ndo especificam medidas de apoio a aprendizagem, remetendo esta matéria para a
esfera de competéncias das autoridades locais ou das préprias escolas.

Os quadros de apoio a aprendizagem de nivel superior raramente sédo especificos de uma disciplina,
aplicando-se as dificuldades de aprendizagem em geral. Nao obstante, meia duzia de sistemas
educativos tem disposicdes especificas para apoiar os alunos em matematica/numeracia. Ja as
ciéncias ndo contam com disposicdes especificas para as dificuldades de aprendizagem dos alunos.

Quando se trata de determinar exatamente como as escolas devem apoiar os alunos com baixo
desempenho, mais uma vez, o nimero de sistemas educativos que especifica medidas de apoio para
a matematica é ligeiramente mais elevado que para as ciéncias. Nao obstante, as diferengas sao
relativamente pequenas. A forma mais comum de prestar apoio aos alunos com dificuldades de
aprendizagem ¢é através de apoio tutorial individual ou em pequenos grupos, o qual pode decorrer
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durante o dia de escola normal ou fora deste periodo (ou ambos). Além disso, em alguns casos, as
autoridades de nivel superior obrigam ou aconselham as escolas a implementar a mentoria por pares,
escolas de verao ou outras formas de apoio individualizado.

O ensino diferenciado nas aulas de matematica e de ciéncias também pode servir como uma forma
de apoio aos alunos com baixo desempenho na sala de aula. O estudo TIMSS 2019 mostra que o
ensino diferenciado é relativamente comum em alguns paises mas bastante raro noutros. No entanto,
a tendéncia global em toda a Europa aponta para o recurso a uma pedagogia diferenciada mais
frequentemente em matematica que em ciéncias.

Em geral, a responsabilidade pela oferta de apoio a aprendizagem cabe aos professores de turma na
sala de aula. Sao eles que participam no apoio aos alunos com baixo desempenho em todos os
sistemas educativos com regulamentacdes ou recomendagdes de nivel superior sobre esta matéria.
Ao mesmo tempo, cerca de um tergco dos sistemas educativos também envolve os professores
especializados no apoio a alunos com baixo desempenho (professores de apoio educativo) na
prestacdo desta oferta educativa. Outro pessoal participante inclui, por exemplo, assistentes
pedagdgicos, professores-estudantes e outros profissionais como os psicologos e técnicos sociais.

Por ultimo, este capitulo também examinou as respostas dos paises europeus a pandemia de
COVID-19 em termos de oferta complementar de apoio educativo, financiamento atribuido para o
recrutamento de pessoal educativo e de apoio complementar, e altera¢cdes a nivel de conteudo
didatico e de avaliagdo dos alunos. Apesar do grande impacto da pandemia de COVID-19 nas
experiéncias de aprendizagem dos alunos, so cerca de metade dos sistemas educativos implementou
medidas ou programas de apoio adicionais, ou afetou recursos especificos adicionais a oferta de
apoio educativo.
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CAPIiTULO 7: RUMO A UMA CONCLUSAO: COMO EXPLICAR AS
DIFERENCAS NAS TAXAS DE INSUCESSO ESCOLAR

Depois de descrever a situagao dos sistemas educativos europeus em termos de taxas de insucesso
em matematica e ciéncias, e dos desafios que os sistemas educativos tiveram de enfrentar durante a
pandemia de COVID-19, este relatério apresentou uma visao abrangente do ensino-aprendizagem da
matematica e das ciéncias. Examinou o modo como se organiza o ensino-aprendizagem da
matematica e das ciéncias na Europa, como se avaliam os resultados de aprendizagem, como se
contextualiza o ensino e como se apoiam os alunos com dificuldades no processo de aprendizagem.

Este capitulo final pretende reunir toda esta informagéo, examinando as caracteristicas comuns dos
sistemas educativos que tém uma propor¢cao relativamente baixa de jovens com fraco
aproveitamento. Ao combinar métodos qualitativos e quantitativos, a analise visa identificar as
ligagbes entre as estruturas e politicas educativas e as percentagens de jovens com fraco
aproveitamento em matematica e ciéncias nos sistemas educativos europeus.

A primeira secgao apresenta dois modelos de “andlise de trajetérias” (ver, por exemplo, Bryman e
Cramer, 1990) — uma para a matematica e outra para as ciéncias — que veem as taxas de insucesso
nos diferentes niveis de ensino como resultados dependentes da forma como é organizado o ensino
da matematica e das ciéncias nos sistemas educativos europeus. A segunda secg¢ao analisa fatores
adicionais que podem estar associados a percentagens mais baixas de alunos com baixo
desempenho. Ambas as secgdes pretendem responder a mesma pergunta: que tipos de sistemas
educativos tendem a ter uma maior proporgéo de alunos com, no minimo, conhecimentos basicos de
matematica ou ciéncias?

7.1. Modelagao de relagoes entre taxas de insucesso escolar

A percentagem de jovens com fraco aproveitamento pode ser medida em diferentes niveis de ensino.
O Capitulo 1 apresentou as taxas de insucesso escolar/baixo desempenho em dois momentos do
percurso educativo dos alunos: no 4.° ano de escolaridade (ensino primario), com base no estudo
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) de 2019, administrado pela
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), e aos 15 anos de idade
(ensino secundario), com base no estudo Programme for International Student Assessment (PISA) de
2018, realizado pela Organizagcéo de Cooperagéao e de Desenvolvimento Econémicos (OCDE). Como
mostrou o Capitulo 1, as taxas de insucesso tém uma forte correlagéo entre os niveis de ensino. No
entanto, persistem diferencgas: alguns sistemas educativos com percentagens relativamente altas de
jovens com fraco aproveitamento no ensino primario tém taxas relativamente baixas no ensino
secundario e vice-versa. E certo que algumas destas diferencas podem resultar de dissemelhancas
na concegao dos dois estudos internacionais de avaliagdo das aprendizagens de alunos (ver
Capitulo 1). Nao obstante, a forma como é organizado o ensino da matematica e das ciéncias nos
sistemas educativos europeus também pode contribuir para estas diferencas.

Os estudos internacionais sobre o desempenho dos alunos também indicam que os niveis de
desempenho tendem a correlacionar-se entre areas disciplinares (isto é, sistemas educativos com
bons resultados a matematica tendem a obter igualmente um bom desempenho a ciéncias) (ver
Capitulo 1). Contudo, observam-se algumas diferencas no modo como se organiza o ensino-
aprendizagem de matematica e de ciéncias. Como demonstrou o Capitulo 3, o nimero de horas
consagradas a matematica excede as horas alocadas as ciéncias em todos os sistemas educativos
no ensino primario, e, na maioria deles, no nivel secundario inferior. Além disso, é mais dificil obter
informacgdes clara sobre a educacao cientifica do que sobre a matematica a este respeito, na medida
em que as ciéncias costumam ser ensinadas em conjunto com outras areas disciplinares — como 0s
estudos sociais — especialmente no ensino primario (ver Capitulo 3). A organizagdo da educagao
cientifica pode divergir consideravelmente entre os sistemas educativos, ja que as disciplinas
cientificas podem ser lecionadas de forma integrada ou auténoma. Inclusivamente, as definicdes do

129



Promover o sucesso e a motivagdo na aprendizagem da matematica e das ciéncias nas escolas

que constituem as “ciéncias naturais” diferem; a geografia, por exemplo, é considerada parte das
ciéncias naturais em alguns sistemas educativos mas nédo noutros (ver Capitulo 4 e Anexo ).

O Capitulo 4 salientou que os exames nacionais e os exames de certificagdo sdo organizados com
maior frequéncia em matematica que em ciéncias, especialmente quando se trata de exames que sao
obrigatérios para todos os alunos. O mesmo se aplica aos exames nacionais destinados a identificar
as necessidades individuais de aprendizagem (Capitulo 6). O Capitulo 5 revelou que, para aumentar
o interesse e demonstrar a utilidade da matematica, quase todos os curriculos nos ensinos primario e
secundario inferior incluem aplicagdes da vida real em variados contextos. Em contraste, os topicos
relacionados com a histéria da ciéncia e, especialmente, os tépicos sociocientificos, ndo sado tao
comuns nos curriculos de ciéncias nestes niveis de ensino. Além disso, como demonstrou o
Capitulo 6, enquanto as medidas de apoio a aprendizagem sdo comummente organizadas de forma
semelhante para todas as disciplinas, o apoio a aprendizagem especifico para uma disciplina s6 se
encontra nos documentos de orientagao para a matematica, e ndo para as ciéncias.

Para explicar as relacbes entre as caracteristicas da educagao matematica e da educacao cientifica e
os niveis de baixo desempenho, esta seccdo utiliza o método da anadlise de trajetorias (ver, por
exemplo, Bryman e Cramer, 1990). A analise de trajetdrias permite modelizar padrdes complexos de
relagdes, incluindo as relagdes indiretas entre as variaveis explicativas e dependentes (resposta).
Desse modo, os modelos de analise de trajetérias partem da assungédo de que certas combinagdes
de fatores podem produzir melhores resultados do que uma unica medida politica.

Para analisar as diferencas na organizagdo do ensino de matematica e de ciéncias, foram
construidos dois modelos de analise de trajetérias: um para cada disciplina. Estes modelos
pretendem explicar as diferengas nas percentagens de jovens com fraco aproveitamento entre os
niveis primario e secundario. Por outras palavras, mostram quais as caracteristicas da educagao
matematica e cientifica que podem justificar as diferencas nas taxas de insucesso entre os alunos de
15 anos, controlando as percentagens de alunos com fraco aproveitamento no 4.° ano.

As Figuras 7.1 e 7.2 ilustram os dois modelos de analise de trajetérias que exploram esta relacéo
complexa entre as caracteristicas dos sistemas educativos e as taxas de insucesso em matematica e
ciéncias. A analise encontrou algumas caracteristicas comuns que podem garantir que uma maior
propor¢ao de alunos adquire os conhecimentos basicos, quer em matematica, quer em ciéncias.

| Figura 7.1: Modelo 1 sobre o baixo desempenho em matemética
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| Figura 7.2: Modelo 2 sobre o baixo desempenho em ciéncias
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Como explicar as diferengas nas taxas de insucesso escolar entre niveis de
ensino?

Os modelos confirmam a relagdo significativa entre a percentagem de jovens com fraco
aproveitamento (low achievers) no 4.° ano e entre os alunos de 15 anos (isto é, quanto mais elevada
a percentagem de alunos com baixo desempenho no ensino primario, mais elevada sera no ensino
secundario). Esta relagdo é valida para a matematica e as ciéncias. Com os coeficientes de
regressdo mais elevados e estandardizados nos modelos de andlise de trajetérias (0,65 em
matematica e 0,58 em ciéncias), as taxas de insucesso escolar no nivel primario constituem os mais
fortes preditores da proporgao de alunos com baixo desempenho no nivel secundario.

Por conseguinte, o controlo das percentagens de alunos com fraco aproveitamento no ensino
primario permite identificar melhor as medidas que podem contribuir para a taxa de jovens com fraco
aproveitamento especificamente no ensino secundario. Sdo identificadas duas dessas caracteristicas
do ensino da matematica e das ciéncias: (1) se o apoio a aprendizagem prestado aos alunos com
dificuldades de aprendizagem ocorre durante o dia escolar dito normal (em oposigéo ao apoio dado
apenas apos o dia escolar) e (2) quanto tempo é consagrado a educagdo matematica ou a educagao
cientifica no nivel secundario inferior (por ano teodrico). Estes fatores podem explicar as diferengas
entre niveis de ensino em termos da proporgao relativa de alunos que carecem de conhecimentos
basicos em matematica ou ciéncias. Os sistemas educativos em que o tempo consagrado ao ensino
de matematica ou de ciéncias € relativamente superior e que prestam apoio a aprendizagem durante
o dia escolar tém o potencial de reduzir as taxas de subdesempenho dos alunos de 15 anos em
relagdo as mesmas taxas do ensino primario.

Como indicou o Capitulo 6, apesar de a importancia das medidas de apoio a aprendizagem ser
consensual, ha poucas provas da eficacia relativa das diferentes formas de prestacao de apoio aos
alunos com baixo desempenho. A investigacdo encontrou efeitos positivos nos niveis de desempenho
quer das intervengdes em sala de aula (Montague, 2011; Moser Opitz et al., 2017), quer do apoio
prestado em horario extraescolar (Ariyo e Adeleke, 2018; Laurer et al., 2006; Scheerens, 2014; Yin,
2020). No entanto, as investigagdes ndo se focaram muito na comparagao da eficacia do apoio
organizado durante e apos o dia escolar, sobretudo devido a falta de um design de investigagao
comparativa fiavel nesta area.

Este relatério recolheu informagbes sobre as medidas de apoio a aprendizagem tal como foram
especificadas nas regulamentagbes, recomendacgbes e orientagdes de nivel superior. No entanto,
nem todos os sistemas educativos dispdem de tais quadros normativos de nivel superior. Nos casos
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em que os responsaveis pela definicdo da modalidade de apoio a aprendizagem s&o as autoridades
locais ou até as escolas, a informag&o sobre o apoio que é efetivamente prestado pelas escolas pode
ser escassa. No entanto, a maioria dos sistemas educativos oferece definicdes (com niveis variados
de detalhe) das medidas de apoio em vigor, inclusivamente se tal apoio deve prestar-se durante o
horario letivo (isto €, durante as aulas) ou em horario extraescolar.

Por conseguinte, a presente analise distingue entre os sistemas educativos que organizam o apoio a
aprendizagem em matematica e/ou ciéncias durante o dia escolar e aqueles que definem apenas
como atividades extraescolares as medidas de apoio a aprendizagem. A analise exclui os sistemas
educativos cuja autoridade de nivel superior ndo define medidas de apoio nem fornece qualquer
informagdo sobre quando deve ser prestado tal apoio (?°2) (considera-se, portanto, que os dados
estao em falta). Dado que os sistemas educativos sem um quadro de nivel superior para o apoio a
aprendizagem em ciéncias s&o mais numerosos que os de matematica, a analise relativa as ciéncias
€ marcada pela auséncia de mais sistemas educativos.

No que concerne a carga horaria letiva, como explicou o Capitulo 3, embora a investigacao aponte
para os efeitos positivos de uma carga horaria aumentada, a maioria dos estudos defende que a
carga horaria por si s6 ndo pode explicar o sucesso escolar dos alunos. O que sucede durante as
aulas também importa: os académicos que investigam as relagdes entre a carga horaria e o
desempenho académico dos alunos enfatizam a qualidade do ensino como um fator crucial no
sucesso da aprendizagem dos alunos (Lavy, 2015; Meyer e Klaveren, 2013; Phelps et al., 2012;
Prendergast e O’'Meara, 2016).

O Capitulo 3 também mostrou que a maioria dos sistemas educativos dedica mais tempo a
matematica no nivel primario que no secundario inferior. Em contraste, os dados relativos as ciéncias
mostram que a carga horaria € mais elevada no secundario inferior em quase todos os sistemas/
percursos educativos (?%%). Em mais de metade dos sistemas/percursos educativos, o numero de
horas teoricas (%°*) por ano em ciéncias, no minimo, duplica em comparagao com o ensino primario.

No entanto, mais uma vez tiveram de ser excluidos da analise alguns casos devido aos elevados
graus de autonomia local ou escolar. Como indicou o Capitulo 3, em alguns sistemas educativos, as
autoridades de nivel superior fixam apenas um numero total de horas letivas para um leque de
disciplinas obrigatérias num dado ano de escolaridade, e as escolas / autoridades locais séo
auténomas para decidir a quantidade de tempo a alocar a cada disciplina. Além disso, o0 numero de
horas consagrado a matematica e/ou as ciéncias também pode incluir o tempo a dedicar a outras
disciplinas. Os sistemas educativos concernentes sao excluidos da analise (consideram-se em falta),
juntamente com os sistemas em que a carga horaria foi consideravelmente afetada pelo
encerramento das escolas e pela aprendizagem a distancia (?*°). Para os sistemas educativos com
multiplas vias/percursos educativos no nivel secundario inferior, foi tido em conta o percurso/via com
0 menor numero de horas.

(%2) Em matematica, estes paises sdo a Bélgica (Comunidade germandfona), Dinamarca, ltalia, Letonia, Paises Baixos e
Albania em ambos os niveis de ensino, a Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga) no nivel primario e a Noruega no
nivel secundario inferior. Em ciéncias, estes paises sédo a Bélgica (Comunidade germanéfona), Dinamarca, Italia, Leténia,
Malta, Paises Baixos, Austria, Albania e Suiga em ambos os niveis, a Bélgica (Comunidades francéfona e flamenga),
Irlanda e Grécia no nivel primario e a Noruega no nivel secundario inferior.

(%) As vias diferenciadas sdo percursos educativos claramente distintos que os alunos podem seguir durante o ensino
secundario (ver Glossario). A carga horaria letiva pode divergir entre estas vias ja no secundario inferior (ver Capitulo 3).

(%) A carga horaria por ano tedrico num dado nivel de ensino corresponde ao tempo de ensino total nesse nivel de ensino
dividido pelo numero de anos do mesmo nivel.

(%) Estes sistemas educativos s&o os seguintes: flexibilidade horizontal (ver Capitulo 3): Bélgica (Comunidade francofona no
CITE 1, Comunidades germandfona e flamenga no CITE 1 e 2), Italia (CITE 1), Paises Baixos (CITE 1 e 2) e Polénia
(CITE 1). O tempo dedicado a matematica inclui o tempo letivo dedicado a outras disciplinas: Franca (CITE 1) e Italia
(CITE 2). O tempo dedicado as ciéncias inclui o tempo letivo dedicado a outras disciplinas: Franga (CITE 2) e ltalia
(CITE 2). As ciéncias sdo uma disciplina obrigatéria flexivel escolhida pelas escolas: Irlanda (CITE 2). Impacto
consideravel da pandemia de COVID-19 na carga horaria: Macedoénia do Norte (CITE 1 e 2). A analise exclui a carga
horaria em ciéncias no nivel primario, ja que este ensino abarca outras areas de conhecimento em demasiados casos.
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De acordo com a bibliografia cientifica, as diferengas na carga horaria letiva por si s6 ndo conseguem
explicar as disparidades nas taxas de baixo desempenho em nenhum dos niveis de ensino (2%¢). No
entanto, quando se controla o nivel de baixo desempenho preexistente e o tipo de apoio a
aprendizagem que os alunos recebem, as conclusdes sao diferentes: aumentar o tempo consagrado
a aprendizagem de matematica ou de ciéncias no ensino secundario inferior juntamente com as
medidas de apoio providenciadas durante o dia escolar aos alunos com dificuldades de
aprendizagem tem o potencial de baixar as taxas de subdesempenho.

Como explicar as taxas de insucesso escolar entre os alunos do 4.° ano?

Quando se trata de explicar as taxas de insucesso escolar entre alunos do 4.° ano, os modelos
apresentados nas figuras 7.1 e 7.2 destacam a importancia de dois fatores distintos em matematica e
ciéncias: (1) em matematica, se a prestacéo de apoio a aprendizagem € assegurada por professores
especializados no apoio aos alunos com baixo desempenho (professores de apoio educativo), e (2)
em ciéncias, se 0 apoio a aprendizagem para alunos com dificuldades de aprendizagem € prestado
durante o horario letivo.

O envolvimento de diferentes profissionais no apoio a alunos com dificuldades de aprendizagem,
conforme previsto pelas regulamentagdes, orientagbes ou recomendagdes de nivel superior, € uma
outra caracteristica da oferta de apoio educativo (ver Capitulo 6). Varios estudos enfatizam a
importancia de contar com recursos humanos e formacgao de professores adequados para garantir um
apoio efetivo dentro da sala de aula (Montague, 2011; Moser Opitz et al., 2017). Motiejunaite, Noorani
e Monseur (2014) destacam o papel significativo dos docentes especializados no apoio a alunos com
baixa proficiéncia na literacia da leitura.

Se a participagdo dos professores de turma na oferta de apoio educativo esta prevista nas
regulamentacdes ou recomendacdes de todos os sistemas educativos nesta area, ja o envolvimento
de professores de apoio educativo é exigida com menor frequéncia (ver Capitulo 6, Figura 6.5).
Apesar disso, de acordo com o Modelo 1, os sistemas educativos em que é suposto os professores
de apoio educativo prestarem apoio a aprendizagem tém, em média, percentagens mais baixas de
alunos com fraco aproveitamento. Portanto, a inclusdo destes profissionais na prestagdo de apoio
educativo em matematica pode aumentar a sua eficacia. Esta relagéo néo é significativa em ciéncias.

Em ciéncias, de acordo com o Modelo 2, a oferta de apoio educativo durante o dia escolar dito normal
encontra-se associada a percentagens mais baixas de insucesso escolar entre os alunos do 4.° ano.
Portanto, neste caso, fatores similares contribuem para ambos os niveis de ensino (primario e
secundario inferior). A relagéo ilustrada no Modelo 2 também se pode aplicar a matematica.

7.2. Outros fatores associados a percentagens mais baixas de jovens com
fraco aproveitamento em matematica ou ciéncias

Os modelos supra descritos oferecem uma explicagdo para as diferencas nas taxas de insucesso
escolar entre o ensino primario € o ensino secundario, centrando-se na relagdo entre as taxas de
subdesempenho em ambos os niveis de ensino. Embora estes modelos tenham um valor explicativo
relativamente elevado, podem incluir apenas um numero limitado de fatores explicativos devido ao
reduzido numero de sistemas educativos. No entanto, outros fatores n&o incluidos nos modelos
também podem estar associados a percentagens mais altas de alunos com, no minimo, um
conhecimento béasico em matematica ou ciéncias. As subsecgdes seguintes debatem estas
caracteristicas da educagdo matematica e cientifica, com base numa analise bivariada.

(*%) Os coeficientes de correlagdo de Spearman entre o nimero de horas teoricas dedicadas a matematica e as
percentagens de jovens com fraco aproveitamento entre os alunos do 4.° ano, e entre o nimero de horas tedricas no
ensino secundario inferior em matematica / ciéncias e a percentagem de jovens com fraco aproveitamento entre os
alunos de 15 anos em matematica / ciéncias séo todos negativos mas estatisticamente nao significativos.
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Exames nacionais em matematica no ensino primario

Os exames nacionais e os exames de certificagcdo sdo geralmente encarados como importantes
ferramentas de accountability nos sistemas educativos (Allmendinger, 1989; Hooge et al., 2012; Horn,
2009). A accountability escolar refere-se, grosso modo, a pratica de responsabilizar as escolas pelos
resultados dos seus alunos, e as provas nacionais podem servir como instrumentos de monitorizagao
do desempenho dos alunos, das escolas e do sistema educativo no seu conjunto.

As analises prévias nem sempre permitiram retirar conclusdes soélidas sobre o impacto das politicas
de accountability no desempenho dos alunos devido a diversidade de objetivos, modelos e métodos
de implementacédo de politicas, para além da complexa inter-relacdo entre accountability e outras
politicas (Brill et al., 2018; Fahey e Kdoster, 2019; Faubert, 2009; Figlio e Loeb, 2011; Skrla e
Scheurich, 2004). O Capitulo 4 mencionou alguns dos potenciais efeitos adversos dos exames
nacionais (p. ex. um desempenho mais fraco dos alunos devido a uma maior ansiedade),
especialmente no que diz respeito aos jovens com fraco aproveitamento. Porém, alguns estudos
apontam para os efeitos positivos dos exames nacionais no desempenho médio dos alunos,
especialmente em paises com um desempenho baixo e médio (Bergbauer, Hanushek e W6Rmann,
2018).

Ao examinar os dados recolhidos para este relatério, a analise dos resultados do PISA 2018 mostra
que os sistemas educativos que organizam exames de certificagdo ou provas nacionais em
matematica no nivel primario tendem a ter percentagens mais baixas de jovens com fraco
aproveitamento entre os alunos de 15 anos. Esta conclusdo mantém-se valida independentemente de
0Ss exames nacionais serem obrigatdrios para todos os alunos ou de se basearem em amostragens, e
de terem ou néo a finalidade explicita de identificar as necessidades individuais de aprendizagem dos
alunos. A realizacao de qualquer tipo de exame ou prova nacional em matematica no nivel primario
tende a acompanhar percentagens mais baixas de alunos com baixo desempenho nesta disciplina.
Os 10 sistemas educativos sem exames de certificagdo ou provas nacionais em matematica tém, em
média, percentagens mais elevadas de alunos de 15 anos com baixo desempenho: uma média de
31,7% nestes sistemas educativos. Em comparagéo, a taxa média de baixo desempenho é de 22,7%
nos 28 sistemas educativos que organizam exames de certificagdo ou provas nacionais em
matematica. A diferenca entre os dois grupos ¢ estatisticamente significativa (?°"). Contudo, esta
relacdo ndo se observa nos exames de certificagdo ou exames nacionais no nivel secundario inferior.

Este resultado ndo significa, certamente, que os exames de certificagdo ou as provas nacionais
garantam niveis de desempenho mais elevados; tdo-pouco sugere que ambos 0s exames sejam
necessarios para reduzir a proporgao de alunos com fraco aproveitamento. Ha sistemas educativos
com proporgdes relativamente baixas de alunos com fraco aproveitamento que ndo organizam provas
nacionais de matematica no nivel primario (p. ex. Polénia e Suiga; ver o Capitulo 1, Figura 1.2, para
as percentagens de alunos com fraco aproveitamento, e o Capitulo 4, Figura 4.6, para informagéo
sobre exames de certificacdo e exames nacionais), e alguns sistemas educativos (particularmente a
Bulgaria e a Roménia) tém percentagens relativamente elevadas de jovens com fraco aproveitamento
apesar de aplicarem tais exames nacionais. Porém, existem diferencas importantes entre os dois
grupos em termos de percentagem média de jovens com fraco aproveitamento.

Inclusdo de questdes sociocientificas no ensino das ciéncias

O Capitulo 5 do presente relatério debateu certos aspetos dos curriculos de matematica e ciéncias
que estabelecem uma relagdo com a vida dos alunos e permitem contextualizar conceitos abstratos.
Em quase todos os sistemas educativos sdo desenvolvidos curriculos que incluem aplicagdes na vida
real de conteudos de matematica, pelo que nao proporcionaram qualquer variagdo que permitisse
explorar a relagdo com o baixo desempenho. Durante os primeiros oito anos de escolaridade, os

(®7) A diferenca entre as duas médias é de 8,97 pontos percentuais, com um erro padrdo de 0,63. Esta diferenca &
estatisticamente significativa ao nivel de 5% (valor-t: 12,93).
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curriculos de todos os sistemas educativos europeus incluidos nesta analise contém algumas
afirmacgbes gerais acerca da matematica em contextos funcionais ou fornecem exemplos concretos
de como aplicar conceitos matematicos na pratica, ensinando a lidar com o dinheiro, ou exemplos da
arquitetura, culinaria ou atividades de bricolagem (ver Anexo Il, Figura 5.1A). De modo semelhante, a
sustentabilidade ambiental constitui uma parte obrigatéria dos curriculos de ciéncias em todos os
sistemas educativos europeus no final do 8.° ano (ver Capitulo 5, Figura 5.6), pelo que nao constitui
uma tematica adequada para explicar as varia¢des entre paises nos resultados dos alunos.

Porém, a énfase nos aspetos filosdficos, histéricos e sociais da ciéncia ndo se encontra tao
uniformemente difundida na Europa, sendo, portanto, aplicavel a analise estatistica. Ao comparar as
proporcoes de jovens com fraco desempenho em ciéncias nos paises que incluem certos elementos
de contextualizagdo nos seus curriculos e aqueles que ndo o fazem, foi possivel identificar alguns
aspetos significativos. Os sistemas educativos com curriculos que mencionam temas sociocientificos
parecem ter uma proporgao mais elevada de alunos de 15 anos que atingem a literacia cientifica
basica. A analise dos dados do PISA de 2018 mostra que a proporgdo média de jovens com fraco
aproveitamento nos 24 sistemas educativos que incluem alguns aspetos de ciéncia e ética nos seus
curriculos foi de 22,1%. Nos 14 sistemas educativos que nao faziam referéncia a nenhum dos ditos
temas sociocientificos nos seus curriculos nacionais a percentagem média foi de foi de 27,1%. A
diferenga entre as duas percentagens é estatisticamente significativa (*%¢). A Figura 7.3 ilustra
visualmente a relacdo. Quase todos os sistemas educativos em que menos de 20% dos alunos tém
fraco aproveitamento em ciéncias abordam questdes sociocientificas nos seus curriculos até ao final
do 8.° ano. A Unica excegao é a Bélgica (Comunidade flamenga), onde as escolas tém autonomia
para decidir se, e em que medida, devem incluir estas questdes.

| Figura 7.3: Inclusao de questdes de ciéncia e ética nos curriculos do 1.° ao 8.° ano de escolaridade, 2020/2021

.I Sao abordadas questdes
sociocientificas

I:l Né&o séo abordadas questoes
sociocientificas

Menos de 20% dos alunos de
VA 15 anos tém baixo
desempenho em ciéncias

Fonte: Eurydice.

Nota explicativa

A categoria “Sao abordadas questdes sociocientificas” refere-se aqueles paises que incluem nos curriculos qualquer um dos
aspetos mencionados no Anexo Il, Figura 5.4A, nos 1.°—4.° anos e/ou os 5.°-8.° anos de escolaridade.

A percentagem de jovens com baixo desempenho baseia-se na base de dados PISA 2018 da OCDE. Para os célculos destas
percentagens ver o Capitulo 1, Figura 1.2.

(*®) A diferenca entre as duas médias é de 5,0 pontos percentuais, com um erro padrdo de 0,71. Esta diferenca &
estatisticamente significativa ao nivel de 5% (valor-t: 7,15).
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Os resultados destacam a importancia de incluir as questdes sociais e as consequéncias éticas dos
progressos cientificos no ensino secundario inferior. Quando se convida os alunos a explorar dilemas
morais no campo da biotecnologia, explicar as suas opinides sobre os ensaios em animais ou
enumerar 0s riscos do progresso tecnoldgico para a civilizagdo moderna, os niveis gerais de
desempenho melhoram. Esta conclusao sustenta a ideia de que a analise critica dos efeitos sociais
dos avancos cientificos constitui uma parte importante da literacia cientifica (Pleasants et al., 2019;
Sadler, 2011; Zeidler, 2015).

Curiosamente, a inclusdo nos curriculos de certos aspetos factuais da histéria da ciéncia nao
produziu uma relagéo significativa com os baixos niveis de desempenho. Este resultado esta em
consonancia com os estudos que destacam o efeito “afetivo” em vez de “cognitivo” dos temas de
histéria da ciéncia. Por outras palavras, a analise histérica dos eventos cientificos esta ligada ao
interesse e compreensdo dos alunos acerca da natureza da ciéncia e ndo aos resultados do
desempenho (Abd-El-Khalick e Lederman, 2000, 2010; Wolfensberger e Canella, 2015). Além disso,
tais conclusdes podem dever-se a natureza factual da analise curricular levada a cabo. Localizar no
tempo as descobertas cientificas ou aprender alguns factos sobre as vidas dos cientistas ndo bastam
para subir o nivel de desempenho. Para melhorar o desempenho, a histéria da ciéncia deve ser
tratada de maneira a enfatizar caracteristicas especificas das ciéncias e ndo da historia
(Abd-El-Khalick e Lederman, 2010). A integracao adequada de investigagbes historicas quando se
ensinam conceitos cientificos modernos constitui um desafio (Henke e Héttecke, 2015). E necessaria
mais investigacao para determinar em que medida os aspetos reflexivos da histéria da ciéncia sao
incluidos nos curriculos europeus. Todavia, a analise apresentada neste relatério sugere que a
reflexdo sobre questdes éticas subjacentes ao desenvolvimento cientifico constitui uma parte
essencial do pensamento cientifico. Desse modo, os curriculos de ciéncias do ensino secundario
inferior podem beneficiar da inclusdo de questdes sociocientificas.
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Conclusao

Quando se constata que tantos jovens europeus carecem de competéncias basicas em matematica e
ciéncias, torna-se crucial compreender que politicas tém o potencial de influenciar o desempenho dos
alunos. Este capitulo destacou as regulamentacdes de nivel superior partilhadas pelos sistemas
educativos com os niveis mais baixos de alunos com fraco aproveitamento em matematica e ciéncias.
A analise reuniu dados qualitativos sobre regulamentagcdes e medidas politicas e os resultados do
desempenho dos alunos compilados por estudos comparativos internacionais (TIMSS e PISA).

Os resultados destacam a importancia de prestar um apoio a aprendizagem atempado e competente
aos alunos que estdo a ficar para tras na sua aprendizagem. Desde os primeiros anos de
escolaridade que os alunos devem ter a oportunidade de receber apoio adicional sempre que for
necessario. Os modelos comprovam a importancia de prestar este apoio durante o horario escolar,
preferencialmente por professores com formagéo especifica em pedagogias de remediacgéo.

Para além de um apoio educativo profissional em todos os anos de escolaridade, os alunos também
podem beneficiar de uma maior carga letiva em matematica ou ciéncias em geral. Quando se
controlam as taxas de insucesso escolar nos primeiros anos de escola, a andlise mostra que o
numero de horas letivas alocadas a estas disciplinas em anos de escolaridade mais avangados é
importante. Para além do tempo, também o conteddo da aprendizagem marca a diferenca: em
ciéncias, a inclusdo de questbes sociocientificas nos curriculos pode aumentar a motivacdo dos
alunos e, desse modo, pode desempenhar um papel no aumento da propor¢ao de alunos a atingir o
nivel basico de literacia cientifica. Além disso, os exames nacionais podem ser ferramentas Uteis de
accountability que contribuem para uma educagdo de qualidade. Tais exames estandardizados —
especialmente nos primeiros anos de escolaridade — também podem ajudar a identificar os alunos
que estao a ficar para tras e, por conseguinte, permitir um apoio adequado e em tempo oportuno.

A referida analise baseou-se em informacdo de nivel superior: legislacdo, regulamentacdes,
recomendagdes e orientagbes emitidas pelo mais alto nivel de autoridade nos sistemas educativos.
Esta opgdo comporta vantagens e desvantagens. Por um lado, podem ser exploradas as relagdes
entre o desempenho dos alunos e as abordagens politicas de nivel superior, fornecendo perspetivas
cruciais para os responsaveis pela formulagdo de politicas. Por outro lado, a informagdo de nivel
superior pode revelar-se, por vezes, incompleta devido ao elevado grau de autonomia local ou
escolar. Por conseguinte, a disponibilizagdo de informacgéo adicional sobre o modo como as escolas
organizam as medidas de apoio educativo poderia dar um contributo mais rico a dita investigagcao.
Além disso, é necessario realizar mais estudos comparativos a fim de determinar quais os métodos
mais eficazes de organizagao do apoio a aprendizagem nas escolas.
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GLOSSARIO

I. Termos gerais

Alunos de fraco/baixo desempenho: Alunos com um desempenho inferior ao nivel previsto (ou
seja, ndo atinge o nivel minimo de proficiéncia) em uma ou mais disciplinas. O baixo desempenho
pode expressar-se em termos absolutos (por exemplo, uma nota baixa) ou em termos relativos (por
exemplo, alunos com um desempenho inferior a maioria dos alunos da turma ou cujos resultados sao
significativamente mais baixos do que a média da turma).

Assistente pedagoégico: Um individuo que apoia o professor e que tem a responsabilidade de
ensinar. Pode assistir o professor na sala de aula, ou ser o Unico instrutor numa turma ou com um
grupo de alunos. Também pode ser designado como “auxiliar pedagégico”.

Autoridade de nivel superior: A mais alta autoridade com responsabilidades pelo setor da educacao
num determinado pais, geralmente localizada a nivel nacional (estatal). No entanto, para a Bélgica,
Alemanha e Espanha, as administragbes das comunidades, os Lénder e as comunidades auténomas,
respetivamente, sdo responsaveis pela totalidade ou pela maioria das areas relacionadas com a
educagdo. Por conseguinte, estas administragdes sdo consideradas como a autoridade de nivel
superior para as areas em que detém a Unica responsabilidade; para as areas de responsabilidade
partilhadas com o nivel nacional (estatal), ambas sédo consideradas autoridades de nivel superior.

Autoridades locais: Autoridades responsaveis pelas unidades territoriais abaixo do nivel regional. As
autoridades locais podem incluir representantes eleitos ou podem ser divisdes administrativas das
autoridades centrais.

Biodiversidade: A variedade de vida que se encontra num determinado lugar da Terra ou, com
frequéncia, a variedade total da vida na Terra. Uma medida comum desta variedade, designada como
riqueza de espécies, é a contagem de espécies numa determinada area (Pimm, 2021).

Ciéncia e ética: A anadlise das consequéncias éticas trazidas pelos avangos na ciéncia e as
inovagdes tecnoldgicas.

Ciéncias (ou ciéncias naturais): Qualquer sistema de conhecimento que se preocupa com o mundo
fisico e os seus fendmenos e que envolve observagdes imparciais € experimentacao sistematica. Em
geral, a ciéncia envolve uma busca de conhecimento que abrange verdades gerais ou as operagdes
de leis fundamentais (Britannica, 2021b).

Ciéncias como disciplina integrada: Uma disciplina geral que engloba as disciplinas cientificas
ensinadas na escola, como a fisica, a quimica, a biologia, a geologia e a geografia. Em alguns casos,
especialmente no nivel primario, o ensino integrado das ciéncias inclui outras disciplinas curriculares,
como os estudos sociais.

Classificagao Internacional Tipo da Educagdo (CITE): Desenvolvida com vista a facilitar a
comparabilidade das estatisticas e indicadores da educacao entre os diferentes paises, com base em
definicbes uniformes e acordadas internacionalmente. A cobertura da CITE estende-se a todas as
oportunidades de aprendizagem organizadas e continuas destinadas a criangas, jovens e adultos,
incluindo alunos com necessidades educativas especiais, independentemente das instituicdes ou
organizagdes que as promovam ou a forma pela qual sdo organizadas.

A classificagao atual — CITE 2011 (UNESCO UIS, 2012) — contempla os seguintes niveis de ensino
primario e secundario.

CITE 1: Ensino primario - Ensino basico (1.° e 2.° ciclos) em Portugal

Os programas do ensino primario contemplam atividades de ensino e aprendizagem
geralmente concebidas para proporcionar aos alunos competéncias fundamentais em leitura,
escrita e matematica (ou seja, literacia e numeracia), e estabelecer bases sdlidas para a
aprendizagem e a compreensdo de areas essenciais do conhecimento, o desenvolvimento
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pessoal e social e a preparagao para o ensino secundario inferior. Estes programas privilegiam
a aprendizagem a um nivel basico de complexidade com pouca ou nenhuma especializagao.

Este nivel de ensino inicia-se entre os 5 e os 7 anos de idade, sendo obrigatério em todos os
paises e tem normalmente uma duragéo de 4 a 6 anos. Em Portugal, corresponde aos 1.° e 2.°
ciclos do ensino basico.

CITE 2: Ensino secundario inferior — Ensino basico (3.° ciclo) em Portugal

Os programas do nivel 2 da CITE, ou do ensino secundario inferior sdo concebidos para
completar os processos fundamentais de ensino e de aprendizagem iniciados no nivel 1 da
CITE. Normalmente, o objetivo educativo € langar as bases de uma aprendizagem ao longo da
vida e de um desenvolvimento humano que prepara os alunos para novas oportunidades de
educacgdo. Neste nivel, os programas estdo geralmente organizados numa estrutura mais
orientada para disciplinas ou matérias curriculares e introduzem conceitos teéricos sobre uma
ampla gama de temas.

A idade de ingresso no nivel 2 da CITE varia geralmente entre os 11 e os 12 anos e termina
normalmente entre os 15 e os 16 anos, coincidindo com a conclusdo da escolaridade
obrigatéria. Em Portugal, corresponde ao 3.° ciclo do ensino basico.

CITE 3: Ensino secundario superior — Ensino secundario em Portugal

Os programas de nivel 3 da CITE, ou do ensino secundario superior, sdo concebidos
normalmente para a conclusdo do ensino secundario como preparagao para o0 ensino superior,
ou para proporcionar competéncias pertinentes para o emprego, ou para ambas as situagdes.
Os programas deste nivel oferecem aos alunos uma instrugéo mais orientada para disciplinas,
especializada e aprofundada do que os programas do nivel 2 da CITE. Sdo mais diferenciados,
com um leque mais alargado de opg¢des e modalidades disponiveis.

O nivel 3 da CITE tem inicio geralmente apds a conclusdo da escolaridade obrigatéria. Os
alunos iniciam este nivel normalmente com 15 ou 16 anos. Sao geralmente necessarios
critérios de admissao (por exemplo, a conclusdo do ensino obrigatério) ou outros requisitos
minimos. A duragédo do nivel 3 da CITE varia entre dois e cinco anos). Em Portugal,
corresponde ao ensino secundario (10.°, 11.° e 12.° anos).

Curriculo: Um documento de orientagéo oficial (ver Documentos de orientagdao) emitido pelas
autoridades de nivel superior que contenha programas de estudo e/ou um dos seguintes elementos:
conteudo de aprendizagem, objetivos de aprendizagem, objetivos pedagdgicos, orientagcdes sobre a
avaliagdo dos alunos ou dos programas de estudo. Podem coexistir num sistema educativo varios
tipos de documentos de orientacdo, e estes podem impor diferentes niveis de obrigagcédo as escolas.
Podem, por exemplo, conter conselhos, recomendagdes ou regulamentagdes. No entanto, qualquer
que seja o nivel de obrigacao, todos estes documentos estabelecem o quadro de base a partir do
qual as escolas desenvolvem a sua acgéo educativa de forma a responder as necessidades dos seus
alunos.

Desenvolvimento profissional continuo: A formacado em servigo realizada no decurso da carreira
de um professor, permitindo-lhe alargar, desenvolver e atualizar os seus conhecimentos,
competéncias e atitudes.

Documentos de orientagao: Diferentes tipos de documentos oficiais que contém regulamentacdes,
orientagdes e/ou recomendagdes para as instituicdes educativas.

Efeito de estufa: Um aquecimento da superficie terrestre e da troposfera (a camada mais baixa da
atmosfera) causado pela presenca de vapor de agua, diéxido de carbono, metano e alguns outros
gases no ar (Britannica, 2021a).

Exames de certificagdo: Exames formais ministrados no final dos niveis CITE 1, 2 ou 3.
Assemelham-se a outros exames nacionais (ver Exames nacionais) no sentido em que sé&o
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realizados sob a responsabilidade das autoridades de nivel superior e os procedimentos para a sua
realizacdo sdo normalizados. A aprovagado do aluno nestes exames conduz a emissao de um
certificado ou de outras provas oficiais de conclusdo de um determinado nivel de ensino ou plano de
estudos completo.

Exames nacionais: Testes efetuados sob a responsabilidade das autoridades educativas de nivel
superior durante os niveis CITE 1, 2 e 3. Os procedimentos para a aplicacdo e corregdo destes
testes, assim como a definicdo de conteudos e a interpretagdo e uso dos resultados sao decididos ao
nivel superior. Todos os alunos realizam estas provas em condi¢des idénticas e as mesmas sao
classificadas de forma coerente. Os testes nacionais normalizados s&o independentes, mas
frequentemente complementados por exames nacionais que conduzem a uma certificagdo (ver
Exames de certificagdo) e sio realizados no final de um nivel CITE. Os testes concebidos a nivel de
escola a partir de um quadro de referéncia definido a nivel central ndo sdo considerados testes
normalizados. Tao pouco sao tidos em conta os testes realizados no ambito de avaliagbes
internacionais como o PISA, apesar de os seus resultados poderem ser usados para fins oficiais.

Historia da ciéncia: O desenvolvimento da ciéncia ao longo dos tempos (Williams, 2021).

Iniciativas de larga escala: Iniciativas ou medidas politicas que funcionam em todo o sistema
educativo ou numa area geografica significativa em vez de serem restritos a uma determinada
instituicdo de ensino superior ou localizagdo geogréafica.

Matematica: Cobre todas as competéncias de numeracia e abrange disciplinas como a aritmética,
algebra, a geometria e a estatistica.

Necessidades educativas especiais: Um conjunto de necessidades, que derivam de deficiéncias a
nivel de capacidades fisicas e mentais, e de dificuldades cognitivas e educativas (UNESCO, 2021).
Uma crianga é geralmente reconhecida como tendo necessidades educativas especiais se ndo puder
beneficiar da educagéo escolar geralmente disponivel para criangas da mesma idade sem apoio
adicional ou adaptacdes no conteudo dos programas de estudos.

Professor especialista: Um professor qualificado para ensinar uma ou duas disciplinas do curriculo.

Professor generalista: Um professor (geralmente do ensino primario) que é qualificado para ensinar
todas (ou quase todas) as disciplinas do curriculo.

Professores com especializagcdo no apoio a alunos com baixo desempenho: Professores que
receberam formacdo especial — seja durante a sua formagdo inicial ou como parte do seu
desenvolvimento profissional continuo (ver Desenvolvimento profissional continuo)— sobre a
identificacdo e o apoio aos alunos que enfrentam dificuldades de aprendizagem. Com frequéncia,
mas nao necessariamente, estes professores ensinam exclusivamente alunos com baixo
desempenho (isto é, atuam como professores de apoio educativo).

Recursos educativos digitais: Quaisquer recursos digitais que sdo concebidos e se destinem a ser
utilizados por professores e aprendentes para fins de aprendizagem. Ver também Tecnologia digital.

Resultados/objetivos de aprendizagem: Sdo enunciados do que um aprendente conhece,
compreende e é capaz de fazer aquando da conclusdo de um processo de aprendizagem, descrito
em termos de conhecimentos, aptiddbes e competéncia. Os resultados da aprendizagem
proporcionam niveis de realizagcdo concretos, enquanto os objetivos de aprendizagem definem de
forma mais geral as competéncias a desenvolver.

Sustentabilidade: A priorizacdo das necessidades de todas a formas de vida e do planeta,
garantindo que a atividade humana nao ultrapassa os limites planetarios (Bianchi, Pisiotis e Cabrera
Giraldez, 2022).

Tecnologia digital: Qualquer produto que pode ser utilizado para criar, visualizar, distribuir,
modificar, armazenar, recuperar, transmitir e receber informacéao eletronicamente num formato digital.
Isto inclui redes informaticas (p. ex. a Internet) e qualquer servigo online apoiado por estas (p. ex.
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sitios Web, redes sociais, bibliotecas online, etc.); qualquer tipo de software (p. ex. programas,
aplicagbes, ambientes virtuais, jogos), seja em rede ou instalados localmente; qualquer tipo de
hardware ou “dispositivo” (p. ex. computadores pessoais, dispositivos moveis, quadros brancos
digitais), e qualquer tipo de conteudo digital, p. ex. ficheiros, informacgao, dados.

Tutoria individual: Um tipo de apoio individualizado em que um aluno é ensinado ou recebe apoio a
aprendizagem dado por um professor (professor de apoio ou assistente pedagdgico).

Vias/percursos/ramos diferenciados: Percursos educativos claramente diferenciados que os
alunos podem seguir durante o ensino secundario. Normalmente, estes percursos diferem em termos
de orientagao, podendo oferecer um ensino geral, vocacional ou técnico, e conduzem frequentemente
a emissao de diferentes tipos de certificado no final do programa. As vias/percursos diferenciados
podem ser oferecidos na mesma escola ou em diferentes tipos de escola.

Il. Termos estatisticos

Analise de trajetéria: Uma ferramenta de avaliagdo das inter-relagbes entre variaveis através da
analise da sua estrutura correlacional (Everitt e Skrondal, 2010). A analise de trajetérias permite
medir os efeitos diretos e indiretos sobre a principal variavel dependente. As relagdes sao
modelizadas através de um diagrama de trajetorias (ver, por exemplo, Bryman e Cramer, 1990).

Coeficiente de correlagdo: indice que quantifica a relagdo linear entre um par de variaveis. O
coeficiente assume valores entre =1 e 1, em que o sinal indica a direcéo da relagéo e a grandeza
numérica da sua forga. Um valor de —1 ou 1 indica que os valores da amostra seguem uma linha reta.
Um valor de zero indica a auséncia de qualquer relagédo linear entre as duas variaveis. O rhp
(coeficiente de correlagdo de postos) de Spearman é um coeficiente de correlagao ordinal, ou seja,
que depende das posi¢cdes das variaveis e ndo dos seus valores observados (Everitt e Skrondal,
2010).

Nivel de significancia: A probabilidade de rejeicdo da hipotese nula (a hipotese de que nédo ha
diferenca ou associacao) quando ela é verdadeira. Por exemplo, um nivel de significancia de 0,05
indica um risco de 5 % de concluir que existe alguma relagdo quando nao ha uma relagao real.

Percentil: O valor da variavel abaixo do qual se encontra uma dada percentagem de observagdes no
conjunto de dados. Por exemplo, um percentil 25 (indicado como P25) de 1 000 EUR para uma
variavel sobre o rendimento significa que 25 % dos individuos nessa amostra ganham menos de 1
000 EUR. PO € o valor minimo e P100 é o maximo.

R quadrado (R?: O R?2 (ou a “qualidade do ajuste”) é a propor¢do da variancia na variavel
dependente que é previsivel a partir da(s) variavel(-eis) explicativa(s).

Regressao linear: Uma abordagem linear a modelagéo da relagéo entre uma variavel dependente e
uma ou mais variaveis explicativas. Se o0 modelo tem uma variavel explicativa, designa-se regressao
linear simples ou bivariada. Para mais de uma variavel explicativa, designa-se como regressao linear
multipla. Na regressao linear, presume-se que as observagbes sejam o resultado de desvios
aleatorios de uma relagéo linear subjacente (representada como uma linha reta) entre uma variavel
dependente (resposta) e uma variavel explicativa. Quanto mais curtos forem os desvios da relagdo
subjacente (isto é, quanto mais curta for a distancia dos valores observados em relagéo a linha),
melhor o ajuste do modelo dos valores observados (ver também R quadrado (R?)).

Variavel dependente: Uma variavel cujo valor depende de uma ou mais variaveis explicativas. Neste
relatorio, a principal variavel dependente (resposta) € a percentagem de jovens com fraco
aproveitamento.

Variaveis explicativas: Variaveis que procuram “prever” ou “explicar” a variavel dependente
(resposta).
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Anexo I: Organizagao do ensino das ciéncias segundo os curriculos, CITE 1-2,

2020/2021

Disciplinas/Areas de aprendizagem

Niveis CITE / Anos de escolaridade |Abordagens curriculares

Bélgica (Comunidade francéfona)

CITE 1/1.°-6.° anos Ensino integrado das ciéncias

Despertar para a ciéncia

CITE 2/7.°-8.° anos Ensino integrado das ciéncias

Despertar para a ciéncia

Bélgica (Comunidade germanéfona)

CITE 1/1.°-6.° anos Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais (Biologia, Quimica e Fisica)

CITE 2/7.°-8.° anos Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais (Biologia, Quimica e Fisica)

Bélgica (Comunidade flamenga)

CITE 1/1.°-6.° anos Autonomia local/escolar

Autonomia locallescolar (usa-se frequentemente “Orientacéo para o
mundo”, que cobre as ciéncias, a tecnologia, as pessoas e a sociedade)

CITE 2/7.°-8.° anos Autonomia local/escolar

Autonomia local/escolar

Bulgdria

CITE 1/1.°-2.° anos Ensino integrado das ciéncias

Ambiente

CITE 1/3.°-4.° anos Ensino integrado das ciéncias

Homem e natureza

CITE 2/5.°-6.° anos Disciplinas cientificas autonomas Geografia e economia, Homem e natureza

CITE2/7.°ano Disciplinas cientificas autdnomas Geografia e economia, biologia e educagéo para a saude, fisica e
astronomia, quimica e protegdo ambiental

CITE 3/8.°ano (%9) Disciplinas cientificas autdnomas Fisica e astronomia, geografia e economia, biologia e educagéo para a

salde, quimica e prote¢do ambiental

Chéquia (2¢9)

CITE 1/1.°-5.° anos Ensino integrado das ciéncias

As pessoas e 0 seu mundo

CITE 2/6.°-9.° anos Disciplinas cientificas autonomas

Fisica, quimica, biologia, geografia

Dinamarca

CITE 1/1.°6.° anos Ensino integrado das ciéncias

Natureza e tecnologia

CITE 2/7.°-9.° anos Disciplinas cientificas autdnomas

Fisica e quimica, biologia, geografia

CITE 2/10.° ano (ano opcional) Disciplinas cientificas autdnomas

Fisica e quimica

Alemanha

CITE1/1.°-4.°anos Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias gerais

CITE 2/5.°-9.° anos Disciplinas cientificas autbnomas

Quimica, biologia, fisica

(®°) Apesar de o 8.° ano fazer parte do ensino secundario superior (CITE 3), é aqui incluido na medida em que este ano de
escolaridade é de especial relevancia para a anadlise deste relatorio.

(%) Existe autonomia local/escolar nas abordagens pedagdgicas a educagéo cientifica; porém, na pratica, o ensino integrado
das ciéncias € mais habitual no CITE 1, enquanto no CITE 2 predominam as disciplinas cientificas auténomas.
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Estonia

CITE 1/1.°-6.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais

CITE2/7.°ano Disciplinas cientificas autdnomas Ciéncias nacionais (laboratério e tarefas praticas), biologia, geografia
CITE 2/8.°-9.° anos Disciplinas cientificas autbnomas Biologia, geografia, quimica, fisica

Irlanda

CITE 1/1.°-6.° anos Ensino integrado das ciéncias Ciéncias

CITE 2/7.°-9.° anos Ensino integrado das ciéncias Ciéncias

Grécia

CITE 1/1.°-4.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Estudo do ambiente (fisica, quimica, biologia, geologia, geografia)

CITE 1/5.°-6.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias-investigagdes e descobertas (fisica, quimica, biologia), geografia
(e geologia)

CITE2/7.°ano Disciplinas cientificas autbnomas Fisica, biologia, geologia-geografia
CITE2/8.°ano Disciplinas cientificas autbnomas Fisica, quimica, biologia, geologia-geografia
CITE2/9.°ano Disciplinas cientificas autbnomas Fisica, quimica, biologia

Espanha

CITE 1/1.°-6.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais

CITE2/7.°ano Disciplinas cientificas autonomas Biologia e geologia, tecnologia

CITE2/8.°ano Disciplinas cientificas autonomas Fisica e quimica, tecnologia

CITE2/9.°ano Disciplinas cientificas autonomas Biologia e geologia, fisica e quimica, tecnologia
Franca

CITE 1/1.°-3.°anos

Ensino integrado das ciéncias

Interrogagdes sobre 0 mundo

CITE 1/4.°-5.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncia e tecnologia

CITE2/6.°ano Ensino integrado das ciéncias Ciéncia e tecnologia
CITE 2/7.°-9.° anos Disciplinas cientificas autbnomas Fisico-quimica, ciéncias da vida e da terra, tecnologia
Crodcia

CITE 1/1.°-4.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Natureza e sociedade

CITE 2/5.°-6.° anos Disciplinas cientificas autonomas Natureza, geografia, educacéo técnica

CITE 2/7.°-8.° anos Disciplinas cientificas autdnomas Biologia, quimica, fisica, geografia, educagao técnica
Itdlia

CITE 1/1.°-5.° anos Ensino integrado das ciéncias Ciéncias

CITE 2/6.°-8.° anos Ensino integrado das ciéncias Ciéncias

Chipre

CITE 1/1.°-6.° anos

Disciplinas cientificas autonomas

Ciéncias naturais e tecnologia (fisica, quimica, biologia, design e
tecnologia), geografia

CITE 1/5.°-6.° anos

Disciplinas cientificas autonomas

Ciéncias naturais (fisica, quimica, biologia), design e tecnologia-
tecnologias digitais, geografia

CITE 2/7.°-9.° anos

Disciplinas cientificas autdnomas

Biologia, fisica, quimica, geografia

Letdnia

CITE 1/1.°-6.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias

CITE2/7.°ano

Disciplinas cientificas autonomas

Biologia, geografia, engenharia

CITE 2/8.°-9.° anos

Disciplinas cientificas auténomas

Biologia, geografia, quimica, fisica
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Lituania

CITE 1/1.°-6.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Educacéo cientifica

CITE2/7.°ano

Disciplinas cientificas autdnomas

Biologia, fisica

CITE 2/8.°-10.° anos

Disciplinas cientificas autonomas

Biologia, fisica, quimica

Luxemburgo

CITE 1/1.°-4.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Introducéo as ciéncias (homem, natureza, tecnologia, espago e tempo)

CITE 1/5.°-6.° anos

Disciplinas cientificas auténomas

Ciéncias humanas e naturais (homem, natureza, espago, tempo),
geografia, historia

CITE 2/7.°-9.° anos

Disciplinas cientificas autonomas

Geografia, ciéncias naturais (biologia, fisica, quimica)

Hungria (2¢1)

CITE 1/1.°-2.° anos

NA

NA

CITE 1/3.°-4.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Conhecimentos ambientais

CITE 2/5.°6.° anos Ensino integrado das ciéncias Ciéncias

CITE 2/7.°-8.° anos Autonomia local/escolar Biologia, quimica, fisica, geografia ou ciéncias
Malta

CITE 1/1.°-6.° anos Ensino integrado das ciéncias Ciéncias

CITE 2/7.°-8.° anos Ensino integrado das ciéncias Ciéncias

CITE2/9.°-11.° anos

Disciplinas cientificas autonomas

Fisica, quimica, biologia

Paises Baixos (2¢2)

CITE 1/1.°-6.° anos

Autonomia local/escolar

Orientag&o pessoal € no mundo (pessoas e sociedade, natureza e
tecnologia, espago)

CITE 2/7.°-8.° anos

Autonomia local/escolar

Autonomia local/escolar

CITE2/9.°-10.° anos

Disciplinas cientificas autdnomas

Biologia, fisica/quimica 1, fisica/quimica 2

Austria

CITE 1/1.°-4.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais e sociais elementares (biologia, quimica e fisica;
histdria, geografia, ciéncias sociais, economia)

CITE2/5.°ano Disciplinas cientifica autbnomas Biologia
CITE2/6.°ano Disciplinas cientificas autdnomas Biologia, fisica

CITE 2/7.°-8.° anos Disciplinas cientificas autbnomas Biologia, quimica, fisica
Polénia

CITE 1/1.°-3.°anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais

CITE1/4.°ano

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias (geografia, biologia)

CITE 2/5.°6.° anos Disciplinas cientificas autdnomas Biologia, geografia
CITE 2/7.°-8.° anos Disciplinas cientificas autbnomas Biologia, geografia, quimica, fisica
Portugal

CITE 1/1.°-4.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Estudo do meio (biologia, fisica, quimica, histéria, geografia, meio social)

CITE 1/5.°-6.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais (biologia, geologia, fisica e quimica)

CITE 2/7.°-9.° anos

Disciplinas cientificas autdnomas

Ciéncias naturais, fisico-quimica

(") A informagao reflete o novo Curriculo Nacional nuclear em todos os anos de escolaridade, apesar de estar a ser
introduzido gradualmente e de as altera¢des serem implementadas apenas no 1.° e 5.° anos no ano letivo de 2020/2021.

() A informagéo apresentada neste quadro refere-se a via VMBO, ja que é frequentada pela maioria dos alunos.
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Roménia

CITE 1/ ano preparatério-1.° ano

(263)

Ensino integrado das ciéncias

Matematica e ciéncias naturais

CITE 1/2.°-4.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais

CITE2/5.°ano Disciplinas cientificas auténomas Biologia
CITE2/6.°ano Disciplinas cientificas auténomas Biologia, fisica

CITE 2/7.°-8.° anos Disciplinas cientificas autbnomas Biologia, fisica, quimica
Eslovénia

CITE 1/1.°-3.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Aprender acerca do ambiente (ciéncias naturais, estudos sociais,
tecnologia)

CITE 1/4.°-5.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais e tecnologia

CITE1/6.°ano

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais

CITE2/7.°ano Ensino integrado das ciéncias Ciéncias naturais
CITE 2/8.°-9.° anos Disciplinas cientificas autbnomas Biologia, quimica, fisica
Eslovaquia

CITE 1/1.°-2.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ambiente local

CITE 1/3.°-4.° anos

Disciplinas cientificas autonomas

Ciéncias naturais, histéria e geografia nacionais

CITE2/5.°ano Disciplina auténoma de ciéncias Biologia
CITE2/6.°ano Disciplinas cientificas autdnomas Biologia, fisica

CITE 2/7.°-9.° anos Disciplinas cientificas autdnomas Biologia, fisica, quimica
Finlandia

CITE 1/1.°-6.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Estudo do meio ambiente

CITE 2/7.°-9.° anos

Disciplinas cientificas autonomas

Biologia e geografia, fisica e quimica, educag&o para a saude

Suécia

CITE 1/1.°-3.°anos

Ensino integrado das ciéncias

Estudos de ciéncias

CITE 1/4.°-6.° anos

Disciplinas cientificas autonomas

Biologia, quimica, fisica

CITE 2/7.°-9.° anos

Disciplinas cientificas autonomas

Biologia, quimica, fisica

Albania

CITE 1/1.°-4.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Matematica e conhecimento da natureza

CITE 2/5.°-9.° anos

Disciplinas cientificas autdnomas

Quimica, biologia, fisica (264)

Bdsnia-Herzegovina

CITE1/1.°ano

Ensino integrado das ciéncias

O meu meio ambiente

CITE 1/2.°-4.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Natureza e sociedade

CITE1/5.°ano

Ensino integrado das ciéncias

Estudo da natureza

CITE2/6.°ano Disciplinas cientificas autbnomas Geografia, biologia
CITE2/7.°ano Disciplinas cientificas autonomas Geografia, biologia, fisica
CITE 2/8.°-9.° anos Disciplinas cientificas autonomas Geografia, biologia, fisica, quimica

(%) O ensino primario inclui um ano preparatério, a que se seguem os 1.°-4.° anos de escolaridade.

(***) Para além das principais disciplinas cientificas aqui apresentadas, o curriculo também define a matematica como uma

disciplina cientifica.
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Suica (2¢5)

CITE 1/1.°-6.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Natureza, homem, sociedade

CITE 2/7.°-9.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Natureza e tecnologia (fisica, quimica, biologia)

Islandia

CITE 1/1.°-7.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais (histéria natural, fisica e quimica, geologia, biologia,
educagdo ambiental)

CITE 2/8.°-10.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais (histéria natural, fisica e quimica, geologia, biologia,
educacédo ambiental)

Listenstaine

CITE 1/1.°-5.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Natureza, homem, sociedade

CITE 2/6.°-9.° anos

Disciplinas cientificas autonomas

Natureza e tecnologia (fisica, quimica, biologia), espagos, tempos e
sociedade (historia, geografia)

Montenegro

CITE 1/1.°-3.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Natureza e sociedade

CITE 1/4.°-5.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Conhecimento da sociedade, natureza

CITE2/6.°ano

Disciplina auténoma de ciéncias

Biologia

CITE 2/7.°-9.° anos

Disciplinas cientificas autdnomas

Geografia, biologia, quimica, fisica

Maceddnia do Norte

CITE 1/1.°-5.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias

CITE1/6.°ano

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias

CITE 2/7.°-9.° anos

Disciplinas cientificas auténomas

Biologia, fisica, quimica, geografia

Noruega

CITE 1/1.°-7.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais

CITE 2/8.°-10.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais

Sérvia

CITE 1/1.°-2.° anos

Ensino integrado das ciéncias

O mundo a nossa volta

CITE 1/3.°-4.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Natureza e sociedade

CITE2/5.°ano Disciplinas cientificas autbnomas Biologia, geografia
CITE2/6.°ano Disciplinas cientificas autbnomas Biologia, geografia, fisica

CITE 2/7.°-8.° anos Disciplinas cientificas autbnomas Biologia, geografia, fisica, quimica
Turquia

CITE 1/1.°-2.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Conhecimento da vida

CITE 1/3.°-4.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais

CITE 2/5.°-8.° anos

Ensino integrado das ciéncias

Ciéncias naturais

(%) O quadro apresenta a situagdo nos 21 cantdes germanofonos e bilingues (i.e. a abordagem mais generalizada).
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Bélgica (BE de): As escolas foram encerradas por 1 semana antes da semana de férias do outono (em Novembro). Antes das férias da
primavera (final de margo até inicios de abril), as escolas primarias encerraram completamente durante 1 semana e as escolas com
ensino secundario inferior tiveram 1 semana com ensino-aprendizagem a distancia a tempo inteiro.

Bulgaria: Em margo, o ensino-aprendizagem a distancia aplicou-se no 4.° ano entre 22 e 31 de margo. Os alunos do 8.° ano
frequentaram aulas presenciais até 13 de novembro e depois tiveram aprendizagem a distancia.

Chéquia: Para os alunos do 4.° ano, a aprendizagem a distancia comegou a 14 de outubro. A partir de 12 de abril, foi iniciada a
aprendizagem mista. Em escolas pequenas, era permitida a aprendizagem em sala de aula. A aprendizagem a distancia também
comegou a 14 de outubro para os alunos do 8.° ano. A aprendizagem mista foi utilizada a partir de 3 de maio em algumas regides e a
partir de 10 de maio em todas as regides. A aprendizagem exclusivamente em sala de aula para as escolas primarias e do nivel
secundario inferior comegou em 17 de maio (e em algumas regiées no 8.° ano a partir de 24 de maio).

Alemanha: O encerramento das escolas ou as suspensdes da frequéncia obrigatéria sdo abordados de forma diferente nos varios
Lé&nder. Por conseguinte, os dados usados sdo uma aproximagao grosseira.

Estoénia: Os 1.°-4.° anos iniciaram o ensino a distancia entre 11 de marco e 2 de maio e o0 8.° ano entre 1 de marco e 16 de maio.
Irlanda: Em margo, os alunos do 4.° ano regressaram gradualmente a escola depois das férias.

Grécia: O ano letivo comegou em 14 de setembro para os ensinos primario e secundario inferior (isto €, uma semana mais tarde que o
previsto). As escolas primarias fecharam (e asseguraram a aprendizagem a distancia) a partir de 16 de novembro até ao final do més.
Reabriram em dezembro, fecharam (com aprendizagem a distancia) novamente a 10 de fevereiro e reabriram a 10 de maio. As escolas
de nivel secundario inferior fecharam (com aprendizagem a distancia) desde o dia 16 de novembro até 10 de maio.

Franca: Todas as escolas primarias encerraram e proporcionaram aprendizagem a distancia entre 6 e 9 de abril. Para os alunos do 8.°
ano, a aprendizagem a distancia foi implementada entre 6-9 de abril e 26-30 de abril.

Italia: A organizagao das aulas (para todos os anos de escolaridade) foi gerida a nivel nacional, tendo em conta as diferengas regionais
baseadas no risco pandémico e, ao mesmo tempo, as leis da emergéncia regional.

Letonia: As férias escolares de verdo foram iniciadas em junho.

Lituania: O ensino primario decorreu em sala de aula até 14 de dezembro. Entre margo e junho, os municipios e as escolas primarias
podiam decidir, com base na intensidade da pandemia de COVID-19 e na concordancia parental, a melhor forma de organizar a
aprendizagem (presencial, a distancia ou mista). No secundario inferior, a aprendizagem em sala de aula foi encorajada em maio e
junho; no entanto, as escolas decidiram terminar o ano letivo com a aprendizagem a distancia, tendo em conta as opinides dos pais.
Luxemburgo: Entre 4 e 8 de janeiro (imediatamente apds a interrupgao do Natal) e entre 8 e 12 de fevereiro (a semana que precedeu
a interrupgéo de fevereiro), todas as escolas e niveis de ensino utilizaram a aprendizagem a distancia.

Hungria: A aprendizagem a distancia foi aplicada entre 8 e 31 de marco. O ano letivo terminou a 15 de junho.

Malta: O ano letivo teve inicio em outubro. Todos os alunos na escolaridade obrigatdria tiveram um periodo de aprendizagem a
distancia entre 15 e 30 de margo. As escolas reabriram a 12 de abril, apds as férias da Pascoa (31 de marco a 11 de abril).

Paises Baixos: As escolas encerraram a 16 de dezembro e mudaram para o ensino a distancia para a maioria dos alunos nos ensinos
primario e secundario inferior. A partir de margo, os alunos do secundario inferior tiveram aulas presenciais pelo menos 1 dia por
semana. A partir de 7 de junho, todas as escolas de nivel secundario inferior estavam totalmente abertas para todos os alunos.

Austria: Os alunos estavam, de um modo geral, em situagdo de aprendizagem a distancia entre 17 de novembro e 6 de dezembro, e
entre 7 de janeiro e 7 de fevereiro. As escolas abriram sobretudo para fins de supervisdo e apoio educativo. Entre 8 de fevereiro e 16
de maio, os alunos do ensino secundario inferior foram divididos em grupos, que frequentaram as aulas presenciais em sala de aula por
turnos. Todas as sextas-feiras eram dedicadas ao ensino a distancia.

Poloénia: A partir de 24 de outubro, foi usada a aprendizagem a distancia nos 4.°-8.° anos. Entre 17 e 30 de maio, foi usada a
aprendizagem mista para os alunos nestes anos de escolaridade.

Portugal: As atividades educativas e letivas foram suspensas a partir de 22 de janeiro. Foram retomadas a partir de 8 de fevereiro, mas
na modalidade de educagdo a distancia. As escolas primarias retomaram o ensino presencial a 15 de margo; as escolas de nivel
secundario inferior retomaram o ensino presencial a 5 de abril.

Romeénia: A partir de 20 de outubro, os alunos mudaram do sistema misto para a aprendizagem a distancia. As férias da Pascoa (abril
de 2021) foram prolongadas em 2 semanas para aumentar a possibilidade de uma aprendizagem in situ no regresso a escola.
Eslovénia: Os alunos no 4.° ano tiveram aprendizagem a distancia entre 9 de novembro e 15 de fevereiro. Os alunos no 8.° ano
tiveram aprendizagem a distancia entre 19 de outubro e 15 de fevereiro. A 1 de abril, as escolas foram novamente encerradas e todos
os alunos tiveram aprendizagem a distancia até 9 de abril.

Eslovaquia: A nivel do ensino primario, a aprendizagem a distancia aplicou-se a partir de 11 de janeiro. Entre 8 de marco e 12 de abril,
a aprendizagem a distancia tornou-se novamente a norma. A nivel do secundario inferior, a aprendizagem a distancia teve inicio a
26 de outubro. A partir de 7 de dezembro, foi novamente permitida a aprendizagem in situ, mas dependeu da situagdo pandémica local.
A partir de 17 de maio, foi permitida a aprendizagem in situ em todas as escolas.

Finlandia: As escolas estiveram abertas, na sua grande maioria; no entanto, em algumas regides houve periodos ocasionais de
aprendizagem a distancia. As férias de veréo foram iniciadas em junho.

Suécia: Nao foram emitidas recomendacdes nacionais sobre o encerramento das escolas para os 7.°-9.° anos, mas na primavera
de 2020 foi aprovada uma nova lei e uma portaria temporaria que permitiu as autoridades escolares fechar as escolas parcial ou
integralmente e mudar para a aprendizagem a distancia. Um inquérito realizado pela Agéncia Nacional de Educagéo em meados de
janeiro mostra que dois tergos de todos os organizadores escolares (escolas municipais e independentes) tinham mudado para a
aprendizagem a distancia nos 7.°-9.° anos de forma parcial ou integral.

Bésnia-Herzegovina: Em janeiro, as escolas encerraram para férias de inverno. Em junho, comegaram as férias de ver&o.

Islandia: Para além dos 2 dias letivos antes das férias da Pascoa em margo de 2021, as escolas de ensino regular estiveram abertas.
Montenegro: A partir de 15 de margo, as aulas do nivel primario passaram para o formato de aprendizagem mista. A partir de janeiro,
as escolas de nivel secundario inferior organizaram as atividades letivas dos 6.°-9.° anos em fungéo da capacidade de cada escola. Em
margo, em quase todos os municipios, os alunos do 8.° ano tiveram aulas online.

Macedonia do Norte: As aulas comegaram a 1 de outubro (isto €, com 1 més de atraso). Durante todo o ano letivo, a maioria dos
alunos do 4.° e 8.° anos teve aprendizagem a distancia. As excec¢des foram decididas pelo governo em concordancia com os pais; isto
aplicou-se apenas a um pequeno nimero de escolas em meio rural e em escolas com um nimero reduzido de alunos.

Noruega: As regulamentacdes a nivel superior permitiram que as escolas abrissem, mas estas podiam fechar entre 3 e 19 de janeiro.
Sérvia: Em geral, as escolas primarias funcionaram ao longo do ano letivo, mas com adaptagdes. P. ex., turmas divididas em dois
grupos (max. 15 alunos/grupo), e aulas de 30 minutos em vez de 45 minutos. As escolas do secundario inferior aplicaram sobretudo a
aprendizagem mista. Entre dezembro e margo, a aprendizagem a distancia aplicou-se apenas ao ensino secundario inferior.

Turquia: A partir de 20 de novembro, os alunos do 4.° ano tiveram ensino a distancia. No 8.° ano, as aulas comegaram a 2 de outubro.
Em fevereiro, as férias escolares foram prolongadas para que as atividades letivas decorressem apenas meio més. As escolas de nivel
secundario inferior iniciaram o ensino a distancia a 15 de abril.
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Capitulo 4

Figura 4.7A: Dados por pais - Principais objetivos dos exames de certificagdo e dos exames nacionais em
matematica e ciéncias, CITE 1-2, 2020/2021

CITE1

BE BE
fr de nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HUMT NL AT PL PT RO SI SK FI SE AL BACH IS LI MEMKNO RS TR
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alunos

Monitorizagao/avaliagdo das escolas e/ou do sistema l
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BE BE BE BG CZ DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HUMT NL AT PL PT RO SI SK FI SE AL BACH IS LI MEMKNORS TR

fr de nl
CITE 2
BE BE BE
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alunos l "" ' ' l l ll
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educativo ' ' ' ' '; ' ' ' .
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aprendizagem dos alunos
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fr de nl
Esquerda Direita
Exames de certificagdo Exames nacionais

Fonte: Eurydice.

Notas especificas por pais

Eslovénia: A principal finalidade dos exames nacionais consiste em fornecer feedback sobre os conhecimentos dos alunos e
monitorizar e avaliar o sistema educativo, ndo as escolas.

Capitulo 5

Figura 5.1A: Dados por pais - aplicagdes selecionadas de conceitos de matematica a vida real mencionadas nos
curriculos, 2020/2021

BE BE BE
fr-de ni JGE.’DNIJFFF |I' EL ES FR KR IT Y LV T LU HUMTNL AT PL PT RO S SK HOSE AL BA O4 IS L ME MK NO RS TR
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dlnhelro

Matematica na arquitetura | '@' U ‘@ ‘ 0008 ) |

bil‘_’__._.:.!.....:
&:B EEGQDKDEEE |E ‘LESFFPR”E\L\"LTLLIIUM—'\LMQLFTRUR‘KFlSE AL BA (H IS Ll ME MK NO BS TR
fr g il

. Matematica D Outra(s) disciplina(s) E Matematica e outra(s) disciplina(s)

1.°~4.° anos 5.°-8.% anos

Esquerda ED Direita

Fonte: Eurydice.
Notas especificas por pais

Bélgica (as trés Comunidades) e Dinamarca: O lado esquerdo refere-se aos 1.°-6.° anos, o direito refere-se ao 7.° e 8.° anos.
Chéquia e Italia: O lado esquerdo corresponde aos 1.°-5.° anos, o lado direito refere-se aos 6.°-9.° anos.

Alemanha: O lado direito refere-se aos 5.°-9.° anos.

Esténia: No Curriculo Nacional para as Escolas Basicas, os objetivos de aprendizagem sao organizados de acordo com os
1.°-3.° anos (ciclo de ensino 1), 4.°-6.° (ciclo 1) e 7.°=9.° (ciclo IlI).

Irlanda e Franga: O lado direito refere-se aos 7.°-9.° anos.

Letonia: Os resultados de aprendizagem sao descritos para os 3.°, 6.° e 9.° anos de cada area de aprendizagem.

Suécia: Os dados cobrem os 4.°-6.° anos e os 7.°-9.° anos, e os resultados de aprendizagem s&o para 0 6.° e 9.° anos.

Suiga: A figura apresenta os dados relativos a 21 cantdes germanéfonos e bilingues (isto €, a abordagem mais disseminada).
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Anexos

Figura 5.3A: Dados por pais — aspetos selecionados da histdria da ciéncia mencionados nos curriculos, 2020/2021
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Figura 5.4A: Dados por pais — aspetos selecionados da ética nas ciéncias mencionados nos curriculos, 2020/2021
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Fonte: Eurydice.

Notas especificas por pais

Ver Figura 5.1A.
Noruega: O lado direito refere-se aos 5.°-7.° e/ou 8.°-10.° anos de escolaridade.

Figura 5.5A: Dados por pais - tépicos selecionados de sustentabilidade ambiental mencionados nos curriculos,
2020/2021
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Fonte: Eurydice.

Notas especificas por pais

Ver Figuras 5.3A e 5.4A.

Bélgica (Comunidade germandéfona) e Italia: A outra disciplina é a geografia.
Luxemburgo: A outra disciplina é “Vida e sociedade” (VieSo).

Hungria: A outra disciplina é a ética.

Paises Baixos: As escolas tém autonomia para decidir.

Poloénia: A outra disciplina é a tecnologia.
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Capitulo 6

Figura 6.3A: Dados por pais: medidas de apoio a aprendizagem em matematica e ciéncias emitidas a nivel
superior, CITE 1-2, 2020/2021

Matematica
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Outras medidas de apoio em ciéncias | )

Matematica . Durante o dia

T a o BE  escolar Fora do dia escolar
Ciéncias .

Esquerda Direita
CITE 1 CITE2

Fonte: Eurydice.

Notas explicativas

Nos casos em que as medidas de apoio a aprendizagem existem durante e fora do horario letivo para a mesma disciplina ou
nivel CITE, a figura s6 mostra a existéncia de medidas de apoio durante o dia escolar.

Somente séo tidas em conta as medidas a longo prazo; as medidas temporarias resultantes da pandemia de COVID-19 nao
sdo incluidas na figura.

Anexo lll: Quadros estatisticos

Abra o ficheiro Excel Anexo lll: https://eurydice.eacea.ec.europa.eu/sites/default/files/2022-06/Annex_IIlI_Statistical_tables.xlsx

Quadro 1.1: Percentagem de alunos com fraco desempenho em matemética e ciéncias no 4.° ano, 2019

Quadro 1.2: Percentagem de alunos com fraco desempenho entre os alunos de 15 anos em matemética e ciéncias, 2018

Quadro 1.3: Pontuagdo média e desvio padrdo em matematica e ciéncias para os alunos do quarto ano, 2019

Quadro 1.4: Pontuagdo média e desvio padrdo em matematica e ciéncias para os alunos de 15 anos, 2018

Quadro 1.5: Percentagem de alunos com fraco desempenho em matemética e ciéncias no 4.° ano, segundo o n.° de livros em casa, 2019

Quadro 1.6: Percentagem de alunos com fraco desempenho em matematica e ciéncias entre os alunos de 15 anos, segundo o n.° de livros
em casa, 2018

Quadro 1.7: Diferengas de género na percentagem de alunos com fraco desempenho entre os alunos do 4.° ano em matematica, 2019

Quadro 1.8: Diferengas de género na percentagem de alunos com fraco desempenho entre os alunos de 15 anos em matemética e ciéncias,
2018

Quadro 2.2: Percentagem de alunos do quarto ano cuja escola usava um sistema online de gestao da aprendizagem para apoiar a
aprendizagem antes da pandemia de COVID-19, 2019

Quadro 2.3: Distribuigéo dos alunos do quarto ano por computador nas escolas antes da pandemia de COVID-19, 2019

Quadro 4.5: Percentagem de alunos do quarto ano cujos professores de matematica ou de ciéncias indicaram uma necessidade de um
desenvolvimento profissional futuro no ensino/didatica de matematica ou de ciéncias, 2019

Quadro 5.2: Percentagem de alunos do 4.° ano cujos professores de matematica reportam relacionar as aulas com a vida quotidiana dos
alunos, 2019

Quadro 6.4: Percentagem de alunos do 4.° ano cujos professores de matematica ou de ciéncias reportam trabalhar com grupos
homogéneos na maioria das aulas, 2019
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Como contactar a UE

EM PESSOA
Ha centenas de centros locais de informacéo sobre a UE em toda a Europa.
Pode encontrar o endereco do centro mais perto de si em: https://european-union.europa.eu/contact-eu_pt

VIA TELEFONICA OU EMAIL

Europe Direct é um servico que responde as suas questGes sobre a Unido Europeia. Pode contactar este servico:
— por chamada gratuita: 00 800 6 7 8 9 10 11 (alguns operadores podem cobrar por estas chamadas),

—no seguinte numero de telefone: +32 22999696, ou

— por correio eletrénico: https://european-union.europa.eu/contact-eu_pt

Como encontrar informacdo acerca da UE

ONLINE

A informacdo em todas as linguas oficiais da Unido Europeia esta disponivel no sitio Web Europa: europa.eu
PUBLICAgﬁES DA UE

Pode descarregar ou encomendar publicacbes da UE, com ou sem custos, na EU Bookshop em:
https://op.europa.eu/pt/web/general-publications/publications.

Pode obter muiltiplas cépias de publicacdes gratuitas contactando o Europe Direct ou o seu centro de informac&o local (ver
https://european-union.europa.eu/contact-eu_pt).

LEGISLACAO DA UE E DOCUMENTOS RELACIONADOS

Para aceder a informacéo legal da UE, incluindo toda a legislacdo comunitaria desde 1951 em todas linguas oficiais, consulte
EUR-Lex em: https://eur-lex.europa.eu/homepage.html?locale=pt

DADOS ABERTOS DA UE

O Portal oficial dos dados europeus (https://data.europa.eu/pt) permite o acesso a conjuntos de dados da UE. Os dados podem ser
descarregados e reutilizados gratuitamente, tanto para fins comerciais como ndo comerciais.


https://europa.eu/
https://european-union.europa.eu/contact-eu_pt

Promover o sucesso e a motivagdao na aprendizagem da matematica e
das ciéncias nas escolas

Nas nossas sociedades em rdpida mudanca e orientadas para as tecnologias, a educacdo em
matematica e em ciéncias afigura-se crucial para assegurar que as criancas e os jovens tém as
competéncias, os conhecimentos e as atitudes necessdrios para se tornarem cidadaos
responsaveis e ativos. Apesar da énfase nas competéncias-chave de numeracia e de literacia
cientifica bdsicas no Espago Europeu da Educagdo, a proporgdo de alunos que nao atingem os
niveis basicos de desempenho continua a situar-se consideravelmente acima do limite
maximo fixado de 15%.

Este relatério investiga a atuagdo das autoridades educativas europeias no sentido de reforgar
a motivagdo dos alunos, elevar os niveis de desempenho e ajudar aqueles que tém um
desempenho mais fraco a matematica e ciéncias. Relne dados qualitativos da Rede Eurydice
sobre politicas e legislagdo nacionais em 39 sistemas educativos europeus, e dados
quantitativos de varios estudos de avaliagdo dos alunos. Os resultados salientam a
importancia de alocar uma carga hordria suficiente, de providenciar um apoio a aprendizagem
em tempo oportuno, de assegurar uma formacdo docente especializada e de monitorizar o
desempenho dos alunos de forma sistematica. Sdo fornecidos amplos exemplos de como os
curriculos de matematica e de ciéncias podem fomentar a reflexdo e relacionar-se com as
vidas dos alunos.

A informacao centra-se nos ensinos primario e secundario inferior, e cobre todos os membros
da Rede Eurydice (os 27 Estados-Membros da UE e a Albania, Bésnia-Herzegovina, Suica,
Islandia, Listenstaine, Montenegro, Maceddnia do Norte, Noruega, Sérvia e Turquia).

A Rede Eurydice tem como objetivo analisar e explicar a organizacdo e o funcionamento dos
diferentes sistemas educativos europeus. A Rede apresenta descricdes dos sistemas
educativos nacionais, estudos comparativos sobre temas especificos, indicadores e dados
estatisticos. Todas as publicagdes da Rede Eurydice sdo disponibilizadas de forma gratuita no
sitio oficial da Rede ou em formato impresso mediante pedido. Através da sua atuagao, a
Rede Eurydice pretende promover a compreensdo, a cooperagao, a confianga e a mobilidade
aos niveis europeu e internacional. A Rede é constituida por unidades nacionais localizadas
em paises europeus e é coordenada pela Agéncia de Execugdo Europeia da Educagdo e da
Cultura  (EACEA). Para mais informagdes sobre a Rede Eurydice, ver:
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/.
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