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Resumo

Recorrendo a literatura empirica mais recente, sdo identificados os determinantes
associados a qualidade do ensino que afetam significativamente o desempenho escolar.
Partindo deste ponto, séo calculados os impactos estimados da variagdo observada desses
mesmos determinantes, entre 2009 e 2012, nos resultados obtidos pelos alunos
portugueses nos testes PISA (indicador da qualidade do ensino). Para tal, recorre-se aos
coeficientes estimados pela literatura empirica, bem como a base de dados da OCDE
reunidos a partir dos questionarios aos alunos e professores realizados aquando de cada
teste PISA e as base de dados disponibilizadas pelo Ministério da Educagdo. A partir
desses resultados, e seguindo a abordagem proposta por Hanushek e Woessmann (2011),
é calculada a estimativa do rendimento adicional gerado na economia por via da variagdo
dos resultados do PISA.

A partir da literatura, este trabalho identifica, entre outras medidas, a
concorréncia entre escolas publicas e privadas como um dos principais determinantes do
desempenho dos alunos nos testes PISA — com o financiamento do Estado a institui¢des
publicas e privadas a constituir uma das variaveis que contribuem nesse sentido — assim
como a reducdo da retencdo escolar em fases mais precoces do ensino e a autonomia
escolar quando combinada com a existéncia de exames nacionais, que incuta

responsabilidade aos docentes e diretores de escola.

O estudo quantitativo realizado neste trabalho conclui que, ao longo de um
horizonte de oitenta anos, as varia¢fes ocorridas em Portugal, entre 2009 e 2012, ao nivel
das medidas de input escolar, autonomia, concorréncia entre escolas publicas e privadas,
retencdo escolar e ensino pré-primario podem gerar um incremento adicional médio do
PIB, ceteris paribus, entre 2.793 e 3.986 milhGes de euros todos os anos em valor
atualizado, equivalendo a, respetivamente, 1,6% e 2,3% do valor do PIB observado no

ano de inicio das reformas (2009).
Cddigos-JEL: A20, H52, 121, 125

Palavras-chave: PISA, educacdo, capital humano, desempenho cognitivo, crescimento
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Abstract

The present essay resorts to the most recent empirical literature in order to identify the
determinants of schooling quality that affect significantly the students’ performance.
From this point, the estimated impacts of the observed variation of those determinants,
for the period 2009-2012, on the results of the Portuguese students in the PISA scores
(indicator of schooling quality) are computed. To do so, previously estimated
coefficients, as well as OECD’s database based on the background questionnaires to
students and teachers pertaining to each PISA tests and the databases released by the
Ministry of Education are used. Following the approach proposed by Hanushek and
Woessmann (2011), the additional income that would be generated in the economy by

changing the PISA scores is estimated.

Based on the literature, this dissertation identifies, among other measures,
competition between public and private schools as one of the main determinants of
students’ performance in PISA tests — with government financing public and private
institutions being one of the variables that contributes in this sense —, as well as the
reduction of school retention at earlier stages of education and school autonomy, when
combined with national exams, since together instill responsibility to teachers and

directors of the school.

The quantitative study presented here concludes that, over a horizon of eighty
years, the variations occurred in Portugal, between 2009 and 2012, regarding the
measures of scholar input, autonomy, competition between public and private schools,
school retention and pre-primary education can generate an additional increment on the
GDP, on average, ceteris paribus, between 2.793 and 3.986 million of euros every year
in present value, equivalent to 1,6% and 2,3% respectively, of the observed value of the
GDP at the beginning of the reforms (2009).

JEL-codes: A20, H52, 121, 125

Key-words: PISA, education, human capital, achievement, economic growth
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1. INTRODUCAO

Nos ultimos anos de integracao europeia, a autonomia do Estado Portugués na orientacao
da politica econdmica diminuiu, conduzindo os agentes politicos a refor¢ar a importancia
do ensino na defini¢do do papel do Estado na economia. Identificando, na literatura, quais
os determinantes que tipicamente afetam diretamente o aproveitamento escolar dos
alunos medido pelo desempenho cognitivo e avaliando, através dos dados quantitativos
disponiveis, a forma como foi conduzida a politica educativa nos Gltimos anos em
Portugal e o seu efeito nos indicadores de desempenho escolar, o objetivo primordial sera
analisar o impacto destes ultimos no crescimento econémico do nosso pais. Para isso,
tira-se partido das vantagens associadas ao estudo do desempenho cognitivo dos alunos,
medido pelos resultados obtidos em testes internacionais como o Programa para a
Avaliacédo Internacional de Estudantes (PISA).

Apesar de a Teoria Neoclassica do Crescimento Econdmico ter proposto uma
funcdo produgdo agregada assente na acumulacdo de fatores produtivos fisicos — o
trabalho e o capital fisico (e.g., Solow 1956) — Solow (1957) colocou em causa o carater
estrito de acumulacdo fisica da funcdo producdo agregada, apresentando evidéncia
empirica que sugeria que a maior fatia do crescimento do produto per capita nos EUA na
primeira metade do século XX se devera ao progresso tecnolégico, definido enquanto
acumulacdo de fatores ndo fisicos. Uma vez que o calculo empirico do contributo do
progresso tecnoldgico para o crescimento econdmico era feito de forma residual, ou seja,
excluindo os contributos medidos dos fatores trabalho e capital fisico, Solow identificou-
o como “a medida da nossa ignorancia” relativamente aos determinantes do crescimento
econdmico (Solow 1957). Até final dos anos oitenta, a abordagem proposta por Robert
Solow prevaleceu na literatura. No entanto, ficou por esclarecer a fonte do progresso
tecnoldgico acima referido, uma vez que o autor o considerou como exdgeno na
modificacdo ao seu modelo teorico de base proposta em Solow (1956)?, e ainda que Solow

deixasse um forte legado quanto a explicagdo da dindmica de transi¢do para o estado

! Note-se que, no seu artigo de 1956, Solow apresenta as duas versdes para 0 seu modelo de crescimento
econdmico: a versdo de base sem progresso tecnoldgico e uma versdo aumentada com progresso
tecnoldgico, entre varias outras extensdes.



estacionario das economias avancadas, explorando o mecanismo dos rendimentos
marginais decrescentes do capital fisico na fungdo producédo agregada (e.g.,Barro e Sala-
i-Martin 2004).

Neste contexto, surgiu a Teoria do Crescimento Enddégeno, a qual sugere que um
conjunto de fatores produtivos, com caracteristicas diferentes e com acumulagédo
enddgena ao modelo tedrico, deve ser adicionado ao capital fisico e ao fator trabalho na
funcdo producéo neocléssica: e.g., o0 conhecimento (Romer 1986, 1990), o capital humano
(Lucas 1988) e o capital publico (Barro 1990). Esta teoria veio procurar explicar a origem
do crescimento do produto per capita nos Ultimos 50 anos e a sua coexisténcia com a
ocorréncia de produtividades marginais decrescentes do fator capital fisico, algo que

Solow ndo conseguiu explicar no seu modelo seminal de 1956 (Solow 1956).

Em sentido lato, o stock de capital refere-se a um conjunto de fatores produtivos
utilizados para a producéo de bens ou servigos, nos quais se inclui o capital humano que,
ao ser estimulado, gera valor acrescentado no processo produtivo. Em particular, o capital
humano é potenciado através dos anos de ensino e de formacdo adquirida pelos
trabalhadores ao longo da vida. Mas o capital humano pode também ser afetado pelo
ambiente familiar, pelas capacidades individuais de cada aluno e pelos recursos e

condicdes institucionais do sistema escolar (Hanushek e Woessmann 2012).

A educacdo, como forma de investimento em capital humano, representa em
sentido lato um sacrificio hoje para que se obtenham ganhos no futuro, e este sacrificio €
feito porque se espera que os ganhos obtidos no futuro sejam superiores aos custos
incorridos no presente (Burda e Wyplosz 2013). Trabalhadores com nivel de capital
humano superior sdo mais produtivos, podendo também melhorar a produtividade dos
outros fatores, apesar de a literatura econdmica néo ser totalmente consensual no que toca

aos eventuais efeitos de spillover do capital humano.

Num contexto de efeitos de spillovers significativos, espera-se que o retorno

social associado & educagéo enquanto forma de acumulagdo de capital humano exceda o
retorno privado. Abre-se, assim, espaco a intervencdo do Estado numa tentativa de se
atingir o 6timo social no que toca a acumulacédo de capital humano. Neste quadro, torna-
se relevante o facto de os paises mais pobres ndo conseguirem suportar os custos do
10



investimento em capital humano que, por sua vez, potenciaria o crescimento econémico
e impulsionaria, em parte, a convergéncia do rendimento per capita face aos paises mais
avancados. Particularmente, os paises mais pobres, ao ndo poderem beneficiar da mesma
forma que os paises desenvolvidos da criacdo dos spillovers associados a acumulacéo de

capital humano, tenderdo a cair numa “armadilha de pobreza” (Burda e Wyplosz 2013).

Adicionalmente, a evidéncia empirica recente mostra que, associados ao
investimento na qualidade (e ndo apenas quantidade) do ensino, medida por indicadores
de achievement (desempenho cognitivo) dos alunos como os testes PISA, estdo maiores
taxas de crescimento do Produto Interno Bruto (P1B) per capita (Figura 12), ganhos mais
elevados de produtividade dos trabalhadores e maior propenséo para se levarem a cabo
medidas inovadoras na atividade econémica (Hanushek e Woessmann 2012). Isto faz com
que o Estado, que promove e financia politicas de educacéo, reconheca este investimento
como um meio para, explorando as externalidades positivas que dai advém, aumentar o
nivel dos rendimentos individuais, mas também reduzir a desigualdade na distribuicdo do
rendimento e, deste modo, elevar o nivel de bem-estar da populacdo (Hanushek e
Woessmann 2008, 2011a).

2 Conforme ¢ observado na Figura 1, as variaveis sio condicionadas: 8 média da taxa de crescimento anual

do PIB per capita entre 1960 e 2000 no nivel inicial de PIB per capita em 1960; e aos resultados médios
do PISA 2003.

11
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Resultados condicionados do teste PISA 2003
Figura 1. Relagdo entre o crescimento econdémico condicionado no periodo

compreendido entre 1960 e 2000 para um conjunto de paises selecionados pela OCDE

e 0s resultados condicionados no PISA. Fonte: Hanushek e Woessmann (2008).

A literatura tem investigado, nos ultimos anos, a importancia de diversos fatores
potencialmente determinantes da qualidade do ensino, como a autonomia escolar, o nivel
de responsabilizacdo atribuida as escolas, a concorréncia entre escolas publicas e
privadas, a existéncia de um sistema de educacao pré-escolar, os recursos das escolas ou
a retencdo escolar, que resultam em geral de decisGes tomadas pelos Estados no ambito
da politica educativa a seguir. Em Portugal, muitas destas politicas tém vindo a sofrer
alteracfes, como a autonomia, que tem vindo a ser alargada ja no séc. XXI, ou a maior
provisdo de estabelecimentos de ensino pré-primario. O tema em causa tem, assim,
especial relevancia dada a preocupacao que os paises, principalmente da OCDE, tém dado
ao papel da educacdo como veiculo para um crescimento sustentado e para a melhoria
dos niveis de vida das populagdes. A Figura 2 mostra que, tanto em Portugal como na
média dos paises da OCDE, os Estados tém atribuido uma percentagem relativamente

estavel da sua despesa publica & educagdo e que esta representa, ao longo dos ultimos
12



anos, entre 4 a 6% do PIB, o que sugere a importancia deste setor e o define como uma

prioridade ano apos ano.

Percentagem de despesa publica em educagdo, no total de despesa
publica

14,0%

12.0%

10,0% ——

Despesa piiblica em educacgio, em percentagem do PIB

3.0%
1.5% w
40%

3.5%
2000 2005 2008 2010 2011 202

=——=Portugal =———){idia da OCDE

Figura 2. Percentagem de despesa publica em educagdo no total de despesa publica e
despesa publica em educagdo em percentagem do PIB, em Portugal e na média dos paises
da OCDE, entre 2000 e 2012. Fonte: elaborado pelo autor com base em OECD (2014).

Dado o enquadramento referido, este trabalho tem como objetivo identificar os
determinantes ligados a qualidade do ensino que afetam de forma mais robusta o sucesso
escolar dos alunos e, por essa via, 0 crescimento econdmico em Portugal, de acordo com
a literatura empirica mais recente. Em concreto, partindo dos resultados dos testes PISA
enguanto indicadores de achievement, que tipo de medidas levadas a cabo pelo sistema
de ensino poderdo afetar significativamente o desempenho escolar dos alunos? Dentro
desses determinantes mais robustos, obtém-se, através da analise de estudos empiricos
efetuados recentemente, os coeficientes estimados associados, que servirdo de base para,
por simulacdo, calcular o impacto de dada variacdo dos determinantes da qualidade do
ensino nos indices de achievement no caso portugués. Por sua vez, recorrendo também
aos coeficientes estimados pela literatura empirica e aos valores desses mesmos impactos
nos indicadores de desempenho escolar, sera calculado o impacto no crescimento

econdmico de longo prazo de Portugal. Assim, a luz dos contributos tedricos e empiricos

13



da literatura, e tendo em conta as politicas ministradas na educacdao em Portugal nos anos
mais recentes (i.e., a partir de dados previamente obtidos para Portugal para um intervalo
de tempo focado essencialmente entre 2009 e 2012), qual o impacto que se pode esperar
no crescimento economico? E se Portugal tivesse 0 mesmo desempenho escolar que 0s
paises com melhores indicadores na Europa, como a Finlandia, que impacto tal teria no

crescimento de longo prazo?

Assim, o préximo Capitulo faz uma revisdo da literatura, descrevendo alguns
dos mais marcantes contributos para o estudo da relagdo entre capital humano e
crescimento econémico, assim como para o estudo teérico e empirico dos indicadores que
explicam as diferengas no aproveitamento escolar dos alunos. O Capitulo 3 faz um
enguadramento historico das politicas educativas levadas a cabo em Portugal, fornecendo
a motivacdo para o horizonte temporal em que este estudo vai incidir. O Capitulo 4
apresenta a metodologia e as variaveis que vao ser alvo de estudo quantitativo, sendo os

resultados apresentados e discutidos no Capitulo 5. O Capitulo 6 conclui.

14



2. REVISAO DE LITERATURA

Este Capitulo revé a literatura tedrica e empirica mais recente que se debruca, por um
lado, sobre os fatores determinantes da qualidade do ensino e do aproveitamento escolar
enguanto mecanismo de acumulagao de capital humano e, por outro, sobre a relagdo entre
capital humano e crescimento econdmico. Por isso, a Sec¢do 2.1 apresenta contributos da
literatura para o estudo da relacdo entre estas duas variaveis, baseados nas teorias e
trabalhos que usam modelos de crescimento endégeno. Na Secgédo 2.2, apresentam-se 0S
indicadores que, a luz da literatura mais recente, tendem a explicar as diferencas no
aproveitamento escolar, focando acima de tudo os determinantes que véo ser alvo do

estudo quantitativo nas Seccdes 4 e 5.

2.1 Impacto do capital humano no crescimento economico

O capital humano ndo é apenas mensuravel pelo investimento que é feito em educacéo.
Aquele inclui, para um dado investimento em educacdo, qualquer caracteristica que
produza incrementos na produtividade do trabalhador, como o estado de satde ou 0 bem-
estar e seguranca do trabalhador, que sdo também fatores importantes. No entanto, é no
investimento em educacgdo que os tedricos se tém centrado para explicar o contributo do
capital humano para o crescimento econémico. Mais investimento no ensino e na
formacdo ao longo da vida permite gerar uma forca de trabalho mais instruida, mais
produtiva e menos propensa a tornar-se obsoleta com o progresso tecnoldgico e o avancar
da idade (Burda e Wyplosz 2013).

Como primeiros contributos na area, Nelson e Phelps (1966) e Welch (1970)
coincidiam na ideia de que melhorias no stock de capital humano influenciavam a taxa a

que o0s paises absorviam e punham em pratica novas tecnologias.

Apesar de a grande maioria dos estudiosos que se seguiram se aproximar da
versdo dos autores que defendem a existéncia de efeitos positivos do capital humano —

medido através do investimento em educacéo e formacao profissional — no crescimento
15



econdmico, é importante referir que estas teorias surgiram no contexto dos modelos de
crescimento enddgeno, que adicionam um conjunto de fatores produtivos, com
caracteristicas diferentes, a funcao producgéo agregada. No modelo neoclassico de base, 0
capital fisico apenas consegue explicar o crescimento econdmico em dinamica de
transicdo e nunca no steady state, devido ao efeito da produtividade marginal decrescente
do capital fisico na fungdo producdo agregada. O efeito permanente de crescimento
econdmico vem do progresso tecnolégico (tomado como exdgeno ao modelo), definido
enquanto acumulacdo de fatores ndo fisicos, e responsavel pelo comportamento das
economias no longo prazo e pela divergéncia entre paises desenvolvidos e em
desenvolvimento. Nos modelos de crescimento endégeno, que surgiram nos anos oitenta
e seguintes, a combinacédo de capital fisico com conhecimento, com capital humano ou
com capital publico, endégenos ao modelo, gera segundo estes modelos um efeito

permanente de crescimento econdmico (Barro e Sala-i-Martin 2004).

Lucas (1988) deu um enorme contributo tedrico para esta matéria. O autor
comecou por descrever um conjunto de fatores que afetam o comportamento das
economias e que a teoria econdmica ndo consegue explicar: como consequéncias de
guerras e de acdes militares (por exemplo, Angola e Irdo nos anos setenta e oitenta) ou
“milagres econdémicos” (paises do Este asiatico, entre os anos sessenta e oitenta).
Contudo, é na importancia do capital humano como motor do desenvolvimento
econdmico que Robert Lucas centra a sua teoria, no contexto dos modelos de crescimento
endogeno. Segundo o autor, existem dois tipos de fatores produtivos: os fatores fisicos e
que se acumulam, capital e trabalho — desenvolvidos no modelo neoclassico de
crescimento — e o capital humano, que melhora a produtividade de todos os fatores fisicos,
e gue € aumentado a uma taxa constante, isto €, um nivel constante de esforco produz um
crescimento constante do stock, independentemente do nivel de stock ja atingido,
afetando assim tanto a produgéo corrente como a futura. Num modelo alternativo, o autor
explica que o crescimento do stock é uma funcéo positiva do nivel de esforco aplicado
pelo trabalhador na producdo corrente, isto é, da aplicagdo dos seus conhecimentos. Tal
acontece uma vez que o trabalhador “aprende fazendo” (Lucas 1988), resultando na
especializacao deste na producdo de determinado bem. A este fendmeno, Lucas associou

o “milagre econdmico” ocorrido nos paises do Este asiatico j& referenciado. Daqui
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decorre boa parte da explicagdo do facto de umas economias crescerem a ritmos

superiores a outras.

E neste contexto que, alternativamente, surgem outras teorias que ligam
diretamente o nivel de capital humano (e ndo o seu ritmo de acumulagéo) ao ritmo de
crescimento econémico; por exemplo, Romer (1990) estabelece esta ligagdo no quadro
de um modelo de crescimento endégeno onde o motor de crescimento € a atividade
intencional de 1&D levada a cabo pelas empresas, mas cujo fator produtivo fundamental

é o capital humano.

Por sua vez, tem havido um debate intenso na literatura empirica sobre o papel
do capital humano na performance econdmica dos paises, sobretudo a partir dos anos
oitenta do ultimo século, sendo que boa parte dos autores consideram que existe algum
tipo de relacdo positiva entre capital humano e crescimento econémico. Num dos
trabalhos empiricos seminais neste campo, Barro (1991) salientou a relacdo positiva entre
0 numero médio de anos de escolaridade em dado ano e o crescimento do produto per
capita nos anos subsequentes, enquanto Romer (1989) mostrou empiricamente que o
nivel de literacia inicial ajuda a explicar a taxa de investimento subsequente, que por sua

vez explica a subsequente taxa de crescimento do produto.

Todavia, nos anos que se seguiram, surgiram diversos trabalhos que afastavam
uma possivel relacdo de causalidade entre capital humano e crescimento econémico. Por
exemplo, Caselli et al. (1996) explicam que ndo ha evidéncia de que o capital humano
seja uma varidvel que entre de forma independente na funcdo producdo, uma vez que,
para estes autores, diferencas entre paises explicam-se pelas diferencas na tecnologia e
no steady-state de cada pais. Outros autores, de certa forma, aproximam-se destes
argumentos, como Benhabib e Spiegel (1994), Pritchett (2001) e Krueger e Lindahl
(2001). De la Fuente e Doménech (2006) demonstraram que estes resultados empiricos,
que vdo contra a grande maioria das conclus@es da teoria econémica dos ultimos anos,
sdo explicados por diferencas nos dados e mostram também que promover a qualidade
dos dados levard a maiores e mais precisas estimacdes dos coeficientes escolares nas

regressdes de crescimento econémico.
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Hanushek e Kimko (2000) deram uma relevante contribuicdo para esta matéria,
uma vez que mostraram empiricamente que os resultados obtidos pelos alunos nos testes
internacionais de achievement (desempenho cognitivo) de matematica e ciéncias, que
servem de medida diferenciadora da qualidade do capital humano, estdo fortemente
correlacionados com o crescimento econdmico dos paises. No entanto, mostram também
que o investimento dos Estados diretamente em educacdo néo significa necessariamente

sucesso escolar dos seus alunos.

Complementarmente, Barro e Lee (2013) explicaram que o produto marginal do
trabalho aumenta com maiores niveis de escolaridade e Knowles (1997) mostrou que o
ensino superior € 0 que tipicamente tem maior impacto estrutural. J& Bills e Klenow
(2000) concluiram que a um ano adicional de escolaridade média da populacéo estaria
associada uma taxa de crescimento adicional do PIB anual de 0,3% durante a década de
1960. Segundo os autores, diferencas transitrias nas taxas de crescimento do capital

humano explicariam diferengas temporérias nas taxas de crescimento dos paises.

Por seu turno, Vandenbussche et al. (2006) mostraram empiricamente que a
importancia do capital humano é reforcada em paises perto da fronteira tecnolégica:
qguanto mais perto o pais estd do seu potencial tecnoldgico, maior é a necessidade de
inovacdo para poder continuar a crescer, ao invés de um pais que cresce por imitacédo de
processos produtivos, ndo havendo, neste Gltimo caso, relacdo positiva entre nivel de
escolaridade e crescimento econémico. Assim, 0s paises devem orientar as suas politicas
educativas para a formacdo de skills mais avangados no caso de estarem proximos da
fronteira tecnoldgica, e devem promover a formacéo basica das populacdes caso estejam

longe da sublimidade tecnoldgica.

Outra relevante contribuicdo neste plano é a de Hanushek (2013). Segundo o
autor, sem promover a qualidade escolar, os paises em desenvolvimento terdo
dificuldades em melhorar a sua performance econémica de longo prazo, aproximarem-se
dos paises desenvolvidos, e promover as capacidades cognitivas da populacao. Os skills
cognitivos da populagdo — medidos ndo so através do sucesso escolar, mas também das
competéncias técnicas e outras habilidades do trabalhador — sdo fortemente relacionados

com os ganhos individuais, a distribui¢cdo dos rendimentos e o crescimento econémico.
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Do ponto de vista politico, tal requer alteracdes estruturais nas instituicdes de ensino; no
entanto, ha que ter em conta que a introducdo de qualidade no ensino traz problemas ao
decisor de politica: primeiro porque ao promover a qualidade pode negligenciar a
prioridade de expandir o seu acesso e, por outro lado, tal como ja foi referido, estudos
recentes mostram que apenas fornecer mais recursos as escolas pode ser ineficiente.
Assim, é necessario encontrar um meio-termo que, segundo o autor, passa por reduzir 0s
ritmos de provisdo das escolas com vista a melhoria da sua qualidade, a uma taxa que

permita melhorar o acesso dos estudantes as mesmas (Hanushek 2013).

2.2 Concetualizacao e determinantes da qualidade do ensino e
do aproveitamento escolar

O capital humano € visto por muitos economistas, desde o final do Gltimo século, como
fator de crescimento econémico, apesar de ndo haver ainda consenso total na literatura
empirica quanto ao sinal e a natureza do seu impacto (efeito temporario versus efeito

permanente).

Em geral, a educacdo apresenta-se como um input que gera capital humano.
Todavia, o capital humano € o resultado da combinacdo de fatores como o nimero de
anos de escolaridade de um individuo e outros fatores relevantes como a sua experiéncia
no mercado de trabalho, a salde, o ambiente socioeconémico e o nivel de instrucdo
familiar, ou ainda 0 nimero de anos de escolaridade obrigatoria, 0 nimero de horas de
ensino da matematica, o investimento feito pelo Estado no sistema educativo (em
remodelacdo dos edificios, salario atribuido a professores, aquisicdo de computadores,
por exemplo) ou a autonomia dada as escolas, e que determinam a qualidade daquele fator
produtivo (Hanushek e Woessman 2011). Por sua vez, a qualidade do capital humano
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podera conduzir a um nivel superior de crescimento e desenvolvimento econémico dos

paises.’

Os autores que se dedicam ao estudo empirico do capital humano usam
tipicamente 0 niumero médio de anos de escolaridade como medida do capital humano
(Barro e Sala-i-Martin 2004), assumindo que um ano de escolaridade conduz ao mesmo
aumento do aproveitamento escolar independentemente do sistema escolar, pais ou
contexto em que o aluno esta inserido. Trabalhos recentes de, entre outros, E. Hanushek
e L. Woessmann (e.g., Hanushek e Woessmann 2008, 2012), criticam esta medicédo
quantitativa do capital humano, e focam-se no desempenho cognitivo (medido pelos
indices de achievement obtidos com base nos testes PISA, para 24 paises da OCDE),
sugerindo que se trata da melhor maneira de medir os conhecimentos e aptidées dos
trabalhadores. Estes autores concluem que existe uma relagéo robusta e positiva entre
desempenho cognitivo e crescimento econdmico nos paises da OCDE (ver Figura 1,
acima, e comparar com a Figura A.1, Anexo A.1). O desempenho cognitivo &, segundo
0S mesmos autores, resultado do nimero de anos de escolaridade e advém também do

background obtido junto da familia, dos pares, da cultura envolvente, etc.

Posto isto, grande parte dos Estados, nas Gltimas décadas, tém procurado
melhorar os seus sistemas nacionais de ensino, de forma a dar o melhor nivel de educacao
aos estudantes. Tal facto tem resultado num aumento das despesas em educacdo, na
esperanca de que melhores recursos melhorem também os resultados escolares. A
literatura empirica nega esta relacdo entre mais recursos financeiros e melhores resultados
escolares (Hanushek e Kimko 2000; Hanushek e Woessmann 2011; Woessmann 2003),
tal como ilustra a Figura A.2 (Anexo A.2). Nao parece haver, segundo analises empiricas,
um aumento significativo da performance dos alunos uma vez que, tal como ja foi
referido, apostar na qualidade do ensino ndo é a mesma coisa que apostar na quantidade

de ensino, ou seja, a despesa em educacdo deve focar-se na criacdo de incentivos

3 J& o conhecimento distingue-se do capital humano por se tratar de um bem com caracteristicas de nao
rivalidade, com (possiveis) efeitos de spillover na economia na medida em que um novo conhecimento traz
beneficios ndo sé para o agente econdémico que o produz (intencionalmente ou ndo) mas também para
potencialmente todos restantes agentes econémicos (e.g., Romer, 1986, 1990).
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necessarios para que a populacdo capture a qualidade da educacdo (Hanushek e
Woessmann 2012). O argumento para dar mais recursos as escolas associado a dar mais
anos de escolaridade aos alunos, e ndo em promover a qualidade do ensino, deixa de parte
medidas relevantes, como por exemplo, a formacéo e avaliacdo dos professores, entre
muitos outros aspetos (Hanushek 2003). Como consequéncia disso, os policymakers tém-
se focado mais recentemente em reformas na estrutura do sistema educativo que permitam
melhorar resultados, como dar autonomia, responsabilidade ou poder de escolha as

escolas e encarregados de educacdo (Hanushek e Woessmann 2011).

Hanushek e Woessmann (2010) recolheram um conjunto de trabalhos nesta area
que procuram identificar os determinantes do desempenho dos alunos (medido atraves
dos resultados dos alunos nos testes internacionais de achievement) por intermédio da
estimacdo econométrica de uma ‘fungdo producdo de educac¢ao’. Como variaveis que
explicam esse sucesso nos testes, os autores identificam o meio social e o background
familiar dos alunos, alguns tipos de recursos das escolas, caracteristicas estruturais e
institucionais do sistema de ensino e a habilidade individual do aluno. Uma vez que as
politicas educativas apenas conseguem controlar, a prazo, o segundo e terceiro conjunto
de variaveis, sera nesse tipo de determinantes que este estudo se ird focar. No entanto,
ndo deixardo de se apresentar alguns contributos que permitem perceber como certos
determinantes (ndo controlados por politicas educativas) influenciam o desempenho dos

alunos.

Woessmann (2001) trouxe contributos para a explicacdo dos determinantes da
qualidade do capital humano. Segundo o autor, o background familiar € um importante
input para o desempenho escolar — mais livros em casa significam melhores resultados
escolares, em média — assim como a experiéncia letiva (efeito positivo) e a idade dos
professores (observacfes nos extremos da distribuicdo da idade tém associado um
coeficiente mais baixo). O autor acrescenta ainda o papel dos exames nacionais como
meio para criar incentivos para que os professores usem os recursos mais eficientemente,
permitindo aos pais avaliarem os seus filhos, os professores e a escola, e dando uma
ferramenta externa de avaliacdo dos professores. De facto, segundo o mesmo autor, no
que diz respeito aos testes internacionais TIMSS (Third International Mathematics and

Science Study), “tudo o resto constante, alunos de paises com exames nacionais
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apresentam resultados a matematica 16 pontos superiores e a ciéncias 11 pontos
superiores” (Woessmann 2001, p. 72). Finalmente, o artigo também aponta para um efeito
negativo de abastecer as escolas com mais recursos e, indica para além disso, o papel dos
sindicatos dos professores, que ao aumentarem o poder negocial dos docentes —
favorecendo o salario de um professor mediano, por exemplo — ajudam a explicar porque
é que a performance escolar é pior com mais recursos, reduzindo a produtividade com
que 0s mesmos sdo usados. A importancia do contexto econdmico, social e familiar do
aluno, ou simplesmente o seu background, é consensual entre a literatura, sendo referida

por grande parte dos trabalhos aqui citados.

Estudos recentes preocuparam-se em perceber se a escassez de material escolar
teria impactos escolares e concluiram que, de facto, pouco material escolar tende a ser
negativamente associado a resultados escolares positivos. Também o tempo de lecionacao
na escola é considerado importante, na medida em que melhora a performance dos alunos,
ainda que esse impacto seja positivo mas pequeno (Fuchs e Woessmann 2007; Hanushek
e Woessmann 2010; West e Woessmann 2010). No entanto, Fuchs e Woessmann (2004)
concluem que a existéncia de computadores em casa nao esta relacionada com o0s
resultados escolares dos alunos, quando sdo controladas variaveis como o background
familiar e as caracteristicas da escola. O mesmo estudo refere que a disponibilidade de
computadores em casa parece distrair os alunos das aprendizagens, mas que 0 USO
exclusivo do computador para fins escolares, quer em casa quer na escola, traz ganhos

nos resultados dos testes PISA.

Woessmann (2003), recorrendo aos questionarios subjacentes aos testes TIMSS
de 1995, encontrou uma associacdo positiva entre sucesso escolar e algumas
caracteristicas dos professores, como a experiéncia, a qualificacdo e o género feminino.
De resto, a qualificacdo dos professores é um indicador quase sempre positivamente
associado na literatura a bons resultados escolares, como testou Hanushek et al. (2013)
utilizando os resultados dos testes PISA entre 2000 e 2009, ou Fuchs e Woessmann (2007)
para os testes PISA de 2000. Num conjunto de paises africanos francofonos, também se
provou que a formacdo dos professores teria um impacto positivo e significativo quando

associado a performance dos estudantes (Michaelowa 2001).
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Sprietsma (2010) encontrou efeitos na sua maioria positivos e estatisticamente
significativos entre os resultados do PISA 2003 e o facto de os alunos entrarem para a
escola priméria com mais um més de idade. No entanto, para o caso portugués, ndo ha
significancia estatistica associada a este efeito. O mesmo estudo encontrou para Portugal
e para um conjunto de paises da OCDE um efeito negativo (estatisticamente significativo)
da entrada na escola primaria um ano mais tarde na probabilidade de retencéo futura pelo
menos uma vez. Bedard e Dhuey (2006) encontram semelhantes efeitos positivos
associados ao facto de os alunos serem um ano mais velhos, também para um conjunto

de paises da OCDE, mas usando resultados dos testes TIMSS.

Dolton e Marcenaro-Gutierrez (2011) estudaram o impacto que o salario dos
professores pode ter no aproveitamento escolar dos alunos, recorrendo a dados de testes
internacionais de paises da OCDE, em matematica, ciéncias e leitura, para um espaco
temporal entre 1995 e 2006, mostrando que os saldrios dos professores estdo
positivamente correlacionados com os resultados dos alunos, mesmo controlando 0s
efeitos fixos do pais. Estimaram os autores que um aumento de 15% dos salérios dos
professores poderia conduzir a um aumento da performance dos alunos entre 6 e 8%,
ceteris paribus. Em lIsrael, dar incentivos monetérios aos professores em fungdo dos
resultados que estes atribuem aos alunos e, em Inglaterra, o premiar monetariamente 0s
alunos contribuiram para a subida nos rankings de testes internacionais (\Woessmann
2007).

Ja Woessmann (2005a), apesar de encontrar uma ligagdo positiva entre salarios
mais elevados dos professores e melhores resultados dos alunos, considera que os salarios
dependem em parte da dimensao das turmas. Em termos de politica educativa, este artigo
sugere que podera haver um trade-off entre duas maneiras de assalariar os professores:
contratar professores adicionais para reduzir o tamanho das turmas pagando relativamente
menos aos mesmos, ou pagar a cada professor mais em média aumentando o nimero de
alunos por turma. O autor mostra também que reduzir o tamanho das turmas do
secundario ndo sO ndo traz poupangas or¢camentais como ndo gera ganhos substanciais,
nem significativos, nas aprendizagens dos estudantes, consistente com a ideia acima
explanada de que a reducgdo do tamanho das turmas afetaria negativamente o salério dos

professores. Altinok e Kingdon (2012) debrucaram-se nos resultados dos testes
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internacionais TIMSS para 45 paises, e concluiram que o efeito da reducdo da dimensao
da turma era estatisticamente significativo em 16 paises, e que em apenas 10 deles o efeito
era negativo, contudo na maioria dos casos de baixa magnitude. Os autores mostram ainda
que o efeito de dimensdo da turma é menor em paises com abundancia de recursos, e
maior em paises em desenvolvimento, e que os mesmos efeitos sdo menores em regides
cujos professores tém mais qualificacGes, uma vez que conseguem gerir turmas maiores
com mais facilidade. Recorrendo aos resultados dos testes internacionais PISA realizados
em 2000, Fuchs e Woessmann (2007) encontram também uma relacdo positiva entre o
efeito de dimensdo da turma e a performance dos estudantes, nas areas da matematica e
ciéncias. Este efeito pode ser explicado, segundo os autores, pelo facto de os pais dos
alunos com resultados escolares mais baixos colocarem os alunos em escolas com turmas
com menos alunos, e com mais apoios. No entanto, o efeito de reducdo das turmas nem
sempre parece estar positivamente correlacionado com a melhoria dos resultados dos
alunos. Os efeitos do aumento da despesa trazidos com a redugéo das turmas ndo parecem
garantir que os beneficios associados cubram os custos. Outros autores ndo encontraram
correlacdo entre o efeito de dimensdo da turma e os resultados dos estudantes
(Michaelowa 2001; West e Woessmann 2010).

Mais recentemente, Pereira e Reis (2014) estudaram os determinantes e o
impacto da retencdo escolar no desempenho dos estudantes, em Portugal. A ideia por
detras da retencdo consiste em dar uma oportunidade ao aluno para obter o capital humano
necessario para uma melhor integracdo no ano seguinte. Os autores que defendem esta
politica concordam que ha aspetos positivos subjacentes a repeticdao do ano letivo, como
a criacdo de turmas mais homogéneas ou maior responsabilizacdo para as escolas. Por
outro lado, a repeténcia implica custos financeiros para o sistema de ensino, custos para
a sociedade pelo atraso do aluno na entrada para o0 mercado de trabalho e custos pessoais
para o aluno, que apds a retencdo podera vir a deteriorar a sua relagdo com os colegas,
piorar a sua autoestima ou afastar-se do meio escolar. Uma vez que a repeténcia é uma
pratica comum em Portugal, os autores procuraram estudar 0s determinantes da
repeténcia numa fase inicial e numa fase mais tardia do ensino basico e mostraram que as
caracteristicas pessoais (maturidade, género, por exemplo), 0 meio socioecondmico

(educacdo dos pais, estrutura familiar, por exemplo), as caracteristicas da escola,
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diferencas a nivel regional e diferencas ao nivel do pais sdo fatores importantes que
condicionam o desempenho do aluno. Um aluno com menor maturidade (calculada com
base na idade oficial de entrada no ensino primario) e com piores condi¢des

socioecondmicas tera uma probabilidade maior de ficar retido.

Outros autores investigaram a questdo da repeténcia no ensino para outros
paises, como Baert et al. (2013) que encontraram para a Bélgica alguns efeitos positivos
sobre o desempenho dos alunos no ano seguinte, e Garcia-Pérez et al. (2014) que
encontram, de uma forma geral, efeitos negativos da repeténcia em Espanha, usando os
testes PISA mas com uma abordagem diferente da usada por Baert et al. (2013) e Pereira
e Reis (2014). Este altimo artigo citado estimou que a repeténcia numa fase mais precoce
dos estudos (1° e 2° ciclos) tem impacto bastante negativo no desempenho dos estudantes
nos testes PISA, quer em Portugal quer noutros paises europeus, enquanto a repeténcia
no 3° ciclo de estudos tem impactos negativos, mas de pequena dimensdo. Como os testes
PISA s0 se realizam entre 4 a 9 anos ap06s 0s alunos terem reprovado no 1° e 2° ciclo,
trata-se de um efeito de longo prazo provocado pela reprovacédo nestes ciclos de estudos
(Pereira e Reis 2014).

Hanushek e Woessmann (2008, 2010) também olharam para as medidas que
implicam reformas institucionais com o objetivo de melhorar as aptidfes cognitivas dos
alunos. Apontam, como tal, para medidas de responsabilidade atribuidas a escola
(accountability), incentivo a criacdo de um ambiente de concorréncia entre escolaridade
publica e privada, criacdo de grupos de homogeneidade relativa em termos de
desempenho escolar e obrigatoriedade da escolaridade pré-primaria. Os mesmos artigos
evidenciam ainda que paises com exames nacionais tém melhores resultados nos testes
internacionais, sendo essa uma medida que introduz um maior nivel de responsabilizacdo
as escolas. Schultz et al. (2007) postulam que a accountability resulta ao ser combinada
com exames nacionais, com avaliacdo dos professores e com comparacdes de resultados
entre escolas, melhorando assim os resultados médios nos testes internacionais em um
nivel e meio. A accountability pode também ser colocada em préatica com a criacdo de
sistemas que melhorem o acompanhamento de estudantes com piores resultados

escolares, como foi feito no Reino Unido.
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No que toca a constituicdo de grupos de homogeneidade relativa em termos de
desempenho escolar — que consiste em, por exemplo, dividir as turmas conforme o
aproveitamento escolar de cada aluno —, em Hanushek e Woessmann (2006) é aludido
que esta traz um efeito tendencialmente negativo, piorando a média dos resultados
escolares. O argumento por detras desta conclusao é o de que os bons alunos nada tém a
ganhar com turmas homogéneas, enquanto os alunos com piores resultados perdem em
termos de motivacédo, discussdes de assuntos pertinentes nas aulas, criacdo de colegas-
referéncia e ficam sistematicamente atrasados pelo ambiente lento de aprendizagem. Na
Alemanha, pais que nunca conseguiu ter grande sucesso nos testes internacionais,
chegou-se a concluséo que este rastreio feito aos 10 anos de idade era errado, uma vez
que é no ensino secundario que o impacto da performance escolar € maior nas futuras

opcdes de carreira (Schnepf 2003).

Quanto a autonomia escolar, a literatura € quase consensual quanto ao efeito
positivo da mesma na qualidade do capital humano. O anexo A.3 mostra que mais
autonomia, quando combinada com medidas de accountability, gera bons resultados
escolares. De resto, autonomia e accountability caminham no mesmo sentido,
funcionando melhor quando combinadas nos extremos. Segundo os resultados de
Woessmann (2007) e Fuchs e Woessmann (2007), a performance escolar aumentara com
os atores do sistema educativo a serem incentivados para tal e penalizados por nédo
produzirem bons resultados escolares, o que implica que possa ser dada autonomia as
escolas combinada com a existéncia de exames nacionais. De facto, ja anteriormente
Woessmann (2005b) defendia que autonomia e exames nacionais eram complementares,
isto é, a autonomia gera melhores resultados escolares quando combinada com a
realizacdo de exames nacionais, e 0s efeitos associados a realizacdo de exames nacionais
sd0 muito maiores em alunos cujas escolas tém maior nivel de autonomia em areas de
decisdo como a definicdo dos salarios dos professores, ao determinar os contetdos
curriculares e as matérias a serem lecionadas, na escolha dos livros, ou ao nivel da gestédo
dos recursos financeiros. Regra geral, segundo o autor, a introdugdo de exames nacionais
no sistema educativo tende a beneficiar os alunos mais capazes (com melhor
aproveitamento nos testes regulares) e tende a ter um baixo efeito em alunos que

apresentem mais dificuldades ao longo do ano letivo.
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Schultz et al. (2007) e Clark (2009) defendem ainda que a autonomia, a par da
accountability e do poder de escolha das escolas sdo 0s determinantes com maior impacto.
A autonomia financeira para contratar ou despedir professores tem impacto positivo nos
testes internacionais, mas a autonomia das escolas para definirem o seu préprio
orcamento pode dar azo a comportamentos oportunistas (Woessmann 2003). Glaeser et
al. (2004) apontaram para o impacto global positivo da autonomia na Argentina (melhoria
de 3,5 pontos percentuais nos testes de matematica). Galiani et al. (2008) referem que a
autonomia é vantajosa na reducdo da assimetria de informacdo, mas foram os primeiros
a apontar para um possivel impacto negativo nas comunidades pobres mais periféricas,
onde o nivel de instrucdo dos pais e a qualidade dos professores é menor, e as elites locais
pretendem apropriar-se dos recursos publicos. Também os criticos da reforma do sistema
educativo dos EUA defendem que ao dar mais poder as escolas vai ser dado mais poder
aos sindicatos e aos interesses instalados, que tém ligacdes a assuntos que deveriam ser

da exclusiva responsabilidade das escolas (Clark 2009).

Este tipo de medida resulta, assim, caso haja uma combinacdo favoravel de trés
variaveis: incentivos para comportamentos oportunistas, competéncia e conhecimento do
decisor local e existéncia de exames nacionais. Em geral, a autonomia permite substituir
a inércia e rigidez das burocracias centralizadas pela criatividade e conhecimento dos
decisores locais, melhorando a eficiéncia da gestdo publica. Muitos aspetos da autonomia
s6 podem ser analisados a nivel nacional, uma vez que ha diferencas institucionais,
culturais e sociais entre paises. Verificou-se, entdo, que o impacto da autonomia nas
escolas afeta 0 desempenho do aluno, mas este efeito varia entre paises, dependendo do
nivel de desenvolvimento econdmico e educacional do pais. Paises com fortes instituicoes
ganham com a descentralizacdo e paises com falhas nas estruturas institucionais podem
perder, por ndo saberem lidar com autonomia nas areas da gestdo do pessoal e do
orcamento (Hanushek et al. 2013). Um estudo da Eurydice (2007) revela ainda que a
autonomia escolar ja é aceite em quase toda a Europa, mas que foi resultado de uma
mudanca ao longo das ultimas trés décadas, classificando ainda esta medida em Portugal

como dependente de uma “autorizacdo central”.

A concorréncia estabelecida em muitos paises entre escolas publicas e privadas

é também benéfica para o sucesso escolar, segundo varios estudos. A gestdo publica das
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escolas ¢ feita direta ou indiretamente por uma autoridade educativa publica delegada
pelo Governo ou eleita publicamente, enquanto a gestéo privada da escola é feita direta
ou indiretamente por uma organiza¢do ndo governativa, como igrejas, empresarios ou
unides comerciais, por exemplo (Hanushek e Woessmann 2010). A doutrina catolica no
século XX —ao resistir a emergéncia de sistemas escolares estatais e procurando que todas
as criangas catolicas recebessem uma educacdo analoga a sua religido — estimulou a
criacdo de escolas catdlicas privadas em muitos paises. Apesar de o ensino catélico se ter
reduzido com o tempo, as suas consequéncias para o desenvolvimento dos sistemas

educativos permanecem evidentes hoje.

West e Woessmann (2010) mostram que, com elevadas percentagens de
catolicismo, mas sem que o Estado se assuma como catdlico, esses desenvolvimentos
ocorridos no século XX criaram percentagens significativas de escolas privadas até 2003,
ano no qual os autores se centraram. As estimacoes feitas pelos autores sugerem que altas
percentagens de catolicismo se traduzem em 10% de escolas privadas a mais em 2003, e
que este facto conduz a um aumento, em média, dos resultados dos testes PISA de
matematica no mesmo ano, em pelo menos 9% do desvio-padrdo internacional, isto
apesar de as percentagens de catolicismo estarem hoje negativamente associadas com o

aproveitamento escolar.

O modelo empirico colocado em pratica por West e Woessmann (2010)
confirma que a competicdo vinda do privado pode levar a alcangar melhores resultados
por parte de todo o sistema e que ndo sé os sistemas escolares com competicao privada
alcancam melhores resultados, como o fariam com menos custos. Outros autores
confirmam que a concorréncia entre publico e privado é benéfica para o aproveitamento
escolar em geral (isto é, também a escola publica beneficia desta concorréncia), como
Woessmann (2007) e Hanushek e Woessmann (2011). Schultz et al. (2010) encontraram
interacdes positivas entre a existéncia de escolas privadas e o indice médio de autonomia
nos paises, isto €, as escolas funcionam melhor quando tém autonomia na definicdo de
orcamento e na tomada de decisdes sobre os funcionarios ndo docentes, dando com isso
maior possibilidade de o sistema escolar ter autonomia para atender as escolhas feitas
pelos pais. O mesmo artigo mostra ainda outro resultado interessante: de todas as

combinagBes possiveis entre tipo de gestdo (publica ou privada) e tipo de financiamento
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(publico ou privado), a que gerou melhores resultados nos testes PISA 2003 foi a gestao
privada com alta percentagem de financiamento governamental. Woessmann (2003),
analisando resultados dos testes internacionais TIMSS de 1995, também demonstrou que
0 aproveitamento escolar sera ainda maior caso as escolas privadas tenham autonomia e

independéncia financeira.

Heckman (2000) mostrou que os resultados dos testes, 0 emprego apos a
formacdo, o bem-estar ou a tendéncia para cometer crimes eram mais favoraveis para
alunos californianos que tinham frequentado o ensino pré-primério. Schultz (2009), mais
tarde, mostrou empiricamente que a existéncia de instituicdes de ensino pré-primario é
positivamente correlacionada com os resultados dos testes PISA em varios paises. A
relacdo entre a frequéncia no pré-escolar com os resultados dos testes PISA realizados
por alunos de 15 anos é estatisticamente superior, segundo a autora, com um maior nivel
de despesa, por estudante, em educagdo pré-primaria, com alta provisdo deste tipo de
ensino pelo setor privado e com formacédo de professores do pré-primario. Os pais dos
alunos do mundo Ocidental, nos anos 70, questionados acerca da razdo para colocarem
os filhos no pré-escolar, justificavam-se com a incompatibilidade com o trabalho e com
o facto de nenhum membro da familia estar disponivel para cuidar dos filhos. A mesma
questdo foi repetida nos anos 90, mas a resposta dos pais prendeu-se, desta vez, com a
necessidade de desenvolvimento pessoal da crianca e com o facto de ndo desejarem priva-
la das aprendizagens obtidas no ensino pré-primario. O proposito da escolaridade pré-
primaria € mesmo esse: preparar criangas para a escola, oferecendo um ambiente Gnico

de desenvolvimento social estando em contacto com outras criangas (Schultz 2009).

A educacdo precoce &, entdo, uma ferramenta valiosa para reduzir a seletividade
social dos sistemas de escolaridade e promover a igualdade de oportunidades. Dados estes
factos, ndo é de surpreender que varios paises tenham dado um conjunto de passos para
aumentar a frequéncia de alunos neste tipo de projeto. Devido a importancia do ensino
pré-primario para criangas cujas familias provém de meios desfavorecidos, ao melhorar
a qualidade estrutural do pré-primario, serdo melhoradas as acessibilidades a
oportunidades de ensino. No entanto, Schultz et al. (2008) ja haviam alertado para o facto
de, na maioria dos casos, criangas inseridas num contexto econémico mais favoravel

terem maior acesso ao ensino pré-primario. Ainda assim, segundo estes autores, a
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igualdade de oportunidades gerada pela educacdo é positivamente relacionada com a
criacdo de turmas homogeneas numa fase mais tardia e um sistema de pré-escolaridade

longo, que permita o acesso a todos os alunos.
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3. O CASO DA EDUCACAO EM PORTUGAL

O presente capitulo visa, através da Seccdo 3.1, realizar um enquadramento historico das
politicas educativas em Portugal e captar a importancia que foi dada a educagéo no ultimo
século. A Seccdo 3.2 faz a ligacdo entre as medidas adotadas no final do século XX, os
objetivos da politica educativa para os primeiros anos do seculo XXI e o que vai ser

estudado de forma quantitativa nas secgOes posteriores.

3.1 Breve enquadramento historico da Educacio em Portugal

Esta Seccdo baseia-se em grande parte na investigacdo feita por Mendoncga (2000) a
evolucdo da politica educativa em Portugal. Analisando as principais evolucdes ocorridas
no sistema educativo desde o inicio do século XX, percebe-se que a educagdo em Portugal
foi acompanhando as mudancas politico-econémicas que o pais sofreu ao longo dos anos

em causa.

A implantacdo da Republica, em 1910, permitiu tornar o ensino primario
obrigatorio e gratuito e que o ensino pré-primario, entdo tomado como ensino infantil, se

tornasse oficial, abrangendo criancgas entre 0s 4 e 0s 7 anos.

Com o Estado Novo, estabelecido constitucionalmente em 1933, o ensino
infantil oficial é extinto, devido a fraca afluéncia e poucos resultados que nao justificavam
a despesa realizada, dando o papel de educador a familia e em especial as mées (criacdo
da Obra das Maes). O regime de Salazar trouxe ainda mais reformas para o ensino:
centrou na escola primaria as diretrizes ideoldgicas do regime, muito ligadas a religido
(criacdo da Mocidade Portuguesa); reduziu o periodo da escolaridade, apertando o
controlo sobre o que se lia e propagandeando os valores do regime; diminuiram-se 0s
requisitos para as qualificagdes dos professores, centrou-se a formagao nos alunos do sexo
masculino e instituiu-se o livro Unico; limitou-se a emigracdo aos que possuiam exame

de primeiro grau, de forma a conter os elevados indices de analfabetismo. Assim,
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verificou-se uma ligeira queda da taxa de analfabetismo, muito relacionada também com

a simplificacdo dos programas e reducdo dos anos de ensino (Mendonga 2000).

A partir de 1960, inicia-se uma fase intermédia na politica educativa do Estado
Novo. Debate-se o atraso educacional do pais e sofrem-se pressfes internacionais,
incluindo da OCDE, da qual Portugal é membro, para que se combata o analfabetismo.
As ideias desenvolvimentistas que surgiram no pos-Segunda Guerra Mundial e o triunfo
da indastria face a agricultura também exigiam competéncias e dominios técnicos
relativamente aos quais s6 a mdo-de-obra qualificada poderia estar a altura. Tal como
sugere um relatorio recente do Ministério da Educacdo, “as relagdes entre a educacao e a
economia revelam uma nova consciéncia de um problema ao qual o Estado Novo andara
alheio, € a nova aposta sera a da formagdo profissional” (Ministério da Educacdo de
Portugal 2003, p. 21). Como tal, a obrigatoriedade escolar é alargada aos dois sexos,
passou a incluir-se a lecionacdo do francés no ensino liceal e criou-se o programa da
Telescola em que os alunos de regides ndo urbanas passaram a ter acesso aos contetdos
curriculares que eram lecionados no periodo de escolaridade obrigatéria. Contudo, as
taxas de analfabetismo mantiveram-se, nos anos sessenta, na ordem dos 30%, e a
desigualdade entre géneros e no acesso a oportunidades escolares entre alunos de regides

urbanas e ndo urbanas era evidente.

Uma ultima fase da politica educativa salazarista iniciou-se em 1970, com o
ministro da Educacdo Veiga Sim&o a introduzir investimentos na &rea do ensino,
percebendo a ligagcdo entre a Economia e a Educacdo. Assim, por forma a facilitar o
acesso a escola, foram introduzidos auxilios econémicos as familias na compra de
material escolar ou alimentacdo, e passou a ser garantido o prosseguimento dos estudos
para além da escolaridade obrigatéria para alunos que apresentassem capacidades
intelectuais acima da média e que ndo tivessem adequadas condi¢des econémicas. E
também nesta fase que o ensino basico deixa de ser lecionado em regime de separacédo de
sexos, e a educacao pré-escolar passa a ser considerada como parte integrante do sistema
educativo, sendo também criados cursos de formacdo de educadores de infancia
(Eurydice 2006).
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A Revolucdo de 25 de Abril de 1974 trouxe para a educacdo em Portugal uma
preocupacdo maior em garantir a igualdade de oportunidades, fortalecer a fungéo social
e democrética da escola, melhorar a qualidade do ensino e assegurar 0 sucesso e
continuidade dos alunos nas atividades letivas. Ao contrario da Constitui¢do de 1933, que
atribuia a familia a responsabilidade pela educacéo e formacéo pessoal, a Constitui¢do de
1976 atribuia ao Estado o papel de garante da obrigatoriedade e gratuitidade do ensino
basico em Portugal (Mendonca 2000). Nos primeiros anos de democracia, hotou-se ainda
a aproximacdo do ensino a lecionacdo de outro tipo de disciplinas mais centradas na
modernizacdo e emancipacdo, como a Mdusica, o0 Drama e a Salde, e passou a ser
controlada a frequéncia dos alunos no ensino obrigatorio. Assim, o pdés-25 de Abril
reconheceu “o facto de o contexto econdomico interferir ¢ determinar as prioridades do
conhecimento veiculado pelas escolas, passando estas a ser consideradas como um
instrumento imprescindivel para o aumento da competitividade nacional nos mercados

internacionais” (Mendonca 2000, p. 26).

Em 1984 deu-se um novo impulso no sistema educativo, com vista a reduzir o
atraso educacional portugués face ao contexto internacional. Atribuiu-se autonomia as
autarquias na gestdo do ensino pré-escolar, atribuiu-se o dever de matricula aos
encarregados de educacao, estabeleceu-se obrigatoriedade da frequéncia escolar até aos
catorze anos para alunos com menor aproveitamento, e procurou-se uma aproximacao ao
mundo empresarial, com uma maior aposta no ensino profissionalizante, com o objetivo

de modernizar a atividade econémica e reduzir o desemprego jovem.

Em 1986 foi criada a Lei das Bases do sistema educativo, que subdividiu o
sistema em ensino basico, secundario e superior. O ensino pré-primario foi oficializado e
integrado no sistema, sendo a sua responsabilidade entregue, em boa parte, a iniciativa
privada. No ensino bésico, a escolaridade obrigatdria passou de seis para nove anos. Para
além disso, a escola deixou de ser o alicerce principal do sistema educativo, passando a
ser incluido neste processo os encarregados de educacao, os 6rgaos de poder local, 0 meio
e comunidade envolvente, sendo atribuida uma maior autonomia financeira, de gestéo e
pedagdgica, quer as escolas quer as autoridades locais. Diminuiu-se, assim, a intervencao

do Estado no ensino, tendo sido criadas novas praticas que permitiram entender a escola
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como um sistema do qual faz parte toda a comunidade educativa, refletindo as

transformaces que ocorreram na sociedade portuguesa apds o fim do Estado Novo.

Em meados dos anos noventa, o Estado alarga a rede nacional de cobertura do
ensino pré-primario, criando apoios financeiros, com vista a que esta atinja 100% das
criangas com cinco anos de idade, até final de 2010. S&o também criados os exames
nacionais do secundario, que permitiram detetar lacunas ndo s6 na educacdo como ao
nivel da sociedade em geral, e foi publicado o Decreto-Lei n°® 115-A/98, que concede
maior autonomia na gestéo e administracdo dos estabelecimentos publicos de ensino pre-

primario, basico e secundario.

A reducdo do insucesso escolar passou também a ser uma grande prioridade ja
na entrada do século XXI, sendo promovida a criacdo e frequéncia de cursos tecnoldgicos
e profissionais e alargada a frequéncia no ensino até aos 18 anos, por exemplo. A verdade
€ que o insucesso escolar tem-se refletido nos resultados dos alunos portugueses nos testes
internacionais: os resultados do PISA 2012 a matematica mostram que Portugal ainda
estava, nesse ano, abaixo da média do score médio de resultados dos paises da OCDE
(consultar Figura B, no Anexo B). Ainda assim, a Figura 3 mostra uma clara evolugdo,
em todos os dominios, do aproveitamento dos alunos portugueses nos testes PISA desde

2000, evidenciando algum efeito das politicas educativas levadas a cabo nas ultimas

décadas.
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Figura 3. Evolugdo dos resultados PISA nos trés dominios, para o caso de Portugal, entre 2000 e 2012. Fonte:
CNE (2015).
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3.2 Porqueé incidir o estudo da politica educativa no periodo entre 2009
e 2012?

Nos ultimos anos, muitas medidas estruturantes continuaram a ser tomadas no ambito da
educacdo em Portugal. Tais medidas tiveram em conta, por um lado, a melhoria da
eficiéncia e a reducéo de custos. Por outro lado, as mesmas foram levadas a cabo com o
fim de reduzir as desigualdades, melhorar a performance dos alunos e promover a
qualidade do ensino. Entre muitas medidas, decidiu-se, por exemplo, criar um
acompanhamento extraordinario aos alunos do 1° e 2° ciclo, lancar cursos vocacionais no
ensino basico e secundario, constituir temporariamente grupos de homogeneidade relativa
em termos de desempenho escolar, harmonizar os curriculos entre escolas bem como 0s
métodos de avaliacdo, e reestruturar o plano de requalificacdo das infraestruturas de
ensino publico (Eurydice 2006). A verdade é que a sociedade portuguesa compreende e
capta cada vez mais a importancia da frequéncia escolar: segundo os dados dos testes
PISA 2012, os resultados sdo melhores, no caso portugués, em alunos cujas mées tém
formacdo superior e a maioria dos alunos que chumbam sdo oriundos de familias de
estatutos sociais abaixo da média (OECD 2013a).

Um aspeto a considerar quando se define um intervalo temporal a ser analisado
é a disponibilidade de dados, em particular no caso dos dados associados aos inquéritos
PISA, dado que a versdo mais recente que esta disponivel € a referente a 2012. Assim,
utilizando dados concretos para os determinantes do sucesso escolar em Portugal, que
possam ser objeto de reforma de politica educativa, e para os resultados dos testes PISA,
procurar-se-a incidir uma parte deste trabalho nos impactos da aplicacdo destas medidas
nos resultados obtidos no PISA 2012, face aos obtidos em 2009. E claro que outros
determinantes do sucesso escolar necessitardo de comparagdes para um periodo mais
alargado de tempo, mas ndo deixara de ser referida a motivacdo subjacente a essas

comparagoes.

No que se refere a medidas relacionadas com o tempo de lecionacao, € oportuno
analisar o impacto que teve o aumento das horas semanais de lecionacgdo de disciplinas

estruturantes como € o caso da matematica, particularmente entre os anos de 2009 e 2012,
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Segundo a informacdo subjacente aos testes PISA recolhida pela OCDE, desde 2003, a
carga horéria a matematica aumentou em cerca de uma hora e meia por semana no nosso
pais (OECD 2013b). Procuraré perceber-se qual o beneficio econdmico futuro para o pais

oriundo dessa politica.

No que toca a autonomia, nos Ultimos anos foi concedida maior autonomia
diretamente as escolas, principalmente apds a entrada em vigor do Decreto-Lei N° 115-A
de 1998, que concedeu autonomia aos estabelecimentos publicos de ensino pré-primario,
basico e secundario em vérias dimensdes. Entre as medidas tomadas nos Gltimos anos em
Portugal destacam-se a criacdo de um sistema de acompanhamento e monitorizacao
permanente do funcionamento escolar — em troca de maior autonomia na gestéo escolar
—, a criacdo de um modelo de avaliacdo e funcionamento das escolas, o alargamento da
rede de escolas com contratos de autonomia e a renovacao de contratos de associacao. De
acordo com a informacéo subjacente aos testes PISA recolhida pela OCDE?®, verifica-se
uma evolucao nos indices atribuidos a Portugal no que toca a autonomia na contratacao
de professores, na formacgédo do orgcamento da escola ou na definicdo dos salarios iniciais
dos professores. Todavia, a partir de 2006 verificou-se uma quebra na autonomia
concedida na definicdo dos conteudos curriculares, fruto da intencdo de uniformizar os
conteudos lecionados em todas as escolas. Tirou-se, entdo, proveito da disponibilidade de
dados sobre a autonomia nos inquéritos realizados pela OCDE através dos testes PISA,
entre 2009 e 2012, periodo no qual os indices de autonomia subiram, com a tomada de

medidas neste &mbito em Portugal, nos Gltimos anos.

Quanto a retencdo escolar, serd interessante analisar como esta tem evoluido ao
longo dos ultimos anos, e comparar com as medidas e os resultados gerados para combater
0 insucesso escolar, reforcadas principalmente a partir dos primeiros anos do século XXI,
como vimos na sec¢ao anterior. Assim, avaliar-se-a o impacto econémico da evolucdo da
retencdo escolar entre 2009 e 2012 e entre 2009 e 2015, uma vez que existem dados

recentes.

4Ver OECD (2013b).
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No que concerne a concorréncia entre escolas pablicas e privadas, os dados tém
revelado uma reducgdo da percentagem de despesa publica em educacdo em instituicdes
privadas, fruto da reducéo do financiamento a escolas com contratos de associagdo nos
ultimos anos, apesar das renovagdes contratuais que existiram em 2011. Em sentido
inverso, deu-se um aumento da percentagem de estabelecimentos privados
(independentes do Estado), segundo o Ministério da Educacgdo. Assim, analisar-se-a 0s
impactos econdmicos de longo prazo para o pais das evolugdes ocorridas na concorréncia
escolar, quer para o periodo de comparacgdo standard (2009-2012), quer para o periodo
2009-2014, dada a disponibilidade de dados mais recentes.

Finalmente, no que ao ensino pré-primario diz respeito, foram implementadas
medidas no nosso pais, mais recentemente, que visam uma maior intervencgdo precoce na
performance dos alunos. Assim, alargou-se a rede de ensino pré-primario ao ensino
particular e cooperativo com autonomia pedagdgica com o objetivo, como foi ja foi
referido, de fazer chegar o ensino pré-primario a todas as criangas com 5 anos de idade.
De facto, é de notar que, segundo dados do Ministério da Educacdo,> o numero de alunos
a frequentar o ensino pré-escolar tem aumentado de forma sustentada nos Gltimos anos,
bem como a duracdo média da pré-escolarizacdo e a formacdo dos profissionais de
educacdo pré-escolar. Avaliar-se-a, portanto, o impacto de longo prazo dos estimulos
criados no ensino pré-primario, quer entre os anos de 2009 e 2012 (como em todos 0s
determinantes) quer para os anos 2003 a 2012, dada a disponibilidade de dados para os

primeiros anos do século XXI.

5 Ver DGEEC (2015).
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4. METODOLOGIA

Estudar o desempenho cognitivo, medido pelos resultados obtidos em testes
internacionais de achievement nas areas da matematica, ciéncias e leitura, como uma
medida direta (da qualidade) do capital humano é vantajoso, na medida em que permite
observar alteracfes e progressos nos resultados dos alunos que as escolas procuram
promover, com implicagdes no desempenho econdmico do pais. Para além disso, ao ser
analisado o desempenho escolar por via das aptidGes cognitivas, é possivel capturar a
influéncia de outros fatores como o ambiente familiar, escolar e as caracteristicas
especificas do aluno. Outra vantagem de medir a qualidade do capital humano por via do
desempenho cognitivo dos alunos é detetar diferencas entre escolas e identificar

diferentes politicas educativas que afetam esse mesmo desempenho entre paises.

Procurando identificar que medidas de politica educativa foram implementadas
ou alteradas e que impacto tiveram em Portugal nos Gltimos anos — quer ao nivel do
sucesso escolar e desempenho cognitivo dos alunos quer ao nivel do desempenho
econdmico de longo prazo do pais — esta dissertacdo usa maioritariamente os resultados
dos testes PISA na area da matematica. Este tipo de provas, elaboradas pela OCDE desde
2000, tém como objetivo testar os conhecimentos dos alunos com 15 anos de idade, nas
areas da matematica, ciéncias e leitura. A par dos resultados dos alunos em termos de
desempenho cognitivo, o PISA inclui os resultados de inquéritos realizados aos
estudantes, as familias e as escolas sobre um conjunto de carateristicas que se esperam
estar relacionadas com os resultados que os alunos alcancam no PISA, e que muitos
autores tém vindo a usar para realizar estudos na area da Economia da Educag&o (e.g.,
Reis et al. 2015). Serdo também feitas referéncias a autores que utilizaram os resultados
dos testes do TIMSS para estimar coeficientes que medem os efeitos de certas politicas
no desempenho cognitivo. Este tipo de teste € em muito semelhante ao PISA (inclui
também o mesmo tipo de questionarios) mas direcionado apenas a 17 economias do

Ocidente europeu.
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4.1 Calculo do impacto da variacdo dos resultados dos testes PISA na
variacao do PIB

Partindo do artigo publicado em 2011 por E. Hanushek e L. Woessmann ja citado, dois
conceituados autores com uma panoplia de publicacbes na area da Economia da
Educacao, é possivel adaptar a formula por eles usada para determinar o impacto de
variag0es nos resultados PISA na variagdo do PIB. Na verdade, os autores usam a esta
férmula para determinar a variacdo do PIB per capita, mas tal pode ser adaptado para o
calculo da variagéo efetiva do PIB, dado que o efeito da populacdo ndo tem impacto nos
resultados e conclusdes geradas. O valor economico das reformas educacionais que
alteram os resultados do PISA é tracado para um periodo de 80 anos (que representa a
esperanca média de vida de uma pessoa que nasga no ano em que a reforma é adotada,

por conveniéncia dos autores, em 2010).

Como os autores referem, este modelo basico é facilmente modificado para
adaptar a cendrios alternativos. Admite-se que, numa primeira fase, o efeito de uma
reforma educacional levada a cabo em 2010 leva 20 anos a ficar completa. O crescimento

adicional no PIB devido a reforma no ano t é dado por:

A = coeficiente de crescimento * APISA * L2210 x ! + Ara (4.1)

20 anos de trabalho

em que o coeficiente de crescimento é obtido a partir das estimaces feitas em Hanushek
e Woessmann (2011) e que ¢ igual a 1,968 pontos percentuais numa amostra de paises da
OCDE e 1,398 pontos percentuais excluindo da mesma amostra a Turquia e 0 México, e
incluindo a variavel explicativa “ano de inicio da escolaridade” (ver Quadro C, Anexo
C). Note-se que as estimativas de Hanushek e Woessmann (2011) sdo standardizadas,
querendo isto dizer que o coeficiente para a taxa de crescimento representa o efeito da
variacdo de 1 desvio-padrdo em pontos do teste PISA, ndo correspondendo a variacao de
1 ponto do score mas sim de 100 pontos (0 mesmo quer dizer que o valor dos coeficientes

tera que ser dividido por 100 cada vez que se pretenda avaliar os efeitos da variagdo dos
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resultados do PISA).® Pressupde-se que a varidvel APISA representa a variagdo nos
resultados dos testes PISA devido, unicamente, as reformas em causa. A variavel anos de
trabalho representa o nimero de anos médios de trabalho. Neste caso, como o artigo
assume 40 anos para 0 numero de anos de trabalho de um individuo tipico, estipula-se o

mesmo valor para este estudo.

Numa segunda fase, entre 2031 e 2050, assume-se que a reforma aplicada na
Educacdo ja esta implementada e os resultados a alcancar pelos alunos ja refletem os
efeitos da mesma. Mas tendo em conta que 0s anos de trabalho sdo 40, ha ainda
trabalhadores em funcdes que ndo foram alvo da reforma implementada e que, por isso,
estdo ainda por ser substituidos por novos trabalhadores ja com educacdo exposta a
reforma. Durante este periodo, o crescimento adicional no PIB devido a reforma

educacional é dado por:

1
anos de trabalho

A: = coeficiente de crescimento * APISA * + Ar1 (4.2)

Na terceira fase (2051-2070), os trabalhadores que entraram para o mercado de
trabalho nos primeiros 20 anos posteriores a reforma e que sé beneficiaram parcialmente
dos efeitos da reforma, estdo a reformar-se e a ser substituidos por outros que ja

usufruiram plenamente da reforma educacional, por isso:

1
anos de trabalho

A = coeficiente de crescimento * APISA * — (Acao- Acar) + Acr (4.3)

Na quarta fase (depois de 2070), toda a forca de trabalho usufruiu da reforma

educacional levada a cabo em 2010. Por isso, o crescimento adicional do PIB é dado por:

A = coeficiente de crescimento * APISA (4.4)

® Ver Hanushek e Woessmann (2011), p. 24.
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Sem a reforma em causa, a economia cresce a uma taxa constante do PIB
potencial, que se assumira ser de 1% ao ano,’ aplicada a valores do PIB a pregos de 2010
que, para o primeiro ano de cada reforma, sdo retirados da base de dados online da
Comissio Europeia (AMECO):®

PIBe™TefoTme pIgSemTeloTa x (1 1 tx crescimento potencial) (4.5)

Com a reforma, o crescimento potencial é adicionado ao efeito no crescimento

provocado por A::

PIBfO™TeIOTma= pIRCOMTeIOTMA (1 + tx crescimento potencial + A)  (4.6)

O valor total da reforma é calculado considerando a soma dos valores
descontados das diferencas entre o PIB com reforma e o PIB sem reforma, em que a taxa
de desconto é definida pelo autor como sendo igual a 3%, seguindo projecdes habituais
de longo prazo feitas no estudo da sustentabilidade dos sistemas de pensfes (ver
Hanushek e Woessmann 2011):

Valor total da reforma 4.7

t=2090
— (PIBtcomreforma _ PIBtsemreforma)

t=2010

* (1 + taxa de desconto)~(t=2010)

" Valor obtido através do célculo da taxa de crescimento anual do PIB efetivo, a precos de 2010, para o
intervalo de tempo de 1996 a 2015.

8 Ver http://ec.europa.eu/economy_finance/ameco/user/serie/SelectSerie.cfm
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Surge assim a necessidade de determinar a origem da variacdo dos resultados
obtidos no PISA, para posteriormente avaliar o impacto que tais variagdes possam gerar
no PIB. A literatura mais recente tem-se debrucgado sobre esta matéria, existindo estudos
empiricos, tal como os revistos no Capitulo 2, que estimaram coeficientes para 0s
determinantes do achievement escolar. Os Quadros D.1 a D.5, no Anexo D, sintetizam 0s
coeficientes a considerar como validos para o célculo do impacto (estimado) que certas
reformas na Educacdo em Portugal, nos altimos anos, terdo tido na variagdo dos
resultados PISA obtidos pelos alunos. Assim, seguindo a literatura e tendo em mente 0s
determinantes do desempenho dos alunos tipicamente mais sensiveis as a¢oes de politica,
o efeito global das reformas educativas nos resultados dos testes PISA, realizados pelos

alunos portugueses, pode ser apresentado pela seguinte ‘fun¢do producao de educagio’:

APISA = Y ;A (variaveis de input escolar)*y; + ;A (variaveis de (4.8)
autonomia/accountability)* B,; + Y;A (variaveis de retencdo
escolar)*B;; + 3;A(variaveis de concorréncia publico/privado)*g,; +

Y.iA(variaveis de ensino pré-primario)*gBs; + € ,

em que Bii, Bai, B3i» Bai € Bsi S840 os diferentes coeficientes das variaveis explicativas
selecionadas para cada uma das medidas: de input escolar, de autonomia/accountability,
de retencdo escolar, de concorréncia entre publico e privado e de frequéncia no ensino
pré-primario, respetivamente. As variacdes nas variaveis explicativas sdo calculadas
usando dados para Portugal, maioritariamente entre 2009 e 2012. Os valores de i
dependem da abordagem seguida, uma vez que para cada uma das medidas foram

encontrados na literatura mais do que um contributo para a estimagdo do respetivo

coeficiente. A varidvel € representa outros fatores ndo controlados que afetam a variacéo

do desempenho nos testes PISA, assumindo-se que E(g)=0. As estimativas dos valores
dos coeficientes sdo retiradas dos referidos Quadros D.1 a D.5, no Anexo D. A variagédo
assim estimada nos resultados dos testes PISA ¢é dada por APISA. Por uma questdo de
consisténcia e de disponibilidade de estimativas, calcular-se-do os impactos apenas tendo
em conta as variagOes estimadas dos resultados dos testes PISA na area da matemaética —

disciplina de aprendizagem universal e exata, ao contrario das ciéncias e leitura —, até
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porque a maioria das estimativas utilizadas neste trabalho séo recolhidas de estudos onde
foram obtidas tendo por base os questionarios e resultados do PISA 2003, em que 70%
dos dominios testados abrangiam a area da matematica.

4.2 Variaveis utilizadas

4.2.1 Medidas de input escolar

Tendo em consideracdo todos os coeficientes associados aos determinantes do
achievement dos alunos, e na presenca de mais do que um coeficiente para cada
determinante, foi necessario fazer escolhas quanto ao coeficiente que se iria utilizar no
estudo em causa e ter em atencdo que a natureza das variaveis explicativas é diferente
entre si. Assim, para a variavel “tempo de lecionacdao de aulas (minutos por semana)”,
optou-se pelo coeficiente apresentado por Hanushek e Woessmann (2010), que replica as
estimac0es calculadas por Schultz et al. (2009), usando a base de dados do PISA 2003
para um conjunto de paises da OCDE, com caracteristicas que se assemelham a Portugal
(consultar Quadro D.1, Anexo D) Apesar de termos coeficientes estimados por autores
para a variavel “tempo de instru¢do (1000 minutos por ano/escola)”, a ndo existéncia de

dados para Portugal leva a que esta variavel ndo seja incluida no estudo a ser feito.

4.2.2 Autonomia

Jano ambito das medidas de autonomia, todas as estimativas consideradas dizem respeito
a variaveis de autonomia em interacdo com uma variavel de accountability (tipicamente,
uma variavel binaria que identifica a existéncia ou ndo de exames nacionais). O Quadro
D.2 mostra as estimac0es calculadas por Fuchs e Woessmann (2007) — “autonomial” — e
por Woessmann (2005b) — “autonomia2” — para as variaveis “determinar o contetido

99 (13 2 (13

curricular”, “estabelecer os salarios iniciais dos professores”, “escolha dos manuais”,
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“decisdo sobre a alocag¢do do or¢amento da escola”, “determinagdo do orcamento da

escola” e “contratacdo de professores”.

4.2.3 Retencdo escolar

Para a retencdo escolar, cujos coeficientes estimados na literatura empirica podem ser
consultados no Quadro D.3, considerou-se numa primeira abordagem (“reteng¢aol”) as
variaveis “apenas no ISCED 01°” e “apenas no ISCED 02” usadas por Pereira e Reis
(2014) que sdo medidas recorrendo aos questionarios subjacentes ao teste PISA, em que
sdo colocadas questdes de resposta multipla a cada aluno sobre o seu passado familiar,
social e escolar. Numa segunda abordagem (“reten¢ao2”), consideraram-se as variaveis
“reten¢@o no ensino basico” e “reten¢ao no ensino secundario” usadas por, e.g., Schultz
(2009) e West e Woessmann (2010). Para que se possa usar este tipo de varidveis ao nivel
do pais — uma vez que estdo definidas ao nivel do aluno — recorrer-se-a a dados sobre a
percentagem de retencdo no ensino basico e a percentagem de retencdo no ensino

secundario, disponibilizadas pelo Ministério da Educacéo.

4.2.4 Concorréncia

Em relacdo as medidas que dizem respeito a concorréncia entre ensino publico e privado,
optou-se por calcular trés tipos de impactos de concorréncia, de acordo com os autores
que as estimaram, de forma a usar as estimacfes mais robustas, calculadas mais
recentemente e evitando que haja duplicacdes de efeitos (os coeficientes podem ser
consultados no Quadro D.4). O primeiro tipo de impacto gerado pela concorréncia

(“concorréncial”) é calculado seguindo a combinagdo (soma dos impactos no PISA) de

® Os autores consideram a retencdo em dois niveis de ensino de acordo com a Classificagdo Internacional
Normalizada da Educacéo: o ISCED 01 e o ISCED 02. Para Portugal, o primeiro nivel corresponde ao 1° e

20 ciclos e o segundo nivel corresponde ao 3° ciclo.
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“percentagem de escolas privadas a operar no pais” com “percentagem de escolas
financiadas pelo Estado” sugerida por Hanushek e Woessmann (2010). A primeira
variavel é definida como uma percentagem ao nivel do pais, com os autores a
interpretarem as variacbes em pontos percentuais. A segunda variavel é medida ao nivel

da escola, com base nos inquéritos do PISA 2003.

A segunda forma de abordar o impacto da concorréncia (“concorréncia2”) € a
sugerida por West e Woessmann (2010) que tem em conta variacGes das variaveis
“percentagem de escolas privadas” e “percentagem de despesa publica em institui¢des
privadas”. Os autores sugerem ainda as variagdes da varidvel “percentagem de escolas
catélicas”, mas uma vez ndo tendo significancia estatistica, sera ignorada. Estas variaveis,
segundo 0s mesmos autores, sdo baseadas nos questionarios dos testes PISA, em que foi
perguntado aos diretores se a escola é gerida por privados direta ou indiretamente, a
percentagem de financiamento estatal e outras questdes operacionais, que posteriormente

sdo agregadas para que sejam interpretadas ao nivel do pais.

Finalmente, uma ultima forma de calcular impactos no achievement dos alunos
derivados da concorréncia entre escolas publicas e escolas privadas (“concorréncia3”) é
proposta por Woessmann (2003), com a desvantagem de ser uma estimacdo menos
recente e com base nos resultados dos testes TIMSS: consiste em somar 0s impactos
associados as variaveis “percentagem de escolas privadas”, “percentagem de escolas
privadas independentes”, “percentagem de despesa publica em institui¢cdes privadas” e
“percentagem de despesa publica em instituicdes privadas independentes”. Por recorrer
aos testes TIMSS, que ndo fornecem dados relevantes acerca da gestdo da escola, o autor
usa estas variaveis em termos de pontos percentuais, medidas ao nivel do pais. Ha que
acrescentar que os dados associados a variavel “percentagem de despesa publica em
institui¢des privadas independentes” — que a OCDE classifica como a despesa publica
atribuida a instituicGes privadas, e cujo montante representa menos de 50% do or¢camento
da escola — foram calculados usando a percentagem de despesa publica em instituicdes
privadas e aplicando a percentagem de escolas privadas independentes face ao total de
escolas privadas. Isto &, tal requer que se assuma que o Estado aloca uniformemente a

despesa publica em institui¢fes privadas.
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A variavel “escola publicamente gerida (variavel dummy)” nao sera utilizada,
uma vez que, sendo uma variavel dummy ao nivel de cada escola, ao ser transformada
para nivel agregados (ao nivel do pais), passaria a ser usada como a percentagem de
escolas publicamente geridas, cujo efeito, na verdade, ja é calculado quando se utiliza a
variavel “percentagem de escolas privadas a operar no pais”, que mede o mesmo efeito
pois os coeficientes tém sinais opostos. Para além disso, os coeficientes desta variavel
dummy foram estimados menos recentemente e as varidveis que podem ser somadas a
esta tém coeficientes com menor significancia que os que podem ser somados a variavel

“percentagem de escolas privadas a operar no pais”.

4.2.5 Ensino pré-primario

No que ao ensino pré-primario diz respeito (ver Quadro D.5, Anexo D), as variaveis
“frequéncia No pré-primario mais que um ano”, “frequéncia do ensino pré-primario” e
“qualifica¢des superiores dos professores” sdo definidas ao nivel do aluno (ou do
professor), medidas em pontos percentuais. No caso das duas primeiras, o coeficiente
estimado apresentado nas tabelas dos artigos em causa refere-se a uma variavel binaria O-
1. A terceira, “qualificacdes superiores dos professores”, ¢ tratada como uma variavel
trinaria (0 - 0.5 - 1). A interpretacdo que Schultz (2009, p. 44) faz dos dados é que, num
dado pais, todos os professores terdo o mesmo tipo de formacéo e Portugal, nos anos 90,
tem atribuido o valor 0 (“training is vocational or at a lower level”). Segundo os dados
disponiveis, e que podem ser consultados no Anexo E, em 2003 aproximadamente 55%
dos docentes do ensino pré-priméario tinham ja formacdo ao nivel de licenciatura ou
superior (ou seja, mais de metade passaram a ter formagéo ao nivel superior), o que faz
depreender que a partir desse ano Portugal passou do nivel 0 para o nivel 0,5 ("training
takes place at the tertiary level but not at a university"), em que a formacdo académica
ndo é totalmente ao nivel superior mas em que a sua maioria é ja a um nivel que vai para
alem do ensino vocacional ou profissional. Assim, no calculo dos impactos totais
estimados das medidas associadas ao ensino pré-primario causados nos resultados dos

testes PISA, as variacOes verificadas nas variaveis entre 2003 e 2012 sera somado o
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impacto isolado da passagem, em 2003, do nivel 0 para o nivel 0,5 nas qualificacbes dos
docentes do ensino pré-primario. Para o periodo entre 2009 e 2012 ndo se verificaram
alteracOes nesta variavel, dado que, pela anélise dos dados do Anexo E ainda ndo se

atingiu totalmente em Portugal o nivel 1 (“training takes place at a terciary level”).

Para estas trés variaveis definidas ao nivel do aluno, ao darmos uma
interpretacdo ao nivel do pais (em termos agregados) passamos a usar uma proporcao:
por exemplo, em Portugal, a frequéncia no pré-escolar abrange 76% das criancas em 2003
e 89% das criangas em 2012, entdo, neste caso, os calculos sdo feitos considerando:
“coeficiente*(0,89-0,76)".

Para variaveis como a “despesa em ensino pré-primdrio” (em percentagem do
total de despesa em Educagdo) ou “percentagem de estabelecimentos privados”,
combinadas com a frequéncia no ensino pré-primario, as mesmas estéo definidas ao nivel
do pais e interpretadas em pontos percentuais. Portanto, para Portugal, se a percentagem
de estabelecimentos privados de ensino pré-primario em 2003 foi de 47% e em 2009 foi
de 48%, os calculos sdo feitos considerando: “coeficiente*(0,48-0,47)*100”. Note-se que
a variavel “percentagem de alunos com frequéncia durante mais de 1 ano”, apesar de ser
também definida em termos agregados ao nivel do pais, esta ja avaliada em termos
percentuais, pelo que ndo é necessario multiplica-la por 100. A variavel “salarios
comparativos professores/diretores” nao sera utilizada pois, segundo as bases de dados
da OCDE, para qualquer ano em Portugal, o salario comparativo dos professores do
ensino pré-primario face ao salario dos diretores foi sempre constante e igual para os

varios niveis de experiéncia dos professores.

No que diz respeito a variavel “despesa em ensino pré-primario”, caso esta
aumente em 1% do PIB per capita, o impacto da frequéncia no ensino pré-primario nos
testes PISA melhora os resultados em 8,2 pontos. O artigo que expde este resultado
(Schultz 2009) considera que os paises gastam entre 1,3% e 3,1% do PIB per capita por
estudante em ensino pré-primario e que, para Portugal, este gasto por crianca eraem 1991
de 2,3% do PIB per capita, recorrendo a dados do Banco Mundial (2007). No entanto, 0s
dados do Quadro F.1, no Anexo F, mostram que nos anos 2000 os valores se situavam

entre 0s 7 e 0s 11%, acima do intervalo definido pelo artigo como aplicavel para uso do
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coeficiente e com média e desvio-padrdo mais altos, ndo se tornando legitimo o seu uso.
Assim, normalizaram-se os valores da despesa em percentagem do PIB per capita em
Portugal, assumindo-se, para cada ano, o racio entre a despesa média por estudante em
percentagem do PIB per capita dos paises da OCDE com dados disponiveis em 1991
(consultar Quadro F.2), e a despesa media por estudante em percentagem do PIB per
capita em Portugal entre 2002 e 2012, multiplicando esse racio pela despesa por estudante
em percentagem do PIB per capita, em Portugal, no ano em causa. Os valores
normalizados — que podem ser vistos no Quadro F.3 do Anexo F — situam-se no intervalo
definido pela autora, com a mesma média que a amostra do artigo e com uma magnitude

compativel com a estimativa econométrica do paper.

Os impactos das variaveis sugeridas por Schultz (2009) na variacdo dos testes
PISA serédo agregados para verificar qual o efeito total das reformas associadas ao ensino
pré-primério no PIB de Portugal (“pré-primariol”). Para além disso, calcular-se-a o
impacto isolado da variavel “frequéncia no pré-primario mais que um ano” sugerida por

Hanushek e Woessmann (2010) (“pré-primario2”).
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4.3 Projetar os resultados de Portugal para o nivel médio da Finlandia

Resultados médios dos testes PISA a matematica, entre 2006 e

2012
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Figura 4: Resultados médios dos testes PISA a matematica, entre 2006 e 2012, nos paises da OCDE. Fonte:
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elaboracdo prépria com base em OECD (2013b).

Pretender-se-a também, na Seccéo 5, perceber qual seria 0 impacto econémico associado
a um cenario hipotético em que Portugal obtivesse a mesma classificacdo que a Finlandia
nos testes PISA, pais europeu que lidera o ranking das classificagdes médias obtidas neste
tipo de teste. A Figura 4 permite perceber o quao longe Portugal esta face a classificacdo
média a matematica da Finlandia e que 0 nosso pais se encontra entre 0s cinco paises com

pior classificacdo na amostra de paises da OCDE.

Para executar este exercicio de projecdo, a metodologia a seguir utiliza dados
para 0s resultados dos testes PISA de Portugal ajustados de problemas da
representatividade da amostra, um dos problemas detetados por Hanushek e Woessmann
(2011), quando se pretende fazer comparacgdes entre resultados do PISA para paises
diferentes. Estes dados foram estimados por Reis et al. (2015) e podem ser observados

abaixo na Quadro 1.
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Fonte: 2006 2009 2012

Dados Oficiais 466,2 486,9 487,1

Ministério da Educacao

Dados  Reis et al. 466,2 488,3 487,6
(2015)

Dados ajustados Reis 458,9 482,7 487,9
et al. (2015)

Dados para a Finlandia 548 541 519

Quadro 1: Resultados dos testes PISA de Portugal e da Finlandia obtidos a
matematica, entre 2006 e 2012. Fonte: CNE (2013), Reis et al. (2015) e OECD (2014).

As estimacdes dos autores permitem refletir de uma maneira mais precisa a
estrutura da populacdo em termos de anos letivos e ciclos de estudo, o que é benéfico em
paises com consideraveis taxas de retencdo que afetam alunos com 15 anos e,
principalmente, se houver alunos na amostra que estdo em anos letivos dispersos. Os
dados mostram que em 2006 e em 2009 os resultados seriam mais baixos que 0s que sdo
oficializados pelo Ministério da Educacéo e difundidos pelo CNE, mas em 2012 ja seriam
convergentes com estes. A obtencdo de melhores resultados ajustados ao longo dos anos
deve-se sobretudo, segundo os autores, a melhoria efetiva dos resultados oficiais do PISA,
com a alteracao da estrutura da populacdo a representar um papel menor. Assim, compara-
se para este estudo o resultado médio ponderado do PISA para Portugal a matematica,
entre 2006 e 2012, e projeta-se uma variacdo do mesmo de forma a corresponder ao
resultado oficial médio obtido pela Finlandia nos mesmos anos. O periodo da reforma
que conduz a convergéncia dos resultados médios de Portugal para os resultados da
Finlandia segue o sugerido e posto em pratica por Hanushek e Woessmann (2011), ou
seja, vinte anos. Associado a isto esta o pressuposto de que ao longo desses vinte anos a
reforma educativa conduziria Portugal aos niveis médios de achievement da Finlandia e

que a Finlandia, sob este cenario, ndo realiza reformas com impacto educacional.
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5. ANALISE QUANTITATIVA

O presente Capitulo apresenta, na primeira secc¢ao, 0s impactos estimados das variagdes
dos determinantes do aproveitamento escolar em Portugal na pontuacéo dos testes PISA.
A Seccdo 5.2 usa os resultados obtidos na Seccdo 5.1 para, por sua vez, determinar o
impacto adicional estimado no PIB num horizonte temporal de oitenta anos. A ultima
seccao faz a ligacdo entre as Secgbes 5.1 e 5.2, ndo deixando de revisitar a literatura

revista no Capitulo 2.

5.1 Bases de dados e calculo dos impactos das variaveis explicativas

Apresentam-se nesta seccao os calculos e os impactos de cada varidvel explicativa nos
resultados dos testes PISA, tendo em consideracao os dados recolhidos para as variaveis
em causa e que a OCDE utiliza uma escala centrada em 500 pontos e com desvio-padrédo
de 100 pontos nos testes PISA.

Assim, para as medidas de input escolar, verifica-se no Quadro G.1 (Anexo G)
que o tempo de lecionacdo da matematica (medido em minutos por semana) passou de
263,4 minutos para 287,958 minutos por semana, segundo a OCDE, representando um
aumento de 24,6 minutos semanais aproximadamente, o que gera um impacto estimado
positivo nos testes PISA de 0,688 pontos. Pegando na fungdo producdo exibida na
equacéo (4.8), e usando o coeficiente estimado por West e Woessmann (2010) temos,

ceteris paribus, a seguinte variacao estimada:

10 Ver OECD (2013b).
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APISA%?12 = A(medidas de input escolar)*B; (5.1)

matematica

<=>

APISA%912 = 0,688

matematica

Para a variavel “Tempo de lecionag@o de aulas (minutos por semana)”, o impacto
nos resultados do PISA ¢ ainda maior, uma vez que, entre 2009 e 2012, o tempo de
lecionacao de aulas aumentou em 44,989 minutos por semana, gerando um incremento
nos resultados do PISA de 1,575 pontos. O calculo dos impactos é feito utilizando os
coeficientes estimados por Schultz et al. (2009) e apresentados por Hanushek e
Woessmann (2010) para a variavel em causa. Obtemos, ceteris paribus, a seguinte

variacdo estimada:

APISA%%12 = A(medidas de input escolar)*s; (5.2)

aulas

<=>

APISA%212 — 1 575

aulas

O coeficiente a utilizar na estimativa dos impactos finais dos determinantes do
aproveitamento escolar sera a calculada por West e Woessmann (2010), para a variavel
“tempo de lecionagdo da matematica (minutos por semana)”. Esta op¢ao deve-se ao facto
de este coeficiente medir a variacdo ocorrida no tempo de lecionacéo de uma sé disciplina,
universal, e ndo do tempo de aulas total, para além de basear os calculos numa amostra
de paises menor (em que Portugal esta incluido), em relacdo a utilizada na abordagem

sugerida por Hanushek e Woessmann (2010).

Para as medidas de autonomia escolar tomadas em Portugal, os Quadros G.2
(“autonomial”) e G.3 (“autonomia2’’) em anexo permitem analisar a evolucao dos indices
atribuidos pela OCDE em funcéo das respostas obtidas aos inquéritos dos testes PISA e
o0 impacto estimado que tal representa em termos de varia¢do nos proprios resultados do
PISA. Assim, para a “autonomial” seguida por Fuchs e Woessmann (2007) verifica-se
que a variavel que em termos de medida de autonomia/accountability mais contribui para

a melhoria dos resultados dos testes PISA ¢ a autonomia para “Determinar o contetido
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curricular”, combinada com a existéncia de exames nacionais, gerando um impacto
positivo nos testes PISA de 2,912 pontos. Com contributos positivos, mas de menor
Impacto, destacam-se as variaveis “Estabelecer os salarios iniciais dos professores”
(0,257 pontos PISA), “Decisao sobre a alocacao do orcamento da escola” (0,412 pontos
PISA) e “Contratacao de professores” (0,274 pontos PISA). A varidvel “Determinagao
do orcamento da escola”, combinada com a existéncia de exames nacionais, tem um
contributo negativo para o aproveitamento alcancado pelos alunos portugueses nos testes
PISA, isto €, a passagem de um indice de 73 em 2009 para um indice de 82 em 2012 gera
uma variacdo de -0,516 pontos nos testes PISA. Destaque ainda para a variavel “escolha
dos manuais” que, nao tendo variado de um ano para o outro, ndo gerou alteragcdes nos
resultados do PISA. Tal acontece porque a OCDE considera que, quer em 2009 quer em
2012, as escolas portuguesas tiveram sempre autonomia total na escolha dos manuais
escolares, 0 que de resto acontece desde 2000, ano em que se iniciaram 0s inquéritos da
OCDE. Assim, a melhoria dos indices atribuidos pela OCDE a Portugal no que diz
respeito a autonomia permitiu uma melhoria estimada de 3,217 pontos no teste PISA em

2012, tal como mostra a equacéo (5.3):

APISAg%gnomialz Y ;A(variaveis de autonomia/accountability)*3,; (5.3)
<=>
APISA%? 2 = 3,217

autonomial

Para a segunda abordagem de determinacdo dos impactos gerados pelas medidas
de autonomia no desempenho cognitivo, medido pelos testes PISA (“autonomia2”),

verifica-se um impacto superior ao da primeira abordagem:

APISA?%12 = ¥, A(variaveis de autonomia/accountability)*B,; (5.4)

autonomia2™

<=>

APISA%912 = 4,424

autonomia2

Optou-se mais uma vez, na presenca de dois coeficientes disponiveis para cada

variavel, pelos resultados mais recentes — tendo em conta que ambos séo calculados
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recorrendo a base de dados do PISA 2003 — pelo que se utilizara nas estimativas finais o

coeficiente estimado por Fuchs e Woessmann (2007).

Analisando agora a evolucao da repeténcia escolar em Portugal, e centrando
apenas na amostra fornecida pela OCDE de alunos que responderam aos testes PISA em
2009 e 2012, verifica-se através do Quadro G.4, no Anexo G, que houve uma queda da
taxa de retencdo escolar dos alunos que apenas ficam retidos no 2° ciclo (ISCED 01) e
uma subida da retengdo escolar de alunos que apenas “chumbam” no 3° ciclo do ensino
bésico (ISCED 02). Tal facto gera um impacto positivo de 5,421 pontos no teste PISA
associado a reducdo de 6,5 pontos percentuais da retencdo apenas no ISCED 01, e um
impacto negativo de 0,621 pontos no teste PISA associado a subida da retengdo em 2,9
pontos percentuais apenas no ISCED 02. Como tal, o impacto total da evolucdo da taxa
de retencdo dos alunos que responderam aos inquéritos PISA em Portugal no resultado
desses mesmos testes é de 4,8 pontos, utilizando os coeficientes estimados por Pereira e
Reis (2014).

APISA‘;‘;;ZWH: Y ;A(variaveis de retencao escolar)*Bs; (5.5)
<=>
09,12 _
APISAretengéol - 4’8

J& para o periodo compreendido entre 2009 e 2015, a descida ainda maior da
taxa de retencéo apenas no ISCED 01 e a subida ligeira da retencéo apenas no ISCED 02,
face as variacGes verificadas entre 2009 e 2012 (Quadro G.4, Anexo G), criam um
impacto no teste PISA de 5,983 pontos no PISA:

APISA‘;‘;’;;@)I: Y';A(variaveis de retencao escolar)*Bs; (5.6)
<=>
09,15 _
APISAZS | =5983

Em contraste, utilizando os coeficientes estimados por West e Woessmann

(2010), para uma base de dados de paises que responderam ao PISA 2003, para a
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repeténcia escolar nos ensinos primario e secundario, e recorrendo a dados publicados
pelo Ministério da Educacdo,!! verifica-se no Quadro G.4 (Anexo G) que 0 aumento da
taxa de retencdo no ensino béasico de 7,8% para 9,7%, entre 2009 e 2012, gera uma
variacdo de -0,777 nos testes PISA, e que o aumento da taxa de retencdo no ensino
secundario de 19,1% para 20,1% produz uma reducdo de 0,39 pontos nos resultados dos

testes PISA, o que em termos globais representa uma variagao de -1,167 pontos do PISA:

APISAY 2 00= Yil(varidveis de retencio escolar)*Bs; (5.7)
<=>
0912  _
APISAYL2 . = -1,167

Entre 2009 e 2015, a subida de 1 ponto percentual da taxa de retencéo no ensino
basico e a descida de 2,1 pontos percentuais da taxa de reten¢do no ensino secundario,
contribuirdo para uma melhoria, ainda que modesta, de 0,41 pontos no teste PISA.

APISAYZ /S +02= YiA(varidveis de retencao escolar)*Bs; (5.8)
<=>
09,15 _
APISA, grencioz = 0,41

A abordagem “retenc¢dol”, que assenta nos coeficientes estimados por Pereira e
Reis (2014) serda seguida no calculo dos impactos totais dos determinantes do
achievement, na Seccdo 5.2, para o intervalo de tempo entre 2009 e 2012, por ser um

estudo mais recente, assente nos dados fornecidos pelo PISA 2003 e 2009.

Passando para as medidas que afetam a concorréncia entre escolas publicas e
privadas (Quadro G.5, no Anexo G), o impacto destas pode ser calculado seguindo trés

abordagens distintas, sendo a primeira, tal como foi referido na Sec¢éo 4.2.4, a que segue

11 \Ver DGEEC (2015).
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a combinagdo das variaveis “percentagem de escolas privadas a operar no pais” com
“percentagem de escolas financiadas pelo Estado” apresentada por Hanushek e
Woessmann (2010). Assim, segundo esta primeira abordagem, o impacto gerado nos
testes PISA por alteracbes na concorréncia entre escolas publicas e privadas entre 2009 e
2012 foi de 0,597 pontos e, entre 2009 e 2014, de 1,209 pontos, fruto do impacto positivo
dos coeficientes estimados pelos autores quando associados a um aumento progressivo
da percentagem de escolas privadas a operar no pais e a reducdo da percentagem de

escolas com financiamento publico.

APISAY12 =Y .A(variveis de concorréncia pablico/privado)*,; (5.9)
<=>
09,12 _
APISAconcorréncial - 0’597
APISA2MY o= YiA(variveis de concorréncia puablico/privado)*f,; (5.10)
<=>
09,14 _
APISAconcorréncial - 1’209

Na segunda abordagem, como ja foi referido na Seccdo 4.2.4, seguiram-se as
estimac0es feitas por West e Woessmann (2010) que utilizam as variaveis “percentagem
de escolas privadas” e “percentagem de despesa publica em instituigdes privadas”. O
impacto gerado nos testes PISA entre 2009 e 2012 devido a variagdo destas variaveis em
Portugal foi de 0,853 pontos no teste, enquanto o impacto para o intervalo de variagao
entre 2009 e 2014 foi de 1,717 pontos. Ainda assim, a redugéo da percentagem de despesa
publica em institui¢Ges privadas contribui negativamente para o score do PISA, em 0,268
e 0,325 pontos, para os respetivos periodos 2009-2012 e 2009-2014.
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APISA??12 = ¥';A(varidveis de concorréncia publico/privado)*g,; (5.11)

concorréncia2™

<=>
09,12 _
APISAconcorrénciaZ - 0182
APISAY MY 2= YiA(variaveis de concorréncia publico/privado)*f,; (5.12)
<=>
09,14 _
APISAconcorrénciaZ - 1167

A ltima féormula de calculo dos impactos das alteracdes verificadas ao nivel da
concorréncia entre escola publica e escola privada é baseada em Woessmann (2003),
agregando os impactos associados a “percentagem de escolas privadas”, “percentagem de
escolas privadas independentes”, “percentagem de despesa publica em institui¢des
privadas” e “percentagem de despesa publica em instituicdes privadas independentes”.
Assim, utilizando coeficientes estimados por Woessmann (2003), o impacto global nos
testes PISA, entre 2009 e 2012, foi de 0,413 pontos, e, entre 2009 e 2014, foi ainda maior,
situando-se em 3,272 pontos, devido sobretudo a evolucdo favoravel, segundo o sentido
das estimacbes do autor, dos dados para Portugal associados a percentagem de escolas

privadas e a percentagem de escolas privadas independentes.

APISA%%12 = ¥';A(varidveis de concorréncia publico/privado)*g,; (5.13)

concorréncia3d™

<=>

APISA?%12 =0,413

concorréncia3

APISAY!1Y  is= YiA(varidveis de concorréncia pablico/privado)*B,; (5.14)
<=>
09,14 _
ApISAconcorrénct’a3 - 31272
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Das abordagens apresentadas para a concorréncia, a que mais se adequa ao caso
portugués e sera utilizada no calculo das estimativas finais € a “concorréncia2”, que
utiliza os coeficientes estimados por West e Woessmann (2010), uma vez que, para além
de ser o artigo mais recente, faz a estimacao recorrendo a uma base de dados mais restrita

de paises catolicos em 1900, dos quais Portugal faz parte.

Finalmente, no que concerne a medidas associadas ao ensino primario, o Quadro
G.6, no Anexo G, mostra os impactos globais, associados a estas medidas, nos resultados
dos testes PISA. Assim, seguindo a abordagem sugerida por Schultz (2009), o impacto
nos testes PISA associado as variagdes ocorridas nas variaveis em causa entre 2003 e
2012 foi de 10,768 pontos, e o impacto entre 2009 e 2012 foi de 2,765 pontos, valores
justificados principalmente pela evolucdo favoravel da percentagem de alunos do ensino
pré-primario a frequentarem o mesmo tipo de ensino durante mais de um ano. E de notar
ainda que, no calculo destes impactos para o primeiro periodo de tempo foi adicionado o
impacto da passagem de nivel (de 0 para 0,5) de qualificacdes dos docentes do ensino
pré-primario, em 2003, tal como ja havia sido explicado na Seccdo 4.2.5, que

isoladamente gerou uma variagdo de 2,112 pontos no PISA. Assim:

APISAY312 = Y';A(variaveis de ensino pré-primario)*Bs; (5.15)

pré—primariol™

<=>

APISA%312 = 11,484

pré—primariol

09,12 - A . . ..
i - * 5’: .
APISA Y;A(variaveis de ensino pré-primario)*p (5.16)

pré—primariol™

<=>

APISA%%12 = 4,675

pré—primariol

Ja de acordo com a abordagem sugerida por Hanushek e Woessmann (2010), os
impactos sdo mais modestos, visto que estes autores apenas consideram a variavel
“Percentagem de alunos com frequéncia durante mais de 1 ano” e, para além disso,

apresentam ainda um coeficiente mais baixo que o estimado por Schultz (2009). O
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impacto global da alteracdo verificada nos dados relativos a esta variavel em Portugal é
de 0,5303 pontos entre 2003 e 2012, e de 0,235 pontos nos testes PISA entre 2009 e 2012:

APISA%312 = Y';A(variaveis de ensino pré-primario)*Bs; (5.17)

pré—primario2~

<=>

APISA%312 =0,5303

pré—primario2

APISAY?}2 = Y';A(variaveis de ensino pré-primario)*Bs; (5.18)

pré—primario2~

<=>

09,12 _
APIS’Apré—primérioz - 0’235

A abordagem utilizada no calculo das estimativas totais para a variacao dos determinantes

do achievement escolar sera a de Schultz (2009) — “pré-primariol” —, uma vez que se

utilizam mais varidveis para o célculo dos efeitos da retencéo nos testes PISA, recorrendo

a uma regressdo mais completa, e seguindo a mesma base de dados de paises do PISA

2003 gue a seguida na segunda abordagem.

5.2 Impacto da variacio do aproveitamento escolar medido pelos testes
PISA no PIB: resultados

Recorrendo a metodologia sugerida por Hanushek e Woessmann (2011), sdo calculados
os efeitos no PIB associados as variaces estimadas dos resultados dos testes PISA
calculadas na seccdo anterior, utilizando os dois coeficientes estimados pelos autores,
1,968 pontos percentuais (para uma amostra de paises da OCDE) e 1,398 pontos
percentuais (para a mesma amostra, mas sem a Turquia e 0 México e incluindo a variavel
explicativa “ano de inicio da escolaridade’). Assume-se também, para Portugal, uma taxa

de crescimento do PIB de 1% ao ano, tal como referido na Seccéo 4.1.
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A primeira fase da reforma — que se inicia desde a tomada de medidas até que
esteja completamente posta em prética — terd uma duracao de acordo com o periodo das
reformas sugerido na Seccdo 3.1 e cujos impactos nos testes PISA foram expostos na
Seccdo 5.1, em vez dos vinte anos assumidos como duracdo standard por Hanushek e
Woessmann. As seguintes fases da reforma manter-se-40 como sugerem 0s autores,
respeitando os 40 anos de vida ativa de cada trabalhador e o periodo de calculo dos
impactos econdmicos de 80 anos, de acordo com a esperanca média de vida de cada
trabalhador. No Anexo H, sdo apresentados os impactos estimados da variacdo do
aproveitamento escolar, medida em pontos dos testes PISA, no PIB. Apresentam-se 0s
resultados para o horizonte temporal completo e, também, para um horizonte temporal
intermédio (de vinte anos, correspondente a 25% do horizonte total), por forma a
comparar este efeito a médio prazo com o efeito total da reforma. Esta comparagdo pode
ser feita analisando cada coluna dos quadros do Anexo H, com o titulo “Impacto apods

vinte anos”, e confrontado com a coluna imediatamente a direita.

Assim, 0 Quadro H.1 (Anexo H) mostra que 0 aumento do tempo de lecionacao
da matematica em Portugal entre 2009 e 2012 gerara, em estimativa, um incremento
adicional do PIB em valor atualizado,*? ceteris paribus, entre 10.397 milhGes (com um
coeficiente de 1,398 pontos percentuais) e 14.645 milhdes de euros (com um coeficiente
de 1,968 pontos percentuais) entre 2009 e 2089, o que significa que o PIB sera
adicionalmente superior, em média, entre 130 e 183 milhdes de euros anualmente até
2089. Sabendo que o PIB de Portugal em 2009, a pregos de 2010, era de 176.577 milhdes
de euros, o incremento adicional total no PIB situar-se-a entre 5,9 e 8,3% do valor do PIB
no inicio da reforma. Da mesma forma, o aumento do tempo de lecionacéo de aulas entre
2009 e 2012 em 44,989 minutos por semana gerou um incremento nos resultados do PISA
que conduzird ao aumento adicional do PIB, em estimativa, entre 23.843 milhdes e 33.613
milhdes de euros (Anexo H, Quadro H.2), o que representa um valor médio de rendimento

adicional criado no pais entre 298 e 420 milhdes de euros anualmente.

12 Resultante da aplicagdo da taxa de desconto referida na Seccéo 4.1.
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No Quadro H.3 (Anexo H), observa-se que as medidas implementadas em
Portugal que fizeram alterar os niveis de autonomia, entre 2009 e 2012, conduzirdo —
seguindo a primeira abordagem de calculo (“autonomial”) —, em estimativa, a0 aumento
do PIB, ceteris paribus, entre 50.759 e 71.678 milhdes de euros até 2089 em valor
atualizado. O que significa que tais medidas permitirdo um crescimento adicional do PIB
entre 634 e 896 milhdes de euros anualmente, sendo que a autonomia para determinar o
conteido curricular combinada com a existéncia de exames nacionais — a que mais
contribui para a variagdo positiva dos resultados no PISA — gerard um incremento no PIB
entre 44.228 milhdes de euros e 62.431 milhdes de euros. De realcar que, nos primeiros
vinte anos da reforma, o impacto total no rendimento nacional alcancado através das
medidas de autonomia sera entre 2.020 e 2.845 milhdes de euros. A segunda abordagem
de calculo dos efeitos das medidas de autonomia escolar (“autonomia2”) conduz a uma
variacdo adicional total no PIB, ceteris paribus, entre 67.427 e 95.313 milhdes de euros
nos 80 anos seguintes ao inicio da reforma na autonomia, conforme se constata no Quadro

H.4 em anexo.

Seguindo a medicdo do impacto que a variacdo dos niveis de retencdo escolar
tém nos resultados dos testes internacionais PISA sugerida por Pereira e Reis (2014),
verifica-se que tal impacto conduz a um aumento adicional do PIB em estimativa, nos 80
anos subsequentes a 2009, entre 73.227 e 103.548 milhdes de euros em valor atualizado
(Quadro H.5, Anexo H), dada a variacdo positiva de 4,8 pontos no PISA. No mesmo
quadro em anexo é possivel constatar o montante total de ganho adicional se o periodo
da reforma se situar entre 2009 e 2015. Assim, para este periodo, ceteris paribus, o ganho
total de produto criado situar-se-a entre 97.100 e 137.442 milhdes de euros, 0 que

significa um ganho adicional anual médio entre 1.214 e 1.718 milhdes de euros.

No entanto, a estimativa calculada por West e Woessmann (2010) para 0s
coeficientes que relacionam variac6es de nivel de retencéo escolar e resultados dos testes
PISA tém sinal negativo, o que implica que, segundo os resultados expostos no Quadro
H.6, o impacto no PIB da evolugdo da retengdo nos ensinos basico e secundario entre
2009 e 2012 seja negativo. Assim, até 2089, o impacto total, em valores atualizados, sera

entre -17.560 e -24.693 milhGes de euros. Ja para o periodo compreendido entre 2009 e
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2015 o impacto no score PISA é positivo mas pequeno, 0 que gera um aumento do PIB
até 2089 entre 6.563 milhdes e 9.243 milhdes de euros.

No que diz respeito a determinacdo do impacto das medidas de concorréncia
escolar no aproveitamento obtido pelos alunos nos testes PISA, constatou-se, na secgéo
anterior, que tais medidas incluidas na primeira abordagem geraram, ceteris paribus, um
incremento estimado de 0,597 pontos no score PISA entre 2009 e 2012 e de 1,2 pontos
entre 2009 e 2014. Mantendo esta hipotese, associado a esse incremento estd um aumento
adicional do PIB até 2089, em valor atualizado, entre 9.019 e 12.704 milhdes de euros,
para o primeiro intervalo de tempo da reforma, e entre 17.588 e 24.787 milhdes de euros
também até 2089, para o segundo intervalo (Quadro H.7, Anexo H). Na segunda
abordagem, com base em West e Woessmann (2010), verificam-se impactos também
elevados no PIB de Portugal para o longo prazo, estimulados pelo incremento verificado
nos testes PISA apds a variacdo favoravel das varidveis sugeridas pelos autores. Assim,
entre 2009 e 2012, a variacdo dessas variaveis associadas a concorréncia escolar fard o
PIB crescer adicionalmente, até 2089, entre 12.397 e 17.464 milhdes de euros em valor
atualizado, o que significa um crescimento adicional médio anual entre 155 e 218 milhdes
de euros, ceteris paribus. O crescimento anual do PIB representa, assim, entre 7 e 9,9%
do valor do PIB do ano em que se iniciam as reformas na concorréncia escolar. Se a
reforma se estender pelo periodo de tempo entre 2009 e 2014, os impactos totais no PIB
serdo entre 24.316 e 34.283 milhdes de euros, ou seja, um crescimento adicional do PIB,
em média entre 304 e 429 milhGes de euros, anualmente até 2089 (Quadro H.8, Anexo
H). Passando para a Gltima abordagem, seguida por Woessmann (2003), confirma-se um
impacto total no PIB, associado a reforma ocorrida no periodo 2009-2012, entre 0s 6.239
e 0s 8.786 milhdes de euros. Se analisarmos a variacdo ocorrida nos niveis de
concorréncia escolar entre 2009 e 2014, esta terd um impacto total no PIB entre os 47.826
e 0s 67.528 milhdes de euros (Quadro H.9).

Para o ensino pré-primario, as variacbes ocorridas nos niveis deste tipo de
ensino, entre 2009 e 2012 e entre 2003 e 2012, tém um impacto positivo nos resultados
dos testes PISA, se seguirmos as estimacdes feitas por Schultz (2009). Assim, a evolugédo
dos indicadores de pré-escolaridade em Portugal, para o primeiro intervalo de tempo,

gerardo um acréscimo adicional, em valores atuais do PIB, entre os 71.295 e o0s 100.806
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milhGes de euros, até 2089, um crescimento adicional que representa entre 40,7 e 57,1%
do valor do PIB no inicio da reforma no ensino pré-primario. Para a evolucdo verificada
entre 2003 e 2012, o PIB crescera nos 80 anos posteriores a 2003, entre 152.159 e 216.425
milhGes de euros, ou seja, um crescimento médio anual entre 0s 1.902 e os 2.705 milhGes
de euros (consultar Quadro H.10, Anexo H). Destaca-se ainda que, se levarmos em conta
as evolugdes ocorridas entre 2003 e 2012 no ensino pré-primario, o impacto adicional no
PIB, por estimativa, vinte anos apds o inicio da reforma sera entre 4.330 e 6.099 milhdes
de euros. Ja a abordagem apresentada por Hanushek e Woessmann (2010), uma vez que
gera impactos mais modestos nos testes PISA, gerara também menores impactos no PIB.
Assim, a evolucdo dos niveis de ensino pré-primario em Portugal, entre 2009 e 2012,
geram até 2089 um aumento do PIB entre os 3.554 e 0s 5.005 milhdes de euros. A mesma
evolucdo, mas no periodo 2003-2012, implicard um crescimento adicional do PIB entre
0s 6.861 e 0s 9.662 milhdes de euros até 2083, ou seja, um crescimento médio anual entre

0s 85 milhdes e 121 milhdes de euros (consultar Quadro H.11, Anexo H).

Em termos de impactos totais, resultantes do somatorio dos efeitos das varias
medidas de reforma, estes podem ser analisados no Quadro H.12. Para esse efeito,
somaram-se 0s impactos totais medidos em pontos PISA das abordagens mais adequadas
para o estudo dos determinantes do aproveitamento escolar em Portugal (cujo critério de
selecdo é explicado ao longo da Seccdo 5.1), o que perfez um total de acréscimo
equivalente a 14,33 pontos. Este montante resulta da soma dos impactos estimados (a
negrito) das medidas de input escolar (tempo de lecionacdo de matematica), de medidas
de autonomia (“autonomial”), de medidas associadas a reten¢do escolar (“retencaol”),
das medidas de concorréncia entre escolas publicas e privadas (“concorréncia2”) e de
medidas relacionadas com o ensino pré-escolar (“pré-primariol”), gerando um impacto
adicional no valor atualizado do rendimento criado pelo pais, ceteris paribus, em
estimativa, entre os 223.421 e os 318.842 milhdes de euros (representando,
respetivamente, entre 126 e 181% do valor do PIB antes da reforma, aproximadamente),
ou seja, um incremento médio anual entre 2.793 e os 3.985 milhdes de euros,
considerando que a reforma no ensino se inicia em 2009 e termina em 2012. Para um
horizonte de vinte anos imediatamente apds o inicio das reformas educativas, 0s impactos

totalizardo entre 8.687 e 12.243 milhdes de euros.
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Finalmente, procurou-se perceber qual seria o impacto de igualar os resultados
médios do PISA na matematica, obtidos pelos alunos portugueses entre 2006 e 2012, aos
mesmaos obtidos pelos alunos finlandeses, admitindo que os resultados demorariam vinte
anos a convergir. Assim, o Quadro H.13, no Anexo H, ilustra que tal implicaria variar 0s
resultados de Portugal em 59,5 pontos no PISA em vinte anos, de forma a alcancar um
resultado de 536 pontos, que corresponde a media de resultados da Finlandia obtidos nas
ultimas trés provas. Como tal, a melhoria nos resultados do PISA significaria, ceteris
paribus, um aumento adicional do PIB portugués, em estimativa, nos oitenta anos
seguintes ao inicio da reforma, entre 727.588 milhGes de euros e 2,5 bilides de euros em
valor atualizado, o que significa que o PIB cresceria adicionalmente num montante entre
411% a 1423% do nivel de PIB inicial (2006). Em média anual, tal equivaleria a uma
melhoria adicional do PIB entre 9.095 milhdes de euros e 31.529 milhdes de euros, todos

0S anos.

5.3 Discussao dos resultados

A presente seccdo tem como objetivo discutir os resultados obtidos na anélise empirica,
fazendo a ligacdo entre os resultados obtidos nas duas secc¢des anteriores, e comparando
0s impactos obtidos para cada determinante do aproveitamento escolar dos alunos com a

literatura revista no Capitulo 2.

Analisando os resultados obtidos nas Secgdes 5.1 e 5.2, e seguindo a ordem com
que sdo apresentados, verifica-se que 0s impactos positivos associados ao tempo de
lecionacdo escolar (e que sdo consensuais na literatura revista), ainda que modestos, séo
claramente superiores quando se analisa o tempo total de aulas em comparacdo com o
tempo de lecionacdo apenas da matematica. Este efeito justifica-se pelo facto de o
coeficiente associado a lecionacdo de aulas ser superior e pelo facto de, em Portugal, ter
aumentado o tempo de aulas ndo s6 de matematica como de outras disciplinas. O aumento
da carga horaria da matematica em cerca de 25 minutos por semana podera gerar, ceteris
paribus, até 14.645 milhdes de euros de PIB adicional nos proximos 80 anos. Em termos

de efeito acumulado, mas para um horizonte temporal intermédio (de vinte anos, que
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representa um quarto do horizonte temporal completo), o aumento do tempo de
lecionagdo da matematica gera um incremento adicional do PIB atualizado, em
estimativa, entre 416 e 586 milhdes de euros. Os valores dos impactos associados ao
aumento da carga horaria da matematica para um horizonte temporal de vinte anos séo
menos que proporcionais ao efeito completo — representam cerca de 4% do valor do efeito
total — tal como se esperava, uma vez que o efeito gradual na reforma é considerado na

maneira como os calculos séo feitos (ver Secgéo 4.1).

Em relacdo a autonomia e responsabilizacdo das escolas, os resultados parecem
estar em linha com a literatura revista: hd impactos positivos na economia associados a
este tipo de reformas educativas. De acordo com a abordagem utilizada para o célculo
dos impactos de todos os determinantes, o PIB pode crescer no longo prazo,
adicionalmente, até 71.678 milhGes de euros, muito devido a autonomia dada aos
professores na definigdo do conteudo curricular, articulado com a existéncia de exames
nacionais, algo que tem tido uma evolucdo favoravel no nosso pais. Este valor
corresponde a aproximadamente 41% do valor do PIB no inicio da reforma na autonomia
escolar. Nos primeiros vinte anos ap0s esta, 0 impacto estimado pode atingir os 2.845
milhdes de euros, enquanto entre 2070 e 2089 (Gltimos vinte anos do horizonte temporal
definido) o impacto total serd muito superior, pois podera atingir os 29.100 milhdes de

euros.

E de notar ainda que, segundo as estimagcdes realizadas por Fuchs e Woessmann
(2007), todos os coeficientes associados a variaveis de autonomia mudam de sinal quando
combinados com a medida de responsabilizacdo dos docentes (existéncia de exames
nacionais), a excecdo da autonomia na escolha dos manuais. Quando combinada com a
existéncia de exames nacionais, a autonomia na definicdo do contetdo curricular passa a
ter associado um coeficiente com sinal positivo. Este resultado pode até ser contraditério,
visto que a definicdo do contetdo curricular pode ficar restringida com a existéncia de
exames nacionais, no entanto, este juizo ndo tem sido explorado pela literatura

recentemente.

Confirmando os impactos negativos associados a retencdo escolar que a
literatura identifica — Pereira e Reis (2014), Garcia-Pérez et al. (2014), Schultz (2009) e
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Schultz et al. (2009), por exemplo — calculou-se que, seguindo os coeficientes para a
retencdo escolar estimados por Pereira e Reis (2014), o impacto adicional no PIB da
evolugdo verificada na retencdo entre 2009 e 2012 serd entre os 73.227 e os 103.548
milhdes de euros, justificados essencialmente pela queda da taxa de retencdo em Portugal
apenas no ISCED 01 de 6,5 pontos percentuais, ainda que a taxa de retencdo apenas no
ISCED 02 tenha subido 2,9 pontos percentuais. Este resultado confirma que a retengéo
escolar é bastante mais penalizadora para o aluno e para o desempenho econémico do
pais quanto mais cedo ocorrer no percurso académico do estudante. Analisando 0 mesmo
determinante, mas através da evolucéo da taxa de repeténcia no ensino basico e no ensino
secundario, abordagem apresentada por Hanushek e Woessmann (2010), constatou-se
que a subida destes dois indicadores entre 2009 e 2012 em Portugal pode representar uma
perda de PIB de longo prazo entre os 17.560 e os 24.693 milhGes de euros. Ja para o
periodo compreendido entre 2009 e 2015, a descida da taxa de retencdo no ensino
secundario, mais expressiva que a subida da taxa de retencdo no ensino basico (-2,1
pontos percentuais e +1 ponto percentual, respetivamente), contribuird para um

crescimento adicional do PIB até 9.243 milhdes de euros até 2089.

Em relagdo a concorréncia entre escolas, a abordagem seguida (“concorréncia2’)
nos calculos dos impactos dos determinantes nas variagdes dos testes PISA baseia-se nos
coeficientes estimados por West e Woessmann (2010). Estes mostram um impacto no
PIB que podera atingir, ceteris paribus, até 17.464 milhGes de euros, e para um periodo
de reforma mais alargado (2009-2014), tal impacto situa-se, em estimativa, entre 0s
24.316 e os 34.283 milhdes de euros. A evolugdo da variavel “percentagem de escolas
privadas a operar no pais” tem um impacto estimado nos testes PISA positivo e que se
destaca, uma vez que a variacdo entre 2009 e 2012 de 2,9 pontos percentuais contribuira,
conforme a abordagem a seguir, entre 1,109 e 1,729 pontos nos testes referidos. Segundo
Woessmann (2003), a percentagem de escolas privadas independentes num pais tem
também um impacto positivo no achievement dos alunos, estimando-se para Portugal uma
variacdo do PISA entre 2009 e 2012 de 3,891 pontos, e entre 2009 e 2014 de 6,608 pontos,
associado ao aumento desta variavel em 1,3 pontos percentuais e de 1 ponto percentual
nos periodos de tempo respetivos. E de salientar também o contributo negativo para 0s

resultados do PISA, entre 2009 e 2012, associado a diminuicdo da percentagem de escolas
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financiadas pelo Estado (em 1,3 pontos percentuais), da percentagem de despesa publica
em instituicbes privadas (em 0,78 pontos percentuais) e da percentagem de despesa
publica em instituicdes privadas independentes (em 0,39 pontos percentuais), como
indicado no Quadro G.5 (Anexo G).

Entre 2009 e 2012, as varia¢Bes ocorridas na lecionagdo de ensino pré-primario
permitem uma variacdo dos testes PISA de 4,675 pontos (seguindo a abordagem “pré-
primariol”), principalmente devido ao aumento de 4,2 pontos percentuais na percentagem
de alunos com frequéncia neste tipo de ensino por mais de 1 ano. Como todas as variaveis
deste determinante do sucesso escolar estdo em interagcdo com a frequéncia no ensino pré-
primario, a subida de 7,5 pontos percentuais da percentagem de frequéncia no pré-escolar
entre 2009 e 2012 também gera um impacto positivo nos testes internacionais. Assim,
tendo em conta as variagGes ocorridas neste periodo de tempo, o crescimento adicional
do PIB em valores atuais pode atingir, em 80 anos, ceteris paribus, os 100.806 milhdes
de euros. Considerando que a reforma no ensino pré-primario se deu entre 2003 e 2012,
o0 impacto estimado no PISA atingiu os 11,484 pontos, destacando-se a evolugéo positiva
da frequéncia no ensino pré-escolar, e a subida da percentagem de alunos a frequentarem
este tipo de ensino durante mais de um ano a representar 4,963 pontos (ver Quadro G.6).
Em 2003, estabeleceu-se ainda que as qualificacdes dos professores passaram para o nivel
0,5 (“training takes place at the terciary level but not at a university”), seguindo a
classificacdo de Schultz (2009, p.44), o que fez com que os resultados dos testes PISA
subissem 2,112 pontos. Logo, o impacto adicional gerado no PIB sera, em estimativa,
entre 152.159 e os 216.425 milhdes de euros. A segunda abordagem (“pré-primario2”),
apresentada por Hanushek e Woessmann (2010), apresenta resultados no PIB menores,
entre 0s 3.554 e 0s 5.005 milhdes de euros caso a reforma se concretize entre 2009 e 2012,
pelo facto de esta abordagem medir o impacto da frequéncia no ensino pré-primario
usando apenas a variavel “percentagem de alunos com frequéncia durante mais de 1 ano”,
ainda para mais apresentando um coeficiente inferior ao estimado por Schultz (2009) para
a primeira abordagem. Todavia, ndo deixa de ser notada a importancia associada a

medidas que promovem a escolaridade precoce.

Posto isto, fazendo o somatdrio dos impactos associados as medidas que melhor

se adequam ao estudo em causa, para a variacdo estimada no PISA entre 2009 e 2012,
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verifica-se que o acréscimo adicional do PIB se situa entre os 223.421 e os 318.842
milhdes de euros em valor atualizado, o que representa um crescimento médio anual
adicional entre 2.793 e 3.986 milhdes de euros, equivalente a um valor entre 1,6% e 2,3%
do PIB do ano de inicio das reformas (2009). Tal seria devido, como referido na sec¢édo
anterior, a uma subida de 14,33 pontos nos testes PISA, 0 que ndo seria raro, tal como
referem Hanushek e Woessmann (2011), pois existem paises com varia¢fes de 25 ou mais
pontos no histérico de score obtido, como a Finlandia. Para esta evolugdo positiva
estimada nos resultados do PISA contribui a evolucao favoravel de todas as variaveis que
determinam, segundo a literatura, o aproveitamento escolar dos alunos em Portugal, a
excecdo do aumento da autonomia na determinacdo do or¢camento da escola (combinada
com a existéncia de exames nacionais), do aumento da taxa de retenc¢éo apenas no ISCED
02 e da reducdo da percentagem de despesa publica em instituicGes privadas (cuja
reducdo, entre 2009 e 2012 foi de 0,78 pontos percentuais). Se Portugal subisse,
efetivamente, 14,33 pontos nos testes PISA 2012, tal possibilitaria alcancar 501 pontos,
ficando ao nivel da Irlanda e na primeira metade dos paises com melhor desempenho na
OCDE (ver Quadro B, no Anexo B).

Nos primeiros vinte anos ap6s o inicio da reforma, os impactos totais serdo
menos que proporcionais aos impactos cumulativos apds oitenta anos, podendo atingir
em valores atuais entre 8.687 e 12.243 milhGes de euros, 0 que representa, novamente,
cerca de 4% dos impactos totais. Isto deve-se ao facto de, nos primeiros quarenta anos
apos a reforma, os trabalhadores que ja estavam no mercado de trabalho antes de se iniciar
a reforma serem gradualmente repostos por outros que ja beneficiaram da reforma escolar.
Para que se tenha maior consciéncia dos valores em causa, mantendo um crescimento
anual do PIB em 1%, o PIB portugués sera, ceteris paribus, de 217.612 milhGes de euros
em 2030 (a pregos de 2010) mas, com a subida de 14,33 pontos no PISA acima referida,
serd, em estimativa, entre 219.893 e 220.829 milhGes de euros em valores ndo atualizados.

Finalmente, os resultados mostram ainda que ao ajustar os resultados médios dos
testes PISA obtidos pelos alunos portugueses de modo a simular uma variacdo dos
mesmos que iguale os resultados médios dos alunos finlandeses a matematica entre 2006
e 2009, o PIB portugués cresceria adicionalmente, todos os anos, em média, entre 9.095

e 31.529 milhdes de euros, como referido na secc¢ao anterior. Tal implicaria, portanto, que
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durante os vinte anos da reforma, Portugal transformasse toda a sua politica educativa de
forma a conseguir alcancar o benchmark de 536 pontos, correspondentes a média de
pontos PISA da Finlandia nos uUltimos anos. Para além disso, calculou-se que o valor
presente da reforma no horizonte temporal de oitenta anos representa entre 411% a 1423%
do PIB inicial (2006), em linha com o que é apresentado por Hanushek e Woessmann. Os
autores, fazendo um exercicio idéntico, estimam um valor igual a 1112% para Portugal
(usando o coeficiente mais baixo de impacto na taxa de crescimento do PIB),
considerando uma variacao do PISA de 81,7 pontos, e ndo de 59,5 pontos, como assumido
neste estudo. E também de destacar que os mesmos autores, fazendo o exercicio para a
Turquia e México, calculam que o valor presente dos ganhos seria equivalente a 1844%
e 2389% do PIB destes paises, respetivamente, mostrando o quao importante é o impacto

econdmico associado as variagdes da qualidade do ensino.
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6. CONCLUSOES

Este trabalho mostra que sera de esperar um evidente impacto econémico das politicas de
ensino em Portugal. Os resultados sugerem estimulos adicionais no PIB, associados a um
conjunto de medidas levadas a cabo entre 2009 e 2012, entre 2.792 e 3.986 milhdes de
euros anualmente num horizonte temporal de oitenta anos. Tendo em conta a dimenséo
dos valores e os mecanismos de atuacdo das politicas em causa, esta melhoria do
desempenho econdmico tendera a estar aliada a uma melhoria das condic¢des sociais e de
fomento da mobilidade social ascendente dos cidad&os, contribuindo para uma sociedade
mais justa e impondo, gracas aos elevados montantes em causa e respetivas
consequéncias, responsabilidades acrescidas aos decisores da politica educativa. Se, por
hipotese, Portugal alcancasse 0 mesmo nivel de desempenho médio que a Finlandia nos
testes PISA (o pais europeu com melhor desempenho nesta prova), os ganhos adicionais
de rendimento no mesmo horizonte de oitenta anos estariam entre 0s 411% e o0s 1423%

do PIB verificado no ano em que se inicia a convergéncia entre 0s dois paises.

Segundo a literatura tedrica e empirica revisitada, e tendo em conta os resultados
alcangados neste estudo, o sistema escolar beneficia com: o aumento controlado do tempo
de lecionacdo de aulas; escolas mais autdnomas, sobretudo se, em simultaneo, existirem
exames nacionais; maior concorréncia entre ensino publico e privado mesmo que tal
implique maior financiamento por parte do Estado; medidas que previnam a retencéo
escolar precoce, prejudicial ao desenvolvimento futuro do aluno; promocao e criacdo de
estabelecimentos de ensino pré-escolar. A autonomia na contratacdo de professores € a
Unica variavel dentro deste determinante que passa a ter um efeito negativo nos resultados
do PISA quando combinada com a existéncia de exames nacionais, o que pressupde que,
existindo exames nacionais, o Estado deve promover o concurso publico de colocacgédo de

professores.

Para além dos determinantes que foram alvo de estudo quantitativo, cuja
pertinéncia dos resultados é diariamente geradora de debate a nivel nacional, outros sdo
apontados pela literatura como importantes para o desempenho cognitivo dos alunos: a
escassez de material escolar, a reducdo de saldrios dos professores e a constituicdo de
grupos de homogeneidade relativa em termos de desempenho escolar (efeito negativo); e
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as qualificacbes dos docentes (efeito positivo). Assim, cabe ao decisor de politica
educativa encontrar um equilibrio para o trade-off, que a literatura reconhece existir, entre
promover medidas que melhorem o desempenho cognitivo dos alunos e,
simultaneamente, continuar a garantir o acesso de todos ao ensino. A literatura aponta
ainda para um efeito negativo associado a mera provisao de recursos escolares e ao papel
dos sindicatos, uma perspetiva que pode ser aqui contrariada, uma vez que é possivel que
asindicalizac&o dos professores ndo conduza necessariamente a reducdo da produtividade
dos mesmos, mas ser sinal de preocupacao e consciencializacdo do setor, 0 que até pode

criar estimulos positivos junto dos alunos.

Ao longo da investigacdo, deparamo-nos com um conjunto de problemas que
dizem respeito a falta de dados para algumas variaveis em Portugal como o “tempo de
instrucdo de aulas (1000 minutos por ano/escola)” e os “salarios comparativos dos
professores/diretores”. Para além disso, algumas variaveis tiveram que ser ajustadas de
acordo com as restricdes impostas pelos autores, para que pudessem ser utilizadas para o
caso portugués, como se sucedeu com as qualificacdes superiores dos docentes do ensino
pré-primario e a despesa em educacdo pré-primaria. Ainda assim, os resultados estdo
coerentes com a literatura revista e conseguiu-se adaptar, para Portugal, os modelos e
estimacdes efetuadas recentemente por estudiosos na area da Economia da Educacéo.

Como trabalho de futuro, seria premente adaptar mais estreitamente o modelo
que é seguido e que relaciona variagcbes no desempenho cognitivo (medidas pelos
resultados dos testes PISA) com variacgdes adicionais do PIB, de Hanushek e Woessmann
(2011), ao caso portugués. Para isso, deverad ter-se em consideracdo, por exemplo,
estimativas para o coeficiente que relaciona variacbes dos testes PISA e taxa de
crescimento econémico no longo prazo especificas a cada pais e ndo dizendo respeito a
um conjunto de paises com caracteristicas nem sempre semelhantes. Devera, também,
ter-se em consideracdo o facto de se prever uma acentuacdo do envelhecimento da
populacdo, que implicara que a proporcao de trabalhadores a retirarem-se do mercado de
trabalho seja maior, ao longo dos anos, que a taxa a que novos trabalhadores entram no
mercado de trabalho. A estas sugestdes deve juntar-se a utilizacdo de dados mais recentes,
a partir da base de dados da OCDE para o PISA 2015, cujos resultados ainda ndo se

encontravam disponiveis a data do término da presente Dissertacao.
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ANEXOS

Anexo A.1 — Anos de escolaridade e crescimento economico condicionados

Crescimento econdémico condicionado
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Figura A.1 — Relacéo entre anos de escolaridade e crescimento econémico.
Fonte: Hanushek e Woessmann (2008).
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Anexo A.2 — Despesa cumulativa por estudante e resultados do PISA a
matematica
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Figura A.2 — Despesa em educacao e nivel de performance no PISA 2006

para a matematica. Fonte: Hanushek, e Woessmann (2011).
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Anexo A.3 — Accountability, autonomia e resultados no PISA a leitura

E Escolas com mais autonomia

Escolas com menos autonomia

I

Resultados do PISA 2009, leitura

445
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Sistemas com mais accountability Sistemas com menos accountability

Figura A.3: Autonomia escolar e resultados dos testes PISA 2009 a leitura.

Fonte: OECD (2011).
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Anexo B — Resultado médio obtido por pais da OCDE nos testes PISA

2012
Resultado médio dos testes PISA a matematica, em 2012
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Quadro B: Resultado médio obtido por cada pais da OCDE nos testes PISA 2012, na

matematica. Fonte: elaboragéo propria com base em CNE (2013).

area de
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Anexo C — Quadro de estimacao dos efeitos dos resultados escolares na
taxa de crescimento média anual do PIB per capita

1960-1980 1980-2000 Avg. years® GDP>10,000° Growth<3%"__ Full country zample

1 2 3 ) (3) (6) (7} (%) & (10)
Cogaitive skills 1.364 1.968 1.737 2350 1.733 1.398 1525 1.978
(3.83) (6.72) (2.83) (3.91) (3.26) (2.89) (4.33) (7.98)
Initial years of schooling 0.173 0.046 0.024 0.147 0.096 0.029 0.056 0.396 0.080
(2.09} (0.82) (0.23) (1.30) (1.40) (0.50) (1.06) (2.89) (1.07)
Initial GDP per capita -0.293 -0.303 -0.285 -0.338 -0.250 -0.311 -0.302 -0.273 -0.403 -0.313
(3.20} (8.61) (10.33) (5.23) (6.18) (9.33) (8.38) (7.41) (4.67) (3.61)
QECD 1.437 0.839
(165  (0.32)
QECD x Cognitive skills -0.203
{0.36)
QECD x Initial years of -0.110
schooling (0.63)
No. of countries 24 24 24 24 24 24 22 23 30 30
F (OECD and interaction) 237 0.10
R (adj) 0.559 0.828 0.831 0.630 0.638 0.839 0.835 0.738 0.297 0.723

Variavel dependente: taxa de crescimento média anual do PIB per capita; variaveis explicativas: skills cognitivos, anos de inicio de

escolaridade, PIB per capita inicial. 2 — Anos de escolaridade média entre 1960 e 2000; ® — A amostra exclui o México e a Turquia; °

— A amostra exclui a Coreia do Sul. Entre paréntesis encontram-se os desvios-padréo.

Quadro C: Resultado das regressdes da especificacéo para a taxa de crescimento média anual do PIB

per capita. Fonte: Hanushek e Woessmann (2011)
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Anexo D — Quadros-sintese dos coeficientes estimados para os

determinantes do aproveitamento escolar

Referéncia: Hanushek e Woessmann Fuchs e West e Schultz (2009)
Woessmann (2003) Woessmann Woessmann
(2010) (2007) (2010)

Medidas de input

escolar:

Tempo de lecionacdo 0,028* (PISA

da matematica math)

(minutos por semana)

Tempo de lecionagdo 0,035*** 0,043*** (PISA math)

de aulas (minutos por (PISA math)

semana)

Tempo de instrugdo
(1000 minutos por
ano/escola)

0,314*** (TIMSS
math)

0,299*** (TIMSS
science)

0,83*** (PISA
math)
1,238***
(PISA science)

Variavel dependente: Resultados dos testes PISA 2003 a matemaética; PISA math — resultados nos testes PISA a matematica; PISA science —

resultados dos testes PISA a ciéncias; * significativo a 10%; ** significativo a 5%; *** significativo a 1%.

Quadro D.1: Coeficientes estimados na literatura para medidas de input escolar. Fonte: elaboracéo

propria com base nos artigos citados.
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Referéncia:

Fuchs e Woessmann
(2007)

Woessmann (2005b)

Medidas de
autonomia/accountability

Determinar o contelido
curricular

-5,488*** (PISA math)
-4,831*** (PISA science)

-6,2** (PISA math)
-4,8** (PISA science)

Determinar o contelido
curricular x Exames nacionais

16,688*** (PISA math)
13,68*** (PISA science)

19,8*** (PISA math)
14,3*** (PISA science)

Estabelecer os salarios
iniciais dos professores

-21,559*** (PISA math)
-12,861*** (PISA science)

-19,4*** (PISA math)
-5,1 (PISA science)

Estabelecer os salarios
iniciais dos professores x
Exames Nacionais

27,879*** (PISA math)
13,552*** (PISA science)

23,3*** (PISA math)
3,4 (PISA science)

Escolha dos manuais

1,82 (PISA math)
4,488 (PISA science)

-2 (PISA math)
2 (PISA math)

Escolha dos manuais x
Exames Nacionais

57,898*** (PISA math)
63,433*** (PISA science)

48,3*** (PISA math)
58,7*** (PISA science)

Decisdo sobre a alocagdo do
or¢amento da escola

8,245 (PISA math)
13,039*** (PISA science)

5,5 (PISA math)
11,4*** (PISA science)

Decisdo sobre a alocagdo do
orcamento da escola x
Exames Nacionais

-3,202 (PISA math)
-0,055 (PISA science)

11,6*** (PISA math)
5,6 (PISA science)

Determinag&o do orcamento
da escola

-5,734*** (PISA math)
-5,182*** (PISA science)

-4,2 (PISA math)
-5,2** (PISA science)

Determinacdo do orcamento
da escola x Exames Nacionais

8,513 (PISA math)
2,419 (PISA science)

-5,9 (PISA math)
-1,3 (PISA science)

Contratagao de professores

6,843*** (PISA math)
-4,098*** (PISA science)

16,5%** (PISA math)
2,7 (PISA science)

Contratacdo de professores x
Exames Nacionais

-2,153 (PISA math)
2,266 (PISA science)

-12,7** (PISA math)
-5,4 (PISA science)

Variavel dependente: Resultados dos testes PISA 2003 a matematica/ciéncias; PISA math —
resultados nos testes PISA a matematica; PISA science — resultados dos testes PISA a ciéncias; *
significativo a 10%; ** significativo a 5%; *** significativo a 1%. Todas as estimativas a ser

consideradas séo as que estdo em interagdo com a variavel binéria de accountability que identifica

a existéncia ou ndo de exames nacionais.

Quadro D.2: Coeficientes estimados na literatura para medidas de autonomia/accountability. Fonte:

elaboracéo prépria com base nos artigos citados.
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Referéncia: West e Woessmann Pereira e Reis Schultz
(2010) (2014) (2009)

Retencao escolar

Apenas no ISCED 01 -83,4*** (PISA

(variavel dummy) math)

-74,3*** (PISA
read)

Apenas no ISCED 02 -21,4*** (PISA

(variavel dummy) math)

-15,7*** (PISA
read)

No ensino bésico -40,908*** (PISA math) -28,102***
(PISA
math)

No ensino secundario | -38,981*** (PISA math) -20,9%**
(PISA
math)

Varidvel dependente: Resultados dos testes PISA 2003 e 2009 (no caso de Pereira e Reis (2014)) a
matematica/leitura; PISA math — resultados nos testes PISA a matematica; PISA read — resultados dos testes
PISA a leitura; * significativo a 10%; ** significativo a 5%; *** significativo a 1%.

Quadro D.3: Coeficientes estimados na literatura para a retencéo escolar. Fonte: elaboracdo prépria
com base nos artigos citados.
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Referéncia: Hanushek et | Hanusheke | Woessmann Fuchs e Woessmann West e
al. (2013) Woessmann (2003) Woessmann (2005b) Woessmann
(2010) (2007) (2010)
Concorréncia
publico vs.
privado
Percentagem de 6,438 (PISA 57,585*** 0,594** 38,091** (PISA
escolas privadas math) (PISA math) (TIMSS math) math)
a operar no pais 0,539***
(TIMSS
science)
Escola -19,189*** -16,7*** (PISA
publicamente (PISA math) math)
gerida (variavel -12,6%** (PISA | -12,6*** (PISA
dummy) science) science)
Percentagem de -18,628*** 81,839*** 3,929 (PISA 8,2* (PISA
escolas (PISA math) (PISA math) math) math)
financiadas pelo -3,848 (PISA -1,9 (PISA
Estado (ao nivel science) science)
da escola)
Percentagem de 2,909%**
escolas privadas (TIMSS math)
independentes 1,257**
(TIMSS
science)
Percentagem de 0,621*** 37,231** (PISA
despesa plblica (TIMSS math) math)
em instituicdes 0,138 TIMSS
privadas science)
Percentagem de 12,124*
despesa publica (TIMSS math)
em instituicoes 4,569 (PISA
privadas science)
independentes

Variavel dependente: Resultados dos testes TIMSS/PISA 2003 a matematica/ciéncias; PISA math — resultados nos testes PISA a matematica; PISA

science — resultados dos testes PISA a Ciéncias; * significativo a 10%; ** significativo a 5%; *** significativo a 1%.

Quadro D.4: Coeficientes estimados na literatura para a concorréncia entre ensino publico e privado.

Fonte: elaboracéo prépria com base nos artigos citados.
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Referéncia: Hanushek e Woessmann Schultz (2009)
(2010)

Ensino pré-primario

Frequéncia no pré-primario 5,606*** (PISA math)
mais que um ano

Frequéncia no ensino pré- 8,016*** (PISA math)
primario

Frequéncia x Despesa em 8,197*** (PISA math)
ensino pré-primario

Frequéncia x Percentagem de 0,094*** (PISA math)
estabelecimentos privados

Frequéncia x Salarios 8,790** (PISA math)

comparativos
professores/diretores

Frequéncia x qualificacbes 5,465*** (PISA math)
superiores dos professores

Frequéncia x Percentagem de 32,908*** (PISA
alunos com frequéncia durante math)

mais de 1 ano

Para as variaveis apresentadas por Schultz (2009), os valores dos coeficientes estimados estdo em interagéo
com a variavel "Frequéncia no ensino pré-primario”. Variavel dependente: Resultados dos testes PISA 2003
a matematica; PISA math — resultados nos testes PISA a matematica; * significativo a 10%,; ** significativo a
5%; *** significativo a 1%.

Quadro D.5: Coeficientes estimados na literatura para o ensino pré-primario. Fonte: elaboracéo

prépria com base nos artigos citados.
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Anexo E — Habilitacoes académicas dos professores do ensino pré-
primario, por ano letivo

Nivel de 1999/00 | 2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04 | 2004/05 | 2005/06 | 2006/07 | 2013/14
instrucio

Total de 14152 14704 14777 15414 15394 16267 16602 16707 14808
professores (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%) | (100%)
Bacharelato 11311 9791 8498 6974 5076 3801 3517 3195 2012

ou inferior (73,4%) | (63,5%) | (55,1%) | (45,2%) | (45,2%) | (33%) (21,2%) | (19,1%) | (13,6%)
Licenciatura 2798 4837 6222 8339 10197 12278 12912 13305 12103
ou equiparado | (18,2%) | (31,4%) | (40,4%) | (54,1%) | (66,2%) | (66,2%) | (77,8%) | (79,6%) | (81,7%)
Mestrado ou | 43 76 57 101 121 188 173 207 693
Doutoramento | (0,3%) | (0,5%) | (0,4%) | (0,7%) | (0,8%) | (1,2%) | (1%) (1,2%) | (4,7%)
Total com 2841 4913 6279 8440 10318 12466 13085 13512 12796
formacéo (18,4%) | (31,9%) | (40,7%) | (54,8%) | (67%) (76,6%) | (78,8%) | (80,9%) | (86,4%)
superior

Quadro E: Nivel de habilita¢des académicas dos professores do ensino pré-primario em percentagem

do total de professores do ensino pré-primario. Fonte: Direcdo-Geral de Estatisticas da Educagéo e
Ciéncia (DGEEC) (2015)
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Anexo F — Despesa em preé-escolar, por aluno, em percentagem do PIB per

capita e normalizada
Anos 2002 2003 2004 2005 2006 2007
Despesa em 9,96 10,07 10,81 10,02 9,59 9,17
pré-escolar,
por aluno, —
em 2008 2009 2010 2011 2012 Média 2002-2012
percentagem 8,95 9,98 10,22 9,80 9,65 9,84
do PIB per
capita

Quadro F.1: Despesa em ensino pré-escolar, por aluno, em percentagem do PIB per capita, em
Portugal. Fonte dos dados: Eurostat e DGEEC (2015).

Australia | Austria | Bélgica | Suica Republica | Alemanha | Dinamarca Espanha Finlandia | Reino
Checa Unido
1,8 2,2 3,1 1,3 2,6 2,4 2,7 3,1 1,4 2,4
Grécia | Hungria | Irlanda | Islandia Italia Japéo Coreiado | Luxemburgo | Meéxico | Holanda
Sul
1,4 2,6 1,5 2,8 3 2,6 0,9 2,2 1,8 1,7
Noruega Nova Pol6nia | Portugal | Eslovaquia Suécia Turquia Estados Média
Zelandia Unidos OCDE
2,6 2,8 1,1 2,3 2,2 2,6 0,3 1,8 2,98

Quadro F.2: Despesa em ensino pré-escolar, por aluno, em percentagem do PIB per capita, em 1991, em

paises da OCDE. Fonte: elaboracéo propria com base nos dados em Schultz (2009).

Anos 2002 2003 2004 2005 2006 2007
3,02 3,05 3,28 3,04 2,91 2,78
Despesa __
normalizada 2008 2009 2010 2011 2012 Med_la
normalizada
2002-2012
2,71 3,02 3,09 2,97 2,92 2,98

Quadro F.3: Despesa em ensino pré-escolar, por aluno, em percentagem do PIB per capita normalizada

para Portugal para os anos 2002 a 2012. Fonte: elaboracao prépria com base nos dados em Schultz (2009).
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Anexo G — Quadros-sintese dos dados e dos impactos estimados dos
determinantes nos resultados dos testes PISA

de lecionacéo de aulas (minutos por
semana) — “aulas”

Variavel Coeficiente | Desvio Dados Impacto
Padréo
2009 | 2012 | 2009;2012

Impacto total associado ao tempo 0,028* 0,016 263,4 | 287,9576 0,688
de lecionacédo da matematica
(minutos por semana) —
“matematica"
Impacto total associado ao tempo 0,035*** 0,005 718,55 | 763,489 1,575

A coluna “Impacto” refere-se a variagdo em pontos do teste PISA causada pela variagdo entre 2009 e 2012 das

variaveis explicativas “Tempo de lecionagdo da matematica (minutos por semana)” ¢ “Tempo de lecionaggo de aulas

(minutos por semana)”. Os autores da estimacdo de cada coeficiente podem ser consultados no Quadro D.1, Anexo

D. * significativo a 10%; ** significativo a 5%; *** significativo a 1%.

Quadro G.1: Impactos estimados das medidas de input escolar nos testes PISA:

elaboracéo prépria com base nos dados em OECD (2013b)
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Variavel Coeficiente Desvio Dados Impacto
Padréo
2009 2012 2009;2012
Determinar o conteudo curricular -5,488*** 2,576 8 34
Determinar o contetido curricular 16,688*** 4,182 8 34 2,912
X Exames nacionais
Estabelecer os salarios iniciais -21,559*** 3,231 5 9
dos professores
Estabelecer os salarios iniciais 27,879*** 4,424 5 9 0,257
dos professores x Exames
Nacionais
Escolha dos manuais 1,82 5,472 100 100
Escolha dos manuais x Exames 57,898*** 10,955 100 100 0
Nacionais
Deciséo sobre a alocagdo do 8,245* 4,785 92 97
orcamento da escola
Decisdo sobre a alocagdo do -3,202 4,378 92 97 0,412
orcamento da escola x Exames
Nacionais
Determinacéo do orcamento da -5,734*** 2,924 73 82
escola
Determinagéo do orcamento da 8,513 7,313 73 82 -0,516
escola x Exames Nacionais
Contratacdo de professores 6,843** 2,9 72 76
Contratacdo de professores x -2,153 4,92 72 76 0,274
Exames Nacionais
Impacto total estimado nos 3,339
testes PISA (“autonomial”)

A coluna “Impacto” refere-se a variagdo em pontos do teste PISA causada pela variacdo entre 2009 e 2012 das variaveis
explicativas em interacdo com a varidvel binéria de accountability que identifica a existéncia ou ndo de exames nacionais. Os
coeficientes forma estimados por Fuchs e Woessmann (2007). * significativo a 10%; ** significativo a 5%; *** significativo a
1%.

Quadro G.2: Impactos estimados das medidas de autonomia/accountability nos testes PISA. Fonte:

elaboracao propria com base nos dados em OECD (2013b)
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Variavel Coeficiente Desvio Dados Impacto
Padréo
2009 2012 2009;2012
Determinar o conteudo curricular -6,2** 54 8 34
Determinar o contetido curricular 19,8*** 3,9 8 34 3,536
X Exames nacionais
Estabelecer os salarios iniciais -19,4*** 6,6 5 9
dos professores
Estabelecer os salarios iniciais 23,3%** 8 5 9 0,156
dos professores x Exames
Nacionais
Escolha dos manuais -2 5,3 100 100
Escolha dos manuais x Exames 48,3*** 10,1 100 100 0
Nacionais
Deciséo sobre a alocagdo do 5,5 4,7 92 97
orcamento da escola
Decisdo sobre a alocagdo do 11,6%** 3,1 92 97 0,58
orcamento da escola x Exames
Nacionais
Determinacéo do orcamento da -4.2 2,8 73 82
escola
Determinagéo do orcamento da 5,9 41 73 82 0
escola x Exames Nacionais
Contratacdo de professores 16,5*** 3,4 72 76
Contratacdo de professores x -12,7%* 5,0 72 76 0,152
Exames Nacionais
Impacto total estimado nos 4,424
testes PISA (“autonomia2”)

A coluna “Impacto” refere-se & variagdo em pontos do teste PISA causada pela variacdo entre 2009 e 2012 das variaveis
explicativas em interacdo com a varidvel binéria de accountability que identifica a existéncia ou ndo de exames nacionais. Os

coeficientes foram estimados por Woessmann (2005b). * significativo a 10%; ** significativo a 5%; *** significativo a 1%.

Quadro G.3: Impactos estimados das medidas de autonomia/accountability nos testes PISA. Fonte:

elaboracao propria com base nos dados em OECD (2013b)
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Variavel Coeficiente | Desvio Dados Impacto
Padrao
2009 | 2012 | 2015 | 2009;2012 | 2009;2015
Apenas no ISCED 01 -83,4*** 6,0 13,7 7,2 6,5 5,421 6,005
(variavel dummy)
Apenas no ISCED 02 =21, 4%** 47 12,8 15,7 12,9 -0,621 -0,021
(variavel dummy)
Impacto total estimado 4,800 5,983
nos testes PISA
(“retenciiol”)
No ensino basico -40,908*** 6,331 7,8 9,7 8,8 -0,777 -0,409
No ensino secundario -38,981*** 7,402 19,1 20,1 17,0 -0,390 0,819
Impacto total estimado -1,167 0,410
nos testes PISA
(“retenciio2”)

A coluna “Impacto” refere-se a variagdo em pontos do teste PISA causada pela variacdo entre 2009 e 2012 das varidveis explicativas
relacionadas com a retengdo escolar. Os valores da coluna “Dados” para as variaveis ”Apenas no ISCED 01” e “Apenas no ISCED 02” sdo
uma percentagem da amostra de alunos que respondeu aos testes PISA dos anos em causa. Os valores da coluna “Dados” para as variaveis
“No ensino basico” e “No ensino secundario” sio uma percentagem do total de alunos do tipo de ensino em causa. Os autores da estimagao

de cada coeficiente podem ser consultados no Quadro D.3, Anexo D. * significativo a 10%; ** significativo a 5%; *** significativo a 1%.

Quadro G.4: Impactos estimados da evolucdo da retencéo escolar nos testes PISA. Fonte: elaboracéo
prépria com base nos dados em OECD (2013b) e DGEEC (2015)
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Variavel Coeficiente Desvio Dados Impacto
Padréo
2009 | 2012 | 2014 | 2009;2012 | 2009;2014
Percentagem de escolas privadas 57,585%** 8,355 24,3 27,2 29,6 1,676 3,053
a operar no pais
Percentagem de escolas 81,839*** 22,327 88,1 86,8 85,8 -1,079 -1,843
financiadas pelo Estado
Impacto total estimado nos 0,597 1,209
testes PISA (“concorréncial”)
Percentagem de escolas privadas 38,091** 14,655 24,3 27,2 29,6 1,109 2,019
a operar no pais
Percentagem de despesa publica 37,231** 14,88 3,09 2,31 2,15 -0,289 -0,35
em institui¢fes privadas
Impacto total estimado nos 0,82 1,67
testes PISA (“concorréncia2”)
Percentagem de escolas privadas 0,594** 0,243 243 27,2 29,6 1,729 3,149
a operar no pais
Percentagem de escolas privadas 2,909*** 0,824 119 13,2 14,2 3,891 6,608
independentes
Percentagem de despesa publica 0,621*** 0,159 3,09 2,31 2,15 -0,481 -0,583
em institui¢des privadas
Percentagem de despesa publica 12,124* 6,658 1,52 1,13 1,03 -4,726 -5,902
em instituicdes privadas
independentes
Impacto total estimado nos 0,413 3,272
testes PISA (“concorréncia3”)

A coluna “Impacto” refere-se a variagdo em pontos do teste PISA causada pela variagdo entre 2009 e 2012 das varidveis explicativas relacionadas com

a concorréncia entre ensino publico e privado. Os autores da estimacdo de cada coeficiente podem ser consultados no Quadro D.4, Anexo D. *

significativo a 10%; ** significativo a 5%; *** significativo a 1%.

Quadro G.5: Impactos estimados nos testes PISA das medidas de concorréncia escolar. Fonte: elaboragéo

propria com base nos dados em OECD (2013b) e CNE (2015)
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Variavel

Coeficiente

Desvio
Padrao

Dados

Impacto

2002

2003

2009

2012

2003;20

12 | 2009;2012

Frequéncia no ensino
pré-primario

8,016***

0,877

77,2

773

83,4

90,9

1,09

0,601

Despesa em ensino pré-
primario (normalizada)

8,197 **

2,515

Percentagem de
estabelecimentos
privados

0,094***

0,029

3,05

3,02

2,92

2,299

1,07

47,42

48,17

46,83

0,523

0,225

Qualificagbes superiores
dos professores
(variavel trinaria)

5,465***

1,772

0,5

0,5

0,5

2,112

Percentagem de alunos
com frequéncia durante
mais de 1 ano

32,908***

7,131

54,94

60,2

64,4

4,963

2,742

Impacto total estimado
nos testes PISA (“pré-
primariol”)

11,484

4,675

Percentagem de alunos
com frequéncia durante
mais de 1 ano

5,606***

0,703

54,94

60,2

64,4

0,5303

0,235

Impacto total estimado
nos testes PISA (“pré-
primario2”)

0,5303

0,235

A coluna “Dados”, apresenta valores em percentagem. A coluna “Impacto” refere-se a variagdo em pontos do teste PISA causada pela variagao

entre 2009 e 2012 das variaveis explicativas relacionadas com a concorréncia entre ensino publico e privado. Os autores da estimagéo de cada

coeficiente podem ser consultados no Quadro D.5, Anexo D. * significativo a 10%; ** significativo a 5%; *** significativo a 1%.

Quadro G.6: Impactos estimados nos testes PISA das medidas associadas ao ensino pré-primario. Fonte:
elaboracao propria com base nos dados em Schultz (2009), DGEEC (2015) e CNE (2015)
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Anexo H — Quadros-sintese dos impactos da variacao estimada dos resultados dos testes PISA no PIB

Tempo de lecionacdo da matematica, em minutos por semana (2009-2012) - “matematica” (valores para os impactos atuais em
euros)
Coeficiente | Impacto | Impacto na 12 | Impacto apoés | Impacto acumulado | Impacto cumulativo da Impacto médio anual
pontos Fase 20 anos 2070-2089 reforma
PISA
1,398 0,688 1997 605 416 130 357 4 201 894 482 10 396 509 094 129 956 364
1,968 0,688 2812081 585 827 409 5920 765 744 14 644 814 797 183 060 185

Quadro H.1: Impactos da variacéo dos testes PISA associados ao aumento do tempo de lecionacdo semanal da matematica entre 2009 e 2012. Fonte:

elaboracéo prépria com base nos artigos citados.

Tempo de lecionacéo de aulas, em minutos por semana (2009-2012) - “aulas” (valores para os impactos
atuais em euros)
Coeficiente | Impacto | Impacto total | Impacto ap6s Impacto Impacto Impacto
pontos na 12 Fase 20 anos acumulado cumulativo da médio anual
PISA 2070-2089 reforma
1,398 1,575 4 571 898 952 546 174 9645896 987 | 23842613847 | 298032 673
1,968 1,575 6 435 986 1341081441 | 13608524811 | 33613208820 | 420165110

Quadro H.2: Impactos da variacéo dos testes PISA associados ao aumento do tempo de lecionagédo semanal de aulas entre 2009

e 2012. Fonte: elaboracéo prépria com base nos artigos citados.
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Medidas de autonomia (2009-2012) - "*autonomial™ (valores para os impactos atuais em euros)
Coeficiente | Impacto | Impacto total | Apos 20 anos | Impacto 2070-2089 | Impacto cumulativo | Impacto médio
pontos na 12 Fase da reforma anual
PISA
1,398 3,339 9693990 | 2020 370523 20 575 970 890 50 759 011 573 634 487 645
1,968 3,339 | 13646518 | 2844837821 29 100 363 724 71678 402 119 895 980 026

Quadro H.3: Impactos da variacdo dos testes PISA associados a varia¢des dos niveis de autonomia, entre 2009 e 2012.

propria com base nos artigos citados.

Fonte: elaboragédo

Medidas de autonomia (2009-2012) - "autonomia2' (valores para os impactos atuais em euros)
Coeficiente | Impacto | Impacto total | Apds 20 anos | Impacto 2070-2089 | Impacto cumulativo | Impacto médio
pontos na 12 Fase da reforma anual
PISA
1,398 4,424 | 12845176 | 2677 651169 27 365 733 879 67 426 626 958 842 832 837
1,968 4,424 | 18082555 | 3770646 305 38 761 961 081 95 312 772 829 1191 409 660

Quadro H.4: Impactos da variacao dos testes PISA associados a variacfes dos niveis de autonomia, entre 2009 e 2012. Fonte: elaboragéo

propria com base nos artigos citados.




Medidas de retencéo escolar (2009-2012) - "'retencaol™ (valores para os impactos atuais em euros)
Coeficiente | Impacto | Impacto total Apos 20 anos Impacto 2070- Impacto Impacto médio
pontos na 12 Fase 2089 cumulativo da anual
PISA reforma
1,398 3,628 13938 074 2891732 186 29 732 289 980 73 226 679 381 915 333 492
1,968 3,628 19 621 067 4072 235 235 42 136 314 059 103 548 439 349 1294 355 492
Medidas de retencéo escolar (2009-2015) - ""retencdol" (valores para os impactos atuais em euros)
1,398 5,983 78 366 456 3193643177 40582 062 523 97 099 732 040 1213 746 651
1,968 5,983 110 320 572 4 497 533 639 57 593 768 887 137 441 627 502 1718 020 344

Quadro H.5: Impactos da variacao dos testes PISA associados a varia¢es dos niveis de retencéo escolar, entre 2009 e 2012 e 2009 e 2015.

Fonte: elaboragao prépria com base nos coeficientes estimados por Pereira e Reis (2014).

Medidas de retencéo escolar (2009-2012) - "'retencao2' (valores para os impactos atuais em euros)

Coeficiente Impacto | Impacto total | Impacto na 22 Fase Impacto na 42 Impacto Impacto médio anual
pontos na 12 Fase Fase cumulativo da
PISA reforma
1,398 -1,167 -3 388 365 -705 608 707 -7 082518 712 | -17 560 285 208 -219 503 565
1,968 -1,167 -4 769 883 -993 216 498 -9954 141031 | -24 693 275 958 -308 665 949
Medidas de retencéo escolar (2009-2015) - "'retencédo2' (valores para os impactos atuais em euros)
1,398 0,4095 5363 388 223 749 991 2 726 758 385 6 563 463 295 82 043 291
1,968 0,4095 7 550 187 314 986 776 3840 643 489 9242991 120 115 537 389

Quadro H.6: Impactos da variagéo dos testes PISA associados a variagdes dos niveis de retengdo escolar, entre 2009 e 2012 e entre 2009 e 2015.

Fonte: elaboracao prépria com base nos coeficientes estimados por West e Woessmann (2010).
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Medidas de concorréncia escolar (2009-2012) - **concorréncial™ (valores para os impactos atuais em euros)

Coeficiente | Impacto | Impacto total | Ap6s 20 anos Impacto 2070- Impacto Impacto médio

pontos na 12 Fase 2089 cumulativo da anual
PISA reforma

1,398 0,5969 1733343 361074 778 3644899 777 9019 287 593 112 741 095

1,968 0,5969 2 440 073 508 316 821 5135 271 483 12 703 743 356 158 796 792

Medidas de concorréncia escolar (2009-2014) - *"concorréncial™ (valores para os impactos atuais em euros)
1,398 1,209 9526 468 631 530 224 7 246 479 182 17 588 398 673 219 854 983
1,968 1,209 13410 689 889 093 604 10 217 856 858 24 787 108 979 309 838 862

Quadro H.7: Impactos da variacéo dos testes PISA associados a variagdes no nivel de concorréncia escolar, entre 2009 e 2012 e entre 2009

e 2014. Fonte: elaboracéo propria com base nos coeficientes estimados por Schultz et al. (2009))

Medidas de concorréncia escolar (2009-2012) - *"concorréncia2' (valores para os impactos atuais em euros)

Coeficiente | Impacto | Impacto total | Ap6s 20 anos Impacto 2070- Impacto Impacto médio
pontos na 12 Fase 2089 cumulativo da anual
PISA reforma
1,398 0,82 2 381 201 496 050 904 5011027 720 12 396 667 906 154 958 348,82
1,968 0,82 3352 080 698 346 288 7 062 188 167 17 464 447 570 218 305 594,63
Medidas de concorréncia escolar (2009-2014) - *"concorréncia2' (valores para os impactos atuais em euros)
1,398 1,67 13 157 015 859 114 204 10 023 502 143 24 316 484 074 303 956 050,92
1,968 1,67 18 521 535 1209 535 086 14 142 470 326 34 283 442 581 428 543 032,26

Quadro H.8: Impactos da variacdo dos testes PISA associados a varia¢des no nivel de concorréncia escolar, entre 2009 e 2012 e entre 2009

e 2014. Fonte: elaboracéo propria com base nos coeficientes estimados por (West e Woessmann 2010).
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Medidas de concorréncia escolar (2009-2012) - **concorréncia3™ (valores para os impactos atuais em euros)

Coeficiente | Impacto | Impacto total | Ap6s 20 anos Impacto 2070- Impacto Impacto médio

pontos na 12 Fase 2089 cumulativo da anual
PISA reforma

1,398 0,4131 1199 569 249 875 309 2 520 894 587 6 239 225 754 77 990 322

1,968 0,4131 1 688 664 351 766 678 3550762 411 8 786 496 468 109 831 206

Medidas de concorréncia escolar (2009-2014) - *"concorréncia3™ (valores para os impactos atuais em euros)
1,398 3,2722 25784 151 1709 850 719 19 748 649 161 47 825 581 156 597 819 764
1,968 3,2722 36 297 280 2 407 531 695 27 925 137 822 67 528 375 851 844 104 698

Quadro H.9: Impactos da variacéo dos testes PISA associados a varia¢fes no nivel de concorréncia escolar, entre 2009 e 2012 e entre 2009

e 2014. Fonte: elaboracéo propria com base nos coeficientes estimados por Woessmann (2003).
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Medidas associadas ao ensino pré-primario (2009-2012) - "'pré-primariol" (valores para os impactos atuais em euros)

Impacto médio

Coeficiente | Impacto Impacto na 12 | Apds 20 anos Impacto 2070-2089 Impacto cumulativo
pontos Fase da reforma anual
PISA
1,398 4,68 13574 381 2 829 786 864 28 944 077 674 71295 433 812 891 192 923
1,968 4,68 19 109 083 3984 957 517 41 012 050 721 100 805 558 723 1260 069 484
Medidas associadas ao ensino pré-primario (2003-2012) - ** pré-primariol™ (valores para os impactos atuais em euros)
1,398 11,484 10 706 530 4 330 128 949 65 689 147 815 152 159 293 521 1901 991 169
1,968 11,484 15071 908 6 099 423 884 93 887 784 115 216 425 434 509 2705317 931

Quadro H.10: Impactos da variacdo dos testes PISA associados a varia¢des nos niveis de ensino pré-primario, entre 2003 e 2012 e entre 2009 e 2012.

Fonte: elaboragéo prépria com base nos coeficientes estimados por Schultz (2009)

Medidas associadas ao ensino pré-primario (2009-2012) - "'pré-primario2’ (valores para os impactos atuais em euros)

Coeficiente Impacto Impacto na Apds 20 anos Impacto 2070-2089 Impacto cumulativo Impacto médio
pontos PISA 12 Fase da reforma anual
1,398 0,2355 683 633 142 399 106 1 435 787 449 3 554 287 405 44 428 593
1,968 0,2355 962 368 200 462 361 2021 854 735 5004 557 411 62 556 968
Medidas associadas ao ensino pré-primario (2003-2012) - ** pré-primario2' (valores para os impactos atuais em euros)
1,398 0,5303 494 438 199 680 594 2 928 540 055 6 860 669 160 85 758 364
1,968 0,5303 696 033 281 103 494 4 125 433 657 9662 470 871 120 780 886

Quadro H.11: Impactos da variagdo dos testes PISA associados a varia¢es nos niveis de ensino pré-primario, entre 2003 e 2012 e entre 2009 e 2012.

Fonte: elaboracdo propria com base na abordagem apresentada por Hanushek e Woessmann (2010) que segue os coeficientes estimados por Schultz
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Reformas educativas

Variacéao verificada nos testes PISA

Medidas de input escolar

(valores atualizados, em euros)

- tempo de lecionagdo da matematica 0,68

(“matematica’) 157

- tempo de lecionacio da aulas (“aulas”)

Medidas de autonomia/accountability

- “autonomial” 3,34

- “autonomia2” 4,42

Retencao escolar

- “retencaol” 4,80

- “reten¢ao2” -1,17

Concorréncia entre publico-privado

- “concorréncial” 0,60

- “concorréncia2” 0,82

- “concorréncia3” 041

Ensino pré-primario

- “pré-primariol” 4,68

- “pré-primario2” 0,23

APISA (= “aulas” + ”autonomia” + 14,33

“retenciaol” + “concorréncia2” + “pré-

primariol”)

Coeficiente (em pontos percentuais) 1,398 1,968
Impacto adicional na 12 fase (valores 41 600 008 58 562 169
atualizados, em euros)

Impacto adicional ap6s 20 anos (valores 8 687 357 108 12 242 554 523
atualizados, em euros)

Impacto adicional entre 2070 e 2089 91692 611 212 131 719 000 739

Impactos totais adicionais das varias
reformas educativas no PIB (valores

223 420 848 022 318 842 060 718
(127% do valor do PIB (181% do valor do

varias reformas educativas no PIB (valores
atualizados, em euros)

. antes da reforma) PIB antes da
atualizados, em euros) reforma)
Impactos médios anuais adicionais das 2792 760 600 3985 525 759

Quadro H.12: Somatério dos efeitos das variacbes (entre 2009 e 2012), que decorrem de varias

medidas de reforma, na variacgéo dos resultados dos testes PISA, e respetivos impactos adicionais no

PIB. Fonte: elaboragdo prépria com base nos artigos citados.
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Resultados meédios ajustados de Portugal no PISA (2006-2009) 476,5 pontos
Resultados meédios da Finlandia no PISA (2006-2009) 536 pontos
Variacao a verificar no PISA para Portugal 59,5 pontos
Intervalo de crescimento adicional 20 anos ap6s o inicio da 11 836 812 253 —
reforma (valores atuais em euros) 533 209 189 344
Intervalo de acréscimo adicional do PIB até 2086 (valores atuais | 727 588 492 703
em euros) - 2522 340199
720
Intervalo de acréscimo adicional médio anual do PIB até 2086 9094 856 159 -
(valores atuais em euros) 31 529 252 497
Intervalo de aumento adicional do PIB em termos percentuais 411% - 1423%

Quadro H.13: Proje¢do para Portugal dos resultados médios obtidos pela Finlandia a matematica nos
testes PISA (2006-2012). Fonte: elaboracéo propria com base nos artigos citados.
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