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RESUMO

Uma pratica pedagOgica controversa utilizada no apoio aos alunos que apresentam
dificuldades académicas € a retencdo escolar. No entanto, de acordo com a literatura
cientifica, a retencdo ndo melhora, a longo prazo, o desempenho académico dos alunos ou o
seu funcionamento socioemocional. Por esta razéo, de acordo com a legislacdo portuguesa,
esta medida deveria ser aplicada “a titulo excecional’. Contudo, as taxas de retengcéo no 1.°
ciclo de educacdo basica, especificamente no 2.° ano de escolaridade, sdo elevadas,
indicando que a decisdo de retencao é mais frequente do que um carater de excecionalidade
faria prever. Todavia, existe pouca informagédo sobre como a decisdo de reter um aluno é
tomada na prética educativa. A presente tese pretendeu compreender o processo de tomada
de decisdo relativamente a retencdo de alunos no 1.° ciclo do ensino béasico. Mais
especificamente estudamos quais as crencas dos professores que estdo subjacentes a
tomada de decisdo da retencdo, quais as caracteristicas académicas, cognitivas e
socioafetivas dos alunos consideradas nessa decisdo e quais as politicas educativas que as
escolas desenvolvem para ajudar aos professores nesse processo decisoério. Dois estudos
foram desenvolvidos para cumprir com estes objetivos: um estudo correlacional que contou
com a participacao de 449 professores do 1.° ciclo do ensino publico de Portugal Continental
e da Regido Auténoma dos Acgores, e um estudo misto convergente, onde participaram 358
professores de 68 escolas publicas e privadas da Regido Autbnoma da Madeira (RAM). Para
a recolha da informacdo foram utilizados dois questionarios online que avaliavam os
constructos em estudo e foi realizada uma analise documental dos instrumentos de autonomia
das escolas da RAM. Os resultados destes dois estudos, apresentados ao longo de cinco
artigos cientificos, indicaram que os professores portugueses acreditam, na sua maioria, na
efetividade da retencéo para a prevengdo do insucesso escolar dos alunos. Estas crengas
sdo mantidas num complexo sistema de crengas psicopedagdgicas, estando relacionadas
com as crencgas sobre o processo de ensino/aprendizagem, avaliacdo e desenvolvimento da
inteligéncia, assim como com as crencas sobre a efetividade e dificuldade de implementacéo
de outras intervengdes para promover o sucesso escolar, como a diferenciagdo pedagogica e
0 apoio individualizado. As crencas sobre a efetividade da retencdo sdo, para muitos
professores, centrais, sendo defendidas com um elevado grau de conviccdo, estando
influenciadas principalmente pelas crencas da comunidade educativa, pela formacgéo
académica, e pela sua experiéncia profissional. Os resultados também maostraram que as
crencas sobre a efetividade da retencdo estdo relacionadas com o seu uso da retencéo,
funcionando também como filtros de informacéo, influenciando quais as caracteristicas dos
alunos que sdo consideradas relevantes na tomada de decisdo. Finalmente, também
observamos que as politicas educativas das escolas parecem trazer alguma coeréncia as
acoes dos diferentes professores, mas a maioria das escolas da RAM nao definem critérios
ou procedimentos que guiem aos seus professores no processo de tomada de decisdo da
retencdo. Sao discutidas algumas implicagdes para a investigacao na area da cognicao dos
professores, para a formagao docente e para o desenvolvimento de politicas educativas sobre
a retencéo escolar.
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ABSTRACT

A controversial pedagogical practice used to support students with academic difficulties is
grade retention. However, according to the scientific literature, retention does not improve, in
the long term, students' academic performance or their socio-emotional functioning. For this
reason, according to Portuguese legislation, this measure should be applied “on an exceptional
basis”. However, grade retention rates in the 1st cycle of basic education, specifically in the
2nd year of schooling, are high, indicating that the retention decision is more frequent than an
exceptional character would predict. However, little information exists about how the decision
to retain a student is taken in educational practice. The present thesis intended to understand
the decision-making process regarding students’ retention in the 1st cycle of basic education.
More specifically, we study which teachers' beliefs underlie grade retention decision-making,
which academic, cognitive and socio-affective characteristics of students are considered in this
decision and which educational policies schools develop to help teachers in this decision-
making process. Two studies were developed to fulfil these objectives: a correlational study
that involved the participation of 449 teachers from the 1st cycle of public education in mainland
Portugal and the Autonomous Region of the Azores, and a convergent mixed study, in which
358 teachers from 68 public and private schools in the Autonomous Region of Madeira (RAM).
For the collection of information, two online questionnaires were used to assess the constructs
under study and a documental analysis of the autonomy instruments of the schools in RAM
was carried out. The results of these two studies, presented throughout five scientific articles,
indicated that most Portuguese teachers believe in the effectiveness of retention for preventing
student failure at school. These beliefs are maintained in a complex system of psycho-
pedagogical beliefs, being related to their beliefs about the teaching/learning process,
assessment and development of intelligence, and beliefs about the effectiveness and difficulty
of implementing other interventions to promote school success, such as pedagogical
differentiation and individualized support. Beliefs about the effectiveness of retention are
central for many teachers, being defended with a high degree of conviction and being
influenced mainly by the educational community’s beliefs, academic training, and professional
experience. The results also showed that beliefs about the effectiveness of retention are
related to their use of retention, also functioning as information filters, influencing which student
characteristics are considered relevant in decision making. Finally, we also observed that the
schools' educational policies seem to bring some coherence to the actions of different
teachers. Still, most schools in RAM do not define criteria or procedures that guide their
teachers in the retention decision-making process. Some implications for research in the area
of teacher cognition, for teacher training and the development of educational policies on school
retention are discussed.
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INTRODUCAO

Sempre que no final do ano letivo um aluno ndo consegue atingir os padres minimos
de desempenho ou as aprendizagens essenciais definidas no seu curriculo, existem duas
praticas que, tradicionalmente, se considera que os professores podem implementar: a
retencao escolar ou a promocao social (Jacobs & Mantiri, 2022). A retencao escolar € a prética
ou estratégia de remediacdo das aprendizagens que requere a um aluno repetir um ano
escolar, em vez de progredir para 0 ano escolar seguinte com os colegas da mesma idade
(Driessen, 2020; European Commission — EC, 2020). O objetivo é oferecer ao aluno um ano
extra para desenvolver as aprendizagens necessarias para lidar com sucesso as
aprendizagens do ano seguinte (Driessen, 2020). Pelo contrario, a promog&o social € a pratica
de promover os alunos apesar do seu fraco desempenho (Jacobs & Mantiri, 2022). O objetivo
neste caso é poupar o aluno das consequéncias negativas as quais a retencdo esta
associada, nomeadamente a diminuicdo do envolvimento escolar e da autoestima do aluno
(Jacobs & Mantiri, 2022). No entanto, de acordo com diversas investigacbes realizadas,
nenhuma destas préaticas oferece uma solu¢éo adequada ao problema (Goos et al., 2021;
Zhang & Huang, 2022), pelo que existe ainda muita discussdo sobre o que fazer com os

alunos que nao desenvolvem as aprendizagens esperadas para o0 seu ano de escolaridade.

A retencao escolar esta fundamentada num conjunto de pressupostos teéricos que
parecem fazer sentido, como indica Jacobs e Mantiri (2022). De acordo com estes
pressupostos tedricos, a retencdo oferece tempo para os alunos imaturos alcangcarem o nivel
de maturidade necessarios para desenvolver as suas aprendizagens (Piaget & Inhelder,
1975), oferece uma motivagdo externa para os alunos se esforcarem mais nas suas
aprendizagens (Ryan & Deci, 2000), e podera proporcionar uma oportunidade para os alunos
retidos experimentarem mais situagbes de sucesso, com efeitos positivos no seu
autoconceito, autoestima e bem-estar escolar (Bandura & Adams, 1977; Marsh et al., 2008).
No entanto, os resultados dos estudos que analisam a efetividade da retencéo na promocao
do sucesso escolar sdo contraditorios. A retencdo parece de facto ser efetiva para
desenvolver as aprendizagens dos alunos quando comparados com os colegas do mesmo
ano escolar que estéo a repetir, mas apresentam um pior desempenho que os alunos com
dificuldades similares que foram promovidos socialmente, especialmente a longo prazo (Goos
et al., 2021). Além disso, a retencao parece ter consequéncias negativas nas caracteristicas
socioafetivas dos alunos, existindo também maior probabilidade de que o aluno seja

novamente retido ou abandone o ensino basico ou secundario (Goos et al., 2021).

De uma forma geral, as investigacfes evidenciam poucos beneficios da retencéo,
especialmente quando considerado que o custo da reten¢céo pode superar 0s 3450 euros por
aluno (Education Endowment Foundation — EEF, 2021), sem contar com 0s custos adicionais

para a familia do aluno retido (implica uma saida mais tardia do jovem para o mercado de
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trabalho e mais custos em material escolar) podendo esta contribuir também para a sua
retencdo nos seguintes anos (e.g., Ferrdo, 2015; Pereira & Reis, 2014) e para o abandono da
escola antes de finalizar o percurso escolar obrigatorio (Ferreira et al., 2015; Ferrdo, 2015).
Ainda mais, os resultados encontrados nos estudos sobre os determinantes da retencao
indicam que esta pratica tem um maior impacto em grupos minoritarios e desfavorecidos (e.qg.,
Agasisti & Cordero, 2017; Nunes et al., 2018). A retencao escolar parece ser experienciada
principalmente por aqueles gque ja estdo em desvantagem socioeconémica, sendo aplicada
desigualmente, ameacando o direito igualitario dos alunos ao sucesso educativo (EC, 2020;
Demeuse et al., 2001, Nunes et al., 2018).

Apesar destes resultados, nalguns paises como Franga, Luxemburgo, Espanha,
Bélgica e Portugal, a prética de retencéo é ainda muito comum. Nestes paises, até 30% dos
alunos de 15 anos foram retidos pelo menos uma vez no seu percurso escolar, de acordo com
os dados do PISA (Programme for International Student Assessment) de 2015 e 2018
(Organisation for Economic Co-operation and Development — OECD, 2016, 2020). Em
Portugal especificamente, a percentagem de alunos retidos foi de 31.2% e 26.6%
respetivamente. Pelo contrario, em outros paises (e.g., Noruega, Islandia ou Eslovénia) a
pratica da retencao é pouco comum ou aplicada excecionalmente (menos de 5% dos alunos
de 15 anos foram retidos no seu percurso escolar). A questéo que se coloca é: porque é que
existindo tantas evidéncias de que a retencdo escolar possui poucos beneficios para os
alunos e apesar do desenvolvimento de politicas educativas que procuram reduzir 0 seu uso,

esta pratica continua a ser utilizada regulamente em diversos paises?

Na maioria dos paises europeus, usualmente quem recomenda a retencdo de um
aluno nos primeiros anos de escolaridade é o professor (EC, 2011, 2020). Todavia, sabe-se
pouco sobre como estes profissionais abordam o processo de tomada de deciséo, o tipo de
informag0des e critérios utilizados e os fatores que poderéo estar envolvidos neste processo
(Martinez-Hicks et al., 2015, Vanlommel et al., 2017). Muitos estudos realizados d&o
informacg&o em relagédo a quem esta em risco de ficar retido, mas, ndo explicam porque é que
um aluno é retido enquanto outro com desempenho académico semelhante transita de ano,
isto é, ndo explicam como é feita a tomada a decisdo da retencdo. Sabe-se que as crengas
da comunidade escolar em relacdo a retencdo tém um papel importante nessa decisdo
(Bonvin, 2003; EC, 2011, 2020; Goos et al., 2013; Nunes & Reis, 2018). Os estudos que
recolhem o contetdo das crencas dos professores face a retencéo (e.g., Bonvin, 2003; Crahay
et al., 2013, 2014; Tomchin & Impara, 1992) sugerem que a maioria dos professores acredita
gue se trata de uma pratica efetiva para prevenir o insucesso, e que estas crengas positivas
face a retencdo tém um papel relevante na continuidade do uso da retencéo por parte dos
professores. As crencas dos professores influenciam as suas percecbes e avaliacoes,

afetando as suas praticas na sala de aula e as suas decisfes pedagdgicas (Buehl & Beck,
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2015; Shavelson & Stern, 1981). Assim, quando um aluno apresenta dificuldades na sua
aprendizagem, as crencas do professor vao ter um papel importante no processo de tomada
de deciséo ao nivel das intervencdes pedagodgicas que deverd realizar durante o ano, no seu
juizo global sobre as aprendizagens desenvolvidas pelos alunos e, finalmente, na decisédo de
reter ou promover o aluno no fim do ano escolar (Bonvin, 2003; Haynes, 2007; Range et al.,
2012).

A decisdo sobre a reten¢do escolar € sumamente importante, uma vez que 0 percurso
académico dos estudantes, assim como 0 seu desenvolvimento socioafetivo e cognitivo
podem ser afetados significativamente por esta pratica (Bright, 2011; Goos et al., 2021;
Hanover-Research, 2013; Hughes et al., 2017, 2018), representando elevados custos para o
estado (Conselho Nacional de Educagéo — CNE & Fundagé&o Francisco Manuel dos Santos —
FFMS, 2015; EEF, 2021). A falta de investigacdo na area, coadunado com as diferentes
politicas educativas, conhecimentos, procedimentos e participantes envolvidos nas decisées
de retencdo de um aluno, que podem variar de escola para escola, causam alguma confuséo
nos professores sobre como proceder a tomada de decisdo que possa beneficiar mais ao

aluno.

Assim, a presente tese enquadra-se na area da cognicdo ou do pensamento do
professor e pretendeu compreender o processo que leva a tomada de decisdo da retencéo de
alunos no 1.° ciclo do ensino basico. Especificamente, pretende-se 1) caracterizar e
compreender as crencas dos professores que estdo subjacentes a tomada de decisdo da
retencdo; 2) analisar o processo de tomada de decisdo, incluindo quais as caracteristicas
académicas, cognitivas, e socioafetivas dos alunos consideradas nessa decisdo, o estilo
cognitivo utilizado pelos professores para processar essas informagdes e a sua relagdo com
as crengas face a retencéo escolar; e finalmente, 3) caracterizar e compreender as politicas
educativas das escolas e como estas se relacionam com as crencas e praticas de retencao
dos professores. Este conhecimento permitird perceber melhor o0s mecanismos
sociocognitivos envolvidos no processo avaliativo que leva a decisé@o de reter um aluno e que,
guando fundamentado em informacéo de pouca qualidade, pode comprometer uma educacgéo

inclusiva e equitativa de qualidade para todos.

Para cumprir estes objetivos, foram realizados dois estudos empiricos, um de
abordagem gquantitativa com um design correlacional (Estudo 1) e um estudo de abordagem
mista com um design convergente (Estudo 2), ambos de corte transversal. Estes estudos
deram origem a cinco artigos cientificos que conformam a parte empirica da presente tese. A

Figura 1 apresenta um resumo do racional e da organizacéo da dissertacao.
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Figura 1

Esboco da Organizacgdo dos Capitulos, da Visao Geral do Problema, dos Objetivos de Investigagédo e
dos Artigos Empiricos da Presente Tese

Capitulo 1: Enquadramento Teorico e Metodoldgico

» A retencdo escolar € uma pratica pedagdgica comumente utilizada com alunos que
apresentam dificuldades.

= Existem evidéncias de que a reten¢do escolar ndo é efetiva na promog¢do do sucesso
acadéemico dos alunos a longo prazo e podera ter efeitos negativos no desenvolvimento
socioafetivodos alunos.

» Existem evidéncias de que a retencdo é aplicada desigualmente, ameacando o direito
igualitario dos alunos ao sucesso educativo.

» As escolas podem definir politicas educativas nos seus documentos orientadores com
informacdes, procedimentos e critérios especificos que guiem os professores natomada de
decisdo da retencdo escolar.

Problema
Sabe-se pouco sobre como as
crengas sobre a retengdo Existem poucas evidéncias
s e eamate | ceenres®, | Exstem poucas evidenias
crencas dos professores, ou estilogco nitiv% utilizado éra sobre os efeitos das politicas
¢ pr ' gnitiv oPp educativas das escolas nas
como se relacionam com as processar a informagao, os e
. : crencas e praticas dos
suas caracteristicas fatores considerados durante a professores
socioprofissionais, a sua decis@o de retencdo escolar, e )
experiéncia e o seu contexto a pratica de retencéo.
de trabalho.
Objetivos de Investigagdo e Artigos Empiricos
Caraterizar e compreender as
Caraterizar e compreender as | Analisar o processo de tomada politicas educativas das
crencas dos professoresdo 1.°| de decisdo e as praticas de escolas da Regido Auténoma
ciclo relativamente a retengao retengdo escolar e a sua da Madeira e a sua relagao
escolarno 1.°ciclodo ensino | relagdo com as crengasfacea | com as crengas e praticas de
basicoe no 2.° ano de retencdo dos professores do retengcdono 2.° ano de
escolaridade. 1.%ciclo. escolaridade dos professores
do 1.°ciclo.
v v v
Capitulo 2: Caracterizagao Capitulo 3: Tomada de
e Compreensao das Deciséo e Praticas de Capitulo 4: Caracterizagao
Crengas dos Professores Retengdo Escolare a sua e Compreensao das
do 1.° ciclo Relativamente Relagao com as Crengas Politicas Educativas das
a Retengdo escolar dos Professores Escolas (Artigos 4 e 5)
(Artigos 1 e 2) (Artigo 3)

| Capitulo 5: Discussao e conclusoes

Considerando os objetivos definidos, o presente trabalho organiza-se em cinco
capitulos. No primeiro capitulo apresentamos o enquadramento tedrico e metodolégico do
estudo. Além de se fazer uma andlise da problematica da retencéo, apresentamos os modelos
tedricos sobre a tomada de decisdo e sobre as crencas dos professores, 0s quais guiam e

estruturam a presente dissertacdo. Adicionalmente, apresentamos os objetivos e as questdes
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de investigacao que surgem de uma analise da literatura relevante sobre a tomada de decisao
da retencéo escolar e da identificacdo de um conjunto de lacunas existentes na investigagédo
nesta area. O capitulo finaliza com a apresentacdo do enquadramento metodologico que
guiou a execucado dos dois estudos realizados e orienta ao leitor na forma como devem ser

lidos os cinco artigos que conformam a parte empirica da presente tese.

No segundo capitulo comeca a sec¢ao empirica da dissertacdo, sendo apresentados
dois artigos que pretendem dar resposta as questbes de investigacdo relacionadas com o
nosso primeiro objetivo de investigacdo, isto €, com a caraterizacdo e compreensdo das
crencas dos professores do 1.° ciclo relativamente a retencdo escolar. No terceiro capitulo,
apresentamos um artigo que procura responder ao nosso segundo objetivo de investigacao,
focando a sua atengéo na analise do processo de tomada de decisdo da retengédo, incluindo
o estilo de tomada de deciséo utilizado, os fatores considerados no processo, o numero de
alunos retidos, e como todos estes aspetos estdo relacionados com as crencas dos
professores sobre a efetividade da retencdo. A seccdo empirica finaliza no Capitulo 4, que
procura dar resposta ao nosso terceiro objetivo de investigacdo, onde sédo apresentados dois
artigos empiricos que caracterizam as politicas educativas das escolas e a sua relagdo com

as crencas e praticas sobre a retencao.

O quinto e ultimo capitulo oferece um resumo dos principais resultados dos estudos,
sublinhando as contribuicBes da presente tese, refletindo sobre os principais resultados e as
suas implicacdes tanto para a investigacdo na area da cogni¢ao dos professores como para
a formacéo dos professores e para o desenvolvimento de politicas educativas. Sao ainda

apresentadas as limitacdes e sugestdes para futuros estudos.






CAPITULO 1.

Enquadramento Tedrico e Metodolégico Geral

Neste capitulo é apresentado o enquadramento tedrico e metodoldgico da presente
tese que pretendeu compreender a 0 processo de tomada de decisdo sobre a retencdo de
alunos no 1.° ciclo do ensino basico. Sera feita uma abordagem geral a problematica da
retencd@o escolar no 1.° ciclo do ensino basico, descrevendo a sua fundamentacéo teodrica, a
sua efetividade, os seus efeitos na equidade educativa e os seus custos, explorando também
como ela € aplicada em Portugal. Seguidamente sdo identificados os principais conceitos e
perspetivas tedricas que enquadram o estudo do pensamento dos professores em geral, e
mais especificamente do seu processo de tomada de deciséo e do papel central das crencas
neste processo. A continuacao sistematizamos o problema de investigacéo através da analise
da literatura relevante, apresentando os objetivos e questdes de investigacdo e a sua
significAncia para dar resposta a algumas das lacunas observadas nesta area. Para finalizar
serdo apresentados os principios metodoldgicos e métodos a utilizar nos dois estudos
delineados para cumprir 0s objetivos de investigacdo, assim como se encontra organizada a

seccdo empirica da presente tese.






A Problematica da Retencéo Escolar

A retencédo escolar refere-se a prética pela qual, devido a variadas razdes, um aluno
repete um ano escolar em vez de ser promovido para 0 ano seguinte junto com 0s seus
colegas da mesma idade (Beswick et al., 2008, Organisation for Economic Co-operation and
Development — OECD, 2020). Um aluno retido €, portanto, um aluno que é matriculado no
mesmo ano escolaridade, implicando a repeticdo de todas as componentes do curriculo do
curriculo do respetivo ano de escolaridade por uma segunda vez (OECD, 2020). A retencéo
escolar é, na maioria dos casos, uma decisdo irreversivel, uma vez que o aluno retido
permanecera no ano escolar inferior ao de outros alunos da mesma idade ao longo do resto
do seu percurso escolar (OECD, 2016). E uma decisdo usualmente feita em resposta as
dificuldades de aprendizagem dos alunos (Bali et al., 2005), realizada ao nivel da escola, pelos
professores e os diretores, as vezes com a participacdo dos encarregados de educacao, de
acordo com os regulamentos definidos ao nivel nacional ou escolar (European Commission —
EC, 2011, 2020).

Fundamentacédo Tedrica para o Uso da Retencéao

A retencao € implementada como intervencgédo para recuperar alunos com dificuldades
de aprendizagem com base em varios pressupostos (Clymer, 2013; Goos, 2013; Van
Canegem, 2022). O primeiro é que 0 aluno possui a capacidade para alcancar as
aprendizagens e apenas precisa mais tempo para as desenvolver (Beebe-Frankenberger et
al., 2004; Clymer, 2013). Este pressuposto fundamenta-se num principio importante da Teoria
de Piaget sobre o desenvolvimento cognitivo: 0 desenvolvimento precede a aprendizagem
(Piaget & Inhelder, 1975; Slavin, 2014). Ou seja, é necessario que estruturas cognitivas
especificas estejam desenvolvidas para que certas aprendizagens possam acontecer (Slavin,
2014). Assim, os problemas de aprendizagem no inicio da escolaridade, especialmente na
aprendizagem da leitura, devem-se ao facto do aluno ainda n&o ter alcangado os niveis de
maturidade mental, fisica, social e emocional que lhe permitam aprender com facilidade e
rapidez (Banham, 1958; Beswick et al., 2008). Consequentemente, o nivel desenvolvimental
do aluno é a principal razéo para o seu fraco desempenho e o0 aluno é retido para Ihe oferecer
a “dadiva do tempo” (Beswick et al., 2008, p. 118) que Ihe permitira alcangar o nivel de
maturidade necessério para desenvolver as suas aprendizagens. Da mesma forma, a teoria
do desenvolvimento cognitiva de Piaget indica que 0s novos conhecimentos séo construidos
através da sua assimilacdo e acomodacao nos esquemas de pensamento prévios (Piaget &
Inhelder, 1975). A maioria dos curriculos escolares organizam as aprendizagens com base
nos fundamentos tedricos cognitivistas, estando caracterizadas por um aumento gradual e
faseado na dificuldade teérica dos conteddos (Strauss, 1972, citado por Van Canegem, 2022).
De acordo com estes fundamentos os alunos ndo conseguem aprender novos conteldos mais

avancados se ndo dominarem os conhecimentos prévios basicos, pelo que repetir um ano
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concede-lhes mais tempo para adquirir as competéncias necessarias para completar com

sucesso aprendizagens futuras mais complexas (Goos, 2013; Van Canegem, 2022).

Um segundo pressuposto é que a implementacao da retencéo escolar motiva ao aluno
a trabalhar com maior esforco e a manter os estandares da escola (Clymer, 2013; Goos, 2013;
Van Canegem, 2022). De acordo com este pressuposto, fundamentado na teoria da
autodeterminacdo de Ryan e Deci (2000), a reten¢éo escolar funciona como um maotivador
externo, isto €, o aluno atua devido a pressdes externas ou a consequéncias administradas
por outros (Ryan & Deci, 2000). A ameaca de serem retidos se ndo forem cumpridos os
objetivos de aprendizagem leva aos alunos a esforgarem-se mais e aos pais e professores a
prestarem mais ateng&o ao aluno que precisa de ajuda extra (Belot & Vandenberghe, 2014;
Goos, 2013).

O terceiro pressuposto € que a retengdo escolar poderd desenvolver algumas
caracteristicas socioafetivas dos alunos, como o0 seu autoconceito, autoestima e bem-estar
escolar (Goos, 2013; Van Canegem, 2022). Este pressuposto fundamenta-se na teoria da
autoeficacia de Bandura (Bandura & Adams, 1977) que refere que ao dominar uma tarefa com
sucesso, 0s alunos desenvolverao maior autoconfianga, enquanto o insucesso prejudicara a
sua autoeficacia. Assim, os alunos retidos, devido ao desenvolvimento da maturidade e a
experiéncia acumulada durante o primeiro ano do curso, no seu segundo ano terdo a
oportunidade de experimentar mais situacées de sucesso, tanto a nivel académico como na
socializacdo com os seus pares, aumentando 0s seus sentimentos de autoeficacia (Goos,
2013; Van Canegem, 2022). Além disso, de acordo com a teoria Big-Fish-Little-Pond (BFLP,
Marsh et al., 2008), os alunos retidos, ao compararem-se com 0S Seus Novos € Menos
experientes colegas, poderdo avaliar-se de forma mais positiva, aumentando a sua
autoconfianca e estimulando as relacdes interpessoais com o0s seus pares (Goos, 2013; Van
Canegem, 2022).

Em suma, a retencdo de um aluno com dificuldades de aprendizagem parece fazer
sentido tanto do ponto de vista lI6gico como do ponto de visto tedrico (Jacobs & Mantiri, 2022).
No entanto, como acontece com outras intervencdes, a questdo que se levanta é se a
retencdo escolar é realmente valida, isto é, € eficaz em fazer o que teoricamente se destina a
fazer, ou seja, permitir que os alunos alcancem o desempenho académico, cognitivo e

socioafetivo esperado para o seu nivel de escolaridade (Jacobs & Martiri, 2022).
Efetividade da Retencdo na Promocdo do Sucesso do Aluno Retido

Os estudos sobre os efeitos da retencédo normalmente utilizam duas estratégias como
base para o delineamento da pesquisa: a) comparagdes dos alunos retidos com um grupo de
controlo de alunos do mesmo ano de escolaridade, isto é, alunos mais novos que estdo a

frequentar pela primeira vez o ano escolar (same-grade comparison); b) comparacdes dos
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alunos retidos com um grupo de controlo de alunos da mesma idade, mas que estdo um ano
de escolaridade acima (same-age comparison) (Xia & Kirby, 2009). De acordo com Goos et
al. (2021), as comparac¢des com alunos do mesmo ano de escolaridade permitem responder
a questdo: Sera que a retencao permite aos alunos alcancar o desempenho académico e o
desenvolvimento socioafetivo esperado para o seu nivel de escolaridade? Por sua vez, as
comparacfes com alunos da mesma idade permitem responder uma segunda questdo: Como
teria sido a evolugcdo dos alunos retidos se tivessem sido promovidos? Para estas
comparacfes serem validas, procedimentos estatisticos de qualidade (como o propensity
score matching, o uso de variaveis instrumentais ou de RD designs) devem ser utilizados para
assegurar que o grupo de controlo € minimamente comparavel com o grupo de alunos retidos
em um numero significativo de variaveis, incluindo género, raca, idade, ano de escolaridade,

nivel socioeconémico, desempenho académico prévio e contexto familiar (Xia & Kirby, 2009).

Na procura de evidéncias sobre a efetividade da retengéo, a comunidade cientifica de
diversos paises e culturas tem realizado numerosos estudos. O volume de estudos gerado é
tdo elevado e diverso que ja existem numerosas meta-andlises e revisdes que procuram
sistematizar as contribuigcbes dos diferentes estudos e compreender os efeitos da retencao.
Resumidamente, e independentemente da estratégia de delineamento de pesquisa, as meta-
andlises indicam que a retencdo escolar ndo melhora, a longo prazo, o desempenho
académico dos alunos ou o seu funcionamento social e/ou emocional (Bright, 2011; Hanover-
Research, 2013; Holmes, 1989; Holmes & Matthews, 1984; Jimerson, 2001; Valbuena et al.,
2020; Xia & Kirby, 2009), embora existam ocasionalmente pequenas melhorias de curta
duragdo que tendem a desaparecer apos dois anos (Allen et al., 2009). Mais recentemente,
Goos et al. (2021) realizaram uma meta-analise onde foram incluidos apenas estudos
metodologicamente sélidos, isto €, com design experimental ou quase experimental que
incluiram verificagdes de robustez e provas de equivaléncia entre o grupo experimental e o
grupo de controlo num nimero consideravel de caracteristicas. Esta meta-andlise incluiu 84
estudos publicados entre 2000 e 2019, onde os autores identificaram 1328 efeitos da retencéo

nos anos escolares desde pré-escolar até o secundario.

Tomando como base os dados da meta-analise de Goos et al. (2021), a seguir
apresentamos alguns resultados sobre os efeitos da retencdo em trés areas especificas: a)
no desempenho académico dos alunos, especialmente na leitura e na matematica; b) nas
caracteristicas socioafetivas dos alunos; e c) no seu percurso escolar e profissional.
Centramos especificamente a nossa atencéo nos 51 estudos (794 efeitos) que analisaram os
efeitos da retencdo quando realizada no ensino primario (primeiro ao sexto ano de

escolaridade).
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Efeitos da Retencdo no Desempenho Académico

Goos et al. (2021) operacionalizaram o desempenho académico com as pontuagdes
em testes (padronizados) em matemética, literacia ou qualquer outro dominio, assim como as
médias das notas e o desempenho avaliado pelo professor. De acordo com os resultados da
sua meta-analise, a retencéo apresenta, em meédia, um efeito nulo no desempenho académico
dos alunos retidos durante o ensino primario (g = 0.03) (Goos et al., 2021). Dos 376 efeitos
observados, Goos et al. (2021) assinalaram 138 efeitos (36.7%) claramente positivos (com ¢
= 0.20) e 94 (25%) claramente negativos (g < -0.20), como representado ha Figura . Os efeitos
da retencdo séo, em média, positivos (g = 0.17) quando os alunos retidos sdo comparados
com os colegas do mesmo ano de escolaridade. No entanto, sao negativos (g = -0.21) quando
comparados com os colegas da mesma idade (Ver Figura ). Estes resultados parecem indicar
gue a evolugéo dos alunos retidos teria sido mais positiva se tivessem sido promovidos em
vez de retidos, mas comparados com 0s colegas mais novos até apresentam uma evolugao

positiva.

Figura 1

Efeitos da Reten¢éo no Ensino Priméario no Desempenho Académico

Retencdo - (N = 215) [INIENGNGEEEHY 36 95 11717 |
Retencdo + (N = 161) 49 48 S 62

Longo prazo (N = 105) |[NNIEGIEESEEN 6 55 14 [8

Curto prazo (N =271) [N 32 89 45 71

Idade (N = 139) [NNEGEEE 24 53 13 12

Ano de escolaridade (N = 237) [JiElF2 91 46 . e7r
Total (N = 376) |G 38 144 59 [ 79

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

® Muito negativos (g < 0.40) Negativos (-0.40 < g > -0.20) = Nulos (-0.20 < g > .20)
Positivos (0.20 <g > 0.40) = Muito positivos (g = 0.40)

Nota. Representacdo grafica da frequéncia relativa dos efeitos da retenc¢éo identificados por Goos et
al. (2021), em fungéo do tipo de comparacéo (ano de escolaridade e idade), do tempo decorrido apés
a retencdo (curto e longo prazo) e se a reten¢éo foi acompanhada de outros conjuntos de intervencdes
(retencdo +) ou foi apenas uma repeticdo dos contetdos do ano anterior (retengéo -). As etiquetas
indicam a frequéncia absoluta dos efeitos identificados.

Os resultados da meta-analise de Goos et al. (2021) também indicam que a retenc¢éo
pode apresentar efeitos mais positivos a curto prazo, i.e., nos dois anos seguintes a retencao

(g = 0.08). Mas esses efeitos parecem diminuir ou desaparecer por completo, sendo que o
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tamanho médio dos efeitos a longo prazo é negativo (g = -0.13) (cf. Figura ). Os efeitos
positivos documentados usualmente sdo encontrados quando a retencéo € acompanhada de
outras intervencoes (retencdo “+”) para apoiar o desenvolvimento académico do aluno (g =
0.35), levantando a questéo de que, se a transi¢do dos alunos fosse acompanhada por estas
intervencdes, talvez teria tido efeitos igualmente positivos. Quando a retencéo é apenas uma
mera repeticdo dos conteudos do ano anterior (retengao “-”), os efeitos sdo claramente

negativos (g = -0.22, cf. Figura ) (Goos et al., 2021).
Efeitos da Retencédo no Desenvolvimento Socioafetivo

Um menor ndmero de estudos tem abordado os efeitos da retengdo sobre o
desenvolvimento socioafetivo do aluno, i.e., em aspetos como 0 seu autoconceito,
comportamento, bem-estar escolar, competéncias sociais e relagdes com os pares (Goos et
al., 2021). A meta-analise de Goos et al. (2021) identificou apenas nove estudos com
metodologias de qualidade que estudaram os efeitos da retencao no ensino primario nestes
aspetos (168 efeitos em total). Em média, a retencdo escolar apresenta um pequeno efeito
negativo no seu desenvolvimento socioafetivo (g = -0.09).

Figura 2

Efeitos da Reten¢éo no Ensino Priméario no Desenvolvimento Socioafetivo
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®m Muito negativos (g < 0.40) Negativos (-0.40 < g > -0.20) = Nulos (-0.20 < g > .20)
Positivos (0.20 <g > 0.40) = Muito positivos (g = 0.40)

Nota. Representacao grafica da frequéncia relativa dos efeitos da retencéo identificados por Goos et
al. (2021), em fungéo do tipo de comparacao (ano de escolaridade e idade), do tempo decorrido apés
a retencéo (curto e longo prazo) e se a retencéo foi acompanhada de outros conjuntos de intervencdes
(retengdo +) ou foi apenas uma repeticdo dos contetdos do ano anterior (retencéo -). As etiquetas
indicam a frequéncia absoluta dos efeitos identificados.

Como se pode observar no grafico apresentado na Figura 2, a maioria dos efeitos

observados sdo nulos ou negativos, existindo poucos estudos que observaram efeitos
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socioafetivos positivos. Em média, estes efeitos parecem ser mais ou menos semelhantes
seja a curto (g = -0.09) ou a longo prazo (g = -0.08) e quer seja acompanhado (g =-0.11) ou
ndo (g = -0.08) por intervencdes extras durante o ano da retencéo (Goos et al., 2021). Em
média, os efeitos sdo mais negativos quando os alunos retidos sdo comparados com alunos
do mesmo ano de escolaridade (g =-0.15) do que quando comparados com alunos da mesma
idade (g = -0.04) (cf. Figura 2).

Efeitos da Retencdo no Percurso Escolar e Profissional

A meta-andlise de Goos et al. (2021) identificou 17 estudos que avaliaram os efeitos
da retencdo quando realizada no ensino primario, no percurso escolar dos alunos, i.e., nas
decisGes sobre a carreira escolar dos alunos, como a sua colocag¢do no ensino especial,
mobilidade escolar, novas retengfes e conclusdo/abandono do ensino obrigatério. Os efeitos
sdo, em média, nulos (g = -0.03), independentemente de as comparacdes serem realizadas
com alunos do mesmo ano de escolaridade (g =-0.04) ou com a mesma idade (g = -0.03) (ver
Figura 3). Quando a retencdo é acompanhada de outras intervencdes, os efeitos no percurso
académico do aluno séo nulos (g = -0.01), mas sé@o negativos quando a retengéo é apenas
uma mera repeticao dos conteudos (g = -0.13). Os efeitos também sdo mais negativos a longo
prazo (g = -0.07) do que a curto prazo (g = 0.00) (Goos et al., 2021).

Figura 3

Efeitos da Reten¢do no Ensino Primério no Percurso Escolar

Retencdo - (N = 46) [IIGIGIGEG 3 30 11
Retencdo + (N = 200) BB 190 2
Longo prazo (N = 98) |6 74 13

Curto prazo (N = 148) B 146
Idade (N = 204) [JIEl5 181 K]
Ano de escolaridade (N = 42) [T 39 1
Total (N = 246) [El6 220 13

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

® Muito negativos (g < 0.40) Negativos (-0.40 < g > -0.20) = Nulos (-0.20 < g > .20)
Positivos (0.20 < g > 0.40) Muito positivos (g = 0.40)

Nota. Representagéo gréafica da frequéncia relativa dos efeitos da retencéo identificados pela meta-
andlise de Goos et al. (2021), em fungéo do tipo de comparacdo (ano de escolaridade e idade), do
tempo decorrido apos a retengéo (curto e longo prazo) e se a retencao foi acompanhada de outros
conjuntos de intervencdes (retencdo +) ou foi apenas uma repeticdo dos conteddos do ano anterior
(retencdo -). As etiquetas indicam a frequéncia absoluta dos efeitos identificados.
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No que se refere ao percurso profissional, i.e., nos seus salarios, empregabilidade, e
participacdo no ensino superior, Goos et al. (2021) apenas identificaram um estudo que
observou os efeitos da retencéo no ensino primario. Ou e Reynolds (2010) observaram que
os alunos retidos, em geral, eram menos propensos a participar no ensino superior. Este efeito
era menos forte quando a reten¢ao ocorria no inicio dos anos escolares. Por outro lado, Ou e
Reynolds (2010) ndo observaram que a retencdo nos primeiros anos de escolaridade tivesse

efeitos associados com o recebimento de auxilio publico.

Em suma, os resultados dos estudos parecem indicar que a retencdo nos primeiros
anos de escolaridade podera ajudar os alunos a alcangar o desempenho académico esperado
para o nivel de escolaridade em que foi retido, especialmente se a retencdo for acompanhada
de outras intervencgdes. Mas as comparac¢des com alunos da mesma idade parecem indicar
gue a evolugédo dos alunos retidos teria sido mais positiva para o seu desempenho académico
se tivessem sido promovidos em vez de retidos, especialmente a longo prazo. Assim, 0s
resultados ndo parecem confirmar o primeiro pressuposto para o uso da reten¢éo, de que se
falou na seccdo anterior, isto é, que a retencdo concede mais tempo para alcancar as
competéncias do ano em que foram retidos. Ou seja, a maioria dos estudos n&do observaram
que os alunos retidos fossem mais competentes que os colegas com dificuldades que foram
promovidos. De facto, na maioria dos estudos, os alunos retidos demonstraram ser menos
competentes e no melhor dos casos igualmente competentes apesar do “tempo extra”. Além
disso, a longo prazo néo parece permitir-lhes completar com sucesso aprendizagens futuras
mais complexas, existindo um aumento da probabilidade de o aluno ser novamente retido ou

de abandonar o ensino basico ou secundario.

Por outro lado, também néo existem evidéncias de que a retencdo seja um motivador
externo para aumentar o esforco dos alunos nas aprendizagens, ndo se confirmando o
segundo pressuposto para o uso da retencdo. Por exemplo, Belot e Vandenberghe (2014)
aproveitaram a mudancga nas politicas educativas da comunidade francesa da Bélgica, que
eliminou a promocéo social (i.e., a pratica de promover os alunos independentemente do seu
desempenho) no 7.° ano de escolaridade em 2001, passando os alunos a poder ficar retidos
neste ano de escolaridade quando ndo desenvolviam as aprendizagens definidas. Utilizando
0os dados do PISA (Programme for International Student Assessment), observaram que o
desempenho dos alunos piorou apés a eliminacdo da promogdo escolar. Os autores
concluiram que a “ameacga” da retengao (motivador externo) nao levou a melhores resultados
(Belot & Vandenberghe, 2014). Um estudo semelhante, realizado em Italia por Battistin e
Schizzerotto (2019), obteve resultados similares, onde a “ameaca” de retencao teve efeitos
negativos no desempenho de alunos em escolas técnicas e vocacionais. A implementacao de
politicas com estandares mais exigentes para a promocédo dos alunos ndo parece ter efeitos

positivos no seu desempenho.
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No que se refere ao desenvolvimento socioafetivo, os efeitos da retencdo nos
primeiros anos de escolaridade parecem ser mais negativos do que no seu desempenho
académico. Na melhor das situacgdes os efeitos da retencdo sdo nulos. Portanto, os resultados
das investigacfes ndo parecem confirmar o terceiro pressuposto para o uso da retencao, i.e.,

gue esta podera desenvolver algumas caracteristicas socioafetivas dos alunos.
Efeitos da Retencédo na Equidade Educativa

Além de apresentar efeitos positivos limitados, alguns estudos sugerem que existe
alguma discriminacdo na tomada de decisdo da retencdo, associada as caracteristicas dos
alunos (EC, 2020) com maior prejuizo para os mais vulneraveis (Huddleston, 2014). A pratica
da retencdo parece estar associada a desigualdades sociais (EC, 2020). Estudantes em
situacdo de desvantagem socioecondmica tém maior probabilidade de serem retidos que os
seus pares de contextos socioeconémicos mais elevados, mesmo apresentando 0s mesmos
niveis de desempenho (Ferrdo et al., 2017; Ikeda & Garcia, 2014; OECD, 2016, 2020). Os
dados do PISA, por exemplo, indicam que, mesmo apds controlar o desempenho na leitura,
0s rapazes, os alunos de nivel socioecondémico baixo e os alunos de origem imigrante
apresentam uma maior probabilidade de serem retidos durante o seu percurso escolar
(OECD, 2016, 2020). Em Portugal, os alunos oriundos de paises de lingua portuguesa e filhos
de maes com baixas habilitacbes apresentam maior probabilidade de serem retidos (Bastos
& Ferrédo, 2019; Nunes et al., 2018; Pereira & Reis, 2014). Estes resultados sugerem que, no
momento de tomar a decisdo da retencdo, existe alguma discriminacdo associada as
carateristicas dos alunos (EC, 2020; Nunes et al., 2018). A promogé&o ou reten¢do de uma
crianga parece depender mais de aspetos biologicos (e.g., sexo, idade), econémicos (e.g.,
profissdo dos pais), sociais (e.g., nacionalidade) e contextuais (e.g., caracteristicas da escola,
politicas educativas) do que de um design educacional solido ou do esfor¢o do aluno (Goodlad
& Anderson, 1987, citado por Cameron-Minard, 1993; Cannon & Lipscomb, 2011).

A discriminag@o na tomada de decisdo da retencdo sugere que 0 seu uso podera ter
um impacto importante na equidade educacional (EC, 2020). Sistemas educacionais
equitativos sdo aqueles que asseguram que todos o0s alunos desenvolvem as suas
habilidades e alcancam o seu potencial, independentemente da sua origem (EC, 2020). Se
num sistema educativo o nivel socioecondmico continua a ser um forte determinante do
sucesso de um aluno, estando associado ao fracasso e ao abandono escolar e a exclusao
social, entdo poder-se-a dizer que esse sistema ndo é equitativo na igualdade dos resultados
(Demeuse et al., 2001; EC, 2020). Uma vez que a retencdo apresenta potenciais efeitos
negativos, a discriminacdo na tomada de decisdo pode levar a que sejam retidos os alunos
mais desfavorecidos e pertencentes a grupos minoritarios, prejudicando as suas perspetivas

de sucesso, aumentando a desigualdade social (Cameron-Minard, 1993).
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Os resultados das investigacdes parecem sugerir isso mesmo. Demeuse et al. (2001)
observaram que Portugal e outros paises que praticam a retengdo em maior proporcao
(Franca e Bélgica), apresentavam altos niveis de disparidade entre as suas classes sociais
ao nivel dos resultados académicos (isto €, o desempenho é mais explicado pelas diferencas
ao nivel socioeconémico), além de possuirem uma taxa mais elevada de alunos a ficar para
atras no sistema (isto é, a repetir e abandonar a escolaridade obrigatoria). Isto é, quando as
disparidades entre classes nos resultados escolares sado significativas, existe uma maior
tendéncia a usar a retencado também de forma significativa. Os estudos do PISA (OECD, 2016,
2020) também mostraram que os paises onde a retencdo escolar € mais prevalente os alunos
tendem a apresentar pior desempenho e existe menor equidade na educacao. Pelo contrario,
guanto menor a incidéncia da retengdo escolar, maior equidade é observada no sistema
educativo, existindo uma menor associagao entre o nivel socioecondmico do aluno e o seu
desempenho (OECD, 2016).

Em suma, a retencdo escolar parece ser experienciada principalmente por aqueles
que ja estdao em desvantagem socioeconémica, sendo aplicada desigualmente, ameacando

o direito igualitario dos alunos ao sucesso educativo.
Custos da Retencéo

Outro dos problemas associados a retengdo escolar refere-se aos seus custos dos
orgamentos educacionais (Jacobs & Mantiri, 2022). Quando um aluno é retido, o sistema
educativo esta a pagar para que o aluno permaneca no sistema escolar por mais um ano,
pelo que o seu custo pode superar os 11000 doélares por aluno, de acordo com os dados da
CE (2011). Em Portugal, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e a Fundacédo Francisco
Manuel dos Santos (FFMS) estimam que a retencdo podera custar até 7000 doélares (6500
euros), apresentando muitos menos beneficios e mais riscos em termos de aprendizagem
gue outras intervengbes menos dispendiosas (CNE & FFMS, 2015). Como pode ser
observando na Figura 4, de acordo com as meta-analises realizadas sobre a efetividade de
diversas intervencdes, resumidas na base de dados Visible Learning Meta* (VLM, 2021),
criada com base nos estudos de John Hattie (2012), e no kit de ferramentas de ensino e
aprendizagem da Education Endowment Foundation (EEF, 2021), as intervengbes mais
efetivas e que implicam menos custos s&o o apoio tutorial de pares, a intervencdo em pequeno
grupo e a diferenciacdo pedagdgica. E preciso sublinhar, no entanto, que sio estas
intervencbes as que exigem mais dedicacdo e treino por parte do professor, para a
planificacdo e monitorizacao das atividades. As evidéncias parecem indicar que a intervencao
mais custosa e menos eficaz (EEF, 2021; Range et al., 2012; VLM, 2021) € a retencao escolar
(cf. Figura 4). Além disso, é também a interven¢céo mais sumativa (Range et al., 2012) porque

a decisao é tomada com base no desempenho global do aluno no final do ano, sendo este



18

forcado a repetir todo o conteddo curricular, independentemente do dominio ou ndo de
conteldos especificos.

Figura 4

Custos e Beneficios Estimados de Interveng8es para Promover o Sucesso Escolar
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Nota. * N&o existem estimativas de custos para estas intervencdes. Custo estimado com base nos
dados da EEF (2021). Beneficios calculados com base nos dados da VLM (2021). A verde séo
sublinhadas as intervencdes que exigem um maior tempo de organizagdo e monitorizagdo por parte
dos professores de acordo com a EEF (2021).

Politicas Educativas e Uso da Retencéo

A pouca efetividade da retencao escolar observada pelos estudos empiricos e os seus
potenciais riscos a equidade levaram a maioria dos paises europeus a desenvolver politicas
educativas com o objetivo de reduzir o uso de retencdo escolar (EC, 2020). Por exemplo, em
Portugal, a legislacdo recomenda, desde 1992, que a retencdo seja utilizada de forma
excecional (Grilo, 2019). Mais recentemente, o Programa de Governo XXIIGC para 0s anos
2019-2023 incluia como objetivo educativo: “Criar um plano de n&o reteng¢do no ensino basico,
trabalhando de forma intensiva e diferenciada com os alunos que revelam mais dificuldades”
(Governo de Portugal, 2019, p. 142). Mas apesar destas politicas, a pratica de retencéo
continua a ser muito comum em Portugal e noutros paises como Franca, Luxemburgo,
Espanha e Bélgica. Nestes paises, de acordo com os dados do PISA de 2015 e 2018, cerca
de 25% dos alunos de 15 anos foram retidos pelo menos uma vez no seu percurso escolar

(OECD, 2016, 2020). Em Portugal especificamente, a percentagem de alunos retidos foi de
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31.2% e 26.6% respetivamente, consideravelmente acima da média dos paises da OECD
(11%) (OECD, 2016, 2020).

Figura 5
Taxas de Retencéo por Ano de Escolaridade para o Ano Letivo 2020/2021 para Portugal Continental

e as Regides Autbnomas da Madeira e dos Agores
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Nota. Fonte: PORDATA (2022)

Os percursos escolares dos alunos portugueses estdo marcados pela retencéo desde
niveis educativos muito precoces (Ferreira et al., 2015). Como pode ser observado na Figura
5, para o ano 2020/2021, o segundo ano de escolaridade (0 primeiro ano escolar em que a
retencdo pode ser utilizada nas escolas portuguesas, de acordo com o Decreto-Lei N.° 55 de
2018), apresentava uma das taxas de retencdo mais elevadas, apenas superadas pelas taxas
do 7.° ano. Estes valores indicam que a deciséo de retengcdo continua a ser mais frequente
do que um cardcter de excecionalidade faria prever. Pelo contrario, em outros paises (e.g.,
Noruega, Islandia ou Eslovénia) a pratica da retencéo € pouco comum ou aplicada realmente
de forma excecional (menos de 5% dos alunos de 15 anos foram retidos no seu percurso
escolar, de acordo com os dados do PISA — OECD, 2016, 2020).

Em Portugal, as taxas de retencdo no 2.° ano de escolaridade tém vindo a diminuir
desde 2014 (cf., Figura 6), fruto de um conjunto de programas desenvolvidos para promover
0 sucesso (e.g., Programa Mais Sucesso Escolar — PMSE, Barata et al., 2015), com um ligeiro
aumento ap0s a crise provocada pela pandemia de COVID-19. No entanto, também se
observa um maior nimero de alunos que, apesar de terem completado a idade obrigatéria
para a entrada ao 1.° ano de escolaridade (seis anos de idade até 15 de setembro), continuam
no pré-escolar, adiando a matricula ao 1.° ciclo. Estes valores poder&o sugerir que as escolas
poderdo estar a reter os alunos mais cedo, explicando a diminuicdo da retengédo no 2.° ano,
um fendmeno também observado por Cannon e Lipscomb (2011) em Los Angeles, Estados

Unidos.
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Figura 6
Evolucao das Taxas de Retencéo no 1.° Ciclo de Escolaridade e Pré-escolar em Portugal Continental
e as Regides Auténomas da Madeira e dos Acgores (2007/2008 — 2020/2021)
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Nota. A taxa de adiamento de ingresso no 1.° ciclo foi calculada com base no nimero de alunos com 6
anos matriculados no pré-escolar; Fonte: DGEEC — Estatisticas de Educacgéo (2009-2022)

Também se observam marcadas diferencas regionais em termos das taxas de
retencdo dentro de um mesmo pais (Justino et al., 2014, 2017; OECD, 2016, 2020). Em
Portugal, o Atlas da Educacédo também identificou contextos do territério nacional onde o
abandono e insucesso escolares eram mais expressivos (Justino et al.,, 2014, 2017). Da
mesma forma, os dados do PISA de 2015 (OECD, 2016) indicam gque nas areas rurais ou nas
vilas de Portugal (menos de 3000 habitantes) cerca de 56% dos alunos de 15 anos tinham

sido retidos pelo menos uma vez enquanto nas cidades (mais de 100000 habitantes) apenas
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17% tinha sido retido. Para o ano 2018 a disparidade era ainda maior: 69% nas areas rurais
vs. 17% nas cidades (OECD, 2020).

Figura 7
Taxa de Retengdo no 2.° Ano de Escolaridade das Escolas da Regido Autonoma da Madeira
(2018/2019, 2020/2021)
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Nota. Fonte: Dados partilhados pela OERAM (2020, 2022)

A variabilidade também se observa entre escolas de uma mesma regido. Na Figura 7
sdo apresentadas as taxas de retencdo no 2.° ano de escolaridade para as 84 escolas de
Regido Autonoma da Madeira nos anos letivos de 2018/19 e de 2020/2021. A variabilidade &
bastante grande. Em 2020/2021, por exemplo, 11 escolas apresentaram taxas de retencéo
com valores superiores ao 10%. Por outro lado, em 2018/19, eram 23 as escolas que
apresentaram taxas de retencdo com valores superiores aos 10% (OERAM, 2020, cf. Figura
7). Apenas quatro escolas apresentaram taxas de retencdo superiores a 10% nos dois anos
letivos observados, existindo muita variacdo também dentro da mesma escola entre um ano
e outro. Também Rodrigues et al. (2017) observaram esta variabilidade nas taxas de retencéo
das escolas de Portugal Continental, em que a retencdo se manifesta de forma desigual e
circunscrita, ndo atingindo de forma idéntica todas as escolas. Com efeito, para o ano
2013/2014 o fendmeno da repeténcia registava-se em cerca de dois ter¢os (61.5%) dos
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concelhos de Portugal continental, algumas com elevadas taxas de retencdo (Rodrigues et
al.,, 2017). Almeida e Alves (2021) observaram um fendmeno semelhante no Brasil onde,
numa mesma regido, os alunos tinham maior probabilidade de serem retidos numas escolas

do que noutras, mesmo apds controlar o nivel socioeconémico dos estudantes.

As diferencas no uso da retencdo sdo observadas apesar das politicas educativas de
transicdo serem semelhantes na maioria dos paises europeus (EC, 2020) e apesar das
escolas da mesma regidao apresentarem o mesmo enquadramento legal (EC, 2011). O estudo
da Eurydice (EC, 2011), que analisou as politicas educativas nacionais sobre a retencéo
escolar nos paises europeus, demonstrou que ndo existe uma clara relagdo entre as
legislacdes nacionais e as taxas de retengcdo. O estudo de Goos et al. (2013) também
observou que, apos controlar as diferengas individuais dos alunos, das escolas e das politicas
de retencao de diferentes paises, ainda se observavam diferencas entre os paises no numero
de alunos retidos. A questdo é: Porque é que em alguns paises (e nalgumas escolas) sédo
retidos tantos estudantes com dificuldades e em outros ndo? A maioria dos autores sugere
gue o uso da retencdo depende da cultural educacional da escola, regido ou pais, mais do
gue no desempenho dos alunos (EC, 2011; Ferreira et al., 2015; Goos et al., 2013). Como
sugerem Boraita e Marcoux (2016), a presenca de uma cultura de retencdo escolar que
transmite a ideia de que esta pratica é efetiva e benéfica levara os atores escolares a tomar
a decisdao de reter um aluno. Assim, para reduzir o uso desta pratica, seria necessario

guestionar certas crencas da comunidade educativa (Boraita & Marcoux, 2016).

Em sintese, a decisdo sobre a retencdo escolar € sumamente importante, uma vez
gue o percurso académico dos estudantes, assim como o seu desenvolvimento socioafetivo
e cognitivo pode ser afetado significativamente por esta pratica (Bright, 2011; Goos et al.,
2021; Hanover-Research, 2013; Hughes et al., 2017, 2018), representando também elevados
custos para o estado (CNE & FFMS, 2015; OECD, 2011). Na maioria dos paises europeus, e
em Portugal especificamente, os professores sdo os principais arbitros na tomada de deciséo
da retencéo escolar (EC, 2020) e exercem um poder significativo nas suas recomendacdes
para a retengdo, persuadindo pais e colegas de que esta é a melhor opgéo (Cameron-Minard,
1993). Mas apesar da sua posi¢ao-chave na decisédo da retencéo, sabe-se pouco sobre como
estes profissionais tratam e organizam a informag&o sobre este processo (Martinez-Hicks et
al., 2015; Vanlommel, 2018). Por esta razdo, a presente dissertacdo pretendeu explorar o
processo que leva a tomada de decisdo da retengédo de alunos no 1.° ciclo do ensino basico
e mais especificamente como as crencas dos professores influenciam esse processo. Este
conhecimento permitird perceber melhor 0os mecanismos sociocognitivos envolvidos no
processo avaliativo que leva a deciséo de reter um aluno e que, quando fundamentado em
informacé&o de pouca qualidade, pode comprometer uma educacédo inclusiva e equitativa de

gualidade para todos.
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Enquadramento Teoérico

A presente dissertacdo estd enquadrada na area da cogni¢do ou do pensamento do
professor. De acordo com Borg (2019), ensinar pode ser descrito como um conjunto de acoes
ou comportamentos observaveis: aquilo que os professores dizem ou fazem e que
compreendem as suas praticas. Mas essas praticas e comportamentos sdo modelados por
um conjunto complexo de influéncias, alguns dos quais sdo externos ao professor (e.g.,
politicas educativas ou pressdes sociais) mas muitos dos quais séo internos ao professor,
como as suas crencas, conhecimento, percecles, atitudes e pensamentos (Borg, 2019).
Cognicao do professor é o termo utilizado para descrever estes fatores internos e “nao
visiveis” do trabalho dos professores (Borg, 2019, p. 1150). Esta area de investigacao procura
compreender “what teachers know, believe and think” (Borg, 2003, p. 81), assim como a
complexa gama de influéncias que podem moldar o comportamento e a tomada de deciséo
dos professores (Borg, 2019). Pretende ndo apenas descrever o que os professores sabem,
acreditam e pensam, mas também compreender como estes fatores invisiveis se
desenvolvem e influenciam o que os professores fazem (Borg, 2019). O estudo da cognicéo
do professor € essencial para compreender como as politicas educativas sédo implementadas,
especialmente politicas educativas que demandam mudancas significativas nas praticas dos
professores (Spillane et al., 2002), nomeadamente as que pretendem reduzir o uso da

retencdo escolar e que sdo o foco da presente tese.

De acordo com Clark e Peterson (1984), os processos mentais do professor podem
ser organizados em trés dominios: a) decisbes de planeamento (pensamentos realizados
antes e ap6s uma acgao); b) decisdes interativas (pensamentos interativos realizados ao longo
da acgéo); e c) teorias e crencas. Esta Ultima categoria representa um conjunto rico de
pensamentos e cogni¢bes que afetam as decisGes de planeamento e interativas, mas que,
por sua vez, também podem ser influenciadas por estas ultimas (Clark & Peterson, 1984). O
modelo de Shavelson e Stern (1981) integra estes trés dominios num modelo que
conceptualiza as decisdes dos professores como a relacdo fundamental entre as situacdes

complexas de ensino e as ac¢des dos professores (cf. Figura 8).
Modelo da Estrutura da Tomada de Decis&o de Shavelson e Stern

O modelo de Shavelson e Stern (1981) sugere que, numa decisédo especifica, seja de
planeamento ou interativa (por exemplo, no caso que nos compete, tomar a decisédo de reter
um aluno), existe um conjunto de informacgdes, os antecedentes, que os professores utilizam
e integram para tomar a decisdo. Essas informac@es referem-se tanto as caracteristicas dos
alunos (académicas, cognitivas, comportamentais e/ou socioafetivas), como aos objetivos e
programas educativos (definidos ao nivel da escola através do projeto educativo, e da regido
e do pais através das politicas educativas e da legislacdo), assim como 0S recursos

disponiveis, o clima escolar e organizacional, entre outros (cf. Figura 8).
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Figura 8

Modelo Tedrico da Estrutura de Tomada de Decisdo do Professor de Shavelson e Stern

Processo cognitivo de
tomada de decisao
(Identificagao do
problema; recolha de
dados; interpretacao dos

Teorias e Crengas do
professor (Fatores internos)

Antecedentes dados; avaliagédo das
(Fatoresﬂexternos) alternativas)

* Informacgdes sobre as

caracteristicas do J/

aluno Agdes / praticas dos
+ Caracteristicas da professores

escola e da sala de

aula Avaliagao dos Consequéncias para
+ Caracteristicas da professores os alunos e /

regido e pais (pensamentos professores (efeitos

apos a agao) observados)

Nota. Fonte: Adaptado de Shavelson e Stern (1981).

O modelo de Shavelson e Stern (1981) parte do pressuposto de que, durante o
processo cognitivo de tomada de deciséo, os professores procuram utilizar estas informacoes
para avaliar e tomar decisdes de forma racional com a intencéo de otimizar o desempenho
dos alunos. No entanto, uma vez que a capacidade psicolégica dos professores (e do ser
humano em geral) para processar a enorme quantidade de informagbes disponiveis em
contextos complexos é limitada, para lidar com esta sobrecarga de informacao os professores
constroem um modelo mais simples desta realidade complexa (Shavelson & Stern, 1981;
Vanlommel, 2018). Consequentemente, muitos investigadores consideram apropriado
assumir que, na realidade, a tomada de decisdo na pratica educativa surge de processos
racionais e intuitivos que funcionam paralelamente (Evans, 2008; Ferreira et al., 2006; Harteis
et al., 2008; Kahneman, 2013; Klein, 2008; Vanlommel et al., 2018). Os processos cognitivos
racionais permitem aos professores recolher e processar dados recolhidos deliberadamente,
através de um procedimento lento e organizado de recolha de dados, guiados por regras
claras (Hamilton et al., 2016; Vanlommel et al., 2016). Pelo contrario, 0s processos intuitivos
envolvem uma recolha e processamento de dados mais espontanea, guiados por
procedimentos instintivos, afetivos, e rapidos, confiando principalmente nas suas crencas
(Vanlommel, 2018). Desta forma, a andlise de dados racionais pode ser utilizada para detetar
e corrigir vieses derivados de juizos intuitivos, enquanto a intuicdo gerada pela experiéncia
permite reconhecer dados relevantes e dar sentido aos dados dentro da grande variedade de

informacdes disponiveis (Kahneman & Frederick, 2005).

Os professores utilizam ambos processos cognitivos ao longo de todas as fases da
tomada de decisao, i.e., na identificacdo o problema, na recolha e organizacdo dos dados
necessarios para a tomada de decisdo, na definicAo dos critérios necessarios para 0s

interpretar e na avaliacdo das alternativas disponiveis, de forma a escolher aquela que
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consideram racionalmente como a mais adequada e atuando com base na sua decisédo
(Vanlommel et al., 2016). Todas as informages recolhidas séo filtradas pelas caracteristicas
individuais dos professores (através das suas teorias, conce¢bes e crengas, Seus
conhecimentos e experiéncias) e integradas no processo cognitivo de tomada de decisdo que
pode ser tanto mais intuitivo ou mais racional, dependendo do estilo de decisao do professor
(Shavelson & Stern, 1981; Vanlommel et al., 2016). Dessa forma, os professores atuam de
forma racional, mas com base num modelo da realidade simplificado e subjetivo, pelo que, as
suas decisbes ndo sao necessariamente Otimas para alcancar os seus objetivos ou 0s
objetivos da escola e do Estado (Shavelson & Stern, 1981). As suas decisbes sdo, deste

modo, “limitadamente” racionais (Bakshi, 2023, p. 261).

Uma vez tomada e implementada a decisédo, esta tem consequéncias tanto para 0s
alunos como para os professores que, quando avaliadas pelos professores, quanto a sua
efetividade, influenciam as decisbes subsequentes, podendo ter impacto nos programas
educativos da escola ou criar pressfes sociais que se transformam em antecedentes ou

informacdes de novas decisbes (Shavelson & Stern, 1981, cf. Figura 8).
Crencas dos Professores

Tendo como base o anteriormente referido, as teorias e crencas dos professores
ocupam um papel central no processo de pensamento dos professores (Borg, 2019). Existe
uma diversidade de definicdes para o termo “crengas”. A investigacdo no campo educativo
tem utilizado o termo crenga para identificar julgamentos individuais acerca da autenticidade
ou falsidade de uma proposicdo, caracterizados por um consideravel grau de conviccao
(Pajares, 1992). Hermans et al. (2008) definiram-nas como um conjunto de representacdes
conceptuais que armazenam o conhecimento geral de objetos, pessoas e eventos, as suas
caracteristicas e as suas relagdes. Por outro lado, Skott (2015) definiu-as como constructos
mentais que sdo subjetivamente verdadeiros, mas ndo estéo sujeitas aos canones standard
de justificacdo e ndo sdo necessariamente consensuais. Crahay et al. (2016) fala em
“‘conteudos mentais relacionados com o ensino, compilados em esquemas ou conceitos,
podendo tomar a forma de proposicdes ou assergdes” (p. 318). Outros termos também séo
utilizados como sinbnimos de crencas: atitudes, concegdes, juizos, culturas, valores,
julgamentos, axiomas, opinides, percecoes, ideologias, teorias implicitas, teorias explicitas,
teorias pessoais, ou processos mentais internos (Eisenhart et al., 1988; Matos & Jardilino,
2016; Pajares, 1992). Na sua analise sobre os conceitos de concecdo, percecao,
representacao e crencas, Matos e Jardilino (2016) demonstraram que no campo educacional
€ possivel fazer uma diferenciacdo minima destes termos, mas concluem gue todos eles sédo
utilizados com o mesmo objetivo: “Informar a maneira como as pessoas percebem, avaliam e

agem em relagdo ao fendmeno pesquisado” (p. 30).
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As crencas dos professores traduzem-se em decisdes e praticas especificas que por
sua vez afetam o desempenho e a aprendizagem dos alunos (Cook, 2002, citado por Johnson
& Howell, 2009). Com base na sua reviséo de discussdes tedricas e estudos empiricos, Fives
e Buehl (2012) identificaram trés funcdes das crencas especificamente relacionadas com o
seu papel nas praticas dos professores: Como filtros de interpretacdo, como estruturas para

enguadrar um problema ou como guias de acao.

As crencas tomam a forma de habitos ou rotinas que servem para filtrar informacao. A
realidade é sempre vista através das lentes das crencas do individuo, influenciando como
interpretam novas informacdes e experiéncias. Assim, podem definir que informagdo os
professores consideram como relevante ou nao para tomar decisées, como interpretam essa
informacé&o e se a informag&o deve ou ndo ser incorporada nas suas crengas, conhecimentos
ou préticas explicitas (Fives & Buehl, 2012). Por exemplo, no caso da retencgdo escolar, Bonvin
(2003) observou que os professores que apresentam atitudes mais positivas face a retencao
consideram mais importantes os fatores académicos quando tomam a decisédo de reter um
aluno e atribuem ao sistema escolar e as caracteristicas dos professores e do ensino menos
responsabilidades no insucesso do aluno. Portanto, professores com atitudes positivas darédo
mais atencdo aos aspetos académicos e ignorardo aspetos do sistema escolar e do ensino

guando tomam a decisdo de reter um aluno.

Quando utilizada para enquadrar situagdes ou problemas, as crencas sdo utilizadas
para elaborar significados, interpretar informagcdes e modelar a realidade social em relagcéo
aos outros. De acordo com Fives e Buehl (2012), uma vez que os professores filtram a
informacgé&o do contexto, as crengas continuam a ter um papel importante na forma como
conceptualizam ou definem o problema ou situagédo que estédo a confrontar. Por exemplo, as
crencas sobre os processos de ensino/aprendizagem podem ajudar os professores a
enquadrar um determinado problema, sendo especialmente significativos no planeamento,
reflexdo e observacéo dos outros (Fives & Buehl, 2012). Assim, quando os professores tomam
a decisao de reter um aluno com base no desempenho académico do aluno, podem enquadrar
a avaliacao desse desempenho de forma diferente. Alguns tém em conta o progresso do aluno
ao longo do ano e os efeitos das intervengdes implementadas para promover o sucesso do
aluno (Boraita, 2013, 2015; Marcoux & Crahay, 2008; Martinez-Hicks et al., 2015), enquanto
outros consideram apenas se o0 aluno cumpriu ou ndo os objetivos definidos para o ano escolar
em questdo (Boraita, 2013). Desta forma, os professores parecem enquadrar a avaliacdo do
desempenho em funcdo das suas crencas sobre a avaliacdo sumativa ou formativa (Boraita,
2013).

Uma vez o problema definido, as crencas também podem guiar a acdo. De acordo com
Fives e Buehl (2012) sdo as crencas de autoeficacia e de motivacdo as que guiam a acao e

influenciam os objetivos que definem, o esforco que dedicam ao cumprimento desses
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objetivos, a perseveranca face as dificuldades e ao modo como se envolvem na tarefa. A
funcdo orientadora das crencas emerge das habilidades motivacionais que levam os
professores a atuar. Portanto, as crengas motivacionais, a autoeficacia, as espectativas e o
valor dado a tarefa também podem servir de antecedentes das praticas pedagogicas
implementadas na sala de aula (Fives & Buehl, 2012). No caso da retencdo escolar, por
exemplo, Andrews (2012), utilizando a Teoria do Comportamento Planeado (Ajzen, 1991),
observou que as intencbes de um professor reter um aluno eram influenciadas pela sua
percecdo da pressao exercida pela comunidade e pela sua percecao sobre 0 seu controlo na
tomada de decisdo. Quanto menor a presséo dos pares e quanto maior o controlo sobre a
decisdo, maior a sua intengdo de reter alunos (Andrews, 2012). Ilgualmente, alguns autores
sugerem que as atribuicdes causais poder&o ter uma influéncia direta na forma como os
professores implementam as suas praticas pedagdgicas. Assim sendo, se estes acreditarem
que as causas do insucesso residem apenas nas caracteristicas do aluno e no contexto, estdo
irdo considerar que evitar o fracasso escolar esta fora do seu controlo e que nao poderao

fazer nada para evitar a retencéo do aluno (Alves-Mazzotti, 2003).

A funcdo das crencas como filtros de interpretacdo, como estruturas de
enquadramento de um problema e como guias de acao justificam a importancia do seu estudo
para compreender as cogni¢cdes, conhecimentos e praticas dos professores, bem como os
seus processos cognitivos de tomada de decisdo (Bakshi, 2023; Barcelos & Kalaja, 2013;
Fives & Buehl, 2012). Uma vez que os professores muitas vezes apresentam crengas que
ndo correspondem ao que a investigacdo recomenda, o estudo da evolucédo, manifestacao e
modificagdo das crengas dos professores € particularmente importante nas ciéncias da
educacao (Weisman & Garza, 2002, citado por Johnson & Howell, 2009). Frequentemente é
necessaria a modificagdo conceitual das crencas dos professores para incorporar as praticas
educativas atualmente consideradas mais efetivas pela investigacdo, incluidas aquelas
relacionadas com a retencdo escolar, a educagéo inclusiva, a diferenciacdo pedagdgica e o
ensino cooperativo (Johnson & Howell, 2009). No caso especifico da retencdo, alguns autores
sugerem que a tendéncia para usar esta pratica pedagogica varia de professor para professor
dentro de uma mesma escola e entre diferentes escolas devido as suas crencas (EC, 2011;
Ferreira et al., 2015; Goos et al., 2013; Pouliot & Potvin, 2000). Um elevado grau de
subjetividade rodeia a decisdo de reter um aluno porque depende largamente das crencas
pessoais do professor (Pouliot & Potvin, 2000). Logo, o estudo das crencas dos professores
em relacdo a retencdo € essencial para melhorar as suas praticas pedagogicas e no
desenvolvimento de programas de formacao inicial e continua (Crahay et al., 2016; Johnson,
1994; Richardson, 1996).

No entanto, existe evidéncia de que as crencas expressas pelos professores nem

sempre estdo associadas as suas praticas e que alguns professores se envolvem em préticas
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gue ndo defendem ou nas quais ndo acreditam (Buehl & Beck, 2015). Por exemplo, Andrews
(2012) observou que as crengas ndo permitiam predizer a tomada de decisdo de retengao
guando esta era realizada em conjunto com outros profissionais (em grupos de tomada de
decisdo de retencao). Os professores que expressavam crencas mais favoraveis a retencao
apresentavam a mesma probabilidade de concordar com a decisédo de retencédo do grupo que
os professores que expressaram crencas menos favoraveis a retencdo. Buehl e Beck (2015)
sugerem gue existe de facto uma relacéo entre as crencas e as praticas dos professores, mas
gue esta relacdo é complexa e pode ser influenciada por diversos aspetos. Referem os
autores que, por exemplo, as caracteristicas, estrutura e organizacdo das crengas poderéo
afetar como elas se desenvolvem e como séo refletidas nas suas praticas. Efetivamente, os
professores mantém as suas crencas psicopedagogicas num sistema complexo e
multidimensional de crencas socialmente construidas, e estas crencas diferenciam-se no grau
com que estéo interrelacionadas (i.e., conectadas vs. isoladas de outras crengas) e no grau
de conviccdo com que séo defendidas (i.e., centrais vs. periféricas) (Green, 1972, citado por
Philipp, 2007; Rokeach, 1968). Buehl and Beck (2015) sugerem que crengas centrais e
profundamente conectadas com outras crencas do sistema serdo mais estaveis e mais
facilmente refletidas nas suas praticas pedagdgicas. Além das caracteristicas das crencas,
fatores internos ao professor, nomeadamente a sua experiéncia e formacao profissional ou o
seu estilo de tomada de decisédo, poderao também influenciar o desenvolvimento das suas
crencas e a sua relacdo com as praticas (Buehl & Beck, 2015). De forma semelhante, fatores
externos (o contexto da sala de aula, da escola ou fatores regionais ou nacionais) também
poderdo funcionar como facilitadores ou como obstaculos da expressdo das crencas dos

professores nas suas praticas (Buehl & Beck, 2015).
Modelo Bioecolégico de Bronfenbrenner

A literatura sobre as crencas confirma a sua complexidade e que o seu estudo €
essencial para compreender o comportamento dos professores (Ashton, 2015; Fives & Buehl,
2012). Devido as diversas influéncias e contextos que afetam o desenvolvimento e a atuacao
das crengas dos professores — as suas caracteristicas e experiéncias pessoais, as diversas
necessidades e caracteristicas dos seus alunos e as expectativas dos encarregados de
educacado e da comunidade educativa — diversos autores utilizam o Modelo Bioecoldgico de
Bronfenbrenner (1986; Bronfenbrenner & Morris, 2007) para enquadrar e compreender os
resultados da investigacdo sobre as crencas dos professores (Ashton, 2015; Buehl & Beck,
2015; Woolfolk Hoy et al., 2006). O modelo de Bronfenbrenner permite representar
visualmente a complexidade dos multiplos fatores que simultaneamente influenciam nao sé o
desenvolvimento das crencas dos professores como também a sua relacdo com as suas
praticas pedagogicas. Tanto Buehl e Beck (2015) como Woolfolk Hoy et al. (2006)

recomendam o desenvolvimento de projetos de investigacdo que examinem as crencas dos
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professores levando em consideracao as mdltiplas influéncias dos diferentes contextos do
modelo de Bronfenbrenner. Da mesma forma, Ashton (2015) e Buehl e Beck (2015) também
sugerem a utilizacdo deste modelo para estruturar a analise e identificacdo dos diversos
fatores internos e externos que possibilitam ou dificultam a capacidade dos professores para

por as suas crengas em agao.

Os estudos especificos sobre a decisdo da retencéo escolar também ressaltam a
diversidade e complexidade das crencas dos professores e dos fatores que sao considerados
na complexa construcdo desta decisdo (Bonvin, 2003; Marcoux & Crahay, 2008). Para
Marcoux e Crahay (2008), é essa complexidade que deve ser entendida e analisada. Por esta
raz&o, a presente tese pretende compreender o processo de tomada de deciséo da retencéo,
tal como concebido por Shavelson e Stern (1981), dentro da complexidade do seu contexto e
utiliza o Modelo Bioecolégico de Bronfenbrenner (1986; Bronfenbrenner & Morris, 2007) para
representar os multiplos niveis de fatores que podem afetar a deciséo da retencéo, desde os
mais imediatos (0s internos ao proprio professor que toma a decisao) até aos valores culturais

e legislag@es definidos ao nivel nacional (cf. Figura 9).

Figura 9
Modelo de Tomada de Decisdo da Retencdo dentro de um Sistema Multinivel Baseado no Modelo

Ecoldgico de Bronfenbrenner

arateristicas dos alun
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Processo de
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Consequéncias
e avallagao

Nota. Fonte: Adaptado de Shavelson e Stern (1981) e Buehl e Beck (2015).

Crengas sobre
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Problematica da Investigacao

Como mencionado anteriormente, a decisdo de reter um aluno € sumamente
importante porque pode afetar significativamente o seu percurso académico (Bright, 2011;
Goos et al., 2021; Hanover-Research, 2013; Hughes et al., 2017, 2018). Por esta razao, o
objetivo geral desta tese foi compreender o processo de tomada de decisao relativamente a
retencao de alunos no 1.° ciclo do ensino basico e mais especificamente como as crencas
dos professores sobre a efetividade da retencéo influenciam esse processo. Centramos a
analise no 1.° ciclo porque, de acordo com alguns autores (e.g., Pereira & Reis, 2014), a
tomada de decisdo durante este ciclo de estudos é feita com base em menos informacéo e
tem uma maior componente de julgamento subjetivo do que noutros ciclos de escolaridade —
uma vez que a decisdo baseia-se principalmente na apreciacdo de um so6 professor (Decreto-
Lei 55/2018) — sendo mais vulneravel a vieses e, consequentemente, sendo mais fundamental

0 seu estudo para melhorar a qualidade da deciséo.

Desta forma, numa primeira fase, colocou-se a énfase no estudo das crengas sobre a
retencdo escolar no 1.° ciclo em geral, questionando uma amostra alargada de professores
de escolas publicas de 1.° ciclo de Portugal Continental e da Regido Auténoma dos Acores.
Numa segunda etapa, concentramos a nossa atencdo num Uunico territério, a Regido
Auténoma da Madeira (RAM), com o objetivo de analisar, comparar e observar, visando
contextualizar e compreender mais profundamente o processo de tomada de decisdo. A RAM
foi escolhida para este andlise pormenorizado por se tratar de um contexto familiar e acessivel
ao investigador principal e por ter sido possivel estabelecer uma proposta de colaboracéo de
“Apoio a Projetos Inovadores” com a Diregdo Regional de Inovagédo e Gestdo (DRIG) da
Secretaria Regional de Educacdo (SER), através do Observatorio de Educacdo da RAM
(OERAM). Este protocolo de colaboracdo permitiu ndo s6 o apoio logistico e técnico na
recolha dos dados, como também no acesso a um conjunto de dados e informagdes que foram
relevantes para contextualizar as crengas e praticas descritas pelos professores. Nesta
segunda fase estuddmos néo soO as crencas dos professores, mas também o processo de
tomada de deciséo, direcionando a nossa atencdo para a retencdo escolar no 2.° ano de
escolaridade. Decidimos focalizarmo-nos apenas num ano de escolaridade porque, como
indicado por Shavelson e Stern (1981) e Vanlommel et al. (2017), a tomada de decisdo podera
depender das caracteristicas da decisédo especifica a ser realizada. Limitamos o estudo ao 2.°
ano de escolaridade por apresentar uma elevada taxa de retencdo escolar na educacéo
basica da RAM e por ser o primeiro ano escolar em que, por lei, esta pratica pode ser utilizada

nas escolas (Decreto-Lei 55/2018).

Tomando como referéncia o modelo apresentado na Figura 9, foram definidos trés

objetivos especificos de investigagao.
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Objetivo 1: Caraterizar e compreender as crencas dos professores do 1.° ciclo
relativamente a retencédo escolar no 1.° ciclo do ensino basico e no 2.° ano de

escolaridade.

Os professores sdo os principais responsaveis da tomada de decisdo da
retencao/transicdo do aluno no 1.° ciclo do ensino basico. Portanto, é vital distinguir e
compreender as suas crencgas sobre a retencdo, as quais poderao ser determinantes na sua
tomada de deciséo (Buehl & Beck, 2015; Shavelson & Stern, 1981).

Existe abundante investigacdo que recolhe o conteludo das crencas explicitas dos
professores face a retencdo (Barrett-Tatum et al., 2019; Bonvin, 2003; Boraita, 2013, 2015;
Boraita & Marcoux, 2013a, 2013b, 2016; Cipriano & Martins, 2021; Rodrigues et al., 2017;
Santana, 2019; Tomchin & Impara, 1992). Estes estudos sugerem que a maioria dos
professores, incluindo os professores portugueses (Cipriano & Martins, 2021; Rodrigues et
al., 2017; Santana, 2019) acreditam que se trata de uma prética efetiva para prevenir o
insucesso. A persisténcia destas crencas positivas apesar da falta de evidéncias da
efetividade da retencéo intriga muitos teéricos e investigadores. Existem evidéncias de que a
persisténcia destas crencas podera estar relacionada com uma falta de conhecimento dos
professores sobre a retencédo, realcados nos dados empiricos das investigacdes a esse
respeito (Barrett-Tatum et al., 2019; Boraita, 2015; Crahay et al., 2013; Witmer et al., 2004).
Esses estudos observaram que a maioria dos professores desconhecia os resultados das
investigacdes e foram os professores com mais conhecimento 0s que apresentaram crencas

mais negativas face a retencao.

No entanto, ainda se sabe pouco sobre como as crencas sobre a retengéo escolar
estdo organizadas e sdo mantidas no sistema de crengas dos professores, ou como se
relacionam com as suas caracteristicas socioprofissionais, a sua experiéncia e o seu contexto
de trabalho. Esta lacuna na literatura deve-se em parte ao fato de muitos estudos serem de
natureza qualitativa, com amostras pequenas que limitam a generalizacdo dos resultados
(e.g., Cannon & Lipscomb, 2011; Martinez-Hicks et al., 2015; Vanlommel et al., 2017). Um
segundo problema surge do facto da maioria dos estudos quantitativos utilizarem
questionarios compostos por itens de natureza diversa (e.g., razdes para reter, razdes para
nao reter, efetividade da retencdo em diversas areas, situagdes ou condi¢des) cuja estrutura
inter-relacional € desconhecida e cujas caracteristicas psicométricas nao sao descritas,
desconhecendo-se a sua validade ou fiabilidade. Por exemplo, um dos questionarios mais
utilizados nas investigacdes (e.g., Barrett-Tantum et al., 2019; Bonvin, 2003; Clymer, 2013;
Haro, 2015; Haynes, 2007; Range, Yonke, et al., 2011, 2012; Santana, 2019; Young et al.,
2019; Witmer et al., 2004; Wynn, 2010), o Teacher Retention Beliefs Questionnaire (TRBQ),
de Tomchin e Impara (1992), tem sido alvo de poucas analises psicométricas,

desconhecendo-se a sua estrutura inter-relacional, o que impede criar escalas-somadas que
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representem os multiplos aspetos avaliados numa Unica medida. Apenas o estudo de Haynes
(2007) realizou uma andlise fatorial dos itens da escala, mas os resultados apresentados pelo
autor ndo permitiram confirmar a sua validade fatorial. Em consequéncia, nos estudos que
utilizam este questionario as respostas dos participantes sdo analisadas item-a-item,
aumentando o erro de medida, dificultando a estimacdo de modelos multivariados e
mascarando possiveis relacdes nos coeficientes correlacionais e nas comparacfes entre
grupos (Hair et al., 2014). Adicionalmente, o nimero elevado de indicadores e a redundancia
dos itens associados ao mesmo conceito eleva a complexidade dos modelos e dificulta a
interpretacdo dos resultados, aumentando os problemas de multicolinearidade (Hair et al.,
2014). Consequentemente, a generalidade dos estudos (e.g., Barrett-Tantum et al., 2019;
Bonvin, 2003; Range, Yonke, et al., 2011; Range et al., 2012; Santana, 2019; Young et al.,
2019; Witmer et al., 2004) realiza apenas analises descritivas e maioritariamente bivariadas
que, apesar de Uteis para descrever as crencas face a retencdo dos profissionais, limitam o

estudo da relagdo entre essas crencgas e outras variaveis relevantes.

Assim, pretendemos dar resposta a algumas destas lacunas observadas na
investigacdo nesta area ao utilizar instrumentos com estruturas fatoriais estudadas e
validadas através de técnicas psicométricas e técnicas de andlise multivariadas. Na presente
investigacdo utilizamos o questionario desenvolvido pela equipe de Desenvolvimento e
Intervencao em Situacao Escolar (Développement Apprentissage et Intervention en Situation
Scolaire, DAISS), da Universidade de Genebra, liderada por Crahay, Boraita e Marcoux
(Boraita, 2015; Boraita & Marcoux, 2013a, 2016; Crahay et al., 2013; Marcoux et al., 2016;
Ribeiro et al., 2018) cujas estruturas fatoriais tém sido estudadas e validadas através de
técnicas psicomeétricas em amostras de professores brasileiros, francesas, belgas e suicos.
Inicialmente centrdmos a nossa analise nas crengas dos professores sobre a retengéo no 1.°
ciclo em geral e depois analisamos especificamente as crengas sobre a reteng&o no 2.° ano
de escolaridade. Focamo-nos no estudo das caracteristicas e estrutura das crencas e sobre
a efetividade da retencdo (a sua centralidade e conectividade com outras crengas),

procurando responder as seguintes questdes de investigacao:
Q1. Quais sao as crengas dos professores face a retencao escolar?

Q2. Qual a relacdo entre as crencas dos professores face a retengdo e as suas crengas
psicopedagodgicas (face ao processo de ensino aprendizagem, avaliacao, inteligéncia e justica

educativa e face a outras intervencdes para a promocao do sucesso escolar?
Q3. As crencas dos professores sobre a retencéo escolar sdo centrais ou periféricas?

Adicionalmente, e incorporando o modelo bioecol6gico de Bronfenbrenner (1986), ao
estudar as caracteristicas e estrutura das crencas sobre a efetividade da retencéo escolar

tomamos em consideracdo os diversos fatores internos (experiéncia, formagcdo académica,
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conhecimento e experiéncias retencdo) e externos ao professor (nUmero de alunos na sala
de aula, tipo de escola, localizagdo da escola, cultura escolar e politicas de educacdo da
escola) que podem suportar a manutencao de crencas positivas face a retencéo escolar (cf.

Figura 10). Por conseguinte, procuramos também perceber:

Q4: Qual a relagdo entre as crengas dos professores sobre a retengdo escolar e as

caracteristicas internas do professor, os fatores ligados a sala de aula e a escola?

Figura 10

Enquadramento Organizador do Objetivo 1
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retengao
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escola, cultura escolar,
-Q4-

A compreenséo da centralidade das crencas sobre a efetividade da retencdo e como
elas se interrelacionam com outras crengas psicopedagoégicas podera ajudar a explicar a
persisténcia das crengas positivas fase a retencdo e as dificuldades na integracdo das
politicas educacionais que procuram reduzir o uso da retencéo (Crahay et al., 2016). Por outro
lado, uma vez que as crengas se desenvolvem através da experiéncia, do conhecimento e da
informacgé&o recebida (Rokeach, 1968) é importante verificar a relagdo que existe entre as
crengas de retencéo e as caracteristicas profissionais dos professores e as caracteristicas do
contexto onde atua. Compreender a estrutura das crencas dos professores é uma questao
fundamental na luta contra o insucesso escolar (Boraita & Marcoux, 2013b), pois permitira o
desenvolvimento de programas de treino mais apropriados para a formacéo dos professores
assim como interpretar os resultados inconsistentes observados em alguns estudos sobre a
relacdo entre crencas e praticas e sobre a mudanca das crencas sobre retencdo (Buehl &
Beck, 2012).
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Objetivo 2: Analisar o processo de tomada de decisdo e as praticas de retencdo
escolar e a suarelagdo com as crencgas face a retencao dos professores do 1.° ciclo.

Tendo em consideracdes os resultados da revisdo de literatura realizada por Fives e
Buehl (2012), as crencas poderao influenciar ndo s6 a decisao de reter ou ndo reter um aluno
como também poderdo guiar os professores ao longo do processo (mais precisamente na
identificacdo do problema, na recolha e processamento dos dados e na avaliacdo das
alternativas) servindo como filtros a entrada da informacéo e influenciando a forma como os
professores interpretam novas informacdes e experiéncias (Fives & Buehl, 2012). Porém,
apenas foi possivel identificar dois investigacdes que estudaram efetivamente a relagéo entre
as crengas e a tomada de deciséo sobre a retencdo. Em 1992, Tomchin e Impara, num estudo
gualitativo realizado nos Estados Unidos, observaram que os professores que utilizavam mais
a retencdo eram os que acreditavam que os alunos a ser retidos deveriam ser aqueles que
ndo se esforcavam e que tinham hébitos de trabalho pobres. Num estudo quantitativo
realizado na Suica, Bonvin (2003) confirmou que a probabilidade de um aluno ser retido era
significativamente influenciada pela atitude do professor face a efetividade da retencao.
Adicionalmente, o autor observou que os professores com uma atitude positiva face a
retencdo davam mais importancia ao desempenho académico do aluno durante o processo

de tomada de decis&o (Bonvin, 2003).

Efetivamente, um dos aspetos mais estudados sobre a tomada de decisédo da retencéo
refere-se aos fatores ou categorias de dados que os professores consideram mais relevantes
na tomada de decisdo. Na Tabela 1 estao resumidos os resultados de um abundante nimero
de estudos onde sédo identificados os diferentes tipos de dados que professores e diretores
consideram como sendo relevantes na tomada de decis@o de retencdo escolar dos alunos.
Os aspetos consistentemente considerados como mais importantes na tomada de decisao da
retencdo de alunos nos primeiros anos de escolaridade sé&o: o desempenho académico, a
maturidade do aluno, a habilidade intelectual, o esfor¢co e o nivel de autoestima do aluno
(Bonvin, 2003; Cannon & Lipscomb, 2011; Marcoux & Crahay, 2008; Range, Yonke, et al.,
2011; Range et al.,, 2012; Tomchin & Impara, 1992). Diversos autores afirmam que € a
interacdo de um amplo conjunto de informacdes ou fatores que leva o professor a tomar a
deciséo de reter ou de promover um aluno (Bonvin, 2003; Marcoux & Crahay, 2008; Tomchin
& Impara, 1992). De acordo com Shavelson e Stern (1981), os professores integram
informacdes sobre os alunos, sobre os contetdos curriculares, sobre a escola e sobre o
contexto de sala de aula, filtrando estas informacdes através das suas crencas até chegar a
uma decisdo na qual fundamentam as suas praticas. Nao obstante, apenas o estudo de
Bonvin (2003) analisou a relacdo entre as crencas dos professores e os fatores considerados
relevantes para a tomada de decisdo, como mencionado anteriormente, sendo que se sabe

muito pouco sobre como os professores integram estas informacoes.
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Fatores Considerados Durante a Tomada de Decisdo sobre a Retencao

Fatores considerados

Estudos

Ambiente familiar

Assiduidade

Autoestima e autoconceito

Capacidade de trabalhar de
forma auténoma / Habitos
de trabalho

Consciéncia social

Desempenho académico geral

Disponibilidade dos servigos
de apoio alternativos

Envolvimento parental e
familiar

Esfor¢co e motivagéo

Evolugéo e progresso do
aluno nas avalia¢des ou
nas intervengdes

Experiéncias académicas
anteriores (e.g., frequéncia
ao ensino pré-escolar,
retencbes previas)

Habilidade intelectual

Idade / més de nascimento

Cameron-Minard (1993), Groom (2010), McGinn et al. (1992),
Martinez-Hicks et al. (2015), Rolla San Francisco et al.
(2005), Santana (2019), Young & Range (2014).

Coloén (2021), Ede (2006), Groom (2010), Haynes (2007),
Leddick (1988), Range et al. (2012), Rodrigues et al. (2017),
Santana (2019), Witmer et al. (2004), Young & Range (2014).

Bonvin (2003), Cameron-Minard (1993), Renaud (2013),
Santana (2019), Tomchin & Impara (1992), Witmer et al.
(2004).

Bonvin (2003), Leddick (1988), Renaud (2013), Thomas (2018).

Martinez-Hicks et al. (2015), Feathers (2020).

Andrews (2012), Bonvin (2003), Boraita & Marcoux (2016),
Cipriano & Martins (2021), Col6n (2021), Dombek & Connor
(2012), Leddick (1988), McGinn et al. (1992), Murray et al.
(2010), Range, Yonke, et al. (2011), Range et al. (2012),
Renaud (2013), Rodrigues et al. (2017), Santana (2019),
Thomas (2018), Witmer et al. (2004), Young & Range (2014).

Christenson et al. (2007), Groom (2010), Martinez-Hicks et al.
(2015), Renaud (2013).

Ede (2006), Feathers (2020), Rodrigues et al. (2017), Rolla San
Francisco et al. (2005), Young & Range (2014), Santana
(2019), Thomas (2018), Young et al. (2019).

Almeida & Alves (2021), Marcoux & Crahay (2008), Range,
Yonke, et al. (2011), Rodrigues et al. (2017), Santana (2019),
Tomchin & Impara (1992), West (2012), Witmer et al. (2004).

Boraita (2013), Cipriano & Martins (2021), Martinez-Hicks et al.
(2015), Marcoux & Crahay (2008), Scales (2021).

Cameron-Minard (1993), Martinez-Hicks et al. (2015), Renaud
(2013), Tomchin & Impara (1992), Young & Range (2014).

Andrews (2012), Bonvin (2003), Martinez-Hicks et al. (2015),
Okpala (2007), Range, Yonke, et al. (2011), Range et al.
(2012), Santana (2019), Tomchin & Impara (1992), West
(2012), Witmer et al. (2004).

Cameron-Minard (1993), Colén (2021), Dombek & Connor
(2012), Leddick (1988), Martinez-Hicks et al. (2015), More
(2017), Range, Yonke, et al. (2011), Range et al. (2012),
Renaud (201), Santana (2019), Tomchin & Impara (1992),
Witmer et al. (2004), Young & Range (2014).
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Fatores considerados Estudos
Lingua Materna Bonvin (2003), Thomas (2018)
Maturidade Bonvin (2003), Cannon & Lipscomb (2011), Colén (2021),

Dombek & Connor (2012), Ede (2006), Feathers (2020),
Martinez-Hicks et al. (2015), More (2017), Murray et al.
(2010), Range, Yonke, et al. (2011), Okpala (2007), Renaud
(2013), Range et al. (2012), Rodrigues et al. (2017), Santana
(2019), Thomas (2018), Tomchin & Impara (1992), West
(2012), Witmer et al. (2004), Young & Range (2014), Young

et al. (2019).
Necessidades educativas Christenson et al. (2007), Martinez-Hicks et al. (2015), Renaud
especiais (2013), Rodrigues et al. (2017), Rolla San Francisco et al.
(2005), Santana (2019), Witmer et al. (2004).
Opiniéo dos pais sobre a Cameron-Minard (1993), Cannon & Lipscomb (2011), Murray et
retencéo al. (2010), Renaud (2013), Witmer et al. (2004), Young &

Range (2014), Santana (2019).

Problemas emocionais, sociais  Beebe-Frankenberger et al. (2004), Bonvin (2003), Cannon &

e comportamentais / Bem- Lipscomb (2011), McGinn et al. (1992), Murray et al. (2010),
estar socio-emocional Range et al. (2012), Renaud (2013), Rodrigues et al. (2017),
Sandoval & Hughes (1981), Scales (2021), Young & Range
(2014).
Resultados de provas Christenson et al. (2007), Dombek & Connor (2012), Renaud
estandardizadas (2013), Rosado (2002).
Tamanho da aula parao anoa  Renaud (2013).
seqguir
Tamanho fisico Range et al. (2012), Renaud (2013), Tomchin & Impara (1992),

Young & Range (2014).

Além das crencas, a sele¢do da informacéo e a sua interpretacdo pode ser afetada
pelos processos cognitivos utilizado pelo professor (Shavelson & Stern, 1981) e mais
especificamente pelo tipo de processos cognitivos (intuitivos ou racionais) utilizados pelos
professores (Hamilton et al., 2016; Shavelson & Stern, 1981; Vanlommel et al., 2017). O
estudo qualitativo de Vanlommel et al. (2017) sugere que os professores, durante a tomada
de decisdo da retencdo nos primeiros anos de escolaridade, recolhem e interpretam
informacdo maioritariamente através de processos intuitivos, especialmente no que se refere
a aspetos socioafetivos do aluno, como o esfor¢co ou a motivacdo. Os processos racionais sao
principalmente usados para recolher informagdo sobre o desempenho. Contudo, é a
experiéncia intuitiva dos professores que fundamenta as suas decisdes sobre a retencéo dos
alunos, especialmente quando eles consideram que a retencdo é necessaria e importante
para o sucesso do aluno (Vanlommel et al., 2017). De acordo com o estudo de Vanlommel et
al. (2017), os professores chegam inclusivamente a ignorar dados objetivos, como 0s

resultados num teste, se eles contradizem as suas crengas. Eles ndo sdo conscientes dos
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possiveis vieses que podem surgir da forma em que eles processam a informacao
(Vanlommel et al., 2017; Vanlommel, 2018).

Em consequéncia, na presente investigacdo pretendeu-se compreender melhor a
relagdo entre as crencas dos professores, o estilo cognitivo utilizado para processar a
informacéo, os fatores considerados durante essa decisao, e a pratica de retencao (cf. Figura

11). Pretendemos responder as seguintes questoes:

Q5. Existe uma relagéo entre as crencgas face a retengéo dos professores e as suas praticas

(i.e., o niumero de alunos retidos por eles em anos anteriores)?

Q6. De que forma se relacionam as crengas e praticas de retencdo dos professores com as

suas crengas sobre alternativas de intervengéo para promog¢ao do insucesso?

Q7. Qual o estilo de tomada de deciséo utilizado pelos professores na deciséo da retencao

escolar e como se relaciona com as crengas de retencao?

Q8. Quais os fatores académicos, cognitivos, e socioafetivos dos alunos que sao
considerados pelos professores na tomada de decisdo da retencéo escolar?

Q9. Qual a relagéo entre as crencas dos professores, o0 estilo de tomada de deciséo utilizado
e os fatores considerados pelos professores na tomada de decisdo da retencéo?

Figura 11
Enquadramento Organizador do Objetivo 2
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decisao e agao
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Uma vez que o conselho de docentes deve ser consultado durante as decisdes de
tomada de decisado da retengéo (Portaria 233-A/2018), e considerando que o comportamento



38

dos professores pode ser influenciado pelas pressdes e crengas da comunidade escolar,

exploramos também:

Q10. Qual a relacdo entre crencas e praticas de retencdo dos professores varia dependendo

das crencas dos professores serem ou nao partilhadas pela comunidade escolar?

Ao compreender os elementos e processos envolvidos na tomada de decisdo sera
possivel detetar os obstaculos presentes neste processo e superd-los eficazmente,
melhorando a qualidade da decisao, diminuindo fontes de desigualdade social e alcancando

o caracter de excecionalidade que a legislacdo exige desta pratica pedagdgica.

Objetivo 3: Caraterizar e compreender as politicas educativas das escolas da Regido
Autonoma da Madeira e a sua relagdo com as crencas e préticas de retencéo no 2.°

ano de escolaridade dos professores do 1.° ciclo.

De acordo com a teoria da tomada de decisdo de Shavelson e Stern (1981), quando
os professores possuem informacdo relevante que Ihes permita tomar uma decisdo, 0s
professores utilizam essa informacéo para guiar a decisdo. Na auséncia dessa informacao,
as crencgas serao a principal orientacdo dos professores no processo decisério. Uma vez que
as escolas podem definir politicas educativas nos seus documentos orientadores com
informacdes, procedimentos e critérios especificos que guiem os professores na tomada de
deciséo da retenc¢do escolar (Cardoso & Coelho, 2021; Schwager et al., 1992), ndo pode ser
negligenciado o seu papel na tomada de decisao dos professores. As politicas e instituicdes
podem ajudar os professores a fazerem juizos mais exatos e tomarem melhor decisdes
(Kahneman, 2013). Por esta razdo, na presente tese procuraremos caracterizar as politicas
educativas das escolas de 1.° ciclo da Regido Autonoma da Madeira em relagéo a retencao
e compreender a sua relacdo com as crengas e praticas de retencdo dos professores (cf.
Figura 12). Utilizamos como fundamentacéo tedrica o estudo de Schwager et al. (1992), um
dos poucos trabalhos que analisa sistematicamente as politicas educativas de retencao,
caracterizando dois elementos essenciais na definicdo das praticas de retengéo: a definicdo
dos critérios ou fatores considerados na tomada de decisdo e a operacionalizagdo dos
requisitos exigidos para proceder com essa decisédo. Na sequéncia destas ideias, formulamos

as seguintes questdes de investigagao:
Q11. As escolas definem nos seus projetos, objetivos focados na reducéo da retencao?

Q12. Quais sédo os critérios recomendados pelas escolas para a tomada de decisdo da

retencao?
Q13. Quais os requisitos solicitados pelas escolas para se proceder a retencdo escolar?

Q14. Como é formalizado o acompanhamento pedagdgico do aluno antes e apos a retencéo

nas escolas?
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Q15. Sao coerentes as politicas educativas percecionadas pelos professores ao nivel da

retencédo e as identificadas nos documentos orientadores das escolas?

Q16. Qual a relacdo entre as crengas e praticas de retencao dos professores e as politicas

educativas das escolas?

Figura 12

Enquadramento Organizador do Objetivo 3
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Estamos em crer que a compreenséo das politicas educativas existentes e a sua
relagcdo com as crencas e as praticas dos professores permitira as escolas: aprenderem umas
das outras, partiiharem boas pratica e examinarem criticamente as suas politicas para

formular politicas educativas mais efetivas, baseadas na evidéncia.
Estrutura e Organizacédo da Seccao Empirica

O principal objetivo desta tese foi compreender o processo que leva a tomada de
decisdo da retencédo de alunos no 1.° ciclo do ensino basico e mais especificamente como as
crencas dos professores sobre a efetividade da retencdo influenciam esse processo. Para
alcancar este objetivo, foram desenvolvidos dois estudos: Um estudo de abordagem
guantitativa com um design correlacional (Estudo 1) e um estudo de abordagem mista com
um design convergente (Estudo 2), ambos de corte transversal. Na Tabela 2 pode ser

encontrado um sumario das principais caracteristicas dos estudos realizados.

Inicialmente foi realizado um estudo piloto para testar a adequagéo dos instrumentos
e procedimentos de recolha de dados, os quais ja tinham sido aprovados pela Comissao de
Etica de Investigag&o do ISPA — Instituto Universitario (N.° D/020/11/2019). A populago alvo
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para este estudo piloto foram estudantes inscritos nos cursos de Licenciatura em Educacédo
Bésica e do Mestrado em Educagéo Pré-escolar e Ensino do 1.° ciclo do Ensino Basico de
trés centros de ensino universitario localizados em Lisboa e Madeira. Também foi solicitada a
participacdo de professores de 1.° ciclo em servico através das redes sociais. Apesar do
objetivo principal ter sido a validacdo dos questionarios, os resultados deste estudo piloto
também ofereceram algumas respostas as nossas questdes de investigacao, cujos resultados

sdo apresentados nos Anexos 1 e 2.

Tabela 2

Sumario dos Estudos Realizados

Estudo Populacéo-alvo Tipo de dados recolhidos Amostra final

Quantitativos (Questionario 103 Estudantes
online, centrado na
experiéncia de retengéo
com alunos do 2.° ano de

escolaridade)

Estudantes inscritos nos
cursos de Licenciatura
em Educacdo Basica
e do Mestrado em
Educacéo Pré-escolar
e Ensino do 1.° ciclo
do Ensino Basico.

Estudo Piloto
(Quantitativo

Correlacional) 137 Professores

de 1.°ciclo

Professores de 1.° ciclo
em servico
contactados através
das redes sociais.

Estudo 1
(Quantitativo
Correlacional)

Professores a lecionar no
1.° ciclo de escolas
publicas de Portugal
Continental e a Regido

Quantitativos (Questionario
online, centrado na
experiéncia de retengéo
com alunos do 1.° ciclo)

449 Professores
de 1.°ciclo

Autonoma dos Agores.

Estudo 2 Professores a lecionar no  Quantitativos (Questionério 358 Professores
(Misto 1.°ciclo das 84 online, centrado na de 1.°ciclo
Convergente) escolas publicas e experiéncia de retengéo

privadas da Regido com alunos do 2.° ano de
Autonoma da Madeira. escolaridade, dados
secundarios
disponibilizados pela
OERAM)
Qualitativos (Documentos 68 Escolas

orientadores das escolas)

Nota. OERAM = Observatério de Educacao da Regido Autébnoma da Madeira.

Ap0s a validagdo dos principais instrumentos, foi desenvolvido um primeiro estudo de
ambito nacional, autorizado pela Dire¢do Geral de Educacgéo do Ministério da Educacao (N.°
do Inquérito 0091900022). O estudo foi realizado junto com a doutoranda Joana Pipa do
Centro de Investigacdo em Educagéo (CIE-ISPA) cujo projeto “Retengéo escolar: Efeitos no
autoconceito, autoestima, orientacbes motivacionais, relacédo entre pares e envolvimento dos
alunos na escola” também pretendia compreender o processo de tomada de decisdo dos
professores relativamente a préatica de retencéo, mas no 2.° e 3.° ciclo do ensino basico e no
ensino secundario. Este primeiro estudo teve como objetivo caraterizar e compreender as

crencas de professores portugueses sobre a retencéo escolar no ensino basico e secundario.
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Para responder a este objetivo, foram inquiridos cerca de 130.000 professores,
independentemente da sua funcéo (diretor, titular de turma, professor de ensino regular ou
especial, ...), que lecionavam em escolas publicas portuguesas a lecionar no ensino basico e
secundario, através de um questionario eletrénico de caracter andénimo e confidencial (o
instrumento pode ser consultado no Anexo 3). Deste estudo foram excluidas as escolas de
1.° ciclo da Regido Auténoma da Madeira, uma vez que era a populacéo alvo do Estudo 2. Os
resultados deste estudo referentes aos professores do 1.° ciclo, foco desta tese, estdo

descritos no Artigo 1.

O Estudo 2, autorizado pela Dire¢do Regional de Educagdo (DRE) através do
Observatorio de Educacgédo da Regido Autdbnoma da Madeira da Dire¢éo Regional de Inovacgéo
e Gestdo (DRIG/OERAM), utilizou um design misto convergente para aprofundar a
compreensédo do processo de tomada de decisdo da retencdo dentro do contexto especifico
onde a deciséo esta a ser realizada. Este tipo de design envolve a recolha e analise de dados
tanto quantitativos como qualitativos para depois integrar os resultados de ambas analises
(Creswell, 2014). Este design é util quando é necessario recorrer tanto a dados quantitativos
como qualitativos para recolher multiplas perspetivas e ganhar uma melhor compreensao de
um problema (Creswell, 2014). Na presente dissertacdo, os dados qualitativos permitiram uma
compreensdo mais completa das politicas formais e informais das escolas enquanto os dados
quantitativos foram utilizados para identificar tendéncias gerais nas crencas e praticas de
tomada de deciséo daretencao dos professores. A populacéo alvo foram todos os professores
de escolas de 1.° ciclo do ensino basico da Regido Autonoma da Madeira (RAM),
independentemente da funcéo exercida. Neste estudo focAmos a nossa atencdo na retencao

no 2.° ano de escolaridade.

Os dados quantitativos foram recolhidos através de um questionario de
autopreenchimento (ver Anexo 4). Também foi solicitado ao Observatério de Educacao da
RAM (OERAM) a partilha de um conjunto de dados sobre o contexto especifico de cada escola
que foram utilizados como varidveis de controlo nas andlises realizadas. Os questionarios
foram recolhidos de forma andnima e confidencial ao nivel do individuo, sendo apenas
identificada a escola de origem para efeitos de controlo das varidveis associadas ao contexto
da escola, mencionadas anteriormente. Para tal, a cada escola foi atribuido um cédigo ndo
identificavel. A listagem com o cédigo das escolas existiu apenas em formato “papel”’ que foi
guardada num armario fechado acessivel apenas a doutoranda, para evitar a identificacédo
dos participantes ou das escolas que participaram no estudo. Apés a recolha de dados sobre
as variaveis de controlo e respetiva insercdo e anonimizacdo na base de dados (i.e.,
agrupamento em dados globais, adicdo de ruido ou realizagdo de permutas, como sugerido

por Pinho (2017), de forma a ocultar valores que possam permitir a identificacdo das escolas
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ou dos professores através de indicadores especificos) a lista foi destruida. Os resultados
relativos aos dados quantitativos estdo descritos nos Artigos 2 e 3.

No que se refere aos dados qualitativos, foram recolhidos os documentos orientadores
de 68 das escolas da RAM, atualizados para o0 ano 2020/2021, especificamente o regulamento
interno, o projeto educativo e o plano anual de atividades com o intuito de identificar as
politicas educativas das escolas sobre a retencao, isto é, 0os procedimentos e 0s critérios
recomendados pela escola para a tomada de decisdo da retencéo/transicdo do aluno. Aos
professores também lhes foi colocada uma questdo aberta relativamente ao seu
conhecimento sobre as politicas de retencado da sua escola. Os resultados da andlise destes
dados qualitativos estdo descritos no Artigo 4 e estdo integrados com os dados quantitativos

no Artigo 5.

Por conseguinte, a seccdo empirica da presente tese estda organizada em trés
capitulos que englobam cinco artigos. Cada artigo responde a um conjunto especifico de
guestdes de investigacdo que permitem atingir os trés objetivos descritos na secc¢éo anterior.
A Figura 13 fornece uma visdo geral dos diferentes artigos e de como eles se relacionam com
os trés objetivos de pesquisa, assim como as questdes de investigacdo especificas as quais
os artigos ddo resposta e que compdem a parte empirica desta tese. No Capitulo 2
apresentam-se os artigos “Analysing grade retention belief within teachers’ psychopedagogic
beliefs system” e “Crengas sobre as intervengbdes para promover o sucesso escolar: Que
relacdo com a retencao escolar?”, ambos centrados principalmente na caraterizacédo e
compreensdo das crencas dos professores do 1.° ciclo relativamente a retencao escolar
(Objetivo 1). Seguidamente, no Capitulo 3, apresentamos o artigo “Second grade retention:
Beliefs, decision-making syles, and factors involved in the decision process”, que foca a sua
atencdo na andlise do processo de tomada de decisdo da retencéo (o estilo de tomada de
deciséo utilizado, os fatores considerados no processo e o nimero de alunos retidos) e a sua
relacdo com as crencas dos professores sobre a retencdo (Objetivo 2). Finalmente, no
Capitulo 4 sao apresentados os artigos empiricos “Politicas educativas das escolas na tomada
de decisao da retengéo escolar” e “Retengao escolar: Crengas e Praticas dos professores e
a sua relacdo com as politicas educativas das escolas”, que procuram caraterizar e
compreender as politicas educativas das escolas e a sua relagdo com as crencas e praticas

de retencao dos professores (Objetivo 3).

Para finalizar, no Capitulo 5, os dados empiricos sdo integrados e discutidos a luz das
teorias apresentadas no enquadramento tedérico geral, assinalando as principais contribuicbes
do estudo para a investigacao e para a pratica educativa, apresentando as conclusdes gerais

da tese, as limitacBes e as perspetivas futuras.
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Articulacdo dos Objetivos com o0s Artigos e as Questdes de Investigacédo
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Objetivo 1: Caraterizar e compreender as crencas dos professores do 1.° ciclo relativamente a retengao escolar

Artigo 1: Analysing grade retention beliefs within teachers’ Artigo 2: Crengas sobre as intervengdes para promover o sucesso
Psycho-pedagogic beliefs system escolar: Que relagdo com a retengdo escolar?
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crengas retencao caracteristioa relagdo varia medidas de com outras retengdo e as crengas
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Objetivo 2: Analisar o processo de tomada de decisdo da retengéo e a sua relagdo com as crengas face a retengéao dos professores.

Artigo 3: Second grade retention: Beliefs, decision-making Styles, and factors involved in the decision process

~

Q1. Quais as crengas
dos professores em
relagéo a efetividade

da retengéo escolar no

2.%ano de
escolaridade?

Q5. Qual a relagéo
entre as crengas dos
professores sobre a
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dos professores e os
fatores da escola?

Q7. Qual o estilo de

tomada de decisdo
utilizado na deciséo da
retengdo escolar no 2.°

ano de escolaridade?

Q8. Quais os fatores
considerados pelos
professores na tomada
de decisdo da retengao
escolar no 2.° ano de
escolaridade?

Q9. Qual a relagéao )
entre as crengas dos
professores, o estilo de
tomada de decisdo
utilizado e os fatores
considerados pelos
professores na tomada
de deciséo da

retengao?
\_ G
Objetivo 3: Caraterizar e compreender as politicas educativas das escolas e a sua relagdo com as crengas e praticas de retengio dos
professores do 1.° ciclo.
'S ™~ S
Artigo 4: Politicas educativas das escolas na tomada de decisao da retengéo Artigo 5: Retengao escolar: Crengas e praticas
90 % escolar ¢ dos professores e a sua relagdo com as
politicas educativas das escolas
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Nota. As cores diferenciam os trés objetivos de investigacdo: azul para o objetivo 1, laranja para o
objetivo 2, e verde para o objetivo 3.
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CAPITULO 2.
Caraterizacao e Compreenséao das Crencas dos Professores do 1.°

Ciclo Relativamente a Retencao Escolar

Neste primeiro capitulo sdo apresentados dois artigos que pretendem dar resposta ao
primeiro objetivo de investigacdo, isto €, caracterizar e compreender as crengas dos
professores do 1.° ciclo relativamente a retengdo escolar. O primeiro artigo faz énfase no
estudo das crencas dos professores de escolas publicas de Portugal continental e da Regiao
Autonoma dos Acores relativamente a efetividade da retengé@o no 1.° ciclo do ensino bésico,
explorando especificamente a sua relacdo com as crencas face ao processo de ensino
aprendizagem, avaliacéo, inteligéncia e justi¢ca educativa, assim como o grau de centralidade
das crencas face a retencao. O segundo artigo foca o estudo nas crencas dos professores de
escolas publicas e privadas da Regidao Autébnoma da Madeira relativamente a efetividade e
dificuldade de implementacao da retencéo no 2.° ano de escolaridade, sendo explorada a sua
relacdo com as crencas sobre a efetividade e dificuldade de implementacdo de outras
intervencdes para promover 0 sucesso escolar. Ambos estudos ainda exploram a relacdo
entre as crencas dos professores e as suas praticas de reten¢do, isto €, o nimero de alunos

retidos no ultimo ano de escolaridade.
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ARTIGO 1.
Analysing Grade Retention Beliefs within Teachers’ Psycho-Pedagogic
Beliefs System?

Abstract

Teachers have a complex and multidimensional system of socially constructed beliefs
that influence their professional practice. Based on self-reported beliefs of 449 Portuguese
primary teachers we explored the connectivity between grade retention beliefs and other
psycho-pedagogical beliefs using a structural equation model. We also studied the
psychological centrality of grade retention beliefs using a latent profile analysis. The results
indicated that teachers’ grade retention beliefs are maintained within their beliefs system with
a high degree of connectivity and centrality, especially when shared by their community. These

findings may have implications to the educational policies that aim to reduce retention rates.

Graphical Abstract
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equation modelling, teaching and learning.
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Introduction

Grade retention, also known as grade repetition or non-promotion, is the practice in
which the student, for various reasons, is not promoted to the next grade with their peers,
remaining in the same grade for an extra school year (European Commission — EC, 2020).
This is a controversial practice due to the results found in international research indicating that
grade retention does not improve long-term student achievement or social-affective functioning
(Goos et al., 2021; Valbuena et al. 2020), although there are occasionally minor improvements
of short duration (e.g., Allen et al. 2009). Furthermore, prior research has shown that, among
students with similar performance, grade retention affects more social and economically
disadvantaged children (EC, 2020). These results suggest that grade retention threatens
equity in the right to education (EC, 2020; OECD, 2011, 2012).

Consistently with these findings, reducing grade retention has been a key policy area
in most European countries (EC, 2020). But despite those policies, grade retention continues
to be a relatively common practice in several countries. One of these countries is Portugal.
Since 1992, the Portuguese legislation has recommended the use of grade retention only in
exceptional circumstances (Grilo, 2019). Still, in 2018, nearly 27% of fifteen-year-old students
had repeated at least once during primary or middle education (EC, 2020). Some studies
suggested that the high retention rates observed in countries such as Portugal might result
from strong societal beliefs of its positive effects (Goos et al., 2013). In this sense, researchers
identified beliefs as precursors of teachers’ behaviour (e.g., the Theory of Planned Behaviour,
by Ajzen [1991]) and significant contributors to teachers’ decision making in the classroom
(e.g., Shavelson & Stern’'s Theory of Teacher Decision-Making Framework [Borko et al.,
2008]).

Several studies have tried to describe and understand teachers’ beliefs about grade
retention (Bonvin, 2003; Crahay et al., 2013, 2014; Range et al. 2011, 2012; Tomchin &
Impara, 1992; Young et al., 2019; Walton, 2018). At the same time, theoretical and empirical
studies have recognised that teachers’ beliefs are part of a complex multidimensional system
where several beliefs are interconnected (Buehl & Beck, 2015; Fives & Buehl 2012; Rokeach,
1968). However, it is unclear how grade retention beliefs are held in teachers’ beliefs system
since they have only recently begun to be studied simultaneously with other beliefs about
education (e.g., Crahay et al., 2014). In the present study, we aim to understand primary
teachers’ grade retention beliefs within their psycho-pedagogical beliefs system by exploring:
a) the relationship between grade retention beliefs and general beliefs about learning,
intelligence, assessment, and fairness in education; b) the centrality of teachers’ beliefs about
grade retention; and c) the dynamic interaction between teachers’ beliefs about grade retention
and their retention practices. The study was based on a sample of primary teachers from

Portugal, one of the European countries with the highest rate of grade retention (EC, 2020).
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We used questionnaires with validated factor structure to assess teachers’ beliefs and analyse
our data using structural equation modelling and latent profile analysis to overcome previous
studies weaknesses and produce validated knowledge in the area. This knowledge would help
design more adequate training programs for teachers that aim to reduce grade retention in the

schools.
Teachers’ Grade Retention Beliefs

The term belief used in this study is defined by Philipp (2007) as the ‘understanding,
premises, or propositions about the world that are thought to be true’ (Philipp, 2007, p. 259).
Beliefs differ from knowledge in that they are not consensual and depend more on evaluative
and affective components, including a great deal of episodic material from personal
experiences or the individual’s culture (Skott, 2015). Studies about grade retention beliefs have
identified that many teachers, particularly those who teach in the first years of schooling,
believe that repeating a grade brings several benefits to students in terms of learning and
competence development, having positive beliefs about their effectiveness (Bonvin, 2003;
Crahay et al., 2013, 2014; Range et al. 2012; Ribeiro et al., 2018; Tomchin & Impara, 1992;
Witmer et al., 2004). Likewise, studies developed by Rodrigues et al. (2017), Santana (2019),
and Santos and Monteiro (2021) observed that most Portuguese teachers consider that grade

retention has more advantages than disadvantages.

The persistence of positive beliefs regarding the effectiveness of grade retention has
intrigued many theorists and researchers (Crahay et al., 2013), given the common negative or
non-significant effects found in many studies (Goos et al.,, 2021). In general, most
investigations associated the persistence of these beliefs to the lack of teachers’ knowledge
regarding the effects of grade retention, acquired through formal documents of scientific origin
or training (Barrett-Tatum et al., 2019; Boraita, 2015; Crahay et al., 2013; Ribeiro et al., 2018;
Witmer et al., 2004). However, little is known about how grade retention beliefs develop or how
they are related to other constructs or teachers’ sociodemographic and professional

characteristics.

This gap in the literature is in part explained by the instruments used by most studies
to assess teachers’ beliefs about grade retention, composed of items of different nature and
unknown inter-relational structure. For example, most research used adaptations of the
Teachers’ Perception about Retention Survey (TPRS), developed by Tomchin and Impara
(1992) (e.g., Barrett-Tantum et al., 2019; Bonvin, 2003; Range et al., 2011, 2012; Santana,
2019; Young et al., 2019; Witmer et al., 2004). However, the questionnaire was not subjected
to factor analysis in any of the abovementioned studies, so its inter-relational structure is still
unknown. Consequently, it is impossible to create summed scales that represent the multiple
aspects assessed by the items in a single measure. As a consequence, these studies present

results item-by-item, increasing measurement error and making the estimation of multivariate
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models more difficult due to the redundancy of items associated with the same concept,
masking possible relationships in correlation coefficients and in-group comparisons (Hair et
al., 2014). Therefore, only descriptive and bivariate analyses were carried out with this type of
guestionnaire, limiting the study of the relationship between grade retention beliefs and other

variables.

Only recently the Développement Apprentissage et Intervention en Situation Scolaire
team (DAISS), from the University of Geneva (Boraita, 2015; Boraita & Marcoux, 2016; Crahay
et al., 2013, 2014; Ribeiro et al., 2018), developed instruments to assess teachers’ beliefs
about grade retention with validated factor structures. Despite the different number of factors
found in different countries (three factors in Belgium [Crahay et al., 2014], five in France and
Switzerland [Boraita, 2015; Boraita & Marcoux, 2016] and three in Brazil [Ribeiro et al., 2018]),
three components of teachers’ beliefs about the effectiveness of grade retention have been
consistently identified. One dimension includes items about the effectiveness of grade
retention as an external regulator of students’ motivation and behaviour by setting standards
and enforcing negative consequences if educational goals are not reached. A second
dimension assesses teachers’ beliefs about the effectiveness of grade retention for preventing
further academic failure, especially when applied early, by granting students more time to learn
and improving teachers’ instruction through more academically homogenous classes. The
third dimension assesses the socio-affective consequences of grade retention in students’ self-
image and self-competence. These three factors were also identified in a shortened version of
DAISS’s questionnaire used in a sample of Portuguese teachers (Santos & Monteiro, 2021).
In Santos and Monteiro’s study, 86.1% of teachers agreed that grade retention was adequate
for preventing failure, 65.7% agreed that it was effective as an external regulator, and 53%

agreed that retention had no adverse consequence for students.
Teachers’ Beliefs System

Theorists recognise teachers’ beliefs for existing as a system (Fives & Buehl, 2012). A
system is a metaphor used ‘for describing the manner in which one’s beliefs are organised in
a cluster’ (Philipp, 2007, p. 259). This idea is based upon the work of Green (1971, cited by
Philipp, 2007) and Rokeach (1968), who considered that a particular belief is never held in
total isolation from other beliefs. According to Green (cited by Philipp, 2007), there are three
dimensions of belief systems: their structure (primary or derivative), their connectivity with
other beliefs (more connected or isolated), and their psychological centrality (central or
peripheral). Following, we describe each of these dimensions and highlight the evidence

encountered about the grade retention beliefs.

In the first dimension the author distinguishes between primary and subordinate
(derived) beliefs. Primary beliefs serve as a foundation for other derivative beliefs in a quasi-

logical hierarchical structure (Green, 1971, cited by Philipp, 2007). Based on previous
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gualitative research (e.g., Cameron-Minard, 1993, Pouliot, 1999), the DAISS team suggested
that grade retention beliefs are derivative, grounded on primary psycho-pedagogical beliefs
about the teaching-learning process, assessment, intelligence and fairness in education
(Crahay et al., 2014).

Teachers’ general beliefs about the teaching-learning process may explain other more
specific psycho-pedagogical beliefs (Berger et al., 2018; Hermans et al., 2008), such as grade
retention beliefs. When teachers defend grade retention effectiveness because classes
become more academically homogeneous (Pouliot, 1999; Santana, 2019), facilitating the
transmission of knowledge of a single program to all students, they support their beliefs in a
direct transmission or transmissive model of learning (OECD, 2009). In the transmissive model
of learning, ‘teachers’ role is to communicate knowledge clearly and structure, explain the
correct solution, give students clear and resolvable problems, and ensure calm and
concentration in the classroom’ (OECD, 2009, p. 92). Contrarily, the constructivist model
emphasises students’ active participation in the process of acquiring knowledge and the
importance of developing thinking processes instead of the acquisition of specific knowledge
through repetition (Crahay et al., 2014; OECD, 2009). Therefore, teachers following this model
tend to recognise that students benefit more from age-appropriate academic challenges than
a mere repetition of related academic competencies (OECD, 2009). Thus, they would present
more negative beliefs regarding the effectiveness of grade retention (Crahay et al., 2014).

Teachers’ beliefs about grade retention may also be derivative from their beliefs about
the summative and formative purpose of assessment (Crahay et al., 2014). The summative
purpose of assessment is to certify students’ learning, determining if students meet
gualification standards (Brown & Remesal, 2017). Teachers who believe more in this purpose
will be more favourable to retention as a form of selection: If students do not achieve the
instructional goals, they must be retained (Pouliot, 1999). On the contrary, the formative
purpose is to provide information to teachers and students to improve the teaching-learning
process (Brown & Remesal, 2017; Kippers et al., 2018). The DAISS team suggested that
teachers who believe more in this purpose will believe less in the benefits of grade retention
(Boraita, 2015; Crahay et al., 2013, 2014). Still, they do not justify why they expect this

relationship.

Differences in beliefs about the malleability of human attributes such as intelligence
also have far-reaching effects on other psycho-pedagogical beliefs (De Kraker-Pauw et al.,
2017; Patterson et al., 2016), including grade retention beliefs. Teachers who believe that
intelligence is fixed —innate and cannot be changed (De Kraker-Pauw et al., 2017) — may
perceive themselves as unable to impact students’ immaturity or lack of ability. Hence, all they
can do for the student is give them extra time through grade retention, as observed by
Cameron-Minard (1993) and Goffin and Monseur (2013). On the other hand, teachers who
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believe that intelligence is malleable, controllable, and improved through effort and positive
interactions will be less likely to believe in the efficacy of repetition (De Kraker-Pauw et al.,
2017). These teachers might believe that retention could lead to feelings of failure and shame,
incompatible with the favourable affective environment necessary for developing intelligence

and future success (Goffin & Monseur, 2013).

The DAISS team also suggest that teachers’ grade retention beliefs could be grounded
on their beliefs about the principles of justice and fairness in education (Crahay et al., 2013,
2014; Ribeiro et al., 2018). The more teachers believe in the equality of treatment — that every
student must have equal access to education and the same treatment (Ribeiro et al., 2018),
the more they are convinced of the effectiveness of retention (Boraita, 2015). These teachers
believe that retention decisions must be based solely on academic results (Boraita, 2015), so
all students who do not reach the academic goals should be treated equally and be retained.
Conversely, teachers who believe in a differential treatment to correct inequalities at school
and enhance students’ competencies will believe less in the effectiveness of grade retention,
a practice that may not consider the individual circumstances of each student (Ribeiro et al.,
2018).

Green'’s second dimension refers to the connectivity between beliefs suggesting that
beliefs systems vary in the degree to which the beliefs are interrelated (Philipp, 2007). Systems
could be clusters of primary and derivative beliefs strongly connected or clusters of beliefs
more isolated and unrelated to other beliefs (Philipp, 2007). The presence of isolated clusters
could explain the presence of incompatible and inconsistent beliefs to coexist. As long a person
can avoid the confrontation of contradictory beliefs and their examination for inconsistencies,

the incompatibility may remain (Richardson, 1996).

Apart from some studies carried out with qualitative data (e.g., Pouliot, 1999), only the
DAISS team (Boraita, 2015; Boraita & Marcoux, 2016; Crahay et al., 2013, 2014; Ribeiro et
al., 2018) have focused their research on how grade retention beliefs are related with teachers’
psycho-pedagogical beliefs. They started with the hypothesis that grade retention beliefs are
derivative beliefs and could be predicted by their primary beliefs about the teaching-learning
process, assessment, intelligence, and fairness in education, as described in the previous
section. Using bivariate correlation or multiple regression analyses, the relationships found
between grade retention beliefs and psycho-pedagogical beliefs were weak, explaining only
between 3 and 23% of the variability of grade retention beliefs (Boraita, 2015; Crahay et al.,
2013, 2014). Sometimes inconsistent and incongruent beliefs were found, as observed by
Ribeiro et al. (2018) and Crahay et al. (2014). In these studies, both summative and formative
assessments were positively associated with beliefs in the effectiveness of grade retention.
Beliefs in the differential treatment to correct justice were also positively associated with beliefs

in grade retention effectiveness, although they were expected to correlate negatively. In



53

addition, no relationship between grade retention beliefs and teachers’ beliefs about the
equality of treatment or the constructivist learning model were found. The authors concluded
that beliefs about grade retention were poorly connected to other psycho-pedagogical beliefs.

However, it should be noted that these studies were methodologically flawed,
challenging the understanding of the complexity of teachers’ beliefs system. These studies
estimated one multiple regression equation for each belief about grade retention separately,
and they did not incorporate latent variables to account for measurement errors in the
estimation process (Hair et al. 2014). Studies using structural equation models are necessary
to address these limitations and better understand the complex relationship between teachers’

beliefs.

Green’s third dimension of the belief system is its centrality in psychological
significance (Philipp, 2007; Skott, 2015) referring to the belief's strength and the number of
connections with other beliefs. Central or core beliefs are strongly held and more stable, while
peripheral beliefs are endorsed with less conviction and are more susceptible to change
(Green, 1971, cited by Philipp, 2007). Beliefs strongly connected to other beliefs are also
considered central (Rokeach, 1968). According to Rokeach (1968), ‘the more a given belief is
functionally connected or in communication with other beliefs the more implications and
consequences it has for other beliefs and, therefore, the more central the belief (Rokeach,
1968, p. 5). The more central a belief is, the more it will resist change. The reason for this
resistance is that changes in a central belief could create dissonance, contradiction, and chaos
(Eisenhar et al., 1988).

Using cluster analyses, the DAISS team observed that grade retention beliefs were
central for some teachers, and they firmly held beliefs in favour or against the practice (Crahay
et al. 2013; Ribeiro et al. 2018). For other teachers, grade retention beliefs were peripheral:
they held mixed feelings about it, neither against nor in favour (Ribeiro et al., 2018). In some
cases, it was observed that beliefs about grade retention benefits and risks, despite being
negatively correlated, showed some independence from each other. Some participants
considered grade retention beneficial for learning despite believing in its negative socio-
affective consequences (Boraita, 2015; Boraita & Marcoux, 2016; Crahay et al., 2014). Boraita
(2015), Boraita and Marcoux (2016) and Crahay et al. (2014) suggested that these results
could indicate that teachers could hold incompatible beliefs about grade retention in isolated

clusters, protected from other clusters.

Although these results have contributed to the comprehension of teachers’ grade
retention beliefs, only Ribeiro et al. (2018) used latent profile analyses (LPA). According to
Spurk et al. (2020), LPA offers a superior model-based cluster solution than the traditional

cluster analysis used by Crahay et al. (2013), Boraita (2015), and Boraita and Marcoux (2016).
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On the other hand, little is known about the consequences of teachers’ beliefs centrality in their

grade retention practices.
Teachers’ Grade Retention Beliefs and Their Practices

Although the study of teachers’ beliefs is justified by the possible relationship between
beliefs and practices (Borko et al., 2008), there is evidence that teachers’ beliefs are often
disconnected, misaligned, or inconsistent with their classroom practices (Buehl & Beck, 2015).
However, Buehl and Beck (2015) contend that this lack of congruence is no reason to discount
the power of beliefs. Still, it is necessary to understand the potential relationship between
beliefs and practice and the possible internal and external factors that may support or hinder
this connection. One of the internal factors that may support or hinder the connection between
beliefs and practice is the type of beliefs under consideration and their position within a
teacher’s beliefs system (Fives & Buehl, 2012). If core or central beliefs are more strongly held
and have more connections with other beliefs, then this type of belief may be more strongly
related to teachers’ practices than peripheral beliefs (Fives & Buehl, 2012). On the other hand,
if beliefs are peripheral and held in isolated clusters, coexisting with other incompatible beliefs,
practices will be more inconsistent. Conflicting beliefs may exist within a teacher and be
differentially related to the teacher’s practice depending on the context (Buehl & Beck, 2015).

Another factor that can affect the relationship between teachers’ beliefs and practices
is their perception of colleagues’ agreement with their own beliefs. According to Rokeach
(1968), beliefs shared with others are assumed to have more functional connections and
consequences for other beliefs than beliefs not shared with others. A previous study with
Portuguese teachers observed that the more teachers think their peers have a favourable
opinion about retention, the more positive their own beliefs about retention were (Santos &
Monteiro, 2021). Furthermore, Ajzen theory of planned behaviour (1991) also suggests that
teachers’ behaviour is influenced by societal beliefs and pressures. Therefore, social

experiences could significantly impact teachers’ beliefs and practices (Skott, 2015).
Present study

In the present study, we intended to expand the existing research by studying the
relationship between primary school teachers’ grade retention beliefs and their psycho-
pedagogical beliefs about the teaching and learning process, assessment purposes,
intelligence malleability and fairness in education. We used structural equation modelling to
estimate the explanatory relationship between multiple dimensions of grade retention beliefs
more accurately and account for measurement errors (Hair et al. 2014). We also assessed the
centrality of teachers’ grade retention beliefs using latent profile analyses. Additionally, we also
examined relationships between teachers’ grade retention beliefs and their grade retention

practices. Three research questions guided this study: Are grade retention beliefs integrated
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within a broader psycho-pedagogical beliefs system or organised in isolated clusters? Are
grade retention beliefs central (strongly held) or peripheral? Is there a relationship between

teachers’ beliefs and their practices?

The study of how grade retention beliefs are held within teachers’ beliefs system is
crucial and, at the same time, largely underexplored (Crahay et al., 2016). Grade retention
research is still focused on determining if the practice is effective for specific circumstances or
outcomes (see Goos et al.,, 2021 and Valbuena et al.,, 2020 for an overview). However,
considering the lack of definitive evidence of grade retention’s long-term effectivity, several
authors consider that the onus should shift as to why practitioners continue to recommend the
use of retention (e.g., Biegler, 2000; Range et al., 2012; Crahay et al., 2013). Still, the most
recent research in this area continues to study teachers’ beliefs about grade retention in
isolation from other beliefs (e.g., Barrett-Tatum et al., 2019; Cipriano & Da Cruz Martins, 2021;
Kyereko et al., 2022; Young et al., 2019). Validate knowledge about the relationship between
teachers’ grade retention beliefs and other beliefs would help design training programs,
interpret the research results about the relationship between beliefs and practices, and
understand the results of studies that tried to prompt a change in beliefs (Crahay et al., 2016;
Richardson, 1996). Deeply integrated and central beliefs will be more stable and more likely
to be enacted in teachers’ practices, while more isolated and peripheral beliefs will be more
unstable and less expressed in teachers’ practices (Buehl & Beck, 2015; Philip, 2007).
Therefore, training programs aiming at changing deeply integrated and central beliefs should
encounter more resistance through the process, but the effects, once generated, should be
maintained in the long term and have repercussions on other beliefs and teachers’ practices.
If, on the contrary, teachers’ beliefs are held in isolated clusters, the transformation of these
beliefs should be more easily achieved by considering only the beliefs that come together in
clusters (Crahay et al., 2016).

Materials and Methods
Research Context and Participants

In Portugal, primary and secondary education is compulsory and free. The primary
education level is divided into three cycles: first (1st to 4th grade), second (5th to 6th grade),
and third cycle (7th to 9th grade) (EC, 2021). The decision of students’ progression or retention
in the first cycle is primarily based on the assessment of a single teacher (Portaria N° 233,
2018). Still, the teachers’ council opinion must be consulted in this decision (Decreto-Lei N° 55
2018).

Our target population included all teachers from primary and secondary public schools
of Continental Portugal (811 schools), Azores (66 schools), and Madeira (25 schools).

Madeira’s first cycle schools were not included because they were part of another study. After
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the study’s approval by Portugal's Directorate-General for Education (Dire¢do-Geral da
Educacéo, n° 0091900022) and the Ethics Committee of the ISPA — Instituto Superior (n°
D/020/11/2019), an email was sent to all the school’s principals requesting the dissemination
of an online survey to the teacher community. Participation was voluntary, and confidentiality
was guaranteed. Four hundred and forty-nine participants currently teaching in the first cycle
of education agreed to respond to the survey. In Table 1, we present the characteristics of the
participants. Our comparison of this sample and the census population for the academic year
of 2019-2020 (Direcao-Geral de Estatisticas da Educacéao e Ciéncia, DGEEC, 2021) indicated
similar patterns of distribution considering gender, age, and qualification (see the
supplementary material in Appendix 5). Still, Azores was over-represented, and the North
Region and Madeira were underrepresented. Therefore, the reported result should be

interpreted with caution and should not be generalised to the Portuguese population.

Table 1

Sample Characterisation

Variable Category n % M SD
Age Total 446 99.3 49.76 7.62
Missing 3 0.7
Years of experience Total 437 97.3 25.28 8.364
Missing 12 2.7
Gender Female 367 817
Male 82 18.3
Qualification Bachelor and graduate 334 744
Postgraduate 47 10.5
Master 61 13.6
PhD 5 11
Missing 2 0.4
Location of the school Urban — densely populated 70 15.6
Medium-sized city 111 247
Suburban 82 183
Small town or village 177 394
Remote countryside 9 2.0
Number of students by class 0-9 26 5.8
10-19 157 35.0
20-29 258 57.5
More than 30 5 11
Missing 3 0.7

Instruments and Procedures

Teachers responded to an online survey based on the Portuguese translation of the

guestionnaire developed by the DAISS team (Ribeiro et al., 2018) and the TALIS questionnaire
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(Teaching and Learning International Survey, OECD, 2009). The questionnaire included a first
section intended to measure teachers’ beliefs about teaching and learning, assessment,
intelligence, and fairness in education; a second section focused on teachers’ beliefs about
grade retention; and a third section assessed the school culture (not presented in this article).
Teachers answered these sections using a six-point Likert scale (1 = strongly disagree to 6 =
Strongly agree). The questionnaire included questions about teachers experience with grade
retention and a demographic section. The structural validity and reliability of the measures

were assessed (see the supplementary material of these article in Appendix 5).

Teachers’ Teaching and Assessment Beliefs. Nine items were used to assess
teachers’ beliefs about the transmissive and constructivist models of the teaching-learning
process and the summative and formative purpose of assessment. The four dimensions
presented adequate structural validity for the study sample. Levels of reliability, replicability,
and convergent validity were within the minimum acceptable. There were good indicators of

discriminant validity.

Teachers’ Intelligence Beliefs. This scale used six items to assess two fundamental
beliefs regarding the malleability of intelligence: fixed and malleable. These two dimensions
presented adequate structural validity and adequate levels of reliability, construct replicability,

convergent and divergent validity.

Teachers’ Educational Fairness Beliefs. To assess teachers’ beliefs about the
principles of fairness in education, we used eight items. Two dimensions were assessed:
equality of treatment and differential treatment. Although the two-dimensional model presented
an adequate structural validity for the study sample, the differential treatment dimension
presented a poor level of reliability, construct replicability and convergent validity. Therefore,

only the equality of treatment dimension was used in the study.

Teachers’ Grade Retention Beliefs. This scale had 14 items and assessed teachers’
beliefs about the effectiveness of grade retention to prevent failure, teachers’ beliefs about its
effectiveness for external regulation of students’ motivation and behaviour, and teachers’
beliefs about grade retention socio-affective risks. The three dimensions presented a valid
structure and adequate levels of reliability, construct replicability, convergent and discriminant

validity.

Teachers’ Experience about Grade Retention. Teachers were asked about their
current level of knowledge of research about grade retention effects (from 1 = very low to 5 =
very high) and how many students were retained in the last school year in their classes (0 =
none, 1 = one or more). Teachers were also asked if colleagues have the same opinion about
the effectiveness of grade retention to promote academic success (1 = strongly disagree to 6

= strongly agree); whether they were retained during their school career (0 = no; 1 = yes); and
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whether they had read about the effects of grade retention in scientific articles or magazines
(0 =no; 1 =yes).

Data Analysis

After confirming the measures’ structural validity and reliability, we employed structural
equation modelling (SEM) to test our theoretical model using Mplus 8.4 with the weighted least
square mean and variance adjusted (WLSMV) estimator. In our theoretical model, teachers’
beliefs about teaching and learning, assessment, intelligence, and educational fairness were
specified as predictors of the three dimensions of teachers’ grade retention beliefs. We also
included as predictor teachers’ experiences about grade retention (teachers’ knowledge about
research, reading to scientific articles and magazines, experience as retained students, their
perception of colleagues’ agreement with their own belief). Teachers professional and
sociodemographic characteristics (gender, qualification, years of professional experience,
school location, and the number of students in their class) were also included as control
variables. The default Mplus procedure handled missing data, i.e., missingness (0.2% in the
present study) was allowed to be a function of the observed covariates but not the observed
outcomes (Muthén & Muthén, 2017). Model fit was assessed using the following indices and
minimum criterion for an acceptable level of fit: chi-square (x?) small (relative to the degrees
of freedom) or non-significant p-value; comparative fit index (CFI) and Tucker-Lewis index
(TLI) higher than .90; and root mean square error of approximation (RMSEA) and standardised
root mean residual (SRMR) lower than .08 (Hair et al., 2014). The significance of the structural
coefficients was evaluated with a Z-test produced by the Mplus software.

To identify different profiles or groups of teachers with different beliefs patterns, we
conducted a latent profile analysis (LPA) using the average of each dimension of teachers’
grade retention beliefs and the psycho-pedagogical beliefs associated with them. Next, we
assessed whether the beliefs observed in each profile were central or peripheral. We
considered that beliefs were central or strongly held when presenting average values low
(close to 1) or high (close to 6), indicating strong disagreement or agreement with the beliefs
studied. Contrarily, beliefs were considered peripheral or less firmly held when presented

average values closer to the mean point of the scale (close to 3.5).

To perform the LPA, we used the procedures recommended by Ferguson et al. (2020),
in which multiple models are fit, varying the number of classes or profiles. Each model is
compared against the previous model to decide the adequate number of latent profiles that
share a meaningful and interpretable pattern of responses on the grade retention beliefs’
dimensions. We used the following indexing to decide on model retention: Bayesian
Information Criterion (BIC), Sample-Adjusted BIC (SABIC), and Akaike’s Information Criterion
(AIC). Lower values in these indicators suggest a better fit. We also used entropy to support

our decision as a measure of uncertainty. Values of .80 or greater indicate that profile
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classification of the individuals occurs with minimal uncertainty (Ferguson et al., 2020). We
also report the average posterior classification probabilities (ALCP), which indicates the
probability that cases are correctly classified into the correct profile, with a recommended
threshold level of .80 (Ferguson et al. 2020). We used Lo, Mendell, and Rubin (LMR) and
bootstrap likelihood ratio tests (BLRT) to compare the models. A non-significant LMR or BLRT
tests suggest that the more parsimonious model has the better fitting model. Significant tests
indicate that the current assessed model is better than the more parsimonious model
(Ferguson et al. 2020). Finally, we also considered the theoretical support regarding the model
with better fit and the interpretability of the emerged profiles. Once the better model was
selected, we analysed the linear-by-linear association between teachers’ beliefs profile and
the number of retained students in their classroom using chi-square analysis and Kendall's
tau-b (Ty), using the SPSS (v. 27) software.

Results

In Table 2, we present the descriptive statistics of teachers’ experiences about grade
retention, and in Table 3, the descriptive statistics of each dimension of teachers’ beliefs. We
can notice that more than a third of the teachers was retained during their school trajectory,
and almost the same number of teachers indicated that at least one student was retained in

their classrooms.

Table 2

Descriptive Statistics about Teachers Experience with Retention

Variable Category n %
Number of students retained in your class in the Did not retain students 309 68.8
last school year Retain one or more students 135 30.1
Missing 5 11
| was retained during my school years No 277 617
Yes 169 37.6
Missing 3 0.7
| have read articles in scientific magazines about No 68 151
the effects of grade retention Yes 378 84.2
Missing 3 0.7

Grade Retention Beliefs’ Connectivity

The theoretical model tested presented good levels of fit — x?(754) = 1050.53, p <.001;
CFl =.978; TLI = .975; RMSEA = .030, CI 90% [.026, .035], p =.999, SRMR = .067 — which
indicates that the model correctly explained our data. Nevertheless, to provide a more
parsimonious model, we removed all non-significant paths that did not affect the model’s fit or
predictive power. Therefore, teachers’ perceived knowledge about grade retention, school

location, and the number of students in the classroom were removed from the model. Although
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teachers’ beliefs about equality of treatment did not significantly predict teachers’ beliefs about
grade retention, it was maintained in the model since the exclusion of the variable affected the
model’s fit, probably because of the significant correlation between this variable and teachers’
beliefs about learning, assessment, and intelligence. The final model presented an excellent
fit — x2(644) = 916.12, p < .001, CFl =.980, TLI = .978, RMSEA = .031, Cl 90% [.027, .036],
p =.999; SRMR = .054. The standardised coefficients are presented in Figure 1. The model
predicts 32.7% of the variability in the dimension socio-affective risk, 35.5% of the prevention
of failure, and 38.6% of the external regulation of learning dimensions. In the supplementary
material (in Appendix 5), we present the unstandardised coefficients and the covariance

between the model predictors.

The best predictor of teachers’ beliefs about the socio-affective risk of retention was
their beliefs about the malleability of intelligence, with a moderate effect. Teachers who
believed more that intelligence could be changed believed more that retention could have risk
in students’ socio-affective characteristics. Additionally, teachers that believed more in
intelligence as a fixed trait and teachers with more experience and qualifications believed more
in the socio-affective risk. In contrast, teachers who believed more in the transmissive
teaching-learning model and the formative assessment purpose, teachers who were ever
retained and teachers who perceived that their colleagues agree with their own beliefs believed

less in the socio-affective risk of grade retention.

Regarding grade retention effectiveness in preventing failure, the best predictors were
teachers’ beliefs in the direct transmission view of the teaching-learning process and teachers’
perception of colleagues’ agreement with their own beliefs. Teachers who believed more in
the transmissive teaching-learning model and perceived that their colleagues share their same
beliefs regarding retention believed more in the effectiveness of retention to prevent failure.
Also, teachers who believed more in the summative and formative purpose of assessment
believed more in grade retention effectiveness. On the other hand, teachers who believed in
the constructivism model and in the malleability of intelligence, male teachers and more

experienced teachers believed less that retention effectively prevented failure.

Finally, the best predictors of teachers’ beliefs about the effectiveness of retention for
external regulation were their beliefs about the teaching-learning process and the summative
assessment purposes. Teachers who believed more in the transmissive model and in the
summative purpose believed that grade retention could effectively regulate students’
motivation and behaviour. On the other hand, more experienced teachers and teachers who
believed more in the constructivist model believed less in its effectiveness for external
regulation. Additionally, teachers’ perception of colleagues’ agreement with their own beliefs

was positively associated with their beliefs in grade retention effectiveness (See Figure 1).



Table 3

Descriptive Statistics and Correlations between Variables

Dimensions 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 Min. Max.
1. Socio-affective risks - 1.0 6.0
2. Prevention of failure -51™ -- 1.0 6.0
3. External regulation =37 .62 - 1.0 6.0
4. Transmissive -.02 .18™ .25™ -- 1.0 6.0
5. Constructivist A7 -.01 -.04 31 - 2.7 6.0
6. Summative 117 15" .19™ 15" .25™ -- 1.0 6.0
7. Formative .02 22™ .20™ .16™ 19™ 67 -- 1.0 6.0
8. Fixed .03 .19™ .25™ 22™ .08 A7 13" -- 1.0 6.0
9. Malleable 29™ -.05 -.01 .25™ .28™ .26™ 27 .06 -- 2.3 6.0
10. Equality of treatment -.05 .09 .03 31 .30™ .18™ 14" .03 A1 - 1.0 6.0
11. Knowledge 10 -.06 -.04 .01 .07 .09 .04 -02 .08 .09 1.0 5.0
12. Colleagues agreement -.16" .33™ .26™ 14" .01 .09 .09 J10° .03 .12¢  -.08 1.0 5.0

*p <.050; " p<.010; ™ p<.001



Figure 1
Standardize Coefficients of the Structural Equation Model Tested
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Note. Estimator: WSVML. Latent constructs are represented as circles and observable variables are represented as squares. Non-significant path and covariance
between independent variables are not represented; x2(644) = 916.12, CFl = .980, TLI =.978, RMSEA = .031, SRMR = .054.
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Grade Retention Beliefs’ Psychological Centrality

To identify groups of teachers that differentiated in their patterns of beliefs about grade
retention and their related psycho-pedagogical beliefs (teaching and learning, assessment,
and intelligence), we estimated a series of LPA models with between 1 through 8 profiles
(Models 1 through 8). Model 3 was retained as the best model. The fit statistics of each model
and the selection process of the best fitting profile solution are provided in the supplementary

material (see Appendix 5).

Figure 2

Mean Standardize and Raw Scores for Each Beliefs’ Profile Identified
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Note. SR = socioaffective risk; PF = prevention of failure; ER = external regulation; T = transmissive;
C = constructivism; SU = summative; FO = Formative; FI = Fixed; MA = Malleable.

What most differentiated each group was the strength by which they believed in grade
retention risk and benefits. Therefore, we organise the profiles accordingly to the strength and
direction of these beliefs (see Figure 2). Hence, Profile 1 group teachers that, on average,
believed more in the risk of retention and less in its benefits. Their negative beliefs about the
effectiveness of retention for the external regulation and their positive beliefs in its socio-

affective risk were more central and firmly held (closer to the top and bottom of the scale) than
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their negative beliefs about grade retention effectiveness to prevent failure. Only a small group

of teachers presented these characteristics (21.6%).

Most of the teachers were in Profile 3 (49.7%). This profile contains the teachers that
believed less in the risk of grade retention and more in its benefits. But only their beliefs about
grade retention effectiveness for failure prevention were central. Their beliefs about the socio-
affective risk and its effectiveness for external regulation were closer to the mean point of the

scale (see Figure 2), indicating that these beliefs were less firmly held.

Finally, teachers in Profile 2 held less firm beliefs about grade retention. Their beliefs
were closer to the mean point of the scale. For these teachers, grade retention beliefs seem

to be peripheral.

For all three groups, beliefs about constructivism and the malleability of intelligence
were central (in a positive direction). But these beliefs were more central for the teachers in
the group against retention (Profile 1). Beliefs about the transmissive model were more central
for teachers in Profile 3 and peripheral for teachers in Profile 2. Beliefs in the summative and
formative purpose of assessment were also central for teachers in Profiles 1 and 3 but were
more strongly held by the teachers in favour of retention (Profile 3). For teachers in Profile 2,
the beliefs about assessment were peripheral. Beliefs about intelligence as a fixed trait were
closer to the average for all profiles, but teachers in Profiles 1 and 2 were more against this
belief than the group of teachers in favour of grade retention (see Figure 2). The supplementary
material presents each construct’s average score and standard deviation by teachers’ profiles

(see Appendix 6).
Teachers’ Grade Retention Beliefs and Their Practices

Chi-square analyses indicated that there was no relation between teachers’ beliefs
profile and the retention of students in their classroom in the previous year — x?(1) = 0.53, p =
465, Ty, =.028, p = .641. The proportion of students retained was similar in the three profiles
(see Figure 3). However, the teachers’ council’s opinion must be consulted during grade
retention decisions (Portaria N° 233, 2018), and teachers’ behaviour could be influenced by
societal beliefs and pressures (Ajzen, 1991). Therefore, we explore the association between
beliefs and practices separately for the teachers who felt their colleagues agreed with their
beliefs about grade retention (n = 254) and those who did not (n = 194). Results indicated that
when teachers feel that their colleagues agree with their own beliefs, the association between
beliefs and practices becomes significant — x?(1) = 4.46, p = .035; Tp = .13, p = .027. According
to the adjusted residuals (AR), teachers in Profile 3, who favour retention, retained significantly
more students than would be expected if beliefs and practices were unrelated (AR = 2.0, see
Figure 3). Teachers in Profile 1 retained fewer students than expected, but the adjusted

residuals only suggest that these differences were marginally significant (AR = -1.8). The
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supplementary material presents the frequencies of students’ retention by teachers’ profiles

(see Appendix 6).

Figure 3
Proportion of Teachers that Retained Students by Teachers’ Beliefs Profile
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Discussion

The present study aimed to understand grade retention beliefs position within the
teachers’ beliefs system by exploring: 1) the connection between teachers’ grade retention

beliefs and their general conceptions about the teaching-learning process, assessment,
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intelligence, and fairness in education; 2) the centrality of teachers’ beliefs about grade

retention; and 3) its relationship with teachers’ grade retention practices.

Regarding grade retention beliefs’ connectivity, results suggest that Portuguese
teachers’ beliefs about grade retention were related to their broader psycho-pedagogical
beliefs system. The most robust connections were observed with teachers’ beliefs about
teaching and learning. Teachers’ beliefs about grade retention were influenced by the
conception of teaching and learning they held, following the logical structure suggested by
previous studies (Crahay et al., 2013, 2014; Pouliot, 1999). The more teachers considered
learning a mere knowledge transmission, the more they believed that grade retention was
effective; the more teachers believed in the constructivist model, the less they believed in the

retention benefits.

Our findings also indicated that the more teachers believed in the summative and
formative purposes of assessment, the more they believed in the effectiveness of retention.
An explanation for these results could be that, according to Serpa’s study (2010), Portuguese
teachers may consider grade retention both a selective and a formative practice. After all,
Portuguese legislation considers grade retention a decision that ‘is pedagogical in nature’
(Portaria n° 233, 2018, p. 11).

Teachers’ beliefs about the malleability of intelligence were also related to their belief
about grade retention, as suggested by Goffin and Monseur (2013). As expected, teachers
who believed that intelligence was malleable believed less in grade retentions effectiveness
and believed retention could have detrimental consequences on students’ socio-affective
characteristics. Unexpectedly, we also observed that teachers who believed more that
intelligence is a fixed trait also considered that grade retention could have risk in students’
socio-affective characteristics. Individuals with fixed mindsets usually avoid attempting
complex tasks because they view challenges as a sign of lacking intelligence (Yeager &
Dweck, 2012). It is possible that teachers who believed more in intelligence as a fixed trait also
believed that the students would see grade retention as confirming their lack of intelligence,

with negative implications in their academic self-concept.

Finally, although we expected a significant relationship between teachers’ beliefs about
educational fairness and grade retention beliefs, this relation was not found. Still, it is essential
to notice that the most robust relationships observed by Ribeiro et al. (2018) and Crahay et al.
(2014) were related to teachers’ beliefs in a differential treatment to correct inequalities that
we were unable to assess accurately in this study. Future studies must improve this measure

to understand its relation to grade retention beliefs better.

Concerning grade retention beliefs’ psychological centrality, our results seem to

suggest that, for most teachers, the psycho-pedagogical and grade retention beliefs were
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firmly held. The large proportion of teachers classified in Profile 3 suggests that beliefs about
the benefits of retention are widespread in Portuguese schools, regardless of the little empirical
evidence of the effectiveness of the practice (Goos et al., 2021). The teachers strongly held
only one of the dimensions of grade retention beliefs. Still, the equation modelling suggests
that teachers with positive beliefs about grade retention effectiveness perceived their
colleagues shared their beliefs. In contrast, teachers with negative beliefs about grade
retention effectiveness perceive that their colleagues do not share their beliefs. Altogether,
these findings suggest that for many teachers, positive beliefs about grade retention are

central, strongly connected with other beliefs and strongly shared within the community.

Regarding the relationship between teachers’ grade retention beliefs and their
practices, our results also support Fives and Buehl (2012) hypothesis that core or central
beliefs strongly connected within the beliefs system are more strongly related to teachers’
practices than peripheral beliefs. Only the teachers who firmly held beliefs in favour of retention
retained more students than expected but only when their colleagues shared their beliefs about
grade retention. In other words, the evidence implies that teachers’ beliefs were reflected in
their practices only when their beliefs were strongly held and when they felt that their
colleagues supported their beliefs.

If teachers’ grade retention beliefs are central, strongly connected to other beliefs and
shared by the community, they will be not only more easily expressed in teachers’ practices,
but they would also be more resistant to change than other beliefs (Buehl & Fives, 2015;
Rokeach, 1968). According to several authors (Crahay et al., 2016; Richardson, 1996;
Rokeach, 1968), having more connection with the beliefs system and being shared with others
makes that a core belief requires more effort to evolve. Thus, according to this theoretical
hypothesis, teachers training to transform central beliefs as grade retention beliefs should
encounter more resistance throughout the process because more beliefs should be targeted
(Crahay et al., 2016). If retention beliefs are associated with primary beliefs about the teaching-
learning process, assessment and intelligence, training aiming only at changing retention
beliefs may not be enough to achieve the goals. Training should focus on transforming the
psycho-pedagogical system, affecting specific beliefs such as retention (Buehl & Beck, 2015;
Crahay et al., 2016).

Furthermore, our results stress the need to consider the community’s beliefs when
examining teachers’ beliefs, which have been neglected in previous studies. Since teachers
are embedded in a social context that may advance or inhibit their beliefs and behaviours
(Ashton, 2015), training must also involve changes in the school culture. Addressing beliefs

and practices alone would not be as effective as considering broad changes in school culture.

It is crucial to note that our results seem to support that teachers’ knowledge of scientific

research about grade retention was not a very relevant predictor of their beliefs. As suggested
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by Crahay et al. (2016), their belief seems to form independently of this knowledge, and
teachers do not regularly turn to research for knowledge (Five & Buehl, 2012; Witmer et al.,
2004). And even when showing actual knowledge of research on the effect of repetition, they
can maintain beliefs in the benefits of this practice, as observed by Crahay et al. (2013) and
Thomm et al. (2021). Therefore, changes in knowledge without changes in beliefs may not be
particularly meaningful (Field & Buehl, 2012). After all, grade retention proves to be very useful
if the purpose is to create more academically homogeneous classes and when the tradition

and the school culture support those beliefs (Serpa, 2010).

Our results also suggest that teaching experience and qualifications were relevant in
the formation of teachers’ beliefs about grade retention. Teachers with more experience and
gualifications believed less in the benefits of the practice. These results are similar to the ones
encountered by Ribeiro et al. (2018), in Brazil, Santos and Monteiro (2021) in Portugal, and
Walton (2018), in South Africa. Research suggests that teachers’ knowledge about retention
is attributed to their personal experience with retained students (Cameron-Minard, 1993;
Witmer et al., 2004), so perhaps they do not believe in research results until they can link this
knowledge to their own experience. Still, the study’s cross-sectional design and correlational
nature do not allow us to determine causal relationships or understand whether academic
training of professional experience significantly affects teachers’ beliefs and practices
development. Longitudinal studies will be needed to analyse teachers’ beliefs throughout their

formative and professional paths.

In summary, our results suggest that grade retention beliefs are integrated within
teachers’ psycho-pedagogical beliefs system with a high degree of connectivity and intensity,
especially when shared by the teachers’ community. These characteristics may have
implications for beliefs stability, making them more permanent, influencing teachers’ practices
and the integration of new educational policies to reduce the grade retention rates. Our findings

hold specific implications for both research and practice.

For research, the complex nature of grade retention beliefs observed in this study
highlights the need for investigators to consider a broader array of specific beliefs, as well as
the cultural context when examining the mechanisms that explain the relationship between
beliefs and practices. As Gill and Fives (2015) suggested, the evidence presented in this study
indicates that theory needs to move away from an individual and topic-focused study of beliefs
and examine beliefs as evoked in practice by the context. These would allow a better insight

into individual and contextual factors influencing teachers’ practices.

Our results also offer some practical implications. The lack of positive effects of grade
retention (Goos et al., 2021) and the high retention rates observed in several countries (EC,
2020) suggest that this practice is used more often than would be recommended. Since the

evidence in the present study indicates that teachers’ grade retention beliefs influence their
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practices, especially when shared by their community, it is necessary to improve the training
of teachers by promoting critical reflections on their grade retention beliefs and practices. We
suggest, as Kagan (1992), a three-step intervention: 1) help teachers to be aware of their array
of psycho-pedagogical beliefs; 2) help them to confront those beliefs between each other,
highlighting their internal contradictions, inconsistencies and even inadequacies with their
teaching goals and their specific context; and 3) allow them to integrate new scientific
knowledge to replace the non-adapted beliefs. Policymakers and school leaders shall have to
provide high-quality professional development for all teachers in their school system,
developed by experience teachers from schools who have avoided using grade retention. The
goal will be to create professional learning communities where teachers share and reflect on
their day-to-day lived experiences as teachers. These learning communities should focus not
only on educating teachers about the disadvantages of retention but also on using constructive
strategies of learning and formative assessment and developing a growth mindset wherein
intelligence is seen as malleable. Fostering an integrated system of beliefs through a coherent
set of experiences will best support teachers in implementing formative research-based
interventions (e.g., differentiated instruction, curricular accommodation, and small group
intervention). If that is the case, these beliefs and practices will reduce grade retention, improve

students learning, and boost teachers’ satisfaction with their work (Buehl & Beck, 2015).
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ARTIGO 2.
Crencgas dos Professores Face as Interveng¢fes para Promover o Sucesso Escolar:
Que Relagédo com a Retengdo Escolar??

Resumo

Portugal apresenta uma das taxas de retencdo escolar mais elevadas na Europa,
especialmente no 2.° ano de escolaridade. O uso frequente da retencdo sugere gque 0s
professores acreditam na sua efetividade apesar dos dados da literatura indicarem que tem
efeitos nulos e/ou negativos. O presente estudo procurou compreender as crencas dos
professores de 1.° ciclo sobre a efetividade e a dificuldade de implementacéo das intervencdes
utilizadas pelos professores para promover o sucesso escolar no 2.° ano de escolaridade,
incluindo a retengéo escolar. Participaram 273 professores do 1.° ciclo da Regido Autbnoma
da Madeira que responderam a um questionario construido para avaliar as suas crencas
relativamente as intervencgdes para promover o sucesso académico. Os resultados indicaram
gue os professores consideram a retencdo escolar menos efetiva que outras intervencoes,
mas moderadamente efetiva para a promocao do sucesso escolar. O apoio individualizado e
a reducao do numero de alunos por sala foram consideradas as interven¢gfes mais efetivas.
Os professores também consideraram a retencdo mais facil de implementar que o
acompanhamento familiar e o apoio psicopedagogico. Uma analise de trajetorias indicou que
os professores que acreditavam mais na efetividade da retencéo e do apoio individualizado e
0s que consideraram mais dificil a promocdo de competéncias socioemocionais retiveram
mais alunos no 2.° ano de escolaridade. Os resultados sugerem a importancia do
desenvolvimento estratégias de diferenciacdo pedagogia, de promocdo de competéncias
socioemocionais e de envolvimento da familia que terdo maior possibilidade de reduzir o uso

da retencdo escolar e promover 0 sucesso escolar.

Palavras-chave. Crencas dos professores, retengdo escolar, promo¢do do sucesso

escolar, ensino primario.
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Introducéo

A retencd@o escolar é considerada, de acordo com a literatura, como pouco util na
promocao do sucesso escolar dos alunos com dificuldades (Goos et al. 2021). No entanto,
continua a ser utilizada com alguma regularidade em alguns paises. Em Portugal, de acordo
com os dados da Comissado Europeia (CE, 2020), em 2018, cerda de 27% dos alunos com 15
anos de idade tinham sido retidos pelo menos uma vez no seu percurso escolar. Estas taxas
de retencdo indicam que, apesar dos seus efeitos nulos e/ou negativos, os professores
continuam a reter alunos porque acreditam na sua efetividade para promover o sucesso
escolar (CE, 2020; Goos et al.,, 2013). Todavia, os professores dispdem de um variado
conjunto de intervencdes a que podem recorrer, das quais a retencdo é a mais sumativa e
menos proactiva (Cannon& Limpscomb, 2011; Range et al., 2012). Uma vez que sdo os
professores os que propdem a retencdo de um aluno, conhecer as suas crencas sobre as
intervencdes para promover o0 sucesso dos alunos pode ser importante para compreender
porque os professores continuam a utilizar a retencdo escolar. No presente estudo
pretendemos explorar as crencas dos professores de 1.° ciclo de Regido Auténoma da
Madeira (RAM), Portugal, sobre a efetividade e a dificuldade de implementacdo das
intervencgdes utilizadas para promover o sucesso educativo de alunos com dificuldades no 2.°

ano de escolaridade, incluindo a retencéo escolar.
Enquadramento Tedrico

As crencas sdo um conjunto de representacdes conceptuais que armazenam o0
conhecimento geral de objetos, pessoas e eventos, as suas caracteristicas e as suas relacdes
(Buehl & Beck, 2015). Uma das razfes apontadas pelos investigadores para o uso da retencéo
por parte dos professores é a crenca na sua efetividade (CE, 2020; Goos et al., 2013). A
maioria dos professores dos primeiros anos de escolaridade apresenta crengas positivas face
a retencdo, considerando esta pratica efetiva para prevenir o insucesso do aluno, sendo
especialmente necesséria quando o aluno € considerado imaturo (Barrett-Tatum et al., 2019;
Bonvin, 2003; Range et al., 2012; Young & Range, 2014). Em Portugal, os estudos indicam
gue os professores consideram a retencdo natural, promotora da aprendizagem (Santana,
2019), com mais vantagens que desvantagens (Rodrigues et al., 2017), sendo mais efetiva

guanto mais cedo for realizada (Santos & Monteiro, 2021).

A presenca de crengas positivas relativamente a efetividade da retencéo é relevante
porquanto diversos autores (e.g., Bonvin, 2003; Buehl & Beck, 2015; Cannon & Lipscomb,
2011) indicam que as crencas sao os melhores indicadores das decisbes pedagoégicas
tomadas pelos professores, influenciando as suas percecdes, avaliagbes e praticas
pedagdgicas (Buehl & Beck, 2015). Bonvin (2003) identificou uma relagdo positiva entre as

crencas dos professores e as préaticas de retencdo. Igualmente, professores e diretores,
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baseados na sua experiéncia no uso da retencao, reportaram que utilizariam novamente esta

pratica com alunos com dificuldades (Range et al., 2012).
Crencas sobre as Intervencdes para Promover o Sucesso Escolar

As crencas dos professores sobre a retencdo escolar ndo sdo as Unicas a influenciar
a tomada de decisdo da retencdo. As suas percecdes relativamente a efetividade de outras
intervencdes implementadas para promover o0 sucesso de alunos podem também ser
relevantes pois determinam quais as alternativas de intervencéo que sao consideradas pelos
profissionais antes, durante e apds o processo de tomada de decisdo da promoc¢ao de aluno
com dificuldades (Young & Range, 2014). Estudos realizados no passado apontaram que a
maioria dos profissionais ndo considera a retencdo como a intervencdo mais efetiva para
ajudar alunos com dificuldades (Pearson, 2018; Santana, 2019; Santos & Monteiro, 2021,
Young & Range, 2014), considerando mais efetivas 0 envolvimento dos pais na escola, a
diferenciacdo pedagdgica e a intervencdo em pequeno grupo. Adicionalmente, o grau de
dificuldade sentida pelos professores na aplicacdo dessas intervencdes poderd também
influenciar a frequéncia com que estas sdo usadas. Range et al. (2012) e Young e Range
(2014), por exemplo, sugeriram que a retencdo escolar é habitual, pelo menos em parte,
devido a sua facilidade de implementacéo, pois a maioria das escolas simplesmente mudam
o aluno de turma fazendo-o repetir as mesmas aprendizagens do ano anterior
independentemente do sucesso obtido. Contudo, nestes estudos a opinido dos professores
em relacdo a dificuldade de implementacédo da retencédo ou de outras intervencdes nao foi
guestionada (Range et al., 2012; Young & Range, 2014). No estudo de Santos e Monteiro
(2021) com uma amostra de professores portugueses avaliou-se as crengas em relagéo a
efetividade e a dificuldade de implementacdo da retencéo e de outras intervencdes, tendo-se
observado que os participantes percecionavam a implementacgéo da retencdo escolar como
mais dificil. Sentiam-se pressionados a promover alunos que consideravam nao estar

preparados para o ano escolar seguinte (Santos & Monteiro, 2021).
Efetividade das Intervencdes para Promover o Sucesso Escolar

O presente estudo pretendeu descrever as crencas dos professores sobre a
efetividade e a dificuldade de implementacdo de diversas intervencdes utilizadas para
promover o sucesso educativo de alunos com dificuldades, algo que até ao momento ndo
tinha sido objeto de estudo. As intervengdes avaliadas nesta investigacdo foram escolhidas
com base nos estudos de Pearson (2018) e Range et al. (2012), assim como das intervencdes
sugeridas por professores portugueses para prevenir o insucesso dos alunos, descritas no
estudo de Rodrigues et al. (2017). Seguidamente descreveremos cada uma dessas
intervencdes e qual a probabilidade de ter um impacto significativo no sucesso do aluno, de
acordo com as meta-analises realizadas sobre a efetividade dessas intervenc¢des, muitas

delas resumidas na base de dados Visible Learning Meta* (VLM, 2021), criada com base nos
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estudos de Hattie (2015). Hattie (2015) utiliza o tamanho do efeito, especificamente o
coeficiente “d” de Cohen”, para comparar os efeitos de diversas intervencées. O autor
considera que as intervengbes com d > .40 tem elevado potencial para potenciar o
desempenho dos alunos, intervencdes com efeitos entre .20 e .40 provavelmente terdo um
impacto positivo no desempenho dos alunos, com efeitos entre .00 e .20 poderdo ter um
pequeno impacto positivo, e com d < .00 provavelmente terdo um impacto negativo nos alunos
(Hattie, 2015; VLM, 2021).

Retencdo Escolar. Pratica de reter um aluno num ano escolar durante mais um ano
letivo (VLM, 2021). De acordo com os resultados de nhove meta-andlises que envolveram 255
estudos, descritos na Visible Learning Meta* (VML, 2021), esta intervencdo provavelmente

tera efeitos negativos no sucesso escolar dos alunos (d = -.32).

Reducdo do Numero de Alunos por Turma. Tem como objetivo aumentar as
interacdes individualizadas aluno-professor para melhorar a aprendizagem do aluno (VML,
2021). De acordo com os resultados de oito meta-analises que incluiram 176 estudos, a VML
(2021) indica que esta intervencdo provavelmente terd um pequeno impacto positivo nas
aprendizagens dos alunos (d = .18)

Diferenciacdo Pedagdgica ou Ensino Diferenciado. Significa uma monitorizacéo
cuidadosa do progresso do aluno e a adaptacao do ritmo, do nivel ou do tipo de instrucao em
resposta as suas necessidades, estilos ou interesses individuais dos alunos (Heacox, 2003).
Pode envolver diferentes atividades para diferentes grupos de estudantes, e o
reconhecimento de multiplos caminhos e tempos para completar as tarefas (VLM, 2021). De
acordo com os resultados de quatro meta-analises que envolveram 102 estudos, a VLM
(2021) considera que esta intervencdo tem um verdadeiro potencial para estimular o sucesso
dos alunos (d = .46).

Acomodacdes Curriculares (e.g., adaptacdes ao nivel da organizacdo da sala, da
apresentagao dos conteudos e de avaliagao). “Medidas de gestao curricular que permitem o
acesso ao curriculo e as atividades de aprendizagem na sala de aula através da diversificagédo
e da combinagdo adequada de varios métodos e estratégias de ensino, da utilizacdo de
diferentes modalidades e instrumentos de avaliacdo, da adaptacdo de materiais e recursos
educativos e da remocdo de barreiras na organizacdo do espaco e do equipamento,
planeadas para responder aos diferentes estilos de aprendizagem de cada aluno...” (Decreto-
Lei, DL 54/2018, Artigo 2, p. 2919). O uso de métodos alternativos de avaliacdo, incluindo
apresentacdes orais, monitorizacdo do progresso e métodos baseados no desempenho, tem
um elevado potencial para acelerar o sucesso dos alunos (d = .36), de acordo com 0s
resultados de trés meta-analises que envolveram 47 estudos (VLM, 2021). Da mesma forma,
a utilizacdo diversificada de matérias e recursos educativos, incluindo animacdes e texto

“aprimorado” (fontes em negrito e italico), de acordo com os resultados de 12 meta-analises
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qgue incluiram 372 estudos, também ter4d um elevado potencial para fomentar o sucesso
(d =.41) segundo a VLM (2021).

Promocdo de Competéncias Socioemocionais. Os programas utilizados para
desenvolver estas competéncias ajudam os alunos a saber interagir e comunicar efetivamente
com 0s seus pares e com os professores, desenvolvendo o respeito por si préprios e pelos
outros (VLM, 2021). De acordo com 15 meta-analise que envolveram 793 estudos, a VLM
(2021) considera que este tipo de intervencdes provavelmente terd um impacto positivo no

desempenho escolar dos alunos (d = .35).

Acompanhamento Familiar e Valorizagdo da Escola. Participagdo dos
encarregados de educacgéo nas atividades da escola e na vida das criangas (VLM, 2021). De
acordo com a VLM (2021), com base nos resultados de 20 meta-analise com 1576 estudos,
0 envolvimento parental tem um elevado potencial para acelerar as aprendizagens dos alunos
(d =.42).

Intervencdo em Pequeno Grupo. O agrupamento dos alunos em pequenos grupos
dentro da sala tem um elevado potencial para promover o desempenho dos alunos (d = .47)
de acordo com os resultados observados pela VLM (2021) em sete meta-analises que

incluiram 209 estudos.

Apoio Individualizado. Instrucdo individual entre um aluno e um professor, que
permite um feedback imediato, objetivos intermédios e intervencbes em momentos-chave.
Esta intervencdo provavelmente tera um impacto positivo (d = .24), de acordo com o0s

resultados de 13 meta-andlises que envolveram 814 estudos (VLM, 2021).

Coadjuvacédo em Sala-de-Aula. Um par ou grupo de professores colaboram em sala
de aula, no processo de ensino e aprendizagem (VLM, 2021). Esta interven¢&o podera ter um
pequeno impacto positivo (d = .19), de acordo com os resultados de 2 meta-analise que
envolveram 136 estudos (VLM, 2021).

Continuidade Pedagogica (retencdo escolar com acompanhamento do grupo). O
aluno retido permanece com o seu grupo de colegas e com o0 mesmo professor que Ihe dao
suporte e apoio no desenvolvimento das aprendizagens (Wilson, 2014). Este tipo de
intervencdes (definido pela VLM (2021) como “detracking”), que procura evitar a separacgao
dos alunos em fung&o do seu desempenho académico (como acontece com a retengdo), tem
sido pouco investigada. Contudo, a VML (2021) identificou uma meta-analise que analisou 15
estudos que parecem indicar que, comparativamente com a criacao de turmas homogéneas,
a inclusao de alunos com diferentes niveis desempenho em turmas heterogéneas podera ter
algum impacto positivo no sucesso dos alunos (d = .09), especialmente de aqueles com mais

dificuldades.
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Apoio Psicopedagogico e Intervencdo de Outros Técnicos. Intervencdo na
resolucdo de problemas comportamentais e no desenvolvimento de competéncias de
autorregulacdo de aprendizagem, de tomada de decisédo e de resolucdo de problemas, seja
através do apoio direto do psicélogo ou através do aconselhamento aos professores e outros
agentes educativos. A VLM (2021) indica que este tipo de intervencBes provavelmente tera
um impacto positivo no desempenho do aluno, segundo os resultados de 7 meta-andlise que
incluiram 367 estudos (d = .33).

O Apoio Tutorial. Tem como objetivo incrementar o envolvimento dos alunos nas
atividades educativas, nomeadamente, através do planeamento e da monitorizacdo do seu
processo de aprendizagem (Despacho Normativo n.° 10-B/2018). As meta-andlises de
Elbaum et al. (2000), com 29 estudos e de Pellegrini et al. (2021) observaram um impacto
positivo desta pratica na aprendizagem da leitura e da matematica em alunos com dificuldades

(d = .41 e .20 respetivamente).

Como podemos observar, quando os professores se deparam alunos que apresentam
dificuldades no desenvolvimento das suas aprendizagens, eles tém uma panéplia de
intervengdes que podem desenvolver. A mais sumativa (Cannon & Lipscomb, 2011) e menos
eficaz (Range et al., 2012; VLM, 2021) é a retencao escolar.

Presente Estudo

Os objetivos do presente estudo foram, por um lado, compreender as crencas dos
professores de 1.° ciclo da RAM face as intervencdes utilizadas para promover 0 sucesso
educativo de alunos com dificuldades no 2.° ano de escolaridade do ensino basico, e por outro
lado, perceber a relagdo entre as crengas e as praticas de retencdo escolar. Centrdmos o
estudo no 2.° ano de escolaridade por apresentar uma elevada taxa de retencdo escolar,
especificamente na RAM (Direcdo Regional de Estatistica da Madeira, DREM, 2022), e por
ser o primeiro ano escolar em que, por lei, esta pratica pode ser utilizada nas escolas (DL
55/2018). Pretendeu-se responder as seguintes questdes de investigacao: Quais as crencas
sobre a efetividade retencdo em comparagdo com outras medidas de intervencdo para
promover o sucesso escolar? Quais as crengas sobre a dificuldade de implementacdo da
retencdo em comparagdo com outras medidas de intervencdo para promover 0 sucesso
escolar? De que forma se relacionam as crengas e préticas de retencao dos professores com

as suas crencas sobre outras intervengdes para promog¢ao do insucesso?
Métodos
Participantes e Procedimentos

A populacdo em estudo incluiu todos os professores de 1.° ciclo da RAM que, de
acordo com os dados da DREM (2022), para o ano 2019/2020 eram 1503 (1272 no ensino

publico e 232 no privado). Foi solicitado aos diretores de todas as escolas de regido a partilha
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junto dos professores de um questionario online aprovado pela DREM da RAM. Responderam
ao questiondrio 273 professores do 1.° ciclo, incluindo professores titulares de turma (n = 134,
49.1%), de enriquecimento curricular (n = 56, 20.5%), de apoio (n = 23, 8.4%), de educacéo
especial (n =26, 9.5%) e diretores (n = 34, 12.5%). Os professores, a maioria do sexo feminino
(84.5%) e de escolas publicas (83.5%), tinham entre 25 e 68 anos de idade (M = 45.26, DP =

7.85), com uma experiéncia profissional que variava entre 1 e 42 anos (M = 20.29, DP = 9.16).
Instrumentos

O questionario online incluiu uma escala para avaliar as crengas dos professores face
a 12 intervencgdes para promover o sucesso educativo de alunos com dificuldades escolhidas
com base nos estudos de Pearson (2018), Range et al. (2012) e Rodrigues et al. (2017):
reducdo do numero de alunos, diferenciagdo pedagogica, acomodacgdes -curriculares,
promocdo de competéncias socioemocionais, acompanhamento familiar e valorizagdo da
escola, intervencbes em grupo, apoio individualizado, coadjuvacdo em sala de aula,
continuidade pedagdgica, retencao escolar, apoio psicopedagoégico, e apoio tutorial. Foram
avaliadas as percepgdes que os professores tinham sobre a efetividade de cada intervencéo
(1 — Nada efetivo a 4 — Muito efetivo) e a sua dificuldade na implementagéo (1 — Fécil de
implementar a 4 — Dificil de implementar). Os professores também tinham a opcao de
responder que ndo conheciam a medida de intervencdo. Foi-lhes ainda solicitado aos
professores que ao considerar cada questdo, pensassem nha sua experiéncia de ensino com

alunos do 2.° ano de escolaridade.

Adicionalmente, os participantes também responderam a um questionario
socioprofissional que permitiu recolher informacdes relativamente ao género, idade,
qualificacdes académicas, funcdes exercidas na escola, experiéncia como docente e ano a
lecionar atualmente. Também foi questionado o niamero de alunos que retiveram no altimo

ano que foram professores titulares do 2.° ano de escolaridade.
Andlise de Dados

De forma a responder as questdes de investigacdo, comegou-se por fazer uma analise
descritiva dos dados recolhidos, sendo calculados as medidas de tendéncia central (média
[M]) e de dispersdo (desvio padrdo [DP], e frequéncia absoluta [f] e relativa [%]). Para
comparar a opinido dos professores relativamente as diferentes intervengdes para promover
0 sucesso foi realizada uma analise de variancia para medidas repetidas (ANOVA [F]), tendo
sido realizados testes de contraste simples, com correcdo Bonferroni, com a intervencao
“retengao escolar’ como grupo de comparagao. Foi utilizado o traco de Pillai (V), mais robusto
a violacao dos pressupostos de normalidade e homogeneidade das variancias (Hair et al.,

2014). Foi utilizado o eta parcial ao quadrado (ny?) para avaliar o tamanho do efeito.
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Para observar a relacdo entre variaveis foram calculados coeficientes de tau-b de
Kendall (T,) para variaveis ordinais. Para corroborar as associagdes observadas entre as
crencas e as préaticas utilizando estatistica multivariada, foi realizada uma analise de
trajetdrias (path analysis) testando um modelo preditor do nimero de aluno retidos (variavel
dependente ordinal), utilizando o estimador WLSMV (mean and variance adjusted weighted

least squares) e a funcdo PROBIT, disponiveis no software Mplus (v 8.4).
Resultados
Crencas dos Professores

Na Tabela 1 apresentamos as estatisticas descritivas das respostas dos professores.
Podemos observar que a maioria dos professores referiram que todas as intervengfes eram
muito efetivas, exceto a retencdo escolar, a continuidade pedagodgica e o apoio tutorial, que
foram consideradas moderadamente efetivas. A maioria dos professores conhecia todas as
intervencdes, com excecao do apoio tutorial (34 professores desconheciam), possivelmente
por tratar-se de uma intervengdo mais comumente utilizada com alunos do 2.° e 3.° ciclo
(Despacho Normativo n.° 10-B/2018). Uma vez que os professores ndo parecem estar
familiarizados com esta intervengdo, e para nao reduzir o tamanho da amostra, foi retirada

das analises seguintes.

A ANOVA de medidas repetidas indicou que existiam diferencas significativas na
opinido dos professores entre a efetividade das diversas medidas de intervencéo — V = 0.78,
F(10,254) = 90.15, p < .001, ny? = .78. Comparativamente com a retengdo escolar, qualquer
outra medida é considerada mais efetiva, com excec¢do da continuidade pedagdgica (retencéo
com acompanhamento da turma) que € considerada ligeiramente menos eficaz que a
retencdo escolar (Tabela 2). As intervencfes consideradas mais efetivas sédo o apoio
individualizado e a redu¢&o do niumero de alunos que apresentam um tamanho de efeito muito
elevado (ny>>.60). Seguidamente surgiram a diferenciacdo pedagdgica, a intervencéo em

pequeno grupo, o acompanhamento familiar e o apoio psicopedagdgico.



Tabela 1

Estatisticas Descritivas das Crencas face as Intervengfes para Promover o Sucesso Escolar

Efetividade (%) Dificuldade de implementacgéo (%)
Efetividade da intervengéo N&o conheco / . N&o conheco / Muito o . Muito
Missing Nada Pouco Moderada Muito Missing i Facil Dificil dificil
Reducédo do numero de alunos 0.4 1.1 2.2 125 83.9 1.1 10.3 326 37.0 19.0
Diferencia¢é@o pedagogica 0.0 0.0 11 24.2 74.7 0.0 4.0 425 46.9 6.6
Acomodacoes curriculares 0.4 0.4 2.6 39.9 56.8 0.4 7.0 62.3 275 2.9
Promogédo de competéncias socioemocionais 0.4 0.4 2.6 33.0 63.7 0.7 7.3 55.7 33.7 2.6
Acompanhamento familiar 0.4 0.4 4.0 24.5 70.7 0.7 2.6 21.6 61.9 13.2
Interveng&o em grupo 1.1 0.0 1.8 28.9 68.1 1.8 51 55.7 315 5.9
Apoio individualizado 0.0 0.0 1.8 14.7 83.5 0.0 4.0 39.2 440 12.8
Coadjuvacao em sala-de-aula 0.7 1.1 4.8 27.8 65.6 15 5.9 300 421 20.5
Continuidade pedagdgica 1.1 143 35.2 39.9 9.5 3.3 6.2 275 465 16.5
Apoio psicopedagogico 0.4 0.4 1.8 30.4 67.0 04 11 26.7 54.9 16.8
Apoio tutorial 14.3 0.4 4.8 41.0 39.6 15.0 2.9 348 3838 8.4

Retencéo escolar 0.4 7.0 20.9 63.2 8.8 15 7.0 355 458 10.3
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Tabela 2
Crencas sobre a Efetividade Retencdo em Comparagédo com outras Medidas de Intervencgéo para

Promover o Sucesso Escolar

Intervencéo M DP F(10,254)2 p Np®

Reducéo do ndmero de alunos 3.80 0.52 417.60 <.001 .614
Diferenciacdo pedagdgica 3.75 0.46 342.20 <.001 .565
Acomodacdes curriculares 3.55 0.56 199.63 <.001 432
Promocéo de competéncias

, o 3.61 0.55 227.53 <.001 464
socioemocionais
Acompanhamento familiar 3.67 0.57 282.55 <.001 .518
Intervengdo em grupo 3.67 0.51 319.36 <.001 .548
Apoio individualizado 3.82 0.43 527.73 <.001 .667
Coadjuvacdo em sala-de-aula 3.60 0.61 200.67 <.001 433
Continuidade pedagdgica 2.45 0.86 21.42 <.001 .075
Apoio psicopedagdgico 3.66 0.54 266.65 <.001 .503
Retencao escolar P 2.74 0.72 - - -

Nota. @ Testes de contraste entre cada intervencéo e a retencao escolar com a amostra que respondeu
atodas as intervencgdes (n = 264); ® Grupo de referéncia; p < .005 considerados significativos (correcéo
Bonferroni).

No que se refere as dificuldades de implementacéo das intervencdes, mais de dois
tercos dos professores considerou dificil ou muito dificil implementar o acompanhamento
familiar e o apoio psicopedagoégico, sendo a coadjuvacdo em sala-de-aula e a continuidade
pedagdgica também consideradas por muitos dos professores dificeis de implementar (Tabela
1). Na Tabela 3 podemos observar os resultados da ANOVA de medidas repetidas, existindo
diferencas entre as interven¢gfes quando comparadas com a retencdo escolar — V = 0.52,
F(10,245) = 26.02, p < .001, ny? = .52. As acomodacdes curriculares, a promog¢édo de
competéncias socioemocionais e a intervencdo em pequeno grupo foram consideradas mais
faceis de implementar quando comparadas com a retencdo escolar. Pelo contrario, o
acompanhamento familiar e o apoio psicopedagogico foram consideradas mais dificeis de
implementar. A reducdo do numero de alunos, a diferenciacdo pedagdgica, o apoio
individualizado, a coadjuvacdo em sala-de-aula, e a continuidade pedagogica foram

consideradas téo faceis de implementar como a retencao escolar.

Préticas de Retenc¢do. A maioria dos professores que ja foi professor titular no 2.° ano
de escolaridade (f = 207) indicou que no ultimo ano néo reteve alunos (f = 111, 53.6%). No
entanto, quase metade dos professores reteve um (23.2%) ou dois ou mais alunos (23.2%)

no ultimo ano em que foram titulares do 2.° ano.
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Tabela 3
Crencgas sobre a Dificuldade de Implementacdo da Retencdo em Comparacdo com outras Medidas

de Intervencéo para Promover o Sucesso Escolar

Intervencéo M DP F(10,245)2 p Np?
Reducao do nimero de alunos 2.67 0.89 0.75 .388 .003
Diferenciacéo pedagdgica 2.55 0.68 0.79 .375 .003
Acomodacdes curriculares 2.25 0.63 34.15 <.001 119
Promocédo de competéncias socioemocionais 2.33 0.65 21.73 <.001 .079
Acompanhamento familiar 2.85 0.66 15.01 <.001 .056
Interveng&o em grupo 2.37 0.67 15.16 <.001 .056
Apoio individualizado 2.66 0.76 0.66 417 .003
Coadjuvacao em sala-de-aula 2.77 0.85 6.30 .013 .024
Continuidade pedagodgica 2.74 0.81 6.01 .015 .023
Apoio psicopedagogico 2.87 0.70 16.36 <.001 .060
Retencéo escolar P 2.61 0.77 - - -

Nota. 2 Testes de contraste entre cada intervencdo e a reprovagdo com a amostra que respondeu a
todas as intervengdes (n = 255); ¢ Grupo de referéncia; p < .005 considerados significativos (correcéo
Bonferroni).

Relacéo entre Crencgas e Préticas

Os coeficientes de Tau-b indicaram que quanto mais os professores acreditavam na
efetividade da retengdo, mais acreditavam na efetividade do apoio individual (T, = .15,
p = .009) e da continuidade pedagdgica (Tp, = .11, p = .037). Também observamos que 0s
professores que mais acreditavam na efetividade da retenc&o escolar referiram sentir mais
dificuldades na implementacédo da diferenciacdo pedagdgica (Tp = .15, p = .008), do apoio
individualizado (Ty = .14, p = .010) e da continuidade pedagodgica (Tp = .12, p = .032). Por
outro lado, os professores que disseram sentir mais dificuldades na implementacdo da
retencdo acreditavam menos na efetividade da coadjuvacdo em sala-de-aula (T, = .12,
p = .034) e sentiam também mais dificuldades na implementacdo do apoio individualizado
(To = .13, p =.016), da coadjuvacao da sala (T, = .14, p = .010) e da continuidade pedagogica
(To = .35, p<.001).

Relativamente as préticas de retencéo, os coeficientes de Tau-b de Kendall mostraram
gue quanto mais os professores acreditavam na efetividade da retencéo (T, = .13, p =.034) e
do apoio individualizado (T, = .15, p = .020), e quanto mais dificuldades sentiam na promogé&o
de competéncias socio emocionais (Tp = .17, p = .007), maior o numero de alunos que

retiveram no ultimo ano em que foram professores do 2.° ano de escolaridade.
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Figura 1

Modelo PROBIT dos Preditores das Praticas de Retencao dos Professores
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Nota. n = 196; sdo apresentadas as relagcbes estatisticamente significativas em trago continuo, as
marginalmente significativas em traco descontinuo e as ndo significativas em traco descontinuo
cinzento.

Para corroborar as associacdes observadas entre as crencas e as préaticas foi
realizada uma andlise de trajetoria, com o numero de aluno retidos (praticas de retengéo)
como variavel dependente e como preditores, as opinides dos professores sobre a eficacia do
apoio individualizado e da retencdo, e sobre a dificuldade de implementagdo da promocéo
das competéncias socio emocionais. As caracteristicas socioprofissionais do professor foram
incluidas como variaveis de controlo. As trajetérias ndo significativas foram retiradas para

manter o modelo parcimonioso, desde que a sua remoc¢ao ndo diminuisse significativamente

0 ajustamento do modelo.

O modelo final, representado na Figura 1, indica que as crencas sobre a efetividade
do apoio individualizado (b = .487, B = .208, p = .031) predizem significativamente o nimero
de alunos retido pelos professores. Tanto a dificuldade sentida na promog¢éo de competéncias
socioemocionais (b = .256, B = .158, p = .061) como a efetividade da retencéo (b = .183, B =
131, p = .086) estiveram também associadas ao nimero de alunos retidos, mas apenas
marginalmente. A experiéncia profissional e as habilitacdes académicas estiveram associadas
as crencas de efetividade sobre o apoio individualizado e da retencdo, com os professores
mais experientes e com maior formacgéo a acreditarem menos na sua efetividade. O tipo de
escola surge associado as dificuldades na promocdo de competéncias socioemocionais,
sendo os professores das escolas publicas os que evidenciaram mais essas dificuldades. O
modelo final apresenta um ajustamento adequado — x?(6) = 2.14, p = .906, RMSEA < .001, ClI
90% =[.000, .038], p =.969; CFI = 1.00, TLI = 1.24, SRMR = .063 — e explica 13% da variancia

nas praticas de retencao.
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Discussao

O presente estudo procurou compreender as crencas dos professores de 1.° ciclo da
RAM face a diversas intervencdes que poderdo ser utilizadas para promover 0 sucesso
educativo de alunos com dificuldades no 2.° ano de escolaridade. Os resultados indicaram
gue, para os professores inquiridos, a retengdo escolar e a continuidade pedagdgica (retencao
escolar, mas com o acompanhamento do grupo/turma) eram as intervencdes menos efetivas,
tal como ja tinha sido observado nos estudos de Pearson (2018) e Range et al. (2012). No
entanto, ao passo que na investigacdo de Pearson (2018) a maioria dos professores indicou
gue a retencdo nao era nada efetiva ou que geralmente ndo era efetiva, no presente estudo,
quase dois tercos dos professores indicaram considerar a retengdo moderadamente efetiva.
Assim, os professores consideram a retengdo menos efetiva que muitas outras intervencgoes,
mas continuam a acreditar que podera ter um efeito positivo no sucesso do aluno, parecendo
desconhecer que as investiga¢es indicam que a retencéo tem efeito nulos (Goos et al., 2021)
ou até negativos nos alunos (VLM, 2021). Os professores acreditam que com esta estratégia
as criangas irdo recuperar as aprendizagens que nao fizeram sendo para eles uma medida
pedagdgica positiva. E ao considerarem que a continuidade pedagdégica € menos efetiva que
a retencao eles parecem estar a reforcar esta ideia. Contudo, de acordo com a literatura, a
continuidade pedagdégica podera ter um pequeno efeito positivo (VLM, 2021), contrariamente

a retencao.

As intervencgbes consideradas mais efetivas pelos professores foram a reducdo do
namero de alunos e o apoio individualizado. Reduzir o tamanho das turmas € uma medida de
politica educacional popular entre pais e professores. No entanto, as investigacdes tém
encontrado resultados mistos, ou seja, se por um lado existem estudos que apontam para
grandes efeitos da redugdo do nimero de alunos por turma no sucesso escolar dos alunos
(Finn et al., 2003), outros existem onde esse efeito é muito pequeno (Filges et al., 2018). Estes
dados apontam para a necessidade de se continuar a estudar esta relagéo, mas na realidade
a reducdo de alunos por turma torna-se uma medida cara e ndo € garantia de sucesso escolar.
Relativamente ao acompanhamento individual, poder& ter mais efeitos negativos do que
positivos se for realizado com a remocdo do aluno da sua comunidade de aprendizagem,
como observado por Allen (2002). No seu estudo, Allen (2002) mostrou que criangas com
dificuldade de aprendizagem, ao serem retiradas da sua comunidade de aprendizagem para
receber apoios especificos, interrompiam o seu envolvimento com os colegas e professores,
descontinuando o processo de aprendizagem e acabando por se sentirem excluidos da sua
comunidade. O facto dos professores com mais experiéncia e formacao acreditarem menos
na efetividade do apoio individualizado, podera indicar que conforme avancam na carreira e
tém maior experiéncia e contacto com a investigacao, os professores acabam com reconhecer

as limitacdes deste tipo de intervencoes.
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A diferenciac@o pedagdgica, a intervengdo que apresenta os efeitos mais positivos de
acordo com a evidéncia cientifica (VLM, 2021), ocupa o terceiro lugar das interven¢des mais
efetivas indicadas pelos professores deste estudo. Podera existir, portanto, um
desconhecimento do que a evidéncia empirica sugere em termos de intervencdes mais
efetivas. Por outro lado, estes resultados podem refletir aquilo que Tomlinson e Imbeau (2010)
referem ser uma resposta instintiva da maioria dos professores. Na realidade eles sabem que
0 uso consistente da diferenciacdo pedagdgica aumenta a motivacdo, a satisfacdo e o
desempenho dos alunos. Contudo por vezes existem mal-entendidos relativamente ao modelo
de diferenciacdo pedagdégica, nomeadamente ao nivel da sua definicdo e procedimentos de
aplicacdo (Tomlinson & Imbeau, 2010). A formacédo dos professores poderé ter um papel
relevante na apropriagdo das evidéncias cientificas sobre a efetividade das diversas
intervengdes disponiveis para promover o sucesso escolar, assim como dos melhores

procedimentos de implementacao.

Relativamente as dificuldades de implementacao das intervencdes, a retencao escolar
€ considerada téo dificil de implementar como a reducdo do ndmero de alunos por turma, a
diferenciacdo pedagdgica, o apoio individualizado, a coadjuvacdo em sala de aula e a
continuidade pedagogica. Assim, corroboram-se os resultados observados por Santos e
Monteiro (2021) no seu estudo com uma amostra portuguesa. Contrariamente ao sugerido
por Range et al. (2012) e Young e Range (2014), a reten¢éo do aluno, ndo é uma intervencgao
facil de implementar, pelo menos para os professores portugueses (Santos & Monteiro, 2021).
A explicacdo destas crencas podera estar nas pressdes que alguns professores sentem para
nao reter alunos, devido as exigéncias burocraticas por parte dos diretores e do ministério de
educacao (e.g., Santos & Monteiro, 2021) ou dos requisitos exigidos pela legislacdo e pelas
politicas das préprias escolas para poder reter um aluno. Nalgumas escolas é exigido aos
professores relatorios especificos para proceder com a retengéo, assim como a aprovacao do
conselho escolar por unanimidade ou maioria (Santos & Monteiro, 2022). Além disso, a
retencdo ndo pode ser realizada sem antes ter sido realizado o acompanhamento pedagdgico
do aluno para a recuperagdo das suas dificuldades, que usualmente é formalizada através de
planos especificos individuais definidos para o aluno (Portaria 223-A/2018). Assim, para
implementar a retencdo é primeiro necessario implementar outras intervencdes que 0s
professores consideram dificeis de implementar, como a diferenciacdo pedagdégica, o apoio

individualizado, e a coadjuvacdo em sala de aula.

O acompanhamento e envolvimento familiar, talvez uma das intervengbes mais
recomendadas para prevenir a retencdo (Range et al., 2012; Santana, 2019) e com muito
potencial para estimular o sucesso académico (VLM, 2021) foi considerada muito efetiva pela
maioria dos professores, mas também uma intervencéo dificil de implementar. Isto podera ser

preocupante, especialmente se tomarmos em atencdo que os dados empiricos recolhidos no
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estudo de Rodrigues et al (2017) sugerem que os professores portugueses utilizam a retencéo
para compensar a auséncia de condi¢des familiares propicias, incluindo o seu envolvimento
na escola. Efetivamente, a falta de envolvimento da familia é apontada por muitos professores
de diversos estudos como um dos fatores decisivos para a aplicacdo da medida de retencéo
(Range et al., 2012; Renaud, 2013; Santana, 2019). Os professores acreditam que a retengéo
aumenta a motivacao dos pais para trabalhar com os seus filhos (Range et al., 2012) apesar
de que alguns estudos sugerem que o efeito podera ser o oposto, onde a reten¢do diminui as
expectativas académicas dos pais em relacdo aos seus filhos (e.g., Hughes et al., 2013).
Contraditoriamente, as politicas educativas sobre retencdo raramente requerem o
envolvimento dos encarregados de educacgdo na tomada de decisdo da retencéo (Santos &
Monteiro, 2022). E preciso que os professores realmente integrem os pais nas decisées e no
desenvolvimento das politicas da comunidade educativa. E necessario continuar a
desenvolver novas estratégias que facilitem o envolvimento dos familiares nas atividades da

escola.

O presente estudo também observou que existe uma relacdo entre as crencas em
relacdo ao apoio individualizado e as crengas e praticas de retencdo. Quanto mais 0s
professores acreditam na efetividade e na dificuldade de implementacdo do apoio
individualizado, mais acreditam na efetividade da retencéo e mais alunos retém. Claramente,
cada aluno é diferente, pelo que a sua aprendizagem sera beneficiada quando recebe um
apoio individualizado (VML, 2021). No entanto, este tipo de apoio € limitado, devido a falta de
recursos nas escolas (Renaud, 2013), pelo que os professores sentem dificuldades em
implementar este apoio, como observamos no presente estudo. Esta relagdo podera ser
explicada pela ideia, mencionada pelos professores em diversos estudos (Brophy, 2006; Hong
& Raudenbush, 2005; Smith, 1989), de que a retengdo permitira criar salas de aula
academicamente homogéneas o0 que, por sua vez permitird ao professor poder dar um apoio
individualizado aos alunos (Hong & Raudenbush, 2005). Assim, na impossibilidade de
oferecer ao aluno apoio individualizado, a retencdo torna-se uma opg¢do viavel. S6 que
gualquer vantagem que possa trazer o incremento de homogeneidade serd provavelmente
anulada pelos efeitos negativos da reten¢éo (Brophy, 2006; VLM, 2021). Alguns estudos até
sugerem que a heterogeneidade dos grupos podera favorecer o desenvolvimento cognitivo
do aluno (Decristan et al., 2017), especialmente se os professores ensinam aos alunos a
serem membros integrais da comunidade de aprendizagem apoiando e recebendo o apoio de
colegas e professores (Allen, 2002). Consequentemente, mais do que reter o aluno na procura
de salas de aula mais homogéneas que permitam um apoio mais individualizado, é preciso
gue os professores encontrem estratégias para diferenciar o ensino dentro de sala de aula. A
diferenciacéo pedagdgica € muito mais eficaz para promover o sucesso escolar (VLM, 2021)

mas muito professores, especialmente os que acreditam na efetividade da retencéo
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apresentam dificuldades na sua implementacéo, pelo que sera uma &rea importante para

desenvolver na formacéao dos professores.

Também se observou uma relagéo entre as dificuldades sentidas pelos professores na
promocao de competéncias socioemocionais e as praticas de retencado. Apesar da promocao
de competéncias socioemocionais ser considerada uma intervencéo “facil de implementar”
para a maioria dos professores, os professores que indicam sentir que é dificil de a
implementar referiram terem retido mais alunos no passado. Além disso, sdo os professores
das escolas publicas e com maior diversidade em termos de nivel sociocultural dos alunos
gue apresentam mais dificuldades nesta promocdo de competéncias. Efetivamente, ha
indicagbes de que a retencdo é mais utilizada em salas de aula onde os professores relatam
frequentes problemas comportamentais e disciplinares (e.g., Agasisti & Cordero, 2017),
problemas que podem estar associadas a dificuldade dos professores em promover
competéncias socioemocionais (Schonert-Reichl, 2017). Também existem indicacdes de que
a retencao é muitas vezes usada como uma intervencdo comportamental para desenvolver
competéncias socias e emocionais dos alunos imaturos (Jimerson et al., 1997). Contudo, e
mais uma vez, a literatura, claramente, sugere que a implementacdo de um programa de
competéncias socias e emocionais de qualidade tem mais probabilidades de ter sucesso ha
gestao dos comportamentos e no desempenho académico dos alunos do que a retencdo
escolar (VLM, 2021).

Para concluir, é preciso reconhecer algumas limitacdes deste estudo. E necessério
ressaltar que se trata de um estudo correlacional transversal, pelo que ndo podem ser
retiradas conclusfes sobre a causalidade das crengas dos professores no uso da retencao.
Adicionalmente, ndo temos certeza de que todos os professores partihem da mesma
definicdo para cada uma das interven¢cdes nem compreendemos como implementam essas
praticas na sua sala de aula. Sao precisos estudos longitudinais que observem as praticas
dos professores e como implementam cada uma destas intervencdes para compreender

realmente como a sua utilizagéo se relaciona com as praticas de retencgao.

Contudo, os resultados encontrados neste estudo sugerem possiveis estratégias para
reduzir o uso da retengéo escolar, tanto ao nivel das politicas da escola como da formacao
dos professores. Em primeiro lugar, o estudo demonstra a importancia dos professores
refletirem sobre as suas crencas e como estas estdo ou ndo fundamentadas nos dados
empiricos identificados na investigacdo. Em segundo lugar, os resultados sugerem trés
intervencdes especificas que, por estarem relacionadas com as crencas e as praticas de
retencao, poderdo ndo so ajudar a reduzir o uso de esta pratica menos efetiva, como também
promover o sucesso dos alunos com dificuldades. E importante que os professores
desenvolvam durante a sua formacdo inicial e ao longo da sua carreira estratégias

diversificadas de diferenciacdo pedagogica, de promoc¢do de competéncias socioemocionais
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e de envolvimento familiar. Estas intervencdes, quando corretamente implementadas, teréo
maior possibilidade de serem efetivas na promocéo do sucesso escolar do que a retencéo
(VLM, 2021).
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De acordo com os resultados dos dois artigos apresentados, a maioria dos professores
portugueses acreditam na efetividade da retencdo, especialmente na sua efetividade na
prevencao do insucesso escolar, corroborando estudos anteriores realizados com amostras
portuguesas (Cipriano & Martins, 2021; Rodrigues et al., 2017; Santana, 2019). Os
professores ndo consideram que seja mais efetiva que outras intervencdes disponiveis para
promover o sucesso dos alunos e apenas consideram o acompanhamento familiar e o apoio
psicopedagogico como sendo mais dificeis de implementar que a retencao. As crengas sobre
a efetividade da retencdo parecem estar suportadas pelas suas crencas sobre o0 processo de
ensino/aprendizagem, avaliacdo e desenvolvimento da inteligéncia e pelas suas crencas
sobre a efetividade e dificuldade de implementag&o de outras intervengfes para promover o
sucesso escolar. Esta interligacdo com outras crengas psicopedagogicas podera explicar a
persisténcia das crencas na efetividade da retencéo (Buehl & Beck, 2015; Green, 1971 citado
por Philipp, 2007; Rokeach, 1968) apesar de a investigacao ter mostrado poucas evidéncias
dessa efetividade (Goos et al., 2021).

A inexisténcia de uma relacao entre as crencas face a retencéo dos professores e o
seu nivel de conhecimento percebido, 0 seu contacto com investigacdo cientifica e a sua
formacao sobre a retencdo escolar parece confirmar que a formacgéo das crencas esta mais
dependente das suas experiéncias e as crencas da comunidade escolar onde exercem a
docéncia do que das evidéncias cientificas, uma hipo6tese ja sugerido por numerosos tedricos
sobre as crencas dos professores (Kagan, 1992; Skott, 2015). Efetivamente, em ambos
estudos observamos que os professores com mais experiéncia acreditam menos na
efetividade da retencéo e que as crencas dos colegas tém um impacto relevante nas suas
crencas. Ainda assim, tal como observado em outros estudos (e.g., Cipriano & Martins, 2021,
Goffin & Monseur, 2013; Ribeiro et al.,, 2018), a formacédo parece ter algum impacto no
desenvolvimento das crengas dos professores portugueses, uma vez que em ambos artigos
observamos que os professores com mais habilitacbes acreditam menos na efetividade da
retencdo escolar. Os resultados dos dois artigos apresentados neste capitulo também
contribuem para dar resposta ao nosso segundo objetivo, ao mostrar que existe uma relacdo
entre as crencas dos professores e as suas praticas de retengdo, avaliadas como o numero
de alunos retidos em anos anteriores, especialmente quando essas crencas sao partilhadas

pela comunidade educativa.
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CAPITULO 3.
Tomada de Deciséo e Préaticas de Retencao Escolar e a sua Relacéo

com as Crencas dos Professores

Para dar resposta ao nosso 2.° objetivo de investigacdo, neste capitulo analisamos as
praticas de retencdo escolar no 2.° ano de escolaridade e o processo de tomada de deciséo,
assim como a sua relagdo com as crencas dos professores do 1.° ciclo face a retencao.
Apresentamos um artigo que explora dois aspetos do processo de tomada de decisdo da
retencdo no 2.° ano de escolaridade: os fatores considerados e o estilo de tomada de deciséo

utilizados nesse processo.
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ARTIGO 3.
Second Grade Retention: Beliefs, Decision-Making Styles, and Factors Involved in the
Decision Process?

Abstract

Grade retention decisions are high-risk because this practice can significantly affect
students’ academic and professional path and their socio-affective development. This study
aimed to contribute to a better understanding of second-grade retention decision-making by
exploring: the factors the professionals consider during the retention decision-making, their
beliefs about the effectiveness of grade retention, and their cognitive decision-making style.
One hundred ninety-four teachers answered an online questionnaire developed for this
purpose. Path analysis results suggested that teachers’ beliefs and decision-making styles
served as a filter, defining what factors they consider relevant or not to make grade retention
decisions. Intuitive experiences seem to inform teachers’ grade-retention decisions, especially

when they believe retention is essential for students’ success.

Keywords. Grade retention, teachers’ beliefs, decision-making style, decision-making

process, primary education
Introduction

Grade retention is the practice or strategy for remediating learning or developmental
delays that require a student to repeat a school year rather than progressing to the next with
their peers (Driessen, 2020; European Commission [EC], 2020). The goal is to offer the student
an extra year to develop the skills and knowledge necessary to deal successfully with learning
in the following years (Driessen, 2020). However, international research indicates that, on
average, grade retention has no effect (negative or positive) in promoting struggling students’
success (Goos et al., 2021), having differential effects under specific circumstances, both
negative and positive. Consequently, the decision to retain a student in the first grades of
education is complicated and highly risky (Cannon & Lipscomb, 2011; Goos et al., 2021;
Vanlommel et al., 2017). It is a high-risk decision because it can negatively affect students’
academic and professional careers, although it might have some positive effects when

accompanied by additional remedial measures (Goos et al., 2021). Likewise, it is a complicated

3 Esta seccdo esta baseada no artigo:

Santos, N. N., & Monteiro, V. (Submitted). Second grade retention: Beliefs, decision-making styles, and factors
involved in the decision process. Artigo submetido para publicagcdo na International Journal of Educational
Research.

Os resultados do presente artigo também foram apresentados no congresso:

Santos, N. N., & Monteiro, V. (2022, September 8-10). Crengas sobre as interveng¢des para promover 0 Sucesso
escolar: Que relacdo com a retencdo escolar? [Paper presentation]. | Congresso Internacional de Investigacao
e Intervencdo em Psicologia Escolar e da Educacéo, Braga, Portugal. https://www.adipsieduc.pt/1ciipe/wp-
content/uploads/sites/2/2022/09/1ciipee_resumos.pdf
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decision due to the diversity and complexity of factors that can be considered: from the
academic, cognitive and socio-affective characteristics of students to parents’ involvement and

school resources (Greene & Winter, 2007; Vanlommel et al., 2017).

In most European countries, teachers are the primary mediators in grade retention
decision-making (EC, 2020). However, there is little information on the decision-making
process, especially on the teachers’ role in this decision (Fabian & Scharenberg, 2021;
Vanlommel et al., 2017). The present study aimed to contribute to this area by exploring the
relationship between three aspects involved in the decision-making of second-grade retention
in Portugal: 1) the factors the professionals consider during the retention decision-making, 2)
their beliefs about the effectiveness of grade retention, and 3) the cognitive decision-making

style they use during grade retention decisions.
Grade Retention Decision-Making

Despite the abundant research in the area, the effectiveness of grade retention remains
a controversial topic due to the contradictory results found in international research. Goos et
al. (2021) performed a meta-analysis of 84 methodologically sound studies (i.e., studies that
used an experimental design or quasi-experimental methods with a credible control group)
estimating the effects of retention in grades K-12. Of these studies, 51 (n = 794 effects)
estimated retention effects in grades 1-6 (primary education). Based on Goos et al. (2021)
data, an analysis of the estimated retention effects indicated that, on average, retention during
primary education benefits students’ academic achievement when compared to their peers of
the same grade (g = 0.17). Still, it has adverse effects when compared with peers of the same
age who had similar difficulties and were not retained (g = -0.21). It can have minimal positive
effects in the short term (g = 0.08) but can be harmful in the long term (g =-0.13), and students
are more likely to be retained in subsequent years and not completing compulsory education
(g = -0.07) (Goos et al., 2021). Additionally, retention during the first years of education also
seems to negatively affect students’ socio-affective functioning (academic self-concept,
classroom behaviour, school well-being, socio-emotional skills and relationship with peers) (g
= -0.09) (Goos et al., 2021). Therefore, the potential benefits seem weak compared to the

possible long-term consequences.

Some authors suggest that the effects of retention may also vary depending on how
the decision is made (Goos et al., 2021; Greene & Winter, 2007; Santana, 2019). For example,
retention effects were significantly more negative in countries where grade retention is jointly
used with ability grouping and tracking than in countries where grade retention is seldom used
(Goos et al., 2021). However, most studies do not describe why students were retained,
possibly due to various factors that can be considered in this process (Greene & Winter, 2007).
In addition, the fact that the decision is not uniformly applied can raise doubts about the

usefulness of the comparisons between retained students and those who progress (Santana,
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2019). Nevertheless, there is little information on the decision-making process and especially

on the role of teachers in this decision (Fabian & Scharenberg, 2021).

In any decision-making performed by a teacher, a wide range of aspects interact (Borko
et al., 2008; Shavelson & Stern, 1981). According to Shavelson and Stern (1981), in any
decision, teachers integrate information about students, curriculum content, the school and the
classroom context, filtering this information through their beliefs until reaching a decision on
which to base their practices. In addition to beliefs, the selection of information and its
interpretation can be affected by the cognitive processes used by the teachers (Shavelson &
Stern, 1981) and, more specifically, by the decision-making style (Hamilton et al., 2016;
Vanlommel et al., 2016). Both teachers’ beliefs and the cognitive style used in decision-making
can determine which factors and information are considered relevant in the retention decision-
making process and how they are evaluated and interpreted (Fives & Buehl, 2012; Vanlommel
et al., 2016).

Factors Considered During Grade Retention Decisions

The international literature states that some students’ characteristics are more relevant
than others when making retention decisions (Bonvin, 2003; Tomchin & Impara, 1992). Among
these characteristics, academic performance intervenes, but not only and not always as the
main reason (Bonvin, 2003; Marcoux & Crahay, 2008). The aspects consistently considered
to be the most important in decision-making for retaining students from preschool to second
grade are academic performance, students’ maturity, intellectual ability, students’ effort, and
self-esteem (Bonvin, 2003; Cannon & Lipscomb, 2011; Marcoux & Crahay, 2008; Range et
al., 2012; Renaud, 2013; Tomchin & Impara, 1992; Young et al., 2019; Young & Range, 2014).
Teachers sometimes also consider students’ family involvement and support (Renaud, 2013;
Young et al., 2019). Students who are not at grade level in math, reading or writing, who are
immature, who show low self-esteem and motivation or who do not get support at home are
more considered for grade retention (Byrnes, 1989; Martinez-Hicks et al., 2015; Tomchin &
Impara, 1992; Young et al., 2019; Young & Range, 2014). In Portugal, teachers pointed to
difficulties in learning to read as the main reason for resorting to the practice of retention in the
second grade (Rodrigues et al., 2017), but also mentioned parental support and students’ effort
and maturity as factors to considerate during the decision process (Rodrigues et al., 2017,
Santana, 2019).

Grade Retention Beliefs

Beliefs are conceptual representations of what is accepted as true about objects,
people, events and concepts, their characteristics and relationships (Fives & Buehl, 2012).
These beliefs are reinforced by culture, experience and training (Us6-Doménec & Nescolarde-

Selva, 2016). One of the reasons pointed out by researchers for the use of retention by
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teachers is their beliefs in the effectiveness of the practice (EC, 2011; Goos et al., 2013). Most
primary teachers have positive beliefs regarding retention, considering that it effectively
prevents student failure and is essential when the student is considered immature (Bonvin,
2003; Crahay et al., 2013, 2014; Ribeiro et al., 2018; Tomchin & Impara, 1992). In Portugal,
retention is considered a natural procedure that promotes learning (Conselho Nacional de
Educacdo [CNE], 2015) with more advantages than disadvantages (Rodrigues et al., 2017),

being more effective the earlier it is performed (Santos & Monteiro, 2021).

Fives and Buehl (2012) suggest that beliefs can guide teachers’ decision-making and
serve as information filters, influencing how teachers interpret new information and
experiences. For example, Vanlommel et al. (2017) observed that beliefs about retention
effectiveness were more relevant in the decision-making process than the information
collected about the students or the research evidence of retention effectiveness. Some
information was rejected if it did not meet the teacher’s beliefs (Vanlommel et al., 2017). In
Portugal, Santos and Monteiro (2021) observed that teachers who retained more students in
the second grade had more positive beliefs regarding the effectiveness of retention (Santos &
Monteiro, 2021). Indeed, studies indicated that teachers’ grade retention beliefs predict their
grade retention practices (Bonvin, 2003), primarily when teachers’ beliefs are supported by

their colleagues (Santos et al., 2023).

The factors considered by teachers during their decision-making may also depend on
beliefs about the effectiveness of retention. For example, Bonvin (2003) observed that
teachers who valued performance as the best decision-making criterion tended to have more
positive attitudes towards retention. However, in the study by Marcoux and Crahay (2008),
academic performance was only another factor supporting teachers’ judgment during decision-
making. What seems decisive is a set of perceptions of the student’s
adjustment/misadjustment concerning what is expected of him in terms of his classroom

participation, general attitude and academic performance (Marcoux & Crahay, 2008).
Decision-Making Styles

In addition to beliefs, the selection of information and its interpretation can be affected
by the type of cognitive processes used by the teachers (Hamilton et al., 2016; Shavelson &
Stern, 1981; Vanlommel et al., 2017). Teachers with similar beliefs may make different
decisions depending on their cognitive decision-making style (Vanlommel et al., 2016).
Teachers with intuitive style make decisions mainly through instinctive, affective and quick
processes, relying mainly on their beliefs and experience, while teachers with rational style, on
the contrary, make decisions through a slow organised and deliberate process guided by rules
(Hamilton et al., 2016; Vanlommel et al., 2016).



103

Several studies indicate that humans make decisions based on both rational and
intuitive processes (Harteis et al., 2008; Kahneman, 2013; Vanlommel et al., 2018). Intuitive
information processing is advantageous in recognising the most critical data for decision-
making, which is essential in the complex educational context (Vanlommel, 2018). Still, it can
lead to bias when professionals ignore relevant data that question their assumptions
(Kahneman, 2013; Vanlommel et al., 2018). Research indicates that the rational style tends to
be associated with better performance outcomes more consistently than intuition (Alaybek et
al., 2021; Phillips et al., 2016). Decisions that do not consider systematically and rationally
collected data, with predefined criteria, data triangulation techniques and an active search for
other alternatives may generate biases in teachers’ judgements (Vanlommel et al., 2018;

Schildkamp et al., 2017) with profound implications for students’ academic path.

The decision-making style may determine the number of factors considered in the
decision-making process (Hamilton et al., 2016). Individuals with a rational style try to identify
as many factors and alternatives as possible before making any decisions (Hamilton et al.,
2016), gathering a greater variety of information about each option (Vanlommel et al., 2016).
Individuals with a more intuitive style tend to consider only a limited number of factors and are
less motivated to use more objective data, relying more on their intuition and experience
(Hamilton et al., 2016; Vanlommel et al., 2016).

Few studies have assessed the decision-making style used in making grade retention
decisions. The study conducted by Vanlommel et al. (2017) indicates that during the decision
of first-grade retention, teachers collect and interpret information mainly through an intuitive
process, especially about the socio-affective aspects of the students, such as effort or
motivation. Rational processes are primarily used to collect performance information.
However, it is the intuitive experience that underlies teachers’ retention decisions, especially
when they consider retention necessary and essential for students’ success, even ignoring

objective data, such as test scores, if they contradict their beliefs (Vanlommel et al., 2017).
Present Study

In Portugal, primary education is organised in cycles. The first cycle covers the first four
years/grades of schooling. Most schools seek pedagogical continuity, i.e., for the same lead
teacher to accompany the same group of students throughout the four years of the cycle.
According to the legislation (Decreto-Lei [DL] 55/2018), first-grade students cannot be
retained. Retention can occur exceptionally in the non-terminal years of the cycle (second and
third grade) if the student does not develop the skills and knowledge necessary for the following
school year’s learning (Portaria 233—-A/2018). In four-grade, since it is the last year of the cycle,
there is a process of certification of the students learning. Students are retained if they have
unsatisfactory grades in Portuguese and Mathematics or one of these subjects and two

additional subjects like Arts or Sciences (Portaria 223-A/2018). The grade retention decision
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is mainly based on the appreciation of a single teacher, the lead classroom teacher (DL
55/2018). However, the teachers’ council’s opinion must be consulted during grade retention
decisions (Portaria 223-A/2018).

The present study aimed to explore the relationship between three aspects involved in
the decision-making of second-grade retention in Portugal: 1) the factors the professionals
consider during the retention decision-making, 2) their beliefs about the effectiveness of grade
retention, and 3) the cognitive decision-making style they use during grade retention decisions.
We focused this study on decision-making in the second grade because it has the highest
retention rates in the first cycle in Portugal (between 3% and 8% for 2020/2021, depending on
the Region — PORDATA, 2022). It is also the first year this practice is allowed, and since it is
mainly based on the appreciation of a single teacher, the grade retention decision is more
vulnerable to bias. Consequently, it is more fundamental in these first years of schooling to

identify possible sources of bias and improve the quality of the retention decision.

We intended to answer the following research questions: 1) What factors are
considered by teachers when deciding on second-grade retention? 2) what are teachers’
beliefs about the effectiveness of second-grade retention? 3) what is the decision-making style
teachers use in the decision of second-grade retention? 4) what is the relationship between
teachers’ beliefs, their decision-making style, the factors considered by teachers during
retention decisions and the number of students retained by teachers the last time they taught

second grade?
Materials and Methods
Participants

The target population under study included all 1% cycle teachers in the Autonomous
Region of Madeira (RAM), Portugal, comprising principals, lead classroom teachers, specific
subjects’ teachers, support teachers and special education teachers. According to data from
the Regional Directorate of Statistics of Madeira (Direcao-Regional de Estatisticas da Madeira
— DREM, 2022), for the year 2020/2021, there were 1454 teachers (1218 in public education
and 236 in private education). After approval by the Research Ethics Committee of ISPA —
Instituto Universitéario (No. D/020/11/2019) and the Regional Directorate of Education of RAM,
the directors of all schools in the Region (86 schools, 65 public and 21 private) were asked to
share with the teachers of an online questionnaire. The questionnaire was preceded by an
introductory note in which we described the study’s goals, the confidentiality of the answers,
the request for voluntary collaboration and the declaration of informed consent. One hundred
ninety-four teachers agreed to participate and completed the grade retention beliefs
guestionnaire and the rational and intuitive decision styles scale. Table 1 displays the

description of the sample. Compared to the population, there was an overrepresentation of
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female teachers (x?(1) = 13.67, p <.001) and private schools’ teachers (x(1) = 6.75, p <.009),
and an underrepresentation of teachers with more than 60 years old (x?(4) = 12.21, p = .016).

Table 1

Sample and Population Characteristics

Characteristics Min. Max. M SD
Age 26 68 44.60 7.24
Professional experience (years) 0 41 20.54 8.02
Seniority at school (years) 0 30 11.37 7.24
n %

Sex

Female 152 78.4

Male 16 8.2

Missing 26 13.4
Age

< 30 years 4 2.1

30-39 29 14.9

40-49 97 50.0

50-59 24 124

> 60 years 8 4.9

Missing 32 16.5
Teaching occupation

Lead classroom teachers 165 85.1

Specific subjects teachers 10 5.2

Support teachers 4 2.1

Special education teachers 4 2.1

Principals 10 5.2
Quialifications

Degree 137 70.6

Post-graduation 13 6.7

Master 17 8.8

PhD 1 0.5

Missing 26 13.4
Type of school

Public 148 76.3

Private 46 23.7
Region

Rural (Village) 25 12.9

Suburban (Small town) 94 48.5

Urban (City) 75 38.7
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Instruments

The online questionnaire included a scale to assess teachers’ beliefs about grade
retention effectiveness based on the Portuguese translation of the DAISS (Développement
Apprentissage et Intervention en Situation Scolaire) team’s retention beliefs questionnaire
(Ribeiro et al., 2018). Santos and Monteiro (2021) and Santos et al. (2023) tested this scale in
the Portuguese population, observing good structural validity and reliability indicators. In Table
2 we present scale characteristics, reliability indicators (omega index, w) and structural validity
(chi-square, comparative fit index — CFl, Tucker-Lewis index — TLI, and root mean square error
of approximation — RMSEA) for the present sample. Additionally, a list of 18 factors was
included for respondents to rate the importance of each one for making second-grade retention
decisions. Factors included were selected based on Bonvin's (2003) and Tomchin and

Impara’s (1992) studies (see Table 2).

To assess teachers’ decision-making style used in grade retention decisions, we
adapted the Decision Styles Scale (DSS, Hamilton et al., 2016). Since a person’s decision
style is both a function of the situation and their general decision-making styles tendencies
(Thunholm, 2004, Voss et al., 2022), we adapted the DSS to incorporate the grade retention
decision situation in the questionnaire. The factor analysis performed with the present sample

identified the exact dimensions observed by Hamilton et al. (2016) (see Table 2).

Finally, the teachers answered a sociodemographic questionnaire that allowed us to
collect information regarding sex, age, academic qualifications, functions performed at the
school, experience as a teacher and seniority in their school. Teachers were also asked about
the number of students they retained the last time they were second-grade lead classroom
teachers and if they believed their colleagues agreed with grade retention practices

(1 = strongly disagree to 6 = Strongly agree).



Table 2

Scales Characteristics

Scale Goodness of fithess Likert scale Dimensions N.° Item example w
items
Teachers’ ¥2(59) = 107.55, p < .001 1 - Total Socio-affective risks 3 Grade retention affects students’ self-esteem .78
grade CFl=.979 disagreement Effectiveness for 6 For a retained student, returning to study the .90
retention TLI =.972 to 6 — Total preventing failure subjects of the previous year is generally
beliefs RMSEA = .065, p =.101 agreement beneficial to their school learning.
Effectiveness for 4 Knowing that they can repeat the year .83
regulating students’ motivates students to study more.
behaviour and motivation
Decision ¥2(34) = 49.70, p =.040 1 - Total Rational style 5 | weigh several different factors when making .82
Styles Scale CFl =.989 disagreement grade retention decisions
TLI = .986 to 6 — Total Intuitive style 5 | prefer to draw conclusions based on my .70
RMSEA =.049, p = .499 agreement professional experience.
Factors ¥2(97) = 158.87, p < .001 0-No Achievement 3 Reading achievement .83
considered CFl =.931 important to 10 Writing achievement
during grade TLI =.914 — Very Maturity 3 Maturity / general development 74
retention RMSEA = .058, p =.197 important Attention
decision Especial education 2 Intelligence 74
making Especial education needs
Socio-affective 8 Effort .89

Motivation
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Data Analysis

After validating the scales through confirmatory factor analysis and confirming the
reliability of the measures, the total score of each dimension was calculated (mean of the
items). We also count the number of factors each teacher considered important (classified with
six or more on the Likert scale). A descriptive analysis of the collected data was performed,
and measures of central tendency (Mean [M]) and dispersion (minimum [Min], maximum [Max],
standard deviation [SD]) were calculated. Person’s (r) and Spearman’s (rs) correlation
coefficients were calculated to observe the relationship between variables. We employed a
Path Analysis to test our theoretical model using Mplus 8.4 with the diagonally weighted least
squares (WLSMV) estimator, the PROBIT function, and the complex survey data option
available in the Mplus software, with teachers clustered in school to account for schools’
variability. The default Mplus procedure handled missing data (0.04%), i.e., full information
maximum likelihood (FIML), where the missingness is allowed to be a function of the observed
covariates but not the observed outcomes (Muthén & Muthén, 1998-2017).

In our theoretical model, teachers’ beliefs about grade retention and decision-making
styles were specified as predictors of the factors’ importance considered during grade retention
decision-making. Teachers’ professional and sociodemographic characteristics (sex,
gualification, professional experience, school location, and type of school) were also included
as control variables. We used the following indices, and minimum criterion, for the assessment
of the model’s fit: chi-square (x?) small (relative to the degrees of freedom) or non-significant
p-value; CFl and TLI higher than .90; and RMSEA and standardised root mean residual
(SRMR) lower than .08 (Hair et al., 2014). Structural coefficients’ significance was evaluated
with Z-tests produced by the Mplus software, and an overall significance level of .05 was used.
To make the model parsimonious, we removed all non-significant paths that did not affect the

model’s fit or predictive power.
Results
Teachers’ Retention Practices and Factors Considered During Decision-Making

According to teachers’ answers, the last year they were second-grade lead classroom
teachers, most teachers did not retain students (n = 95, 55.2%). Still, almost half of the

teachers retained one student (n = 37, 21.5%) or more than one student (n = 40, 23.3%).

In Table 3, we can see that, on average, teachers considered up to 12 factors when
deciding whether to retain or promote a second-grade student. Factors related to student
achievement, especially reading performance, were the most relevant for decision-making.
Most teachers agree these factors were important at some level (assessed with an importance

of six or more — See supplementary material in Appendix 6). Still, factors related to maturity



109

were also considered relevant (especially the ability to work independently and their general

development).

Table 3

Descriptive Statistics for Study Variables

Dimensions Min Max M DP
Number of factors considered @ 0.0 18.0 12.1 4.7
Factors considered
Achievement in reading 2.0 10.0 8.1 1.8
Motivation 1.0 10.0 7.1 2.1
Ability to work independently 2.0 10.0 7.4 1.9
Achievement in writing 3.0 10.0 7.8 1.7
Age 0.0 10.0 5.3 3.0
Special education needs 0.0 10.0 6.4 3.2
Maturity / general development 0.0 10.0 7.2 2.3
Attention 0.0 10.0 6.6 2.2
Effort 1.0 10.0 7.8 2.0
Intellectual ability 0.0 10.0 6.6 2.3
Achievement in mathematics 1.0 10.0 7.4 2.0
Family involvement 0.0 10.0 55 2.8
Self-confidence 0.0 10.0 6.4 2.5
Mother tongue 0.0 10.0 6.1 2.8
Behavioural problems 0.0 10.0 5.2 2.8
Socio-emotional skills 0.0 10.0 6.1 2.5
Student involvement 0.0 10.0 7.1 2.4
Attendance 0.0 10.0 7.1 2.6
Factors considered — Dimensions
Achievement 2.3 10.0 7.8 1.6
Maturity 2.3 10.0 7.1 1.7
Special education needs 0.0 10.0 6.5 2.4
Socio-affective 1.3 10.0 6.5 1.8
Grade retention beliefs
Socio-affective risks 1.0 6.0 2.8 11
Preventing failure 1.0 6.0 4.8 11
External regulation 1.0 6.0 3.1 1.2
Colleagues’ agreement with grade retention 1.0 6.0 4.2 1.3

Decision-making style
Rational 3.0 6.0 5.6 0.5
Intuitive 1.0 5.8 3.3 11

Note. 2 Count of the factors assessed with an importance of six or more.
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Other factors considered relevant were students’ effort, attendance, and motivation.
There was less agreement about the importance of other factors like students’ special
education needs, self-confidence, socio-emotional skills or behavioural problems (see
Appendix 6).

Grade Retention Beliefs

Grade retention beliefs’ descriptive characteristics are presented in Table 3. We see
that the values were distributed along the entire scale range, indicating a significant variability
in teachers’ beliefs. On average, teachers disagreed slightly that retention might have socio-
affective risks for students. On the contrary, they agreed that it could effectively prevent failure.
They did not seem to agree or disagree with the effectiveness of retention as an external
regulator of students’ behaviour and motivation, presenting an average value in this dimension
close to the midpoint of the scale (3.5). On average, teachers agreed that their colleagues

approve grade retention practices.
Teachers’ Decision-Making Styles

In Table 3, we also can observe that teachers, on average, consider that their retention
decision followed a more rational and less intuitive style. We observe that the minimum value
reported on the rational style scale is 3, so almost all teachers agree on using the rational style.
In the intuitive style scale, we observe that almost the entire range of the scale is used,

indicating a more significant variability in the use of this style.

Relationship between Grade-Retention Beliefs and Practices, Decision-Making Styles
and Factors Considered

The bivariate correlations in Table 4 confirmed a relationship between teachers’ beliefs,
decision-making styles, factors considered in second-grade retention decisions and grade
retention practices. We perform a path analysis to confirm these relationships with a
multivariate analysis controlling for teachers’ sociodemographic characteristics. We included
only the paths with significant or marginally significant correlation coefficients in the model.
The variable “number of factors considered important” was not included in the model due to
multicollinearity issues with the factor dimensions. Still, bivariate correlations in Table 4
indicated that the more teachers believed in the effectiveness of retention and less in its risk,
the more factors they considered in the decision-making. Also, the more intuitive the teacher

was, the more factor they considered.



Table 4

Correlation Coefficients between Grade Retention Beliefs and Practices, Decision-Making Styles and Factors Considered

Variable Retention 10 20 3P 40 50 6P 7b 8P 9b 10°
practices @
1. Achievement -.04 1
2. Maturity -.07 37 1
3. Special education needs -.05 29*%* 56** 1
4. Socio-affective -.15* .26** .63** S51** 1
5. Number of factors important -.10 .38** .68** .63** T9** 1
6. Socio-affective risks -.141 -.07 -.10 -.01 -.03 -.05 1
7. Preventing failure 1471 31 15*% .09 .07 6% -.35% 1
8. External regulation .06 .25%* .26** 19%* 24%* 30%*  -.20%* .56** 1
9. Colleagues’ agreement with retention .16* .18* 32** .16* A13* 2% -.28** 48 A5** 1
10. Rational .08 .32%*% A1 A0 .04 .03 10 A2t .07 .18* 1
11. Intuitive -.05 A2t A1 21%* 22%* 19* A3t .18* 27%* .07 -.03

Note. 2 Spearman’s coefficient;  Pearson’s coefficient.
Tp<.100; * p < .050; ** p < .001.



Figure 1
Standardise Coefficients of the PROBIT Model Tested
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Note. n = 194. Estimator: WLSMV. Non-significant covariances between independent variables are not presented — x2(52) = 51.26, p = .503; RMSEA < .001,
Cl90% = [.000, .045], p = .977; CFl = 1.00, TLI = 1.01; SRMR =.043
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After removing all non-significant paths, the model presented an excellent fit — x3(52) =
51.26, p = .503; RMSEA < .001, CI90% = [.000, .045], p = .977; CFI = 1.00, TLI = 1.01,
SRMR = .043. The results indicated that the more the teachers believed in grade retention
effectiveness for preventing failure, the more importance they gave to achievement factors
when making grade retention decisions (b = 0.254, B = .194, p = .013). Additionally, the more
they believed in its effectiveness for regulating students’ behaviour and motivation, the more
importance they gave to maturational factors (b = 0.420, B = .295, p < .001). Furthermore,
teachers who believed that their colleagues agreed with the grade retention practice also
tended to believe more in the effectiveness of retention for preventing failure (b = 0.431, B =
.509, p <.001) and for regulating students’ behaviour (b = 0.523, 8 = .540, p < .001), believe
less in its socio-affective risk (b = -0.183, B = -.211, p = .002), had a more rational decision-
making style (b = 0.074, 8 = .171, p = .039), and gave more importance to the achievement’s
factors (b = 0.253, B = .198, p = .032) and the special educational needs factors (b = 0.355,
B =.183, p =.016).

Regarding the decision-making style, we observed that the more rational the teacher’s
style was, the more importance they gave to achievement factors (b = 0.791, B = .268,
p = .001). On the other hand, the more intuitive the teacher was, the more importance they
gave to the special education needs (b = 0.411,  =.180, p =.028) and socio-affective factors
(b =0.427, B = .247, p < .001). The results also showed that the more intuitive the teacher’s
style was, the more they believed in the effectiveness of grade retention (b = 0.171, 8 = .184,
p = .006 for preventing failure and b = 0.330, B = .308, p < .001 for regulating students), but
also the more they believed in its socio-affective risk (b = 0.166, B = .154, p =.011).

Only two variables were related significantly to the number of students teachers
retained the last time they were second-grade teachers. The more the teachers believed in the
effectiveness of retention for preventing failure, the more students they retained (b = 0.200, B
= .211, p = .018). Socio-affective factors also explained teachers’ retention practices
(b =-0.104, B =-.190, p = .020). The more the teachers’ considered the socio-affective factor,
the fewer students they retained. Although there was a significant relationship between these

variables, only 7.2% of the variance was explained, which was non-significant (p = .114).

There were some correlations between teachers’ sociodemographic and professional
characteristics and the variables under study (see Figure 1). The more experienced the
teacher, the less they believed in the effectiveness of grade retention for preventing failure
(b =-0.023, B =-.172, p =.004) and the less they used the rational style (b =-0.015, 3 = -.229,
p =.011). Results also showed that, although teachers with more qualifications believed more
in the socio-affective risks of retention (b = 0.335, 3 =.200, p =.013), they gave less importance
to the socio-affective factors (b = -0.731, = -.256, p = .003). Teachers from private schools

(that were also less experienced and more qualified) gave more importance to socio-affective
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factors (b = 1.388, B =.321, p <.001). Lastly, male teachers believed less in the effectiveness

of grade retention for preventing failure (b =-0.498, B =-.139, p = .013).
Discussion

The present study aimed to understand better the high retention rates observed in the
2nd grade in RAM (Portugal) and contribute to explaining the socio-cognitive processes
involved in the decision-making of this pedagogical practice. We started by identifying the
factors the professionals consider during the retention decision-making, their beliefs about the

effectiveness of retention and their cognitive decision-making style.

Our results indicated that retention was commonly used in the RAM. Almost half of the
teachers indicated they retained at least one student the last time they were second-grade
lead classroom teachers. Teachers consider several factors important when deciding whether
to retain or promote a second-grade student. As observed in previous studies (Bonvin, 2003;
Rodrigues et al., 2017; Santana, 2019; Young et al., 2019), factors related to student
achievement, especially reading performance, were the most relevant for decision-making.
Still, the ability to work independently and students’ general development, effort, attendance,
and motivation were also considered relevant. The choice of these factors is consistent with
Piaget's Cognitive Development Theory and the Self-Determination Theory, which are
considered central in justifying retention (Goos, 2013; Van Canegem, 2022). Piaget’s cognitive
development theory states that development precedes learning (Slavin, 2014). Therefore,
many teachers assumed that learning problems at the beginning of schooling, especially in
reading, are because the student has not yet reached the general development and maturity
that allows him to learn easily and quickly (Beswick et al., 2008, Cameron-Minard, 1993;
Martinez-Hicks et al., 2015; Range et al., 2012; Tomchin & Impara, 1992). Consequently, the
teachers in the present study may believe that retention gives students time to develop the

skills needed to reach the learning goals of that curricular year.

On the other hand, according to the Self-Determination Theory, grade retention could
work as an external regulator for students who show low effort and learning motivation. That
is, the student acts due to external pressures or consequences administered by others (Ryan
& Deci, 2000). Therefore, these teachers may believe that the threat of being held back leads
students to try harder (Crahay et al., 2013; Range et al., 2012; Tomchin & Impara, 1992).

Confirming other studies made with Portuguese teachers (Rodrigues et al., 2017;
Santana, 2019; Santos & Monteiro, 2021; Santos et al., 2023), most teachers agreed that
second-grade retention can effectively prevent failure and did not think retention may have
socio-affective risks for students. They just were not sure about the effectiveness of retention
as an external regulator of students’ behaviour and motivation. Teachers’ beliefs were

inconsistent with the research evidence about grade retention effectiveness (Goos et al.,
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2021). As Santos et al. (2023) observed in a previous study with Portuguese primary teachers,
teachers’ beliefs about the effectiveness of grade retention may be more supported by their
beliefs about learning and development than by their knowledge of the research evidence.
Teachers tend to believe retention in the first grades effectively prevents failure because
students need a solid foundation in fundamental skills to avoid failure in the highest levels of
education (Cameron-Minard, 1993; Ede, 2006; Martinez-Hicks et al., 2015; Tomchin & Impara,
1992). They also believe that early retention affects students’ self-esteem less because they
are less aware of what is happening, accepting retention better (Cameron-Minard, 1993; Ede,
2006; Martinez-Hicks et al., 2015; Tomchin & Impara, 1992).

Regarding teachers’ decision-making styles, findings indicated a significant variability
in the use of the intuitive style. Still, on average, teachers’ retention decisions followed a more
rational and less intuitive style. Studies using the DSS also found higher levels in the rational
style than in the intuitive style (Hamilton et al., 2017) but not with such contrasting values. In
the present study, almost all teachers agreed on using the rational style. These results could
indicate that teachers perceive grade retention as a high-risk decision. Perceived risk of the
decision might impact the selection of a decision-making style independently of their general
decision styles tendencies (Chang & Wu, 2022; Thunholm, 2004, Voss et al., 2022). According
to Chang and Wu (2022), higher levels of perceived risk are related to a more significant
uncertainty or greater importance of the potential negative consequences of the decision.
Decisions considered highly risky could dispose individuals to place more emphasis on the
accuracy of judgment and the use of a rational style (Chang & Wu, 2022). Thus, it is possible
that the pressure teachers felt to use retention only in exceptional circumstances, as required
by law (Portaria 233-A/2018), the complexity of the decision, and the uncertainty of the
effectiveness of grade retention dispose teachers to use a more rational style. The results do
not necessarily mean that teachers effectively use a rational style during retention decision-
making. As Vanlommel et al. (2017) observed, teachers may collect rational data but still base

their decision only on their intuitive expertise.

To answer our fourth research question, we analysed the relationship among teachers’
beliefs, their decision-making style, the factors considered by teachers during retention
decisions and the number of students retained the last time they taught second grade. Our
findings indicated that teachers with a more intuitive style believed more both in the
effectiveness of retention and its socio-affective risks. Previous studies confirm that intuitive
decisions are often biased because of the conservation of beliefs (Hubbard et al., 2014;
Kahneman, 2003, Vanlommel et al., 2017). Teachers with an intuitive style try to avoid data
that deny the validity of their beliefs and personal experiential knowledge (Kahneman &
Frederick, 2005; Vanlommel et al., 2017). Therefore, these teachers may reject the

international research data that indicates little evidence of grade retention effectiveness in
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preventing failure (Goos et al., 2021). After retaining a student, teachers assess the effects of
practice and often witness some improvement in student performance on assessment tests in
the year following retention (e.g., Griffith et al., 2010). There are indeed several studies that
document positive short-term effects on the academic performance of retained students,
especially when compared to their younger peers who are in the same grade for the first time
(Goos et al., 2021). However, most teachers do not monitor student performance after the first
year (Cameron-Minard, 1993; Schnurr et al., 2009; Thomas, 2018). Therefore, teachers cannot
witness the long-term negative effects of retention reported in research, such as the risk of
new retention or even dropping out of school (Goos et al., 2021). Nor can they know what
would have happened if the students had progressed to the next year or another intervention

had been applied.

Intuitive teachers still seem to witness the short-term adverse socio-affective effects
reported by the literature (Goos et al., 2021). Effectively, previous studies report that teachers
consider retention a traumatic experience that negatively impacts the student’s self-esteem
(Crahay et al., 2014; Tomchin & Impara, 1992; Young et al., 2019). But these beliefs did not
seem to guide the Portuguese teachers’ choice of factors considered during the grade
retention decision or their retention practices. Their beliefs about retention effectiveness were

more relevant.

Additionally, teachers who believed their colleagues agreed with retention practices
also believed more in the effectiveness of retention and less in its socio-affective risks. The
existence of a pedagogical culture that promotes the construction and maintenance of
favourable beliefs about the effectiveness of retention is worrying because several authors
consider beliefs the best indicators of the individual decisions made by teachers in their
practices (Borko et al., 2008; Buehl & Beck, 2015). Our results appear to align with this
argument since we found that teachers’ who believed more in grade retention’s effectiveness

for preventing failure retained more students the last year they were second-grade teachers.

Our findings also confirm Fives and Buehl’s theory (2012) that beliefs serve to filter
information. Teachers who believed in the effectiveness of grade retention for preventing
failure gave more importance to achievement factors. On the other hand, teachers who
believed in the effectiveness of grade retention for regulating students’ behaviour and
motivation gave more importance to maturational factors. Thus, beliefs seem to define what

information teachers consider relevant or not to make decisions.

Although previous research indicated that individuals with a rational style try to identify
as many factors and alternatives as possible before making any decisions (Hamilton et al.,
2016), our results indicated that it was the teachers with a more intuitive style who considered
a higher number of factors. We observed that the rational style was related only to the

achievement factors. Perhaps rational teachers gave more importance only to achievement
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factors because Portuguese legislation and schools’ policies defined performance criteria for
students’ achievement (DL 55/2018; Santos & Monteiro, 2022). These criteria allow teachers
to make a more objective assessment, accordingly to their decision-making style: with explicit

purposes and pre-set goals or approaches (Vanlommel et al., 2017).

On the other hand, intuitive teachers gave more importance to special educational
needs and socio-affective factors. According to Vanlommel et al. (2017), these are the factors
teachers primarily assess through observation and intuitive processes. A goal or specific
guestion probably does not guide these observations because most teachers have difficulties
defining specific criteria for assessing these factors (e.g., Alves, 2004; Santos, 2008). Instead,
observations are most likely governed by teachers’ intuitive expertise and beliefs (Vanlommel
et al., 2017), as observed in the present study, where intuitive teachers believed more in the

socio-affective risk of retention, considering the socio-affective factors more in their decisions.

Ultimately, teachers’ cognitive styles and beliefs define what information they consider
relevant or not to make decisions. But only one group of factors seem to influence the number
of students retained by the teachers. The less importance teachers gave to socio-affective
factors, the more students they retained. These results suggest that many teachers who
retained two or more students did not consider it essential to contemplate students’ socio-
affective characteristics during the retention decision-making. Furthermore, teachers’ beliefs
about the socio-affective risks of retention did not seem to be involved in the decision-making.
This could be troublesome because retention impact not only students’ academic achievement
but also their socio-affective characteristics and school career (Goos et al., 2021). In addition,
socio-affective factors such as engagement (Chang et al., 2016), self-confidence (Cift¢i &
Yildiz, 2019), socio-emotional competence (Puertas-Molero et al.,, 2020) and motivation
(Howard et al., 2021) had a substantial impact on students’ academic achievement. Therefore,
a quality decision should consider all these factors and how they will be impacted by retention
(Range et al., 2011).

It is necessary to recognise some limitations of the present study. First, the sample was
small and unrepresentative, so our results cannot be generalised to the target population.
Second, it is necessary to emphasise that this is a cross-sectional correlational study.
Therefore, no conclusions can be drawn about the causality of teachers’ beliefs and decision-
making styles in the factors considered and in the use of retention. Additionally, teacher
retention practices referred to the last year in which they were second-year teachers. Since in
most schools in the Region, the same teacher accompanies the same class throughout the
four years of the cycle, to maintain pedagogical continuity, the retention practices under study
may refer to a practice carried out up to four years earlier. Consequently, there was a high
temporal distance between the data collected from practices and the data from beliefs and

decision-making styles. Future longitudinal studies should corroborate the results found in the
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present study by collecting beliefs and decision-making styles and following the decision-

making process and the factors considered in factual and specific cases.

Despite these limitations, our findings hold specific implications. The teachers
guestioned in the present study know that retaining a student requires thoughtful planning and
analysis of available information. Consequently, they try to use a rational style to make the
decision. But their decisions are shaped by their beliefs and intuitive experiences, influencing
the information they consider relevant for the decision and, ultimately, the decision to retain or
not a student. Therefore, their decisions are boundedly rational (Bakshi, 2023). When deciding,
teachers look for the best possible alternative to prevent school failure. Because of their limited
time, knowledge, memory and cognitive capacities to process and analyse all information
available, they use their beliefs and intuitive process as heuristics to simplify the process.
Throughout their careers, teachers acquire a knowledge structure that enables them to
recognise cues in the splash of information surrounding the grade retention decision
(Vanlommel, 2018). The intuitive processes are helpful because they “help teachers recognise
a problem quickly, focus attention on relevant data, understand what data means in a specific
context and weigh the importance of different data sources when a decision is made”
(Vanlommel, 2018, p. 175). But can be a source of bias if there is an overconfidence in data
collected intuitively and if other objective and rational data is ignored (Vanlommel, 2018).

Grade retention can have differential effects on their academic, cognitive and socio-
affective development, and teachers must consider all these factors during the decision. But
most importantly, deliberate and systematic data on all factors should be collected to inform
teachers’ decision-making, challenging and complementing information derivate from intuitive
processes to prevent confirmation bias (Vanlommel, 2018). Our findings suggest that intuitive
experience informs teachers’ retention decisions by maintaining their beliefs in the
effectiveness of grade retention and guiding the factors considered during the decision-
making. Therefore, training programs and policies aiming to reduce the use of grade retention
that do not take into account the intuitive bases of teachers’ decision-making may not lead to
the desired result, as suggested by Vanlommel et al. (2017). Teachers’ training must raise
awareness of the possible pitfall of the intuitive process of collecting data, especially
confirmation bias and the rejection of empirical data that supports the ineffectiveness of grade

retention practices.
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Sumario

Os resultados do artigo apresentado neste capitulo indicam que os professores
consideram muitos fatores na tomada de decisédo da retencédo, atribuindo diversos niveis de
importancia a cada um deles, como ja tinha sido observado por diversos autores (Tomchin &
Impara, 1992; Bonvin, 2003). Os dados sugerem que as crencas sobre a efetividade da
retencao funcionam como filtros de informacdo, como sugerido por Fives e Buehl (2012),
definindo quais os fatores que os professores consideram relevante ou ndo para tomar a
decisdo de reter um aluno. Além disso, observamos que os professores que acreditavam mais
na efetividade da retencdo utilizavam mais o estilo intuitivo, tomando decisdes
maioritariamente através de processos instintivos e rapidos, confiando nas suas crencas. O
estilo cognitivo também parece guiar o tipo de informagfes que os professores consideram
na tomada de decisdo, sendo que os professores com um estilo intuitivo indicaram tomar em
consideracdo um maior numero de fatores de tipo socioafetivo, como a motivacdo, o
envolvimento, os problemas de comportamento e as competéncias sociais. Assim, estes
fatores poderéo estar a ser avaliados através de dados recolhidos de forma intuitiva, sendo
especialmente vulneraveis a vieses (Vanlommel et al., 2017).
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CAPITULO 4.
Caracterizacao e Compreenséo das

Politicas Educativas das Escolas

A seguir sdo apresentados dois artigos intimamente relacionados que pretendem dar
resposta ao nosso terceiro objetivo de investigacao, isto é, caracterizar e compreender as
politicas educativas e como estas se relacionam com as crengas e praticas de retencdo dos
professores. Ambos os artigos reportam os resultados da andlise documental realizada aos
instrumentos de autonomia das escolas (projeto educativo, regulamento interno e plano anual
de atividades). No primeiro artigo descrevemos ao pormenor o0s objetivos definidos no projeto
educativo, assim como 0s critérios e requisitos exigidos na decisdo da retencdo. Procuramos
compreender se as orientacdes oferecidas pelas escolas refletem as orientagcbes provenientes
da administracao central, assim como as recomendacdes das investigacdes sobre a retencao
escolar. No segundo artigo integramos os resultados globais da analise documental com os
resultados do questionario sobre as crencas dos professores, observando a relagcéo entre

politicas, crencas e préticas de retencéo.
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ARTIGO 4.
Politicas Educativas das Escolas na Tomada de Decisdo da Retencdo Escolar*

Resumo

A retencdo escolar € uma tomada de decisdo enquadrada num conjunto de
documentos orientadores definidos quer pelo Ministério de Educacao quer pela escola. Este
estudo procurou compreender de que forma estes documentos guiam a tomada de deciséo
da retencdo no 2.° ano de escolaridade. Foi realizada uma analise dos documentos
orientadores de 68 escolas da Regido da Madeira, Portugal. Foram analisados os objetivos
definidos no projeto educativo, os critérios e requisitos exigidos na decisédo da retengéo e a
formalizagdo do acompanhamento pedagdgico antes e apods a retengéo. Os dados recolhidos
indicam que as orientacdes gerais do Ministério de Educagéo sédo contempladas nas politicas
das escolas. No entanto, a maioria das escolas, inclusivamente as escolas que pretendem
reduzir o uso da retengdo, ndo especificam critérios ou requisitos, além dos ja definidos pela
legislacdo, que possam ajudar os professores a tomar a decisdo sobre a retengcdo, nem
definem planos de acompanhamento individual para os alunos uma vez retidos. Estes
resultados sao coerentes com as informagdes recolhidas junto de 294 professores
questionados sobre os planos de retencdo da escola. Considera-se pertinente a discusséo
das politicas de retencdo ao nivel de escola, para proporcionar uma maior qualidade na

tomada de deciséo da retengéo escolar.

Palavras-chave. Retencdo escolar, politicas educativas, instrumentos de autonomia

da escola, ensino basico, tomada de decisao.
Introducéo

A retencd@o ou reprovacgdo escolar refere-se a pratica pela qual, devido a variadas
razdes, um aluno tem de repetir 0 ano escolar, trabalhando os mesmaos contetdos curriculares
do programa dois anos consecutivos (Organisation for Economic Co-operation and
Development, OECD, 2020). Se se considera que o aluno ndo alcangou as competéncias
minimas definidas, é exigida a retencdo do aluno nesse ano escolar durante outro ano letivo
(Comisséo Europeia, CE, 2020). Esta pratica supde que estas criancas tém a capacidade de
alcancar as competéncias minimas exigidas para esse ano escolar, mas que apenas precisam

de mais tempo para as alcancar (Beswick et al., 2008). No entanto, diversas meta-andlises

4 Esta secgdo esta baseada no artigo:

Santos, N. N., & Monteiro, V. (In Press). Politicas educativas das escolas na tomada de decisdo da retencéo
escolar. Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, 30(X). http://epaa.asu.edu/ojs/article/view/XXX

Os resultados do presente artigo também foram apresentados n IV Coléquio Internacional de Ciéncias Sociais
da Educacéo (2022):

Santos, N., & Monteiro, V. (2022, May 12-14). Politicas educativas das escolas de 1.2 ciclo sobre a retengdo
escolar [Paper presentation]. IV Coloquio Internacional de Ciéncias Sociais da Educagao, Braga.
https://iv-cicse.eventqualia.net/pt/documents/812/Livro de Resumos - IV CICSE.pdf
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indicam que os beneficios da retengdo escolar nas competéncias académicas dos alunos

podem ser nulos ou até negativos (Bright, 2011; Goos et al., 2021; Jimerson, 2001).

Apesar destes resultados, em alguns paises o uso da prética de retencéo é bastante
comum. Em Portugal, de acordo com os dados do PISA (Programme for International Student
Assessment) de 2015 e 2018, 31.2% e 26.6% dos alunos de 15 anos foram retidos pelo menos
uma vez ao longo do seu percurso escolar (OECD, 2016, 2020). As altas taxas de retencéo
em Portugal mantém-se apesar de que desde 1996 os documentos legisladores aconselham

0 uso excecional desta prética (Grilo, 2019).

O estudo da Eurydice (CE, 2011) que analisou as politicas educativas nacionais sobre
a retengdo escolar dos paises europeus demonstrou que ndo existe uma clara relacdo entre
as legislagbes nacionais e as taxas de retencdo, sugerindo que a diminuicdo das taxas de
retencdo dependera mais do questionamento sobre as crengas da comunidade educativa
relativamente a retencao do que da mudanca dos regulamentos. Contudo, tem-se constatado
gue poucas investigacdes tém examinado o papel das politicas educativas ao nivel da escola
na tomada de decisdo da retencdo. As escolas podem definir politicas educativas nos seus
documentos orientadores com informacgdes, procedimentos e critérios especificos que guiem
os professores na tomada de decisdo da retencdo escolar (Cardoso & Coelho, 2021;
Schwager et al., 1992). Neste estudo procuramos caracterizar as politicas educativas das
escolas de 1.° ciclo do ensino bésico da Regido Autbnoma da Madeira (RAM), em Portugal,
em relacdo a retencdo escolar no 2.° ano de escolaridade, e compreender de que modo os
documentos formais que estruturam a vida escolar refletem as orientagbes provenientes da
administracdo central do ensino ou as recomendacdes das investigacdes sobre a retengéo

escolar.
Retencdo Escolar

De acordo com a investigacao, a decisdo da retencéo pode afetar significativamente o
percurso académico dos alunos, assim como o seu desenvolvimento socioafetivo e cognitivo
(Goos et al., 2021). Diversas meta-analises reportam efeitos significativamente negativos da
retencéo no desempenho dos alunos (Bright, 2011; Jimerson, 2001). Recentemente, Goos et
al. (2021) analisaram 84 estudos metodologicamente sélidos que estimaram os efeitos da
retencdo no ensino bésico e secundério. De acordo com as suas andlises, a retencao
apresenta pequenos beneficios a curto prazo (nos dois anos a seguir a retengdo), mas 0s
efeitos a longo prazo sé@o negativos. Goos et al. (2021) identificaram mais beneficios ao nivel
do funcionamento socioafetivo do que no desempenho académico e cognitivo, onde se
observaram, em média, efeitos nulos, independentemente do ano de escolaridade em que a
retencao é realizada. De acordo com os estudos analisados por Goss et al. (2021) os efeitos
mais negativos da retencéo foram observados no percurso escolar e profissional do aluno,

uma vez que os alunos retidos apresentavam mais probabilidades de serem retidos
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novamente, de abandonarem a escolaridade obrigatéria e maior dificuldade em encontrar e
manter um emprego (Goos et al.,, 2021). Os autores também assinalaram que os efeitos
positivos da retencéo foram observados principalmente nos alunos que receberam medidas
adicionais de apoio pedagdgico. Sem esse apoio, o0 efeito da retencéo era negativo (Goos et
al., 2021).

Além de apresentar efeitos positivos limitados, alguns estudos sugerem que existe
alguma discriminacdo na tomada de decisdo de retencéo, associada as caracteristicas dos
alunos (CE, 2020) com maior prejuizo para os mais vulneraveis (Huddleston, 2014). Por
exemplo, em Portugal, alunos do sexo masculino, mais novos, com maes oriundas de outros
paises de lingua portuguesa e com baixas habilitacdes apresentam maiores probabilidade de
serem retidos (Bastos & Ferrédo, 2019; Ferréo, 2015; Nunes et al., 2018). Esta discriminacao
ameaca a equidade no direito & educagéo, porque para promoverem a equidade educativa 0s
sistemas educacionais devem garantir que todos os alunos tém a possibilidade de
desenvolver as suas competéncias e alcancar o seu potencial, independente das suas
caracteristicas sociodemogréaficas como género, nacionalidade ou nivel sociocultural (CE,
2020).

Em harmonia com estes resultados, novas politicas educativas de retencao tém sido
desenvolvidas. Na Unido Europeia, o nUmero de paises que permite a retencdo escolar tem
diminuido desde 2009 (CE, 2020). Outros paises tém procurado reduzir o seu uso, incluindo
Portugal, que recomenda que a retencao seja aplicada apenas “a titulo excecional” (Decreto-
Lei, DL 55/2018). Assim, as legisla¢cGes de diversos paises tém tentado integrar algumas das
recomendacdes sugeridas pela investigacdo na implementagdo das politicas educativas
sobre retencao (CE, 2020).

Politicas Educativas sobre Retencao

A retencdo escolar € usualmente considerada uma deciséo feita ao nivel da escola,
pelos diretores e professores, em resposta as dificuldades dos alunos (Bali et al., 2005). No
entanto, estas decisfes estdo enquadradas num conjunto de legislacbes e documentos
orientadores definidos ao nivel da administracdo central de cada pais e pelas politicas
educativas de cada escola. As politicas e as instituicbes podem ajudar os profissionais
envolvidos na tomada de decisdo a fazerem juizos mais exatos e a tomarem melhores

decisdes (Kahneman, 2013).

Dos resultados das pesquisas sobre a retencdo escolar e os seus efeitos surgem um
conjunto de recomendacfes para a definicdo de politicas educativas mais adequadas para a
tomada de decisdo da retencdo. De acordo com Schwager et al. (1992), nas politicas

educativas existem dois elementos essenciais na definicdo das praticas de retencdo: a
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definicdo dos critérios ou fatores considerados na tomada de decisdo da retengcédo e a

operacionalizacdo dos requisitos exigidos para proceder com essa decisao.

As politicas educativas podem identificar varios dominios ou areas que devem ser
avaliadas ou consideradas para determinar se um aluno pode ser retido (Schwager et al.,
1992). Range et al. (2011) sugerem tomar em consideracéo tanto 0os aspetos académicos,
como os socioafetivos e o percurso escolar do aluno, uma vez que a retencdo podera ter
impacto em estas trés areas. Freedman (2007), por sua vez, com base na literatura, sugere
considerar os seguintes fatores na tomada de decisdo da retencéo: a maturidade do aluno; o
desempenho do aluno; as expectativas de todos os intervenientes (encarregados de
educacdo, aluno e professor) em relagdo ao desempenho no proximo ano; aspetos
socioemocionais (motivacdo, autoconfianga, relagdo com os colegas, entre outros); pressdes
externas; disponibilidade de apoios; envolvimento da familia; e a idade cronol6gica. Deve ser
responsabilidade da escola comunicar claramente as expectativas para cada um dos fatores
e os critérios a considerar na sua avaliagado (Range et al. 2011).

O segundo elemento relevante nas politicas educativas sobre a retencao refere-se a
complexidade e ao nUmero de procedimentos ou requisitos exigidos para implementar e tomar
a decisdo de reter um aluno (Schwager et al., 1992). Estes procedimentos podem ajudar a
reduzir o uso da retencéo, ajudar a melhorar a qualidade na tomada de decisédo, ou ajudar a
minimizar os possiveis efeitos negativos da retencdo. Para reduzir a retengéo, a literatura
sugere como sendo especialmente relevante exigir que sejam implementados planos de
intervencao adequados para alunos com dificuldades o mais cedo possivel (Goos et al., 2021;
Range et al., 2011). Para melhorar a qualidade das decisdes realizadas é recomendado que
os decisores realizem uma recolha disciplinada de informacéo objetiva que permita decidir a
intervencdo mais adequada as necessidades do aluno (Kahneman, 2013; Range et al., 2011).
Deve ser recolhida informacdo separadamente para cada um dos critérios que serdo
considerados para a tomada de deciséo da retengdo (Kahneman, 2013), assim como também
das intervencbes que foram realizadas para ajudar ao aluno a recuperar as suas
aprendizagens (Range et al., 2011). No caso de ser tomada a decisédo da retencéo, os alunos
retidos ndo devem simplesmente repetir os mesmos contetdos curriculares (Goos et al., 2021,
Range et al., 2011). O ano de retencédo do aluno deve ser muito diferente do ano anterior em
termos de instrucdo e intervencdes se se pretende que a retencdo tenha efeitos positivos
(Goos et al., 2021; Range et al., 2011).

Outro aspeto relevante mencionado por diversos autores (Allen, 2002; Martinez-Hicks,
2015; Range et al., 2011) refere-se a importancia das informacdes serem recolhidas por mais
de um profissional e examinadas cuidadosamente por todos os professores que conhecem o
aluno. As crencas dos professores em relagéo a retencdo podem influenciar muito a tomada

de deciséo da retencédo (Bonvin, 2003, Santos et al., 2023), pelo que, o envolvimento de outros
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profissionais pode minimizar os vieses gerados por estas crengas. A literatura sobre o tema
assinala também a importancia da participacao do aluno e dos pais na tomada de deciséo.
Por exemplo, o estudo de Allen (2002) concluiu que quando as pessoas que estdo mais
envolvidas na deciséo (os alunos, encarregados de educacao e professores) trabalham em
conjunto colaborando e comunicando frequentemente, é possivel encontrar solu¢des Unicas

e mais adequadas as necessidades do aluno.
Politicas Educativas de Portugal sobre Retencéao

Em Portugal o ensino basico est organizado em trés ciclos: o 1.° ciclo com 4 anos de
escolaridade, o 2.° ciclo com 2 anos, e o0 3.° ciclo com 3 anos. A evolugéo do progresso dos
alunos segue, portanto, uma légica de ciclo “progredindo para o ciclo imediato o aluno que
tenha desenvolvido as aprendizagens definidas para cada ciclo de ensino” (Decreto-Lei, DL,
55/2018, Artigo 29.° Linha 1, p. 2938). No que se refere as politicas educativas de retencéo
em Portugal, elas mantém-se relativamente estaveis desde 1996 (Grilo, 2019). Atualmente, é
o Decreto-Lei 55/2018 e a Portaria 233-A/2018 que definem de forma geral quando e como a
retencdo escolar podera ser utilizada nas escolas.

Critérios para a Tomada de Decisdo da Retencdo em Portugal. Em Portugal a
retenc@o € possivel ao longo de todo o ensino béasico e secundario, exceto no 1.° ano de
escolaridade. A Portaria 233-A/2018 sinaliza a avaliagdo sumativa como o modelo de
avaliacdo preponderante na tomada de decisdo sobre a progressdo ou retencdo do aluno,
sendo, no entanto, indicado que a decisdo se reveste de um carater pedagdgico e ndo
certificador. Ainda de acordo com esta Portaria, a avaliagcdo sumativa (ou somativa na grafia
utilizada no Brasil) consubstancia um juizo global sobre as aprendizagens desenvolvidas
pelos alunos, sendo esta da competéncia do professor titular de turma. Esta avaliacdo
materializa-se na atribuicdo de uma mencdo qualitativa de Muito Bom, Bom, Suficiente e
Insuficiente, em cada disciplina. Os critérios de avaliacdo sdo definidos ao nivel da escola,
pelo conselho pedagdgico, tendo em conta os documentos curriculares sugeridos pela
Direcdo Geral de Educacéo (Portaria 233-A/2018).

O DL 55/2018 indica como critério geral o uso excecional da retencao “caso o aluno
ndo desenvolva as aprendizagens definidas para um ano ndo terminal de ciclo que,
fundamentadamente, comprometam o desenvolvimento das aprendizagens definidas para o
ano de escolaridade subsequente” (Artigo 29.°, Linha 2, p. 2938). Nos anos de conclusao de
cada ciclo (4.° 6.° e 9.° anos), a portaria 233-A/2018 define critérios mais especificos, sendo
gue para o 1.° ciclo (4.° ano), o aluno nao progride e obtém a mencéao de Nao Aprovado, se
tiver obtido: “i) Mencéo Insuficiente em Portugués ou PLNM [Portugués Lingua Nao Materna]
ou PL2 [Portugués Lingua Segunda para Alunos Surdos] e em Matematica; ii) Mencéo
Insuficiente em Portugués ou Matemética e, cumulativamente, mencao Insuficiente em duas

das restantes disciplinas” (Artigo 32.°, Linha 6, p. 3790-[11]). Além destes critérios, a
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legislacdo apenas exige a retengao dos alunos por falta de assiduidade, de acordo com a Lei
51/2012 de 5 de setembro.

Assim, a legislacdo portuguesa segue uma logica de ciclo para os quatro primeiros
anos de escolaridade, evitando os processos de certificacdo durante os anos nao terminais
de ciclo. O objetivo é facilitar a implementacdo de percursos individualizados de
aprendizagem, gerindo ao longo do ciclo as aprendizagens essenciais de uma disciplina
(Santos & Silva, 2021) reduzindo o uso da retencdo escolar (Almeida & Alves, 2021).
Considera-se que esta logica de ciclos promove a equidade pois oferece mais tempo a escola
(i.e., 4 anos) para reduzir a disparidade entre os alunos em situacdo de desvantagem
sociocultural, e aqueles em melhor posi¢éo, e garantir que todos os alunos desenvolvem as
suas competéncias antes de certificar as aprendizagens do aluno (CE, 2020; Demeuse et al.,
2001). Coerentemente com esta logica de ciclo, a legislacdo prevé a possibilidade de que o
aluno excecionalmente retido nos anos néo terminais de ciclo possa continuar a integrar a
turma a que pertencia por decisdo do diretor e do professor titular de turma, podendo concluir
0 ciclo nos quatro anos previstos para a sua duracdo se demostrar ter desenvolvido as
aprendizagens definidas para o final do respetivo ciclo (Portaria 233-A/2018).

No entanto, apesar desta l6gica de ciclo, os percursos escolares dos alunos
portugueses estdo marcados pela retencdo desde niveis educativos muito precoces
(PORDATA, 2022b). Como pode ser observado na Figura 1, o segundo ano de escolaridade
(o primeiro ano escolar em que a retengdo escolar pode ser utilizada nas escolas), apesar de
ser um ano nao terminal de ciclo, apresenta uma das taxas de retencdo mais elevadas,
apenas superadas pelas taxas do 7.° ano e 8.° ano de escolaridade, também anos nao
terminais de ciclo (PORDATA, 2022b).

Figura 1
Taxas de Retencgéo por Ano de Escolaridade para o Ano Letivo 2020/2021 para Portugal Continental

e as Regides Auténomas da Madeira e dos Agores
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Figura 2
Evolucéo das Taxas de Retencéo no 1.° Ciclo de Educagédo Basica e no Pré-escolar em Portugal
Continental e as Regifes Autonomas da Madeira e dos Agores (2007/2008 — 2020/2021)
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Nota. A taxa de adiamento de ingresso ao 1.° ciclo foi calculada com base no numero de alunos com 6
anos matriculados no pré-escolar; Fonte: PORDATA (2022a, 2022b).

Desde 2014 as taxas de retencdo no 2.° ano de escolaridade tém vindo a diminuir, no
entanto, estes valores variam muito de regido para regido (ver Figura 2) e de escola para
escola. Por exemplo, em 2018/2019, na Regido Autbnoma da Madeira (RAM), 25 escolas
(28.4% de todas as escolas da Regido) apresentaram taxas de retencdo com valores entres
0s 10% e 0s 26% no 2.° ano de escolaridade (Observatério de Educacdo da Regido Autbnoma
da Madeira, OERAM, 2020). Estas elevadas taxas de retencéo indicam que a decisao de
retencdo continua a ser mais frequente do que um carécter de excecionalidade faria prever e

que o uso da retencéo varia significativamente de escola para escola.

Requisitos Exigidos paraa Tomada de Decisdo da Reten¢cdo em Portugal. No que
se refere aos procedimentos de tomada de decisdo da retencéo, a legislacdo portuguesa
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indica que é o professor titular de turma quem pode determinar a retengéo do aluno no mesmo
ano de escolaridade (DL 55/2018). No entanto, no processo de tomada de deciséo, o conselho
de docentes deve ser ouvido (DL 55/2018). Além disso, a decisdo da retencdo sé pode ser
tomada ap6s o0 acompanhamento pedagdgico do aluno (Portaria 233-A/2018). A formalizacdo
de planos de acompanhamento individual apds a retencdo ndo € exigida pelo Ministério de
Educacédo (ME), mas, verificando-se a retencdo, o instrumento de planeamento curricular
relativo a turma devera prever medidas multinivel de acesso ao curriculum que definam as

estratégias de ensino e aprendizagem adequados ao desenvolvimento do aluno (DL 55/2018).

Portanto, a legislacdo prevé um conjunto de procedimentos que alguns autores
recomendam para a redugéo da retengdo: a identificacdo precoce das dificuldades dos alunos
e a sua intervengdo prévia, o envolvimento de outros docentes no processo de tomada de
deciséo e a intengéo de oferecer ao aluno uma intervengéo diferente em termos de instrugédo

e intervencao apoés a retencao (Lynch, 2013; Martinez-Hicks et al., 2015; Range et al., 2011).
Politicas Educativas sobre a Retencdo nas Escolas

A legislacdo portuguesa é suficientemente geral para orientar sem direcionar, uma vez
gue se espera que em cada escola exista uma apropriacdo destas orientacbes e sejam
refletidas e discutidas em consciéncia, expressando a sua autonomia (Cardoso & Coelho,
2021). Assim, é suposto que cada escola, ainda que indo ao encontro das diretrizes emanadas
na legislacdo, defina nos seus instrumentos de autonomia, os critérios, as praticas e 0s
procedimentos para a tomada de decisdo da retencdo (Fernandes, 2021; Veloso et al., 2012).
De acordo com o DL 75/2008, o projeto educativo, o regulamento interno e o plano anual de
atividades constituem os instrumentos de exercicio da autonomia de todas as escolas os quais
permitem exprimir a sua identidade, os seus principios e as suas prioridades, enunciando os
meios necessarios para cumprir 0s seus objetivos. Sdo estes documentos estruturantes,
elaborados com a participacdo da comunidade educativa, que devem dar sentido e orientagéo
as opcdes na avaliacdo sumativa e na tomada de decisdo da retencdo, determinando
igualmente as obrigacdes dos membros da escola e funcionando como guia de procedimentos
(Veloso et al., 2012). Assim, a comunidade educativa deve identificar, discutir e negociar as
varias propostas sobre a retencdo até chegar a um compromisso, com a adesdo dos varios
atores (Ferraz, 2018).

O Presente Estudo

As escolas, nos seus documentos orientadores, podem definir autonomamente os
procedimentos e os critérios utilizados na decisdo da retencdo. Como cada escola é
auténoma, o controlo sobre a tomada de decisdo da retencdo pode diferir nos diferentes
estabelecimentos de ensino. Uma vez que a maioria da literatura indica que a retencao nao é

z

benéfica para os alunos, € importante avaliar até que ponto as politicas educativas das
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escolas sobre retengdo podem influenciar as préaticas de retencdo dos professores. Neste
estudo o objetivo principal foi explorar as politicas educativas das escolas da Regiao
Auténoma da Madeira em relacdo a tomada de decisdo da retencéo dos alunos no segundo
ano de escolaridade. Mais especificamente pretendemos compreender de que forma os
documentos que estruturam a vida escolar refletem as orientacbes provenientes da
administracdo central do ensino e as recomendac¢fes das investigacfes cientificas sobre a
retencao escolar e sobre a tomada de decisdo. Pretende-se responder as seguintes questbes
de investigacdo: 1) As escolas definem objetivos focados na reducao da retencdo nos seus
projetos educativos? 2) Quais sdo os critérios recomendados pelas escolas na tomada de
decisdo da retengdo? 3) Quais 0s requisitos solicitados pelas escolas para se proceder a
retencao escolar? 4) Como € formalizado o acompanhamento pedagdégico do aluno antes e
apos a retengdo nas escolas? 5) S&o coerentes as politicas educativas percecionadas pelos
professores ao nivel da retencdo e as identificadas nos documentos orientadores das

escolas?
Métodos
Participantes e Procedimentos

A populacdo alvo deste estudo inclui todas as escolas e todos os professores de 1.°
ciclo da Regido Auténoma da Madeira (RAM). De acordo com os dados da Direcdo Regional
de Estatistica da Madeira (DREM, 2022) para o ano 2020/2021 existiam 86 escolas que
ministravam o 1.° ciclo do ensino basico na RAM, 21 privadas e 65 publicas. Estas escolas
contavam com 1454 professores do 1.° ciclo (1218 no ensino publico e 236 no ensino privado).
No ano letivo 2020/2021 foram recolhidos os documentos orientadores de 68 dessas escolas
(79.1% da populacéo) para as quais foi possivel aceder a todos os documentos. A amostra
semelhante a populag&o ao nivel do tipo de escola (publica/privada) e do Concelho (Municipio,
no Brasil) de pertenca (ver nos Materiais Suplementares detalhes desta comparacdo no
Anexo 7). Na Tabela 1 pode ser observada a distribuicdo das amostras de escolas em funcdo

de algumas caracteristicas demogréficas relevantes.

Apos receber um parecer favoravel sobre as questdes éticas tanto da Comisséo de
Etica do ISPA (N.° D/020/11/2019) como da Direcdo Regional de Educacdo da RAM, foi
enviado um link de acesso a um questionério online aos diretores das 68 escolas, sendo
solicitado a sua partilha junto dos professores. Responderam ao questionario 294 professores
(20% da populacdo) de 66 das escolas em estudo, aproximadamente quatro professores por
cada escola (Min. = 1, Max. = 13, M = 4.4, DP = 2.4). A comparacdo entre a amostra e a
populacdo objeto de estudo indica padroes semelhantes de distribuicdo em funcéo da idade
(M =45.6, DP = 7.8) e tipo de escola (84.7% publica) (ver Materiais Suplementares no Anexo
7). No entanto, um dos Concelhos encontra-se sobrerepresentado (Ponta do Sol) enquanto

outro esta subrepresentado (Sao Vicente). Também a populacdo do género masculino esta
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subrepresentada na presente amostra (13.7% do género masculino). A amostra apresenta
uma média de 21 anos de experiéncia (DP = 9.0) e 11.1 anos de antiguidade na escola
(DP =7.9).

Tabela 1

Caracteristicas das Escolas da Amostra

Caracteristicas N %

Tipo de escola

Publica 55 80.9

Privada 13 19.1
Tipo de regido

Rural (Aldeia) 14 20.6

Sub-urbano (Vila) 28 41.2

Urbano (Cidade) 26 38.2

Min. Max. M DP

Taxa de retencdo no 2.° ano (2020/2021) (%) 0.0 40.0 4.6 7.5
Taxa de retencéo total (2020/2021) (%) 0.0 10.6 2.0 2.7
Taxa de retencdo no 2.° ano (2018/2019) (%) 0.0 26.3 7.1 6.8
Taxa de retencéo total (2018/2019) (%) 0.0 10.2 2.8 2.6
Escaldo ASE

Alunos do escaldo A (%) 0.0 69.6 304 16.4

Alunos do escaldo B (%) 0.0 42.4 22.0 9.4

Alunos sem ASE (%) 6.1 100.0 35.0 229
Racio aluno-professor 0.2 9.6 3.2 1.9

Nota. ASE = Apoio Social Escolar; Escalao A = Alunos cujo agregado familiar apresenta rendimentos
anuais inferiores a 3071.67 €; Escaldo B = Alunos cujo agregado familiar apresenta rendimentos anuais
inferiores a 6143.34; Fonte: Elaboracao prépria com base nos dados da OERAM (2022).

Instrumentos e Materiais de Recolha de Dados

Foram recolhidos os documentos orientadores das escolas atualizados para o ano
2020/2021, especificamente o regulamento interno (RI), o projeto educativo (PE) e o plano
anual de atividades (PAA). Os documentos foram obtidos através da plataforma PLACE da
Secretaria Regional de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (SRE), dos sitios web das escolas,
ou através de contacto com as secretarias das escolas. Os dados demograficos das escolas
foram cedidos pelo Observatoério de Educacdo da Regido Autbnoma da Madeira (OERAM,
2022).

Os professores responderam a um guestionario online que avaliava as suas crencas
e praticas em relacao a retencao escolar, ao processo de ensino-aprendizagem, e a avaliacdo
de alunos no 2.° ano do ensino basico. Os professores também foram questionados em

relacdo a existéncia na sua escola de um plano especifico para a tomada de decisdo de
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retencdo/transicdo de um aluno com dificuldades e, no caso de existir, foi solicitado que
descrevessem sucintamente esse plano. Para este artigo apenas foram analisados os dados
relacionados com o plano de tomada de deciséo.

Analise de Dados

Para analisar os documentos orientadores das escolas foi realizada uma analise
gualitativa de texto avaliativa (evaluative qualitative text analyses), tal como descrito por
Kuckartz (2014) utilizando o software MAXQDA 2020. O texto foi primeiramente organizado
em categorias tematicas que descrevem o contetdo dos documentos orientadores e estas
categorias foram utilizadas para avaliar e classificar cada escola em estudo (Kuckartz, 2014).
As categorias tematicas foram definidas inicialmente pelo primeiro autor utilizando uma
metodologia dedutiva que tinha em consideragcdo a literatura sobre a retencdo escolar,
especialmente o estudo de Schwager et al. (1992). Este primeiro sistema de categorias foi
revisto pelo segundo autor, sendo discutidas as discrepancias com o primeiro autor. A partir
destas categorias, foi definido um conjunto de categorias avaliativas que resultam do trabalho
analitico dos dois autores. Estas categorias permitiram classificar as escolas de acordo com
o tipo de objetivos definidos no seu projeto educativo, o nivel de objetividade dos critérios de
retencdo usado pela escola, o tipo de requerimentos utilizados para a tomar a decisdo de
retencdo, e os planos de acompanhamento definidos antes e apds a retengcdo. Um membro
externo da equipa realizou uma segunda codificacdo de 60% dos dados. O coeficiente de
Kappa, calculado de acordo com Brennan e Prediger (1981, citado por VERBI, 2019), indicou
uma adequada consisténcia entre codificadores (k = .87, 88.0%). As discrepancias foram
discutidas com todos os membros da equipa até chegar a um consenso ou até a eventual

recategorizacao.

As respostas as questdes abertas dos professores foram analisadas pelo primeiro
autor utilizando as categorias tematicas identificadas nos documentos orientadores. Esta
codificacao foi revista pelo segundo autor. Foram criadas tabelas cruzadas para observar a
relacdo entre as categorias identificadas nas respostas dos professores e as observadas nos

documentos orientadores.

Foram realizadas ANOVAS multivariadas para determinar a relacdo entre as
categorias identificadas e as taxas de reteng&o no 2.° ano de escolaridade dos anos letivos
2018/2019 e 2020/2021, controlando o nivel socioecondmico da escola, incluindo a propor¢éo
de alunos sem Apoio Social Escolar (ASE) para o ano 2020/2021 como covariavel. No entanto,
devido ao reduzido tamanho da amostra, o poder de teste foi muito baixo em todas as
comparagdes realizadas (1 < .40), ndo sendo possivel identificar conclusivamente a
existéncia de diferencas entre as escolas. Portanto, nos resultados sdo apresentadas apenas
as meédias estimadas para cada grupo de escolas como ponto de referéncia. Nos Materiais

Suplementares é ainda descrita a relacdo entre o tipo de objetivos definidos, o nivel de
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objetividade dos critérios de retencdo, o tipo de requerimentos utilizados e os planos de
acompanhamento definidos com um conjunto de caracteristicas sociodemograficas das

escolas em estudo (ver Anexo 7).
Resultados

Em seguida sdo apresentados os resultados observados para cada uma das
categorias analisadas. E importante referir que ndo se observou nenhuma relacéo entre as

caracteristicas das escolas e as categorias identificadas nas analises documentais.
Objetivos Definidos nos Projetos Educativos das Escolas

A definicdo de critérios para avaliacdo e para a tomada de decisdo de retencdo do
aluno deve estar sustentada no seu projeto educativo e na respectiva politica curricular
(Fernandes, 2021). Por esta razdo, foram analisados os objetivos definidos nos projetos
educativos das escolas para identificar a visdo da escola em relacdo a retencédo. Nesta analise
foram identificadas 14 escolas (cerca de 20% das escolas da amostra) que apresentam nos
seus objetivos metas ou indicadores que fazem alusdo a reducao da retencdo escolar. Por
exemplo, a Escola NAG, no seu projeto educativo, indicava como objetivo geral “Promover o
sucesso educativo’, que apresentava como objetivo especifico “Aumentar a taxa de
aproveitamento (transi¢ao) no 2.°, 5.°, e 7.° anos de escolaridade”. Apds controlado o nivel
socioecondémico dos alunos das escolas, observa-se que entre o ano 2018/2019 e o ano
2020/2021 as taxas de retengdo diminuiram significativamente tanto nas escolas com
objetivos que davam énfase a reducao da retencéo (de M = 7.9 para M = 2.7) como nas 54
escolas que nédo incluiam este tipo de objetivos (de M = 6.7 para M = 4.9), sendo esta

diminuicdo maior no primeiro grupo.
Objetividade dos Critérios Considerados na Tomada De Decisao

Seguindo as recomendagbes de Schawger et al. (1992), na dimenséo “objetividade
dos critérios de retengao” foi observado o grau em que a escola especifica critérios objetivos
para os decisores determinarem a transi¢éo ou retencao do aluno. Trés niveis de objetividade
foram observados (ver Tabela 2). A maioria das escolas apresentou um nivel baixo de
objetividade, i.e., a completa auséncia de outros critérios ou de indicacdes além dos definidos
na legislagdo, deixando a decisdo da retencdo ao juizo dos decisores. Trés escolas
apresentaram apenas critérios gerais a considerar na deciséo incluindo, além da avaliacao do
aluno, aspetos ndo académicos (e.g., atencao, interesse e empenho) ou caracteristicas da
escola (e.g., numero elevado de alunos na turma). Finalmente, em 28 escolas foi identificado
um critério de alta objetividade. Estas escolas indicaram utilizar nos anos nao terminais de
ciclo os mesmos critérios definidos para a transicdo no final do ciclo, isto €, assinalam o
namero limite de disciplinas com mencéo insuficiente que o aluno pode ter para transitar.

Destas 28 escolas, cinco também sugerem a utilizagdo de outros critérios gerais relacionados
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com aspetos ndo académicos ou das caracteristicas da escola, além dos critérios de fim de
ciclo. A média da taxa de retengéo nos ultimos quatro anos foi mais elevada nas escolas que
definiam critérios gerais, mas a variacdo também é elevada (erro estandar [EE] elevado)
devido ao reduzido niumero de escolas que apresentam apenas este tipo de critérios (ver
Tabela 2).

Tabela 2

Obijetividade dos Critérios de Retencao

Nivel de objetividade Escolas Docentes  Retencdo Retencéo
(2018/19)2  (2020/21)2
f(%) f(%) M (EE) M (EE)

Baixo (Sem critérios). N&o s&o indicados 37 132 7.45 5.86
critérios ou apenas sao indicados os ja
definidos pela legislacéo. (54.4) (44.9) (1.06) (1.21)

Exemplo: “Caso o aluno nao adquira os
conhecimentos predefinidos para um ano
nao terminal de ciclo que,
fundamentadamente, comprometam a
aquisicao dos conhecimentos e o
desenvolvimento das capacidades
definidas para um ano de escolaridade, o
professor titular de turma, ouvido o
Conselho de Docentes, pode, a titulo
excecional, esgotado o recurso ao apoio e
complementos educativos, determinar a
retencdo do aluno no mesmo ano de
escolaridade.” (Escola DB9, RI).

Médio (Critérios gerais). Sdo indicados os 3 17 10.40 1.06
conhecimentos, capacidades ou atitudes
gue devem ser considerados na tomada de (4.4) (5.8) (3.72) (4.25)
decisdo da retencao escolar, sem indicar
0s niveis especificos que o aluno deve
alcancar.

Exemplo: “Critérios considerados na
progressado/retencdo dos alunos: 1)
Aproveitamento positivo na maioria das
areas (nomeadamente em Portugués e
Matematica); 2) Adequacédo do
desenvolvimento psicoldgico, socioafetivo e
moral do aluno a sua idade (relagdo com
os colegas, professores e funcionarios da
escola; interesses; autonomia;
recetividade; abertura; perseveranca,
consciéncia civica e moral); 3) Progresso
realizado; 4) Idade cronoldgica do aluno,
no caso de ser superior a idade normal de
frequéncia.” (Escola K6, RI).
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Nivel de objetividade Escolas Docentes  Retencdo Retencéo
(2018/19)2  (2020/21)2
f(%) f(%) M (EE) M (EE)
Alto (Critérios especificos). S&o identificados 28 145 6.37 3.33

0s niveis especificos que o aluno deve
alcancar (i.e., numero limite de disciplinas
com mencéo insuficiente que o aluno pode
ter para transitar). Podem ou nao sugerir
outros critérios gerais complementares.

(41.2) (49.3) (1.22) (1.39)

Exemplo: “No final do 2.° e 3.° ano de
escolaridade o aluno N&o Transita se tiver
obtido mencao Insuficiente,
cumulativamente a Portugués, a
Matematica e a uma das outras
disciplinas.” (Escola Q3, CA).

Nota. Rl = Regulamento interno; CA = Critérios de avaliagéo; a Taxa de retencdo estimada para o0 2.°
ano de escolaridade quando a covariavel “propor¢cdo de alunos sem Apoio Social Escolar (ASE)” é
mantida no seu valor médio (35%); Fonte: Elaboragéo propria.

Uma vez que um elevado numero de escolas utiliza como critério o numero limite de
disciplinas com mencéo insuficiente que o aluno pode ter para transitar de ano, foi realizada
uma analise complementar aos seus critérios de avaliacdo, observando as descri¢cdes dos
niveis de desempenho das meng¢fes qualitativas Muito Bom, Bom, Suficiente e Insuficiente
definidas pela lei para expressar a avaliacdo sumativa (Artigo 23.°, numero 1, Portaria 223-
A/2018). Das 26 escolas que disponibilizaram os seus critérios de avaliacao, 10 (38.5%) néo

descreviam os niveis de desempenho esperados para obter as diferentes mencgoes.

Cruzando o tipo de critérios utilizados com o tipo de objetivos definidos pelas escolas
nos projetos educativos, observamos que a maioria das escolas que tinham como objetivo
reduzir a retengdo utilizam critérios de objetividade alta (n = 7, 50%). Por outro lado, muitas
destas escolas (n = 6, 43%) apresentaram uma completa auséncia de critérios para a decisao
da retencéo e apenas uma escola (7%) apresentava critérios gerais para a tomada de deciséo

da retencéo.

Corroboramos uma associacao significativa entre a nossa analise documental e as
respostas dos professores a questao sobre a existéncia de um plano especifico para a tomada
de decisao de retencdo — x2(1) = 10.61, p = .001, ¢ = .19, o que da alguma validade a nossa
analise documental (ver Material Suplementar no Anexo 7 para mais detalhes). Dos 78
participantes que descreveram esse plano especifico para a tomada de decisao da retencéo
do aluno, 31 mencionaram critérios de tomada de decisdo. Destes professores, a maioria (ver
Tabela 3) referiu a avaliacdo do desempenho nas aprendizagens como principal critério para
a tomada de decisdo da retencdo. Especificamente, 11 professores referiram como critério o
cumprimento dos objetivos minimos definidos pelas aprendizagens essenciais e o perfil do

aluno (e.g. “Na nossa escola, a tomada de decisé@o de retencao/ transicdo do aluno, esta de
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acordo com o Decreto-Lei n°55/ 2018 de 6 de julho, tendo em conta, o alcancar das
competéncias previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatéria.” [Professor
179]). Ainda sete professores indicaram como referéncia os objetivos do plano de intervencéo
e a evolugdo ou progressao do aluno ao longo do ano (e.g., “Os alunos que poderéo ficar
retidos tém um Plano de Acompanhamento com objetivos especificos e se ndo alcancarem
esses objetivos ficarao retidos” [Professor 218]). Apenas 4 professores mencionaram tomar
em conta fatores ndo académicos, como por exemplo aspetos socioafetivos do aluno (e.g.,
“Falta de maturidade. Auséncia de responsabilidade e empenho.” [Professor 346]), ou os
recursos disponiveis na escola (mencionado por dois professores, e.g., “ofertas dos meios

que a escola dispoe” [Professor 326]).

Ainda seis professores referiram que a retencdo do aluno é feita caso a caso, apos
ponderarem as vantagens e desvantagens da retencdo (e.g., “E analisado os prds e os contras
tendo em caso cada aluno” [Professor 249]). Como podemos observar na Tabela 3, a maioria
dos professores que indicaram usar este tipo de analise pertencem a escolas que néo
sugerem critérios para guiar a decisdo dos professores. Coerentemente, a maioria dos
professores que mencionaram critérios a considerar eram de precisamente de escolas com

critérios definidos oficialmente nos seus documentos orientadores.

Tabela 3

Critérios Mencionados pelos Professores

Critérios Professores de escolas Professores de escolas
sem critérios com critérios
f % f %
Andlise caso a caso 5 83.3 1 16.7
Fatores ndo académicos 1 25.0 3 75.0
Relativos ao aluno e a sua familia 1 33.3 2 66.7
Relativos a escola 0 0 1 100.0
Avaliacéo do desempenho 4 22.2 14 77.8
Avaliacdo da evolucao dos alunos 1 14.3 6 85.7
Avaliacdo dos objetivos minimos 3 27.3 8 72.7

Nota. Fonte: Elaboracéo prépria.

Em sintese, aproximadamente metade das escolas, inclusivamente das escolas cujos
objetivos no projeto educativo colocam énfase na reducdo da retencdo, oferecem pouca
informacédo sobre os fatores e critérios que os professores devem considerar quando tomam
a decisédo de retencédo do aluno, sendo indicado pela maioria dos professores destas escolas
que a decisado é feita caso a caso. Das escolas que sugerem a utilizacdo de algum tipo de
critério, a maioria utiliza apenas critérios de sucesso relacionados com o desempenho dos

alunos, sem considerar outros fatores socioafetivos ou da escola, que também foram pouco
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mencionados pelos professores. Alguns professores mencionam a importancia de avaliar a
intervencdo realizada com o aluno, mas a maioria centra-se na avaliacdo do cumprimento dos

objetivos curriculares minimos.
Requisitos Exigidos para a Tomada de Deciséo da Retencéo

Esta dimenséo refere-se aos requisitos ou procedimentos exigidos pela escola para a
implementacdo da retencdo de um aluno. As escolas foram classificadas de acordo com o
tipo de requisitos solicitados para implementar a retencdo (ver Tabela 4). Na maioria das
escolas, inclusivamente nas escolas com objetivos que colocam a énfase na reducdo da
retencdo (n = 11, 78.6%), n&o era definido nenhum requisito além do indicado na legislacao.
Em 15 escolas s&o exigidos relatérios do professor, antes ou ap0s a retencdo, ou ainda a
deciséo de retengdo devera ser tomada por um grupo de professores de forma unénime, ou

com maioria absoluta, sem possibilidade de abstencéo.

Tabela 4
Requisitos Exigidos para a Tomada de Decisdo de Retencdo

Requisitos Escolas Docentes Retengdo Retencgéo
(2018/19)2  (2020/21)2
f(%0) f(%0) M (EE) M (EE)
Nenhum requisito. Nao séo indicados 49 216 7.32 5.03

requerimentos ou apenas sdo indicados os (72.1) (73.5) (0.91) (1.07)
referidos na legislagéo.

Exemplo: “O professor titular de turma, no 1.°
ciclo, ouvido o conselho de docentes, pode, a
titulo excecional, determinar a reten¢éo do
aluno no mesmo ano de escolaridade” (Escola
AJ6, PAA).

Relatério do professor ou unanimidade do conselho 15 61 8.02 3.64
de docentes. E solicitado um dos seguintes
requisitos: Um relatério do professor titular (22.1) (20.7) (1.65) (1.94)
(para tomar a deciséo ou para justificar a
decisao) e ou unanimidade ou maioria absoluta
do conselho escolar.

Exemplos: “A decisado de retengéo ou néo é do
Professor Titular de Turma, contudo devera
passar pela apreciacdo do Conselho de Turma,
com respetivo registo em ata. Sera ainda
elaborado pelo proprio professor um Relatério
Critico, que ficard anexado a avaliagdo do
aluno.” (Escola D12, RI)

“As deliberacdes do conselho escolar devem
resultar do consenso dos professores que o
integram, admitindo-se o recurso ao sistema de
votacao, quando se verificar a impossibilidade
de obtencéo desse consenso para efeitos de
transicdo/nao transicdo ou
aprovacgao/reprovacao de alunos” (Escola D15,
RI).
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Requisitos Escolas Docentes Retencdo Retengdo
(2018/19)2 (2020/21)2
f(%) f(%) M (EE) M (EE)
Participagc&o de outros membros da comunidade 4 17 1.59 2.96

educativa. E solicitado um dos seguintes
requisitos: O encarregado de educacao deve
ser ouvido, a autoavaliacdo do aluno deve ser
considerada, relatérios técnico-pedagoégicos
devem ser solicitados e considerados.

(5.9) (5.8) (3.18) (3.75)

Exemplos: “A proposta de retengéo ou
progressao tem como base:” (...) “Contactos
estabelecidos com os encarregados de
educacéo, incluindo parecer destes sobre o
proposto; d) Parecer dos servigos de psicologia
e orientagdo.” (Escola PZ2, RI).

“A decisao de progressao do aluno ao ano de
escolaridade seguinte é uma decisédo
pedagégica e formativa. Todos os dominios do
saber e do saber fazer devem ser avaliados. A
autoavaliacdo e a heteroavaliagéo devem ser
fomentadas, servindo de ajuda a reformulagéo
do processo de ensino/aprendizagem.” (Escola
0Q5, RI)

Nota. PAA = Plano Anual de Atividades; Rl = Regulamento interno. a Taxa de retencdo estimada para
0 2.° ano de escolaridade quando a covariavel “proporgéo de alunos sem Apoio Social Escolar (ASE)”
€ mantida no seu valor médio (35%); Fonte: Elaborag&o propria.

Finalmente, existe um pequeno grupo de escolas que requerem a participacdo de
outros membros da comunidade educativa além dos professores (encarregado de educacéo,
aluno, e outros profissionais educativos), numa intencéo de responsabilizagdo pela decisédo
tomada. S&o estas escolas que apresentam as taxas de retencdo mais baixas. Nenhuma das

escolas com objetivos que colocam a énfase na reducéo da retencéo estava neste grupo.

N&o se observa uma relagédo entre os professores que indicaram existir ou ndo um
plano de tomada de decisao na sua escola e a nossa analise documental sobre o0s requisitos
de retencgao (x2(1) = 2.09, p = .148). Contrariamente ao que seria de esperar, poucos foram
os professores que indicaram existir um plano de retencéo provenientes de escolas cujos
documentos orientadores referem requisitos além do indicado pela legislagao (ver Materiais
Suplementares no Anexo 7). Esta discrepancia podera estar relacionada com o facto de os
requisitos ja definidos na legislacdo serem considerados parte do plano de tomada de
retencdo da escola. Com efeito, dos 35 professores que descreveram requisitos para a
implementacao da retencdo, a maioria (ver Tabela 5) apontou apenas a consulta do conselho
de docentes. Este € um requisito ja indicado na legislacao (e.g. “A decisao final de retencéo
do aluno é tomada pelo titular de turma, apds audigao do conselho escolar” [Professor 259]).
Assim, é claro que para os professores a discussao da retengdo com o conselho escolar,

definido pela legislagdo, € um requisito relevante no plano da tomada de decisédo, o que
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explica que tantos professores de escolas nas quais ndo sao identificados outros requisitos

para além dos exigidos pela legislacdo assinalassem a existéncia de um plano especifico.

Por outro lado, cinco professores mencionaram que a sua escola exige relatérios (e.g.
“Existe um relatério técnico Pedagogico, bem como o PEI [Plano Educativo Individual] e o
Relatério das Evidéncias Decorrentes da Avaliacdo dos Progressos dos Alunos/
Monotorizacdo da Implementacdo das Medidas de Suporte a Aprendizagem e Inclusao”
[Professor 12]) ou unanimidade do conselho na tomada de decisao (e.g. “Os alunos que nao
atingem os objetivos minimos, apesar de beneficiarem de medidas direcionadas a superacao
de dificuldades séo retidos, apds aprovacao de todos os membros do conselho de turma.”
[Professor 297]). Também onze professores referiram a participacdo de pais, alunos e outros
técnicos na tomada de decisao (e.g., “...Os pais deverao concordar com a retencdo. A escola
nao € soberana na decisao.” [Professor 264]). Ainda assim, quase todos os professores que
indicaram requisitos para além dos referidos na legislacéo (n = 15) eram docentes de escolas
nas quais nao foram identificados requisitos especificos para a retencéo (ver Tabela 5).

Resumindo, a maioria das escolas, inclusivamente as escolas que tinham como
objetivo reduzir a retencdo, ndo solicitam formalmente aos professores outros requisitos para
além da consulta do conselho de docentes exigido pela legislacdo. A maioria dos professores
confirma que este é um elemento essencial do plano de retencdo. Algumas escolas exigem
relatérios e muito poucas solicitam a participacado de outros membros da comunidade, pelo
menos formalmente, porque a maioria dos professores das escolas sem requisitos
mencionaram a participacdo dos encarregados de educacdo na tomada de decisdo. Nao é
claro se se trata de um requisito informal da escola ou de um procedimento utilizado pelo

professor individualmente.

Tabela 5

Requisitos Mencionados pelos Professores

Requisitos Professores de escolas Professores de escolas
sem requisitos com requisitos
f % f %
Participacdo de outros membros da 9 81.8 2 18.2

comunidade educativa
Relatorio do professor ou unanimidade do 4 100.0 0 0.0
conselho de docentes

Requisitos definidos pela legislacéo 17 77.3 5 22.7

Nota. Fonte: Elaboracao propria.
Formalizagdo de Planos de Acompanhamento antes e ap6s a Retencéo

Esta dimensdo se refere aos requisitos de implementacdo de intervencdo ou

acompanhamento pedagogico dos alunos tanto antes como apos a decisdo da retencao (ver
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Tabela 6). Todas as escolas formalizam o acompanhamento pedagdgico dos alunos pelo
menos antes da reten¢do através do Acompanhamento pedagdgico acrescido (APA) ou Apoio
Pedagdgico Individualizado (API) para os alunos com dificuldades nas suas aprendizagens.

Trata-se de uma planificacdo formal especifica para o aluno, além do plano curricular da aula.

Tabela 6

Formalizagcéo de Planos de Acompanhamento antes e apés a Retencao

Formalizacéo de planos de acompanhamento Escolas Docentes Retencdo Retencgdo
(2018/19)2 (2020/21)2
f(%) f(%) M (EE) M (EE)
Acompanhamento antes da reteng8o. Formaliza a 40 170 7.45 5.29
intervencao antes da retencao através de (58.8) (57.8) (1.02) (2.17)

planos de acompanhamento individualizados.
N&o indica formalizar a intervencgéo atraves de
planos pedagdégicos individuais apés a
retencao.

Exemplo: “Devem ser elaborados planos de
acompanhamento pedagdégico para alunos que
manifestem dificuldades de aprendizagem nas
disciplinas curriculares” (Escola AJ3, RI).

Acompanhamento antes e apdés a retencao. 28 124 6.71 3.61
Formaliza o acompanhamento antes e apos a (41.2) (42.2) (1.22) (1.40)
retencdo com planos de acompanhamento
pedagégicos individualizados. Nao foram
incluidas as escolas que apenas sugeriam a
formalizacé@o do apoio quando o aluno era
retido por uma segunda vez (observado em 12
escolas).

Exemplo: “Os critérios de sele¢do dos alunos
[para Acompanhamento Pedagdgico Acrescido]
sdo os seguintes: a) Dificuldades de
aprendizagem; b) Dificuldades associadas a
guestdes inerentes ao portugués enquanto
lingua ndo materna; ¢) Baixo rendimento
escolar no ano transato e presente; d)

”

Retenc&o no ano anterior...” (Escola DZ5, RI).

Nota. Rl = Regulamento interno; a Taxa de retengéo estimada para o 2.° ano de escolaridade quando
a covariavel “propor¢cédo de alunos sem Apoio Social Escolar (ASE)” é mantida no seu valor médio
(35%); Fonte: Elaboracéo prépria.

Existem ainda 28 escolas que ndo s6 preveem as medidas multinivel de acesso ao
curriculo no planeamento curricular relativo a turma, como sugerido pela legislacdo, mas
formalizam APA e APl também para o aluno retido para ser aplicado ja no inicio do ano letivo
a seguir. Foram incluidas neste grupo sete escolas em que por regra os objetivos do aluno
sdo adaptados individualmente aos contetdos do ano que esta a ser repetido, mas o aluno
integra até ao final do ciclo a turma a que ja pertencia (e.g., no regulamento interno da escola
Q4 ¢é indicado que “Um aluno retido no 1°, 2° ou 3°anos de escolaridade devera integrar até
ao final do ciclo a turma a que ja pertencia, salvo se houver decisdo em contrario do

competente conselho escolar.”). Sao estas as escolas que apresentam taxas de retengéo
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mais baixas (ver Tabela 6). Das escolas que colocam a énfase na reducdo da retencao,

apenas 28.6% formalizam apoios ap0s a retencgéo.

As respostas dos professores indicam que o acompanhamento é fundamental e que,
tal como indica a legislagao, “nenhum aluno pode ser retido sem que lhe tenha sido aplicado
um plano de apoio e acompanhamento nas suas areas mais fracas.” (Professor 72). Dos 78
participantes que descreveram o plano de tomada de decisdo de retencédo da sua escola, 62
mencionaram o acompanhamento do aluno antes da tomada de decisdo como um elemento
fundamental do plano de tomada de decisdo da retencdo da escola. Alguns professores
apenas mencionam a equipa multidisciplinar de apoio a educacéo inclusiva, EMAIE, sem
especificar quando ou como esta equipa toma a decisdo de retencdo. Outros professores

descrevem detalhadamente o processo:

Da documentagéo oficial da escola fazem parte os critérios de avaliagdo designados
para cada ano de escolaridade (...). Para além deste documento de organizag¢ao avaliativa, e
tal como prevé a lei, nenhum aluno podera ser retido sem um plano de API que Ihe deve ter
sido elaborado no inicio do 2° periodo letivo em consonancia/coadjuvancia com a equipa
EMAEI, contando com as aulas de apoio e todas as medidas tomadas no sentido de recuperar
as avaliacdes do aluno, evitando assim, na medida do possivel, a sua retencéo. E ainda tido
em conta o esforco demonstrado pelo aluno na sua recuperacdo, a sua necessidade
socioafetiva ho acompanhamento do grupo e a opinido de todos os professores intervenientes

no processo de ensono/aprendizagem do aluno. (Professor 77).

Nenhum dos professores refere se esse acompanhamento se mantém apos a
retencdo. Apenas um professor menciona a disponibilidade de apoio no ano seguinte como
um critério para a tomada de decisdo, mas nao € claro se o apoio acontece em caso de ser

retido ou no caso de transitar.

Sintetizando, a formalizagdo dos planos de acompanhamento pedagdgico antes da
retencdo sdo um elemento importante do processo de tomada de decisdo da retencéo do
aluno, sendo este corroborado pelos professores. Todas as escolas cumprem este requisito
da legislacdo. No entanto, perto de metade das escolas, ap0s a retencdo, apenas prevé
medidas multinivel de acesso ao curriculum no planeamento curricular relativo a turma, como
exige a legislacdo, mas nédo formaliza planos de acompanhamento individual para o aluno

retido.
Discussao

O presente estudo procurou compreender de que forma os documentos que
estruturam a vida escolar refletem as orientacdes provenientes da administracdo central do
ensino e as recomendacdes das investigacdes sobre a retencdo escolar. Os resultados

indicam que a maioria das escolas se limitam a repetir as orientacdes gerais provenientes do
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ME, existindo poucos critérios ou requisitos especificos adaptados ao contexto particular da
escola. Estas orientagbes gerais do ME podem incitar inconsisténcia na implementacéo da
retencdo, descurando as recomendacgfes das investigacdes sobre a retencdo escolar e, em

consequéncia, promovendo desigualdades em vez de equidade.

Os resultados mostram também que a maior parte das escolas, mesmo nas escolas
cujos objetivos colocam a énfase na reducdo da retencdo, ndo sugere critérios de como
proceder numa situacao de retencdo, sendo as andlises feitas caso a caso, como mencionado
por alguns professores. Isto é problematico porque a analise caso a caso sem critérios bem
definidos e operacionalizados, pode levar as pessoas a tomarem decisfes mais emocionais
e menos racionais (Kahneman, 2013), sendo mais vulneraveis aos vieses e a discriminagcao
associada as caracteristicas sociodemograficas do aluno (como género, nacionalidade e nivel
sociocultural) e ndo da sua competéncia, como tem sido observado em alguns estudos em
Portugal (e.g., Ferrdo, 2015; Nunes et al., 2018). De acordo com Kahneman (2013) a
racionalidade é mais bem servida por critérios que permitam enquadrar a tomada de decisao
de forma alargada e abrangente. A existéncia de pontos de referéncia e procedimentos claros
permite tomadas de decisdo mais estaveis do que as avaliagdes singulares sem existéncia de
critérios. Assim, qualquer instituicdo que deseje suscitar juizos refletidos e de qualidade deve
fornecer aos seus decisores um contexto alargado para as avaliagdes de casos isolados. “As
organizacdes sao melhores do que os individuos quando se trata de evitar erros, pois pensam
naturalmente mais devagar e tém o poder de impor procedimentos ordenados” (Kahneman,
2013, p. 549). Por esta razao as organizacdes escolares devem utilizar um conjunto alargado
de critérios que permitam as pessoas envolvidas no processo de tomada de decisdo
selecionar os mais adequados a cada crianca e avaliar como é que a crianga se situa
relativamente a esses mesmos critérios de avaliagdo. Desta forma a tomada de deciséo sobre
a retencdo ou ndo de um aluno serd ao mesmo tempo mais objetiva e mais diferenciada.
Freedman (2007) e Range et al. (2011) sugerem diversos fatores que devem ser considerados
durante a decisdo da retencao, ja mencionados na revisdo da literatura. Independentemente
dos critérios selecionados, € extremamente importante que estes sejam operacionalizados e
discutidos com todos os envolvidos neste processo, de forma a haver uma interpretagéo

consensual de cada um dos critérios utilizados (Fernandes, 2021).

Os resultados obtidos permitiram constatar que existe um conjunto alargado de
escolas que definem critérios objetivos para os anos ndo terminais de ciclo. No entanto,
tratam-se de critérios que tém uma funcao seletiva e certificadora, como os definidos para
final de ciclo, baseados nos resultados: se o aluno obteve insuficiente em duas ou mais
disciplinas, devera repetir o ano. Apesar destes critérios ndo contrariarem as orientacdes do
Ministério de Educacéo, na realidade ndo sdo compativeis com a légica do ciclo. Por um lado,

limita a dois ou trés anos o tempo de que dispbem os professores e a escola para reduzir a
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disparidade entre os alunos em situacdo de desvantagem e aqueles em melhor posicéo,
diminuindo a equidade da escola (CE, 2020; Demeuse et al., 2001). Por outro lado, o facto de
definir critérios objetivos de retencdo ndo implica que se esteja a reduzir o viés dos
professores na tomada de decisdo da retencdo, uma vez que para quase metade destas
escolas ndo existe uma descricdo dos niveis de desempenho que permitam fundamentar as
classificacbes dos participantes do processo (Fernandes, 2021), sendo a referéncia de
avaliagcdo ambigua e permitindo aos professores o uso das suas proprias referéncias. A ndo
explicitacdo dos critérios de avaliacdo bem como a falta de operacionalizacdo dos mesmos
leva a tomadas de decisdo subjetivas que poderéo interferir no percurso académico dos
alunos. A avaliagédo da evolucao do aluno e do sucesso do plano de intervengéo, mencionado
pelos professores como critério de tomada de deciséo, € um critério gue vai mais ao encontro
do sugerido pela investigacdo sobre a retencéo escolar, que considera que os professores
devem recolher dados formativos durante todas as intervencdes realizadas para tomar
decisdes mais ajustadas as necessidades de cada aluno (Range et al., 2011; International
Reading Association, 2014). Se a avaliagdo da intervengéo nédo é considerada na tomada de
decisdo, esta podera perder o caracter pedagégico e formativo que a legislacdo sugere. A
avaliacdo deve ter como principal funcdo regular o processo de ensino aprendizagem. Isto
implica ter em consideracdo todo o trabalho realizado ao longo do percurso académico e

utilizar essa informacéo para apoiar aos alunos e ndo para os penalizar (Fernandes, 2021).

No que se refere aos requisitos, a andlise documental indicou que sdo muito poucas
as escolas que sugerem formalmente a participacdo dos pais ou do aluno no processo de
tomada de decisé@o, apesar da investigacdo ser clara na importancia do seu envolvimento
(Allen, 2002; Lynch, 2013; Martinez- Hicks et al., 2015; Range et al., 2011). De acordo com
Allen (2002) quanto mais proximo da crianga € o decisor, mais servird aos interesses dela. No
estudo de Larsen e Akmal (2007) os préprios professores indicaram ter a nogdo de que os
alunos retidos com a concordancia dos pais e do préprio aluno tém mais possibilidades de
superar com sucesso as suas dificuldades. O trabalho colaborativo com todos os que estdo
envolvidos no desenvolvimento da crianca (e.g. pais, professores, outros técnicos com quem
a crianca trabalhe) é de acordo com Allen (2002) uma abordagem bastante relevante na
tomada de decisdo. Contudo este envolvimento na aprendizagem n&o deveria ser pontual,
apenas para tomar a decisdo de transicdo ou ndo de ano de escolaridade. O envolvimento no
processo de ensino aprendizagem destes diferentes atores deveria ser sistematico e continuo,
havendo uma articulacdo clara entre todos (Fernandes, 2021). No entanto, em estudos
prévios muitos professores assinalaram que muitas vezes os pais e 0 aluno ndo concordavam
com a retencdo (Larsen & Akmal, 2007). A definicdo clara de critérios € muito relevante para
aumentar esta concordancia entre professores, pais e alunos. Critérios claros, acompanhados
de uma argumentacdo adequada das razdes que justificam a retencdo conferem, através da

interacdo social, coeréncia a atuacao dos diferentes intervenientes (Ferraz, 2018), incluindo
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os encarregados de educacéo e os alunos. A discusséo e a consonancia entre os diferentes
intervenientes na avaliacdo sobre os critérios de avaliacdo e de retencdo sao de grande
importancia numa avaliagcdo que se pretende que seja justa e dialogica (Carless, 2009;
Fernandes, 2021).

A participacdo de varios professores no processo de tomada de decisdo também é
recomendada pela literatura (Martinez-Hicks et al., 2015; Range et al., 2011). No entanto, o
estudo de Freedman (2007) sugere gue as deliberacdes tomadas em grupo poderao polarizar
as decisbes em funcdo das crencas do grupo, sendo considerados menos fatores e
informacdes no processo de tomada de decisao do que seria recomendavel para uma tomada
de decisado de qualidade, especialmente se ndo existem critérios definidos que relembrem aos

professores de todas as informacgdes que devem ser consideradas.

Em relacdo ao acompanhamento pedagodgico, e tal como sugerido pela legislacéo,
todas as escolas formalizam o acompanhamento pedagogico do aluno antes da retencéo do
aluno. As repostas dos professores também indicam que este acompanhamento prévio a
retencdo € imprescindivel e que nunca se tomara a decisdo de reter o aluno se este néo for
realizado. No entanto, na presente investigacdo também se constatou que, para muitas
escolas, ndo é formalizado nenhum acompanhamento pedagdgico para os alunos apés a
retencdo. Isto parece sugerir que, nestas escolas, a simples repeticdo do ano curricular é
considerada uma intervencdo suficiente para apoiar 0 aluno nas suas dificuldades, e que a
formalizagdo do acompanhamento individual apenas se justifica no caso de existir uma
segunda reten¢éo. Contudo, a literatura sugere que, em caso de retencdo, o segundo ano do
aluno retido deve ser significativamente diferente do ano anterior em termos de instru¢éo e
intervengdes para a retencéo ser efetiva (Range et al., 2011). Os resultados da meta-analise
realizada por Goos et al. (2021) indicam claramente que apenas 0s alunos retidos que
recebem intervencdo apresentam beneficios da retencdo, sendo o beneficio de ficar retido

sem apoio completamente nulo.

Apesar dos resultados deste estudo serem relevantes para se ter uma melhor
compreenséo das politicas educativas definidas pelas escolas ao nivel da retencao, o estudo
apresenta algumas limitagbes. Em primeiro lugar, o estudo qualitativo de um contexto
especifico implica que deve existir algum cuidado na generalizacdo dos resultados. Propde-
se gue em futuros estudos sejam analisadas escolas de outras regides de forma a perceber
como é feita, por parte dos professores, a apropriacdo das orientacdes legisladoras da
administracao central do ensino. O nimero reduzido de escolas em estudo também limitou a
possibilidade de realizar anélises comparativas das taxas de retencdo das escolas em funcéo
do tipo de critérios ou requisitos definidos pelas escolas. Por outro lado, o presente estudo
apenas descreve as politicas educativas existentes nos documentos orientadores das

escolas. Futuros estudos deverdo procurar compreender como estas politicas educativas séo
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negociadas e compreendidas por alunos, encarregados de educacdo e professores e
compreender como sdo realmente implementadas e os seus efeitos na retencdo dos

estudantes.
Consideracdes Finais

O presente estudo procurou explorar as politicas educativas das escolas da Regido
Auténoma da Madeira em relacdo a tomada de decisédo da retencdo dos alunos no segundo
ano de escolaridade. Encontramos indicacbes de que algumas escolas estdo preocupadas
com as altas taxas de retencéo, definindo nos seus projetos objetivos focados na reducao da
retencdo. A maioria das escolas reproduzem os critérios e requisitos gerais mencionados pela
legislacado, existindo pouca evidéncia de que esses critérios e requisitos sejam discutidos e
adaptados ao contexto especifico da escola. Todas as escolas formalizam o
acompanhamento pedagégico do aluno antes da retengdo, como recomendado pela
legislagdo, mas apenas metade delas formaliza esse acompanhamento apos a retencdo. As
politicas educativas identificadas nos documentos orientadores parecem ser coerentes com
as percecionadas pelos professores. Contudo, os professores parecem perceber a existéncia
de um maior nimero de requisitos nas suas escolas do que aquelas observadas nos
documentos orientadores. Estes resultados parecem sugerir que algumas escolas néo
formalizam os requisitos nos documentos orientadores, sendo solicitados informalmente no

momento da tomada de decisdo da retencéo.

A reproducao dos critérios e requisitos gerais mencionados na legislagéo nas politicas
das escolas parecem indicar que ndo existe uma verdadeira apropriacdo do processo de
tomada de decisdo da retencdo. Estes resultados tém importantes implicacdes para o
desenvolvimento de politicas educacionais sobre retencdo ao nivel da escola. E necesséria a
discusséo sobre os critérios a ter em conta durante a decisédo da retencédo de forma a tornar
mais objetivo 0 processo de decisdo, bem como aumentar a consonancia entre as praticas
pedagdgicas de diferentes professores. A discusséo destes critérios também é um refor¢o das
competéncias e da autonomia das escolas como centro da ac&o educativa (Ferraz, 2018). E
imprescindivel que os professores discutam explicitamente as suas crencas e partilhem a sua
compreenséo de aquilo que € importante para a decisao da retencéo (Vanlommel et al., 2020).
Devem considerar o impacto que a retencdo podera ter ao nivel académico e socioemocional,
de acordo com a investigacéo sobre os efeitos da retencao e a sua experiéncia no seguimento
da evolucdo dos alunos retidos (Range et al., 2011). O objetivo deve ser aumentar a
transparéncia, para que os professores esclarecam o seu raciocinio quando estédo a avaliar e
guando tomam a sua deciséo de reter um aluno (Allal, 2013). Os critérios, sejam de avaliacdo
ou sejam para a decisdo da retencdo, serdo mais adequadamente formulados e definidos,
guanto melhor discutido pelos respetivos intervenientes, porque permitird encontrar solugbes

coerentes para a realidade de cada uma das escolas (Fernandes, 2021). Como indica
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Kahneman (2013), os humanos, apesar de serem seres racionais, precisam de ajuda para
fazerem juizos mais exatos e tomarem decisdes de maior qualidade, e sdo as politicas e as

instituicdes que podem fornecer essa ajuda.
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ARTIGO 5.
Retencao Escolar: Crencas e Préticas dos Professores e a sua Relacdo com as
Politicas Educativas das Escolas®

Resumo

Alguns autores sugerem que as altas taxas de retencdo escolar observadas em alguns
paises se devem a crenca nos beneficios desta pratica. O presente estudo procurou
compreender o efeito moderador que as politicas educativas das escolas sobre a retengéo
tém na relacdo entre crencas e praticas de retencdo no 2.° ano de escolaridade. Uma analise
dos documentos orientadores de 68 escolas da Regido de Madeira permitiu identificar os
critérios e requisitos exigidos para a deciséo de retencdo. Foi ainda utilizado um questionario
online que recolheu as crencas e préticas de retengédo de 300 professores. Uma analise de
classes latente identificou cinco grupos de professores organizados num continuum que vai
de uma maior rejeicdo dos beneficios da retencéo (Perfil 1) a uma maior certeza nos seus
beneficios (Perfil 5). Observou-se uma associacao significativa entre as crencgas e as praticas
dos professores apenas nas escolas que ndo tinham nem critérios nem requisitos definidos
para a decisdo de retencdo. Os resultados sugerem que os professores precisam de
informac&o relevante que guie a sua tomada de decisdo e proporcione uma maior coeréncia

na atuacdo dos intervenientes.

Palavras-chave: retencdo escolar, crencas dos professores, politicas educativas, ensino
primario.
Introducéo

A pratica da retencdo escolar consiste em manter o aluno no mesmo ano escolar por
uma segunda vez (Organisation for Economic Co-operation and Development — OECD, 2020).
Esta pratica, utilizada com os alunos que apresentam dificuldades académicas, supbe que
estes alunos tém a capacidade de alcancar as competéncias definidas para esse ano escolar

e que apenas precisam de mais tempo para as alcancar (Valbuena et al., 2020). No entanto,

5 Esta secgéo esta baseada no artigo:

Santos, N. N., & Monteiro, V. (Submitted). Retencao escolar: Crengas e praticas dos professores e a sua relagao
com as politicas educativas das escolas. Ensaio: Avaliagcdo e Politicas Publicas em Educagéo (SJR indicators
for 2021: H11, Q3 Education, IF = 0.303).

Os resultados do presente artigo também foram apresentados no V Encontro Nacional de Jovens
Investigadores em Educacao (2021) e serdo apresentados na conferencia JURE (2023):

Santos, N. & Monteiro, V. (2021, April 16-17). Retencgéo escolar: Crencas e praticas dos professores e a sua relacao
com as politicas educativas das escolas [Grade retention: Teachers’ beliefs and practices and their relationship
with shcools’ educational policies] [Paper presentation]. V Encontro Nacional de Jovens Investigadores em
Educacao (ENJIE), Online. https://enjie.pt/2021/wp-content/uploads/2021/04/V-ENJIE _Layout-livro-
resumos_VF_compressed.pdf

Santos, N. N., & Monteiro, V. (2023, August 20-21). School educational policies and their relationship with teachers’
grade retention beliefs and practices [Paper presentation]. JURE 2023, Thessaloniki, Greece.
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existe pouca evidéncia empirica que suporte os beneficios da retencédo escolar e a maioria
das meta-andlises sugere que esta apresenta beneficios entre nulos e negativos (Goos et al.,
2021; Valbuena et al., 2020). Além de ser inefetiva, esta pratica é desproporcionalmente
aplicada a alunos em situagéo de desvantagem (Bastos & Ferrdo, 2019; European Commision
— EC, 2020; Nunes et al., 2018; Salza, 2022), ameacando a equidade no direito a educacéo.
A retencdo escolar, e as desigualdades derivadas dela, podem influenciar a trajetéria escolar
dos alunos, desmotivando-os e aumentando o insucesso e a evasao escolar (Valbuena et al.,
2020).

Apesar desta evidéncia empirica, e dos esforcos das politicas educativas para reduzir
0 seu uso, em alguns paises o uso da retengdo escolar € bastante comum. Em Portugal, por
exemplo, num quarto dos concelhos do pais a percentagem de alunos retidos no 2.° ano de
escolaridade, o primeiro ano em que esta pratica pode ser utilizada, é superior a 7.5%,
podendo chegar até 35.3% (PORDATA, 2021). Estas altas taxas de retencdo prevalecem
nalgumas regibes de Portugal apesar de que desde 1992, os documentos legisladores
sublinharem e aconselharem o uso excepcional desta pratica (Grilo, 2019).

Alguns autores sugerem que as altas taxas de retencao observadas em paises como
Portugal se devem a uma crenga generalizada nos beneficios desta prética (EC, 2011; Goos
et al., 2013). Os estudos realizados em Portugal indicam que os professores apresentam
crencas positivas face a retencao (Rodrigues et al., 2017; Santana, 2019; Santos & Monteiro,
2021). A presenca de crengas positivas face a retengdo é relevante porque diversos autores
indicam que estas crenc¢as guiam a tomada de decisédo dos professores (Buehl & Beck, 2015;
Shavelson & Stern, 1981), especialmente quando ndo existem outras informacdes externas
gue orientem as suas praticas (Shavelson & Stern, 1981). No entanto, pouca investigagéo tem
examinado o papel das politicas educativas das escolas na tomada de decisdo sobre a
retencdo. As escolas podem definir politicas educativas nos seus instrumentos de autonomia
(também conhecidos como documentos orientadores da escola) com informacdes,
procedimentos e critérios para guiar aos professores na tomada de decisdo da retencéo
escolar (Schwager et al., 1992). Neste estudo procuramos caracterizar as politicas educativas
das escolas primarias da Regido de Madeira e compreender a relacéo entre essas politicas e

as crencas e praticas de retencao dos professores no 2.° ano de escolaridade.
Crencgas sobre Retencéo

Na maioria dos estudos realizados em paises com altas taxas de retencéo se observa
gue os professionais acreditam que a retencdo é uma pratica valida e necessaria (Bonvin,
2003; Crahay et al., 2013; Ribeiro et al., 2018). Em Portugal, uma entrevista realizada a nivel
nacional sobre este tema indicou que 87% dos professores dos 1.° e 2.° anos consideram que
a retencao tem mais vantagens do que desvantagens (Rodrigues et al., 2017). Inclusivamente

agueles que estavam preocupados com o0s riscos desta pratica para o autoconceito e a



162

autoestima do aluno consideram a reten¢do benéfica. Estes resultados foram reforcados no
estudo realizado recentemente por Santana (2019) em que 75.1% dos professores da regido
do Alentejo consideraram a retencdo benéfica para os alunos.

Desde ja ha alguns anos que a literatura refere que as crencas dos professores podem
guiar as suas praticas dentro da sala de aula (Shavelson & Stern, 1981; Buehl & Beck, 2015).
Especificamente no que se refere a retencao, num estudo realizado na Bélgica, Bonvin (2003)
observou que a probabilidade de um aluno ser retido no 2.° ano de escolaridade estava
significativamente relacionada com as atitudes dos professores sobre a efetividade da
retencao. Noutro estudo realizado em Portugal, Santos e Monteiro (2021) observaram que 0s
professores que retiveram mais alunos no 2.° ano de escolaridade apresentavam crencas
significativamente mais positivas em relagéo a efetividade da retencéo quando realizada nos
primeiros anos de escolaridade considerando que esta tinha poucos riscos ou efeitos

negativos ao nivel do autoconceito do aluno.

Todavia, a reviséo de literatura realizada por Buehl e Beck (2015) revelou a existéncia
de estudos que mencionam que as crengas expressas pelos professores nem sempre estao
associadas as suas préaticas e que alguns professores se envolvem em praticas que ndo
apoiam. No que se refere a retencdo, Santos et al. (2021, 2023) observaram que a relacéao
entre crencas e praticas sO existia em certas condi¢cdes, especificamente, quando os
professores sentiam que as suas crencas eram partilhadas por outros membros da
comunidade educativa. Buehl e Beck (2015) sugerem que existe de facto uma relacéo entre
as crencas e as praticas dos professores, mas estas sdo complexas, e a forca desta relacéo
varia em funcéo do contexto. Fatores externos (o contexto da sala de aula, da escola ou
fatores regionais ou nacionais) podem funcionar como facilitadores ou como obstaculos da

expressado das crengas dos professores nas suas praticas.

Um dos fatores externos que pode afetar a relagdo entre crencas e praticas sdo as
politicas educativas das escolas (Schwager et al., 1992). De acordo com a teoria da tomada
de decisdo de Shavelson e Stern (1981) quando os professores possuem informacao
relevante que lhes permita tomar uma decisao (i.e., politicas educativas com procedimentos
claros e critérios especificos que Ihes ajudem na tomada de deciséo), os professores utilizam
essa informacédo para tomar a decisdo. No entanto, quando n&o existe essa informacéo, as
crencas serdo a principal orientacdo dos professores para a sua tomada de decisdo. Da
mesma forma, o modelo de tomada de decisdo de McMillan (2003) sugere que o fator interno
mais importante que influencia a tomada de decisdo sdo as crencas do professor, mas que
estas crencas estdo constantemente em tensao com os fatores externos, incluindo as politicas
ao nivel do estado e ao nivel da escola. Logo, o papel das politicas educativas e das escolas
nao pode ser negligenciado quando analisados os altos indices de retencdo escolar

observados em Portugal.
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Politicas Educativas sobre Retencao

As decisBes sobre a retengcdo escolar sdo usualmente tomadas ao nivel de escola,
pelos diretores e professores e estdo enquadradas pelas politicas educativas do pais e da
escola (Schwager et al., 1999). Estas politicas definem de forma mais geral ou mais especifica
os critérios que indicam se uma crianca € ou nao elegivel para ser retida (e.g., fatores a
considerar na tomada de deciséo), e 0s requisitos necessarios para proceder com essa
retencdo, seja ao nivel dos procedimentos necessario para a realizar (e.g., quem toma a
decisdo, quem esta envolvido no processo, quais 0s relatdrios que s&80 necessarios
apresentar, entre outros) como ao nivel da intervencdo que € indispensavel fazer antes da

retencdo do aluno e apos a retencéo ter sido realizada (Schwager et al., 1999).

Em Portugal o ensino basico esta organizado em trés ciclos: o 1.° ciclo com 4 anos de
escolaridade, o 2.° ciclo com 2 anos, e o 3.° ciclo com 3 anos. E o decreto-lei (DL) N.° 55 de
2018 define de forma geral quando e como a retencdo escolar podera ser utilizada nas
escolas. Estas politicas de retencdo mantém-se relativamente estaveis desde 1996 (Grilo,
2019). Em Portugal a retencéo é possivel ao longo de todo o ensino béasico e secundario,
exceto no 1.° ano de escolaridade. Nos anos de conclusdo de cada ciclo (4.°, 6.° e 9.9 a
portaria 233-A/2018 define critérios especificos para a reten¢do, sendo que para o 1.° ciclo
(4.° ano), o aluno néo progride e obtém a mencgao de N&o Aprovado, se tiver obtido: “i) Mengéo
Insuficiente em Portugués ou PLNM [Portugués Lingua N&o Materna] ou PL2 [Portugués
Lingua Segunda para Alunos Surdos] e em Matematica; ii) Mencao Insuficiente em Portugués
ou Matemaética e, cumulativamente, menc¢éao Insuficiente em duas das restantes disciplinas”
(Artigo 32.°, Linha 6). Para os anos nao terminais de ciclo, como o 2.° ano, é indicado como
critério geral que o professor pode fazer uso excecional da retencdo caso o aluno ndo
desenvolva as aprendizagens definidas, mas apensa se comprometem o desenvolvimento
das aprendizagens definidos para os anos de escolaridade subsequente. A legislagéo
portuguesa segue assim uma logica de ciclo, evitando processos de certificacdo durante os

anos nao terminais de ciclo (Almeida & Alves, 2021).

No que se refere aos requisitos, a legislagéo portuguesa indica que € o professor quem
determina a reten¢éo do aluno (DL 55/2018), apds ouvir a opinido do conselho de docentes.
No entanto, a retengcdo sO pode ocorrer apés o acompanhamento pedagégico do aluno
(Portaria 233-A/2018).

Deste modo, a legislacdo portuguesa é suficientemente geral para orientar sem
direcionar, pois espera-se que cada escola se aproprie destas orientacdes e expressem a sua
autonomia definindo mais especificamente os critérios e requisitos de retencdo, da mesma
forma que definam os critérios de avaliacdo (Cardoso & Coelho, 2021). Assim, as escolas
devem definir nos seus instrumentos de autonomia (o projeto educativo, o regulamento interno

e o plano anual de atividades) os critérios, praticas e procedimentos especificos para a tomada
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de decisdo da retencdo com a adesédo dos vérios atores da comunidade educativa (Ferraz,
2018).

Presente Estudo

Em Portugal, as taxas de retencao variam largamente entre as escolas de uma mesma
regido. Por exemplo, na Regido Auténoma da Madeira (RAM), no ano 2018/2019, as taxas de
retencao no 2.° ano de escolaridade podiam variar entre 0 0% e os 26.30% (com uma média
de 7% e desvio padrao de 6%) (Observatorio de Educéo da RAM - OERAM 2020). As crencas
dos professores poderdo explicar algumas das diferencas encontradas entre as escolas, no
entanto, e como sugere Schwager et al. (1992) é provavel que algumas diferengas estejam
relacionadas com as politicas educativas sobre retencdo implementadas nas escolas.
Portanto, o presente estudo procurou compreender a relagdo entre as crengas e as praticas
de retencdo dos professores no 2.° ano de escolaridade e tentar perceber qual o efeito que
as diferentes politicas de retencéo existentes nas escolas tém nesta relacdo. Com este intuito
foi desenvolvido um estudo misto convergente, com recolha simultanea de dados qualitativos
e quantitativos. Os dados qualitativos permitiram uma compreensdo mais completa das
politicas formais das escolas (através da analise dos seus instrumentos de autonomia),
enquanto os dados quantitativos de um questiondrio foram utilizados para identificar
tendéncias gerais nas crencas e praticas dos professores. Assim, diversas questbes de
investigacao guiam este estudo: Quais séo as politicas educativas das escolas de 1. Ciclo da
RAM em relacé@o a retencdo no 2.° ano de escolaridade identificadas nos seus documentos
orientadores / instrumentos de autonomia? Quais sdo as crengas e praticas de retencdo no
2.° ano de escolaridade dos professores de 1.° ciclo? Qual a relacdo entre as crengas e

praticas de retencdo dos professores e as politicas educativas das escolas?
Métodos
Participantes e Procedimentos

A populacdo em estudo inclui todas as escolas e todos os professores de 1.° ciclo da
Regido Autonoma da Madeira (RAM). No ano letivo 2020/2021 foram recolhidos os
instrumentos de autonomia (regulamento interno, projeto educativo e a plano anual de
atividades) de 68 escolas, isto €, 78.2% das escolas de 1.° ciclo da RAM de acordo com 0s
dados da Direcdo Regional de Estatistica da Madeira (DREM, 2022). A distribuicdo das
escolas desta amostra era semelhante a da populagéo, ao nivel do tipo de escola (publica ou
privada) e do Concelho de pertenga. A maioria das escolas da amostra estava localizada num
contexto sub-urbano (vila, 41.2%), com 38.2% num contexto urbano (cidade) e 20.6% rural
(aldeia). Oitenta e um porcento eram do ensino publico e 19% do ensino privado. A média da

taxa de retencdo nos Ultimo quatro anos variava entre 0 e 21.95% (M = 8.80, DP = 5.50). O
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racio aluno-professor variava entre 3 e 17 alunos por professores, com uma média 6 alunos

por professor (DP = 3).

Tabela 1

Caracteristicas dos Professores da Amostra

Caracteristicas n %

Género

Feminino 208 69.3

Masculino 33 11.0

Missing 59 19.7
Habilitagbes

Licenciatura 188 62.7

Pés-graduacao 26 8.7

Mestrado 25 8.3

Doutoramento 2 v

Missing 59 19.7
Tipo de escola

Pdblica 254 84.7

Privada 46 15.3
Tipo de regido

Rural (Aldeia) 51 17.0

Sub-urbano (Vila) 130 43.3

Urbano (Cidade) 119 39.7

Min Max M DP

Idade 25 68 45.69 7.917
Experiéncia profissional 0 42 20.91 9.063
Anos de antiguidade na escola 0 41 11.15 7.882

Apds provacio da Comisséo de Etica de Investigacdo do ISPA — Instituto Universitario
(N.°D/020/11/2019) e da Dire¢céo Regional de Educacgéo da RAM, foi solicitada a partilha junto
dos professores de um questiondrio online aos diretores das escolas da amostra.
Responderam ao questionario 300 professores de 66 das escolas em estudo,
aproximadamente cinco professores por cada escola (Min. = 1, Max. = 13, M = 4.55, DP =
2.44). A comparacdo entre esta amostra e a populacdo objeto de estudo indica padrdes
semelhantes de distribuicdo em funcdo da idade e o tipo de escola. No entanto, a populacao
do género masculino esta sub-representada na presente amostra (ver Materiais

Suplementares no Anexo 8). Na Tabela 1 esta a caracterizacdo dos professores da amostra.
Instrumentos e Materiais de Recolha de Dados

Os professores responderam a um questionario online desenvolvido com base na

traducdo portuguesa do questionario da equipa DAISS (Développement Apprentissage et
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Intervention en Situation Scolaire, Ribeiro et al., 2018). O questionario avaliava as crengas
dos professores em relagdo a retencdo escolar, ao processo de ensino-aprendizagem, e a
avaliacao de alunos no 2.° ano do ensino basico. Para este artigo apenas serdo apresentados
os dados relacionados com as crencas de retencdo. Esta escala € composta por 13
afirmacdes relativas a efetividade da reprovacao respondidas através de uma escala de tipo
Likert de seis pontos (1 = Discordo totalmente a 6 = Concordo totalmente). Os itens
apresentam uma estrutura interrelacional que avalia trés dimensBes. Na dimensao
socioafetiva, os itens avaliam os riscos da retencdo na percepcdo de competéncia e na
autoestima dos alunos (3 itens, e.g., “A retencao escolar influencia negativamente a confianga
que o aluno deveria ter em suas capacidades”). Na dimensao prevencdo do insucesso sao
avaliadas as crencas sobre a efetividade da retengéo no 2.° ano de escolaridade na promocéo
do conhecimento e prevencao de dificuldades no futuro (6 itens, e.g., “A retengao escolar é
um meio eficaz de ajudar o aluno imaturo a alcangar os outros”). Finalmente, na dimenséao
regulacéo externa sdo avaliadas as crencas sobre a efetividade da retencéo na regulacéo do
comportamento e da motivagao dos alunos (4 itens, e.g., “O fato de saber que pode repetir o
ano motiva o aluno a estudar mais”). Na presente amostra a escala apresentou uma boa
estrutura fatorial — x3(60) = 146.70, CFl = .978, TLI = .971, RMSEA = .069 — e niveis de
fiabilidade adequados (a > .77).

Foram incluidos também trés itens que avaliavam a percepcédo do suporte oferecido
pelo conselho educativo em relagdo a retencdo (“o conselho de docentes usualmente
concorda com a minha decisao de reter um aluno com dificuldades escolares”); a percepgao
sobre as crengas dos outros professores (“Os meus colegas tém uma opinido favoravel sobre
a retengao escolar”); e a pressao social sentida para promover alunos (“Sinto-me pressionado
a promover alunos que ainda nao estao preparados para o ano de escolaridade seguinte”).
Os professores também foram questionados em relagdo ao numero de alunos que retiveram

no ultimo ano que foram professores do 2.° ano de escolaridade.
Analise de Dados

Para analisar os documentos orientadores das escolas foi realizada uma analise
gualitativa de texto avaliativa (evaluative qualitative text analyses, KUCKARTZ, 2014)
utilizando o software MAXQDA. As categorias resultantes desta analise permitiram classificar
as escolas de acordo com os critérios de retencdo usados pela escola (com ou sem critérios,
além dos definidos na legislacdo portuguesa) e 0s requerimentos utilizados para a tomar a
decisdo de retencao (com ou sem critérios, além dos definidos na legislagdo). O coeficiente
de Kappa (k = .87) indicou uma adequada consisténcia entre codificadores (87.98%). As

discrepancias foram discutidas até chegar a um consenso.

Apbs validagcdo da estrutura do questionario na amostra em estudo através de uma

analise fatorial confirmatdria e uma vez avaliada a fiabilidade das escalas através do alfa de
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Cronbach, foram calculados os scores de cada uma das escalas. Estes scores foram
utilizados para realizar uma analise de perfis latentes, seguindo os procedimentos de
Ferguson et al. (2020), no software Mplus. Foi testado o ajustamento de seis modelos para
decidir o nimero adequado de grupos latentes que partilhavam um patrao significativo e
interpretavel de crencas sobre retencdo escolar. Foram utilizados os seguintes indices de
ajustamento para decidir o modelo a reter: critério de informacdo Bayesiano (Bayesian
information criterion — BIC), BIC ajustado a amostra (sample-adjusted BIC — SABIC), e o
critério de informacéo de Akaike (Akaike’s information criterion — AIC). Valores mais baixos
nestes indicadores sugerem um melhor ajustamento. Também observamos a entropia como
medida de incerteza. Valores superiores de .75 indicam que a classificacdo dos professores
nos perfis ou grupos identificados ocorreu com um nivel de incerteza inferior a 10% (Wang et
al. 2017). Também reportamos 0s niveis médios de probabilidade de classificagdo posterior
(average posterior classification probabilities — ALCP) que indicam a probabilidade de cada
professor ser corretamente classificado e cujo valor recomendado deve ser superior a .80
(Ferguson et al., 2020). Fue utilizado o teste Lo, Mendell e Rubin (LMR) e o bootstrap
likelihood ratio test (BLRT) para compara os modelos. Valores néo significativos nestes testes
sugerem que o modelo testado € mais parcimonioso que o modelo anterior. Uma vez
escolhido o melhor modelo, analisamos a relacdo linear entre o perfil de crencas dos
professores e 0 nimero de alunos retidos no ultimo ano, utilizando o qui-quadrado e o tau-c
de Kendall utilizando o software SPSS (v. 27).

Resultados
Politicas Educativas de Retenc¢&o nas Escolas

A andlise documental revelou que na maioria das escolas existia uma completa
auséncia de outros critérios ou de indicagdes além dos definidos na legislacdo. Assim, nestas
escolas a deciséo da retencédo é deixada ao critério dos decisores (ver Tabela 2). Trinta e uma
escolas, pelo contrario, sugeriam nos seus documentos: 1) critérios gerais de fatores a
considerar na decisdo (incluindo aspetos ndo académicos como empenho, interesse ou
competéncias sociais do aluno) e/ou 2) utilizam nos anos ndo terminais de ciclo (2.° e 3.°) os
mesmos critérios definidos na legislagdo para a certificacdo no final do ciclo: o aluno ndo
progride se tiver obtido mencado Insuficiente em Portugués e em Matematica ou mencao

Insuficiente em Portugués ou Matematica e em duas das restantes disciplinas.

Relativamente aos requisitos ou procedimentos exigidos pela escola para a
implementacéo da retencdo de um aluno, na maioria das escolas ndo era definido nenhum
requisito além do indicado na legislacédo (ver Tabela 2). Pelo contrario, em 19 escolas eram
exigidos algum dos seguintes requerimentos: 1) relatérios do professor, seja antes ou apds a
retencao; 2) que a decisdo de retencéo fosse tomada por um grupo de professores de forma

unanime, ou com maioria absoluta, sem possibilidade de abstencao; ou 3) a participacao de
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outros membros da comunidade educativa além dos professores (encarregado de educacéo,

aluno, e outros profissionais educativos), numa intencdo de responsabilizacdo dos mesmos

pela decisdo tomada. No que se refere aos requisitos de implementacdo de intervencédo ou

acompanhamento pedagdgico, e de acordo com a legislacéo, todas as escolas formalizam o

acompanhamento pedagdgico dos alunos pelo menos antes da retencdo através do

acompanhamento pedagdgico acrescido (APA) ou apoio pedagdgico individualizado (API).

Tabela 2

Politicas Educativas das Escolas

Dimensao Tipo de escola Escolas Docentes

f % f %
Critérios de retencéo Sem critérios 37 544 135 450
Com critérios 31 456 165 55.0
Requisitos exigidos Sem requisitos. 49 721 221 737
Com requisitos 19 279 79 26.3

Crencgas sobre Retengéo

Na Tabela 3 podemos observar as estatisticas de tendéncia central e dispersao das

crencas de retencdo para a amostra em estudo. Relativamente as praticas de retencédo no

tltimo ano em que foram professores do 2.° ano (n = 212), a maioria ndo reteve alunos

(n =115, 54.2%). Contudo, mais de um ter¢o dos professores reteve um aluno (n = 48, 22.6)

ou dois ou mais alunos (n = 49, 23.1%).

Tabela 3
Estatisticas Descritivas das Varidveis em Estudo para a Amostra Total

Crencas sobre retengéo M DP
Riscos socioafetivos 286 1.16
Prevencéo do insucesso 463 1.12
Regulacéo externa 3.07 1.8
O conselho de docentes usualmente concorda com a minha decisdo de reter um 455  1.27
aluno
Os meus colegas tém uma opinido favoravel sobre a retencéo escolar 408 1.25
Sinto-me pressionado a promover alunos que ainda nao estdo preparados 338 1.72




Tabela 4
Resumo dos indices de Ajustamento da Analise de Perfis Latentes

M LL AIC BIC SABIC Entropia Perfil mais ALCP mais LMR BLRT
pequeno % baixo p-value p-value
1 -2535.64 5095.29 5139.73 5101.68 - - - - -
2 -2399.53 4837.07 4907.44 4847.18 .738 34.7 871 .036 <.001
3 -2342.46 4736.92 4833.22 4750.76 .788 15.0 .895 .031 <.001
4 -2309.52 4685.03 4807.25 4702.60 .801 8.7 .842 .103 <.001
5 -2286.39 4652.78 4800.93 4674.07 .780 7.0 .815 222 <.001
6 -2273.47 4640.94 4815.02 4665.96 .814 1.3 .844 .081 .012

Nota. n = 300; LL = Loglikelihood; AIC = Akaike’s Information Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion; SABIC = Sample-Ajusted BIC; ALCP = average
posterior classification probabilities; LMR = Lo, Mendell, and Rubin Test; BLRT = bootstrap likelihood ratio test.
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Figura 1

Médias das Crencas de Retencao para cada um dos Perfis Identificados
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Para identificar grupos homogéneos de professores com diferentes perfis de crengas
sobre a efetividade da retencéo foi realizada uma analise de perfis latentes. Foram avaliados
modelos que continham um a seis perfis (Modelos 1 a 6). Os indicadores de ajustamento dos
modelos estédo descritos na Tabela 4. Os valores néo significativos do teste LMR do Modelo
4 sugerem que o modelo com trés perfis (Modelo 3) apresenta um melhor ajustamento. Por
outro lado, os valores de BIC sugerem uma solu¢do com cinco perfis (Modelo 5). As solugbes
com trés e cinco perfis apresentam valores de entropia aceitaveis e valores de ALCP
adequados. Foi retido o Modelo 5 por ser teoricamente mais rico que o Modelo 3 (ver Materiais
Suplementares no Anexo 8).

Os perfis podem ser organizados num continuum gue vai de uma maior discordancia
dos beneficios da retencao (Perfil 1) a uma maior concordancia com os seus beneficios (Perfil
5) (ver Figura 1). Constata-se que quanto mais positivas as crencas de um grupo nos
beneficios da retencéo, mais acreditam que os colegas tém também crengas positivas e mais
apoio sentem de parte do conselho de docentes na retencdo dos alunos. Por outro lado,
enquanto em trés grupos os professores ndo sentem qualquer presséo para promover alunos
com dificuldades (Perfis 1, 2 e 4) existem dois grupos que se sentem muito pressionados para
promover alunos (Perfis 3 e 5). E importante notar que apenas um grupo (Perfil 1) discorda
completamente com os beneficios da retencdo em todas as dimensfes, sendo o0 grupo de
professores mais pequeno. Pelo contrario, os perfis 3, 4 e 5, com um elevado namero de
participantes, acreditam pelo menos nos seus beneficios na prevencdo do insucesso e na

auséncia de riscos socioafetivos.
Relacdo entre Crencas, Praticas e Politicas de Retencéo

Observando a relagdo entre crencas e praticas, os resultados do teste qui-quadrado

de associac¢do linear indicam que nao existe uma relacao linear significativa entre crencas e
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praticas — x?(1) = 2.98, p = .147, IC = [.141, .159], Kendal’s tau-c = .08, p = .143, IC = [.156,
.175]. lgualmente, ndo parece existir uma relagédo entre as crencas dos professores e 0 tipo
de politicas da escola a que pertence (ver Tabela 5) ou entre as praticas de retencéo e as
politicas de retencéo da escola.

Tabela 5

Associacao entre Crencas, Praticas e Politicas Educativas

Associagdes testadas X2 Kendall’s Tau-c
Valor p Valor p
Perfis de crencas de retengéo x
Critérios de retencéo 0.01 578 .01 .881
Requisitos exigidos 0.07 .829 -.02 .718
Praticas de reten¢do x
Critérios de retencao 0.47 491 .05 .459
Requisitos exigidos 0.86 .354 -.07 .253

Foi ainda testada a associagdo entre crencgas e praticas separadamente em fungéo do
tipo de critérios ou requisitos observados nos documentos orientadores das escolas (ver
Tabela 6). Observa-se que a relacdo entre crencas e praticas é significativa apenas nas

escolas sem critérios de retencdo e sem requisitos.

Tabela 6

Associacao entre Crencas e Praticas em Func¢éo das Politicas Educativas

Escolas X2 Kendall’s Tau-c

Valor p Valor p
Sem critérios de retencao 4.44 .035 19 .028
Com critérios de retengéo 0.00 .999 -.01 .968
Sem requisitos de retencéo 431 .038 14 .039
Com requisitos de retencéo 0.25 .618 -.05 .603

Na Figura 2 podemos notar que nas escolas sem critérios 0s participantes que
discordam com a retencao retém menos alunos enquanto os grupos a favor dos beneficios da
retencdo retém significativamente mais alunos, especialmente aqueles que ndo se sentem
pressionados a promover alunos (Perfil 4). Nas escolas com critérios a percentagem de alunos

retidos é mais ou menos semelhante.
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Figura 2

Relacéo entre Crengas e Préticas nas Escolas com e sem Critérios
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No que se refere as escolas com ou sem requisitos, constatamos que, nas escolas
sem requisitos, os professores com crengas mais favoraveis em relagdo a retencao retém
muitos alunos (independentemente de se sentirem ou nao pressionados a promover alunos),
enguanto os professores que discordam com a retencao retém menos alunos (ver Figura 3).
Nas escolas com requisitos, apenas os professores do Perfil 3 retiveram significativamente

mais alunos.

Figura 3

Relacado entre Crencas e Praticas nas Escolas com e sem Requisitos
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Discussao

O presente estudo procurou compreender a relagdo entre as crencas e as praticas de
retencdo dos professores no 2.° ano de escolaridade e tentar perceber qual o efeito que as

diferentes politicas de retencdo existentes nas escolas tém nesta relacéo.

No que se refere as politicas educativas das escolas sdo poucas as escolas que
desenvolvem nos seus documentos orientadores critérios ou requisitos para proceder com a
retencdo. Quando existem critérios, usualmente estes referem-se a critérios de desempenho
de tipo certificador, que contradizem a légica de ciclo, e poucas sédo as escolas que sugerem
outros fatores a considerar. Isto é problematico devido a forma como os professores tomam a
deciséo sobre a retencdo. De acordo com a teoria do processo dual, os processos cognitivos
de tomada de decisdo podem ser rapidos ou intuitivos ou lentos, deliberados e racionais
(Kahneman & Frederick, 2005). Quando a tomada de deciséo € feita através de processos
intuitivos, esta opera de forma automatica, com pouco ou nenhum esforco e sem controlo
involuntario (Kahneman, 2013). Neste caso, a tomada de decisao fundamenta-se apenas num
conjunto limitado de informagdo (Kahneman & Frederick, 2005) e categorias sociais
(Klapproth & Schaltz, 2015). Klapproth e Schaltz (2015) mencionam o género, a idade, e a
etnia como algumas das categorias mais utilizadas na tomada de deciséo, precisamente as
categorias onde se observa alguma discriminacéo no uso da retencao (Bastos & Ferrdo, 2019;
EC, 2020; Nunes et al., 2018; Salza, 2022). Pelo contrario, 0s processos racionais sao mais
lentos e consumem esforco porque utiliza estratégias de integracdo de informacao
(Kahneman, 2013; Klapproth & Schalz, 2015). Ambos 0s processos sao relevantes na tomada
de decisdo: a intuicdo acrescenta valor, mas apenas ap0s uma recolha disciplinada de
informacgé&o objetiva (Kahneman, 2013). A integracéo de todas a informacao relevante num
juizo prové decisdes de maior qualidade (Klapporth & Schalz, 2015). Assim, a racionalidade
serd mais bem servida pela presenga de um conjunto de critérios e requisitos que levem aos
professores a considerar todas as diferentes informacdes (e as suas diferentes fontes) antes
de tomar a decisdo da retencdo. A falta de critérios e requisitos podera levar a decises mais
emocionais e a uma menor coeréncia entre as decisfes de diferentes atores (Autores,

submetido).

No que se refere as crengas, tal como tem sido observado em outros estudos na
populacdo portuguesa (Santana, 2019; Santos & Monteiro, 2021) na presente investigacao
observou-se que a maioria dos professores considerou a retencéo benéfica na prevencao do
insucesso académico, em contradicdo com os dados encontrados na meta-analise sobre os
efeitos da retencéo, que observaram beneficios nulos dessa pratica (Goos et al., 2021). As
crencas positivas face a retencéo parecem ter um impacto na pratica docente, uma vez que o
namero de professores que utilizou a pratica de retencdo no 2.° ano de escolaridade também

foi elevado, coerentemente com as taxas de retencdo observadas na regido (OERAM, 2020,
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2022). Estas crengas positivas, se permanecem estaveis, continuaram a influenciar as
decisbes de retengio dos professores. E necessario melhorar a formagéo dos professores em
servico e em formacao e promover reflexdes criticas sobre as suas crencas de retencgao,
proporcionando um conjunto consistente de experiéncias para apoiar o seu desenvolvimento

como professores.

Relativamente a relagcéo entre crencas e prética, esta foi significativa nas escolas em
gue ndo existiam critérios ou requerimentos de retencdo, pelo que as politicas educativas
parecem moderar a relacdo entre crencas e praticas. Tal como mencionado por Shavelson e
Stern (1981) quando os professores nao tém informacdo que os ajude na tomada de decisdo
sobre a retengdo, os professores fundamentardo esse processo nas suas crengas. Os
resultados também sao coerentes com o modelo de McMillan (2003). Inclusivamente quando
os professores se sentem pressionados a promover os alunos, as crencas dos professores
continuam a guiar as suas praticas se nao existirem orientacfes de parte da escola. Estes
resultados tém um conjunto de implicacdes para investigacao e para a definicdo das politicas
educativas das escolas. Para a investigacdo, este estudo sublinha a importancia de se
considerar o efeito moderador dos fatores externos quando se estuda a relagéo entre crencas
e praticas. Relativamente as politicas educativas, o estudo salienta que, assim como 0s
critérios e processos de avaliacdo devem ser definidos ao nivel de escola para trazer
coeréncia as ac¢Oes dos diferentes membros da comunidade educativa (incluindo professores,
encarregados de educacédo e os préprios alunos) (Cardoso & Coelho, 2021; Ferraz, 2018),
também devem existir critérios e requisitos que guiem a tomada de decisao da retencdo nas
escolas. Nao se trada de definir regras estandardizadas para a tomada de decisdo, mas um
conjunto de linhas orientadores que guiem a tomada de decisdo e que encorajem uma cultura
em gue os membros da comunidade da escola olhem uns pelos outros ao aproximar-se de
decisbes dificeis (Kahneman, 2013) como é a da retencdo de um aluno. Os critérios de
retencdo devem ser uma construcao social na qual intervém toda a comunidade educativa e
gue se baseie na legislagdo nacional, em primeiro lugar, na investigacdo sobre a retencéo,
em segundo lugar, e finalmente nos contextos concretos da escola. Quanto melhor discutidos

forem esses critérios tanto mais adequadamente formulados e definidos (Fernandes, 2021).

No entanto, este estudo apresenta algumas limitagdes que devem ser consideradas.
Em primeiro lugar, a amostra ndo é representativa, pelo que os resultados poderédo nao ser
generalizaveis a RAM e a outras regides do pais. Adicionalmente, as praticas de retencao dos
professores referiam-se ao ultimo ano em que foram professores do 2.° ano de escolaridade.
Uma vez que na maioria das escolas da Regido o mesmo professor acompanha a mesma
turma ao longo dos quatro anos do ciclo, para manter a continuidade pedagogica, as praticas
de retencdo em estudo poderdo referir-se a uma pratica realizada até quatro anos antes,

durante a vigéncia de um projeto educativo diferente. Também existe a possibilidade de que
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existam critérios e requisitos que séo definidos informalmente pelas escolas (ver Santos &
Monteiro, In Press). Futuros estudos deverdo estudar como estes procedimentos informais e

as liderangas das escolas influenciam a relagéo entre crencas e praticas.
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Sumario

Neste capitulo procuramos caracterizar e compreender as politicas de retengéo
existentes nas escolas e qual o efeito que elas tém na relacdo entre crencas e praticas. Os
resultados indicaram que a maioria das escolas, inclusivamente nas escolas que tinham
definido como objetivo no seu projeto educativo a reducdo da retencdo, ndo especificam
critérios ou requisitos além dos ja definidos pela legislacdo para ajudar aos professores a
tomar a decisdo da retencdo. As orientacdes definidas pela legislacdo sao tdo gerais que 0s
professores se apropriam delas de forma diferenciada. Verificou-se ainda a existéncia de uma
associacao positiva significativa entre as crencas e as praticas de retencdo dos professores
apenas nas escolas onde néo existiam requerimentos definidos para implementar a retencéo
escolar. Estes resultados sugerem que, na auséncia de informacdo clara sobre os
procedimentos e critérios a considerar no momento da tomada de deciséo, as crengas que 0S
professores tém sobre a eficacia da retencéo irdo refletir-se nas suas praticas com maior

intensidade e frequéncia.
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CAPITULO 5.

Discusséo e Consideracdes Finais

A presente investigacdo teve como proposito geral compreender o processo de
tomada de decisao sobre a retencdo escolar de alunos no 1.° ciclo do ensino basico. Os
nossos objetivos foram 1) caraterizar e compreender as crencas dos professores do 1.° ciclo
relativamente a retengéo escolar no 1.° ciclo do ensino basico e no 2.° ano de escolaridade
especificamente; 2) analisar o processo de tomada de decisdo e as praticas de retencao
escolar e a sua relagdo com as crengas dos professores do 1.° ciclo face a retencgéo; e 3)
caracterizar e compreender as politicas educativas das escolas e a sua relagdo com as
crencas e praticas de retencdo dos professores no 2.° ano de escolaridade. Para cumprir estes
objetivos, dois estudos foram realizados, dos quais resultaram os cinco artigos que foram
apresentados nos capitulos 2, 3 e 4 da presente tese. No presente capitulo apresentamos
uma sintese dos principais resultados obtidos e a sua discussao, assim como uma reflexao
integrada das suas implicacdes para a investigagéo e para a préatica. Concluimos o capitulo
discutindo criticamente as limitagcbes da tese e algumas sugestdes para futuros estudos,

finalizando com um conjunto de consideracdes finais sobre a importancia desta investigacao.
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Discussao

Comecaremos por sumariar e discutir os principais resultados e contribuicées da
presente tese para a compreensdo da tomada de deciséo da retencdo escolar com base nos

objetivos que orientaram esta investigacao.

Objetivo 1. Caracterizar e Compreender as Crencas dos Professores do 1.° Ciclo
relativamente a Retencdo Escolar no 1.° Ciclo do Ensino Basico e no 2.° ano de

Escolaridade

Na maioria dos paises da Unido Europeia, e em Portugal especificamente, os
professores sdo os principais responsaveis pela tomada de decisdo de retencao/promocao de
um aluno (DL 55/2018; European Commission — EC, 2011, 2020). Consequentemente, é vital
distinguir e compreender as suas crencas sobre esta pratica, as quais poderdo ser
determinantes no processo de decisédo e na implementagéo da pratica (Buehl & Beck, 2015;
Shalveson & Stern, 1981). Muita investigacdo tem sido realizada para tentar caraterizar as
crencas dos professores do ensino primario relativamente a retencéo escolar (e.g. Barrett-
Tatum et al., 2019; Bonvin, 2003; Santana, 2019; Tomchin & Impara, 1992; Young et al.,
2019). Estes estudos utilizaram analises descritivas e maioritariamente bivariadas para
descrever o0 que os professores pensam relativamente as razdes para reter um aluno, para
ndo reter um aluno, e/ou sobre a efetividade da retencdo em diversas situacfes. O nosso
estudo pretendeu compreender melhor as crencas dos professores sobre a retencdo
utilizando o tipo de instrumentos recomendado pela literatura para examinar a relacéo entre
multiplas crencas ou entre crengas e diversas caracteristicas socioprofissionais dos
professores, isto é, questionarios de escala de resposta de tipo Likert (e.g. Hair et al., 2014;
Schraw & Olafson, 2015). Os questionarios utilizados na presente tese apresentavam
estruturas fatoriais estudadas e validadas por meio de técnicas psicométricas que permitiram
criar escalas-somadas fiaveis que facilitaram a estimacdo de modelos multivariados e que
revelaram a complexidade do sistema de crencas dos professores e as relagbes com diversas
variaveis socioprofissionais e contextuais do professor. Vérias conclusbes podem ser

retiradas dos estudos realizados.

A Maioria dos Professores Portugueses do 1.° ciclo Acreditam na Efetividade da

Retencéo

Os estudos realizados na presente tese confirmam os estudos prévios realizados em
Portugal por Cipriano e Martins (2021), Rodrigues et al. (2017), e Santana (2019) de que a
maioria dos professores portugueses acredita na efetividade da retencéo, especialmente para
prevenir o insucesso do aluno (cf. Artigos 1, 3, e 5) e quando realizada nos primeiros anos de
escolaridade (cf., estudo piloto apresentado em Anexo 1). Estes resultados poderdo explicar

a razao pela qual os professores continuam a utilizar a retencéo escolar, especialmente no
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2.° ano de escolaridade, como pode ser evidenciado nas taxas de retencado registadas em
Portugal nos ultimos anos (PORDATA, 2022). Estes docentes acreditavam que o aluno, ao
repetir um ano, beneficiard de uma segunda oportunidade para desenvolver as suas
aprendizagens. No entanto, a investigacado sugere que a efetividade da retencao escolar para
desenvolver as competéncias académicas dos alunos é limitada, observando-se efeitos
positivos apenas a curto prazo e principalmente quando os alunos retidos sdo comparados

com os colegas mais novos (Goos et al., 2021).

Adicionalmente, foi possivel mostrar que, apesar da maioria dos professores
considerarem a retencdo moderadamente efetiva (cf. Artigo 2, Anexo 1), esta pratica nao é
considerada mais efetiva que outras intervencdes que a literatura considera mais adequadas
para promover 0 sucesso escolar dos alunos, como o acompanhamento familiar ou a
diferenciagdo pedagogica (cf. Visible Learning Meta*, VLM, 2021; Education Endowment
Foundation, EEF, 2022). Estas crencas poderéo sugerir que os professores utilizardo primeiro
estas intervencdes, porque as consideram mais efetivas, antes de proceder com a retengao
escolar. Efetivamente, no Artigo 4 observamos que muitos professores indicaram que nos
planos de tomada de decisdo de retencdo da sua escola, a formalizacdo de outras
intervengdes para promover o sucesso do aluno deve ser realizada antes do aluno ser retido.
Todavia, é necessario ressaltar que as duas intervencdes consideradas mais efetivas pelos
professores na presente investigacao foram a reducéo do niumero de alunos por sala de aula
e 0 acompanhamento individual do aluno, que ndo sdo necessariamente as intervencdes que
a investigacdo tem demostrado ter maior efetividade (cf. VLM, 2021; EEF, 2022) -
especialmente quando envolvem, no caso do acompanhamento individual, a remo¢édo do
aluno da sua comunidade de aprendizagem (Allen, 2002) — nem s&o necessariamente as mais
faceis de implementar, especialmente em escolas com limitados recursos humanos (EEF,
2022). Logo, de acordo com a literatura, os professores portugueses poderdo nao estar
informados sobre a efetividades destas medidas, levando-os a n&o optar pela implementacéo

das melhores intervengdes disponiveis para promover o sucesso dos seus alunos.

Porem, € preciso equacionar que, inclusivamente se os professores consideram certas
intervencdes como mais efetivas que a retencdo, também poderdo sentir que esta ultima é
mais facil de implementar. Range et al. (2012) e Young et al (2019), nos seus estudos, tinham
sugerido que a retencdo poderia ser mais utilizada que outras intervencdes por ser
considerada pelos professores mais facil de implementar, por se tratar de um processo
meramente administrativo. Contudo, 0os nossos resultados ndo sugerem isso. A retencéao foi
considerada pelos professores portugueses tao dificil de implementar como a diferenciacéo
pedagdgica e o apoio individualizado, e inclusivamente mais dificil de implementar do que a
intervencdo em pequeno grupo ou a promocdo de competéncias sociais (cf. Artigo 2). Ainda

assim, é possivel que as dificuldades sentidas na implementacdo da retencao estejam mais
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relacionadas com as pressdes sociais para nao usar esta pratica pedagogica (cf. Artigo 5),
geradas pelas politicas educativas que procuram reduzir as taxas de retengéo (e.g., Ferreira
et al., 2015) ou pelas politicas educativas da escola que requerem um maior niamero de
requisitos (relatérios antes e apoés a retencdo) para proceder com a retencao (cf. Artigo 5). De
forma sucinta, as dificuldades sentidas poderdo estar mais relacionadas com procedimentos
burocraticos e com as pressf@es administrativas. Pelo contrario, de acordo com a literatura, as
dificuldades na implementacdo de algumas interven¢des como a diferenciacéo pedagdgica e
a promocdo de competéncias sociais e emocionais parecem estar mais relacionadas com
guestbes logisticas, com a gestdo da realizacdo das tarefas, com a pressdo de cumprir 0
curriculo num espaco de tempo, ou com a falta de formag&o e de materiais (e.g., Barbosa,
2019; Costa & Faria, 2013; Jones & Bouffard, 2012; Pinharanda, 2009). Numa frase, estédo
relacionadas com a gestdo do tempo. Tempo que muitos professores consideram que a
retencdo escolar pode oferecer de forma eficaz e que podera explicar porque é que 0s
professores com mais dificuldades para implementar a diferenciagdo pedagégica e programas
de competéncias sociais e emocionais acreditam mais na efetividade da retencdo escolar (cf.
Artigo 2). O que é claro é que para os professores portugueses a retencdo é considerada

como uma opc¢ao efetiva na promogao do sucesso escolar.

As Crencas sobre a Efetividade da Retencédo dos Professores estdo Suportadas pelas

suas Crencas Psicopedagodgicas

Os resultados do Estudo 1, apresentados no Artigo 1, permitiram observar que as
crencas de retencdo estavam claramente relacionadas com as suas crencas
psicopedagdgicas sobre o processo de ensino/aprendizagem, sobre os propdsitos da
avaliacdo e sobre a maleabilidade da inteligéncia. No Artigo 2 ainda observamos que as
crencas sobre a efetividade da retencdo também estavam relacionadas com as suas crengas
sobre a efetividade do apoio individualizado, e com as dificuldades sentidas na promoc¢éo de

competéncias sociais e emocionais e na implementacao da diferenciagdo pedagdgica.

Os nossos resultados foram diferentes dos encontrados por Boraita (2015) e Crahay
et al. (2013, 2014), que chegaram a conclusdo de que as crengas sobre a retencdo dos
professores estavam pouco relacionadas com as suas outras crengas psicopedagdgicas. A
diferenca nos resultados podera estar relacionada com o facto destes estudos terem sido
realizados em paises que Mons (2007, citado por Dupriez et al., 2008) identifica como paises
de separacdo (separation countries como Suica e Bélgica) em que a retencdo é usada em
conjunto com o tracking, isto €, a separacdo dos alunos em grupos em funcédo das suas
habilidades, com percursos curriculares diferenciados para cada grupo (Dupriez et al., 2008;
Goos et al., 2021). Portugal, por outro lado, é classificado por Mons (2007, citado por Dupriez
et al., 2008) como um pais de integracao uniforme (“uniform integration”) em que a retengao

€ comummente aplicada para lidar com a heterogeneidade das salas de aula, mas ndo ha
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separacgao dos alunos de acordo com as suas habilidades (Dupriez et al., 2008). Como indica
Van Canegem (2022), a retencéo escolar ndo é um conceito unidimensional e esta pratica
pode ser representada de muitas formas em diferentes paises. E possivel que a diferenca na
implementacdo da retencdo entre estes dois grupos de paises influencie a forma como se
desenvolvem as crencas dos professores sobre a retencdo escolar e a forma como séo
mantidas no seu sistema de crencas psicopedagdgicas. Isto implica que 0s nossos resultados
poderdo ndo ser extrapolados ou generalizados a paises com politicas diferentes de
implementacdo da retencdo. A realizacdo de estudos cross-nacionais podera ser relevante
para explorar estas diferencas e compreender melhor a natureza das crencas sobre a

retencdo escolar dos professores.

Para a Maioria dos Professores as Crengas sobre a Efetividade da Retenc&o sé&o

Centrais

Os resultados do Artigo 1 sugeriram que o0s professores exibem uma elevada
diversidade no que se refere ao grau de centralidade das suas crengas sobre a efetividade da
retencdo. Quando foi realizada uma andlise dos perfis latentes das crencas psicopedagoégicas
dos professores que participaram no Estudo 1, as variaveis que mais diferenciaram os
professores foram precisamente as relacionadas com as crengas sobre a efetividade da
retencdo. Isto significa que estes se distinguem menos nas suas crencas sobre
ensino/aprendizagem, avaliagéo e inteligéncia, e diferenciam-se mais nas suas crengas sobre
a retencdo. Assim, para a maioria dos professores, a retencao € efetiva e apresenta poucos
riscos socioafetivos, sendo as suas crencas sobre a efetividade da retencdo para a promog¢ao
do sucesso escolar especialmente centrais (defendidas com um elevado grau de convicgao).
Outro grupo alargado de professores caracteriza-se por nao ter a certeza sobre a efetividade
da pratica, apresentando crencas periféricas. Apenas um pequeno grupo de professores
apresentam crencas centrais que rejeitam a efetividade da retencéo. Estes resultados foram
corroborados com a amostra de participantes madeirenses do Estudo 2, especificamente em
relacdo a retencdo no 2.° ano de escolaridade, cujos resultados foram apresentados no
congresso JURE 2022 (cf. o Anexo 9). Ainda no Artigo 5, quando foram realizadas analises
latentes apenas com as crencas sobre a efetividade da retencdo e as suas crencas sobre o
suporte social da comunidade face ao uso da retencao, foi possivel observar trés grupos
constituidos por um elevado nimero de professores com crencas mais ou menos centrais que
defendiam a efetividade da retencdo no 2.° ano para a promoc¢do do sucesso escolar,
enguanto apenas um pequeno grupo de professores tinha crencas centrais que defendiam

gue esta nao era efetiva.

N

Consequentemente, a persisténcia das crencas positivas face a retencdo dos
professores, apesar das evidéncias cientificas que rejeitam a sua efetividade, podera estar

relacionada com o alto grau de convicgcdo com gque sao defendidas e com o alto grau de
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conexdo que existe entre elas e outras crengas psicopedagdégicas dos professores. Quanto
mais centrais e quanto maior o grau de conexao com o sistema de crencas dos professores,
maior a estabilidade das crencas (Fives & Buehl, 2012) e maior probabilidade dessas crencas

serem implementadas na pratica (Buehl & Beck, 2015).

As Crencas sobre a Efetividade da Retencdo estdo Suportadas pelas Crencas da

Comunidade Escolar

Os resultados da presente tese sugerem que as crencas positivas face a efetividade
da retencdo séo suportadas pela comunidade escolar, confirmando os indicios encontrados
pelo Conselho Nacional de Educacéao (Ferreira et al., 2015) e os estudos de Goos, Schreier
et al. (2013) e da Comissao Europeia (2011). No Artigo 1 observamos que, dos professores
que sentem que o0s seus colegas partilham das suas proéprias crencas, 61% pertencem ao
grupo que acredita que a retencdo é efetiva, existindo uma relagédo positiva entre as duas
variaveis: quanto mais os professores acreditam na efetividade da reten¢do mais acreditam
que os colegas partilham das suas crencas. No Artigo 3 encontrdmos resultados semelhantes:
guanto mais os professores acreditam que 0s colegas concordam com a retengdo escolar
mais acreditam na efetividade da retencéo. Assim, a crenca na efetividade da retencao parece
ser, nos professores portugueses, uma representacao social alimentada pelo fato da maioria
dos professores a partilhar, sendo perpetuada ou até refor¢ada, tal como ja tinha sido sugerido
por Marcoux e Crahay (2008). Uma vez que os professores construem e implementam as
suas crengas num espaco partilhado, a escola, a comunidade acaba por ser coprodutora das
suas crencas (Fives & Buehl, 2012). As crencas sdo formadas pelas interacdes com outros
professores que trabalham coletivamente dentro da organizagdo escolar que o0s
responsabiliza pelos resultados dos alunos (Tschannen-Moran et al., 2015). Num contexto
escolar no qual muitos dos profissionais apresentam crencas positivas face a retencéo
escolar, professores com crengas periféricas ou inclusivamente negativas poderdo acabar por
adaptar as suas préaticas aquelas que sdo dominantes ao seu redor, como observado pela
equipa DAISS (Développement Apprentissage et Intervention en Situation Scolaire, Marcoux
et al., 2016). Estes autores observaram que os estudantes dos cursos de docéncia que
apresentavam crengas negativas face a retencdo, perante o conselho de professores
experientes, adaptavam as suas crencas e praticas aquelas dominantes ao seu redor,
acabando por acreditar mais na efetividade a retencdo (Marcoux et al., 2016). Isso indica que
a reducdo do uso da retencao ndo depende apenas de uma mudanca das crencas individuais

dos professores, mas também das mudancas na comunidade educativa.

O Conhecimento Cientifico sobre a Efetividade da Retencdo ndo Parece Suportar as

Crencas dos Professores sobre a Efetividade da Retencéo

O conhecimento cientifico sobre os efeitos da efetividade da retencao, a participacao

dos professores em cursos de formacédo especifica sobre a retencdo ou a leitura de revistas
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cientificas sobre os efeitos da retengcdo ndo parecem ter nenhum impacto relevante na
formacdo das crencas. Estes resultados sdo corroborados na amostra do Estudo Piloto
(Anexo 1), no Estudo 1 (Artigo 1) e no Estudo 2 (Anexo 9). Estes resultados contradizem
estudos prévios que encontraram que o0s professores com mais conhecimento sobre a
retencdo apresentavam crencas mais negativas face a efetividade desta pratica (Barrett-
Tatum et al., 2018; Boraita, 2015; Crahay et al., 2013; Witmer et al., 2004). E importante
assinalar, no entanto, que na presente tese nao foi possivel incluir uma medida do
conhecimento proposicional dos professores (i.e., 0 conhecimento fundamentado em
investigacao empirica e fontes formais de conhecimento, Witmer et al., 2004), ja que no estudo
piloto o instrumento selecionado para avaliar este construto mostrou baixos indices de
fiabilidade e validade. Em consequéncia, ndo podemos saber se de facto os professores
conhecem ou néo os resultados da investigagdo sobre a retencdo. Contudo, é interessante
observar que dos 74 professores que, no Estudo 1, admitem ter um conhecimento baixo ou
muito baixo dos resultados das investigacdes sobre a retencéo, 39 (53%) apresentam crencas
centrais a favor da retencdo. Em suma, estes resultados parecem confirmar os estudos que
sugerem que os professores desenvolvem e alteram as suas crengas principalmente com
base nas suas experiéncias ou nas experiéncias partilhadas pelos colegas mais do que pela
adquisicdo de conhecimento derivado da investigacdo (Kagan, 1992; Pettay, 2010; Terry,
2011; Witmer et al., 2004). Futuros estudos deverdo incluir ndo s6 medidas de conhecimento
proposicional, mas também crencas sobre a validade desse conhecimento para compreender
melhor a relacdo entre o conhecimento cientifico e as crengcas dos professores sobre a

efetividade da retencéo.

Os Professores com mais Qualificaces Apresentam Crencas mais Negativas face a

Efetividade da Retencéo Escolar

Apesar do conhecimento cientifico sobre a efetividade da retencdo ndo parecer ser
muito relevante na manutencdo das crengas sobre a retencéo, 0os nossos resultados sugerem
gue o efeito da formacao ndo é completamente nulo, dado que, tal como outros estudos tém
observado (e.g., Cipriano & Martins, 2021; Goffin & Monseur, 2013; Ribeiro et al., 2018), tanto
os professores em servico (cf. Artigos 1, 2 e 3) como os futuros professores (cf. Anexos 1 e
2) com mais qualificacdes tendem a apresentar crencas mais negativas face a retengéo. Na
medida em que as crencas sobre retencdo estdo relacionadas com outras crencas
psicopedagogicas, é possivel que a formacao pedagdgica geral dos cursos de mestrado e
doutoramento tenham um efeito positivo na transformacdo do sistema de crencas dos
professores, especialmente se utilizam praticas colaborativas e reflexivas (Kagan, 1992;
Levin, 2015; Skott, 2015). Além disso, a comunidade académica parece apresentar crencas
mais negativas face a retencao, especialmente no que se refere aos seus riscos socioafetivos

(cf. Anexos 1 e 2), reforcando o desenvolvimento de crencas negativas face a retencdo dos
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professores que permanecem nessa comunidade educativa por mais tempo (Marcoux &
Crahay, 2008; Rokeach, 1968; Skott, 2015).

As Experiéncias dos Professores parecem Suportar as Crencas dos Professores sobre

a Efetividade da Retencéo

Os nossos resultados também assinalaram que a experiéncia na profissdo docente
também pode influenciar as crencas dos professores. A semelhanca dos resultados
encontrados por Ribeiro et al. (2018) e Crahay et al. (2016), tanto no Estudo 1 (Artigo 1) como
no Estudo 2 (Artigos 2 e 3) observamos que, em geral, os professores com mais experiéncia
acreditavam menos na retencdo. E pouco provavel que crencas mais negativas face a
retencdo destes professores estejam relacionadas com experiéncias de formagéo formal, uma
vez que nas amostras em estudo existia uma correlacdo negativa entre pequena e moderada
(r = -.16 para o Estudo 1 e r = -.33 para o Estudo 2) entre a experiéncia profissional e as
habilitagcbes académicas. Consequentemente, estes dados sugerem que 0s professores
acabam por se aperceber da menor efetividade da retencdo através da avaliacdo das suas
experiéncias em sala de aula com a utilizacao desta pratica. Também € muito provavel que
os professores mais experientes ja tenham procurado e encontrado praticas pedagdgicas
mais eficazes para fazer face as dificuldades dos alunos.

No que se refere as suas proprias experiéncias enquanto alunos retidos, Ribeiro et al.
(2018) observaram que os professores que repetiram durante 0 seu percurso escolar tendiam
a acreditar menos a retencdo escolar. No entanto, nem no Estudo Piloto (cf. Anexos 1 e 2)
nem no Estudo 2 (cf. Anexo 9) se observou qualquer relacdo entre as crencas e o facto destes
professores terem vivenciado uma situagdo de retencdo no seu percurso escolar. Apenas no
Estudo 1 observamos uma associa¢do negativa entre a experiéncia de retencdo e as crencas
nos riscos socioafetivos da retencdo, sendo que os professores que vivenciaram esta situacao
acreditavam menos nesses riscos. E possivel que estes resultados sejam explicados pelo
efeito Big-Fish-Little-Pond (BFLP, Marsh et al.,, 2008). Efetivamente, os nossos dados
indicaram que a experiéncia de retencdo € comum em Portugal, uma vez que 33.5% dos
professores do Estudo Piloto, 37.9% do Estudo 1, e 28.1% do Estudo 2 tinham sido retidos ao
longo do seu percurso escolar. De acordo com a teoria BFLP, os alunos retidos em escolas
com uma proporc¢ao elevada de retencgéo terdo niveis de autoconceito mais positivo, visto que
existe um elevado numero de colegas na sua mesma condicao, reduzindo, de este modo, o
estigma associado a retencdo. Consequentemente, para estes professores a retencdo € uma
pratica normal, comum e adequada, sofrendo menos os seus efeitos socioafetivos negativos.
Consequentemente, os professores poderdo defender a legitimidade da retencéo pela sua

normalidade e necessidade.
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Caracteristicas mais Especificas da Escola Parecem Ter um Contributo Limitado na

Manutencéo das Crencas sobre a Efetividade da Retencéo

Além das crencas sobre a retengdo escolar da comunidade educativa, outras
caracteristicas da escola como a localizacdo (rural, semi-urbano ou urbano) (cf. Artigo 1 e
Anexo 9), o numero de alunos por sala de aula (cf. Artigo 1) ou o tipo de escola (publica ou
privada) (cf. Artigo 3 e Anexo 9) ndo parecem estar relacionadas com as crencas dos
professores sobre a efetividade da retencdo. Inclusivamente as politicas educativas das
escolas em relacdo a retencdo escolar, que deveriam ser desenvolvidas com base huma
cultura organizacional escolar prépria (Cardoso & Coelho, 2021), ndo estdo associadas com
as crencas dos professores sobre a efetividade da retencdo (cf. Artigo 5). J& Justino et al.
(2017) tinham observado que a cultura organizacional escolar nao difere significativamente
entre diferentes escolas, independentemente do contexto social onde se inserem 0s
estabelecimentos, dos indicadores organizacionais ou dos resultados obtidos pelos alunos.
Estas “frageis culturas de escola” (Justino et al., 2017, p. 9) poderao estar condicionadas pelo
poder regulatério da administracao educativa central que talvez esteja a evitar a expressao
das crencas dos professores nas politicas educativas das escolas.

Em suma, os professores portugueses apresentaram, na sua maioria, crencas
positivas face a efetividade da retencéo escolar, especialmente na prevencao do insucesso
escolar, sendo defendidas com um elevado grau de conviccdo. Tomando como referéncia
novamente o Modelo Bioecoldgico de Bronfenbrenner (Bronfenbrenner & Morris, 2007),
utilizado para enquadrar 0s nossos resultados, constatdmos que as crengas dos professores
séo influenciadas néo so6 pela interacdo com as suas caracteristicas pessoais e experiéncias,
mas também por alguns aspetos externos, como os valores e hormas da cultura escolar onde
se inserem (cf. Figura ). Especificamente, observamos que as crencgas sobre a efetividade da
retencdo estavam relacionadas com outras crengas psicopedagogicas relativamente ao
processo de ensino/aprendizagem, a avaliacdo e ao desenvolvimento da inteligéncia, assim
como sobre a efetividade e dificuldade de implementacdo de outras intervencdes para
promover o sucesso escolar dos alunos. Também parecem ser influenciadas principalmente
pela formacdo académica e pela experiéncia profissional dos professores (cf. Figura ). Em
conjunto, os resultados parecem confirmar que fontes de conhecimento externas (e.g.,
formacdao especifica sobre retencao, leitura de artigos cientificos) dificilmente poderao alterar
crencas que foram originadas por fontes internas (e.g., outras crengas, experiéncias pessoais
individuais, praticas colaborativas e praticas reflexivas), que sdo defendidas pela comunidade
escolar (Kagan, 1992; Levin, 2015; Rokeach, 1968; Skott, 2015), que sdo centrais e que sao
mantidas num sistema coerente de crencas psicopedagdgicas (Crahay et al., 2016; Fives &
Buehl, 2012).
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Figura 1

Sintese dos Resultados Relacionados com o Objetivo 1
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Os efeitos significativos observados ndo foram corroborados em todos os estudos.

Objetivo 2. Analisar o Processo de Tomada de Decisdo e as Praticas de Retencéo

Escolar e a sua Relagdo com as Crencas face a Retencdo dos Professores do 1.° Ciclo

Em virtude da escassez de informacao sobre ao que esta subjacente ao processo de
tomada de decisdo da retencéo e, especialmente, sobre o papel das crencas dos professores
nessa decisdo (Fabian & Scharenberg, 2021), na presente tese procurou-se identificar quais
os fatores considerados pelos professores durante a decisédo da reteng&o assim como o estilo
cognitivo utilizado para processar essa informacéo. Ainda, analisou-se a relagdo entre os
fatores considerados, o estilo de tomada de decisdo, o0 uso ou ndo da retencdo e as crencas

dos professores relativamente a efetividade da retencdo. Em seguida apresentamos as

principais conclusdes.
O Uso da Retencédo € Comum entre os Professores do 1.° Ciclo

Nos trés estudos realizados observou-se um elevado uso da prética da retencao,
especialmente no segundo ano de escolaridade. No estudo piloto 59.9% dos professores
reportaram ter retido um ou mais alunos no ultimo ano em que foram professores titulares do
2.9de escolaridade. No Estudo 1, 30.4% dos professores reportaram que foram retidos um ou
mais alunos na sua turma no ano anterior. No Estudo 2, a percentagem de professores que
reteve alunos no ultimo ano em que foram professores titulares do 2.° ano de escolaridade foi

de 46.6%. Estes valores confirmam que o uso da reten¢éo é bastante comum em Portugal,
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especialmente no 2.° ano de escolaridade, o que so por si podera dar legitimidade ao seu uso,

na perspetiva destes professores.

Existe uma Relacéo entre as Crencas dos Professores sobre a Efetividade da Retencéo

e o0 Numero de Alunos que Retiveram na sua Turma em Anos Anteriores

Tanto no Estudo Piloto (Anexo 1), como nos Estudos 1 (Artigo 1) e 2 (Artigo 2, 3 e 5)
observdmos que existia uma relacéo entre as crencas dos professores e as suas praticas de
retencdo, avaliadas através do numero de alunos retidos no ultimo ano. Professores que
acreditavam na efetividade da retencéo, especialmente na sua efetividade para promover o
sucesso escolar, tendiam a reter um maior numero de alunos. Mas a relagédo entre crengas e
praticas parece ser mais forte quando as crengas dos professores sdo defendidas com um
elevado grau de convicgao (cf. Artigos 1 e 5, Anexo 9), quando sentem que as suas crencas
sdo partilhadas pela comunidade educativa (cf. Artigo 1) e quando n&o existem politicas
educativas que guiem os professores na sua tomada de decisdo (Artigo 5). De acordo com
estes resultados, tudo nos leva a crer que as crencas dos professores sobre a efetividade da

retencdo parecem influenciar o uso ou ndo da retencéo.

O efeito moderador das crencas da comunidade na relacdo entre crencas e praticas
parece ser especialmente relevante, uma vez que, como vimos no Artigo 1, professores com
crencas periféricas, isto €, que ndo tém muita certeza sobre a efetividade da retencao (Perfil
2), tendem a reter mais alunos quando 0s seus colegas ndo compartilham seu ceticismo
(provavelmente apresentando um Perfil 3 que acredita fortemente na efetividade da retencéo
para prevenir o insucesso), recorrendo menos a retengao de aluno quando os seus colegas
compartilham o seu ceticismo sobre a eficacia da retengdo. O mesmo padrdo de
comportamento foi observado, num menor grau, com 0s professores com crengas negativas
face a efetividade da reteng&o. Eles tendem a reter mais alunos quando sentem que 0s seus
colegas ndo partiliham as suas crencas negativas. De facto, no Estudo 1 a maioria dos
participantes pertencia ao Perfil 3 (a favor da retencdo) tendo-se constatado a existéncia de
um maior numero de professores dos Perfis 1 (contra a retencéo) e 2 (com crencgas periféricas)
gue sentiam que os seus colegas discordavam das suas proprias crencas. Estes resultados
parecem indicar que estes Ultimos, ao sentirem que a maioria de seus colegas tinha uma visédo
positiva sobre a retencao, foram eles também levados a considerar esta pratica como opcéo
viavel, apesar de duvidarem a sua efetividade. Estes resultados parecem ser corroborados
pelos observados no Estudo 2 (Anexo 9). Neste estudo, em vez de questionarem o0s
participantes sobre se “os colegas tém a mesma opinido sobre a eficacia da retengao” foi-lhes
perguntado se “achavam que os colegas concordavam com a retengdo”. Constatou-se que o
grupo com crencgas periféricas (Perfil 2) teve 0 mesmo comportamento que no Estudo 1: Estes
retiveram muitos mais alunos ao acreditar que seus colegas tinham crencas positivas sobre a

retencao (ver Anexo 9). As suas percecdes sobre as crencas dos seus colegas sobre a



193

efetividade da retencéo estiveram relacionadas significativamente com o nimero de alunos
que eles préprios decidiram reter. Assim, tal como referido por Fives e Buehl (2012), crencas
centrais e suportadas pela comunidade escolar parecem ser implementadas com maior
facilidade e os professores com crencas periféricas poderdo sentir-se pressionados a

implementar as crencas partilhadas pela comunidade escolar.

Os Professores Indicam Utilizar um Estilo Cognitivo mais Racional Durante a Tomada

de Decisdo da Retencéo

No Artigo 3 foi observado que a maioria dos professores indicou utilizar um estilo
racional durante a tomada de decisdo da retengdo, reunindo todas as informacdes
necessarias antes de se comprometerem com uma decisao, contemplando os prés e contras
da situacdo e ponderando varios fatores diferentes no momento de tomada de decisdo. Como
mencionado no Artigo 3, isto podera indicar que os professores percecionam a deciséo de
reter um aluno como uma decisdo de alto risco, tendo em conta a complexidade da decisédo
(Crahay et al., 2013, 2014), as pressodes das politicas educativas para diminuir 0 seu uso
(Portaria 233-A/2018), a incerteza sobre a efetividade da retencéo e 0s seus possiveis riscos
(Goos et al., 2021). Além disso, como indica Hamilton et al. (2016), os profissionais com
formacdo académica sdo preparados e encorajados para avaliar a informacdo de forma
sistematica e para tomar decisdes de formas mais racionais. Todavia, os professores poderéao
acreditar que estao a utilizar um estilo racional mas, na pratica, utilizam um estilo intuitivo. Por
exemplo, Vanlommel et al. (2016) também observaram que os professores reportavam utilizar
um estilo mais racional quando tomavam decisdes, contudo também observaram que o uso
de dados racionais, recolhidos sistematicamente, era muito limitado. Noutro estudo,
Vanlommel et al. (2021) observaram que, quando eram recolhidos dados de forma sistemética
e racional, muitas vezes os professores fundamentavam a sua decisdo em processos
intuitivos. Futuros estudos poderdo utilizar uma abordagem mais qualitativa para perceber
melhor se existe realmente uma coeréncia entre o estilo racional reportado pelos professores

e as suas préticas de tomada de decisdo de reter um aluno.

Existe uma Relacdo entre as Crencas sobre a Efetividade da Retencdo e o Estilo

Cognitivo Utilizado pelos Professores durante o Processo sore a Decisdo da Retencéo

Os professores com estilos mais intuitivos apresentaram crencas mais positivas face
a efetividade da retencéo escolar, mas também face aos seus riscos socioafetivos (cf. Artigo
3). Efetivamente, as pessoas mais intuitivas tendem a confiar mais na validade das suas
crencas, independentemente de existirem evidéncias, por exemplo resultados de estudos
cientificos, que contradigam o seu conhecimento pessoal (Hubbard et al., 2014; Kahneman,
2013; Vanlommel et al., 2017). Assim, professores intuitivos poderdo rejeitar os resultados
das investigacdes internacionais que indicam que existe pouca evidéncia de que a retencéo

escolar é efetiva na prevencao do insucesso (Goos et al., 2021).
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Depois do processo de retencao, os professores avaliam os efeitos da sua pratica e,
muitas vezes, testemunham uma melhoria no desempenho dos alunos nos testes de
avaliacdo no ano seguinte (Griffith et al., 2010; Sandoval & Hughes, 1981). Como foi visto ha
seccéo sobre a efetividade da retencao, no Capitulo 1, existem realmente varios estudos que
documentam efeitos positivos a curto prazo no desempenho académico dos alunos retidos,
especialmente se comparados com 0s seus colegas mais novos que estdo a cursar 0 mesmo
ano de escolaridade pela primeira vez. Ao observar estes efeitos, os professores poderao
acreditar na efetividade da retencdo. Todavia, a maioria dos professores ndo acompanha o
desempenho dos alunos apoés a retencdo (Cameron-Minard, 1993; Schnurr et al., 2009;
Thomas, 2018), pelo que os professores ndo conseguem acompanhar e presenciar os efeitos
negativos observados a médio e longo prazo, nomeadamente o risco de novas retencdes ou
até o abandono escolar (Goos et al., 2021). De acordo com Thomas (2018), alguns
professores nem sequer acompanham os alunos durante o primeiro ano de retencéo. O autor
observou que os professores evitavam questionar os colegas em relacdo aos alunos retidos,
para nao os sobrecarregar. Portanto, é possivel que muitos professores ndo saibam muito
bem qual o efeito da sua decisdo de reter um aluno. Também ndo conseguem saber o que
teria acontecido se os alunos tivessem transitado ou se outro tipo de intervencao tivesse sido
aplicado. Talvez por isso muitos estudos ndo observaram associagdes entre os anos de
experiéncia profissional e as crencas dos professores (Cameron-Minard, 1993; Feathers,
2020; Hagborg, 1993; Walton, 2018). Contudo, néo foi essa a situacdo que se constatou na
presente investigacao tal como descrito anteriormente. Os professores portugueses parecem
conseguir acompanhar o desenvolvimento do aluno, pelo menos até o 4.° ano de
escolaridade, levando a que os professores mais experientes acabam por acreditar menos na
efetividade da retengéo, pelo menos em média. Na realidade, os professores participantes
nos nossos estudos tém claramente muita experiéncia de ensino (M = 25.3, DP = 8.4 para o
Estudo 1, M =20.7, DP = 8.6 para o Estudo 2) e ainda assim observamos que a maioria destes
professores acreditavam na efetividade da retencdo escolar. Estes resultados reforcam a
nossa inferéncia de que as crencgas dos professores sobre a efetividade da retengéo parecem
ser bastante estaveis na populacdo portuguesa, especialmente para os professores que

utilizam um estilo mais intuitivo na sua tomada de decisao.

De qualquer modo, no presente estudo, os professores intuitivos também indicaram
estarem bastante conscientes dos riscos da retencdo ao nivel do desenvolvimento
socioafetivo do aluno, provavelmente porque, como referido no Capitulo 1, estes efeitos
surgem a curto prazo e especialmente quando comparados com o0s colegas do mesmo ano
de escolaridade. Mas estas crencas ndo parecem guiar a tomada de decisdo da retencdao,
como pode ser observado nos resultados apresentados no Artigo 3. Assim sendo, 0S h0Ss0s

resultados sdo coerentes com o0s do estudo de Rodrigues et al. (2017), que indicaram que 0s
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professores consideravam que as vantagens da retencdo ao nivel do desenvolvimento

académico pesavam mais do que os riscos no desenvolvimento socioafetivo do aluno.

Os Fatores mais Considerados Durante a Tomada de Decisdo sdo o Desempenho

Académico na Leitura e na Escrita e o Esfor¢co do Aluno

De acordo com os resultados apresentados no Artigo 3, os professores consideraram
0s aspetos relacionados com o desempenho académico (especialmente na leitura e na
escrita) e com a maturidade (especialmente a habilidade para trabalhar de forma
independente) como 0s mais importantes a considerar na tomada de decisdo da retencéo.
Aspetos socioafetivos como o esforgo, a motivagdo e o envolvimento do aluno também foram
considerados relevantes, sendo que a importancia dada a estes fatores esteve relacionada
significativamente com o nimero de alunos retidos: Quanto menor a importancia dada aos
fatore socioafetivos, maior o numero de alunos retidos. Como j4 analisado no Artigo 3, isto
podera ser problematico pois indica que os professores que tendem a utilizar mais a retencéo
consideram pouco importante ter em consideragéo as caracteristicas socioafetivas do aluno,
independentemente da importancia que estas caracteristicas possam ter no seu desempenho
académico, como sugerido por diversas investigacdes (Chang et al., 2016; Puertas-Molero et
al., 2020; Howard et al., 2021) ou, nomeadamente, o efeito negativo que a retencdo possa ter

nessas caracteristicas (Goos et al., 2021).

Existe uma Relacao entre o Estilo de Tomada de Decisdo da Retencéo e os Fatores que

sdo Considerados Importantes nessa Deciséo

No Artigo 3 observou-se que os professores com um estilo de tomada de decisédo
racional dao, principalmente, uma elevada importancia aos fatores académicos. Este facto
deve-se, possivelmente, a existéncia de critérios mais claros e objetivos para a avaliagdo
desse fator (DL 55/2018), o que é mais coerente com 0 seu estilo de tomada de deciséo
(Vanlommel et al. 2017). Por outro lado, os professores com um estilo intuitivo consideraram
um maior niumero de fatores, especialmente aspetos socioafetivos, precisamente os fatores
que sdo avaliados muitas vezes através de observagdo ndo sistematica e processos intuitivos
(Serpa, 2010; Vanlommel et al., 2017). A maioria dos indicadores sobre a motivagdo, o
interesse e o esfor¢co do aluno séo recolhidos regularmente através da observacdo em sala
de aula, de forma intuitiva e ndo deliberada (Serpa, 2010; Vanlommel et al., 2017). Embora
estes dados sejam especialmente Uteis para a tomada de decisdo durante o dia-a-dia,
poderdo nao ser suficientes para decisées mais criticas como € a transi¢cao dos alunos ou
para a implementacgéo de intervengdes dirigidas a recuperar os alunos com dificuldades. Estes
resultados sdo ainda mais preocupantes se tomarmos em atencdo que as evidéncias indicam
gue os professores usualmente triangulam dados recolhidos intuitivamente, existindo pouca
triangulacédo com dados recolhidos racionalmente (Vanlommel & Schildkamp, 2019). Este tipo

de triangulacdo pouco serve para prevenir 0s vieses, uma vez que 0 processo intuitivo procura
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dados que confirmam padrbes e ideias j& existentes (Kahneman, 2013; Kahneman, &
Frederick, 2005). Além disso, estudos que avaliaram a precisdo do juizo dos professores em
relacéo aos niveis de motivacdo dos alunos indicaram que a evidéncia racional contradiz as
percecbes dos professores (e.g., Givvin et al., 2001; Kaiser et al., 2013). O facto de estes
aspetos serem avaliados, ha maioria dos casos, através de dados recolhidos intuitivamente,
com pouca ou nenhuma triangulacdo com dados recolhidos de forma racional, podera levar
os professores a apresentar vieses de confirmacao no processo de tomada de decisdo e tomar

decisbes pouco confiaveis.
As Crencas dos Professores Parecem Funcionar como Filtros de Informacao

Além de estarem relacionadas com o numero de alunos retidos pelos professores, os
resultados apresentados no Artigo 3 parecem indicar que as crencgas funcionam como filtros
de informacdo, sendo que os professores que acreditam na efetividade da retencdo na
prevengdo do insucesso dao mais importancia a fatores relacionados com o desempenho
académico dos alunos e os professores que acreditam na efetividade da retencdo na
regulacdo do comportamento e na motivacdo dos alunos ddo mais importancia a fatores
relacionados com a maturidade do aluno. As correla¢cdes também indicaram que quanto mais
os professores acreditavam na efetividade da retencdo, maior nimero de fatores eles
consideravam na tomada de decisdo. O problema é que os professores que consideraram um
maior numero de fatores também foram aqueles que utilizaram um estilo mais intuitivo, sendo
mais vulneraveis a vieses no seu processo avaliativo (Vanlommel et al., 2016). Varios estudos
tém comprovado que os professores que fundamentam a sua avaliagdo global de um aluno
com base em aspetos ndo cognitivos (como o interesse, a motivacao ou o esfor¢o), tendiam
a subestimar as suas competéncias académicas, especialmente em grupos socialmente
desfavorecidos (Brookhart, 2013; Meissel et al., 2017; Rubie-Davies et al., 2012; Stidkamp et
al., 2012), ignorando muitas vezes dados recolhidos racionalmente (Kaiser et al., 2013;
Vanlommel, 2018).

As evidéncias parecem indicar que os professores usualmente aplicam modelos de
decisdo com base no reconhecimento de padrdes e modelos mentais armazenados na sua
memoria, influenciando as suas expectativas sobre a efetividade de uma intervencéo no futuro
(Klein, 2008; Vanlommel et al., 2021). Com base em experiéncias com casos passados
percebidos como semelhantes, os modelos mentais sdo ativados, desenvolvendo nos
professores um conjunto de expectativas sobre o que podera acontecer se uma intervencao
€ aplicada. Se essa intervencao originou no passado um resultado aceitavel para o professor,
este podera deixar de procurar dados e aplicar a intervencdo que funcionou nesse caso
anterior (Klein, 2008; Vanlommel et al., 2021) e sem considerar outras evidéncias, incluindo
os dados de investigacdes cientificas sobre a efetividade das intervengdes. Por exemplo,

alguns professores que favorecem a retencéo conhecem os resultados das investigacdes que
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indicam que é inefetiva, mas acreditam que os estudos ndo tomam em atenc¢do a realidade
do terreno, considerando-os pouco realistas (Crahay et al., 2014), pelo que ndo os tomam em

consideragéo na tomada de deciséo da retencéo.

Figura 2
Sintese dos Resultados Relacionados com o Objetivo 2
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Os efeitos significativos observados ndo foram corroborados em todos os estudos.

Em suma, e retomando o Modelo Bioecologico (cf. Figura 2), as crencas dos
professores estdo relacionadas com as suas praticas, mas as caracteristicas individuais e
contextuais parecem dificultar ou incentivar a implementacdo das suas crencas, tal como
sugerido por Buehl e Beck (2015). A relacéo entre as crencas e as praticas € mais forte quando
os professores acreditam na efetividade da retencdo com um elevado grau de convic¢do e/ou
guando sentem que a comunidade educativa apresenta crencas positivas face a esta pratica.
As crencas e as experiéncias intuitivas do professor parecem néo s6 influenciar o seu uso ou
ndo da préatica da retengdo, mas também as suas decisdes de reter um aluno, filtrando as
informacdes que séo consideradas relevantes durante o processo de tomada de deciséo. Isto
podera indicar que existem diferencas nas respostas pessoais e idiossincraticas dos
professores a tomada de decisdo da retencdo de um mesmo aluno, o que podera explicar a
variabilidade observada no uso da retencdo, como descrito no Capitulo 1. E injusto que alunos
em situacdes semelhantes sejam tratadas de forma diferente, pelo que as diferencas
intrapessoais observadas no presente estudo s&do, como diria Kahneman et al. (2021),
“problematicas quando os profissionais operam num sistema que presume consisténcia”
(p. 451).
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Objetivo 3. Caracterizar e Compreender as Politicas Educativas das Escolas da Regiéo
Auténoma da Madeira e a sua Relagcdo com as Crencas e Praticas de Retencdo dos
Professores do 1.° Ciclo, no 2.° Ano de Escolaridade

No exercicio da sua autonomia, as escolas podem definir um conjunto de critérios e
de requerimentos que ajudem aos professores a tomarem decisfes justas em relacdo a
retencdo. Por esta razdo, na presente tese procurdmos caracterizar as politicas educativas
existentes nas escolas da RAM e compreender se estas realmente oferecem informacao
relevante que ajuda aos professores na tomada de decisdo. Adicionalmente, procuramos
observar se as politicas educativas influenciavam a relacéo entre as crencas e praticas de
retencdo, e se permitiam trazer coeréncia as ac¢des dos diferentes professores pertencentes

a uma mesma escola.

A Maioria das Escolas Nao Define Critérios ou Procedimentos para Proceder a

Retencéo dos Alunos

As orientacdes da legislacdo portuguesa no que se refere ao uso da retencdo sado
suficientemente gerais para guiar sem direcionar, pois espera-se que, no desenvolvimento
das suas politicas educativas, as escolas definam os critérios que indiquem se uma crianga €
ou ndo elegivel para ser retida e o0s requisitos ou procedimentos necessarios para proceder
com essa retencdo. No entanto, de acordo com os resultados apresentados no Artigo 4, nos
seus documentos orientadores (o Projeto Educativo, o Regulamento Interno e o Plano Anual
de Atividades) a maioria das escolas apenas reiteram as orientagdes gerais provenientes da
administracdo central, ndo definindo critérios ou requisitos mais especificos adaptados as
caracteristicas da escola. Quando existem critérios, estes tém uma funcdo seletiva e de
certificacdo, incompativeis com a légica de ciclo, ndo sendo mencionados critérios sugeridos
pela investigagdo internacional, como por exemplo considerar a avaliagdo da evolugédo do
aluno e do sucesso (e execucdo) do plano de intervencgéo, ou fatores relacionados com o
desenvolvimento socioafetivo dos alunos, que, sendo afetados pela retencdo, também séo
relevantes no processo decisorio (Goos et al., 2021; Range, Dougan et al., 2011). No que se
refere aos procedimentos para implementar a retencdo, a maioria das escolas ndo sugere,
formalmente, a participacdo dos pais ou do aluno no processo de tomada de decisdo, apesar
da investigacdo ressaltar a importancia do seu envolvimento e da sua discussédo e da
existéncia de consonancia entre todos 0s intervenientes numa avaliagdo que se quer justa e
dialégica (Carless, 2009; Fernandes, 2021).

Todas as escolas formalizam planos de acompanhamento pedagdgico individual para
os alunos antes da retencdo, mas muitas das escolas nao definem planos individuais apos a
retencdo a ndo ser que se trate de uma segunda retencdo. Isto parece sugerir que, para
muitas escolas, a simples repeticdo do contetdo € considerada uma intervencao. Contudo,

como se referiu no Capitulo 1, a retencdo, para poder apresentar algum grau de efetividade,
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deve ser sempre acompanhada de outras intervengBes, e 0 segundo ano deve ser
significativamente diferente do ano anterior em termos de instrucéo (Goos et al., 2021; Range
et al., 2012).

A Relagdo entre Crencas e Praticas € mais Forte nas Escolas sem Critérios e sem

Requerimentos Definidos para Reter os Alunos

As politicas educativas das escolas parecem trazer alguma coeréncia as agdes dos
diferentes professores, uma vez que a relagéo entre crengas e praticas ndo se verificou nas
escolas que apresentaram critérios e requisitos para a retencgdo. Isto ndo quer dizer que estas
escolas tenham conseguido reduzir o uso da retencao através das suas politicas educativas,
pois também néo se observou qualquer relacdo entre as politicas e as praticas de retencgéo,
mas pelo menos, de acordo com Kahneman et al. (2021), encorajam uma cultura coerente em
que os membros da comunidade olham uns pelos outros ao aproximar-se de decisdes dificeis.
Da mesma forma, através da discussdo dos critérios e dos processos envolvidos na decisdo
de reter um aluno a autonomia das escolas é reforgcada, aumentando, como sugere Cardoso

e Coelho (2021), a transparéncia da decisdo da retencao.

Figura 3
Sintese dos Resultados Relacionados com o Objetivo 3

sala de aula

Caracteristicas
Internas do professor

Tomada de
decisdo e agao

numero de alunos
retidos

Crencgas sobre a
retengcio

J Politicas educativas
-Q11a16 -

Nota. %X N&o foram identificados efeitos significativos; \/ Foram identificados efeitos significativos;

Os efeitos significativos observados nao foram corroborados em todos os estudos.
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Em suma, a maioria das escolas ndo define politicas educativas sobre a retengéo
escolar que ajudem os seus professores no processo de tomada de decisdo da retencéo.
Quando sao definidas politicas, estas parecem influenciar a relagdo entre as crengas e as
préticas dos professores (ver Figura 3), trazendo alguma coeréncia as a¢fes dos professores,

sendo importantes para melhorar a qualidade da decisdo (Kahneman, 2013).
Implicacdes

A deciséo de reter um aluno € sumamente importante. Nao s6 afeta significativamente
o0 desempenho académico dos alunos, mas também o seu desenvolvimento socioafetivo e o
seu percurso escolar e profissional (Goos et al., 2021). Sado-lhe reconhecidas véarias
desvantagens que levam a considerar esta pratica como sendo pouco efetiva. Tendo isso em
consideragdo, bem como as altas taxas de retencdo observadas em Portugal e na Regido
Auténoma da Madeira, especialmente no 2.° ano de escolaridade, os resultados obtidos na
presente tese tém implicacdes especificas para a teoria e para investigacdo na area da
cognicado dos professores e para a pratica educativa, especificamente para a formagédo dos
professores, para o desenvolvimento de politicas educativas escolares e para o reforco da

autonomia das escolas.
Implicac6es para a Investigacdo na Area da Cognicédo dos Professores

Os resultados da presente tese sugerem que as crencgas sobre a efetividade da
retencdo apresentam uma natureza complexa, para os professores que participaram neste
estudo, estando organizadas num sistema de crengas interconectadas. Isto implica que as
investigacdes na area da cognicdo dos professores devem considerar um conjunto alargado
de crencas quando examinam os mecanismos que explicam a relagéo entre as crengas e as
praticas pedagogicas. Estamos em crer que apenas crengas fortemente interconectadas se
manifestam nas praticas dos professores, como foi observado no nosso estudo. Futuros
estudos que analisem as crencgas sobre a retengéo escolar deverdo considerar outras crencas
além das analisadas na presente tese, especialmente as crencas sobre a gestédo de sala de
aula assim como as crengas motivacionais e de autoeficicia, que acreditamos serem

relevantes na tomada de decisdo da retencéo escolar.

Adicionalmente, os nossos resultados também ressaltam a necessidade de se
considerar fatores contextuais, como as crencas da comunidade escolar, quando séo
examinadas as crencas dos professores e a sua relacdo com as suas praticas, um aspeto que
tem sido negligenciado em estudos prévios, ndo s6 no que se refere a retencao, mas também
em relacdo a outras crencas psicopedagogicas. E indispensavel o desenvolvimento de
estudos com analises multiniveis que avaliem a relacdo entre crencas e praticas ao nivel
individual, mas também considerem o efeito significativo que a cultura escolar pode ter nos

comportamentos dos professores. Nos modelos explicativos do comportamento do professor
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devem ser consideradas concomitantemente as caracteristicas dos individuos e as do
contexto diferenciando o que é considerado atributo do contexto de aquilo que constitui um
atributo pessoal (Puente-Palacios & Laros, 2009). Assim, futuros estudos deverdo sempre
considerar modelos aninhados que analisem as crencas dos professores no contexto da sua
escola e do pais no qual se inserem, e deverdo explorar estas diferencas entre escolas e entre
paises com maior detalhe. Esperamos que o0s resultados que se obtiveram estimulem os
investigadores a expandir o conhecimento gerado nesta tese ao analisar outras caracteristicas
do contexto que podem influenciar a relacdo entre crencas e praticas, homeadamente a
eficacia docente coletiva, o clima escolar e organizacional, as caracteristicas de lideranca dos
diretores, entre outros, de preferéncia utilizando dados longitudinais e acompanhando o
processo de tomada de decisdo. Futuros estudos poderdo aprofundar o estudo destes
aspetos dentro de um enquadramento guiado pelo Modelo Bioecolégico de Bronfenbrenner
que nédo so considere a influéncia dos aspetos contextuais nas crencas dos professores, mas
também a bidireccionalidade e reciprocidade dessa relagdo e estudar o efeito que as crencas
dos professores tém no contexto de sala de aula, nas decisGes organizacionais e na cultura

escolar.

Deve-se chamar a atencdo de que, apesar de se ter analisado em primeiro lugar o
sistema de crencas psicopedagogicas, em segundo os fatores considerados e os estilos de
tomada de deciséo, e em ultimo lugar as politicas educativas, estes processos ocorrem em
simultdneo. As potenciais relagbes entre varidveis tendem a ser compartimentalizadas
durante a investigacéao cientifica por questdes analiticas, mas na realidade, estes processos
estdo interligados (Van Canegem, 2022). Por esta razdo é fundamental manter uma visao
holistica quando se desenvolve o enquadramento tedrico na investigacdo sobre retencéo e
considerar que as informacdes recolhidas dentro de um enquadramento tedrico podem
fortalecer também o conhecimento de mecanismos propostos por outras teorias. Por exemplo,
0S Nossos resultados sobre as politicas educativas poderéo ser relevantes para o estudo dos
processos cognitivos de tomada de decisdo de acordo com o modelo de Vanlommel visto que
0s critérios e requisitos exigidos pelas escolas poderdo contribuir (ou ndo) para a integragéo

dos processos intuitivos e racionais da tomada de deciséo.
Implicagdes para a Formacgéo dos Professores

A frequéncia com que se recorre a retencdo escolar para promover o sucesso dos
alunos apesar da falta de evidéncias da sua efetividade sugere a necessidade de melhorar a
formacdao dos professores, promovendo uma reflexao critica sobre as suas crencas e praticas
de retencdo. O pressuposto principal da formacédo dos professores é precisamente que
transformando as crencas e o conhecimento dos professores podemos mudar e melhorar as
suas préticas (Crahay et al., 2016). Isto implica, por um lado, que as crencas dos professores

determinam as suas praticas e, efetivamente, os nossos resultados parecem apontar nesse
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sentido. Por outro lado, para que a formacéo seja efetiva, as crencas dos professores devem
poder mudar e evoluir (Crahay et al., 2016). Apesar de na presente investigagao se ter optado
por um design de corte transversal que ndo permitiu avaliar a evolucdo das crengas, as
correlagBes encontradas entre as crencas e a formacdo e experiéncia dos professores
parecem indicar que as crencas dos professores podem mudar efetivamente. Mas 0s n0ssos
dados também sugerem que devido a centralidade das crencas sobre a efetividade da
retencdo, a sua elevada ligacdo com outras crengas, e o facto de serem sustentadas pela
comunidade escolar, estas crencas ndo mudarao facilmente. As praticas de retencdo estéo
historicamente enraizadas no ensino portugués (Ferreira et al., 2015) e envolvidas em
desinformacéo, pelo que a modificacdo das crengas podera ser necessaria para que 0s
professores comecem a implementar estratégias mais Uteis e que realmente ajudem ao aluno
a superar as suas dificuldades. A nossa investigacdo sugere que, se queremos melhorar a
gualidade da tomada de deciséo da retencao escolar e reduzir o seu uso até alcangar o carater
de excecionalidade que a legislacdo exige desta préatica pedagdgica, tanto a formacao inicial

como a formacao continua dos professores deverao considerar varios aspetos:

1. Centrar a Formacéao na Transformacéo do Sistema Psicopedagégico de Crencas dos
Professores

As crencas sobre a retencdo sdo centrais e altamente integradas no sistema de
crencas dos professores. Em consequéncia, formacdes que visem apenas a mudanca das
crencas de retencdo poderdo ser insuficientes para provocar uma mudanca efetiva das
praticas dos professores. A formacao precisa de se centrar na transformacédo do sistema
psicopedagogico de crengas, especialmente nas crencas de ensino/aprendizagem, avaliagdo
e maleabilidade da inteligéncia, as quais se poderao repercutir nas crengas sobre a retengéo.
Como indica Marcoux e Crahay (2008), quando se trata de decidir a favor ou contra a retengéo
de alunos em dificuldade, os professores mobilizam juizos avaliativos, dentro dos quais opera
uma crencga central nos potenciais beneficios da repeténcia. Essa crenga estd, muitas vezes,
fundamentada racionalmente em crengcas numa aprendizagem transmissiva e sequencial dos
conhecimentos, onde um aluno que ndo domina o bésico ndo pode construir 0s
conhecimentos ou habilidades. Naturalmente, os professores acreditam estar agindo no
interesse dos alunos ao exigir que eles repitam o ano pois para aqueles as suas dificuldades
sdo evidentes. Assim sendo, se considerarem que a criangca € imatura, argumentarao que a
repeticdo de um ano dara tempo para a maturacao fazer seu trabalho. Trata-se de uma viséo
Piagetana do conhecimento, que sugere que o desenvolvimento precede a aprendizagem.
Contudo, as investigacfes sugerem que as criangas sao mais competentes do que Piaget
originalmente pensava e que, o treino, a experiéncia e, especialmente, as interagdes sociais,
podem acelerar o desenvolvimento dos alunos (Slavin, 2014). Efetivamente, estudos mais

recentes confirmaram que os alunos com dificuldades retiram mais beneficios em termos



203

desenvolvimentais quando trabalham colaborativamente em grupos heterogéneos (Heltemes,
2009; Meijnen & Guldemond, 2002; Murphy et al., 2017; Zamani, 2016). Nos grupos
heterogéneos, os alunos com baixo desempenho tém a possibilidade de desenvolver as suas
competéncias ao interagirem com os colegas mais competentes, que Ihes oferecem alguma
assisténcia ou “scaffolding”, o que é coerente com a perspetiva sociocultural da aprendizagem
de Vygotsky (1978, p. 128, citado por Zamani, 2016). Mas ndo s6. Os alunos mais
competentes também aprendem eficientemente através do ato de ensinar 0os colegas com
menor desempenho ao internalizar melhor aquilo que ja aprenderam (Allwright, 2014, citado

por Zamani, 2016).

Uma possivel estratégia para trabalhar as crengcas dos professores de forma
interligada que foi apresentada no Artigo 1, trata-se de uma intervencdo de trés passos
sugerida por Kagan (1992). Em primeiro lugar, ajudam-se os professores a explorar as suas
crencas psicopedagdgicas através de representacdes graficas, imagens ou mapas concetuais
gue mostrem a relacdo entre as diversas crencas dos professores (Schraw & Olafson, 2015).
Uma vez exploradas as relacdes entre as diferentes crencas, ajudamo-los a confrontar as
suas crengas, identificando contradi¢cdes internas, inconsisténcias e crencas inadequadas
com 0s seus objetivos de ensino e com o0 seu contexto. O processo finaliza-se oferecendo-se
a possibilidade de integrar novo conhecimento cientifico para substituir as crencas

inadequadas.

2. Fomentar o Uso de Intervencdes Baseadas em Evidéncia Cientifica e Diversificar as

Estratégias e Intervenc¢des Utilizadas pelos Professores

Os nossos resultados indicaram que os professores consideram gque 0 apoio
individualizado é a intervengdo mais efetiva na promog¢do das competéncias dos alunos,
apesar da investigacdo demonstrar ndo ser uma das intervencdes mais eficientes,
especialmente se considerarmos que a maioria das escolas nao dispde de recursos humanos
suficientes para oferecer este tipo de apoios a todos os alunos com dificuldades. Existe
atualmente uma diversidade de ferramentas, como por exemplo, a Toolkits da Education

Endowment Foundation (https://educationendowmentfoundation.org.uk/education-

evidence/using-the-toolkits) e a Global Research Database da Visible Learning Meta*

(https://www.visiblelearningmetax.com/Influences), que disponibilizam informag¢des sobre

diversas intervencdes e a sua efetividade, e que podem ser usadas em conjunto com o juizo
e a experiéncia dos professores de forma a implementar intervencfes baseadas em evidéncia
e adequadas a sua escola. O objetivo passa por prevenir que se coloque a hip6tese de reter
ou promover socialmente o aluno, intervindo o mais precocemente possivel. O objetivo € que
os professores sejam capazes de criar ambientes de aprendizagem que identifiguem e
trabalhem as necessidades dos alunos. Por isso, a diferenciacdo pedagdgica ou ensino

diferenciado é uma das intervencBes promotoras do sucesso escolar sugeridas como


https://educationendowmentfoundation.org.uk/education-evidence/using-the-toolkits
https://educationendowmentfoundation.org.uk/education-evidence/using-the-toolkits
https://www.visiblelearningmetax.com/Influences
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alternativa a retencdo que parecem apresentar maior efetividade (Smink, 2001; VLM, 2021).
Esta intervencdo envolve uma combinacao de muitas praticas, desde o agrupamento flexivel
de alunos em grupos heterogéneos ou homogéneos de acordo com as necessidades, a
utilizacdo adaptativa de programas computadorizados e diferentes materiais de instrucao,
modificacdo do conteludo de aprendizagem, adaptacdo da instrucdo, e fornecimento de
oportunidades de aceleracdo para os alunos sobredotados (Deunk et al., 2018). Em suma,
trata-se de uma adaptacdo do ensino para colmatar as diversas necessidades dos alunos
(Deunk et al., 2018). Além disso, a EEF (2021) estima que a implementacao desta intervencao
tera um custo muito baixo (aproximadamente 92 euros por aluno), usualmente associados ao
desenvolvimento profissional dos professores e aos recursos digitais e softwares para

abordagens individualizadas.

Outra estratégia util e de baixo custo é o trabalho em pequeno grupo, especialmente
de grupo heterogéneos como menciondmos na recomendacao anterior, uma vez que facilita
a diferenciacdo das aprendizagens em fungdo das necessidades do grupo sem reduzir o
tempo de ensino (EEF, 2021).

E essencial também o envolvimento da familia, a promocéo da participacdo dos
encarregados de educacdo nas atividades da escola e na vida das criangas, assim como a
valorizagéo da escola no meio familiar (EEF, 2021; Smink, 2001; VLM, 2021). Esta estratégia
pretende proporcionar, na medida do possivel, um programa de apoio 24 horas por dia ao
aluno e demonstrar que existem grandes expectativas de desempenho de exceléncia por
parte dos profissionais, da escola e familiares (Smink, 2001), sendo uma intervencdo com

elevado potencial para promover as aprendizagens (VLM, 2021; EEF, 2021).

3. Focar a Formacgdao nas Experiéncias dos Professores e Ndo Apenas no Conhecimento

Cientifico

Nos estudos realizados encontrdmos uma maior relacdo entre as crencas dos
professores e as suas experiéncias do que com 0 seu conhecimento cientifico sobre a
retencdo escolar. Portanto, a formacdo deve utilizar as experiéncias educacionais dos
professores que promovem 0 ensino e aprendizagem, incentiva-los a partilharem essas
experiéncias com os colegas e, em conjunto, encontrarem outras praticas pedagdgicas
alternativas a retengéo e promover a sua adogéo. O uso de portfélios, por exemplo, pode ser
util para os professores preservarem e partilharem o seu trabalho e as suas crencas sobre
ensino, podendo ser utilizado como ferramenta de reflexdo e mudancga (Schraw & Olafson,
2015). Mas partilhar ndo é suficiente, é necessario que a partilha de experiéncias inclua
também orientacdes, treino, ajuda e suporte para a implementacéo dessas praticas em novos
contextos, especialmente quando surgem problemas. Sugere-se o desenvolvimento de
praticas conjuntas (Joint Practice Development - Sebba et al., 2012), o que nos leva a

recomendacédo seguinte.
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4. Envolver a Comunidade Escolar como um Todo

Como pode ser depreendido dos nossos resultados, a crengca de que a retencdo
escolar é efetiva, pelo menos para a prevencao do insucesso dos alunos, € também uma
representacao social. A maioria dos professores partilha, num maior ou menor grau, dessa
crenca, alimentando, perpetuando e reforcando essa crenca em todos os professores.
Consequentemente, e coadunando com a nossa recomendacdo anterior, € necessario
desenvolver préticas reflexivas e colaborativas entre professores, que lhes permitam partilhar
e praticar experiéncias positivas para a promocdo do sucesso escolar dos alunos que
permitam reduzir o uso da retencdo. E indispensavel criar relacbes e conexdes entre 0s
membros da comunidade, identificar objetivos e prioridades claras, desenvolvendo confianca,
praticas partilhadas e responsabilidade coletiva para provocar mudangas nas escolas (Sebba

et al., 2012).

5. Incluir Informagdes sobre os Processos de Tomada de Decisdo, Especialmente as
Vantagens e Desvantagens dos Processos Racionais e Intuitivos

Na presente tese observamos que as crencas dos professores e o seu estilo de
decisdo podem contribuir para o processo de tomada de decisdo. Podera ser relevante a
formacgé&o dos professores nas teorias de deciséo, de forma que possam abordar 0s processos
decisorios de forma mais deliberada e sistemética, reconhecendo as fontes de vieses dos
processos intuitivos. E fundamental que os professores compreendam como combinar
processos racionais e intuitivos de forma que as suas crencas ndo dominem o processo de
tomada de decisdo. Tal como Vanlommel (2018), consideramos que ndo se trata de rejeitar
completamente os processos intuitivos e as crengas dos professores. Trata-se de preparar 0s
professores para reconhecerem as vantagens e desvantagens das suas intuicées e procurar
conscientemente avaliar o seu processo decisorio para confirmar que cumpre os objetivos da
tarefa avaliativa em questdo e se faz sentido dentro do contexto especifico da decisdo. Os
professores precisam de saber como diagnosticar um problema, como recolher e combinar
informacdes racionais e intuitivas de forma transparente, necessitam de compreender o que
essas informacgdes significam no seu contexto especifico, e saber desafiar as suas inferéncias

procurando informacdes alternativas (Vanlommel, 2018).

Dado que a presente tese sugere que as crencas sobre a efetividade da retencéo seréo
dificeis de alterar e uma vez que o conhecimento dos professores é maioritariamente obtido
nas primeiras fases da formacao, recomenda-se uma especial énfase na preparacdo dos
futuros professores para a tomada de decisdo em situacéo de avaliacdo. A tomada de deciséo,
especialmente ligada aos processos avaliativos, devera fazer parte do curriculum, de forma
gue os professores desenvolvam as competéncias adequadas para formularem juizos
profissionais de qualidade. Nestas formacoes é indispensavel os professores conhecerem o

tipo de vieses que todo ser humano tende a cometer quando esta a formular um juizo de valor.
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Por exemplo, as inferéncias retiradas de um teste concebido pelo professor para avaliar um
contetdo especifico (0 que pode ser definido como uma recolha de dados racional) podem
ser afetadas por: 1) Efeitos de ordem: quando os primeiros teste corregidos pelo professor
sdo sobreavaliados e os Ultimos subavaliados; 2) Efeitos de assimilacdo: quando os
resultados do teste séo interpretados de acordo com os desempenhos anteriormente obtidos
(sobreavaliando aos alunos cujo desempenho prévio foi superior e subavaliando aos alunos
cujo desempenho preévio foi inferior); 3) efeitos de origem: referente a uma tendéncia para
avaliar o teste em referéncia ao estatuto social e escolar do aluno; 4) Efeito de halo: quando
o teste é interpretado em funcdo da imagem que se tem do aluno (atitudes, comportamentos,
participacdo...) ou outros aspetos formais do teste (apresentacao, grafia...); e 5) Efeitos de
contraste: quando existem desempenhos extremos (negativos e positivos) que servem de
ancora a avaliacdo, um mesmo ponto € sobreavaliado ou subavaliado conforme os testes
classificados imediatamente antes foram julgados muito bons ou muito maus (Noizet &
Caverni, 1985; Pacheco, 1998).

Para lidar com este tipo de vieses é necessario considerar explica¢des rivais plausiveis
para questionar as suposi¢des iniciais. Por isso € relevante analisar os critérios usados
guando os professores fazem inferéncias. A utilizacao de heuristicas pode levar a conclusées
rapidas, mas serdo principalmente baseadas em critérios pessoais, em vez de critérios
racionais e predefinidos. Por exemplo, a investigacdo indica que os critérios de avaliacdo
aplicados pelos professores séo frequentemente baseados em crengas subjetivas sobre o que
€ considerado ser bom professor (Allal, 2013, Rubie-Davies, 2010; Vanlommel et al., 2018).
No estudo de Vanlommel e Schildkamp (2019), os professores que recolheram dados de
forma racional também utilizavam critérios pré-definidos para dar sentido aos dados. No
entanto, os professores que apresentaram claramente um estilo intuitivo na recolha de dados,
maioritariamente, utilizaram critérios pessoais para interpretar os poucos dados recolhidos
racionalmente. Em geral, poucas das inferéncias foram fundamentadas em dados recolhidos
racionalmente que também foram interpretadas com critérios pré-definidos. Também Olah et
al. (2010) ja tinham observado que os critérios utilizados pelos professores para interpretar os
resultados de testes diferia consideravelmente, dependendo do aluno, do grupo de alunos e
do tempo disponivel, colocando em risco a equidade na tomada de decisdo. De acordo com
os estudos de Vanlommel (2018) sobre a tomada de decisdo do percurso escolar do aluno,
sd0 muito poucos os professores que deliberadamente procuram evidéncias que questionem
as suas inferéncias, ndo estando conscientes dos possiveis vieses que podem surgir da forma
em gue eles processam a informagéo (Vanlommel, 2018). Também néo consideram toda a
informacé&o disponivel na deciséao final e todos tomaram em consideracdo os dados recolhidos
nas observacbes espontaneas dos indicadores nao cognitivos quando avaliaram as
alternativas. Os professores precisam de estar prevenidos para 0s possiveis erros que podem

cometer quando emitem de juizo e saber como combaté-los. Seria desejavel que fossem
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formados para ser ativamente tolerantes (Kahneman et al., 2021) e procurar de forma
propositadamente informacgdes que contradizem as suas inferéncias, estar conscientes de que
0 Seu juizo é um trabalho em curso e que podem rever as suas convicgdes em resposta a
novas informagdes sendo fundamental “tentar, falhar, analisar, adaptar, tentar de novo”
(Kahneman et al., 2021, p. 327).

Implicacdes para o Desenvolvimento de Politicas Educativas Escolares

Tomar decis@es de forma intuitiva podera ser eficaz em situacdes familiares e quando
0S custos de um erro ocasional sdo aceitaveis, mas no caso da retencdo de um aluno que
apresenta caracteristicas Unicas e cujas consequéncias poderdo ter potenciais efeitos
negativos, erros intuitivos sdo provaveis, e devem ser prevenidos através de uma analise
racional e sistematica. Os professores sabem que a deciséo de reter o aluno é importante e
procuram tomar a sua decisao da forma mais racional e sistematica possivel. Mas por vezes
precisam de ajuda para fazerem juizos mais objetivos e as politicas educativas das escolas
podem fornecer essa ajuda (Kahneman, 2013). Os nossos dados sugerem que a definicdo de
critérios e requisitos permitem uma certa coeréncia na tomada de decisao dos professores
sem a qual, estes simplesmente decidiriam em fun¢do das suas crencas, com possiveis
efeitos na equidade educativa. Além disso, as politicas educativas permitem as escolas
desenvolver e expressar a sua autonomia, o que possibilita uma melhor contextualizacéo da
tomada de decisdo. De seguida, apresentaremos algumas recomendacfes para o
desenvolvimento dessas politicas, que precisam de ser definidas sempre em conjunto com a
comunidade escolar, mas que também necessitam de incorporar a evidéncia cientifica para
que as decisbes sejam realizadas com base naquilo que tem maior probabilidade de ser

efetivo para a promocgé&o do sucesso dos alunos.
1. Definigdo de Critérios para a Tomada de Decisdo de Retencdo de um Aluno

Da mesma forma que a escola define critérios sobre a avaliagdo dos alunos, indicando
o que é fundamental avaliar e os descritores ou indicadores de desempenho que vao servir
de referéncia no processo de avaliacao, também é necessario definir os critérios que vao ser
utilizados para tomar a decisdo sobre a promocao/retencdo de um aluno. Para decidir os
critérios para a tomada de decisédo da retencdo, a comunidade escolar precisa de selecionar
0 conjunto de caracteristicas que consideram ser essenciais observar e avaliar. Uma vez que
a retencdo podera ter impacto no desenvolvimento cognitivo e socioafetivo do aluno, assim
COmo N0 Seu percurso escolar, &€ necessario tomar em atencdo estas trés areas do
desenvolvimento no momento da tomada de decisdo sobre a retencdo/promocéao (Range et
al., 2011). Além disso, a investigacao sugere considerar também a avaliacao da evolucéo do
aluno e do sucesso do plano de intervencao, para poder tomar decisées mais ajustadas as
suas necessidades (Range et al., 2011; International Reading Association, 2014). Outros

aspetos nao relacionados com as caracteristicas do aluno, como a opinidao dos encarregados
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de educacdo e do aluno sobre a retencdo escolar, o contexto de sala de aula ou as

intervencdes disponiveis na escola poderdo ser considerados também (Freedman, 2007).

O numero de fatores considerados nédo pode ser tdo numeroso que torne 0 processo
avaliativo demasiado burocratico e tdo complexo que ndo possa ser realizado de forma
sistematica e racional, mas também néo pode ser tdo pequeno que simplifique demasiado o
problema, diminuindo a qualidade da deciséo. Considerar, por exemplo, apenas os resultados
académicos em Portugués e Matematica para tomar a decisdo da retencao, transforma essa
deciséo apenas num ato de certificacdo e ndo numa decisdo pedagdgica, visto que nao se
pode adaptar as necessidades da crianca, uma vez gue ndo ajuda a responder a duas
guestdes fundamentais: 1) Porque é que o aluno ndo aprendeu? 2) Sera a retencdo a
intervencdo mais adequada para promover a aprendizagem deste aluno? De acordo com
Kahneman (2013), seis fatores poderdo ser suficientes para tomar uma decisdo adequada,
desde que estes fatores sejam, tanto quanto possivel, independentes uns dos outros e que
esses fatores possam ser avaliados de forma fiavel. Por exemplo, os professores poderéo
definir apenas as competéncias leitoras como o Unico fator de desempenho a considerar na
tomada de decisdo, por ser o mais relevante (de acordo com os resultados do presente estudo
e do estudo de Rodrigues et al., 2017) e porque estas competéncias estdo muito associadas
ao desempenho nos dominios da matematica e da escrita (Ehm et al., 2014; Nortvedt et al.,
2016). Um outro exemplo prende-se com os construtos esforco e motivacao que sdo também
muito dependentes um do outro (Brookhart et al., 2006), pelo que poderéo escolher apenas
uma destas caracteristicas para ser alvo de uma avaliacdo exaustiva durante a tomada de
decis@o da retencdo do aluno, preferencialmente a motivacdo, uma vez que os efeitos do
esforco no desempenho parecem estar completamente dependentes de aspetos
motivacionais como a perce¢do da tarefa, a autoeficacia e a orientacdo face aos objetivos
(Brookhart et al., 2006). O objetivo € decompor a decisdo numa lista de componentes curta,
mas abrangente e composta por indicadores que ndo tenham demasiados elementos em
comum, para especificar os dados que sdo absolutamente necessarios e minimizar a
redundancia e a presenca de informacdes irrelevantes (Kahneman et al., 2021). Este processo
também ajuda a definir melhor o problema, sendo elaborada uma descricdo clara e
pormenorizada do que podem ser indicadores relevantes das dificuldades dos alunos, que
também poderdo ser utilizadas para realizar uma intervengdo precoce para promover 0

sucesso do aluno assim que sao identificados problemas nessas areas.

Sejam quais forem os critérios considerados por toda a comunidade escolar como
relevantes para a tomada de decisdo, devem ser produzidas definicbes de referéncia e
descritores ou indicadores que ajudem a identificar o que se consideram ser as caracteristicas
gue distinguem um aluno que deve ser retido do que deve ser promovido (Cardoso & Coelho,

2021; Kahneman et al., 2021). Basta ver o exemplo de um dos fatores considerados mais
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relevantes no processo de tomada de decisdo da retencdo nos primeiros anos de
escolaridade: a “maturidade/imaturidade” do aluno. Entre os professores, ndo existe uma
definigdo consistente do termo “imaturo” (Ede, 2006; Niklason, 1984; Vanlommel et al., 2017).
O termo é utilizado para definir um conjunto de comportamentos que as criangas exibem e
gue é definido por critérios individuais de cada professor (Ede, 2006). Especificamente, no
estudo de Vanlommel et al. (2017) sobre a tomada de retencdo, os proprios professores
indicaram que nao existia uma definicdo clara do que era maturidade nem um teste para
avaliar esse aspeto, pelo que utilizavam a sua intuicdo com base nalguns sinais que
observavam. Na procura de uma definicdo de maturidade, Ede (2006), ao questionar os
professores sobre este construto, observou que estes, nalguns casos, mencionavam
comportamentos relacionados com caracteristicas cognitivas da crianga (e.g., capacidade de
atencdo) ou com as competéncias de estudo (e.g., seguir procedimentos ou trabalhar de forma
independente). Noutros casos, eram considerados aspetos sociais e emocionais (e.g., baixa
tolerancia a frustragdo, ndo seguir as normas sociais) ou simplesmente a idade cronoldgica
da crianca (Ede, 2006). Assim, os professores desenvolvem as suas proprias ideias sobre o
que é um comportamento maturo ou imaturo baseado nas suas proprias experiéncias.
Professores que consideram que uma crianga matura € aquela que fica quieta no seu lugar
considerardo uma crianca mais ativa como imatura (Ede, 2006). Sem um diagnéstico cuidado
do desenvolvimento da crianca e uma tomada de decisao guiada apenas pelo critério subjetivo
do que o professor considera que é “imaturidade” podera levar a decisdes nas quais a crianga
deixe de receber os apoios necessarios, ja que o professor pode chegar a conclusdo que a

crianca so precisa de tempo para crescer.

Uma situacéo semelhante acontece com a avaliagdo do desempenho académico dos
alunos. Quando os professores avaliam o desempenho académico dos alunos, alguns
professores poderdo considerar a sua evolugéo ao longo do ano e os efeitos das intervencdes
realizadas, enquanto outros poderao estar mais focados no cumprimento dos objetivos do ano
curricular em curso (Cipriano, 2019; Boraita & Marcoux, 2016). Em Portugal, de acordo com
o estudo de Cipriano (2019), 57% dos professores concorda que a avaliacdo do aluno deve
privilegiar a sua evolugcéo ao longo do ano, independentemente de o aluno ter alcancado ou
ndo os objetivos de aprendizagem. No entanto, 45% dos professores consideram que a
avaliacdo deveria privilegiar o cumprimento dos objetivos da disciplina, independentemente

da sua evolucgéo (Cipriano, 2019).

Consequentemente, para aumentar a validade das decisbes dos professores é
indispensavel definir critérios e pontos de referéncia que os professores possam usar durante
a decisdo. Mas ndo s6. O processo de criacdo destes critérios deve ser publico, transparente
e reproduzivel. Como indica Vanlommel (2018), trata-se de tornar os processos de decisdo

dos professores e as suas inferéncias mais claros e transparentes. A defini¢cdo de critérios é
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atil para melhorar a tomada de decisdo porque decompdem uma decisdo complexa numa
série de subjuizos mais simples em dimensdes ou fatores predefinidos e claros (Kahneman
et al., 2021). O ideal, como menciondmos anteriormente, € definir critérios que concentrem os
profissionais em cinco ou seis fatores cuja importancia empirica seja conhecida e que
proporcionem uma descricao clara de como avaliar cada fator, o que simplifica muito cada
juizo, reduzindo assim o ruido ou a variabilidade indesejavel nos juizos formulados pelos

professores na tomada de deciséo da retencéo (Kahneman et al., 2021).

Todavia, ndo é claro quais sdo os alunos que beneficiam mais da aplicacdo da
retencao, pelo que ainda € necessaria investigacdo nesta area que facilite a definicdo dos
melhores critérios a considerar na tomada de decisdo da retencao. Ainda nédo é claro quando
€ que a retencdo pode ser ou ndo util para um aluno. Num contexto complexo como é o
contexto educacional, ndo é facil avaliar a qualidade da tomada de decisdo do professor com
base nos resultados da decisdo. E necessario, como indica Goos (2013), que futuras
investigacdes analisem os efeitos diferenciais da retencéo escolar para saber quem € que
pode beneficiar realmente com esta intervengdo. Futuros estudos deverdo considerar o
processo de tomada de decisdo quando determinam os efeitos da retengao e investigar quais
os resultados da deciséo.

2. Estimular o uso de Processos tanto Racionais como Intuitivos ao Longo de todo o

Processo de Tomada de Decisao.

A decisdo de reter um aluno inicia usualmente quando o professor, num processo
intuitivo, reconhece, de forma espontanea, um sinal de que este esta com dificuldades na sua
aprendizagem. Estas dificuldades sdo, muitas vezes, detetadas pelos professores ja no
primeiro trimestre do 1.° ano de escolaridade (e.g., Bonvin et al., 2008; Cameron-Minard,
1993; Murray et al., 2010). Esse reconhecimento é um aspeto importante da experiéncia
profissional, uma vez que ajuda os professores a estarem cientes de possiveis problemas
num estagio inicial, mesmo quando poucos dados relevantes estdo disponiveis naquele
momento. No entanto, a teoria da decisdo enfatiza a necessidade de aprofundar o
conhecimento do problema, recolhendo dados para testar as hipéteses dos professores,
através de uma andlise diagnostica (Schildkamp et al., 2016). E precisamente através da
avaliacdo educacional que os professores fazem inferéncias acerca da aprendizagem do
aluno (Black & Wiliam, 2018). Os dados gerados durante o desenvolvimento das tarefas de
aprendizagem sdo utilizados como evidéncias que permitem apoiar ou rejeitar uma suposi¢ao
ou hipéteses do professor sobre porque o aluno esta com dificuldades (Black & Wiliam, 2018).
O ideal é o professor recorrer a, pelo menos, uma fonte de dados recolhidos de forma
deliberada e sistematica para desafiar ou complementar 0 seu reconhecimento intuitivo do
problema. O uso exclusivo do reconhecimento intuitivo poderd levantar questdes sobre a

precisdo com que foi definido o problema, uma vez que a investigacao tem demonstrado que
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as hipoteses levantadas pelos professores sobre as suas causas levam, muitas vezes, a uma
definicdo errada do mesmo (Schildkamp et al., 2016). O excesso de confianca na definicdo
intuitiva do problema pode levar a uma recolha errada de dados e pode influenciar a forma

como os professores dao sentido aos dados e avaliam as alternativas de intervencao.

Assim, é recomendavel que a definicdo do problema acione o levantamento de mais
dados para compreender melhor o problema e para encontrar a melhor solu¢éo ao problema
(Schildkamp et al., 2017). Nesta fase as inferéncias ou hip6teses que o professor vai testar
através da sua avaliacdo estardo relacionadas com o tipo de a¢des que poderdo ajudar ao
aluno a aprender, tendo assim a avaliacao uma funcéo claramente formativa (Black & Wiliam,
2018). Esta fase é muito importante para a tomada de decisdo, uma vez que a qualidade dos
dados e a forma como sédo recolhidos pode influenciar muito a precisao do juizo global sobre
as caracteristicas e necessidades do aluno e a qualidade da consequente intervengéo
(Anderson, 2003; Schildkamp et al., 2016).

A busca de dados pode ser guiada por processos racionais quando €é feita com um
objetivo pré-estabelecido e uma recolha planeada e sistematica, mas os professores também
podem recolher dados intuitivamente sem um objetivo claro e de forma n&o deliberada
(Vanlommel, 2018). Tanto os dados de origem racional como os de origem intuitiva s&o
considerados valiosos na avaliagdo que o professor faz dos seus alunos. Contudo, a
investigacao tem demonstrado que ambos processos podem ser vulneraveis a vieses, porque
os professores podem prestar mais atencdo aos indicadores que confirmam aquilo que eles
ja acreditam, e ignorar os dados que vao contra as suas crencas (Harteis et al., 2008; Klein,
2008; Kahneman & Frederick, 2005; Vanlommel, 2018). Para evitar este tipo de viés é
necessario utilizar multiplas fontes de dados (triangulacéo) para complementar informacgdes
derivadas de uma fonte com informag6es de outra (Kahneman & Klein, 2009). A complexidade
das conclus@es relacionadas com a avaliagdo das competéncias dos alunos requer uma viséo
detalhada e equilibrada de mais de uma fonte de dados (Anderson, 2003). E recomendavel,
portanto, que as politicas educativas encorajem essa triangulagdo, através do uso
diversificado de instrumentos de avaliagdo, assim como também da participacdo de multiplos
avaliadores (outros professores ou profissionais, encarregados de educacdo e o proprio
aluno). Um aspeto que pode ser Util nesta fase para melhorar a qualidade da deciséo €
aconselhar aos professores a avaliacdo independente de cada um dos fatores considerados
relevantes para a compreensdo do problema ou para a avaliacdo das alternativas de
intervencao disponiveis (Kahneman et al., 2021). Isto permite reduzir os efeitos de halo, em
que a impresséao geral que o professor tem do aluno pode influenciar a avaliacdo das suas
competéncias numa dimens&o especifica (Kahneman et al., 2021). E importante que seja
recolhida a informacdo acerca de uma caracteristica de cada vez, antes de seguir para a

seguinte.
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3. Incentivar a Procura de Informag¢des que Rejeitem as Suposigdes Iniciais

No processamento da informacéo recolhida e na avaliagdo das alternativas de
intervencdo, é extremamente importante que os profissionais envolvidos no processo
considerem explicacdes rivais plausiveis para questionar as suposic¢des iniciais (Vanlommel,
2018). A utilizacdo de processos intuitivos pode levar a conclusbes rapidas, mas serdo
principalmente baseadas em critérios pessoais, em vez de critérios racionais e predefinidos.
E a importancia dada a esses critérios ou fatores € frequentemente influenciada pelas
crengas, como sugere a nossa investigacdo. Com base em experiéncias com casos passados
percebidos como semelhantes, os modelos mentais sdo ativados, desenvolvendo nos
professores um conjunto de expectativas sobre o que podera acontecer se uma intervencao
é aplicada. Se essa intervencao originou no passado um resultado aceitavel para o professor,
este podera deixar de procurar dados e aplicar a intervencdo que funcionou nesse caso
anterior (Klein, 2008; Vanlommel et al., 2021) e sem considerar outras evidéncias, incluindo
os dados de investigacbes cientificas sobre a efetividade das intervencdes.
Consequentemente, as inferéncias retiradas de dados recolhidos racionalmente podem ainda
ser falsas, devido a uma interpretacao tendenciosa, na qual o foco é muitas vezes confirmar
hipoteses e de ndo as desafiar (Kahneman & Frederick, 2005). Estes vieses podem levar a
intervencdes realizadas fora de tempo (por exemplo se baseadas em juizos ancorados nas
competéncias iniciais) ou pouco especificas relativamente as necessidades do aluno (por
exemplo, quando o problema n&o é definido corretamente e com precis&o). E por isso que a
formacdo dos professores nos processos avaliativos e de tomada de decisdo sao
especialmente relevantes para reduzir estes vieses. Os melhores decisores sao aqueles que
estdo empenhados na atualizagdo ativa das suas informacdes e das inferéncias que
constroem com base nas mesmas, especialmente face a evidéncias contraditérias
(Kahneman et al., 2021).

4. Reforgar a Importancia da Implementagcdo e Monitorizagéo de Intervencfes Baseadas

em Evidéncia Cientifica

Uma vez tomada uma decisdo sobre as intervencdes que serdo implementadas e
sobre o acompanhamento pedagogico dos alunos, as politicas educativas também precisam
assegurar ndo s6 a sua implementacéo antes da retencéo do aluno, mas também monitorizar
e avaliar a qualidade com que sdo implementadas e se estéo a ter os efeitos esperados, isto
€, se estdo a ajudar ao aluno a aprender. O facto de o aluno ser designado para um apoio
individualizado semanal ndao quer dizer que este tenha sido efetivamente aplicado. E, sera
gue um Unico apoio extra semanal podera ter um efeito significativo na promoc¢éo do sucesso
escolar do aluno? De acordo com a EEF (2018), pelo menos 3 a 5 apoios semanais de um
minimo de 30 minutos s&o necessarios para que o apoio individual tenha um efeito significativo

no aluno. Se a intervencéo nao pode ser dada nestas condi¢des, outras opcdes deveriam ser
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consideradas. E preciso assegurar que as intervencdes sido implementadas com a melhor

qualidade possivel, de acordo com a evidéncia cientifica.

No final de cada periodo os professores fazem inferéncias sobre as aprendizagens
adquiridas pelo aluno e o seu futuro potencial, inferéncias que precisarao de ser confirmadas
e ou rejeitadas recolhendo dados numa avaliacdo que, nesta fase, terd uma funcdo mais
sumativa (Black & Wiliam, 2018). Mas este nao pode ser o final do processo. Como indica
Black e Wiliam (2018), as funcdes formativas e sumativas da avaliacdo devem estar
sobrepostas e complementar-se mutuamente em todo momento. Se as dificuldades do aluno
se mantém e este ndo consegue atingir os objetivos estabelecidos, o professor devera
analisar a informagé&o disponivel, desta vez com um propésito formativo, para avaliar novas
alternativas para ajudar ao aluno nas suas aprendizagens. No final do ano letivo isto envolve
também decidir se o aluno progride, independentemente das suas dificuldades, ou se o aluno
sera retido, para oferecer-lhe uma segunda oportunidade de melhorar as suas aprendizagens.
Esta decisdo, como refere a Portaria 233/A (2018), devera ter um caracter pedagogico e
formativo. Para esta decisao, o professor podera recorrer aos critérios definidos pela escola
de acordo com as recomendacdes sugeridas anteriormente, sempre tentando responder a
questdo: Sera a retencdo a opcao adequada para ajudar a este aluno a desenvolver as suas
aprendizagens? Novamente, os dados derivados da evidéncia cientifica sobre os efeitos da
retencdo em alunos com caracteristicas semelhantes poderéo ser extremamente relevantes

para responder a esta questao.

Se os dados recolhidos de forma racional e intuitiva sugerem que a retencao podera
ser a op¢ao mais adequada para o aluno, ainda sera necessario definir outras intervencdes
extras. Se ha algo que os estudos realizados sobre a efetividade da retencdo concluem é que
esta ndo pode ser a Unica intervengdo implementada e so é (til para promover o0 sucesso do
aluno se for acompanhada de outras intervengdes (Goos et al., 2021). Se a decisdo de reter
o aluno esté baseada na premissa de que é a Unica intervengdo que sera aplicada ao aluno
por falta de recursos, entdo a escola deve reconhecer que esta a faltar no seu dever de
promover a equidade educativa e que precisa reorganizar 0S Seus recursos para procurar

mudar essa situacgao.

5. Envolver a Participacdo de Outros Membros da Comunidade Educativa no Processo

de Tomada de Deciséo

O envolvimento de outros professores ou técnicos educativos (e.g., psicélogos), dos
encarregados de educacao e do préprio aluno deve ser encorajado desde o inicio do processo
de tomada de decisédo, especificamente desde a fase de definicdo do problema. As escolas
dispdem de uma Equipa Multidisciplinar de Apoio & Educacéo Inclusiva, cuja participacdo é
fundamental nesta fase. A diversidade de aptidBes, experiéncias e competéncias € uma

potencial mais-valia destas equipas porque diferentes profissionais considerardo diversos
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aspetos do problema e complementar-se-do uns aos outros (Kahneman et al., 2021). Isto
desde que as avaliacdes realizadas por cada um dos membros da equipa seja realizada de
forma independente (Kahneman et al., 2021), i.e., que n&do tenham conhecimento das
conclusdes dos outros profissionais antes de avaliar aos alunos, para evitar a polarizacéo de
grupo observada por Freedman (2007). Este autor observou que, durante a tomada de
decisdo em grupo sobre a retencao de um aluno, e especialmente em situacdes ambiguas,
existia alguma polarizacdo na tomada de decisdo, isto €, os professores mudaram as suas
opinides para uma posicao mais extrema da que tinham antes de discutir a decisdo em grupo,
sendo as opinides dos intervenientes moldadas pelas opiniées dos outros. Adicionalmente,
Freedman (2007) também observou que nas decisbes em grupo eram considerados
significativamente menos fatores e informac¢des no processo decisorio. Para evitar este tipo
de polarizagdo, os profissionais envolvidos na avaliacdo dos alunos e das intervencbes
implementadas deveriam fazer observacdes/avaliagdes independentes, isto €, sem ter
conhecimento das conclusdes dos outros profissionais envolvidos antes de iniciar o debate
sobre as informacdes recolhidas, reduzindo o perigo da influéncia social e polarizagdo
(Kahneman et al., 2021).

A intervencdo dos pais e do préprio aluno também podera ser relevante para o
processo de tomada de decisdo. Eles podem fazer a avaliagdo de cada um dos fatores
considerados e serem integrados no processo de tomada de decisdo. Como ja vimos, o
envolvimento dos encarregados de educacdo no processo educativo dos alunos é muito
efetivo na promocéo do desempenho académico (EEF, 2018; VLM, 2021). Considerar a
opinido dos alunos e dos encarregados de educacgdo, assim como as suas expectativas,
permitira encontrar solu¢cdes Unicas e mais adequadas as necessidades do aluno (Allen,
2002). As escolas podem prover condi¢gfes culturais e organizacionais para que a comunidade
escolar se envolva em processos colaborativos de uso e partilha de dados para que o
processo decisorio seja mais publico, transparente e reproduzivel, conferindo coeréncia a

atuacéo dos diferentes intervenientes.
6. Incrementar a Funcionalidade dos Relatérios do Processo de Tomada de Deciséo

No que se refere a exigéncia de relatorios do professor titular, utilizados para tomar a
deciséo da retencdo ou para justificar a decisdo final, estes apenas fardo sentido se séo
realmente utilizados para ajudar as escolas e aos professores a recolher dados sobre a
efetividade do uso da retengdo, monitorizando o desenvolvimento dos alunos ndo apenas no
ano em que os alunos séao retidos, mas nos anos a seguir a retencao, como sugerido por Goos
(2013) e Van Canegen (2022). Dessa forma, os professores poderéo realmente aperceber-se
diretamente das consequéncias das decisdes que eles tomaram e talvez estejam menos

dispostos a utilizar a retencdo como prética para promover 0 sucesso escolar dos alunos.
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LimitacOes e Recomendagdes para Futuros Estudos

Cada um dos estudos realizados tem as suas forgas e limitacdes. Em cada um dos
artigos foram apresentadas limitagdes especificas relacionadas com os dados apresentados.

Nesta secao serdo apresentadas algumas limitacées mais gerais.

Em primeiro lugar, € preciso ressaltar que as conclusées de nossos estudos estdo
baseadas principalmente nas autopercecfes dos professores. Nao triangulamos estas
informac&o com outros dados, e futuros estudos deverdo corroborar 0s nossos resultados
estudando, por exemplo, os relatérios de avaliacdo dos alunos retidos, observando os
professores durante o processo de tomada de decisdo da retencdo, sejam estas hipotéticas
ou reais, ou analisando as reunibes de conselho de docentes em que estas decisfes sao

tomadas.

Os estudos também apresentam limitagfes quanto a generalizacdo dos resultados.
Apesar de que procurarmos que o0 questionario chegasse a todas as escolas da Regido
Auténoma da Madeira e a todas as escolas publicas de Portugal Continental e da Regido
Auténoma dos Acores, nao foi possivel identificar, compreender e descrever a populagédo que
na realidade teve acesso ao questionario. Os professores que responderam provavelmente
foram aqueles que tinham acesso a internet e aqueles que estavam predispostos e
interessados neste assunto (Andrade, 2020). Adicionalmente, a taxa de resposta foi muito
limitada. Existiam, para o0 ano 2020/2021 cerca de 26 mil professores de 1.° ciclo em Portugal
Continental e na Regido Auténoma dos Acores, mas no Estudo 1 apenas responderam 449
professores (aproximadamente 1.7% da populac&o). No Estudo 2 a percentagem de resposta
foi bastante mais elevada (24.6%) mas, ainda assim, é possivel que os resultados estejam
contaminados por vieses de resposta, o que impede a generalizacdo dos nossos resultados
(Andrade, 2020). Consequentemente, os resultados dos questionarios ndo podem ser

generalizados a populacéo portuguesa (Andrade, 2020).

Outra limitacéo € que, além de existir uma baixa taxa de resposta, no Estudo 2 também
observdmos um elevado nimero de dados perdidos (missing). A maior parte desses dados
perdidos deveu-se a falta de resposta, especialmente dos Ultimos instrumentos incluidos no
questionario online. Dos 358 participantes do Estudo 2, apenas 79.6% concluiram o
preenchimento do questionario na sua totalidade. Assim, um grupo de professores, talvez com
menor interesse na tematica da retencao ou maior sobrecarga de trabalho, ndo respondeu ao
questionario na sua totalidade, podendo gerar vieses nas analises. Contudo, ndo observamos
diferencas significativas entre as nossas variaveis de interesse (crencas sobre a efetividade
da retencdo, praticas de retencdo) e a presenca de missings, pelo que podemos inferir que 0s

professores que ndo concluiram o estudo néo o fizeram por apresentarem uma opinido mais
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ou menos positiva fase a retencdo®. Portanto, ndo houve uma relacéo entre o abandono do
questionario e as variaveis de interesse. Por esta razdo, consideramos que a nossa amostra
apresentava um padrdo missing at random (Li, 2010), o que possibilitou o uso do método
definido por defeito no Mplus para lidar com os missing. O software Mplus estima modelos
como os utilizados nos Artigos 1, 2 e 3 utilizando a maxima verossimilhanca da informacéo
completa, ou seja, cada parametro é estimado diretamente sem completar a informacéo em
falta para cada individuo. Para cada parametro utiliza apenas a informacéo existente, ndo
havendo imputacdo de dados. De qualquer forma, para reduzir a possibilidade de vieses, em
cada uma das analises procurou-se manter apenas 0s participantes que tinham completado

0s questionarios que avaliavam as variaveis em analise.

As nossas medidas de avaliagdo das préaticas de retencdo também apresentaram
limitacdes, especialmente para o Estudo 2. Como indicado no Artigo 5, as praticas reportadas
pelos professores referem-se ao ultimo ano em que foram professores titulares no 2.° ano de
escolaridade, o que pode ter ocorrido ha um ou mais anos, podendo o participante apresentar
crencas diferentes, assim como na altura existir politicas educativas distintas das identificadas
nos projetos educativos atuais. Estes erros de medida podem atenuar as relacdes observadas
entre as variaveis e inflacionar os seus erros-padrao (Mar6co, 2014), e constituem um
problema nos estudos em educac¢éo. Devemos, contudo, sublinhar que procurdmos que todas
as nossas medidas de crencas, estilos de tomada de decisdo e dos fatores considerados na
tomada de decisédo, se mostrassem fiaveis e validas, procurando minimizar o efeito do erro de
medida. Lamentavelmente, devido ao tamanho limitado da amostra no Estudo 2, n&o foi
possivel utilizar modelos de equagbes estruturais como no Estudo 1 para “descontaminar” as
variaveis dos seus erros de medida (Marbéco, 2014, p. 6). Utilizamos apenas a analise de
caminhos (Path Analysis) nos quais se assume que as variaveis independentes sdo medidas
sem erro, apesar da variavel independente (as praticas de retencdo na maioria dos estudos)
ser assumida como um variavel com erro (Maréco, 2014). Futuras investigacbes deverdo
replicar os nossos estudos em amostras maiores que registem nao as praticas passadas dos

professores, mas as suas praticas no momento da recolha dos dados.

As crencas dos professores e as politicas educativas das escolas de 2.° e 3.° ciclo e
secundario também n&o foram investigadas na presente tese. Porém, podera ser essencial
estender o presente trabalho nesse sentido. Devido as diferencas nas estruturas de ensino
(e.g., mono docente vs pluri docente), dos curriculos (e.g., mais focados em habilidades

especifica e menos nas competéncias basicas), assim como outros aspetos contextuais (e.g.,

6 Uma vez que todos os participantes incluidos no estudo concluiram pelo menos o questionario de crencas sobre
a retencdao, foi possivel comparar as crengas sobre a efetividade de retencéo dos participantes que concluiram
0 questionario e dos que nao, ndo se observando diferengas significativas em nenhuma das trés dimensdes
das crengas sobre a efetividade da reten¢éo (t(356) = 0.06, p = .953; t(356) = 0.74, p = .461; e t(356) = 0.64, p
=.521 para dimensao riscos socioafetivos, prevencgdo do insucesso e regulacdo do comportamento dos alunos
respetivamente) ou nas praticas de retencdo (x?(2) = 0.81, p = .667).
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as escolas de 2.° e 3.° ciclo e secundario costumam apresentar um maior nimero de alunos,
turmas e de docentes), as crengas, as politicas e o processo de tomada de decisao podera
ser significativamente diferente, podendo, por exemplo, as crencas dos professores estarem
menos associadas as suas praticas, jA que atomada de decisao envolve ativamente um maior
namero de docentes. Inclusivamente dentro do mesmo ciclo, é possivel que o processo de
tomada de decisdo de um aluno no 2.° ano seja muito diferente da deciséo de reter um aluno
no 3.° ou no 4.° ano, até porque nestes anos de escolaridade a retencdo € menos comum.
Portanto, sera interessante também observar as diferencas e similaridades entre os processos

e fatores considerados na tomada de decisao em diferentes anos do 1.° ciclo do ensino basico.

Apesar de que estudamos o estilo de tomada de decisdo em geral, para compreender
como os professores tomam a decisdo de reter o aluno, poder-se-ia investigar criticamente
como esses estilos de tomada de decisdo séo utilizados em cada uma das fases do processo
de tomada de decisao, isto é, como identificam e diagnosticam o problema, como recolhem
os dados, que critérios utilizam para dar sentido aos dados recolhidos, e que evidéncia é
tomada em conta quando sdo avaliadas as alternativas e que informagéo é decisiva para a
deciséao final (Vanlommel, 2018). A avaliacdo do professor dependera menos do tipo de dados
gue sao recolhidos e mais em como esses dados séo usados e combinados com os processos
intuitivos de tomada de deciséo. O nosso estudo revelou que as crencas e o estilo de tomada
de decisao influenciam os fatores que os professores consideram no processo de tomada de
decisdo da retencdo. Para futuras investigacfes serd interessante observar como estas
caracteristicas dos professores influenciam néo apenas a escolha dos fatores, mas também
o tipo de informagé&o que é recolhida para avaliar esses fatores. Adicionalmente, podera ser
relevante estudar outras caracteristicas dos professores que podem influenciar o processo de
tomada de deciséo, como por exemplo a sua autoeficacia e as suas competéncias sociais e

emocionais (Fallon et al., 2014; Gesel et al., 2021).

N&o existe muita investigacdo que tenha explicitamente observado a evolucdo e
mudancga das crengas dos professores, uma vez que sao necessarios estudos longitudinais
que acompanhem os professores ao longo de um periodo extenso (Levin, 2015). No entanto,
estes estudos sdo necessérios porque as mudancas podem ser diferentes dependendo do
tipo de crengas analisado (Levin, 2015), podendo esta informac&o ser relevante para o design
dos programas formativos de professores (Richardson, 1996). Ainda mais, conhecimento
valido nesta area podera ser relevante para compreender porque é que algumas formacgdes
apenas promovem mudancas superficiais (situacionais e temporarias), enquanto outras
estimulam alteracdes profundas, refletindo uma verdadeira evolucdo das crencas (Crahay et
al., 2016; Levin, 2015). Portugal podera ser um caso relevante de estudo, porque, apesar das
taxas de retencdo estarem a diminuir nos ultimos anos (PORDATA, 2022), a maioria dos

professores parece manter uma visao positiva da efetividade desta pratica, como observamos
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no presente estudo. Podera ser interessante avaliar se estas visdes estdo sendo alteradas
pelas politicas educativas escolares, especialmente quando estas apresentam intensdes

explicitas de reduzir o numero de alunos retidos nas suas escolas.
Consideracdes Finais

Apesar das limitagdes mencionadas, a presente tese representa um contributo para a
compreensdo da tomada de decisdo dos professores sobre a retencdo escolar ao utilizar
métodos multivariados e instrumentos de avaliagdo com propriedades psicométricas
adequadas para a melhor compreensédo das crencas sobre a efetividade da retencdao,
incluindo o estudo da sua posi¢ao no sistema de crengas psicopedagoégicas dos professores,
um aspeto pouco investigado até agora. Nao nos ficAmos apenas pelas médias, o que poderia
ter simplificado demais a realidade complexa da educacdo, mas tentamos também ver como
diferentes grupos de professores, com diferentes perfis de crengas, se relacionam com as
suas praticas e as politicas de retencdo dos professores. Apesar de ndo ser possivel analisar
um modelo multinivel que analisasse as variaveis contextuais, as nossas analises sempre
consideraram que alguns grupos de professores provinham de um mesmo contexto, sendo
controlada a variabilidade ao nivel da escola ao utilizar a funcionalidade “complex survey data”

disponivel no software Mplus.

Uma vez que os resultados dos nossos estudos parecem indicar que existe um largo
grupo de professores que apresenta crencas a favor da retencdo e que essas crencas
influenciam o uso da retencgéo e o tipo de informagdes consideradas na tomada de deciséo,
esperamos que a presente tese encoraje os formadores de futuros professores e professores
em servico a disseminar a evidéncia cientifica que contradiz as crengas sobre a efetividade
da retencdo e ajudar as escolas a desenvolver politicas educativas que contrariem a cultura
dominante que aceita a retencdo como algo de natural ou normal, que melhorem o processo
de tomada de decisdo e promovam o0 uso de praticas baseadas na evidéncia, ndo s6 para
reduzir o uso da retengdo, mas também para reduzir a variabilidade das decisGes que levam
a que esta préatica se manifeste de forma desigual e circunscrita nas escolas, ameagando a

equidade na educacéo.
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RESUMO

Este estudo procurou investigar as crengas de professores e futuros professores —
estudantes de cursos de formagio de professores — do 1° ciclo do ensino basico em
Portugal relacionadas 4 reprovagio no 2° ano de escolaridade. Participaram 137 pro-
fessores em servigo e 99 estudantes em formagio (idades entre 19 € 65 anos, 96,2%
do sexo feminino), que responderam a um questiondrio sobre os efeitos académicos
gerais e socioafetivos da reprovagio, bem como os efeitos da reprovagio precoce.
Os resultados mostraram uma grande variabilidade nas crengas, com os professores
em exercicio apresentando crengas mais positivas que os estudantes. Existe tam-
bém uma associagdo entre as crengas dos professores e as suas praticas. As crengas
parecem ter um impacto na prética docente, conseguindo sobrepor-se as politicas
educacionais e as recomendagdes cientificas.
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IN-SERVICE AND PRE-SERVICE PORTUGUESE TEACHERS
BELIEFS ABOUT FAILURE IN THE 2"° GRADE

ABSTRACT

This study sought to investigate the beliefs of teachers and students of
teacher training courses for the first cycle of basic education in Portugal
about grade retention in the second grade. 137 in-service teachers and
99 undergraduate students (aged between 19 and 65 years, 96.2% female)
participated in the survey and answered a questionnaire about the general
and socio-affective academic effects of grade retention and the effect of
early grade retention. The results showed great variability in teachers’ be-
liefs, with in-service teachers presenting more positive beliefs than those of
students. There was also an association between teachers’ beliefs and their
practices. Beliefs seem to have an impact on teaching practices, managing
to override educational policies and scientific recommendations.

KEYWORDS
grade retention; basic education teachers; beliefs; educational practices.

CREENCIAS DE MAESTROS Y FUTUROS
MAESTROS PORTUGUESES SOBRE EL
FRACASO ESCOLAR EN EL 2° GRADO

RESUMEN

Este estudio investigé las creencias de maestros y futuros maestros —
estudiantes de cursos de formacién de profesores — del primer ciclo
de educacién bésica en Portugal ante el fracaso escolar en el 2° afio de
escolaridad. En el estudio participaron 137 profesores en servicio y 99 es-
tudiantes de pregrado (de 19 a 65 afos, 96,2% mujeres) que respondieron
un cuestionario sobre los efectos académicos generales y socioafectivos del
fracaso escolar, asi como los efectos del fracaso en los primeros afios de
escolaridad. Los resultados mostraron una gran variabilidad en las creen-
cias, presentando los profesores en funciones concreencias mds positivas
que los estudiantes. También existe una asociacién entre las creencias de
los profesores y sus pricticas. Las creencias parecen incidir en la prictica
docente, logrando anular los efectos de las politicas educativas y las reco-
mendaciones cientificas.
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INTRODUCAO

A reprovagio escolar é uma pratica utilizada com alunos que apresentam di-
ficuldades académicas. Nessa situagio, o aluno permanece no mesmo ano curricular
por um ano letivo adicional (Nunes, Reis e Seabra, 2018). O objetivo é oferecer uma
oportunidade ao aluno de melhorar a sua aprendizagem; no entanto, a reprovagio
é considerada controversa, visto que resultados de estudos internacionais indicam
que essa pratica nio ajuda a melhorar, em longo prazo, o desempenho académico
ou socioafetivo dos alunos (Crahay, 2007; Goos ez al., 2013a), apesar de haver me-
lhorias ocasionais a curto prazo (Allen e al., 2009; Nunes, Reis e Seabra, 2018).
Em harmonia com esses resultados, a legislagdo portuguesa assinala que a reprovagio
deverd ocorrer apenas em casos excepcionais (Portugal, 2016, 2018).

Apesar dessas indicagdes, a prética da reprovagio nio é excepcional em
Portugal, mas um procedimento relativamente comum na maioria dos anos esco-
lares (OECD, 2016; DGEEC, 2019), em particular no 2° ano, no qual os indices
de reprovagio variam entre 4,8 ¢ 10,8%, dependendo da regido (DGEEC, 2019).

Alguns estudos sugerem que as elevadas taxas de reprovagio observadas em
Portugal estdo relacionadas a uma forte crenca da sociedade nos beneficios de repetir
o ano escolar, especialmente nos primeiros anos de escolaridade (EURYDICE, 2011;
Goos et al.,2013b; CNE, 2015; Rodrigues ez al., 2017; Santana, 2019). As crengas
sdo um conjunto de representa¢des conceituais que armazenam o conhecimento
geral de objetos, pessoas e eventos, assim como as suas caracteristicas e as suas re-
lagoes (Hermans, Van Braak e Van Keer, 2008); sdo julgamentos individuais acerca
da autenticidade ou falsidade de uma proposicio (Pajares, 1992), estando caracte-
rizadas por um consideravel grau de convicgdo. As crengas tém sido identificadas
como precursoras do comportamento e sio consideradas um indicador importante
das decisées individuais tomadas pelos professores (Borko, Roberts e Shavelson,
2008; Buehl e Beck, 2015).

Uma vez que as crengas podem ser decisivas na tomada de decisao (Borko,
Roberts e Shavelson, 2008; Buehl e Beck, 2015), torna-se relevante conhecer as
crengas dos professores sobre a reprovagio para compreender por que, em Portugal,
se persiste na utilizagdo dessa prtica, especialmente no 2° ano do ensino bésico.
Consequentemente, este estudo teve como objetivo geral caracterizar e compreender
as crengas em relagdo a reprovagdo no 2° ano de escolaridade dos professores em
servico e dos futuros professores (estudantes de ensino superior inscritos nos cursos
de formagcio de professores) do 1° ciclo de ensino bésico portugués.

CRENCAS SOBRE A REPROVAGAO

Os estudos sobre as crengas relacionadas a reprovagio tém identificado que
uma grande parte dos professores, particularmente aqueles que lecionam os primeiros
anos de escolaridade, acredita que a reprovagio traz virios beneficios aos alunos em
termos de aprendizagem e desenvolvimento de competéncias, apresentando crengas
positivas sobre sua eficicia (Tomchin e Impara, 1992; Bonvin, 2003; Witmer, Hof-
fman e Nottis, 2004; Range ez a/., 2012; Crahay, Marbaise e Issaieva, 2013; Ribeiro
etal.,2018). Essas investigagdes indicam que os professores consideram que a repro-
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vagdo ¢ necessdria para o futuro sucesso escolar dos alunos, que é mais indicada nos
primeiros anos de escolaridade (pois terd um menor impacto negativo na autoestima
e no autoconceito das criangas), e que € especialmente aconselhada quando o aluno
é considerado imaturo. Em Portugal, o CNE (2015) aponta a existéncia de uma
ideia recorrente, em termos sociais, de que a reprovagio ¢ um procedimento natural,
promotor de aprendizagem. Da mesma forma, estudos de Rodrigues ez a/. (2017) e
Santana (2019) observaram que a maioria dos professores considera que a reprovagio
tem mais vantagens do que desvantagens. Mesmo reconhecendo os riscos da desmo-
tivagdo e do abandono escolar, os professores consideram que a reprovagio é atil para
a aquisi¢do e consolidagio das aprendizagens e para a recuperagio das dificuldades,
em particular para aquelas que revelam imaturidade. Consequentemente, a maioria
dos professores que participaram no estudo considera que a reprovagio deve acontecer
desde o 1° ano de escolaridade, pois veem a pritica como uma oportunidade e nio
como um problema (Rodrigues e# a/., 2017).

Diversas pesquisas também tém estudado as crengas dos futuros professo-
res, isto ¢, estudantes do ensino superior em cursos de formagio de professores.
Boraita (2015), em uma amostra de estudantes suicos, constatou que estes tém
uma opinido desfavoravel em relagio a reprovagio. Nio acreditam que a reprovagio
possa ter uma funcio de regulagdo cognitiva verdadeiramente eficaz, e sdo ainda
da opinido de que a reprovagio traz consigo consequéncias socioafetivas negativas,
nomeadamente ao nivel do autoconceito e autoestima do aluno. O estudo desen-
volvido por Boraita e Marcoux (2016) colocou em evidéncia que essas crengas estio
relacionadas a cultura escolar de cada pais. Com amostras de futuros professores
suicos, belgas e franceses, os autores constataram que os estudantes belgas tém cren-
¢cas mais favordveis a pratica da reprovagio do que os estudantes franceses e suicos,
sugerindo ainda que essa diferenga estaria relacionada a uma maior importancia
dada as notas escolares no contexto belga. Os resultados encontrados por Range,
Yonke e Young (2011) e Young e al. (2019) entre estudantes estadunidenses em
cursos de formagdo de professores permitiram constatar que estes tinham crengas
positivas sobre a reprovagio, considerando o procedimento uma forma de prevenir
e remediar as dificuldades de aprendizagem presentes e futuras, sendo também da
opinido de que esse ¢ o procedimento mais indicado para criangas imaturas.

Em Portugal, a formagio inicial dos professores do 1° ciclo do ensino basico
estd dividida em dois ciclos de ensino superior — licenciatura e mestrado —, sendo
exigida a qualificagdo de mestrado para lecionar. A formagio ¢ concretizada por
institui¢Ges politécnicas e universitdrias, e um modelo sequencial é utilizado, no qual
os estudantes realizam a componente educativa pratica, isto ¢, o estdgio profissional,
apenas na parte final da formagio (mestrado) (Almeida e Lopo, 2015). Nio parece
haver nenhuma investigagdo realizada em Portugal sobre as crencas relacionadas
a reprovagio dos estudantes em cursos de formagido de professores. Além disso,
nenhuma das investigacdes mencionadas anteriormente estudou as semelhangas ou
diferencas entre as crengas dos futuros professores e as dos professores em servigo,
de modo que pudesse oferecer alguma informagdo sobre como evoluem as crengas
dos professores desde a sua formagio até a sua integragdo na escola. No entanto,
Marcoux, Boraita e Crahay (2016), em sua revisio dos estudos do programa de
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investiga¢do liderado por Crahay, mencionam o estudo de Hausoul (2005), que
acompanhou 19 estudantes dois anos apés a sua entrada em servigo como pro-
fessores, observando o efeito da integragdo nas crengas dos professores iniciantes.
As crengas negativas iniciais relacionadas 4 reprovagio nio resistiram as pressoes
sociais do ambiente em que os jovens foram inseridos, que apresentava crengas
mais positivas em relagio a reprovagio. Os professores iniciantes adaptaram as suas
crengas aquelas dominantes, alguns mantendo as suas convicgdes pessoais enquanto
adotavam as préticas esperadas pela institui¢do, isto é, reprovando os alunos, mesmo
sem acreditar nos beneficios da reprovagio (Marcoux, Boraita e Crahay, 2016).

RELACAO ENTRE AS CRENCAS E AS PRATICAS DE REPROVAGAO

A existéncia de culturas pedagégicas que promovem a construgio e ma-
nutencdo de crengas favordveis a efetividade da reprovagio é preocupante, pois
diversos autores consideram que as crengas sio os melhores indicadores das decisdes
individuais tomadas pelos professores na sua pratica escolar (Borko, Roberts e Sha-
velson, 2008; Buehl e Beck,2015). As suas crengas influenciam as suas percepgdes e
juizos, afetando as praticas implementadas em sala de aula com o objetivo de ajudar
o aluno a ultrapassar as suas dificuldades, bem como a decisdo de reprovagio ou
transi¢do no fim do ano escolar (Buehl e Beck, 2015; Barrett-Tatum, Ashworth
e Scales, 2019). Embora os estudos que avaliem tanto as crencas dos professores
como as suas praticas de reprovagio sejam escassos, 0s poucos que existem indicam
que as crengas positivas estdo associadas a um maior uso da pritica de reprovagio.
Bonvin (2003), por exemplo, identificou as crengas positivas dos professores sobre
a reprovacdo como um dos principais preditores da pritica de reprovagio de alu-
nos no 2° ano de escolaridade. Da mesma forma, Range ez a/. (2012) referem que
os professores e diretores de escola que ja vivenciaram a reprovagdo se mostraram
favoréveis 4 prética.

COMPREENDER AS CRENCAS SOBRE A REPROVACAO

A persisténcia das crengas positivas em relagdo a efetividade da reprovagio,
apesar dos resultados da investigacdo, intriga muitos tedricos e investigadores.
De forma geral, a maioria das investigagbes associa a persisténcia dessas crengas a
falta de conhecimento dos professores sobre a reprovagio, adquirido por meio de
formagdo ou de documentos formais de origem cientifica. O desconhecimento das
investigagdes na drea estd associado a uma maior adesdo do professor a reprovagio,
tanto em professores como em estudantes de cursos de formagio (Witmer, Hoffman
e Nottis, 2004; Crahay, Marbaise e Issaieva, 2013; Boraita, 2015; Ribeiro ez a/.,2018;
Barrett-Tatum, Ashworth e Scales, 2019).

Apesar desses resultados, ainda se sabe pouco sobre como as crengas se
desenvolvem e sio mantidas no sistema de crengas dos professores, ou como se
relacionam a varidveis socioprofissionais e a experiéncia do professor. Essa lacuna
na literatura deve-se, em parte, ao fato de os instrumentos utilizados em muitos es-
tudos serem compostos por itens de natureza diversa, cuja estrutura inter-relacional
¢ desconhecida. Por exemplo, 0 Teachers’ Perceptions about Retention Survey (TPRS),
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de Tomchin e Impara (1992), um dos questiondrios mais utilizados nas investigagoes
(e.g., Bonvin, 2003; Witmer, Hoffman e Nottis, 2004; Range, Yonke e Young, 2011;
Range et al.,2012; Barrett-Tatum, Ashworth e Scales, 2019; Santana, 2019; Young
et al.,2019), inclui itens relacionados as razdes para reter um aluno, razdes para nio
reter um aluno, e questdes sobre a efetividade da reprovagio. O questiondrio nio
tem sido alvo de anilises fatoriais, de modo que a sua estrutura inter-relacional é
desconhecida, ndo sendo possivel criar escalas-somadas que representem os mul-
tiplos aspectos avaliados em uma tunica medida. Em consequéncia, esse tipo de
instrumento é analisado item-a-item, aumentando o erro de medida, fazendo a
estimagdo de modelos multivariados mais dificil e mascarando possiveis relagoes
nos coeficientes correlacionais e nas comparagdes entre grupos (Hair ez a/., 2014).
Além disso, o numero elevado de indicadores eleva a complexidade dos modelos e
dificulta a interpretagio dos resultados, devido a redundéncia dos itens associados
ao mesmo conceito (Hair ez a/., 2014). Consequentemente, as andlises descritivas
e majoritariamente bivariadas realizadas com esse tipo de questiondrio, apesar de
uteis para descrever as crengas dos profissionais, limitam o estudo da relagdo entre
as crengas sobre a reprovagio e outras varidveis relevantes.

Pelo contririo, os estudos realizados pela equipe de Desenvolvimento e
Intervengio em Situagio Escolar (Développement Apprentissage et Intervention en
Situation Scolaire — DAISS), da Universidade de Genebra, liderada por Crahay,
Boraita e Marcoux (Crahay, Marbaise e Issaieva, 2013; Boraita, 2015; Boraita e
Marcoux, 2016; Marcoux, Boraita e Crahay, 2016; Ribeiro e# a/., 2018), utilizam
instrumentos com estruturas fatoriais estudadas e validadas por meio de técnicas
psicométricas. As suas investigacdes revelaram a presenca consistente de trés com-
ponentes no sistema de crengas dos professores sobre a efetividade de reprovagio:
crengas da reprovagio como regulador académico, crengas sobre as suas consequén-
cias socioafetivas e crengas sobre os seus efeitos quando realizada precocemente.
Essas crengas, apesar de correlacionadas, apresentam alguma independéncia entre
si, sendo observados participantes que consideram a reprovagio benéfica para a
aprendizagem, mesmo temendo as suas consequéncias socioafetivas e vice-versa
(Marcoux, Boraita e Crahay, 2016). A estrutura observada parece ser bastante
semelhante em virias culturas ocidentais, tendo sido notada na Bélgica, na Franca
e na Suica (Boraita e Marcoux, 2016), assim como no Brasil (Ribeiro ez a/., 2018).

Os estudos realizados com instrumentos validados permitiram identificar
que, além do conhecimento cientifico sobre a reprovagio, a experiéncia na profis-
sdo docente e a experiéncia de reprovagio do préprio professor também podem
influenciar as suas crengas. Ribeiro ez a/. (2018) e Walton (2018) observaram que os
professores com mais experiéncia tém crengas menos positivas sobre a reprovagio, o
mesmo sucedendo com os professores que, a0 longo da sua escolaridade, passaram
por situagdes de reprovagio (Ribeiro ez al.,2018). A formagio académica parece ser
outro fator determinante nas crengas dos professores (Ribeiro ez a/.,2018) e futuros
professores em formagio (Marcoux, Boraita e Crahay, 2016) sobre a reprovagio
escolar. Assim, os professores com mais formagio (mestrado e doutorado) e os
estudantes em cursos de formagio mais avan¢ados apresentaram crengas menos po-
sitivas em relagdo a reprovagao escolar do que os seus colegas com menos formagio.
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CONTEXTO DO ESTUDO

Este estudo teve como objetivo caracterizar e compreender as crengas de
professores em servico e futuros professores do 1° ciclo do ensino basico portugués
sobre reprovagio no 2° ano de escolaridade. O 1° ciclo do ensino basico em Portugal
dura 4 anos, sendo a idade esperada de frequéncia dos 6 aos 10 anos. Limitou-se
este estudo apenas ao 2° ano de escolaridade, por vérias razdes. Primeiro, os estu-
dos indicam que as crengas e as préticas de reprovagio podem variar em fun¢io do
ano de escolaridade lecionado (e.g., Tomchin e Impara, 1992; Ribeiro ez a/., 2018;
Santana, 2019). A segunda razio reside na elevada taxa de reprovacio em Portugal
nesse ano de escolaridade. Finalmente, escolhemos o 2° ano por ser o primeiro
ano escolar em que, por lei, a reprovagdo pode ser utilizada nas escolas portuguesas
(Portugal, 2018).

Pretendeu-se responder as seguintes questoes de investigagéo:

*  Quais as crengas dos professores e dos futuros professores (estudantes
em cursos de formagio de professores) em relagdo a reprovagio no
2° ano de escolaridade, e como essas crengas estdo estruturadas? Quais
as semelhancas e diferencas entre essas crengas?

*  Qual a percepgio que os professores e futuros professores tém da efeti-
vidade e dificuldade de implementagio da reprovagdo em comparagio
a outras medidas de intervengio para promover o sucesso escolar?

*  Existe uma relagdo entre as crencas dos professores sobre a reprovagio
e as suas préticas de reprovac¢do no 2° ano de escolaridade?

*  Que caracteristicas socioprofissionais (idade, experiéncia e formagio aca-
démica) e experiéncias de reprovagio dos participantes estdo associadas
as suas crengas sobre a reprovagio no 2° ano de escolaridade?

METODO

PARTICIPANTES

Participaram deste estudo 137 professores de 1° ciclo (58,1% da amostra) e
99 estudantes de cursos de licenciatura ou mestrado do ensino de 1° ciclo do en-
sino basico (41,9% da amostra), cuja distribui¢io em fungdo do sexo, habilitagdes
e ano de formagio estd descrita no Tabela 1. Em ambos os grupos, a maioria dos
participantes sio do sexo feminino e apresentam habilitagées ao nivel da licencia-
tura. A maioria dos futuros professores estd cursando o primeiro ou segundo ano
do mestrado. Os professores apresentavam entre 25 e 65 anos (média (M)=46,57,
desvio padrio (DP)=8,59), e de 1 a 42 anos de experiéncia profissional (IM=22,00,
DP=10,18). Os estudantes tinham entre 19 e 49 anos (M=25,17, DP=6,01).

INSTRUMENTOS

Para avaliar as crengas face a reprovagio, foi utilizada uma versio revista da
escala de Ribeiro e al. (2018), originalmente desenvolvida pela equipe de Crahay,
Boraita e Marcoux (Marcoux, Boraita e Crahay, 2016). A escala estd composta por
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Tabela 1 — Descri¢io da amostra.

B Estudantes | Professores Total
Variavel Resposta
f % f % f %
Feminino 98 99,0 129 94,2 227 96,2
Sexo
Masculino 1 1,0 8 598 9 3,8
Secundirio 30 30,3 0 0,0 30 12,7
Licenciatura 68 68,7 88 64,2 156 66,1
Habilitagdes
Pés-graduagio 0 0,0 25 18,2 25 10,6
Mestrado 1 1,0 24 17,5 25 10,6
Licenciatura, 2° ano 19 19,2 - - - -
Licenciatura, 3° ano 11 11,1 - - - -
Ano de formagio Mestrado, 1° ano 33 33,3 - - - -
Mestrado, 2° ano 35 35,4 - - - -
Nio indicado 1 1,0 - - - -

f: frequéncia.
Fonte: Banco de dados da pesquisa.

15 afirmagdes relativas a efetividade da reprovagio, respondidas por meio de uma
escala de tipo Likert de cinco pontos (1=Discordo totalmente a 5=Concordo total-
mente). Os itens apresentam uma estrutura inter-relacional que avalia trés dimen-
soes. Na dimensdo académica, sdo avaliadas as crengas sobre os efeitos académicos
gerais da reprovagiio no 2° ano de escolaridade, isto é, os itens permitem avaliar a
concordéncia de professores e futuros professores sobre a eficicia da reprovagio na
promogio do conhecimento e no envolvimento do aluno nas aprendizagens (9 itens,
por exemplo, “A reprovagio escolar é um meio eficaz de ajudar o aluno imaturo a
alcancar os outros”). Na dimensio socioafetiva, os itens avaliam o impacto da repro-
vagio na percepg¢io de competéncia e na autoestima dos alunos (3 itens, por exemplo,
“A reprovagio escolar influencia negativamente a confianga que o aluno deveria ter
em suas capacidades”). Finalmente, na dimenséo reprovagio precoce, sio avaliadas
as crengas sobre a efetividade da reprovagio precoce, isto ¢, se a prética é mais efetiva
quando realizada nos primeiros anos de escolaridade (3 itens, por exemplo, “Se o
aluno precisa repetir o ano, ¢ preferivel que isso ocorra nos anos iniciais do ensino
bésico”). Valores mais elevados indicam uma percep¢do positiva sobre a reprovagio.

Foi também utilizado um segundo instrumento para avaliar a percepgio
que os professores tinham sobre a efetividade e dificuldade na implementagio
das medidas de intervengdo para promogdo do sucesso educativo. Essa escala foi
construida com base nos estudos de Rodrigues ez a/. (2017), de Range ez a/. (2012),
e nas medidas universais e seletivas descritas no decreto-lei n. 54 (Portugal, 2018).
Ficou, assim, constituida por 12 itens: redugdo do nimero de alunos por turma;
diferenciagio pedagdgica; acomodagdes curriculares (por exemplo: adaptagdes ao
nivel da organizagio da sala de aula, da apresentagio de conteudos...); promogio
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de competéncias sociais e emocionais; acompanhamento familiar e valorizagdo da
escola; intervengio em pequenos grupos; apoio individualizado; coadjuvagio em sala
de aula; reprovagio; continuidade pedagégica (reprovagio com acompanhamento do
grupo); apoio psicopedagégico e/ou intervengio de outros técnicos e apoio tutorial.
Solicitou-se aos professores que classificassem, em uma escala Likert, a efetivida-
de (1=Nada efetivo a 5=Muito efetivo) e a dificuldade (1=Ficil de implementar
a 5=Dificil de implementar) na concretizagio das 12 intervengdes definidas para
recuperar alunos com insucesso escolar.

Essas escalas foram antecedidas de uma nota introdutéria, na qual foram
referidos os objetivos da investigagdo, o cardter anénimo e confidencial das infor-
magdes, o pedido de colaboragio voluntirio e uma declaragio de consentimento
informado. A dltima se¢io do questiondrio compreendia um conjunto de itens
de resposta miultipla ou aberta, de forma a recolher informagio relativa a dados
biogréficos (sexo e idade), habilitages académicas e situagdo profissional (anos de
servigo para os professores e anos de formagio para os estudantes) dos participantes.
Os participantes foram ainda questionados sobre a sua experiéncia com a reprova-
¢do, nomeadamente a sua opinido sobre as crengas dos colegas sobre a reprovagio;
experiéncias préprias de reprovagio no seu percurso escolar; participagio em forma-
¢oes ou leitura de literatura cientifica sobre reprovagio; e as préticas de reprovagio
no dltimo ano em que o professor foi titular do 2° ano de escolaridade. Ainda foi
questionado aos professores se estes se sentiam pressionados a promover os alunos.

PROCEDIMENTOS

Apbs aprovagio da Comissio de Etica do Instituto Universitario (ISPA)
(D/7020/11/2019), o questionirio eletronico foi partilhado por meio de grupos de
professores do 1° ciclo de ensino bésico nas redes sociais, e também com quatro
centros de ensino universitirio cuja oferta formativa incluia o ensino em educa-
¢o bisica.

Uma vez recolhidos os dados, a estrutura fatorial com trés dimensdées obser-
vada nos estudos de Ribeiro ez a/. (2018) foi avaliada na amostra do presente estudo,
com recurso a uma andlise fatorial confirmatéria (AFC). Foi utilizado o estimador
weighted least squares mean and variance adjusted (WLSMV'), mais adequado para
itens ordinais (Hair ez a/.,2014), sendo utilizado o software MPLUS para a anilise.
Uma vez que se desconhece a estrutura fatorial do segundo instrumento, esta foi
avaliada por meio de uma andlise fatorial exploratéria (AFE). Foram observados os
seguintes indices de ajustamento: a estatistica de qui-quadrado ()?), 0 Comparative
Fit Index (CFI), 0 Tucker Lewis Index (TLI) e o Root Mean Square Error of Appro-
ximation (RMSEA). Considerou-se que a estrutura fatorial dos itens era adequada
a presente amostra se eram observados valores superiores a 0,95 no CFI e TLI, e
valores iguais ou inferiores a 0,08 no RMSEA (Hair e# al., 2014). A consisténcia
interna foi avaliada através do composite reliability (CR), sendo considerados ade-
quados valores superiores a 0,70 (Hair ez a/., 2014).

Uma vez confirmada a validade estrutural do instrumento, recorreu-se ao
software SPSS (versio 26) para responder as questdes de investigagdo. Realizou-se
uma analise descritiva dos dados recolhidos, e foram calculados coeficientes de
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correlagio de Pearson (para as varidveis intervalares), de Spearman (para varidveis
ordinais) e de ponto bisserial (para as varidveis qualitativas dicotomicas). Uma vez
que as dimensdes do questiondrio de crengas sobre reprovagio estdo correlacionadas,
foi utilizada uma andlise de varidncia multivariada (MANOVA, F) para identificar
as diferencas entre as crengas dos professores e as dos estudantes, bem como para
comparar as percepgdes dos professores de acordo com a frequéncia de alunos do
20 ano de escolaridade reprovados no tltimo ano em que lecionaram esse ano de
escolaridade. As comparagdes sobre a efetividade e dificuldade de implementagio
das diferentes intervengdes foi realizada por meio de uma andlise de varidncia para
medidas repetidas (ANOVA, F), tendo sido realizados testes de contraste simples,
com corre¢io Bonferroni, com a reprovagio como grupo de comparagio. Nos testes
multivariados, foi utilizado o trago de Pillai (V'), uma vez que esse indicador é mais
robusto a violagdo de pressupostos de normalidade e homogeneidade das variancias
(Hair ez a/.,2014). O tamanho do efeito foi avaliado através do eta parcial ao quadrado
(n,%), sendo utilizada a interpretagio proposta por Cohen: 1 ?20,01 magnitude peque-
na, M, 2>(0,06 média ou moderada, e n, 20,14 grande (ESplrlPtO Santo e Daniel, 2018).

RESULTADOS

Para se poder dar resposta as questdes de investigacdo colocadas, foram
estudadas as propriedades psicométricas do instrumento de recolhimento de
informagdo. Os resultados da AFC indicaram que a estrutura tridimensional da
escala de crencgas de Ribeiro ez a/. (2018) mostrou-se adequada para a amostra em
estudo — x*(82)=214,91; CFI1=0,98; TLI=0,97; RMSEA=0,08. As trés dimensées
também apresentaram niveis adequados de fiabilidade — CR>0,85. O segundo
instrumento apresentou uma estrutura fatorial que confirma a existéncia de duas
dimensdes: uma que avalia a percep¢ido dos participantes sobre a efetividade das
interveng¢des e outra sobre a dificuldades de implementa¢io das intervengdes.
Os indices de ajustamento indicam que essa estrutura ¢ adequada para a amostra em
estudo (%2%(229)=263,91; CFI1=0,97; TLI=0,97; RMSEA=0,06). Nesse instrumento
também foram observados niveis adequados de fiabilidade — CR>0,80.

CRENCAS DE PROFESSORES E ESTUDANTES
SOBRE A REPROVAGAO NO 2.° ANO DE ESCOLARIDADE

Para responder a primeira questdo de investigagio, foi realizada uma analise
descritiva das trés dimensdes avaliadas (Tabela 2). As respostas dos participantes
estdo distribuidas ao longo de todo o intervalo da escala (1 a 5), indicando uma
grande variabilidade nas crencas dos respondentes. Constata-se que, para o con-
junto dos inquiridos, as crengas sobre a reprovagio sdo mais positivas na dimensio
reprovagio precoce do que nas dimensdes efeitos académicos e afetivos. Esses par-
ticipantes consideram, desse modo, que a reprovagio é mais benéfica quando ocorre
no inicio da escolaridade.

Para compreender melhor esses resultados, foi contabilizada, por um lado,
a quantidade de participantes que apresentaram um grau elevado de concordincia
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Tabela 2 — Estatisticas descritivas das crengas relacionadas a reprovagio
e testes de diferencas entre professores e estudantes.

Dimensdes Crencas Crencas Crencas
(teste de Participante | M | DP | negativas neutras positivas
diferencas) f % f % f %
Efeitos Estudantes 2,79 10,81 | 23 23,2 62 62,6 14 14,1
académicos

. Prof 3631081 7 51 57 | 416 | 73 | 533
(F(1;226)=66,60"; rolessores
1 2=0,22) Total 3281088 | 30 | 12,7 | 119 | 504 | 87 | 36,9
Efeitos Estudantes 2,24 1 0,83 | 66 66,7 25 25,3 8 8,1
z;z‘l";ge;‘fs Professores | 3,69 | 0,94 | 15 | 109 | 32 | 234 | 90 | 657
148.92"; 7 20,39) Total 308|115 | 81 | 343 | 57 | 242 | 98 | 415
Reprovagio Estudantes 3,43 10,96 | 18 18,2 32 32,3 49 49,5
precoce Profi 4341089 | 8 58 11 80 | 118 | 86,1
(F(1;226)=56,19"; rolessores i ’ ’ ’ ’
N 2=0,19) Total 396 1,02 26 | 11,0 | 43 | 182 | 167 | 708

M: média; DP: desvio padrao; F: ANOVA; 0 *eta parcial ao quadrado; f: frequéncia; *p<0,050; **p<0,001.
Fonte: Banco de dados da pesquisa.

com a reprovagio em cada uma das dimensdes (valores superiores a 3,5) e que
indicaram crengas positivas sobre a reprovagio, e, por outro lado, os participantes
que apresentaram um grau elevado de discordancia (inferiores a 2,5), indicando
crengas negativas sobre a reprovagdo. Considerou-se que os participantes com valores
intermedidrios (entre 2,5 e 3,5) apresentavam crengas neutras ou pouco definidas,
nio tendo uma opinido formada sobre o assunto. Os resultados, que figuram na
Tabela 2, indicam que, nas dimensées efeitos socioafetivos e reprovagio precoce,
existem mais participantes com crengas positivas que com crengas negativas em
relagdo a reprovagido. Na dimensio efeitos académicos, cerca de 50% dos respon-
dentes tém crengas neutras.

A MANOVA revelou diferengas significativas entre as crengas dos estudantes
e as dos professores — F(3;232)=50,61; V=0,40; p<0,001; 1 *=0,40. Essas diferencas
sdo observadas em todas as dimensdes, como indicam os resultados das ANOVAs
(F) apresentados na Tabela 2. Em todas as dimensdes, os estudantes apresentaram
crengas mais negativas sobre a reprovagdo no 2° ano de escolaridade. Observa-
mos, também, que o efeito é maior na dimensio socioafetiva, que apresenta valores
mais elevados de n, 2. E na dimensio socioafetiva que se observa um maior nimero
de estudantes com crengas negativas (66,7%) comparativamente ao grupo de pro-
fessores (10,9%). Na dimensdo dos efeitos académicos gerais, observou-se que a
maioria dos estudantes apresenta crengas neutras, mas ¢ importante assinalar que,
na dimensdo reprovagio precoce, esses estudantes também apresentaram crengas
positivas (49,5%), mesmo que a propor¢io nio seja tio elevada como nos professores

(86,1%) (Tabela 2).
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EFETIVIDADE E DIFICULDADE DE IMPLEMENTAGAO
DAS INTERVENGOES PARA PROMOVER O SUCESSO

A MANOVA indica que existem diferencas significativas entre as opinides
dos professores e as dos alunos em relagdo a efetividade das diversas intervengoes —
F(11;148)=6,36; V=0,32; p<0,001; s, ?=0,32 —, motivo pelo qual foram realizadas
andlises 1ndependentes para cada grupo de participantes.

Nos alunos, as ANOVAs para medidas repetidas indicam que hé diferengas
no grau de efetividade indicado pelos professores para cada uma das intervengoes
apresentadas — F(11;46)=24,31; V=0,85; p<0,001; N, 2=0,85. Os testes de contraste
sdo apresentados na Tabela 3, sendo considerados 51gn1ﬁcatlvos os valores de p<.004
(corregdo Bonferroni). Os resultados indicam que os estudantes consideram que
qualquer uma das intervengoes indicadas, com excegdo da continuidade pedagégica,
apresenta um nivel de efetividade mais elevado que a reprovagdo. O acompanha-
mento a familia, a interven¢do em pequenos grupos, a promogio de competéncias
sociais e emocionais, a redu¢do do nimero de alunos por turma e o apoio indivi-
dualizado sdo intervengdes vistas como consideravelmente mais eficazes do que a
reprovagio (np2>0,60).

Tabela 3 — Estatisticas descritivas da opinido dos participantes em relagio a
efetividade das intervengbes para promover o sucesso escolar e testes de contrastes.

Estudantes Professores
Intervengao (n=57) (n=103)
M DP | F(1;56)° n= | M DP | F(1;102) n,”

Redugzo do nimero de 451 | 0,78 | 121,86 | 0,68 | 458 | 092 | 31,26° | 023

alunos
Diferenciagdo pedagégica 4,05 | 1,25 66,42 0,54 | 4,50 | 0,77 27,25 0,21
Acomodagbes curriculares 4,30 | 0,80 77,34 0,58 | 4,20 | 0,92 8,01 0,07

Promogio de competéncias
sociais e emocionais

4,47 | 0,66 | 127,95 | 0,70 | 4,25 | 0,83 12,40° 0,11

Acompanhamento familiar
e valorizagdo da escola

Intervengdo em grupo 4,49 | 0,60 | 137,35° | 0,71 | 4,54 | 0,71 36,24 0,26
Apoio individualizado 451 | 0,76 | 115207 | 067 | 458 | 0,73 | 4139 | 0,29
Coadjuvagio em sala de aula | 3,97 | 0,96 44,84 0,44 | 421 | 1,18 7,61 0,07
Continuidade pedagégica | 2,88 | 1,15 | 595 | 0,10 | 293 | 1,52 | 2548 | 0,20

465 | 058 | 13864 | 0,71 | 4,47 | 0,80 | 27,31 | 0,21

Apoio psicopedagégico 4,11 | 0,82 68,84 0,55 | 4,41 | 0,89 23,98 0,19
Apoio tutorial 4,09 | 0,91 55,33 0,50 | 3,89 | 1,10 0,87 0,01
Reprovagio 2,52 | 1,15 b —b 3,76 | 1,29 b b

M: média; DP: desvio padrio; F: ANOVA; M *eta parcial ao quadrado; f: frequéncia; “testes de contraste entre cada intervengio
e a reprovagio; *grupo de referéncia; *p<0,004 (corre¢io Bonferroni).
Fonte: Banco de dados da pesquisa.
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Nos professores também foram observadas diferencas significativas nos niveis
de efetividade indicados para as diferentes interven¢oes — F(11;92)=14,13; V=0,62;
p<0,001;m, =0,63. Existem diferencas significativas entre a eficicia indicada para
a reprovagao e a eficdcia indicada para as outras interveng¢des, mas essas diferencas
sdo menores que as observadas nos estudantes (n 2<0,30). Isso deve-se ao fato dos
professores terem atribuido a reprova¢io um score médio mais elevado (3,76) do
que os estudantes (2,52) (Tabela 3). Os professores apresentaram crengas bastante
positivas (valores médios iguais ou acima de 4,41, sendo que o valor méximo era
5, e o tamanho de efeito elevado n, 2>0,14) relatwamente ao apoio individualizado,
a interven¢io em pequenos grupos a redugio do numero de alunos por turma, a
diferenciagio pedagdgica, ao acompanhamento familiar e ao apoio psicopedagégico,
que sdo consideradas intervengbes mais efetivas que a reprovagio. Com valores
ligeiramente inferiores (entre 3,76 ¢ 4,21), os professores ainda indicam niveis se-
melhantes de efetividade para as acomodagdes curriculares, a coadjuvagio em sala
de aula, o apoio tutorial e a reprovagdo. A Unica intervengio que apresentou um
score abaixo do ponto médio é a continuidade pedagégica (2,93). Desse modo, esse
grupo de professores considera que as criangas, quando sio reprovadas, nao devem
acompanhar o seu grupo turma, devendo juntar-se ao novo grupo de alunos do 2°
ano de escolaridade (Tabela 3).

Relativamente a dificuldade de implementagio das medidas de intervengio,
observaram-se também diferengas entre as opinides de professores e estudantes —
F(11;146)=2,63; V=0,16; p=0,004; n, 2=0,16. Para os estudantes, foram observadas
diferencas significativas no grau de dificuldade indicado para cada medida de
intervengio — F(11;46)=4,21; V=0,50; p<0,001; n, 2=0,50. Os testes de contraste,
apresentados na Tabela 4, indicaram que os estudantes consideram que a redugio
do nimero de alunos, a diferencia¢io pedagégica, o apoio psicopedagégico, o apoio
individualizado, a coadjuvagdo em sala de aula e o acompanhamento familiar sdo
mais dificeis de implementar que a reprovagio (n >0,14). Consideram ainda os
estudantes que a aplicagdo da reprovagio apresenta o mesmo grau de dificuldade
que as seguintes intervengdes para promover o sucesso: acomodagdes curriculares,
promogio de competéncias sociais e emocionais, interven¢io em pequenos grupos,
continuidade pedagdgica e apoio tutorial (Tabela 4).

No caso dos professores, também se observaram diferencas significativas no grau
de dificuldade indicado para cada uma das interven¢ées — F(11;90)=5,58; V=0,41;
p<0,001;m ?=0,41. Os testes de contraste indicaram que apenas a redugdo do nimero
de alunos por turma ¢ considerada mais dificil de aplicar que a reprovagio (Tabela 4).
Todas as outras intervengdes sdo consideradas pelos professores como apresentando
aproximadamente o mesmo grau de dificuldade de implementagio que a reprovagio.

RELACAO ENTRE AS CRENCAS DOS
PROFESSORES E AS SUAS PRATICAS DE REPROVACAO

Constatou-se que a taxa de reprovagio era bastante alta entre os professores
que ja foram titulares do 2° ano no passado (n = 127): no ltimo ano em que lecio-
naram esse ano escolar, 33,9% dos professores reteve um aluno e 26% reteve dois ou
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Tabela 4 — Estatisticas descritivas da opinido dos participantes sobre a dificuldade de
implementar as intervengdes para promover o sucesso escolar e testes de contrastes.

Estudantes Professores
Intervengao (n=57) (n=101)
M DP | F(1;56)° |n,2 | M DP | F(1;100)* | n,2

Redugzo do nimero de 3,81 | 1,06 | 39,00 | 041|392 | 1,55 | 2095 |0,17

alunos

Diferenciagdo pedagégica 3,40 | 1,27 16,52* 0,23 | 2,95 | 1,32 1,04 0,01
Acomodagdes curriculares 2,96 | 1,09 5,02 0,08 | 2,75 | 1,24 4,32 0,04

Promogio de competéncias
sociais e emocionais

2,81 | 1,14 3,47 0,06 | 2,92 | 1,21 1,48 0,01

Acompanhamento familiar e
valorizagdo da escola

Intervengio em grupo 2,68 | 1,27 1,21 0,02 | 2,99 | 1,33 0,68 0,01
Apoio individualizado 3,37 | 1,20 13,31* 0,19 | 3,06 | 1,38 0,16 0,00
Coadjuvagio em sala de aula | 3,20 | 1,02 11,79* 0,17 | 3,14 | 1,39 0,02 0,00
Continuidade pedagdgica 293 | 1,19 6,20 0,10 | 3,23 | 1,42 0,75 0,01

318 | 1,12 | 9,90* |05 3,51 | 1,22 6,71 0,06

Apoio psicopedagégico 3,19 | 0,90 13,71* 0,20 | 3,19 | 1,40 0,19 0,00
Apoio tutorial 3,04 | 1,07 7,90 0,12 | 3,26 | 1,35 0,71 0,01
Reprovagio 2,44 | 1,28 b b 3,12 | 1,42 b b

M: média; DP: desvio padrio; F: ANOVA; 0 *eta parcial ao quadrado; *testes de contraste entre cada intervengdo e a
reprovagio; "grupo de referéncia; *p<0,004 (corregio Bonferroni).
Fonte: Banco de dados da pesquisa.

mais alunos. Apenas 40,1% dos professores nio retiveram qualquer aluno. Quando se
compararam as crengas dos professores que tinham e os que ndo tinham reprovado
alunos, os resultados da MANOVA indicaram que existiam diferengas nas suas
crengas sobre a reprovacio (F(6;246)=2,35; V=0,11; p=0,031, np2=0,05). Os resul-
tados das andlises univariadas, apresentadas na Tabela 5, indicam que as diferengas
sdo apenas significativas nas dimensdes relativas aos efeitos socioafetivos (um efeito
médio), e a reprovagio precoce (um efeito pequeno). Quando comparados com os
professores que nio reprovaram alunos, os professores que reprovaram dois ou mais
alunos apresentaram crengas significativamente mais positivas em relagio aos efeitos
da reprovagio no 2° ano no desenvolvimento socioafetivo (p=0,007) — e nos efeitos
da reprovagio precoce (p=0,027). Os professores que reprovaram um aluno apre-
sentaram crengas mais positivas apenas na dimensio reprovagio precoce (p=0,029).

RELACAO ENTRE AS CRENGAS E AS CARACTERISTICAS DOS PARTICIPANTES

NaTabela 6, pode ser observada a distribui¢do das respostas dos professores e
estudantes as questdes sobre as suas experiéncias com a reprovagio. Constatou-se uma
elevada taxa de participantes com experiéncias de reprovagio, com taxas similares
as identificadas nos estudos do Programme for International Students Assessment
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Tabela 5 — Estatisticas descritivas das crengas relacionadas a reprovagio e
testes de diferencas em funcio das priticas de reprovagio dos professores.

Dimensdes Numero de alunos M DP F(2,123) 1.2
reprovados p

Nenhum 3,62 0,91 0,65 0,01
Efeitos académicos Um aluno 3,63 0,72
Dois alunos ou mais 3,81 0,71

Nenhum 3,45 1,05 4,17* 0,06
Efeitos socioafetivos Um aluno 3,81 0,81
Dois alunos ou mais 4,00 0,69

Nenhum 4,19 1,08 3,47* 0,05
Reprovagio precoce Unm aluno 455 0,51
Dois alunos ou mais 4,59 0,52

Nenhum: n=51; Um aluno: n=43; Dois alunos ou mais: n=33; M: média; DP: desvio padrio; F: ANOVA; T]PZ: eta parcial
a0 quadrado; 'p<0,050.
Fonte: Banco de dados da pesquisa.

Tabela 6 — Estatisticas descritivas das experiéncias de reprovagio dos participantes.

o Estudantes | Professores
Variaveis Respostas
f % f %
Part1c1pa~ntes com experiéncia propria de 36 39.6 44 32,4
reprovagio ao longo da sua trajetéria escolar
I.Jartlmpant.es com formagio ou lclicura de 30 341 115 84,6
literatura cientifica sobre reprovagio
Discordo 6 67 3 22
totalmente
Discordo 15 16,7 13 9,6
Os meus colegas tém uma opinido Neutro 59 65.6 2% 191
favorével sobre a reprovagio
Concordo 8 8,9 56 41,2
Concordo 2 22 33 27,9
totalmente
Discordo N _ 1 88
totalmente
S . Discordo - - 10 7,4
into-me pressionado a promover alunos
que ainda nfo estdo preparados para o ano Neutro - - 12 8,8
de escolaridade seguinte® Concordo B B 49 36,0
Concordo _ B 53 39,0
totalmente

f: frequéncia; *questionado apenas aos professores.
Fonte: Banco de dados da pesquisa.
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(PISA) (OECD, 2016). Também verificamos que a maioria dos professores concor-
da que os seus colegas tém uma opinifo favordvel sobre a reprovagio e que se sentem
pressionados a promover alunos que consideram que deveriam ser reprovados.

Os coeficientes de correlagdo entre as crengas relacionadas a reprovagio, as
varidveis socioprofissionais e as experiéncias de reprovagio estdo apresentados na
Tabela 7. Destaca-se que, no grupo dos futuros professores, quanto maior era a sua
idade, as suas habilita¢bes académicas e o nimero de anos no curso, mais negativas
eram as suas crengas sobre a reprovagio no 2° ano de escolaridade, especialmente no
que se refere aos seus efeitos académicos gerais e a reprovagio precoce. Além disso,
quanto mais os estudantes consideravam que os seus colegas apresentavam uma
opinido favoravel sobre a reprovagio, mais positivas também eram as suas crengas
sobre os efeitos académicos gerais e socioafetivos da reprovagao.

Tabela 7 — Correlagio entre as crengas sobre a
reprovacio e as varidveis socioprofissionais.

Estudantes Professores
Variaveis | Efeitos Eferfos Reprovacao | Efeitos EfeIFOS Reprovacao
gerais | >0¢'% precoce | gerais | -°o'®” precoce
afetivos afetivos
Idade* -0,36™* -0,25* -0,28"* -0,08 -0,03 -0,09
Habilitagoes® | -0,36™ 0,05 -0,25* -0,03 -0,14 -0,14
Anos de 0,32 -0,11 -0,25* - - -
formagio®
Anos de - - - -0,02 0,01 -0,05
Servigo
Experiéncia
propria de 0,09 0,10 0,14 0,02 0,05 0,05
reprovagao*
Conhecimento
da literatura -0,02 0,02 -0,08 -0,03 -0,10 -0,10
cientifica sobre
reprovagao®
Opinido
favordvel dos | 7ot 0,24* 0,13 0,40% 0,22 0,35
colegas sobre a
reprovagio®
Pressio na
promogio de - - - 0,28** 0,13 0,31**
alunos®

‘coeficiente de Pearson; "coeficiente de Spearman; “coeficiente de ponto bisserial; *p<0,050; **p<0,001.
Fonte: Banco de dados da pesquisa.

Ja no que se refere ao grupo dos professores, nao se observaram correlagdes
significativas entre as suas crengas sobre reprovacio e as suas caracteristicas socio-
profissionais (idade, habilita¢des académicas ou anos de servi¢o). Contudo, cons-
tatou-se que, quanto mais os professores pensavam que os colegas tinham uma
opinido positiva sobre a reprovagio, mais positivas eram também as suas crengas,
sendo o efeito maior do que nos estudantes e para todas as dimensées avaliadas.
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Também, quanto mais positivas as suas crengas sobre a efetividade académica e
sobre a reprovagio precoce, maior a pressio sentida para promover alunos que nio
consideram preparados para o ano de escolaridade seguinte. A leitura de literatura
cientifica sobre reprovagdo nio esteve associada as crengas nem dos professores
nem dos estudantes.

DISCUSSAO

Esse estudo teve como objetivo caracterizar e compreender as crengas de pro-
fessores e estudantes do curso de formagio do 1° ciclo do ensino bésico portugués em
relagio a reprovagio no 2° ano de escolaridade. Respondendo a nossa primeira ques-
tdo de investigagio, os resultados indicaram que as crengas dos professores podem se
estruturar nas trés dimensdes observadas nos estudos de Boraita e Marcoux (2016)
e de Ribeiro ez al.(2018), nomeadamente crengas sobre a efetividade da reprovagio
como regulador académico, sobre as suas consequéncias socioemocionais e sobre os
seus efeitos nos primeiros anos de escolaridade. Os resultados também apontaram
para crengas positivas sobre a reprovagio por parte dos inquiridos, especialmente
no que se refere 4 dimensio reprovagio precoce, o que é coerente com os resultados
encontrados em outros paises (Bonvin, 2003; Boraita e Marcoux, 2016; Ribeiro
et al.,2018) e em Portugal (Rodrigues ez al., 2017; Santana, 2019). Tomchin e Im-
para (1992) sugerem que os professores acreditam que os alunos precisam de uma
base s6lida nas habilidades fundamentais, considerando aceitével a reprovagio dos
alunos que nio conseguem dominar essas habilidades basicas nos primeiros anos de
escolaridade. Para os participantes na presente pesquisa, se a reprovagio ¢é necessdria,
esta deve ocorrer no 1° ciclo, de preferéncia no 1° ano, pois entendem ser um meio
eficaz para evitar fracassos nos niveis de ensino mais elevados. Respondendo ainda
a primeira questdo de investigagio, o presente estudo encontrou claras diferengas
entre os professores e os estudantes no que se refere aos beneficios da reprovagao.
Os professores apresentaram, em média, crengas mais positivas do que os estudan-
tes, sendo esses resultados semelhantes aos de outros paises com elevadas taxas de
reprovagio, como Sui¢a (Bonvin, 2003), Bélgica (Crahay, Marbaise e Issaieva, 2013),
Estados Unidos (Range ez a/.,2012) e Brasil (Ribeiro ez a/.,2018). Pelo contririo, os
estudantes apresentaram uma visio mais neutra em relagio aos efeitos académicos
gerais, consideraram que a reprovagio tem efeitos negativos no desenvolvimento
socioafetivo dos alunos, mas ainda apresentam uma visdo favordvel da reprovagio
precoce. Esses resultados sdo semelhantes aos observados por Boraita e Marcoux
(2016) na Suica, cujos professores apresentaram crengas mais neutras do que posi-
tivas. A presenca de crencas mais neutras e negativas nos estudantes pode ser um
indicador dos efeitos da formacio e da transmissdo do conhecimento dos efeitos
negativos da reprovagio, associadas as politicas nacionais de reducio das taxas de
reprovagio (CNE, 2015). Essa hipétese é reforcada pela presenga de correlagoes
negativas entre os anos de formagio e as crengas positivas da reprovagio.

Um dos contributos do presente estudo é o fato de se ter comparado a opi-
nido dos professores e futuros professores relativamente a eficicia e a dificuldade
de implementacio de diversas interveng¢des promotoras do sucesso escolar com as
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suas crengas sobre implementagio da reprovagio, uma drea na qual existem ainda
poucos estudos (Range ez a/., 2012). Os dados confirmam os resultados da nossa
primeira questdo de investigacdo, isto é, que os professores consideram a reprovagio
mais efetiva do que os futuros professores. Respondendo especificamente a nossa
segunda questdo de investigagio, e relativamente a eficdcia das intervengdes, os pro-
fessores e os futuros professores consideram que existem outras intervengdes mais
eficazes que a reprovagio, por exemplo, a diferencia¢io pedagdgica, a intervengio
em pequeno grupo e o envolvimento parental. Essas sdo consideradas pelos estudos
cientificos mais eficazes e com menores consequéncias negativas para os alunos
do que a reprovagio (Hattie, 2009). Se, a esse fato, juntarmos as consideragdes de
Buehl e Beck (2015) e Pajares (1992), que ponderam a existéncia de uma associagio
entre as crengas e as praticas pedagdgicas dos professores, podemos esperar que
esses professores implementem as intervengdes por eles consideradas mais eficazes
e que sdo consonantes com a literatura (Hattie, 2009). Isso seria positivo, porque
indicaria que os professores implementam intervengdes eficazes para a diminuigao
das dificuldades dos alunos. Os resultados também demonstraram que a pritica
considerada menos eficaz pelos professores era a continuidade pedagégica, nao
concordando que criangas reprovadas acompanhem o seu grupo turma. E possivel
que os professores acreditem que a eficdcia pedagégica poderia ser aumentada se
os professores se deparassem com classes mais homogéneas, como sugere Crahay
(2007), apesar de nio existirem evidéncias cientificas que corroborem essa crenga
(Crahay, 2007). Pelo contririo, os estudos indicam que a heterogeneidade dos grupos
poderd favorecer o desenvolvimento cognitivo do aluno e o clima de aprendizagem
na sala de aula (Decristan ef a/., 2017).

No que se refere ao grau de dificuldade da intervencio, os estudantes conside-
raram a reprovagio mais ficil de implementar que outras intervengdes. Anteriormen-
te, Range ez al. (2012) e Young ez a/. (2019) tinham sugerido que a reprovagio poderia
ser considerada mais fécil de implementar por se tratar de um processo meramente
administrativo, no qual os alunos reprovados simplesmente repetem os mesmos
conteddos no ano letivo seguinte. No entanto, quando comparados com os futuros
professores, os professores acreditam que implementar a reprovagio é mais dificil.
Essas diferencas podem ser explicadas pelas vivéncias distintas dos professores, que,
tal como referem no nosso questiondrio, se sentem pressionados a promover os alunos.
Essa pressio podera estar relacionada as politicas educativas que procuram reduzir as
taxas de reprovagio observadas nos estudos internacionais do PISA (CNE, 2015).

No que se refere a relagio entre as crengas de reprovagio dos professores e
as suas praticas, a nossa terceira questdo de investigacio, o presente estudo confir-
mou a existéncia de uma associagdo significativa. Os professores que reprovaram
um ou mais alunos no 2° ano de escolaridade apresentaram crengas mais positivas
em relagdo aos seus efeitos socioafetivos e a sua efetividade quando realizada pre-
cocemente do que os professores que nio reprovaram alunos. Esses resultados sio
coerentes com a teoria da tomada de decisdo (Borko, Roberts e Shavelson, 2008) e
com os resultados obtidos por Bonvin (2003). Conjugando esses dados com a andlise
descritiva das crengas dos professores sobre as intervengdes para recuperar alunos
com insucesso académico, os resultados parecem sugerir que os professores tenderio
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a utilizar a pritica da reprovagio com maior frequéncia porque acreditam que esta
é tio facil de implementar quanto outras intervengdes, que ¢ eficaz (especialmente
quando realizada nos primeiros anos), e que nio tem muitas consequéncias negativas.

Face aos resultados obtidos, particularmente ao nivel dos professores,
considera-se necessdrio sensibilizar os professores em relagdo as consequéncias
negativas associadas a reprovagio, especialmente em longo prazo, uma vez que os
estudos indicam que alunos reprovados tém maior probabilidade de ser reprovados
novamente no seu percurso escolar e de abandonar a escola precocemente (Hughes
etal.,2017; Hughes ez al.,2018). Essa prética deixa uma marca profunda nos alunos,
minando o seu desempenho e bem-estar emocional e diminuindo o seu autoconceito
(Ferrdo, 2015; Peixoto ez al., 2016).

Os resultados relativos a quarta questio de investiga¢do também permitiram
identificar algumas caracteristicas socioprofissionais que estdo associadas as crengas
dos professores e estudantes. No caso dos professores, as crengas sobre reprovagio
ndo parecem estar relacionadas aos seus anos de servigo, contrariamente ao observado
em outras investigacdes (Ribeiro ez al., 2018; Walton, 2018). Uma vez que as crengas
s6 mudam como resultado do envolvimento em priticas sociais relevantes (Kagan,
1992; Skott, 2015), esses resultados podem ser indicadores de que os professores das
escolas portuguesas continuam a promover a reprovagio como uma pratica eficaz,
independentemente dos anos que tém de ensino. Da mesma forma, apesar de uma
porcentagem importante dos inquiridos afirmar ter lido artigos cientificos sobre
os efeitos de reprovagio, ndo encontramos evidéncia de que esse conhecimento da
leitura cientifica esteja associado a crengas mais negativas sobre a implementagio
dessa medida. Isso é coerente com estudos anteriores, nos quais a maioria dos pro-
fessores demonstrou nio ter conhecimento dos resultados das investiga¢oes sobre
reprovagio, e, quando esse conhecimento existia, confiavam mais no seu conheci-
mento pritico (as suas experiéncias e as experiéncias dos seus colegas) do que nos
resultados da investigagio (Witmer, Hoffman e Nottis, 2004; Crahay, Marbaise e
Issaieva, 2013; Barrett-Tatum, Ashworth e Scales, 2019). Como Kagan (1992, p.
76) indica, algumas crengas s3o bastante “persistentes” mesmo com a apresentagio
de evidéncias contraditérias, e esse parece ser o caso das crencas sobre a reprovagio.
Para utilizar a terminologia construtivista de Skott (2015),a acomodagio do conhe-
cimento cientifico nas crengas dos professores parece nio ser facilmente realizada.

No caso dos estudantes, observou-se que tanto a idade quanto as habilitagoes
e os anos de formagio estdo relacionados negativamente s crengas de reprovagio.
Esses resultados parecem sugerir que a formagio dos professores poderd diminuir as
crengas positivas sobre a efetividade da pratica da reprovagio. O estudo de Boraita
(2013) ja tinha destacado que as crengas iniciais sobre a reprova¢do de um grupo
de estudantes (neutras) se alteravam pela participagio em um médulo de formagio
tedrica com estdgio prético na interveng¢do com alunos com dificuldades escolares.
Apés o estdgio pritico, os estudantes tinham passado a acreditar menos nas vanta-
gens da reprovagio. Todavia, os escassos estudos longitudinais realizados até agora
parecem sugerir que essas crengas negativas nio se mantém apés a sua entrada no
mercado de trabalho (Marcoux, Boraita e Crahay, 2016), em um contexto escolar
no qual muitos dos profissionais apresentam crengas positivas sobre a reprovagio,
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adaptando suas crengas aquelas que sio dominantes ao seu redor. As crengas dos
professores sobre o que os colegas pensam acerca da reprovagio parecem ser mais
relevantes na formagio das suas crengas do que, por exemplo, a formagio e a leitura
de resultados da investigagio cientifica, pois as crengas tendem a refletir a interpreta-
¢do da comunidade (Skott, 2015). E possivel que, como sugerido pelo CNE (2015),
exista uma cultura de reprovagio em Portugal, e que as crengas e os estereStipos
passem de geragdo em geragdo porque os professores mais novos acreditam que os
professores com mais experiéncia sdo modelos que deverdo seguir no que se refere a
forma de atuar dentro da escola, na sala de aula e ainda no que se refere as politicas
educativas (Caria, 2007).

Esta investigacdo apresenta, contudo, um conjunto de limita¢des que deve-
rdo ser consideradas na interpretagdo dos resultados e no delineamento de futuros
estudos. A amostra é pequena e desconhece-se o contexto em que os professores
desenvolveram as suas crengas e priticas, o que impossibilita a generalizagio dos
resultados. Além disso, as informagdes sobre as préticas de reprovagdo nido foram
delimitadas no tempo, nem foi controlado o contexto socioeconémico em que
ocorreram. Essa informagio ¢é relevante, pois as crengas dos professores em relagio a
reprovagio e a sua relagdo com as praticas nao podem ser entendidas fora do contexto
no qual elas se desenvolvem (Buehl e Beck, 2015; Walton, 2018). Assim, futuros
estudos deverdo contextualizar as crengas e préticas, considerando os fatores exter-
nos (o contexto da sala de aula, da escola, fatores regionais e nacionais) que podem
funcionar como facilitadores ou como obstéculos da expressio das crengas dos pro-
fessores nas suas prticas, tal como sugere Buehl e Beck (2015). Adicionalmente, o
cardter correlacional e o delineamento transversal do estudo ndo permitem deter-
minar relagdes causa-efeito, nem compreender se realmente a formagao académica
ou a experiéncia profissional tem um efeito significativo nas crengas e praticas dos
professores. Serdo necessdrios estudos longitudinais que analisem as alteragdes das
crengas dos professores ao longo do seu percurso formativo e profissional.

CONSIDERACOES FINAIS

A problemitica da reprovagio no atual sistema educativo portugués tem-se
revelado controversa relativamente aos beneficios que essa pratica pedagdgica pode
trazer em termos de aprendizagem. No entanto, sio-lhe reconhecidas vérias desvan-
tagens que levam a considerar que a reprovagio nio é muito eficaz. Tendo isso em
consideragio, bem como os resultados obtidos neste estudo, e ainda as altas taxas
de reprovagio observadas neste ano escolar, considera-se necessirio um trabalho
formativo com os professores em servico, que promova a reflexdo critica sobre as
crengas e préticas de reprovagio, de forma a desenvolver préticas de promogio de
sucesso escolar alternativas. Acreditamos que um trabalho continuo com os pro-
fessores na implementagdo de medidas formativas de combate ao insucesso escolar
(por exemplo, diferenciagio pedagdgica, acomodagdes curriculares e intervengdo
em pequeno grupo) permitirdo reduzir a reprovagio, melhorar as aprendizagens
dos alunos e diversificar as estratégias de ensino dos professores.
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ANEXO 2.
Crencas de Aprendizagem, Avaliacédo e Retencao Escolar dos

Futuros Professores de 1.° Ciclo do Ensino Basico?
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Crencgas de Aprendizagem, Avaliacao e Retencao Escolar dos
Futuros Professores de 1.2 Ciclo do Ensino Basico

Pre-service primary teachers’ beliefs about learning, assessment,
and grade retention

Las creencias de los futuros maestros de primaria sobre
aprendizaje, evaluacion y repeticion de curso

Les croyances de futurs enseignants primaires sur
I’apprentissage, I’évaluation at le redoublement

Natalie Nébrega Santos?
Vera Monteiro!

! Centro de Investigacdo em Educacio, ISPA — Instituto Universitario

Resumo

O objetivo deste estudo foi caracterizar e explorar as relacdes entre as crencas
de aprendizagem, avaliacdo e retencdo escolar no 2.2 ano de escolaridade dos
futuros professores. Responderam a um questiondrio 103 estudantes inscritos
em cursos de ensino do 1.2 ciclo do ensino basico (99% do sexo feminino, entre
19 e 49 anos). Os resultados indicaram que a maioria dos futuros professores
apresentaram crencas mais positivas em relacdo ao modelo de aprendizagem
construtivista do que ao modelo transmissivo e ndo tém uma opinido formada
sobre a avaliacdo sumativa ou formativa. Apresentaram também crencas
negativas sobre os efeitos da retencdo no desenvolvimento socioafetivo dos
alunos, ndo tendo uma concecao definida sobre os seus efeitos no desempenho
académico, mas acreditando que é melhor quando realizada no inicio da
escolaridade. As crencas face a retencdo escolar estdo relacionadas
positivamente com as crencas de avaliacdo sumativa. E discutida a importancia
da avaliacdo das crencas dos futuros professores ao longo da sua formacao
inicial.
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Palavras-chave: crencas, ensino/aprendizagem, avaliacdo, retenc¢do escolar,
formacao de professores

Abstract

This study aimed to characterize and explore the relationships between future
teachers’ beliefs about learning, assessment, and 2" grade retention. One
hundred and three students enrolled in primary teacher training (99% female,
ages 19 to 49 years) answered a questionnaire. The results indicated that most
future teachers had more positive beliefs about the constructivist teaching
model than the transmissive one and do not have a formed opinion about the
summative or formative assessment. The students presented negative beliefs
about grade retention effects on students’ socio-affective development, not
having a formed opinion about its effects on performance but believing that it
is better when performed at the beginning of schooling. Beliefs regarding grade
retention are positively correlated with summative assessment beliefs. The
importance of assessing the beliefs of future teachers during their initial
training is discussed.

Keywords: beliefs, learning, assessment, grade retention, teachers’ training

Resumen

El objetivo de este estudio fue caracterizar y explorar las relaciones entre las
creencias de los futuros profesores de primaria sobre el aprendizaje, la
evaluacion y repeticion del 2.2 grado. Respondieron a un cuestionario 103
alumnos matriculados en cursos de formacién de profesores de primaria (99%
mujeres, entre 19 y 49 afios). Los resultados indicaron que la mayoria de los
futuros maestros tenian creencias mas positivas en relacidon con el modelo de
aprendizaje constructivista que con el transmisivo y no tienen una opinién
formada sobre la evaluacién sumativa o formativa. Los estudiantes presentaron
creencias negativas sobre los efectos de la repeticion de curso en el desarrollo
socioafectivo de los alumnos, sin tener una opinién definida sobre sus efectos
en el rendimiento académico, pero creyendo que es mejor cuando se realiza al
inicio de la escolaridad. Las creencias sobre la repeticion de grado se
correlacionan positivamente con las creencias de evaluacion sumativa. Se
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discute la importancia de evaluar las creencias de los futuros profesores
durante su formacion inicial.

Palabras clave: creencias, aprendizaje, evaluacién, repeticion de curso,
formacion de maestros

Résumé

La présente recherche a eu pour objectif exploiter les liens entre les croyances
des futurs enseignants a I'égard du redoublement, I'apprentissage et
I’évaluation en deuxiéme année de scolarité. Un questionnaire a été soumis a
103 étudiants qui étudiaient pour devenir enseignants a |"école élémentaire
(99% de femmes, entre 19 et 49 ans). Les résultats ont indiqué que la majorité
des futurs enseignants avaient des croyances plus positives par rapport au
modele d'apprentissage constructiviste qu'au modele transmissif. Leurs
croyances a propos de I'évaluation sommative ou formative sont neutres. Les
participants croyant que le redoublement a des effets négatives sur le
développement socio-affectif des éléves, n'ayant pas une conception définie
de ses effets sur les performances scolaires. Cependant ils croient que le
redoublement est plus bénéfique lorsqu'il est réalisé en début de scolarité. Ces
résultats seront discutés relativement a l'importance d'évaluer les croyances
des futurs enseignants tout au long de leur formation.

Mots-clés: croyances, apprentissage, évaluation, redoublement, formation des
enseignants

Introducao

Uma pratica utilizada com alunos com dificuldades académicas é a retencdo
escolar, isto é, a pratica de reter um aluno no mesmo ano curricular por mais
um ano letivo para Ihe oferecer uma segunda oportunidade de melhorar as
suas aprendizagens (Goos et al., 2021). Esta pratica é considerada controversa
porque alguns resultados encontrados na investigacdo internacional indicam
que, a longo prazo, a retencdo escolar ndo melhora o desempenho académico
e socioafetivo do aluno (Goos et al., 2021; Valbuena et al., 2020).

Apesar destes resultados, nalguns paises como Franca, Espanha, Bélgica e
Portugal, a pratica de retencdo é comum. Nestes paises, até 30% dos alunos de



DA INVESTIGACAO AS PRATICAS | 8

15 anos foram retidos pelo menos uma vez no seu percurso escolar, de acordo
com os dados do PISA (Programme for International Student Assessment) de
2015 e 2018 (Organisation for Economic Co-operation and Development
[OECD], 2016, 2020). Em Portugal especificamente, a percentagem de alunos
desta idade retidos foi de 31.2% e 26.6% respetivamente. Pelo contrario, em
outros paises (e.g., Poldnia, Islandia ou Eslovénia) a pratica da retencdo é pouco
comum (menos de 5% — OECD, 2020), apesar de apresentarem um
enquadramento legal semelhante ao de Portugal, que considera a retencao
como uma medida a ser aplicada a titulo excecional (Eurydice, 2011). A questado
é: Porque é que em alguns paises os professores tomam a decisdo de reter
tantos estudantes e noutros ndao?

Varios estudos sugerem que as altas taxas de retencdo observadas em paises
como Portugal se devem as crencas da sociedade sobre os beneficios da
retencdo (Conselho Nacional de Educacdo [CNE], 2015; Goos et al., 2013). Em
Portugal, vérias investigacOes indicam que os professores consideram que a
retencdo é necessaria para o futuro sucesso escolar dos alunos, que é mais
benéfica quando realizada nos primeiros anos de escolaridade (pois, nestes
anos, a reten¢ao terd um impacto menos negativo na sua autoestima e no seu
autoconceito), e que é especialmente necessaria quando o aluno é considerado
imaturo (Rodrigues et al., 2017; Santana, 2019; Santos & Monteiro, 2021).

As crengcas sdao muitas vezes identificadas como precursoras do
comportamento (Buehl & Beck, 2015; Pajares, 1992). Consequentemente, é
importante caracterizar e compreender as crengas dos professores e dos
futuros professores face a retencdo escolar. No contexto portugués, estas
crencas podem ser decisivas no processo de tomada de decisdo dos
professores, especialmente no segundo ano de escolaridade, em que o
professor titular da turma é o principal responsavel pela tomada a decisdo de
transicdo/retencdo do aluno. De acordo com a Dire¢do Geral de Estatistica da
Educacdo e Ciéncia (DGEEC, 2020), o segundo ano apresenta uma das taxas de
retencdo mais elevadas de Portugal, chegando a 12.6% nalgumas regides.
Deste modo, este estudo pretende caraterizar as crencas de retencao escolar
no 2.2 ano de escolaridade bem como as crencas relativas a aprendizagem e a
avaliacdo académica dos futuros professores de 1.2 ciclo do ensino basico de
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Portugal. Pretende-se ainda explorar as relagGes entre as crencas sobre o
processo de ensino/aprendizagem, avaliacdo escolar e retencdo escolar.

Crencas pedagogicas dos professores

As crencas sdo um conjunto de representa¢des conceptuais que armazenam o
conhecimento geral de objetos, pessoas e eventos, as suas caracteristicas e as
suas relacdes (Hermans et al., 2008). S3o julgamentos individuais acerca da
autenticidade ou falsidade de uma proposicdo (Pajares, 1992). Ndo estdo
sujeitas aos canones standard de justificacdo e ndo sdo necessariamente
consensuais (Skott, 2015). Os professores desenvolvem crencas em relacdo a
muitos aspetos relacionados com o ensino (a saber, sobre o conhecimento, os
alunos, o ensino ou a retencdo escolar) (Buehl & Beck, 2015). Algumas crencas
sdo primarias e outras sdo derivadas (isto é, estdo fundamentadas nas crengas
primarias); algumas sdo centrais e outras periféricas (isto é, sdo defendidas com
maior ou menor convicgdo); e outras estdo organizadas em grupos, que podem
estar mais ou menos isolados, e, portanto, permitindo a existéncia de crencas
incompativeis ou inconsistentes (Buehl & Beck, 2015). Assim, as crencas podem
ser mais ou menos estdveis ou consistentes de acordo com o sistema de
crencas do professor, podendo estas condicionar ou ndo a sua pratica letiva.
Além disso, quanto mais uma crenca esta relacionada com outras crencgas, mais
ela é duradoura (Pouliot, 1999).

N3o é muito claro o papel das crencas sobre a retencdo no sistema de crencas
dos professores, uma vez que sé muito recentemente comegaram a ser
estudadas em conjunto com outras crencas sobre o ensino. Os estudos de
Berger et al. (2018) e de Hermans et al. (2008) sugerem que as crencgas gerais
dos professores em relacdo ao ensino e a aprendizagem podem explicar outras
crencas psicopedagogicas mais especificas, como por exemplo, as suas crencas
sobre a pratica de retencdo. As crencas dos professores sobre o ensino e
aprendizagem tém sido classificadas utilizando diversas dimensées (Kember,
1997). Estas dimensbes podem ser organizadas num continuo que vai de um
modelo mais transmissivo, centrado no professor e na transmissdo de
conhecimentos, a um modelo construtivista centrado no aluno e orientado
para a facilitacdo da aprendizagem (e.g., Kember, 1997; OECD, 2009).
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O modelo transmissivo enfatiza o papel de professor como comunicador do
conhecimento e como fornecedor da solugdo correta para os problemas (OECD,
2009). Estd mais associado com praticas estruturadas, controladas pelo
professor e com a aprendizagem por repeticdo (Berger et al., 2018). Os
professores que acreditam no modelo transmissivo consideram que a repeticdo
de um ano escolar é uma estratégia eficaz de aprendizagem, como constatou
Pouliot (1999). Professores com atitudes mais positivas face a retencdo escolar
apresentavam uma conceg¢do de ensino que favorecia a criagdo de grupos
homogéneos, pois acreditavam que as escolas devem ter como objetivo a
transmissdo de conhecimentos e que o programa deve ser o mesmo para todos
os alunos, caracteristicas de um ensino transmissivo (Pouliot, 1999).

No modelo construtivista, os estudantes sdo considerados participantes ativos
no processo de adquisicdo do conhecimento e os professores com crencas
positivas face este modelo enfatizam a importancia do desenvolvimento de
processos de pensamento mais do que a aquisicio de conhecimentos
especificos (OECD, 2009). Os estudos indicam que professores com crencas
positivas face a este modelo apresentam praticas pedagdgicas orientadas para
a individualizacdo do ensino (Berger et al., 2018; OECD, 2009) e crencas mais
negativas em relacdo a retencdo (Boraita, 2015; Crahay et al., 2013).

Alguns estudos também indicam que as crencas de avaliacdo dos professores
poderdo estar associadas as crencas de retencdo escolar. Pouliot (1999), no seu
estudo qualitativo, e Crahay et al. (2013, 2014) e Ribeiro et al. (2018), nos seus
estudos quantitativos, observaram que os professores com uma concegdo da
avaliacdo mais sumativa — isto é que consideravam que a avaliacdo tinha como
principal propdsito o de certificar se as aprendizagens foram alcancadas e se os
objetivos foram cumpridos (Brown & Remesal, 2017) — eram mais favoraveis a
retencdo, consideravam que esta deveria ser feita no inicio da escolaridade e
gue esta tinha poucos efeitos socioemocionais negativos. Pelo contrario, como
constatado no estudo de Boraita (2015), os futuros professores que
apresentavam crencas de avaliacdo mais formativas —isto €, que consideravam
gue a avaliacdo tinha como principal propdsito fornecer informacgbes ao
professor sobre a aprendizagem dos alunos de forma a melhorar o processo de
ensino/aprendizagem (Brown & Remesal, 2017) — acreditavam menos nos
beneficios da retencdo escolar.
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Estes estudos sugerem que as crengas de retengao apresentam um padrao
coerente de associagdo com outras crengas. No entanto, a maioria destes
resultados emergem de estudos qualitativos (e.g., Pouliot, 1999) ou da analise
da significancia de modelos de regressdo multipla univariados ou correlagdes
bivariadas (e.g., Boraita, 2015; Crahay et al., 2013, 2014, Ribeiro et al., 2018)
gue ndo permitem compreender a complexidade do sistema de crencas dos
professores. No presente estudo, pretendemos expandir a investigacdo
existente, estudando as crencgas dos futuros professores através de andlises de
equacdes estruturais que permitem analisar relacdes explicativas entre
multiplas variaveis simultaneamente (Hair et al. 2014). Uma vez que tém sido
observadas diferencas significativas nas crencas dos professores em funcado do
ano de escolaridade no qual exercem, limitamos o nosso estudo as crencas
relativas ao ensino de alunos do 2.2 ano do ensino bdasico. Este ano escolar foi
escolhido por apresentar uma das taxas mais elevadas de retencao, assim como
por ser o primeiro ano em que esta pratica pode ser aplicada (Decreto N.2
55/2018; DGEEC, 2020). Pretendemos responder as seguintes questdes de
investigacao:

1. Quais sdo as crencas sobre ensino/aprendizagem, avaliacdo e retengdo
escolar de alunos no 2.2 ano do ensino basico dos futuros professores
portugueses inscritos em cursos do ensino de 1.2 ciclo do ensino basico?

2. Existe alguma relacdo entre as crencas dos futuros professores sobre a
retengdo escolar e as suas crengas sobre o processo de ensino e
aprendizagem e avaliacdo?

Com base no quadro tedrico apresentado, foram definidas duas hipoteses: 1)
Existe uma associagdo positiva entre as crencas face a retencao escolar, as
crengas que consideram o processo de ensino/aprendizagem como
transmissivo e as crencas nos propdsitos sumativos da avaliagdo; 2) Existe uma
associagao negativa entre as crengas face a retengdo escolar, as crengas que
consideram o processo de ensino/aprendizagem como construida pelo aluno
através da resolucdo de problemas e as crencgas nos propdsitos formativos da
avaliacdo.
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Método

Participantes

A formacdo inicial dos professores do 1.2 ciclo do ensino basico em Portugal
esta dividida em dois ciclos de ensino superior — Licenciatura e Mestrado —,
sendo exigida a qualificacdo de mestrado para lecionar. A Licenciatura em
Educacdo Basica tem uma duracdo de trés anos, com uma estrutura abrangente
destinada a Educadores de Infancia e Professores de 1.2 e 2.2 ciclo do Ensino
Basico. O Mestrado tem uma duracdo de dois anos, podendo habilitar para a
docéncia no 1.2 ciclo ou para a docéncia num perfil duplo no 1.2 ciclo e no pré-
escolar, dependendo do plano curricular do centro universitario. Participaram
neste estudo 103 estudantes da Licenciatura em Educacdo Bésica e do
Mestrado em Educacdo Pré-escolar e Ensino do 1.2 ciclo do Ensino Basico de
trés centros de ensino universitdrio localizados em Lisboa e Madeira. As
caracteristicas da amostra sdao descritas na Tabela 1. Os estudantes tinham
entre 19 e 49 anos de idade (M = 25.17, DP = 6.01).

Tabela 1. Descrigdo da amostra

Varidvel Resposta f %

Sexo Feminino 102 99.0
Masculino 1 1.0

Ano de formagao Licenciatura, 1.2 ano 1 1.0
Licenciatura, 2.2 ano 19 18.4
Licenciatura, 3.2 ano 12 11,7
Mestrado, 1.2 ano 33 32.0
Mestrado, 2.2 ano 38 36.9
Ndo indicado 1 1.0

Instrumentos

Foram utilizadas trés escalas para avaliar as crencas dos professores face a
retencdo, ao ensino e a avaliacao, fundamentadas no questiondrio de Ribeiro
et al. (2018), originalmente desenvolvido pela equipa de Crahay et al.
(2013,2014) e no TALIS (Teaching and Learning International Survey),



CRENCAS DE APRENDIZAGEM, AVALIACAO E RETENGCAO ESCOLAR DOS
FUTUROS PROFESSORES DE 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO | 13

concebido pela OECD (2013). Os itens foram respondidos através de uma escala
de tipo Likert de cinco pontos (1 = Discordo totalmente a 5 = Concordo
totalmente). Para cada uma destas escalas, foi solicitado aos participantes que
pensassem na sua experiéncia e formacdo no ensino com alunos do 2.2 ano de
escolaridade.

A escala de crencas face a retencdo avalia trés dimensées. Na dimensdo
“académico”, com nove itens, sdo avaliadas as crencas sobre os efeitos da
retencdo no desempenho académico ( “A retencdo escolar € um meio eficaz de
ajudar o aluno imaturo a alcancar os outros”). Na dimensdo “socioafetiva”, com
trés itens, sdo avaliadas as crencas sobre os efeitos da retencdo escolar no
desenvolvimento socioafetivo dos alunos (“A retencdo escolar influencia
negativamente a confianca que o aluno deveria ter em suas capacidades”). Na
dimensdo “retencdo precoce”, também com trés itens, sdo avaliadas as crencas
sobre a retencdo nos primeiros anos de escolaridade (“Se o aluno precisa de
repetir o ano, é preferivel que isso ocorra nos anos iniciais do ensino basico”).
Valores mais elevados indicam uma percec¢do positiva face a retencdo escolar.
A validade estrutural destas trés dimensdes foi avaliada na amostra em estudo
através de uma analise fatorial confirmatdria (AFC), utilizando o estimador
weighted least squares mean and variance adjusted (WLSMV). Foram
encontrados valores adequados nos indices de ajustamento avaliados, isto é,
valores superiores a .95 no CFl (Comparative Fit Index) e o e TLI (Tucker Lewis
Index) e valores iguais ou inferiores a .08 no RMSEA (Root Mean Square Error
of Approximation) como indicado por Hair et al. (2014) — x2(86) = 136.52, p <
.001; CFlI = .96; TLI = .95; RMSEA = .077. As trés dimensdes também
apresentaram niveis adequados de fiabilidade — composite reliability, CR > .80
(valores superiores a .70 foram considerados adequados — Hair et al., 2014).

A escala de crencgas sobre o processo de ensino/aprendizagem esta formada
por seis itens que permitem avaliar as crencas nos modelos de ensino de
transmissdo direta (ou transmissivas, a saber, “Docentes bons/eficazes revelam
a forma correta de resolver um problema”) e construtivistas (“Os alunos
aprendem melhor quando encontram sozinhos solucGes para os problemas”).
Valores mais elevados na dimensdao transmissiva indicam uma maior
concordancia com o papel do professor como comunicador do conhecimento
através de praticas estruturadas e como fornecedor da solugdo correta aos
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problemas. Valores mais elevados na dimensdo construtivista indicam uma
maior concordancia com a participacdo ativa do aluno com énfase no
desenvolvimento de processos de pensamento e raciocinio. Estas duas
dimensdes também apresentaram uma validade estrutural adequada para a
amostra em estudo —x2(8) = 5.28, p =.727; CFI = 1.00; TLI = 1.00; RMSEA < .01
— e niveis aceitdveis de fiabilidade — CR > .70.

A escala de crencgas de avaliacdo apresenta duas dimensées, cada uma com
guatro itens. Na dimensao “formativa”, valores mais elevados indicam que o
professor concorda com a funcdo formativa da avaliacdo (“As avaliagOes
permitem identificar os alunos que precisam de uma explicacdo suplementar”).
Na dimensdo “sumativa”, valores mais elevados indicam que o professor
concorda com a fungdo sumativa da avaliacdo (“As avaliacbes permitem
verificar se os alunos dominam os conteldos ensinados”). Estas duas
dimensdes também apresentaram uma validade estrutural adequada para a
amostra em estudo —x2(17) = 25.00, p = .095; CFl = .98; TLI = .97; RMSEA = .07
— e niveis adequados de fiabilidade — CR > .70.

Foram ainda adicionados 3 itens que questionavam os participantes sobre as
suas experiéncias relativamente a retencdo escolar, especificamente se os seus
colegas “tém uma opinido favoravel sobre a retencdo escolar” (1 = Discordo
totalmente a 5 = Concordo totalmente); se foram retidos no seu percurso
escolar (0 = N3do; 1 = Sim); e a sua participacdo em formacdes ou leitura de
literatura cientifica sobre retencdo escolar (0 = Nao; 1 = Sim).

Procedimentos

Apds aprovacdo do comité de ética da instituicdo de afiliacdo dos autores
(D/020/11/2019), o questionario eletrdnico foi partilhado com os estudantes
de trés centros de ensino universitario cuja oferta formativa incluia o ensino
em educacdo basica. Estes centros, escolhidos por conveniéncia,
disponibilizaram-se a partilhar o questionario com os seus estudantes dentro
do tempo previsto para a realizacdo da investigacdo. O questionario foi
antecedido de uma declaracdo de consentimento informado em que foram
referidos os objetivos da investigacdo, o carater andnimo e confidencial das
informacdes e o pedido de colaboracgdo voluntario.
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Analise de dados
Utilizando o SPSS Statistics (vs. 28), foram calculados os scores de cada uma das
dimensdes das crencas. Foram calculados os valores de tendéncia central e
dispersdo de cada uma das escalas. Seguidamente, foi estimado um modelo de
equacoes estruturais no software MPlus (vs. 8.6) para avaliar o efeito das
crengas sobre o ensino/aprendizagem e a avaliagdo das suas crencgas sobre a
retencdo escolar. Foram utilizados os scores das dimensdes avaliadas pelas
escalas como variadveis manifestas, sendo definida apenas uma variavel latente
representando as crencas dos estudantes sobre retencdo. Esta variavel latente
foi definida pelos scores das dimensdes observadas sobre as crencas de
retencdo (efeitos no desempenho académico, efeitos socioafetivos e crencas
sobre a retencdo precoce). InvestigacGes prévias sugerem que os anos de
formacdo académica (Boraita, 2015), a experiéncia de retencdo ao longo do
percurso académico (Ribeiro et al., 2018) e as crencas da comunidade em
relacdo a retencdo (Goos et al., 2013; Skott, 2015) poderdo influenciar as
crencas dos estudantes, pelo que estas varidveis foram incluidas como
preditores das suas crencas. O modelo testado esta representado na Figura 1.

Figura 1. Modelo de equagées estruturais testado
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A andlise de equacgdes estruturais foi realizada no software Mplus 8.4. Os dados
em falta (4.3%) foram estimados no modelo, através do procedimento padrdo
do software, isto é, foram usados todos os dados disponiveis para estimar o
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modelo usando a probabilidade méaxima de informacGes completas (full
information maximum likelihood, Muthén & Muthén,1998-2017). Foi utilizado
o método de estimacdo de maxima verossimilhanca (maximum likelihood, ML).
Para refinar o modelo, recorreu-se aos indices de modificacdo (IM) calculados
pelo Mplus. A significancia das trajetorias causais foi avaliada com testes Z aos
racios criticos. As trajetdrias nao significativas foram removidas do modelo para
definir um modelo mais parcimonioso. A qualidade do ajustamento do modelo
foi calculada de acordo com os seguintes indices de qualidade e respetivos
valores de referéncia: x2/df < 2-3; CFl e TLI > .95; e RMSEA < .08 (Hair et al.,
2014).

Resultados

Crengas dos professores

Para responder a primeira questdo de investigacao, foi realizada uma analise
descritiva das dimensOes avaliadas (Tabela 2). Constata-se que, para os
estudantes, as suas crengas sobre a retengdo escolar sdo mais positivas na
dimensdo “reprovacdo precoce” do que nas dimensdes “efeitos no
desempenho académico geral” e “efeitos socioafetivos”. Estes participantes
consideram, deste modo, que a retencdo é mais benéfica quando ocorre no
inicio da escolaridade.

Tabela 1. Estatisticas descritivas das crengas dos estudantes

Dimensoes M (DP) Crengas Crengas Crengas
negativas neutras positivas

f % f % f %

Retencao ?
Efeitos académicos 2.80(0.72) 23 232 62 626 14 141
Efeitos socioafetivos 2.24(0.83) 66 66.7 25 253 8 8.1
Retencdo precoce 343(096) 18 182 32 323 49 495
Ensino @
Transmissivas 3.37(0.79) 8 81 64 646 27 273
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Construtivistas 424(0.60) O 00 23 232 76 7638
Avaliacdo ®

Sumativas 3.62(0.67) 3 31 54 524 41 3938

Formativas 3.55(0.68) 2 20 68 69.4 28 286

Nota.?n =99; bn = 98.

Para compreender melhor estes resultados, foi contabilizada, por um lado, a
guantidade de participantes que apresentaram um grau elevado de
concordancia com a retencdo em cada uma das dimensdes (valores totais na
escala superiores a 3.5) e que indicaram crencas positivas sobre a retencao, e,
por outro lado, os participantes que apresentaram um grau elevado de
discordancia (valores inferiores a 2.5), indicando crencas negativas face a
reprovacdo. Considerou-se que os participantes com valores intermédios
(entre 2.5 e 3.5) apresentavam crencas neutras ou pouco definidas, ndo tendo
uma opinido formada sobre o assunto. Os resultados, que figuram também na
Tabela 2, indicam que, na dimensdo “efeitos no desempenho académico”, a
maior parte dos respondentes tem crengas neutras, sem apresentar uma
opinido formada sobre o assunto. Na dimensao socioafetiva, pelo contrario, a
maioria dos participantes concorda que a retencdo apresenta efeitos negativos
ao nivel do autoconceito e da autoestima, exibindo crencas negativas face a
retencdo. Por fim, na dimensdo “retencdo precoce”, existem mais participantes
com crencas positivas do que negativas, ja que 50% dos estudantes acreditam
gue é melhor que esta aconteca o mais cedo possivel.

Os resultados apresentados na Tabela 2 também indicam que a maioria dos
estudantes apresentam crengas positivas face os processos de ensino-
aprendizagem construtivistas. Por outro lado, a maioria apresenta crencas
neutras em relacdo ao ensino transmissivo. No que se refere a avaliacdo, a
maioria dos estudantes parece ndo ter uma opinido formada sobre o assunto,
sem concordar ou discordar com os propdsitos sumativos ou formativos.
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Tabela 2. Estatisticas descritivas das experiéncias de retengdo dos

estudantes

Variaveis Respostas Estudantes

f %
Experiéncia de retencdo escolar Sim 37 359
Formacao / leitura de literatura Sim 34 33.0

cientifica sobre retencao

Os meus colegas tém uma opinido  Discordo totalmente 8 7.8
favordvel sobre a reprovacédo @ Discordo 15 146
Neutro 64 62.1

Concordo 8 7.8

Concordo totalmente 2 1.9

Nota.?n =97.

Experiéncias de reten¢ao dos estudantes
Na Tabela 3, podemos constatar que 35.9% dos participantes foram retidos ao
longo do seu percurso académico, com taxas similares as identificadas nos
estudos do PISA (OECD, 2016). A maioria (62.1%) nem concorda nem discorda
gue os seus colegas tenham uma opinido favoravel em relacdo a retencao.
Apenas 33% dos estudantes tém lido ou recebido formacdo em relagdo aos
efeitos da retencdo escolar.

Modelo testado
Para responder a segunda questdo de investigacao, foi realizada uma analise
de equacbes estruturais. Na Tabela 4, estdo os coeficientes nao
estandardizados para cada uma das trajetérias do modelo. Os resultados
indicam que a opinido dos colegas, os anos de formacdo no curso de ensino
basico e as crencas sobre a avaliagcdo sumativa explicam significativamente as
crencas dos estudantes sobre a retencdo escolar. No entanto, o modelo
apresenta um ajustamento pobre, inclusivamente apds relacionar as crengas
de avaliacdo sumativa e formativa, como sugerido pelos indices de modificacdo
- %%(37) = 54.78, p = .030; CFl = .89; TLI = .84; RMSEA = .07. Foram ent3o
retiradas as trajetdrias ndo significativas, comecando com as trajetdrias com os
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coeficientes estandardizados mais préximos de zero. Apds a remocdo das
trajetdrias que ligavam as crencas de retencdo as crencas relativas ao modelo
construtivista e a avaliacdao formativa, assim como as experiéncias prévias de
retencdo, o modelo apresentou um ajustamento adequado — x%(17) = 20.86, p
= .232; CFl = .97; TLI = .95; RMSEA = .05. A remocdo da trajetéria modelo
transmissivo - crengas de retengdo piora o ajustamento do modelo,
possivelmente devido a relacdo significativa existente entre as crengas do
modelo transmissivo e as crencas de avaliacdo sumativa (ver Tabela 4). A
remocao das experiéncias de formacao e leitura de literatura cientifica sobre
retencdo também faz diminuir a qualidade do ajustamento do modelo. Assim,
ambas variaveis foram mantidas no modelo final, representado na Figura 2.

O modelo explica 34.5% da variancia nas crencas sobre a retencdo. Os maiores
efeitos sdo observados na relacdo entre as crencas dos colegas e as dos
estudantes, sendo que, quanto mais os estudantes acham que os colegas tém
uma opinido favoravel face a retencdo, mais positivas sdo também as suas
crencas sobre retencdo. Por outro lado, quanto mais os estudantes acreditam
no propdsito sumativo da avaliacdo, mais positivas as suas crencas de retencao.
Estas crencas no propdsito sumativo também estdo associadas positivamente
as crengas no modelo transmissivo, sendo que, quanto mais concordam com o
modelo transmissivo, mais acreditam no propdsito sumativo da avaliacdo.
Finalmente, os estudantes com mais formagdo apresentam crengas menos
positivas face a retencdo e concordam menos com o modelo transmissivo.

Tabela 3. Coeficientes néo estandardizados dos modelos testados

Trajetoria Modelo Modelo mais
completo parcimonioso
b EP b EP
Preditores das crencgas de retengdo
Modelo transmissivo 0.08 .095 0.06 .094
Modelo construtivista 0.09 .108
Avaliacdo sumativa 0.32" 111 0.27% .097
Avaliacao formativa -0.07 110

Experiéncias de retencdo 0.16 130
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Formacao sobre retengdo 0.14 127 0.12 128
Crencas dos colegas 037" .081 0.35""  .080
Anos de formagio -0.13" .066 -0.15" .062
Anos de formacgao
- Modelo transmissivo -0.33" .061 -0.33"" 061
-> Modelo construtivista -0.05 .053
-» Avaliagao sumativa -0.10 .058 -0.11 .058
- Avaliagdo formativa 0.04™ .036
Covariancias
M. transmissivo < A. sumativa 0.08" .042 0.10° .047
M. construtivista <A. 0.04 .036
formativa
A. sumativa < A. formativa 0.19"" .047
Nota. N = 103; b = coeficiente ndo estandardizado; EP = Erro padrao.
*p<.050; " p<.010; " p<.001.
Figura 1. Modelo de equagdes estruturais final
Formagdo sobre
08 .- retengdo escolar
Efeitos académicos | .97 a8
o7 . Modglq ‘\
T - S Crengas s?bre a5 i "“-}Azz\\ Anos d~e
reten¢do Avaliagio j formacéo
54 ~ 27 % ’ W
Pt sumativa 18
Retengdo precoce [~
39 . | Crengas positivas
™ dos colegas sobre
reten¢ao

Nota. S3o apresentados os coeficientes estandardizados das trajetorias
testadas. As linhas com tracos indicam trajetdrias nado significativas (N = 103).

DISCUSSAO

O primeiro objetivo deste estudo foi o de caracterizar as crencas de
aprendizagem, avaliacdo e retencdo escolar dos futuros professores. Os
resultados indicaram que os futuros professores apresentaram concecdes
pouco definidas ou neutras relativamente a efetividade da retencdo escolar,
especialmente no que se refere a sua efetividade ao nivel do desempenho
académico. Ndo reconheceram efeitos positivos da retencdo no desempenho
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académico, mas também ndo discordaram com a possibilidade de esses efeitos
existirem. Isto indica algum desconhecimento dos resultados sugeridos pela
investigacdo empirica. Quando se comparam alunos com insucesso que ficaram
retidos com alunos também com insucesso mas que ndo ficaram retidos, da
mesma idade, a maioria dos estudos indica que os primeiros apresentam pior
desempenho académico do que os segundos nos anos escolares seguintes
(Goos et al., 2021; Valbuena et al., 2020). Tal como é referido na meta-analise
realizada por Goos et al. (2021), os alunos repetentes teriam tido um
desempenho semelhante ao dos seus colegas promovidos ou até melhor se ndo
tivessem sido retidos. E possivel que os participantes desconhecam estes
resultados, uma vez que apenas 1/3 dos sujeitos indica ter formacdo ou ter lido
artigos cientificos sobre os efeitos da retencdo, mantendo-se neutrais
relativamente a efetividade da retencdo escolar no desempenho académico
dos alunos.

Por outro lado, muitos dos participantes consideraram que a retengcdo tem um
impacto negativo ao nivel socioafetivo. lgualmente, muitos dos futuros
professores concordaram que a retencdo deve ser realizada nos anos iniciais
para evitar fracassos nos niveis de ensino mais elevados. Assim, apesar de
apresentarem duvidas em relacdo a sua efetividade e de acreditarem nos seus
efeitos negativos a nivel socioafetivo, os futuros professores consideram a
retengdo como uma possivel solu¢gdao nos primeiros anos para promover o
sucesso escolar dos alunos. E possivel que, tal como verificado com os
professores em servico (Crahay et al., 2013,2014; Ribeiro et al., 2018; Santana,
2009), os futuros professores esperem que a retencdo tenha um impacto
menos negativo na autoestima e no autoconceito dos alunos se esta for
realizada nos primeiros anos de escolaridade, pois acreditam que os alunos
ainda ndo estdo muito conscientes do estigma social associado a retencdo
(Martinez-Hicks, 2012). Considerando que o impacto ao nivel de desempenho
tende a ser negativo ou nulo independentemente do ano de escolaridade em
gue for realizada (Goos et al., 2021), a maioria dos autores ainda considera a
pratica daretencdo do aluno pouco recomendavel (Valbuena et al., 2020). Estes
resultados sugerem a necessidade de promover discussoes sobre os efeitos da
retencdo escolar ao longo da formacdo dos professores, assim como de
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possiveis alternativas de intervencdo para os alunos que ndo estdo a
desenvolver a sua aprendizagem.

Quanto aos modelos de ensino, os nossos resultados também indicam que os
futuros professores tendem a concordar mais com o modelo construtivista do
gue com o modelo transmissivo, o que é consistente com estudos prévios sobre
as crengas dos professores tanto a nivel internacional como em Portugal
(Berger et al., 2018; Lopes et al., 2015; OECD, 2009). Isto era expectavel, uma
vez que o construtivismo se tornou uma concec¢do dominante nos ambientes
académicos, impregnando a formacdo dos professores (Bidarra & Festas,
2005). No entanto, como indicado por Serpa (2010), os aspetos do modelo
construtivista (o apelo a experiéncia do estudante, a promocdo a partilha de
ideias, a reflexdo e a investigacdo) ndo sdo faceis de concretizar na pratica,
apesar das boas intencGes de quem os pretende aplicar. Assim, a formacao
inicial dos futuros professores devera oferecer oportunidades de pér o modelo
construtivista em pratica. Também é importante assinalar que ndo se trata de
condenar as técnicas de exposicao e simplificacdo do conteudo proprias do
modelo transmissivo, que também s3do Uteis no processo de aprendizagem,
mas de chamar a atencdo para as limitagcdes de cada modelo (Serpa, 2010).
No que se refere a avaliagdo, muitos estudantes concordam tanto com os
propdsitos da avaliagdo sumativa como com a avaliacdo formativa. De facto, no
modelo de equacdes estruturais, foi observada uma correlacdo significativa
entre ambas as modalidades de avaliacdo, o que indica que, quanto mais os
professores em formacdo acreditam na funcao certificativa da avaliacdo, mais
acreditam também na sua funcdo reguladora. Estes resultados eram esperados,
uma vez que a legislacdo portuguesa relativamente a avaliacdo, desde 1992,
sugere que a avaliacdo seja utilizada tanto para ajudar a desenvolver as praticas
de ensino e aprendizagem como para certificar o conhecimento dos alunos
(Decreto-Lei n.2 55/2018; Grilo, 2019). Assim, as crencas de avaliacdo dos
futuros professores poderdao dever-se a forma como eles interpretam as suas
experiéncias educacionais enquanto alunos e as abordagens ao ensino e
aprendizagem que sdo enfatizadas ao longo da sua formacdo inicial para
professores (Monteiro et al., 2021). Estes resultados também sdo relevantes
porque, como indica Serpa (2010), o reconhecimento de que a avaliacdo pode
cumprir uma funcdo formativa e certificativa, em simultaneo, gera tensodes que
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devem ser refletidas pelos professores durante a sua formacdo. Esta autora
indica que deve evitar-se o investimento em técnicas de avaliacdo formativa
acompanhadas por uma rejeicdao da avaliacdo sumativa, pois este processo
pode criar também um desequilibrio na formacdo dos professores e
desenvolver a ideia de que a logica formativa por si sé é suficiente (Serpa,
2010). A avaliacdo sumativa é também relevante, pois permite ponderar o
cumprimento do programa de ensino, ndo estando obrigatoriamente associada
a atribuicdo de notas e podendo desempenhar um papel de ajuda a
aprendizagem do aluno (Serpa, 2010).

Por outro lado, apesar de muitos estudantes concordarem com os propdsitos
sumativos e formativos da avaliacdo, a maioria ainda ndo tem uma opinido
formada sobre este assunto. Estes resultados sdo preocupantes porque podem
ser indicadores de um fraco investimento na reflexdo sobre a avaliacdo escolar
e a sua importancia na eficacia do ensino. De facto, quando sdo observados os
programas curriculares das licenciaturas do ensino basico no 1.2 ciclo, apenas
50% das instituicGes de ensino oferecem unidades curriculares sobre métodos
de avaliacdo das aprendizagens ou sobre construcdo de instrumentos de
avaliacdo das aprendizagens (Almeida & Lopo, 2015). A avaliacdo escolar é um
recurso poderoso de regulacdo do processo de aprendizagem que, quando
utilizado de forma errada, pode ser também seletor e excludente (Aguiar,
2017).

O segundo objetivo desta investigacao foi estudar a relacdo entre as crencas de
retencdo, ensino e avalia¢do. Tal como previsto, as crencas sobre a avaliacdo
sumativa dos futuros professores surgiram associadas as crencas de retencao,
confirmando parcialmente a nossa primeira hipotese. Os estudos de Crahay et
al. (2013,2014), Pouliot (1999), e Ribeiro et al. (2018) ja tinham observado uma
associacao positiva entre ambas as crencas em professores em servico. Quanto
maior énfase é colocado nos propédsitos de certificacdo dos conteludos
adquiridos pelos alunos, maior serd a possibilidade de considerar adequada a
retencdo dos alunos que ndo apresentam o desempenho esperado para o ano
escolar em curso. Este tipo de crencas pode ser reforcado pela legislacdo em
vigor. Além de ser com base na avaliacdo sumativa que as decisdes sobre
retencdo e transicdo do aluno sdo tomadas, o Decreto-Lei n.2 55/2018 refere
um conjunto de aprendizagens que devem ser alcancadas em cada um dos anos
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escolares (as denominadas aprendizagens essenciais), como etapas fixas para
todos os alunos de um ano escolar. Isto pode levar os professores a focar a sua
atencdo no cumprimento desses objetivos, podendo estes descurar o processo
individual das aprendizagens dos alunos, como observado por McMillan e Nash
(2000). Através de entrevistas realizadas a professores, McMillan e Nash (2000)
observaram que os professores muitas vezes se sentem pressionados a cumprir
os objetivos curriculares de um ano especifico, apesar de saber que cada aluno
aprende ao seu ritmo. Como indica Aguiar (2017), o Unico tipo de avaliacdo
coerente com esta definicdo de etapas fixas é a avaliacdo sumativa de tipo
seletivo, em que os individuos sdo submetidos a uma medicdo de seus
conhecimentos de acordo com um curriculo fixo que ndo respeita a
individualidade do aluno nem sua subjetividade enquanto individuo. Isto leva a
retencdo do aluno que, de acordo com o curriculo, ndo esta capacitado para a
etapa seguinte.

O facto de as crencas de avaliacdo sumativa estarem ligadas as crengas no
modelo de ensino transmissivo é outro indicador de que a existéncia de
objetivos curriculares fixos para cada ano podera explicar a associa¢do entre as
concecOes de avaliacdo sumativa e a retencdo escolar. Uma vez que h3d
aprendizagens definidas para cada ano de escolaridade, os professores sdo
levados a acreditar que o aluno devera dominar as habilidades basicas de um
ano antes de transitar para o ano seguinte e que a criagdo de turmas
homogéneas permitird uma melhor aprendizagem dos conteldos definidos
para um ano especifico. Estes aspetos sdo mais coerentes com um modelo de
ensino transmissivo, hierarquico e estruturado, que faz continuo apelo aos pré-
requisitos (Serpa, 2010), do que com um modelo de ensino construtivista.
Deste modo, todos aqueles alunos que, de acordo com a avaliagdo sumativa,
ndo tenham conseguido cumprir o plano curricular de um ano especifico
deverdo repetir o ano, porque devem dominar os conteldos desse ano escolar
antes de passar ao seguinte. Mas, como bem sinalizou Serpa (2010), embora os
conteudos a transmitir possam ser organizados mediante uma determinada
sequéncia, nada garante que os processos de pensamento de todos os alunos
se estruturem apenas em funcdo dessa sequéncia.

No entanto, ndo foi observada uma relacdo entre as crencas relativas ao
modelo construtivista e as crencas sobre a funcdo formativa da avaliagdo com
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as crencgas face a retencdo, como tinha sido observado por Boraita (2015),
sendo rejeitada a nossa segunda hipotese. Os nossos resultados vao ao
encontro dos obtidos por Crahay et al. (2013, 2014) e Ribeiro et al. (2018) com
professores em servico, que constataram que ndo existiam associa¢des
significativas entre estas varidveis. O facto de os futuros professores
acreditarem na participacdo ativa dos alunos no processo de
ensino/aprendizagem e na importancia do desenvolvimento de processos de
pensamento mais do que a aquisicdo de conhecimentos especificos ndo leva os
participantes a descartar a reten¢do escolar como uma pratica efetiva para
desenvolver as aprendizagens.

Finalmente, observdmos que as crencgas dos futuros professores estdao muito
associadas as suas opinidoes sobre as crencas dos seus colegas. Os estudantes
que apresentaram crengas mais positivas sobre a reteng¢ao acreditam que os
seus colegas também partilham desta opinido. De acordo com Isenberg (1986),
a teoria da comparacdo social, desenvolvida por Festinger em 1954, pode
explicar estes resultados. Esta teoria refere que as pessoas conhecem as suas
atitudes através da comparacao com outros individuos (Aronson et al., 2018).
Os individuos sentem-se motivados a perceber-se como semelhantes ao
membro médio de um grupo. Se um estudante estima as preferéncias dos seus
colegas como sendo mais favoraveis a retencao, este tentara assemelhar-se ao
grupo, indicando uma preferéncia mais positiva relativamente a retencao
escolar. Deste modo, as crencas tendem a refletir a interpretacdo da
comunidade, como indica Skott (2015). Este processo poderd ter
consequéncias no desenvolvimento das crencas dos estudantes no momento
da entrada no mercado profissional, uma vez que existem evidéncias de que a
maioria dos professores em Portugal apresenta crencas positivas face a
retencdo escolar (Rodrigues et al., 2017; Santana, 2019; Santos & Monteiro,
2021). Os professores em inicio de carreira poderdao entdo adotar as crencas
dos professores mais experientes. Verificamos igualmente que existia um
efeito negativo dos anos de formacao sobre as crencas no modelo transmissivo
e as crengas sobre a efetividade da retencdo, o que indica que os estudantes
com mais formacdo acreditavam menos no modelo transmissivo e na
efetividade da retencdo. Da mesma maneira, os alunos com maior formacao
acreditavam mais na funcdo formativa da avaliacdo. Estes resultados ressaltam
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a importancia da formacdo no desenvolvimento das crencas dos futuros
professores.

Os nossos resultados, a semelhanca dos de Ribeiro et al. (2018), sugerem que
as crengas que dizem respeito a reten¢do de alunos parecem encaixar-se em
algum tipo de sistema de crencas sobre o ensino, tal como muitas crencas sobre
educacdo. O conhecimento destas relagdes entre crencas podera ser util para
conceber programas de formacdo. Se as crencas de retencdo estdo associadas
a crencgas centrais sobre a aprendizagem e avaliacdo, formacbes que visem
apenas a mudanca das crencas de retencdo poderdo nao ser suficientes para
alcancar os objetivos. A formacdo deverad centrar-se na transformacdo das
crengas sobre o ensino e a aprendizagem, que poderao repercutir em crengas
mais especificas como as de retencdo (Buehl & Beck, 2015).

E necessario, no entanto, ter em conta um conjunto de limitagdes do presente
estudo. A amostra é pequena e de conveniéncia, ndo sendo possivel fazer
generaliza¢Oes para o contexto portugués, e a natureza correlacional do estudo
ndo permite determinar relacdes de causa-efeito. Além disso, o delineamento
transversal do estudo também ndo permite compreender se realmente a
formacdo académica teve um efeito significativo nas crencas dos futuros
professores. Futuros estudos deverdo analisar as alteracGes das crencas dos
professores ao longo do seu percurso formativo para compreender melhor o
efeito da formacdo e da experiéncia profissional no desenvolvimento das suas
crengas.

Consideragoes finais

Apesar das limitacdes, o presente estudo oferece algumas indicacGes sobre
guais as crencas que os futuros professores tém sobre a retencdo escolar e o
processo de ensino e avaliagcdo. Apesar de a literatura internacional indicar que
aretencdo escolar apresenta poucos efeitos positivos, ainda muitos estudantes
acreditam que podera ter vantagens quando realizada nos primeiros anos de
escolaridade. As suas crencas sobre ensino-aprendizagem refletem as
concec¢Oes dominantes nos ambientes académicos, mais em concordéncia com
o modelo construtivista e menos com o transmissivo. Pelo contrario, a maioria
dos futuros professores ndo tem uma opinido formada em relagdo a avaliacdo
escolar, sublinhando a importancia dos cursos sobre avaliacdo escolar.
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Os resultados também sugerem que as crencas sobre retencdo, ensino e
avaliacdo estdo organizadas num sistema de crencas interconectadas. Este
sistema de crencas surge das suas experiéncias prévias como aluno (Monteiro
et al., 2021) e é desenvolvido e reconstruido ao longo da sua formacdo como
professores (Murphy et al., 2004). Consequentemente, é importante que os
estudantes avaliem e reflitam as suas crencas ao longo da sua formag¢do como
professores. Os futuros professores devem compreender o poder e o impacto
gue as suas crengas terdo na gestao pedagodgica das suas aulas. Refletir acerca
das suas crencgas pode permitir aos estudantes desenvolver uma visdo coerente
sobre os propdsitos e os processos de ensino (Hermans et al., 2008). Mas a
pratica reflexiva significa “por em didlogo os saberes eruditos e a experiéncia”
(Perrenoud, 2003, p. 124). Esse didlogo deixa de existir se o estudante
desconhece os saberes resultantes da investigacdo. E importante que os
futuros professores compreendam e tenham consciéncia do impacto que as
suas praticas podem provocar na vida escolar do seu educando, de forma que
possam romper com determinadas crengas que ndo sdo coerentes com a
educacdo que promova a igualdade e a equidade (Aguiar, 2017).

Agradecimentos
Este estudo foi financiado pela FCT — Fundacdo da Ciéncia e da Tecnologia
(SFRH/BD/139973/2018, UIDP/04853/2020 e UIDB/04853/2020).
Agradecemos também a colaboracdo da Equipe de Crahay na Universidade de
Genebra e ao Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo
comunitdria pela partilha do questionario de crencas face a reprovacao, assim
como a DGEEC pela partilha do questionario TALIS.

Referéncias bibliograficas
Aguiar, R. H. C. (2017). Fracasso escolar e a reprovacdo pelo docente — um
ponto de pressdao na praxis. Convenit Internacional, 25, 51-60.
http://www.hottopos.com/convenit25/51-60Rafael.pdf
Almeida, S., & Lopo, T. (2015, April 23). Formagdo inicial de professores do 1.2

e do 2.2 ciclo — Tendéncias de organiza¢do curricular [Seminario].
Formacdo Inicial dos Professores. Universidade do Algarve, Faro.
https://www.cnedu.pt/pt/iniciativas/seminarios-e-




DA INVESTIGACAO AS PRATICAS | 28

conferencias/1012-materiais-do-seminario-formacao-inicial-dos-
professores

Aronson, E., Wilson, T. D., & Sommers, S. R. (2018). Social psychology (10th
edition). Pearson.

Berger, J. L., Girardet, C., Vaudroz, C., & Crahay, M. (2018). Teaching
experience, teachers’ beliefs, and self-reported classroom

management practices: A coherent network. SAGE Open, 8(1), 1-12.
https://doi.org/10.1177/2158244017754119
Bidarra, M. G., & Festas, M. |. (2005). Construtivismo(s): Implicacdes e

interpretacGes educativas. Revista Portuguesa de Pedagogia, 39(2),
177-195. https://eg.uc.pt/handle/10316/11548
Boraita, F. (2015). Les croyances de futurs enseignants sur le redoublement au

regard de leurs connaissances sur ses effets et de leurs conceptions
psychopédagogiques. Revue Des Sciences de I'éducation, 41(3), 483—
508. https://doi.org/10.7202/1035314ar

Brown, G. T. L., & Remesal, A. (2017). Teachers’ conceptions of assessment:
Comparing two inventories with Ecuadorian teachers. Studies in
Educational Evaluation, 55, 68-74.
https://doi.org/10.1016/J.STUEDUC.2017.07.003

Buehl, M. M., & Beck, J. S. (2015). The relationship between teachers’ beliefs
and teachers’ practices. In H. Fives & M. G. Gill (Ed.), International

handbook of research on teachers’ beliefs (pp. 66—84). Routledge.
Conselho Nacional de Educacdo. (2015). Relatdrio Técnico: Retengéo nos Ensino

Bdsico e Secunddrio. Conselho Nacional de Educacdo.

https://www.cnedu.pt/content/noticias/CNE/Relatorio Tecnico -

Retencao.pdf
Crahay, M., Issaieva, E., & Monseur, C. (2014). Les enseignants face au

redoublement: Ceux qui y croient et ceux qui n’y croient pas. Etude de
leurs conceptions psychopédagogiques et de leur connaissance des
recherches. Revue Francaise de Pédagogie, 187, 35-53.
https://doi.org/10.4000/rfp.4467

Crahay, M., Marbaise, C., & Issaieva, E. (2013). What is teachers’ belief in the
virtues of student retention founded on? Giornale Italiano Della




CRENCAS DE APRENDIZAGEM, AVALIACAO E RETENGCAO ESCOLAR DOS
FUTUROS PROFESSORES DE 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO | 29

Ricerca Educativa, Vi(11), 75-94.

https://ojs.pensamultimedia.it/index.php/sird/article/view/186/174
Decreto-Lei, n.2 55,2018. Diario da Republica, 1.2 série, n.2 129 de 6 de julho de

2018. https://dre.pt/dre/detalhe/decreto-lei/55-2018-115652962
Direcdo Geral de Estatistica da Educacdo e Ciéncia (2020). Taxa de retencdo e

desisténcia (%), por sexo, nivel de ensino, ciclo de estudos e anos de
escolaridade. https://www.dgeec.mec.pt/np4/248/%7BSclientServlet
Path%7D/?newsld=382&fileName=DGEEC DSEE DEEBS 2020 TxRet
Des NUTSIII201.xIsx

Eurydice. (2011). Grade retention during compulsory education in Europe.

Regulations and statistics. European Commission.
https://op.europa.eu/en/publication-detail /-/publication/10f14860-
12a3-4f9e-b10a-32bee875420d

Goos, M., Pipa, J.,, & Peixoto, F. (2021). Effectiveness of grade retention: A

systematic review and meta-analysis. Educational Research Review,
34, 100401. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2021.100401

Goos, M., Schreier, B. M., Knipprath, H. M. E., De Fraine, B., Van Damme, J., &
Trautwein, U. (2013). How can cross-country differences in the

practice of grade retention be explained? a closer look at national
educational policy factors. Comparative Education Review, 57, 54—84.
https://doi.org/10.1086/667655

Grilo, H. V. (2019). A avalia¢do dos alunos do ensino bdsico. A decisdo politica,
1992-2001. Chiado Books.

Hair, J. F., Black, W. C., Babin, B. J., & Anderson, R. E. (2014). Multivariate data
analysis. (7th edition). Pearson. https://doi.org/10.1038/259433b0

Hermans, R., van Braak, J., & Van Keer, H. (2008). Development of the Beliefs

about Primary Education Scale: Distinguishing a developmental and
transmissive dimension. Teaching and Teacher Education, 24(1), 127—
139. https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.11.007

Isenberg,D. J. (1986). Group polarization: A critical review and meta-analysis.
Journal of Personality and Social Psychology, 50(6), 1141-1151.
https://doi.org/10.1037/0022-3514.50.6.1141




DA INVESTIGACAO AS PRATICAS | 30

Kember, D. (1997). A reconceptualization of the research into university
academics’ conceptions of teaching. Learning and Instruction, 7(3),
255-275. https://doi.org/10.1016/50959-4752(96)00028-X

Lopes, B. da S., Albergaria-Almeida, P., & Martinho, M. (2015). Learning and
teaching in Portugal: An analysis of TALIS 2013. Procedia, 186, 630—
636. https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2015.04.045

Martinez-Hicks, L. M. (2012). An exploration of how elementary school

principals approach the student retention decision process [Doctoral
dissertation, George Washington University]. ProQuest LLC.
https://www.proquest.com/docview/1039308377

McMillan, J. H., & Nash, S. (2000, April). Teacher classroom assessment and

grading practices decision making [Paper presentation]. Annual

Meeting of the National Council on Measurement in Education, New

Orleans, LA, USA. https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED447195.pdf
Monteiro, V., Mata, L., Santos, N. N. (2021). Assessment conceptions and

practices: Perspectives of primary school teachers and students.
Frontiers in Education, 6, 631185.
https://doi.org/10.3389/feduc.2021.631185

Murphy, P. K., Delli, L. A. M., & Edwards, M. N. (2004). The good teacher and
the good teaching: Comparing beliefs of second-grade students,
preservice teachers, and in-service teachers. The Journal of
Experimental Education, 72(2), 69-92.
https://doi.org/10.3200/JEXE.72.2.69-92

Muthén, L. K., & Muthén, B. O. (1998-2017). Mplus statistical analysis with
latent variables. User’s guide (8th Edition). Muthén & Muthén.
https://www.statmodel.com/download/usersguide/MplusUserGuide

Ver 8.pdf
Organisation for Economic Co-operation and Development. (2009). Creating

effective teaching and learning environments: First results from TALIS.
OECD. http://www.oecd.org/education/school/43023606.pdf
Organisation for Economic Co-operation and Development. (2013). Inquérito

Internacional da OCDE sobre Ensino e Aprendizagem (TALIS).
Questiondrio para docentes [Instrumento ndo publicado]. Direcdo-
Geral de Estatistica da Educacdo e Ciéncia.



CRENCAS DE APRENDIZAGEM, AVALIACAO E RETENGCAO ESCOLAR DOS
FUTUROS PROFESSORES DE 1.2 CICLO DO ENSINO BASICO | 31

Organisation for Economic Co-operation and Development. (2016). PISA, low-
performing students: Why they fall behind and how to help them
succeed. OECD. https://doi.org/10.1787/9789264250246-en

Organisation for Economic Co-operation and Development. (2020). PISA 2018

Results: Effective policies, successful schools (Vol. 5). OECD.
https://doi.org/10.1787/ca768d40-en
Pajares, M. F. (1992). Teachers’ beliefs and educational research: Cleaning up a

messy construct. Review of Educational Research, 62(3), 307-332.
https://doi.org/10.3102/00346543062003307
Perrenoud, P. (2003). Dez Principios para tornar o sistema educativo mais

eficaz. In J. Azevedo (Coord.), Avaliagdo dos resultados escolares.
Medidas para tornar o sistema mais eficaz (pp. 103-126). Edi¢Oes Asa.

Pouliot, L. (1999, April 19-23). A double method approach for a double need:
to describe teachers’ beliefs about grade retention, and to explain the
persistence of these beliefs [Paper presentation]. Annual Meeting of
the American Educational Research Association, Quebec, Montreal.
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED429946.pdf

Ribeiro, V. M., Kasmirski, P. R., Gusmao, J. B. de, Batista, A. A. G., Janomini, M.
A., Crahay, M. (2018). Crencas de professores sobre reprovacao

escolar. Educacgdo em Revista, 34, e173086.
https://doi.org/10.1590/0102-4698173086

Rodrigues, M. de L., Alcada, I., Calcada, T., & Mata, J. (2017). Apresentac¢do de
Resultados do Projeto Aprender a ler e a escrever em Portugal

[Relatdrio de progresso]. Direcao Geral de Estatisticas da Educacdo e
Ciéncia. http://www.epis.pt/upload/documents/592d4bcd461d4.pdf
Santana, M. R. R. (2019). Prdticas e representa¢des acerca da retengdo escolar.

[Doctoral dissertation, Universidade Nova de Lisboa]. Repositério
Universidade Nova. https://run.unl.pt/handle/10362/89715
Santos, N. N., & Monteiro, V. (2021). Crencas de professores e estudantes sobre

a reprovacdo no 2.2 ano de escolaridade. Revista Brasileira de
Educacdo, 26, e260068. http://doi.org/10.1590/51413-
24782021260068

Serpa, M. S. D. (2010). Compreender a avaliagdo. Fundamentos para prdticas

educativas. Edicdes Colibri.



DA INVESTIGACAO AS PRATICAS | 32

Skott, J. (2015). The promises, problems, and prospects of research on
teachers’ beliefs. In H. Fives & M. G. Gill (Ed.), International handbook
of research on teachers’ beliefs (pp. 13—30). Routledge.

Valbuena, J., Mediavilla, M., Choi, A., & Gil, M. (2020). Effects of grade retention
policies: A literature review of empirical studies applying causal
inference. Journal of Economic Surveys, 35(2), 408-451.
https://doi.org/10.1111/joes.12406

Notas Biograficas
Natalie Nobrega Santos
https://orcid.org/0000-0002-4973-9311
Doutoranda em Educacdo pelo ISPA — Instituto Universitario, em associacao

com a Universidade Nova de Lisboa através das Faculdades de Ciéncias Sociais
e Humanas (FCSH) e Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT), desenvolvendo
as suas atividades de investigacdo no Centro de Investigacao em Educacdo (CIE-
ISPA).

Centro de Investigacdo em Educacdo, ISPA - Instituto Universitario Rua Jardim
do Tabaco n234, 1149-041 Lisboa / nsantos@ispa.pt

Vera Monteiro
https://orcid.org/0000-0002-4250-7040
Doutorada em Psicologia da Educacdo pela Faculdade de Ciéncias da

Universidade de Lisboa. Docente no Instituto Universitario (ISPA) e membro do
Centro de Investigacdo em Educacdo (CIE-ISPA).

Centro de Investigacdo em Educacdo, ISPA - Instituto Universitario Rua Jardim
do Tabaco n234, 1149-041 Lisboa / veram@ispa.pt

Recebido em Novembro de 2021, aceite para publicagio em setembro de
2022



296



297

ANEXO 3.

Questionario Electronico Utilizado no Estudo 1
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Declaracdo de Consentimento Informado

Estudo: Crengas dos professores portugueses sobre a retencdo escolar no ensino basico e
secundario

Investigadores: Doutorandas Natalie Nébrega Santos e Joana Pipa, sob a orientacdo dos
Professores Doutora Vera Monteiro e Doutor Francisco Peixoto.

Instituicdo: Centro de Investigacdo em Educacao, ISPA - Instituto Universitario.

Estimado(a) Professor(a),

Estamos a desenvolver um estudo, financiado pela Fundacdo para a Ciéncia e
Tecnologia (FCT), sobre as perspetivas dos professores sobre a retencédo escolar e as
experiéncias de retencdo escolar dos alunos e agradecemos, desde ja, por despender de
parte do seu tempo no preenchimento deste questionario.

Este questionario destina-se a professores do Ensino Basico e Secundario que
exercem fungdes em Portugal. O objetivo sera identificar as perspetivas face ao processo de
ensino/aprendizagem, ao desenvolvimento das capacidades intelectuais e a retencéo escolar.
Estes dados permitirdo compreender os desafios que os professores enfrentam durante a
tomada de decisdo de retengédo do aluno e o seu impacto no desenvolvimento integral do
aluno, pelo que a sua colaboracao é imprescindivel. Asseguramos 0 seu anonimato e a
confidencialidade das suas respostas.

O preenchimento do questionario tera uma duragéo aproximada de 15 minutos. Todas
as informacdes recolhidas sdo absolutamente anénimas e confidenciais, ndo sendo recolhidas
informagBes que permitam a sua identificacdo individual. Todos os relatérios e publicacdes
deste estudo utilizardo dados agregados, ndo sendo identificadas opiniées individuais. A sua
participacdo é voluntéria, podendo abandonar o estudo em qualquer momento, sem qualquer
prejuizo pessoal ou profissional.

Agradecemos antecipadamente a sua colaborag&o. Qualquer divida pode contactar a
doutoranda Natalie NoObrega Santos, responsavel pelo estudo, através do email:
nsantos@ispa.pt.

Com os melhores cumprimentos,
Natalie NGbrega Santos
Joana Pipa

Li e compreendi a informacdo que consta neste pedido de autorizacéo.
o Sim, concordo em participar neste estudo
o N&o, n&o pretendo participar neste estudo

Localizacao
Selecione o distrito em que leciona:
o Aveiro o Beja o Braga o Braganga o Castelo Branco o Coimbra
o Evora o Faro o Guarda o Leiria o Lisboa o Portalegre
o Porto o Santarém o Setubal o Viana do Castelo o Vila Real

o Viseu o Regido Auténoma da Madeira o Regido Auténoma dos Agores


mailto:nsantos@ispa.pt
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Instrucdes

Com este instrumento pretendemos conhecer as suas perspetivas sobre 0 processo
de ensino/aprendizagem, o desenvolvimento da capacidade intelectual, a avaliacdo e a
retencéo escolar.

Sao apresentadas afirmacdes que refletem diferentes pontos de vista sobre os temas
abordados, sendo que concordara com algumas frases e, provavelmente, discordara de
outras. Selecione a opgéo que melhor reflete a sua sincera opinido. Tenha em consideragéo
gue ndo existem respostas certas ou erradas.

Ao considerar as seguintes frases, pense na sua experiéncia de ensino com
alunos do(s) ano(s) de escolaridade que esta atualmente a lecionar.

I - O que pensa sobre o processo de ensino/aprendizagem?

Para cada afirmacgdo, selecione a resposta que melhor representa o seu grau de
concordancia ou discordancia:

Grelha de resposta

1 2 3 4 5 6
Discordo Concordo
totalmente totalmente

1) Professores bons/eficazes demonstram a forma correta de resolver
um problema.

2) O professor deve dedicar a mesma energia a todos os alunos, sem
distincao

3) E oferecendo a todos os alunos — dotados e pouco dotados — as
mesmas oportunidades de aprendizagem que se constréiumaescola 1 2 3 4 5 6
justa.

4) A minha tarefa como docente é levar os alunos a questionarem-se. 1 2 3 4 5 6
5) A escola deve oferecer a todos os alunos um ensino de qualidade e

identificar os alunos mais dotados a fim de exigiro maximodassuas 1 2 3 4 5 6
capacidades

6) Os alunos aprendem melhor quando encontram sozinhos soluc¢des
para os problemas.

7) A instrugdo deve ser alicercada em torno de problemas com
respostas corretas e claras e em torno de ideias que a maior partedos 1 2 3 4 5 6
alunos possam assimilar rapidamente.

8) Aquilo que os alunos aprendem depende dos seus conhecimentos
de base — é por isso que ensinar factos é tdo necessario.

9) Os alunos devem ser incentivados a pensar por eles préprios em
solucdes para problemas praticos, antes que o docente lhesmostre 1 2 3 4 5 6
como se resolvem.

10) A escola deve corrigir as desigualdades, isto €, dar mais aqueles
gue tém menos

11) Todos os alunos deveriam receber o mesmo ensino,
independentemente da origem social e da escola frequentada

12) Os alunos que apresentam um bom desempenho merecem uma
atencédo especial

13) E legitimo que os professores déem mais atengéo aos alunos com
dificuldades

14) O professor deve dedicar a mesma atencdo a cada aluno 1 2 3 45 6
15) A escola deve proporcionar as mesmas oportunidades de
aprendizagem a todos os alunos
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Il - O que pensa sobre o desenvolvimento das capacidades intelectuais?

Para cada afirmacdo, selecione a resposta que melhor representa o seu grau de
concordéancia ou discordancia:

Grelha de resposta

1 2 3 4 5 6
Discordo Concordo
totalmente totalmente

1) O desenvolvimento da inteligéncia deve-se, em boa parte, a fatores
hereditarios.

2) Algumas pessoas sdo mais inteligentes que outras desde o
nascimento.

3) A inteligéncia precisa de um ambiente afetivo favoravel para se
desenvolver.

4) Quanto mais o professor demonstrar confian¢a na capacidade da
crianca, mais ela desenvolvera a sua inteligéncia.

5) A inteligéncia desenvolve-se gracgas, principalmente, aos estimulos
do meio.

6) A inteligéncia é definida no nascimento. 1 2 3 4 5 6

lll - O que pensa sobre a avaliagdo escolar?

Para cada afirmacéo, selecione a resposta que melhor representa o seu grau de
concordancia ou discordancia:

Grelha de resposta

1 2 3 4 5 6
Discordo Concordo
totalmente totalmente

1) As avaliagOes permitem identificar os alunos que precisam de uma
explicacdo suplementar.

2) As avaliacdes permitem verificar se 0s objetivos e os contetdos
programaticos foram alcancados.

3) As avaliagbes permitem verificar se os alunos dominam os
conteudos ensinados.

4) As provasl/fichas de avaliagdo permitem saber se o professor pode
avancar na matéria ou se deve retomar determinados conceitosou 1 2 3 4 5 6
exercicios.

5) As avaliagbes permitem identificar o que é preciso ser trabalhado
novamente com os alunos.

6) As avaliacdes permitem avaliar os efeitos do ensino. 1 2 3 45 6




IV - O que pensa sobre aretencéo escolar?

Para cada afirmacao, selecione o seu grau de concordancia ou discordancia:
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Grelha de resposta

1 2 3 4 5 6
Discordo Concordo
totalmente totalmente
1) A retencdo escolar influencia negativamente a confianca que o
: . 1 2 3 45 6
aluno deveria ter nas suas capacidades.
2) Os alunos nunca devem ser retidos 1 2 3 45 6
3) Esperamos tempo demais antes de fazer com que os alunos repitam
) o ~ 1 2 3 456
0 ano. Deveria ser permitida a retencéo escolar no 1.° ano.
4) A retencédo escolar afeta a autoestima do aluno. 1 2 3 45 6
5) O fato de saber que pode repetir o ano, motiva o aluno a estudar 1 23 45 6
mais.
6) Os alunos nao devem ser alvo da chamada passagem
o : 9 . 1 2 3 45 6
administrativa ou promocéao social
7) Os alunos repetentes tém mais problemas de comportamento do 1 23 45 6
gue os seus colegas.
8) A retencgédo escolar é necessaria para manter os niveis de exigéncia
o 1 2 3 45 6
préprios de cada turma.
9) A retencdo escolar permite que se dé mais tempo aos alunos
. 1 2 3 456
imaturos
10) A retencao escolar permite colocar os alunos com dificuldade num
' 3 e 1 2 3 45 6
grupo adaptado ao seu nivel, o que lhes é benéfico.
11) Se o aluno precisar de repetir de ano, é preferivel que isso ocorra 1 23 45 6
no primeiro ciclo
12) A retencdo escolar € uma segunda oportunidade oferecida aos
" 1 2 3 45 6
alunos com dificuldades escolares.
13) A retencédo escolar estigmatiza permanentemente 0s alunos. 1 2 3 45 6
14) A retencdo escolar da ao aluno uma méa imagem de si proprio. 1 2 3 45 6
15) A retencdo escolar nos anos iniciais da escolaridade € um meio 1 23 4 5 6
eficaz de evitar insucesso nos niveis de ensino mais elevados.
16) Para o aluno repetente, o fato de voltar a estudar as matérias do 1 23 45 6
ano anterior, geralmente, é benéfico para a sua aprendizagem escolar.
17) Saber que a retencao escolar € uma possibilidade motiva os alunos
. 1 2 3 45 6
a trabalharem mais
18) A retencdo escolar € um meio eficaz para ajudar o aluno na escola
~ : 1 2 3 456
guando este ndo recebe ajuda em casa.
19) Saber que a retencdo escolar € uma possibilidade estimula os 1 23 4 5 6

alunos a comportarem-se bem.
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V - Enquanto titular de turma ou no conselho de turma, em que situacdes propde a

retencdo escolar de um aluno?

Para cada afirmacao, selecione o seu grau de concordancia ou discordancia:

Grelha de resposta

1 2 3 4 5 6
Discordo Concordo
totalmente totalmente

1) Geralmente proponho a retengcdo de alunos que apresentam
problemas de comportamento.

2) Geralmente proponho que os alunos que ndo se aplicam nos
estudos sejam retidos.

3) Geralmente proponho a retencdo de alunos imaturos. 1
4) Geralmente proponho que alunos que tenham classificacbes 1
negativas em trés ou mais disciplinas sejam retidos.

5) Geralmente proponho a retengéo de alunos que ultrapassemolimite 1 2 3 4 5 6
de faltas, independentemente de terem classificacdes positivas

6) Geralmente proponho a retencdo de alunos que ainda ndo 1 2 3 4 5 6
dominaram competéncias basicas.

N
(o]

N
w(w
R

VI - Por favor, indique as suas experiéncias relativas a retencao escolar.

Sim Nao
Eu fui retido(a) durante 0 meu percurso escolar. m O
Ja li artigos de jornais e revistas cientificas sobre os efeitos da retencdo escolar o O

Qual o nivel de conhecimento que possui dos resultados das investigacdes sobre a retencao
escolar e os seus efeitos?
o Muito baixo o Baixo o Médio o Alto o Muito Alto

Qual é a sua opinido em relagao ao objetivo do Programa de Governo XXIIGC: “Criar um
plano de ndo retencd@o no ensino basico, trabalhando de forma intensiva e diferenciada com
os alunos que revelam mais dificuldades”?
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VII - O que pensa sobre a cultura organizacional da sua escola?

Para cada afirmacéo, selecione o0 seu grau de concordancia ou discordancia:

Grelha de resposta

1 2 3 4 5
Discordo
totalmente

6
Concordo
totalmente

1) Os professores e o0s 6rgaos de gestdo desta escola tém um
entendimento comum sobre a retengcdo escolar e 0S processos a
seguir para evitar o insucesso escolar.

2) Os professores desta escola partiham os mesmos objetivos e
formas de desenvolvimento da escola.

3) Os professores desta escola praticam um conjunto comum de
normas e regras.

4) Os meus valores educacionais estédo de acordo com os valores que
sdo promovidos nesta escola.

5) Os meus colegas e eu temos a mesma opinido sobre a eficacia da
retencao escolar para promover o sucesso académico.

6) Sinto que esta escola comunga da minha viséo sobre o que constitui
um ensino de qualidade.

7) Como professores desta escola, conseguimos envolver os alunos
mais dificeis nos seus trabalhos escolares.

8) Os professores desta escola impedem o assédio moral de uma
forma eficaz.

9) Como professor desta escola, lidamos com conflitos de uma forma
construtiva porgue trabalhamos em equipa.

10) Nesta escola temos um conjunto partiihado de regras e
regulamentos que nos permitem lidar com o insucesso escolar.

11) Os professores desta escola respondem com sucesso as
necessidades individuais dos alunos.
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VIII = Informagéo adicional

Para terminar, € fundamental que possamos ter algumas informagdes referentes a sua
situacdo. Agradecemos antecipadamente que responda 0 mais precisamente possivel.

Sexo:
o Feminino o Masculino

Idade:

Qualificacbes académicas
o Licenciatura o Pés-graduacéo o Mestrado o Doutoramento

Em que grupo disciplinar leciona?

Outras fungdes que esta a desempenhar atualmente dentro da escola:
o Diretor de turma

o Coordenador de departamento

o Conselho pedagogico

o Coordenador de projetos

o Diretor de escola ou agrupamento

o Outra

o Nenhuma das anteriores

Em que ano(s) de escolaridade leciona atualmente?

Ha quanto tempo exerce a profissdo docente? Anos

Ha quanto tempo exerce fun¢bes na escola onde leciona? Anos

Quantos alunos tinha por turma, em média, no ano letivo anterior:
o 0-9 o 10-19 o 20-29 o 30+

Quantos alunos foram retidos na sua turma no ano letivo anterior (se tem mais do que uma
turma, indigue o niumero de alunos em média por turma):
o0 o1-3 0 4-6 o7-9 o 10+

O que melhor descreve a &rea em que a sua escola se localiza?
o Urbana - densamente povoada

o Cidade de média dimens&o ou grande vila

o Suburbana - na periferia de uma area urbana

o Pequena vila ou aldeia

o Zona rural remota

Muito Obrigada pelo seu tempo e a sua dedicacdo ao responder este questionario.

Se estiver interessado(a) em conhecer os resultados desta investigacdo, convidamo-lo(a) a
entrar em contacto connosco, através dos enderecos de e-mail: nsantos@ispa.pt ou
pipa@ispa.pt

Com os melhores cumprimentos,
Natalie Nobrega Santos e Joana Pipa


mailto:nsantos@ispa.pt
mailto:jpipa@ispa.pt
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ANEXO 4.

Questionario Electrénico Utilizado no Estudo 2
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Introducéo e consentimento informado
Titulo do estudo: Crencgas sobre o processo de ensino/aprendizagem, avaliacdo e retencao

escolar no 2.° ano do ensino basico.

Investigadores: Doutoranda Natalie Nobrega Santos, sob a orientacdo da Professora Doutora
Vera Monteiro.

Instituicdo: Centro de Investigagdo em Educacgédo, ISPA - Instituto Universitario.

Caro colega,

Este questionério destina-se a ser preenchido por diretores e profissionais docentes
do 1.° Ciclo do Ensino Basico. O objetivo é identificar as perspetivas face ao ensino e face a
tomada de decisdo de retencdo escolar como prética pedagdgica no 2.° ano de escolaridade.
Estes dados permitirdo compreender os desafios que os professores enfrentam durante a
tomada de decisdo de retengéo/transi¢éo do aluno no 2.° ano de escolaridade e 0 seu impacto
no desenvolvimento integral do aluno, pelo que a sua colaboracgdo é imprescindivel.

Neste questionario ndo ha respostas certas ou erradas, pretendemos apenas recolher
a sua sincera opinido sobre o tema. O seu preenchimento total terd uma durag&o aproximada
de 15 minutos.

Para a elaboracéo deste estudo foi assegurada a respetiva autorizacdo por parte da
Direcéo Regional de Educacgdo da Regido Autbnoma da Madeira, assim como da Comissao
de Etica do ISPA - Instituto Universitario (N.° D/020/11/2019). O estudo conta também com a
colaboracdo do Observatério de Educacdo da Regido Auténoma da Madeira (OERAM),
através do "Apoio a projetos inovadores".

De modo a garantir a protecdo dos direitos, seguranca e bem-estar dos participantes
e a garantir prova publica dessa protecao, a sua participacdo é voluntéaria, podendo abandonar
o estudo, sem precisar de explicar as razdes, em qualquer momento, e sem qualquer prejuizo
pessoal, profissional ou de qualquer outra natureza. Todas as informac6es recolhidas séo
absolutamente anonimas e confidenciais, com anonimizagdo de qualquer informacdo que
possa permitir a sua identificagéo individual. Todos os dados seréo utilizados exclusivamente
para a producdo de trabalho cientifico. Os relatérios e publicacdes deste estudo utilizardo
dados agregados em grupos, ndo sendo identificados os individuos ou as escolas que
participem. Esta investigacdo respeita ainda os direitos a privacidade, a seguranga, a protecédo
e a confidencialidade dos dados e o seu tratamento, obedecendo ao disposto na Lei n.°
58/2019 de 8 de agosto, que assegura a execuc¢do, na ordem juridica nacional, do
Regulamento (UE) 2016/679 do Parlamento e do Conselho, de 27 de abril de 2016, relativo a
protecdo das pessoas singulares no que diz respeito ao tratamento de dados.

Agradecemos antecipadamente a sua colaborag&o. Qualquer divida pode contactar a
doutoranda Natalie Nébrega Santos, responsavel pelo estudo e pela conservacédo dos dados,
através do email: nsantos@ispa.pt.

Com os melhores cumprimentos,

Natalie NGbrega Santos

Li e compreendi a informacéo que consta neste pedido de autorizacéo.
o Sim, concordo em participar neste estudo

o Nao pretendo participar neste estudo
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Indique qual a sua funcé&o atual na escola

o Professor titular de turma

o Professor de atividades de enriquecimento curricular
o Professor de apoio / substituicdo

o Professor de educacéo especial

o Diretores de escola

o Outra

Instrucdes gerais

Este inventéario pretende identificar as suas perspetivas e praticas sobre o processo de
ensino/aprendizagem, a avaliacdo e a retencdo escolar. Ao considerar as seguintes frases,
pense na sua experiéncia de ensino com alunos do 2.° ano de escolaridade.

Observagédo: Visto que estas declaragdes representam pontos de vista diversos de
ensino e aprendizagem, concordara com algumas frases, mas, provavelmente, discordara de
outras. Nao ha respostas certas ou erradas. Selecione a opcdo que melhor reflete a sua
sincera opinido.
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Crencgas sobre a retengao escolar

O que pensa sobre a retencéo escolar no 2.°ano de escolaridade?

Para cada afirmacéo, selecione a resposta que melhor representa o seu grau de
concordéancia ou discordancia:

Grelha de resposta

1 2 3 4 5 6
Discordo Concordo
totalmente totalmente

1) A retencdo escolar influencia negativamente a confianca que o
aluno deveria ter em suas capacidades.

2) Esperamos tempo demais antes de fazer com que 0s alunos repitam
de ano. Deveria ser permitida a retencéo escolar no 1.° ano.

3) A retencao escolar afeta a autoestima do aluno. 1 2 3 45 6
4) O fato de saber que pode repetir o ano motiva o aluno a estudar
mais.

5) O conselho de docentes usualmente concorda com a minha decisédo
de reter um aluno com dificuldades escolares.

6) A retencdo escolar é necessdria para manter os niveis de exigéncia
préprios de cada turma.

7) A retencdo escolar permite que se dé mais tempo aos alunos que
ainda néo estéo suficientemente maduros.

8) A retencdo escolar permite colocar os alunos com dificuldade num
grupo adaptado a seu nivel, o que Ihes é benéfico.

9) Se o aluno precisar de repetir de ano, é preferivel que isso ocorra
nos anos iniciais do ensino basico.

10) A retengdo escolar € uma segunda oportunidade oferecida aos
alunos com dificuldades escolares.

11) A retencdo escolar da ao aluno uma ma imagem de si préprio. 1 2 3 45 6
12) A retencgdo escolar nos anos iniciais da escolaridade € um meio
eficaz de evitar fracassos nos niveis de ensino mais elevados.

13) Para o aluno repetente, o fato de voltar a estudar as matérias do
ano anterior, geralmente, é benéfico para sua aprendizagem escolar.
14) A retencgédo escolar € um meio eficaz de ajudar o aluno imaturo a
alcancar os outros.

15) A retencédo escolar € um meio eficaz de ajudar o aluno na escola
quando néo recebe ajuda em casa.

16) A ameaga da retencao escolar estimula os alunos a comportarem-
se bem.

17) Os meus colegas tém uma opinido favoravel sobre a retencao
escolar.

18) Sinto-me pressionado a promover alunos que ainda ndo estdo
preparados para o ano de escolaridade seguinte.

=
N
w
n
(63}
(o]

O que pensa sobre objetivo do Programa de Governo XXIIGC: “Criar um plano de nao
retengdo no ensino basico, trabalhando de forma intensiva e diferenciada com os
alunos que revelam mais dificuldades”?
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Experiéncias e préticas de tomada de decisdo da retencdo escolar

A sua escola tem um plano especifico para a tomada de decisao de retencdo/transicao de um
aluno com dificuldades?

o Sim o Nao o Nao tenho conhecimento

Se sim, descreva sucintamente o processo de tomada de decisdo de retencdo/transicao do
aluno:

No ultimo ano em que foi professor titular do 2.° ano de escolaridade, quantos alunos
reteve? (contabilizar apenas alunos ndo abrangidos por medidas adicionais de suporte a
aprendizagem e a inclusao, isto é, alunos sem adaptacdes curriculares significativas e planos
individuais de transicao):

o Nao retive nenhum aluno o Retive um aluno

o Retive dois ou mais alunos o Nunca lecionei 0 2.° ano de escolaridade

O que faz durante o processo de tomada de decisdo da retencdo escolar?®

Por favor, responda as seguintes questdes relativamente a forma como toma (ou
tomaria) decisdes sobre aretencado/transicdo de um aluno no 2.° ano de escolaridade.

Grelha de resposta

1 2 3 4 5 6
Discordo Concordo
totalmente totalmente

1) Eu prefiro reunir todas as informag¢des necesséarias antes de me
comprometer com uma deciséo.

2) Ao tomar decisdes, confio principalmente naquilo que eu sinto que
€ correto.

3) Eu prefiro tirar conclusdes com base nos meus sentimentos e no
meu conhecimento da natureza humana.

4) Eu avalio todas as alternativas de decisdo antes de fazer uma
escolha final.

5) Quando tomo decisdes, o0 meu palpite inicial € geralmente o que
escolho.

6) Na tomada de decisdo, tomo o meu tempo para contemplar os
pros/contras ou riscos/beneficios de uma situacao.

7) Eu sou uma pessoa muito intuitiva, pelo que tomo decisbes com
base na minha impresséo inicial.

8) Investigar os fatos € uma parte importante do meu processo
decisorio.

9) Eu pondero varios fatores diferentes ao momento de tomar
decisdes.

10) Utilizo a minha experiéncia e 0s meus instintos para me guiar. 1 2 3 45 6
11) Eu prefiro tirar conclusGes com base na minha experiéncia
profissional.

9 Apenas para os professores titulares de turma
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Por favor, indique as suas experiéncias relativas a retengéo escolar.

Sim | N&o
Eu fui retido(a). O o
Ja li artigos de jornais e revistas cientificas sobre a retencéo escolar e os seus efeitos. | O o
Ja tive formacdo sobre a retencéo escolar e os seus efeitos. O o

Qual o nivel de conhecimento que possui dos resultados das investigacdes sobre a retencdo
escolar e os seus efeitos?

o Muito baixo o Baixo o Médio o Alto o Muito Alto

Fatores considerados na tomada de decisdo sobre a retencéo escolar

Nesta sec¢éo encontram-se alguns fatores que os professores tém em conta quando
decidem reter ou ndo um aluno. Por favor, selecione o grau de importancia que atribui a cada
fator na tomada de decisdo de retencao/transicdo escolar de um aluno no 2.° ano de
escolaridade. Caso se recorde de outros fatores nao listados aqui, acrescente-os e selecione
igualmente o seu grau de importancia.

Grelha de resposta

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Nada Muito
importante importante

1) Desempenho académico na leitura 1 2 3 5 6 7 8 9 10
2) Motivacao 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
3) Capacidade de trabalhar de forma 1 2 3 5 6 7 8 9 10
independente

4) Desempenho académico na escrita 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
5) Idade 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
6) Necessidades educativas especiais 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
7) Maturidade / desenvolvimento geral 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
8) Capacidade de atencéo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
9) Esforco 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
10) Capacidade / Potencial intelectual 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
11) Desempenho académico em 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
matematica

12) Envolvimento da familia na escola 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
13) Autoconfianca 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
14) Lingua materna 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
15) Problemas de comportamento 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
16) Competéncias sociais e emocionais 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
17) Envolvimento do aluno na escola 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
18) Assiduidade 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Outro: 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10




Crencas e préticas de ensino/aprendizagem

O que pensa sobre o processo de ensino/aprendizagem?
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Para cada afirmacgdo, selecione a resposta que melhor representa o seu grau de

concordancia ou discordancia:

Grelha de resposta

1 2 3 4 5
Discordo
totalmente

6

Concordo
totalmente

1) Docentes bons/eficazes demonstram a forma correta de resolver um
problema.

2) A minha tarefa como docente é levar os alunos a questionarem-se.

3) Os alunos aprendem melhor quando encontram sozinhos solucdes
para os problemas.

4) A instrugdo deve ser alicercada em torno de problemas com
respostas corretas e claras e em torno de ideias que a maior parte dos
alunos possam assimilar rapidamente.

5) Aquilo que os alunos aprendem depende dos seus conhecimentos
de base — é por isso que ensinar factos é tdo necessario.

6) Os alunos devem ser incentivados a pensar por eles préoprios em
solucdes para problemas praticos, antes que o docente lhes mostre
como se resolvem.

O que faz durante o processo de ensino/aprendizagem?°

Para cada afirmacéo, selecione a resposta que melhor representa a frequéncia em que

realiza essa acao:

Grelha de resposta

1 2 3 4 5 6
Nunca Sempre

1) Apresento novos temas a turma (apresentacao de forma expositiva). 1 2 6
2) Os alunos trabalham em pequenos grupos para alcangarem uma 1 2 3 5 6
solucdo conjunta para um problema ou tarefa.
3) Proponho aos alunos tarefas repetidas até perceber que cada aluno 1 23 4 5 6
compreendeu a matéria lecionada.
4) Peco aos alunos para sugerirem ou para ajudarem a planear

- - 1 2 3 45 6
atividades ou topicos nas aulas.
5) Planeio as atividades ou os topicos nas aulas com ajuda do manual

) 1 2 3 5 6

escolar ou fichas de trabalho.
6) Tendo agrupar os alunos que apresentam competéncias diferentes. 1 2 6
7) Ofereco aos alunos tarefas diversificadas (fichas, desafios, projetos,
apresentagdes, dramatizagdes, musicas....) até perceber que cada 1 2 3 4 5 6
aluno compreendeu a matéria lecionada.
8) Uso vérias formas sociais de trabalho (toda a turma, grupos 1 2 6
pequenos, pares e individualmente).
9) Cumpro estritamente o conteddo do programa. 1 2 3 45 6
10) Utilizo um ensino orientado para toda a turma. 1 2 3 45 6

10 Apenas para os Professores titulares de turma e Professores de atividades de enriquecimento curricular. Os
dados referentes a esta sec¢édo ndo foram incluidos em nenhum dos artigos, uma vez que os resultados eram

semelhantes aos encontrados em relacéo as crengas.
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Crencas e préticas de avaliagédo escolar

O que pensa sobre a avaliagdo escolar?

Para cada afirmacéo, selecione a resposta que melhor representa o seu grau de
concordéancia ou discordancia:

Grelha de resposta

1 2 3 4 5 6
Discordo Concordo
totalmente totalmente

1) As avaliacdes permitem identificar os alunos que precisam de uma 1 23 4 5 6
explicacdo suplementar.

2) As avaliacdes permitem avaliar os efeitos do ensino. 1 2 3 45 6
3) As avaliagbes permitem verificar se 0s objetivos do conteudo
programatico foram alcancados.

4) As avaliagbes permitem verificar se os alunos dominam os
conteudos ensinados.

5) As provas/fichas de avaliagdo permitem saber se o professor pode
avancar na matéria ou se deve retomar determinados conceitoss.

6) As avaliagdes permitem identificar o que é preciso ser trabalhado
novamente com o0s alunos.

7) A realizacdo de provas de afericdo no 2.° ano pressiona aos
professores a cumprir com os conteudos curriculares, sem considerar 1 2 3 4 5 6
as necessidades dos seus alunos.

8) Para mim, um “bom desempenho” € um desempenho superior ao
nivel de rendimento anterior do aluno

9) No final de um ano escolar, é preciso avaliar em que medida os
alunos dominam suficientemente as competéncias minimas.

O que faz durante o processo de avaliacdo escolar?!!

Para cada afirmacéo, selecione a resposta que melhor representa a frequéncia em que
realiza essa acdao:

Grelha de resposta
1 2 3 4 5 6
Nunca Sempre

1) Utilizo os resultados da avaliacdo para analisar o progresso dos

: o 1 2 3 456
alunos relativamente aos objetivos.
2) Utilizo trabalhos de projeto e portfélios para avaliar os alunos. 1 2 3 45 6
3) Habitualmente sou eu quem avalia 0 progresso dos alunos. 1 2 3 45 6
4) Eu deixo os alunos avaliarem os seus préprios progressos. 1 2 3 45 6
5) Utilizo os resultados da avaliacdo para identificar os bons alunos e

" 1 2 3 45 6

os alunos com dificuldades.
6) Utilizo os resultados da avaliacdo para determinar se os alunos 5 3 4 5 6
cumpriram os objetivos educativos.
7) Avalio diariamente as aprendizagens dos alunos. 1 2 3 45 6

8) Defino diferentes estratégias de ensino para diferentes alunos com
base nos seus resultados de avaliacao.

11 Apenas para os Professores titulares de turma e Professores de atividades de enriquecimento curricular. Os
dados referentes a esta sec¢édo ndo foram incluidos em nenhum dos artigos, uma vez que os resultados eram
semelhantes aos encontrados em relacéo as crencas.
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9) Tenho em consideragéao as diferengas entre os alunos, oferecendo-

Ihes uma variedade de formas de demonstrarem o que aprenderam.

1 2 3 45 6

10) Uso testes e fichas para avaliar os conhecimentos dos alunos.

1 2 3 45 6

11) Utilizo os resultados das provas de afericdo para planificar as

minhas aulas.

1 2 3 45 6

Intervencdes para recuperar alunos com dificuldades escolares

Nesta seccdo encontram-se algumas medidas de intervencéo para recuperar alunos
com dificuldades na aprendizagem. Por favor, selecione o grau de efetividade da medida
para melhorar o processo de ensino/aprendizagem do aluno assim como o grau de
dificuldade de aplicacdo da medida. Caso se recorde de outras medidas de intervencdo ndo
listadas aqui, acrescente-as e selecione igualmente o seu grau de efetividade e a dificuldade

de aplicacao.
Grelha de resposta
Efetividade Dificuldade de implementacao
1 2 3 4 1 2 3 4

Nada Pouco Moderadamente  Muito | Muito facil  Facil  Dificil  Muito dificil

Intervengao Dificuldade de Nao

Efetividade . ~ conheco a
implementacéo .
medida

1) Reducéo do numero de alunos por 1 2 3 411 2 3 1 NC
turma
2) Diferenciagéo pedagogica / Ensino
diferenciado 1 2 3 471 2 3 4 NC
3) Acomodagbes curriculares (Ex.
adaptacdes ao nivel da organizacdo | , 5, 5 4141 o 3 g4 NG
da sala de aula, da apresentacdo de
conteudos...)
4) ~Promocéo dg competéncias 1 2 3 al1 2 3 1 NC
sociais e emocionais
5) Acorppanhamento familiar e 1 2 3 al1 2 3 1 NG
valorizagdo da escola
6) Intervencdo em pequenosgrupos | 1 2 3 4 ]1 2 3 4 NC
7) Apoio individualizado 1 2 3 4]1 2 3 4 NC
8) Coadjuvacdo em sala-de-aula 1 2 3 4]1 2 3 4 NC
9) Retencao escolar 1 2 3 41 2 3 4 NC
10) Retencdo  escolar com
acompanhamento do grupo| 1 2 3 4] 1 2 3 4 NC
(continuidade pedagdgica)
_11) Ap9|o psmopes:lagogmo el 1 - 3 1 2 NC
intervencao de outros técnicos
12) Apoio tutorial 1 2 3 4]1 2 3 4 NC
Outras: 1 2 3 4|1 2 3 4
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VIII = Informagéo adicional
Para terminar, é fundamental que possamos ter algumas informacgdes referentes a sua

situacdo profissional. Agradecemos antecipadamente que responda o0 mais
precisamente possivel.

Onde leciona?

o Calheta o Camara de Lobos o Machico o Ponta do Sol
o Porto Moniz o Porto Santo o Ribeira Brava o Santa Cruz
o Santana o Sao Vicente

Tipo de escola onde leciona:

o Publica o Privada
Sexo:

o Feminino o Masculino
Idade:

Qualificacbes académicas
o Licenciatura o Pos-graduacgéo o Mestrado o Doutoramento

Funcbes que exerce

o Professor titular de turma

o Professor de outras disciplinas de enriquecimento curricular
o Professor de apoio / substituicao

o Professor do ensino especializado

o Diretor
Ha quanto tempo exerce funcdes de professor no 1.° ciclo de escolaridade? Anos
Ha quanto tempo exerce fungdes nesta escola? Anos

Em que ano escolar leciona/atua atualmente (assinale todas as opcdes aplicaveis):
o 1.°ano o 2.°ano o 3.°ano o 4.°ano

Muito Obrigada pelo seu tempo e a sua dedicacdo ao responder este questionario.

Com os melhores cumprimentos,

Natalie Nobrega Santos
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ANEXO 5.

Materiais Suplementares do Artigo 1%

2 santos, N. N., Pipa, J., & Monteiro, V. (2023). Analysing grade retention beliefs within teachers’ psycho-
pedagogic beliefs system [Supplementary Material]. Teaching and Teacher Education, 121, 103939.
https://ars.els-cdn.com/content/image/1-s2.0-S0742051X22003146-mmcl.docx
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Analysing grade retention beliefs within teachers’ psycho-pedagogic beliefs system:

Supplementary Material
Comparison between the Sample and the Census Population

Our comparison of the sample and the census population for the academic year of
2019-2020 (DGEEC, 2021) indicated similar patterns of distribution considering gender, age,
and qualification (see Table 7). There was an expected under-representation of teachers from
Madeira since first cycle schools were not contacted to respond to the survey. We also
observed an over-representation of teachers from the Azores and an under-representation of

teachers from the North region.

Table 7

Sample and Population Characterization

Variable Category Sample Population
n % n %
NUTS I Alentejo 42 9.35 2087 7.8
Algarve 26 5.79 1257 4.7
Lisbon 125  27.84 6423 24.1
Centro 111 24.72 5717 21.5
Norte 95 21.16 8946 33.6
Madeira 5 1.11 1271 4.8
Azores 45 10.02 937 3.5
Gender Male 82 18.3 3562 13.37
Female 367 817 23076 86.63
Age <30 6 1.3 10 0.04
30-39 25 5.6 3367 13.72
40-49 203 452 10685 43.54
250 215 47.9 10478 42.70
Qualifications Bachelor, graduate, postgraduate 381 84.9 24556 92.18
Master or doctorate 66 14.7 2082 7.82

Confirmatory Factor Analysis

We conducted confirmatory factor analyses (CFA) to confirm the structural validity of
the grouping of items in our measures, using Mplus 8.4. We used the weighted least square
mean and variance (WLSMV) estimator and a polychoric correlation matrix, considered more
appropriate for ordered categorical data (Li, 2016). Each model fit was assessed using the
following indices and minimum criterion for an acceptable level of fit: chi-square (X2) small
(relative to the degree of freedom) or non-significant p-value; comparative fit index (CFI) and

Tucker-Lewis index (TLI) higher than .90; and root mean square error of approximation
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(RMSEA) and standardized root mean residual (SRMR) lower than .08 (Hair et al., 2014). The
quality of the local adjustment of the model was determined by factor weights and individual
reliability of the items. The significance of the structural coefficients was evaluated with a Z-
test produced by the Mplus software. Modification indices (MI) were used to guide model

improvements of relationships that can theoretically be justified.

Table 8

Goodness of Fit Indices for the Measure Models

Measures X2 CFl  TLI RMSEA SRMR
Value df p Value  CI 90% p

Teaching and assessment 33.89 21 .037 .999 .997 .037 [.009,.059] .818 .020
Intelligence 1571 7 .028 .992 .984 .053 [.016,.088] .397 .024
Educational fairness 4892 17 .001 979 .965 .065 [.044,.086] .116 .036
Educational fairness 8.65 3 .034 996 .986 .065 [.016,.117] .253 .015
(1 factor)

Grade retention 176.66 70 <.001 .984 .980 .058 [.048,.069] .098 .028

Note. MI = Modification Indices; CFl = comparative fit index; TLI = Tuker-Lewis index; RMSEA = Root
Mean Square Error of Approximation; Cl = confidence interval; SRMR = standardized root mean
residual.

Table 9

Indices of Reliability, Convergent and Discriminant Validity of the Final Models

Measures and N. of items w H AVE SQRT(AVE) MSV Higher correlation
Dimensions

Teaching and assessment beliefs

Transmissive 2 .66 .66 .49 .70 .28 .53

Constructivist 3 .66 .69 .40 .63 .28 .53

Summative 2 93 .94 .87 .93 .60 .78

Formative 2 92 92 .85 .92 .60 .78
Intelligence beliefs

Fixed 3 .80 .80 .57 .75 <.001 .01

Malleable 3 .69 .70 .42 .65 <.001 .01
Educational fairness beliefs

Equality of treatment 5 .85 .87 .53 73 15 .39

Equality of treatment? 5 .85 .87 .54

Differential treatment 3 52 56 .28 .53 .15 .39
Grade retention beliefs

Socio-affective risks 3 .83 .86 .63 .79 44 .66

Prevention of failure 6 .88 90 .56 .75 .55 .74

External regulation 5 .86 .89 .56 .75 .55 .74

Note. w = McDonald’s 6mega; H = Construct replicability; AVE = average variance extracted; SQRT =
Square root; MSV = maximum shared variance; @ One factor model.



318

We used McDonald’s omega (w) and an index of construct replicability (H) to assess
factors’ reliability, following the approach described by Morin et al. (2020). Values close to or
higher than .70 were considered adequate, indicating convergent validity and internal
consistency. Values between .60 and .70 were considered acceptable if other indicators of the
model’'s construct validity were good (Hair et al., 2014). We calculated the average variance
extracted (AVE), which should be .50 or greater to suggest adequate convergent validity. If
AVE were less than .50, but standardized factor loadings of all items were not less than .50,
the construct’s convergent validity was still considered adequate (Cheung & Wang, 2017). AVE
estimates for two factors also should be greater than the maximum shared variance (MSV),
and the square root of the AVE (SQRT(AVE)) should be greater than the correlation between
the two factors to provide evidence of discriminant validity (Morin et al., 2020). The goodness-
of-fit of all the measures final models are reported in Table 8 and the indices of reliability,

convergent and discriminant validity in Table 9.

Figure 4

Confirmatory Factor Analyses of the Teachers’ Teaching and Assessment Beliefs Measure
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LAG6: Students should be encouraged to think for
themselves solutions to practical problems before the
teacher shows them how to solve.

\

-

J

LA8: The evaluations allow to verify if the
educational aims and the syllabus have been achieved.

\

Summative

-

J

L.A9: Assessments allow you to check if students
/ master the contents taught.

\

.78

LA10: The tests and worksheets allow to know if the
teacher can advance in the subject or if he/she should
90 go back toreview certain concepts or exercises.
Formative ) )

-

J

.94 LAI11: Assessments allow you to identify what needs
to be worked on again with students.

Note. Items LAl (Good/Effective teachers demonstrate the correct way to solve a problem); LA7
(Assessments allow you to identify students who need further explanation).; and LA12 (Assessments
allow you to assess the effects of teaching) were removed from the model.
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Teachers’ Teaching and Assessment Beliefs

The final model of the teachers’ teaching and assessment beliefs measure presented
an acceptable fit after removing items 1, 7, and 12 that presented low factor weights (Figure
4). The assessment dimensions present excellent levels of reliability convergent validity (Table
9). The correlation between the formative and summative factors and the MSV values were
high, but SQRT(AVE) was higher, indicating good discriminant validity. The teaching
dimensions presented lower reliability, replicability, and convergent validity (Table 9). Since
the number of items is small, we considered the value over .60 acceptable, as Hair et al. (2014)

suggested. Both teaching dimensions presented good discriminant validity.
Teachers’ Intelligence Beliefs

Figure 5 presents the CFA results for the teachers’ intelligence beliefs measure. The
modification indices (MI) revealed large values for residual covariances between items I1 and
I3, referring to intellectual development. Therefore, the residual covariances could result from
overlapping item content. The correlation of the errors of items 1 and 3 significantly improved
the model (Table 8). Adequate reliability and construct replicability levels were observed (Table
9). The AVE value was low for the malleable dimension but close to the cut-off point for

acceptable values, and there was evidence of discriminant validity in both dimensions.

Figure 5

Confirmatory Factor Analyses of the Teachers’ Intelligence Beliefs Measure

I1: The development of intelligence is due, in large
part, to hereditary factors.

~\
J

12: Some people are smarter than others since birth.

s
\

500 0.0
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16: Intelligence is defined at birth.

.01
\ 13: Intelligence needs a favourable affective

r
\

J

environment to develop.

59 L J
( I4: The more the teacher demonstrates confidence in )
Malleable 74 the child's ability, the more he will develop his
intelligence.
61 s \

I5: Intelligence develops thanks mainly to
environmental stimuli.
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Teachers’ Educational Fairness Beliefs

The two-dimensional model of the teachers’ beliefs about educational fairness measure
is presented in Figure 6. We removed item EF7, which presented a low factor weight. Ml
suggest the correlation of the residuals of items EF1, EF8 and EF9 that use the same word
structure (“Teachers must (...) the same...” or “school must (...) the same...”). As suggested
by Byrne (2012), once at a time, we correlated the items indicated by the Mls. The final model
had a good fit. Still, the differential treatment dimension presented a poor level of reliability,
construct replicability and convergent validity (see Table 3), probably because of the low factor
weight of the item EF6 (see Figure 6). But the remotion of this item decreases the factor scores
and individual reliability of the two remaining items of the dimension. Therefore, only the
equality of treatment was used in this study. The model with only one factor still presented

adequate structural validity (see Table 2 and Figure 7).

Figure 6

Confirmatory Factor Analyses of the Teachers’ Educational Fairness Beliefs Measure

4 ™

EF1: Teachers must devote the same energy to all
students, without distinction.

.80 ( EF2: Ttis by offering all students — gifted and less )
/ gifted —the same learning opportunities that a fair
79 school is built.
h \ 30
63/ EF5: All students should receive the same education, e5
' regardless of social background and school attended. -
55 .
EF8: Teachers must devote the same attention to each
83 student.
> ¢ -71
EF9: The school must provide the same learning J
39 €9

opportunities for all students.

\

EF3: The school must offer all students quality
education and identify the most gifted students in order
65 to demand the best of their abilities.

\ J

r “\

53 | EF4: The school must correct inequalities, that is, give
more to those who have less.

35 EF6: Students who perform well deserve special

attention.

5o &

Note. ET = Equality of treatment, DT = Differential treatment. Iltem EF7 (It is legitimate for teachers to
pay more attention to struggling students) was removed from the model.
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Confirmatory Factor Analyses of the Teachers’ Fairness in Education Beliefs Measure, Final Model
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EF1: Teachers must devote the same energy to all
students, without distimction.

N

EF2: It is by offering all students — gifted and less
gifted —the same learning opportunities that a fair
school is built.

EF5: All students should receive the same education,
regardless of social background and school attended.

\

~

EF8: Teachers must devote the same attention to each
student.

EF9: The school must provide the same learning
opportunities for all students.

26
=9
-75

o

Note. ET = Equality of treatment.

Teachers’ Grade Retention Beliefs

The three-factor model of the teachers’ grade retention beliefs measure is presented in

Figure 8. We removed items RE9 and RE16 that presented low factor weight. Modification

indices suggested the correlation between the errors of items RE6 and RE7, RE8 and RE11,

RE4 and RE14, RE13 and RE14, which appears to result from overlapping item content. The

modified model presented had a very acceptable fit (Table 2). Reliability, replicability, and

convergent and divergent validity were adequate (Table 3).
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Figure 8

Confirmatory Factor Analyses of the Teachers’ Grade Retention Beliefs Measure

REI1: Grade retention negatively influences the
confidence that the student should have in their own

82 abilities. )

s ™y

.87 { RE3: Grade retention affects students’ self-esteem

\.

™y

RE10: Grade retention gives the student a bad self-
image.

\.

RE2: We wait too long before making students
repeat the year. First grade retention should be
-66 allowed.

™y

REG6: Grade retention allows youto give more time
to the immature students.

' RE7: Grade retention allows to place students with )
difficulties in a group adapted to their level, which /

1s beneficial to them.

RES: If the student needs to repeat a year, it is
preferable that this occurs in the first cycle. \
h g 31
RE11: Retention in the early years of schooling is
an effective way to prevent failure at higher levels /
of education.

\. J

[ RE12: For a retained student, the fact of returning )
to study the subjects of the previous year is

74
generally beneficial to their school learning.
RE4: Knowing that they can repeat the year
motivates students to study more.
72 L e
RES: Grade retention is necessary to maintain the .

\

J

standard levels of demand for each class.

7

/

61 | ) -.45
/ ( N

90 | REI13: Knowing that retention is a possibility

motivates students to work harder.

77 . -77

\

[RE14: Grade retention is an effective way to help al x;/
student at school when he or she does not receive
70 help at home.

\.

~

RE15: Knowing that grade retention is a possibility
encourages students to behave well.

\.

Note. SR = Socio-affective risk; PF = Prevention of failure; ER = Externa regulation. Items RE9 (Grade
retention is a second chance offered to students with academic difficulties) and RE16 (Retention is an
effective way to help immature students reach out to others) were removed from the model.
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Unstandardized Coefficients and Covariances from the Theoretical Model Tested.

In Table 10 and Table 11, we present unstandardized coefficients and the covariance
between the predictors of the model. Beliefs in the socio-affective risk of retention were
negatively associated with the beliefs in the positive effects of retention for the prevention of
failure and the external regulation of learning. All beliefs were associated with each other

positively, but the relation was stronger between the dimensions of the same scale.

Table 10

Unstandardized Coefficients of the Structural Equation Model Tested

Dependent variable and Predictor b SE

Socio-affective risk — Transmissive -0.25 101
Formative -0.13" .051

Fixed 0.17" .066

Malleable 0.87™ 126

Grade retention own experience -0.23 .092

Colleagues’ agreement with own beliefs -0.10" .031

Qualification level 0.17" .062

Professional experience 0.02" .005

Prevention of failure —Transmissive 0.35™ .081
Constructivism -0.24* .088

Summative 0.12 .053

Formative 0.13" .048

Malleable -0.21" .073

Colleagues’ agreement with own beliefs 0.17™ .023

Gender -0.19° .081

Qualification level -0.08" .039

Professional experience -0.01" .004

External regulation — Transmissive 0.62™ 116
Constructivism -0.65™ 11

Summative 0.29™ .054

Colleagues’ agreement with own beliefs 0.15™ .027

Professional experience -0.01™ .004

*p < .050; ** p < .010; *** p < .001
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Table 11

Covariance from the Structural Equation Model Tested

Covariance b SE B SE

Socio-affective risks < Prevention of failure -0.25™ .028 -73™ .04
External regulation -0.22™ .029 -.53™ .056

Prevention of failure « External regulation 0.19™ .028 67 .045
Transmissive «» Constructivism 0.30™ .035 .60™ .059
Summative 0.14™ .036 22" .054

Formative 0.15™ .037 24™ .057

Fixed 0.17™ .033 .33™ .057

Malleable 0.17™ .029 42" .065

Equality of treatment 0.23™ .033 A4 .057

Constructivism < Summative 0.30™ .041 45™ .055
Formative 0.22™ .039 .33™ .056

Fixed 0.02 .033 .04 .061

Malleable 0.26™ .033 .63™ .052

Equality of treatment 0.37™ .034 67 .043

Summative < Formative 0.64™ .025 76™ .022
Fixed 0.15™ .034 21 .047

Malleable 0.20™ .03 .38™ .049

Equality of treatment 0.22"™ .037 31 .050

Formative <« Fixed 0.15" .034 .16™ .049
Malleable 0.20™ .03 .39™ .045

Equality of treatment 0.17™ .036 24™ .05

Fixed & Malleable 0.00 .027 .01 .063
Equality of treatment -0.01 .032 -.01 .055

Malleable « Equality of treatment 0.12™ .028 .28™ .059

Latent Profile Analysis of Teachers’ Beliefs

To identify groups of teachers that differentiated in their patterns of beliefs about grade
retention, teaching and learning, assessment, and intelligence, we estimated a series of latent
profile analysis (LPA) models with between 1 through 8 profiles (Models 1 through 8). The fit

statistics of each model are provided in Table 12.

We first considered the three profiles solution (Model 3) because Model 4 showed a
non-significant adjusted LMR-test, indicating that Model 3 had a better fit than Model 4. Model
3 showed profiles that differed mainly in the overall level of the grade retention beliefs, which
offer a substantive interpretation of theoretical interest (see Figure 10). However, the AIC, BIC
and SABIC values kept descending with the additional profiles, although the decreasing of the

values was not very intense (see Figure 9).



Table 12

Latent Profile Analysis Model Fit Summary

M LL AIC BIC SABIC Entropy Smallest class Lowest LMR p BLRT p
% ALCP

1 -5726.84 11489.67 11563.60 11506.47 — — — — —

2 -5543.32 11142.65 11257.65 11168.78 .796 35.1 922 <.001 <.001
3 -5412.41 10900.81 11056.88 10936.28 .785 21.6 .880 <.001 <.001
4 -5372.06 10840.12 11037.26 10884.92 .765 111 .839 .359 <.001
5 -5340.43 10796.86 11035.07 10850.99 .748 9.1 .780 551 <.001
6 -5308.90 10753.80 11033.08 10817.27 .769 3.3 .790 403 <.001
7 -5281.12 10718.25 11038.59 10791.05 793 3.6 .780 725 <.001
8 -5255.70 10687.40 11048.82 10769.54 .804 3.3 .763 267 <.001

Note. M = Model; LL = Loglikelihood; AIC = Akaike’s Information Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion; SABIC = Sample-Ajusted BIC; ALCP = Average latent
class probabilities for most likely laten class membership by the latent class estimated; LMR = Lo, Mendell, and Rubin Test; BLRT = bootstrap likelihood ratio test.

Figure 9
Graphical Representation of the Fit Indicators AIC, BIC and SABIC for each Latent Profile Analysis Model

12000
11500
11000 =3 ——AIC
10500 - - - -~ BIC
10000 SABIC
1 2 3 4 5 6 7 8
Model

Note. AIC = Akaike’s Information Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion; SABIC = Sample-Ajusted BIC
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Figure 10
Graphical Representation of the Standardize Mean Values for the Dimensions of Teachers’ Beliefs for
each Profile Emerged in Models 3, 4, and 6
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Note. SR = socioaffective risk; PF = prevention of failure; ER = external regulation; T = transmissive; C
= constructivism; SU = summative; FO = Formative; Fl = Fixed; MA = Malleable.

Model 6 presented the lowest values of BIC, although AIC and SABIC values continued
to improve, and BLRT is still non-significant in Model 4 through 8. However, after Model 5, the
average latent class probabilities (ALCP) of some profiles drop to values under .80, indicating
that the probability that cases were correctly classified into the correct Profile decreased below
the recommended values (.80 according to Spurk et al., 2020). Furthermore, some profiles in
models 4 through 8 presented similar values on two of the three dimensions, making difficult

their theoretical interpretation (see, for example, Model 4 in Figure 10). Additionally, the
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smallest Profile for Models 6 through 8 comprised less than 5% of the sample. It is difficult to
be confident that these small profiles will represent a distinct grouping that could be
generalizable to other samples (Ferguson et al., 2020). Consequently, Model 3 was retained
as the best model. Table 13 presents the mean and standard deviation of all beliefs dimension

by teachers’ Profile.

Table 13
Teachers’ Beliefs by Profile

) . Against Neutral In favour
Dimensions ANOVA
(n=97) (n=129) (n =223)
M SD M SD M SD F df p n?

Socio-affective risks 456 90 291 95 285 1.03 11247 2,446 <.001 .33
Prevention of failure 2.54 84 384 96 4.88 12 28159 2,446 <.001 .81

External regulation 201 72 274 72 3.68 .92 150.39 2,446 <.001 .66
Transmissive 413 122 3.78 .88 4.49 .97 20.62 2,445 <001 .05
Constructivist 525 72 463 .75 5.09 .68 25.22 2,446 217 .01
Summative 463 94 333 .80 495 .73 173.37 2,445 <.001 .05
Formative 464 114 353 .85 5.01 .81 111.12 2,445 <.001 .04
Fixed 272 98 273 .94 339 1.09 23.16 2,445 <001 .06
Malleable 531 60 435 .75 499 .68 60.59 2,445 001 .03
Table 14

Crosstab of Teachers’ Profiles and the Number of Students Retained

Teachers’ Profile Number of students retained

Zero One or more Total

n % n % n %

Total Sample

Profile 1 71 73.2 26 28.7 97 21.6
Profile 2 86 66.7 43 33.3 129 28.7
Profile 3 152 68.2 71 31.8 223 49.7
Total 309 68.8 140 31.2 449 100
Teachers that feel their colleagues do not agree with their own beliefs
Profile 1 38 19.6 19 33.3 57 29.4
Profile 2 41 59.4 28 40.6 69 35.6
Profile 3 49 72.1 19 27.9 68 35.1
Total 128 66.0 66 34.0 194 100
Teachers that feel their colleagues agree with their own beliefs
Profile 1 33 82.5 7 17.5 40 15.7
Profile 2 44 74.6 15 25.4 59 23.2
Profile 3 103 52.7 52 33.5 155 61.0

Total 180 70.9 74 29.1 254 100
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Association between Teachers’ Profiles and Students Retention

Table 14 presents the frequencies of students’ retention by teachers’ Profiles. We
present results for the total sample and separately for the teachers who felt their colleagues
agreed with their beliefs about grade retention (n = 194) and those who did not (n = 254).
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Second Grade Retention: Beliefs, Decision-Making Styles, and Factors Involved in the

Decision Process — Supplementary Material
Comparison between Sample and Population

In Table 1, we compared the study’s sample and the population for the academic year
2020/2021 (Direcao Regional de Estatistica da Madeira — DREM, 2022).

Table 1

Sample and Population Characterization

Variable Category Sample Population
n % n %
County Calheta 9 4.6 84 5.8
Cémara de Lobos 23 11.9 187 12.9
Funchal 82 42.3 647 44.5
Machico 18 9.3 107 7.4
Ponta do Sol 11 5.7 67 4.6
Porto Moniz 0 0.0 9 0.6
Porto Santo 11 5.7 27 1.9
Ribeira Brava 14 7.2 80 55
Santa Cruz 19 9.8 172 11.8
Santana 7 3.6 43 3.0
S&o Vicente 0 0.0 31 2.1
Gender Female 16 9.5 315 21.7
Male 152  90.5 1139 78.3
Age <30 4 25 17 1.2
30-39 29 17.9 208 14.3
40-49 97 59.9 768 52.8
50-59 24 14.8 301 20.7
=60 8 4.9 160 11.0
Type of school Public 148  76.3 1218 83.8
Private 46 23.7 236 16.2

Compared to the population, there was an under-representation of teachers from Sao
Vicente County and an over-representation of teachers from Porto Santo County
(x3(10) = 19.82, p = .031). There was also an overrepresentation of female teachers
(x3(1) = 13.67, p < .001) and private schools’ teachers (x*(1) = 6.75, p = .009), and an

underrepresentation of teachers with more than 60 years old (x?(4) = 12.21, p = .016).
Confirmatory Factor Analysis

We conducted confirmatory factor analyses (CFA) to confirm the structural validity of
the grouping of items in our measures, using Mplus 8.4. We used the weighted least square

mean and variance (WLSMV) estimator and a polychoric correlation matrix, considered more
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appropriate for ordered categorical data (Li, 2016). Each model fit was assessed using the
following indices and minimum criterion for an acceptable level of fit: chi-square (X?) small
(relative to the degree of freedom) or non-significant p-value; comparative fit index (CFl) and
Tucker-Lewis index (TLI) higher than .90; and root mean square error of approximation
(RMSEA) and standardized root mean residual (SRMR) lower than .08 (Hair et al., 2014). The
quality of the local adjustment of the model was determined by factor weights and individual
reliability of the items. The significance of the structural coefficients was evaluated with a Z-
test produced by the Mplus software. Modification indices (MI) were used to guide model

improvements of relationships that can theoretically be justified.

Table 2

Indices of Reliability, Convergent and Discriminant Validity of the Final Models

Measures and N. of items w H AVE SQRT(AVE) MSV Higher correlation

Dimensions

Grade retention beliefs

Socio-affective risks 3 .78 97 57 75 22 =47

Prevention of failure 6 90 91 59 a7 44 .66

External regulation 5 .83 .86 .55 74 44 .66
Decision-Making Style

Rational 5 91 .93 .67 .82 .005 -.07

Intuitive 5 .82 84 .48 .70 .005 -.07
Factors

Achievement 3 .83 .83 .63 .80 A7 41

Maturity 3 74 76 .49 .70 .62 .79

Especial education 2 74 74 59 77 .59 T7

Socio-affective 8 .89 .89 .49 .70 .62 .79

Note. w = McDonald’s omega; H = Construct replicability; AVE = average variance extracted; SQRT =
Square root; MSV = maximum shared variance.

We used McDonald’s omega (w) and an index of construct replicability (H) to assess
factors’ reliability, following the approach described by Morin et al. (2020). Values close to or
higher than .70 were considered adequate, indicating convergent validity and internal
consistency. Values between .60 and .70 were considered acceptable if other indicators of the
model’'s construct validity were good (Hair et al., 2014). We calculated the average variance
extracted (AVE), which should be .50 or greater to suggest adequate convergent validity. If
AVE were less than .50, but standardized factor loadings of all items were not less than .50,
the construct’s convergent validity was still considered adequate (Cheung & Wang, 2017). AVE
estimates for two factors also should be greater than the maximum shared variance (MSV),
and the square root of the AVE (SQRT(AVE)) should be greater than the correlation between

the two factors to provide evidence of discriminant validity (Morin et al., 2020).
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Figure 1

Confirmatory Factor Analyses of the Teachers’ Grade Retention Beliefs Measure
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Note. SR = Socio-affective risk; PF = Prevention of failure; ER = Externa regulation. Items RE9 (Grade
retention is a second chance offered to students with academic difficulties) and RE16 (Retention is an
effective way to help immature students reach out to others) were removed from the model.

Teachers’ Grade Retention Beliefs

The three-factor model of the teachers’ grade retention beliefs measure is presented in

Figure 1. We removed items RE9 and RE16 that presented low factor weight. Modification
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indices suggested the correlation between the errors of items RE4 and RE7, RE8 and RE11,
and RE4 and RE14, which appears to result from overlapping item content. As suggested by
Byrne (2012), once at a time, we correlated the items indicated by the MIs. The modified model
presented had a very acceptable fit (x2(59) = 107.55, p <.001; CFl =.979, TLI = .972; RMSEA
=.065, p =.101). Reliability, replicability, and convergent and divergent validity were adequate
(Table 2).

Figure 2

Confirmatory Factor Analyses of the Teachers’ Decision-Making Style Scale
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Note. Item DE7 (I'm a very intuitive person so | make decisions based on my initial impression) was
removed from the model.
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Figure 3
Confirmatory Factor Analyses of the Factors Considered during Grade Retention Decisions Measure
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Note. Items F5 (age) and F14 (mother tong) were removed from the model.
Decision-Making Style

The two-factor model of the teachers’ grade retention decision-making style scale is

presented in Figure 2. We removed item DE7 that presented low factor weight. The model
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presented had a very acceptable fit (x3(34) = 49.70, p = .040; CFI = .989, TLI = .986; RMSEA
=.049, p = .499). Reliability, replicability, and convergent and divergent validity were adequate.

Factors Considered during Grade Retention Decision-Making

The four-factor model of the factors considered during grade retention decisions
making measure is presented in Figure 3. We removed items F5 (age) and F14 (mother tong)
that presented low factor weight. Modification indices suggested the correlation between the
errors of items F3 and F4. The modified model presented had an acceptable fit (x2(97) =
158.87, p <.001; CFI =.931, TLI =.914; RMSEA = .058, p = .197). Reliability, replicability, and
convergent validity were adequate (Table 2). Divergent validity was not confirmed for the
Maturity and Socio-affective dimensions, indicating that it is possible that the two dimensions

are tapping similar constructs.
Correlations between study variables

In Table 3 the correlation coefficients between grade retention beliefs and practices,
decision-making styles and factors considered by the teachers in the decision making.
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Table 3

Correlation Coefficients between Grade Retention Beliefs and Practices, Decision-Making Styles and Factors Considered

Variables Retention practices2 1P 20 3P 40 50 6P 7b 8Pv 9b 10 11°
1. Achievement -.04 1
2. Maturity -.07 37 1
3. Special education needs -.05 29%*  BE** 1
4. Socio-affective -.15* 26%*  .63**  51** 1
5. Number of factors important -.10 .38**  .68** .63** | 79** 1
6. Socio-affective risks -.141 -07 -10 -01 -03 -05 1
7. Preventing failure 14t 31 15 .09 .07  .1e6** -35* 1
8. External regulation .06 25%  26%*  19%*  24*%*  30** -20** .56** 1
9. Colleagues’ agreement with retention .16* A8 32+ 16* .13 12*  -28% . 48**  45** 1
10. Rational .08 32% 11 .10 .04 .03 .10 A2t .07 .18* 1
11. Intuitive -.05 A2t A1 21 22% 19* A3t A8 27 .07 -.03
Teaching experience .03 -01 -02 -05 -05 .00 -.05 -.03 .08 .08 -18* -.01
Qualification -.10 -10 -11 -07 -08 -A7* 21* -24%* -20** -25** 11 .04
Knowledge -.01 .06 .01 .03 .05 -.01 -.03 .01 .12* .03 .07 .07

Retention practices ¢ 149 24 3d 4d 5d 64 74 8d 9d 104 114d

Retention experience -.07 -15* 02 -02 .07 -.02 .00 .03 .03 -09 -06 -.08
Reading about retention .02 .07 .04 .08 .07 .05 .08 -.09 .05 -03 .16* -.06
Training about retention .06 .06 .08 .12* .13* .07 -.02 -.03 .08 .10 .07 -01
Type of school -.16** .09 .08 .08  .22*%* 15* A2 .00 -.06 -.04 .07 .01
Sex .00 -04 -05 -04 .01 .04 .06 -.06 .07 -06 -.04 .17*

Note. @ Spearman’s coefficient; ? Pearson’s coefficient; ¢ Kendall’s tau-b coefficient; ¢ Point-Biserial correlation coefficient.

Tp <.100; * p <.050; ** p <.001.
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Politicas Educativas das Escolas na Tomada de Decisdo da Retencédo Escolar:

Material suplementar
Comparacdao entre a Populagdo e a Amostra do Estudo

Na Tabela 1 e 2 podemos encontrar as estatisticas descritivas da amostra e da
populacdo em estudo. A distribuicdo das escolas para as quais foi possivel aceder a todos os
documentos orientadores é semelhante ao da populagdo ao nivel do tipo de escola (x?(1) =
0.62, p = .431) e do Concelho de pertenca (x?(10) = 2.23, p = .994) (ver Tabela 2).

Tabela 1

Comparacéo entre a Populagéo e a Amostra do Estudo (Escolas)

Caracteristicas Amostra 2 Populacéo 2
n % n %
Tipo de escola Publica 55 80.9 65 75.6
Privada 13 19.1 21 24.4
Concelho Calheta 4 5.9 6 7.0
Camara de Lobos 7 10.3 10 11.6
Funchal 27 39.7 34 39.5
Machico 5 7.4 6 7.0
Ponta do Sol 6 8.8 6 7.0
Porto Moniz 1 15 1 1.2
Porto Santo 1 15 2 2.3
Ribeira Brava 5 7.5 6 7.0
Santa Cruz 8 11.8 9 10.5
Santana 4 5.9 4 4.7
S&o Vicente 0 0.0 2 2.3

Nota. 2 Fonte: Elaboragédo prépria; ® Fonte: DREM (2022).

BN

No que se refere a distribuicio da amostra de professores, esta difere
significativamente da populacgédo ao nivel do género indicado pelos participantes (x?(1) = 8.05,
p = .005), com uma maior proporcao de professores do género feminino a responder o
guestionario. Observam-se também diferencas significativas entre a amostra e a populacéo
ao nivel do Concelho (x?(10) = 28.30, p =.002), sendo que o Concelho de Séo Vicente esteve
subrepresentado, enquanto o Concelho de Ponta do Sol estava sobrerepresentado. Ao nivel
da idade ndo se observam diferencas significativas, com todos os grupos de idades
representados na mesma proporc¢do da populacéo (x?(4) = 5.13, p = .275). Os professores de
escolas publicas e privadas também estéo representados na mesma proporgéo (x?(1) = 0.15,
p =.700).
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Tabela 2

Comparacao entre a Populacdo e a Amostra do Estudo (Professores)

Caracteristicas Amostra @ Populagéo ©
n % n %
Género Feminino 208 86.3 1139 78.3
Masculino 33 13.7 315 21.7
Idade <30 4 1.7 17 1.2
30-39 41 175 208 14.3
40-49 131 56.0 768 52.8
50-59 40 17.1 301 20.7
260 18 7.7 160 11.0
Tipo de escola Publica 248 84.4 1218 83.8
Privada 46 15.6 236 16.2
Concelho Calheta 15 5.1 84 5.8
Cémara de Lobos 28 9.5 187 12.9
Funchal 123 41.8 643 44.3
Machico 30 10.2 107 7.4
Ponta do Sol 28 9.5 67 4.6
Porto Moniz 1 0.3 9 0.6
Porto Santo 7 24 27 1.9
Ribeira Brava 19 6.5 80 55
Santa Cruz 29 9.9 172 11.9
Santana 14 4.8 43 3.0
S&o Vicente 0 0.0 31 3.2

Nota. 2 Fonte: Elaboragéo prépria; b Fonte: DREM (2022)

Relagcdo entre as Caracteristicas Sociodemogréficas das Escolas e as suas Politicas

Educativas

Foram calculados coeficientes de correlacdo de ponto bisserial (para as variaveis
dicotémicas - objetivos e formaliza¢éo do plano de acompanhamento) e de Spearman (para
as variaveis ordinais — Objetividade dos critérios e nimero de requisitos para proceder com a
retencdo) e as caracteristicas socioademogréaficas da escola e da regido em que se localiza a
escola (ver Tabela 3). Os resultados indicam que ndo existe nenhuma relacéo entre o tipo de
politicas implementadas e as caracteristicas da escola. Testes de Qui-Quadrado indicaram
gue ndo existia uma associacdo entre as politicas educativas e o tipo de escola (publica ou
privada) ou o tipo de regido onde se localizava a escola (rural, sub-urbano ou urbano). Ja
Justino et al. (2017), no Atlas de Educacéo, tinham observado que a cultura organizacional
escolar nao difere significativamente, independentemente do contexto social onde se inserem

o0s estabelecimentos, dos indicadores organizacionais ou dos resultados obtidos pelos alunos.



340

Tabela 3
Relacéo entre as Politicas Educativas da Escola sobre a Retencéo e as Caracteristicas

Sociodemograficas da Escola

Variaveis Objetivos¢  Critérios?  Requisitos®  Acompanhamento®

Taxa de retencéo (2.° ano)? -.09 -.05 -.04 -.10
Taxa de retencao (Total) 2 .05 -.09 -.15 -.07
Alunos no Escalédo A (%)? .16 -.02 -.05 .01
Alunos no Escalédo B (%)? .10 .04 -.02 13
Alunos sem Escaldo (%)? -.17 .05 -.08 -.05
Docentes contratados (%) -.07 -.07 -.15 .04
Docentes no quadro da escola 17 .20 -.08 -.03
(%0)?

Docentes no quadro da zona -.08 -.02 -.01 .00
(%)*

Ré&cio Professor Aluno? -.15 .07 A1 -.03
Taxa bruta de escolariza¢do no .15 -.04 .06 .00

ensino bésico (%)°

Taxa bruta de escolarizacao no .10 -.04 .02 -.10
ensino secundario (%)

Taxa bruta de escolarizagao no A1 .01 A4 -.13
ensino superior (%)

Taxa de retencéo e desisténcia .09 -.05 -.14 -.05
no ensino basico regula (%)

Taxa de transi¢do/ conclusdo no -.25" -.04 A7 .18

ensino secundario regular (%)

Densidade populacional .15 .09 .16 -.16
(n.°/Km2) b

indice de Envelhecimento ® -.01 -.09 -12 .07
Poder de Compra® 13 .05 .09 -.18

Nota. 2 Dados referentes ao ano letivo 2020/2021, Fonte: OERAM (2022); ® Dados referentes ao ano
letivo 2019/2020, Fonte: Instituto Nacional de Estatistica — INE (2019); ¢ Coeficiente de correlagdo de
ponto bisserial; ¢ Coeficiente de correlacdo de Spearman.

*p <.050.

Comparacao entre as Respostas dos Professores e a Anélise Documental

Cruzando os dados dos documentos orientadores com as respostas dos professores
ao questionario online observamos que a maioria dos professores que indicam que na sua
escola existe um plano especifico para a tomada de decisédo de retencéo séo professores de
escolas com critérios (ver Figura ). Pelo contrario, a maioria dos professores que indicam nao
existir um plano sdo de escolas em que ndo identificamos a existéncia de nenhum critério

além dos indicados na legislacdo. Esta associacdo é significativa — x?(1) = 10.61, p = .001,
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@ = .19 — 0 que d& alguma validade a nossa andlise documental. Ainda assim é importante
ressaltar que um elevado numero de professores que indicam n&o existir um plano (ou nédo o
conhecerem) na sua escola provém de escolas onde foram identificados critérios, o que

podera indicar um desconhecimento das politicas de retencéo da escola.
Figura 1

Relacado entre as Respostas dos Professores e a Analise Documental

Respostas a questdo: A sua escola tem um plano especifico para a tomada de
decisao de retencao/transicao de um aluno com dificuldades?

Com acompanhamento antes e apos de =
retenco \ 40.3% 59.7%

Com acompanhamento antes da retengdo | 49.4% 50.6%
Com requisitos | 52.6% 47.4%

Sem requisitos | 43.1% 56.9%
Com critérios | 37.0% 63.0%

Tipo de escola de acordo com a analise
documental

Sem critérios | 56.1% 43.9%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

% de professores

ON&o ou ndo conhece MSim

Também existe uma elevada proporgéo de professores que indicaram existir planos
especificos que pertenciam a escolas onde nds nao identificamos critérios formais para a
tomada de decisdo da retencdo. Esta discrepancia podera estar associadas ao que 0s
professores consideram que é um “plano especifico para a tomada de decisdo”. Dos 78
participantes que descreveram esse plano especifico para a tomada de decisdo da retencéo
dos alunos, apenas 31 mencionaram critérios de tomada de decisdo, com a maioria (n = 62)
a referir a existéncia de planos de acompanhamento pedagdgico dos alunos antes da
retencdo e 35 a referir requisitos necessarios para a implementacdo da pratica. Assim, o
“plano” parece estar mais associado aos requisitos para a implementagao da pratica ao nivel
do acompanhamento pedagdgico do aluno do que aos critérios ou procedimentos utilizados

para tomar a decisao.

N&o se observa uma relacdo entre os professores que indicaram existir ou ndo um
plano de tomada de decisdo na sua escola e a nossa analise documental sobre os requisitos
de retencdo (x3(1) = 2.09, p = .148). Contrariamente ao que seria esperar, na Figura
observamos que dos 160 professores que indicaram existir um plano de reten¢do, a maioria
eram de escolas em que nds ndo identificamos que existissem requisitos definidos além da

legislacéo. Poucos dos professores que indicaram existir um plano de reteng&o provinham de
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escolas onde nos identificamos requisitos além do indicado pela legislagéo. Esta discrepancia
podera estar relacionada com o facto de os requisitos indicados na legislacdo serem
considerados parte do plano de tomada de retencdo da escola.
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Retencao Escolar: Crencas e Préticas dos Professores e a sua Relagdo com as

Politicas Educativas das Escolas — Material suplementar
Comparacdao entre a Populagdo e a Amostra do Estudo

Na Tabela 1 e 2 podemos encontrar as estatisticas descritivas da amostra e da
populacdo em estudo. A distribuicdo das escolas para as quais foi possivel aceder a todos os
documentos orientadores é semelhante ao da populagdo ao nivel do tipo de escola (x?(1) =
0.62, p = .431) e do Concelho de pertenca (x?(10) = 2.23, p = .994) (ver Tabela 2).

Tabela 1

Comparacéo entre a Populacéo e a Amostra do Estudo (Escolas)

Caracteristicas Amostra 2 Populacéo 2
n % n %
Tipo de escola Publica 55 80.9 65 75.6
Privada 13 19.1 21 24.4
Concelho Calheta 4 5.9 6 7.0
Camara de Lobos 7 10.3 10 11.6
Funchal 27 39.7 34 39.5
Machico 5 7.4 6 7.0
Ponta do Sol 6 8.8 6 7.0
Porto Moniz 1 15 1 1.2
Porto Santo 1 15 2 2.3
Ribeira Brava 5 7.5 6 7.0
Santa Cruz 8 11.8 9 10.5
Santana 4 5.9 4 4.7
S&o Vicente 0 0.0 2 2.3

Nota. 2 Fonte: Elaboragédo prépria; ® Fonte: DREM (2022).

BN

No que se refere a distribuicio da amostra de professores, esta difere
significativamente da populacgédo ao nivel do género indicado pelos participantes (x?(1) = 8.05,
p = .005), com uma maior proporcao de professores do género feminino a responder o
guestionario. Observam-se também diferencas significativas entre a amostra e a populacéo
ao nivel do Concelho (x?(10) = 28.30, p =.002), sendo que o Concelho de Séo Vicente esteve
subrepresentado, enquanto o Concelho de Ponta do Sol estava sobrerepresentado. Ao nivel
da idade ndo se observam diferencas significativas, com todos os grupos de idades
representados na mesma proporc¢do da populacéo (x?(4) = 5.13, p = .275). Os professores de
escolas publicas e privadas também estéo representados na mesma proporcéo (x?(1) = 0.15,
p =.700).
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Tabela 2

Comparacao entre a Populacdo e a Amostra do Estudo (Professores)

Caracteristicas Amostra @ Populagéo ©
n % n %
Género Feminino 208 86.3 1139 78.3
Masculino 33 13.7 315 21.7
Idade <30 4 1.7 17 1.2
30-39 41 175 208 14.3
40-49 131 56.0 768 52.8
50-59 40 17.1 301 20.7
260 18 7.7 160 11.0
Tipo de escola Publica 248 84.4 1218 83.8
Privada 46 15.6 236 16.2
Concelho Calheta 15 5.1 84 5.8
Cémara de Lobos 28 9.5 187 12.9
Funchal 123 41.8 643 44.3
Machico 30 10.2 107 7.4
Ponta do Sol 28 9.5 67 4.6
Porto Moniz 1 0.3 9 0.6
Porto Santo 7 24 27 1.9
Ribeira Brava 19 6.5 80 55
Santa Cruz 29 9.9 172 11.9
Santana 14 4.8 43 3.0
S&o Vicente 0 0.0 31 3.2

Nota. 2 Fonte: Elaboragéo prépria; b Fonte: DREM (2022)
Anadlise de Perfis Latentes

Para identificar grupos homogéneos de professores com diferentes perfis de crengas
sobre retencao foi realizada uma analise de perfis latentes. Foram avaliados modelos com
entre um e seis perfis (Modelos 1 a 6). Os indicadores de ajustamento do modelo podem ser
observados no manuscrito, na Tabela 4. Os valores n&o significativos do teste LMR do Modelo
4 sugerem que o modelo com trés perfis (Modelo 3) apresenta um melhor ajustamento. Por
outro lado, os valores de BIC sugerem uma solucdo com cinco perfis. Na Figura 1 estdo
representadas as médias estandardizadas de cada uma das dimensdes para as solucées com
trés, quatro e cinco perfis. Observamos que no Modelo 3 os professores diferem apenas na
maior ou menor concordancia com as variaveis observadas. No entanto, no Modelo 4
podemos observar dois grupos de professores que apresentam crencgas relativamente
similares sobre a eficacia da retencdo, mas um dos quais se sente mais pressionado a
promover professores que o outro, sendo uma solugéo interessante do ponto de vista teérico.

O Modelo 5 também se revela interessante, uma vez que surge um grupo com crencas
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moderadas relativamente a retencdo, mas que sente uma maior pressao para promover

alunos.

Figura 1
Médias (estandardizadas) das Crencas de Retencao para cada um dos Perfis Identificados para os
Modelos 3,4 e 5

Modelo 3
15
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0.0
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-1.0
-1.5
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Riscos Prevencao do Regulacdo Concordancia do Opinido Presséo para
socioafetivos insucesso externa Conselho de favoravel dos promover alunos
Docentes colegas
—@=—Class 1 (n=45) =@=Class2 (n=191) «=@=Class 3 (n=64)
Modelo 4
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10 L2 - 0.6
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0.2
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-1.0 -0.3 - 9.5 -0.9
-15 12 -1.0
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ANEXO 9.
Analyzing Teachers’ Beliefs about Second-Grade Retention?®
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Analysing Teachers’ Beliefs about Second-Grade Retention
Abstract

Teachers have a complex and multifaceted beliefs system that influence their
professional practice. This study aimed to explore teachers’ second-grade retention beliefs
and their relation to teachers’ practices. Two characteristics of belief systems were studied:
the level of connectivity with other beliefs and the strength with which they are held. Three
hundred fifty-eight Portuguese primary teachers answered a beliefs questionnaire designed
for this purpose. The results of a path analysis model indicated that teachers’ beliefs about
second-grade retention were predicted by their beliefs about the constructivist and
transmissive models of teaching and learning and by their beliefs about the summative and
formative purposes of assessment. A latent profile analysis identified four groups of teachers
distinguishable by how strong their beliefs about second-grade retention were: strongly
against, slightly against, slightly in favour and strongly in favour. Teachers’ beliefs were
reflected in their practices only when their beliefs were strongly held. These findings suggest
that Portuguese teachers’ beliefs about second-grade retention are integrated within their
psycho-pedagogical beliefs system with a high degree of connectivity and intensity. These
characteristics could make retention beliefs more enduring, influencing teachers practices and

making difficult the integration of educational policies that aim to reduce grade retention rates.

Keywords. Educational policy, attitudes and beliefs, primary education, survey research
Extended summary

Introduction

Since 1992, the Portuguese legislation has recommended the use of grade retention
only in exceptional circumstances (Grilo, 2019). The reason for this recommendation is that
international research indicates that grade retention does not improve long-term student
achievement or social-affective functioning (Goos et al.,, 2021). Still, grade retention is
common, particularly in second grade, where retention rates reach up to 12.6% (DGEEC,
2021).

The high retention rates observed in Portugal might result from teachers’ beliefs about
the positive effects of repeating a grade, as reported in several studies (Rodrigues et al., 2017,
Santos & Monteiro, 2021). Researchers identified beliefs as precursors of teachers’ behaviour
and as significant contributors to teachers’ decision making in the classroom (Buehl & Beck,
2015). However, teachers’ beliefs are part of a complex multidimensional system where
several beliefs are interconnected (Fives & Buehl, 2012). It is not very clear how grade
retention beliefs are held in the belief system of teachers because they have only recently

begun to be studied in conjunction with other beliefs about teaching (Crahay et al., 2013, 2014).
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According to Green (cited by Philipp, 2007), beliefs held in a system differ in the degree
to which the beliefs are interrelated (i.e., connected vs isolated from other beliefs) and in how
strongly they are held (i.e., central or peripherical). Buehl and Beck (2015) suggest that central
beliefs deeply integrated within teachers’ beliefs system will be more stable and more likely to
be enacted in teachers’ practices. Therefore, understanding the centrality of teachers’ grade
retention beliefs and how they are interrelated with other psycho-pedagogical beliefs could
help to explain the difficulties observed in the integration of educational policies that aim to
reduce retention rates. In the present study, we intended to understand the second-grade
retention beliefs of Portuguese teachers by answering the following research questions: Are
grade retention beliefs related to teachers’ psycho-pedagogical beliefs system or are they
organised in isolated clusters? Are grade retention beliefs central or peripherical? What is the

relationship between teachers’ beliefs and their practices?
Method

In this quantitative correlational study participated three hundred fifty-eight primary
teachers from 78 public and private schools of the Autonomous Region of Madeira, Portugal.
Teachers were between 1 to 42 years of experience (M=22.3, SD=9.1) and predominantly
female (85.3%).

Using a six-point Likert scale, teachers respond to an online survey based on Crahay’s
team questionnaire (Ribeiro et al., 2018) and the Teaching and Learning International Survey
guestionnaire (OECD 2009). The survey assessed teachers’ beliefs about second-grade
retention in three dimensions: its socio-affective risk on students’ self-esteem and self-concept,
its effectiveness for preventing failure, and its effectiveness for the external regulation of
students’ behaviour and motivation. We also assessed teachers’ beliefs about the
constructivist and direct transmission models of teaching and learning and the summative and
formative purposes of assessment. Participants were asked about their current level of
knowledge of research about grade retention (1=very low to 5=very high), how many students
were retained the last time they taught second grade (none, one, two or more) and if they
believed their colleagues agree with grade retention practices (1=strongly disagree to

6=Strongly agree).

After confirming the measures’ structural validity and reliability, we employed path
analysis to understand how second-grade retention beliefs were connected to other psycho-
pedagogical beliefs. Our theoretical model, based on the studies of Crahay et al. (2013, 2014),
suggest that teachers’ primary beliefs about teaching, learning and assessment may explain
more specific and derivative beliefs such as grade retention beliefs. We used the Mplus
software, harnessing the complex survey data option with teachers clustered in schools
(Muthén & Muthén, 2017). All non-significant paths that did not affect the model’s fit or

predictive power were removed to make the model parsimonious. We used Ferguson et al.
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(2020) procedures to conduct a latent profile analysis (LPA) to identify teachers’ different belief

profiles regarding repetition. Finally, we analyse the linear-by-linear association between

teachers’ beliefs profile and the number of retained students, using Kendall’s tau-b.

Results

In Table 1, we present the descriptive statistics of teachers’ experiences about grade

retention, and in Table 2, the descriptive statistics of each dimension of teachers’ beliefs. We

can notice that more than a third of the teachers was retained during their school trajectory,

and almost the same number of teachers indicated that at least one student was retained in

their classrooms.

Table 1

Descriptive Statistics about Teachers Experience with Retention

Variable Category n %
Number of students retained the last time | was Did not retain students 134 374
second grade lead classroom teacher Retain one student 57 15.9
Retain two or more students 60 16.8
| never was second grade lead 78 21.8
classroom teacher
Missing 29 31.0
| was retained during my school years No 238 66.5
Yes 93 26.0
Missing 27 7.5
| have read articles in scientific magazines about No 46 12.8
the effects of grade retention Yes 284 79.3
Missing 28 7.8
| have had training about grade retention and its No 254 709
effects Yes 76 21.2
Missing 28 7.8
Knowledge about grade retention Very low 20 5.6
Low 56 15.6
Medium 217 60.6
High 34 9.5
Very high 3 .8
Missing 28 7.8




Table 2

Descriptive Statistics and Correlations between Variables

Dimensions 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Min. Max. M SD n
1. Socio-affective risks - 1.0 60 29 11 358
2. Prevention of failure -43" - 1.0 60 46 11 358
3. External regulation -.28" 57" - 1.0 60 31 12 358
4. Transmissive .07 25" 22" - 1.0 6.0 41 12 327
5. Constructivist A1 .18t .07 717 - 2.7 60 49 8 327
6. Summative .06 .28 20" 24" 21" - 1.0 6.0 43 1.0 316
7. Formative .08 .16 15" 16”17 67" - 15 6.0 45 11 315
8. Grade retention knowledge -04 -03 127 -04 .01 .03 -.03 - 1.0 50 28 .7 330
9. Peers agreement with retention decision -16"  .37" .25 .08 .08 A1 .06 -.04 - 1.0 6.0 46 13 353
10. Colleagues agreement with grade retention -28" 48" 45" 14 .10 .21 A7t .03 40" - 1.0 60 41 13 352
11. Pressure to promote students -.20" .32 37" 17" .10 .09 A3 .00 .08 25" 1.0 6.0 34 17 353

"p<.050; " p<.010; ™ p<.001
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The model aimed to explain grade retention beliefs presented good levels of fit —
X?(333) = 433.085, p < .001; RMSEA = .033, CI90% = [.024,.042], p = .999; CFI = .967,
TLI = .962, SRMR = .089 — explaining our data correctly (Figure 1). Results suggested that
teachers’ beliefs about grade retention were connected to their broader psycho-pedagogical
beliefs system. Still, the best predictor of teachers’ retention beliefs was their perceptions of

colleagues’ agreement with retention.

Figure 1
Standardise Coefficients of the Path Analysis

R2=.274

Sex

Transmissive

24 — External regulation
-19

Peer agreement with
retention decisions

Constructivism p ; t
16 R°= 356 ressure to promote
> students
Prevention of failure
18
. Perception of colleagues’
Summative . )
agreement with retention
.10 o . .
R#=213 Professional experience
Formative — 3 ) . .
) Socio-affective risk

Qualifications

Note. Estimator: WLSMV. N = 271. Covariances between independent variables are not represented.
Teachers’ training, scientific reading and knowledge about retention, their experience as retained
students, and type of school and region were removed from the model because they did not contribute
significantly to explain teachers’ grade retention beliefs. Non-significant path and covariance between
independent variables are not represented.

The LPA results suggested a model with four profiles. Teachers in Profile 1 strongly
believed that retention poses socio-affective risks for students and little effectiveness in
preventing their failure and regulating their behaviour. On the contrary, teachers in Profile 4
strongly believed that retention is less risky and more effective, at least to prevent future failure.
Teachers in Profiles 2 and 3 have neutral beliefs slightly against or in favour of retention

(Figure 2).
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Figure 2

Mean Values of Teachers’ Beliefs about Second-Grade Retention for Each Profile
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The linear-by-linear association chi-square test results indicate a linear relationship
between beliefs and practices — x?(1) = 5.75, Kendal’s tau-b = .13, p = .024. Results indicated
that only teachers with strong beliefs against or in favor of retention reflect their beliefs in their

practices (Figure 3).

Figure 3
Proportion of Students Retained by Teachers’ Beliefs Profile

- 18
80%

60%
40%
20%
0%
Profile 1 Profile 2 Profile 3 Profile 4
m Did not retaine any student  ® Retained one student
m Retained two or more students
Note. n = 251.

We also observed that most of the teachers believed that colleagues do agree with
retention, and those teachers retained more students than teachers who believed that
colleagues do not agree with retention — x2(1) = 7.22, Kendal’s tau-b = .16, p = .005. Specially
the practices of teachers with peripheral beliefs seems to be affected by their perceptions of
colleagues' agreement with retention, since these teachers retained more students when they

believed that colleagues do agree with retention (see Figure 4).
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Figure 4

Proportion of Students Retained by Teachers’ Perceptions of Colleagues’ Agreement with Retention
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Discussion

The findings suggest that Portuguese teachers’ second-grade retention beliefs are
integrated within their psycho-pedagogical beliefs system and are central, held with a high
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degree of connectivity and intensity. Consequently, these beliefs would be more resistant to
change and more easily expressed in teachers’ practices (Buehl & Fives, 2015), as observed
in the present study. The complex nature of grade retention beliefs observed in this study
highlights the need for researchers to consider a broader array of specific beliefs when
examining teachers’ beliefs and practices. We also ponder that it is necessary to improve the
training of in-service and pre-service teachers. This training should promote critical reflections
about their grade retention beliefs within their integrated beliefs system and provide a coherent

set of experiences to support their development as teachers.
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