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RESUMO

TEIXEIRA, Otavio Henrique, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa, fevereiro de @020.
processo de ensino-aprendizagem e suas relagdes com as expectativas docentea acerc
desempenho escolaOrientador: Evandro Camargos Teixeira. Coorientador: Francisco Carlos
da Cunha Cassuce.

Nas ultimas décadas, a educacdo brasileira fez importantes avancos em termos de acesso.
combate a evasao, financiamento, dentre outros aspectos relevantes. Ainda assim, a baixa
qualidade do ensino permanece sendo um dos grandes entraves ao desenvolvimento do pais.
Seguindo essa perspectiva, a busca por meios e formas de melhorar os indicadores de qualidade
educacionais envolve o estudo de um amplo e complexo campo tematico. Dentro desse
segmento, ha pesquisas analisando o processo de ensino-aprendizagem sob influéncia das
expectativas docentes. Nesse sentido, a presente pesquisa busca explorar as expectativas
docentes de duas formas e, portanto, sua estrutura se divide em dois artigos. O primeiro artigo
teve como objetivo principal investigar a capacidade das expectativas docentes influenciarem
o desempenho dos alunos frente as caracteristicas socioeconémicas desses individuos e, alén
disso, verificar se essa influéncia ocorre de forma diversa entre as etapas do 9° ano do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio das escolas publicas brasileiras. Para tal, adota-se uma
abordagem metodoldgica hierarquica, respeitando a estrutura aninhada dos dados educacionais
utilizados. De forma geral, os principais resultados encontrados indicam que elevadas
expectativas exercem grande poder de influéncia sobre o desempenho discente,
contrabalanceando os efeitos, muitas vezes perversos, do “background” familiar dos alunos

sobre a qualidade de aprendizagem. Além disso, verificou-se que a diferenca na capacidade de
influéncia ndo € tdo destoante entre as duas etapas de ensino analisadas. J4 o segundo artig
teve como finalidade averiguar o quanto as disparidades/similaridades raciais entre professor e
sua turma podem influenciar a formacéo das expectativas docentes para as mesmas etapas d
ensino e ano considerados no primeiro artigo. Além disso, buscou-se identificar possiveis
influéncias desiguais entre 0 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio. Por meio
do uso de um modelo Logit Ordenado Multinivel, os resultados encontrados indicam que as
similaridades raciais entre professores negros e turmas compostas por alunos de maioria negra
tiveram relag&o positiva com maiores niveis de expectativas docentes, de modo que esse poder
de influéncia esteve associado em maior for¢ca no ensino meédio do que no ensino fundamental.
Em geral, os dois artigos corroboram diversos estudos internacionais envolvendo a mesma

temética, evidenciando a importancia de uma cultura de altas expectativas nas escolas e



apontando indicios de que vieses raciais e preconceitos implicitos podem influenciar a formacéo
de expectativas dos professores.

Palavras-chave: Expectativas docentes. Desempenho escolar. Processos escolares.
Disparidades/Similaridades raciais.



ABSTRACT

TEIXEIRA, Otavio Henrique, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa, Febr2@2p. The
teaching-learning process and its relationship with teaching expectations about school
performance. Advisor: Evandro Camargos Teixeira. Co-advisor: Francisco Carlos da Cunha
Cassuce.

In the last decades, Brazilian education has made important advances in terms of access,
combating evasion, financing, among other relevant aspects. Even so, the low quality of
education remains one of the major obstacles to the country's development. Following this
perspective, the search for ways and means to improve educational quality indicators involves
the study of a broad and complex thematic field. Within this segment, there are studies
analyzing the teaching-learning process under the influence of teaching expectations. In this
sense, this research seeks to explore teaching expectations in two ways and, therefore, its
structure is divided into two articles. The first article had as main objective to investigate the
capacity of the teaching expectations to influence the students' performance in face of the
socioeconomic characteristics of these individuals and, in addition, to verify if this influence
occurs in a different way between the stages of the 9th year of elementary school and the 3rd
year of secondary education in Brazilian public schools. For this, a hierarchical methodological
approach is adopted, respecting the nested structure of the educational data used. In general, the
main results found indicate that high expectations have a great influence on student
performance, counterbalancing the effects, often perverse, of students' family background on
the quality of learning. In addition, it was found that the difference in the capacity for influence

is not so different between the two teaching stages analyzed. The second article, on the other
hand, aimed to find out how much the racial disparities/similarities between teacher and his
class can influence the formation of teaching expectations, for the same teaching stages and
year considered in the first article. In addition, we sought to identify possible unequal influences
between the 9th year of elementary school and the 3rd year of high school. Through the use of
a Multilevel Ordered Logit model, the results found indicate that the racial similarities between
black teachers and classes made up of black majority students had a positive relationship with
higher levels of teaching expectations, so that this power of influence was associated with
greater strength in high school than in elementary school. In general, the two articles
corroborate several international studies involving the same theme, highlighting the importance
of a culture of high expectations in schools and pointing out indications that racial biases and

implicit prejudices can influence the formation of teachers' expectations.



Keywords: Teaching expectations. School performance. School processes. Disparities/

similarities racial.
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1. INTRODUCAO

A educacdo é compreendida como um dos principais mecanismos promovedores do
desenvolvimento socioecondémico de um pais, sendo capaz de transformar realidades e moldar
caminhos consistentes para um futuro promissor. A prosperidade tdo cobicada pelos paises
emergentes se alinha, portanto, & necessidade de busca por maior acesso, eficiératia/eficaci
principalmente, qualidade da educacéo.

No Brasil, sdo constatados avancos importantes na area de educacdo nas ultimas
décadas. O atendimento escolar de criancas e jovens de 4 a 17 anos (faixa etaria de matricula
obrigatoria atualmente) cresceu substancialmente, partindo de 48,0% em 1970 para 96,4% em
2017. Ainda assim, cerca de 1,5 milh&o de criangcas e adolescentes estdo fora da escola,
principalmente na etapa do ensino médio. Destes, apenas 1% pertence aos 25% mais ricos da
populacdo brasileira, enquanto 4,6% fazem parte da parcela mais pobre, evidenciando a
auséncia de um perfil geral de escolas consistentemente iaglu§hODOS PELA
EDUCACAO, 2018).

Ainda de acordo com o Todos pela Educacédo (2018), ao se analisar indicadores de
permanéncia e trajetéria escolar, observa-se que as taxas de aprovacdo aumentaram
modestamente no periodo entre 2007 e 2016, atingindo 89,8% no ensino fundamental e 81,5%
no ensino médio, valores bem abaixo de outros paises da América Latina como Chile,
Colébmbia, México e Uruguai. J& as taxas de abandono escolar apresentaram quedas
importantes, estabelecendo-se em 1,9% (ensino fundamental) e 6,6% (ensino médio) em 2016.
Destaca-se ainda a evidéncia de desigualdades de oportunidade educacional também nesse:
indicadores, onde a taxa de abandono de estudantes brancos se configura em 5,5% enquantc
em estudantes negros essa taxa vai para 9,0%.

Dados como esse mostram, em parte, que os problemas na educacéo brasileira vao muito
além do que simplesmente a existéncia de uma qualidade insatisfatoria. A complexidade e os
desafios do contexto educacional brasileiro indicam a necessidade de mobilizagbes na

sociedade civil e em 6rgados competentes na busca de rumos mais promissores. Ao Se pensar ¢

! Apesar da semelhanca, as definicdes de eficiéncia e eficacia apresentam diferencas geita, & eficiéncia
esta atrelada a esforgo e resultado, de forma que quanto menor o empars®agleancar um resultado, mais
eficiente é o processo (0 oposto de eficiéncia pode ser desperdicio). Jaia pfidacser entendida como uma
relacdo entre objetivo e resultado, de forma que quanto maior for a capadilas atingir os resultados
objetivados, mais eficaz é o processo (MAXIMILIANO, 2000).

2 De acordo com o Instituto Rodrigo Mendes (2018), entende-sedpoagdo inclusiva como a educacdo que
valoriza as diferencas, garantindo o direito inalienavel de todos os estudantes ap agesseanéncia e
aprendizagem, independentemente da cor, credo, condicdo socioecondienmtacd® sexual, género, idade,
dentre outros aspectos.



13

discutir sobre as possiveis solu¢des para os problemas enfrentados pela educacao publica nc
Brasil, € comum, em um primeiro momento, levantar questdes sobre a saude fiscabde pais
circunstancias do financiamento publico para a area.

Com relacdo aos recursos financeiros investidos na educacdo, é consensual a sua
importancia em tornar possivel um ambiente educacional mais favoravel e, no Brasil, esses
investimentos ndo sao modestos. Segundo Mendes (2015), o gasto federal em educagéo coma
proporcao da Receitdquida do Tesouro Nacional cresceu 130% entre 2004 e 2014. Em 2014,
cerca de 5,4% do PIB brasileiro foram destinados a investimentos em educacao, ultrapassando
a média dos paises da OCD&Eda América Latina. Ndo obstante, paises como Col6mbia,
México e Uruguai, apesar de gastarem menos por estudantes do que o Brasil, alcancaram
melhor desempenho nos testes PIBACDE, 2015). Isso leva a crer que ha um amplo espaco
para melhorias na eficiéncia dos gastos publicos direcionados ao ensino publico brasileiro.

Ainda sobre o PISA, os resultados da Ultima ediggmntaram que apenas 2% dos
brasileiros atingiram os maiores niveis de proficiéncia em ao menos uma disciplina avaliada
(leitura, matematica ou ciéncias), enquanto a proporcdo média da OCDE foi de 16%. Além
disso, a proporcao dos estudantes brasileiros que ficaram abaixo da média minima da prova nas
trés disciplinas foi de 43%, enquanto a propor¢cao média da OCDE foi de apenas 13%.

Ja em relacdo as avaliagOes internas da qualidade do ensino, resultados do Sistema de
Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB) de 2017 corroboram os consecutivos desempenhos
insatisfatorios do Brasil em avaliagdes internacionais como o PISA. Dados da série histérica de
2009 e 2017 indicam estagnacao no processo de aprendizagem em portugués e matematica no:
anos finais do ensino fundamental e retrocesso no ensino médio. Em 2017, cerca de 60% dos
alunos do 9° ano do ensino fundamental possuiam nivel insuficiente de aprendizado tanto em
portugués quanto em matematica. Ja no 3° ano do ensino médio essa insuficiéncia vigorou em
torno de 70% dos alunos (INEP, 2018).

Todas essas particularidades desenham a realidade educacional brasileira e, € com base

nessa incobmoda conjuntura que diversos estudos foram desenvolvidos buscando identificar,

3 Organizacéo para Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico.

40 PISA (Programa Internacional de Avaliagdo de Estudagétes) estudo comparativo internacional, de carater
amostral, realizado a cada 3 anos, desde 2000, pela OCDE (OrganizacdGqaparacdo e Desenvolvimento
Econdmico). O Brasil ndo é membro efetivo da organizacéo, mas é parceirahisipando de todas as edi¢cdes
da avaliacdo desde a sua criacao.

5 A Gltima edigdo do PISA foi realizada em maio de 2018 e teve seus resultadgadtis em dezembro de 2019.
No ano de 2018, 37 paises membros da OCDE e outros 42 paises paanicgparam da avaliagdo, atingindo
cerca de 600 mil estudantes. No Brasil a avaliagdoouaaum a participacdo de 10.691 alunos brasileiros,
pertencentes a 638 escolas da rede publica e privada, matriculados a partir dio78resieo fundamental até o
3° ano do ensino médio.
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entender e explicar os fatoremecanismos que possam atuar elevando o desempenho escolar
eimpulsionando o alcance de uma educacao bésica igualitéria e de quali@pddicamente

um consenso na literatura nacional e internacional que o perfil e a origem socioeconémica do
aluno sédo os principais determinantes do desempenho e§CQIBREMAN et. al., 1966;
HECKMAN et. al., 1996; BARROS et. al., 2001; FERRAO et. al., 2001; HANUSHEK, 2003;
FELICIO e FERNANDES, 2005; MENEZES-FILHO, 2007; MACHADO et. al., 2008)
Todavia, outros trabalhos evidenciam também a capacidade, mesmo que relativamente
reduzida, de fatores associados a escola e aos professores em influenciar o desempenho dos
alunos,compensando os efeitos da origem social e econdmica nesse contexto (ALBERNAZ,
FERREIRA e FRANCO, 2002; SOARES e SATYRO, 2008; SOSREALVES, 2013
PALERMO, SILVA e NOVELLINO, 2014; SILVA, 2017).

A partir do trabalho de Coleman et al. (1966), ao constatar robusta (e quase exclusiva)
relacdo deterministica entre a origem social do aluno e seu nivel de aprendizado, diversos
estudos surgiram em resisténcia a essa apuracdo. Nesses estudos, o papel da escola passou
ganhar maior relevancia quando pesquisadores comegagatender que além dos fatores
escolares objetificados (gastos, infraestrutura, nimero de livrosysetbymados “processos
escolare®’ sdo as mais valiosas formas de atuacdo da escola, sendo impresciatae
exceléncia daaprendizagem. Inaugurou-se, portanto, uma area de pesquisa da educacao
denominada “eficacia escolai, cujo foco aplica-se na investigacdo do que faz uma escola
cumprir bem seu papel de ensinar, considerando diversos fatores que possuam influéncia sobre
o aprendizado do aluno (REYNOLDS et. al., 2014).

Seguindo a linha da abordagem de eficacia escolar, trabalhos internacionais e nacionais
discorrem sobre a relevancia dos processos escolares, e em alguns casos, ddo énfase en
processos especificos. Exemplo sdo os estudos analisando a relacdo entre as expectativas
docentes e o desempenho dos alunos e demonstrando sua pertinéncia (MORTIMORE, 1988;
TIZARD et. al., 1988; CREEMERS, 1992; SAMMONS et. al., 1995; SOARES et. al., 2010;
JORGE, PAULA e SILVA, 2010).

Adicionalmente, estudos recentes vém dando atencédo especial ao processo de formagéo
das referidas expectativas docentes e investigando a possibilidade de as mesmas atuarem n:e
propagacdo as desigualdades de desempenho entre estudantes, baseado em percepcoes

erviesadas (ou até mesmo preconceituogas condicdes como sexo, cor e pertencimento a

6 Caracteristicas das relagdes voltadas para o ensino, tais como lideranca, femsinatealtas expectativas, e
etc.
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grupos sociais especificos, dentre outros (TIMMERMANS, DE BOER, VAN DER WERF,
2016; GERSHENSON, HOLT, PAPAGEORGE, 2016).

Segundo Soares et. al. (2010), ha fortes evidéncias sobre a capacidade de influéncia das
expectativas sobre o desempenho escolar dos alunos e que, além dos diagnésticosibaseados
conhecimento das capacidades cognitivas dos estudantes, as expectativas sdo formadas con
base também em estereotipos.

A literatura brasileira focada tanto na analise da influéncia das expectativas dos
professores quanto em seu processo de formacao € extremamente carecente. Dessa forma,
baseado nos principios da literatura de eficicia escolar e no panorama geral das pesquisas sobr
expectativas docentes que o presente estudo se estabelece. Busca-se contribuir para a literatur:
nacional ainda incipiente nessa tematica e abordar temas analiticos pouco explorados como a
capacidade de influéncia das expectativas docentes sobre o desempenho escolar dos alunos e
papel da incompatibilidade/similaridade racial na formagao dessas expectativas.

Para tal, este trabalho divide-se em duas partes principais. A primeira parte dedica-se a
apresentacdo do primeiro artigo, intitulado: “Relacdes entre as expectativas docentes e o
desempenho dos alunos das escolas publicas brasileiras em 2017”. Nesse artigo, objetivou-se
analisar qual o poder de influéncia das expectativas, frente a outros processos escolares
considerados eficazes, sobre o desempenho em matemética de alunos do 9° ano do ensinc
fundamental e 3° ano do ensino médio das escolas publicas brasileiras no ano de 2017.

Dada a relevancia das expectativas dos professores abordada na primeira parte,
presume-se também pertinente investigar como se da a formacéo dessas expectativas. Dess:
forma, dando seguimento e complementando o primeiro artigo, o segundo artigo denominado
“As disparidades/similaridades raciais em sala de aula e suas implicagdes na formacao das
expectativas docentes: uma andlise para as escolas publicas brasileiras em 2017” busca
examinar quais sdo os impactos das disparidades/similaridades raciais entre professores e suas
turmas na formacdo de suas expectativas. As etapas de ensino e 0s anos analisados sao o

mesmos nos dois artigos: 9° do EF e 3° do EM em 2017.
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2. RELACOES ENTRE AS EXPECTATIVA SDOCENTES E O DESEMPENHO DOS
ALUNOS DAS ESCOLAS PUBLICAS BRASILEIRAS EM 2017

2.1. Introducgéao

A abordagem mais especifica da relacdo entre as expectativas docentes e desempenho
dos estudantes manifesteeprecursoramente no famoso estudo experimental de Rosenthal e
Jacobson (1968), conhecido como “Pygmalion in the ClassrodmNesse estudo, os autores
relatam os efeitos da manipulacéo das expectativas dos professores sobre a capacidade e aptida
dos alunos, fornecendo informacdes falsas e aleatdrias sobre 0 desempenho destes em um test
inexistente e, induzindo, portanto, a formacéao de elevadas expectativas. O resultado obtido apés
o ano letivo foi o de que estudantes informados como mais capazes acabaram obtendo melhores
desempenhos na escola, confirmando a elevada expectativa do professor. Essas descoberta:
forneceram evidéncias de que o “Efeito Pigmaled6” pode impactar a longo prazo o sucesso
educacional e que expectativas docentes imprecisas podem gerar as chamadas “profecias
autorrealizavei®’, originalmente tratadas por Merton (1948).

Apos esse estudo, outros pesquisadores seguiram com inimeras criticas e esforcos de
replicacdo, ocasionando em resultados e conclusdes variadas. O proprio Rosenthal, ao tentar
replicar seu experimento em outra escola e regido dos EUA, ndo encontrou evidéncias de que
os alunos designados aleatoriamente para o grupo de “expectativas altas” tivessem melhor
desempenho (EVANS e ROSENTHAL, 1969).

Ainda assim, as criticas e controvérsias que envolveram o estudo original ndo impediu
gue o campo de pesquisas sobre as expectativas dos professores florescesse e gerasse evidénci
e contribuicbes importantes para a literatura de eficacia escolar (WANG, RUBIE-DUVIES e
MEISSEL, 2018).

De acordo com a andlise de Wang, Rubie-Davies e Meissel (2018), a maioria dos
estudos considerou o desempenho anterior do aluno como variavel de controle, e varios

métodos sdo empregados nas estimdcd&ém disso, expressiva maioria dos trabalhos

7 Efeito Pigmale&do (ou Efeito Rosenthal), € o nome dado na Psicologia aefendm que quanto maiores as
expectativas que se tém relativamente a uma pessoa, melhor o seu desempenho (®daeabsn, 1968). O
nome Pigmaledo vem da mitologia grega, em referéncia ao rei da ilhapile, Qbe também era escultor e se
apaixonou por uma estatua que esculpira ao tentar reproduzir a mulher ideal (QGOBY,

8 O termo profecia autorrealizavel foi cunhagt@inalmente no artigo “The Self-Fulfilling Prophecy” publicado
pelo socidlogo americano Robert K. Merton, um dos fundadores da s@imoderna. De acordo com o autor,
uma profecia autorrealizavel € um tipo de descricdo ou percepcao inicialmente falsajtgueitos tipos de
comportamentos e faz com que a descri¢do original se torne realidade.

9 Andlises de variancia, regressdo, modelos hierarquicos/multinivel, dentre outros.
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constatam relagao positiva entre expectativa docente e desempenho académico, assim como &
conclusdo do ensino médio e ingresso no ensino superior (GREGORY e HUANG, 2013;
FRIEDRICH et al., 2015).Ja outros encontraram evidéncias comprovadas de efeitos
duradouros e de longo prazo das expectativas sobre o desempenho (HINNANT et al., 2009; DE
BOER et al., 2010; RUBIE-DAVIES et al., 2014; JAMIL, LARSEN e HAMRE, 2018).

Papageorge, Gershenson e Kang (2018) alegam que as expectativas dos professores
constituem uma importante contribuicdo para o contexto esealam grande potencial de
amenizar lacunas sociodemogréficas no nivel educacional, mas que séo relativamente pouco
estudadas. Essa escassez de estudos € ainda mais evidente no Brasil, beirando a nulidade
Menciona-se, no entanto, os trabalhos de Soares et al. (2010) e Xavier e Oliveira (2020) que se
dedicaram a explorar de forma mais especifica a relacao entre as expectativas e o desempenhc
estudantil usando dados nacionais.

Pautado nessa caréncia, este trabalho pretendeu contribuir para a literatura nacional, que
ainda é incipiente nessa tematica, e abordar temas analiticos pouco explorados como a
capacidade dessas expectativas atuarem favorecendo o desempenho escolar dos alunos. Ind
além, os esforcos aplicados aqui incluem a perspectiva da literatura de eficacia escolar como
base, de forma que o poder de influéncia das expectativas docentes € analisado em conjunto
com uma série de processos escolares considerados eficazes.

O dimensionamento dos processos escolares que serao tratados aqui se estabeleceu po
meio do estudo de Teddlie e Reynolds (2000). Os autores compilaram processos e fatores
comuns a escolas efiexa partir de apuracdes correlatas na literatura, formando assim
tipologias para alguns componentes, a saber: enfoque académico (consisténcia do dever de
casa), capital do aluno (acompanhamento familiar, escolaridade da familia e nivel econémico),
lideranca pedagdgica (envolvimento do professor nas decisdes, relacao entre diretor e professor,
envolvimento dos outros nas decisdes, controle de frequéncia e apoio a gestéo), processos de
ensino, estabilidade do professor e do diretor na escola e cultura escolar (auséncia de violéncia,
medidas de seguranca e infraestrutura).

Nesse sentido, o presente estudo buscou identificar qual a capacidade das expectativas
docentes atuarem contrabalanceahdoinfluéncia das caracteristicas socioeconémicas dos

alunos e de suas familias no aprendizado discente. Além disso, objetivou-se verificar se esse

100 termo contrabalancear é usado nesta pesquisa no sentido de compensaay eQuilieja, ndo se espera que
as expectativas atuem anulando ou eliminando a influéncia das caracteristicas relaci@tadentirao aluno

e sua familia, mas que ela possa desempenhar uma funcdo compensativa e prardevedocenario mais
favoravel ao aprendizado e a motivacdo de estintdependentemente do nivel socioeconémico ou de outras
caracteristicas relacionadas ao aluno
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contrabalanceamento atua de forma muito destoante entre as etapas do 9° ano do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio das escolas publicas brasileiras.

Para alcancar tais objetivos, pretende-se explorar neste trabalho, de forma singular,
dados do 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio (ciclos finais do ensino basico)
das escolas publicas brasileiras no ano de 2017. Além disso, toda a andlise se concentra na
abordagem hierarquica, considerando o agrupamento de individuos, turmas e escolas, inerente
ao contexto educacional.

O artigo esta dividido em mais cinco secfes, além desta. Na proxima secado sera
apresentado o referencial teérico e uma breve revisdo de literatura que concerne a tematica
abordada. Em seguida, serd descrito a base de dados e alguns procedimentos analiticos
utilizados para a composicao da mesPosteriormente, define-se a metodologia utilizada e os
principais resultados da estimacdo do modelo, respectivamente. Por fim, discorre-se sobre as

consideracgdes finais.

2.2. Referencial tedrico-conceitual e empirico

2.2.1. A pesquisa em eficacia escolar

O ponto de partida para os estudos na area de eficacia escolar se deu a partir da
publicacdo do Relatério de Coleman, em 1966. O estudo foi uma encomenda do Congresso
Americano que buscava entender e evidenciar mecanismos e formas possiveis de promover a
igualdade de oportunidades para todas as ragas, num contexto pos promulgacdo da Lei dos
Direitos Civis (1964), que p6s fim a politica de segregacéo racial nos Estados Unidos.

O Relatdrio analisou dados de professores, diretores e alunos em mais de 3.000 escolas
dos Estados Unidos. Como resultado, constatou-se que a influéncia da faacHigrqund
familiar) era o fator mais importante no desempenho dos alunos, enquanto os recursos da escola
eram praticamente irrelevantes. Para além dos resultados, Coleman et al. (1966) contribuiram
para a mudanca de perspectiva sobre o significado de uma boa escola. Antes classificada de
acordo com seus “inputs” (gastos para cada aluno, tamanho, infraestrutura e etc), a medida de
qualidade escolar passou a ser vista pela otica do “output”, levando em conta o desempenho, a
progressao dos alunos e a oportunidade de ganhos (HANUSHEK, 2016).

Logo apos a divulgacdo do Relatorio e toda sua repercusséo, diversos estudos foram

realizados na tentativa de corroborar ou contestar seus resultados. Alguns encontraram
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resultados similares (PLOWDEN, 1967; MADAUS et al.,, 1979), outros adicionalmente
destacaram a escola como um ambiente reprodutor de desigualdades (BOURDIEU e
PASSERON, 1970; MOSTELLER e MOYNIHAN, 1972; JENCKS et al., 1972; BOWLES e
GINTIS, 1976; BOURDIEU, 1979, 1980, 1989, 1998) e varios encontraram evidéncias da
importancia do efeito da escola, concentrando suas criticas no fato do Relatério de Coleman ter
se apegado apenas a dicotomia insumo-produto escolar, sem considerar aspectos escolares
envolvidos no processo (MADAUS, AIRASIAN, KELLAHAN, 1980; BROOKE e SOARES,
2008).

De acordo com Weber (1971), as falhas no ensino-aprendizagem dizem respeito a
escola, ndo cabendo responsabilizaackground familiapor eventuais inconsisténcias nesse
processo. O autor ainda cita alguns processos escolares essenciais ao sucesso do aprendizade
lideranca, elevadas expectativas, bom clima escolar, préaticas especificas aos alunose avaliaca
cautelosa dos estudantes. Edmonds (1979) destaca a importancia das elevadas expectativas
sobre os alunos e enfatiza o cuidado necessario em ndo deixar que criangas se percam no
processo de aprendizagem. No ensino secundario, Rutter et al. (1979) observam grande
variabilidade entre escolas e elevada correlacdo entre desempenho discente e clima escolar
interno, concluindo que a relacéo social possui influéncia superior na aprendizagem em relacao
asestruturas administrativas da escola. Além disso, os autores consideram um disparate afirmar
gue a escola possui pequena influéncia na aprendizagem dos alunos, ressaltando o fato do
ambiente escolar ser uma espécie de organizacdo social e um dos lugares que o estudante pass
a maior parte do tempo em toda sua trajetoria.

Dois conceitos importantes se manifestam nos estudos em eficicia escolar e sdo bases
indispensaveis para entender como a escola pode atuar na melhora da qualidade do ensino:
clima e cultura escolar. O clima escolar diz respeito a percepcdo que discentes, docentes,
gestores, funcionarios e pais possuem sobre a realidade escolar. Ja a cultura escolar trata de
experiéncias, valores e elementos que permeiam a realidade escolar, fazendo jus a um contexto
mais amplo da cultura e contexto social no qual os individuos estéo inseridos (HOUTTE, 2005).

Rutter et al. (1979) apontam algumas caracteristicas internalizadas na eficacia escolar:
participacdo na tomada de deciséo, orgulho da profissédo de professor, sistema de elogios e
punicdes, designacgéo de responsabilidades aos alunos, énfase em trabalhos e deveres de casa
lideranca.

Assim como a literatura de eficicia escolar angariou relevancia, a discussao sobre os
métodos utilizados em sua andlise também recebeu destaque, principalmente diante da questac

das diferencas entre o efeito inter e intraescolar.
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Segundo Nutall et al. (1989), a efetividade da escola ndo deve ser considerada de forma
generalizada, dada a existéncia de variacdes dentro do préprio contexto, de forma que as
pesquisas devessem focar no efeito escolar para diferentes subgrupos.

Willms (1992) prop6e uma analise escolar baseada no modeimos-processos-
resultados(“input-process-outpi}, partindo do raciocinio de que o desempenho académico
do aluno é fator dependente tanto da influéncia socioeconémica e familiar quanto de sua
trajetdria escolar, os insumos. Entretanto, em meio a essa rglpg&output 0S processos
atuariam representando a experiéncia do estudante na escola, moldado pela organizacéo
estrutural, praticas, politicas e normas da sala de aula.

De forma complementar, € essencial entender de que forma processos eficazes como as
expectativas docentes podem influenciar no aprendizado e no rendimento do aluno e, uma
importante referéncia para as pesquisas que buscam analisar, aprofundar e compreender mais

sobre como se da essa transmissao de efeito € a Teoria da Atribuicdo de Causalidade
desenvolvida por Weiner (1985), que sera apresentada na subsec¢éo seguinte.

2.2.2. Teoria Atribucional de Causalidade

A visado de que a relagéo entre ensino e aprendizagem se delineava exclusivamente pela
transmissdo e recepcao de conhecimentos preestabelecidos percorreu uma trajetéria rumo a
obsolescéncia nos estudos e pesquisas educacionais. Esse entendimento foi cedendo lugal
progressivo para abordagens que passaram a evidenciar o papel protagonista do professor e do:
alunos na relacdo pedagodgica, dando maior atencdo ao lado comportamental dos
docentes/discentes e integrando as atribuicdes, julgamentos, afei¢cdes, crencas e motivacdes &
pratica pedagdgica e, conseguentemente, em seus resultados.

Um importante e relevante referencial para as pesquisas que buscam analisar e
compreender melhor as relagdes entre as percepcdes, expectativas e determinadas agdes n
contexto escolar é a Teoria Atribucional de Causalidade, desenvolvida por Bernard Weiner
(1985). Essa teoria tem amplo destaque em estudos sobre motivacdo na Psicologia social e
educacional e baseou-se em principios postulados inicialmente por Fritz Heider na década de
1960, seguindo para um enfoque no ambiente escolar. De acordo com Tollefson (2000), a
sustentacdo da Teoria Atribucional se da na presuncao de que as pessoas buscam entendet
prever e controlar os eventos que acontecem em sua vida, desenvolvendo assim um conjunto

de crencas e percepgfes sobre causas de acontecimentos rotineiros ou especificos, sejam d
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suas vidas ou da vida de outras pessoas. Dessa forma, as atribuicdes de causalidade constituer
uma tendéncia do ser humano em querer entender melhor o ambiente em que vive e se adaptal
as exigéncias do meio, desempenhando papel importante na explicacdo de uma acao futura, da
emocao e da motivacdo (MARTINI e BORUCHOVITCH, 2004).

Em sua versao tradicional, a Teoria Atribucional de Causalidade limitou-se a analise das
atribuicbes exercidas pelos préprios alunos, considerando, portanto, apenas a perspectiva
intrapessoal. JA em sua versdo conseguinte, conhecida como Teoria Interpessoal das
Atribuicdes, Weiner incorporou o ponto de vista das atribuicdes parentais ou docentes sobre o
desempenho do aluno (WEINER, 2004, 2010). Antes de tratar especificamente sobre a Teoria
Interpessoal, é interessante expor e comentar acerca de alguns conceitos e componentes
importantes da abordagem intrapessoal, visto que esta partilha de diversos elementos com a
altima.

Weiner (1985), ao identificar quais eram as principais responsabilizagdes dos alunos
sobre 0 seu sucesso ou fracasso em atividades escolares, desenvolveu um esquema de
classificacdo das atribuicbes causais, considerando trés principais dimensfes, como pode ser

observado na Tabela 1.

Tabela 1 - Classificacdo das dimensdes causais

Locusde Causalidade Estabilidade Controlabilidade
Causas Causas Causas Causas Causas
Causas Externas L L P .
Internas Estaveis Instaveis Controlaveis Incontrolaveis
- Influéncia do
- Capacidade Protess_or - Esforco - Esforco - Capacidade
- Influéncia da . - Sorte O
- Esforco o - Capacidade - Disciplina - Sorte
Familia - Humor s -
- Humor - n - Interesse as - Dificuldade da
- Dificuldade da -Influéncia do
- Cansaco aulas tarefa
tarefa Professor
- Sorte

Fonte: Adaptado de Nascimento (2016).

A partir dessas dimensdes, Weiner (1985) argumenta que tanto as atribuicbes para o
sucesso quanto para 0 insucesso sao capazes de influenciar as expectativas, motivacoes
emocOes e sentimentos em relacdo a aprendizagem e, consequentemente, o desempenhe
escolar. Em uma situacdo em que se verifica um bom ou mau desempenho, ou uma boa ou ma
perspectiva da possibilidade de sucesso dos estudantes, sdo as atribuicfes causais a esse

eventos o principal determinante motivacional do aluno e néo o resultado em si. A partir de
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uma causa atribuida e percebida, uma expectativa pessoal futura sera manifestada e, a depende
da sua dimenséo, tendera para implicagdes positivas ou negativas (BZUNECK e SALES, 2011).

Ainda de acordo com Bzuneck e Sales (2011), quando um aluno atribuir a causa de seu
mau desempenho em uma prova, por exemplo, a falta de capacidade (causa interna, estavel €
ndo controlavel), tendera a possuir motivacao extremamente baixa em persistir ou renovar o
esforco, adotando uma postura letargica. Em contrapartida, se a percep¢do do aluno se
estabelecer na constatacao de que faltou esforco ou que a maneira de estudar foi incorreta (caus:
instavel e controlavel), ha um caminho propicio para a formacédo de uma expectativa positiva
para o futuro, motivando uma postura de maior esforco.

Indo além da compreensdo sobre os possiveis efeitos das atribuicbes causais nas
expectativas e motivacdes do aluno, Weiner (1985, 2000) incorporou em sua analise o papel
das emocdes. De acordo com o autor, as atribuicdes causais dos alunos possuirdo efeitos diretos
em emocdes especificas, como, por exemplo: situacfes em que o sucesso for atribuido a causa:
internas, podera gerar orgulho e autoestima; quando um fracasso for atribuido a causas
controlaveis, podera gerar sentimento de culpa e; quando a fatores incontrolaveis, pode gerar
irritacao.

Partindo para a abordagem interpessoal, as atribuicdes de causalidade sao formadas por
pessoas significativas e incluidas no processo de aprendizagem dos alunos (professores, pais.
amigos ou familiares). Nesse caso, considerando o professor como a pessoa mais préoxima no
processo de aprendizagem, a sala de aula se assemelha a um tribunal, onde o docente
desempenha o papel de cientista e juiz, observando as causas de determinados eventos ¢
julgando se o aluno tem controle ou ndo sobre aquilo (WEINER, 2000, 2004).

Por essa 6tica, as emocdes concebidas no professor por meio de suas atribuicbes sao
elementos de destaque, de forma que se sua percepcao sobre o mau desempenho de um alun
for em funcao da falta de estudo ou desinteresse, podera despertar no docente um sentimento
de antipatia sobre aquele aluno, gerando reacdes comportamentais como deixar de atender,
repreender ou punir. Antagonicamente, se 0 mau desempenho do aluno for atribuido pelo
professor a causas incontrolaveis (falta de capacidade, condi¢cdo socioecoaéinjcgode
suscitar emoc¢des que o incentive a adotar um comportamento de ajudar e prestar maior apoio
ao aluno (HARELI e WEINER, 2002).

Além de atribuir causas a eventos relacionados a seus alunos e desenvolverem
sentimentos e acdes através delas, geralmente os professores comunicam aos alunos su:
percepgao e muitas vezes suas expectativas sobre determinada situagao, seja pela édernalizag

da emocéo correspondente ao fato ou feEdbackverbal. Como as abordagens intrapessoal e
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interpessoal estdo vigorosamente interligadas, a comunicagéao do professor ao aluno propende
afetar sua motivagao e gerar possiveis conflitos relacionais. Assim sendo, um anuncio de que a
percepcdo sobre determinado fracasso escolar se deve a causas controlaveis, inclina-se para ¢
favorecimento motivacional discente, podendo levar o aluno a retomada do esforco. Ja se a
atribuicdo comunicada for apontada como estével e incontrolavel, o efeito sobre a motivacéo
do aluno pode ser prejudicial (WEINER 2000, 2004; HARELI e WEINER, 2002).

No contexto escolar, rotulos e estigmas se manifestam com grande frequéncia e, assim
como determinadas atribuicfes, também podem ser analisados nas mesmas propriedades da:
dimensdes de causalidade (WEINER, 2006). Conforme Rosenthal e Jacobson (1968), os rétulos
e estigmatizacdes estdo atrelados as profecias autorrealizaveis, reproduzindo expectativas
baixas ou altas em relacdo aos alunos que tendem a se efetivar e influenciar ao mesmo tempo a
socializacdo daqueles que recebem tais rotulos.

Assim sendo, fica evidente a importancia e a responsabilidade do professor sobre suas
percepcoes, atribuicdes, expectativas e, sobretudo, sobre a maneira que ele deixa transparece
seu entendimento sobre determinadas situagdes, haja vista a capacidade de influéncia que esse
tipos de mediacdo tém sobre a motivacao, sentimento e esfor¢co dos estudantes. Nesse sentido
Almeida e Guisande (2010) defendem a ideia de que alunos enquadrados em atribuicbes
intrapessoais incontrolaveis sobre situacfes de fracasso ou perspectivas negativas, devem
passar por um tipo de retreinamento de suas atribuicbes, de modo que sejam induzidos a
atribuirem situacfes negativas a causas controlaveis. Os autores ainda destacam que por seren
0s principais agentes de atribuicdes interpessoais, 0s professores sdo peca chave no provimentc
de intervengbes que viabilizem alteragbes no estilo atribucional negativista dos alunos,
melhorando as perspectivas de sucesso futuro.

Aspectos da Teoria Atribucional de Causalidade como os apresentados até aqui serviram
de base para que pesquisadores buscassem evidéncias que corroborassem com alguma:
premissas defendidas pela mesma. Reyna (2000), por exemplo, verificou que professores que
avaliaram alunos pertencentes a determinado grupo étnico estereotipado como “preguicoso”,
tenderam a indicar a falta de esforco como causa do baixo desempenho e nutriram um
sentimento de irritacdo e distanciamento desse aluno. Entretanto, notou-se que esses professore:
propenderam a sentir maior compaixao e senso de ajudar alunos provenientes de grupos étnicos
vitimas de discriminacgé&o racial ou de pobreza (causas consideradas incontrolaveis pelo sujeito).

Um compilado de estudos nacionais sobre as atribuicdes docentes acerca do
desempenho de seus alunos apontou que ha uma tendéncia clara de professores atribuirem ¢

fracasso escolar a fatores relacionados diretamente aos alunos e suas familias. Além disso,



26

quando as atribuicbes sao diretas aos alunos, os professores apresentam comumente ume
percepcdo de que fracassos ocorrem devido a causas estaveis (capacidade, por, exemplo)
engendrando baixas expectativas para 0 sucesso e alta para o fracasso (PAIVA e
BORUCHOVITCH, 2014).

Gama e Jesus (1994), por exemplo, identificaram que professores do ensino
fundamental transferem as responsabilidades da escola e do professor sobre 0 insucesso nc
desempenho escolar para uma responsabilidade individual do estudante e sua familia,
atribuindo causas como falta de interesse, esforco e condicdo socioeconémica. Além disso,
grande parte dos alunos que vivenciaram reprovagao eram apontados como portadores de uma
inteligéncia/capacidade inferior.

Na mesma linha, Neves e Almeida (1996), em um estudo envolvendo questionarios
aplicados a 123 estudantes que repetiram a 52 série, a 49 professores e a 36 pais,mveriguara
que 69% dos estudantes atribuiram a repeténcia a falta de motivacao e 54% ao ndo cumprimento
da rotina escolar, responsabilizando a si mesmos pelo préprio fracasso. A terceira causa
mencionada ao insucesso foi a falta de auxilio dos professores. Em contraste, os docentes
atribuiram a reprovacdo de seus estudantes a falta de esforco e de ajuda dos pais,
responsabilizando os estudantes e o ambiente familiar em que vivem. J4 para os pais, a
reprovacédo dos filhos foi atribuida a falta de motivacéo, estrutura e funcionamento do ensino.

Sem mencionar a Teoria Atribucional de Causalidade, Hernandes-Castilla, Murillo
e Martinez-Garrido (2014) apontaram que, de forma abrangente, professores possuem o
costume de ndo demonstrar grandes expectativas em relacdo ao porvir de seus alunos e, ac
mesmo tempo, tendem a responsabiliza-los pelos resultados académicos insuficientes. Em
adicdo, percebeu-se que muitos professores manifestam que ndo ha muito o que fazer com os
alunos gque vivem em contextos familiares e sociais mal propicios.

De forma geral, as analises fundamentadas na teoria interpessoal das atribuicdes causais
revelam quatro pontos importantes. O primeiro diz respeito ao fato de que professores possuem
percepcdes sobre as causas de bom ou mau rendimento de seus alunos, e que a partir diss
desenvolveio expectativas e emogdes especificas de acordo com a dimenséo da causalidade
atribuida. A segunda inferéncia que se pode fazer € a de que o professor vai comunicar, na
maioria das vezes, a sua percepcao sobre determinados eventos aos estudantes, seja pel
externalizacdo de emocdes e expectativas oufpeltbackverbalizado. O terceiro ponto é
sobre o fato de que os alunos séo sensiveis as percepc¢des docentes, de modo que, caso acolt
a atribuicdo interpessoal, terd emocdes e expectativas préprias quanto as suas realizacdes

futuras. Por dltimo, € possivel adotar procedimentos, politicas e reformulacdes que
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potencializem a mudanca, dentro de certos limites, das crencas atribucionais dos docentes,
incentivando atribuicbes de causa e uma cultura de altas expectativas que melhorem a
perspectiva do processo de aprendizagem (BZUNECK e SALES, 2011).

Alinhado a essas inferéncias, Rojas e Gaspar (2006) e Hernandez-Castilla, Murillo e
Martinez-Garrido (2014) argumentam que uma postura do professor pautada no pessimismo
sobre 0 aluno é algo enraizado no contexto escolar, afetando a qualidade da relacéo
docente/discente e favorecendo a ineficacia escolar. Isto posto, os autores enfatizam a
necessidade de uma nova postura dos docentes frente o processo de ensino e aprendizagem.

Tacca (1999), apés reflexdes acerca da relacdo das percepcdes dos professores e o
sucesso dos alunos, respaldada na Teoria Atribucional de Causalidade, chama atengao para algc
gue permanece atual. De acordo com a autora, o professor precisa ser alertado e conscientizadc
sobre como ele préprio pode contribuir para o fracasso na sua sala de aula. Ela éaenfatica
argumentar que € indispensavel que os docentes tenham nocdo de que um tratamento
inadequado/preconceituoso ou um rétulo qualquer atribuido a um aluno, pode ser refor¢cado
pelo grupo no qual ele esta inserido e influenciar negativamente a formacao de sua autoimagem,
trazendo consequéncias permanentes. Ainda de acordo com a autora, uma escola que produz c
sucesso e cria possibilidades para os alunos, passa, imprescindivelmente, pela figura do
professor, agindo em prol de uma boa relagdo com o aluno e criando uma cultura otimista e de
altas expectativas.

Findando as exposicfes realizadas nesta sec¢do, salienta-se que apesar de haver umz
diversidade de trabalhos a luz da Teoria Atribucional de Causalidade, ainda é pequena a
guantidade de estudos que utilizam a abordagem interpessoal de forma mais aproundada
apoiada em métodos estatisticos. A maioria dos trabalhos limita-se a identificar quais as
principais percepcdes dos professores sobre o desempenho escolar dos alunos, sem explorar d
forma mais concisa os efeitos e a qualidade dessas percepcdes frente ao real desempenhc
escolar. Dessa forma, torna-se relevante a realizacdo de estudos empiricos e estatisticos que
contribuam e proporcionem embasamento para politicas voltadas para a melhoria na orientagéo
educacional e na propria formagcdo docente, aperfeicoando a relacdo professa-aluno
fomentando uma cultura escolar visada para um sistema de crencas positivas.

Apoés a discussdo sobre a eficacia escolar e sobre a importancia de as atribuicdes
interpessoais influenciarem de forma geral o ambiente escolar e o rendimento dos alunos, a
proxima subsecao externaliza algumas evidéncias empiricas que mostram as expectativas dos

professores como um processo eficaz.
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2.2.3. Revisdo de literatura: as expectativas docentes como um processo efitaz

Apés o controverso estudo de Rosenthal e Jacobson (198@malion in the
Classroori), as expectativas docentes ganharam espaco crescente nas pesquisas sobre
educacao, sobretudo na area da psicologia da educacao. Eetpmdexpectativas docentes”
as percepcoes que os professores possuem do desempenho académico presente e futuro dc
estudantes, além do comportamento estudantil em sala de aula (GOOD e BROPHY, 1997). De
acordo com Brophy (1983), as expectativas sdo formadas para o individuo, grupos especificos
e para a sala de aula como um todo.

Em uma revisdo sisteméatica da literatura sobre expectativas dos professores nos ultimos
30 anos (1989-2018) que inspira essa sec¢ao, Wang, Rubie-Davies e Meissel (2018) ilustram de
forma clara e objetiva os principais ramos do campo da pesquisa de expectativas docentes. Os
autores agruparam as pesquisas analisadas em quatro temas analiticos, apresentadas na Figul

1 a sequir.

11 Esta secdo é fortemente baseada em Wang, Rubie-Davies e Meissel (2018).
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Figura 1 - Temas analiticos da pesquisa sobre expectativas docentes.

TEMA ANALITICO 1: \
Fatores influentes na formacao das * Caminho de transmissiao AB:

expectativas do professor Comportamentos diferenciais dos
professores com base nas expectativas.
* Caminho de Transmissido B-C:
percepgdes dos alunos sobre as
expectativas do professor através de
comportamentos e tratamentos diferenciais
do professor.
Caminho de mediac¢io C (A) -D-E:
fatores sociopsicologicos do aluno como
mediadores dos efeitos da expectativa do
professor no desempenho académico do
aluno.

» Fatores relacionados ao aluno.

» Fatores relacionados a professores,
turmas e escolas.

* Qutros fatores.

TEMA ANALITICO 2:
Mecanismos de media¢io das expectativas
do professor.

TEMA ANALITICO 3:
Moderadores dos efeitos da
expectativa do professor.

*» Resultados Sociopsicoléogicos.
* Resultados comportamentais.

 Fatores moderadores relacionados

ao aluno. » Resultados de conquista (desempenho).
* Crencas e caracteristicas do
professor como moderadores. TEMA ANALITICO 4:

* Estudos de intervencao.

Efeitos da expectativa do professor
nos resultados dos alunos.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de Wang, Rubie-Davies e Meissel (2018).

Por meio dos temas analiticos destacados pode-se observar as diversas camadas que
sustentam a pesquisa sobre a expectativa docente, envolvendo fatores, mecanismos e resultado
especificos, mas associados entre si.

O tema analitico 1 contempla estudos exoraram a natureza das informacdes que
influenciam a formacgéo das expectativas dos professores, em perspectivas diversas. Ja os tema:
analiticos 2 e 3 tratam do mecanismo de transmissdo das expectativas e dos possiveis
moderadores da mesma. A seguir a Figura 2 resume o caminho de transmisséo das expectativas.

Wang, Rubie-Davies e Meissel (2018) ressaltam a complexidade e particularidade desse
mecanismo e a inexisténcia de estudos que tenha analisado todo o processo de transmissao da
expectativas, denotando a necessidade de estudos futuros que aprofundem e analisem todo ess

contexto de transmissao.
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Figura 2 - Mecanismo de media¢do do efeito das expectativas do professor.

O professor O professor
?orm a se comporta O aluno O fator Os resultados

. de maneira percebe as sociopsicoldgico de realizagéo
expectativas . .
diferente com expectativas do estudante dos alunos
para os AR ~
2lUNoS base nas do professor. sofre influéncia. séo afetados.
expectativas.

Fonte: Adaptado de Wang, Rubie-Davies e Meissel (2018).

Para além desse processo, fatores relacionados aos alunos e professores e intervencoe:s
externas podem atuar como moderadores, potencializando ou atenuando os efeitos das
expectativas nos resultados dos alunos. Alguns trabalhos mostram que as caracteristicas
demograficas dos alunos podem determinar suas capacidadesndafséados pelos efeitos
da expectativa do professor.

Ao considerar o género, nivel socioecondmico e etnia dos alunos como moderadores
dos efeitos da expectativa do professor no desempenho em matemética, Jussim, Eccles e Mador
(1996) encontraram efeitos mais expressivos entre meninas, estudantes de nivel
socioecondmico mais baixo e estudantes negros. Em consonancia, McKown e Weinstein (2002)
verificaram que estudantes negros em geral e meninas moderam os efeitos das expectativas,
nesse caso no desempenho em portugués para os alunos negros e o desempenho em matemati
para as alunas. Hinnant et al. (2009) identificaram que a significancia da expectativa no
desempenho para alunos de grupos marginalizados (baixo nivel socioeconédmico) foi maior.

Por ultimo, o tema analitico 4 trata do principal campo de interesse deste estudo: os
efeitos da expectativa do professor nos resultados dos alunos. Ha trabalhos que analisam o
efeito das expectativas em resultados sociopsicolégicos, em resultados comportamentais, e
outros examinam os efeitos em resultados de conquista (desempenhos académicos, na maioria
das vezes).

Dando énfase aos trabalhos que investigam a relacdo entre a expectativa docente e o
desempenho dos alunos, observa-se que a literatura que examina essa questao permanece
escassa por um bom tempo e teve ascendéncia ap6s os anos 1990. A partir dai, grande parte do
estudos que se manifestaram utilizaram a proficiéncia em alfabetizagéo (leiturasiaidag
e matematica com@roxy para o desempenho académico e, em alguns casos, 0 status de
educacgédo do individuo (término do ensino médio, ingresso na facuddzide (MULLER,

1997; WOOLLEY et al., 2010; ARCHAMBAULT et al., 2012; AGIRDAG et al., 2013; KIM,
2015).
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Além desses estudos, Martin et al. (2008) verificaram a influéncia de variaveis do nivel
do aluno e da escola sobre o desempenho de alunos espanhéis do ensino médio em linguagem
matematica e ciéncias sociais no inicio, meio e fim do ano letivo. Os autores utilizaram a
metodologia multinivel e uma base de dados longitudinal composta por 965 alunos e 27 escolas.
Os resultados mostraram relacao positiva entre as variaveis utilizadas e o desempenho em todas
as areas e apontou sexo, contexto sociocultural, habilidades metacognitivas e estratégias de
aprendizagem como as variaveis mais importantes para uma melhor qualidade do desempenho
escolar no nivel do aluno. Ja no nivel da escola, o clima escolar e as expectativas dos professores
despontaram como as variaveis mais relevantes em afetar também o desempenho dos alunos.

De forma semelhante, Archambault, Janosz e Chouinard (2012) analisaram uma
amostra longitudinal formada por 79 professores de matematica e seus respectivos 1.364 alunos
pertencentes a 33 escolas de comunidades carentes em Quebec (Canada). Foi possivel verifica
gue as expectativas docentes tiveram influéncia direta sobre a realizagcdo académica dos alunos.
Além disso, os achados mostraram que a influéncia das expectativas ndo é tdo importante para
os alunos de menor desempenho quanto para os de melhor desempenho, dando indicios de
maior necessidade de atitudes motivacionais aplicadas a estudantes com mais dificuldades.

Mais focado na transicdo educacional, Becker (2013) realizou um estudo integrando a
ideia do “Efeito Pigmaledo” e da profecia autorrealizavel sobre a desigualdade em
oportunidades educacionais. Para isso, desenvolveu um modelo formal baseado nos modelos
de utilidade subjetiva esperadaupjective Expected Utility - Skl de desigualdade em
oportunidades educacionaie€quality in Educational Opportunities - IBCanalisando, dessa
forma, o impacto das expectativas dos professores sobmelasdo no ensino médio e ingresso
no ensino superior dos alunos. O autor verificou efeito significativo das expectativas sobre a
conclusao do ensino médio, porém nédo sobre o ingresso no ensino superior.

Partindo para uma perspectiva menos comum, Friedrich et al. (2015) argumentam que
a grande maioria dos estudos empiricos sobitefeito Pigmaledd examinam os efeitos das
expectativas dos professsiapenas no nivel do aluno e nédo no nivel da turma. Dessa forma,
usando uma amostra formada por 73 professores e 1.289 alunos e regressdo multinivel, os
autores analisaram o desempenho dos alunos em notas e testes de desempenho tanto de form
individual quanto de forma agregada na sala de aula. Os resultados mostraram efeitos da
expectativa nos dois niveis e que os efeitos da expectativa média dos professores no nivel da
turma foram néo significativos quando o desempenho anterior do aluno foi utilizado como

controle.
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A respeito da literatura nacional, os trabalhos com abordagem especifica dos impactos
das expectativas docentes sobre desempenho dos alunos sao extremamente escassos. Soares
al. (2010), por meio de modelos de regressao hierarquicos e utilizando informacdes de 4.749
escolas mineiras, 11.153 professores e 258.670 alunos da 42 série do ensino fundamental
provenientes do PROEB/2006, identificaram que expectativas mais elevadas geram impacto
positivo na proficiéncia do aluno. Além disso, 0s autores observam que as expectativas sdo
influenciadas pelo ambiente escolar e pelas caracteristicas sociodemograficas dos alunos,
indicando que o diagndstico docente sobre a capacidade dos alunos e, consequentemente, Ssus
expectativa sdo afetados por esteredtipos.

E importante salientar que na maioria dos trabalhos, as expectativas docentes s&o
discutidas como inferéncias feitas pelos professores sobre a capacidade de sucesso de seu:
alunos com base na compreensdo do comportamento e observacdo do desempenho anterior do.
estudantes, o que pode indicar a expectativa em alguns casos como apenas uma previsag
precisa? do resultado a ser obtido (TIMMERMANS, DE BOER, VAN DER WERF, 2016).

Entretanto, nem sempre as inferéncias realizadas pelos professores sobre seus alunos
sdo tao certeiras. De acordo com Papageorge, Gershenson e Kang (2018), as correlacdes entr
expectativas e os resultados dos alunos podem refletir tanto previsbes exatas quanto uma
relacdo causal. As previsdes exatas refletiriam os mesmos fatores que afetariam o desempenho,
sem alavanca-lo, enquanto a relacdo causal seria identificada quando as expectativas docentes
forem imprecisas (ou tendenciosas), criando as profecias autorrealizaveis, ou seja, levando a
resultados semelhantes aqueles esperados anteriormente. Dai a importancia de se atentar ac
processo de formacéo das expectativas.

Os mesmos autores utilizaram uma base de dados longitudinal nacionalmente
representativa com resultados reais de conclusdo da faculdade de estudantes do ensino médic
dos EUA (ELS 2002). Eles usaram desacordos entre as percepcdes de dois professores sobre ¢
mesmo aluno para estimar o efeito causal das expectativas sobre a probabilidade de concluséo
da faculdade dos estudantes. Os resultados apontaram que o0s estudantes considerados capaz:
de concluirem a faculdade tiveram maior probabilidade de fazé-lo.

Portanto, € baseado nos principios da literatura de eficacia escolamnsémrs ” da
Tearia Atribucional de Causalidade e no panorama geral das pesquisas sobre expectativas
docentes, discorridos nas subsecdes anteriores, que o presente estudo se estabelece, de moda

contribuir para a elucidacdo nacional das teméticas abordadas. Em sequéncia, na secao

12Ver Jussim (1989) e Trouilloud et al. (2002).
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metodoldgica, explicita-se 0 modelo multinivel a ser utilizado para a execugéo da analise dos
ciclos finais da educacéo basica publica brasileira (9° ano do E.F. e 3° ano do E.M.) juntamente

com maiores detalhes dos processos escolares eficazes incluidos no contexto da investigagao.

2.3.Metodologia

2.3.1. Especificacdo do modelo econométrico

Ao realizar uma analise que se estabelece no contexto educacional, é preciso levar em
consideracdo a disposicdo e a estrutura assumida pelos dados educacionais. No ambiente
escolar, os estudantes sdo agrupados em turmas, e essas, em escolas, que por sua vez, S
subordinadas a secretarias e assim por diante.

O perfil “aninhado” desses dados influi em compartilhamentos de caracteristicas, de
forma que, a variavel dependente analisada € associada simultaneamente a fatores de diferente:
niveis (alunos, turmas, escolas, etc). Além disso, as observacdes relacionadas aos discentes nax
sdo independentes, como pressuposto nas regressées lineares tradicionais. Ignorar esse
dependéncia significa desprezar que alunos de uma mesma classe exercem influéncia entre si,
assim como turmas de uma mesma escola também se influenciariam.

Nesse sentido, os modelos multiniveis ou hierarquicos despontaram como a alternativa
mais adequada para andlise da eficacia escolar, assim como para a maioria dos estudos inserido:
no contexto escolar de forma geral. Goldstein (1987) discorre em varios aspectos sobre 0s
avancos e beneficios da metodologia multinivel e diversos estudos mostraram a importancia
em definir o nivel sala de aula dentro de uma escola (TEDDLIE e STRINGFIELD, 1993;
CREEMERS, 1994; SAMMONS, THOMAS e MORTIMORE, 1997, REYNOLDS et al.,
1996; TEDDLIE e REYNOLDS, 2000).

De acordo com Gelman e Hill (2007), os modelos de regressao multinivel apresentam
as seguintes vantagens: possibilitam a inferéncia de como os efeitos variam entre os individuos
de grupos especificos; proporcionam uma analise estruturada, de forma a considerar a estrutura
e as particularidades de cada nivel, como por exemplo, alunos agrupados em salas de aula que
estdo inseridas em escolas; e possibilitam estimativas mais apropriadas para os parametros da
regressao. Em complemento, os autores ainda afirmam que os modelos multiniveis podem ser
usados para propoésitos diversificados, seja para inferéncias causais, previsdées ou modelagem

descritiva.
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Neste estudo, estimou-se um modelo de regressao multinivel especificado em trés
niveis, onde o nivel 1 retrata o aluno, o nivel 2 a turma e o nivel 3 a escola, possibilitando, dessa
forma, uma avaliacdo mais ampla e eficiente da proporcéo variavel do desempenho dos alunos,
considerando o aninhamento dos niveis peculiares do contexto escolar, por completo. Para

efeito de visualizacao, a Figura 3 ilustra a disposi¢cédo aninhada das observacoes.

Figura 3 - Representacao de uma estrutura hierdrquica com 3 niveis.

ESCOLA 1 ESCOLAk
/ A
TURMA 1 TURMA 2 TURMA
/\'\ A
ALUNO 1 ALUNO 2 ALUNO 1 ALUNO 2 ALUNO i

Fonte: Elaborado pelo autor.

Dos modelos multinivel, os mais difundidos sdo os de intercepto aleatdrio e os de
inclinacdo aleatodria. No primeiro a aleatoriedade causada pelo nivel imediatamente superior €
captada pelo intercepto enquanto que no segundo, essa aleatoriedade se encontra também no
parametros de inclinacdo do modelo. Nesse trabalho, optou-se por utilizar o modelo de
intercepto aleatdrio, como em Ferrdo e Fernandes (2001), Soares (2004) e Silva (2017).

A estimacdo se estabelece por meio de dois modelos hierarquicos: um para o 9° ano do
ensino fundamental e outro para o 3° ano do ensino médio, ambos considerando apenas as
escolas publicas brasileiras e uma base de dados referente ao ano de 2017. Seguindo a notaca
de Raudenbush e Bryk (2002), no modelo hierarquico de trés niveis cada aluno € representado
pelo subindicé (primeiro nivel), o subindigerepresenta a turma (segundo nivel) e o subindice
k representa cada escola (terceiro nivel). Destarte, 0 modelo hierarquico para o 9° ano do ensino

fundamental é descrito da seguinte forma:

ijk = Bojie + BrinXriji + eiji (1° nivel)  (2.1)
Bojk = Yror T VrskWsji + Usjk, f=0,.,F. (2° nivel) (2.1.1)
Yrok = Tfso + nfStZtk + Tesks f =0..,,Fes=0,..,5 (30 nivel) (212)

Para o 3° ano do ensino médio:
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Yijk' = Bojie + BriXriji + eij (1°nivel)  (2.2)
Bojic = Yrok + VrsiWsjk + Usjk, f=0,.,F. (2° nivel) (2.2.1)
Yrok = Trso + nfstZtk + Tesks f =0,..,Fes=0,..,8§ (30 nivel) (222)

Onde, nas expressoes:
F = namero de variaveis do primeiro nivel;
S = namero de variaveis do segundo nivel,
T = numero de variaveis do terceiro nivel;
Yijk = Desempenho em matemética no 9° ano do ensino fundameivésidw aluno dg
ésima turma dk-ésima escola;
3EM _

Vijk Desempenho em matematica no 3° ano do ensino meédiésitno aluno dgésima

turma dek-ésima escola.

No nivel 1 (alunos):

Poji = intercepto aleatdrio do nivel 1;

Brjx = vetor dod parametros a serem estimados pelo modelo;

Xijr = vetor dad variaveis medidas no nivel 1;

e;jx = efeito aleatorio associado ao nivel 1. Representa o residuo da medida do desempenho do
aluno néao explicado pelo modelo. Pressugpédistribuicdo normal com média zero e variancia

constanted;, ~ N (0, o2)).

No nivel 2 (turmas):

Yrox = intercepto aleatorio do nivel 2;

Yrsk = vetor doss parametros a serem estimados pelo modelo;

W, = vetor dass variaveis medidas no nivel 2;

urj, = efeito aleatério associado ao nivéfRepresenta o efeito individual aleatério de cada

uma das turmas.

13 Considerando este efeito como um vetor, assume-se que este segue uma distobualdaultivariada com
média 0 e matriz de covariandiade dimensad:f_,(Sy + 1) x ¥5_o(S; + 1).
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No nivel 3 (escolas):

Tr5o = parametro fixo a ser estimado;
Trse = vetor dod parametros a serem estimados pelo modelo;

Z: = vetor dag variaveis medidas no nivel 3;

1rs = €feito aleatério associado ao nivel Representa o efeito individual aleatério de cada

uma das escolas.

Substituindo (2.1.1) e (2.1.2) em (2.1) e, substituindo (2.2.1) e (2.2.2) em (2.2), temos 0

seguinte modelo para o 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio,

respectivamente:
Vi = Tgso + BrjXrijie + VeskWaj + TpseZo + €ijic + Ugjic + Tsi (2.3)
Vi = Tpso + BriuXrije + VesktWsjie + TrseZe + €ijic + Upjic + Trsk (2.4)

Nota-se, a partir de (2.3) e (2.4), qy&:;, representa o impacto das variaveis
explicativas consideradas no vetodo nivel 1 no desempenho dos alunpg, representa o

impacto das variaveis explicativas consideradas no V&taio nivel 2 no desempenho dos
alunoss, representa o impacto das variaveis explicativas consideradas ng detoivel 3
no desempenho dos alunos.

A especificacdo desses modelos possibilita que a analise da influéncia das expectativas
docentes sobre o desempenho dos alunos, juntamente com outros processos escolares ¢
caracteristicas socioecondmicas dos alunos e de suas familias, seja realizada respeitando ¢
estrutura hierarquica dos dados.

Cabe ressaltar ainda que neste tipo de analise, onde os dados sdo estruturados em niveis
distintos, € crucial identificar o quanto da variagéo observada no desempenho tem procedéncia
no fato de os alunos pertencerem a turmas e/ou escolas diferentes. Um mecanismo que permite
a mensuracdo da variancia baseada nessas diferencas € o calculo do coeficiente de correlaga

intraclasse.

14 Considerando este efeito como um vetor, assume-se que este segue uma distobuajdaultivariada com
média 0 e matriz de covariandig de dimensagr + 1) x (T + 1).
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A medida que um coeficiente intraclasse se aproxima de zero (em um intervalo de zero
a um), o desempenho de um aluno seria totalmente explicado pelas variagdes ou diferencas
existentes entre os proprios estudantes. Nesse caso, ndo haveria necessidade de estimar ur
modelo em mais de um nivel. Em contrapartida, a medida que o coeficiente intraclasse se
aproxima de um, as diferencas no desempenho entre os alunos passam a ser mais significativas
em decorréncia das diferencas entre as turmas e as escolas, indicando a importancia de se
considerar a estrutura hierarquica dos dados na estimacao dos modelos.

Formalmente, o coeficiente de correlacdo intraclasse é designado pelas equacdes a

seqguir:
% (nivel 1) (2.5)
o + of, + of '
2
Juo e
nivel 2 2.6
o + of, + o, ( ) (2.6)
2
0.
(nivel 3) (2.7)

2 2 2
0é + 04, + 0f

Em queo? é a variancia no nivel & a variancia no nivel 2&7_ a variancia no nivel 3.

Além do coeficiente intraclasse, um tegté (LR teste) pode ser realizado para
identificar se é realmente necessario fazer a andlise respeitando a estrutura hierarquica
estabelecida em mais de um nivel ou ndo. O LR teste tem como hipétese nula os efeitos
aleatorios sendo iguais a zero. Portanto, caso seja estatisticamente significativo infere-se a favor
do uso de um modelo hierarquico.

Sobre as variaveis consideradas na estimacao dos modelos supracitados, destaca-se que
a variavel dependente utilizada para o0 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino medio
utiliza como dado a nota alcancada pelo aluno no exame de matematica pertencente a Prova
Brasil/SAEB e Prova Aneb/SAEB de 2017, respectivamente.

J& as variaveis explicativas consideradas no vetor do ni¥@| thigel 2 () e nivel 3
(2) seguenm literatura de eficacia escolar e especialmente o trabalho de Teddlie e Reynolds
(2000) e Silva (2017). Nesses trabalhos, entende-se que a qualidade de atuacdo daescola est
inteiramente associada a processos, considerados eficazes, que formam o contexto escolar.
Esses processos escolares podem ser representados por diversas variaveis, que de form:

conjunta, ditam o perfil das instituicdes de ensino.
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Nesse sentido, adotando os processos elencados por Teddlie e Reynolds (2000) e
fazendo a compatibilizacdo dos mesmos aos questionarios socioeconémicos da Prova Brasil e
Prova Aneb de 2017, 73 variaveis foram utilizadas para controle. Dessas, 57 foram usadas para
criar 13 indicadores que representam 0s processos escolares e capital dos alunos. Para a geraca
desses indicadores langou-se mdo da metodologia estatistica multivafi@iaAL S*°.

Dessa forma, no vetoX do nivel 1 constam as seguintes varidusicadores
relacionadas aos alunos: género; raca; educacao infantil; reprovacéo; escolaridade dos pais;
nivel socioecondmico; consisténcia do dever de casa; envolvimento dos pais.

Desde as primeiras pesquisas sobre eficacia escolar, o sexgaedos estudantes séo
identificados como fatores com elevada correlagcdo sobre os resultados educacionais. Com
relacdo a raca, por exemplo, Soares e Alves (2003) constatam vasta diferenca no desempenha
entre alunos que se denominam brancos e nedgd®rma que, os alunos brancos possuem
vantagem em relacamsalunos negros. Quando a comparacéo é realizada entre brancos e
pardos, essa diferenca € amenizada, mas ainda permanece. Resultados seguindo essa linh
devem ser encontrados neste trabalho.

Quanto ao género, diversos trabalhos mostram que a escola ndo € um ambiente que
promove igualdade de desempenho a alunos do sexo masculino e feminino. Alves (2006) chama
atencéo para o fato de que, na maioria das vezes, alunos do sexo masculino alcangam melhores
resultados em matematica, enquanto meninas tem melhor desempenho em leitura. Mas, h&a
indicios de que a magnitude dessa diferenca esteja diminuindo.

A trajetoria escolar do aluno é um elemento fundamental para compreender o
desempenho futuro do mesmo. Enquanto a circunstancia de um aluno ter frequentado a
educacdo infantii é um fator associado a melhores desempenhos futuros (FELICIO e
VASCONCELOS, 2007; CURI E MENEZES-FILHO; 2009), a reprovacdo € um elemento
fortemente relacionado a desempenhos mais fracos (ALBERNAZ, FERREIRA e FRANCO,
2002; PALERMO, SILVA e NOVELINO; 2014).

A literatura brasileira focada em analisar os determinantes de resultados educacionais
infere, em ampla maioria, que as caracteristicas das familias dos alunos sdo os fatores com
maior poder de influéncia no desempenho escolar. O relatério de Coleman (1966) e estudos
focalizados no contexto brasileiro, como Barros, et. al (2001) e Soares (2005), ressaltam que

guanto maior o grau de escolaridade dos pais e 0 nivel socioeconémico da familia, maiores as

15 A andlise de homogeneidade HOMALSofnogeneity Analysis by Means of Least Sguaren tipo de Andlise
de Correspondéncia Multipla (ACM) que reduz a dimensionalidade de um sistematoopmpasindividuos e j
categorias associadas as variaveis que os descrevem. Além disso, através de manipulagao nosténcities
gerados foram colocados em escalas de valores entre 0 e 10.
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chances de o desempenho do aluno inserido nesse contexto ser melhor do que o do aluno
inserido no contexto inverso.

Além das caracteristicas da familia, o envolvimento dos pais na vivéncia escolar de seus
filhos, juntamente com dever de casa consistentes, sdo considerados processos escolares
eficazes. Esses dois processos reforcam o que € ensinado na escola e auxiliam alunos no
enfretamento de possiveis problemas no decorrer da trajetoria estudantil, favorcendo
conquista de melhores desempenhos (LEVINE e LEZOTTE; 1990).

No nivel 2 (turmas), o vetd¥ é composto por variaveis/indicadores relacionadas
principalmente aos professores e diretofesmacdo; remuneracdo; estabilidade/tempo do
professor/diretor na escola; envolvimento do professor em decisfes; relacao professor/diretor;
processos de ensino e expectativas.

O papel do professor tem ganhado cada vez mais espago e importancia na literatura
sobre eficacia educacional. Mesmo com essa ascendéncia, ainda é necessario que mais
investigacdes inseridas no contexto educacional considerem as caracteristicas docentes, de
forma a consolidar evidéncias (ABRUCIO, 2016).

Soares, Satyro e Mambrini (2000) apontam que o aprendizado dos alunos esta
diretamente relacionado a formacao docente. Assim, uma das preocupacdes de uma escola que
deseja ser eficaz envolve ter um corpo docente qualificado e em constante atualizacao.

Tal qual a formacéo, a remuneragcdo também é um fator importante a ser considerado.
Mesmo que um salario maior ndo seja garantia de maior qualidade da mar efetividade
do professor em ensinar, a valorizacao financeira da carreira atrai estudantes e profissionais
mais preparados para a docéncia, gerando efeitos positivos na aprendizagem dos alunos e,
consequentemente, em seu desempenho.

A estabilidade (anos de trabalho) do professor e diretor na escola, um bom envolvimento
dos professores em decisdes pertinentes ao seu trabalho e uma boa relacdo entre professor
diretor séo fatores que favorecem o ambiente escolar e tém potencial de gerar efeitos positivos
nos resultados escolares dos alunos.

Quanto a estabilidade, entende-se que a quebra na continuidade do trabalho de um
professor e diretor interfere na dindmica da sala de aula e da escola, exigindo esforco e tempo
de readaptacao tanto dos alunos quanto dos novos docentes (GOUVEIA, CRUZ, OLIVEIRA,
CAMARGO, 2006).

Ja o envolvimento do professor nas decisées e uma boa relacado professor/diretor
representa uma caracteristica de lideranca pedagogica. Esse tipo de lideranca fomenta acoes ¢

incentivos para o desenvolvimento dos alunos (LEVINE e LEZOTTE, 1990).
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Os chamados processos de ensino referem-se a frequéncia com que determinadas
praticas pedagdgicas sdo desenvolvidas e a eficiéncia no cumprimento do contelddo previsto.
Uma gestao eficaz do tempo e da sala de aula juntamente com a aplicacdo de ferramentas
pedagogicas (ex: uso de perguntas, manutencdo de concentracdo, ritmo de aula acelerado,
rotinas, regras, dentre outros) sdo essenciais para bons resultados (RUTTER9@9al.,
BROPHY eGOOD, 1984.

Por fim, as expectativas docentes, variavel central deste trabalho, também esta inserida
no nivel da turma. Como abordado em maior profundidade nas se¢des anteriores, as elevadas
expectativas dos professores em relacdo ao sucesso de seus alunos estdo relacionada:
positivamente a melhores desempenhos.

As variaveis/indicadores do nivel 3 (escola), consideradas no Zetoompreendem
caracteristicas e processos escolares relacionados a dimenséo da escola. S&o elesi®ependén
administrativa, regido, lideranca (participacdo na escola), controle de frequéncia, apoio a
gestao, cultura escolar (auséncia de violéncia, medidas de seguranca, infraestrutura, falta de
professores) e monitoramento (programas de reducdo de reprovacdes, programas de reforgo,
capacitacao do professor na escola).

Nos estudos sobre eficacia escolar € comum observar que a dependéncia administrativa
da escola se associa aos rendimentos dos alunos, de modo que, na maioria das vezes, aluno
situados em escolas urbanas alcancam melhores resultados do que os alunos situados em aree
rurais. Soares-Neto et al. (2013) ao justificar essa diferenca, argumenta que escolas rurais
apresentam infraestrutura inferior do que as do meio urbano. Em complemento, Soares, Razo e
Farifias (2006) apontam que alunos brasileiros que vivem em &reas rurais geralmente estéo
inseridos em contexto socioecondmico inferior e estudam em escolas mal equipadas e com
professores com qualificacao baixa.

Assim como a dependéncia administrativa, no Brasil, as desigualdades regionais n
educacao sao evidentes. De acordo com Castro (2000), ha uma disparidade na qualidade e na
oferta de ensino entre as regides sudeste e nordeste, de forma que a regido sudeste (mais
desenvolvida) sai ganhando nesse aspecto. Boa parte dessas disparidades podem ser explicade
pelo contexto socioecondémico de cada regido, de forma que regiées com propor¢do maior de
individuos em situacéo socioecondmica mais favoravel, como ocorre no sudeste, melhor tende
a ser a qualidade educacional (MEDEIROS e OLIVEIRA, 2014).

Murillo (2003) aponta que em paises latino-americanos, fatores como o clima escolar,
participacéo e envolvimento dos educadores, trabalho em equipe, infraestrutura, apoio a gestao

escolar e lideranca, dentre outros, sdo elementos essenciais para a eficacia escolar. Espera-s
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que quanto maior/melhor forem os indicadores representativos dessas caracteristicas, melhor
tende a ser o desempenho dos alunos daquela escola.

Frequentar as aulas é condi¢cao fundamental para o aprendizado. Dessa forma, o controle
de frequéncia por parte da escola é uma forma de identificar diversos problemas internos e
externos envolvendo o aluno. Assim, espera-se que politicas de controle de frequéncia estejam
associadas positivamente a melhores resultados.

A cultura escolar € um conceito amplamente abordado na literatura de eficacia escolar.
Houtte (2005) define esse conceito como valores e elementos constituintes da realidade da
escola, dos alunos e dos professores. Assim, a cultura escolar engloba a prépria cultura dos
individuos em seu contexto social.

No quesito violéncia, entende-se que guanto maior o nivel de auséncia deste fator no
ambiente escolar, maiores as chances da realizacdo de melhores conquistas. Em contrapartida
niveis maiores de medidas de seguranca em uma escola podem significar um esforco na criacao
de um ambiente organizado e mais adequado para o estudo, como pode também significar que
arealidade local da escola traz a necessidade de que medidas de seguramtarssfaradas.

A primeira situacdo envolve uma relacdo positiva com a eficacia escolar, enquanto a segunda
pode estar associada a fatores que geram efeitos negativos no desempenho estudantil.

Por fim, o0 monitoramento de progresso esta associado positivamente a eficacia escolar.
Além de indicar um esforco em estimular os alunos e reforcar o aprendizado, indica também
interesse da escola e dos professores em aprenderem (LEVINE e LEZOTTE, 1990).

Sobre a amostra de dados utilizadas na estimacdo dos modelos, alguns critérios de
selecdo foram empregados para sua definicdo. Inicialmente, optou-se por eliminar todas as
observacbes correspondentes as escolas federais e particulares, dado que as pretensdes des
trabalho concentram em seu dominio de analise apenas as escolas estaduais e municipais.
Também foram excluidos da amostra os individuos com valores nulos ou auséesgirg) (
values) das variaveis utilizadas

Desse modo, a amostra final representando a rede publica de ensino (estadual e
municipal) no ano de 2017 para o 9° ano foi composta por 469.074 alunos relacionados a seus
respectivos professores, inseridos em 29.669 turmas e estabelecidos em 22.757 escolas. Ja en
relacdoao 3° ano do ensino médio, a amostra foi relativamente menor, contando com 90.652
alunos atrelados a seus professores, em 6.002 turmas e 3.554 escolas.

A Tabela 2 revelada abaixo exibe o percentual da amostra usada para cada unidade da
federacdo brasileira. E possivel identificar que os estados mais populosos sdo aqueles que

também concentram em maior proporc¢éo as observacdes da amostra total.
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Tabela 2 - Representatividade da amostra por unidades da federacéo.

9° ano do ensino fundamental 3° ano do ensino médio
Unidade da Federacdo Numero de observacdeg Percentual | Nimero de observacdeg Percentual

Rond6nia 4.412 0,94 316 0,35
Acre 2.420 0,52 298 0,33
Amazonas 12.981 2,77 2.682 2,96
Roraima 896 0,19 400 0,44
Para 20.565 438 8.155 9,00
Amapa 1.770 0,38 798 0,88
Tocantins 5.282 113 700 0,77
Maranhao 23.220 495 5.620 6,20
Piaui 11.660 249 2.684 2,96
Ceara 31.098 6,63 156 0,17

Rio Grande do Norte 7442 159 2.966 3,27
Paraiba 8.936 191 2.138 2,36
Pernambuco 26.802 571 1.521 1,68
Alagoas 8.885 189 1.152 1,27
Sergipe 5.110 1,09 742 0,82
Bahia 31.145 6,64 10.261 11,32
Minas Gerais 48.248 10,29 5.299 5,85
Espirito Santo 8.972 1,91 1.374 1,52
Rio de Janeiro 25.075 5,35 5.621 6,20
Sao Paulo 79.902 17,03 21.355 23,56
Parana 30.171 6,43 7.555 8,33
Santa Catarina 16.171 345 1.383 1,53
Rio Grande do Sul 20.220 431 2.608 2,88
Mato Grosso do Sul 6.877 147 853 0,94
Mato Grosso 8.472 1,81 1.780 1,96
Goias 19.343 412 983 1,08
Distrito Federal 2.999 0,64 1.252 1,38
Total 469.074 100 90.652 100

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos microdados do SAEB 2017.

Por fim, a Tabela 3 a seguir descreve as variaveis explicativas utilizadas na composicao
das caracteristicas e dos processos escolares, assim como quais questdes dos questionarios c
Saeb foram utilizadas em sua construcdo. Ressalta-se que essa tabela exibe de forma sucinta «
preliminar a descri¢do de cada variavel e indicador. Maiores detalhes e a descnigéxta de

todas as variaveis e indicadores construidos encontram-se no Apéndice A.

Tabela 3 - Descricdo das variaveis explicativas utilizadas na composi¢cdo dos modelos
estimados.

Dados Variavel Descrigao Componente$ QP Tipo

1° nivel (alunos)

Assume valor 1 se o sexo é masculino e 0, cas

Género Masculino contrario. Questéo 1-1 A Dummy
Negro Assume valor 1 se a raca é preta e 0, caso contr
Pardo Assume valor 1 se a raca € parda e 0, caso
Raca contrério. Questao 2-2 A Dummies

Assume valor 1 se a raga é amarela e 0, cas«

Amarelo L
contrario.
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Dados Variavel Descricao Componente$ QP Tipo
. Assume valor 1 se a raga é indigena e 0, cast
Indigena L
contrario.
. Assume valor 1 se o aluno frequentou a pré-esc
= Préescola o
Educacao (4 a 5 anos) e 0, caso contrario. ~ .
. ; Questéo 489 A Dummies
infantil Assume valor 1 se o aluno frequentou creche (0
Creche L
anos) e 0, caso contrario.
R Assume valor 1 se o aluno ja foi reprovado um
eprovado 1 vez -
Reprovacao veze 0, caso qontrgno. Questéo 481 A Dummies
Reprovado 2 Assume valor 1 se o aluno ja foi reprovado 2 ve:
vezes ou mais ou mais e 0, caso contrério.
Indice em escala de 0 a 10 construido com base
. nivel de escolaridade e héabito de leitura da ma« Combinacdo das
Escolaridade dos ) ; S - . ~ S
ais do pai. Quanto maior o indice, maior o nivel de questdes 19-19, 23 A Indice
P escolaridade e mais frequente é o habito de leit 23, 21-21 e 225
dos pais.
Capital do aluno Indice em escala de 0 a 10 constru_|d~o com base o
posse de bens materiais (televiséo a cores,  Combinagado das
Nivel geladeira, freezer, maquina de lavar rqupa questdes 5-B-8, ’
Socioecondmico computador e carro), banheiro e colaboragdo ¢ 10-10, 11-11,12- A Indice
empregada doméstica no domicilio do aluno. 12,13-13,14-14 e
Quanto maior o indice, maior o nivel 17-17
socioecondmico.
Indice em escala de 0 a 10 construido com base Combinagéo das
Envolvimento dos acompanhamento e incentivos dos pais ao estL questdes 26-26, 28 A indice
pais dos filhos. Quanto maior o indice, maior é o 28, 30-30, 27-27,
Enfoque no envolvimento dos pais. 29-29 e 3131
académico indice em escala de 0 a 10 construido com base .
A P e = Combinagéo das
Consisténcia do frequéncia de realizacéo e corregéo do dever ¢ uestdes 54/53 ¢ A indice
dever de casa casa. Quanto maior o indice, melhor é a q
PN 55/59
consisténcia do dever de casa.
2° nivel (turma)
. Assume valor 1 se o professor possui ensino
Pedagogia . . P
superior em pedagogia e 0, caso contrario.
Formacéo Licenciatura Assume valor 1 se o professor possui licenciatu = .
(letras ou outras . . Questao 4 P Dummies
docente areas) em letras ou outras areas e 0, caso contrario
Licenciatura Assume valor 1 se o professor possui licenciatu
(matematica) em matematica e 0, caso contrario.
- Assume valor 1 se o salério bruto do professor €
le 3 salarios entre 1 e 3 salarios minimos (R$937 a R$2811)
minimos L
caso contrario.
- Assume valor 1 se o salario bruto do professor €
3 ;?niﬁ'(‘;"s”os entre 3 e 4 salrios minimos (R$2811 a R$374¢
Remuneragéo 0, caso contrario. ~ .
= Questéo 10 P Dummies
docente 4 e 7 salérios Assume valor 1 se o saléario bruto do professor €
- entre 4 e 7 salarios minimos (R$3748 a R$655¢
minimos s
0, caso contrario.
. Assume valor 1 se o saléario bruto do professor
Mais que 7 ; . P .
i o mais que 7 salarios minimos (> R$6559) e 0, ce
salarios minimos L
contrario.
Indice em escala de 0 a 10 construido com base
Tempo do ) - .
. ; anos que o professor e o diretor trabalham ne  Combinagao das -
Estabilidade  professor e diretor | . indi . ~ P/D Indice
na escola escola. Quanto maior o in ice, maior € a questdes 14 e 17
estabilidade do professor e do diretor na escol:
indice em escala de 0 a 10 construido com base
Envolvimento dos frequéncia com que o professor participa de -
professores em decisdes relacionadas ao seu trabalho. Quant Comblnagao das P indice
S . P . - questdes 68 e 69
decisdes maior o indice, maior o envolvimento dos
Lideranca _ professores.
edaad gica Indice em escala de 0 a 10 construido com base¢
pedagog qualidade da relagdo entre o professor e o dirett Combinacio d
Relagéo na frequéncia com que a omt |naglao Zas p indi
professor/diretor proatividade/comprometimento do diretor € questoes 61, 62, 63 ndice
; h o . 64, 65, 66 e 67
percebida. Quanto maior o indice, melhor é a
gualidade da relacdo professor/diretor.
indice em escala de 0 a 10 construido com base
Processos de frequéncia com que determinadas praticas Combinacgéo das )
Ensino pedagdgicas sdo desenvolvidas e na eficiéncia questbes 106, 113, P Indice

ensino

desenvolvimento do contetdo previsto. Quantc
maior o indice, melhor séo os processos de ens

121 e 122
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Dados Variavel Descricao Componente$ QP Tipo

Assume valor 1 se o professor acredita que ur

pouco menos da metade dos alunos vao conclu

Expectativas ensino médio (para os alunos do 9° ano do E.F.

baixas um pouco menos da metade dos alunos entrara

universidade (para os alunos do 3° ano do E.M
Valor 0, caso contrério.

Assume valor 1 se o professor acredita que ur
pouco mais da metade dos alunos vao concluir
ensino médio (para os alunos do 9° ano do E.F.  Questdo 986 P Dummies
um pouco mais da metade dos alunos entrarao
universidade (para os alunos do 3° ano do E.M

Valor 0, caso contrério.
Assume valor 1 se o professor acredita que quz
todos os alunos véao concluir o ensino médio (pe

Expectativas
dos professores Expectativas altas

Expectativas
PS 0s alunos do 9° ano do E.F.) e quase todos o
muito altas = . -
alunos entrardo na universidade (para os alunos
3° ano do E.M.). Valor 0, caso contrario.
3° nivel (escola)
Dependéncia Assume valor 1 se a escola é estadual e 0, caso
per . Estadual e - E Dummy
administrativa municipal.
N - Assume valor 1 se a localizagdo da escola é rec
Localizagéo Regiéo urbana = - E Dummy

urbana e 0, caso seja rural.
Indice em escala de 0 a 10 construido com base
Participagcdo na  frequéncia de reunides com o Conselho de Clas Combinagéo das

Lideranca escola o Conselho Escolar. Quanto maior o indice, maic  questdes 52 e 29 PID Indice
participacdo na escola.
indice em escala de 0 a 10 construido com base Combinacio das
Lideranga Controle de politicas internas da escola visando minimizar ¢ 1oinag s
L . . P ) questbes 45, 47,49 D Indice
pedagogica frequéncia faltas dos alunos. Quanto maior o indice, maior 46. 48
controle de frequéncias. '
| 'apolo extemo a0 exereiclo do cargo de diretor) _ COMbiNaGao das .
Apoio a gestéo questdes 77, 79,78 D Indice

escola. Quanto maior o indice, maior o apoio ¢

gestéo. 80
indice em escala de 0 a 10 construido com base -
R N . R Combinagéo das
Auséncia de auséncia de alguns acontecimentos indicativos Uestdes 99 98.90 D indice
violéncia clima violento. Quanto maior o indice, maior o q o1 93’ '
nivel de auséncia de violéncia. '
Indice em escala de 0 a 10 construido com base¢
Medidas de avaliagdo sobre alguns aspectos relacionados Combinacao das P
Cultura escolar . ~ E Indice
seguranga seguranca da escola e dos alunos. Quanto mait questdes 26, 35 e 2
indice, maior a adocdo de medidas de seguran
indice em escala de 0 a 10 construido com base
avaliacdo sobre o estado de conservacdo de ali  Combinacéo das )
Infraestrutura itens/equipamentos da escola e aspectos de questfes 13, 16,31 E Indice

depredagao. Quanto maior o indice, maior a e 36.
gualidade da infraestrutura.
Assume valor 1 se o funcionamento da escola 1
dificultado por alto indice de faltas por parte do Questao 73 D Dummy
professores e 0, caso contrério.

Falta de
professores

Programas de
reducdo de
reprovacdes

Assume valor 1 se ha alguma acéo para redugéc

taxas de reprovacgao na escola e 0, caso contra Questao 42 b Dummy

Assume valor 1 se ha alguma acéo para o refol
escolar a aprendizagem dos alunos (monitoria, ¢ Questéo 43 D Dummy
dereforco, recuperacao, etc) e 0, caso contrari
Assume valor 1 se ha organizagéo por parte d
diretor de alguma atividade de formagéo
continuada (atualizacéo, treinamento, capacitag
etc.) e 0, caso contrario.

2 A coluna “componentes indica o numero da(s) questio(des) utilizadas nos questionarios do SAEB no ano de
2017 do 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino mesgiectivamente. Exempl@Questdo 46-39” do
questionario do aluno, significa que para o 9° ano do EF o nitaemoestao usada é 46, enquanto para o 3° ano
do EM o nimero da mesma questéo é 39. O questionario com a descricdo atepietstdes, encontra-se no
Anexo A.

b A coluna“Q” refere-se a proveniéncia das respostas do questionario (A=Aluno, P=Professogt@=dir
E=Escola). Apenas nos questionarios dos alunos ha algumas varia¢des quanto @oyaexag9° ano do EF e

3° ano do EM.

Programas de
Monitoramento reforgo

Capacitacdo do
professor na
escola

Questéo 26 D Dummy
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Fonte: Elaboracao prépria a partir da compatibilizacdo das variaveis contextuais da ProvalBsgsibeessos
elencados por Teddlie e Reynolds (2000) e Silva (2017).

2.3.2. Fonte de Dados

Os microdados utilizados neste trabalho séo provenientes da Avaliagdo Nacional do
Rendimento Escolar/Anresc (Prova Brasil) e Avaliagdo Nacional da Educacéo Bésica (Aneb),
ambas inseridas no Sistema de Avaliacdo da Educacédo Basica (SAEB). O SAEB é um conjunto
de sistemas de avaliacdo baseado na Teoria de Resposta ao Item aplicada a edwotasde
publicas e particulares, do 5° ano e 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio, em
todas as unidades da federacdo. Além de avaliar o conhecimento do aluno em matérias base
como matemaética e portugués, um questionario também é aplicado aos alunos, professores (das
matérias avaliadasmatematica e portugués) e diretores da amostra de escolas participantes.

A aplicacdo da avaliacdo e dos questionarios € bianual e de abrangéncia censitaria (pa
as escolas publicas) tanto para o ensino fundamental quanto para o ensino médio. Além disso,
a avaliacao é desenvolvida e gerenciada pelo INEP (Instituto Nacional de Estedgsise®
Educacionais Anisio Teixeira).

A Ultima edicdo do SAEB foi realizada em 2019, entretanto, seus resultados ainda nao
foram divulgados até o presente momento. Dessa forma, optou por utilizar, nesta pesquisa, 0s
resultados divulgados pela avaliacdo mais recente, no caso, 0 SAEB do ano 2017. O universo
do SAEB 2017 contemplou todos os alunos de turmas regulares matriculados em 2017 nas
escolas do Censo Escolar de 2016 nas localizacdes urbanas e rurais em uma das trés séries d
interesse, excluindo os alunos das escolas com menos de 10 alunos por série e outros critérios
especificos.

Os dados do SAEB séao considerados os melhores e mais completos sobre a educacao
brasileira. No entanto, ainda assim, pessicertas limitacdes como alto indice de dados
ausentesnjissing e o fato de que questdes relacionadas as caracteristicas familiares dos alunos
sao respondidas pelos proprios alunos. Dessa forma, assume-se a pressuposi¢cao de que a Vvisa
do aluno sobre a sua realidade familiar € ndo viciada, apesar de ndo ser completamente precisa
(SOARES e COLLARES, 2006).
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2.4. Resultados

2.4.1. Andlise descritiva

Antes de apresentar e analisar os resultados logrados pela estimagdo dos modelos
hierarquicos, optou-se por exibir nesta secdo as estatisticas descritivas com objetivo de ilustrar
e contextualizar as amostras finais de dados utdizadste estudo. A partir do total de
observaces para as etapas do 9° ano do E.F. e 3° ano dafEgdra 4 mostra como se da a
distribuicdo amostral por niveis de expectativa do professor sobre a quantidade de alunos que
concluirdo o ensino médio (para os alunos do 9° do E.F.) e quantidade de alunos que ingressarao

na universidade (para os alunos do 3° do E.M.).

Figura 4 - Distribuicdo da amostra de dados utilizada por niveis de expectativas do professor
(expectativas muito baixas, baixas, altas e muito altas).

9° Ensino Fundamental 3° Ensino Médio

1,13% 1,96%
1,54% 4,95% 0 0

14,04%

30,76%

82,87%

Expectativas muito baixas Expectativas muito baixas
Expectativas baixas Expectativas baixas

0 Expectativas altas O Expectativas altas

O Expectativas muito altas O Expectativas muito altas

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos microdados do SAEB 2017.

E notavel a presenca de uma ampla maioria de expectativas altas ou muito elevadas para
as duas etapas de ensino, entretanto, o 3° ano do ensino médio se destaca por uma concentragé
superior do nivel mais alto de expectativas (82,87% de expectativas muito altas).

Uma vez que o principal foco deste estudo estd no empenho em investigar o poder de

influéncia das expectativas docentes sobre a conquista de desempenho dos alunos, é relevante
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conhecer e entender as especificidades dos agentes analisados e do contexto escolar ndo so ¢
forma integral, mas em cada nivel de expectativa.

Sendo assinmg Tabela 4 apresentada a seguir, exibe a propor¢cao/média das variaveis
indicadores para o total da amostra e de forma separada para 0s quatro niveistakevaspe
expectativas muito baixas, expectativas baixas, expectativas altas e expectativas muito altas.
principio é possivel perceber tanto na amostra geral quanto em cada nivel de expectativas, assim
como para as duas etapas do ensino analisadas, a prevaléncia de uma maioria de estudantes d
sexo feminino e pertencentes a cor ndo branca. Além disso, nota-se que a medida que as
expectativas docentes sao maiores, a propor¢cdo do numero de alunas também aumenta,
enquanto a propor¢do do namero de alunos ndo brancos diingeja, maiores niveis de
expectativas estdo relacionados a uma presenca maior de alunas do quealumasmaior
presenca de alunos(as) brancos. Em uma andlise descritiva semelhante a essa, Soares et a
(2010) identificaram a mesma situacéo ao considerarem informacdes de 4.749 escolas mineiras
participantes do PROEB/2006.

Tabela 4 - Média das variaveis da amostra analitica do 9° ano do ensino fundamental e 3° ano
do ensino médio por niveis de expectativas.

9° ENSINO FUNDAMENTAL 3° ENSINO MEDIO
VARIAVEIS Min | Méax
T E.MB | E.B E.A E. MA T E.MB | E.B E.A E. MA
Variaveis de controle (alunos)
Género
L 0,53 0,52 0,53 0,53 0,54 0,56 0,53 0,55 0,55 0,56
Feminino (ref) (049)  (049)  (049)  (0.49)  (0.49) | (049) (0:49)  (049)  (0.49)  (0.49) | ° !
M i 0,47 0,48 0,47 0,47 0,46 0,44 0,47 0,45 0,45 0,44 0 1
ascufino (0,49)  (0,49)  (0,49)  (0,49) 049 | (049 (049  (0,49)  (0,49) (0,49)
Raca
5 0,31 0,28 0,29 0,30 0,33 0,30 0,29 0,28 0,26 0,30 0 .
ranco (ref) (0,46)  (0,44)  (0,45)  (0,45) ©046) | (045 (045  (0,44) (0,44) (0,46)
Pardo 0,50 0,51 0,50 0,51 0,50 0,51 0,49 0,55 0,52 0,50 0 .
(049)  (049)  (0,50)  (0,49) 050) | (049 (050)  (0,49)  (0,49) (0,49)
Near 0,12 0,14 0,14 0,13 0,11 0,14 0,16 0,13 0,16 0,14 0 1
egro (032 (034 (0,34  (0,33) 031 | 034 (036 (033  (0,36) (0,34)
Amarelo 0,04 0,04 0,04 0,04 0,04 0,03 0,03 0,03 0,03 0,03 0 1
(0,19 (0,18)  (0,19)  (0,19) 019 | 018 (018  (016)  (0,17) (0,18)
Indigena 0,03 0,03 0,03 0,03 0,03 0,02 0,02 0,01 0,02 0,01 0 1
9 (0,15  (0,16) (0,16)  (0,15) 015 | 012 (015 (0,12)  (0,13) (0,12)
Educacéo infantil
L. 0,16 0,19 0,18 0,17 0,15 0,27 0,32 0,27 0,28 0,27
12 série (ref) 0,36)  (0,39)  (0,38)  (0,37) 035 | ©44) (©46) (©44) (044 (0,44) 0 L
Pré I 0,42 0,40 0,41 0,41 0,43 0,37 0,32 0,34 0,35 0,37 0 1
reescola (049)  (049)  (049) (0,49 049) | 048 (046) (047) (047 (0,48)
Creche 0,41 0,40 0,41 0,41 0,42 0,36 0,36 0,39 0,37 0,36 0 1
(0,49) (0,49) (0,49) (0,49) (0,49) (0,47) (0,47) (0,48) (0,48) (0,47)
Reprovacéo
Nunca reprovadd 0,73 0,64 0,65 0,69 0,75 0,67 0,53 0,61 0,60 0,68 0 )
(ref) (0,44) (0,48) (0,47) (0,46) (0,43) 0,47) (0,49) (0,48) (0,48) (0,46)
1 vez 0,19 0,24 0,24 0,21 0,18 0,18 0,23 0,21 0,21 0,17 0 1
(0,39) (0,42) (0,42) (0,41) (0,38) (0,38) (0,41) (0,41) (0,40) (0,37)
. 0,08 0,12 0,11 0,09 0,07 0,16 0,24 0,17 0,18 0,15
2vezesoumais| o5  (0'32) (031)  (0.28) 025 | (036 (042 (037)  (0,38) (0,35) 0 L

Capital do aluno
6,12 5,83 5,87 5.98 6,22 5,79 5,52 5,66 5,69 5,81 |
(2,36) (2,32) (2,37) (2,36) (2,35) (2,49) (2,45) (2,52) (2,52) (2,49)

o

Escol. dos pais 10
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9° ENSINO FUNDAMENTAL 3° ENSINO MEDIO
VARIAVEIS Min | Max
T E.MB | E.B E.A | E.MA T E.MB | E.B E.A | EEMA
Nivel 7,83 7,64 7,67 7,74 7,89 7,89 7,77 7,80 7,81 7,91 0 10
socioeconémico | (1,39) (1,46) (1,40) (1,40) (1,38) (1,39) (1,52 (1,33 (1,40) (1,38)
Variaveis de controle (professores)
Formacéao
Pedagogia 0,04 0,05 0,05 0,04 0,04 0,03 0,03 0,07 0,03 0,03 o L
gog (0,20) (0,21) (0,20) (0,20) (0,19) (0,16)  (0,17) (0,25) (0,17) (0,16)
Licenciatura 0,14 0,15 0,17 0,14 0,14 0,14 0,24 0,26 0,17 0,13 0 1
(outras areas) (0,34) (0,35) (0,37) (0,34) (0,34) (0,34) (0,42 (0,43 0.37) (0,33)
Licenciatura 0,79 0,77 0,75 0,78 0,79 0,81 0,71 0,60 0,79 0,82 0 1
(matemética) (0,40) (0,42) (0,43) (0,41) (0,40) (0,38) (0,45) (0,48) (0,40) (0,38)
Remuneracgéo
Menos que 1 0,02 0,03 0,02 0,02 0,02 0,02 0,01 0,04 0,02 0,02 0 1
salario min. (ref)| (0,14)  (0,16)  (0,15) (0,14) (0,13) (014 (011 (018 (0,15 0,14
Entre 1 e 3 0,45 0,49 0,44 0,44 0,45 0,36 0,45 0,33 0,37 0,36 0 )
salarios min. (0,49) (0,50) (0,49) (0,49) (0,49) (0,47)  (0,49) (0,46) (0,48) 0,47)
Entre 3 e 4 0,22 0,20 0,21 0,21 0,22 0,20 0,23 0,29 0,19 0,20 0 )
salarios min. (0,41) (0,39) (0,40) (0,40) (0,41) (0,40) (0,42 (0,45) (0,38) (0,40)
Entre 4 e 7 0,25 0,21 0,26 0,25 0,26 0,32 0,24 0,29 0,32 0,32 0 )
salarios min. (0,43)  (0,40)  (0,44) (0,43) (0,43) (046) (042) (045 (0,46) (0,46)
Maior que 7 0,06 0,07 0,06 0,07 0,05 0,10 0,07 0,05 0,10 0,10 0 1
salarios min. (0,22)  (0,24)  (0,24) (0,24) (0,21) (030) (0.26)  (0.21) (0,29) (0,30)
Variaveis de controle (diretor/professor)
Estabilidade
Tedmpon‘:o g'retor 527 511 507 5,22 531 379 405 4,08 3,80 3,78 0 10
isc‘(’)‘fg ena (2500 (256) (255  (2,52) 248 | @13 (223 (215  (2,10) (2,14)
Variaveis de controle (escola)
Dependéncia administrativa
Estadual 0,52 0,39 0,44 0,47 0,56 0,998 1 1 1 0,998 0 .
(049)  (048)  (0,49) (0,49 ©0,49) | (0,04 ) ) © (0,04)
o 0,48 0,61 0,56 0,53 0,44 0,002 0 0 0 0,002
Municipal (ref) | (0'29)  (0,48) (049)  (049)  (049) | ©04) (@ ©) ©) (0,04) 0 !
Localizacdo
Urbana 0,85 0,80 0,83 0,84 0,86 0,95 0,99 0,94 0,96 0,95 0 1
(0,35)  (0,40)  (0,37)  (0,36) ©34) | 021 (©11) (024 (018 0,22)
Rural (r 0,15 0,20 0,17 0,16 0,14 0,05 0,01 0,06 0,04 0,05 0 1
ural (ref) (0,35) _ (0,40) _ (0,37) _ (0,36) 034 | 021 (011 (024  (018) (0,22)
Processos escolares (alunos)
Enfoque no académico (aprendizado e acompanhamento)
Consisténcia do 9,68 9,52 9,60 9,66 9,69 9,50 9,28 9,49 9,46 9,51 0 10
dever de casa (1,60) (1,93) (1,78) (1,63) (1,56) (1,91)  (2,31) (1,89) (1,99 (1,89
Envolvimento 9,34 9,27 9,29 9,32 9,36 8,98 8,84 8,97 8,94 8,98 0 10
dos pais (1,17) (1,27) (1,26) (1,21) (1,15) (1,54) 1,71) (1,56) (1,58) (1,53)
Processos escolares (turma)
Lideranca pedagdgica
E%ﬁgglslr;eg:‘? do 9,12 8,53 8,63 8,95 9,25 8,70 7,93 8,05 8,41 8,78 0 10
R 1,63 2,11 2,03 1,76 1,50 2,11 2,70 2,73 2,32 2,03
decisdes (1,63)  (211) (2,03 (1,76) (1,50) (211 (270 (273 (2,32 (2,03)
Relagao 9,24 8,58 8,78 9,06 9,38 9,00 8,38 8,59 8,83 9,04 0 10
diretor/professor| (1.48)  (2,19)  (1,89) (1,61) (1,33) (1,75)  (243)  (2,25) 1,79) (1,71)
Ensino
Processos de 9,69 9,34 9,53 9,64 9,73 9,24 8,38 9,09 9,00 9,29 0 10
Ensino (0,93) (1,67) (1,19) (0,94) (0,86) (1,41) (2,07) (1,59) (1,56) (1,36)
Processos escolares (escola)
Lideranca
Envolver os
outros 7,52 6,96 6,93 7,24 7,71 8,29 7,27 7,93 8,00 8,36 0 10
(participagdo na | (2.91) (3.12) (3,08) (2,99) (2,83) (219) (2,70 (2,55) (2,31) (2,15)
escola)
Lideranca pedagdgica
Controle de 9,91 9,80 9,92 9,91 9,92 9,86 9,89 9,88 9,89 9,86 0 10
frequéncia (062 (1,14) (051)  (0,61) 062 | ©70) (033 (045 (0593 (0,74)
N X 9,23 9,15 9,17 9,19 9,26 8,98 9,20 8,55 8,93 8,99
Apoioagestdo | (e (173)  (1,69)  (L67) @59 | @86 @73 (227 (1993 (1,84) 0 10

Cultura escolar
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9° ENSINO FUNDAMENTAL 3° ENSINO MEDIO
VARIAVEIS Min | Méax
T E.MB | E.B E.A | EEMA T E.MB | E.B E.A | E.MA
Auséncia de 6,71 6,37 6,55 6,57 6,80 643 6,37 6,23 6,36 6,45 0 10
violéncia 208 (217) (209  (208) (209 | @29 (2200 (234 (223)  (2,30)
Medidas de 5,82 5,59 5,93 5,87 5,80 563 548 537 5,70 5,62 o 10
seguranca (3.37) (345 (334)  (336) (338 | G341 (377) (341 (339  (341)
Infraestrutura 596 5,45 5,60 575 6,11 570 543 4,79 533 578 o 0
(283)  (283) (284) (285  (281) | (288) (278) (3.02)  (2.83)  (2,87)
Falta de 0,49 0,52 0,50 0,50 0,48 068 072 0,69 0,68 0,68 0 X
professores 049)  (049) (050)  (0.49)  (0.49) | (046) (0.45) (0.46)  (0.46)  (0,46)
Monitoramento
Prggri‘mzs de 0,97 0,97 0,96 0,97 0,98 097 0098 0,96 0,96 0,97 0 L
reducao ae (015  (0,18) (018)  (0.16) ©15) | 011  ©15 (019 (019 (0,16)
reprovacdes
Programas de 088 0,88 0,85 0,87 0,89 078 075 0,76 077 0,79 0 X
reforco 032 (032 (035 (033  (031) | 041) (043) (042)  (0.42)  (0,41)
Cg?gg'stgfﬁg do 1 566 0,63 0,63 0,64 0,67 064 061 0,58 0,61 0,65 0 L
gscola (0,47)  (0,48)  (0,48) (0,48) (0,46) (0,47)  (0,48)  (0,49) (0,48) (0,47)
N 469.074 7.240 23207 144301 294.326 | 90.652 1.025  1.775  12.727 75125
(100%)  (L54%) (4,95%) (30,76%) (62,75%) | (1009%) (1,13%) (1.96%) (14,04%) (82,87%)

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos microdados do SAEB 2017.
Nota: 1) T=Total;, E.MB=Expectativas muito baixas; E.B=Expectativas baixas; E.A=Expectativas altas;
E.MA=Expectativas muito altas. 2) (ref) = denota¢éo utilizada para indicar quais i&afgraen consideradas
como referéncia e omitidas na estimacao do modelo. 3) Erro padréo entre parénteses

Além do sexo e a cor, destaca-se entre as variaveis de controle o fato da proporcéo de
alunos reprovados 1 ou 2 vezes nas duas etapas de ensino diminuir substancialmente a medide
que o nivel de expectativas € maior. De forma complementar, a média dos indicadores
pertencentes ao capital do aluno (escolaridade dos pais e nivel socioeconémico) se elevam a
medida que o nivel de expectativa também € maior. Esse tipo de composi¢ado era,esperado
tendo em vista que professores propendem a ter uma visdo mais pessimista em relacdo a
capacidade dos alunos que ja reprovaram e que fazem parte de um ambiente familiar
desfavorecido economicamente e com baixa escolaridade dos pais, 0 que pode indicar também
uma visdo estereotipada por parte do professor de que alunos nessas circunstancias estac
predestinados a ndo obterem boas conquistas (SOARES et al, 2010).

Essa mesma propor¢cdo decrescente foi notada tapdsens variaveis “1* série” e
“licenciatura (outras areas)”, indicando que alunos que comecam sua vida escolar mais
tardiamente ndo sédo contemplados com expectativas tao altas quanto os alunos que comecaran
a estudar na creche ou na pré-escola e, que professores que lecionam matematica ou portugués
mas ndo possuem licenciatura nessas areas esperam um pouco menos de seus alunos do que
professores com licenciatura engematica. Esse € um indicativo importante, pois ressalta a
relevancia da formacao especifica para o magisterio.

Com relagéao aos processos escolares, de forma geral, doglosx¢ecao de “medidas
de seguranga” ¢ “falta de professores™) tiveram médias maiores a cada nivel mais elevado de

expectativas. De fato, esses processos escolares representam praticas consideradas positiva
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pela literatura da eficacia escolar, favorecendo um contexto em que os professores tenham
motivos para esperar mais de seus alunos (SILVA, 2017). No caso das medidas de seguranga,
uma maior média desse indicador ndo indica necessariamente um lugar mais seguro, pelo
contrario, pode indicar um ambiente mais inseguro e violento, onde algumas medidas de
resguardo sdo indispenséaveis, podendo explicar, portanto, a sua proporcdo menor para
expectativas maiores. Tanto € que o indicador auséncia de violéncia tem médias maiores quando
as expectativas sdo maiores. lgualmente, o fato de a proporcéo de situacbes oadiea falt
professores € um problema frequente ser maior no campo das expectativas menores, pode sel
um indicio de que os professores tendem a ter a percepcao de que frente a problemas como esse
mais dificil sera para seus alunos obtebons resultados.

A comparacao entre 0 9° ano e 0 3° ano evidenciou alguns pontos a serem mencionados.
Enquanto no 3° ano do ensino médio a dependéncia administrativa e a localizacédo néo fornecem
muitas informacdes (dado que essa etapa esta inserida em sua quase totalidade na rede estadu
de ensino e a grande maioria também esté localizada na rede urbana), no caso do 9° ano, foi
possivel notar que da amostra de alunos relaciorésdpgectativas muito baixas, 61% eram
pertencentes a rede municipal, enquanto no caso da amostra com expectativas muitéhaltas, 56
pertenciam a rede estadlu§imilarmente, escolas em localiza¢cdes urbanas possuem média
maior no nivel de expectativas muito altas. Ou seja, ha indicios de que no 9° ano, em 2017, as
piores expectativas estao inseridas, em sua maioria, em contextos de escolas municipais e rurais
e as maiores expectativas em contextos de escolas estaduais e urbanas. E dificil chegar a algum:
conclusao fundamentada sobre esses indicios, dado que em um pais com a dimenséo do Brasi
e realidades tao discrepantes, havera situacbes em que as escolas estaduais ou urbana
apresentardo uma melhor qualidade do ambiente escolar (0 que poderia favorecer a incidéncia
de melhores expectativas por parte do professor), mas havera também situacdes em que escola:
municipais e rurais também vao apresentar uma boa qualidade do ambiente estudantil.

Ainda realizando comparac0Oes, verif&@gue o indicador de “tempo do diretor e
docente na escola” ttm média bem menor no ensino medio e que, diferentemente do ensino
fundamental, ele decai a medida que as expectativas aumentam. Além disso, a falta de
professores e auséncia de programas de refor¢cos aparenta ser um problema mais frequente nc
ensino médio do que no ensino fundamental.

Apresentou-se aqui uma breve analise descritiva dos dados com foco na composicao da
amostra em diferentes niveis de expectativa. A grande inferéncia que se pode fazer, de forma
preliminar, se estabelece nas sintonias percebidas entre as expectativas e diversas outras

variaveis e indicadores, sugerindo que além das expectativas serem reflexos, em grande parte,
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de um diagnéstico sobre a capacidade cognitiva dos alunos, ela pode ser também (e certamente
€) uma concepcdo com base em diversas caracteristicas dos alunos e do ambiente escolar

podendo inclusive, ser influenciada por estereotipos.

2.4.2. Resultados econométricos

A Tabela 5 reune os resultados requeridos e esta subdividida em quatro modelos que
foram incorporando as variaveis progressivamente na estimacao. O modelo nulo (M0), também
chamado de modelo de intercepto aleatério, foi estimado com a finalidade de captar a
variabilidade total da proficiéncia em matematica dos estudantes causada apenas pela variacao
entre as turmas e escolas, ou seja, contando apenas com a variavel dependente e a constant
No modelo nulo do 9° ano, o calculo do coeficiente intraclasse indica que aproximadamente
23,08% da variacao total do desempenho dos alunos seria explicado pela variacdo conjunta das
turmas e das escolas, conjuntamente. No 3° ano do E.M., o coeficiente intraclasse aponta valor
semelhante, aproximadamente 21,06%.

O modelo 1 (M1) incorporou as variaveis explicativas pertencentes ao nivel do aluno.
Em seguida, o modelo 2 (M2) incorporou as variaveis pertencentes ao nivel da turma, incluindo
as expectativas docentes. Por fim, o modelo 3 (M3) encerra as adigcbes com a inclusao de
variaveis relacionadas as respostas do diretor e da escola (nivel escola). A incorparacédo da
variaveis progressivamente é uma estratégia utilizada para demonstrar a robustez dos
resultados, de modo que se na insercdo das variaveis o0s coeficientes estimados néo
apresentarem, em geral, alteracbes significativas em suas estimativas de ponto, sinal e de
desvio-padrdo, ha um indicativo de que a estimacao é robusta e confiavel.

O coeficiente intraclasse do modelo completo (M3), como era de se esperar, apresentou
leve queda. A variancia atribuida as turmas e escolas ficou em torno de 17,01% noo9° ano d
E.F. eemtorno de 15,22% no 3° ano do E.M. Esses valores evidenciam a relevancia da realidade
no nivel do aluno para explicar a proficiéncia, mas indicam também elevado poder de influéncia
das variaveis relacionadas ao contexto da turma e da escola. Além disso, constatou-se a

significAncia de 1% do teste LR, validando entdo, o uso dos modelos multiniveis.

Tabela 5 - Modelo estimado para explicar o desempenho dos alunos do 9° ano do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio quanto as expectativas docentes.
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9° ENSINO FUNDAMENTAL

3° ENSINO MEDIO

VARIAVEL
M1 (Alunos) M2 (Turma) M3 (Escola) | M1 (Alunos) M2 (Turma) M3 (Escola)
Sexo masculino 13,15%* 1317%+* 13,19%* 1091%** 10,92+ 10,93+
(0,12) (0,12) (0,12) (0,29) (0,29) (0,28)
_4’24*** _4’23*** _4’07*** -4,48*** _4’50*** _4’30***
Cor parda (0,14) (0,14) (0,14) (0,35) (0,34) (0,35)
Cor preta -1000*** -1001*** -9,96*+* -7,33%x* -7,35%** -7,30%**
(0,21) (0,21) (0,21) (0,48) (0,48) (0,47)
Cor amarelo -4,29%** -4,29%** -4,18%* -4, A6 -4, A9+ -4,30
(0,33) (0,32) (0,32) (0,81) (0,81) (0,81)
- -7,73%* -7,69%+* -748%* -9,43%** -9,35%** -8,62%**
Cor indigena (0,39) (0,39) (0,39) (1,18) (1,18) (1,18)
Educagao infantil (pré-escola) 687 6,85 6,86 2,23+ 2,25+ 1,947
(0,18) (0,18) (0,18) (0,38) (0,39) (0,38)
Educag&o infantil (creche) 2,69 2,70 2,66 2,31 2,29 "2,53+
(0,18) (0,18) (0,18) (0,38) (0,38) (0,37)
-2308*** -22 98*** -22 86*** -1849*** -1839*** -18,42**
Reprovado 1 vez (0,15) (0,15) (0,16) (0,39) (0,39) (0,39)
Reprovado 2 vezes ou mais -24,79%* -24 62%* -24 A5*** -18,05** -17 96*+* -17 68*+*
(0,23) (0,23) (0,24) (0,42) (0,42) (0,42)
Capital social: Escolaridade dos | 1,70** 1,68+ 1,66 1,21 1,20 1,20
pais (0,02) (0,02) (0,02) (0,06) (0,06) (0,06)
Capital social: Nivel 1,46 1,37 1,130 1,220 1,21 1,020
socioecondmico (0,05) (0,05) (0,05) (0,12) (0,12) (0,12)
Aprendizado: Consisténcia do -0,001 -0,002 0,03 0,29*** 0,28*** 0,30%***
dever de casa (0,04) (0,03) (0,04) (0,07) (0,08) (0,08)
Acompanhamento: Envolvimento| -0,48*** -0,47%** -0,44** -1,10%** -1,10%** -1,08***
dos pais (0,05) (0,05) (0,05) (0,09) (0,09) (0,09)
Formacdo em pedagogia -141 -1,15 -2,24 -1,94
(0,87) (0,85) (2,46) (2,42)
Formacé&o em licenciatura %05%; ?63723) ?220%) (gg%
Formacé&o em licenciatura 3,52 1,74+ 1,68 1,08
(matematica) (0,70) (0,70) (2,03) (1,99)
- . 5,48+ 3,91+ 1,59 0,63
Salério (1e3 sal. min.) (0,80) (0,80) (1,86) (1,84)
- . 7,63 5,66 1,87 0,45
Salario (3e4 sal. min.) (0,84) (0,82) (1,91) (1,88)
Salério (4e7 sal. min.) 8,82 6,39 3,66~ 2,87
) ) (0,84) (0,82) (1,89 (1,87)
Salério (>7sal. min.) 1079w 8,09+ 6,16 4,93+
) ) (0,96) (0,94) (2,03) (2,00)
Estabilidade/Tempo do docente ¢ 0,40 0,09* 0,11 -0,07
diretor na escola (0,05) (0,05) (0,13) (0,13)
Lideranga pedagdgica: . .
Envolvimento do professor em ?6138) ?61(;18) ?61105) ?60183)
decisdes ' ' ' ’
Lideranga pedagdgica: Relacéao 0,56+ 0,09 0,32* 0,04
diretor/professor (0,09) (0,09) (0,18) (0,18)
Ensino: Processos de ensino ?osf.;;* ?osg;* ?osfg:;* ?0317;;
Expectativas baixas 2,71 2,52 3,37 3,62
(0,98) (0,96) (2,92) (2,89)
: 4 54+ 4,10 2,06 1,72
Expectativas altas (0,88) (0,86) (2,44) (2,41)
*k *k *k *k
Expectativas muito altas ?6587;) (8655(;) (72’3;;) ?2’6??;)
-142%% -2453%+
Estadual (0.31) (5,91)
Urbana 7,41 9,40r**
(0,37) (1,26)
Lideranga: Envolver os outros 0,97 1,17
(participacéo na escola) (0,04) (0,14)
Lideranca pedagdgica: Controle -0,08 0,17
de frequéncia (0,21) (0,43)
Lideranga pedagégica: Apoio a 0,30+** 0,37*
gestao (0,08) (0,16)
Cultura escolar: Auséncia de 0,49** 0,02
violéncia (0,06) (0,14)
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9° ENSINO FUNDAMENTAL 3° ENSINO MEDIO
VARIAVEL

M1 (Alunos) M2 (Turma) M3 (Escola) | M1 (Alunos) M2 (Turma) M3 (Escola)
Cultura escolar: Medidas de -0,14%** 0,11
seguranca (0,04) (0,09)
Cultura escolar: Infraestrutura 1,007 0,557

(0,05) (0,11)

Cultura escolar: Falta de -1,95%** -0,51
professores (0,28) (0,68)
Monitoramento: Programas de 4,66 3,92
reducao de reprovacbes (0,78) (1,82)
Monitoramento: Programas de 1,70 3,38+
reforco (0,41) (0,77)
Monitoramento: Capacitacéo do 2,24 3,41
professor na escola (0,29) (0,66)
Intercepto aleatério 236,89 206,45*** 188,63*** 251 56*** 236,38*** 229,02%**

(0,73) (1,95) (2,98 (1,47) (4,20) (8,62)
Intercepto aleatério 253,46%** 255,90%**
(modelo nulo) (0,16) (0,38)

Fonte: Resultados da pesquisa.
Nota: Erro padrdo entre parénteses
* *x @ *¥*% gignificAncia estatistica a 10%, 5% e 1%, respectivamente.

A partir da estimacdo completa, é possivel entdo averiguar qual a importancia das
expectativas docentes para o desempenho dos alunos frente as caracteristicas de controle e
outros processos escolares considerados eficazes. Mas, é importante discorrer também, mesmc
gue brevemente, sobre a grandeza de importancia de algumas varidveis de controle e outros
processos que se destacaram nos resultados da estimacao.

No nivel do aluno, por exemplo, estdo concentradas as principais variaveis com elevado
poder de impacto no desempenho dos alunos. Além disso, todas as varidveis foram
significativas nas duas etapas de ensino analisadas, com excécéangisténcia do dever de
cas’, que apesar de ndo ter manifestado relevancia no 9° ano, foi relevante no 3° ang do E.M.
indicando que nesta etapa, quanto melhor a consisténcia do dever de casa (0 que corresponde
uma melhoria tanto na realizagcéo do dever quanto na correcao do professor) melhor tende a ser
o desempenho dos alunos na escala Saeb.

Sobre o0 “acompanhamento/envolvimento dos paigspesar de ter apresentado
coeficiente estatisticamente significativo, sua correlacdo com o desempenho dos alunos foi
negativa, principalmente no ensino médio (ano em que os estudantes ja apresentam certa
independéncia ou atitudes comportamentais ja bem enraizadas e, portant@o nao s
suscetiveis aos incentivos familiares, quanto os alunos de anos anteriores). A literatura costuma
apontar para um caminho contrario a esse resultado, constatando que o acompanhamento dos
pais, juntamente com a consisténcia do dever de casa, ultrapassa muitas vezes a capacidade d

influéncia da escolaridade da familia e do nivel socioeconémico do aluno (SILVA, 2017).
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Trabalhos como o de Ingram, Wolf e Liberman (2007) indicam que estudantes com pais
mais envolvidos no processo de aprendizagem tendem a alcancar melhores desempenhos
escolares, mesmo que estejam inseridos em escolas menos eficazes. Entretanto, salienta-se qu
nao é pretensdo da politica educacional interferir na normatividade ou postura das familias dos
alunos, mas sim propor medidas equitativas que proporcionem a mesma condicdo de
aprendizagem para os alunos que por vezes ndo contam com uma familia tdo envolvida
positivamente em sua trajetoria escolar.

No entanto, ainda ndo ha consenso absoluto sobre essa questdo. Um extenso estudo
longitudinal de familias americanas realizado por Robinson e Harris)(R@/ks$tigou se
envolvimento dos pais na vida académica das criangcas melhorou suas porenatgstes
escolares. O estudo identificou que o envolvimento dos pais, de distintas formas, ndo rendeu
beneficios para as notas dos alunos, pelo contrario, grande parte das formas de se envolver na
vida escolar dos alunos estiveram mais associadas a consequéncias negativas do que positivas
Os autores argumentam que 0s achados ndo sugerem uma auséncia de importancia dos pai
para o sucesso académico escolar dos filhos, mas indica que nem sempre um envolvimento
convencional (como comparecer em reunides de pais ou comunicar mensagens de incentivo
sem consisténcia pratica) sdo eficientes. Em complemento, os autores defendem que os pais,
juntamente com a escolas, devem se concentrar em transmitir de maneira especifica, criativa e
consistente o valor do estudo as criancas, considerando a idade das mesmas.

Ainda sobre as variaveis no nivel do aluno, a reprovacdo é inquestionavedmente
condicdo mais sevee afetar negativamente o desempenho dos alunos. No 9° ano, os alunos
que ja foram reprovados uma vez apresentam um desempenho em matematica substancialmente
inferior do que os alunos que nunca foram reprovados. No 3° ano, o impacto é relativamente
menor, mas ainda alto. Nessa mesma linha, os alunos que ja foram reprovados duas vezes ou
mais apresentam queda no desempenho semelhante.

Indo ao encontro desse resultado, alguns estudos sugerem que a reprovagao pode ter
impacto prejudicial tanto para o desenvolvimento académico do aluno quanta fa
perspectiva social e emocional, podendo propiciar ainda abandono e evasao escolar (CORREA,
BONAMINO e SOARES, 2014). Riani, Silva e Soares (2012), identificaram que alunos
repetentes no 3° ano do ensino fundamental em escolas publicas de Bfaia@iveram
crescimento de proficiéncia menor do que aqueles alunos que seguiram para o préximo ano.
Em complemento, os autores constataram ainda que dentre dois alunos com a mesma
proficiéncia em 2008 (um que ja repetiu e outro que nao), aquele aluno que néo repetiu tende a

exibir um nivel de desempenho maior no ano de 2009.
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Ademais, o fato de o impacto das reprovagdes ser relativamente menor parado3° ano
E.M. do que para o 9° ano pode ter explicacdo na magnitude maior dos efeitos das politicas de
reforco e reducdo de reprovacdes (nivel da escola) no 3° ano do E.M. do que no 9° ano. Os
resultados encontrados para as variaveis de politicas de reforco e reducédo de reprovacoes
apontam que a existéncia desse tipo de politica no 3° andlde B° ano do E.F. aumenta de
forma consideravel o desempenho dos alunos. Silva (2017) aponta que o monitoramento de
progresso do aluno promove um reforcamento escolar e estimula boas praticas, mas destaca que
0 excesso de monitoramento pode ser ineficiente e atrapalhar o aprendizado. A percepcéo, por
meio da andlise descritiva, de que no 9° ano a proporc¢éo das politicas de monitoramento é maior
do que no 3° ano, leva a considerar a possibilidade indicativa de que um possivel excesso dessa:s
medidas no 9° ano pode ser o causador de um impacto menor no desempenho dos alunos. Nc
entanto, essa é uma suposicao que necessita de amparo em evidéncias encontradas em estudic
mais especificos e detalhados.

Observou-se também forte diferenca na aprendizagem entre estudantes do sexo
feminino e masculino, onde os alunos do sexo masculino possuem maior nivel de proficiéncia
em matematica tanto no 9° ano quanto no 3° ano. Além disso, os estudantes autodeclarados de
cor negra detém menor desempenho do que os alunos autodeclarados brancos. Esses resultadc
indicam diferencas sociodemograficas relevantes na obtencado de desempenho, confirmando
algumas apuracdes expostas na reviséo de literatura e em outros trabalhos.

Nesse sentido, em uma pesquisa para todas as séries das escolas do Rio de Janeiro
Simdes e Ferrdo (2005) notaram que alunas detém menor desempenho em matemética do que
os alunos. De forma complementar, Alves (2006) constatou que meninos possuem melhor
desempenho em matematica e meninas em leitura. Alguns autores apontam que o fator cultural
pode ser um dos principais motivos dessa desigualdade. De acordo com Bianconi (2010), a
caréncia de exemplos femininos inspiradores na area de matematica pode desmotivar meninas
e mulheres a seguir o caminho dessa e outras areas correlatas, contribuindo para uma visao
estereotipada das proprias mulheres de que esse nao é urfadesqnedo” para as mesmas.

A respeito da diferenca racial no aprendizado, é extensa a lista de estudos que
identificaram desempenho escolar inferior para alunos autodeclarados negros ou pardos face
aos alunos que se consideram brancos (SOARES e ALVES, 2003; BIONDI e FELICIO, 2007).

Ainda foram encontradas relagcfes positivas entre educacdo primaria dos alunos tanto
para 0 9° ano quanto para o 3° ano, reafirmando resultados encontrados em Curi e Menezes-
Filho (2009) e Silva (2017).
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Partindo para o nivel da turma, o grande destaque ficou a cargo do objeto principal desta
pesquisa: as expectativas docentes. As expectativas muito altas revelou-se como o processo
escolar de maior poder de influéncia no desempenho dos alunos, frente a todos os outros. No
9° ano do ensino fundamental, os alunos pertencentes a turmas onde os professores esperan
que quase todos os integrantes concluam o ensino médio tém em B@pan&s a mais na
escala Saeb de proficiéncia em matematica do que os alunos inseridos em turmas em que 0s
professores acreditam que poucos estudantes da classe concluirdo o ciclo. Corma&acéao
ano do ensino médio, a alavancagem no desempenho vigorou em 6,60 pontos para os alunos
gue possuem professores com expectativas muito altas sobre a quantidade de alunos da turme
gue Vao ingressar no ensino superior.

Esses resultados estdo plena concomitancia com Silva (2017) e Soares (2010) e se
alinham com diversos estudos internacionais como Martin et al. (2008), Archambault, Janosz e
Chouinard (2012), Becker (2013), Friedrich et al. (2015) e Papageorge, Gershenson e Kang
(2018).

Além disso, por meio deles, é possivel responder os dois questionamentos que
nortearam o desenvolvimento deste estudo. Primeiro, as expectativas docentes demonstraram
ser ndo sO um processo escolar eficaz, mas um mecanismo com alto poder de contrabalancear
os efeitos, muitas vezes perversos, das caracteristicas socioeconémicas e familiares dos alunos
sobre a qualidade do aprendizado e, consequentemente, sobre a trajetéria escolar.

Esse tipo de evidéncia ndo demonstra que ter elevadas expectativas resolve todos os
profusos e complexos problemas escolares, mas aponta um importante e relevante caminho que
pode contribuir de forma efetiva para a superagao de alguns entraves peculidiesagaoe
brasileira. Relembrando, o mecanismo de mediacéo do efeito das expectativas dos professores
€ constituido da seguinte forma: o professor forma expectativas para seus alunos (baseadas ne
visdo sobre a capacidade cognitiva ou esteredtipos) e, a partir dessa expectativa formada,
manifesta comportamentos especificos que serédo percebidos pelos alunos de forma a influenciar
suas caracteristicas sociopsicologicas, sua autopercepcdo de capacidade e sua motivacao
afetando, no fim, seus resultados de realizacdo (WANG, RUBIE-DAVIES e MEISSEL, 2018

O segundo questionamento diz respeito a averiguagdo de possiveis difeeencas n
capacidade de influéncia das expectativas nas duas etapas de ensino analisadas. Os resultadc
indicaram que, mesmo que a capacidade de alavancagem das expectativas muito altas tenharr
sido maiores para 0 9° ano do que para o 3° ano, a diferenca é razoavelmente pequena, 0 que
induz inferir que a capacidade de influéncia ndo é tdo destoante entre as etapas de ensino aqui

consideradas. Além disso, a pequena diferenca entre os coeficientes resultantes da estimacac
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pode ser respaldada pelo estudo de Rosenthal e Jacobson (1968). Os autores levantaram &
hipotese, com base em suas analises, de que estudantes mais jovens sdo mais afetados pc
mudancas e a externalizacfes de opinides, enquanto alunos mais velhos geralmente possuernr
uma reputacdo ja definida na escola, sendo menos sensiveis as expectativas e atribuicdes
prestadas pelos professores.

Outros processos escolares no nivel da turma também estiveram associados a um grau
de aprendizagem maior, como “Processos de ensino” (9° ano e 3° ang, “Estabilidade do docente
e diretor na escalae “Envolvimento do professor em decisdes” (apenas 9° ano). Ademais,
professores com licenciatura em matematica e com salario mais altos também promovem
ganhos de aprendizagem.

No tocante aos processos de ensino, os resultados encontrados se alinham ao trabalho
de Moriconi (2012). O autor estimou variaveis relacionadefcacia do professor sobre o
desempenho dos alunos da rede municipal de S&o Paulo e verificou relagdes de efeito positivas
sobre o desempenho em medidas como o tempo dedicado ao trabalho pedagdgico fora da
escola, frequéncia que o professor passa dever de casa e uso de cadernos de apslEcad em
a professores com licenciatura em matematica e com salarios mais altos, os resultados
apresentam associacao positiva com maiores desempenhos, assim como verificado em Silva
(2017).

Por ultimo, no nivel da escola, 0s processos escolares relacionados ao monitoramento
(“programa de reducdo de reprovagdes”, “programas de refor¢o” e “capacitagdo do professor
na esola”), “Lideranga: envolver os outros”, “Lideranca: apoio a gestdo” e “Cultura escolar:
infraestrutura” constituem um bom caminho para a melhoria do aprendizado médio dos
estudantes, para as duas etapas de ensino. Curiosamente, 0S processos escolares referentes
cultura escolar (“auséncia de violéncia”, “medidas de seguranga” e “falta de professores”)
foram significativos apenas para o 9° ano do ensino fundamental.

Para os programas de reducéo de reprovacoes e reforgo escolar, trabalhos como Gomes
et al. (2010), Lakshminarayana et al (201Bpnerjee (2007) e Fryer (2014) também
encontraram resultados indicando efeito positivo dessas politicas sobre o desempenho. Ha
pesquisas que confirmam também a relacdo positiva entre capacitagdo do professor na escola €
desempenho, como a pesquisa realizada pelo Boston Consulting Group (BCG) e o Instituto
Ayrton Senna (IAS). E de forma abrangente, todos os processos mencionados, estdo de acordo
com o trabalho de Silva (2017).

Dentre 0s processos escolares e as caracteristicas pertencentes ao nivel,da escola

destaca-se 0os de monitoramento e o fato de a escola ser estadual e localizada em area urbane
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No 9° ano, a escola pertencer a rede de ensino estadual implica em uma reducédo de 1,12 pontos
no desempenho médio dos alunos na escala Saeb, enquanto no 3° ano do ensino médio ess
impacto negativo € ainda maior, cerca de -24,89 pontos na escala de desempenho. Ja o
pertencimento a localidade urbana eleva em cerca de 7,93 pontos (9° ano) e 9,72 ponjos (3° ano
a proficiéncia média dos alunos.

J& foi mencionado nesta se¢cdo a magnitude de relevancia da existéncia de programas de
reducao de reprovacdes, programas de reforco e capacitacdes para os professores promovidas
na escola. Torna-se relevante destacar ainda que os coeficientes obtidos desses imdioadores
indicios de poder compensatério sobre possiveis efeitos negativos de variaveis
socioeconOmicas, de infraestrutura da escola, de violéncia e de escolaridade dos pais.

Constatacdes como essa sao relevantes, pois valorizam a literatura de eficacia escolar e
reforcam a ideia de que a escola € sim um ambiente transformador e que, a partir dela, processos
eficazes podem fazer a difereregaontribuir para a melhoria da qualidade do ensino brasileiro.

Cabe ainda salientar, para além das evidéncias, que as expectativas docentes também
vém assumindo cada vez mais reconhecimento de sua relevancia no cenario educacional na

opinido daqueles que vivenciam diretamente a pratica docente na sala de aula.

2.5. Conclusao

E embasado em estudos recentes que exibem demonstracdes e evidéncias sobre a
importancia das expectativas docentes para resultados sociopsicolégicos, comportamentais e,
sobretudo, em resultados de desempenho escolar, que o presente artigo se fundamentou.

Este trabalho norteou-se pelo intuito de averiguar qual o poder das expectativas dos
professores atuarecontrabalanceando a influéncia das caracteristicas socioeconémicas dos
alunos e de suas familias no aprendizado discente. Em complemento, objetivou-se identificar
se esse possivel contrabalanceamento atua de forma muito destoante entre as etapas do 9° an
do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio das escolas publicas brasileiras.

Indo além, os esforgos aplicados para alcancar tais objetivos incluem a perspectiva da
literatura de eficacia escolar como base, de forma que o poder de influéncia das expectativas
docentes é analisado em conjunto com uma série de processos escolares considerados eficaze:s
objetivando, portanto, contribuir para a literatura nacional ainda iniciante nessa tematica.

O trabalho contou com dados do SAEB do 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do

ensino medio (ciclos finais do ensino basico) das escolas publicas brasileiras (estaduais e
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municipais) no ano de 2017. Além disso, para as estesatgimandadas fez-se uso dos
modelos de regressdo multinivel dividida em trés niveis (aluno, turma e escola).

Os resultados apontaram que, além de as expectativas cumprirem o papel de ser um
processo escolar eficaz, ela foi o processo escolar com maior potencial e relevancia face a todos
0S outros processos escolares considerados e, para além disso, tem alto poder de
contrabalancear influéncias externas perversas sobre a qualidade do aprendizado discente,
como caracteristicas relacionadas ao “background” familiar e niveis socioeconémicos do aluno.

No 9° ano, professores com expectativas muito altas podem elevar o desempenho médio em
matematica dos alunos na escala Saeb em aproximadamente 8,60 pontos, enquanto no 3° anc
a alavancagem no desempenho é em torno de 6,64 pontos.

Em complemento, foi possivel observar que, mesmo que a capacidade de alavancagem
das expectativas muito altas tenham sido maiores para 0 9° ano do que para o0 3° ano, a diference
pode ser considerada suficientemente pequena, indicando que a diferenca na capacidade de
influéncia ndo é tdo destoante entre as duas etapas de ensino.

Assim as evidéncias sugerem que o professor, ao formar expectativas para sua turma e,
consequentemente, manifestar comportamentos (mesmo que involuntarios) que seréo
absorvidos por seus alunos, estara influenciando a capacidade de realizacdo dos mesmos. Dess
forma, quanto mais elevadas forem as expectativas, mais promissor serd o ambiente e a
motivacdo dos estudantes para a conquista de resultados mais satisfatorios.

Os resultados derivados desse trabalho, somado a outros estudos internacionais ou
nacionais (mais escassos), podem auxiliar de forma efetiva a formulacéo de politicas publicas
gue atuem na formacéo e capacitacdo docente de forma a conscientizar os professores e toda ¢
comunidade escolar sobre a relevancia de suas expectativas e sobre como uséa-lasuarfavor de
clima escolar mais promissor.

Acredita-se que uma educacao que gera igualdades de oportunidades e promova um
ensino de maior qualidade, envolve fazer com que criangas e jovens tenham crencas de que Ssac
capazes de superar barreiras e progredir ndo s6 no contexto educacional, mas na vida,
mesclando competéncias técnicas e socioemocionais.

N&o cabe somente ao professor a responsabilidade de criar uma cultura de altas
expectativas, o gestor escolar (ou diretor) mesmo néao atuando diretamente na sala de aula, pode
estimular o corpo docente e propiciar formagdes da equipe escolar em prol desse ambiente
préspero.

Na perspectiva macro, a cria¢cdo de uma cultura de altas expectativas também passa pela

gestéo do sistema educacional. Para além dos professores, faz-se necessario que governos dee
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a devida atencéo para a formagéo continuada dos professores e dos diretores, incluindo uma
abordagem que realce a importancia de altas expectativas no contexto escolar.

Nesse sentido, espera-se que outras investigacfes (abrangentes ou mais especificas)
envolvendo as tematicas e as reflexdes abordadas neste trabalho sejam realizadas, de forma ¢
criar um arcabouco robusto de evidéncias e constatacdes, possibilitando que bons exemplos

sejam seguidos e novas préticas sejam introduzidas, rumo a uma cultura de altas expectativas.
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APENDICE A - Detalhamento, descricdo e tratamento das variaveis utilizadas a partir do

questionario do SAEB 2017
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Processos e

e Pergunta/Variavel Categorias de respostas Q N° Tipo
caracteristicas
Variavel dependente
A ... Escalas que contém os niveis
Proficiéncia dos alunos em Matemati roficiéncia dentro do intervalo de 200
Desempenho dos transformada na escala tnica do SAE b :
PSR L 425 pontos para o 9° ano do ensi A - C
alunos com média = 250, desvio = 50 (d fund | e 295 a 475 30
SAEB/97) undamental e a para o 3° ano
ensino médio.
Variavel explicativa (principal)
1=Poucos alunos; 2=Um pouco menos
. metade dos alunos; 3=Um pouco mais
Expectativas dos Quantos dos alunos desta turma vocé a metade dos alunos; 4=Quase todos
professores para gue concluirdo o ensino médio? alun_os. . P9 D
0 9° ano EF - Criou-se dummy para as categorias 2,
4. A categoria 1 (poucos alunos) fi
omitida.
1=Poucos alunos; 2=Um pouco menos
Expectativas dos metade dos alunos; 3=Um pouco mais
Quantos dos alunos desta turma vocé a metade dos alunos; 4=Quase todos
prOfeisores para que entrardo na universidade? alunos. P9 D
0 3° anoEM - Criou-se dummy para as categorias 2,
4.
Variaveis explicativas (controle)
Género
. 0=Feminino; 1=Masculino
2 ' -
Qual é o seu sexo*? - Criou-se dummy. A 11 D
Raca
0=Branca; 1=Preta; 2=Parda; 3=Amare
. 4=Indigena.
? -
Qual € a sua cor ou raga - Criou-se dummy para as categorias 1, A 22 D
3ed.
Educacao infantil
0=Na primeira série ou depois da primei
série; 1=Na pré-escola (4 a 5 anos); 2= 46
Quando vocé entrou na escola? creche (0 a 3 anos); A 39 D
- Criou-se dummy para as categorias 1 ¢
Reprovacéo
Caracteristicas 0=N&o; 1=Sim, uma vez; 2=Sim, du
dos alunos A ’ vezes ou mais. _ 48
Voce ja foi reprovado” - Criou-se dummy para as categorias 1 ¢ A 41 D
Capital do aluno: escolaridade dos pais
Até que série sua mde, ou a mulk 1=N&o sei; 2=Nunca estudou ou n: A 19
responsavel por vocé, estudou? (est_ mi completou a 4.2 série/5.° ano; 3=Complet 19
a 4.2 série/5.° ano, mas nao completou ¢
série/9.° ano; 4=Completou a 8.2 série/
Até que série seu pai, ou o home ano, mas ndo completou o ensino méc A 23
responsavel por vocé, estudou? (est_pa 5=Completou o ensino médio, mas n 23 |
completou a Faculdade; 6=Completou
Faculdade.
Vocé vé sua mae, ou mulher responsad . _. x . ,_c: 21-
por vocé, lendo? (hab_ler_mae) 1=Nédo; 2=Sim. Ay
Vocé vé seu pai, ou homem responsa ., _,,x.. o_c: 25
por vocé, lendo? (hab_ler_pai) 1=N&o; 2=Sim. A o5

Capital do aluno: nivel socioecondmico

16 A primeira coluna indica o conjunto ao qual as variaveis se referem. Adsegolnna indica as perguntas ou
descricdo das variaveis. A terceira coluna traz a categoria de respostas adaptadas a quegttiaiudrios do
SAEB. A coluna Q refere-se a proveniéncia das respostas do questionario (AfAd&mnofessor, D=Diretor e
E=Escola). J4 a coluna N° indica o niumero da variavel nos questionarios do 8AR8 e 2017 do 9° ano do
EF e 3° ano do EM, respectivamente. Por Gltimo, a coluna Tipo representaencgse as variaveis foram
utilizadas sozinhas ou foram usadas para formar um indicador. Dessa fonaiaaQue a variavel assume valor
continuo, D indica que a variavel foi transformada em uma dummyue kg variadveis ali agrupadas foram
utilizadas para formar um Unico indicador.
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Processos e

(conv)

caracteristicas Pergunta/Variavel Categorias de respostas Q N° Tipo
Na sua casa tem televisdo em cores? (t 1=N&o; 2=Sim. A 55
Na sua casa tem geladeira? (geladeira) 1=N&o; 2=Sim. A 88
Na sua casa tem freezer separado . _. x . _a: 10-
geladeira? (freezer) 1=Ndo; 2=Sim. A 10
Na sua casa tem maquina de lavar rou 1=N3o; 2=Sim. A 11-
(maq) 11
Na sua casa tem carro? (carro) 1=N3&o; 2=Sim. A izz |
Na sua casa tem computador? 1=N&o; 2=Sim. A 13
Na sua casa tem banheiro? (banheiro) 1=N&o; 2=Sim. A :hj
Em sua casa trabalha empregado 17.
doméstico(a) pelo menos cinco dias f 1=N&o; 2=Sim. A 17
semana? (empr)
Formacéao
0=Até Ensino Médio; 1=Ensino Superior
Pedagogia ou Normal Superior; 2=Ensi
Qual & o mais alto nivel de escolarida Superior— Licenciatura em letras, outrs
o . . = licenciaturas, outras areas; 3=Licenciatt P 4 D
gue voceé concluiu (até a graduagéo)? o
em Matematica.
- Criou-se dummy paras as categorias 1
. e 3.
Caracteristicas Remuneracio
dos professores 0=Menos que 1 salario minimo (Até R
937); 1=Entre 1 a 3 salarios minimos (F
937 a R$ 2811); 2=Entre 3 e 4 saléri
Como professor, qual € minimos (R$ 2811 a R$ 3748); 3=Entre
aproximadamente, o seu salario brut e 7 salarios minimos (R$ 3748aR$655 P 10 D
(com adicionais, se houver). 4=Mais que 7 salarios minimos (> F
6559).
- Criou-se dummy para as categorias 1,
3,4.
Estabilidade
L. . A 1=Meu primeiro ano; 2=1-2 anos; 383
Caracteristicas Hr%fﬁsus?)rr]tr?:stgn:ssco\l/:’f ?te:;abalggc)cor anos; 4=6-10 anos; 5=11-15 anos; 6206- P 14
dos professores e P - {temp_p anos; 7=Mais de 20 anos. |
diretores ; . 1=Meu primeiro ano; 2=1-2 anos; 353
ssccﬂ:in(ttcé‘:’nang)s vocé é diretor(a) de anos; 4=6-10 anos; 5=11-15 anos; 6206 D 17
) P anos; 7=Mais de 20 anos.
] N - . 0=Municipal; 1=Estadual.
Caracteristicas  PePendéncia administrativa - Criou-se dummy. E -
da escola o 0=Rural; 1=Urbana. )
Localizagdo - Criou-se dummy. E
Enfoque no académico: consisténcia do dever de casa
N ... 1=0(A) professor(a) ndo passa dever
éc:i/i;‘)az 0 dever de casa de Matemati casa; 2= Nunca ou quase nunca; 3=De A 554:;
em quando; 4= Sempre ou quase sempl
1= O(A) professor(a) ndo passa dever I
O(A) professor(a) corrige o dever de ca casa, 2= Nu'nc? ou quase nunca; 3= De 55
de Matemética? (dever_cor) em quando; 4= Sempre ou quase sem| A 59
Enfoque no académico: envolvimento dos pais
Com qual frequéncia seus pais, |
P PO =~ 1=Nunca ou quase nunca; 2=De vez « 26-
Processos responsaveis por vocé, vao a reunido quando; 3=Sempre ou quase sempre. 26
escolares pais? (reun_pais)
Seus pais ou responsaveis incentivam vi
(alunos) a fazer o dever de casa e/ou os trabalho 1=N&o; 2=Sim. A 22%'
escola? (inc_dev)
Seus pais ou responsaveis incentivam vi 30
a ir a escola e/ou ndo faltar as aule 1=N&o; 2=Sim. A 30 |
(inc_esc)
Seus pais ou responsaveis incentivamvi . _ .~ 5« 27-
a estudar? (inc_est) 1=Ndo; 2=Sim. A 27
Seus pais ou responsaveis incentivamvi . _ .. . 29
aler? (inc_ler) 1=N&o; 2=Sim. A 29
Seus pais ou responsaveis conversam ( 31-
vocé sobre o que acontece na escc 1=N&o; 2=Sim. A 31
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Processos e
caracteristicas

Pergunta/Variavel

Categorias de respostas

Q Ne°

Tipo

Lideranca pedagdgica: envolvimento dos professores em decisdes

Nesta escola e neste ano, indique 1=Nunca; 2=Algumas vezes
frequéncia com que: Participo das decis¢ 3=Frequentemente, sempre ou qui P 68
relacionadas com meu trabalho. (part) sempre.
Nesta escola e neste ano, indique 1=Nunca: 2=Algumas vezes |
frequéncia com que: A equipe ¢ ,_ ' ~Ald )
: ~ . - 3=Frequentemente, sempre ou qui P 69
professores leva em consideragdo minl sempre
ideias. (ideia) pre.
Lideranca pedagdgica: relacédo professor/diretor
Nesta escola e neste ano, indique 1=Nunca; 2=Algumas vezes
frequéncia com que: O(A) diretor(a) m 3=Frequentemente, sempre ou qui P 64
anima e me motiva para o trabalho. (ani sempre.
Nesta escola e neste ano, indique 1=Nunca; 2=Algumas vezes
frequéncia com que: O(A) diretor(e 3=Frequentemente, sempre ou qui P 65
estimula atividades inovadoras. (inov)  sempre.
Nesta escola e neste ano, indique 1=Nunca; 2=Algumas vezes
frequéncia com que: Sinto-me respeita 3=Frequentemente, sempre ou qui P 66
pelo(a) diretor(a). (resp) sempre.
Nesta escola e neste ano, indique a 1=Nunca: 2=Algumas vezes
frequéncia com que: Tenho confianca 3:Fre uéntement; gsem e ou uj P 67
no(a) diretor(a) como profissional. =rreq ' P que
8 sempre.
(confia) |
Nesta escola e neste ano, indique 1=Nunca: 2=Algumas vezes
freque~n0|a com que: O(A) dlretor(g) ¢ 3=Frequentemente, sempre ou qui P 61
atengdo especial a aspectos relaciona
h sempre.
Processos com a aprendizagem dos alunos. (at_ar
escolares Nestai e_scola e neste ano, indique 1=Nunca: 2=Algumas vezes
frequéncia com que: O(A) diretor(a) ¢ ,_ ! )
(turma) ~ . =~ 3=Frequentemente, sempre ou qui P 62
atengdo especial a aspectos relaciona
Ny ; sempre.
com as normas administrativas. (at_nor
Nesta escola e neste ano, indique ,_ . 2=Al .
frequéncia com que: O(A) diretor(a) ¢ l—l;lunca, =Algumas vezes P
atencdo especial a aspectos relaciona s=Frequentemente, sempre ou  qu: 63
. sempre.
com a manutencao da escola. (at_man)
Ensino: processos de ensino
Indiqgue a frequéncia com a que vo
desenvolve as seguintes  pratic 1=Nunca ou uma vez no ano; 2=Pe
pedagogicas nesta turma: Discutir se menos bimestralmente até mensalmer P 121
resultados numéricos obtidos na solu¢ 3=Pelo  menos semanalmente ¢
de um problema sdo adequados a situa diariamente.
apresentada. (res_adeq)
Indigue a frequéncia COM que VO 4 o o oy uma vez no ano: 2=Pe
desenvolve as seguintes  pratic . .

P . . menos bimestralmente até mensalmer
pedagogicas nesta turma: Propor situag 3=Pelo  menos  semanalmente ¢ P 113
de aprendizagem que sejam familiares 7. ) |

h diariamente.
de interesse dos alunos. (apr_fam)
Indiqgue a frequéncia com a que vo ,_ oo
desenvolve as  seguintes  prétic 1-Nunca‘ ou uma vez no ano, 2=Pe

P : . menos bimestralmente até mensalmer
pedagogicas nesta turma: Discu 3=pelo menos  semanalmente P 122
diferentes modos para resolver problen diariamente )

e célculos. (res_dif) )
ety eV ot 1-eros de do% 2-Enre 4o e G0
= 0, 04 4= i 0,
desta turma neste ano? (conteu) 3=Entre 60% e 80%; 4=Mais de 80%.
Lideranca: envolver os outros
O Conselho de Classe é um 6rgéo forme
por todos os professores que lecionam , _ h = . I
cada turma/série. Neste ano e nesta esc ;_Nen umaD vez guTn?o existe conse P 52
guantas vezes se reuniu o Conselho =Uma; 3=Duas; 4=Trés ou mais.
Processos Classe? (cons_cl)
escolares O Conselho Escolar € um colegiac I
( escol a) geralmente constituido por representan
da escola e da comunidade que tem cc 1=Nenhuma vez ou ndo existe consell D 29

objetivo acompanhar as atividad
escolares. Neste ano, quantas vezes
reuniu o Conselho Escolar? (reun_cons

2=Uma; 3=Duas; 4=Trés ou mais.

Lideranga pedagdgica: controle de frequéncias
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Processos e
caracteristicas

Pergunta/Variavel

Categorias de respostas

NO

Tipo

Indigue com qual frequéncia sé
desenvolvidas as seguintes atividades [
minimizar as faltas dos alunos neste an
nesta escola: Os professores convers
com o0s alunos para tentar solucionar
problema. (falt_al)

1=Nunca; 2=Frequentemente
sempre ou sempre.

ou

45

Indigue com qual frequéncia s
desenvolvidas as seguintes atividades
minimizar as faltas dos alunos neste an
nesta escola: Os pais/responsaveis
chamados a escola para conversar sob
assunto em reunido de pais. (falt_reu)

1=Nunca; 2=Frequentemente
sempre ou sempre.

ou

que

47

Indigue com qual frequéncia sé
desenvolvidas as seguintes atividades
minimizar as faltas dos alunos neste an
nesta escola: A escola envia alguém ac
do aluno. (falt_cas)

1=Nunca; 2=Frequentemente
sempre ou sempre.

ou

49

Indique com qual frequéncia sé
desenvolvidas as seguintes atividades [
minimizar as faltas dos alunos neste an
nesta escola: Os pais/responsaveis
avisados por comunicagcdo da escc
(falt_esc)

1=Nunca; 2=Frequentemente
sempre ou sempre.

ou

que

46

Indigue com qual frequéncia sé
desenvolvidas as seguintes atividades [
minimizar as faltas dos alunos neste an
nesta escola: Os pais/responsaveis
chamados a escola para conversar sob
assunto individualmente. (falt_con)

1=Nunca; 2=Frequentemente
sempre ou sempre.

ou

48

Cultura escolar: apoio a gestao

Considere as condi¢Oes existentes par
exercicio do cargo de diretor nesta escc
Ha interferéncia de atores externos em :
gestao? (int_ext)

1=Sim; 2=N&o.

77

Considere as condi¢bes existentes par
exercicio do cargo de diretor nesta escc
Ha troca de informagdes com diretores
outras escolas? (troc_inf)

1=Nao; 2=Sim.

79

Considere as condi¢bes existentes par
exercicio do cargo de diretor nesta escc
Ha apoio de instancias superiore
(ap_ext)

1=Nao; 2=Sim.

78

Considere as condicOes existentes par
exercicio do cargo de diretor nesta escc

Ha apoio da comunidade a sua gesti
(ap_can)

1=Nao; 2=Sim.

80

Cultura escolar: auséncia de violéncia

Sobre os fatos listados abaixo, diga se ¢
aconteceram ou ndo este ano, nesta est
Alunos frequentaram a escola portan
arma de fogo. (arma_f)

1=Sim; 2=N&o.

99

Sobre os fatos listados abaixo, diga se ¢
aconteceram ou n&o este ano, nesta est
Alunos frequentaram a escola portan
arma branca (facas, canivetes et
(arma_b)

1=Sim; 2=N&o.

98

Sobre os fatos listados abaixo, diga se ¢
aconteceram ou ndo este ano, nesta est
Agressé@o verbal ou fisica de alunos
professores ou funcionarios da escc
(agres)

1=Sim; 2=N&o.

90

Sobre os fatos listados abaixo, diga se ¢
aconteceram ou ndo este ano, nesta est
Agressé@o verbal ou fisica de alunos
outros alunos da escola. (agres_al)

1=Sim; 2=N&o.

91

Sobre os fatos listados abaixo, diga se ¢
aconteceram ou nédo este ano, nesta est
Vocé foi ameagado por algum alun
(p_ameac)

1=Sim; 2=N&o.

93

Cultura escolar: medidas de seguranca
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Processos e
caracteristicas

Pergunta/Variavel

Categorias de respostas

Q

NO

Tipo

Avalie os seguintes aspectos em relacé
seguranca da escola e dos alun
Vigilancia para os finais de semana
feriados. (vig_fds)

1=Inexistente; 2=Bom, regular ou ruim.

E

26

Avalie os seguintes aspectos em relaga
segurancga da escola e dos alunos: A es
adota alguma medida de seguranca p
proteger os alunos nas suas imediagd
(seg_al)

1=Nao; 2=Sim.

35

Avalie os seguintes aspectos em relacé
seguranca da escola e dos alunos: Esgu
de policiamento para inibicdo de furto
roubos e outras formas de violénci
(pol_rob)

1=Inexistente; 2=Bom, regular ou ruim.

E

27

Cultura escolar: infraestrutura

Avalie o estado de conservagéo dos iter
equipamentos do prédio - Salas de a
(sala)

1=Inexistente;
4=Bom.

2=Ruim;  3=Regulai

E

Avalie o estado de conservagao dos iter
equipamentos do prédie- Banheiros
(banh)

1=Inexistente;
4=Bom.

2=Ruim;  3=Regulai

E

Avalie os seguintes aspectos em relagé
seguranca da escola e dos alun
lluminagcdo do lado de fora da escol
(ilum_f)

1=Inexistente;
4=Bom.

2=Ruim;  3=Regula

E

Avalie os seguintes aspectos em relagé
seguranca da escola e dos alunos: A es
apresenta sinais de depredagéo (vidi
portas e janelas quebradas, lampa
estouradas etc.)? (depr)

1=Sim, muita ou Sim, pouca; 2=N&o.

E

36

Cultura escolar: falta de professores

O funcionamento da escola foi dificultac
por algum dos seguintes problemas? A
indice de faltas por parte dos professore

0=Nao; 1=Sim.
- Criou-se dummy.

D

73

Monitoramento: Programas de reducéo de reprovacdes

Nesta escola, ha alguma acéo para redt
das taxas de reprovacao?

0=Nao; 1=Sim.
- Criou-se dummy.

D

42

Monitoramento: Programas de reforco

Nesta escola, ha alguma acédo pars
reforgo escolar a aprendizagem dos alui
(monitoria, aula de reforgo, recuperag
etc.)?

0=Nao; 1=Sim.
- Criou-se dummy.

D

43

Monitoramento: Capacitacéo do professor na escola

Nos ultimos dois anos, vocé organiz(
alguma atividade de formagao continua
(atualizacdo, treinamento, capacitag
etc.) nesta escola?

0=Nao; 1=Sim.
- Criou-se dummy.

D

26

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos microdados do SAEB 2017.
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3. AS DISPARIDADES/SIMILARIDADES RACIAIS EM SALA DE AULA E SUAS
IMPLICACOES NA FORMACAO DAS EXPECTATIVAS DOCENTES: UMA
ANALISE PARA AS ESCOLAS PUBLICAS BRASILEIRAS EM 2017

3.1. Introducgéao

Os estudos educacionais sustentados pela abordagem econémica, confirmam, em grande
parte os niveis socioecondomicos € o “background” familiar dos estudantes como os principais
condicionantes do provimento de uma educac¢do de maior qualidade, eficacia e equidade.

ConstatacOes desse tipo ajudam a esclarecer a vigéncia de grandes lacunas
sociodemogréficas no nivel educacional brasileiro. A existéncia dessas lacunas se manifesta,
sobretudo, em situacdes em que a questdo racial e/ou socioecondmica esta relacionada a
proporcgdes diferentes de escolaridade dos individuos. Dados do IBGE (2018) mostram, por
exemplo, que dos constituintes da populacdo brasileira negra ou parda na faixa etaria
subsequente aos 25 anos, apenas 40,3% possuiam o0 ensino médio completo em 2018, enquant
na populacao branca, esse valor era de 55,8%.

Lacunas sociodemogréficas também sdo expressas em termos da qualidade educacional.
Os resultados em lingua portuguesa nas escolas que atendem alunos mais ricos alcancarar
taxas cinco vezes maiores que as unidades frequentadas pelos mais pobres, enquanto ern
matematica, a discrepancia chega ao apice, sendo 21 vezes maior para 0S mais ricos. Em
complemento as questdes sobre renda, ha também desigualdades mais especificas de
aprendizagem em relac@o a rag@o@énero. Entre os estudantes brancos, 16% apresentaram
aprendizagem adequada, valor quatro vezes maior em relacdo aos alunos negros (4,1%). E em
relacdo ao género, os dados indicam a tendéncia de meninos atingirem os melhores indices em
matemaética e as meninas em lingua portuguesa (ANUARIO DA EDUCACAO BRASILEIRA,
2019).

Menciona-se, no entanto, que a abordagem exclusiva apontando o contexto
socioecon6mico coo grande causador dos diferenciais sociodemogréficos nas participagdes e
conquistas educacionais vem cedendo espaco para estudos contemplando a potencialidade de
crencas incorretas, informacdes limitadas e expectativas dos professores interferirem nesse
Cerario.

Seguindo essa linha, o aprofundamento investido em analises focadas no processo

formativo das expectativas docentes parte do entendimento de que a relagado docente-discente
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assume um importante papel na conduta de um aprendizado efetivo. Nessa relacdo, os
professores sé&o as grandes liderancas e influéncias para os alunos (principalmente alunos
carentes), de forma que suas expectativas e percepcdes afetam também as srencas, a
perspectivas e o engajamento dos préprios aluBomo consequéncia, o desempenho
académico desses estudantes € impactado, como verificado seminalmente em Rosenthal e
Jacobson (1968

Baseado nessa concepcdo, resultados de trabalhos internacionais publicados
recentemente dao razdes para o proferimento de maior notoriedade a apuracdes dagaxpect
dos professores como um instrumento impulsionador de realiza¢gdes educacionais desiguais
entre grupos sociais desfavorecidos. Além disso, revelam também a pertinéncia de se analisar
a influéncia de perfis raciais e de género das escolas ou turmas na formacéo das expectativas
dos professores.

Alinhados a essa perspectiva, alguns estudos verificaram as relagbes entre as
expectativas dos professores e a etnia dos alunos, tendo a grande maioria demonstrado que
professores dos EUA por vezes possuem visdes estereotipadas sobre alunos afro e latino-
americanos, atribuindo a esses grupos expectativas mais baixas (HUGHES, GLEASON e
ZHANG, 2005; MCKOWN e WEINSTEIN, 2008; READY e WRIGHT, 2011; SHEPHERD,
2011). Estudos em outros paises, considerando também outras etnias, tiveram resultados
parecidos, como no Canada (CORENBLUM, ANNIS e TANAKA, 1997; RILEY e
UNGERLEIDER, 2008; FITZPATRICK, COTE-LUSSIER, BLAIR, 2016), Nova Zelandia
(RUBIE-DAVIES, HATTIE e HAMILTON, 2006; TURNER, RUBIE-DAVIES e WEBBER,

2015; MEISSEL, MEYER, YAO e RUBIE-DAVIES, 2017) e Europa (VAN DEN BERGH et
al., 2010; HOLDER e KESSELS, 2017; TOBISCH e DRESEL, 2017).

Com relacdo ao género, Wang, Rubie-Davies e Meissel (2018) constatam que ha
evidéncias inconclusivas sobre se os professores sédo tendenciosos ou ndo, havendo estudos qu
mostraram viés de género na expectativa docente na mesma propor¢cdo que estudos que nac
identificaram viés. JA com relacdo ao nivel socioecondmico, expressiva parte dos estudos
identificaram que alunos com menores niveis socioecondmicos recebem menores expectativas
(MULLER, 1997; VAN DEN BERGH et al., 2010; TIMMERMANS et al.,, 2015;
FITZPATRICK et al., 2016; TOBISCH e DRESEL, 2017).

Alguns estudos focaram na investigacdo da incompatibilidade/similaridade do
professor-aluno em questdes de género, etnia, personalidade, dentre outros, influenciar na
formagcao das expectativas do professor. Page e Rosenthal (1990), em uma investigacéo

experimental, verificaram que estudantes asiaticos que tiveram professor do sexo oposto
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obtiveram maior classificacdo de desempenho. Os achados de Kelly e Carbonaro (2012)
apontaram para uma associagcdo negativa entre as expectativas dos professores e a
correspondéncia de género entre professor e aluno e, indicou que a compatibilidade de
professores e alunos da ragca negra esteve correlacionado positivamente a melhores
expectativas.

Ha muita evidéncias indicando que professores brancos tendem a avaliar alunos negros
como mal-comportados e com menor potencial académico do que alunos brancos (DOWNEY
e PRIBESH, 2004; SBARRA e PIANTA, 2008O0RRIS, 2005). McGrady e Reynolds (2012),
assim como outros autores, afirmam que os efeitos dessa incompatibilidade racial emergem de
esteredtipos raciais enraizados.

Wang, Rubie-Davies e Meissel (2018) chamam atencdo para a necessidade de maior
namero de estudos examinando os efeitos da compatibilidade/incompatibilidade racial entre
professores e alunos sobre a formacdo de expectativa. O que se observa é que a literatura
internacional tem avancado de forma mais intensa em trabalhos quantitativos desse tipo
enguanto a literatura nacional ainda beira a auséncia.

A nivel nacional o trabalho de Vieira (2018) € o Unico que se prop6s a analisar
especificamente essa influéncia nas expectativas dos professores. Como principal concluséo, o
autor identificou que o “match racial entre professores negros e turmas de maioria negra €m
escolas publicas brasileiras associa-se a maiores expectativas.

Estudos dessa magnitude assumem relevancia a medida em que fornecem aos gestores
formuladores de politicas publicas e especialistas educacionais evidéncias apropriadas acerca
do processo de formacgdo das expectativas dos professores, possibilitando assim que politicas
educacionais e intervencgdes especificas sejam pensadas e aplicadas no sistema educacione
brasileiro. Uma vez que indicios de preconceitos implicitos e vieses raciais sejam identificados
€ preciso que estratégias sejam elaboradas a fim de reverter esse cenario, independente do qua
enraizado ele seja.

A relevancia exposta até aqui e a absoluta caréncia de trabalhos nacionais pertencentes
a essa abordagem constitui como principal motivagcdo de realizacdo deste estudo. Em
comparacao com Vieira (2018), destoa-se 0 ano, a consideracéo adicional do ensino médio na
analise e a metodologia utilizada.

Por meio das analises pretendidas, objetiva-se averiguar em que medida as expectativas
dos docentes das escolas publicas brasileiras estdo expostas as disparidades/similaridades

raciais entre professor e sua turma. Em complemento, busca-se identificar se as
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disparidades/similaridades raciais exercem influéncia desigual entre o 9° ano do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio.

Para cumprir com os objetivos demandados, pretende-se explorar, neste trabalho, dados
do 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio (ciclos finais do ensino basico) das
escolas publicas brasileiras no ano de 2017. Além disso, seguindo a peculiaridade do contexto
educacional, toda a analise se concentra na abordagem hierarquica, considerando, neste caso,
agrupamento de turmas e escolas.

Cabe ainda ressaltar que o foco analitico esta direcionado a relacéo entre os professores
e suas turmas, onde os dados individuais de cada aluno sdo agregados conforme a classe nc
qual pertence. O motivo de ndo dedicar enfoque individual est4 no fato de que as expectativas
docentes disponibilizadas nos dados utilizados sdo formadas com base na percepcdo do
professor sobre toda a turma e ndo para cada discente.

Otrabalho esté divididemcinco sec¢des adicionais. Na proxima secao sera apresentado
uma breve revisdo de literatura que concerne a temética abordada. Em seguida, ser@ descrita
base de dados e algumas peculiaridades de composi¢cdo da mesma. Posteriormente, define-se
metodologia utilizada e os principais resultados da estimac¢do do modelo, respectivamente. Por

fim, discorre-se sobre as consideragdes finais.

3.2. Revisao de literatura

A fundamentacdo que fomenta as pesquisas evidenciando o sistema de formacéo das
expectativas dos professores se estabelece primordialmente por meio de um segmento de
estudos versado na andlise da influéncia e dos impactos das expectativas docentes sobre C
desempenho dos estudantes, heoido também pelo famoso termo “Efeito Pigmaledo”,
culminado pelo estudo experimental de Rosenthal e Jacobsen, em 1968.

De forma geral, nos estudos que seguem essa tematica, as expectativas docentes
configuram-se com base nas percepcoes e inferéncias do professor acerca do potencial de
sucesso/conquista de seus alunos ou de suas turmas.

A principio, pode parecer trivial que as expectativas sejam formadas essencialmente
pelo conhecimento dos docentes sobre a capacidade e o comportamento de seus alunos.
Entretanto, o grande enfoque desses estudos é pautado na argumentacdo de que grande par
das expectativas sao formadas, na verdade, por meio de imprecisdes perceptivas e por possiveis

vieses, representados por preconceitos implicitos, por exemplo. Dessa forma, foram concebidas
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linhas de pesquisas envolvidas na investigagdo da existéncia de expectativas menos certeiras
ou tendenciosas para subgrupos especificos de estudantes.

Alguns trabalhos, sobretudo da literatura internacional, dedicaram-se ao assunto. Em
uma revisdo robusta de literatura enquadrando os ultimos 30 anos de pesquisas diversas sobre
as expectativas dos professores, Wang, Rubie-Davies e Meisselda§tirl@ram espaco para
apresentacdo de trabalhos ao que denominaram tema analitico 1, englobando consideraveis
pesquisas acerca dos fatores influentes na formacéo das expectativas do professor, divididos
em fatores exclusivamente pertencentes aos alunos, fatores relacionados a professores, turmas
e escolas, e fatores como desencontros raciais ou de géneros entre alunos e professores. O
autores identificaram que os estudos envolvidos nessa temética se concentraram principalmente
nas informacdes demograficas dos alunos (género, etnia, status socioeconémico e outras
caracteristicas mais particulares dos alunos) e quantidade reduzida se aventuraram na
investigacdo de fatores relacionados a incompatibilidade (seja de raca, etnia, género,
personalidade etc) entre professores e alunos.

No campo dos fatores étnicos, Van Den Bergh et al. (2010) argumentam, por exemplo,
gue estudantes de minorias étnicas estdo mais suscetiveis aos efeitos negativos da expectativ:
do professor. Os autores procuraram relacionar atitudes preconceituosas dos professores
(avaliadas por autorrelato e por um Teste de Associacdo Implicita) com as expectativas e
consequentemente com o desempenho académico dos alunos, utilizando uma amostra de 41
professores e 434 alunos do ensino fundamental do sudeste da Holanda. Usando a metodologia
multinivel, os resultados identificaram as atitudes preconceituosas implicitas (obtidas pelo
Teste) como um determinante das diferencas étnicas nas expectativas, enquanto a medida de
atitudes preconceituosas por autorrelato nao teve relagéo significativa.

Ready e Wright (2011) identificaram, através de uma amostra nacionalmente
representativa dos EUA, que professores da educacdo infantil julgam diferentemente as
habilidades de alfabetizacdo das criancas com base em seu perfil sociodemografico. Os autores
notaram que os professores superestimaram as habilidades dos alunos brancos em comparacéa
as criancas hispanicas e embora os professores tendam a subestimar as habilidades de
alfabetizacdo das criangas negras (comparadas as brancas) no inicio do ano acasé@mico, e
percepcdo equivocada desapareceu ao final do ano. Os resultados mais intensos foram
encontrados nos niveis socioecondmicos, onde os professores subestimaram de forma
exagerada a capacidade de alfabetizacdo das criangas com baixo nivel socioecondmico.

Shepherd (2011) realizou um estudo com 57 professores convidados a avaliarem as

respostas faladas de meninos e meninas negras, brancas e hispanicas da 2tle 8hsi@ioe
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fundamental de Los Angeles. Os resultados mostraram que tais respostas faladas por meninos
e meninas pertencentes a grupos minoritarios foram avaliadas de forma menos favoravel do que
as respostas faladas por meninas brancas, mesmo que as palavras usadas tenham sido idéntica

No ramo especifico dos estudos sobre a incompatibilidade entre o professor e seus
alunos, o estudo de Page e Rosenthal (1990) foi pioneiro. Os autores realizaram um experimento
com professores em formagéo na Universidade de Windsor (Canad&) que lecionavam no ensino
fundamental e constataram que professores do sexo oposto aos seus alunos tendem a espere
melhores resultados dos mesmos.

Mais recente, Hill e Jones (2018) usando dados vinculados a alunos e professores do
ensino fundamental da Carolina do Norte (EUA), constataram que as expectativas dos
professores sédo parecidas para alunos brancos e com renda mais alta, em compaay@® aos a
de menor renda e racas minoritarias. Complementarmente, identificaram que similaridades
raciais entre professor e aluno elevaram o efeito das expectativas e que a similaridade néo gera
ganho em desempenho quando as expectativas sdo baixas. Outra constatacao foi a de que a
expectativas dos professores sdo mais relevantes nos psiar@sodo ensino, indicando que
alunos mais jovens sdo mais suscetiveis a internalizarem opinides externas sobre suas
capacidades.

Por sua vez, Papageorge, Gershenson e Kang (2018) utilizaram uma base de dados
longitudinal nacionalmente representativa com resultados reais de conclusdo da faculdade de
estudantes do ensino médio dos EUA (ELS 2002). Os autores utilizaram desacordos entre as
percepcdes de dois professores sobre o0 mesmo aluno para estimar o efeito causal das
expectativas sobre a probabilidade de conclusdo da faculdade dos estudantes. Os resultados
apontaram que os estudantes considerados capazes de concluirem a faculdade tiveram maiol
probabilidade de fazé-lo. Ademais, verificaram que professores brancos sdo menos otimistas
em relacédo aos alunos negros.

Usando a mesma base de dados do estudo anterior e dando enfoque mais acentuado nc
efeito da incompatibilidade racial do professor-aluno nas expectativas docentes, Gershenson,
Holt e Papageorge (2016) fizeram uso de dados em painel e exploraram a relagdo entre a
expectativa de dois professores do ensino médio e o nivel educacional a ser alcancado para cads
aluno. Os autores chegaram a concluséo de que professores brancos de alunos negros possuel
expectativas substancialmente menores do que os professores negros.

Seguindo essa linha, aparentemente inédita no Brasil, Vieira (2018) utilizou dados de
alunos e professores do 9° ano do Ensino Fundamental provenientes do SAEB 2013 para

examinar a capacidade das similaridades/discrepancias raciais entre professores e alunos
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influenciarem as expectativas dos professores sobre turmas de escolas publicas brasileiras.
Concluiu-se que, além de outros fatores, a similaridade racial entre professores negros e turmas
de maioria negra estiveram associadas a maiores expectativas, principalmente a conclusédo do
ensino fundamental e entrada na universidade.

A partir dos trabalhos apresentados, o presente estudo pretende contribuir para a criacao
de um arcabouco relevante de evidéncias e constatacdes que possam embasar a indicagéo d
meios e formas de amenizar os efeitos da origem social e econdmica do aluno e atenuar lacunas
no nivel escolar.

Como serd visto na se¢do seguinte, esse trabalho destoa-se de Vieira (2018) ao utilizar
dados referentes ao ano de 2017 do 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio da:
escolas publicas brasileiras, além de adotar uma estratégia empirica mais indicada para a analise
dos dados utilizados, sobretudo, por respeitar ndo s6 a estrutura hierarquica dos dados como

também a natureza categoérica da variavel dependente.

3.3. Metodologia

3.3.1. Especificacdo do modelo econométrico

Uma investigacdo empirica cuja finalidade seja averiguar o qaamteracdo entre o
perfil racial dos professores e suas turmas influenciam na formacao de suas expectativas exige
entender, antes de tudo, como se configura o contexto educacional que abriga essas relacdes
Nesse sentido, € importante que a modelagem utilizada para tal investigacdo respeite e
contemple a disposi¢ao real dos dados.

No caso dos sistemas escolares, os professores lecionam para turmas formadas por
alunos, turmas essas que estéo inseridas em esaplas sequencialmente, estédo localizadas
em municipios, e assim por diante. Desse modo, o contexto analitico no qual este estudo esta
inserido exemplifica claramente uma estrutura hierarquica, onde os dados sao agrupados
seguem naturalmentena ordem de “aninhamento”. A Figura 5 ilustra a estrutura hierarquica

dos dados utilizados.
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Figura 5 - Estrutura hierarquica em 2 niveis.

ESCOLA 1 ESCOLA 2 - ESCOLA|j
\ /v\v\ A y
TURMA 1 TURMA 2 TURMA 1 TURMA 2 TURMA i
+ + e + + e s +
PROFESSORES|| PROFESSORES PROFESSORES|| PROFESSORES PROFESSORES

Fonte: Elaborado pelo autor.

Nessas circunstancias, € comum o uso de modelos multinivel, metodologia valorizada
por respeitar a estrutura hierarquica dos dados observada no contexto educacional. De acordo
com Ferrdo, Beltrdo e Santos (2002), os modelos de regressdo multinivel permitem uma melhor
compreensao do processo estudado, gerando, por exemplo, estimativas mais conservadoras.

Gelman e Hill (2007) argumentam a favor do uso dos modelos hierarquicos por alguns
motivos, como: i) possibilitam entender como os efeitos estimados variam entre elementos de
grupos diferentes; ii) permitem que a analise dos dados seja realizada de forma estruturada,
respeitando a hierarquia natural dos dados; iii) fornecem inferéncias mais eficientes para os
parametros de regressado, dado que as regressoes tradicionais ignoram as diferencas entre o
grupos.

Além da estrutura hierarquica, a variavel dependente utilizada na investigacao proposta
€ uma variavel categoérica com valores que indicam o nivel de expectativas do professor em
relacdo a sua turma em uma escala ordinal (por exemplo, muito baixo, baigoyailto alto)

Assim os valores de resultado seguem um ordenamento qéaémear, mas que se estabelece
em uma estrutura de ranqueamento.

Para casos como esse a literatura recomenda o uso de um modelo Logistico Ordenado
Esse modelo combina variaveis independentes para estimar a probabilidade de um determinado
evento ocorrer. Neste caso, a probabilidade de a expectativa docente ser muito baixa, baixa, alta
ou muito alta.

Nesse sentido, esta pesquisa propde a realizagcdo da estimagivaprggressao
Logistica Ordenada Multinivel. Assim a metodologia respeita tanto a estrutura hierarquica dos
dados quanto a ordenacéo da escala de expectativas docentes (variavel dependente).

Salienta-se que diferentemente da maioria das analises de dados educacionais em
modelos hierarquicos, o primeiro nivel da estrutura hierarquica é definido aqui pela turma e nao
pelos alunos (individualmente), enquanto o segundo nivel é representado pela escola. Essa

organizacédo se justifica pelo fato de os dados utilizados nao permitirem a investigacao das
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expectativas desagregadas de acordo com as caracteristicas individuais dos estudantes. Issc
porqué as expectativas dos professores sdo mensuradas pela perspectiva da turma como urn
todo e ndo para cada aluno. Ainda assim, mesmo com essa limitacdo, acredita-se que os dado:s
agregados por turmas sdo adequados e validos para atender as demandas deste estudo.
Portanto, dois modelos logisticos multinivel especificado em dois niveis (turma como
unidade do nivel 1 e escola como unidade do nivel 2) sdo estimados: um para 0 9° do EF e outro
para o 3° ano do EM das escolas publicas brasileiras no ano de 2017. Ambos seguem a

formalizacdo denotada pelo conjunto de equacfes a seguir:

Para o0 9° ano do ensino fundamental:

P(yij)
PEF =10 [—f = Bo; + B1jx1ij + + + BsiXsij 1° nivel) (2.1
ylj g 1 — P(yij) BOJ ﬁlj 1ij ﬁS} Sij ( ) ( )
Boj = Bo + U (2° nivel) (2.1.2)

Para o 3° ano do ensino médio:

P(yij)
3EM = o [—’ = Bo; + B1jX1i; + - + BsiXsij 1° nivel) (2.2
yl] g 1 _P(yij) BOJ ﬁl] 1ij ﬁS} Sij ( ) ( )
Boj = Bo + U (2° nivel) (2.2.2)

Em que a unidade do nivel 1 é denotada pelo indica unidade do nivel 2 é denotada pelo
indicej; Sindica o numero de variaveis explicativas usadas no mddgl 1;Psgf) )] é afuncao
—P(vi;

logit; u,; é o termo residual no nivel agregado com distribui¢do nougak(N (0, a;)); 0S
valores observados n&simaturma dg-ésimaescola das variaveis explicativas sao retratados
POr X1;, X2ij, -, Xsijs Poj rEPresenta um intercepto aleatorio entre as esc@las/®; ... fs;

sao os coeficientes fixos associados a sua variavel explicativa correspondente.

A variavel dependentgy;, € uma variavel categdrica que representa a expectativa do
professor quanto a capacidade de sua turma entrar na universidade. Dét(gta=sb a
probabilidade de a expectativa docente ser muito b&ika= 2) baixa, P(y = 3) alta e
P(y = 4) muito alta.

E importante mencionar que a disting&o natural dos dados usados neste trabalho em

niveis ndo € autossuficiente na justificativa de que a metodologia deve considerar esse aspecto.



83

Faz-se necessério averiguar o quanto da variacdo observada nas expectativas docentes derive
do fato das turmas pertencerem a escolas distintas.

Dessa forma, uma maneira de confirmar a validade do uso de um modelo mdtinivel
nao uma regressdo comum na estimacao pretendida é o calculo do coeficiente de correlacéo
intraclasse (ICC). O ICC é importante, pois mede o grau de semelhanca de turmas dentro de
uma mesma escola, indicando se ha necessidade de agrupé-las em escolas ou ndo. Variando d
zero a um, um coeficiente intraclasse que se aproxima de zero revela que a formacdo das
expectativas docentes é influenciada integralmente por diferencas verificadas entre as proprias
turmas. Essa constatacdo € suficientemente apropriada para embasar a auséncia de necessidac
de se estimar um modelo em mais de um nivel.

Distintivamente, quanto mais préximo de um for o coeficiente intraclasse significa que
a formacdo das expectativas docentes € também influenciada de forma significativa por
diferencas entre as turmas e as escolas, justificando entdo a necessidade de sesttgntar a e
hierarquica dos dados na estimacao dos modelos.

Destarte, considerando a inexisténcia de correlacdo dos erros dos diferentes niveis do
modelo, a propor¢éo da variancia explicada devido a cada nivel se estabelece pelos seguintes

coeficientes de correlacéo intraclasse:

2+l (nivel 1) (3.3)
it ivel 2 3.4
2+ ol (nivel 2) (3.4)

Em ques? representa a variancia no nivel aﬁg representa a variancia no nivel 2.

Visando maior robustez ao modelo, é pertinente realizar o teste da razdo de
verossimilhanca, também conhecido cdrfoteste A partir do LR teste € possivel inferir se o
modelo logistico multinivel se aplica melhor aos dados utilizados ou se um modelo logistico
ordenado sem considerar a estrutura hierarquica seria o suficiente.

Sobre a amostra de dados empregadas nos modelos expostos anteriormente, as variaveis
dependentes utilizadas foram aquelas referente as expectativas dos professores de turmas do 9
ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino médio de escolas publicas brasileiras. Quanto as
variaveis explicativas, seguindo a indicacdo da literatura vigente e mais especificamente

trabalho de Vieira (2018), foram consideradas informa¢fes da trajetoria escolar prévia dos
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alunos, atitudes e aspira¢des educacionais, fatores sociodemogréficos dos alunos e professores
nivel socioeconémico das familias, formacao, remuneracao e tempo de trabalho do professor.

O enfoque deste trabalho se concentra na anélise de amostras dos anos relacionados aot
ciclos finais da educacdo basica brasileira no ano de 2017 (9° ano e 3° ano do E.M.). Além
disso, optou-se por concentrar a analise na perspectiva do sistema de ensino publico estadual €
municipal, eliminando as amostras das escolas particulares e escolas publicas federais e, por
consequéncia, qualquer possibilidade de viés de selecao.

As variaveis dependentes e explicativas sdo descritas nas Tabela 6 a seguir.

Tabela 6 - Descricao das variaveis utilizadas no modelo estimado.
VARIAVEL DESCRICAO
Variavel dependente
Expectativa do professor(a) acerca da quantidade de alunos da turma qu

ﬁ E acredita que entrar@o na universidade. Assume valor 1 se “poucos alunos”, 2 se
% ©) Expectativa  “um pouco menos da metade dos alunos”, 3 se “um pouco mais da metade dos
< <Z,: docente alunos” e 4 se “quase todos os alunos”. Para as turmas com mais de um
> professor, calculou-se a média das categorias de expectativa e considel

categoria em que a média esteve mais proxima.
Variaveis explicativas

Raca ou cor da pele de professores e estuddntes

Assume valor 1 se a maioria dos estudantes (>50%) da turma sé&o ne
pardos e 0, caso contrario.

Assume valor 1 se metade dos estudantes sdo negros ougpandtra metade
€ branca e 0, caso contrario.

Assume valor 1 se o professor é da cor preta ou pardo €, no casnakedom
mais de um professor, a maioria € preta ou pardo e 0, caso contrario.
Assume valor 1 se metade dos professores da turma sdo negros o [@a
outra metade é branca e 0, caso contrario.

Caracteristicas das turmas e dos professores

Assume valor 1 se a maioria dos alunos da turma (>50%) sdo mulher:
caso contrario.

Assume valor 1 se metade dos alunos pertencem ao sexo masculino
metade ao sexo feminino e 0, caso contrario.

Assume valor 1 se o professor é do sexo feminino e, no caso des tcom
mais de um professor, a maioria € do sexo feminino e 0, caso contrario.
Homens/Mulheres Assume valor 1 se metade dos professores pertencem ao sexo femirnrao
(professores) metade ao sexo masauie 0, caso contrario.

indice em escala de 0 a 10 construido com base no nivel de escolaride
pais, habito de leitura dos pais, presenga em reunides escolares, inceni
pais a leitura, aos estudos e a frequéncia nas aulas e, interesse dos pi
assuntos que acontecem na escola. Quanto maior o indice, maior o
social do aluno. Este indicador foi construido por meio da metodo
estatistica HOMALE',

Maioria preta (turma)

Miscigenada (turma)

Negros (professores)

Miscigenados (professores)

Maioria feminina (turma)

Masculina/Feminina (turma)

Mulheres (professoras)

Capital Social

17 Negros e pardos foram agregados em uma mesma categoria: “maioria negra”. Além disso, optou-se por
desconsiderar da amostra os respondentes amarelos ou indigenas, devido mdrmperecde casos nessa
situacao.

18 A andlise de homogeneidade HOMALofnogeneity Analysis by Means of Least Squéarem tipo de
Andlise de Correspondéncia Mdltipla (ACM), que reduz a dimensionalidade de um sistgpoatogpomn
individuos e j categorias associadas as variaveis que os descrevem.
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VARIAVEL

DESCRICAO

Atraso Escolar

Proporcao de alunos em situacao de atraso escolar.

Aspiracdo educacional

Propor¢do de alunos que responderam pretender “somente continuar
estudando” depois do término do 9° ano (para as turmas do 9° do ensino
fundamental) e 3° ano (para as turmas do 3° ano do ensino médio).

Atitude (matemética)

Proporcdo de alunos com atitudes muito positivas em matematica. At
foram consideradas muito positivas quando os alunos responderar
gostavam da disciplina e faziam sempre ou quase sempre o dever da
disciplina.

Atitude (portugués)

Proporcao de alunos com atitudes muito positivas em portugués. At
foram consideradas muito positivas quando os alunos responderar
gostavam da disciplina e faziam sempre ou quase sempre o dever da
disciplina.

Professor com licenciatura

Proporcao de professores com licenciatura.

Experiéncia docente (1 a5
anos)

Proporcao de professores que trabalham na docéncia entre 1 a 5 anos.

Experiéncia docente (6 a 20
anos)

Proporcao de professores que trabalham na docéncia entre 6 a 20 anos

Experiéncia docente (Mais
de 20 anos)

Proporcao de professores que trabalham na docéncia por mais de 20 ar

Conteldo lecionado

Proporcdo dos professores que conseguiram desenvolver 80% ou
conteldo previsto para a disciplina na turma durante o ano letivo. Essalv
€ tomada como proxy de eficiéncia didética.

NSE

Nivel socioeconémico médio das turmablSE"®: indice em escala de 0 a :
construido com base na posse de bens materiais (televisdo a cores, ge
freezer, maquina de lavar roupa, computador e carro), banheiro e agfh
de empregada doméstica no domicilio dos alunos. Quanto maior o i
maior o nivel socioecondmico médio das turmas. Este indicador foi ddos
por meio da metodologia estatistica HOMALS.

Termos interativos (alunos*professores)

Negros*Negros

Assume valor 1 se a maioria dos alunos da turma (>50%) sédo negrosasu
€ a maioria dos professores séo negros ou pardos e 0, caso contrario.

Misci*Negros

Assume valor 1 se a turma é miscigenada e a maioria dos professol
negros ou pardos e 0, caso contrario.

Negros*Misci

Assume valor 1 se a maioria dos alunos da turma (>50%) séo negrosasu
e o0s professores sdo miscigenados e 0, caso contrario.

Misci*Misci

Assume valor 1 se a turma é miscigenada e os professores sdo miscige
0, caso contrario.

Fonte: Elaboragéo propria do autor.

Salienta-se aqui uma medida adotada por recomendacao da literatura sobre os modelos
hierarquicos. De acordo com Hox (2002), nas estimacdes de modelos hierarquizados, €
aconselhado que haja no minimo 10 observagfes por grupo, com a existéncia de umeaninimo d

100 grupos. Portanto, foram excluidas da amostra todas as turmas com menos de 10 alunos.

19 N&o h& nos questionarios do SAEB nenhuma guest&o relacionada a apunzao dim renda da familia do

estudante. Devido a essencialidade e relevancia de se considerar essa caracteristitacaomzeginente é

construir um indicador com base em outras variaveis indicativas da classificacdo séomegoNesse caso,

criou-se o indicador NSE.
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3.3.2. Fonte de dados

O presente estudo se estabelece pela aplicacdo de um modelo logistico multinivel aos
dados do SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica), sobretudo por meio da
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar/Anresc (Prova Brasil) e Avaliacdo Nacional da
Educacado Basica (Aneb), inclusas dentro do SAEB.

O SAEB € o maior e mais completo levantamento em larga escala da educacéo
brasileira, sendo realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP/MEC) em frequéncia bianual. O sistema de avaliagcdo contempla alunos do 5° e 9° ano e
3°ano do ensino médio de escolas publicas e particulares, em todo territério nacional.Os aluno
tém seus conhecimentos avaliados em provas de portugués e matematica e respondem um
guestionario contextual, englobando suas caracteristicas pessoais e familiares e informacdes
sobre 0s processos e insumos escolares. Além dos alunos, professores, diretores e aplicadore:
externos também respondem questionarios especificos sobre a turma e a escola.

Para esta pesquisa, os microdados do SAEB utilizados pertencem ao ano de 2017, haja

vista que € 0 ano mais recente da avaliacdo com os resultados divulgados.

3.4. Resultados

3.4.1. Analise descritiva

Para respaldar e contextualizar os resultados encontrados ap0s a estimac¢ao dos modelos
multiniveis, foram calculadas previamente algumas estatisticas descritivas como forma de
qualificar as variaveislentro da populacdo amostral aqui utilizada, sobretudo, nos subgrupos
raciais no qual este estudo dedica maior atencgao.

A amostra final do 9° ano do ensino fundamental das escolas publicas brasileiras no ano
de 2017 é composta por 20.491 turmas e, destas, 31,88% possuiam apenas um professor ¢
68,12% dois professores ou mais. Em sua composicao racial, 69,73% das turmas sédo compostas
por maioria de estudantes que se autodeclararam negros, 25,77% nao negros e 4,50%
apresentaram composic¢ao racial miscigenada.

No 3° ano do ensino médio, a amostra final conta com 9.374 turmas, das quais 35,63%
e 64,37% possuem apenas um professor e dois professores ou mais, respectivamente. A

composicao racial das turmas do 3° ano € muito similar a composi¢édo do 9° ano, de forma que
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68,42% delas sdo compostas por maioria negra, 27,03% por maioria ndo negra e 4,55%
miscigenada.

Mediante a apresentacao das estatisticas descritivas na Tabela 7, nota-se que tanto no 9¢
ano quanto no 3° ano os professores possuem, em meédia, expectativas superiores para as turma
constituidas por maioria de estudantes ndo negros ou miscigenados em comparagao as turmas
de maioria negra. Assim como expectativas muito baixa ou baixa estdo concentradas em maior

parte nas turmas de maioria negra.

Tabela 7 - Média das variaveis da amostra analitica do 9° ano do ensino fundamental e 3° ano
do ensino médio por tipos de turma.

VARIAVEIS NO 9° ENSINO FUNDAMENTAL 3° ENSINO MEDIO Min M
NIVEL DA TURMA T M.N.N.  M.N.  MISC. T M.N.N.  M.N.  MISC. ' '
Expectativas docentes
) .. 0,24 0,22 0.25 0,27 0,29 0.24 0,32 0,30
Expectativa muito baixa  5%3) (0,41 ©043) (044 | 045 (042 (046)  (0,46) 0 !
Expectativa baixa 0,35 034 0,36 0,37 037 035 037 0,39 o L
p 048  (047) (0,47) ©048) | (048 (047 (0,48) (0,48)
. 0,33 0,35 0,32 0,29 027 031 0,25 0,25
Expectativa alta (0,47) (0,47) (0,46) (045 | (0,49 (0,46) (0,43) (0,43) 0 !
. . 0,08 0,08 0,07 0,07 0,07 0,10 0,06 0,06
Expectativamuitoalta  '>7)  (077) ©26)  ©25 | ©25 (029 ©23)  (0.24) 0 !
Raca (docentes)
" 0,48 0,79 0,36 0,63 052 0,81 0,39 0,69
Né&o negros (ref) (0,49 (0,40) (0,48) ©048) | (0,49 (0,39) (0,48) (0,46) 0 !
N 043 015 054 0,28 0,42 016 053 0,27 o 1
€gros 049  (0,36) (0,49) ©45 | ©49  (036) (0,49) (0,26)
o 0,09 0,05 0,10 0,08 0,06 0,03 0,08 0,07
Miscigenados (0,28) (0,22) (0,29) ©0,27) | (0,23 (0,17) (0,26) (0,19) 0 !
Género (docentes)
0,24 0,19 0,26 0,24 031 0.25 034 0,29
Homens (ref) (0,43) (0,39) (0,44) 0.43) | (0.46) (0,43) (0,47) (0,45) 0 !
0,64 075 0,60 0,68 0,59 0,69 0,55 0,65
Mulheres (048)  (043)  (049)  (046) | (049)  (046)  (049) (047  ° !
Mulheres/Homens 0,12 0,07 014 0,08 0,10 0,06 011 0,06 o 1
032  (0,25) (0,34) 027 | 029 (0,22 (0,31) (0,24)
Género (alunos)
— . 0,34 0,34 0,34 0,31 0,28 0,30 0.27 0,26
Maioria masculina (ref) 447y (0la7) ©047)  (046) | (0.44)  (0.45) 0.44)  (0,44) 0 !
— - 0,54 0,55 0,55 0,47 0,63 0,62 0,64 0,57
Maioria feminina (0.50)  (0,49) 049  (050) | (0.48)  (0.48) (0.48)  (0,49) 0 !
— . 0,12 011 011 0,22 0,09 0,08 0,09 017
Feminina/Masculina —— '35) (0’31 ©031) (041 | 029  (0.28) ©028) 37 ° !
Demais variaveis
. . 6,93 7,09 6,87 6,92 7.31 7.47 7.25 7,36
Capital Social L16)  (LO7) (1.19) @12 | @13 @on (1.14) (1.15) 0 10
0,23 018 0,25 021 0,28 0,22 031 0,24
Atraso Escolar (018)  (0,14) ©19 017 | (020 (017 ©021)  (018) 0 !
. i 0,33 0,28 0,35 0,28
Aspiracdo Educacional (0.18) (0.16) (0.18) ©0.17) 0 1
. . 0,68 0,67 0,69 0,66 0,59 059 059 0,58
Atitude (matematica)  5'17)  (0/16) ©16) 017 | ©18 (015 0,16)  (0.16) 0 !
. . 0,77 071 079 075 076 072 078 076
Atitude (portugués) — 51g)  (017) (015 (017 | ©14) (015  (013) (014  ° .
Professor com 0,93 0,94 0,93 0,94 0,95 0,94 0,95 0,91 0 1
Licenciatura (0,23) (0,21) (0,23) (0,21) (0,20) (0,21) (0,20) (0,26)
Experiéncia 0,58 0,55 0,59 0,55 0,55 0,52 057 0,51 0 1
(6 a 20 anos) 045  (045) (0,44) 045 | 046)  (0.46) (0,46) (0,47)
Experiéncia 0,28 0,32 0,27 0,32 0,33 0,36 0,32 0,36 0 1
(Mais de 20 anos) (0,41) (0,43) (0,40) (0,43) (0,44) (0,45) (0,43) (0,45)
. . 057 0,51 0,59 0,58 0,64 057 0,66 0,62
Conteddo lecionado (0,46) (0,46) (0,45) ©0.46) | (0.45) (0,47) (0,44) (0,45) 0 !
NSE 7,97 8,76 7,65 8,35 7,14 8,14 6,70 7,68 o 10
1,04 (062 (1,02) 7 | @33 @71 (1,31) (0,87)
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20.477 5.278 14.280 919 9.374 2.534 6.414 426

N (100%) (257M6)  (69,73%) (450%) | (100%) (27.0%%)  (68,42%)  (4,53%)

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos microdados do SAEB 2017.

Nota: 1) T=Total, M.N.N.=Maioria ndo negra; M.N.=Maioria negra; MISC.=Miscigenaddre)= denotacéo
utilizada para indicar quais variaveis foram consideradas como referéncia e eats@gmte omitidas na
estimacao do modelo.

E interessante observar como se da as similaridades e incompatibilidades raciais entre
os professores e seus alunos. Por meio da Figura 5, verifica-se forte desproporcionalidade entre
assimilaridades raciais docentes e discentes. Enquanto turmas com maioria de alunos negros
possuem cerca de B4(9° EF) e 53% (3% EM) dos professores também da raga negra, no caso
das turmas constituidas por maioria de alunos nédo negius(9° EF) e 81% (EM) dos
professores também séo ndo negros. Essa mesma desproporcao foi verificada em Vieira (2018).

Ou seja, parece ser comum que alunos situados em contextos em que prevalecem a cor
negra tenham mais professores possuintes dessa caracteristica. Assim como parece ser comun
também que alunos inseridos em contextos majoritariamente branco, tenham professores

também dessa cor.

Figura 6 - Distribuicdo das incompatibilidades/similaridades raciais entre professor e aluno em
sala de aula.

COMPOSIGCAO RACIAL DAS TURMAS

H Total B Maioria Nao Negra Maioria Negra Miscigenada

MISCIGENADOS
MISCIGENADOS

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos microdados do SAEB 2017.

COMPOSICAO RACIAL DOS PROFESSORES

92 ENSINO
FUNDAMENTAL 32 ENSINO MEDIO

E possivel observar também pela Tabela 7 que a maioria dos professores sdo do sexo

feminino, tanto no 9° ano (64%) quanto no 3° ano (59%). Da mesma forma, todas as turmas do



89

9° ano e 3° ano também s&o de maioria feminina (54% e 63%, respectivamente), independente
da composicéo racial.

Sobre o indicador capital social da turma, nota-se que as turmas de maioria ndo negra
apresentam média levemente maior do que as turmas de composicao racial miscigenada ou naao
negra. J& em relagdo ao atraso escolar (9° ano e 3° ano), atitudes positivas em matematica ¢
portugués (9° e 3° ape aspiracdo educacional (variavel exclusiva do 9° ano) apresentaram
médias maiores para as turmas compostas por maioria de aluno negros.

Em relacdo ao nivel de formacdo do professor, nota-se que no geral, grande parte dos
professores possuem licenciatura (93% no 9° ano e 95% no 3° ano), ndo havendo muita variacéo
entre as turmas de composicdes raciais diferentes. Quanto a experiéncia do professor na sala de
aula, seja no ensino em geral ou na turma em que leciona, é constatado que professores com
mais anos de experiéncia sdo mais presentes nas turmas de maioria ndo negra do que nas turme
de maioria negra, tanto no 9° ano quanto no 3° ano. Além disso, foi notado para as duas etapas
de ensino que professores com maior eficiéncia didatica (aqueles que terminam o ano com mais
de 80% do conteudo lecionado) estdo em maior propor¢ao nas turmas de maioria negra.

Por fim, a média do indicador de nivel socioeconémico das turmas foi bastante superior
para as turmas de maioria ndo negra do que nas turmas de maioria negra, indicando que alunos
negros estdo situados de forma mais intensa em ambientes desprovidos de bens materiais ernr
comparacao aos alunos brancos.

De forma geral, ndo houve grandes diferencas entre as amostras do 9° ano e 3° ano.
Além disso, foi possivel constatar que, além das turmas de maioria negra estarem em maior
propor¢do nos niveis de expectativa mais baixas do que as turmas ndo negras, elas também
concentram maior nimero de alunos em situacdo de atraso escolar e com nivel socioeconémico
substancialmente menor em comparac¢ao com as turmas de maioria na&meigranos do
perfil das amostras, essas constatacdes se alinham ao que foi observado no trabalho de Vieira
(2018).

3.4.2. Resultados econométricos

Os resultados obtidos pela estimagédo dos modelos hierarquicos para o 9° ano do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio sao revelados na Tabela 8. A inclusdo das variaveis
utilizadas aconteceu de forma progressiva, dividida por modelos especificos, permitindo assim

a verificacao da robustez das estimativas. Ndo havendo grandes mudancas nos coeficientes, ne
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significancia e nos sinais, pode-se se inferir que a estimativa € robusta. Dessa forma, MO
representa o modelo de intercepto aleatério (ou modelo nulo), considerando apenas a variavel
dependente (expectativas docentes) e a constante. O modelo 1 (M1) incluiu as primeiras
variaveis explicativas na estimacdo, contemplando caracteristicas e variaveis relacionadas as
turmas e professores. O modelo 2 (M2) incorporou as variaveis responsaveis por definir a
composicao racial das turmas e professores e, por fim, o0 modelo completo (M3) inseriu os
termos raciais interativos entre turmas e professores, de forma que a referéncia para o
dimensionamento de impacto das variaveis interativas estimadas foram as turmas com alunos
e professores predominantemente ndo negros.
A partir da estimacgdo do modelo nulo, foi realizado o calculo do coeficiente intraclasse.

Para a amostra do 9° ano, o valor obtido indica que aproximadamente 34,01% da variacao das
expectativas dos professores sobre o ingresso de seus alunos no ensino superior é explicada po
diferencas entre as escolas. Ja para o 3° ano, o coeficiente obtido indicou uma proporcéo
levemente menor, cerca de 26,27%. Apoés a inclusédo de todas as variaveis e da estimacgéo do
modelo completo, o coeficiente intraclasse obtido vigorou em torno de 28,41% para o 9° ano e
23,20% para o 3° ano, indicando a relevancia do uso dos modelos hierarquicos e a importancia
do nivel escolar para uma averiguacao mais realista dos efeitos das varidveis explicativas nas
expectativas dos professores. Além disso, a significAncia de 1% do teste LR fortalece o

argumento a favor de se considerar a estrutura hierarquica.

Tabela 8 - Modelo estimado para explicar a formacéo das expectativas dos professores quanto
as disparidades/similaridades raciais entre professores e suas turmas do 9° ano do ensino
fundamental e 3° ano do ensino médio.

VARIAVEL 9° ENSINO FUNDAMENTAL 39 ENSINO MEDIO
MO M1 M2 M3 MO M1 M2 M3
Turma
— — 0,052 0,054 0,054 0,125 0,123 0,121
Maioria feminina (0,035) (0,035) (0,035) (0,052) (0,052) (0,052)
FemininaiMasculina -0,008 -0,090* -0,090* -0,061 -0,049 -0,048
(0,054) (0,054) (0,054) (0,085) (0,085) (0,085)
: : 0,184%+ 0,170+ 0,170+ 0,138+ 0,134+ 0,132
Capital social (0,016) (0,016) (0,016) (0,022) (0,022) (0,022)
-0,046™ 20,9917 -0,993** -0,909%** -0,900 -0,899%**
Atraso escolar (0,098) (0,098) (0,098) (0,126) (0,126) (0,126)
. . 1,421 1,370 1,368
Aspiracao educacional (0.099) (0,099) (0,099)
. i 0,258 0,264 0,256%* 0,604 0,594 0,579%
Atitude (matematica) (0,100) (0,100) (0,100) (0,144) (0,144) (0,144)
. " 0,133 0,007 0,096 0,604 -0,153 -0,140
Atitude (portugués) (0,106) (0,106) (0,106) (0,144) (0,168) (0.168)
Nivel Socioecondmico 0,125+ 0,182+ 0,184 0,109%* 0,124 0,131
(NSE) (0,020) (0,022) (0,022) (0,021) (0,024) (0,024)
Professores
Mulheres 0,4827 0,508 0,507 0,413 0,428 0,428
(0,04) (0,039) (0,039) (0,051) (0,052) (0,052)
Mulheres/Homens -0,200%% -0,157%  -0,162%** -0,254%%* -0,203* -0,216%
(0,05) (0,060) (0,060) (0,085) (0,090) (0,090)
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. . -0,206** -0,194% -0,194%+ 0,301%** 0,301%* 0,300%*
Professor com Licenciatura (0,072) (0,071) (0,071) (0,112) (0,112) (0,112)
Experiéncia -0,207%+ -0,199%+ -0,198%+ -0,229%+ -0,211 %% -0,211%%
(6 a 20 anos) (0,054) (0,054) (0,054) (0,080) (0,080) (0,080)
Experiéncia -0,322%% -0,302%% -0,304%+ -0,281%+ -0,253%+ -0,253%+
(Mais de 20 anos) (0,059) (0,059) (0,059) (0,085) (0,085) (0,085)
Contetido lecionado -0,704% -0,719% -0,719% -0,655%+ -0,662+* -0,659**
(0,036) (0,036) (0,036) (0,052) (0,052) (0,052)
Composicdo racial das turmas
Maiori 0,024 -0,027 -0,213%* -0,332%%
aioria negra (0,044) (0,051) (0,062) (0,071)
Miscigenada -0,193** -0,257** -0,308%* -0,411%
9 (0,082) (0,101) (0,115) (0,137)
Composicdo racial dos professores
- 0,320%% 0,145 0,312+ -0,036
9 (0,038) (0,089) (0,054) (0,120)
. 0,013 -0,091 -0,012 -0,401*
Miscigenados (0,064) (0,139) (0,105) (0,246)
Termos interativos
X 0,208* 0,441+
Negros*Negros (0,099) (0,134)
- 0,369 0,491*
% | il )
Misci*Negros (0,191) (0,266)
- 0,129 0,521**
x| il ]
Negros*Misci (0.155) (0,267)
A -0,207 0,230
x| ’ )
Misci*Misci (0,317) (0,593)
leutl -1,50 -0,52 0,06 0,03 -1,09 -0,48 -0,34 -0,35
feut2 0,58 1,61 2,19 2,17 0,86 1,55 1,69 1,68
/cut3 3,26 4,35 4,94 4,91 3,15 3,92 4,06 4,05
LR 822,13 650,34 639,25 636,49 358,98 331,30 324,99 321,94
p-valor 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Fonte: Resultados da pesquisa.
Nota: Erro padrdo entre parénteses.
* *x @ **% gjgnificAncia estatistica a 10%, 5% e 1%, respectivamente.

Partindo para a analise dos resultados, nota-se que a inclusédo progressiva das variaveis
até o modelo completo provocou, em geral, alteracdes brandas nos coeficientes estimados,
garantindo a robustez do modelo estimado, com excecdo de algumas variaveis que seréao
mencionadas ao longo da discusséao.

De forma geral, os resultados encontrados neste trabalho estdo bem alinhados com
evidéncias encontradas pela literatura internacional, como em Gershenson, Holt e Papageorge
(2016)e Hill e Jones (2018). Ja na literatura nacional, o trabalho de Vieira (2018) focalizado
no 9° ano do ensino fundamental, chegou a respostas bem siaskanesntradas aqui.

A primeira inferéncia a ser feita diz respeito ao perfil de género das turmas e dos
professores. E notado que turmas do 3° ano do ensino médio formadas por maioria feminina
recebem, em média, maiores expectativas. No entanto, para o 9° ano do ensino fundamental
essa variavel ndo foi estatisticamente significativa.

Com relacédo aos docentes, professoras (mulheres) tendem a esperar mais que Sseus
alunos cheguem ao ensino superior do que o os professores homens, tanto nas turmas do 9° an
quanto do 3° ano. N&o h& consenso na literatura sobre a capacidade de interferéncia do géne
dos alunos nas expectativas dos professores, mas ha trabalhos confirmando esse indicio

mostrando que meninas possuem maior propensao de receber expectativas mais altas do que
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meninos (DE BOER et al.,, 2010; TIMMERMANS, DE BOER e VANDER WERF, 2016;
TIMMERMANS et al., 2015). Vieira (2018) ao analisar turmas do 9° ano do ensino
fundamental de escolas publicas brasileiras, verificou que professoras exibem maiores
expectativas ndo so para a conclusdo do ensino fundamental, mas para a conclusado do ensinc
médio e, principalmente, para ingresso no ensino superior.

Variaveis como capital social e nivel socioecondmico apresentaram boa capacidade de
influenciar positivamente as expectativas dos professores nas duas etapas de ensino analisadas
Esse resultado vai em direcdo a diversos estudos que confirmam a tendéncia de professores
formarem expectativas mais baixas para alunos com menores niveis socioecondmicos e
expectativas mais altas para alunos com maiores condi¢des socioeconémicas (DE BOER et
al., 2010; \AN DEN BERGH et al., 2010; KELLY e CARBONARO, 2012; TIMMERMANS
et al., 2015

Boas atitudes por parte da turma em matematica foram significativas e apresentaram
correlacdo positiva com as expectativas no 9° ano e no 3° ano, porém de forma mais intensa na
Ultima etapa de ensino. Boas atitudes em portugués, no entanto ndo foram significativas em
nenhuma etapa de ensino. Esse resultado pode ser um indicativo de que na percepcéo de algun
professores a matematica tende a ser uma disciplina que melhor se associa a maiores niveis de
esforco e capacidade dos discentes. Além disso, as estatisticas descritivas da subsecao anterio
mostram que boas atitudes em portugués sdo mais comuns do que boas atitudes em matematice
sugerindo que a dedicacdo discente na disciplina de matematica € um diferencial. De todo
modo, essa € uma questao que requer analises e evidéncias mais consolidadas.

Curiosamente, alguns contrastes foram percebidos entre as duas etapas de ensino
analisadas. O fato de o professor ter formagédo em licenciatura diminui a probabilidade de
ocorréncia de expectativas mais altas para o 9° ano e, em contrapartida, aumertdidaueba
de ocorréncia de expectativas maiores para as turmas do ensino médio. Os resultados obtidos
em Vieira (2018) corroboram a relagéo negativa identificada entre licenciatura e as expectativa
para o 9° ano, indicando que a licenciatura ndo é um fator relevante para a formacao de
expectativas nesta etapa. Ja para o 3° ano, a evidéncia indica que professores com licenciature
tendem a acreditar mais em seus alunos, o que pode ser um indicio de que a formagédo em
licenciatura engloba o ensino de praticas pedagogicas que, de forma implicita ou explicita,
realcam a importancia de se ter altas expectativas.

Como era de se esperar, situagdes de atraso escolar diminuem fortemente as chances de
expectativas mais positivas por parte do professor nas duas etapas de ensino analisadas

Segundo Gama e Jesus (1994), professores tendem a apontar alunos que ja vivenciaram


https://translate.googleusercontent.com/translate_f#0
https://translate.googleusercontent.com/translate_f#0
https://translate.googleusercontent.com/translate_f#0
https://translate.googleusercontent.com/translate_f#0
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reprovacdo como uma pessoa de menos inteligéncia e capacidade, o que pode explicar a
existéncia de menores expectativas para alunos nessa situacdo. Ademais, a experiéncia do
professor em sala de aula (6 a 20 anos e mais de 20 anos) e o fato do professor conseguir leciona
80% dos conteudos programados também diminuem a probabilidade de maiores niveis de

expectativas em ambas as etapas.

A variavel aspiragdo educacional, exclusiva do questionéario aplicado no 9° ano do
ensino fundamental, foi a que apresentou maior coeficiente e capacidade mais elevada de
contribuir para a possibilidade de maiores niveis de expectativas do professor. Dessa forma,
professores que lecionam em turmas em que grande parte dos alunos possuem a pretensédo d
somente estudar, tendem a ter, em média, niveis mais altos de expectativas para seus alunos.

Até aqui, foram analisados os resultados obtidos pelas varidveis que ndo eram o
principal foco deste trabalho. Agora, o objetivo é avaliar a importancia das variaveis
concernentes ao perfil racial da turma e dos professores, a fim de responder os principais
qguestionamentos que conduziram esta pesquisa. Inicialmente, o objetivo central € identificar
quais sao os efeitos das similaridades ou disparidades raciais entre o professor e sua turma sobre
a formacao das expectativas docentes. Posteriormente, verificar se a combinacédo entre os perfis
raciais exerce influéncia muito desigual entre o 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino
médio.

Desse modo, analisando a composic¢éo racial dos estudantes do 9° ano, percebe-se que
turmas de maioria negra, por si sO, SA0 mais propensas a possuirem expectativas menores do:
professores no 3° ano do ensino médio, em comparacao com turmas de maioria branca. No 9°
do ensino fundamental, no entanto, ndo houve significancia nesse fator. Ja nas turmas
miscigenadas, a tendéncia é inclinada para expectativas menores em ambas as etapas de ensin

A respeito do perfil racial dos professores, o fato de o professor(a) ser negro aumenta,
por si sO, a probabilidade de incidéncia de expectativas mais altas no 9° ano. Algo que nao foi
verificado para o 3° ano do ensino médio. Em contrapartida, turmas com professores negros e
brancos na mesma proporc¢éo, tendem a menor nivel de expectativa no ensino medio, enquanto
para o ensino fundamental nada pode ser afirmado nesse sentido.

E importante ressaltar que é possivel observar que a inclusdo dos termos interativos
comoja esperado, ocasionou em perda de significancia e magnitude da vanawaia de
professores(as) negiosOs termos interativos tornam possiwelaveriguacdo do papel da
similaridade racial docente/discente na formacéo das expectativas dos professores e, como
mencionado anteriormente, a referéncia para a interpretacdo dos termos interativos usados na

estimacdo foram as turmas compostas por maioria de alunos e professores nédo negros.
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A interacao “Negros*Negroys, ou seja, um cenario de similaridade racial entre turmas
formadas por alunos e professores de maioria negra, mostrou-se significativa para as turmas do
9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensino meédio. Vatifiga-o “match” racial entre
turmas e professores negros aumenta em grande proporcdo a probabilidade de as expectativa:
dos professores serem mais elevadas. A intensidade dessa influéncia revelou ser ainda maior
para o 3° ano. Esse € um resultado interessante e da indicios da existéncia de possiveis
expectativas viesadas por questdes como a discrepancia racial na sala de aula, indicando o
“match” racial como um fator relevante para a eliminagao dessas distorgdes.

De mesmo modo, a interagdo “Misci*Negros” também foi positivamente significativa
para ambas as etapas de ensino, indicando que essa composicao racial na sala de aula aumen
a possibilidade de altas expectativas.

Os parametros obtidos pela estimacdo expostos na Tabela 8 fornecem evidéncias
superficiais sobre a capacidade das variaveis analisadas interferirem nas expectativas formadas
pelos professores. Ao se estimar os efeitos marginais das variaveis explicativas analisadas, é
possivel verificar de forma mais especifica qual a relacdo estabelecida com os quatro niveis de

expectativa da variavel dependente. Os resultados dessas estimativas sao exibidos na Tabela 9

Tabela 9- Modelo estimado para captar os efeitos marginais das variaveis explicativas sobre a
formacao das expectativas dos professores do 9° ano do ensino fundamental e 3° ano do ensinc
médio.

) 9° ENSINO FUNDAMENTAL 3° ENSINO MEDIO
VARIAVEL
1) ) (3) (4) (1) (2 (3) (4)
Turma

Maioria. femining -0,007 -0,002 0,006 0,002 0,020% 0,000 __ 0,015% 0,006
(0,004) (0,001) (0,004) (0,001) (0,008) (0,000) (0,006) (0,002)
. . 0,012 0,003* -0,011* -0,004% 0,008 0,000 -0,006 -0,002
Feminina/Masculina (0,007) (0,002) (0,006) (0,002) (0,014) (0,000) (0,010) (0,004)
Capital social 20,023 -0,006%* 0,021  0,000%* | -0,022%*  -0,001***  0,016%*  0,006***
p (0,002) (0,000) (0,002) (0,000) (0,003) (0,000) (0,002) (0,001)
0,139%*  0,039%*  -0,125%*  -0,053%* | 0,149**  0,009%*  -0,112%*  -0,046%**
Atraso escolar (0,013) (0,004) (0,012) (0,005) (0,020) (0,002) (0,015) (0,006)

- . -0,192%%  0,039%* 0,173 0,073

Aspiragao educacional (0,014) (0,08) (0,012) (0,005)
, - -0,192%%  0,039%* 0,032  0,013%* | -0,006%*  -0,006**  0,072%* 0,030
Atitude (matematica) (0,014) (0,004) (0,012) (0,005) (0,024) (0,002) (0,018) (0,007)
. . -0,013 -0,003 0,012 0,005 0,023 0,001 -0,017 -0,007
Atitude (portugués) (0,014) (0,004) (0,013) (0,005) (0,028) (0,001) (0,021) (0,008)
. . - 0,025%* 0,007  0,023**  0,000%* | -0,021%*  -0,001**  0,016%* 0,006
Nivel Socioeconomico (NSE) (0,003) (0,000) (0,002) (0,001) (0,004) (0,000) (0,003) (0,001)

Professores
Mulher 0,071 0,029%*  0,064% 0,027 | -0,071%*  -0,004*  0,053%* 0,022
ulneres (0,005) (0,044) (0,005) (0,002) (0,008) (0,001) (0,006) (0,002)
0,022%*  0,006%*  -0,020%*  -0,008"* | 0,035%  0,002%  -0,027**  -0,011%
Mulheres/Homens (0,008) (0,002) (0,007) (0,003) (0,014) (0,001) (0,011) (0,004)
N 0,027+  0,007%*  -0,024**  -0,010%* | -0,049**  -0,003*  0,037** 0,015
Professor com Licenciatura (0,010) (0,002) (0,009) (0,003) (0,018) (0,001) (0,014) (0,005)
Experiéncia 0,027*  0,008%*  -0,025**  -0,010%* | 0,035**  0,002%*  -0,026**  -0,010%*
(6 a 20 anos) (0,007) (0,002) (0,006) (0,002) (0,013) (0,001) (0,010) (0,004)
Experiéncia 0,042%*  0,012%*  -0,038**  -0,016%* | 0,042**  0,002%*  -0,031***  -0,013**
(Mais de 20 anos) (0,008) (0,002) (0,007) (0,003) (0,014) (0,001) (0,010) (0,004)
Contetido lecionado 0,101+  0,028%*  -0,001**  -0,038"* | 0,100%*  0,007%*  -0,082%*  -0,034**
(0,005) (0,001) (0,004) (0,002) (0,008) (0,001) (0,006) (0,002)
Composicgéo racial das turmas
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Maioria N 0,003 0,001 -0,003 0,001 | 0,055%*  0,008™*  -0,041%*  -0,017%
aionia Negra (0,007) (0,002) (0,006) (0,002) (0,011) (0,001) (0,008) (0,003)
Miscigenad 0,036** 0,010  -0,032%  -0,013* | 0,068  0,004***  -0,051***  -0,021**
ISscigenaca (0,014) (0,004) (0,012) (0,005) (0,022) (0,001) (0,017) (0,007)
Composicéo racial dos professores
Nearos -0,020* ~0,005* 0,018* 0,007 0,006 0,000 -0,004 -0,001
g (0,012) (0,003) (0,011) (0,004) (0,019) (0,001) (0,015) (0,006)
- 0,012 0,003 -0,011 -0,004 0,066* 0,004 -0,050* -0,020*
Miscigenados (0,019) (0,005) (0,017) (0,007) (0,040) (0,002) (0,030) (0,012)
Termos interativos

Nearos*Nearos 0,029~  -0,008*  0,026™ 0,011 | -0,073*  -0,004™*  0,055™* 0,022
9 g (0,013) (0,003) (0,012) (0,005) (0,022) (0,001) (0,016) (0,007)
Misci*Neqros 0,051%  -0,014* 0,046 0,019** -0,081* -0,005* 0,061* 0,025*
9 (0,026) (0,007) (0,024) (0,010) (0,044) (0,003) (0,033) (0,013)
Nearos*Misci -0,018 -0,005 0,016 0,007 -0,086*  -0,005% 0,065* 0,027*
9 (0,021) (0,006) (0,019) (0,008) (0,044) (0,003) (0,033) (0,013)

Misci*Misci 0,029 0,008 0,026 0,011 -0,038 0,002 0,028 0,011
(0,044) (0,012) (0,040) (0,017) (0,098) (0,006) (0,074) (0,030)

Fonte: Resultados da pesquisa.

Nota: Erro padrdo entre parénteses.

(1) = Expectativas muito baixas; (2) = Expectativas baixas; (3) = Expectativas altasxfctaivas muito altas.
* *x @ **% gjgnificAncia estatistica a 10%, 5% e 1%, respectivamente.

Por via da analise dos efeitos marginais obtidos, destaca-se o capital social, a aspiracao
educacional, a atitude em matematica e o nivel socioecondmico das turmas como os principais
fatores influentes na diminuicao da probabilidade de incidéncia de niveis de expectativa muito
baixa ou baixa. Ao mesmo tempo que atuam favorecendo maiores probabilidades de incidéncia
de expectativa alta ou muito alta.

Em direcdo contraria, o atraso escolar surge como principal componente atuante no
aumento das chances de ocorréncia de menores expectativas e diminuicdo das chances de
ocorréncia de maiores expectativas.

Com respeito aos termos interativos, obseevgte tanto a interagao “Negros*Negros”

e “Misci*Negros” desfavorecem a formacgéo de expectativas muito baixa ou baixa e favorecem
a formagé&o de expectativas alta e muito alta.

Esses resultados dao indicios de que turmas com nivel socioecondmico médio
equivalentes, com professores que possuem formacdes, experiéncias e eficiéncia didatica
idénticas, dentre outras caracteristicas equivalentes, recebem de seus professores expectativa:
diferentes com base nas incompatibilidades ou similaridades raciais. Em outras palavras, foi
possivel constatar que professores negros atuantes em turmas onde a&megraaende a
ter uma expectativa comparativamente mais alta do que professores brancos com relacéo
agueles alunos.

Chega-se a concluséo, portanto, de que além da cor da pele dos professores e dos alunos
exercerem papel importante na determinag&o das expectativas docentes, a combinagao entre os
perfis raciais desses dois agentes também é de extrema relevancia. Os resultados evidenciaram
principalmente, a capacidade que a similaridade racial entre professores e suas turmas tém em

influenciar positivamente a formagéo das expectativas dos professores. Além disso, a influéncia
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das similaridades raciais revelou contrastes entre o 9° anocaem 8presentando maior forga

para a Ultima etapa do ensino. Nao ha muito conhecimento sobre o que pode explicar o fato de
o efeito da similaridade racial entre professor e aluno ser maior no ensino médio do que no
ensino fundamental. Ndo obstante, essa € uma questdo relevante para a abordagem de estudc
futuros.

Dessa forma, o que se observa no processo de formacdo das expectativas dacentes é
existéncia de um mecanismo que nao se fundamenta exclusivamente por percepcdes do
professor sobre a capacidade cognitiva dos alunos e seu comportamento ou pelo seu potencial
de sucesso. O que se verifica € uma possivel formagéo de expectativas constituida também por
erros de percepcdes e muitas vezes por vieses raciais, socioeconfémicos e até mesmo
preconceitos veladoBor consequéncia, no caso de vieses raciais entre professores e a sala de
aula que leciona, as similaridades raciais atuariam como fatores positivos e corretivos na

formacao de expectativas mais altas.

3.5. Conclusao

Este trabalho se ampara em evidéncias encontradas em estudos na area de educacao
indicando a capacidade de as expectativas docentes atuarem, muitas vezes, como profecias
autorrealizaveis e influenciarem o desempenho escolar dos alunos. A partir dai, outros estudos
concentraram esforgcos no entendimento e na investigagdo sobre como as expectativas sao
formadas, de forma que diversos resultados indicaram que as expectativas ndo sao construidas
somente com base na percepcao do professor sobre o comportamento ou capacidade cognitiva
dos alunos, mas também por possiveis vieses (de género, de raca, de nivel socioeconémico, etc’
e muitas vezes por preconceitos implicitos.

Nesse sentido, objetivo principal deste trabalho consistiu em identificar de que forma as
expectativas dos docentes das escolas publicas brasileiras estdo expostas as
disparidades/similaridades raciais entre professor e sua turma. E, além disso, averiguar se as
disparidades/similaridades raciais exercem influéncia desigual para o 9° ano do ensino
fundamental e para o 3° ano do ensino meédio.

Para alcancar o objetivo proposto, foi explorado dados do SAEB 2017 do 9° ano do
ensino fundamental e 3° ano do ensino médio das escolas publicas (estaduais e municipais)
brasileiras. Além disso, seguindo a peculiaridade do contexto educacional, toda a analise se
concentra na abordagem hierarquica, considerando, neste caso, o agrupamento de turmas €

escolas.
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Os resultados obtidos indicam que no 9° ano do ensino fundamental as similaridades
raciais entre professores e turmas de maioria negra tém relacdo com maiores niveis de
expectativa. No entanto, tal relacéo néo foi verificada nos casos em que as similaridades raciais
eram entre professores e alunos de maioria ndo negra.

Ja em relacdao 3° ano do ensino médio, tanto as similaridades raciais entre professores
e alunos de maioria negra quanto as similaridades raciais entre professores de maioria ndo negra
e alunos de maioria ndo negra, tiveram relacdo com maiores niveis de expectativas docentes.

Por meio dessas evidéncias foi possivel inferir que para além da cor dos professores e
dos alunos influenciarem individualmente os niveis de expectativas, a combinagédo entre os
perfis raciais também é muito relevante. Além disso, foi constatado influéncia desigual entre as
similaridades raciais entre as duas etapas de ensino. No 3° ano do ensino médio a influéncia das
similaridades raciais € mais forte do que para o0 9° ano do ensino fundamental.

Percebese portanto, como vieses raciais e/ou preconceitos implicitos arraigados nas
expectativas docentes, podem atuar aprofundando lacunas sociodemograficas dos alunos nos
niveis de desempenho escolar por conta de seu pertencimento a grupos raciais sspecifico
Surgem hipdteses também sugerindo que professores pertencentes a grupos minoritarios,
podem apresentar expectativas maiores para grupos igualmente minoritarios, muito em face de
origens e valores compartilhados pelos dois grupos.

Ressalta-se que apesar desses resultados, had ainda muito o que pesquisar sobre o¢
mecanismos, por vezes sutis e implicitos, que afetam as expectativas dos professores,
principalmente em turmas de maioria negra. De certa forma, as inferéncias realizadas aqui
reforcam a relevancia da tematica e motiva pesquisas futuras sobre o assunto para o contexto

educacional brasileiro, dado a forte incipiéncia desse tipo de pesquisa no pais.
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