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RESUMO

A partir das percepcdes docentes sobre as possiveis causas dos problemas de aprendiza-
gem no Brasil, este estudo se propos a analisar a qualidade e a capacidade de influéncia
dessas percepgoes no desempenho dos alunos do 3° ano do ensino médio publico brasileiro.
Para tal, utilizaram-se dados do Sistema de Avaliacao da Educacio Basica (Saeb) de 2015 e
estimou-se um modelo multinivel de intercepto aleatério em dois niveis (aluno e escola). Os
resultados indicam que, entre as 11 percep¢des examinadas, apenas 4 tiveram coeficientes
estimados estatisticamente significativos, e que, de forma geral, ha indicios de que os
professores nao demonstrem boa capacidade de perceber algumas das causas, sobretudo
intraescolares, que possivelmente sdo prejudiciais a qualidade do aprendizado discente.

PALAVRAS-CHAVE APRENDIZAGEM - ENSINO MEDIO - PERCEPCAO - SISTEMA NACIONAL
DE AVALIACAO DA EDUCACAO.
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PERCEPCIONES Y APRENDIZAJE DE LOS MAESTROS EN
LA ESCUELA SECUNDARIA BRASILENA: ¢CUAL ES LA
RELACION?

RESUMEN

Basado en las percepciones del profesor sobre las posibles causas de los problemas de
aprendizaje en Brasil, este estudio tuvo como objetivo analizar la calidad y la capacidad
de influir en las percepciones en el rendimiento de los estudiantes de 3° afio de la escuela
secundaria publica brasilefia. Para ello, se utilizaron los datos del Sistema de Avaliacido
da Educacdo Bésica [Sistema de Evaluaciéon de la Educacidon Basica] (Saeb) de 2015 y
se estim6 un modelo de intercepcién aleatoria multinivel en dos niveles (estudiante y
escuela). Los resultados indican que, entre las 11 percepciones examinadas, s6lo 4 tenian
coeficientes estimados estadisticamente significativos, y que, en general, hay indicios
de que los profesores no demuestran una buena capacidad para percibir algunas de
las causas, especialmente intraescolares, que posiblemente sean perjudiciales para la
calidad del aprendizaje de los estudiantes.

PALABRAS CLAVE APRENDIZAJE - ESCUELA SECUNDARIA - PERCEPCION - SISTEMA
NACIONAL DE EVALUACION DE LA EDUCACION.

TEACHERS' PERCEPTIONS AND LEARNING
IN BRAZILIAN HIGH SCHOOLS: WHAT IS THE
RELATIONSHIP?

ABSTRACT

Based on teachers’ perceptions of the possible causes of learning problems in Brazil,
this study aimed to analyze the quality and ability to influence these perceptions on the
performance of 3" year students of Brazilian public high schools. For this, we used data
obtained from the Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica [Basic Education Evaluation
System] (Saeb) of 2015 and estimated a multilevel random interception model at two
levels (student and school). The results show that, among the 11 perceptions examined,
only 4 had significant estimated coefficients, and that, in general, there are signs that
teachers are not really able to perceive some of the causes, especially intraschool, which
are possibly harmful to the quality of learning.

KEYWORDS LEARNING « SECONDARY SCHOOLS - PERCEPTION - NATIONAL EDUCATION
EVALUATION SYSTEM.
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INTRODUGCAO

A educacio é legitimamente uma das principais bases do desenvolvimento de uma
sociedade, influenciando direta e indiretamente os indicadores sociais e economi-
cos. A busca pela rota de superagao do subdesenvolvimento dos paises emergentes se
alinha, dessa forma, a procura por maior acesso, eficacia e qualidade da educagao.

No Brasil, os indicadores educacionais apontam um cendario alarmante. Resul-
tados do Programa Internacional de Avaliagao de Alunos (Pisa) de 2018 indicam que
apenas 2% dos brasileiros atingiram o nivel ideal de aprendizagem nas catedras de
leitura, matematica ou ciéncias, ficando atras da proporcdo média dos paises mem-
bros da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), de
16% (OCDE, 2019).

De acordo com o Todos pela Educacio (2020), o Indice de Desenvolvimento da
Educacao Basica (Ideb) mostra que pequenos avancgos foram constatados entre 2005
e 2017 na sua evolucao, principalmente nos anos iniciais e finais do ensino funda-
mental. Entretanto, esse avanco ocorreu com menor intensidade nos anos finais. Ja
em relacdo ao ensino médio, fase que gera uma preocupacao mais especifica por an-
teceder o ingresso no ensino superior, a evolugao do indice permaneceu estagnada.
Nessa fase, a meta fixada pelo Ministério da Educacdo (MEC) em 2017 (4,7 pontos)
ficou longe de ser alcangada, chegando apenas a marca de 3,8 pontos no indice.

Com a finalidade de produzir e direcionar politicas publicas voltadas a educa-
¢do, estudiosos vém ha muito tempo desenvolvendo trabalhos que objetivam iden-
tificar e entender os principais fatores que determinam e caracterizam o processo
de aprendizagem brasileiro. Prevalece nesses estudos a relagdo entre qualidade do
ensino e variaveis referentes ao que se entende como background familiar, ou seja, a
condicao e o histérico socioeconémico do individuo e de sua familia.

Nos cendrios de pesquisa de educadores e psicélogos, ha uma pequena, mas
crescente presenca de trabalhos que abordam o protagonismo do professor e sua
relacdo com os alunos como um importante influenciador na qualidade do ensino.
De acordo com Sacristdn e Gomes (1998) e Miranda e Almeida (2009), a concepcao de
que a simples transmissao e recepcao de conhecimentos predefinidos garantiriam a
aprendizagem dos alunos foi gradualmente substituida por estudos com abordagens
que enfatizam o papel ativo dos professores e dos alunos na relagcdo pedagogica, de
forma que as percepcdes, afetos e comportamentos desses atores sao analisados de
forma mais agregada a pratica pedagogica e seus resultados.

Estudos mostram que a percepcao, os sentimentos, as expectativas e as habi-
lidades de professores podem afetar e ser afetados pelas relacdes entre docentes e
discentes e, dessa forma, influenciam o desenvolvimento, a aprendizagem e o de-
sempenho dos alunos (BORUCHOVITCH, 1994; PAIVA; DEL PRETTE, 2009; PAIVA;
BORUCHOVITCH, 2014).



Alguns autores consideram, ainda, que certos problemas no processo de ensino-
-aprendizagem podem ser reflexos de expectativas de desempenho do estudan-
te criadas. Rojas e Gaspar (2006), em uma publicacdo da Organizagdo das Nacgdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), relatam que professores
com altas expectativas sobre a capacidade de seus alunos, independentemente da
situagdo socioeconomica, tiveram alunos que conseguiram resultados mais positi-
vos de desempenho do que professores que negaram a existéncia de habilidade de
aprendizagem e atribuiram o fracasso a fatores socioeconémicos.

Apesar de a literatura internacional apresentar, nos ultimos anos, um nimero
maior de pesquisas e reflexdes acerca da relacdo entre a percepg¢ao dos professores e
o aprendizado dos alunos, no Brasil, estudos que tratam dessa temdtica sdo escassos
(PAIVA; BORUCHOVITCH, 2014).

Uma referéncia pertinente para as pesquisas que buscam analisar e aprofundar
essa tematica é a Teoria da Atribuicado de Causalidade, desenvolvida por Weiner (1985).
O autor entende que as atribui¢cdes de causalidade consistem em julgamentos ou
percepcdes! pessoais de possiveis causas responsaveis pelo sucesso ou insucesso em
determinada situagao.

Trabalhos realizados sob essa logica evidenciaram que tanto as atribuicGes
causais dos alunos quanto as dos professores acerca de desempenho académico afe-
tam a expectativa, as emocodes, as motivacdes, a qualidade da relacdo professor-aluno
em sala de aula e, como possivel consequéncia, o rendimento escolar do estudante
(ALMEIDA; GUISANDE, 2010; PAIVA; BORUCHOVITCH, 2014).

Diante do exposto, seria fundamental entender em que medida se d4 a capa-
cidade de influéncia perceptiva dos professores no desempenho dos alunos, prin-
cipalmente nas etapas de ensino em que o contexto educacional se encontra mais
fragilizado. Nesse sentido, este artigo tem como principal objetivo analisar o poder
de influéncia das percepcoes docentes acerca das causas dos possiveis problemas
de aprendizagem escolar no desempenho de estudantes do ensino médio publico
brasileiro.

Adicionalmente, a partir dos resultados encontrados, avalia-se ainda se ha indi-
cios de que os professores estejam revelando boa capacidade de perceber e apontar

1 Embora, no contexto analisado, os termos “julgamento” e “percepgao” possam ser semelhantes,
etimologicamente o termo “percepg¢do” origina-se do latim “perceptio”, significando ato ou efeito de
perceber, capacidade de distinguir por meio dos sentidos ou da mente, inteligéncia, qualquer sensagao
fisica manifestada através da experiéncia (MICHAELIS, 2016). De modo geral, o conceito de percepgao
varia entre diversas abordagens. Na psicologia, especificamente, a percepgao pode ser entendida como
um processo de organizagdo e interpretacido de dados sensoriais recebidos para que a consciéncia de si
mesmo e do ambiente sejam desenvolvidas (DAVIDOFF, 1983). Ainda de acordo com Davidoff (1983), a
percepgao é um processo complexo que sofre influéncia ndo sé de questdes inerentes ao individuo que
percebe, mas também do meio em que esse individuo esta inserido.



algumas das causas que de fato manifestaram influéncia significativa no desempe-
nho discente. Ou seja, as causas dos problemas de aprendizagem escolar mais co-
mumente apontadas pelos professores sao também aquelas que tiveram influéncia
significativa no desempenho discente?

A prioridade, neste estudo, de examinar especialmente os alunos e professo-
res do ensino médio das escolas publicas brasileiras se justifica pelo fato de que,
no cenario educacional brasileiro (ja alarmante), o ensino médio é o maior e mais
preocupante “gargalo”. Diagndsticos educacionais relevantes apontam com unani-
midade o nivel proeminente da deterioracdo dos resultados de desempenho, evasido
e frequéncia na ultima fase da educacao basica.

Resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) de 2009 a 2017
indicam estagnacgao do processo de aprendizagem em portugués e matematica nos
anos finais do ensino fundamental e retrocesso no ensino médio. No ensino médio,
etapa que possui os piores resultados, sete de cada dez alunos tém nivel insuficiente
de aprendizado em portugués e matematica (BRASIL, 2019).

Indicacoes como essa explicam em grande parte o fato de o ensino médio bra-
sileiro ser pauta central e atual das discussdes educacionais no Brasil, motivando
revisoes em seu formato e andlises mais aprofundadas. Prova disso é a promulga-
cdo da Lein. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017), mais conhecida como
a reforma do ensino médio, responsavel por promover alteragoes expressivas na
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (BRASIL, 1996) e na Lei do Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento da Educacao Bésica (Fundeb) (BRASIL, 2007), além de instituir
uma politica de fomento a implementagao de escola de ensino médio em tempo
integral.

Desse modo, com o alcance dos objetivos pretendidos neste trabalho, espera-se
contribuir ndo sé com um arcabougo de pesquisas norteadoras e fomentadoras de
politicas publicas direcionadas a melhoria do processo de formagdo docente e do
clima em sala de aula no ensino médio, mas também que se passe a considerar a
inclusdo de uma perspectiva mais profunda no sentido de ampliar as discussdes
a respeito das causas do insucesso escolar na comunidade escolar, incentivando a
adocdo de uma postura ativa e critica dos agentes acerca do contexto em que vivem
e dos desafios que os circundam.

REFERENCIAL TEORICO

A Teoria Atribucional de Causalidade, desenvolvida por Weiner (1972, 1980), trata
as atribuicdes causais como julgamentos, percepc¢des, inferéncias ou crencas que
podem ser feitas pelos proprios alunos sobre si mesmos ou por outras pessoas en-
volvidas em determinada situagao escolar.
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A sua versao tradicional se restringia a analise das atribuicOes feitas pelos
proprios alunos, ou seja, considerando apenas fendmenos intrapessoais. Segundo
Weiner (1985), a percepgao do individuo da positividade ou negatividade de um re-
sultado é o que estabelece o inicio de uma sequéncia de motivacoes. A partir disso,
surgem reacdes emocionais, que buscam entender o porqué dos resultados, fazendo
com que a causa seja deduzida. Segundo o mesmo autor, a percepcao causal sobre
algum resultado é influenciada por diversos fatores, como, por exemplo, compara-
¢do social, desempenho anterior, esforgo investido, dentre outros.

Weiner (1986) considera que as causas as quais os alunos atribuem seu fracasso
ou éxito sao multiplas; todavia, o autor classifica as atribui¢ées em trés principais
dimensdes causais, como pode ser observado no Quadro 1.

QUADRO 1 - Classificacdao das dimensdes causais

Capacidade milcratee Esforco Esforco Capacidade
professor
Influéncia da L
Esforco i Sorte Disciplina Sorte
familia
Capacidade
Dificuldade da
Humor tarefa Humor
a ] Dificuldade da
Interesse as aulas taref
Influéncia do EIEE
Cansaco Sorte
professor

Fonte: Adaptado de Nascimento (2016).

Com base nas dimensoes causais, Bzuneck e Sales (2011) argumentam que a
motivacao do aluno nédo se fundamenta em um bom ou mau resultado, mas sim
naquilo que ele atribui como principal determinante do seu resultado. Acredita-se
que, quando um aluno tem a percepcdo de que um mau desempenho ocorreu por
falta de capacidade (causa interna, estavel e ndo controlavel), tende a dispor de uma
motivacao extremamente baixa para persistir ou renovar o esforco, adotando, pro-
vavelmente, uma postura de que nao ha mais nada a fazer. Em contrapartida, se a
percepcao do aluno for a de que faltou esfor¢co ou de que estudou de forma errada
(causa instavel e controlavel), pode haver uma expectativa positiva para o futuro,
estimulando uma postura de maior esforgo.

Weiner (1985, 1986, 2000) considera ainda o surgimento de emocodes especificas
decorrentes da atribuicdo de causalidade pelo aluno a determinado evento. De acor-
do com o autor, um sucesso atribuido a uma causa interna, por exemplo, pode gerar
orgulho e autoestima. Um fracasso atribuido a causas controldveis pode influir em
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um sentimento de culpa e, quando atribuido a fatores incontrolaveis, pode gerar
irritacao e sensac¢ao de impoténcia.

De acordo com Paiva e Boruchovitch (2014), é consensual o entendimento de que
resultados positivos ou negativos relacionados a trajetéria do aluno interferem em
suas motivacoes e emocoes, a ponto de afetar tanto o seu desempenho atual quanto
futuro.

Naperspectivadaabordageminterpessoal daTeoria Atribucional de Causalidade,
Weiner (2000, 2004) enfatiza que as atribuicOes de causalidade realizadas por pes-
soas significativas e incluidas no processo de aprendizagem do aluno (professores,
pais, amigos ou familiares) sdo importantes. Como exemplo, o autor utiliza uma
metafora, comparando a sala de aula a um tribunal, em que o professor desempe-
nha o papel de cientista e de juiz, localizando as causas dos eventos observados e
julgando se o aluno tem controle ou ndo sobre as causas de seu desempenho.

Nessa abordagem, as emocoes dos professores e seu consequente julgamento
exercem influéncia na motivagao dos estudantes e podem causar conflitos na rela-
¢ao docente-discente. Ao atribuir causas a um determinado resultado de seus alu-
nos, o professor geralmente as comunica, seja por meio da mera expressao de sua
emocao ou pelo feedback verbal.

Bzuneck e Sales (2011) afirmam que as comunicacoes manifestadas pelo feedback
verbal, ou seja, as informacdes fornecidas aos alunos acerca de sua performance
numa dada atividade, sdo mais comuns. O feedback é positivo quando por ele se in-
forma que uma tarefa ou atividade foi bem cumprida ou est4 correta. E negativo
quando apresentar carater corretivo, de forma a apontar o erro. Em ambos os ca-
sos, o feedback pode abrigar as percepg¢des dos professores sobre as causas que lhe
deram origem.

Alguns estudos apoiados nos conceitos dessa teoria fornecem indicagoes inte-
ressantes. Maluf e Bardelli (1991), ao analisarem entrevistas de professoras de 1* a 4*
séries, identificaram que houve forte tendéncia de atribui¢ao do mau desempenho
de seus alunos a causas familiares, enquanto a maioria dos alunos atribuiu seu bai-
x0 desempenho predominantemente a falta de motivacao.

Neves e Almeida (1996) investigaram o conteido de questionarios aplicados a
123 estudantes que repetiram a 5% série, a 49 professores e a 36 pais. Os autores
notaram que 69% dos estudantes atribuiram sua repeténcia a falta de motivacao,
e 54% ao ndo cumprimento da rotina escolar, responsabilizando a si mesmos pelo
proprio fracasso. A terceira causa mencionada para o insucesso foi a falta de auxilio
dos professores. Em contraste, os docentes atribuiram a reprovacao de seus alunos
a falta de esforco e de ajuda dos pais, responsabilizando os estudantes e o ambiente
familiar em que vivem. Ja para os pais, a reprovacao dos filhos foi atribuida a falta

de motivacao, estrutura e funcionamento do ensino.



Martini e Del Prette (2002), ao aplicarem um questionario de atribui¢ao de cau-
salidade a 33 professoras do ensino fundamental, identificaram que, na situacao
em que um estudante com baixo desempenho escolar tira uma nota baixa, 60,61%
das professoras atribuiram a falta de capacidade como causa. Ja as notas baixas de
estudantes com desempenho escolar comumente elevado foram atribuidas as ca-
racteristicas emocionais (57,58%), e dos estudantes de médio desempenho, a falta
de esforco (54,55%).

Bzuneck e Sales (2011), embasados em um compilado de estudos da abordagem
interpessoal das atribuicOes causais, concluiram quatro principais pontos relevan-
tes. O primeiro deles se refere ao fato de que o professor tem percepcoes das cau-
sas de bom ou mau rendimento de seus alunos, e que, a partir disso, expressam
emocoes especificas de acordo com a dimensao da causalidade atribuida. A segun-
da constatacdo diz respeito ao fato de que a percepcao desenvolvida pelo professor
é, na grande maioria das vezes, comunicada ao aluno, seja pelas emocoes ou pelo
feedback verbalizado. Em terceiro lugar, o aluno tem sensibilidade a essas percep-
cOes e expressoes, e, caso acolha a atribuicdo interpessoal, expressa emocoes e
expectativas quanto as realizacdes futuras. Por ultimo, é possivel adotar procedi-
mentos, politicas e reformulacdes que potencializem a mudanca, dentro de certos
limites, das crencas relativas as atribuicoes dos docentes, incentivando atribuicoes
de causa que melhorem a perspectiva do processo de aprendizagem.

E importante ressaltar que alguns estudos apontam indicios de que as expecta-
tivas e até mesmo as percepc¢oes dos professores tém impactos diferenciados nos ci-
clos da educagao basica. Rosenthal e Jacobson (2003), por exemplo, obtiveram como
resultado de seu experimento nos Estados Unidos a identificacao de que altas expec-
tativas afetaram positivamente o quociente de inteligéncia (QI) dos alunos de 1* a 4*
séries. Entretanto, quando o experimento foi aplicado aos alunos de 5% e 6* séries,
nao se verificou impacto positivo. Os autores argumentaram que a diferenca nos
resultados encontrados pode ter explicacao na hipdtese de que alunos mais novos
sao mais flexiveis a mudancas, enquanto alunos mais velhos geralmente tém uma
reputacgdo ja definida na escola, em grande parte influenciada pelos professores, in-
clusive. Ademais, os autores consideram que alunos mais novos sdo mais sensiveis
as expectativas e a atribuigoes feitas pelos professores.

Apesar de haver uma diversidade de trabalhos a luz da teoria tratada brevemen-
te aqui, ainda é pequena a quantidade de estudos que utilizam a abordagem inter-
pessoal de forma mais aprofundada. A maioria dos trabalhos limita-se a identificar
quais as principais percepcdes dos professores acerca do desempenho escolar dos
alunos, sem explorar os efeitos e a qualidade dessas percepcdes. E relevante, por-
tanto, a realizagao de estudos que ultrapassem a pura descricdo e busquem indicios
de influéncia das percepcoes dos professores no desempenho discente e que, além



disso, priorizem investigar no ensino médio publico brasileiro, objeto mais escasso
dos estudos nesse segmento. E motivado por essa necessidade que este trabalho é
apresentado.

Sendo assim, explicita-se na secdo a seguir o procedimento metodolégico utili-
zado para o alcance dos objetivos propostos, juntamente com a descri¢ao dos dados.

METODOLOGIA

Para analisar o efeito das percepgdes docentes acerca das causas dos possiveis
problemas de aprendizagem no desempenho do aluno e inferir a qualidade da ca-
pacidade de percepcdo do professor, constatou-se a necessidade do uso de uma me-
todologia que respeitasse a estrutura hierarquica dos dados examinados. Optou-se,
portanto, pelo uso de modelos multinivel. Esse modelo é bastante utilizado quando
o contexto investigado é composto por niveis ou agrupamentos diferenciados e as-
sociados entre si. No contexto escolar, por exemplo, os estudantes sdo agrupados
em turmas, que sdo agrupadas por escolas, municipios, etc. Tanto o procedimento
metodoldgico quanto a base de dados utilizada sdo apresentados e detalhados nas
subsecOes a seguir.

Modelos multinivel

A metodologia multinivel vem ganhando amplo destaque em estudos de analise
qualitativa nos ultimos anos, principalmente nas pesquisas educacionais. De acor-
do com Gelman (2006), essa abordagem é considerada uma extensao dos modelos de
regressao linear tradicionais, podendo ser utilizada com o propédsito de predicao e
inferéncia causal a partir de experimentos e estudos observacionais.

Diferente das regressoes tradicionais, a grande vantagem da abordagem mul-
tinivel é a eliminacdo de tendéncias correlacionais entre caracteristicas e compor-
tamentos de individuos que estejam agregados em um mesmo grupo (neste caso, a
escola), impedindo, portanto, possiveis vieses negativos nas estimativas dos erros-
-padrio (MARTINI; CASTANHEIRA, 2012).

Neste trabalho, a proficiéncia dos alunos do ensino médio publico brasileiro em
matemadtica foi considerada a variavel resposta da regressdo. Ademais, especificou-
-se a regressao multinivel em dois niveis, em que o aluno é tratado como unidade do
nivel 1, e a escola, como unidade do nivel 2, semelhante a Natis (2001) e Soares (2003).

A especificacao genérica do modelo multinivel em dois niveis (aluno-escola)
pode ser exemplificada da seguinte forma:

Yio = Box + Bi Xy + ey (1)

Box = Boo + Uok (2)



Em que os subscritos i e k identificam unidades de alunos e escolas, respectiva-
mente, considerando a existéncia de K escolas (k=1, 2, ..., K), cada uma delas com
alunos (i=1, 2, ..., ny). Y;; é o resultado de proficiéncia em matematica do estudante
i na escola k, do 3° ano do ensino médio das escolas publicas brasileiras. y; é um
intercepto aleatdrio entre as escolas definido por f3, e 1y, em que 3y, € o valor mé-
dio global da proficiéncia dos alunos, e uy, é o efeito aleatdrio associado ao nivel 2
(escola), ou, em outras palavras, o termo uy, equivale a diferenca entre a proficién-
cia média da escola k e a média global da proficiéncia dos alunos. X;, é um vetor de
variaveis explicativas (percepcdes dos docentes e caracteristicas inatas/socioecono-
micas dos alunos e professores). 3; € um coeficiente fixo associado a Xj;. e;; € o efeito
aleatorio associado ao nivel 1 (aluno).

Assume-se que e; e uy seguem distribuicio normal e; ~ NID (0, 0.) e
ug, ~ NID (0, o0,,), com média 0 e varidncia o, e oy, .

Em uma analise multinivel, é importante mensurar o grau de dependéncia entre
os alunos, e isso pode ser feito através do coeficiente de correlacdo intraclasse. Se
o valor dessa correlacdo for préoximo a 0, entdo os alunos de uma mesma escola sao
semelhantes, nao havendo a necessidade de agrupa-los em escolas. Contudo, valo-
res tendendo a 1 para a correlagdo intraclasse indicam que o diferencial de rendi-
mento entre os alunos seria explicado basicamente pela diferenca entre as escolas.
Assumindo que u, e ¢; variam de forma independente, o coeficiente de correlacdo
intraclasse pode ser definido da seguinte forma:

2

0y,

p= (3)

0! + 0,

Sendo ¢, a varidncia dos residuos uy, do nivel 2, e 0 a varidncia dos residuos
e;do nivel 1.

Dos modelos multinivel, os mais difundidos sdo os de intercepto aleatério e os
de inclinacao aleatdria. O primeiro decompde a variancia das variaveis indepen-
dentes entre os niveis, e o intercepto é aleatério, enquanto o segundo testa os efeitos
aleatdrios dos coeficientes angulares. Neste trabalho optou-se por utilizar o modelo
de intercepto aleatério.

O processo de construcgao dessa categoria de modelos ocorre com maior frequén-
cia a partir de um modelo nulo que recebe, por etapas, novas variaveis, tornando
possivel uma verificagao de robustez e comparacoes entre um modelo mais simples
e outro mais completo (SOARES, 2003). Para testar a significancia da distincao entre
os modelos, geralmente realiza-se um teste x2 (teste LR), que tem como hipdtese
nula o fato de os efeitos aleatdrios serem iguais a 0.

Neste trabalho, além do teste x2, foi executada uma analise de multicolinearida-

de entre as variaveis explicativas que compoem o modelo a ser estimado. Tal analise



é importante em funcao de a possibilidade de algumas variaveis (principalmente as
variaveis de percepcao) estarem correlacionadas, o que seria prejudicial ao modelo.
Na sec¢ao a seguir, apresenta-se a base de dados e a descricao das variaveis utili-

zadas na estimacao.

Base de dados

Foram utilizados neste estudo microdados do Saeb do ano de 2015, referentes
aos alunos e seus respectivos professores do 3° ano do ensino médio de escolas
publicas brasileiras. O Saeb é um conjunto de avaliagOes externas em larga escala,
baseado na Teoria de Resposta ao Item, e, além de avaliar a proficiéncia do aluno
em matérias como matematica e portugués a partir da aplicacao de testes, contex-
tualiza os resultados com informacdes obtidas pela aplicagdo de questionarios aos
alunos, professores e diretores das escolas participantes. A aplicacdo dos testes e
dos questionarios é bianual e por amostragem de alunos, sendo desenvolvido e ge-
renciado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep).

A amostra original disponibilizada pelo Saeb de 2015 para os alunos do 3° ano
do ensino médio era constituida por 114.225 observagoes, e, para os docentes dessa
etapa de ensino, 4.988 observacoes. Nesses dois conjuntos, notou-se, no entanto, a
auséncia de informacodes de algumas variaveis centrais do estudo proposto (género,
cor, escolaridade dos pais, renda dos professores, percepcoes, entre outras) em par-
te das observacoes. Desse modo, a partir da amostra original, optou-se por eliminar
as observacoes com informacgdes faltantes.

Além disso, como o objeto central da analise proposta diz respeito ao 3° ano
do ensino médio das escolas publicas brasileiras, foram eliminadas da amostra as
observagoes correspondentes as escolas publicas federais e escolas particulares.
Primeiramente porque, na grande maioria dessas escolas, ha uma pré-selecao dos
alunos (seja por testes de selecdo ou por condi¢do socioecondmica), causando certo
viés; ademais, o plano de carreira dos professores federais e de escolas privadas é
destoante dos professores das redes estaduais ou municipais. Apds essas adequa-
¢oOes, a amostra final analisada resultou composta por 11.968 observacoes de alunos
interligadas as de seus respectivos professores.

E importante ressaltar que a reduciio amostral, como a praticada, pode gerar
como limitagdo uma potencial diminuicdo do poder explicativo da analise preten-
dida. De todo modo, na amostra final considerada, verificou-se uma representacao
adequada de alunos e escolas de todo o contexto brasileiro. Ademais, vale mencio-
nar que, diferentemente dos 5° e 9° anos do ensino fundamental, na etapa do 3° ano
do ensino médio, o Saeb de 2015 apresenta um desenho amostral complexo e repre-
sentativo de todo o Brasil (ndo censitario), logo, aplicaram-se na estimagao os pesos



especificos para a ponderagio e expansao correta da amostra, seguindo as devidas
recomendacdes dos manuais e notas técnicas da pesquisa.

A seguir, no Quadro 2, sdo descritas todas as varidveis utilizadas na estimacgao
do modelo.

QUADRO 2 - Variaveis utilizadas no modelo

VARIAVEL DESCRICAO

Variavel dependente

Desempenho Nota alcangada pelo aluno no exame de matematica pertencente a Prova Aneb/Saeb.

Variaveis explicativas

Percep¢do dos professores sobre os problemas de aprendizagem dos alunos (1° nivel)

Caréncia de infraestrutura: Assume valor 1 se essa é uma percepgao atribuida pelo

Percepcdo 1 . o
Ps professor aos problemas de aprendizado, e 0 caso contrario.

Caréncia ou ineficiéncia da supervisio, coordenacio e orientacio pedagégica: Assume
Percepcio 2 valor 1 se essa é uma percepgao atribuida pelo professor aos problemas de aprendizado,
e 0 caso contrario.

Nao cumprimento dos contetidos curriculares ao longo da trajetéria escolar do aluno:
Percepcio 3 Assume valor 1 se essa é uma percepcdo atribuida pelo professor aos problemas de
aprendizado, e 0 caso contrario.

Sobrecarga de trabalho dos professores, dificultando o planejamento e o preparo das
Percepcio 4 aulas: Assume valor 1 se essa é uma percepcao atribuida pelo professor aos problemas
de aprendizado, e 0 caso contrario.

Insatisfacdo e desestimulo do professor com a carreira docente: Assume valor 1 se
Percepcido 5 essa é uma percepcao atribuida pelo professor aos problemas de aprendizado, e 0 caso
contrario.

Nivel cultural dos pais dos alunos: Assume valor 1 se essa é uma percepcao atribuida

R0 pelo professor aos problemas de aprendizado, e 0 caso contrario.

Falta de assisténcia e acompanhamento dos pais na vida escolar do aluno: Assume
Percepcdo 7 valor 1 se essa é uma percepcao atribuida pelo professor aos problemas de aprendizado,
e 0 caso contrario.

Baixa autoestima dos alunos: Assume valor 1 se essa é uma percepcao atribuida pelo

Percepcdo 8 . -
ps professor aos problemas de aprendizado, e 0 caso contrario.

Desinteresse e falta de esforco do aluno: Assume valor 1 se essa é uma percepcio

P do 9 . . -
ercepsao atribuida pelo professor aos problemas de aprendizado, e 0 caso contrario.

Indisciplina dos alunos em sala de aula: Assume valor 1 se essa é uma percepcao

P do 10 — . -
ercepeao atribuida pelo professor aos problemas de aprendizado, e 0 caso contrario.
= Alto indice de faltas por parte dos alunos: Assume valor 1 se essa é uma percepcio
Percepcao 11 _ - 2ef
atribuida pelo professor aos problemas de aprendizado, e 0 caso contrario.
Caracteristicas dos professores (1° nivel)
Sexo (P) Assume valor 1 para masculino, e 0 para feminino.
Cor (P) Assume valor 1 para branco, e 0 para ndo branco.
Idade (P) Assume valor 1 se pertence a faixa etaria de 40 anos ou mais, e 0 caso contrario.
Curso superior (P) Assume valor 1 se possui curso superior, e 0 caso contrario.
Licenciatura (P) Assume valor 1 se possui algum tipo de licenciatura, e 0 caso contrario.
Renda1(P) Assume valor 1 se a renda derivada da pratica docente (com adicionais, se houver) se
encontra no intervalo de 2.364,01 a 3.940,00, e 0 caso contrario.
Assume valor 1 se a renda derivada da pratica docente (com adicionais, se houver) se
Renda 2 (P)

encontra no intervalo de R$ 3.940,01 a R$ 7.788,00, e 0 caso contrario.




Assume valor 1 se a renda derivada da pratica docente (com adicionais, se houver) se

st ) encontra no intervalo R$ 7.788,01 ou mais, e 0 caso contrario.
Tempo de docéncia (P) Assume valor 1 se trabalha ha mais de 5 anos como professor, e 0 caso contrario.
Atividade extra (P) Assume valor 1 se exerce outra atividade para complementar arenda, e 0 caso contrario.

Assume valor 1 se a carga horaria semanal na escola em que trabalha for igual a 40h

Carga horaria semanal (P) . P
ou mais, e 0 caso contrario.

Numero de escolas (P) Assume valor 1 se trabalha em mais de uma escola, e 0 caso contrario.

Caracteristicas dos alunos e escolaridade dos pais (1° nivel)

Sexo Assume valor 1 para masculino, e 0 para feminino.

Cor Assume valor 1 para branco, e 0 para ndo branco.

Assume valor 1 se o nivel de escolaridade mais alto da mae for o ensino fundamental, e

updamspealiipes) 0 caso contrario

Assume valor 1 se o nivel de escolaridade mais alto da mae for o ensino médio, e 0 caso

el vt contrario.

Assume valor 1 se o nivel de escolaridade mais alto da méae for o ensino superior, e

Superior (mae L
P ( ) 0 caso contrario.

Assume valor 1 se o nivel de escolaridade mais alto do pai for o ensino fundamental, e

fundamsntalipsi) 0 caso contrario.

Assume valor 1 se o nivel de escolaridade mais alto do pai for o ensino médio, e 0 caso

el (el contrario.

Assume valor 1 se o nivel de escolaridade mais alto do pai for o ensino superior, e 0 caso

SupsuCH(Ral) contrario.

Fonte: Elaborado pelos autores a partir dos microdados do Saeb 2015.

Como observado no Quadro 2, apesar de a idade do professor, a renda, o tempo
de docéncia e a carga hordria semanal serem variaveis categdricas disponibiliza-
das pelo Saeb de 2015 em maior nivel de desagregacao, priorizou-se neste estudo a
agregacao de algumas categorias a fim de se obter intervalos mais abrangentes e,
consequentemente, resultados mais objetivos. Destaca-se ainda que, embora fosse
interessante incluir no conjunto de variaveis explicativas fatores pertencentes ao se-
gundo nivel (escola), como, por exemplo, o nivel socioeconémico médio das escolas,
optou-se por nao fazé-lo, dado o grau substancial de auséncia de tal informacao na
base de dados utilizada. Algo constatado especialmente para os dados das escolas
publicas que ofertavam o ensino médio no ano de 2015.

RESULTADOS E DISCUSSAO
Antes de apresentar os resultados obtidos pela estimacdo dos modelos multinivel, é
interessante fazer uma analise exploratéria focada especialmente no perfil dos alu-
nos e sua trajetoria escolar (representada aqui pela reprovagao). Pretende-se, dessa
forma, explorar e qualificar o contexto das varidveis referentes aos alunos da amos-
tra utilizada.

Por meio da Tabela 1, apresentada a seguir, observa-se que a proficiéncia mé-
dia dos alunos em matematica ficou em torno de 260,49 pontos, considerando um
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intervalo de pontuacdo entre 0 e 475. No entanto, ao analisar a proficiéncia consi-
derando o grupo de alunos que ja foram reprovados ao menos uma vez e o grupo de
alunos que nunca foram reprovados, percebe-se uma razoavel diferenca na média:
248,28 pontos para os alunos ja reprovados, e 265,80 pontos para os que nunca fo-
ram reprovados. Complementando, da amostra total de alunos (11.968), cerca de
32,52% ja foram reprovados ao menos uma vez, enquanto cerca de 67,48% nunca

foram reprovados.

TABELA 1 - Perfil dos alunos e trajetéria escolar

Desempenho 260,49 248,28 265,8 186,91 ‘ 428,2
Género
Masculino 0,4169 0,3906 0,6094 0 1
Feminino 0,5831 0,2521 0,7479 0 1
Raca
Brancos 0,2683 0,2868 0,7132 0 1
N3ao brancos 0,7317 0,3393 0,6607 0 1
Nivel de instru¢do da mée e do pai
Sem instrucao (mae) 0,4603 0,3966 0,6034 0 1
Instrucdo fundamental (mae) 0,1298 0,2999 0,7001 0 1
Instrugdo média (mae) 0,2913 0,2587 0,7413 0 1
Instrugdo superior (mae) 0,1186 0,2389 0,7611 0 1
Sem instrucdo (pai) 0,5338 0,3788 0,6212 0 1
Instrucdo fundamental (pai) 0,1436 0,2909 0,7091 0 1
Instrugdo média (pai) 0,2512 0,2545 0,7455 0 1
Instrucao superior (pai) 0,0714 0,2421 0,7579 0 1
11.968 3.892 8.076
N° de observa¢des da amostra - -
(100,00%) (32,52%) (67,48%)

Fonte: Elaborado pelos autores a partir dos microdados do Saeb de 2015.

Em relagdo ao género, os alunos do 3° ano do ensino médio do sexo feminino sdo

maioria, representando cerca de 58,31% do grupo de estudantes analisado. Dessas
estudantes, 25,21% j4 foram reprovadas, enquanto no grupo de alunos do sexo mas-
culino, esse valor é maior (cerca de 39,06%). Com relacdo a raga, cerca de 73,17%
dos alunos nao sao brancos, e, desses, cerca de 33,93% ja foram reprovados, ante
28,68% de reprovados pertencentes a raga branca. Por ultimo, nota-se a tendéncia
decrescente da porcentagem de alunos que ja vivenciaram reprovagao a medida que
o nivel de instrucao de seus pais (tanto mae quanto pai) aumenta.
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Analisando a base de dados amostral como um todo e considerando especial-
mente as percepgoes, sdo expostos aqui os principais destaques observados. A per-
cepcdo 9 (“Desinteresse e falta de esforco do aluno”) foi a principal atribuicao de
causalidade dos professores dos problemas de aprendizagem, sendo atribuida por
cerca de 91%. Em seguida, tem-se a percepcao 7 (“Falta de assisténcia e acompa-
nhamento dos pais na vida escolar do aluno”), a percepcao 6 (“Nivel cultural dos
pais dos alunos”), a percepcao 8 (“Baixa autoestima dos alunos”) e a percepcao 10
(“Indisciplina dos alunos”), representando cerca de 87%, 75%, 70% e 54% das atri-
buicdes dos professores, respectivamente.

A analise da proporc¢ao dessas atribuicdes indica uma tendéncia dos professores
a explicar o fracasso do ensino com fatores e condicoes relacionados ao aluno e sua
familia, afastando o papel do protagonismo escolar e docente. De acordo com os re-
sultados de uma pesquisa realizada por Tacca (1999), professores tendem a atribuir
o fracasso escolar substancialmente ao aluno e seu ambiente familiar e, em casos
de sucesso, a colocar o papel docente/escolar como protagonista.

Partindo para a estimac¢ao? do modelo, com o intuito de confirmar a validade do
uso da regressao multinivel, realizou-se inicialmente a estimacao do modelo nulo,
contendo apenas a variavel dependente e a constante. Sua principal funcao é captar
o percentual da varidncia do desempenho dos alunos em matematica provocada
apenas pelas diferencas entre as escolas.

O resultado da estimacao do modelo nulo indica um coeficiente intraclasse no
valor aproximado de 0,1309, ou seja, 13,09% da variagao total do desempenho dos
alunos é explicada pela variacao entre as escolas. A significancia de 1% do teste LR
justifica a utilizacdo de um modelo com estrutura hierarquica.

Na Tabela 2, sdo apresentados trés modelos. O Modelo 1 considera apenas as
percepcdes como variaveis explicativas. Na sequéncia, o Modelo 2 contempla as per-
cepcoes e as caracteristicas dos professores. Por fim, o Modelo 3 (modelo completo)
inclui, além das percepcdes e caracteristicas dos professores, as caracteristicas dos
alunos. Percebe-se que, a medida que as variaveis de professores e alunos sio inseri-
das no modelo, as estimativas de ponto e os erros-padrao dos parametros estimados
ndo se alteraram significativamente, indicando a robustez das estimativas.

2 Os modelos foram estimados utilizando o programa estatistico Stata.
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TABELA 2 - Resultado das estimativas do modelo hierarquico

Percepcées docentes e apredizagem no ensino médio brasileiro

-1,3156 -0,8712 -1,0241
Percepgdo 1: Caréncia de infraestrutura.
(1,1433) (1,1521) (1,1140)
Percepcéo 2: Caréncia ou ineficiéncia da supervisao, -2,5240** -2,5786"* -2,1352*
coordenagao e orientagdo pedagdgica. (1,2428) (1,2301) (1,1893)
Percepcéo 3: Nao cumprimento dos contetidos curriculares 0,9774 1,3007 1195
ao longo da trajetéria escolar do aluno. (1,0497) (1,0662) (1,0369)
Percepcio 4: Sobrecarga de trabalho dos professores, 1,4714 1,4484 1,5747
dificultando o planejamento e o preparo das aulas. (1,1711) (11721) (1,1359)
Percepcio 5: Insatisfacdo e desestimulo do professor com a 1,6436 1,4193 11208
carreira docente. (1,1261) (11224) (1,0920)
1,2023 0,9023 1,1292
Percepcdo 6: Nivel cultural dos pais dos alunos.
(1,3056) (1,3041) (1,2692)
Percepcdo 7: Falta de assisténcia e acompanhamento dos -0,6818 -1,0588 11369
pais na vida escolar do aluno. (1,9429) (1,9371) (1,8840)
-4,1733%** -4,4742%** -4,0144%**
Percepcdo 8: Baixa autoestima dos alunos.
(1,2948) (1,2923) (1,2544)
4,6176%* 4,2725%* 3,5192*
Percepcéo 9: Desinteresse e falta de esforco do aluno.
(2,1689) (2,1536) (2,0951)
-0,6478 -0,4009 -0,5918
Percepcdo 10: Indisciplina dos alunos em sala de aula.
(1,1615) (1,1616) (1,1238)
_3,4243:‘::‘::‘: _3,27757‘::‘::‘: —3,0648***
Percepcéo 11: Alto indice de faltas por parte dos alunos.
(1,1413) (1,1300) (1,0935)
-2,7423%%* -2,4785**
Sexo (P)
(1,0212) (0,9917)
4,2393%%* 3,9212%*x
Cor (P)
(1,1365) (1,7005)
-0,277 -0,1139
Idade (P)
(1,1095) (1,0763)
8,6309 8,032
Curso superior (P)
(5,3654) (5,1930)
-2,6523 -2,484
Licenciatura (P)
(2,1126) (2,0524)
5,4077%** 4,7442%%*
Renda 1 (P)
(1,5414) (1,4913)
3,5789** 2,6405*%
Renda 2 (P)
(1,6738) (1,6185)
1,6674 0,8523
Renda 3 (P)
(2,3331) (2,2547)
0,9953 0,6409
Tempo de docéncia (P)
(1,6270) (1,5722)
1,5628 1,3075
Atividade extra (P)
(1,1455) (1,1135)
(continua)
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VARIAVEIS MODELO 1 MODELO 2 MODELO 3

0,2101 0,6548
Carga horaria semanal (P)
(1,2417) (1,1997)
-4,0439%*x -3,3157***
Numero de escolas (P)
(1,1894) (1,1553)
8,6296%**
Sexo (A)
(0,7034)
4,0762%*
Cor (A) EETE—
(0,8066)
3,1327%**
Instrucao fundamental da mae
(11223)
4,0704%%*
Instrucio média da mae .
(0,9222)
8,5673%**
Instrucio superior da mae - .
(1,26071)
1,8516*
Instrucao fundamental do pai
(1,0695)
4,377+
Instrucdao média do pai
(0,9589)
| q 7,0240%**
nstrucao superior do pai
s P P (1,5133)
N° de observacées da amostra 11.968

Fonte: Resultados da pesquisa a partir dos microdados do Saeb de 2015.
Nota: Erros-padrao entre parénteses.
*** _ Significativo a 1%; ** - Significativo a 5%; * - Significativo a 10%.

Na Tabela Al, do Apéndice A, sdo apresentadas as correlacdes entre as variaveis
explicativas do modelo. Pode-se observar que nenhuma das correlagées é superior
a 0,5 em valor absoluto, o que, segundo Gujarati (2011), indicaria a auséncia de mul-
ticolinearidade prejudicial no modelo estimado.

Ao estimar o modelo completo, nota-se uma pequena reducao do coeficiente in-
traclasse para 0,1009, isto é, no modelo completo, 10,09% da variancia total das no-
tas dos alunos é explicada pela diferenga entre as escolas. Tal reducao era esperada
ao se incluirem as variaveis explicativas, evidenciando a importancia também do
primeiro nivel (aluno) para explicar o desempenho escolar.

Analisando as percepcdes, nota-se que a variavel percepcao 2 € significativa ao
nivel de 5%, indicando que, em média, a percepcao do professor é de que a “Caréncia
ou ineficiéncia da supervisao, coordenacao e orientagao pedagdgica” estaria nega-
tivamente correlacionada ao desempenho dos alunos, gerando uma diminuicdo
de 2,1352 pontos no desempenho médio. Analogamente, as variaveis percepgao 8
(“Baixa autoestima dos alunos”) e percepcao 11 (“Alto indice de faltas por parte dos



alunos”) sdo significativas ao nivel de 1%, causando uma redugéo em torno de 4,0144
e 3,0648 pontos no desempenho médio dos alunos, respectivamente. Vale ressal-
tar que, apesar de significativas, as percepg¢oes 2 e 11 foram atribuidas por apenas
29,82% e 47,65% dos professores da amostra, respectivamente. Ja a percepgao 8 foi
atribuida por cerca de 70,61% dos docentes.

E possivel considerar, com respaldo da Teoria Atribucional de Causalidade, que
a percepcado 2 é pertencente a uma dimensdo em que as causas sao externas, esta-
veis e incontroldaveis ao aluno, em que ele pode acabar percebendo ou recebendo
um feedback verbal de que determinados problemas no ensino nao sao de sua res-
ponsabilidade, gerando uma possivel desmotivacao e sentimento de inaptidao em
alterar a realidade. Da mesma forma, apesar de percepgoes atribuidas a causas ex-
ternas e incontrolaveis ao aluno tenderem, na maioria das vezes, a despertar algum
sentimento por parte do professor em querer ajudar e dar mais atencdo (HARELI;
WEINER, 2002), problemas como “Caréncia ou ineficiéncia da supervisao, coorde-
nacao e orientacao pedagogica” fogem da responsabilidade direta do docente, o que
poderia afetar também sua motivacdo em atuar de forma mais proativa e colaborati-
va, intensificando ainda mais a possibilidade de permanéncia do baixo desempenho.

As percepgoes 8 e 11, a principio, podem ser remetidas a causas internas, insta-
veis e controlaveis pelos alunos. Entretanto, condigoes como baixa autoestima e alto
indice de faltas sao complexas e estdo fortemente atreladas, em maior parte, a situa-
¢Oes externas e incontrolaveis pelos alunos (por exemplo, situacao social, dindmica
familiar, condicdo socioecondmica, etc.), provocando neles, também, um sentimen-
to de incapacidade e desmotivacdo. Uma pesquisa realizada por Hernandez-Castilla,
Murillo e Martinez-Garrido (2014) identificou que, de forma geral, professores, além
de ndo terem grandes expectativas em relagdo ao futuro de seus alunos e tenderem
a responsabiliza-los pelos resultados académicos insuficientes, costumam expres-
sar que nao ha muito o que fazer com os estudantes que vivem em contextos fami-
liares e sociais inadequados.

Por ultimo, a percepcao 9 (“Desinteresse e falta de esforco do aluno”), podendo
ser considerada uma causa interna, instavel e controldvel, foi significativa ao ni-
vel de 10% e, diferentemente das outras, teve relacdo positiva com o desempenho
dos alunos, aumentando cerca de 3,5192 pontos a nota média. Essa foi a percepcéao
com maior atribuicao causal, sendo atribuida por cerca de 91% do corpo docente da
amostra. A relacdo positiva entre essa percepcao e o desempenho esta alinhada ao
que alguns estudos defendem.

Weiner (2000, 2004) e Hareli e Weiner (2002) afirmam que, se a comunicagao de
um professor ao aluno sobre a causa de um fracasso escolar for de causas controla-
veis, hd possibilidade de influéncia positiva em termos motivacionais, contribuindo

para a retomada de esforco do aluno. Na mesma linha, De La Torre e Godoy (2004)



indicaram que, quando pré-adolescentes entendiam que professores atribuiam o
mau desempenho a causas como o esforco, passavam a adotar a repreensao como
incentivo, elevando as expectativas e aumentando a autoestima, enquanto que,
quando o feedback atribucional era direcionado a incapacidade, a tendéncia era en-
gendrar sentimentos de vergonha e desmotivacao.

A influéncia positiva de percepcoes envolvendo a falta de esforco em detrimento
de atribuicdes relacionadas a incapacidade fica mais consistente quando se observa
que muitos alunos (principalmente no inicio da adolescéncia) tentam manipular a
percepcado do professor a seu favor. Alguns alunos, no intuito de nao serem vistos
como incapazes, tentam justificar os seus fracassos e erros para os professores, atri-
buindo-os a falta de esforco e empenho (JUVONEN; NISHINA, 1997). Covington (1984)
argumenta que manter uma aparéncia de ser capaz tem maior importancia para as
pessoas do que parecer incapaz, mesmo que a custo disso tenham que assumir por
vezes o papel de preguicoso ou desinteressado e, consequentemente, estar susceti-
vel a irritagao e possiveis punicdes por parte de professores, por exemplo.

Salienta-se que os resultados da estimacdo das percepcoes nesse estudo nao for-
necem evidéncias totalmente fundamentadas. O que se tem aqui sdo indicios que
podem estar atrelados ao que a atribuicao interpessoal aborda. No caso do ensino
médio, especificamente, acredita-se ainda que as percepgoes docentes exercem in-
fluéncias mais brandas nessa etapa se comparado a alunos do jardim de infancia ou
ensino fundamental I. Baseado em Rosenthal e Jacobson (2003), o argumento mais
utilizado é o de que alunos mais novos geralmente sdo mais sensiveis aos julgamen-
tos e expectativas de seus professores, além de a chance de terem reputagao conso-
lidada na escola ser menor. Portanto, fazem-se necessarios estudos mais especificos
e aprofundados para que se obtenham indicativos mais justificados.

Além disso, apesar de as quatro percepcoes discutidas anteriormente terem
apresentado coeficientes significativos, apenas duas delas (percepcoes 8 e 9) repre-
sentam uma parcela suficientemente grande da amostra de professores. O fato de
algumas das percepcoes mais comuns ndo apresentarem coeficientes significativos
em detrimento de outras, que foram significativas e ndo sdo tdo comuns, pode ser
um indicio de que os professores da rede publica do ensino médio nao estejam re-
velando boa capacidade de perceber algumas causas, sobretudo intraescolares, que
também prejudicam a qualidade da aprendizagem discente. Nesse caso, constata-se
que a ampla maioria dos professores da amostra refere, como as causas dos pro-
blemas de aprendizado, o aluno e seu contexto familiar, seguindo um caminho de
isencao da escola e da propria atividade docente de qualquer responsabilidade pela
m4é qualidade da aprendizagem.

De acordo com Vidal e Vieira (2017), é valido apontar que a dificuldade na me-
lhoria dos resultados de desempenho dos alunos brasileiros nas avaliagdes de larga



escala pode estar, em certa medida, relacionada a um “sistema de crencas” de gran-
de parcela dos professores, que muitas vezes, de forma subjetiva e ndo intencional,
nutrem uma baixa expectativa de aprendizagem dos alunos, atribuindo o fracasso
a fatores que possivelmente nao vao atuar de forma a ajudar a reverter o circulo vi-
cioso de baixa qualidade da aprendizagem.

Entretanto, é preciso destacar que, nesse caso, o “sistema de crencas” pode
representar apenas uma pequena parcela contributiva para a melhoria dos indi-
cadores educacionais. Os fatores que se associam (positiva ou negativamente) ao
desempenho dos alunos sdo extensos, profundos e diversos, e, consequentemente,
nao devem ser ignorados.

Além das percepcgoes, coeficientes estimados das demais variaveis (caracteristi-
cas dos professores e alunos) foram estatisticamente significativos e com sinais que
corroboram pontualmente a literatura sobre o tema. Variaveis de controle, como
sexo e cor, foram estatisticamente significativas. Professores do sexo masculino
tiveram correlacdo negativa com o desempenho médio dos alunos, enquanto que
professores(as) brancos tiveram correlacao positiva. O fato de professores traba-
lharem em mais de uma escola (cerca de 46,30%) também teve relevancia para o
desempenho escolar, diminuindo em 3,3157 pontos a nota do estudante. Esse re-
sultado pode refletir a importancia de os professores concentrarem suas atividades
em apenas uma escola, criando lagos e vinculos com funcionarios/alunos daquele
ambiente, possibilitando um acompanhamento mais préximo dos estudantes e in-
tensificando uma relacdo mais positiva, de forma a contribuir com a qualidade do
ensino e do contexto escolar.

Niveis de rendas mais elevados dos docentes também sido fundamentais para o
desempenho escolar. Observou-se que docentes com nivel de renda entre R$ 2.364,01
e R$7.788,00 (cerca de 67,21% dos professores) estiveram relacionados positivamente
com o desempenho. Ao ser mais bem remunerado, o professor se sente valorizado,
o que tende a elevar sua autoestima e comprometimento com a escola e os alunos,
indicando a importancia da valorizacao docente e de melhores planos de carreira.

De acordo com pesquisa realizada por Albernaz et al. (2002), o salario do profes-
sor gera efeito positivo no desempenho dos alunos, e, a medida que se aumenta o
salario docente, cresce também a média do desempenho das escolas.

Com relagdo as varidveis discentes, chama atencao o fato de todas elas terem
sido significativas, apresentando maior poder de influéncia na variavel dependente
do que nas demais. Alunos do sexo masculino e de cor branca demonstraram ter
12,7058 pontos aumentados na proficiéncia em matemadtica.

A escolaridade dos pais também demonstrou ter papel essencial em influenciar
o desempenho dos alunos. Foi possivel verificar que o nivel de instrucdo da mae

tem maior relevancia do que o do pai em todos os niveis, mas principalmente no



superior. Esse resultado corrobora trabalhos como o de Menezes-Filho (2007). O au-
tor concluiu que, além da variavel escolaridade da méae ter maior influéncia sobre
o desempenho dos alunos, o peso do impacto é ainda maior para alunos com maes
que tém ensino superior completo. De forma complementar, Simoes (2011) observa
que maes com niveis mais altos de escolaridade tendem a adotar medidas discipli-
nares indutivas, enquanto maes com niveis de escolaridade inferiores costumam

adotar punicées como forma de correcdo de possiveis insucessos escolares.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente trabalho buscou analisar a relacdo entre a percepcao docente das cau-
sas dos problemas de aprendizagem no ensino publico brasileiro e o desempenho
dos estudantes do ensino médio na prova de matematica da Avaliagdao Nacional da
Educacgao Basica (Aneb), aplicada pelo Saeb. Além disso, pretendeu-se avaliar se os
professores tém revelado boa capacidade de perceber e atribuir como causa os pro-
blemas que de fato possam estar afetando a aprendizagem de seus alunos.

Para cumprir esse proposito, utilizou-se a metodologia multinivel em dois ni-
veis (aluno e escola), respeitando assim a estrutura hierarquica dos dados, que é tdo
essencial aos estudos na area de educacgao. A partir dos resultados da estimacao do
modelo, foi possivel verificar que 10,09% da variancia total das notas dos alunos é
explicada pela diferenca entre as escolas.

No que se refere as percepgoes, os resultados mostraram que os coeficientes
estimados significativos se concentraram em quatro percepcoes. Trés dessas per-
cepgoes tiveram relacdo negativa com a nota de proficiéncia no exame de matemati-
ca (“Caréncia ou ineficiéncia da supervisao, coordenagao e orientacdo pedagogica”,
“Baixa autoestima” e “Alto indice de faltas por parte dos alunos”), e outra teve rela-
¢ao positiva (“Desinteresse e falta de esfor¢co do aluno”).

Apesar de os resultados obtidos na estimacao apresentarem indicios de compati-
bilidade com alguns argumentos da Teoria Atribucional de Causalidade, ressalta-se
a importancia de estudos mais especificos e aprofundados, com base de dados mais
ampla e estratégias de identificacdo mais sofisticadas, capazes de captar possiveis
efeitos causais das percepgoes do desempenho. Ndo obstante, uma importante infe-
réncia deste estudo é a possibilidade de os professores nao estarem demonstrando
boa capacidade de perceber algumas das causas relevantes que dificultam o apren-
dizado no ensino médio brasileiro, concentrando a atribuicado dessas dificuldades a
fatores que isentam a responsabilidade da escola e da propria pratica docente.

A estimacao de varidveis representantes das caracteristicas dos professores e dos
alunos mostrou resultados que indicam a importancia que fatores como o namero
de escolas em que o professor trabalha, renda docente e a escolaridade dos pais dos
alunos tém sobre o desempenho, corroborando a literatura que aborda o tema.
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Como indicam estudos de Rojas e Gaspar (2006) e recente pesquisa de Hernandez-
-Castilla, Murillo e Martinez-Garrido (2014), estd enraizada na postura do professor
uma visao pessimista sobre o estudante, o que repercute em sua pratica e fomenta
a ineficacia escolar. Assim, nessa perspectiva, a melhora dos resultados de aprendi-
zagem dos alunos brasileiros pode estar, de certa forma, também sob influéncia da
postura dos professores diante do exercicio do ensino e aprendizagem.

Desse modo, refinar a capacidade perceptiva dos professores e o modo como
formam sua expectativa com relacido a aprendizagem dos alunos, promovendo uma
analise critica e realistica dos reveses existentes no contexto educacional no qual
esses agentes estdo inseridos, deve ser considerado um mecanismo possivel para a
melhoria da qualidade da aprendizagem discente, evidenciando a importancia de
politicas de formacao docente e intervencdes na melhora do ambiente perceptivo e
social da escola.

Salienta-se, no entanto, que indicativos desse tipo, apesar de sua pertinéncia,
devem ser interpretados com cautela. Ainda que a qualidade do processo de ensi-
no-aprendizagem (considerando suas diversas particularidades) seja um dos pila-
res essenciais para a conquista da melhoria da educacao, o contexto educacional
brasileiro envolve desafios complexos e de propor¢des macro, como a desigualdade
social e econdmica. A trajetéria que leva a resultados educacionais mais promisso-

res ndo é constituida apenas por um caminho.
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