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Resumo

A influéncia das expetativas dos professores sobre o desempenho académico dos alunos
tem vindo a ser evidenciada na literatura. Assim, e fundamentalmente pelas suas
implicagdes educativas, consideramos essencial aprofundar a compreensdo deste
dominio. Nesta investigacdo exploramos em que medida as informagdes disponiveis
sobre os alunos contribuem para a formulacdo de expetativas por parte dos docentes.
Procuramos ainda analisar o modo como determinadas caracteristicas dos professores
influem sobre essa elaboragdo. A amostra foi constituida por 491 docentes, com idades
compreendidas entre os 26 ¢ 0s 82 anos (Mig.qe= 43 anos), provenientes de escolas do
Ensino Bésico e Secundario. Para a avaliagdo das expetativas e representagdes dos
docentes foi construido um instrumento em que € requerido aos participantes para
realizarem estimativas face ao comportamento escolar dos alunos, com base nas
informacdes mais e menos favoraveis constantes nos registos que lhes sdo apresentados.
Para a investigacdo das hipodteses foram utilizadas, para além de anélises descritivas,
testes estatisticos de comparacdo de médias entre amostras independentes,
nomeadamente Analises de variancia (ANOVA) e Testes ¢ de Student. Foram obtidos
resultados que apontam para a influéncia do tipo de informagdes apresentadas
relativamente aos alunos sobre 0 modo como os docentes formulam expetativas face ao
seu desempenho académico, sobretudo quando consideradas variaveis de natureza
intelectual, familiar, de regulagdo da aprendizagem e o desempenho escolar anterior. Os
resultados evidenciam também que os fatores Capacidade Intelectual, Autorregulacao
da Aprendizagem/ Héabitos e Métodos de Estudo e Apoio Familiar, sdo explicitamente
considerados como mais relevantes para a qualidade do desempenho académico e que
ha influéncia de caracteristicas dos professores sobre as suas representagdes e
expetativas. Em suma, os resultados apontam para um conjunto de caracteristicas dos
alunos que surgem na base das representacdes dos docentes face ao desempenho
académico, ainda que a ativacdo de algumas das representagdes aparente ser por vezes
involuntaria.

Palavras-chave: professores, expetativas, desempenho académico, alunos,

representagoes.
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Abstract

The influence of teachers' expectations on students' academic performance has been
demonstrated in the literature. Therefore and primarily due to its potential educational
implications, we believe it is essential to deepen the understanding within this domain.
This research explores the extent to which the available information about the students
contributes to the formulation of teachers” expectations. We also intend to examine how
certain teachers” characteristics influence this elaboration. The sample consisted of 491
teachers, aged between 26 and 82 years old (Ma, = 43 years) from primary and
secondary education schools. To assess teachers’ expectations we created an instrument
that requires participants to perform estimates over students” behavior, based on more or
less favorable informations presented in their records. To test the hypothesis we used, in
addition to descriptive analyzes, statistical tests for comparison of means between
independent samples, including one way analysis of variance (ANOVA) and ¢ Student
tests. The results highlight the influence of the kind of students’ information presented
in the way teachers formulate expectations about their academic performance,
especially when intellectual, family, learning regulation and previous academic
performances variables are considered. The results also demonstrate that factors as
Intellectual Ability, Self-Regulated Learning / Skills and Study Habits and Family
Support, are explicitly considered more relevant to the quality of academic performance
and that teachers’ characteristics influence the representations and expectations
developed by them. Taken together, the results emphasize a set of students’
characteristics that show up on the basis of teachers' representations in relation to
academic performance, although the activation of some of these representations appear
to be sometimes unintentional.

Keywords:  teachers, expectations, academic performance, students,

representations.
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Introducio

O estudo dos fatores que subjazem ao desempenho académico tem salientado a
importancia da capacidade dos docentes para estimar e avaliar com precisdo o
desempenho e as competéncias dos alunos, bem como da compreensao das implicagdes
dessas apreciagdes e expetativas nos estudantes. Nesta linha, ha fortes evidéncias de que
as expetativas que os professores formulam podem influenciar o desempenho dos
estudantes (Brophy, 1983; Jussim & Harber, 2005; Miller & Turnbull, 1986; Trouilloud,
Sarrazin, Martinek, & Guillet, 2002).

Partindo de uma reflexdo sobre as condi¢des que intervém na qualidade do
desempenho escolar dos estudantes e apresentando-se as expetativas docentes como um
dos fatores capazes de produzir efeitos diretos ou indiretos sobre esse desempenho,
procuramos nesta investigagdo aprofundar o conhecimento dos fatores (pessoais,
sociodemograficos ¢ de desempenho) associados aos alunos em que se fundam estas
expetativas e representagdes. Do mesmo modo, exploramos um conjunto de
circunstancias que podem influir sobre a sua construgdo, como sejam determinadas
caracteristicas profissionais e sociodemograficas dos professores.

Os capitulos seguintes contemplam uma descricdo da investigacao realizada.
Nos capitulos I e II enquadramos teoricamente o estudo, comegando por expor a
diversidade de variaveis psicologicas, familiares e escolares intervenientes no
desempenho académico dos alunos. Exploramos seguidamente as expetativas
formuladas pelos docentes face ao potencial escolar dos alunos, os potenciais efeitos
produzidos pelas mesmas, bem como algumas das caracteristicas dos alunos, dos
docentes e do contexto envolvente que estdo na base da elaboracdo e ajustamento dessas
mesmas expetativas.

Na Metodologia Geral, capitulo III, para além da clarificagdo dos objetivos da
investigacdo e dos instrumentos utilizados, caracterizamos a amostra e explicamos o0s
procedimentos de recolha e andlise de dados adotados. Segue-se, no Capitulo IV, a
apresentacao, relativamente aos quatro estudos delineados, das hipoteses de trabalho
propostas em cada um dos mesmos e dos resultados obtidos essencialmente a partir de
analises diferenciais e descritivas dos dados. Por fim, discutimos os resultados, a partir
dos quais estabelecemos algumas conclusdes e identificamos perspetivas para

investigagdes futuras.



Capitulo I

Variaveis Intervenientes no Desempenho Académico

O desempenho académico dos estudantes constitui ha muito um dos fendmenos
que maior interesse gera no ambito da psicologia e da educagdo, sendo que a
investigacdo tem vindo a identificar uma miriade de fatores que influenciam este
desempenho (Aluja-Fabregat & Blanch, 2004; Gherasim, Butnaru, & lacob, 2011;
Laidra, Pullmann, & Allik, 2007).

Nesta linha, tém sido apontados varios fatores psicolégicos (como sejam a
personalidade, a inteligéncia, a motivagdo, as representagdes autoavaliativas, as
expetativas, as competéncias de autorregulacao e estilos atribucionais), fatores ligados a
conduta e ajustamento social dos alunos, fatores concernentes ao background
sociodemografico, familiar e cultural dos alunos e fatores que se ligam as dinamicas
relacionais, organizacionais e cientifico-pedagogicas do contexto escolar (Almeida, et
al., 2005; Cooper, Valentine, Nye, & Lindsay, 1999; Gherasim et al., 2011; Leeson,
Ciarrochi, & Heaven, 2008; Lemos, et al., 2010).

Ao longo deste capitulo sublinhamos a relagao entre a qualidade do desempenho

académico e algumas destas categorias de fatores intervenientes no mesmo.

Variaveis Psicologicas

No ambito dos fatores de natureza cognitiva, a inteligéncia ou aptiddes
cognitivas sdo tidas por muitos autores como dos melhores preditores do desempenho
académico (Aluja-Fabregat & Blanch, 2004; Chamorro-Premuzic & Arteche, 2008;
Laidra et al., 2007; Leeson et al., 2008). Com efeito, a investigacao revela a presenga de
correlacdes significativas entre os resultados nos testes de Inteligéncia geral (provas de
fator g e escalas de QI) e as medidas de desempenho académico dos estudantes, ainda
que esta relacdo possa variar de acordo com diversos fatores como a idade, a
escolaridade, a natureza das provas intelectuais implementadas, os indicadores de
avaliacdo das aprendizagens e desempenho, bem como com as experiéncias escolares e
contexto cultural (Almeida & Lemos, 2005; Lemos et al., 2010; Lemos, Almeida,
Guisande, & Primi, 2008; Naderi, Abdullah, Aizan, & Sharir, 2010).

A diminui¢ao progressiva das correlacdes entre as classificacdes escolares e as

capacidades cognitivas ao longo da escolaridade enfatiza a relevancia crescente de
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outras variaveis na explicagdo do desempenho escolar. Assim, com o avangar da
escolaridade, a interven¢do de dimensdes motivacionais, das metas de aprendizagem,
das atribuicdes causais, das autorrepresentagdes, entre outras varidveis do aluno, bem
como do professor e do contexto de ensino-aprendizagem, pode eventualmente assumir
uma maior preponderancia no desempenho académico, atenuando o peso das variaveis
cognitivas intervenientes (Furnham, Monsen, & Ahmetoglu, 2009; Lemos et al., 2008).

De acordo com Lemos et al. (2010), assume igualmente importancia na analise
das correlagdes entre a inteligéncia e o desempenho académico, a consideracao dos
fatores sociais e contextuais, das aprendizagens formais e das experiencias escolares na
forma como influem na estimulagdo e moldagem destas capacidades cognitivas.

Nao obstante a preponderancia incontestavel das capacidades cognitivas no
desempenho académico, estas nao explicam a totalidade do rendimento dos alunos.
Assim, e no sentido em que ndo ¢ possivel estabelecer uma relagao linear entre as duas
varidveis, o desempenho académico deve ser contemplado e compreendido a partir de
um quadro mais abrangente de influéncias varias, onde o dominio intelectual assume
um papel proeminente (Almeida et al., 2005).

Nesta linha, importa ponderar que ndo apenas a Inteligéncia, mas também a
Personalidade influencia de forma significativa o desempenho académico dos
estudantes, mormente pela sua responsabilidade na adocdo de determinados
comportamentos mais ou menos facilitadores da aprendizagem e desempenho.

Atualmente sdo reconhecidas correlacdes entre alguns dos tragos de
personalidade e os diversos indicadores do desempenho escolar (Ferreira & Alves,
2011; Tomas & Adrian, 2003). Assim, partindo do Modelo de Personalidade dos Cinco
Fatores (Big Five) como um dos modelos de referéncia mais utilizados neste ambito da
investigacao, t€m sido obtidos resultados mistos respeitantes ao papel que cada um dos
cinco tragos de personalidade desempenha no sucesso académico. Nao obstante, e de
acordo com diversos autores, quanto maior for a Conscienciosidade, a Abertura a
Experiéncia, a Extroversdo e a Sociabilidade e menor for o Neuroticismo, maior sera a
probabilidade de obtencdo de bons desempenhos escolares. Isto remete para a
importancia para o mesmo de caracteristicas como a organizacdo, eficiéncia,
persisténcia e motivagdo na orientagdo para a realiza¢do dos objetivos, a curiosidade, a
proatividade e exploragcdo de situagdes novas, o pensamento critico e a criatividade, as
atitudes favoraveis a implementacdo das tarefas escolares, bem como a menor

reatividade e vulnerabilidade emocional (De Raad & Schouwenburg, 1996; Farsides &
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Woodfield, 2003; Ferreira & Alves, 2011; Furnham et al., 2009; Heaven, Mak, Barry, &
Ciarrochi, 2002; Laidra et al., 2007; Poropat, 2009).

Pela sua associacdo direta ou indireta a traducdo e expressdo das diversas
variaveis cognitivas e ndo cognitivas na aprendizagem e desempenho académico,
salienta-se a relevancia da varidvel motivacdo. Neste ambito, as Teorias das
Metas/Objetivos (Goal Theories) constituem das mais estudadas e proeminentes teorias
em contexto educativo (Steinmayr & Spinath, 2009). Focam-se essencialmente nas
metas, que constituem representacdes cognitivas que orientam os estudantes para
objetivos especificos e determinam a sua abordagem, envolvimento e consequente
desempenho escolar. Essencialmente dois tipos de orientacdes e metas s30
conceptualizadas nestas teorias, designadamente as metas de aprendizagem e as metas
de desempenho, sendo que os estudos demonstram que as metas de aprendizagem, mais
focadas no desenvolvimento das capacidades e competéncias € na compreensao dos
conceitos, conduzem tendencialmente a melhores desempenhos e realizagdes
académicas mais elevadas. Favorecem o recurso a estratégias mais adaptativas de
aprendizagem, o maior uso de estratégias cognitivas € processos autorregulatorios, a
maior autoeficacia e persisténcia face aos insucessos, uma maior motivacao intrinseca
pelas tarefas e representacdes mais positivas face a escola, comparativamente as metas
de desempenho, que salientam sobretudo o desejo pela demonstragao de competéncias.
Por outro lado, e no ambito da orientacdo para o desempenho, as metas de evitamento
do desempenho, marcadas pelo desejo de ndo demonstrar incompeténcia ou menor
competéncia relativamente aos outros e ainda as metas de evitamento do trabalho,
referentes ao objetivo de evidenciar o menor investimento possivel, estdo mais
negativamente correlacionadas com o desempenho e com as expetativas de competéncia
(Coleman & McNeese, 2009; Covington, 2000; Elliot & Church, 1997; Gherasim et al.,
2011; Steinmayr & Spinath, 2009; Urdan, 2004).

Sobre o nivel de motivacdo académica evidenciada pelos estudantes, influem
necessariamente as crencas de autoeficacia, a partir das quais os estudantes sao mais ou
menos incentivados a agir, a escolher atividades com determinado nivel de dificuldade e
desafio, a estabelecer metas e a conferir um maior ou menor nivel de esforco e
persisténcia nas tarefas (Lent, Brown, & Larkin, 1984; Oliveira & Soares, 2011;
Zimmerman, 2000). Assumem assim um papel mediador muito relevante no
desempenho académico, bem como um papel preditivo face a determinadas tarefas

escolares (Pietsch, Walker, & Chapman, 2003).



Desta considera¢ao nao se pode obviamente subestimar o papel moderador que
determinados fatores como as atribuigdes causais podem assumir nesta relagdo entre a
percecdo de autoeficacia e o desempenho académico. Assim, e de acordo com as causas
atribuidas pelos alunos aos seus desempenhos, podem ser geradas diferentes crengas
relativamente as capacidades de obtencao de sucessos/insucessos futuros e estabelecidas
as escolhas face a agoes futuras (Lane, Lane, & Kyprianou, 2004).

O aluno atribui geralmente os seus sucessos ou insucessos no contexto escolar a
capacidade/ inteligéncia, ao esforgo, a facilidade versus dificuldade da tarefa e a sorte.
O significado psicoldgico dessas causas deriva no entanto das trés dimensdes que as
caracterizam: o locus — internalidade/externalidade (causas internas como a capacidade
e o esforco ou externas como a influencia do professor, a sorte e a dificuldade da
tarefa); a estabilidade/instabilidade (causas estaveis como a capacidade intelectual ou
instaveis como o esforco e a sorte); e a controlabilidade/incontrolabilidade (causas
controlaveis pelo individuo como o esfor¢o ou incontroldveis como a capacidade
intelectual, a dificuldade da tarefa e a sorte) (Boruchovitch, 2004; Bzuneck & Sales,
2011; Martini & Del Prette, 2005; Piccinini, 1989).

Desta forma, e interpretadas de acordo com estas dimensdes, as atribuicdes
causais para os sucessos € insucessos escolares influenciam as expetativas pessoais face
ao futuro, as emogdes, a motivagdo para a aprendizagem e o desempenho e sucesso
académico dos estudantes. Por exemplo, se um aluno sustentar a crenga de que os seus
insucessos ocorreram pela sua falta de capacidade (tida como causa interna, estavel e
incontrolavel pelo sujeito), desenvolvera a expetativa de que os seus esforcos serdo
infrutiferos e como tal a sua motivagdo e persisténcia irdo decair, podendo promover o
desinvestimento nas tarefas de aprendizagem. Por outro lado, se a atribuicdo ao
insucesso for a uma causa instavel e controlavel, como sejam a falta de esforco ou o uso
de estratégias de estudo pouco adequadas, podera fundar-se o desenvolvimento de uma
expetativa favoravel face ao futuro, mantendo ou refor¢ando positivamente a motivacao
(Bzuneck & Sales, 2011; Martini & Del Prette, 2005; Weiner, 1979).

No ambito das variaveis intervenientes na aprendizagem e desempenho escolar ¢
de todo relevante salientar o papel da autorregulacao da cognicdo e do comportamento,
que acaba, de certo modo, por agregar e articular os fatores individuais cognitivos e ndo
cognitivos anteriormente expostos. Esta autorregulacdo contempla a participagdo ativa
do individuo e o envolvimento metacognitivo, motivacional e social na resolu¢ao dos

seus problemas e aprendizagem. Trés componentes desta autorregulagdo da
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aprendizagem parecem assumir-se como especialmente influentes no desempenho
escolar dos estudantes, designadamente: (a) as estratégias metacognitivas para planear,
monitorizar ¢ modificar a cognicdo; (b) a gestdo e controlo do esforgo e persisténcia nas
tarefas académicas; (c) as estratégias implementadas para assimilar, recordar e
compreender a informagao (Casillas, Robbins, Allen, Kuo, Hanson, & Schmeiser, 2012;
Pintrich & de Groot, 1990).

O conhecimento das estratégias cognitivas e metacognitivas per se nao ¢
contudo suficiente para que se obtenha um bom desempenho académico, sendo que o
grau de envolvimento cognitivo do aluno e o recurso a estratégias e processos de
autorregulacdo da aprendizagem estdo sujeitos a sua motivacdo, a qual ndo sdo alheias
as crencgas de autoeficacia (Caprara et al., 2008; Zimmerman, 2000).

Em determinada medida, todos os estudantes usam processos de autorregulagao,
contudo, os estudantes autorregulados distinguem-se essencialmente pelo uso
sistematico de estratégias: metacognitivas (planeando, estabelecendo objetivos,
automonitorizando e autoavaliando-se durante o processo de aprendizagem);
motivacionais (demonstrando elevada iniciativa, autoeficacia e autoatribuigdes
adaptativas face aos sucessos e insucessos, desenvolvendo interesse intrinseco pelas
tarefas e esforcos e persisténcia durante a aprendizagem); e comportamentais
(selecionando, criando e estruturando ambientes 6timos para a aprendizagem, ao longo
da qual recorrem a autorreforcos ao seu desempenho) (Zimmerman, 1990).

De uma forma ou de outra, a qualidade do desempenho evidenciada pelos alunos
acaba por repercutir nas suas representacdes autoavaliativas, as quais encontram em
meio escolar um local de desenvolvimento privilegiado (Senos & Diniz, 1998).

Pela sua relevancia em contexto académico, tem sido focada, mais recentemente,
a diferenciagdo entre as autoavaliagdes globais, designadamente a autoestima (que
consiste na percecdo e apreciacao global do self, contemplando o modo como o
individuo sente relativamente as suas potencialidades e limitagcdes) e as avaliagdes de
aptiddes especificas, mormente os autoconceitos académicos especificos (que remetem
para a autoavaliagdo do sujeito relativamente a uma aptiddo ou dominio académico
especifico) (Alves-Martins, Peixoto, Gouveia-Pereira, Amaral, & Pedro, 2002;
Trautwein, Liidtke, Koller, & Baumert, 2006).

A direcionalidade dos efeitos entre a autoestima, o(s) autoconceito(s)
académico(s) e o desempenho académico tem igualmente produzido um debate e

relevancia consideraveis (Guay, Marsh, & Boivin, 2003). Neste ambito, apresenta
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particular utilidade o modelo de Shavelson, Hubner e Stanton (1976), que considera que
as autorrepresentacdes estdo estruturadas de forma hierarquica, apresentando-se na base
as percegdes do comportamento, seguindo-se as representagdes sobre o self referentes as
areas académicas e nao académicas e seguidamente as inferéncias globais sobre o self.
Nao obstante os muitos modelos que tém sido gerados, com distintas
organizagdes e predominancia e direcionalidade de um tipo de efeitos face ao outro,
modelos mais recentes t€ém evidenciado a existéncia de uma reciprocidade na relacao
entre a autoestima, os autoconceitos especificos € o desempenho académico,
contemplando efeitos ascendentes (bottom-up) e descendentes (top-down). Considera-
se, de um modo geral, que os autoconceitos especificos desenvolvem-se a partir do
desempenho académico, influenciando, por sua vez, o desempenho académico futuro

(Marsh & Yeung, 1997; Steinmayr & Spinath, 2009; Trautwein et al., 2006).

Variaveis Comportamentais e Socioemocionais

A relagdo intensa entre os problemas de aprendizagem e rendimento académico
e as perturbagdes de comportamento tem sido evidenciada em diversos estudos (Santos
& Graminha, 2006; Paiva & Lourengo, 2010). Estas perturbagdes podem, em
determinados casos, constituir um fator de risco para o baixo desempenho académico,
sendo que em outras situacdes, sdo os problemas na aprendizagem que podem facilitar o
desenvolvimento de problemas comportamentais. Os problemas emocionais e
comportamentais expressos de forma internalizada (por intermédio de ansiedade,
depressdo, isolamento social, problemas somaticos, baixa autoestima) ou externalizada
(nomeadamente por condutas geradoras de conflitos, marcadas pelo desafio,
impulsividade, hiperatividade e potenciadoras da rejei¢dao social), podem conduzir a
problemas académicos e limitar o sucesso das aprendizagens (Rapport, Denney, Chung,
& Hustace, 2001; Rosin-Pinola, Del Prette, & Del Prette, 2007).

Regista-se uma relagdo entre as dificuldades de aprendizagem/baixo rendimento
académico e a expressao de dificuldades interpessoais, sendo que de um modo geral, as
criancas/jovens que levam a cabo comportamentos prossociais, que apresentam maior
consideracdo pelos seus pares e sdo mais aceites pelos mesmos, experienciam um
ambiente escolar favoravel, mais motivador e potenciador da aprendizagem e da
obtencdo de bons desempenhos académicos, comparativamente as criangas/jovens

socialmente mais alienadas e que experienciam maior rejei¢do pelos pares. Estas
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experiéncias podem promover pensamentos € comportamentos disfuncionais e elicitar
estados emocionais menos compativeis com as realizacdes e sucessos académicos
(Bandeira, Rocha, Pires, Del Prette, & Del Prette, 2006; Bandura & Barbaranelli, 1996;
Machado, Verissimo, Torres, Peceguina, & Rolao, 2003; Wentzel, 1991).

Variaveis Familiares, Culturais e Socioeconémicas

Também a educacdo e o envolvimento parental, as caracteristicas dos pais, as
dinamicas relacionais e funcionais da familia, a estrutura e organizagdo do ambiente
doméstico, constituem fatores importantes, ndo s6 na saide e bem-estar emocional dos
estudantes, mas também na sua aprendizagem e desempenho académico (Chawla, 2012;
Coleman, & McNeese, 2009; Davis-Kean, 2005; DePlanty, Coulter-Kern, & Duchane,
2007; Houtenville & Conway, 2008; Santos & Graminha, 2006).

De forma consistente, os estudos tém evidenciado uma associa¢do entre niveis
elevados de envolvimento parental na vida escolar das criangas e adolescentes e maior
obtencdo de sucesso académico por parte destes (Cotton & Wikelund, 1989; Hill &
Taylor, 2004). A influéncia do envolvimento parental pode concretizar-se por
intermédio de diversas vias, nomeadamente pelo tipo de suporte emocional e reforgo
concedido as realizacdes e aprendizagens escolares dos filhos, os quais podem incidir
sobre a sua motivagdo escolar e sobre a sua construcao das autorrepresentagdes como o
autoconceito e a autoestima. Do mesmo modo, quer o padrdo tipico de atribui¢des
causais face aos sucessos e insucessos dos filhos, quer o tipo de crengas, ambicdes e
expetativas depositadas no seu desempenho académico (influindo no ajustamento do lar
e do ambiente de aprendizagem as necessidades da crianca/ jovem e na estimulagdo
emocional e cognitiva providenciada) podem influir sobre o desempenho escolar do
estudante e sobre as suas representacoes face ao mesmo (Christenson, Rounds, &
Gorney, 1992; Kaplan, Liu, & Kaplan, 2001; Peixoto, 2004; Rosario, Mourao, Nufiez,
Gonzalez — Pienda, & Solano, 2006).

Nesta linha, também o estatuto socioecondmico familiar, determinado pelo nivel
de realizacdo educacional, ocupacional, salarial e de saide pode influir sobre o
desempenho académico do estudante (Caro, 2009; Carvalho & Novo, 2012; Considine
& Zappala, 2002; Miranda, Almeida, Boruchovitch, Almeida, & Abreu, 2012).

Os efeitos do estatuto socioecondmico sdo exercidos sobre aspetos diversos das

experiéncias académicas dos alunos e canalizados por intermédio de variados contextos,



como sejam a familia e o contexto escolar. Muitos estudos evidenciaram que o baixo
nivel socioeconémico e educativo das familias pode constituir-se como um dos
preditores mais consistentes dos problemas de desenvolvimento e de rendimento
escolar. Assim, os estudantes provenientes de familias com estatuto socioecondémico
mais baixo, quando comparados com estudantes provenientes de familias com estatuto
socioecondmico mais elevado, apresentam riscos tendencialmente mais elevados de
exposi¢do a menores recursos educativos, a dindmicas negativas de interagdo familiar, a
redes de apoio social e ensino de menor qualidade e a ambientes de maior agressividade
entre pares. Apresentam também niveis mais baixos de literacia e compreensao, menor
participacdo no ensino superior, maior probabilidade de apresentacdo de dificuldades
nos estudos e abandono escolar, de adogdo de representagcdes negativas face a escola e
de desenvolvimento de problemas socioemocionais € comportamentais (Arnold &
Doctoroff, 2003; Considine & Zappala, 2002). Acresce também o facto de pais que
apresentam estatuto socioecondémico mais baixo implementarem estratégias menos
eficazes nas interagdes com os seus filhos relativamente as tarefas académicas (Miranda
et al., 2012). Esta influéncia do estatuto sobre o desempenho académico pode também
exercer-se por intermédio de vias mais indiretas, nomeadamente pelo impacto sobre os
processos psicossociais que moderam esta relacdo, como sejam a capacidade de

autorregulacdo, a percecdo de autoeficacia e as expetativas (Phillips & Loch, 2011).

Dinamicas relacionais, organizacionais e cientifico-pedagégicas do contexto escolar

Nao obstante a relevancia das variaveis individuais dos alunos e das variaveis
que se ligam ao contexto familiar, cultural e socioeconémico envolventes, a qualidade
do desempenho académico nao pode ser dissociada do proprio ambiente relacional e
pedagogico em que se desenrola a aprendizagem dos alunos, ja que esta afeta
necessariamente a sua motivacdo, comportamentos e cogni¢do. Neste sentido, os
recursos humanos, logisticos e pedagogicos oferecidos pela escola, o sentimento de
pertenga a mesma, as praticas educativas e de apoio dos professores, a interagdao e
comunicacdo entre alunos e professores, a qualidade da organizagdo e gestdao das tarefas
e disciplina na sala de aula, entre outras varidveis organizacionais e relacionais da
escola, tém revelado continuamente a sua influéncia nas aprendizagens e desempenho

académico (Almeida et al., 2005; Alves, 2009).



Capitulo II

As Expetativas e o Desempenho Académico dos Estudantes

Neste capitulo exploramos a tematica das expetativas dos docentes face ao
desempenho académico dos alunos enquanto variavel interveniente no mesmo. Focamos
alguns fatores associados aos estudantes na base da formulagdo das expetativas, os
efeitos que as mesmas podem produzir no desempenho escolar dos alunos, bem como

algumas varidveis capazes de mediar ou moderar esta relagao.

Os Efeitos das Expetativas dos Docentes

A investigagdo tem demonstrado que as perce¢des, apreciacdes e expetativas dos
professores face ao desempenho académico e capacidades dos alunos, podem produzir
implicagdes ao nivel da sua pratica docente, influindo sobre o modo como selecionam
as estratégias e técnicas de ensino-aprendizagem e avaliam posteriormente o0s
desempenhos dos estudantes, bem como ao nivel da carreira académica dos alunos,
designadamente por intermédio da influéncia nas percecdes autoavaliativas dos
mesmos, resultantes das mensagens que sdo veiculadas pelos professores acerca das
expectativas face as capacidades dos alunos (Alvidrez & Weinstein, 1999; Brattesani,
Weinstein, & Marshall, 1984; Helwig, Anderson, & Tindal, 2001; Ready & Wright,
2011; Stidkamp, Kaiser, & Moller, 2012). As pistas ndo verbais e o clima emocional da
sala de aula, as diferencas nas oportunidades educativas e nos padrdes de reforgo e
frequéncia de interagdo entre os professores e os alunos, podem assim, mediando os
efeitos das expetativas dos professores, representar riscos diretos e indiretos para a
adaptacdo escolar dos estudantes (Babad, 1993; Harris & Rosenthal, 1985; Kuklinski &
Weinstein, 2000; Rubie- Davies, Hattie, & Hamilton, 2006; Wigfield & Harold, 1992).

O potencial para o surgimento de efeitos diretos no desempenho académico dos
alunos ocorre quando as expetativas sdo expressas por intermédio de diferencas na
exposicdo ao curriculo. Ou seja, os alunos podem atingir diferentes niveis de
desempenho, simplesmente porque lhes sdo oferecidas distintas oportunidades de
aquisicdo de diversas competéncias e conhecimentos (Kuklinski & Weinstein, 2000).
No que respeita as vias mais indiretas para a ocorréncia de efeitos das expetativas dos

professores, estas envolvem, entre outros, processos de mediacdo sociocognitivos,
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capazes de acentuar ou atenuar o efeito das expetativas. Estes processos enfatizam o
papel das capacidades percetivas e interpretativas dos alunos face as pistas
comportamentais dos docentes, particularmente as diferengas de tratamento que
decorrem das suas expetativas face aos alunos (Brattesani, et al., 1984; Weinstein &
Middlestadt, 1979). Assim, o tipo de inferéncias produzidas pelos estudantes e a
exposicdo repetida as mensagens veiculadas pelos docentes, pode, eventualmente,
resultar na internalizacdo das expetativas por parte dos estudantes, traduzindo-se,
potencialmente, em danos para a sua autoestima, perce¢ao de competéncia, motivacao e
desempenho (Kuklinski & Weinstein, 2001).

A possibilidade das expetativas dos docentes face ao desempenho e
competéncias dos alunos influenciarem o desempenho dos mesmos, (consubstanciando-
se, inclusivamente, em profecias que se autoconfirmam), tem vindo a ser estudada, de
forma sistematica, ao longo de pelo menos quatro décadas, concentrando muita atengao
e interesse (Crano & Mellon, 1978; Jussim, 1986). Nao obstante alguma polémica
relacionada com as limitagdes dos estudos realizados, revisdes criticas da ocorréncia,
em contexto natural, de expetativas por parte dos docentes, t€ém evidenciado a presenca
de efeitos diretos das expetativas sobre o desempenho dos alunos, ainda que alguns
desses efeitos tenham sido descritos como significativos, mas modestos em magnitude

(Brophy, 1983; Jussim, 1991; Kuklinski & Weinstein, 2001).

As profecias autoconfirmatorias

Rosenthal e Jacobson (1968), realizaram um estudo controlado entre 1964 e
1966 numa escola publica, do 1° ao 6° ano nos Estados Unidos, em que foram
artificialmente induzidas expetativas nos docentes relativamente ao potencial de
desenvolvimento intelectual dos alunos. Os autores constataram que os alunos
aleatoriamente apontados aos professores como sendo de alto potencial, apresentaram
um crescimento ao nivel das suas proficiéncias maior do que o dos restantes alunos,
sobre os quais ndo havia expetativas de alto potencial. Para os autores esta situagdo
sustentava a ideia de que as expetativas depositadas nas criangas pelos professores, no
sentido de maiores desenvolvimentos inteletuais por parte das mesmas, resultavam no
cumprimento dessas mesmas expetativas (Bruns, McFall, Persinger, & Vostal, 2000;

Jussim & Harber, 2005; Rasche & Kude, 1986; Sprinthall & Sprinthall, 1993).
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As conclusoes de Rosenthal e Jacobson conduziram a muito entusiasmo, mas
também a inumeras criticas na comunidade cientifica, algumas inclusivamente bastante
severas, dadas as limitagdes e fragilidades apresentadas ao nivel da metodologia e
interpretagdes implicadas (Barros, 1988; 1990; Rasche & Kude, 1986). Nao obstante
toda a controvérsia, este trabalho abriu caminho a novas areas de investigagdo na
educacdo e na psicologia. Foi possivel, através deste e outros estudos, deduzir a
existéncia de uma inegavel interagdo entre as expetativas dos professores e o
desempenho dos alunos, com intervencdo efetiva dos docentes no processo de
aprendizagem (Brophy, 1983; Bruns, et al., 2000; Soares, Fernandes, Ferraz, & Riani,
2010; Wigfield & Harold, 1992).

Os efeitos das expetativas dos professores sobre os estudantes, observados neste
estudo - Efeito Pigmaledo - surgem na linha das designadas profecias
autoconfirmatdrias ou autorrealizaveis (Self-fulfilling Prophecies - efeito das expetativas
mais estudado), que pressupdem que as pessoas tendem a agir de formas consistentes
com as crencas e expetativas que possuem, podendo as suas agdes, eventualmente,
traduzir essas expetativas em realidade, ou seja, as nossas expetativas acerca de uma
pessoa podem conduzir essa pessoa a comportar-se ¢ a desempenhar de um modo que
confirma essas expetativas (Bruns, et al., 2000; De Boer, Bosker, & Van der Werf,
2010; Jussim, 1986; Miller & Turnbull, 1986; Tauber, 1998).

Nesta linha, as expetativas dos professores produzem, por vezes, profecias que
se autorrealizam (Sprinthall & Sprinthall, 1993). Mesmo quando as suas expetativas sao
inicialmente erradas ou imprecisas, os professores podem, ainda assim, evocar um
desempenho por parte dos estudantes condicente com a confirmacao das mesmas.

Diversos modelos debrugaram-se sobre a tentativa de explicar este Efeito
Pigmaledo ou Profecias autoconfirmatérias em contexto escolar. Estes modelos
contemplam essencialmente trés fases: (1) os professores, com base em determinados
fatores objetivos ou subjetivos, desenvolvem expetativas iniciais relativamente ao
futuro desempenho dos estudantes, sendo que a medida que o ano escolar progride,
essas expetativas sdo ou nao revistas, mantendo-se ou alterando-se, com base nos
desempenhos dos estudantes; (2) os professores, de acordo com as expetativas
formuladas, tratam quantitativamente e qualitativamente os estudantes de forma
diferenciada, nomeadamente ao nivel do feedback, apoio emocional, trabalhos
atribuidos, oportunidades de aprendizagem, nivel de dificuldade da matéria ensinada,

entre outros; (3) os alunos reagem ao tratamento diferenciado, o qual influencia
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diretamente o desempenho dos estudantes ou indiretamente, mediado por varidveis
cognitivas, afetivas e motivacionais (Jussim, 1986; Tauber, 1998; Trouilloud, et al.,
2002).

Nao obstante, as expetativas dos professores ndo funcionam sempre,
automaticamente, como profecias que se autoconfirmam (podendo autodesconfirmar-
se), potenciando, no entanto, a ocorréncia de tais efeitos. Ou seja, a existéncia de
expetativas por parte de um professor face a determinado aluno aumenta a
suscetibilidade do comportamento do aluno mover-se no sentido da confirmagao das
mesmas (Brophy, 1983; Daly & Wiemann, 1994; De Boer, et al., 2010).

As expetativas dos professores relativamente ao desempenho dos alunos podem
ser confirmadas por intermédio de trés fontes: pela condugdo a profecias que se
autoconfirmam, por enviesamentos percetivos ou simplesmente porque estas expetativas
sdao adequadas e precisas na forma como refletem o potencial de desempenho efetivo
dos alunos (Jussim, 1989; Jussim & Eccles, 1992; Jussim, Eccles, & Madon, 1996;
Trouilloud, et al., 2002). Para que as associagdes entre as expetativas e os
comportamentos possam ser interpretadas como evidéncias de profecias
autoconfirmatodrias, as expetativas dos docentes t€ém que ser capazes de alterar o
desempenho do estudante. Ou seja, as expetativas podem funcionar como profecias
autoconfirmatorias (por oposicdo a meras previsdes apuradas), apenas quando as
mesmas envolvem a sobre ou subestimac¢do do potencial de desempenho efetivo do
estudante. A ocorréncia de enviesamentos percetivos, por sua vez, significa que os
docentes perspetivam os estudantes de acordo com niveis mais consistentes com as suas
crengas e expetativas, do que aquilo que ¢ justificado com base no seu desempenho.

Quer as profecias que se autoconfirmam, quer os enviesamentos percetivos,
explicam como as expetativas face aos estudantes podem “criar” a realidade social.
Contudo, as expetativas podem também prever ou refletir a realidade social sem causar
ou influenciar nem o comportamento do estudante, nem a percecdo desse
comportamento (Jussim, 1991; Jussim & Harber, 2005; Trouilloud, et al., 2002). Esta
situagdo, aliada a maior abertura dos docentes para ajustar, com base em novas e
melhores informagdes, as suas expetativas iniciais, permitiria explicar a menor

magnitude das profecias que se autorrealizam (Brophy, 1983).
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As Caracteristicas dos Alunos e as Expetativas dos Docentes

Diversos estudos tém sido conduzidos para determinar se os professores
possuem expetativas mais ou menos elevadas consoante determinadas caracteristicas
dos estudantes. Assim, € ndo obstante a inevitdvel variabilidade entre os docentes,
decorrente, entre outros, de fatores contextuais, tem sido evidenciada a existéncia de
caracteristicas dos alunos que potenciam a diferenciacdo nas expetativas dos docentes,
designadamente o desempenho escolar dos alunos, as suas caracteristicas
sociodemograficas (como sejam o género, a etnia, o background familiar e o estatuto
socioecondmico) € os seus atributos pessoais, sociais € comportamentais (Alvidrez &
Weinstein, 1999; Brophy, 1983; Bruns, et al., 2000; Dusek & Joseph, 1983; Navas,
Sampascual, & Castejon, 1991; Rubie-Davies, et al., 2000).

De acordo com alguns autores (Bruns, et al., 2000), um dos fatores que maior
influéncia exerce sobre as expetativas dos professores e que podera condicionar a sua
pratica, diz respeito a motivagdo e ao desempenho anterior do estudante. E esperado que
um aluno que tenha apresentado um bom desempenho no passado, apresente um bom
desempenho no futuro, assim como de um aluno que apresente, regularmente, um fraco
desempenho, ¢ esperado um fraco desempenho no futuro.

No que aos fatores sociodemograficos concerne, a raca/etnia, bem como o
estatuto socioeconomico sdo, do mesmo modo, tidos como fatores que podem intervir
na formulacdo de expetativas face ao desempenho dos alunos. Observa-se uma
tendéncia generalizada, ainda que ndo univoca, para que as expetativas dos professores
relativas aos estudantes pertencentes a minorias étnicas ou provenientes de grupos de
nivel socioeconémico mais baixo, sejam inferiores as expetativas face aos outros
estudantes, potenciando, desta forma, diferencas nos padrdes de interagdo e de reforgo
dos professores face aos alunos, no sentido da confirmagdo das profecias face ao seu
desempenho (Dusek & Joseph, 1983).

Ainda no ambito dos fatores sociodemograficos, o género apresenta-se como um
fator menos consensual no que se refere a sua influéncia nas formulagdes de expetativas
por parte dos professores. Varios estudos encontraram escassas ou nulas diferengas nas
expectativas formuladas pelos docentes, baseadas no género dos alunos (Bruns, et al.,
2000). Conclusodes de outros estudos variam de acordo com a escolaridade e area de
estudos avaliada. Outros ainda constataram que os docentes podem eventualmente

sobrestimar as capacidades dos rapazes, sendo que outros ndo obtiveram quaisquer
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evidéncias no sentido dos enviesamentos decorrentes do género nos julgamentos dos
docentes face aos alunos (Hoge & Coladarci, 1989 citados por Alvidrez & Weinstein,
1999; Dusek & Joseph, 1983; Hoge & Butcher, 1984).

Relativamente aos fatores relacionados com os atributos comportamentais e de
personalidade dos estudantes, a atratividade fisica, a capacidade intelectual, o
comportamento disruptivo/ assertivo, bem como as atitude e os comportamentos na sala
de aula/escola (como sejam os habitos de trabalho, a atengdo, a organizacdo, a
autonomia, o seguimento de regras, a gestao de tempo, o autocontrolo, a cooperagao e a
relagdo com os pares), podem, de acordo com a investigacao, constituir uma base para a
formulacdo de expetativas face ao desempenho académico dos estudantes (Adams &

LaVoie, 1974; Bennett, Gottesman, Rock, & Cerullo, 1993; Dusek & Joseph, 1983).

Variaveis Mediadoras e Moderadoras da Relacdo Entre as Expetativas dos

Docentes e 0 Desempenho académico

Ha na literatura um consistente suporte empirico da relacdo entre as expetativas
docentes e o desempenho dos alunos. Esta relagdo pode no entanto ser acentuada ou
atenuada por diversos fatores mediadores e moderadores como sejam, a idade, o
desenvolvimento e a escolaridade dos alunos. A propria suscetibilidade individual dos
alunos, as diferengas na forma como percecionam as diferencas de tratamento dos
docentes, o modo particular como inferem e assimilam as expetativas por estes
veiculadas e a forma como estas estruturam as proprias expetativas € comportamentos
dos alunos, assumem particular relevo na mediagdao desta relagdo. Do mesmo modo,
assumem importancia as metas escolares dos alunos, o seu historial de desempenhos e o
valor que atribuem as atividades escolares e ao desempenho académico. Outras
variaveis de contexto (a ocorréncia dos efeitos em contextos novos vs. familiares, em
contextos naturais vs. experimentais, ou o facto das expetativas serem dirigidas
individualmente a algun(s) aluno(s) vs. a toda a turma) e de natureza pessoal, como
sejam as representacdes autoavaliativas dos alunos e a suscetibilidade dos professores
ao enviesamento de informagao, constituem, a par do tipo de expetativas produzidas no
ambiente familiar, varidveis capazes de influir sobre a relacdo entre as expetativas dos
docentes e o desempenho académico dos alunos (Alvidrez & Weinstein, 1999; Babad,
1993; Barros, 1988; 1990; Brattesani, et al., 1984; De Boer, et al., 2010; Jussim &
Harber, 2005; Rubie-Davies, 2006; Weinstein & Middlestadt, 1979).
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E inegavel a importancia dos efeitos das expetativas dos professores sobre o
desempenho escolar e comportamento dos alunos. E, no entanto, imprescindivel, que do
estudo e interpretagdo desta questdo ndo sejam eximidos o controlo ¢ consideracdo das
diversas variaveis intervenientes e as multiplas intera¢des que se podem verificar, bem
como as circunstancias particulares em que as mesmas ocorrem, (Barros, 1988; 1990;

Navas, Sampascual, & Castejon, 1991), tarefa que se afigura extremamente complexa.

Fatores e Caracteristicas dos Professores

Entre os fatores dos professores capazes de influir na forma como sdo
formuladas e veiculadas as suas expetativas relativas aos alunos, estdo o sentimento de
responsabilidade pessoal pela aprendizagem dos alunos e a maior ou menor capacidade
de ajustamento das expetativas em fun¢do do comportamento corrente do estudante.
Outros potenciais fatores incluem a capacidade intelectual dos docentes, o locus de
controlo, a sua percecao de eficacia pessoal, os padrdes de atribui¢ao causal face aos
desempenhos dos alunos, o estilo cognitivo e as estratégias de coping (Brophy, 1983).

Virias condi¢des podem afetar a flexibilidade das expetativas dos professores.
Por exemplo, a formula¢do de expetativas com base em fatores percecionados como
estaveis (como o estatuto socioecondémico e a raga dos alunos), podem conduzir a
formacao de expetativas mais rigidas. Por outro lado, a formulagdo das mesmas com
base em fatores alteraveis, potencia a producdo de expetativas mais flexiveis (Jussim,
1986; Jussim, Eccles, & Madon, 1996).

Também os padrdes de atribui¢des causais dos docentes relativos aos sucessos €
insucessos dos alunos, influenciam a formulagao das expectativas face ao desempenho
futuro dos mesmos (Darom, 1981; Martini & Del Prette, 2002; Navas, Sampascual, &
Castejon, 1992; Weiner, 1979). Em determinadas situacdes, os enviesamentos ao nivel
dos padrdes atribucionais dos docentes podem fundamentar algumas formas de
tratamento diferencial, formas estas que podem produzir implicagdes no desempenho
dos alunos e resultar, por seu turno, na confirmagdo das crengas e expetativas prévias
dos docentes (Bruns, et al., 2000; Jussim, 1986).

Outra importante questdo diz respeito a natureza, as fontes e a confiabilidade da
informacao dos estudantes recebida pelos professores, o que influi inevitavelmente
sobre as expetativas por eles formuladas (Dusek & Joseph, 1983). No que respeita ao

modo como a informagao ¢ apresentada aos docentes, se por um lado a investigagdo tem
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demonstrado que as expetativas falsamente induzidas ndo produzem, potencialmente,
efeitos no desempenho dos alunos, o mesmo ja ndo € possivel afirmar relativamente as
expetativas geradas pelos proprios docentes face ao potencial académico dos estudantes,
nomeadamente por intermédio das informacdes contempladas nos processos ou outros
registos escolares dos alunos. Neste sentido, Dusek e Joseph (1983), observaram uma
forte tendéncia para a formulacdo de expetativas de desenvolvimento académico e

pessoal no sentido esperado das informagdes contidas nos registos.

Consideracoes Gerais

Esta revisdao de literatura remete-nos para a importancia de percecionarmos a
qualidade do desempenho académico como o produto de uma multiplicidade de
influéncias de naturezas diversas onde se incluem as expetativas dos docentes face aos
alunos. Do mesmo modo, sugere-nos a necessidade de uma continua clarificagdo dos
fatores intervenientes na elaboracao das expetativa e potenciais implicagdes das mesmas
em contexto educativo. Assim, pretendemos que esta investigagdo possa oferecer um
contributo no aprofundamento da compreensdo deste dominio, particularmente no que
respeita as caracteristicas dos alunos que se encontram na base das representagdes e

expetativas formuladas pelos docentes.
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Capitulo 111

Metodologia Geral

Neste capitulo realizamos a caracterizagdo da investigagdo, comecando por

expor os seus objetivos, a caracterizacdo da amostra, a descri¢do dos instrumentos e dos

procedimentos implementados na recolha e analise dos dados.

Objetivos da Investigacao

Considerando o intento de aferir o tipo e relevancia das informacdes que

intervém na analise e formulagdo de expetativas por parte dos professores, esta

investigacao tem como objetivos:

1. Analisar o modo como as caracteristicas dos alunos — (a) desempenho
académico, (b) atributos pessoais e (c) caracteristicas sociodemograficas/
socioculturais - influenciam as expetativas formuladas pelos professores face ao

seu desempenho académico.

2. Compreender o tipo de influéncia de caracteristicas sociodemograficas e
profissionais dos professores sobre as expetativas face ao desempenho

académico dos alunos.

3. Explorar as representagdes dos docentes relativamente a fatores dos alunos
que influem sobre o seu desempenho académico. Como objetivos especificos
pretendemos analisar: (a) A relevancia atribuida a fatores intervenientes no
desempenho; (b) A influéncia de caracteristicas dos professores sobre a

valorizacdo de fatores influentes no desempenho.

Para alcancgar os objetivos realizamos uma investigagdao de natureza quantitativa,

descritiva e diferencial e em que adotamos um desenho pré-experimental.
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CARACTERISTICAS SOCIODEMOGRAFICAS E

PROFISSIONAIS DOS PROFESSORES ‘ |

CARACTERISTICAS DOS ALUNOS
> EXPETATIVAS DOS
PROFESSORES FACE
DESEMPENHO ACADEMICO AO DESEMPENHO
1 - Desempenho Académico Anterior ACADEMICO DOS
ALUNOS
SOCIODEMOGRAFICAS/SOCIOCULTURAIS
1 - Apoio Familiar; 2 - Género; 3 - Meio
Cultural; 4 - Estatuto Socioeconoémico
ATRIBUTOS PESSOAIS .
RELEVANCIA DOS
1 - Capacidade Intelectual; 2 -
Autorregulagdo da Aprendizagem/ Habitos e FATORES QUE
Métodos de Estudo; 3 - Relagdo com os INTERVEM NO
Pares/ Integragdo e Competéncias Sociais; 4 DESEMPENHO
- Comportamento Disciplinado/

Figura 1. Esquema da Investigagao

Amostra

A amostra da presente investigacdo ¢ composta por um total de 491 docentes,
maioritariamente do sexo feminino (n = 373, correspondente a cerca de 76%), que
exercem atualmente ou exerceram fungdes em escolas basicas e secundarias da Regiao
Auténoma da Madeira.

Os docentes estao distribuidos pelo 1° Ciclo (n = 173), 2° e 3° Ciclos (n = 213) e
Ensino Secundario (n = 105), lecionando a maioria em meio urbano (cerca de 74%). As
idades dos participantes estdo compreendidas entre os 26 € os 82 anos (Mjgaqe= 43 anos;
DP = 10), sendo que cerca de 25% (n = 124) possui até 10 anos de experiéncia
profissional, 49% (n = 238) apresenta entre 11 e 25 anos e 26% (n = 127), reune mais
do que 25 anos de experiéncia letiva. No que toca a distribuicdo dos docentes em termos
da Area profissional de exercicio de fungdes, verifica-se que a maioria concentra-se nas
areas das Linguas (20%), do Ensino do 1° Ciclo (22%) e das Ciéncias Exatas e Naturais

(21%), distribuindo-se os restantes pelas areas das Artes e Tecnologias (11%), das
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Ciéncias Sociais e Humanas (8%), da Educacdo Especial, Apoios, Estudo e Outros (8%)

e, por fim, da area do Desporto, que reune o menor numero de docentes (7%).

Instrumentos

Para a avaliacdo das expetativas dos docentes e concretamente do tipo e relevo
de determinados fatores intervenientes na sua formula¢do, foi construido um
instrumento inspirado inicialmente em alguns pressupostos de estudos efetuados
anteriormente e reconceptualizado de forma a contornar limitagdes contempladas nos
mesmos e dar resposta aos objetivos particulares desta investigagdo (Del Rio &
Balladares, 2010 e Auwarter & Aruguete, 2008).

Este instrumento (vide anexos) esta dividido em trés partes, sendo que na 1*
parte ¢ solicitado ao participante o preenchimento de informacgdes de carater
sociodemografico e profissional. Estas informag¢des permitem constituir as categorias de
caracteristicas dos professores integrantes dos estudos posteriores desta investigagao:
Género, Idade, Experiéncia Profissional, Ciclo em que lecionam, Area Profissional e
Meio em que lecionam.

Na 2% parte sdo apresentados, sob a forma de excertos, registos e informagdes
diversas sobre um(a) determinado(a) aluno(a) do ensino basico ou secundario,
envolvendo trés categorias de caracteristicas: Sociodemograficas/Socioculturais,
Atributos Pessoais, Desempenho Académico. Para cada uma destas trés categorias de
caracteristicas foi considerado um conjunto de varidveis, designadamente quatro
variaveis para as caracteristicas Sociodemograficas/Socioculturais (Apoio Familiar,
Meio Cultural, Género e Estatuto Socioecondmico), quatro para os Atributos Pessoais
(Capacidade Intelectual, Autorregulacdo da Aprendizagem/ Hébitos e Métodos de
Estudo, Relagdo com os pares/ Integragdo e Competéncias Sociais e Comportamento
Disciplinado/ Indisciplinado) e uma para o Desempenho Académico (Desempenho
Académico Anterior). Pretendemos que cada uma destas variaveis especificas seja
avaliada de forma individual em cada descricdo do aluno que ¢ apresentada ao
participante. Assim, para cada uma destas variaveis, foram criados seis excertos, trés
numa versdo A, em que a variavel ¢ apresentada de uma forma aparentemente mais
favoravel e trés na versdao B correspondente, em que todas as informagdes coincidem,
com excecao da informacdo referente a variavel que pretendemos analisar e que ¢

apresentada de uma forma menos favoravel. Tomando como exemplo um dos excertos
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relativos a variavel Desempenho Académico Anterior, ¢ apresentada na versao A, mais
favoravel, a informa¢ao que a estudante concluiu 0 9° ano com um rendimento muito
positivo, tendo obtido uma média superior a 4 considerando as disciplinas de Portugués,
Matematica, Ciéncias Naturais, Fisico-Quimica e Inglés, enquanto na versdao B, menos
favoravel, ¢ registado que a estudante concluiu o 9° ano com um rendimento pouco
satisfatorio, tendo obtido uma média inferior a 3 considerando as mesmas disciplinas.
No caso particular da varidvel Género, os seis excertos do instrumento
contemplam trés na versao A, em que o nome do aluno ¢ masculino e trés na versao B
correspondente, em que varia apenas o nome do aluno que pertence ao sexo feminino.

Fazemos assim uso de diversos excertos, cada um contemplando um conjunto de
informacdes sobre o aluno e em que apenas foram manipuladas (com a criagcdo de uma
versao A e B) as informacdes especificas referentes a variavel cuja influéncia
pretendemos analisar. O participante ndo tem conhecimento da variavel que estd a ser
ponderada em cada um dos excertos que lhe ¢ fornecido, dado que lhe ¢ pedida uma
analise que requer a consideragdo do conjunto de informagdes apresentadas.

A partir destas informagdes constantes dos excertos, pretendemos que os
participantes realizem estimativas face a probabilidade do aluno exibir determinados
comportamentos relacionados com o seu desempenho escolar. Assim, relativamente a
cada um dos excertos e com base apenas nas informagdes que sao descritas nos registos,
¢ pedido ao participante que responda a seis questdes, distribuidas numa escala tipo
Likert com cinco alternativas de resposta (1-Muito Baixa, 2-Baixa, 3- Média, 4-
Elevada, 5- Muito Elevada). Das seis questdes apresentadas (iguais para todos os
excertos), trés sdo relativas ao desempenho académico e trés ao desempenho ndo
académico do estudante. As trés questdes especificamente relacionadas com o
desempenho académico serdo posteriormente utilizadas como categorias para a analise
das expetativas face ao desempenho académico, concretamente as questdes 2 (Qual a
probabilidade do aluno concluir com sucesso a escolaridade obrigatéria [12° ano ou
equivalente]), 4 (Qual a probabilidade do aluno obter notas acima da média na avaliagao
final do ano letivo) e 6 (Qual a probabilidade do aluno atingir as metas curriculares
definidas para o ano letivo em que estd).

Na 3" parte do instrumento sdo apresentados nove fatores (sensivelmente os
mesmos contemplados nos excertos) que poderdo influir sobre o desempenho
académico dos estudantes em geral, sendo que ¢ pedido ao participante, neste sentido,

que os ordene, de um a nove, por ordem de relevancia para o mesmo desempenho.
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Procedimentos de Recolha e Analise de Dados

Concluida a fase de construcdo e codificagdo dos instrumentos de avaliagdo e
apds uma pré-aplicacdo dos mesmos a um grupo de docentes, de forma a identificar
potenciais dificuldades na compreensdo e resposta as questdes, os instrumentos foram
organizados com um conjunto minimo de oito excertos a distribuir por cada
participante, garantindo-se a ndo repeticdo do mesmo excerto, nem a mistura de
excertos da versao A com excertos da versao B no mesmo conjunto. Os instrumentos
foram distribuidos individualmente aos professores, entre margo € maio de 2013.

Apos a sua recolha e categorizacdo, os dados foram introduzidos e analisados
com a versdo 20.0 do programa informatico Statistical Package for Social Sciences
(SPSS). Foram criados grupos no sentido da facilitacdo da realizacdo das analises
abrangendo variaveis referentes as caracteristicas dos professores. Concretamente, € em
relacdo a varidvel Idade foram criados trés grupos: o grupo das idades compreendidas
entre 0s 26 e os 37 anos, o grupo das idades entre os 38 e os 50 anos e o grupo das
idades entre os 51 e os 82 anos; relativamente a Experiéncia Profissional a amostra foi
dividida em trés grupos: o grupo da experiéncia profissional compreendida entre 1 ¢ 10
anos, o grupo entre os 11 e os 25 anos e o grupo entre os 26 ¢ os 40 anos; No que
respeita ao Ciclo foram também desenvolvidos trés grupos de docentes: o grupo que
leciona no 1° Ciclo, o grupo que leciona nos 2° e 3° ciclos e o grupo que leciona no
Ensino Secundério; No que concerne a Area Profissional a amostra foi dividida em sete
grupos, especificamente: o grupo Ciéncias Sociais ¢ Humanas, o grupo Artes e
Tecnologias, o grupo Desporto, o grupo Linguas, o Grupo Ensino 1° Ciclo, o grupo
Ciéncias Exatas e Naturais e o grupo Educacao Especial, Apoios, Estudo e Outros.

Para a investigacao dos dados foram utilizadas, para além de analises descritivas,
testes estatisticos de comparacdo de médias entre amostras independentes,

nomeadamente Andlises de variancia (ANOVA) one way e Testes ¢ de Student.
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Capitulo IV

Resultados da Investigacao

Nesta investigacdo realizamos 4 estudos, cujas hipoteses e resultados

apresentamos seguidamente.

Estudo 1 — Caracteristicas dos Alunos e Expetativas dos Professores

No primeiro estudo pretendemos averiguar a relevancia da presenca de
determinadas caracteristicas dos alunos na analise e formulacao das expetativas que ¢
feita por parte dos docentes relativamente ao desempenho académico futuro dos alunos.

A nossa hip6tese geral foi a de que ha diferengas significativas na formulagao de
expetativas face ao desempenho académico dos alunos, consoante a variagdo da
apresentacao das caracteristicas dos mesmos. Assim, especificamente, esperamos
diferencas significativas nas expetativas dos docentes de acordo com a variacdo da
apresentacdo, mais (A) e menos (B) favoravel, da informagao referente: (Hipotese 1) ao
Desempenho Académico Anterior; (Hipdtese 2) ao Apoio Familiar; (Hipotese 3) ao
Meio Cultural em que a escola esté inserida; (Hipotese 4) ao Estatuto Socioeconémico;
(Hipotese 5) a Capacidade Intelectual; (Hipdtese 6) a Autorregulacao da Aprendizagem/
Habitos e Métodos de Estudo; (Hipotese 7) a Relagdo com os Pares/ Integragdo e
Competéncias Sociais; (Hipotese 8) ao Comportamento Disciplinado/ Indisciplinado; e
(Hipodtese 9) ao Género (aqui a variagdo da apresentagdo da informagao nao se coloca
em termos do mais € menos favoravel, mas na variagao do género dos estudantes alvo).

Para a consecucdo deste objetivo utilizamos o teste ¢ Student para amostras
independentes, no sentido de observar as diferencas entre as médias do grupo de
docentes que analisou os excertos na versao A e as médias do grupo de docentes que
realizou as estimativas face aos alunos a partir da versao B. Esta operagao foi repetida
para cada uma das varidveis dos alunos, para cada uma das correspondentes categorias
de andlise das expetativas face aos alunos (Escolaridade Obrigatoria, Notas Acima da

Média, Metas Curriculares e Total, obtido pelo valor médio das 3 categorias anteriores).
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Relativamente a todas as categorias de analise, constatamos que os docentes a

quem foram apresentadas informag¢des mais favoraveis face ao Desempenho Académico

Anterior dos alunos, estimam um desempenho significativamente mais elevado por

parte destes, comparativamente aos docentes a quem foram fornecidas informagdes

menos favoraveis.

Quadro 1

Resultados dos Grupos A e B Para o Desempenho Académico Anterior

A (n=192) B (n=194) t n

M (DP) M (DP)
Escolaridade Obrigatoria 4.02 (0.78) 2.86 (0.67) 15.65™ .39
Notas Acima da Média' 3.65(0.87) 243 (0.69) 1525 .38
Metas Curriculares' 3.89 (0.77) 2.86(0.64) 1441 .35
Total' 3.85(0.74) 2.72 (0.56) 16.98" .43

Nota. 'Teste t com correcio de Welch para amostras nio homogéneas.

*p <.05. **p < .01. ***p <.001.

Relativamente a caracteristica Apoio Familiar, verificamos que os docentes,

independentemente das idénticas informacdes adicionais apresentadas nas duas versoes

das descri¢des dos alunos, formulam expetativas significativamente mais elevadas face

aos alunos cujos registos indicam que beneficiam de maior apoio familiar.

Quadro 2

Resultados dos Grupos A e B Para o Apoio Familiar

A (mn=171) B (n=183) t n
M (DP) M (DP)
Escolaridade Obrigatoria' 3.04 (0.67) 2.35(0.63) 10.06™ .22
Notas Acima da Média' 2.50 (0.67) 2.02(0.62) 7.08" .12
Metas Curriculares’ 2.88 (0.59) 2.36 (0.60) 8.18™ .16
Total 2.81(0.56) 224 (0.54) 978 21

Nota. 'Teste t com correcio de Welch para amostras ndo homogéneas.

%p < .05, %*p < 01, ***p < 001,

Observamos igualmente no quadro 3, para todas as categorias de andlise, que os

docentes elaboram estimativas de desempenho significativamente mais elevadas face

aos alunos descritos como apresentando capacidades intelectuais mais favoraveis.

24



Quadro 3

Resultados dos Grupos A e B Para a Capacidade Intelectual
A (n=182) B (n=195) t n

M (DP) M (DP)
Escolaridade Obrigatoria' 2.73 (0.78) 2.04 (0.74) 872 .17
Notas Acima da Média' 2.33(0.78) 1.80(0.64) 7.16™ .12
Metas Curriculares 2.69 (0.72) 2.19(0.68) 6.94™ .11
Total' 2.58 (0.66) 2.01(0.59) 8183 .17

Nota. 'Teste t com corre¢io de Welch para amostras nio homogéneas.

*p <.05. **p < .01. ***p <.001.

Os resultados do quadro 4 revelam-nos, face a caracteristica Autorregulagdo da
Aprendizagem/ Habitos e Métodos de Estudo, a existéncia de diferencas significativas
entre os docentes que analisaram os excertos na versdo com informacgdes mais
favoraveis (A) e que consequentemente estimam desempenhos mais elevados por parte
dos alunos ¢ na versdo menos favoravel (B), com uma acentuada dimensao do efeito

para todas as categorias de analise das expetativas.

Quadro 4

Resultados dos Grupos A e B Para a Autorregula¢do da Aprendizagem/
Habitos e Métodos de Estudo

A(n=171) B (n = 186) t n

M (DP) M (DP)

Escolaridade Obrigatéria'  4.08 (0.66) 2.65(0.75) 19.04™ 51
Notas Acima da Média 3.74 (0.78) 2.20(0.70) 19.70™ .52
Metas Curriculares' 4.01 (0.62) 2.63(0.70) 19.75 .52
Total 3.94 (0.61) 2.49 (0.64) 21.92 .57

Nota. 'Teste t com corregio de Welch para amostras nio homogéneas.

*p <.05. **p < .01. ***p <.001.

No que concerne a caracteristica Relacdo com os Pares/ Integracdo e
Competéncias Sociais, observamos que os docentes que analisaram os excertos em que
esta caracteristica apresenta-se como mais favordvel formulam expetativas
significativamente mais elevadas face ao desempenho académico dos alunos para todas

as categorias de analise.

25



Quadro 5

Resultados dos Grupos A e B Para a Rela¢do com os Pares/ Integragdo e

Competéncias Sociais

A (n=178) B (n=206) t n

M (DP) M (DP)
Escolaridade Obrigatoria 3.81 (0.80) 344 (0.84) 4.37" .05
Notas Acima da Média 3.41 (0.86) 3.08 (0.90) 3.64™ .03
Metas Curriculares 3.67 (0.79) 3.33(0.81) 4.26™ .05
Total 3.63 (0.75) 3.28(0.79) 4.42™ .05

Nota. *p <.05. **p < .01. ***p < .001.

No que ao Comportamento Disciplinado/ Indisciplinado respeita observamos
que os docentes, para todas as categorias de andlise, realizam estimativas
significativamente mais elevadas relativamente ao desempenho académico futuro dos
alunos quando a informacdo relativamente ao seu comportamento traduz maior

disciplina em detrimento do comportamento mais indisciplinado.

Quadro 6

Resultados dos Grupos A e B Para o Comportamento Disciplinado /

Indisciplinado
A (n=171) B (n=187) t n’
M (DP) M (DP)
Escolaridade Obrigatoria' 2.97 (0.73) 2.35(0.86) 7.40™ .13
Notas Acima da Média 2.58(0.77) 2.08(0.77) 6.17" .10
Metas Curriculares’ 2.97 (0.66) 2.36 (0.83) 7.70™ .14
Total' 2.84 (0.65) 2.26(0.73) 7.92" .14

Nota. 'Teste t com corregio de Welch para amostras nio homogéneas.
*p <.05. ¥*p < .01. ***p <.001.

Com excecdo da categoria Escolaridade Obrigatoria, onde ndo se registaram
diferencas significativas entre as expetativas formuladas pelos docentes, observamos no
quadro 7 que face & mesma informagdo sobre os alunos e variando apenas a informagao
relativa ao género, os docentes atribuem expetativas de desempenho significativamente

mais elevadas aos alunos do género feminino.
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Quadro 7

Resultados dos Grupos A e B Para o Género

A (n=155) B(n=183) ¢ 1

M (DP) M (DP)
Notas Acima da Média 2.83 (0.70) 2.98 (0.71) 1.97° .01
Metas Curriculares 3.26 (0.66) 3.40(0.71) 1.98" .01
Total 3.17 (0.57) 3.30(0.58) 2.06° .01

Nota. *p <.05.**p <.01. ***p < .001.

Considerando as variaveis Estatuto Socioeconémico do aluno ¢ Meio Cultural
ndo se registam diferencas significativas nas expetativas formuladas entre o grupo de
docentes que analisou os excertos com informagdes aparentemente mais favoraveis (A)

e o grupo que analisou os excertos com informag¢des menos favoraveis (B).

Estudo 2 — Efeitos das Caracteristicas dos Professores Sobre as Expetativas

No segundo estudo exploramos a influéncia de caracteristicas sociodemograficas
e profissionais dos docentes sobre as estimativas por si formuladas face ao desempenho
académico futuro dos alunos. Como hipotese geral perspetivamos a existéncia de
diferengas significativas nas expetativas dos professores conforme as suas
caracteristicas: Género, Idade, Experiéncia Profissional, Meio e Ciclo em que lecionam.

Para a investigacdo das hipoteses realizdmos analises de variancia (ANOVA)
one way, considerando a influéncia de cada uma das caracteristicas dos docentes sobre
cada uma das variaveis dos alunos, em cada uma das versdes A e B, para cada uma das
correspondentes categorias de analise das expetativas face aos alunos (Escolaridade
Obrigatéria, Notas Acima da Média, Metas Curriculares e Total, obtido pelo valor

médio das 3 categorias anteriores).

Idade

No quadro 8 observamos um conjunto de efeitos significativos da variavel Idade
dos docentes sobre as expetativas formuladas face ao desempenho académico futuro dos

alunos quando consideradas as variaveis relativas a estes.

27



Quadro 8

Diferencas Entre os Grupos Etdrios dos Professores Face as Caracteristicas dos Alunos

Caracteristicas Alunos 26-37 38-50 51-82 F ®°
n M (DP) n M (DP) n M (DP)

Desempenho
Notas B 78  2.34 (0.69), 75 2.38(0.64).s 39 2.69(0.73), 3.81" .03
Meio
Escolaridade A 53  3.19(0.72)., 75 3.46 (0.61)., 45 3.26(0.64)., 3.02° .02
Total A 53 2.97(0.61), 75 3.25(0.58), 45 3.09(0.55)., 3.53° .03
Relacao Pares
Escolaridade B 82 3.35(0.81)., 73 3.65(0.82), 47 3.28(0.89), 3.68" .03
Metas B 82  3.24 (0.81)., 73 3.52(0.74) . 47 3.18(0.87)., 3.43° .02
Total B 82  3.19(0.77).s 73 3.47(0.76) . 47 3.16(0.82)., 3.33° .02
Intelectual

NotasB 75 1.75(0.58)., 67 1.69(0.65), 49 2.00(0.69), 3.75° .03

Nota. Em cada linha as médias que apresentam um subscrito comum ndo diferem significativamente de acordo com os
procedimentos de analise Post Hoc.

*p < .05, %%p < 01, ¥**p < 001,

No que se refere ao Desempenho Académico Anterior dos alunos, foram
observadas diferengas significativas entre os docentes na elaboragdo das expetativas
face as Notas Acima da Média na versao B. Ou seja, nesta categoria, e face a mesma
informagdo sobre os estudantes, os docentes com idade superior atribuiram expetativas
significativamente mais elevadas que os docentes mais jovens face aos alunos com
registos de desempenho académico anterior menos favoravel, tendéncia esta que se
assistiu relativamente as restantes categorias nesta versao (ainda que ndo assumindo
significancia estatistica), com expetativas crescentes de acordo com a idade.

Do mesmo modo, e considerando o Meio, verificamos diferencas significativas
na formulagdo das expetativas relativamente as categorias Escolaridade Obrigatoria e
Total na versdao A. Nestas categorias, o grupo etario intermédio foi aquele que,
comparativamente ao grupo etario mais jovem, formulou expetativas significativamente
mais elevadas face aos alunos indicados como provenientes de um meio cultural
aparentemente mais favoravel.

Considerando a Relagdo com os Pares/ Integragdo e Competéncias Sociais,
podemos constatar a existéncia de diferencas significativas nas estimativas produzidas

pelos docentes, consoante o seu grupo etario, face as categorias Escolaridade
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Obrigatoria, Metas Curriculares e Total na versdao B. Concretamente, observa-se que os
professores do grupo etario intermédio, com base nas informagdes menos favoraveis
respeitantes a relagdo e integracdo interpessoal dos alunos e as suas competéncias
sociais, produzem expetativas mais elevadas relativamente ao desempenho académico.
Por fim, e ponderando a Capacidade Intelectual dos alunos, observamos que o
grupo etario intermédio, comparativamente ao grupo etdrio mais velho, formulou
expetativas significativamente inferiores face a obtencdo de Notas Acima da Média por
parte dos alunos com informagdes menos favoraveis em relagdo as suas competéncias

cognitivas.

Experiéncia profissional

No que respeita a varidvel Experiéncia Profissional dos docentes constatamos a
existéncia de efeitos significativos sobre a formulagdo das expetativas face ao
desempenho académico dos alunos quando consideradas as variaveis Apoio Familiar,
Desempenho Académico Anterior, Relagdo com os Pares/ Integracao e Competéncias
Sociais e Capacidade Intelectual dos alunos.

Considerando o Apoio familiar, verificamos que o grupo de professores com
experiencia profissional intermédia produz expetativas inferiores aos restantes grupos
relativamente ao desempenho dos alunos com registos de menor apoio familiar, o que se
pode observar na média significativamente mais baixa nas Notas Acima da Média na
versao B.

Verifica-se igualmente, e para todas as categorias de analise do Desempenho
Académico Anterior (versao B), que o grupo de docentes com mais anos de experiéncia,
comparativamente ao grupo de docentes com menor experiéncia, produz expetativas
significativamente mais elevadas face aos alunos com desempenho académico anterior
menos positivo. Ha alids uma tendéncia crescente nas estimativas realizadas, do grupo
com menos para o grupo com mais anos de experiéncia profissional.

Ponderando a Relagdo com os Pares/ Integragdo e Competéncias Sociais,
verificamos a existéncia de diferengas significativas, consoante o grupo de experiencia
profissional dos docentes, apenas nas estimativas feitas face a categoria Metas
Curriculares na versdao A. Neste caso (e nas restantes categorias, ainda que nao
assumam significancia estatistica) vemos que os docentes pertencentes ao grupo de

experiéncia intermédio, estimam, comparativamente aos restantes grupos, um
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desempenho académico superior por parte dos alunos com indices mais positivos ao
nivel das suas relagdes e competéncias interpessoais.

Também ao considerarmos a Capacidade Intelectual dos alunos, constatamos
que o grupo de docentes com mais anos de experiéncia profissional, comparativamente
ao grupo etario intermédio, formulou expetativas significativamente superiores face ao
cumprimento das Metas Curriculares pelos alunos com informagdes menos favoraveis

em relacdo as suas capacidades intelectuais.

Quadro 9

Comparagdo Entre os Grupos de Experiéncia Profissional dos Professores Face as Caracteristicas dos

Alunos

Caracteristicas Alunos 1-10 11-25 26-40 F o’
n M (DP) n M (DP) n M (DP)

Apoio Familiar
Notas B 51 2.13(0.61), 82 1.86(0.64), 49 2.18(0.53), 5.52" .05
Desempenho
Escolaridade B' 55 2.66 (0.74), 89 2.90(0.57).s 48 3.01(0.72), 3.15° .02
Notas B 55 2.28(0.63), 89 2.40(0.70).s 48 2.65(0.70), 3.84" .03
Metas B! 55  2.65 (0.69), 89 2.89(0.58).s 48 3.03(0.64). 4.25° .03
Total B 55 2.53(0.58), 89 2.73(0.51).s 48 2.90(0.58), 5.58" .05
Relacio Pares
Metas A 40 3.55(0.81).s 94  3.82(0.78).s 44 3.48(0.75)., 3.54° .03
Intelectual
Notas B 53  1.75(0.50)., 85 1.71(0.65), 55 2.00(0.73), 3.75° .03

Nota. Em cada linha as médias que apresentam um subscrito comum ndo diferem significativamente de acordo com os
procedimentos de analise Post Hoc; 'ANOV A com corregdo de Welch.

%p < .05, %%p < 01, ¥**p < 001,

Ciclo

Foi registado também um conjunto diverso de efeitos significativos da variavel
Ciclo de ensino dos docentes, sobre a formulagdo de expetativas face ao desempenho
académico dos alunos, consideradas as variaveis Apoio Familiar, Género, Capacidade
Intelectual, Autorregulagdo da Aprendizagem/ Habitos e Métodos de Estudo, e
Comportamento Disciplinado/ Indisciplinado dos alunos.

Assim, e equacionando o Apoio Familiar, registam-se diferencas significativas

entre os docentes pertencentes aos diferentes ciclos de ensino nas expetativas que
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elaboram face as categorias Notas Acima da Média, Metas Curriculares e Total na
versdo B. Concretamente, os docentes que lecionam no 1° ciclo, comparativamente aos
docentes que lecionam nos 2° e 3° ciclos, estimam um desempenho académico
significativamente inferior por parte dos alunos cujas informagdes indicam que
beneficiam de um apoio familiar mais desfavoravel.

Quando considerado o Género verifica-se que os docentes que lecionam no
ensino secundario, comparativamente aos docentes dos 2° e 3° ciclos, produziram
expetativas significativamente mais baixas face ao cumprimento da Escolaridade
Obrigatodria e das Metas Curriculares por parte dos alunos do género masculino.

Considerando a Capacidade Intelectual dos alunos e as médias registadas face as
Notas Acima da Média e Metas Curriculares na versdo B, constata-se que os docentes
do ensino secundario elaboram expetativas mais elevadas relativamente ao desempenho
académico dos alunos cujas descrigdes apontam para capacidades cognitivas menos
favoraveis. Verifica-se inclusivamente uma tendéncia, em todas as categorias, para que
os docentes do ensino secundario estimem um desempenho mais favordvel por parte
destes alunos.

Ao ponderarmos a Autorregulacdo da Aprendizagem/ Hébitos e Métodos de
Estudo, constatamos a existéncia de diferengas significativas entre os ciclos de ensino
nas categorias de andlise das expetativas Metas Curriculares e Total na versdo A.
Assim, e para ambas as categorias observamos que os docentes do 1° ciclo,
comparativamente aos docentes do 2° e 3% ciclos, formulam expetativas
significativamente mais baixas relativamente ao desempenho académico dos alunos
cujos registos sugerem competéncias favoraveis ao nivel da capacidade de regulagdo da
propria aprendizagem e dos seus habitos e métodos de Estudo.

Por fim, e considerando o Comportamento Disciplinado/ Indisciplinado dos
alunos, podemos verificar que ha diferencas significativas nas expetativas formuladas
pelos docentes face ao cumprimento da Escolaridade Obrigatéria e obtengdo de Notas
Acima da Média na versao B. Ou seja, os docentes do 1° ciclo, comparativamente aos
docentes do 2° e 3° ciclos (e aos docentes do ensino secundario no caso das Notas
Acima da Média), estimam um desempenho académico inferior por parte dos alunos

com um comportamento mais indisciplinado.
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Quadro 10

Diferencas Entre os Ciclos de Ensino dos Professores Face as Caracteristicas dos Alunos

Caracteristicas

Alunos 1 Ciclo 23 Ciclos Secundario F ®
n M (DP) n M (DP) n M (DP)
Apoio Familiar
NotasB 75 1.86(0.62), 76 2.12(0.60), 32 2.14(0.60),, 4.20° .03
MetasB 75  2.21(0.63), 76 2.45(0.58). 32 2.45(0.53),, 3.60° .03
Total B 75 2.10(0.54), 76 2.34(0.51), 32 2.33(0.53)., 434 .04
Género
Escolaridade A 44 3.38(0.72) .y 74  3.55(0.67), 37 321(0.64), 3.16° .03
Metas A 44 3.13 (0.68)., 74 3.41 (0.56)., 37 3.11(0.76)., 3.81 .04
Intelectual
Notas B 77  1.78 (0.63) ., 76 1.70 (0.60) , 42 2.01(0.71), 324 .02
Metas B 77  2.06 (0.66) , 76 2.22(0.71).s 42 2.37(0.62), 3.01" .02
Autorregulacio
Metas A 51  3.84(0.60) 72 4.14(0.62), 48 3.99(0.60),, 3.57" .03
Total A 51 3.78(0.57) 72 4.07 (0.59), 48 3.92(0.65)., 3.42° .03
(In)Disciplina
Escolaridade B 75  2.15(0.97), 70  2.50(0.72). 42 2.45(0.83),, 3.56" .03
NotasB 75 1.80(0.76) 70 2.20(0.65). 42 2.39(0.82), 10.32"" .09

Nota. Em cada linha as médias que apresentam um subscrito comum ndo diferem significativamente de acordo com os procedimentos

de analise Post Hoc.

*p <.05. ¥¥p < .01. ***p <.001.

Meio

No que respeita a variavel Meio em que os docentes lecionam, podemos

observar a existéncia de efeitos significativos sobre a produgao das expetativas face ao
desempenho académico dos alunos considerando as variaveis Género, Desempenho
Académico Anterior e Comportamento Disciplinado/ Indisciplinado dos alunos.
Considerando o Género dos alunos registam-se diferencas significativas nas
expetativas formuladas pelos docentes face as categorias Escolaridade Obrigatoéria,
Notas Acima da Média e Total na versao A e Notas Acima da Média na versdao B. Isto
significa que os docentes que lecionam em meio urbano, comparativamente aos
docentes que lecionam em meio rural, produzem expetativas mais elevadas
relativamente ao desempenho académico dos alunos indicados como sendo do género
masculino. Significa também que docentes formulam

aqueles expetativas
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significativamente superiores em relagcdo a obtencao de Notas Acima da Média por parte
dos alunos do género feminino, tendéncia esta que ¢ transversal a todas as restantes
categorias (ainda que as mesmas nao tenham apresentado efeitos estatisticamente
significativos).

Considerando o Desempenho Académico Anterior observa-se que face aos
alunos com registos menos favoraveis o grupo de docentes que leciona em meio urbano
estima um desempenho académico significativamente superior, como verificado nas
médias registadas face as Notas Acima da Média. Também aqui verifica-se uma
tendéncia compativel nas restantes categorias da versao A, ainda que as mesmas nao
atinjam significancia estatistica.

Ao ponderarmos o Comportamento Disciplinado/ Indisciplinado verifica-se que
os docentes que lecionam em meio rural estimam uma probabilidade significativamente
superior de cumprimento da Escolaridade Obrigatoria por parte dos alunos com

comportamento menos favoravel ao nivel da disciplina.

Quadro 11

Comparagdo Entre o Meio de Ensino dos Professores Face as Caracteristicas dos

Alunos

Caracteristicas Alunos Rural Urbano F o
n M (DP) n M (DP)

Género

Escolaridade A' 10 3.00 (0.41) 145 3.45(0.69) 10.00" .05
Notas A 10 2.40 (0.66) 145 2.86(0.70) 4.08° .02
Total A 10 2.80(0.48) 145 3.19(0.57) 4.58° .02
Notas B 81 2.86 (0.64) 101 3.07(0.75) 4.26° .02
Desempenho Anterior
Notas A 14 3.11(0.92) 177 3.69(0.86) 5.86° .02
(In)Disciplinado
Escolaridade B 75 2.51(0.78) 111 2.23(0.89) 5.05 .02

Nota. "ANOVA com corregio de Welch.
*p <.05. ¥*p < .01. ***p <.001.

Género

Em relacdo a varidvel Género foram também observados varios efeitos

significativos sobre a formulagdo de expetativas dos docentes, considerados o Género, o
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Estatuto Socioeconomico, a Capacidade Intelectual, a Relagcdo Pares/ Integracdo e as

Competéncias Sociais e o Comportamento Disciplinado/ Indisciplinado dos alunos.

Quadro 12

Comparagdo Entre os Grupos de Género dos Professores Face as Caracteristicas

dos Alunos
Caracteristicas Alunos Género Masculino Género Feminino F o’
n M (DP) n M (DP)
Género

Metas B 53 3.63 (0.64) 130 3.31(0.72) 7.98" .04
Estatuto SE
Escolaridade B' 61  4.04 (0.59) 145 3.83(0.69) 4.85° .02
Intelectual
Total A 35  2.79(0.71) 146 2.53(0.64) 4.12° .02
Relacio Pares
Notas B 57  2.88 (1.00) 149 3.15(0.85) 397" .01
(In)Disciplina
Escolaridade A 33 3.23 (0.69) 137 291(0.74) 495 .02
Metas A 33 3.21(0.67) 137 291(0.65) 5.83° .03

Total A 33  3.07 (0.66) 137 2.79(0.63) 5.05° .02

Nota "ANOVA com corregdo de Welch.
*p <.05. ¥¥p < .01. ***p < 001.

Assim, e considerando o Género dos alunos, verificam-se diferengas
significativas entre os docentes do Género Masculino ¢ do Género Feminino ao nivel
das expetativas formuladas face as Metas Curriculares na versdao B. Revela-se que os
docentes do género masculino, estimam um desempenho académico superior por parte
dos alunos indicados como sendo do género feminino.

No que concerne ao Estatuto Socioeconomico dos alunos verificam-se
diferencas significativas nas expetativas face ao cumprimento da Escolaridade
Obrigatoria na versdo B, o que significa que os docentes do género masculino estimam
desempenhos significativamente superiores quando a informacao disponivel sobre o
aluno sugere um estatuto socioeconémico aparentemente menos favoravel.

Ponderando a Capacidade Intelectual dos alunos, verifica-se que os docentes do

género masculino produzem expetativas significativamente mais elevadas relativamente
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aos alunos cujas informacdes apontam para capacidades cognitivas mais favoraveis,
como ¢ possivel observar nas médias obtidas na categoria Total na versdo A.

No que respeita a Relagdo com os Pares/ Integracdo e Competéncias Sociais dos
alunos observamos que os docentes do género feminino elaboram expetativas superiores
face a obtencdo de Notas Acima da Média por parte dos alunos com indices menos
favoraveis ao nivel das suas relagdes e competéncias interpessoais.

Considerando o Comportamento Disciplinado/Indisciplinado dos alunos
observam-se diferencgas significativas entre os docentes ao nivel das expetativas nas
categorias Escolaridade Obrigatoria, Metas Curriculares e Total na versdao A. Verifica-
se assim uma tendéncia para que os docentes do género masculino estimem um
desempenho académico superior por parte dos alunos com indices de comportamento

mais disciplinado.

Estudo 3 — Relevancia dos Fatores Intervenientes no Desempenho Académico

No terceiro estudo pretendemos compreender as representacdes sustentadas
pelos docentes relativamente a um conjunto de fatores capazes de influir sobre o
sucesso escolar. Assim, procuramos analisar qual o peso médio atribuido pelos docentes
a cada um dos nove fatores intervenientes no desempenho académico apresentados
(precisamente os mesmos considerados nas analises das expetativas face ao desempenho
académico dos alunos focados no estudo 1 e 2).

Observamos que o fator que apresenta uma média mais baixa, logo uma maior
preponderancia sobre o desempenho académico ¢ a Capacidade Intelectual, seguido
pelo fator Autorregulacdo da Aprendizagem/ Hébitos e Métodos de Estudo e pelo fator
Apoio Familiar, o qual, a par da Capacidade Intelectual surgem com maior frequéncia
na posicao de maior relevancia. Constatamos que na otica dos docentes os fatores que se
associam as competéncias cognitivas dos estudantes e a sua capacidade de autorregular
e promover a propria aprendizagem, bem como os fatores que se ligam ao tipo de apoio
familiar de que beneficiam, assumem claramente maior influéncia sobre a qualidade do
desempenho  académico. Ainda que revelando menor  preponderancia,
comparativamente aos fatores anteriores, os resultados indicam que os professores
atribuem uma importdncia moderada, quer aos fatores disciplinares e de ajustamento

social dos alunos, quer aos seus desempenhos escolares anteriores. Podemos verificar
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ainda que os fatores sociodemograficos Estatuto Socioecondémico, Meio Cultural e
particularmente o Género, sdo tidos explicitamente pelos docentes como os fatores que
menor proeminéncia assumem sobre o sucesso académico dos estudantes.

Quadro 13

Valorizacdo dos Fatores que Influem Sobre o Desempenho Académico

Fatores que Influem sobre o Desempenho Académico M (DP)  Moda
Apoio Familiar 3.03 (1.85) 1
Género 8.59 (1.23) 9
Desempenho Académico Anterior 5.59 (1.98) 6
Estatuto Socioecondémico 6.77 (1.68) 8
Integracdo e Relacdo com os Pares/ Competéncias Sociais 4.90 (1.66) 6
Capacidade Intelectual 2.33 (1.65) 1
Autorregulacdo da Aprendizagem/ Habitos e Métodos de Estudo 2.69 (1.51) 2
Comportamento Disciplinado/ Indisciplinado 4.34 (1.62) 3
Meio em que a Escola esta Inserida 6.52 (1.70) 7

Nota. n =491. Tratando-se de uma ordenagao, quando mais baixa for a média mais valorizado ¢ o fator.

Estudo 4 — Efeitos das Caracteristicas dos Professores Sobre a Relevancia

Atribuida aos Fatores Intervenientes no Desempenho Académico

No quarto estudo analisamos 0 modo como a relevancia atribuida pelos docentes
aos fatores intervenientes no desempenho académico dos alunos ¢ influenciada pelas
caracteristicas sociodemograficas e profissionais dos docentes. A hipotese geral
apresentada ¢ a de que a valorizagdo atribuida aos fatores intervenientes no desempenho
académico dos alunos difere significativamente consoante as caracteristicas individuais
dos professores. Especificamente, sdo esperadas diferencas de acordo com: (H1) o
Género; (H2) a Idade; (H3) a Experiéncia Profissional; (H4) a Area Profissional; (H5) o
Meio Cultural em que lecionam; e (H6) o Ciclo em que lecionam.

Para a analise pretendida foram conduzidas andlises de variancia (ANOVA) one
way, considerando a influéncia de cada uma das caracteristicas dos docentes sobre cada
uma dos fatores intervenientes no desempenho académico (Apoio Familiar, Género,
Desempenho Académico Anterior, Estatuto Socioecondmico, Relagao Pares/ Integragao
e Competéncias Sociais, Capacidade Intelectual, Autorregulacdo da Aprendizagem/

Hébitos e Métodos de Estudo, Comportamento Disciplinado/ Indisciplinado, Meio).
36



Idade

Relativamente a variavel Idade dos docentes verificamos que a mesma produz
efeitos significativos sobre a relevancia atribuida aos seguintes fatores intervenientes no
desempenho académico: Apoio Familiar, Desempenho Académico Anterior, Estatuto
Socioecondémico e Comportamento Disciplinado/ Indisciplinado.

Regista-se que os docentes pertencentes ao grupo etario mais jovem,
comparativamente ao grupo etario superior, atribuem uma relevancia significativamente
superior ao fator Apoio Familiar. Verifica-se uma tendéncia crescente na desvalorizagdo
deste fator a medida que aumenta a idade dos docentes. Por outro lado, o grupo de
docentes com mais idade, comparativamente aos professores mais jovens € aos
professores com idade intermédia, atribui maior relevancia ao Desempenho Académico
Anterior dos alunos. Ao nivel do fator Comportamento Disciplinado/Indisciplinado
constata-se que sdo os docentes do grupo etario superior, quando comparados sobretudo

com o grupo etario intermédio, a atribuir significativamente menor importancia ao fator.

Quadro 14

Comparagdo Entre os Grupos Etarios dos Professores na Valorizagdo Atribuida aos Fatores que

Influem no Desempenho Académico dos Alunos

Fatores de Desempenho 26-37 38-50 51-82 F ®>
Académico (n=177) (n=196) (n=111)

M (DP) M (DP) M (DP)
Apoio Familiar 2.71 (1.68), 3.06 (1.90),, 3.49(1.97). 6.09" .02

Desempenho Académico

) 5.62 (1.97), 5.86 (1.79), 5.00 (2.21), 6.14" .02
Anterior’

Estatuto Socioecondémico’ 6.99 (1.49), 6.73 (1.74) . 6.42(1.82), 4.02° .01
Comportamento Disciplinado/

4.32 (1.54). 4.18 (1.63), 4.68(1.69), 3.52° .01
Indisciplinado

Nota. Em cada linha as médias que apresentam um subscrito comum néo diferem significativamente de acordo com os
procedimentos de analise Post Hoc; 'ANOVA com corregio de Welch.

%p < 05. %%p < 01, #**p < 001,

Experiéncia profissional

No que respeita a variavel Experiéncia Profissional dos docentes, observamos
que o grupo com maior experiéncia, comparativamente aos grupos de docentes com

menor ¢ intermédia experiéncia profissional, atribui significativamente menor relevo ao
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fator Apoio Familiar. Por outro lado, os mesmos docentes valorizam significativamente
mais o fator Desempenho Académico Anterior que os docentes provenientes do grupo
de experiéncia intermédio. Relativamente ao fator Estatuto Socioeconémico, verifica-se
que ¢é-lhe atribuido significativamente maior relevo pelos professores com mais
experiéncia profissional do que pelos professores com menor experiéncia. E patente
uma valorizacdo crescente de acordo com a idade. O fator Capacidade Intelectual, por
seu turno, ¢ valorizado significativamente mais pelos professores com menor

experiencia profissional do que pelos professores pertencentes ao grupo intermédio.

Quadro 15

Diferencas Entre os Grupos de Experiéncia Profissional dos Professores na Valorizagdo

Atribuida aos Fatores que Influem no Desempenho Académico dos Alunos

Fatores de Desempenho 1-10 11-25 26-40 F ®°
Académico (n=124) (n=1238) (n=127)

M (DP) M (DP) M (DP)
Apoio Familiar 2.84 (1.84), 2.92 (1.79), 3.43(1.94). 4.100 .01

Desempenho Académico
5.63 (1.95).s 5.85(1.80), 5.02(2.21), 6.61" .02

Anterior
Estatuto Socioecondémico 7.10 (1.59), 6.72 (1.64),, 6.57 (1.64), 3.43" .01
Capacidade Intelectual’ 2.00 (1.32), 2.53(1.78), 2.26 (1.65),, 5.20" .02

Nota. Em cada linha as médias que apresentam um subscrito comum ndo diferem significativamente de acordo com os
procedimentos de analise Post Hoc; 'ANOV A com correcio de Welch.

%p < .05. ¥*p < 01, **%p < 001.

Ciclo

No que concerne a variavel Ciclo de ensino dos docentes, regista-se que a
mesma influi significativamente sobre a relevancia atribuida aos fatores Capacidade
Intelectual e Comportamento Disciplinado/Indisciplinado dos alunos.

Concretamente, os docentes do 1° ciclo, comparativamente aos docentes do 2° e
3° ciclos, atribuem significativamente maior relevo ao fator Capacidade Intelectual. Por
outro lado, observa-se que os docentes do 2° e 3° ciclos valorizam significativamente
mais o fator Comportamento Disciplinado/Indisciplinado que os docentes do ensino

secundario.

38



Quadro 16

Comparagdo Entre os Ciclos de Ensino dos Professores na Valorizagdo Atribuida aos Fatores que

Influem no Desempenho Académico dos Alunos

Fatores de Desempenho 1 Ciclo 23 Ciclos Secundario F ®°
Académico (n=173) (n=213) (n=105)

M (DP) M (DP) M (DP)
Capacidade Intelectual 2.02 (1.58), 2.53(1.69), 2.43(1.62)., 4.757 .02

Comportamento Disciplinado/
o 4.38 (1.50) ., 4.15 (1.62), 4.68(1.76), 3.81" .01
Indisciplinado

Nota. Em cada linha as médias que apresentam um subscrito comum nao diferem significativamente de acordo com os
procedimentos de analise Post Hoc.

*p <.05. **p < .01. ***p <.001.

Meio

No que respeita ao Meio em que os professores lecionam verifica-se que aqueles
que lecionam em meio rural, por oposi¢ao aos que lecionam em meio urbano, atribuem

maior relevo ao fator Capacidade Intelectual dos alunos.

Quadro 17

Diferencas Entre os Meios de Ensino dos Professores na Valorizag¢do

Atribuida aos Fatores que Influem no Desempenho Académico dos

Alunos
Fatores de Desempenho Rural Urbano F
Académico (n=125) (n=1363)

M (DP) M (DP)
Capacidade Intelectual 2.09(135)  240(1.74) 438 .01

Nota. '"ANOVA com corregdo de Welch.
*p <.05. *¥p < .01. ***p < .001.

Area profissional

No que diz respeito a variavel Area Profissional dos docentes, observamos que
os docentes da area Ciéncias Sociais e Humanas atribuem, comparativamente aos
docentes das restantes dreas, maior relevancia ao fator Autorregulagdo da
Aprendizagem/ Habitos e Métodos de Estudo, sendo que essas diferencas assumem-se

significativas quando a comparag¢ao ¢ estabelecida com a area Ensino 1° Ciclo.
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Quadro 18

Comparagdo Entre as Areas Profissionais dos Professores na Valoriza¢do Atribuida aos Fatores que

Influem no Desempenho Académico dos Alunos

Fatores de CSH AT DE LI El1C CEN EE F o
Desempenho M M M M M M M
Académico (DP) (DP) (DP) (DP) (DP) (DP) (DP)
Autorregula-  2.10 2.87 3.03 2.65 2.92 2.49 248 237 .01
¢do (1.04) (1.48) (1.70) (1.71) (1.44) (1.42) (1.36)

b ab ab ab a ab ab

Nota. CSH = Ciéncias Sociais ¢ Humanas; AT = Artes e Tecnologias; DE = Desporto; LI = Linguas; E1C = Ensino 1° Ciclo; CEN =
Ciéncias Exatas e Naturais; EE = Educagio Especial, Apoios e Outros; CSH—n=41; AT —n=55; DE—n=33; L1-n=100; E1C
— n = 107; CEN — n = 104; EE — n = 40; Em cada linha as médias que apresentam um subscrito comum ndo diferem
significativamente de acordo com os procedimentos de analise Post Hoc.

*p <.05. ¥*p < .01. ***p <.001.

Género

Relativamente a variavel Género ndo foram, de acordo com a mesma,
encontradas diferencas significativas entre os docentes ao nivel da valorizagdo atribuida

a cada um dos fatores intervenientes no desempenho académico

Discussao

Na presente investigacdo procuramos aprofundar o conhecimento dos fatores em
que se fundam as representacdes e expetativas dos docentes face ao desempenho
académico dos alunos. Neste sentido, procuramos verificar se a variagdo na
apresentacao de informacao relativa a determinadas caracteristicas dos alunos conduz a
formulacdo, por parte dos professores, de expectativas diferentes em relagdo ao
desempenho académico (estudo 1). Especificamente, procuramos verificar se a forma
como os professores estimam a probabilidade de sucesso dos alunos ¢ influenciada pela
presenca de caracteristicas como o desempenho escolar anterior, atributos pessoais e
caracteristicas sociodemograficas. Procuramos também verificar se existe uma
influéncia de caracteristicas sociodemograficas e profissionais dos docentes sobre as
expetativas elaboradas face aos alunos (estudo 2). Do mesmo modo, exploramos as
representacoes sustentadas pelos docentes face a um conjunto de fatores intervenientes

no desempenho académico, analisando o peso médio atribuido pelos docentes a cada um
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dos nove fatores apresentados (estudo 3). Por fim, analisamos se a valoriza¢ao destes
fatores varia consoante as caracteristicas sociodemograficas e profissionais dos docentes
(estudo 4).

Os resultados da investigacao conduziram a obtencao de um padrao de relagdes
significativas que discutimos seguidamente.

Relativamente ao primeiro estudo, e partindo da hipdtese geral delineada,
podemos confirmar que hé efetivamente diferencas estatisticamente significativas nas
expetativas formuladas pelos docentes face ao desempenho académico dos alunos,
consoante a informacdo que lhes ¢ apresentada relativamente a um conjunto de
caracteristicas destes, concretamente o seu desempenho académico, os seus atributos
pessoais e as suas caracteristicas socioculturais/ sociodemograficas. Em conformidade
com o que foi observado noutros estudos ha uma tendéncia para que sejam produzidas
expetativas mais favoraveis face a presenca também ela mais favoravel de determinadas
caracteristicas associadas aos alunos (Dusek & Joseph, 1983).

As diferencas observadas nas expetativas, de acordo com a variacdo da
informacao relativa ao Desempenho Académico Anterior, ao Apoio Familiar, a
Capacidade Intelectual, a Autorregulacdo da Aprendizagem/ Habitos e Métodos de
Estudo, a Relagdo com os Pares/ Integracdo e Competéncias Sociais, ao Comportamento
Disciplinado/ Indisciplinado e ao Género, sugerem-nos que estas constituem
informacgdes relevantes nas andlises e expetativas que os docentes elaboram face aos
alunos e representacdes que sustentam face aos fatores que influem no desempenho
escolar. Por outro lado, a ndo verificagdo de diferencas estatisticamente significativas
em relacdo ao Meio Cultural e ao Estatuto Socioecondmico, sugere-nos a menor
preponderancia destes fatores, algo que de certa forma contraria a propensao observada
em muitos estudos nos quais esta variavel surge efetivamente como uma base para a
formulagdo de expetativas por parte dos docentes, tendencialmente mais desfavoraveis
face aos alunos com estatuto socioecondomico inferior (Alvidrez &Weinstein, 1999;
Auwarter & Aruguete, 2008; Bruns, et al., 2000; Del Rio & Balladares, 2010; Dusek &
Joseph, 1983).

A partir das dimensdes dos efeitos aferidas nas analises efetuadas podemos
depreender a substancial preponderancia atribuida pelos docentes aos comportamentos
dos alunos que se ligam a sua capacidade para regular a sua propria aprendizagem e
para executar os comportamentos e atividades mais eficientes ao nivel das rotinas de

trabalho e estudo. Atributos e comportamentos como a postura proativa do aluno, a
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motivacdo, o esfor¢o e persisténcia, o cumprimento das tarefas académicas, o
estabelecimento e orientacao face a objetivos, ¢ a adogdo de estratégias facilitadoras da
aprendizagem e habitos de estudo adequados, estdo inequivocamente associados a
qualidade do desempenho e adaptacdao escolar, influindo necessariamente sobre as
representacdes e expetatavas dos docentes face ao desempenho académico dos alunos
(Aluja-Fabregat & Blanch, 2004; Bennett et al., 1993; Dusek & Joseph, 1983;
Figueiredo, 2008; Monteiro, Vasconcelos, & Almeida, 2005; Pintrich & de Groot,
1990).

Constatamos que as informacgdes relativas ao desempenho anterior dos alunos
assumem, de modo idéntico, um papel notdério nas estimativas face aos resultados
académicos futuros dos mesmos, o que vai ao encontro da forte influéncia, encontrada
na literatura, dos desempenhos anteriores nas projecoes de desempenhos, competéncias
e sucessos futuros dos estudantes (Alvidrez &Weinstein, 1999; Bruns, et al., 2000;
Dusek & Joseph, 1983). Nao obstante ser, até certo ponto, legitima a importancia
atribuida as informagodes dos desempenhos anteriores, dado que os mesmos acabam por
ser informativos em relagdo a um padrao de atitudes e comportamentos escolares dos
alunos que culminaram em determinados resultados académicos, poderdo, por outro
lado, pela forma acentuada como aparentemente influem nas expetativas elaboradas,
contribuir para a maior suscetibilidade a sua confirmag¢do (Daly & Wiemann, 1994).

O contexto mais ou menos favoravel de apoio familiar de que os alunos
beneficiam, bem como os comportamentos que estes evidenciam no sentido da maior ou
menor disciplina sdo, independentemente das restantes condig¢des escolares dos alunos,
tidos evidentemente pelos docentes como aspetos fundamentais para a qualidade do
desempenho dos estudantes e expetativas concebidas nesse sentido. No que a conduta
(in)disciplinada dos alunos concerne, a sua relevancia assumida pelos docentes no
desempenho académico acaba por ser também reforcada pela forma como influi na
propria qualidade da gestdo da sala de aula por parte dos professores. Por seu turno, o
relevo evidenciado nesta investigagao pelo fator apoio familiar ¢ suportado por uma
vasta literatura que acentua a importancia da qualidade do mesmo apoio (que contempla
a estrutura fornecida pelo lar, o acompanhamento as tarefas escolares, o tipo de
atribui¢des e expetativas veiculadas e estimulos fornecidos, entre outros) sobre fatores
como as representacdes autoavaliativas, a motivagdo, as atitudes e investimento escolar

dos estudantes, os quais, em maior ou menor grau, influem sobre o desempenho
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académico (Chawla, 2012; Christenson, et al., 1992; Hoover-Dempsey et al., 2005;
Rosério et al., 2006).

E curioso notar, no que concerne as capacidades intelectuais dos alunos, que nio
obstante ser absolutamente clara a sua relevancia na elaboragao das expetativas face ao
desempenho académico dos alunos, parece assumir um papel secundario face a fatores
como a autorregulacdo da aprendizagem e desempenhos académicos anteriores. Ou seja,
parece assistir-se a uma maior ou menor saliéncia da importancia das capacidades
cognitivas na projecdo dos resultados escolares, em funcdo da motivagao, empenho e
métodos de aprendizagem e trabalho exibidos pelos alunos, o que remete para a
percecdo da incapacidade por si s6 deste fator em determinar a qualidade do
desempenho e para a importancia da sua conjugagao a outras condi¢des facilitadoras do
mesmo.

Quanto ao valor das informagdes relativas as competéncias interpessoais,
socializacdo e integracdo dos alunos em contexto escolar, podemos considerar que estes
resultados corroboram a ideia de que a qualidade do ajustamento interpessoal e
competéncias sociais apresentadas pelos alunos constitui direta ou indiretamente um
fator influente no seu desempenho escolar (Bandeira et al., 2006; Ray & Elliott, 2006;
Wentzel, 1991). Assumimos que o mesmo, ndo obstante apresentar menor peso
individual e, de algum modo, assumir-se como secundario face a outras variaveis, €
indubitavelmente considerado pelos docentes, quanto mais ndo seja pelo facto da
competéncia social e competéncia escolar partilharem um conjunto de comportamentos,
como sejam as capacidades de resolugdo de problemas, indispensaveis ao seu sucesso.

Podemos salientar ainda os resultados estatisticamente significativos obtidos em
relacdo a variavel género, concretamente o facto de ser estimado para os alunos do
género feminino um desempenho escolar superior, o que em certa medida vai no sentido
oposto aos dados obtidos a partir de outros estudos, onde a influéncia desta variavel,
enquanto base para a formulacdo das expetativas dos docentes sobre os alunos,
apresenta-se como nula, parca, ou mista, (Bruns, et al., 2000; Del Rio & Balladares,
2010; Dusek e Joseph, 1983). Considerando que os docentes participantes desta
investigacao foram confrontados com a descri¢ao de situagdes escolares que unicamente
divergiam relativamente ao género do estudante, estes resultados podem assumir-se
como muito valiosos no sentido em que alertam para a ativagdo involuntaria, aquando
da analise e formulagao das expetativas face aos estudantes, de esteredtipos de género e

representacdes sociais fundadas, entre outros, em alguns dados que apontam para
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desempenhos escolares superiores por parte das raparigas em relacdo aos rapazes
(Auwarter & Aruguete, 2008; Nogueira & Saavedra, 2007; Steinmayr & Spinath, 2008).
Implicagdes potencialmente negativas da elaboracdao de expetativas distintas de acordo
com o género dos estudantes poderdo eventualmente ser concretizadas, mormente se
forem traduzidas em agoes diferenciadoras (nomeadamente ao nivel de oportunidades
educativas, feedback, padrdes de interagdo e reforgo, entre outros), por parte dos
docentes, que se orientem no sentido da confirmagdo das representagdes € expetativas
menos favoraveis.

Parece-nos util efetuar uma comparacao entre os resultados do estudo 1 e os
resultados obtidos no estudo 3. Enquanto no primeiro reportamo-nos a uma situacao na
qual os docentes indicaram de forma ndo consciente a relevancia atribuida a
determinados fatores intervenientes no sucesso académico, no segundo fizeram-no de
forma explicita. E interessante verificar no estudo 3 que, contrariamente ao que
observamos no primeiro, as capacidades intelectuais dos alunos ndo s6 destacam-se
positivamente em termos da sua importancia no desempenho académico relativamente
aos restantes fatores, como assumem maior peso individual para o sucesso do que foi
observado anteriormente. Ou seja, contrariamente ao que poderia esperar-se, ¢ na forma
declarada que os docentes mais valorizam a influéncia das capacidades intelectuais,
sendo que na andlise mais indireta a influéncia destas capacidades ¢ atenuada e um
pouco mais condicionada ao papel de outros atributos e fatores intervenientes. Julgamos
que este aspeto € positivo em termos da elaboracdo das expetativas e das implicagdes
praticas para o contexto escolar, sobretudo ao nivel da promogao do sucesso académico
dos estudantes mediante o refor¢o de outras condutas ou fatores mais mutaveis e
facilitadores do desempenho, como por exemplo os habitos de estudo, capazes,
simultaneamente, de enaltecer e tornar mais eficiente a implementagdo das
competéncias cognitivas (Aluja-Fabregat & Blanch, 2004; Leeson et al., 2008).

Nao obstante, e de um modo que ¢ compativel em ambos os estudos, ¢ reforgada,
para além da importancia das competéncias cognitivas, a relevancia dos fatores ligados
a autorregulacao da aprendizagem, habitos e métodos de estudo, bem como a qualidade
do acompanhamento familiar, o qual, de forma consistente, surge entre as condigdes
com maior proeminéncia no sucesso escolar. Salientam-se ainda os resultados obtidos
em relacdo ao desempenho académico anterior e ao género. Constatamos que na
situagdo de estudo em que os docentes desconheciam as variaveis particulares que

estavam a ser ponderadas, quer os desempenhos escolares anteriores, quer o género dos
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estudantes em analise, assumiram, na devida propor¢ao, uma relevancia consideravel,
algo que ndo ¢ expresse de todo na situacdo de estudo em que os docentes assinalaram
abertamente os fatores mais ¢ menos influentes. Nesta situagdo, estes fatores assumem
para os docentes uma sébria influéncia, apresentando-se inclusivamente o género como
o fator claramente menos valorizado em termos da sua importancia. Esta evidéncia
sugere que as representacdes que se ligam ao bom desempenho e sucesso escolar
poderdo contemplar estes dois fatores, independentemente do carater involuntario que o
conhecimento e ativacao das mesmas representagdes possam assumir. Mais uma vez, e
apesar das inimeras varidveis capazes de mediar os efeitos das expetativas (como por
exemplo a flexibilidade vs. rigidez dos docentes para ajustarem as suas expetativas na
presenca de novas informagodes face aos alunos, a maior ou menor suscetibilidade dos
alunos, entre muitas outras), torna-se importante considerar a eventualidade destas
expetativas, em contexto real, e particularmente nos casos em que sao menos favoraveis
relativamente ao potencial de desempenho dos alunos, serem efetivamente traduzidas
em dindmicas relacionais e comportamentos dos docentes capazes de refletir e veicular
aquilo que ¢ esperado dos alunos e, deste modo, direta ou indiretamente produzir efeitos
no desempenho destes.

No segundo e quarto estudos procuramos explorar a influéncia de caracteristicas
sociodemograficas e profissionais dos docentes sobre as expetativas enunciadas face ao
desempenho académico dos alunos, bem como sobre a valorizacao atribuida aos fatores
intervenientes no desempenho dos mesmos. Verificamos a existéncia de efetivas
diferencgas entre os docentes de acordo com determinadas caracteristicas, num misto de
efeitos diversos dos quais salientamos alguns que julgamos mais expressivos do ponto
de vista da exploragao do conhecimento e relevancia pratica. Considerando as variaveis
Area Profissional e Ciclo de ensino dos docentes ¢é curioso observar que os docentes que
lecionam 1° ciclo atribuem, na forma explicita - que remete mais para uma analise que
considera os alunos do seu préprio nivel de ensino, por oposi¢do ao que sucede na
analise nao explicita, que considera, relativamente a variavel Capacidade Intelectual,
essencialmente descrigcoes de situagdes escolares do 2° ¢ 3° ciclos - maior relevancia as
capacidades intelectuais dos estudantes. Simultaneamente, € quando comparados com as
restantes areas docentes e docentes dos 2° e 3° ciclos, atribuem uma valorizagdo menor
as capacidades favoraveis de autorregulacdo da aprendizagem e métodos de trabalho e
estudo dos estudantes. Esta tendéncia podera compreender-se se pensarmos que dos

alunos do 1° ciclo, por questdes que se prendem com o seu proprio desenvolvimento
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(Zimmerman, 2001), ainda ndo serdo exigidas as mesmas competéncias de autonomia e
proficiéncia no que respeita aos habitos de trabalho, estratégias de aprendizagem e
capacidade de monitorizar e regular internamente os seus comportamentos e tomada de
decisoes. Comparativamente aos alunos do 2° e 3° ciclos, dos quais ja sdo esperadas
outras competéncias a este nivel (fundamentais para a obtengao de sucesso académico),
os alunos do 1° ciclo ainda requerem maior regulacdo externa dos comportamentos,
onde se incluem os comportamentos de monitorizagdo da aprendizagem, estudo e
persisténcia face as tarefas.

Assim, e na linha dos pontos de discussao referidos acima acerca da maior ou
menor saliéncia das competéncias cognitivas consoante as restantes condigdes
influentes no desempenho académico, de onde sobressaem as competéncias de
autorregulacao da aprendizagem, podera deduzir-se uma maior capacidade de influéncia
atribuida pelos docentes do 1° ciclo as capacidades intelectuais dos alunos enquanto
fator distintivo no seu sucesso académico.

Também nesta linha poderd ser contextualizada a maior valorizagdo apontada
(no estudo 4) pelos docentes do 2° e 3° ciclos, comparativamente aos restantes ciclos, ao
comportamento (in)disciplinado dos alunos. Esta situacdo podera eventualmente ter
origem no facto de no primeiro ciclo ser de algum modo esperada, por parte dos
docentes, maior capacidade de regulagdo e controlo externo das condutas perturbadoras
e desempenho escolar. Neste sentido, ¢ expectavel (nomeadamente pela sua maior
controlabilidade) que o fator (in)disciplina comportamental se assuma, em condigdes
ideais, como globalmente menos expressivo em termos da sua capacidade de influéncia
no desempenho. Esta situacdo ndo ¢ compativel de todo com uma situagdo de maior
tolerancia face a indisciplina por parte dos docentes deste nivel de ensino, uma vez que
revelam (no estudo 2) expetativas de desempenho inferior para os estudantes que
apresentam descrigdes de comportamentos menos disciplinados. A expressao (na forma
explicita) ainda menos acentuada no ensino secundario podera refletir crengas relativas
a maior internalizagdo da regulacdo da conduta por parte dos alunos e, como tal, a
(esperada) menor incidéncia e influéncia negativa de episddios de disciplina sobre o
desempenho académico.

Interessante ¢ também verificar a menor valorizagdo atribuida as capacidades
intelectuais no sucesso escolar pelos docentes que lecionam em meio urbano, face aos

docentes que lecionam em meio rural. Estas diferengas ndo sao no entanto reproduzidas
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em ambos os estudos, 0 que nos leva a crer que na pratica do contexto escolar poderao
ndo evidenciar-se de uma forma que possa ser considerada expressiva.

Considerando o quarto estudo, verificamos que ha por parte dos docentes, na
forma declarada, uma valorizagdo decrescente, de acordo com a idade e a experiéncia
profissional, a capacidade de influéncia do fator Apoio familiar sobre o desempenho
académico, o que de algum modo ndo era expectavel, ja& que era crivel que a maior
experiéncia letiva dos docentes poderia traduzir-se numa acentuacdo da relevancia
conferida a este fator nas representagdes associadas ao sucesso escolar. Quando a
analise remete para o estudo 2 em que os professores atribuem indiretamente maior ou
menor relevancia a este fator, ndo sdo verificadas diferengas particularmente
expressivas e consistentes entre os varios grupos etarios e de experiéncia profissional, o
que nos leva a pensar que podera haver uma efetiva homogeneidade entre os docentes
na andlise da preponderancia do Apoio familiar sobre o desempenho académico. Por
outro lado, e quando consideramos a relevancia deste fator de acordo com os diferentes
ciclos de ensino, verificamos que este ¢ tido pelos docentes do 1° ciclo como mais
influente na qualidade do desempenho académico, inclusivamente quando este apoio ¢
menos favoravel. Esta questdo ¢ compreensivel se for por estes considerada (tendo
essencialmente como referéncia o seu ciclo de ensino) a fase de desenvolvimento em
que os alunos do 1° ciclo se encontram e o modo como, desde uma fase muito precoce,
o tipo de acompanhamento familiar contribui para definir o investimento face a escola
por parte da crianca, as suas rotinas de estudo, as suas expetativas e objetivos, o que
acaba por traduzir-se no desempenho escolar.

Outro dado que nos parece interessante ¢ o facto de, comparativamente aos
restantes grupos, os docentes menos jovens € com maior experiéncia profissional,
atribuirem na forma explicita significativamente maior importancia aos desempenhos
académicos anteriores dos alunos para o sucesso do seu desempenho, situacdo que ¢, de
certo modo invertida na condi¢do de estudo em que desconhecem que este fator ¢ o alvo
essencial da analise. Esta situacdo poderd sugerir uma menor vulnerabilidade por parte
dos docentes com maior idade e experiencia profissional a producdo de expetativas
condicionadas pelas informagdes de resultados escolares prévios. Poderda explicar,
inclusivamente, o facto de estimarem, relativamente aos restantes grupos etdrios e de
experiéncia profissional, um desempenho superior por parte dos alunos com

desempenho(s) académico(s) anterior(es) menos favoravel(is).
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Em relagdo ao Estatuto Socioecondémico dos alunos, parece haver, na forma
explicita, uma valorizacdo crescente da influéncia deste fator por parte dos docentes,
consoante a sua idade e experiéncia profissional. A partida esta situagdo poderia refletir,
do ponto de vista tedrico, uma maior nogao por parte dos docentes mais maduros e com
maior pratica letiva relativamente a influéncia que este fator pode assumir na qualidade
do desempenho académico dos estudantes. No entanto, e quando fazemos uma analise
global, contemplando nomeadamente os resultados do estudo 2, constatamos que as
diferencas entre os varios grupos etarios e de experiéncia profissional ndo sdo de todo
expressivas ou consistentes, o que, mais uma vez, sugere-nos que no contexto da analise
dos fatores que efetivamente influem sobre o desempenho académico ha uma relativa
homogeneidade relativamente a preponderancia do estatuto socioecondémico, 0 que a
fundar-se nos resultados do 1° estudo ¢ inclusivamente inexpressiva do ponto de vista
da sua significancia estatistica.

Para além dos resultados anteriormente discutidos, podemos, observando os
resultados obtidos isoladamente essencialmente no estudo 2, constatar a existéncia de
um conjunto de relacdes estatisticamente significativas reveladoras de uma tendéncia, a
qual ndo apresenta, de uma forma coerente, correspondéncia e consisténcia ao ser
efetuada uma analise global dos estudos. As diferengas pouco notorias entre os grupos
de professores face as variaveis especificas dos alunos em andlise e a auséncia de um
padrao capaz de enquadra-las de forma evidente numa ldgica funcional, sugere-nos,
relativamente a essas variaveis especificas, que poderdo nao existir diferencas

expressivas do ponto de vista da sua significAncia no contexto escolar quotidiano.
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Conclusao

E inequivoca a pluralidade de condi¢des e varidveis que intervém no
desempenho escolar. Neste ambito, as expetativas que os docentes formulam face aos
alunos, podem, direta ou indiretamente, influir no seu desempenho académico. Partindo
essencialmente desta premissa, e no sentido de contribuir para o desenvolvimento do
conhecimento cientifico neste dominio, a realizagdo desta investigacdo teve como
objetivos fundamentais a exploracdo das representacdes e fatores que estdo na base da
analise e elaboragao de expetativas pelos docentes relativamente ao desempenho
académico dos alunos. Para dar resposta a estas necessidades e objetivos propostos, o
trabalho empirico conduzido contemplou o desenvolvimento de um instrumento que
permitiu dois niveis de analise referentes a relevancia no desempenho académico e na
elaboragdo de expetativas face ao mesmo de um conjunto de caracteristicas
sociodemograficas/ socioculturais, pessoais e académicas dos alunos, bem como
relativas a influéncia sobre essa relevancia de um conjunto de caracteristicas
sociodemograficas e profissionais dos docentes. Foram realizados diversos estudos, de
natureza essencialmente descritiva e diferencial, sendo que decorrentes dos resultados
obtidos foram inferidas algumas conclusdes que nos parecem importantes.

Em primeiro lugar podemos concluir que, de acordo com determinadas
caracteristicas e informacgdes relativas aos alunos, os docentes elaboram expetativas
distintas face ao potencial de desempenho académico dos alunos. Estas expetativas
assentam, entre outros, em representagdes associadas ao sucesso escolar, as quais
sugerem a maior ou menor preponderancia de um conjunto de varidveis capazes de
influir sobre o desempenho dos estudantes. Neste sentido, verificamos que informagdes
relativas a fatores e tarefas que se apresentem simultaneamente como facilitadores do
processo de aprendizagem e estudo e capazes de orientar e enaltecer as competéncias
necessarias a obtengdo de sucesso sdo invariavelmente consideradas e salientadas em
termos da sua preponderancia no desempenho. Inclusivamente, e considerando a analise
global dos resultados, parecem, de certa forma, sobrepor-se as competéncias intelectuais
na sua capacidade preditiva face ao sucesso. Estas constatagdes acabam por ser
positivas no sentido em que premeiam itens como o esforgo, a persisténcia, o trabalho, a
eficiéncia das estratégias implementadas, a organiza¢do, a motivacdo, entre outros,
incontestaveis na determinagdo da maior ou menor qualidade do desempenho,

independentemente do potencial cognitivo presente. Assim, € na transposicao desta
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situagdo para o contexto escolar, ¢ crivel, a luz da relevancia que assumem nas
representacdes associadas ao sucesso escolar, que estas competéncias sejam
continuamente reforcadas e valorizada a sua proeminéncia. Esta situagdo revela-se
essencial, ndo sO porque essas competéncias sdo efetivamente importantes para a
qualidade do desempenho académico, como remete para a importancia de se reforgar e
fomentar em contexto escolar a primazia dos fatores internos, instaveis e controlaveis
pelo estudante no seu desempenho escolar. Isto traduz-se numa mais-valia, uma vez que
este tipo de atribuigdes por parte do estudante apresenta-se como adaptativo quer face
ao sucesso, quer mediante o insucesso, ja que ¢ suscetivel de ser modificado pelo
proprio aluno, motivando-o e contribuindo para o desenvolvimento de expetativas e
padrdes de realizacdo mais funcionais (Pina Neves & Faria, 2007). O mesmo nao
podera dizer-se em relagdo a capacidade intelectual, dado que a atribuicdo do
desempenho a mesma, tratando-se esta de um fator interno, estavel e incontrolavel pelo
aluno, pode revelar-se adaptativo perante situagdes de sucesso, pese embora, € em parte
pelas expetativas que daqui decorrem, muito pouco funcional no sentido da promogao
do seu desempenho em situagdes de insucesso (Banks & Woolfson, 2008).

Nesta linha sublinha-se a relevancia muito significativa, inferida nestes estudos,
do apoio familiar enquanto fator interveniente no desempenho académico e expetativas
relativas a0 mesmo. Neste caso particular, uma vez que considera e atenta a valia
largamente evidenciada da qualidade da estrutura, processos e dindmicas familiares
sobre o desempenho escolar, esta relevancia acentuada pode revelar-se benéfica no
contexto da pratica escolar, sobretudo se facilitar o desejado apelo a aproximacao,
cooperacdo e harmonizacdo comportamental e atitudinal entre a escola e a familia.
Pode, no entanto (e a semelhanca das capacidades intelectuais), particularmente pela
possibilidade de poder influir negativamente sobre a percecdo de responsabilidade
individual do docente, revelar-se prejudicial nos casos em que esse apoio for
desfavorével e sobretudo se percecionado pelos docentes como imutavel e incontrolavel
por parte do estudante (Auwarter & Aruguete, 2008; Diamond, Randolph, & Spillane,
2004).

Constatamos que ha fatores que, com maior ou menor expressividade,
encontram-se necessariamente na base da formulacdo das expetativas por parte dos
docentes. Outros, por seu turno, como ¢ o caso nesta investigacdo do estatuto
socioecondmico dos alunos e do meio sociocultural da escola em que estdo inseridos,

ainda que podendo influir sobre o desempenho, parecem assumir pouca relevancia
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individual, estando esta relevancia aparentemente condicionada a exposi¢cao a outras
informagdes com implicagcdes mais diretas e significativas sobre o desempenho.

Face a metodologia utilizada e ao padrdo de resultados obtidos, consideramos
que esta investigagao representa uma mais-valia ao permitir que se analise a importancia
atribuida pelos docentes de forma declarada e ndo declarada a um conjunto de fatores
intervenientes no desempenho académico. Embora a maioria dos fatores dos alunos
considerados nos estudos assuma uma importancia idéntica nos dois niveis de analise,
ha dois fatores, concretamente o género € os desempenhos académicos anteriores que
assumem, na forma ndo declarada, uma influéncia substancialmente superior no
desempenho, o que sugere que os mesmos fatores possam estar incluidos nas crengas e
representacdes associadas ao desempenho escolar, potenciando assim a suscetibilidade
de ativagao das mesmas aquando da analise das informacgdes e elaboracdo de expetativas
face ao desempenho académico dos alunos.

Outra das conclusdes que podemos deduzir desta investigagdo concerne a
influéncia das caracteristicas sociodemograficas e profissionais dos docentes nas
representacdes e elaboracdo das expetativas face ao desempenho académico. Neste
ambito evidenciam-se particularmente as diferencas de acordo com o ciclo de ensino
dos docentes, sobretudo na forma como € conceptualizada a relevancia de fatores como
as capacidades intelectuais, as competéncias de regulagdo da aprendizagem, o apoio
familiar e a (in)disciplina comportamental. Parece-nos que estas diferencas fundam-se
essencialmente nas especificidades do estadio de desenvolvimento em que os estudantes
a quem estes docentes lecionam se encontram, ndo sugerindo implicagdes
particularmente lesivas do ponto de vista da interagdo professor-aluno e das expetativas
estabelecidas face aos estudantes em contexto escolar real. Ainda no ambito das
caracteristicas dos professores, e considerando as situa¢des de ndo influéncia ou
influéncia de certa forma isolada de algumas caracteristicas, sem que se possa derivar
um padrao coerente e replicavel dos seus efeitos para o contexto escolar real, ndo
podemos deixar de equacionar a possibilidade de efetiva homogeneidade entre os
docentes ao nivel das representagcdes que sustentam face ao desempenho escolar e das
expetativas formuladas a luz das mesmas.

Enunciadas estas conclusdes ndo queremos de todo com isto afirmar que os
professores no contexto da sua pratica escolar quotidiana traduzem de facto as suas
representacdes € expetativas em praticas letivas e comportamentos que vao

inevitavelmente no sentido da confirmagdo das mesmas. Sabemos que hd uma
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suscetibilidade/tendéncia para a orientagdo do comportamento no sentido das
expetativas formuladas (Daly & Wiemann, 1994), quanto mais nao seja pelo facto
dessas expetativas serem, em intimeras situacdes, efetivamente adequadas (Jussim,
1991; Jussim, Eccles, & Madon, 1996). Ha contudo, fatores que poderdo mediar a
manutengdo ou ajustamento das expetativas, a sua expressao e eventuais implicagdes,
como sejam a capacidade dos docentes em atender, de forma recorrente, a novas
informagdes escolares, ajustadas e relevantes e a maior ou menor flexibilidade para
ajustar essas expetativas de acordo com as mesmas informagdes. Ou seja, a confirmagao
das expetativas por parte dos docentes dependera sempre, para além do proprio grau de
adequabilidade das expetativas, da conjugacdo de uma miriade de varidveis associadas
aos docentes, mas também e sobretudo aos proprios alunos e ao contexto envolvente.
Nao obstante, hd& uma tendéncia para a atuagdo comportamental com base nas
expetativas, razado pela qual julgamos ser fundamental que as mesmas sejam
consideradas e refletidas no contexto da pratica educativa.

Consideramos que o maior conhecimento das representagdes sustentadas pelos
docentes e das informacdes que influem, voluntaria ou involuntariamente, nas suas
projecdes respeitantes ao potencial de desempenho académico dos alunos, podera
possibilitar, particularmente nos casos em que essas projecdes sdo pouco favoraveis, a
facilitacdo da tomada de decisdes. Ou seja, a maior tomada de conhecimento pelos
docentes face ao modo como as suas crencas poderao ser expressas e traduzidas em
dinamicas comportamentais e relacionais, e particualrmente ao modo como estas
dindmicas poderdo ser capazes de fomentar, em interacdo com outras varidveis, a
confirmagdo e replicagdo das crencas a curto, médio ou longo prazo, poderd ser
preventiva de eventuais efeitos nocivos das mesmas, nomeadamente pela adocdo de
condutas alternativas.

Os resultados desta investigagdo remetem também para a consideracdo de alguns
fatores/ condigdes que poderdo atenuar a eventual rigidez e vieses inerentes as
expetativas individuais produzidas pelos docentes em contexto escolar, nomeadamente:
a ponderacao cuidada de outras varidveis associadas aos alunos, nomeadamente aquelas
sobre as quais os docentes podem intervir no sentido de impulsionar o desempenho; o
confronto de perspetivas (nomeadamente dos diferentes docentes) e de desempenhos
distintos dos alunos, que acabam por apelar para a consideracdo da interagdo entre
outras variaveis na base das diferencas evidenciadas e facilitar a delineagao de linhas de

intervencdo pedagodgica e eventualmente psicopedagdgica, consentdneos com um
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reforg¢o dos fatores facilitadores do desempenho e atenuagao, tanto quanto possivel, dos
efeitos das varidveis que influem negativamente sobre o desempenho do estudante.

Reiteramos que a concretizagdo das expetativas enunciadas relativamente aos
alunos, nao ¢ de modo algum automatica ou inevitavel. No entanto, e a semelhanca do
que ocorre em qualquer dominio a que as crengas e expetativas se apliquem, os mesmos
imprimem dire¢do ao comportamento, inclusivamente, no sentido da sua confirmagao, o
que fundamenta e apela para o estudo continuo das suas implicagdes, particularmente no
contexto do desempenho escolar (Olson, Roese, & Zanna, 1996; Miller & Turnbull,
1986).

Este estudo ndo deixa, no entanto, de apresentar limitagdes, que deverdo ser tidas
em consideracdo para investigagdes futuras. Umas das limitagdes, na linha de outras
assentes em pressupostos andlogos (Dusek & Joseph, 1983), prende-se com o recurso,
para a analise das expetativas formuladas pelos docentes e das informagdes em que as
mesmas se fundam, a um instrumento que apenas possibilita essa analise face a alunos e
situacdes escolares artificiais/ficticios (ainda que baseadas na realidade escolar e no tipo
de informagdes que podera ser encontrada nos registos escolares dos alunos), em
detrimento de analises com base nas situagdes e alunos reais a quem os docentes
efetivamente lecionam. Evidentemente que as expetativas formuladas naturalmente
pelos docentes relativamente aos seus proprios alunos com o0s quais interagem
diariamente poderdo ser, essencialmente por esse motivo, de algum modo distintas e
suscetiveis de serem ajustadas (com implicagdes nos comportamentos subsequentes
adotados) de acordo com as novas incidéncias decorrentes dessas interacdes. Nao
obstante, e sem negligenciar a ponderacdo desta situacdo, julgamos que o teor das
expetativas produzidas pelos docentes nesta investigacdo ndo deixam de refletir, em
maior ou menor extensao, as representacdes que os mesmos sustentam relativamente a
um conjunto de fatores e a sua influéncia no desempenho académico dos estudantes, o
que nos leva a crer que a sua transposi¢ao nao podera ser totalmente suprimida aquando
das analises dos alunos reais em contextos reais. Acresce o facto de que € corrente no
quotidiano escolar que os professores sejam previamente confrontados com informagdes
e descrigdes comportamentais (nomeadamente as constantes em registos/ processos)
relativas aos alunos com os quais ainda ndo tiveram oportunidade de interagir
pessoalmente ou conhecer de uma forma mais aprofundada, o que os torna suscetiveis a
elaboragdo e eventual confirmagdo de expetativas face ao potencial de desempenho dos

mesmos.
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Pese embora o tipo de instrumento utilizado nesta investigagdo permita inferir
globalmente acerca de fatores que estdo na base da elaboragdo das expetativas por parte
dos professores, apresenta limitacdes em termos da sua capacidade para prever e
analisar as eventuais implicagdes das expetativas produzidas no comportamento e
desempenho efetivo dos alunos, quer a curto, médio e longo prazo, algo que teria maior
viabilidade com a concegdo e implementacdo de estudos longitudinais em contexto
escolar real (Singer & Willett, 2003).

De igual modo, seria importante que fossem adicionadas aos estudos proximos
outras caracteristicas dos docentes ¢ dos alunos, bem como outras condi¢des e variaveis
capazes, simultancamente, de influir sobre o maior ou menor condicionamento dos
alunos as expetativas sobre eles depositadas. Assim, poderiam ser consideradas as
percecdes autoavaliativas dos alunos (autoconceito, autoestima, autoeficacia), os
padrdes de atribuig¢do causal quer dos mesmos, quer dos docentes, a compatibilidade das
expetativas dos docentes com as expetativas e representagdes de outros agentes
significativos, nomeadamente familiares, entre outros. Os efeitos de mediagdo,
moderagdo e interagdo entre os varios fatores e caracteristicas que influem sobre o
desempenho académico e expetativas face ao mesmo constituem outro dos aspetos que

merece uma abordagem mais aprofundada para futuro.
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12 Parte

Género |dade

Profissao

Habilitagdes Literarias/ Curso

Anos de experiéncia profissional

No caso de ser professor responda as seguintes questoes:

Ciclo(s) que leciona atualmente

Disciplina(s) que leciona atualmente

Meio em que exerce profissionalmente (Urbano/ Rural)

No caso de néo estar a exercer fungbes atualmente como professor responda as trés questdes anteriores

tendo por base o ultimo ano em que lecionou.




22 Parte

Apresentamos de seguida alguns registos escolares de alunos do ensino basico e secundario. Partindo
apenas da informagdo que lhe é fornecida nos excertos, pedimos-lhe que responda genericamente as

questdes que lhe sdo colocadas sobre o percurso escolar futuro destes alunos.



CSGN A

O Paulo tem 15 anos e frequenta agora o 11° ano no curso cientifico humanistico de Ciéncias
Socioeconomicas, sendo que registou no final do 10° ano uma média global das disciplinas de
sensivelmente 12 valores. Apdés o 12° ano pretende candidatar-se ao curso de Contabilidade e
Administragdo. E um aluno que apresenta capacidades intelectuais médias para a sua faixa etaria.
Estuda pouco em casa, dedicando-se apenas o estritamente necessario para a obtencdo de resultados
satisfatérios. No entanto, nas aulas é atento e realiza as tarefas propostas pelos professores. O Paulo é

muito ativo, participando em diversas atividades extracurriculares oferecidas pela escola.

Qual a probabilidade do aluno desenvolver um bom relacionamento com os pares ao longo do
presente ano?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Média | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno concluir com sucesso a escolaridade obrigatéria (12° ano ou
equivalente)?

| MuitoBaixa | | Baixa | | Meda | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno apresentar problemas de ordem disciplinar ao longo do ano letivo?

| MutoBaixa | | Baxa | | Média | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno obter notas acima da média na avaliagao final do ano letivo?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Méda | | Alta | | MutoAlta | |

Qual a probabilidade do aluno apresentar uma atitude positiva face a escola?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Média | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno atingir as metas curriculares definidas para o ano letivo em que
esta?

| MuitoBaixa | | Baixa | | Meéda | | Alta | | MuitoAta | |




CSGN B

A Sofia tem 15 anos e frequenta agora o 11° ano no curso cientifico humanistico de Ciéncias
Socioecondmicas, sendo que registou no final do 10° ano uma média global das disciplinas de
sensivelmente 12 valores. Apdés 0 12° ano pretende candidatar-se ao curso de Contabilidade e
Administragdo. E uma aluna que apresenta capacidades intelectuais médias para a sua faixa etaria.
Estuda pouco em casa, dedicando-se apenas o estritamente necessario para a obtencdo de resultados
satisfatorios. No entanto, nas aulas é atenta e realiza as tarefas propostas pelos professores. A Sofia é

muito ativa, participando em diversas atividades extracurriculares oferecidas pela escola.

Qual a probabilidade do aluno desenvolver um bom relacionamento com os pares ao longo do
presente ano?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Média | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno concluir com sucesso a escolaridade obrigatéria (12° ano ou
equivalente)?

| MuitoBaixa | | Baixa | | Méda | | Alta | | MutoAlta | |

Qual a probabilidade do aluno apresentar problemas de ordem disciplinar ao longo do ano letivo?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Meéda | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno obter notas acima da média na avaliagao final do ano letivo?

| MuitoBaixa | | Baixa | Média | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno apresentar uma atitude positiva face a escola?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Méda | | Alta | | MutoAlta | |

Qual a probabilidade do aluno atingir as metas curriculares definidas para o ano letivo em que
esta?

| MuitoBaixa | | Baixa | | Méda | | Alta | | MutoAta | |




DA A

O André tem 14 anos e frequenta o 7° ano. Ndo teve até a presente data nenhuma retencdo no seu
percurso escolar, sendo esta a 12 vez que frequenta o 7° ano. O André é um aluno disciplinado,
cumpridor das regras da sala de aula. Realiza as tarefas, mas é pouco persistente quando confrontado
com dificuldades no desempenho das mesmas. Participa nas aulas apenas quando solicitado, nunca
apresentando a iniciativa de colocar questdes para esclarecer as suas dlvidas. Realiza a maioria dos
trabalhos de casa, mas, de acordo com os seus professores, ndo estuda tanto como deveria, sobretudo
nas disciplinas onde apresenta normalmente resultados mais fracos, nomeadamente Fisico-Quimica e

Portugués. O aluno esta determinado em obter bons resultados escolares este ano letivo.

Qual a probabilidade do aluno desenvolver um bom relacionamento com os pares ao longo do
presente ano?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Média | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno concluir com sucesso a escolaridade obrigatéria (12° ano ou
equivalente)?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Méda | | Alta | | MutoAlta | |

Qual a probabilidade do aluno apresentar problemas de ordem disciplinar ao longo do ano letivo?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Meéda | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno obter notas acima da média na avaliagao final do ano letivo?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Média | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno apresentar uma atitude positiva face a escola?

| MuitoBaixa | | Baixa | Média | | Alta | | MuitoAlta | |

Qual a probabilidade do aluno atingir as metas curriculares definidas para o ano letivo em que
esta?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Méda | | Alta | | MutoAta | |




DA B

O André tem 14 anos e frequenta o0 7° ano. Teve até a presente data duas retengdes no seu percurso
escolar, sendo esta a 22 vez que frequenta o 7° ano. O André é um aluno disciplinado, cumpridor das
regras da sala de aula. Realiza as tarefas, mas é pouco persistente quando confrontado com dificuldades
no desempenho das mesmas. Participa nas aulas apenas quando solicitado, nunca apresentando a
iniciativa de colocar questdes para esclarecer as suas dlvidas. Realiza a maioria dos trabalhos de casa,
mas, de acordo com os seus professores, ndo estuda tanto como deveria, sobretudo nas disciplinas onde
apresenta normalmente resultados mais fracos, nomeadamente Fisico-Quimica e Portugués. O aluno

esta determinado em obter bons resultados escolares este ano letivo.

Qual a probabilidade do aluno desenvolver um bom relacionamento com os pares ao longo do
presente ano?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Média | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno concluir com sucesso a escolaridade obrigatéria (12° ano ou
equivalente)?

| MuitoBaixa | | Baixa | | Meda | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno apresentar problemas de ordem disciplinar ao longo do ano letivo?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Méda | | Alta | | MutoAlta | |

Qual a probabilidade do aluno obter notas acima da média na avaliagao final do ano letivo?

| MuitoBaixa | | Baixa | | Meéda | | Alta | | MutoAta | |

Qual a probabilidade do aluno apresentar uma atitude positiva face a escola?

| MuitoBaixa | | Baxa | | Média | | Alta | | MuitoAta | |

Qual a probabilidade do aluno atingir as metas curriculares definidas para o ano letivo em que
esta?

| MuitoBaxa | | Baxa | | Meéda | | Alta | | MutoAta | |




32 Parte

Ordene os seguintes fatores pela relevancia que assumem na qualidade do desempenho académico dos

estudantes, sendo que o valor 1 devera ser atribuido ao fator que considera mais relevante e 9 ao menos

relevante:

Apoio Familiar

Género

Desempenho académico anterior

Estatuto Socioecondmico

Integracéo e Relagéo com os pares/Competéncias Sociais

Capacidade Intelectual

Auto-regulacéo da Aprendizagem e Habitos de Trabalho e Estudo

Comportamento Disciplinado/ Indisciplinado

Meio Cultural em que a escola esta inserida

Obrigada pela sua colaboragéo




