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Resumo 

 

O racismo é um fenómeno transversal às sociedades e instituições sociais. A escola é uma 

instituição onde desde cedo as reproduções do racismo são sentidas pelas crianças e jovens 

afrodescendentes, sendo o professor, dentro da escola, um dos elementos mais significativos 

para os alunos e que mais impacta o seu processo de aprendizagem. Em Portugal, devido aos 

antecedentes históricos da comunidade negra, os professores, tal como todos os indivíduos na 

sociedade, podem carregar estereótipos e preconceitos relativamente aos alunos 

afrodescendentes.  

Desta forma, o presente estudo teve como objetivo analisar de que forma as atitudes face 

aos alunos afrodescendentes se relacionam com as atitudes face à diversidade racial na escola, 

por meio da autoeficácia para a diversidade. Pretendeu-se ainda perceber qual o papel da 

ideologia Colorblind e dos valores da escola nestas relações. 

Através de um questionário online, obteve-se uma amostra de 125 professores portugueses 

brancos (de origem Europeia). Os resultados demonstram que as atitudes face aos alunos 

afrodescendentes estão positivamente relacionadas com as atitudes face à diversidade racial e 

que essa relação é mediada pela autoeficácia para a diversidade. Verificou-se também que o 

valor Suporte (vs. Performance) modera a relação entre as atitudes face aos alunos 

afrodescendentes e a autoeficácia para a diversidade. 

Este estudo salienta a importância das atitudes dos professores no desempenho académico 

dos alunos afrodescendentes. 

 

 Palavras-Chave: racismo, educação, atitudes dos professores face a alunos afrodescendentes, 

atitudes face à diversidade racial, autoeficácia para a diversidade, valores da escola 
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Abstract 

 

Racism is a phenomenon that permeates societies and social institutions. Schools are 

institutions where, from an early age, manifestations of racism are felt by afro-descendant 

children and youth. Within the school environment, teachers play a significant role for students 

and have a major impact on their learning process. In Portugal, due to the historical backgrounds 

of the Black community, teachers, like all individuals in society, may carry stereotypes and 

prejudices regarding afro-descendant students 

Therefore, the present study aimed to investigate how attitudes toward afro-descendant 

students relate to attitudes toward racial diversity within the school, through self-efficacy for 

diversity. Additionally, it sought to understand the role of Colorblind ideology and school 

values in these relationships. Through an online questionnaire, a sample of 125 white 

Portuguese teachers (of European origin) was obtained. The results demonstrate that attitudes 

toward afro-descendant students are positively related to attitudes toward racial diversity, and 

this relationship is mediated by self-efficacy for diversity. It was also found that the value of 

Support (vs. Performance) moderates the relationship between attitudes toward Afro-

descendant students and self-efficacy for diversity. 

This study underscores the importance of teachers' attitudes in the academic performance 

of Afro-descendant students 

 

Keywords: racism, education, teachers' attitudes towards afro-descendant students, teacher’s 

attitudes towards racial diversity, self-efficacy for diversity, school values 
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CAPÍTULO 1 

Introdução 
 

Nos últimos anos, vários acontecimentos, como a morte de George Floyd, têm gerado um 

debate significativo sobre o racismo, a nível global. Dados recolhidos em Portugal, entre 2014 

e 2015, revelam que 30% dos portugueses concordam  que “algumas raças ou grupos étnicos 

nascem menos inteligentes do que outros” e que “algumas raças ou grupos étnicos nascem mais 

trabalhadoras que outras”, expressando assim racismo biológico, de acordo com o European 

Social Survey (Vala, 2015, 2021). Desde 2020 que se tem notado um aumento de manifestações 

e discursos racistas, não apenas nas redes sociais e meios de comunicação, mas também na 

esfera política do país. O crescimento de partidos de extrema-direita em toda a Europa tem 

normalizado e tolerado discursos e comportamentos racistas por parte da população (Santos et 

al., 2019) 

 Vários autores têm-se dedicado ao estudo do racismo em Portugal, e de como este se 

reproduz nas suas instituições. Um exemplo são as escolas, onde o racismo se tem manifestado 

no abandono e insucesso escolar, elevadas taxas de retenção e dificuldade na progressão de 

estudos de alunos afrodescendentes, daí a percentagem destes alunos a frequentar o ensino 

superior ser bastante reduzida (Cabecinhas, 2007; Casa-nova, 2005; Roldão et al., 2016; Seabra 

et al., 2016).  

Os professores são atores no contexto escolar com forte influência no sucesso académico 

dos alunos, sabendo-se que a sua autoeficácia e atitudes predizem o desempenho académico 

dos mesmos, principalmente quando se trata de ambientes com elevada diversidade étnica 

(Banerjee et al., 2016; Caprara et al., 2006; Summers et al., 2017; van den Bergh et al., 2010). 

Assim sendo, é fundamental compreender como se posicionam os professores face à 

diversidade racial nas escolas, e se as atitudes face aos alunos afrodescendentes constituem um 

fator explicativo relevante. Admitindo esta relação, consideramos que possa ser explicada pelo 

facto de atitudes mais favoráveis face aos alunos afrodescendentes contribuírem para níveis 

mais elevados de autoeficácia percebida, o que, por seu turno, deverá contribuir para atitudes 

mais favoráveis face à diversidade racial na escola (Sela-Shayovitz & Finkelstein, 2020). Ao 

analisar as atitudes dos professores em relação aos alunos afrodescendentes, é importante levar 

em consideração os valores da escola, ou seja, o ambiente que se vive na escola (como o suporte 

e estabilidade), bem como a presença de uma ideologia "colorblind" por parte dos professores. 
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Essa ideologia diz respeito à forma como os professores percecionam o racismo, se o 

identificam e reconhecem as suas consequências ou se o ignoram e negam (Lewis, 2001; 

Neville et al., 2000; Tavares, 2021). Assim sendo, o estudo admite, ainda, a possibilidade de a 

ideologia colorblind e os valores da escola poderem influenciar a associação entre as atitudes 

face aos alunos afrodescendentes e a perceção de autoeficácia.  

É relevante destacar que em Portugal, existem poucos estudos que investigam essas 

variáveis e suas relações, especialmente quando se trata de alunos afrodescendentes. Portanto, 

o objetivo desta dissertação é explorar a relação entre as atitudes face aos alunos 

afrodescendentes e as atitudes face à diversidade racial, passando pela autoeficácia para 

diversidade. Além disso, a pesquisa também analisará o papel dos valores da escola e da 

ideologia colorblind nestas relações. 

Este trabalho organiza-se em cinco capítulos, iniciando-se na introdução. No capítulo 2 

apresenta-se um breve enquadramento teórico dos temas centrais, seguindo-se do capítulo 3, 

onde é descrita a metodologia utilizada. Por fim, no capítulo 4 são apresentados os resultados 

obtidos, discutidos na secção seguinte, que corresponde ao capítulo 5. 
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CAPÍTULO 2 

Revisão da Literatura 
 

2.1. Contexto migratório e a população afrodescendente em Portugal 

A presença de pessoas negras em Portugal, fruto da própria história do país, nomeadamente do 

Comércio Transatlântico de Escravos no século XV, e dos fluxos migratórios de pessoas 

provenientes maioritariamente dos países africanos colonizados, deu origem à expressiva 

comunidade afrodescendente, que representa pessoas de origem africana que nasçam e vivam 

fora do continente africano (Albuquerque & Seabra, 2017; Gomes, 2019; Martins & Moura, 

2018; Santos et al., 2019).  

Registaram-se grandes vagas migratórias principalmente de 1960 a 1990, ainda que 

fenómenos migratórios persistam até aos dias de hoje. A primeira foi constituída principalmente 

por cabo-verdianos, recrutados pelo governo português para trabalhar na construção civil e dar 

resposta à falta de mão de obra, resultado da emigração portuguesa. Por outro lado, a deslocação 

em massa destas pessoas para Portugal também permitiu evitar a sua mobilização no sentido de 

dar apoio à guerra anticolonial que decorria em Angola (1961), Guiné-Bissau (1963) e 

Moçambique (1964), acando por ser vantajoso para Portugal. As restantes vagas consistiram no 

fluxo de retornados e de pessoas na busca de melhores condições de vida, já que a 

descolonização e as guerras deixaram grande instabilidade nos seus países de origem (Araújo, 

2008; Martins & Moura, 2018; Santos et al., 2019). Estas pessoas foram alojadas nas periferias 

das cidades, maioritariamente na Grande Lisboa, nos chamados “bairros de lata”, 

desempenhando trabalhos precários e mal remunerados (Malheiros, 1998; Raposo et al., 2019; 

Raposo & Aderaldo, 2019).  

Não é possível precisar o número de afrodescendentes em Portugal, uma vez que os Censos 

Demográficos não fazem o levantamento dessa informação, no entanto, esta questão é 

atualmente tema de discussão (Alto Comissariado para as Migrações, 2021).  Alguns autores 

defendem que o desconhecimento relativamente à população afrodescendente representa a 

invisibilidade e silenciamento desta comunidade na sociedade, tal como do racismo e 

desigualdades existentes (Marques, 2008; Martins & Moura, 2018; Santos et al., 2019). 

Segundo o  Recenseamento Geral da População de 2011, 42,4% dos cidadãos portugueses 

naturais de países estrangeiros, nasceram num país Africano, sendo que não há dados sobre os 
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portugueses, nascidos em Portugal, descendentes de Africanos, que constituem uma grande 

parte da comunidade afrodescendente (Santos et al., 2019).  

Não se deve confundir o termo afrodescendente com migrante africano, uma vez que o 

primeiro pressupõe ter nascido e vivido fora do continente africano, podendo ter a nacionalidade 

do país de onde é natural ou não, ou ter nascido no continente africano, com origens africanas, 

e ter nacionalidade portuguesa (Gomes, 2019; Santos et al., 2019). Atualmente em Portugal, 

são Portugueses “indivíduos nascidos em território português, filhos de estrangeiros que não se 

encontrem ao serviço do respetivo Estado, que não declarem não querer ser portugueses, desde 

que, no momento do nascimento, um dos progenitores resida legalmente no território português, 

ou aqui resida, independentemente do título, há pelo menos um ano” (Lei nº 2/20, 2020), no 

entanto, nem sempre foi assim. Antes das mais recentes atualizações em 2015 e posteriormente 

em 2018, para que indivíduos nascidos em Portugal, filhos de pais estrangeiros, conseguissem 

nacionalidade portuguesa, os seus progenitores teriam que aqui viver há pelo menos 6 anos 

(com a alteração da lei em 2006 este período reduziu para 5 anos) (Lei n.º 37/81, 1981; Lei nº 

2/2006, 2006). Face a isso, muitas pessoas afrodescendentes, nascidas e criadas em Portugal, 

não obtiveram nacionalidade portuguesa à nascença. Destes indivíduos, alguns adquiriram 

nacionalidade portuguesa mais tarde, enquanto outros, apesar de terem nascido e sempre vivido 

em Portugal, são considerados e tratados juridicamente como imigrantes, sendo este um 

exemplo dos primeiros retratos de exclusão social que esta comunidade enfrenta (Gomes, 2019; 

Santos et al., 2019). 

A comunidade afrodescendente, devido ao seu enquadramento histórico acima descrito, 

constitui um dos grupos mais marginalizados e discriminados no mundo, vítimas de grandes 

desigualdades sociais. Com o objetivo de combater estas desigualdades, a ONU declarou a 

“Década Internacional de Afrodescendentes 2015-2024” responsabilizando os Estados por 

promoverem a igualdade social, económica e cultural desta comunidade (Gomes, 2019; Martins 

& Moura, 2018; Santos et al., 2019). Portugal tende a caracterizar-se por ter um passado 

colonial não violento, contribuindo assim para uma visão romantizada deste período histórico, 

e pela negação do racismo em Portugal, fazendo com que as desigualdades estruturais existentes 

tendam a ser invisibilizadas. Persistem na sociedade portuguesa discursos e comportamentos 

que legitimam mecanismos de discriminação, segregação, opressão e racismo preocupantes, 

que serão aprofundados na secção seguinte (Araújo, 2008; CICDR, 2021, 2022; Gomes, 2019; 

Marques, 2007; Martins & Moura, 2018; Vala, 2009, 2021; Vala et al., 2008). (CICDR, 2021; 

Martins & Moura, 2018). 
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2.2. Exclusão e discriminação racial nas sociedades contemporâneas 

 

2.2.1. Racismo: origem e desenvolvimento 

O racismo é uma ideologia que parte da crença de que determinados grupos raciais (e.g. grupos 

criados baseando-se em características fenotípicas, como a cor da pele) são superiores (i.e. mais 

inteligentes, educados, amáveis), dando origem a relações de poder e dominação. Desta forma, 

o racismo integra atitudes e emoções negativas relativamente a grupos considerados 

racialmente distintos, ao qual se dá o nome de preconceito racial, mas também uma relação 

desigual entre um grupo opressor e um grupo oprimido, expressando-se na prática através da 

discriminação, isto é, tratar de forma negativa e desigual indivíduos por pertencerem a 

determinado grupo (Araújo, 2008; CICDR, 2022; Vala, 2013, 2021; Vala et al., 1999, 2015).  

No período colonial, já mencionado anteriormente, o racismo constituía uma norma social 

aceite, que estava presente no funcionamento e organização da sociedade, sendo mantida 

durante vários séculos em quase todo o mundo (e.g. Regime de Jim Crow nos EUA e Apartheid 

na África do Sul). Em Portugal, as relações com as colónias, a apropriação e destruição dos 

seus recursos, e exploração dos povos dessas regiões são representações claras da prática e 

normatização do racismo. Desta forma, o racismo não pressupõe apenas crenças e atitudes 

negativas relativamente a determinado grupo, como também um contexto histórico marcado 

pela exploração e opressão (Cabecinhas, 2007; Lima & Vala, 2004; Marques, 2008; Vala, 

2021). 

Vários autores foram procurando justificar o racismo e a sua importância na organização 

social, entre os quais Bernier no século XVII, Linnaues e Blumenbach no século XVIII e 

Gobineau no século XIX, que defenderam a ideia de superioridade dos Europeus ou 

Caucasianos (brancos) relativamente aos Africanos (negros), dando assim origem ao Racismo 

Científico. Enquanto alguns recorreram a características pessoais e aspetos da personalidade 

para caracterizar cada um destes grupos, outros referiram-se às características físicas, como a 

forma do crânio, para justificar a superioridade das pessoas brancas (Hudson, 1996; Rosário et 

al., 2011; Santos et al., 2010; Trindade & Pinho, 2023). Os trabalhos destes autores refletem 

uma perspetiva Etnocentrista que, apesar de refutados pelos avanços da genética e biologia, 

inclusive expresso numa declaração da UNESCO (1950) relativamente à inexistência de raças 

do ponto de vista genético e psicológico, implementaram estereótipos sociais que se mantém 

presentes até aos dias de hoje, e que legitimam as desigualdades e discriminação a que pessoas 

negras estão sujeitas (Santos et al., 2010; Vala, 2021).  
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Com o fim da 2ª Guerra Mundial, a luta das colónias pela sua independência e o 

reconhecimento dessa independência pelas Nações Unidas, o racismo biológico, tal como se 

conhecia até então, vai-se transformando num racismo mais subtil, enquanto a norma 

antirracista se vai implementando, dando assim origem ao racismo simbólico ou cultural 

(McConahay, 1983; Pettigrew & Meertens, 1995; Vala et al., 1999, 2015; Vala, 2021). Em 

Portugal, devido à presença desta norma na sociedade e à falta de debates e questionamentos 

sobre esta temática, consta a crença de que o racismo não existe, nem nunca existiu na nossa 

sociedade (Araújo, 2008; Marques, 2007, 2008; Santos et al., 2019; Rosário et al., 2011; Vala 

et al., 2015; Vala, 2021). 

 

2.2.2. Racismo em Portugal 

Após a descrição do racismo e do seu contexto histórico, importa mencionar investigações 

desenvolvidas em diferentes países que comprovam a sua existência e manutenção na 

sociedade, e alguns dos processos cognitivos e sociais por detrás deste. Vários estudos têm 

demonstrado uma associação entre estereótipos, preconceitos e características negativas e 

grupos minoritários ou socialmente desvalorizados. Estes estereótipos estão de tal forma 

internalizados que influenciam atitudes e comportamentos sem que haja consciência disso 

(Lima & Vala, 2004; Neto, 2009; Sherif et al., 1954; Vala, 2021). Para além disto, existe uma 

tendência para sobrestimar comportamentos negativos em grupos minoritários, resultado de um 

enviesamento cognitivo, à qual se dá o nome de Illusory Correlation (Hamilton & Gifford, 

1976).  Estes estereótipos tendem a manter-se, mesmo quando se apresentam evidências que os 

refutem, servindo de fatores explicativos para problemas complexos. Estas explicações e 

justificações dão uma sensação de segurança e previsibilidade importante para o bem-estar e 

tranquilidade do ser humano, daí serem tão frequentes (Lima & Vala, 2004; Vuletich & Payne, 

2019). 

Segundo os dados do European Social Survey (2014-2015), Portugal é um dos países com 

maiores índices de racismo biológico e de preconceito implícito, comparativamente aos 

restantes países da Europa (Vala, 2021). Os autores Zick e colegas (2011) corroboram estes 

dados reportando nos seus resultados que mais de 50% dos inquiridos em Portugal acreditava 

que algumas raças eram mais dotadas do que outras. Estas crenças racistas manifestam-se nos 

comportamentos, medidas e políticas discriminatórias, que são tema de preocupação e debate 

por parte de várias entidades internacionais, nomeadamente por parte da Amnistia Internacional 

e das Nações Unidas, que evidenciaram a brutalidade policial em Portugal contra a comunidade 

afrodescendente (Amnesty Internacional, 2019; United Nations, 2019).  
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Em Portugal, a transformação do racismo biológico num racismo cultural é também 

evidente, como ilustrado nos argumentos apresentados contra a imigração de pessoas africanas. 

Ao invés de se destacar diferenças biológicas ou a suposta inferioridade genética, enfatizam-se 

as diferenças culturais e a inferiorização das outras culturas perante a portuguesa. Embora os 

argumentos sejam diferentes, a relação de poder e hierarquia social subjacentes este fenómeno 

permanecem as mesmas (Ramos et al., 2020; Vala, 2009, 2018, 2021; Wieviorka, 1998). 

Importa salientar também que estas duas formas de racismo, biológico e cultural, encontram-se 

diretamente relacionadas, e ambas predizem comportamentos discriminatórios (Pettigrew & 

Meertens, 1995; Ramos et al., 2020; Vala, 2021).   

 

2.3. Diversidade étnico racial na escola   

Com a democratização da escola, esta instituição torna-se um direito de todos e com isso advém 

a crença de que todos têm as mesmas oportunidades e possibilidade de ascensão social através 

da educação, no entanto, as problemáticas sociais como o racismo, segregação e exclusão, 

reproduzem-se nas diferentes instituições sociais, inclusive nas escolas (Abrantes e Sebastião, 

2010; Casa-nova, 2005; Casa-Nova & Palmeira, 2008; Roldão et al., 2016; Santos et al., 2019). 

Inquéritos realizados a pessoas de origem africana demonstraram que a escola, seguida às forças 

de segurança pública, é a instituição onde as pessoas negras mais se sentem discriminadas 

(Santos et al., 2008). 

 

2.2.1 Diversidade e segregação racial nas escolas portuguesas 

Existem várias evidências da exclusão e discriminação a que alunos afrodescendentes estão 

sujeitos, nomeadamente, a processos de segregação nas escolas. Tal como referido 

anteriormente, muitos imigrantes africanos instalaram-se nas periferias das cidades, fazendo 

com que se gerasse uma concentração de alunos afrodescendentes em determinadas escolas, 

uma vez que a criança deve frequentar a escola mais próxima da sua residência. Em 1999, na 

área metropolitana de Lisboa, 4 escolas do ensino básico eram compostas por mais de 70% de 

alunos imigrantes ou descendentes de imigrantes, enquanto noutras escolas a percentagem de 

alunos descendentes de imigrantes era quase nula. A maioria destes descendentes a quem os 

autores se referem sã afrodescendentes (Casa-nova, 2005; Marcelino, 2019). Esta grande 

disparidade na composição das escolas, de acordo com os contextos onde estão inseridas, reflete 

também diferenças socioeconómicas uma vez que, estas escolas localizadas nas periferias são 

compostas maioritariamente por alunos provenientes de famílias mais pobres, com pais pouco 
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escolarizados e trabalhos precários e instáveis. Pelo contrário, escolas localizadas em zonas 

“nobres” das cidades contêm alunos com maior estatuto socioeconómico, cujas famílias são 

mais escolarizadas, e pais e professores participativos com elevadas expetativas para estes 

alunos. Adicionalmente, observa-se uma tendência nas escolas em agrupar os alunos com piores 

resultados académicos nas mesmas turmas, gerando-se turmas com elevada percentagem de 

alunos de minorias étnicas, uma vez que, como iremos ver a seguir, são os que apresentam 

maiores taxas de insucesso escolar (Abrantes & Sebastião, 2010; Canário et al., 2001). 

 

2.3.2. Desempenho académico e disparidades raciais 

Vários autores têm recolhido dados relativamente ao percurso e desempenho académico de 

alunos pertendentes a minorias étnicas. Evidencia-se que, de modo geral, alunos 

afrodescendentes têm piores resultados académicos comparativamente aos seus pares 

portugueses brancos, e que a percentagem de alunos afrodescendentes a concluir o ensino 

secundário é também menor (Guerra et al., 2019; Roldão et al., 2016; Seabra et al., 2011). Mais 

especificamente, alunos afrodescendentes reprovam três vezes mais no 1.º ciclo do ensino 

básico e no secundário, comparativamente a alunos portugueses brancos, e cerca de 80% destes 

alunos são reencaminhados para ensino professional e/ou alternativo, criando-se turmas de 

currículos alternativos compostas maioritariamente por alunos de minorias étnicas, entre os 

quais afrodescendentes e alunos de etnia cigana (Albuquerque & Seabra, 2017; Almeida & 

Nunes, 2022; Marcelino, 2019; Nunes et al., 2016; Seabra et al., 2011). Este fenómeno é 

bastante visível nalgumas escolas localizadas na periferia da cidade de Lisboa, que contêm uma 

percentagem de turmas de ensino profissional bastante superior à percentagem de turmas de 

ensino regular. Estas escolas, compostas maioritariamente por  alunos afrodescendentes, 

investem mais no ensino alternativo uma vez que reencaminham mais os alunos para estes 

percursos, tornando evidente as baixas expetativas relativamente a estes, que são também 

caracterizados como mais indisciplinados e problemáticos (Abrantes & Sebastião, 2010; 

Marcelino, 2019).  

Indo ao encontro desta informação, uma investigação conduzida em Portugal, com crianças 

do 4º ano, verificou que as crianças brancas apresentam melhores desempenhos académicos em 

todas as disciplinas, que as crianças negras (Andrade, 2015). Este gap de resultados académicos 

entre alunos afrodescendentes e alunos brancos é um fenómeno transversal a vários países, isto 

é, os alunos que pertencem a minorias étnicas têm, tendencialmente, desempenho académico 

mais fraco, comparativamente aos restantes alunos de grupos maioritários (Dixon et al., 2017; 
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Glock et al., 2019; Olszewski-Kubilius, 2006; Partida, 2022; Rowley & Wright, 2011; van den 

Bergh et al., 2010). 

Estas desigualdades educativas são produto de desigualdades sociais enraizadas, carência 

económica, estereótipos e preconceitos relativamente à comunidade afrodescendente, que são 

reproduzidos pelos diferentes agentes escolares, dentro da escola e sala de aula, tal como iremos 

ver mais adiante (Abrantes & Sebastião, 2010; Casa-nova, 2005). 

 

2.3.3. Políticas públicas e medidas educativas de combate ao racismo e à discriminação 

racial 

Após o enquadramento do panorama atual dos fenómenos de discriminação e racismo no 

sistema educativo, importa perceber as medidas adotadas no sentido de combater este problema.  

A Educação Intercultural é um tema discutido desde os anos 90, de forma a responder à 

crescente diversidade verificada nas escolas, no entanto, os projetos desenvolvidos neste âmbito 

não têm enfoque nas questões étnico-raciais, no racismo e exclusão social de alunos negros. 

Abordar a diversidade cultural não responde às necessidade que advém da diversidade racial, o 

que faz com que, idependentemente da implementação de medidas para uma educação 

intercultural, faltem estratégias e políticas concretas para combater a exclusão, segregação e 

insucesso escolar da comunidade afrodescendente (Casa-nova, 2005; Casa-Nova & Palmeira, 

2008; Gomes, 2019; Santos et al., 2019). A maioria das iniciativas existentes têm uma 

abordagem socioeconómica e localizada, como o programa TEIP (Programa Territórios 

Educativos de Intervenção Prioritária) e o programa Escolhas, cujo debate e foco não são as 

questões étnico-raciais (Guerra et al., 2019). 

Em 1999 foi lançada a lei da defesa contra a discriminação racial que proíbe qualquer 

prática discriminatória em razão da origem, cor da pele ou nacionalidade, especificando a 

proibição da discriminação na composição de turmas ou “em medidas de organização interna 

nos estabelecimentos de ensino” (Santos et al., 2019).  

Atualmente encontra-se em vigor o Plano Nacional de Combate ao Racismo e à 

Discriminação (2021-2025) que propõe um conjunto de medidas em diferentes setores sociais, 

nomeadamente, na educação. Estas medidas passam por criar um currículo escolar mais 

inclusivo no que diz respeito ao racismo, colonialismo e escravatura, desenvolver atividades de 

formação tendo em conta o “perfil dos alunos à saída da escolaridade obrigatória”, implementar 

nas escolas mecanismos de combate à discriminação, de apoio e capacitação das vítimas, 

recolher dados sobre a escolarização a fim de monitorizar situações de segregação, promover 

no plano nacional de leitura livros sem discriminação, entre outros. Neste âmbito, foi 
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desenvolvido também o “Guia para a prevenção e combate à discriminação racial nas escolas” 

de caráter informativo e com sugestões de boas práticas nas escolas (CICDR, 2021). 

Apesar dos avanços representados pela lei promulgada em 1999 e pelo Plano Nacional de 

Combate ao Racismo e à Discriminação, persistem desafios relacionados com a garantia do 

cumprimento da lei e com a adesão ao plano, seja pela impunidade existente perante o 

incumprimento da lei, seja pela falta de entidades que supervisionem as medidas e práticas de 

cada escola (Casa-nova, 2005). 

 

2.3.4. Fatores explicativos das dispacidades raciais na educação 

Confrontados com esta desigualdade académica, vários autores (e.g. Casa-nova, 2005; 

Gouveia-Pereira et al., 2003; Martins & Moura, 2018) dedicaram-se à pesquisa de potenciais 

fatores explicativos, pois só através desta identificação é possível atuar no sentido promover a 

igualdade e justiça. 

Estas crianças, apesar das suas raízes advirem de países cuja língua oficial é o português, 

nalguns casos, esta não é a sua língua maternal, não sendo o idioma com que comunicam 

diariamente (e.g. em Cabo-verde a Língua predominante é o Criolo, sendo assim que todos 

comunicam diariamente). A desconsideração das barreiras linguísticas e culturais destas 

crianças e jovens faz com que, desde o início da sua escolaridade, se deparem com dificuldades 

acrescidas, promotoras de maior insucesso escolar. Acredita-se que esta inadaptação e 

consequente insucesso académico não se verifica com outras crianças imigrantes (e.g. 

ucranianas), uma vez que as diferenças linguísticas e culturais são consideradas e é, desdo cedo, 

fornecido apoio adicional (Casa-nova, 2005). Ainda que isto possa explicar parte da 

problemática do insucesso escolar da comunidade afrodescendente, não se pode ignorar o facto 

de estas crianças, por serem negras, terem de enfrentar um conjunto de desafios, falta de 

oportunidades e exclusão social, que interferem no seu processo de aprendizagem e percurso 

escolar (Abrantes & Sebastião, 2010; CICDR, 2021; Gomes, 2019; Martins & Moura, 2018; 

Rosário et al., 2011; Santos et al., 2019; Seabra et al., 2016; Vala et al., 2003, 2015). 

O estatuto socioeconómico também parece explicar parte do insucesso escolar, no entanto, 

não explica esta desigualdade entre percursos escolares, uma vez que,  quando alunos brancos 

e negros advém do mesmo contexto socioeconómico, as discrepâncias no rendomento 

académico mantém-se (Albuquerque & Seabra, 2017). Um estudo de Seabra e colegas (2016) 

vai de encontro a esta informação, demonstrando que 13% dos alunos afrodescendentes cujos 

pais tenham concluído até ao 3.º ano de escolaridade, repetem pelo menos três vezes mais ao 
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longo do ensino básico, comparativamente a 4% de alunos portugueses brancos cujos pais 

tenham a mesma escolaridade. 

Vários autores demonstram que os alunos são bastante sensíveis à forma como são tratados 

pelos professores, e as expetativas destes influenciam o seu comportamento e as suas 

aprendizagens escolares. Os alunos cujos professores tenham elevada expetativa recebem mais 

atenção e apoio por parte do professor, tal como mais e melhor feedback, o que contribui 

também para aumentar a motivação e autoestima do aluno. Pelo contrário, alunos cujos 

professores tenham baixas expetativas, recebem menos atenção, apoio e feedback. Isto 

contribui para que estes últimos não sejam tão estimulados a aprender, desmotivem e não 

tenham tanto sucesso escolar como os anteriores (Gouveia-Pereira et al., 2003; Harris & 

Rosenthal, 1985; Rosenthal, 2002; Rosenthal & Rubin, 1978). Na sequência, diversos estudos 

têm demonstrado que os professores apresentam expectativas mais elevadas em relação a alunos 

europeus ou americanos brancos, comparativamente a alunos pertencentes a minorias étnicas 

(Cooper & Allen, 1998; Dusek & Joseph, 1983; Tenenbaum & Ruck, 2007).  

Para além das expetativas dos professores, a presença de estereótipos também pode 

explicar o maior insucesso escolar junto de crianças e jovens afrodescendentes. Quando um 

indivíduo sabe que lhe é associado determinado estereótipo, numa determinada tarefa, ativam-

se maiores níveis de ansiedade de inferiorização e autoconsciência, que interferem com a 

realização da tarefa. A este fenómeno dá-se o nome de “ameaça do estereótipo”, que está 

bastante presente em alunos negros e que interfere nos seus processos cognitivos, manifestando-

se em resultados menos positivos (Baumeister, 1984; Ferreira, 2002; Silva & Pereira, 2002; 

Steele & Aronson, 1995). Um exemplo de um estereótipo capaz de desencadear a ameaça do 

estereótipo é a crença de que pessoas negras são menos inteligentes. Este efeito não se verifica 

quando o professor também é negro, ou seja, a perceção de ausência do estereótipo, uma vez 

que o professor pertence ao mesmo grupo étnico-racial do aluno, faz com que o desempenho 

não seja afetado (Marx & Goff, 2005). 

A par com as expetativas e estereótipos surge outro conceito, ao qual a psicologia social dá 

o nome de atitudes. As atitudes também influenciam a forma como os professores se relacionam 

com os alunos, podendo ter impacto no seu desempenho académico, tal como iremos ver mais 

aprofundadamente a seguir (Bakari, 2003; McConahay, 1983b; Ramos et al., 2020; J. O. 

Rosenthal, 2016; Thijs & Verkuyten, 2012). Desta forma, e com base na literature apresentada, 

é seguro afirmar que as expetativas, estereótipos e atitudes dos professores vão contribuir para 

que estes construam a sua visão dos alunos e que isso terá impacto no processo de aprendizagem 

e sucesso escolar dos mesmos. 
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2.3.5. Atitudes dos professores face aos alunos afrodescendentes. 

Atitude é o posicionamento favorável ou desfavorável relativamente a qualquer sujeito, isto é, 

uma avaliação positiva ou negativa de algo (Fazio, 2007; Gawronski & Bodenhausen, 2006; 

Glock et al., 2019). Apesar de estas não serem tangíveis, são mensuráveis através de 

comportamentos e discursos, uma vez que estes refletem as atitudes (Henderson, 2005). 

As atitudes podem ser explícitas, avaliações refletidas e ponderadas, ou implícitas, 

avaliações automáticas, sem ponderação e sem ter em conta a desejabilidade social ou as 

normas sociais. Para se avaliarem atitudes explícitas recorre-se a questionários ou entrevistas, 

enquanto para se avaliar as implícitas deve-se utilizar medidas que permitam aceder a processos 

automáticos, como medir tempos de reação de determinadas respostas (Gawronski & 

Bodenhausen, 2006; Glock & Kleen, 2021; van den Bergh et al., 2010). 

Tal como os estereótipos, as atitudes são cruciais nas relações interpessoais pois 

influenciam a forma como percecionamos e nos relacionamos com os outros (Glock et al., 2019; 

Hazelbaker & Mistry, 2021). Inúmeros autores têm-se dedicado ao estudo das atitudes dos 

professores relativamente a alunos pertencentes a minorias étnicas, e verifica-se uma tendência: 

professores possuem atitudes e expetativas mais negativas relativamente a estes alunos 

(Downey & Pribesh, 2004; Geerlings et al., 2018; Glock et al., 2019; Glock & Kleen, 2021; 

Hazelbaker & Mistry, 2021), no entanto, esta tendência não se verifica quando o professor 

também pertence a essa minoria étnica (Downey & Pribesh, 2004). Estas atitudes negativas 

relativamente a alunos pertencentes a grupos minoritários, onde se inserem as crianças e jovens 

afrodescendentes, estão em grande parte ancoradas à presença de estereótipos negativos, 

verificando-se uma relação positiva entre estes dois conceitos. Deste modo, sabe-se que os 

estereótipos associados a alunos afrodescendentes são maioritariamente negativos e que, na 

presença destes estereótipos, emergem atitudes também elas negativas (Eagly & Mladinic, 

1989; Fishbein, 1963; Glock et al., 2019; Glock & Kovacs, 2013; Kumar et al., 2015; van den 

Bergh et al., 2010). 

Glock e colegas (2019), também se dedicaram ao estudo destas variáveis e verificaram 

uma discrepância nos resultados das atitudes implícitas e explicitas dos professores, sendo que 

as primeiras foram avaliadas como mais negativas que as segundas. Isto pode ser explicado 

pelas atitudes implícitas permitirem aceder à “verdadeira” perceção dos professores, enquanto 

as respostas dadas quando se avaliam as atitudes explícitas podem ser manipuladas e 

controladas, indo de encontro ao que é socialmente aceitável ou desejado. As atitudes implícitas 

tendem a “comandar” comportamentos quando se age sem tempo, motivação e/ou sob pressão, 

sem recorrer à sensatez e deliberação. Sabendo-se que os professores têm grandes cargas 
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horárias e elevados níveis de stress, os seus comportamentos podem, muitas vezes, ser dirigidos 

pelas suas atitudes implícitas e por isso, serem mais negativos do que aquilo que os próprios 

reconhecem (Glock et al., 2019; Santavirta et al., 2007). 

 

2.3.6. Atitudes dos professores face à diversidade racial 

A forma como os professores encaram e avaliam a diversidade é preponderante para a 

construção de espaços educativos mais igualitários, justos e livres de racismo (Rocha, 2006).  

Um professor que apresente atitudes positivas face à diversidade racial na escola, irá 

desenvolver relações positivas com os alunos e fomentar relações positivas entre eles, 

contribuindo para um clima escolar saudável. Um programa de educação multicultural, ou para 

a diversidade, é tanto mais eficaz quanto mais positivas forem as atitudes do professor 

relativamente a estas temáticas. Isto quer dizer que, por muito que se desenvolvam iniciativas 

nas escolas neste sentido, é importante perceber de que forma os professores percecionam essas 

iniciativas, uma vez que as suas atitudes e comportamentos vão influenciar a prática das 

mesmas (Rocha, 2006).  

Tal como descrito anteriormente, as atitudes são avaliações subjetivas que cada indivíduo 

faz relativamente a algo. Esta variável pretende estudar as atitudes explícitas dos professores 

relativamente à diversidade racial nas escolas, mais concretamente, qual a perceção dos 

professores sobre a presença de alunos afrodescendentes na sala de aula. Apesar de poucos 

autores se dedicarem ao estudo desta variável específica, vários têm estudado as atitudes dos 

professores face à diversidade e à integração racial nas escolas. Com base nesses estudos, 

identificaram-se algumas variáveis que parecem predizer essas mesmas atitudes, entre elas a 

autoeficácia dos professores para a diversidade, as atitudes, preconceitos e estereótipos 

relativamente a alunos negros e as crenças colorblind (Awad et al., 2005; Banks et al., 1999; 

Cooper & Allen, 1998; Kinder, 1986; Skuy & Vice, 1996; Sousa, 2022; Tavares, 2021; Vittrup, 

2016). 

Neste sentido, estudos conduzidos na África do Sul e nos Estados Unidos da América 

fizeram o levantamento das atitudes dos professores relativamente à integração racial nas 

escolas, e os resultados indicam que o grupo étnico-racial, o sexo, a idade e a experiência do 

professor influenciam o seu posicionamento relativamente à diversidade e integração racial. 

Tendencialmente, os professores não se sentem tão satisfeitos perante turmas racialmente 

diversas, uma vez que apresentam mais entusiasmo e satisfação em ensinar alunos brancos do 

que alunos negros (Aktoprak et al., 2018; Rocha, 2006; Seager, 1994). No estudo desenvolvido 

em África do Sul, a oposição à integração deve-se ao receio da descida do nível de educação, 
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uma vez que alunos negros são percecionados como mais problemáticos e com piores 

desempenhos académicos (Seager, 1994). Indo ao encontro disto, outros autores verificaram 

que em escolas onde a percentagem de alunos afrodescendentes é maior, a satisfação dos 

professores é menor, sendo a escola também menos atrativa a outros professores exteriores 

(Bakari, 2003; Bruno & Doscher, 1981; Freeman et al., 1999). Estes resultados são interessantes 

a ter em conta para este estudo, no entanto, não se pode ignorar que o contexto social e histórico 

da dessegregação da África do Sul e dos Estados Unidos da América é muito distinto de 

Portugal.  

Atitudes favoráveis face à diversidade é um fator fundamental para a promoção de uma 

escola inclusiva que defenda a igualdade entre todos. Pelo contrário, atitudes negativas 

relativamente à presença de alunos de diferentes grupos étnico-raciais na escola vão se refletir 

na forma de atuar do professor, e assim contribuir para a manutenção e crescimento da 

desigualdade e do racismo (Rocha, 2006). Para além disso, é importante que o professor tenha 

consciência e conhecimento relativamente a estas temáticas para desmistificar e anular 

estereótipos e preconceitos, e para que valorize a presença de alunos negros como um 

enriquecimento da composição da sala de aula e do processo de aprendizagem, promovendo 

assim a autoestima, bem-estar e sucesso académico destes alunos (Cabral, 2012; Lorigo, 2020). 

Professores que ensinem em contextos escolares com maior diversidade racial e que por isso 

tenham mais experiência, apresentam atitudes mais positivas face à diversidade e à presença de 

alunos de afrodescendentes na sala de aula (Glock et al., 2019; Lorigo, 2020). Para além disto, 

professores com atitudes mais positivas relativamente à diversidade apresentam também 

maiores níveis de autoeficácia para ensinar essa mesma diversidade, mostrando-se mais 

comprometidos e fornecendo mais suporte a estes alunos (Sela-Shayovitz & Finkelstein, 2020). 

 

2.3.7. Autoeficácia percebida dos professores para a inclusão da diversidade racial 

A autoeficácia, numa definição ampla, é a crença que uma pessoa possui nas suas próprias 

capacidades para realizar tarefas e objetivos específicos (Bandura, 1977; Zimmerman & Cleary, 

2006). Esta avaliação subjetiva é fundamental, influenciando diretamente a motivação, 

persistência e desempenho em várias áreas. Segundo Bandura (1986), as crenças de autoeficácia 

têm como origem as experiências de sucesso, as experiências vicariantes, a persuasão verbal e 

indicadores fisiológicos. 

No contexto educacional, a autoeficácia dos professores corresponde à autoavaliação das 

suas capacidades e habilidades para instruir e gerir a sala de aula, com o objetivo de fazer com 

que os alunos atinjam o sucesso (Bandura, 1997, 2000, 2006; Klassen et al., 2010; Tschannen-
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Moran et al., 1998). Esta desempenha um papel crucial na motivação e empenho dos 

professores, na qualidade das práticas dentro de sala de aula e nos resultados académicos dos 

alunos. Professores com elevada autoeficácia estão mais motivados e comprometidos a nível 

profissional, refletindo-se numa maior preocupação em atender às necessidades de todos os 

alunos, na promoção de um clima de aceitação na sala de aula e na adoção de melhores práticas 

pedagógicas, principalmente em estudantes com pior rendimento acadêmico (Bakari, 2003; 

Choi & Lee, 2020; Guyton & Wesche, 2005; Klassen et al., 2010; Partida, 2022). Para além 

disto, sabe-se também que professores com baixa autoeficácia apresentam menor satisfação 

com o trabalho, menor bem-estar e maiores níveis de stress (Klassen et al., 2010; Pocinho & 

Regina Capelo, 2009).  

Autoeficácia não é estática e pode variar de acordo com o contexto, ou seja, os professores 

podem experienciar diferentes níveis de autoeficácia ao ensinar diversos conteúdos ou grupos 

de alunos (Raudenbush et al., 1992; Ross, 1992). Esta variação é evidente quando consideramos 

o ensino para minorias étnicas e, mais especificamente, alunos afrodescendentes. Estudos na 

Europa e nos Estados Unidos da América mostram que os professores apresentam menores 

níveis de autoeficácia quando se trata de ensinar alunos de minorias étnicas. Menores níveis de 

autoeficácia perante estes grupos podem estar relacionados com a reduzida identificação por 

parte dos professores, com estes alunos, tal como com atitudes e expetativas mais negativas em 

relação a estes (Geerlings et al., 2018; Hughes et al., 2005; Pigott & Cowen, 2000; Tenenbaum 

& Ruck, 2007b; Thijs & Verkuyten, 2012).  

Nesta investigação estuda-se em específico a crença dos professores na sua capacidade para 

ensinar a apoiar o sucesso dos alunos afrodescendentes, quer no sentido de adaptar práticas 

pedagógicas, quer de identificar práticas preconceituosas e gerir conflitos desta natureza. 

Autoeficácia para ensinar alunos afrodescendentes não se limita apenas às competências 

técnicas e pedagógicas dos professores para instruí-los, esta está também intrinsecamente ligada 

à sua sensibilidade e conhecimento relativamente a esta comunidade e à capacidade de gestão 

de incidentes preconceituosos. Além disto, inclui a capacidade de apoiar estes alunos no 

desenvolvimento de uma autoimagem positiva e na desconstrução de estereótipos e 

preconceitos presentes na sociedade (Geerlings et al., 2018). 

Em suma, a autoeficácia dos professores não afeta apenas as práticas pedagógicas e 

desempenho académico dos alunos, mas também se relaciona positivamente com o suporte 

oferecido aos alunos e as relações estabelecidas entre professores e alunos. Quanto mais baixa 

a autoeficácia, menos relações se constroem com estes alunos e mais baixas também as 

expetativas dos prefessores (Bzuneck, 2017; Deemer, 2004; Goddard & Goddard, 2001; Guo 
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et al., 2014; Sela-Shayovitz & Finkelstein, 2020; Summers et al., 2017; van den Bergh et al., 

2010). 

2.3.8. Ideologia Colorblind 

O conceito Colorblind dá nome à crença de que o grupo racial a que um indivíduo pertence não 

tem impacto, nem afeta o seu quotidiano, desvalorizando assim a importância das questões 

raciais e das suas implicações sociais, uma vez que todos somos iguais, independentemente da 

cor da pele (Fabiana Meijon Fadul, 2019; Gordon, 2005; Lewis, 2001; Neville et al., 2000; 

Schütze & Osanami Törngren, 2022; Vittrup, 2018; West et al., 2021). Este termo anda 

acompanhado de outros dois conceitos, Color-evasion que consiste em enfatizar as semelhanças 

entre pessoas brancas e negras, negando o privilégio das primeiras, e Power-evasion que é a 

crença de que todos têm as mesmas oportunidades e que as dificuldades ou insucessos são da 

responsabilidade de cada indivíduo, indo de encontro ao conceito de meritocracia (Lewis, 2001; 

Neville et al., 2000).  

Analisando isoladamente este termo, pode parecer sensato que não se vejam cores, pois 

somos todos iguais, e que por isso, o grupo étnico-racial a que se pertence não tem importância, 

no entanto, tendo em conta o contexto histórico e social em que nos inserimos, esta perspetiva 

ignora o racismo e as suas repercussões. Para além disto, a ideologia Colorblind permite que 

estereótipos, preconceitos, atitudes e comportamentos racistas se perpetuem, sem serem 

percecionados como tal, contribuindo assim para manutenção da discriminação, marginalização 

e exclusão de pessoas negras (Lewis, 2001; Vittrup, 2018; West et al., 2021).  

Esta ideologia é partilhada maioritariamente por pessoas brancas, que tendem a não se 

reconhecer como pertencentes a nenhum grupo étnico-racial, ao contrário de pessoas negras 

que, pelas suas vivências, dificilmente desconhecem o impacto que o seu grupo de pertença tem 

na sua vida (Gordon, 2005; Lewis, 2001).  

Estudos de Lewis (2001) e Norton e colegas (2006) demonstram que pessoas brancas com 

elevada ideologia Colorblind tendem a ser menos amigáveis em interações com pessoas negras. 

Ao encontro disto, diversos autores se dedicaram ao estudo da ideologia Colorblind 

especificamente em professores brancos, e de como isso influencia o seu ensino. Neste sentido, 

sabe-se que professores com elevados níveis de ideologia Colorblind tendem a estabelecer 

menos conexões com alunos negros, a associá-los a estereótipos mais negativos, percecioná-

los como menos competentes , apresentando também maiores níveis de racismo. Estes 

professores são também menos eficazes a identificar situações de racismo, e têm menor 

disposição para adaptar o ensino e práticas pedagógicas ao contexto étnico dos alunos, o que 
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acaba por afectar negativamente o desenvolvimento da sua autoestima e autoconceito (Cadenas 

et al., 2021; Farago et al., 2019; Hachfeld et al., 2015; Saleem & Byrd, 2021).  

A inércia relativamente à adaptação dos conteúdos curriculares e à dessegregação refletem 

também uma ideologia Colorblind por parte da sociedade e dos organismos políticos, que não 

identificam estas problemáticas como fruto do racismo instituído na sociedade (Hazelbaker & 

Mistry, 2021). Este conceito é socialmente aprendido, indicando que, se os professores 

transmitirem a ideia de que estas temáticas não merecem atenção, as crianças não vão aprender 

acerca da desigualdade existente, normalizando e aceitando tensões raciais, preconceitos, 

estereótipos e comportamentos racistas (Cadenas et al., 2021; Vittrup, 2016). 

 

2.3.9. Cultura da escola: o papel dos valores 

A cultura escolar consiste no ambiente físico, social e emocional vivido e sentido na escola, 

que resulta dos padrões de comportamentos e objetivos de todos os elementos que ali 

participam, bem como das normas e valores, refletindo a “personalidade” da escola (Anderson, 

1982; Moro et al., 2019; Rovai et al., 2005; Tavares, 2021).  Os líderes da escola (i.e. os 

elementos da direção) são quem mais tem impacto nos objetivos da instituição e são os seus 

valores, expressos nos comportamentos e medidas tomadas, que definem o ambiente, cultura e 

clima escolar. Estes valores, criadores de um clima e cultura escolar, vão influenciar os valores 

e comportamentos dos diferentes elementos que compõem a escola (Berson & Oreg, 2016; 

Schwartz, 1992; Schwartz & Bardi, 1997). 

Quando se fala de valor, referimo-nos a princípios e objetivos que guiam os 

comportamentos e a vida das pessoas na sociedade. Segundo Schwartz (1992, 2012) os valores 

organizam-se em 2 eixos contínuos: conservação (estabilidade) versus abertura à mudança 

(inovação) e autopromoção (foco nos seus próprios interesses) versus autotranscedência (foco 

nos outros), e é com base nesses valores que a variável da cultura escolar é tratada. É possível 

associar-se cada um dos 4 valores referidos acima a um determinado tipo de comportamentos: 

a conservação associada à disciplina, a abertura à mudança associada à inovação, a 

autopromoção a comportamentos com foco na performance, e a autotranscedência a 

comportamentos orientados para o suporte. 

Sabe-se que uma cultura escolar positiva é caracterizada por um ambiente de suporte, 

colaboração, respeito e confiança entre os diferentes agentes escolares, refletindo os valores 

associados à autotranscendência. Uma cultura de maior suporte, ao invés de focada na 

performance e individualidade, está associado a maiores níveis de autoeficácia e bem-estar por 

parte dos professores, melhores resultados académicos dos alunos e melhor relação professor-
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aluno uma vez que promove mais apoio, empatia e compreensão (Aelterman et al., 2007; Moro 

et al., 2019; O’Sullivan et al., 2021; Tavares, 2021). Para além disto, a cultura escolar também 

influencia as atitudes e perceção dos professores perante a diversidade, isto porque a forma 

como a escola se comporta perante a diversidade e incidentes raciais orienta o comportamento 

do professor (Aelterman et al., 2007; Dubbeld et al., 2019; Tavares, 2021). 

Os desafios de ensinar turmas racialmente diversas e de tratar questões desta natureza 

podem ser colmatos com uma cultura escolar positiva, de suporte, em que há alinhamento entre 

os professores e a escola, havendo por consequência maior bem-estar (O’Sullivan et al., 2021; 

Tavares, 2021). 

Relativamente aos valores Inovação verusus Estabilidade, o seu impacto positivo parece 

variar de acordo com os valores de cada professor e contexto específico da escola, isto é, se em 

determinados contextos é valorizada a estabilidade, noutros nem tanto, preferindo-se uma 

cultura que permita a inovação. Apesar disto, quando tratamos contextos escolares que 

impliquem diversidade, é importante a existência de uma cultura que esteja aberta à mudança e 

à inovação, a fim de se adaptar à realidade dos alunos (Moro et al., 2019; Tavares, 2021). 

 

2.4. Presente estudo  

Com base na descrição e enquadramento teórico das variáveis em estudo, é possível perceber a 

pertinência de cada uma delas para o desempenho académico dos alunos, bem como a relação 

entre elas, sendo que é essa relação que nos propomos estudar nesta investigação. 

A forma como os professores percecionam os alunos afrodescendentes e as atitudes que têm 

relativamente a estes são determinantes nas atitudes relativamente à sua presença na sala de 

aula (Banks et al., 2001; Cooper & Allen, 1998; Kinder, 1986; Skuy & Vice, 1996). Apesar de 

não existir literatura que nos informe acerca da relação entre estas duas variáveis, tendo em 

conta a sua natureza, espera-se que: 

 

H1: Atitudes mais favoráveis face a alunos afrodescendentes estejam positivamente associadas 

a atitudes mais favoráveis face à diversidade racial. 

 

A literatura tem evidenciado o impacto que as atitudes dos professores face a alunos têm 

nas expetativas que criam, na forma como se relacionam com estes e na sua autoeficácia, no 

sentido em que, atitudes mais negativas estão associadas a menores níveis de autoeficácia. 

Tendo em conta que as atitudes dos professores relativamente a alunos afrodescendentes 
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tendem a ser mais negativas, verifica-se que estes apresentam também menores níveis de 

autoeficácia quando se trata de ensinar estes alunos (Geerlings et al., 2018; Hughes et al., 2005; 

Pigott & Cowen, 2000; Sela-Shayovitz & Finkelstein, 2020; Tenenbaum & Ruck, 2007b; Thijs 

& Verkuyten, 2012). Adicionalmente, sabe-se que existe uma relação positiva entre a 

autoeficácia e as atitudes para ensinar turmas mais diversas (Sela-Shayovitz & Finkelstein, 

2020), demonstrando que professores com maiores níveis de autoeficácia para a diversidade, 

têm atitudes mais positivas relativamente a ensinar turmas diversas, uma vez que se sentem 

mais competentes e confiantes. Assim sendo, com base na relação entre as atitudes face a alunos 

afrodescendentes, a autoeficácia para a diversidade e as atitudes face à diversidade racial nas 

escolas, acreditamos que: 

 

H2: A autoeficácia para a diversidade deverá mediar a relação entre as atitudes face a alunos 

afrodescendentes e as atitudes face à diversidade racial na escola. Concretamente, atitudes mais 

favoráveis face a alunos afrodescendentes devem estar associadas a níveis superiores de eficácia 

percebida para a inclusão da diversidade racial, a qual, por seu turno, deverá estar associada a 

atitudes mais favoráveis face à diversidade racial na escola. 

 

Tal como descrito anteriormente, a existência de uma ideologia Colorblind vai influenciar 

atitudes, comportamentos e a própria autoeficácia dos professores relativamente a alunos 

negros, no sentido em que se encontra negativamente associada à autoeficácia para a 

diversidade (Cadenas et al., 2021; Farago et al., 2019; Hazelbaker & Mistry, 2021). Assim 

sendo, acreditamos que elevados níveis de Ideologia Colorblind conduzem à desconsideração 

das categorias étnico-raciais, e por isso, a um menor impacto das atitudes dos professores face 

a alunos afrodescendentes na autoeficácia para a diversidade, conduzindo à 3º hipótese deste 

estudo: 

 

H3: A relação entre as atitudes face aos alunos afrodescendentes e a autoeficácia para a 

diversidade é moderada pela Ideologia Colorblind, no sentido em que a relação é menos intensa 

na presença de maiores níveis de Ideologia Colorblind. 

 

Ademais do impacto de crenças (como a Ideologia Colorblind) nas atitudes e na 

autoeficácia dos professores, sabe-se que a cultura escolar também pode desempenhar um papel 

importante na relação entre estas variáveis. Um clima de maior suporte está associado a uma 

relação aluno-professor mais positiva, mais empatia e compreensão do aluno, e a maiores níveis 
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de autoeficácia (Aelterman et al., 2007; Moro et al., 2019; O’Sullivan et al., 2021; Tavares, 

2021). No que diz respeito a contextos diversos, para além do suporte, a abertura à mudança 

também desempenha um papel importante, fazendo acreditar que, uma cultura escolar com 

maior abertura à mudança pode influenciar as atitudes dos professores relativamente aos alunos, 

bem como o seu ensino para turmas diversas, uma vez que é esperado e incentivado que se 

adaptem às necessidades dos alunos. Por conseguinte, acredita-se que a cultura escolar pode 

desempenhar um papel moderador na relação entre as atitudes face a alunos afrodescendentes 

e a autoeficácia para a diversidade, levando a crer que: 

 

H4: A relação entre as atitudes face a alunos afrodescendentes e a autoeficácia para a 

diversidade é moderada pelo valor Suporte versus Performance, no sentido em que um clima 

de maior suporte reforça a relação. 

e 

H5: A relação entre as atitudes face a alunos afrodescendentes e a autoeficácia para a 

diversidade é moderada pelo valor Inovação versus Estabilidade, no sentido em que um clima 

de maior inovação reforça a relação. 

 

Tendo como base as hipóteses apresentadas, segue-se, na Figura 1., o modelo conceptual do 

presente estudo. 

 

 

 

Figura 1.  

Modelo conceptual  
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CAPÍTULO 3 

Método 
 

O presente estudo adota uma metodologia quantitativa, com um desenho correlacional, a fim 

de se investigar a relação entre as diferentes variáveis que constam do modelo proposto.  

 

3.1. Participantes 

Do total de 209 professores que participaram no estudo, 84 participantes foram eliminados, 77 

por não preencherem o critério de seleção (identificar-se como Português branco/de origem 

Europeia) e 7 por não responderem a todos os itens das variáveis em estudo. 

Trata-se de uma amostra não probabilística, por conveniência (Vilelas, 2020), recrutada a 

partir da partilha do questionário por parte dos diretores dos agrupamentos, a quem foi envio 

um e-mail diretamente. É constituída por 125 participantes, em que a maior parte se encontra 

entre os 40 e os 60 anos (M = 39,47, DP = 9,45), 16 têm entre 20 e 40 anos e 21 participantes 

têm mais de 60 anos. 

A maioria destes professores identificam-se com o género feminino (77,6%). 

Relativamente ao nível de escolaridade, 62,4% dos participantes têm licenciatura, 29% 

mestrado, e 1,6% doutoramento. Os participantes são diversos relativamente aos ciclos que 

lecionam, verificando-se que 28 professores lecionam no 1.º ciclo, 28 no 2.º ciclo, 56 no 3.º 

ciclo e 60 o secundário, verificando-se que alguns leccionam vários destes ciclos em 

simultâneo, e 69 inquiridos dizem já ter lecionado a disciplina de Cidadania e Desenvolvimento. 

Relativamente à presença de alunos afrodescendentes na sala de aula, 22,3% dos professores 

diz não ter nas suas turmas alunos afrodescendentes.  

 

3.2. Instrumentos e medidas 

O questionário administrado (Anexo A) inicia-se com uma breve introdução ao estudo, 

apresentando os objetivos, informações relativamente à confidencialidade e à possibilidade de 

participação no sorteio de cinco vouchers LIDL, no valor unitário de 20€. 

Seguem-se os itens dos instrumentos para medir cada uma das variáveis em estudo e 

questões de cariz sociodemográfico a fim de permitir a caracterização da amostra. No final do 

questionário encontra-se o debriefing com uma explicação mais aprofundada do estudo e de 
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cada uma das variáveis em questão, e um item que recolhe a intenção (ou não) de participar no 

sorteio do voucher. Este instrumento foi desenvolvido a partir de vários questionários 

existentes, sendo necessário traduzir e adaptar alguns deles para o contexto do presente estudo 

(Anexo B). A tradução dos itens para português teve em conta questões gramaticais da língua 

portuguesa e recorreu-se à tradução reversa, por outra pessoa fluente nos dois idiomas, tal como 

recomenda Brislin (1970), a fim de identificar possíveis erros conceptuais. A adaptação dos 

itens foi feita tendo em conta o contexto e público-alvo (Borsa et al., 2012; Sela-Shayovitz & 

Finkelstein, 2020), isto é, a escola e os professores. Para cada variável calculou-se o alfa de 

Cronbach de modo a avaliar a consistência interna das medidas. De modo geral, para uma boa 

consistência interna, o α deve ser igual ou superior a 0,70, no entanto, quando se trata de 

investigação na área das ciências sociais, valores a partir do 0,60 são aceitáveis, desde que os 

resultados sejam interpretados com precaução (Maroco & Garcia-Marques, 2006). 

 

3.2.1. Atitudes face a alunos portugueses afrodescendentes 

Para avaliar as atitudes dos professores face a alunos portugueses afrodescendentes recorreu-se 

a diferentes instrumentos de diferentes estudos, uma vez que não se encontrou nenhum 

questionário que medisse este construto. Assim sendo, usaram-se dois itens da subescala 

Willingness to Teach African American Students (WTAAS) do questionário Teaching African 

American Students Survey que procura avaliar a disposição dos professores em ensinar alunos 

negros (Bakari, 2003) (e.g. “Sinto-me empenhado/a em ajudar alunos portugueses 

afrodescendentes a atingir bons resultados”), dois itens do questionário desenvolvido por 

Lachat (1972) que originalmente avalia as atitudes e presença de estereótipos de alunos brancos 

relativamente a alunos negros (e.g. “De forma geral, os portugueses afrodescendentes são pouco 

ambicioso”) e um item da escala de Racismo Subtil desenvolvida por Vala e colegas (2015) 

(e.g. “Com que frequência sente admiração pelos negros?”).  

A escala de respostas utilizada é de tipo Likert de sete pontos, em que 1 corresponde a “Discordo 

totalmente” e 7 a “Concordo totalmente”.  

Com base nestes itens, foi criado um índice que agrega todos os itens, em que, valores 

superiores indicam uma atitude mais favorável face a alunos afrodescendentes. Este índice 

apresenta um nível de consistência interna de 0,71. 
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3.2.2. Autoeficácia dos professores para a diversidade 

Para avaliar a autoeficácia dos professores para ensinar alunos portugueses afrodescendentes 

aplicou-se a versão adaptada por Tavares (2021)  da secção C do questionário Efficacy with 

Diversity desenvolvido por Guyton e Wesche (2005). A escala original é composta por 17 itens 

e procura medir a autoeficácia dos professores para o ensino em contextos multiculturais. A fim 

de corresponder aos objetivos do presente estudo, e evitar que o questionário se tornasse muito 

extenso, para medir esta variável utilizaram-se sete itens que melhor avaliam o que se pretende. 

Os itens foram adaptados, substituindo-se o termo “grupos minoritários” por “alunos 

portugueses afrodescendentes” (e.g. “Consigo desenvolver estratégias de ensino capazes de 

desconstruir mitos sobre a comunidade portuguesa afrodescendente”; “Consigo desenvolver 

atividades que aumentem a autoconfiança dos alunos portugueses afrodescendentes”). 

 Tal como a variável anterior, a escala é de tipo Likert de sete pontos em que 1 corresponde 

a “Discordo totalmente” e 7 a “Concordo totalmente”, e foi criado um índice que agrega todos 

os itens e que valores superiores representam maiores níveis de autoeficácia para a diversidade. 

Esta medida apresenta uma boa consistência interna (α = 0,82). 

 

3.2.3. Atitudes face à diversidade racial nas escolas 

Para a medição desta variável recorreu-se, tal como na variável anterior, a diferentes 

instrumentos. Adaptaram-se dois itens da escala “Atitudes face à Diversidade” (Rocha, 2006) 

que procuram medir a valorização e aceitação da presença de diferentes grupos étnicos (e.g. 

“Turmas homogéneas em termos raciais têm melhor aproveitamento escolar”), três itens do 

questionário desenvolvido por Cabral (2012) que originalmente avaliam as atitudes dos 

professores face à inclusão de alunos de etnia cigana (e.g. “Os professores apreciam lecionar a 

turmas que integrem uma maioria de alunos afrodescendentes”) , três itens da Escala 

Appreciation of Cultural Diversity desenvolvida por Leutwyler e colegas (2018) e traduzida e 

adaptada para contexto Português por Tavares (2021) a fim de avaliar em que medida a 

diversidade étnica na sala de aula é valorizada (e.g. “A presença de alunos de grupos 

minoritários na sala de aula contribui para o enriquecimento da experiência de todos os alunos”) 

e um item criado a partir da escala Teachers’ Multicultural Attitudes de Ponterotto e colegas 

(1998) que procura medir as atitudes dos professores relativamente à Educação Multicultural 

(e.g. “Os professores consideram que a presença de alunos afrodescendentes gera mais conflitos 

na sala de aula”). A escala é de tipo Likert de sete pontos em que 1 corresponde a “Discordo 

totalmente” e 7 a “Concordo totalmente”. Os itens foram todos agregados para a criação de um 
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índice em que valores superiores indicam atitudes mais positivas face à diversidade racial nas 

escolas. Esta medida apresenta um nível de consistência interna de 0,74. 

 

3.2.4. Ideologia Colorblind 

Para avaliar a crença numa ideologia Colorblind adaptou-se a escala Color-Blind Racial 

Attitudes (CoBRAS), composta originalmente por 20 itens organizados em três fatores: (a) 

Privilégio racial (Racial Privilege), onde os itens procuram avaliar a consciência (vs. 

ignorância/negação) do privilégio das pessoas brancas, (b) Discriminação institucional 

(Institutional Discrimination), onde é avaliado a consciência relativamente à discriminação nas 

instituições e exclusão social de pessoas negras e (c) Questões raciais flagrantes (Blatant Racial 

Issues) que mede o reconhecimento (ou não) da permanência do racismo na atualidade (Neville 

et al., 2000b). A escala foi traduzida e adaptada para o contexto do estudo, e com o objetivo de 

tornar o questionário mais sucinto, foram administrados apenas seis dos 20 itens: três itens que 

correspondem ao fator Privilégio racial (e.g. “Portugueses brancos têm certos privilégios por 

causa da sua cor de pele”), um item do fator Discriminação institucional (e.g. “Tendo em conta 

a discriminação racial, programas de ações afirmativas são necessárias para criar igualdade”) e 

dois itens do fator Questões raciais flagrantes (e.g. “Racismo pode ter sido um problema no 

passado, no entanto, já não é um problema importante atualmente”). Foram selecionados estes 

itens de forma a garantir a presença de todos os fatores que compõem a escala e maior 

adequabilidade ao contexto da presente investigação. Tal como em todos os instrumentos, esta 

escala também é de tipo Likert de sete pontos em que 1 corresponde a “Discordo totalmente” e 

7 a “Concordo totalmente”. Criou-se então um índice que agrega todos os itens e que, valores 

superiores representam maior presença de uma Ideologia Colorblind. Esta medida apresenta 

um nível de consistência interna de 0,69. 

 

3.2.5. Cultura da escola 

Para avaliar a perceção dos professores relativamente à cultura e valores da escola, aplicámos 

a escala School Climate Measure de Berson e Oreg (2016), numa versão traduzida e adaptada 

por Tavares (2021). A escala original é composta por 12 itens, organizados em quatro 

dimensões: Estabilidade (e.g. “Na minha escola há uma sensação de segurança e estabilidade”), 

Inovação (e.g. “Na minha escola somos incentivados a procurar novas formas de fazer o nosso 

trabalho”), Suporte (e.g. “Na minha escola há um ambiente de apoio”) e Performance (e.g. “Na 

minha escola é muito importante ter sucesso”). Cada uma das dimensões apresentadas 
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corresponde a uma das seguintes categorias Theory of Basic Human Values desenvolvida por 

Schwartz (1992), respetivamente, Conservação, Abertura à Mudança, Autotranscendência e 

Autopromoção. 

 Os itens foram agrupados de acordo com as dimensões e verificou-se um nível de 

consistência interna aceitável para as dimensões Estabilidade (α = 0,74) e Performance (α = 

0,65) e elevada para as dimensões Inovação (α = 0,93) e Suporte (α = 0,88). No instrumento 

original, a consistência interna também oscila entre aceitável (α=0,74 – Performance), boa (α = 

0,81 - Estabilidade) e excelente (α = 0,91 - Inovação, α = 0,93 - Suporte). 

 Tendo em conta que as dimensões Suporte (Autotranscendência) e Performance 

(Autopromoção), e Inovação (Abertura à Mudança) e Estabilidade (Conservação) se encontram 

em polos opostos (Schwartz, 1992), criaram-se duas variáveis, uma que resulta da subtração 

das pontuações da variável performance às pontuações da variável suporte, a fim de avaliar se 

os participantes consideram que a suas escola valoriza mais o suporte ao invés da performance, 

e outra que resulta da subtração das pontuações da variável estabilidade, às pontuações da 

variável inovação, permitindo perceber se os participantes consideram que a sua escola valoriza 

mais a inovação ou a estabilidade. Desta forma, os resultados variam entre -7 e 7 e o ponto 

médio é 0, que representa que o professor considera que a sua escola valoriza de igual modo 

duas as dimensões. Valores positivos indicam uma perceção de que a sua escola valoriza mais 

o suporte e inovação e valores negativos, o contrário, que a sua escola valoriza mais a 

performance e a estabilidade. A escala utilizada é de tipo Likert de sete pontos, tal como todos 

os casos anteriores. 

 

3.3. Procedimento  

Para a recolha dos dados desenvolveu-se um questionário online na plataforma Qualtrics, 

divulgado em dois momentos distintos, e contactando em cada um destes momentos 100 

agrupamentos de escolas. A fim de garantir diversidade na amostra, listaram-se todos 

agrupamentos de escolas portuguesas, identificando-se quais destes pertencem à Rede de 

escolas para a Educação Intercultural (REEI) e/ou são abrangidos pelo programa TEIP 

(Territórios Educativos de Intervenção Prioritária). Dessa lista selecionaram-se de forma 

aleatória, com recurso ao serviço Random Number Generator (Stat Trek, 2023), 50 

agrupamentos pertencentes à REEI e 50 que não se encontram abrangidos por nenhum destes 

programas. Contactou-se via e-mail o/a diretor(a) de cada agrupamento selecionado, apelando 

à divulgação dos questionários juntos dos professores do seu agrupamento. Este primeiro 
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contacto ocorreu a 30 de maio de 2023 e, devido à reduzida adesão dos professores, 

contactaram-se mais 100 agrupamentos de escolas no dia 14 de junho de 2023. A seleção 

aleatória destes agrupamentos sucedeu tal como a anterior e a partir da mesma lista (retirando 

os agrupamentos previamente contactados), com a diferença de, ao invés de 50 agrupamentos 

da REEI, selecionaram-se aleatoriamente 50 agrupamentos TEIP. Assim, foram contactados no 

total 50 agrupamentos de escolas pertencentes à REEI, 50 agrupamentos de escolas TEIP e 100 

agrupamentos de escolas que não se encontram abrangidos por nenhum destes programas. No 

dia 1 de agosto contabilizámos um total de 209 respostas.
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CAPÍTULO 4 

Resultados 
 

Neste capítulo, apresentamos na primeira secção, os resultados das estatísticas descritivas 

e correlacionais, e na segunda secção os resultados do teste do modelo de mediação 

moderada proposto, analisado com recurso a regressões lineares, estimadas a partir do 

software IBM SPSS Statistics 29.0 da macro PROCESS, de Hayes (2018). 

 

4.1. Estatísticas descritivas e correlações entre as variáveis  

Os resultados da análise descritiva,  permitem verificar que as atitudes face a alunos 

portugueses afrodescendentes são positivas - valor médio acima do ponto médio da escala 

(M = 5,69; DP = 0,82; t (124) = 16.82, p < 0,001). O mesmo se verifica relativamente à 

perceção de autoeficácia para a diversidade (M = 5,63; DP = 0,77 ; t (124) = 23,89, p < 

0,001) e às atitudes face à diversidade racial nas escolas (M = 5,14; DP = 0,76; t (124) = 

23,89, p < 0,001).  

No que se refere à Ideologia colorblind, os resultados indicam níveis médios baixos de 

adesão a esta ideologia (M = 3,58; DP = 1,07; t (124) = - 4,37, p < 0,001). Isto quer dizer 

que, de modo geral, os participantes não ignoram a existência de diferenças étnico-raciais 

e as suas consequências, nem desvalorizam o racismo. 

Relativamente à perceção dos professores dos valores da escola, os resultados 

indicam que, em média, os professores sentem que na sua escola existe um ambiente 

ligeiramente mais orientado para o suporte do que para a performance (M = 0,48; DP = 

1,33; t (124) = 4,09, p < 0,001), e mais focado na estabilidade e organização da escola 

que na inovação (M = - 0,15; DP = 1,19; t (124) = - 1,4, p= 0.16). 

Tendo em conta que algumas variáveis não seguem uma distribuição normal, 

recorreu-se ao coeficiente de correlação de Spearman (ρ), uma vez que este permite 

perceber a associação entre a variáveis não paramétricas (Field, 2009). Com recurso ao 

Quadro 1 é possível verificar ainda que as atitudes face a alunos afrodescendentes se 

encontram positivamente associadas à autoeficácia para a diversidade (r = 0,58; p <0,01) 

e às atitudes face à diversidade racial nas escolas (r = 0,55; p < 0,01). Para além destas 

relações, verifica-se, também, uma correlação positiva e significativa entre a autoeficácia 
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para a diversidade e as atitudes face à diversidade racial (r = 0,42; p < 0,01). Pelo 

contrário, as outras variáveis em estudo, nomeadamente a ideologia colorblind, os valores 

Suporte versus Performance e os valores Inovação versus Estabilidade não se 

correlacionam significativamente com nenhuma das variáveis em estudo. 

Relativamente às variáveis sociodemográficas, verificou-se que a idade se encontra 

negativamente correlacionada às atitudes face a alunos Afrodescendentes (r = - 0,25; p < 

0,01), ou seja, que os participantes mais velhos apresentam atitudes mais negativas face 

a alunos afrodescendentes. Por outro lado, a experiência com a docência da disciplina de 

cidadania e desenvolvimento não está associada a nenhuma das variáveis em estudo.
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Variáveis M DP 1 2 3 4 5 6 7 8 

1. Atitudes face a alunos 

Afrodescendentes 
5,69 0,82        

 

2. Autoeficácia para a 

diversidade 
5,63 0,77 0,58**       

 

3. Valor Suporte versus 

Performance 
0,48 1,33 0,06 - 0,13      

 

4. Valor Inovação versus 

Estabilidade 
- 0,15 1,20 0,07 0,06 0,08     

 

5. Ideologia Colorblind 3,58 1,07 0,01  - 0,009 - 0,11 0,09     

6. Atitudes face à diversidade 

racial 
5,14 0,76 0,55** 0,42**  0,12 0,09 - 0,15   

 

7. Idade 49,86 9,45 - 0,25** - 0,12 - 0,03 - 0,006 - 0,11 0,008   

8. Disciplina de Cidadania 1,45 0,5 - 0,79 -0,05 0,08 - 0,1 - 0,04 - 0,02 - 0,04  

Quadro 1  

Médias, Desvios-Padrão e Correlações entre Variáveis 

Nota: ** p ≤ 0,01  
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4.2. Teste do modelo explicativo das atitudes face à discriminação racial 

nas escolas 

Para o teste do modelo, recorreu-se ao modelo 10 do SPSS Macro PROCESS que permite testar 

uma relação de mediação com duas moderadoras (Hayes, 2018). Testou-se este modelo duas 

vezes, uma primeira com as moderadoras ideologia Colorblind e valor Suporte (vs. 

Performance) e uma segunda vez substituindo o valor Suporte (vs. Performance) pelo valor 

Inovação (vs. Estabilidade). Os resultados permitem verificar que a variável ideologia 

Coloblind não modera nenhuma das relações no modelo, pelo que não se confirmam as 

hipóteses 3 e 4 (ver Anexo C). Assim, procedeu-se ao teste do modelo sem esta variável, 

considerando o Modelo 8 do Process. Primeiro testou-se o modelo com a variável valor Suporte 

(vs. Performance) como moderadora da mediação (Figura 2) e em seguida com a variável valor 

Inovação (vs. Estabilidade) como moderadora. Verificou-se que, relativamente à variável valor 

escolar Inovação (vs. Estabilidade), não se registaram efeitos significativos na relação desta 

variável com as restantes (ver Anexo D), sendo que serão apresentados apenas os resultados 

relativamente ao valor Suporte (vs. Performance). Em todas estas análises, a variável idade, 

cidadania e ideologia Colorblind foram incluídas como covariáveis, no entanto, nenhuma delas 

apresentou efeitos estatisticamente significativos.  

 

 

 

 

 

Figura 2.  

Modelo Conceptual com a variável valor Suporte (vs. Performamce) como variável moderadora 

 



 

31 

O modelo avaliado é estatisticamente significativo e explica 38% da variância das atitudes 

face à diversidade racial, R2 ajustado = 0,38; F(8, 116) = 9,04, p < 0,001. Verifica-se um efeito 

direto positivo e significativo das atitudes face aos alunos afrodescendentes nas atitudes face à 

diversidade racial (B = 0,35; IC95% = [0,17; 0,53]), o que quer dizer que, quanto mais positivas 

as atitudes dos professores face aos alunos afrodescendentes, mais positivas também as atitudes 

dos professores face à diversidade racial, confirmando-se assim a Hipótese 1. Tal como se 

verifica através do efeito indireto, essa relação também é positiva e significativa aquando 

mediada pela autoeficácia para a diversidade (B = 0,28; IC95% = [0,09; 0,47]), confirmando a 

Hipótese 2.  

Não se verifica um efeito significativo da moderadora valor Suporte (vs. Performance) na 

relação entre as atitudes face aos alunos afrodescendentes e as atitudes face à diversidade racial, 

F(1,117) = 0,006, p = 0,94, observando-se que independentemente da escola estar mais 

orientada para o suporte ou para a performance, a relação entre as atitudes face aos alunos 

Afrodescendentes e as atitudes face à diversidade racial é positiva e significativa.  

No que se refere à variável mediadora autoeficácia para a diversidade, o modelo é 

estatisticamente significativo e explica 43% da variância, R2 ajustado = 0,43; F(7, 117) = 12,80, 

p < 0,001. Os resultados revelam um efeito positivo e significativo das atitudes face a alunos 

afrodescendentes na perceção de autoeficácia para a diversidade (B = 0,61; IC95% = [0,47; 

0,75]), e um efeito negativo e significativo do valor Suporte (vs. Performance) na autoeficácia 

para a diversidade (B = - 0,1; IC95% = [- 0,18; - 0,02]). Neste sentido, verifica-se um efeito 

interação entre as atitudes face a alunos afrodescendentes e o valor Suporte (vs. Performance) 

na autoeficácia para a diversidade (B = 0,09; IC95% = [0,008; 0,17]). Assim, o valor da escola 

Suporte (vs. Performance) explica 2,2% da variância da relação entre as atitudes face aos alunos 

afrodescendentes e a autoeficácia para a diversidade, R2 ajustado = 0,022; F (1,117) = 4,60; p 

= 0,03, o que quer dizer que este modera a relação entre as atitudes face a alunos 

afrodescendentes e a autoeficácia para a diversidade, para todos os níveis da moderadora. 

Através da Figura 3 consegue-se perceber que quando a escola valoriza mais a performance, 

a relação entre as atitudes face aos alunos afrodescendentes e a autoeficácia para a diversidade 

é positiva e significativa (B = 0,49; IC95% = [0,33; 0,66]), tal como quando valoriza mais o 

suporte (B = 0,73; IC95% = [0,55; 0,92]), no entanto, esta relação é mais forte quando a escola 

valoriza mais o suporte do que a performance, confirmando assim a Hipótese 4. 
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Não se verifica um efeito estatisticamente significativo da mediação moderada, isto é, o 

valor da escola Suporte versus Performance não modera a relação entre as atitudes face aos 

alunos afrodescendentes e as atitudes face à diversidade racial, mediada pela autoeficácia para 

a diversidade (IC = - 0,003; 0,07).

Figura 3.  

Efeito do valor Suporte (vs. Performance) na relação entre as atitudes face aos alunos afrodescendentes e a 

autoeficácia para a diversidade 
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Quadro 2 

Modelo de Investigação com a moderadora Suporte (vs. Performance) 

     R2 

 Variável mediadora: Autoeficácia para a diversidade 0,43 

Efeito direto Coef. Erro-Padrão t p  

Atitudes face a alunos 

Afrodescendentes (X)  

0,61 0,07 8,92 < 0,001  

Valor Suporte (vs. 

Performance) (W) 

- 0,1 

 

0,04 - 2,33 0,02  

Interação X*W 0,09 0,04 2,16 0,03  

 Variável dependente: Atitudes face à diversidade racial 0,38 

 Coef. Erro-Padrão t p  

Atitudes face a alunos 

Afrodescendentes (X) 

0,35 0,09 3,77 < 0,001  

Autoeficácia para a 

diversidade 

0,28 0,10 2,96 0,004  

Valor Suporte (vs. 

Performance) (W) 

0,09 0,05 1,88 0,06  

Interação X*W - 0,004 0,04 - 0,08 0,94  

      

Bootstrapping para efeito indireto das atitudes face aos alunos afrodescendentes nas atitudes face à diversidade 

racial via a autoeficácia para a diversidade, para diferentes valores da moderadora Suporte (vs. Performance) 
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 Efeito Erro-Padrão LI 95% IC LS 95% IC  

 

-1DP  0,14 0,07 0,01 0,29  

M 0,17 0,09 0,01 0,35  

+1DP  0,21 0,11 0,02 0,42  

N = 125. Estão reportados os coeficientes não estandardizados. 5000 amostras bootstrap; LI - limite inferior; LS - limite superior; IC - Intervalo de confiança. 
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CAPÍTULO 5 

Discussão 
 

A existência do racismo em Portugal não passa despercebida, não só para a comunidade negra, 

que lida com essa realidade cotidianamente, mas também para os investigadores que se tem 

debruçado sobre essa problemática ao longo dos anos. Uma série de evidências sustenta a 

presença do racismo na sociedade portuguesa, manifestando-se tanto nas crenças, preconceitos 

e estereótipos entre a população, quanto na estrutura e operação das instituições sociais, as 

quais, em muitas instâncias, contribuem para a segregação e exclusão de indivíduos 

afrodescendentes (Lima & Vala, 2004; Santos et al., 2019; Pettigrew & Meertens, 1995; Roldão 

et al., 2016; Vala, 2009, 2021; Vala et al., 1999, 2008, 2015; Zick et al., 2011). 

A escola, sendo uma instituição da sociedade, parece ser um dos primeiros ambientes onde 

crianças e jovens afrodescendentes experienciam a discriminação, segregação e exclusão social, 

com grandes implicações para o seu desenvolvimento e desempenho académico (Abrantes & 

Sebastião, 2010; Casa-nova, 2005; CICDR, 2022; Marcelino, 2019; Sebastião, 2009). Nesta 

instituição, o professor tem um papel fundamental, e contribui largamente para o bem-estar e 

desempenho académico dos estudantes. Ainda, importa considerar que os professores têm 

preconceitos, estereótipos e enviesamentos que influenciam o seu comportamento com os 

alunos e, consequentemente, o percurso escolar dos mesmos (Hughes et al., 2005; Tenenbaum 

& Ruck, 2007; Thijs & Verkuyten, 2012). Por conseguinte, esta dissertação procurou estudar a 

relação entre as atitudes dos professores face aos alunos afrodescendentes e as atitudes face à 

diversidade racial nas escolas, considerando o papel mediador da sua perceção de autoeficácia 

para ensinar turmas racialmente diversas, e ainda o papel moderador dos valores percebidos da 

escola. 

Tendo em conta a análise dos dados recolhidos junto dos professores, pretendia-se testar o 

papel mediador da autoeficácia na relação entre as atitudes face a alunos afrodescendentes  e as 

atitudes face à diversidade racial, considerando a ideologia colorblind e a cultura da escola 

variáveis moderadoras desta mediação. Este modelo foi desconsiderado por se verificar que a 

ideologia colorblind não tem um efeito significativo na autoeficácia para a diversidade, nem 

nas atitudes face à diversidade racial. Esperava-se que esta variável se encontrasse associada a 

atitudes mais negativas face à diversidade racial, uma vez que a literatura indica que, na 

presença de maiores níveis de ideologia colorblind, as perceções dos professores relativamente 
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a alunos negros tendem a ser mais negativas, verificando-se também maiores níveis de racismo 

(Farago et al., 2019; Lewis, 2001; Norton et al., 2006; West et al., 2021). 

Procedeu-se então à análise do modelo 8, considerando o valor Suporte (vs. Performance) 

como variável moderadora, cujos resultados serão discutidos à luz da literatura existente. 

Tal como sugere a Hipótese 1, os resultados demonstram que as atitudes dos professores 

face aos alunos afrodescendentes estão positivamente relacionadas com as atitudes face à 

diversidade racial, bem como positivamente relacionadas com a autoeficácia para a diversidade, 

o que quer dizer que, quanto mais positivas as atitudes dos professores relativamente a estes 

alunos, mais positivas as atitudes face à diversidade racial nas escolas e mais capazes e 

competentes se sentem os professores para ensinar alunos afrodescendentes. Esta análise vai de 

encontro ao esperado, com base na literatura existente, uma vez que vários autores (e.g. Banks 

et al., 2001; Geerlings et al., 2018; Sela-Shayovitz & Finkelstein, 2020) têm demonstrado que 

as atitudes dos professores relativamente a alunos negros (ou de minorias étnicas) estão 

diretamente relacionadas com o sentido de competência para ensinar estes mesmos alunos e 

também com maior aceitação da presença destes alunos na escola 

Para além desta relação entre as variáveis, verificou-se também que a autoeficácia medeia 

a relação entre as atitudes face aos alunos afrodescendentes e as atitudes face à diversidade 

racial, confirmando a Hipótese 2. Não foi encontrado nenhum estudo que analise esta mediação, 

no entanto, através da natureza das variáveis e da sua relação, consegue-se perceber que parte 

das atitudes positivas face à diversidade racial pode dever-se, não só às próprias atitudes 

positivas relativamente aos alunos afrodescendentes, como também ao quão capazes se sentem 

os professores para ensinar estes alunos, isto é, à capacidade de perceber o contexto e 

antecedentes destes alunos, identificar e evitar discursos preconceituosos, bem como lidar com 

eventuais incidentes neste sentido. Um professor que não se sinta capaz de gerir uma sala de 

aula composta por alunos afrodescendentes, dificilmente apresentará atitudes positivas face à 

presença destes alunos na sala de aula (Geerlings et al., 2018; Hughes et al., 2005; Pigott & 

Cowen, 2000; Sela-Shayovitz & Finkelstein, 2020; Thijs & Verkuyten, 2012). 

Adicionalmente, os resultados demonstraram que uma cultura escolar percebida como de 

maior suporte está relacionado com menores níveis de autoeficácia, ou seja, quanto mais a 

escola valorizar o suporte (ao invés da performance), menor a autoeficácia dos professores para 

a diversidade. O que a literatura nos indica neste sentido é que, escolas que valorizam mais o 

suporte, proporcionam níveis mais elevados de autoeficácia geral dos professores, melhores 

relações e atitudes mais positivas face aos alunos, inclusive os de minorias étnicas (Aelterman 

et al., 2007; O’Sullivan et al., 2021), contrariando assim os resultados obtidos neste estudo. Os 
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resultados podem ser diferentes dos esperados, com base na literatura, pois, a autoeficácia 

estudada é a autoeficácia em ensinar e gerir turmas diversas do ponto de vista étnico-racial, 

mais especificamente, turmas com a presença de alunos afrodescendentes. Em ambientes onde 

se valoriza mais o suporte é esperado que o professor forneça maior suporte e apoio aos alunos, 

e quando se trata de professores brancos e alunos afrodescendentes, a literatura tem-nos 

mostrado que os professores têm mais dificuldade em estabelecer relações com estes, e que 

essas relações são menos positivas, podendo gerar crenças de que não são competentes nem 

capazes de fornecer o suporte esperado (referências), daí os resultados apontarem para uma 

relação negativa entre valor Suporte (vs. Performance) e autoeficácia para a diversidade. 

Não obstante, e ainda relativamente a esta variável, verificou-se que uma cultura escolar 

mais orientada para o suporte (vs. performance) modera, mais concretamente, intensifica a 

relação entre as atitudes face aos alunos afrodescendentes e a autoeficácia para a diversidade. 

Isto significa que que em escolas que partilhem um ambiente de grande suporte entre 

professores, funcionários e alunos, as atitudes face aos alunos afrodescendentes têm maior 

impacto na autoeficácia para a diversidade, confirmando, neste caso, a Hipótese 4. Tavares 

(2021) estudou também, junto de professores, o papel moderador deste valor na relação entre a 

empatia e a satisfação com o ambiente de trabalho, verificando que, quando a escola valoriza 

mais a performance e menos a colaboração, professores mais empáticos apresentam níveis 

inferiores de satisfação no trabalho. Ainda assim, os resultados desta dissertação são inovadores 

na literatura pois não foi encontrado nenhum estudo prévio que analisasse os valores da escola 

enquanto variável moderadora da relação das atitudes face a alunos afrodescendentes e a 

autoeficácia para a diversidade.  

Relativamente às variáveis sociodemográficas, a idade apresenta uma relação negativa com 

as atitudes face aos alunos afrodescendentes, o que quer dizer que os professores mais velhos 

tendem a apresentar atitudes mais negativas face a alunos afrodescendentes, indo de encontro 

à literatura existente (Aktoprak et al., 2018; Skuy & Vice, 1996). 

Desta forma, conclui-se que, os resultados confirmam a hipótese de mediação que explica 

a relação entre as atitudes face aos afrodescendentes e as atitudes face à diversidade racial na 

escola, por via da perceção de autoeficácia para a diversidade, contudo, e embora os valores da 

escola moderem a relação entre as atitudes face aos afrodescendentes e a autoeficácia, não 

obtivemos evidência conclusiva relativamente à hipótese de mediação moderada. 
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5.1. Contributos e implicações para a teoria e para a prática 

Com esta dissertação conseguimos perceber que as atitudes dos professores face a alunos 

afrodescendentes influenciam a autoeficácia dos professores para ensinar estes mesmos alunos, 

e que parte do impacto que as atitudes face a alunos afrodescendentes têm nas atitudes face à 

diversidade racial é explicada pela sua autoeficácia para a diversidade. Isto leva-nos a refletir 

sobre a importância que as atitudes dos professores têm no seu sentimento de competência e, 

consequentemente, no ensino e percurso académico dos estudantes. 

Quando nos referimos a alunos afrodescendentes, abordamos um grupo de crianças e jovens 

cujas trajetórias académicas são frequentemente condicionadas pela discriminação, segregação 

e exclusão social e educacional. Reconhecendo a importância do professor, e como as suas 

atitudes em relação a este grupo de alunos influenciam diretamente o processo de ensino, torna-

se imperativo que os educadores tenham acesso a informação e formação em educação 

antirracista. Isto é fundamental para desmontar estereótipos e preconceitos negativos que 

frequentemente resultam em atitudes discriminatórias, e construir uma maior autoeficácia para 

ensinar turmas racialmente diversas. 

Neste sentido, o Plano Nacional de Combate ao Racismo e à Discriminação (2021-2025) 

propõe algumas medidas que procuram responder a esta problemática nas escolas, no entanto, 

a sua implementação é questionável. Uma das propostas é a inclusão de uma narrativa mais 

inclusiva, abordando o colonialismo, a escravidão e o racismo no currículo escolar, em 

contraposição ao que ocorre atualmente. Historicamente, as escolas portuguesas promoviam 

uma visão de superioridade do povo português sobre os povos colonizados, o que contribuiu 

para o enraizamento do racismo. Atualmente, a manutenção de um sentimento de orgulho e 

uma visão Luso-Tropicalista dos feitos portugueses, presente no discurso escolar, dificulta a 

desconstrução do racismo e das suas consequências (Vala, 2021). A partir deste plano nacional 

surgiu também o Guia para a Prevenção e Combate à Discriminação Racial nas Escolas, que 

contém informações relevantes sobre a problemática e oferece recomendações relacionadas à 

educação antirracista, tal como procedimentos para identificar e sinalizar situações de 

discriminação racial. No entanto, apesar dessas medidas e recursos disponíveis, a 

implementação efetiva nas escolas ainda é uma questão desafiadora, quer por não ser 

reconhecida a problemática, quer por não constituir uma prioridade por parte das direções. 

Ambiciona-se a dessegregação social das pessoas racializadas, negras, tal como a 

dessegregação na educação, no entanto, este processo exige primeiro que este fenómeno de 
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exclusão social e educacional seja reconhecido e levado em consideração, o que não se verifica 

na atualidade (Cabecinhas, 2007; Ramos et al., 2020; Vala et al., 2015a). Até lá, é fundamental 

garantir que nas escolas localizadas em áreas periféricas, onde a diversidade racial é mais 

evidente, sejam colocados professores com perfis adequados e motivação para atender a estes 

alunos. Contudo, importa notar que o processo de alocação de professores não segue o modelo 

de entrevistas como numa contratação comum, podendo ser um dos primeiros passos a dar: 

descentralizar o poder e atribuir mais liberdade aos agrupamentos para a contratação de 

professores, de acordo com as necessidades de cada escola. Outra alternativa seria a contratação 

de outros profissionais, como mediadores culturais, com formação em educação antirracista, 

que pudessem colaborar com os professores e outros funcionários da escola, compartilhando 

estratégias e promovendo um ambiente positivo e de maior proximidade entre professores e 

alunos. 

Percebe-se assim, que é fundamental que esta temática seja amplamente debatida e 

discutida pelos investigadores que a têm estudado em Portugal, a fim de aproximar o 

conhecimento científico da população em geral. A complexidade da problemática exige, não só 

mudanças individuais, como estudar e desconstruir preconceitos, mas também transformações 

nos conteúdos programáticos e nas narrativas educacionais e sociais que ignoram o racismo, o 

seu desenvolvimento e impacto na sociedade.  

 

5.2. Limitações e Sugestões Futuras 

Os dados desta investigação, apesar de oferecerem informações cruciais sobre os professores 

no ensino de alunos afrodescendentes, apresentam limitações que devem ser referidas. O 

estudo, de natureza correlacional, possibilita a identificação de relações entre as variáveis, 

porém não permite concluir quanto à direção dessas relações ou ao estabelecimento de relações 

de causalidade entre elas.  

Outras limitações significativas têm a ver com o método de amostragem e os instrumentos 

adotados. A utilização de amostragem por conveniência restringe a generalização dos 

resultados a todas as populações, tornando-os representativos apenas do grupo amostrado, 

limitando assim a amplitude das conclusões tiradas. Relativamente à construção do 

instrumento, esta foi feita com base em itens de diversos questionários, alguns posteriormente 

traduzidos e adaptados. Esta abordagem pode comprometer a validade e confiabilidade do 
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instrumento, uma vez que não se utilizaram instrumentos devidamente validados para a 

população portuguesa. 

Considerando a sensibilidade da temática abordada no estudo, é importante reconhecer a 

possível influência da desejabilidade social nas respostas dos participantes. Dado que o racismo 

deixou de ser socialmente aceite, as suas manifestações têm-se adaptado às mudanças sociais, 

sendo por isso provável que as respostas não revelem totalmente a realidade. Manifestar 

desagrado em relação ao ensino de turmas compostas por alunos afrodescendentes ou exibir 

atitudes negativas em relação a estes não é socialmente aceitável, o que pode ter afetado a 

honestidade das respostas. De forma a colmatar esta limitação, devem-se desenvolver estudo 

futuros que avaliem as atitudes implícitas dos professores, uma vez que estas não estão 

suscetíveis à desejabilidade social (Ditonto et al., 2013; Gawronski & Bodenhausen, 2006; 

Glock et al., 2019). 

Adicionalmente, o questionário coletou informações que, devido à sua complexidade e 

respostas incompletas, não foram incluídas nas análises realizadas. Por exemplo, segundo Choi 

e Lee (2020) a experiência dos professores em lecionar turmas racialmente diversas influencia 

a sua perceção de alunos negros, e a sua autoeficácia para ensinar estes alunos. Estes dados não 

considerados, podem ter influenciado os resultados do modelo e, portanto, deveriam ter sido 

tratados como covariáveis. Sugere-se assim que se realizem mais estudos acerca destas 

temáticas, considerando outras variáveis. Vários autores (e.g. Buxton et al., 1974; Jensen, 1970) 

têm demonstrado que professores negros têm atitudes mais positivas face a alunos negros, e 

apresentam também uma maior autoeficácia. Desta forma, seria importante desenvolver um 

estudo semelhante integrando professores negros, de forma a analisar as diferenças entre estes 

dois grupos. 

Assim sendo, é fundamental reconhecer e considerar estas limitações ao interpretar os 

resultados deste estudo de forma a garantir uma avaliação criteriosa e uma compreensão mais 

precisa das conclusões alcançadas, e colmatá-las em eventuais investigações futuras. 
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Anexos 
Anexo A – Questionário 
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Anexo B – Itens originais e respetivos itens traduzidos e adaptados para cada instrumento 

 

Atitudes face a alunos Afrodescendentes 

Item Original Item traduzido e adaptado 

I feel personally invested in helping African 

American students achieve 

Sinto-me empenhado/a em ajudar alunos Portugueses 

Afrodescendentes a atingir bons resultados 

I would feel excited about teaching in a 

predominantly African American school 

Sento-me entusiasmado/a em ensinar alunos 

Portugueses Afrodescendentes 

On the whole, Blacks have less ambition than 

Whites 

De forma geral, alunos Portugueses 

Afrodescendentes são pouco ambiciosos 

Black students have a negative effect on 

the.quality of a school 

Alunos Afrodescendentes afetam negativamente a 

qualidade da escola 

Com que frequência sente admiração pelos 

negros? 

Sinto admiração pelos alunos Portugueses 

Afrodescendentes 

 

Atitudes face à diversidade racial 

Item Original Item traduzido e adaptado 

Turmas homogéneas têm melhor aproveitamento 

escolar 

Turmas homogéneas em termos raciais têm melhor 

aproveitamento escolar 

Os alunos de diferentes grupos étnico-culturais 

estão integrados na escola e contribuem para o 

enriquecimento da prática pedagógica 

A prática pedagógica é dificultada pela presença de 

diferentes grupos raciais na escola 

 

Os professores constatam que a presença de 

alunos de etnia cigana na turma pode valorizar as 

aprendizagens. 

A presença de alunos Afrodescendentes na turma 

valoriza as aprendizagens de todos os alunos 

A presença de alunos de grupos minoritários na 

sala de aula contribui para o enriquecimento da 

experiência de todos os alunos. 

A presença de alunos Portugueses Afrodescendentes 

na sala de aula contribui para o enriquecimento da 

experiência de todos os alunos 

Considero a presença de alunos de grupos 

minoritários na sala de aula como uma 

possibilidade de crescimento pessoal de todos os 

alunos 

A presença de alunos Portugueses Afrodescendentes 

na sala de aula uma possibilidade de crescimento 

pessoal de todos os alunos 



 

Os alunos de grupos minoritários e do grupo 

maioritário podem aprender muito uns com os 

outros 

Os alunos Portugueses Afrodescendentes e 

Portugueses brancos podem aprender muito uns com 

os outros 

Os professores não evitam lecionar turma as que 

integrem alunos de etnia cigana 

Os professores apreciam lecionar a turmas que 

integrem uma maioria de alunos Afrodescendentes 

Os professores valorizam a presença de alunos 

de etnia cigana na escola 

Os professores valorizam a presença de alunos 

Afrodescendentes na escola 

To teach students cultural differences only 

creates a conflict in the classroom 

Os professores consideram que a presença de alunos 

Afrodescendentes gera mais conflitos na sala de aula 
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Autoeficácia dos professores para a diversidade 

Item de Tavares (adaptado do original) Item adaptado para o estudo 

Consigo realizar atividades pedagógicas para 

ajudar os alunos a desenvolverem estratégias 

para lidarem com incidentes raciais 

Consigo realizar atividades pedagógicas para 

ajudar os alunos a desenvolverem estratégias 

para lidarem com incidentes raciais, 

preconceitos e estereótipos. 

Consigo adaptar as estratégias de ensino de 

modo a responder às necessidades dos alunos 

de grupos minoritários 

Consigo adaptar as estratégias de ensino de 

modo a responder às necessidades dos alunos 

Portugueses Afrodescendentes. 

Consigo desenvolver materiais apropriados 

para a sala de aula multicultural 

Consigo desenvolver materiais apropriados 

para a sala de aula multicultural. 

Consigo  desenvolver  estratégias  de  ensino  

capazes  de  desconstruir  mitos  sobre  grupos 

minoritários 

Consigo desenvolver estratégias de ensino 

capazes de desconstruir mitos sobre a 

comunidade Portuguesa Afrodescendente. 

Consigo analisar os materiais educativos 

quanto ao seu eventual conteúdo estereotípico 

e/ou preconceituoso 

Consigo analisar os materiais educativos 

quanto ao seu eventual conteúdo estereotípico 

e/ou preconceituoso. 

Consigo  desenvolver  atividades  que  

aumentem  a  autoconfiança dos  alunos  de  

grupos minoritários 

Consigo desenvolver atividades que 

aumentem a autoconfiança dos alunos 

Portugueses Afrodescendentes. 

Consigo ensinar sobre de que modo o 

preconceito afeta as pessoas 

Consigo ensinar sobre de que modo o 

preconceito afeta as pessoas. 

Consigo que os alunos dos grupos minoritários 

e do grupo maioritário trabalhem em conjunto 

Consigo que os alunos Portugueses 

Afrodescendentes e Portugueses brancos 

trabalhem em conjunto 

Consigo identificar práticas escolares que 

podem prejudicar alunos de grupos 

minoritários 

Consigo identificar práticas escolares que 

podem prejudicar alunos Portugueses 

Afrodescendentes 

Consigo   identificar   soluções   para   

problemas   que   possam   surgir   como   

resultado   da diversidade 

Consigo identificar soluções para problemas 

que possam surgir como resultado da 

diversidade. 



 

Ideologia Colorblind 

Item Original Item Adaptado 

White people in the U.S. have certain advantages 

because of the color of their skin 

Portugueses brancos têm certos privilégios por 

causa da sua cor de pele 

Racial and ethnic minorities do not have the same 

opportunities as white people in the U.S. 

Portugueses Afrodescendentes não têm as mesmas 

oportunidades que Portugueses brancos 

Everyone who works hard, no matter what race 

they are, has an equal chance to become rich 

Quem se esforça tem as mesmas hipóteses de ser 

bem sucedido, independentemente da raça 

Due to racial discrimination, programs such as 

affirmative action are necessary to help create 

equality 

Tendo em conta a discriminação racial, programas 

de ações afirmativas são necessárias para criar 

igualdade 

It is important for political leaders to talk about 

racism to help work through or solve society's 

problems 

É importante que os líderes políticos falem sobre 

racismo para ajudar a resolver os problemas da 

sociedade 

Racism may have been a problem in the past, it is 

not an important problem today 

Racismo pode ter sido um problema no passado, no 

entanto, já não é um problema importante 

atualmente 
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Anexo C – Output do teste do modelo 10 

 

Run MATRIX procedure: 

 

***************** PROCESS Procedure for SPSS Version 4.2 ***************** 

 

          Written by Andrew F. Hayes, Ph.D.       www.afhayes.com 

    Documentation available in Hayes (2022). www.guilford.com/p/hayes3 

 

************************************************************************** 

Model  : 10 

    Y  : AFDR 

    X  : ATAFRO 

    M  : AUTOEF 

    W  : COLORBL 

    Z  : CLIMA 

 

Covariates: 

 Q47      Q68 

 

Sample 

Size:  125 

 

************************************************************************** 

OUTCOME VARIABLE: 

 AUTOEF 

 

Model Summary 

          R       R-sq        MSE          F        df1        df2          p 

      ,6537      ,4273      ,3552    12,4718     7,0000   117,0000      ,0000 

 

Model 

              coeff         se          t          p       LLCI       ULCI 

constant     5,6475      ,2626    21,5082      ,0000     5,1274     6,1675 

ATAFRO        ,5485      ,0709     7,7325      ,0000      ,4080      ,6889 

COLORBL       ,0182      ,0514      ,3542      ,7238     -,0836      ,1200 

Int_1        -,0144      ,0651     -,2218      ,8249     -,1433      ,1144 

CLIMA         ,1107      ,0635     1,7441      ,0838     -,0150      ,2364 

Int_2         ,2225      ,0779     2,8571      ,0051      ,0683      ,3767 

Q47          -,0014      ,0559     -,0251      ,9800     -,1122      ,1093 

Q68          -,0308      ,1085     -,2835      ,7773     -,2456      ,1841 

 

Product terms key: 

 Int_1    :        ATAFRO   x        COLORBL 

 Int_2    :        ATAFRO   x        CLIMA 

 

Covariance matrix of regression parameter estimates: 

           constant     ATAFRO    COLORBL      Int_1      CLIMA      Int_2        Q47        Q68 

constant      ,0689     -,0050     -,0019      ,0001      ,0015     -,0009     -,0113     -,0179 

ATAFRO       -,0050      ,0050      ,0002     -,0004     -,0012      ,0005      ,0010      ,0009 

COLORBL      -,0019      ,0002      ,0026     -,0001     -,0002      ,0006      ,0004      ,0003 

Int_1         ,0001     -,0004     -,0001      ,0042      ,0007     -,0002     -,0001      ,0003 

CLIMA         ,0015     -,0012     -,0002      ,0007      ,0040     -,0007     -,0001     -,0006 



 

Int_2        -,0009      ,0005      ,0006     -,0002     -,0007      ,0061     -,0002      ,0005 

Q47          -,0113      ,0010      ,0004     -,0001     -,0001     -,0002      ,0031      ,0002 

Q68          -,0179      ,0009      ,0003      ,0003     -,0006      ,0005      ,0002      ,0118 

 

Test(s) of highest order unconditional interaction(s): 

           R2-chng          F        df1        df2          p 

X*W          ,0002      ,0492     1,0000   117,0000      ,8249 

X*Z          ,0400     8,1630     1,0000   117,0000      ,0051 

BOTH(X)      ,0400     4,0855     2,0000   117,0000      ,0193 

---------- 

    Focal predict: ATAFRO   (X) 

          Mod var: COLORBL  (W) 

          Mod var: CLIMA    (Z) 

 

Conditional effects of the focal predictor at values of the moderator(s): 

 

    COLORBL      CLIMA     Effect         se          t          p       LLCI       ULCI 

    -1,0673     -,8944      ,3649      ,1196     3,0511      ,0028      ,1280      ,6017 

    -1,0673      ,0000      ,5639      ,1040     5,4230      ,0000      ,3579      ,7698 

    -1,0673      ,8944      ,7628      ,1305     5,8474      ,0000      ,5045     1,0212 

      ,0000     -,8944      ,3495      ,0947     3,6903      ,0003      ,1619      ,5371 

      ,0000      ,0000      ,5485      ,0709     7,7325      ,0000      ,4080      ,6889 

      ,0000      ,8944      ,7474      ,1039     7,1946      ,0000      ,5417      ,9532 

     1,0673     -,8944      ,3341      ,1152     2,8995      ,0045      ,1059      ,5623 

     1,0673      ,0000      ,5331      ,0943     5,6529      ,0000      ,3463      ,7198 

     1,0673      ,8944      ,7321      ,1192     6,1414      ,0000      ,4960      ,9681 

 

Data for visualizing the conditional effect of the focal predictor: 

Paste text below into a SPSS syntax window and execute to produce plot. 

 

DATA LIST FREE/ 

   ATAFRO     COLORBL    CLIMA      AUTOEF     . 

BEGIN DATA. 

     -,8157    -1,0673     -,8944     5,1819 

      ,0000    -1,0673     -,8944     5,4795 

      ,8157    -1,0673     -,8944     5,7772 

     -,8157    -1,0673      ,0000     5,1186 

      ,0000    -1,0673      ,0000     5,5785 

      ,8157    -1,0673      ,0000     6,0385 

     -,8157    -1,0673      ,8944     5,0553 

      ,0000    -1,0673      ,8944     5,6775 

      ,8157    -1,0673      ,8944     6,2998 

     -,8157      ,0000     -,8944     5,2139 

      ,0000      ,0000     -,8944     5,4989 

      ,8157      ,0000     -,8944     5,7840 

     -,8157      ,0000      ,0000     5,1506 

      ,0000      ,0000      ,0000     5,5980 

      ,8157      ,0000      ,0000     6,0453 

     -,8157      ,0000      ,8944     5,0873 

      ,0000      ,0000      ,8944     5,6970 

      ,8157      ,0000      ,8944     6,3066 

     -,8157     1,0673     -,8944     5,2459 

      ,0000     1,0673     -,8944     5,5184 

      ,8157     1,0673     -,8944     5,7909 

     -,8157     1,0673      ,0000     5,1826 
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      ,0000     1,0673      ,0000     5,6174 

      ,8157     1,0673      ,0000     6,0522 

     -,8157     1,0673      ,8944     5,1193 

      ,0000     1,0673      ,8944     5,7164 

      ,8157     1,0673      ,8944     6,3135 

END DATA. 

GRAPH/SCATTERPLOT= 

 ATAFRO   WITH     AUTOEF   BY       COLORBL  /PANEL   ROWVAR=  CLIMA    . 

 

************************************************************************** 

OUTCOME VARIABLE: 

 AFDR 

 

Model Summary 

          R       R-sq        MSE          F        df1        df2          p 

      ,6715      ,4509      ,3387    11,9061     8,0000   116,0000      ,0000 

 

Model 

              coeff         se          t          p       LLCI       ULCI 

constant     4,1436      ,5707     7,2612      ,0000     3,0134     5,2739 

ATAFRO        ,4604      ,0851     5,4083      ,0000      ,2918      ,6291 

AUTOEF        ,1158      ,0903     1,2823      ,2023     -,0630      ,2946 

COLORBL      -,0759      ,0502    -1,5127      ,1331     -,1754      ,0235 

Int_1        -,1075      ,0635    -1,6913      ,0935     -,2333      ,0184 

CLIMA         ,0895      ,0628     1,4256      ,1567     -,0348      ,2138 

Int_2         ,2713      ,0786     3,4496      ,0008      ,1155      ,4270 

Q47           ,0578      ,0546     1,0584      ,2921     -,0504      ,1659 

Q68           ,0676      ,1060      ,6376      ,5250     -,1423      ,2774 

 

Product terms key: 

 Int_1    :        ATAFRO   x        COLORBL 

 Int_2    :        ATAFRO   x        CLIMA 

 

Covariance matrix of regression parameter estimates: 

           constant     ATAFRO     AUTOEF    COLORBL      Int_1      CLIMA      Int_2        Q47        

Q68 

constant      ,3256      ,0205     -,0460     -,0010     -,0006      ,0066      ,0094     -,0109     -,0185 

ATAFRO        ,0205      ,0072     -,0045      ,0003     -,0005     -,0006      ,0015      ,0010      ,0007 

AUTOEF       -,0460     -,0045      ,0081     -,0001      ,0001     -,0009     -,0018      ,0000      ,0003 

COLORBL      -,0010      ,0003     -,0001      ,0025     -,0001     -,0001      ,0006      ,0004      ,0003 

Int_1        -,0006     -,0005      ,0001     -,0001      ,0040      ,0007     -,0002     -,0001      ,0003 

CLIMA         ,0066     -,0006     -,0009     -,0001      ,0007      ,0039     -,0005     -,0001     -,0006 

Int_2         ,0094      ,0015     -,0018      ,0006     -,0002     -,0005      ,0062     -,0002      ,0004 

Q47          -,0109      ,0010      ,0000      ,0004     -,0001     -,0001     -,0002      ,0030      ,0002 

Q68          -,0185      ,0007      ,0003      ,0003      ,0003     -,0006      ,0004      ,0002      ,0112 

 

Test(s) of X by M interaction: 

          F        df1        df2          p 

      ,1208     1,0000   115,0000      ,7288 

 

Test(s) of highest order unconditional interaction(s): 

           R2-chng          F        df1        df2          p 

X*W          ,0135     2,8607     1,0000   116,0000      ,0935 

X*Z          ,0563    11,9000     1,0000   116,0000      ,0008 

BOTH(X)      ,0673     7,1072     2,0000   116,0000      ,0012 



 

---------- 

    Focal predict: ATAFRO   (X) 

          Mod var: COLORBL  (W) 

          Mod var: CLIMA    (Z) 

 

Conditional effects of the focal predictor at values of the moderator(s): 

 

    COLORBL      CLIMA     Effect         se          t          p       LLCI       ULCI 

    -1,0673     -,8944      ,3325      ,1213     2,7404      ,0071      ,0922      ,5728 

    -1,0673      ,0000      ,5751      ,1136     5,0640      ,0000      ,3502      ,8001 

    -1,0673      ,8944      ,8178      ,1448     5,6472      ,0000      ,5310     1,1046 

      ,0000     -,8944      ,2178      ,0977     2,2292      ,0277      ,0243      ,4113 

      ,0000      ,0000      ,4604      ,0851     5,4083      ,0000      ,2918      ,6291 

      ,0000      ,8944      ,7031      ,1218     5,7708      ,0000      ,4618      ,9444 

     1,0673     -,8944      ,1031      ,1165      ,8853      ,3778     -,1276      ,3338 

     1,0673      ,0000      ,3458      ,1039     3,3279      ,0012      ,1400      ,5515 

     1,0673      ,8944      ,5884      ,1338     4,3961      ,0000      ,3233      ,8535 

 

Data for visualizing the conditional effect of the focal predictor: 

Paste text below into a SPSS syntax window and execute to produce plot. 

 

DATA LIST FREE/ 

   ATAFRO     COLORBL    CLIMA      AFDR       . 

BEGIN DATA. 

     -,8157    -1,0673     -,8944     4,8274 

      ,0000    -1,0673     -,8944     5,0987 

      ,8157    -1,0673     -,8944     5,3699 

     -,8157    -1,0673      ,0000     4,7096 

      ,0000    -1,0673      ,0000     5,1787 

      ,8157    -1,0673      ,0000     5,6478 

     -,8157    -1,0673      ,8944     4,5917 

      ,0000    -1,0673      ,8944     5,2587 

      ,8157    -1,0673      ,8944     5,9258 

     -,8157      ,0000     -,8944     4,8399 

      ,0000      ,0000     -,8944     5,0176 

      ,8157      ,0000     -,8944     5,1953 

     -,8157      ,0000      ,0000     4,7221 

      ,0000      ,0000      ,0000     5,0976 

      ,8157      ,0000      ,0000     5,4732 

     -,8157      ,0000      ,8944     4,6042 

      ,0000      ,0000      ,8944     5,1777 

      ,8157      ,0000      ,8944     5,7512 

     -,8157     1,0673     -,8944     4,8524 

      ,0000     1,0673     -,8944     4,9366 

      ,8157     1,0673     -,8944     5,0207 

     -,8157     1,0673      ,0000     4,7346 

      ,0000     1,0673      ,0000     5,0166 

      ,8157     1,0673      ,0000     5,2986 

     -,8157     1,0673      ,8944     4,6167 

      ,0000     1,0673      ,8944     5,0966 

      ,8157     1,0673      ,8944     5,5766 

END DATA. 

GRAPH/SCATTERPLOT= 

 ATAFRO   WITH     AFDR     BY       COLORBL  /PANEL   ROWVAR=  CLIMA    . 
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****************** CORRELATIONS BETWEEN MODEL RESIDUALS ****************** 

 

           AUTOEF       AFDR 

AUTOEF     1,0000      ,0000 

AFDR        ,0000     1,0000 

 

 

****************** DIRECT AND INDIRECT EFFECTS OF X ON Y ***************** 

 

Conditional direct effects of X on Y 

    COLORBL      CLIMA     Effect         se          t          p       LLCI       ULCI 

    -1,0673     -,8944      ,3325      ,1213     2,7404      ,0071      ,0922      ,5728 

    -1,0673      ,0000      ,5751      ,1136     5,0640      ,0000      ,3502      ,8001 

    -1,0673      ,8944      ,8178      ,1448     5,6472      ,0000      ,5310     1,1046 

      ,0000     -,8944      ,2178      ,0977     2,2292      ,0277      ,0243      ,4113 

      ,0000      ,0000      ,4604      ,0851     5,4083      ,0000      ,2918      ,6291 

      ,0000      ,8944      ,7031      ,1218     5,7708      ,0000      ,4618      ,9444 

     1,0673     -,8944      ,1031      ,1165      ,8853      ,3778     -,1276      ,3338 

     1,0673      ,0000      ,3458      ,1039     3,3279      ,0012      ,1400      ,5515 

     1,0673      ,8944      ,5884      ,1338     4,3961      ,0000      ,3233      ,8535 

 

Conditional indirect effects of X on Y: 

 

INDIRECT EFFECT: 

 ATAFRO      ->    AUTOEF      ->    AFDR 

 

    COLORBL      CLIMA     Effect     BootSE   BootLLCI   BootULCI 

    -1,0673     -,8944      ,0422      ,0382     -,0258      ,1252 

    -1,0673      ,0000      ,0653      ,0577     -,0373      ,1911 

    -1,0673      ,8944      ,0883      ,0796     -,0482      ,2664 

      ,0000     -,8944      ,0405      ,0377     -,0255      ,1256 

      ,0000      ,0000      ,0635      ,0564     -,0386      ,1880 

      ,0000      ,8944      ,0865      ,0779     -,0498      ,2630 

     1,0673     -,8944      ,0387      ,0404     -,0264      ,1354 

     1,0673      ,0000      ,0617      ,0573     -,0376      ,1928 

     1,0673      ,8944      ,0847      ,0779     -,0506      ,2629 

 

      Indices of partial moderated mediation: 

             Index     BootSE   BootLLCI   BootULCI 

COLORBL     -,0017      ,0106     -,0257      ,0205 

CLIMA        ,0258      ,0267     -,0128      ,0918 

 

 Pairwise contrasts between conditional indirect effects (Effect1 minus Effect2) 

    Effect1    Effect2   Contrast     BootSE   BootLLCI   BootULCI 

      ,0653      ,0422      ,0230      ,0239     -,0114      ,0821 

      ,0883      ,0422      ,0461      ,0477     -,0229      ,1642 

      ,0405      ,0422     -,0018      ,0113     -,0274      ,0219 

      ,0635      ,0422      ,0213      ,0242     -,0128      ,0823 

      ,0865      ,0422      ,0443      ,0467     -,0233      ,1624 

      ,0387      ,0422     -,0036      ,0226     -,0548      ,0438 

      ,0617      ,0422      ,0195      ,0293     -,0215      ,0960 

      ,0847      ,0422      ,0425      ,0484     -,0256      ,1647 

      ,0883      ,0653      ,0230      ,0239     -,0114      ,0821 

      ,0405      ,0653     -,0248      ,0284     -,0964      ,0120 

      ,0635      ,0653     -,0018      ,0113     -,0274      ,0219 



 

      ,0865      ,0653      ,0213      ,0242     -,0128      ,0823 

      ,0387      ,0653     -,0266      ,0361     -,1195      ,0217 

      ,0617      ,0653     -,0036      ,0226     -,0548      ,0438 

      ,0847      ,0653      ,0195      ,0293     -,0215      ,0960 

      ,0405      ,0883     -,0478      ,0513     -,1734      ,0225 

      ,0635      ,0883     -,0248      ,0284     -,0964      ,0120 

      ,0865      ,0883     -,0018      ,0113     -,0274      ,0219 

      ,0387      ,0883     -,0496      ,0569     -,1927      ,0240 

      ,0617      ,0883     -,0266      ,0361     -,1195      ,0217 

      ,0847      ,0883     -,0036      ,0226     -,0548      ,0438 

      ,0635      ,0405      ,0230      ,0239     -,0114      ,0821 

      ,0865      ,0405      ,0461      ,0477     -,0229      ,1642 

      ,0387      ,0405     -,0018      ,0113     -,0274      ,0219 

      ,0617      ,0405      ,0213      ,0242     -,0128      ,0823 

      ,0847      ,0405      ,0443      ,0467     -,0233      ,1624 

      ,0865      ,0635      ,0230      ,0239     -,0114      ,0821 

      ,0387      ,0635     -,0248      ,0284     -,0964      ,0120 

      ,0617      ,0635     -,0018      ,0113     -,0274      ,0219 

      ,0847      ,0635      ,0213      ,0242     -,0128      ,0823 

      ,0387      ,0865     -,0478      ,0513     -,1734      ,0225 

      ,0617      ,0865     -,0248      ,0284     -,0964      ,0120 

      ,0847      ,0865     -,0018      ,0113     -,0274      ,0219 

      ,0617      ,0387      ,0230      ,0239     -,0114      ,0821 

      ,0847      ,0387      ,0461      ,0477     -,0229      ,1642 

      ,0847      ,0617      ,0230      ,0239     -,0114      ,0821 

 

************************************************************************** 

Bootstrap estimates were saved to a file 

 

Map of column names to model coefficients: 

          Conseqnt Antecdnt 

 COL1     AUTOEF   constant 

 COL2     AUTOEF   ATAFRO 

 COL3     AUTOEF   COLORBL 

 COL4     AUTOEF   Int_1 

 COL5     AUTOEF   CLIMA 

 COL6     AUTOEF   Int_2 

 COL7     AUTOEF   Q47 

 COL8     AUTOEF   Q68 

 COL9     AFDR     constant 

 COL10    AFDR     ATAFRO 

 COL11    AFDR     AUTOEF 

 COL12    AFDR     COLORBL 

 COL13    AFDR     Int_1 

 COL14    AFDR     CLIMA 

 COL15    AFDR     Int_2 

 COL16    AFDR     Q47 

 COL17    AFDR     Q68 

 

*********** BOOTSTRAP RESULTS FOR REGRESSION MODEL PARAMETERS 

************ 

 

OUTCOME VARIABLE: 

 AUTOEF 
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              Coeff   BootMean     BootSE   BootLLCI   BootULCI 

constant     5,6475     5,6371      ,2994     5,0769     6,2683 

ATAFRO        ,5485      ,5525      ,0725      ,4089      ,6952 

COLORBL       ,0182      ,0147      ,0495     -,0807      ,1104 

Int_1        -,0144     -,0096      ,0732     -,1567      ,1270 

CLIMA         ,1107      ,1132      ,0760     -,0310      ,2613 

Int_2         ,2225      ,2155      ,0822      ,0513      ,3724 

Q47          -,0014      ,0036      ,0681     -,1370      ,1328 

Q68          -,0308     -,0358      ,1129     -,2566      ,1846 

 

---------- 

 

OUTCOME VARIABLE: 

 AFDR 

 

              Coeff   BootMean     BootSE   BootLLCI   BootULCI 

constant     4,1436     4,1503      ,5991     2,9319     5,3035 

ATAFRO        ,4604      ,4617      ,1032      ,2573      ,6541 

AUTOEF        ,1158      ,1148      ,0972     -,0691      ,3195 

COLORBL      -,0759     -,0747      ,0524     -,1776      ,0263 

Int_1        -,1075     -,1054      ,0730     -,2488      ,0323 

CLIMA         ,0895      ,0846      ,0646     -,0361      ,2157 

Int_2         ,2713      ,2683      ,0993      ,0747      ,4649 

Q47           ,0578      ,0607      ,0556     -,0472      ,1698 

Q68           ,0676      ,0632      ,1036     -,1385      ,2709 

 

*********************** ANALYSIS NOTES AND ERRORS ************************ 

 

Level of confidence for all confidence intervals in output: 

  95,0000 

 

Number of bootstrap samples for percentile bootstrap confidence intervals: 

  5000 

 

W values in conditional tables are the mean and +/- SD from the mean. 

 

Z values in conditional tables are the mean and +/- SD from the mean. 

 

NOTE: Missing data resulted in the deletion of the following row(s) of 

      data from the analysis: 

     58     61    105    108    117    129    130 

 

NOTE: The following variables were mean centered prior to analysis: 

          COLORBL  CLIMA    ATAFRO 

 

NOTE: Standardized coefficients are not available for models with moderators. 

 

------ END MATRIX ----- 

 

  



 

Anexo D – Quadro dos resultados do modelo de Investigação com a moderadora Inovação (vs. Estabilidade) 

     R2 

 Variável mediadora: Autoeficácia para a diversidade 0,37 

Efeito direto Coef. Erro-Padrão t p  

Atitudes face a alunos 

Afrodescendentes (X)  

0,57 0,07 7,92 < 0,001  

Valor Inovação (vs. 

Estabilidade) (W) 

- 0,1 

 

0,05 0,26 0,8  

Interação X*W 0,05 0,05 1,12 0,3  

 Variável dependente: Atitudes face à diversidade racial 0,38 

 Coef. Erro-Padrão t p  

Atitudes face a alunos 

Afrodescendentes (X) 

0,39 0,09 4,42 < 0,001  

Autoeficácia para a 

diversidade 

0,24 0,09 2,58 0,01  

Valor Inovação (vs. 

Estabilidade) (W) 

0,03 0,05 0,61 0,55  

Interação X*W - 0,03 0,05 - 0,58 0,56  

      

Bootstrapping para efeito indireto das atitudes face aos alunos afrodescendentes nas atitudes face à diversidade 

racial via a autoeficácia para a diversidade, para diferentes valores da moderadora Inovação (vs. Estabilidade) 
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 Efeito Erro-Padrão LI 95% IC LS 95% IC  

 

-1DP  0,12 0,07 - 0,0004 0,28  

M 0,13 0,07 - 0,0004 0,30  

+1DP  0,15 0,08 - 0,0005 0,32  

N = 125. Estão reportados os coeficientes não estandardizados. 5000 amostras bootstrap; LI - limite inferior; LS - limite superior; IC - Intervalo de confiança. 


