Cor e Desempenho: o papel da escola, do professor e dos colegas na proficiência dos alunos negros no Brasil. 
Introdução
A desigualdade racial sempre fez parte da realidade brasileira. Entretanto, nos últimos anos, o fortalecimento do movimento negro, a ascensão social de camadas mais pobres e, principalmente, a criação de cotas baseadas na cor do indivíduo, reacenderam o interesse sobre os determinantes das diferenças entre brancos e negros no nosso país. Observando a composição por cor da pele de cada classe social, é notável uma sobre-representação dos negros nas camadas mais desfavorecidas. Na amostra da PNAD de 1999, em Henriques (2001), apesar dos negros representarem 45,3% da população,  eram 63,6% dos pobres e 68,8% dos indigentes. Enquanto no décimo inferior de renda, os negros representavam cerca de 70% dessa população, no décimo de maior renda, não chegavam a 20%.  Ainda de acordo com os dados presentes em Henriques (2001), 42,9% dos pretos e 48,4% dos pardos eram considerados pobres, enquanto entre os brancos esse índice caia para 22,6%. Na indigência, a diferença era ainda maior: 22,3%, 18,3% e 8,1%, respectivamente. 

Alguns anos depois, o cenário permanecia o mesmo. Como pode ser visto nos trabalho do IPEA (2008a) a partir dos microdados da PNAD de 2006, o rendimento médio da ocupação principal dos negros era cerca da metade do rendimento dos brancos. Apesar da redução verificada para os dois grupos, o porcentual de negros classificados como podres ou indigentes manteve-se relativamente estável, cerca do dobro da taxa entre os brancos, entre 1996 e 2006. 

A grande disparidade educacional, ao delimitar as oportunidades de trabalho, é apontada como um dos maiores determinantes dessa desigualdade de renda. Desta forma, sendo os negros menos escolarizados, muito da diferença salarial entre grupos raciais dever-se-ia à diferença de qualificação. De 1992 a 2007, a escolaridade dos brancos com mais de 15 anos de idade aumentou de 6,1 para 8,2 anos de estudo e a dos negros de 4,0 para 6,4, mantendo-se praticamente estável o diferencial de cerca de dois anos de estudo (IPEA, 2008c). Na verdade, a persistência da distância nesse patamar é de longuíssima data: em 1929 os brancos tinham aproximadamente 4 anos de estudo, contra 2 dos negros. (HENRIQUES, 2001)

Contudo, apesar do evidente papel da educação como meio de ascensão social, os anos de estudo também não são capazes de explicar sozinhos as diferenças de renda. Os negros apresentam renda inferior também quando comparados a brancos da mesma escolaridade (PINHEIRO et al, 2008). Em diferentes níveis de anos completos de estudo (0, 4, 8, 11 e 15 anos) os negros apresentam renda cerca de 25 a 30% inferior à auferida pelos brancos de mesmo nível educacional. Pinheiro et al (2008) chamam essa parcela não identificada de discriminação. Entretanto, os que esses números também podem estar evidenciando é que a abordagem meramente quantitativa da escolaridade, centrada apenas em número de anos de estudo, já não bastaria para explicar a dinâmica da desigualdade social e racial brasileira. Seriam de fato comparáveis um branco e um negro com mesma escolaridade? Poderíamos creditar à discriminação toda a diferença de renda entre brancos e negros de igual escolaridade?
Reforçando esse questionamento, a recente universalização do ensino fundamental reduziu muito as barreiras de acesso à educação, tornando a desigualdade educacional quantitativa relativamente desimportante nos níveis básicos de ensino, onde há uma convergência dos indicadores de acesso, matrícula e defasagem entre brancos e negros. Esse cenário de homogeneização torna imperativo a avaliação também do desempenho e qualidade da escola. (SOARES, ALVES, 2002) (PINHEIRO et al, 2008). Quando investigamos esse ponto, verificamos que nas avaliações de proficiência aplicadas nacionalmente, os negros de fato apresentam um pior desempenho. Alguns controles de características de origem social, contexto familiar, hábitos de estudo, etc, explicam boa parte desse diferencial, ainda que, em geral, persista um resíduo não explicado.    

Deste modo, entre indivíduos de mesma escolaridade, o diferencial de renda dever-se-ia não só à discriminação, mas possivelmente também a uma pior qualidade do ensino, limitando as oportunidades de desenvolvimento acadêmico e da carreira profissional dos negros. Encontrar as variáveis que explicam a diferença de desempenho entre negros e brancos de mesmas características sociais é um passo importante para a focalização de políticas públicas que permitam eliminar essa desigualdade. Para entendermos a importância dessas medidas, é essencial mensurar o quanto os negros são desfavorecidos em termos de aprendizagem na escola. 

Este trabalho tem como objetivo verificar o comportamento do diferencial de notas entre alunos brancos e negros ao longo da vida escolar, após o controle de características pessoais e familiares do aluno. . Como nosso interesse é em políticas e práticas que possam mudar o quadro desfavorável aos alunos negros, tentamos medir o impacto dos insumos escolares, da cor dos professores e dos colegas de classe no desempenho do aluno negro. Também é analisada a diferença de desempenho dos alunos ao longo da distribuição das notas.
A mais rica fonte de trabalhos sobre diferença de proficiência entre grupos raciais são os estudos provenientes dos Estados Unidos. O trabalho pioneiro sobre o diferencial de notas entre brancos e negros é o Equality of Educational Opportunity, mais conhecido como Coleman Report (Coleman et al 1966 apud Fryer, Levitt 2004a). Esse longo relatório de Coleman (1966) mapeou a existência do diferencial entre raças, sua permanência após a inclusão de controles, e sua tendência de aumento ao longo da trajetória escolar. Além disso, o trabalho creditou às características sócio-econômicas do aluno a explicação da variância do desempenho de notas, relativizando por completo a importância da escola. A partir do Coleman Report, os estudos sobre o diferencial de notas tornaram-se recorrentes, e geralmente mostram um diferencial crescente entre a nota dos brancos e negros desde a entrada na escola. Essa uma observação presente também no trabalho de Fryer e Levitt (2004a), porém ao contrário dos estudos anteriores de outros autores, onde a diferença inicial de nota entre negros e brancos persiste mesmo após o controle por uma série de variáveis de características dos alunos, Fryer e Levitt (2004a) conseguem o eliminar utilizando um pequeno conjunto de variáveis de controle de origem social. No entanto, ao longo da trajetória escolar, o diferencial reaparece mesmo entre brancos e negros com mesmas características. Os autores utilizam uma base de dados que acompanha os mesmos alunos ao longo dos anos. 
Além da hipótese de ganhos recentes das coortes de negros, Fryer e Levitt (2004a) apontam a diferença entre as escolas como possível explicação do aumento do gap ao longo da trajetória escolar. Após o controle de características individuais, os negros não parecem freqüentar escolas diferentes nas dimensões tradicionais de medição da qualidade (como número de alunos por sala, qualificação dos professores), mas a inclusão de variáveis não-tradicionais como a presença de gangues e lixo nos arredores do colégio mostram alguma segmentação.

O grande redutor do diferencial racial em Fryer e Levitt (2004a) foi a inclusão do efeito fixo das escolas, que abreviou substancialmente (em 2/3) o diferencial das notas, passando a ser estatisticamente não-diferente de zero. Ou seja, dentro de uma mesma escola, a diferença de notas entre brancos e negros é não significativa, o que indicaria que o diferencial entre brancos e negros observado na regressão geral deve-se à diferença de qualidade, na média, entre as escolas freqüentadas por cada grupo, que não conseguiam ser captadas pelas medidas tradicionais observáveis. 

Yeung e Pfeiffer (2005) estendem a análise do diferencial americano até o ensino médio. Tal como Fryer e Levitt (2004a e 2004b), os autores também conseguem eliminar todo o diferencial nos primeiros anos de escola, utilizando alguns controles. Porém, a partir da terceira série, o gap começa a elevar-se, chegando ao patamar de 0,5 a 0,7 desvio padrão no último ano antes da universidade.  Os autores verificam uma perda relativa da importância das variáveis de nível sócio-econômico da família do aluno ao fim da escola, o que argumentam ser uma evidência que contraria o argumento de Coleman (1966), segundo o qual a maior parte da variação de proficiência entre alunos reside dentro da escola, devido ao background familiar de cada aluno. Essa relativização da importância da escola é também rebatida por Grubb (2006), que utiliza um modelo hierárquico.
Além das variáveis sócio-econômicas e da escola, alguns estudos também investigam os impactos da heterogeneidade da cor da classe no desempenho dos alunos negros.  Hanushek e Rivkin (2009) verificaram essa variável apresenta impacto diferente ao longo da distribuição de proficiência. Em seu estudo, a proporção de colegas negros impacta negativamente apenas os alunos negros no quartil mais elevado da distribuição de notas. Dessa forma, o aumento do diferencial torna-se mais intenso entre os negros de melhor desempenho, e mantém-se relativamente constante no resto da distribuição. Hanushek e Rivkin (2009) argumentam que a pressão do grupo frente ao aluno negro de maior destaque, que estaria “acting white”, reduz a ambição, expectativas e o esforço do aluno negro,  contribuindo futuramente para a sub-representação dos negros tanto em boas universidades como em cargos de destaque no meio profissional.
Hoxby (2000) também investiga o efeito da cor do grupo no desempenho escolar dos alunos. O problema da mensuração do efeito do grupo é que os pais escolhem a escola para seus filhos observando a composição de seus alunos. O argumento de Hoxby (2000) é que algumas variações dentro de uma mesma série, na mesma escola, entre coortes adjacentes, não são observáveis ou previsíveis pelos pais, e trabalhando com essas variações seria eliminado o problema de auto-seleção. A autora também observa um efeito negativo da proporção de negros na nota dos alunos de todos os grupos raciais. No entanto, o efeito é muito mais forte intra-raças, ou seja, o aluno negro é muito mais impactado pelo aumento da proporção de colegas negros (que traria consigo um perfil sócio-econômico inferior). Ressaltamos o argumento de Hoxby (2000) que tais efeitos não se dariam por características intrínsecas a cada grupo, mas sim aos efeitos associados a características correlacionadas à cor, como nível sócio-econômico.
Ao encontro dessa explicação, em Murmane et al (2006), o indicador de diversidade racial dentro da sala mostrou-se não significativo, mas o de pobreza dos colegas, sim. Os efeitos do grupo, portanto, não estariam diretamente relacionados à cor dos alunos. Os autores também argumentam que a algumas das tendências verificadas em trabalhos anteriores são suscetíveis à forma de medição. Alguns dos aumentos do gap verificados por Fryer e Levitt (2004b) estariam relacionados à padronização da nota feita a cada série. Como na base utilizada pelos autores a variância diminui nas séries mais avançadas, mesmo com a redução do gap medido em pontos, há um aumento quando o mesmo é convertido em desvios-padrão.
No Brasil, o desenvolvimento dos estudos sobre proficiência escolar é mais recente, e acompanha o surgimento das primeiras provas de avaliação contínua do sistema educacional, a partir da década de 1990. Desde então, abriu-se a possibilidade de investigar a qualidade educacional. O SAEB, por exemplo, aplica a mesma prova a alunos de diferentes níveis escolares, permitindo verificar a evolução do aprendizado e a contribuição de cada etapa de ensino no nível de proficiência do aluno.  

Para Alves e Soares (2002), ainda que haja uma certa convergência dos índices gerais de escolarização, os novos exames de proficiência evidenciam uma nova heterogeneidade. Mesmo com a adição de diversos controles de origem social, permanece um diferencial racial nas notas do SAEB. A inclusão de fatores escolares reduz pouco o coeficiente associado às raças: mesmo entre alunos de mesma classe social ou mesma rede de ensino, há diferença entre as notas dos brancos e negros. Em relação à renda, a diferença é maior quanto mais elevado o nível sócio-econômico. Controlando pelas características dos alunos e do contexto escolar, os pardos tinham em média 1,5 ponto a menos que os brancos, e os negros 8,2.
Por outro lado, o desempenho dos alunos parece ser bastante influenciado pela escola que freqüentam. Usando o modelo hierárquico linear, Alves e Soares (2002) encontram que, no Brasil, o efeito da escola e das unidades da federação gira em torno de 15% - um valor significativo. Albernaz et al (2002) também encontram evidência de importante relação entre variáveis escolares (como qualidade dos professores e infra-estrutura física) e o desempenho dos alunos. A importância da escola no Brasil estaria acima do normalmente verificado na literatura internacional, entre outras razões porque a estimação por modelos hierárquicos permite separar melhor o efeito de variáveis agregadas como as características da escola, que tem sua importância subdimensionada em um MQO. De qualquer forma, o trabalho de Albernaz et al (2002) respalda a significativa margem que a escola possui como possível minimizadora das desigualdades sociais pré-existentes. 
Entre os resultados desse estudo, os autores encontram que um aumento no nível sócio econômico médio dos alunos impacta positivamente a média da nota da escola e ao mesmo tempo reduz a importância do nível sócio-econômico individual de cada aluno na determinação de sua nota. Isto indica que a condição social individual do aluno perde importância na determinação do seu desempenho quando o nível sócio-econômico médio de seus colegas se eleva. 
Albernaz et al (2002) calculam inicialmente um modelo hierárquico incondicional para encontrar a variância do desempenho médio das escolas. Ao ampliar o modelo, incluindo uma série de variáveis de características dos alunos, a variância do desempenho médio reduz-se 80%. Esse valor corresponde à parte da diferença de notas entre as escolas explicada pela variação da composição social interna da escola. Portanto, há uma considerável parte da diferença de eficiência (20%) não explicada pelas características da clientela da escola. Desta forma, o trabalho de Albernaz et al (2002) encontra relevante importância da qualidade e características da escola e dos professores na determinação do desempenho dos alunos. 
Também em todas as estimações de Albernaz et al (2002), mesmo controlando pelas características dos alunos e da escola, a cor parda e preta continua apresentando efeito negativo sobre o desempenho. A diferença entre o desempenho de brancos e negros é acentuada nos estados mais desenvolvidos e com maior nota média. 
Já o painel de alunos de matemática na quarta série com SAEB de 1997 a 2005 de Franco (2008) mostra um desempenho relativamente superior dos pardos em relação aos brancos, após a adição de controles e efeito fixo da escola. Os alunos pretos, no entanto, apresentam um desempenho consideravelmente inferior. 

Biondi e Felício (2007) investigam a relação de insumos com o desempenho escolar, com agregação das médias da escola, utilizando apenas aquelas que aparecem nos 3 SAEBs utilizados na pesquisa, 1999, 2001 e 2003, e pertencentes à rede pública. As autoras encontram um valor positivo e significativo para a proporção de brancos na sala, para alunos da quarta séria, na prova de matemática.

Nosso trabalho além de ampliar a análise para a 8ª série e 3º ano do ensino médio procura explorar duas dimensões em geral ignoradas nos estudos: o efeito de pares e o impacto da cor do professor   no desempenho dos alunos negros. 
A Evolução do diferencial entre alunos brancos e negros
Neste trabalho usaremos informações do Sistema de Avaliação da Educação Básica (SAEB), exame desenvolvido e aplicado pelo INEP/MEC desde a década de 1990. A pontuação do SAEB segue a Teoria da Resposta ao Item e é feita numa escala única e acumulativa, o que permite comparar não apenas a mesma série em diferentes anos, mas também interpretar a diferença de notas entre séries como conhecimento adicionado durante aquele período da trajetória escolar. 

Como se pode observar na tabela 1 o diferencial bruto de notas entre alunos negros e brancos aumenta ao longo do tempo e a medida que a escolaridade aumenta, se situando ao redor de 8% na 4ª série do ensino fundamental, se elevando para 9% na 8ª série e se mantendo neste patamar no 3º ano do ensino médio.
	Tabela 1

	Diferencial da nota do aluno negro como % da nota do aluno branco

	 
	1999
	2001
	2003
	2005
	Média

	4a série
	6,1
	7,7
	8,0
	8,5
	7,7

	8a série
	7,6
	9,2
	8,5
	8,7
	9,0

	     3o ano
	8,1
	8,7
	9,1
	9,2
	8,7


Fonte: SAEB 1999-2005
Ao longo destes anos a nota dos alunos vem aumentando mas infelizmente a dos alunos negros a uma taxa menor do que a dos alunos  negros o que explica o amento do diferencial ao longo do tempo em todas as séries.

Quando controlamos para características familiares, condensadas num índice sócio econômico
, o diferencial cai em cerca de 70% ao longo dos anos e das séries e a nota do aluno negro fica apenas 2% menor do que a do aluno branco. 
	Tabela 2

	Diferencial de Nota Após Controle para Nível Sócio Econômico

	
	1999
	2001
	2003
	2005
	Média

	4a série
	38,7%
	28,9%
	36,4%
	40,1%
	35,2%

	8a série
	35,8%
	33,6%
	29,4%
	36,7%
	31,9%

	3o ano 
	30,5%
	29,3%
	29,8%
	26,6%
	28,1%


Fonte SAEB 1999-2005
Estes dados revelam, portanto, que o maior determinante do pior desempenho dos alunos negros é sua condição sócia econômica. A defasagem deverá desaparecer naturalmente com o crescimento econômico e com os programas sociais. Mas isto só deve ocorrer num prazo muito longo pois o índice de condição sócio econômico tem uma correlação elevada, cerca de 70%, com a escolaridade dos pais e esta só é afetada num prazo muito longo pelas variáveis econômicas, prejudicando os alunos pobres, em sua grande maioria negros, por muito tempo. Neste sentido, é importante desenvolver políticas educacionais que possam compensar esta desvantagem familiar.      

A tabela 3 mostra que a proporção de alunos negros cai à medida que avançamos pelas séries. Além disso, a distribuição dos negros entre as escolas não é homogênea. Os alunos negros estão sobre-representados nas escolas públicas. Observamos também uma certa segregação nas escolas: enquanto um aluno branco da quarta série estuda numa escola com cerca de 41% de colegas negros, e essa proporção cai ao longo das séries, atingindo apenas 34% no terceiro ano;  o aluno negro estuda numa escola onde cerca de 55 a 58% dos colegas são negros. A decomposição da variância das notas em duas partes: dentro da escola e entre escolas mostra que aproximadamente metade da variância é observada entre escolas, sendo um pouco maior no terceiro ano. 

	Tabela 3: Características da amostra completa SAEB 1999 a 2005

	 
	4ª Série
	8ª Série
	3º Ano

	Proporção de alunos negros
	
	
	

	Amostra Total
	51,55%
	48,28%
	44,75%

	Privadas
	40,60%
	34,66%
	34,96%

	Públicas
	56,21%
	55,21%
	52,91%

	Proporção de colegas negros
	
	
	

	Aluno branco
	40,74%
	37,93%
	34,48%

	Aluno negro
	57,73%
	56,74%
	55,03%

	Decomposição variância de notas
	
	
	

	Dentro da escola
	55,73%
	54,24%
	46,65%

	 Entre escolas
	44,26%
	45,75%
	53,34%


Fonte SAEB 1999-2005

Esses dados mostram que os negros e brancos distribuem-se de forma desigual entre as escolas, e essas apresentam uma variabilidade de notas significativa. Por isso, neste trabalhamos usaremos o efeito fixo das escolas para tentar mensurar qual o desempenho do negro quando comparado a um branco da mesma escola. No painel utilizamos os dados dos exames de matemática
 do SAEB de 1999, 2001, 2003 e 2005. Restringimos a amostra a alunos de escolas que participaram do SAEB ao menos duas vezes nesse período, responderam a todas as questões utilizadas na regressão mais completa, e que se declararam brancos ou negros (preto e pardo). A sub-amostra do painel reflete de forma adequada os alunos da amostra geral, com uma ligeira elevação/melhora da nota, das condições pessoais e da escola. É um desvio esperado, já que é natural que alunos de pior desempenho tenham maior dificuldade em responder os questionários corretamente. De qualquer forma, essas variações são em geral de valor pouco relevante e, o mais importante, no mesmo sentido para brancos e negros, mantendo uma distância constante nas variáveis que selecionamos. A nossa variável de maior interesse, o diferencial de notas, mantém-se bem similar nessa sub-amostra em comparação à amostra inteira. Os desvios são menores nas séries mais avançadas, uma vez que alunos mais velhos respondem melhor aos questionários, fazendo com que poucas observações sejam excluídas das regressões. Na 8ª série e 3º ano, as características do diretor e professor, por exemplo, já permanecem praticamente inalteradas.
A quantidade de escolas e alunos do painel para cada match encontra-se detalhada na tabela 4. A quantidade de alunos está bem distribuída entre todas as combinações. 
	Tabela 4: Quantidade de escolas e alunos no painel de cada série, por anos de participação da escola no SAEB

	 
	4 ª Série
	8ª Série
	3º Ano

	Presentes nos anos
	Escolas
	Alunos
	Escolas
	Alunos
	Escolas
	Alunos

	1999 2001 2003 2005
	163
	4973
	154
	8187
	127
	7698

	1999 2001 2003
	232
	5126
	201
	6801
	162
	5915

	1999 2001 2005
	166
	3096
	156
	4960
	141
	5559

	1999 2003 2005
	123
	2788
	120
	4158
	80
	3357

	2001 2003 2005
	183
	5401
	114
	4748
	55
	2645

	1999 2001
	636
	6423
	520
	9126
	427
	8060

	1999 2003
	275
	3774
	206
	3940
	141
	3101

	1999 2005
	186
	2227
	155
	2979
	101
	2006

	2001 2003
	331
	5713
	197
	5048
	92
	2945

	2001 2005
	305
	4499
	195
	5152
	104
	3045

	2003 2005
	286
	4936
	187
	4358
	128
	4035

	
	
	
	
	
	
	

	Total
	2886
	48956
	2205
	59457
	1558
	48366


Fonte SAEB 1999-2005

A regressão básica estimada é:
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st é o resultado do teste e [image: image5.png]


são as dummies de cor do aluno, sendo a dummy de alunos brancos a omitida. Assim, os coeficientes das demais dummies indicam a diferença de proficiência com respeito aos brancos. [image: image7.png]


 é o vetor de variáveis de controle relacionadas às características pessoais do aluno, tais como idade e nível sócio econômico e 
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 o efeito fixo da escola. Se a inclusão do efeito fixo da escola reduz a diferença de desempenho entre negros e brancos, é evidência de que os alunos não brancos estão em média em escolas de pior qualidade. 
A inclusão de apenas uma variável pessoal do aluno, o indicador de nível sócio econômico, explica boa parte do diferencial, como pode ser verificado na segunda coluna de cada tabela. Na terceira regressão há a inclusão de mais variáveis do aluno, além de dummies relacionadas à localidade: capital ou interior, zona rural ou urbana e dummies para cada unidade federativa. 

Na quarta coluna são incluídas as variáveis da escola. Elas foram capazes de explicar um pouco mais do diferencial de nota, reduzindo-o a apenas 1,3 ponto na quarta série e cerca de 3 pontos na oitava e terceiro ano.

Mesmo já atingindo esses valores bem baixos, a inclusão do efeito fixo, na última coluna das tabelas, conseguiu reduzir consideravelmente o diferencial. Tal como em Fryer e Levitt (2004a), um conjunto relativamente pequeno de variáveis pessoais aliados ao EF conseguiu tornar estatisticamente não diferente de zero o valor do coeficiente do negro na quarta-série. Na oitava, eleva-se para apenas 1,8 ponto e, no terceiro ano, o valor do diferencial volta a reduzir-se: 1,2 ponto.  Portanto, nesses painéis, as diferenças sociais e da escola foram capazes de praticamente anular o diferencial de notas entre brancos e negros. 
	Tabela 5: Estimativas do diferencial de nota dos alunos negros em relação ao aluno branco 

	 4ª série
	Sem Controles
	Controles

Familiares
	Controles Familiares e Escola 
	Efeito Fixo

	Negro
	-16.671***
	-2.292***
	-1.352***
	-0.541

	
	(0.437)
	(0.380)
	(0.364)
	(0.367)

	Intercepto
	197.843***
	156.168***
	170.903***
	190.996***

	
	(0.586)
	(1.664)
	(2.228)
	(4.255)

	N
	48,956
	48,956
	48,956
	48,956

	R² 
	0.037
	0.348
	0.401
	0.053

	 8ª série
	
	
	
	

	Negro
	-23.642***
	-4.565***
	-3.174***
	-1.849***

	
	(0.438)
	(0.388)
	(0.373)
	(0.366)

	Intercepto
	270.887***
	228.618***
	227.682***
	277.800***

	
	(0.605)
	(1.585)
	(2.681)
	(7.907)

	N
	59,448
	59,448
	59,448
	59,448

	R2
	
	
	
	

	3º ano 
	
	
	
	

	Negro
	-25.910***
	-4.408***
	-3.013***
	-1.227***

	
	(0.574)
	(0.493)
	(0.468)
	(0.448)

	N
	48,366
	48,366
	48,366
	48,366

	R² 
	0.042
	0.417
	0.475
	0.107


* significante a 10%, ** significante a 5% e *** significante a 1%
Provavelmente devido a pouca variação das características escolares dentro de uma mesma escola no período analisado, a inclusão do efeito-fixo torna praticamente todas as variáveis da escola estatisticamente não significativas a 10%. No entanto, na regressão ainda sem efeito-fixo, essas variáveis foram capazes de explicar uma parte razoável do diferencial de nota que persistia entre os alunos após a inclusão de variáveis pessoais. O resultado do efeito-fixo nos indica que, dentro de uma mesma escola, o diferencial de notas entre brancos e negros é irrisório. Portanto, haveria alguma diferença entre as escolas dos brancos e dos negros.
A regressão incluindo variáveis pessoais e da escola foi estimada em separado para os alunos brancos e negros para avaliar quais características das escolas afetam mais estes últimos. A regressão com efeito fixo não foi incluída por tirar significância das variáveis de interesse.  
	Tabela 6   Desempenho em matemática – Regressões em separado para alunos negros e brancos

	Variáveis Aluno
	4a serie
	8a serie
	3o ano

	 
	Negro
	Branco
	Negro
	Branco
	Negro
	Branco

	Nível Sócio Econômico
	0.532***
	0.705***
	0.566***
	0.734***
	0.639***
	0.698***

	
	(0.039)
	(0.045)
	(0.042)
	(0.043)
	(0.055)
	(0.050)

	Sexo Feminino
	-5.418***
	-5.557***
	-14.052***
	-11.627***
	-20.347***
	-17.021***

	
	(0.460)
	(0.519)
	(0.479)
	(0.508)
	(0.642)
	(0.608)

	Trabalha
	-7.783***
	-9.647***
	-2.412***
	-3.742***
	-7.429***
	-8.409***

	
	(0.643)
	(0.801)
	(0.608)
	(0.701)
	(0.716)
	(0.716)

	Computador
	4.912***
	3.741***
	5.873***
	8.222***
	8.928***
	7.542***

	
	(0.771)
	(0.755)
	(0.750)
	(0.720)
	(0.932)
	(0.841)

	Distorção Série Idade
	-1.937***
	-3.162***
	-5.415***
	-6.073***
	-9.308***
	-9.891***

	
	(0.266)
	(0.355)
	(0.247)
	(0.320)
	(0.378)
	(0.426)

	Reprovação
	-8.309***
	-10.458***
	-6.766***
	-9.254***
	-8.531***
	-10.969***

	
	(0.396)
	(0.535)
	(0.410)
	(0.520)
	(0.530)
	(0.616)

	PROF Pós Graduado
	2.771***
	1.976***
	0.709
	1.197**
	1.113
	-0.656

	
	(0.708)
	(0.705)
	(0.553)
	(0.562)
	(0.704)
	(0.897)

	PROF 15 anos Experiência
	2.248***
	0.397
	3.623***
	1.969**
	2.170*
	-0.686

	
	(0.854)
	(0.984)
	(0.854)
	(0.924)
	-1.157
	-1.434

	DIR Pós Graduado
	0.994*
	0.364
	0.805
	0.261
	2.026***
	0.244

	
	(0.529)
	(0.585)
	(0.525)
	(0.556)
	(0.698)
	-1.054

	DIR  15 anos experiência
	1.955**
	1.688**
	3.658***
	1.684**
	6.945***
	2.197

	
	(0.821)
	(0.839)
	(0.805)
	(0.754)
	-1.005
	-1.692

	ESC. Condição Salas
	0.506***
	-0.222
	0.860***
	0.810***
	
	

	
	(0.192)
	(0.259)
	(0.206)
	(0.276)
	
	

	ESC. Lab. Ciências
	4.518***
	3.240***
	
	
	
	

	
	(0.819)
	(0.780)
	2.704***
	2.248***
	
	

	
	
	
	(0.650)
	(0.673)
	
	

	Numero de observações
	26,403
	22,553
	31,193
	30,206
	22,48
	25,886

	R²
	0.349
	0.423
	0.372
	0.426
	0.454
	0.457

	Foram incluídas dummys de ano e de localização da escola.


* significante a 10%, ** significante a 5% e *** significante a 1%

É interessante observar que as variáveis pessoais afetam menos o desempenho dos alunos negros do que dos alunos brancos, somente ter computador em casa em um impacto maior. Quanto às variáveis da escola para os alunos da 4ª série a qualificação e experiência do professor são mais importante do que nas demais séries e mais importantes para os alunos negros do que para os brancos. Já as variáveis do diretor são mais importantes na 8ª série e 3º ano do ensino médio. Estas variáveis também são mais importantes para os alunos negros.  

Esta diferença na importância de algumas variáveis das escolas para o desempenho dos alunos negros traz a  tona a questão se estes alunos freqüentam escolas com menos destes atributos do que alunos brancos. Para responder tal pergunta rodamos um logit em que a variável dependente é o insumo escolar de forma a verificar qual a probabilidade do aluno negro freqüentar a escola com tal atributo, controlando para suas características sócio econômicas. Os resultados estão na tabela 7.
	Tabela 7: Diferença nos insumos escolares do aluno negro 

	4ª série
	
	
	Logit
	 
	
	 

	Variável
	Média
	 
	Coeficiente
	DP
	 
	E. Marginal 
	DP

	Professor
	
	
	
	
	
	
	

	Ensino Superior
	0.52
	
	-0.049***
	(0.018)
	
	-0.012**
	(0.004)

	Pós Graduado
	0.19
	
	-0.204***
	(0.022)
	
	-0.031***
	(0.003)

	Mais de 15 anos de experiência
	0.4
	
	-0.073***
	(0.018)
	
	-0.018***
	(0.004)

	Diretor
	
	
	
	
	
	
	

	Ensino Superior
	0.75
	
	-0.033
	(0.021)
	
	-0.006
	(0.004)

	Pós Graduado
	0.48
	
	-0.016
	(0.018)
	
	-0.004
	(0.005)

	Mais de 15 anos de experiência
	0.15
	
	0.019
	(0.025)
	
	0.002
	(0.003)

	Escola
	
	
	
	
	
	
	

	Laboratório de Ciências
	0.28
	
	-0.250***
	(0.023)
	
	-0.043***
	(0.004)

	Condição das salas (-4.8 a 0.9)
	0.05
	 
	-0.109***
	(0.011)
	 
	linear
	

	8ª série
	
	
	
	
	
	
	

	Professor
	
	
	
	
	
	
	

	Ensino Superior
	0.76
	
	0.007
	(0.020)
	
	0.001
	(0.004)

	Pós Graduado
	0.38
	
	-0.125***
	(0.018)
	
	-0.030***
	(0.004)

	Mais de 15 anos de experiência
	0.36
	
	-0.084***
	(0.018)
	
	-0.020***
	(0.004)

	Diretor
	
	
	
	
	
	
	

	Ensino Superior
	0.85
	
	-0.083***
	(0.024)
	
	-0.010***
	(0.003)

	Pós Graduado
	0.59
	
	-0.001
	(0.017)
	
	0.000
	(0.004)

	Mais de 15 anos de experiência
	0.19
	
	-0.019
	(0.023)
	
	-0.003
	(0.003)

	Escola
	
	
	
	
	
	
	

	Laboratório de Ciências
	0.43
	
	-0.323***
	(0.019)
	
	-0.079***
	(0.005)

	Condição das salas (-4.8 a 0.9)
	0.11
	 
	-0.124***
	(0.009)
	 
	linear
	 

	3º  ano 
	
	
	
	
	
	

	Professor
	
	
	
	
	
	
	

	Ensino Médio
	0.04
	
	-0.005
	(0.047)
	
	0.000
	(0.002)

	Ensino Superior
	0.80
	
	0.025
	(0.024)
	
	0.004
	(0.004)

	Pós Graduado
	0.44
	
	-0.141***
	(0.019)
	
	-0.035***
	(0.005)

	Mais de 15 anos de experiência
	0.39
	
	-0.159***
	(0.020)
	
	-0.038***
	(0.005)

	Diretor
	
	
	
	
	
	
	

	Ensino Superior
	0.86
	
	0.002
	(0.028)
	
	0.000
	(0.003)

	Pós Graduado
	0.64
	
	0.043**
	(0.020)
	
	0.010**
	(0.005)

	Mais de 15 anos de experiência
	0.22
	
	0.028
	(0.024)
	
	0.004
	(0.004)

	Escola
	
	
	
	
	
	
	

	Depredação
	0.18
	
	0.097***
	(0.025)
	
	0.014***
	(0.004)

	Laboratório de Ciências
	0.58
	
	-0.202***
	(0.020)
	
	-0.049***
	(0.005)

	Indicador segurança (-6.3 a 1.5)
	0.45
	
	-0.026**
	(0.010)
	
	linear
	

	Condição das salas (-4.8 a 0.9)
	0.19
	 
	-0.099***
	(0.010)
	 
	linear
	 


Foram incluídos como controles as variáveis familiares de escola, professor, diretor e ano. 

* significante a 10%, ** significante a 5% e *** significante a 1%

De forma geral, a dummy de negro não se mostrou preditora dos insumos mais relevantes relacionados ao diretor. Os valores são estatisticamente não-significativos para experiência e qualificação do diretor nas três séries. Já em relação ao professor, mesmo controlado pelas suas características socioeconômicas, o negro ainda apresenta maior chance de ter um professor menos experiente e qualificado. Porém, ao longo da trajetória escolar essa diferença se esvai, permanecendo apenas a menor proporção de professores com pós graduação. 

Em relação às características da escola, todas as variáveis selecionadas são significativas a 1%, com sinal desfavorável ao negro, um indicativo de que uma diferença relevante reside na infra-estrutura física da escola.

A cor do Professor

Uma questão interessante de se avaliar é o impacto da cor do professor sobre o desempenho do aluno negro. Nas regressões o professor ser negro teve impacto negativo ou não foi significante. Este impacto pode ser melhor avaliado com um estimador de diferença em diferenças comparando o desempenho de alunos em escolas que não tiveram variação na cor do professor com escolas que tiveram. 

A regressão a ser estimada é
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Onde a variável ano igual indica o período da observação, e d é o estimador de diferença em diferenças que é igual a 1 para as escolas que tiveram a mudança de cor do professor. As regressões foram estimadas em separado para os alunos negros e brancos. Foram excluídas as escolas que tiveram apenas professores negros em todos os períodos. Desta forma, estaremos comparando a cada período as escolas que permanecem com professor branco àquelas que têm variação na cor do professor. 

Nossa amostra é composta pelo seguinte número de escolas e alunos

	Tabela 8: Número de escolas e alunos no painel dos alunos, por variação na cor do professor – SAEB

	
	4 ª Série
	8ª Série
	3º Ano

	 
	Escolas
	Alunos
	Escolas
	Alunos
	Escolas
	Alunos

	ALUNOS NEGROS
	
	
	
	
	
	

	Apenas professores brancos
	266
	3177
	349
	5208
	218
	3805

	Com variação
	732
	11581
	741
	15405
	537
	12505

	Subtotal
	998
	14758
	1090
	20613
	755
	16310

	Apenas professores negros
	256
	3450
	240
	4283
	90
	1824

	ALUNOS BRANCOS
	
	
	
	
	

	Apenas professores brancos
	415
	6592
	562
	11919
	446
	10766

	Com variação
	508
	6739
	573
	7522
	499
	10277

	Subtotal
	923
	13331
	1135
	19441
	945
	21043

	Apenas professores negros (excluídos) 
	102
	1068
	151
	2198
	77
	1251


Fonte SAEB 1999-2005

Os resultados para as três séries encontram-se na tabela 9, onde reportamos apenas o coeficiente para a variação da cor do professor, embora todas as regressões tenham sido estimadas com todos os controles das regressões anteriores. 

	Tabela 9: Coeficiente da mudança da cor do professor de branco para negro por série*

	 
	Aluno Negro
	Aluno Branco

	 
	OLS
	EF
	OLS
	FE

	Quarta Série
	-1.097*
	-0.819
	-3.442***
	-1.947*

	
	(0.661)
	(0.783)
	(0.896)
	(1.047)

	Oitava Série
	-1.503*
	0.486
	-0.380
	0.974

	
	(0.79)
	(0.932)
	(0.776)
	(0.970)

	Terceiro Ano
	-1.769***
	-0.672
	-1.945**
	0.505

	 
	(0.625)
	(0.765)
	(0.865)
	(1.053)


Foram incluídos como controles as variáveis familiares de escola, professor, diretor e ano. 
* significante a 10%, ** significante a 5% e *** significante a 1%

O professor negro parece estar correlacionado a variáveis não observadas presentes em escolas de pior desempenho. Desta forma, sem a inclusão do efeito fixo, seu impacto é negativo para os alunos negros, ou seja o fato da escola transitar de um professor branco para um professor negro piora em a nota do aluno principalmente no 3º ano, quando a diferenca é significativa em 5%.. Já controlando pelos não observáveis da escola, a cor do professor isoladamente não tem impacto na nota do aluno negro. Para o aluno branco a diferença é maior na 4ª série e 3º ano mas não é diferente de zero na 8ª série.  Com efeito fixo ainda temos uma diferença siignificativa a 10%.  
A cor dos colegas

Como visto na Tabela 3 os alunos negros têm uma probabilidade maior de estudar com alunos negros enquanto os alunos brancos maior probabilidade de estudar com alunos brancos. A questão que gostariamos de responder é se a composição de cor da classe afeta o desempenho dos alunos, ou seja, se deste ponto de vista é mais interessante uma classe mista ou uma uma classe mais segregada.  

A dificuldade em se estimar esse efeito da cor é que a proporção de negros nas escolas é correlacionada com uma série de outros determinantes (observáveis e não observáveis) do desempenho do aluno. No entanto, ao utilizar a variação (e não o nível) da proporção de negros, obtem-se um estimador que não é sensível ao processo de auto-seleção na formação do grupo, sobre a hipótese de que os determinantes não observáveis são aproximadamente constantes ao longo do tempo. Hoxby (2000) argumenta que mudanças em coortes adjacentes seriam imprevisíveis para os pais, professores e aos próprios alunos, impossibilitando reações que gerem auto-seleção dos estudantes. Ao decidir onde vai matricular seus filhos, um pai pode avaliar o perfil dos alunos de uma escola naquele instante. No entanto, as mudanças (em geral sutis) de um ano para o outro são imprevisíveis. Assim um aumento da proporção de negros numa escola em coortes adjacentes é um choque não previsto.


Adaptando a metodologia de Hoxby (2000), a nota do aluno depende de suas características pessoais e das características da escola, e também da proporção de colegas negros. Na média, a proficiência dos brancos pode ser descrita pela seguinte equação:
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Supomos que em dois anos as características da escola permanecem constantes e eventuais mudanças/choques não são percebidos pelos pais nesse curto espaço de tempo. A diferença entre coortes quase adjacentes resulta na seguinte equação:
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E de maneira análoga para a média de notas e características dos alunos negros. Apenas para esse estudo, utilizamos dados da Prova Brasil 2005 e 2007. Por terem uma quantidade de alunos por escola muito superior ao SAEB, dão maior precisão às estimativas de variação da proporção de alunos negros. Além disso, o modelo de Hoxby (2000) dispensa o uso de variáveis da escola, o que nos abre a possibilidade de uso da Prova Brasil 2005, que possui apenas questionários para o aluno.

A proporção de colegas negros não mostrou-se explicativa do desempenho médio tanto dos alunos brancos quanto dos alunos negros, como pode ser visto na tabela 10 .  É interessante ressaltar a diferença desses resultados com o de Hoxby (2000). Em seu trabalho, há uma preocupação com tendências de deterioração de determinadas escolas, que estariam correlacionadas ao aumento da quantidade de negros. A autora ressalta que estaria medindo o efeito de variáveis correlacionadas a ser negro, não um efeito inato de inabilidade dos negros. Por possuir dados de vários anos, Hoxby (2000) elimina qualquer escola que demonstre tendências na proporção de alunos negros. Ainda assim, a proporção de colegas negros afeta negativamente a nota dos brancos.

Nos dados da Prova Brasil, a porcentagem de negros não é explicativa antes mesmo desse tipo de limpeza nos dados. A princípio, se houvesse algum viés por não controlarmos por tendências, ele deveria ser negativo, devido às condições sociais em média inferiores e eventuais problemas discriminatórios relacionados aos negros. Na verdade, nas oito regressões, o único valor significativo foi uma influência positiva da proporção de negros na nota de matemática da oitava série do aluno branco. 

	Tabela 10: Alteração na nota média dos alunos negros, entre a Prova Brasil 2005 e 2007, devido a características pessoais e proporção de colegas negros

	 
	4ª Série
	 
	8ª Série
	 

	 Alunos Negros
	Matemática
	Português
	Matemática
	Português

	% negros
	1.256
	0.688
	1.035
	-0.657

	
	(0.996)
	(0.918)
	(1.139)
	(1.176)

	 Alunos Brancos
	
	
	
	

	% negros
	-0.223
	0.909
	3.350**
	2.239

	
	(1.190)
	(1.125)
	(1.407)
	(1.412)

	N (escolas)
	15,435
	15,435
	16,895
	16,895

	* significante a 10%, ** significante a 5% e *** significante a 1%




Não observando qualquer efeito na composição do grupo em relação à nota individual do aluno negro, não há porque estabelecer políticas de alocação de alunos entre salas de aulas ou escolas baseados na cor dos indivíduos.

O diferencial ao longo da distribuição de desempenho

As análises feitas até aqui foram para o desempenho na média dos alunos. Existe uma série de perguntas para as quais o efeito médio não é a única informação de interesse.  Como os efeitos podem ser heterogêneos, o policy-maker pode estar interessado nos efeitos na cauda mais baixa da distribuição, ou na mediana, ou então alterações na variância (Firpo 2007).  Assim, seria interessante, por exemplo, saber como o fato do aluno ser negro impacta ao longo da distribuição de notas, para direcionar os investimentos públicos àqueles que apresentam desempenho abaixo do esperado. Se o impacto é mais negativo entre os negros de pior desempenho, deve-se focar as escolas mais fracas. Se é maior entre os negros de melhor desempenho, é um indício de que eles têm dificuldade adicional para se equipararem aos melhores estudantes brancos, mesmo quando possuem as condições sócio econômicas adequadas. Um exemplo prático dessa situação são os alunos do terceiro ano. Temos universidades que adotam sistemas de cotas em suas concorridas e limitadas vagas, que beneficiarão os negros nos percentis mais elevados da distribuição de nota. Seria importante saber, portanto, se esses negros (os negros de melhor desempenho) estão entre os que mais sofrem o impacto de ser negro, o efeito não explicado pelos X observados. Alves e Soares (2002), por exemplo, ao subdividirem a amostra em estados, já encontram evidências de maior desigualdade entre negros e brancos naqueles onde a nota média é maior. O mesmo é observado por Albernaz et al (2002).

Para avaliar o comportamento do diferencial de desempenho ao longo da distribuição de notas, verificando se a dummy do negro sofre alguma alteração, utilizamos uma metodologia similar a Firpo (2007). Utilizando a linguagem da literatura do efeito de tratamento, nos referiremos à dummy de negro como um tratamento T, e à nota do aluno como Y. Podemos definir para cada indivíduo dois resultados potenciais: Y(1), que é o desempenho do aluno caso ele fosse tratado (negro), e Y(0) o desempenho do aluno caso ele não fosse tratado (não-negro). No banco de dados do SAEB são observados apenas
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 : nota do aluno branco (T=0)
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: nota do aluno negro (T=1)

Sendo que o objeto que desejamos identificar, efeito médio de tratamento no tratado, é definido como a diferença entre os seguinte termos: 
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O problema fundamental é que nunca observamos, para o mesmo indivíduo, os dois termos desta esperança, pois Y(0)|T=1, representa a nota do aluno negro se ele fosse branco. Ao longo deste trabalho, a hipótese mantida é de que, condicionando em um conjunto de características do indivíduo e da escola, os determinantes não observáveis do tratamento são ortogonais aos determinantes não observáveis dos resultados potenciais (seleção em observáveis). Em outras palavras, assumimos que após o controle pelas características pessoais e da escola observadas, as diferenças que persistem entre negros e brancos são o ‘efeito de ser negro’. Os próximos modelos nos permitem verificar o efeito médio do tratamento no tratado (average treatment effect in the treated ATT) ao estimar um contrafactual não observado, Y(0)|T=1, a nota do negro se ele não fosse negro.  

Uma das formas de recuperar [image: image18.png]Y(0)|T=1



 é através da estimação por matching. Os estimadores de matching baseiam-se no principío de utilizar como contrafactual observações que apresentam um vetor de covariadas semelhante.  No entanto, quando o vetor de x apresenta uma dimensão muito grande, a obtenção de matches é computacionalmente intensiva, dificultado a obtenção do estimador. Para contornar este problema, realizamos o matching no propensity score, uma variável que sumariza a probabilidade de ser tratado condicional no vetor de X.
 Calculamos um propensity score através de um logit cuja variável dependente é a dummy de negro e as variáveis explicativas incluem todas as características pessoais e da escola utilizadas nas estimações anteriores. 

Os resultados estimados pelo método de matching no propensity score apresentados na tabela 11 apontam valores para o diferencial de notas do negro bastante próximos aos verificados nos painéis de cada série, ainda sem o efeito-fixo da escola. É precisamente o resultado que deveria mais se aproximar, pois não há aqui controle pelos não observáveis da escola. Devido à intensidade computacional das estimações com a base completa, restringimos a estimação à base de cada ano separadamente. 

	Tabela 11: Estimação do efeito médio de tratamento (ser negro) por matching (kernel)

	

	
	Efeito 
	
	DP
	t
	[95% Conf.
	Interval]

	QUARTA SERIE
	 
	 
	 
	 
	 
	 

	1999
	-1.187
	
	0.749
	-1.585
	-2.693
	0.317

	2001
	-1.341
	
	0.650
	-2.060
	-2.648
	-0.325

	2003
	-1.084
	
	0.485
	-2.235
	-2.058
	-0.109

	2005
	-1.818
	
	0.830
	-2.190
	-3.485
	-0.149

	
	
	
	
	
	
	

	OITAVA SERIE
	
	
	
	
	
	

	1999
	-2.821
	
	1.089
	-2.590
	-5.010
	-0.631

	2001
	-3.847
	
	0.782
	-5.332
	-5.739
	-2.597

	2003
	-3.516
	
	0.799
	-4.398
	-5.122
	-1.909

	2005
	-3.692
	
	1.048
	-3.522
	-5.798
	-1.585

	
	
	
	
	
	
	

	TERCEIRO ANO
	
	
	
	
	
	

	1999
	-3.743
	
	1.912
	-1.958
	-7.585
	0.098

	2001
	-3.331
	
	0.935
	-3.563
	-5.210
	-1.452

	2003
	-4.414
	
	1.191
	-3.706
	-6.809
	-2.020

	2005
	-5.537
	
	1.248
	-4.436
	-8.046
	-3.028

	Nota: os DP foram calculados por bootstrap, 50 repetições

	
	
	
	
	
	
	


O efeito ao longo da distribuição de notas
Nesta seção iremos recuperar toda a distribuição contrafactual Y(0)|T=1 através do método de reponderação proposto por Firpo (2007), estimando o efeito de ser negro (o valor da dummy de negro, do diferencial de nota) em cada percentil da distribuição de notas do aluno negro. Em cada percentil veremos a diferença:

Efeito quantílico do tratamento no tratado:[image: image20.png]Apyr=1= Qyz7=1 — DozjT=1




Onde [image: image22.png]qzT=1



é aquele que [image: image24.png]PriY(j)<qIT=1]=1



 ,   j=0,1
O segundo termo da diferença acima é não observado, e Firpo (2007) demonstrou que a utilização dos seguintes pesos permitem recuperar essa distribuição não observada (ou contrafactual) da nota dos negros.

[image: image25.png]T  pscorex(1—T)
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Onde:

 
T : tratamento. T=1 se o aluno é negro, T=0 se o aluno é branco. 
 
p = proporção de tratados (negros) na amostra. Média de T.
pscore = propensity score já calculado nas estimações anteriores, p(T=1) dado o vetor X de controles.

Ao fazermos a regressão quantílica utilizando o peso w, recuperamos a distribuição não observável Y(0)|T=1, ou seja, a nota do aluno negro se ele fosse branco. Na prática, os pesos fazem com que o aluno negro seja comparado a alunos brancos com propensity score semelhante, ou seja, que possuem um vetor de características pessoais e de escola bastante próximos ao do aluno negro. 

A análise distribucional, apresentada de forma gráfica nos gráficos 2, 3 4, traz alguns resultados interessantes. Nos gráficos, a linha cheia representa o efeito de tratamento (ser negro) na nota de matemática para cada percentil, e as linhas tracejadas representam o intervalo de 95% de confiança. Na quarta série, os alunos negros de pior desempenho saem-se até melhor comparados aos alunos brancos a eles parecidos. É na metade mais alta da distribuição que o ‘’efeito de ser negro’’ torna-se negativo.

[image: image26.png]Desvio da nota

Grafico 2: Efeito de tratamento por quantil (QTE)
da distribuigdo de notas - 42 Série

Percentil





Na oitava série, temos o mesmo padrão da 4ª série, a inclinação negativa da curva também se verifica, porém o efeito do tratamento no tratado torna-se negativo já ao redor do percentil 20, ou seja apenas os alunos negros de pior desempenho se saem melhor do que os alunos brancos de mesmas características. No ultimo percentil o desvio da nota chega a -4.

[image: image27.png]Desvio da nota

Grafico 3: Efeito de tratamento por quantil (QTE)
da distribuigdo de nota - 82 Série

Percentil





No terceiro ano, a curva apresenta um padrão completamente distinto.  O desempenho dos alunos negros é inferior ao dos alunos brancos de mesmas características em toda a distribuição, com exceção dos alunos de desempenho muito ruim, por outro lado são nos valores intermediários da distribuição que a o resultado é acentuadamente mais negativo. Ou seja são os alunos negros de médio desempenho que apresentam os piores resultados quando comparados aos alunos brancos de características observáveis semelhantes. 
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Grafico 4: Efeito de tratamento por quantil (QTE)
da distribuigdo de nota - 32 ano

Percentil





Entretanto, ainda que os gráficos anteriores mostrem que em boa parte da distribuição o efeito de ser negro é significativo a 5%, esse efeito é ainda bem reduzido em relação a todo o diferencial de nota que conseguiu ser explicado pelo vetor X de variáveis pessoais e da escola. Isso pode ser mais facilmente verificado visualmente no gráfico 5, que mostra a distribuição acumulada de notas no terceiro ano dos branco, Y(0)|T=0, negros, Y(1)|T=1 e a hipotética distribuição de Y(0)|T=1, representando a nota dos negros eliminando o efeito de ser negro. No terceiro ano, o efeito do tratamento (ser negro) é negativo em praticamente toda a distribuição, e apresenta os valores absolutos mais elevados. Seria, portanto, o que visualmente traria mudanças mais perceptíveis. Há um ligeiro deslocamento da curva para a direita, aproximando-se da distribuição do branco. Porém, comparado à distância entre as duas distribuições, esse efeito é proporcionalmente pequeno. Todo o resto da distância entre as duas distribuições estaria sendo explicado pelo vetor X de variáveis observadas da escola e do aluno – por definição, o efeito do tratamento seria justamente a parte não explicada. 

De forma geral, o gráfico corrobora as primeiras estimações dos painéis por série: após os controles, o aluno negro ainda tem desempenho ligeiramente pior, de forma signifitiva a 5%, porém dentro de todo o diferencial que existe entre sua nota e a do branco, a parcela explicada pelo dummy do negro (seja por discriminação, entre outros motivos) é pouca. Ou, em outras palavras, a parcela não explicada pelos controles observáveis, e que torna-se o valor  do parâmetro do negro, é muito pequena.
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5 – Conclusão

Neste trabalho, buscamos mensurar a evolução do diferencial de notas entre alunos negros e brancos ao longo da trajetória escolar. O grande e crescente diferencial bruto de nota foi praticamente todo explicado com a adição de controles, inclusive os não-observáveis da escola através do efeito fixo. Da quarta série ao terceiro ano, não parece haver uma tendência relevante de deterioração da nota do aluno negro. Apesar de deixar de ser não significativo a 1% como era na quarta série, o diferencial no terceiro ano equivale a apenas 0,018 desvio-padrão. Desta forma, o grande diferencial bruto de notas entre brancos e negros poderia ser praticamente eliminado com a redução das diferenças sociais e da qualidade da escola. 

Dentre os insumos que utilizamos em nosso trabalho, a pós-graduação e experiência do professor, a pós do diretor e a condição geral da infraestrutura da escola destacam-se por ter um efeito positivo maior na nota do aluno negro. Uma política focada nesses pilares poderia compensar em parte o mau desempenho do negro relacionado à sua pior condição sócio econômica.

A irrelevância da cor foi também observada em outros resultados do trabalho. Tanto para alunos brancos ou negros, a cor do professor, do diretor e dos colegas não demonstra ter poder explicativo no desempenho do estudante. É uma evidência de que não há necessidade de estabelecer critérios de alocação de professores, diretores e alunos baseados na cor.

Verificamos também que o diferencial de nota acentua-se nos percentis mais altos da distribuição de desempenho dos negros na quarta e oitava série. Já no terceiro ano, a maior desvantagem é verificada no miolo da distribuição. Ao mesmo tempo, quando dividimos os negros em pardos e pretos, vemos que o diferencial é muito mais forte entre os pretos, e para os pardos torna-se não significativo com a adição de controles. Esses resultados, vistos em conjunto, nos levam a questionar as premissas das políticas de ação afirmativa no Brasil. O movimento negro, e todas as políticas que eventualmente focam na questão racial, utilizam o termo “negros” para se referir a pretos e pardos, sem distinção. Com isso, formam um grande grupo muito representativo dentro da sociedade brasileira, e muitas das políticas estabelecem seus critérios baseados nesse grande contingente. No entanto, dentro dessa categoria, há uma parcela muito mais desprivilegiada (pretos) e uma parcela que, após a adição de poucos controles, tem todo seu desempenho explicado. 

A universidade pública, pela própria limitação do seu número de vagas, é essencialmente destinada a uma parcela pequena da sociedade. A cota de fato estabelece e garante a entrada de um certo número de negros, mas os que disso se beneficiarão serão os negros melhores posicionados entre os negros. Ou seja, os pardos, que, na prática, não demonstram, até o final do terceiro ano, sofrerem de algum tipo de deficiência na proficiência que poderia estar associado a discriminação. Os pretos formam um subgrupo dentro dos negros muito mais desfavorecido, e da forma como as cotas e outras políticas públicas são atualmente desenhadas, continuam competindo de igual para igual com seus colegas pardos, que já estão numa posição social muito mais confortável. A cota garante mais negros, mas não garante mais pretos.
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� . A variável Nível Sócio Econômico (NSE) utiliza o Critério Brasil da Associação Brasileira de Empresas de Pesquisa. Esse critério estabelece a classe social do indivíduo a partir de informações sobre a posse de bens e escolaridade do chefe de família, numa pontuação que vai de zero a 46.


� Alguns estudos, como Murnane, Willett e Levy (1995) indicam que a proficiência em matemática é melhor previsora da inserção do indivíduo no mercado de trabalho.


� De acordo com a proposição de Rubin (1977), condicionar no propensity score traz as mesmas implicações que condicionar no vetor de x.
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