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RESUMO

A formacdo e a avaliacdo do professor universitario para ensinar ainda carecem de
aprofundamento em aspectos relevantes, como a instrumentalizacdo desse professor para que
seja capaz de aperfeicoar-se na sua atuacdo. Uma proposta vidvel para contribuir com a
melhora da préatica docente é utilizar o Teacher Behavior Checklist (TBC), adaptado para ser
respondido pelo discente, como instrumento auxiliar no processo de avaliacdo formativa do
professor. Pesquisas em diversos paises demonstraram que professores e alunos consideram
que o TBC representa o que um professor eficaz faz para ensinar e evidéncias psicométricas
sustentam o seu uso nessa modalidade de avaliacdo docente. O objetivo geral desta pesquisa
foi investigar evidéncias de validade e de fidedignidade do TBC para a cultura universitaria
brasileira e identificar possibilidades de contribuicdo desse instrumento para a formacéo de
professores. Este trabalho foi organizado em cinco estudos. O Estudo 1 descreveu o0 processo
de adaptacdo linguistico-cultural do TBC e apresentou evidéncias favoraveis ao uso dessa
versdo adaptada. O Estudo 2 apresentou evidéncias de validade de contetdo dessa versdo do
TBC por meio de dois estudos com professores universitarios e graduandos brasileiros. O
objetivo do primeiro foi avaliar o grau de relevancia dos itens do TBC e demonstrou que
todos eles foram considerados muito relevantes. O segundo estudo investigou quais sdo as 10
qualidades mais importantes do TBC e os resultados indicaram possibilidades de
aproximacdo entre os padrOes de selecdo apresentados por estudantes e professores
brasileiros e de outros paises, sugerindo a viabilidade de se pensar em préaticas de ensino Uteis
para diferentes culturas universitarias. O Estudo 3 teve por objetivo investigar evidéncias de
validade e de fidedignidade da presente versdo do TBC. Os resultados forneceram suporte
para um modelo bifatorial do TBC, similar aquele proposto pelos autores da versao original
do instrumento. Isso possibilita a comparacdo entre dados coletados no Brasil e nos EUA.
Além disso, foram documentadas evidéncias de fidedignidade, por exemplo, por meio do
Teste-Reteste. No Estudo 4 o objetivo foi investigar se as evidéncias de validade e de
fidedignidade identificadas no Estudo 3 poderiam ser verificadas com amostras de diferentes
regibes do pais, bem como avaliar se a presente versdo do TBC permitiria identificar
professores com repertorios de ensino com diferentes graus de qualidade. Os resultados
forneceram suporte para as interpretacbes formuladas no Estudo 3 e evidéncias foram
documentadas de que o TBC permite distinguir entre diferentes niveis de qualidade docente.
No Estudo 5 foi apresentada uma interpretacdo dos itens do TBC como classes de
comportamento e foi realizada uma descricdo das partes funcionais de trés itens do
instrumento. Foram identificadas informacgdes que ndo estavam evidenciadas no instrumento
e que sdo necessarias para planejar a formacdo docente. Ficou claro que o TBC pode ser
usado como fonte para derivar objetivos de ensino para a formacdo de professores. As
evidéncias acumuladas sugeriram que o TBC pode ser utilizado em estudos futuros que
investiguem a formacéo e avaliacdo de professores, bem como pode ser testado em contexto
aplicado enquanto ferramenta auxiliar da avaliacdo formativa de professores universitarios.

Palavras-chave. Evidéncias de validade e de fidedignidade, Teacher Behavior Checklist,
Avaliagéo docente, Formagao docente, Ensino Superior.
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ABSTRACT

The training and evaluation of teaching for college teachers still needs to be deepened in
relevant aspects, such as the instrumentalization of the teacher so that he is able to improve
himself in his work. A feasible proposal to contribute to the improvement of teaching practice
is to use the Teacher Behavior Checklist (TBC), adapted to be fulfilled by students, as an
auxiliary tool to conduct teacher’s formative assessment. Research in several countries has
shown that teachers and students consider TBC representative of what an effective teacher
does to teach, and psychometric evidence supports its use for this teacher assessment
modality. The general objective of this research was to investigate evidence of validity and
reliability of the TBC for the Brazilian university culture and to identify possibilities of the
contribution of this instrument for the teachers training. This work was organized into five
studies. Study 1 described the TBC’s adaptation process and presented evidence favorable to
the use of this adapted version. Study 2 presented evidence of the content validity of this
TBC version by means of two studies with Brazilian professors and undergraduates. The
objective of the first one was to evaluate the degree of relevance of the TBC items and it
showed that all items were considered very relevant. The second study investigated which are
the 10 most important qualities of the TBC. Results indicated possibilities of approximation
among the selection standards presented by students and teachers from Brazil and other
countries, suggesting the feasibility of thinking about teaching practices useful for different
college student’s cultures. Study 3 aimed to investigate evidence of validity and reliability of
the current version of TBC. Results provided support for a two-factor model of TBC, similar
to those proposed by the authors of the instrument. This makes it possible to compare data
collected in Brazil and in the USA. Evidence of reliability has been documented, for
example, through the Test-Retest procedure. In Study 4 the objective was to investigate
whether the evidence of validity and reliability could be verified with samples from different
geographical regions of Brazil, as well as to evaluate whether the present version of the TBC
would allow identifying teachers with different degrees of teaching repertoires. The results
provided support for the understandings formulated in Study 3 and evidence has been
documented that TBC allows distinguishing between different quality degrees of teaching
repertoires. In Study 5 an interpretation of the TBC items as behavior classes was presented
and a description of the functional parts of three items of the instrument was carried out.
Information that was not highlighted in the instrument and that is necessary for the planning
of teacher training have been identified. It became clear that TBC can be used as a source to
derive teaching objectives for teacher training. Cumulative evidence suggest that TBC can be
used in future studies to investigate teacher education and assessment, and can be tested in an
applied context as an auxiliary tool for the formative assessment of college teachers.

Key-words. Evidences of validity and reliability, Teacher Behavior Checklist, Teacher
training, Teacher assessment, Higher education
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APRESENTACAO

O ponto de partida deste trabalho estd no reconhecimento da Educacdo como
elemento central na criagédo de condigOes para uma vida digna, autbnoma e feliz para todos
(Moroz & Luna, 2013; Twyman, 2014). Reconhecemos igualmente que para levar a educacao
a exercer essa fungdo social, intencbes e discursos ndo serdo suficientes. S80 necessarias
solugdes concretas para 0s problemas existentes e uma parte significativa do conhecimento
que orientard essas solugdes ainda precisa ser construido (Skinner, 1968/1972, Capitulo 10).
Por esse motivo, a Ciéncia tem um papel fundamental: a constru¢do do conhecimento que
auxiliard a Educacdo a cumprir o seu papel.

Dentre muitas contribuicdes de que a Educacgdo necessita, um problema que precisa
ser discutido, e que demanda propostas de solucdo, diz respeito a avaliagdo formativa e
capacitacdo de professores para ensinar (André, Brzezinski, Ludke, & Rolddo, 2011).
Segundo André (2009), ainda falta conhecimento sobre quais sdo os objetivos da formacéo
docente e que estratégias de ensino sdo mais eficazes, isto €, sabe-se pouco “sobre qual a
organizacao curricular mais adequada, quais as praticas de ensino mais eficazes e que formas
de gestdo propiciam uma formacdo de qualidade” (p. 51-52). Este trabalho insere-se
justamente nesse debate sobre formacdo e avaliacdo docente’, especificamente, de
professores universitarios?, com énfase nas contribuicdes que os discentes podem oferecer

para o processo de avaliagdo formativa de seus professores.

! Definigdo: “processo de construcéo, desenvolvimento e aprofundamento do conhecimento e das competéncias
necessarias ao exercicio da profissdo de ensinar, seus impactos e resultados” (André et al., 2011, p. 157).

Z Neste trabalho o sentido de contribuicdes para a formacao e avaliagdo iré restringir-se a dimens&o do ensino e
ndo incluird, por exemplo, pesquisa, extensdo e gestdo, que sdo previstas como funcbes do professor do
magistério superior (Brasil, 2012, 2013). Com isso ndo se quer reduzir a importancia das demais funcdes ou
apoiar qualquer politica (governamental) que busque restringir a atuacdo de professores do magistério superior
das universidades publicas brasileiras. Trata-se apenas de uma op¢do necessaria para viabilizar um exame mais
detalhado, neste caso, da questdo do ensino. Também faz-se necesséario, por exemplo, um trabalho que
investigue formacdo e avaliacdo de docentes no &mbito da pesquisa ou da extensdo. Sugere-se a leitura de
Volpato (2009) para uma visao mais ampla sobre as atividades envolvidas na atuacdo de um docente de nivel
superior, especialmente, nas universidades publicas brasileiras.



A contribuicdo proposta, diante da lacuna existente no conhecimento, é que o uso de
um instrumento, o Teacher Behavior Checklist® (TBC) (Buskist, Sikorski, Buckley, &
Saville, 2002; Keeley, Smith, & Buskist, 2006), pode auxiliar a identificar aspectos
relevantes para a formacdo de professores universitarios e, especialmente, para contribuir
com a avaliagdo formativa dessa populacdo, um tipo de avaliagdo a servico do
desenvolvimento profissional da pessoa avaliada. O TBC apresenta 28 qualidades docentes,
acompanhadas de exemplos de comportamentos concretos que ajudam a entendé-las, e tem a
vantagem de poder ser facilmente utilizado por diversas populacfes (professores, estudantes,
coordenadores de curso, etc.) por ser curto e ter linguagem acessivel.

Na literatura internacional, o TBC tem sido utilizado para avaliar professores
universitarios a partir do ponto de vista dos seus alunos (por exemplo, Keeley, Smith, &
Buskist, 2006), estratégia que sera adotada no presente estudo. Pede-se aos alunos que
identifiguem com que frequéncia o professor avaliado apresenta, em situacfes de ensino-
aprendizagem, as 28 qualidades docentes consideradas caracteristicas de professores eficazes.
O termo professor eficaz, neste trabalho, tem o0 seguinte sentido: professor cuja atuacao
considera necessidades sociais e dos aprendizes, bem como objetivos de ensino e recursos
disponiveis para ensinar (dentre outros aspectos) de modo a promover aprendizagem e
aumentar a probabilidade de engajamento dos aprendizes em relagdo a comportamentos de
estudo ao longo da disciplina e ap6s o término da mesma.

Outro uso recorrente do TBC tem sido para comparar entre culturas universitarias® o

grau de relevancia dos seus itens em relacdo ao que cada amostra, de cada cultura

® Preferiu-se manter a expressdo em inglés para designar o instrumento porque tem sido esse o padréo adotado
internacionalmente nos estudos realizados com o TBC.

* Os termos “cultura”, “cultura universitaria”, “transcultural” e “sobrevivéncia da cultura” foram utilizados
frequentemente neste trabalho. Logo, um breve esclarecimento conceitual faz-se necessario. Para Skinner
(1953/2005, Capitulos 19 e 27), comportamento social diz respeito ao comportamento de duas ou mais pessoas
em relagdo uma a outra ou numa interagdo “colaborativa” em relagdo a um ambiente comum. Cultura, no
sentido amplo, é o conjunto de todas as varidveis que podem afetar o comportamento do individuo em
contingéncias arranjadas por outras pessoas. A cultura, segundo Skinner, é dindmica, pois se altera ao longo do

tempo, e diversa, isto €, num mesmo grupo de pessoas contingéncias de reforco conflitantes podem ter sido



universitaria, acredita compor o perfil de um professor eficaz (e.g., Lammers, Savina, Skoto,
& Churlyaeva, 2010) ou para identificar quais séo, dentre as 28 qualidades, aquelas mais
importantes para cada cultura universitaria (e.g., Buskist et al., 2002). Foi encontrado ainda
um estudo que explica como professores podem utilizar o TBC para a autoavalia¢cdo de modo
a identificar possibilidades de aperfeicoamento (McGovern & Miller, 2008).

Apesar das evidéncias favoraveis ao TBC, antes que possa ser usado no Brasil em
contexto aplicado, é preciso lidar com o seguinte problema de pesquisa: em que medida
evidéncias permitem afirmar que o TBC é uma fonte relevante de informacGes sobre boas
praticas de ensino e um instrumento Gtil para (a) fornecer orientagdes sobre formagdo docente
e para (b) compor processos de avaliagdo formativa de professores que ajudem esses
profissionais a ter ganhos no repertério de ensinar? Trata-se, portanto, de investigar
evidéncias de que o TBC é apropriado para auxiliar na formac&o e avaliacdo docente. Isso foi
feito a partir de contribuicdes analitico-comportamentais e psicométricas’.

A tese que estd sendo defendida é a de que o TBC pode ser reconhecido no Brasil,

assim como ocorreu em outros paises, como uma fonte relevante de informacdes sobre boas

arranjadas. Por isso optou-se por usar a expressdo “cultura universitaria” para enfatizar que contingéncias
especificas sdo arranjadas pelas pessoas que atuam em faculdades e universidades. O termo “cultura”, por sua
vez, foi usado para falar do conjunto de varidveis que afetam o comportamento dos individuos de um pais
(Brasil, Estados Unidos, etc.). “Transcultural” foi usado no sentido de adequar um instrumento criado na (ou
numa) cultura de um pais (cultura estadunidense ou cultura universitaria estadunidense, por exemplo) para a (ou
uma) cultura de outro pais. Nesses trés casos, o termo cultura e suas derivagGes podem ser interpretados como
variaveis independentes para o comportamento dos individuos — emprego, alids, usual em Analise do
Comportamento (Andery, 2011). Por outro lado, ao falar de “sobrevivéncia da cultura” ha uma énfase na
transmissdo de “padrdes de comportamento aprendidos que se reproduzem entre individuos e geragdes de
individuos” (Andery, 2011, p. 207). Nesse uso, o termo pode ser interpretado como variével dependente.

® Este trabalho priorizou as contribuices da Psicologia (embora nem sempre tenha se limitado a ela) para pensar
a formacéo e avaliacdo de professores, mesmo sabendo que o presente tema possui interface com a Educacgéo
cujas contribuicGes sdo de grande relevancia. Essa decisdo se justifica pelo fato de que trazer novos autores para
a fundamentacg&o tedrica poderia ampliar o volume de conflitos epistemolégicos e refinamentos conceituais com
0s quais seria necessario lidar. No trabalho de Alves (2007), por exemplo, fica clara a diversidade de pesquisas
(com distintas orientacdes filosoficas) sobre o que caracteriza os saberes que devem orientar a formacédo
docente, as diferentes escolas pedagdgicas existentes e as disputas tedricas entre contribuices a pedagogia de
origem estrangeira e aquelas desenvolvidas no Brasil. E verdade que a partir de categorias como aquelas
propostas por Alves, “pedagogia escolanovista”, “pedagogia tecnicista”, “pedagogias histdrico-critica”,
“pedagdgicas da pratica ou reflexivas”, seria possivel identificar possibilidades de aproximagao entre aspectos
do que as escolas pedagdgicas propGem e o que foi apresentado neste trabalho. Contudo, s6 um estudo
conceitual especifico poderia evidenciar se e em que momentos as propostas deste trabalho se aproximam e se
distanciam de cada escola, o que foge aos objetivos da presente pesquisa. Espera-se que estudos futuros
contemplem esse didlogo entre Psicologia e Educagdo.



praticas de ensino e um instrumento Util para auxiliar a pensar na formacé&o e propor critérios
para a avaliacdo formativa de professores. Diante disso, 0 objetivo geral deste trabalho foi
investigar evidéncias de validade e de fidedignidade do TBC enquanto instrumento a ser
utilizado por alunos para avaliacdo formativa de professores de nivel superior da cultura
universitaria brasileira, 0 que incluiu a realizagdo de uma adaptagéo transcultural®, bem como
identificar possibilidades de contribuicdo desse instrumento para a formagéo de professores.
As seguintes perguntas serdo respondidas neste estudo e séo todas decorréncias do
problema de pesquisa e do objetivo geral: (a) Professores universitarios brasileiros
consideram o TBC uma fonte de informacdes relevante sobre boas préaticas de ensino? Quais
séo as qualidades que consideram mais importantes? (b) Graduandos brasileiros consideram o
TBC uma fonte de informacdes relevante sobre boas praticas de ensino? Quais sdo as
qualidades que consideram mais importantes? (c) Existe concordancia ou convergéncia entre
esses professores e estudantes acerca da relevancia do TBC e das suas qualidades mais
importantes? Existe concordancia ou convergéncia entre as avaliagbes de professores e
estudantes brasileiros e de outras culturas universitérias acerca das qualidades mais
importantes? (d) O TBC possui evidéncias de validade e de fidedignidade que permitam
afirmar que (d.1) os seus itens favorecem respostas verbais de estudantes brasileiros sob
controle de comportamentos observados do professor em sala e ndo apenas de variaveis
estranhas, e (d.2) que essas respostas verbais se mantém similares ao longo do tempo desde
que nenhum evento significativo, que interfira sobre elas, ocorra? (e) Sera possivel identificar
um modelo fatorial adequado para resumir os dados produzidos por meio do TBC? Esse

modelo sera similar ou comparavel ao modelo proposto pelos criadores do TBC de modo a

® Adaptar um instrumento no lugar de construir uma nova medida possui as seguintes vantagens (Borsa,
Damésio & Bandeira, 2012): (a) comparacéo de dados obtidos em diferentes amostras de diferentes contextos
ou culturas, o0 que aumenta a equidade de processos avaliativos; (b) aumento da capacidade de generalizacdo de
resultados no longo prazo. Além disso, favorece a construcdo de conhecimento novo pela interacdo entre
pesquisadores de diferentes paises, 0 que aumenta o foco e os esforgcos envidados na solugdo de um problema
que, de outro modo, poderia ser abordado apenas localmente por um pesquisador.



permitir comparacdes de dados obtidos nas culturas universitarias estadunidense e brasileira?
(f) Pode o analista do comportamento usar o TBC como fonte de informagdes sobre 0s
comportamentos que devem compor a capacitacdo de professores universitarios?

Antes da apresentacdo dos estudos propriamente ditos, foram discutidas defini¢ces
essenciais para uma compreensédo dos conceitos de Educacgéo, ensino, aprendizagem e do que
pode significar ser um professor eficaz (Capitulos 1 e 2), aspecto tedrico fundamental para
orientar as andlises de dados. Em seguida, no Capitulo 3, foram apresentados conceitos sobre
a avaliagdo do desempenho docente e sua formacdo. Foi realizada também uma revisdo de
estudos sobre 0 TBC. O objetivo foi apresentar informacdes que indiquem como a avaliacdo
pode ajudar na formacao/aperfeicoamento docente e como o TBC, por sua vez, pode auxiliar
na avaliacdo formativa de professores. Finalmente, no Capitulo 4, foram apresentados
argumentos preliminares para sugerir que pesquisas psicométricas podem ser Uteis para 0s
analistas do comportamento (afirmacdo que requer uma investigacdo especifica no futuro).
Espera-se, especialmente, preparar o leitor para conceitos, procedimentos e formas de
analisar dados que foram empregadas nos estudos deste trabalho. Por esse motivo, foram
revisados de forma introdutdria os conceitos de validade e de fidedignidade (fundamentos
para a compreensdo dos estudos realizados).

Ressalta-se que tanto a argumentacdo oferecida sobre a utilidade de instrumentos
para os analistas do comportamento, quanto a exposi¢do de conceitos psicométricos foram
realizadas de modo simples. O motivo disso € que o objetivo deste trabalho ndo comporta um
aprofundamento nessas questdes. A0 mesmo tempo, ao aproximar Analise do
Comportamento e Psicometria, alguns esclarecimentos foram necessarios para facilitar a
compreensdo dos diferentes tipos de leitores que podem interessar-se por este trabalho. No
Capitulo 4 também foi inserida uma tabela que relaciona as qualidades do TBC a repertorios

comportamentais compativeis com o que analistas do comportamento consideram relevante



para a capacitacdo de um professor eficaz. Essa relacdo consiste em mais uma forma de
aproximacdo entre o presente estudo e a Analise do Comportamento.

Apo6s a fundamentacdo teoGrica (quatro primeiros capitulos descritos), foram
relatados cinco estudos com o TBC. O primeiro estudo (Capitulo 5) apresentou 0s passos e 0s
resultados no processo de adaptacdo transcultural do TBC. O segundo estudo (Capitulo 6) foi
dividido em duas partes. A Parte 1 do Estudo 2 apresentou evidéncias de validade de
contetido do TBC com base numa pesquisa que buscou identificar o grau de relevancia dos
seus itens em relacdo ao que os respondentes consideravam compor 0 repertorio
comportamental de um professor eficaz (excelente). A Parte 2 do Estudo 2 investigou se o
TBC pode ser considerado, por professores e estudantes brasileiros, um instrumento relevante
para a avaliacdo docente e quais sdo as suas 10 principais qualidades (ou seja, 0 que é mais
importante para que um professor seja considerado eficaz). O terceiro estudo (Capitulo 7)
apresentou evidéncias de validade e de fidedignidade do TBC quando ele foi aplicado ao final
do semestre em uma universidade publica do estado de Roraima. O quarto estudo (Capitulo
8) apresentou andlises similares as do Estudo 3, mas ampliou as amostras de universitarios
para outros dois estados brasileiros, Parand e Sdo Paulo, e alterou o tipo de instrucdo sobre
que professor deveria ser avaliado. Nesse estudo foi possivel investigar se 0 TBC pode ser
usado para distinguir entre professores com diferentes repertorios para ensinar. O quinto
estudo (Capitulo 9) consistiu numa analise conceitual para identificar comportamentos
indicados em itens do TBC e descrever as suas partes funcionais. Esse tipo de exame é
necessario para que se tenha clareza sobre quais comportamentos o professor deveria
desenvolver com base no que esta previsto no TBC. O Capitulo 10 consiste na discussdo
geral dos dados. O Capitulo 11 apresenta as consideracGes finais, orientacdes para uso do

TBC em contextos aplicados e uma lista de sugestdes para pesquisas futuras com o TBC.



Antes de prosseguir, faz-se necessario realizar dois alertas: (a) ndo existe uma Unica
forma de ser um professor eficaz, assim como néo existe apenas um tipo de estudante ou de
situacdo de ensino-aprendizagem. Identificar aspectos do que o professor faz e que sdo
valorizados em diferentes culturas universitarias (por estudantes e professores) apenas sugere
que o fendmeno da aprendizagem ndo se da de forma aleatoria ou totalmente diferente entre
as culturas universitarias e de pessoa para pessoa. 1sso ndo muda o fato de que a atuacao
docente é marcada pelo contexto no qual ocorre e que, portanto, é preciso cautela ao propor o
que define um professor eficaz ou como o professor deve proceder na sua atuacao; (b) o TBC
néo foi criado e ndo deve ser usado para desqualificar o professor ou para que funcione como
instrumento de opressdo ou constrangimento. O principio basico da avaliacdo formativa é
beneficiar o avaliado. Na discussdo geral e nas consideracfes finais foram apresentadas
orientacOes especificas sobre como usar o TBC de modo apropriado com esses alertas.

Apesar dessa posi¢do assumida, continua sendo importante investigar se todos 0s
itens do TBC sdo considerados relevantes e se, apesar do efeito de varidveis estranhas ao
respondé-lo, o TBC ¢é apropriado e confiavel para ser utilizado em avaliacbes formativas. E
atil também identificar se os dados produzidos pelo TBC podem ser resumidos ou analisados
a partir de um modelo fatorial. Finalmente, é importante explorar se existe relacdo entre
resultados no TBC e outras variaveis, pois isso pode auxiliar a mostrar que se trata de um
instrumento coerente e que, inclusive, resultados dele podem ajudar a predizer outros
comportamentos de interesse para o professor como a aprendizagem ou 0 comportamento de
estudo dos alunos. A finalidade dessas analises, portanto, é basear a pratica de uso de um
instrumento em evidéncias e propor uma ferramenta para apoiar o aperfeicoamento continuo
de professores. Espera-se também apontar caminhos para que o TBC possa ser util no

planejamento da formagé&o docente.



CAPITULO 1

Contribuicdes analitico-comportamentais para definir Educacdo, ensinar e aprender e

para caracterizar o trabalho de professores e 0 ensino de nivel superior

Os termos Educacgdo, ensino, aprendizagem, professor universitario e ensino de
nivel superior sdo utilizados com frequéncia, tanto tecnicamente, quanto pelo senso comum;
e os significados atribuidos a esses termos sdo diversos. Por esse motivo, discutir sobre essas
questbes requer a apresentacdo de definicbes que sirvam como pontos de partida. Isso é
especialmente necessario na Psicologia porque essa area do conhecimento é marcada pela
diversidade de matrizes de pensamento (Figueiredo, 1991). Neste trabalho, a abordagem em
Psicologia adotada é a Anélise do Comportamento. A primeira defini¢do a ser apresentada é a
de Educacéao porque ela abrange as defini¢cdes subsequentes.

A Educacdo pode ser definida como uma agéncia de controle cujo objetivo deveria
ser arranjar contingéncias para estabelecer comportamentos vantajosos para o aprendiz e para
os demais membros da cultura da qual ele faz parte em algum momento no futuro (Skinner,
1953/2005, Capitulo 26). Dessa definicdo, serdo elucidados os seguintes aspectos: o conceito
de agéncia de controle, algumas caracteristicas da agéncia de controle educacional segundo
Skinner (1953/2005, Capitulo 26), como essa agéncia provavelmente surgiu e se mantém,
uma interpretacdo preliminar do conceito de futuro em Skinner, os tipos de repert6rios com
0S quais essa agéncia se preocupa e o seu papel em relacdo a sobrevivéncia da cultura.

O conceito skinneriano de agéncia de controle é funcional e ndo topogréafico. Por
esse motivo, ele ndo delimita uma forma especifica para a agéncia de controle. Os poderes
executivo, legislativo e judiciario, ou a religido, servem como exemplos de agéncias de

controle, mas ndo sdo as unicas formas sob as quais ela pode apresentar-se. Agéncias de



controle sdo formas institucionalizadas de exercicio de poder sobre o comportamento dos
membros de uma determinada cultura; exercer esse tipo de poder significa controlar variaveis
que possam reforcar ou punir comportamentos e apenas uma parte dos membros da cultura —
um grupo organizado de pessoas — tem o controle privilegiado dessas variaveis (Dittrich,
Todorov, Martone, & Machado, 2013). Skinner (1953/2005, Capitulo 22) propds que as
agéncias de controle podem ser classificadas em funcéo das variaveis que podem manipular e
dos seus fins. Ele propds, descreveu e analisou cinco tipos de agéncias de controle: governo e
lei, religido, psicoterapia, Economia e Educacéo.

A Educacdo, segundo Skinner (1953/2005, Capitulo 26), lida com efeitos de longo
prazo, isto €, comportamentos que serdo vantajosos no futuro e que poderiam ou nao ser
aprendidos pelos membros de uma cultura. Um dos papéis primordiais da Educacdo deveria
ser ndo deixar esse aprendizado ao acaso, além de garantir que todos os membros da cultura
pudessem ter acesso ao ensino formal. Desse ponto de vista, a Educagéo teria um papel
estratégico para a promocdo de mudancas sociais. Na pratica, nem sempre 0s objetivos da
Educacdo sdo claros ou orientados por necessidades sociais e muitas pessoas ainda ndo tém
acesso a Educacdo, aspectos que apenas contribuem para a manutengdo do status quo e que
deveriam ser alterados (Gusso, 2013; Twyman, 2014). Ressalta-se que, segundo Skinner, para
estabelecer comportamentos, o uso de controle aversivo é prescindivel, embora seu emprego
ainda seja recorrente na Educacao (Sidman, 2009, Capitulo 7). Para o autor, o conhecimento
disponivel em Anélise do Comportamento pode indicar alternativas de como substituir o
controle do comportamento dos aprendizes por contingéncias aversivas nao planejadas para
contingéncias por reforco positivo. Essa mudanca consiste num modelo de controle do
comportamento humano cujos efeitos tendem a ser mais eficazes e promotores de bem-estar.

Em relacdo ao surgimento e manutencdo dessa agéncia, Skinner (1953/2005,

Capitulo 26) pondera que isso decorre dos efeitos reforcadores que produz para quem ensina.
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Considere este exemplo: a mée, que esta consertando a fechadura de uma porta, pode pedir a
ajuda da filha dizendo “pegue a chave de fenda”. Se a filha fala a lingua da mae, se sabe o
que € uma chave de fenda e se a ferramenta estiver disponivel, ela podera pegé-la e leva-la
até a mae. Note que todos esses comportamentos devem ter sido aprendidos. A mée pode
ainda instruir a filha sobre como soltar um parafuso com o uso da ferramenta solicitada e,
assim, dividir o trabalho de conserto. O exemplo é simples, mas ilustra o fato de que
comportamentos adquiridos pelos aprendizes os tornam habeis para manipular eficazmente o
mundo a sua volta e também os transformam em membros Uteis para o restante da sociedade.
A Educagéo surge e se sustenta, em parte, pelos ganhos que o ato de educar produz tanto para
0 individuo que aprende quanto para 0 grupo que ensina. Isso acontece nas relagdes
cotidianas entre professores e aprendizes, mas também em larga escala (na relacdo entre 0s
efeitos da Educacdo sobre o comportamento de todos os membros da cultura).

Para transformar individuos em membros Uteis, isto é, para capacita-los a lidar de
forma eficaz com os problemas ja conhecidos que a cultura enfrenta, um dos primeiros e mais
importantes conjuntos de comportamentos vantajosos a ser ensinado diz respeito ao que ja se
conhece. Conforme Zanotto (2000, Capitulo 4) defende, a educacdo, enquanto agéncia de
controle, deve transferir os conhecimentos historicamente adquiridos pela cultura sobre a
realidade para os seus novos membros. Rodrigues e Janke (2014, p. 149), ao refletirem sobre
0 papel da escola, afirmam que ela deve ensinar aos aprendizes, de forma planejada, desde
comportamentos éticos até os cientificos, isto é, os saberes historicamente acumulados por
uma cultura. Esse papel da escola é muito sério porque sem ela, dificilmente, uma pessoa
poderia adquirir sozinha todos esses comportamentos.

Alguns educadores acreditam que ensinar esses comportamentos pode dificultar o
desenvolvimento de comportamentos descritos como pensar criticamente ou ser criativo.

Contudo, Skinner (1968/1972) adverte que:
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Uma dada cultura ndo é superior & sua capacidade de transmitir a si propria. [...] E
perigoso sugerir ao estudante que esta abaixo de sua dignidade aprender o que outros
j4 sabem, e que ha algo ignobil (e mesmo destrutivo dos ‘poderes racionais’) em
memorizar fatos, codigo, formulas ou trechos de obras literérias [...]. E igualmente
perigoso deixar de ensinar fatos e principios importantes para dar ao estudante a

oportunidade de descobri-los por si préprio (p. 105-106).

Essa preocupacdo em criar condi¢des para que os individuos sejam membros Uteis
sugere que a Educacéo pode produzir ganhos de curto prazo. Sendo assim, qual o motivo para
a énfase skinneriana no futuro? A interpretacdo que o autor deste trabalho faz é a de que essa
énfase ndo exclui a possibilidade (e as vantagens) de ganhos presentes para a pessoa ou para
0 grupo, apenas coloca a questdo de que o foco da Educacdo ndo estd em favorecer
comportamentos para serem apresentados, apenas, aqui e agora ou diante de circunstancias
conhecidas. Isso ndo significa que o ensino ndo possa comecgar em contextos deliberadamente
arranjados. Em sala de aula, por exemplo, o controle discriminativo para uma determinada
resposta do aprendiz comeca sendo a instru¢do do professor e também ¢é selecionada por
reforcadores artificiais, tais como notas. Contudo, deve passar ao controle por contingéncias
naturais, especialmente, aquelas do mundo fora da sala de aula. Esse mundo do lado de fora,
e que nem sempre pode ser colocado dentro da sala, consiste num dos controles para Skinner
empregar o termo futuro, ou seja, futuro significa mais do que a nogdo de aqui; o outro
sentido de futuro é que os aprendizes sdo preparados para se comportar diante de situacoes
que podem ocorrer muito tempo depois do procedimento de ensino ter se encerrado. Logo,
futuro significa mais do que a nocdo de agora. Um terceiro sentido de futuro € o de
imprevisibilidade porque a Educacdo também busca preparar o aprendiz para lidar com

situacbes que ndo foram previstas. Assim, futuro significa mais do que conhecido.
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Finalmente, o futuro traz a nocdo de que o aprendiz deve ser preparado para lidar com
necessidades sociais do contexto em que atuara como cidaddo. Ndo h& uma negacdo da
importancia e das possibilidades de ganhos aqui, agora e com base no que ja é conhecido,
apenas uma énfase no fato de que o papel da Educacao deve ir além disso.

Possivelmente diante dessas nogdes de futuro, Skinner (1968/1972) identificou
repertdrios especiais que deveriam ser ensinados, aléem da transmissdo de conhecimentos
acumulados pela cultura, a saber: o governo intelectual, motivacional e o ético sobre si
mesmo (Zanotto, 2000, Capitulo 4). Definir esses conceitos de modo aprofundado foge ao
escopo deste texto. Serdo apresentadas, portanto, definigdes simplificadas.

O governo intelectual refere-se ao ensino de repertorios que capacitem o aprendiz a
lidar com problemas novos na auséncia de uma instrucéo explicita sobre o que ele deve fazer
ou do auxilio de um professor. Problemas, por definicao, sdo situacbes para as quais a pessoa
sabe identificar o estimulo refor¢ador, mas ndo sabe que respostas apresentar para produzi-lo.
O tipo de comportamento que aumenta as chances de reforco (isto &, de resolver o problema)
é chamado de precorrente. Sdo respostas preliminares de exploragdo e manipulacdo do
ambiente para favorecer a ocorréncia da resposta-solucdo, ou seja, para governar-se
intelectualmente é preciso aprender como manipular varidveis do mundo de modo a tornar
mais provavel a ocorréncia de uma resposta-solucéo.

O governo da motivacdo diz respeito a aprender como manipular varidveis que
afetem o prdprio comportamento de modo a manté-lo com alta probabilidade de ocorréncia
sem que, para isso, dependa de um professor. O governo ético, por fim, significa aprender a
apresentar, sob contingéncias naturais, comportamento compativel com as regras éticas
vigentes, mesmo que ndo exista um agente punidor por perto, e a identificar formas
adequadas de se comportar quando ndo existir uma regra ética conhecida ou explicita. Como

se pode notar, defende Zanotto (2000, Capitulo 4), o ensino do governo sobre si mesmo
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confere autonomia ao individuo e condigdes para que ele consiga lidar com situagdes novas
(Rodrigues & Janke, 2014). A promocdo de autonomia é fundamental para Skinner
(1968/1972, Capitulo 8) e consiste em outro objetivo (e medida de eficicia) da Educac&o.

Para concluir a caracterizagdo da agéncia de controle educacéo é preciso enfatizar a
sua funcdo social por exceléncia para Skinner (1968/1972, Capitulo 11), que é aumentar as
chances de sobrevivéncia da cultura por meio do ensino de comportamentos que capacitem as
pessoas a lidar com os problemas j& identificados e que ameagam uma cultura (por exemplo,
fome, poluigéo, guerras, etc.) e novos problemas que possam surgir. Segundo Gusso (2013, p.
7), trata-se de capacitar criangas, jovens e adultos a lidar de forma eficaz com os “aspectos
ambientais, sociais, econémicos, politicos, psicoldgicos, burocraticos, tecnoldgicos etc.
caracteristicos da vida moderna”’.

Preparar para o futuro é particularmente desafiador porque o conhecimento sobre ele
é incerto, além de ser complicado identificar varidveis eficazes para favorecer a aquisicdo de
comportamentos pelos alunos que podem ndo ter nenhuma utilidade imediata®. Contudo, o
sucesso de uma cultura no encaminhamento desses desafios € parte significativa do que
poderd predizer sua probabilidade de sobrevivéncia. Isso significa que as culturas ndo
deveriam se esquivar da tarefa de responder e implementar acfes concretas em relacdo as trés

questbes que, segundo Skinner (1968/1972, Capitulo 11), ajudam a definir uma politica

" N#o se deve confundir a finalidade da Educagao de estabelecer comportamentos vantajosos para o aprendiz e o
grupo do qual faz parte com “preparacdo para o mercado de trabalho” e, tampouco, deve-se confundir
necessidades sociais com as demandas de um grupo ou os interesses de uma classe social (Botomé, 2000).
Embora esses aspectos tenham forte influéncia na definicdo do que é tomado como vantajoso ou das politicas
educacionais, a Educacdo ao prever, por exemplo, o ensino do repertdrio especial descrito por Skinner
(1968/1972) e de outros repertorios previstos pelas escolas de pedagogia histdrico-criticas (Alves, 2007),
aumenta as chances de que as pessoas alcancem a emancipacao pessoal e a transformacgdo social rumo a uma
vida digna para todos. Ressalta-se também que a presente proposta educacional é compativel com a valorizagédo
da diversidade. Capacitar aprendizes em funcéo de objetivos explicitamente delimitados ndo significa tornar as
pessoas iguais, eliminar diferencas, desestimular a criatividade ou forgar a adaptacdo das pessoas ao ambiente
social. O modelo de selecdo pelas consequéncias skinneriano aponta justamente na dire¢do oposta, isto é, que a
diversidade e as diferencas devem ser incentivadas, pois isso aumenta as chances de sobrevivéncia da cultura.
Logo, Skinner incentiva que a Educacgdo favoreca a inovacao e as idiossincrasias (Abib, 2001).

& A sensibilidade dos organismos as consequéncias imediatas da sua ac&o e os custos envolvidos no processo de
aprendizagem colaboram para tornar a tarefa de ensinar ainda mais complexa.
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educacional: quem deve ser ensinado, quanto deve ser ensinado e o que deve ser ensinado.
Seria util acrescentar também: quem decide e implementa essas decisdes?

Para Skinner (1968/1972, p. 18), a “educagdo ¢, talvez, o mais importante ramo da
tecnologia cientifica. Afeta profundamente a vida de todos n6s”. Em ultima instancia, decidir
quem deve ser ensinado, quanto e 0 que ensinar, isto é, formular uma politica educacional
“[...] é, afinal, uma questdo de planejar o homem” (Skinner, 1968/1972, p. 225), ou seja, de
definir a sociedade a ser construida. Por isso, Zanotto (2000, p. 140) defende que a Educacao
requer, mais que outras agéncias de controle, que seus integrantes aprendam “um vasto
conjunto de conhecimentos cientificos sobre o mundo fisico e social e sobre o
comportamento humano” para agir de modo eficaz em relac¢éo ao ensino formal.

Com efeito, “[...] o comportamento humano ¢ um assunto extremamente complexo.
Uma tecnologia eficaz do ensino dificilmente pode ser mais simples do que, digamos,
engenharia elétrica ou medicina” (Skinner, 1968/1972, p. 215). A agéncia educacional, para
cumprir a sua fungéo social e contribuir com a transmissao e sobrevivéncia da cultura, requer
agentes especialmente capacitados. Alguns desses agentes sdo 0s gestores publicos
responsaveis por politicas educacionais, os administradores de instituicdes educacionais e 0s
professores. Desses trés agentes, o professor é quem recebe o maior destaque e isso tem
relacdo direta com a sua funcdo profissional que é ensinar (Moroz & Luna, 2013). Para
esclarecer essa afirmacdo, é conveniente comecar apontando o que ndo define o ensino. A
atuacdo de um professor ao ensinar ndo se define pelo local em que ocorre. E possivel
encontrar docentes em escolas, faculdades, universidades, etc., mas o fato de alguem
trabalhar nesses espacos, mesmo que passe o0 dia inteiro dentro da sala de aula, ndo garante
que esteja realizando o trabalho de um professor. O que define o trabalho docente ao ensinar
também ndo esta somente no que o professor faz nas escolas, faculdades, enfim, nas salas de

aula. O fato de que o profissional esteja em sala de aula aplicando provas para um grupo de



15

pessoas ou discorrendo em frente a um quadro negro sobre algum assunto, ndo garante que
esteja realizando o trabalho de um professor. O que, efetivamente, caracteriza o trabalho
docente é que o comportamento do professor esteja sob controle do comportamento do
aprendiz. Conforme Skinner (1968/1972) explica, pode ter ocorrido que uma pessoa:
[...] tenha aprendido a usar uma enxada olhando outro usé-la, mas nem por isso o
lavrador teve as funcBes de professor. Foi s6 quando a crescente eficiéncia do
aprendiz tornou-se importante para o lavrador que este se torna professor e modifica
0 seu comportamento para facilitar a aprendizagem. Move-se mais devagar ou
exagera 0s seus movimentos de modo que possam ser facilmente imitados, repetindo
alguma parte da acao até que seja copiada direito, refor¢ando as boas enxadadas com

sinais de aprovacao, arranjando raizes que possam ser facilmente cavadas (p. 239).

Mais especificamente, ocorre ensino quando o professor age deliberadamente para
produzir mudangas sobre o comportamento dos alunos, isto €, “ensinar pode ser definido
como o dispor de contingéncias de reforco sob as quais o comportamento muda” (Skinner,
1968/1972, p. 108). Contudo, ndo sdo quaisquer mudancas que devem ser tomadas como
referéncia para entender o que € ensinar. As mudancas de comportamento relevantes séo
aquelas relacionadas aos objetivos de ensino, o que ndo significa excluir a possibilidade (ou
negar a importancia) de ganhos adicionais que ndo foram previstos no planejamento. Logo,
ndo sdo quaisquer acdes do professor que devem ser classificadas como ensino, mas o que o
professor faz de modo deliberado, sob controle do que deve ser aprendido e do repertorio dos
alunos, para promover aprendizagem (Kubo & Botomé, 2001; Rodrigues & Janke, 2014).

Existe uma relacdo de interdependéncia entre 0s processos comportamentais de

ensinar e aprender. Embora seja possivel aprender sem ter sido ensinado, ndo € possivel

afirmar que ocorreu ensino sem que tenha ocorrido aprendizagem. Skinner (1968/1972, p. 4)
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explicita isso ao afirmar que “entregue a si mesmo, em dado ambiente, um estudante
aprendera, mas nem por isso tera sido ensinado. [...] Ensinar é o ato de facilitar a
aprendizagem; quem é ensinado aprende mais rapidamente do que quem néo é”.

O trabalho do professor pode entdo ser definido a partir da relacdo entre as
condicOes antecedentes as suas agdes e seus efeitos. Por isso, os analistas do comportamento
evidenciam que ensinar € um processo comportamental que resulta em aprendizagem (Gusso,
2013). Esse processo comportamental pode ser compreendido se analisado funcionalmente de
modo a evidenciar 0s principais eventos antecedentes e consequentes em relacdo as acdes do

professor. A Tabela 1 apresenta um esboco dessa andlise.

Tabela 1

Analise funcional do comportamento de ensinar

Condicbes antecedentes Classes de respostas Condicles consequentes

Diante de materiais e condigdes - Desempenho do aprendiz

disponiveis para o ensino e dos
aprendizes;

Quaisquer classes de respostas do

adquirido de acordo com objetivos
definidos pelo professor por meio de
condi¢cBes mais faceis e prazerosas

E considerando objetivos de
ensino, dominio  tecnoldgico,
conhecimento especializado sobre
comportamento humano e métodos
de ensino e caracteristicas dos
aprendizes, tais como: repertério de
entrada, interesses pessoais, etc.

professor planejadas para
favorecer/promover aprendizagem
(condicdes de ensino
deliberadamente arranjadas)

do que teria ocorrido num processo
por tentativa e erro, por exemplo;

- Outros desempenhos do aprendiz
(podem ou ndo ser adequados — o
professor precisara avaliar e, se for o
caso, mudar seu comportamento
para evitar esses efeitos).

Nota. Adaptado de Kubo e Botomé (2001).

Aprender também € um processo comportamental. A sua caracteristica mais
evidente estd na mudanca estavel ao longo do tempo na forma como uma pessoa se relaciona

com o ambiente® (Catania, 1999; Kubo e Botomé, 2001). Aprender pode significar a

° E dificil oferecer um conceito de aprendizagem que separe claramente comportamentos adquiridos ao longo da
historia filogenética de variacdo e selecdo da histéria ontogenética ou cultural. O uso do termo parece
apropriado quando, excluidos os casos de comportamentos de natureza filogenética, relacionados ao
desenvolvimento/maturacéo, 0s organismos passam a se comportar de maneiras novas em decorréncia de uma
interacdo com o ambiente. Por isso, o estudo da aprendizagem tem relacdo com o estudo de como o
comportamento dos organismos pode ser modificado (Catania, 1999).
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aquisicdo de uma nova classe de respostas, tanto quanto a apresentacdo de uma classe de
respostas que a pessoa ja apresentava diante de novos estimulos ou produzindo novos efeitos
ou efeitos, segundo algum critério, melhores. O aspecto critico para definir aprendizagem néo
esta nas atividades do organismo, mas nos efeitos que produz. Segundo Gusso (2013, p. 27),
“o nucleo desse processo esta na producio de consequéncias de valor para a sociedade e para
0 proprio individuo por meio da apresentacdo de respostas do aluno que transformam a
situacdo existente com a qual se defronta”. A Tabela 2 exibe uma analise funcional desse
processo comportamental que enfatiza uma interpretacdo da aprendizagem como uma
mudanga comportamental a partir da qual o aprendiz torna-se apto a lidar de forma mais

eficaz com algum aspecto do mundo a sua volta.

Tabela 2

Analise funcional do comportamento de aprender

Condicbes antecedentes

Classes de respostas

Condigbes consequentes

Diante da situagdo-problema para
o0 individuo ou para a sociedade
com a qual o individuo se relaciona
e de recursos disponiveis para lidar
com essa situacao;

E considerando prejuizos ou
sofrimento resultantes da situacéo-
problema e do desempenho do
individuo diante da situagdo-
problema e caracteristicas do
individuo, tais como: fisicas,
repertdrio, interesses pessoais, etc.

Estabelecer as caracteristicas do
problema a ser resolvido;

Explicitar alternativas de solucéo
apropriadas ao problema;

Escolher qual a melhor alternativa
de solucdo em fungdo de suas
caracteristicas, dos recursos
disponiveis e dos resultados de
interesse;

Apresentar acoes precisas
correspondentes ao melhor
procedimento para solucionar o
problema.

- Situacdo-problema  resolvida
(desaparece ou diminui);

- Individuo obtém resultados de
interesse (dos quais necessita);

- Comunidade (ou sociedade)
obtém resultados de interesse;

- Pouco desgaste do individuo;

- Experiéncia acumulada para lidar
com novas situagdes-problema (ou
com a mesma);

- Redugdo de prejuizos ou de
sofrimento;

- Aumento da probabilidade de, em
circunstancias  (ou  situacdes)
semelhantes, apresentar
desempenhos parecidos.

Nota. Adaptado de Kubo e Botomé (2001).

Embora o conceito proposto na Tabela 2, com énfase na solucdo de uma situacao-

problema, seja atil em muitas situacGes formais de ensino-aprendizagem, pode ndo ser

suficiente para explicitar o que ocorre no aprendizado de outros repertérios, tais como o de
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apreciacdo estética. Isso apenas demonstra a complexidade envolvida para se encontrar uma
definicdo de aprendizagem que abarque todos 0s casos. Ndo obstante, embora ensinar um
aprendiz a reconhecer a beleza de uma pintura, por exemplo, pare¢a ndo envolver qualquer
problema a ser solucionado, existe uma forma de interpretar esse caso a partir do conceito de
aprendizagem proposto: existe uma parcela do mundo que precisa ser identificada pelo
aprendiz ou reconhecida como arte, beleza, etc. e que a pessoa ainda ndo esta apta a
reconhecer dessa forma. A situacdo-problema para o aprendiz consiste, portanto, na
identificacdo dos elementos da pintura que permitem classifica-la como arte ou em identificar
aspectos como simetria, composicdo de cores, luzes e sombras, significados histéricos e
politicos enquanto beleza. Ao professor cabe o papel de identificar e definir o aprendizado
dessa classe de comportamentos como objetivo de ensino e, entdo, arranjar condi¢es que
tornem a aquisicdo dessa classe de comportamentos relacionada a apreciacdo estética de
obras de arte mais provavel.

Em resumo, ensinar deve ser definido pela produgdo de aprendizagem “[...] € ndo
pela intencdo (ou objetivo) do professor ou por uma descrigdo do que ele faz em sala de aula
[...] ensinar é o nome da relag¢do entre o que um professor faz ¢ a aprendizagem de um aluno”
(Kubo & Botomé, 2001, p. 5). E ndo é qualquer tipo de aprendizagem que deve interessar ao
professor, mas aquelas previstas nos seus objetivos de ensino e que devem ter relevancia
social. O ensino deve beneficiar o prdprio aprendiz preparando-o para “[...] lidar com as
situacOes reais do mundo em que vive. Aprender a lidar apenas parcialmente com esse
mundo, ou a esquivar por meio de truques verbais, ndo coloca o aprendiz em melhor posigdo”
(Gusso, 2013, p. 34).

Essas analises sobre ensinar e aprender demonstram a centralidade do professor para
a Educacdo. E o professor “[...] quem estd em contato direto com os alunos e quem planeja as

contingéncias de reforgo sob as quais eles aprendem; se ele falha, todo o sistema fracassa”
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(Skinner, 1968/1972, p. 238). Essa afirmacdo ndo implica que o professor seja condicéo
suficiente para o sucesso da Educacdo. Ele é, isso sim, condicdo necessaria (Peres-dos-Santos
& Laros, 2007; Rodrigues & Janke, 2014; Zanotto, 2000, Capitulo 6).

Professores e alunos tém responsabilidades especificas em relacdo a aprendizagem.
Se, por exemplo, os alunos faltam excessivamente, como pode o0 programa de aprendizagem
do professor ser eficaz? Seria possivel responder que o professor € o responsavel por arranjar
condicdes para a ocorréncia dos comportamentos do aluno, que ele deveria motivar os alunos
a frequentar as aulas. Embora essa analise incentive uma acgdo eficaz do professor, deve ser
aplicada com cautela. Devem ser encontrados limites para o que um professor pode fazer de
modo a ndo esvaziar a responsabilidade do aprendiz pelo proprio processo de aprendizagem.
De inicio, pais e professores sdo mais responsaveis pela frequéncia dos alunos em sala de
aula, mas o que dizer de universitarios? Além disso, é preciso lembrar que o0s
comportamentos do professor também precisam ser reforgcados. Professores e alunos afetam
0s comportamentos uns dos outros e isso ndo pode ser negligenciado. Para finalizar, sobre a
questdo de culpar o professor é valido ressaltar que o proprio Skinner (1968/1972, Capitulo
5) defende que os professores precisam de auxilio sobre o que e como ensinar, pois nao
podem sozinhos resolver os problemas da Educacgdo. Esse auxilio, segundo Skinner, vira de
uma ciéncia do comportamento que oriente os docentes sobre os melhores métodos para
defini¢do do que o aluno precisa aprender e como favorecé-lo.

Apo0s o esclarecimento sobre o que define o trabalho docente, é preciso explicitar o
que diferencia os professores, afinal existem professores de criancas, de jovens, de adultos,
professores dos niveis da Educacdo Infantil, Basico (Fundamental e Médio), Superior
(graduacdo e poés-graduacdo), professores de instituicbes privadas, publicas, de escolas de
linguas, professores particulares, etc. A funcdo do professor € a mesma em todos esses

contextos, o que muda séo as contingéncias sob as quais ele ensina, a quem ele ensina e o que
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deve ser ensinado. Considerando que este trabalho discutird a avaliacdo formativa de
professores universitarios, cumpre caracterizar o trabalho desse profissional e apontar
situagdes comuns dessa atividade profissional.

Professores universitarios trabalham, predominantemente, com jovens acima de 18
anos, mas podem ter alunos adultos, idosos e até mesmo adolescentes (jovens, por exemplo,
caracterizados como altas habilidades podem entrar mais cedo na universidade ou em razao
de oportunidades, tais como inicio mais cedo da escolariza¢do, aprovagdo no vestibular no
inicio do Ensino Médio, etc.). Além disso, nos cursos de graduagdo é possivel encontrar
estudantes de diferentes classes sociais e com diversos niveis de preparo para as disciplinas
que serdo estudadas. Isso demonstra que o professor universitario lida com grande
diversidade de pessoas, enfrentando, portanto, um desafio significativo para conseguir que
todos, com seus diferentes interesses e demandas, aprendam. E preciso lembrar que
professores universitarios com titulo de especialista ja podem ser convidados para dar aula
em programas de especializacdo lato sensu e que professores com doutorado podem
participar de programas de pos-graduacdo stricto sensu, que sdo niveis de ensino com
diferentes tipos de alunos. Portanto, essa diversidade nas varidveis dos estudantes é uma
primeira disting&o do trabalho no Ensino Superior.

Outra distingdo diz respeito ao fato de que os professores universitarios tém
formacgdes muito diferentes: alguns tém graduacdo, outros possuem especializacdo, outros
possuem o titulo de mestre ou doutor, etc. Independente da formacgdo, porém, como regra
geral, professores sdo pouco capacitados para lecionar no nivel superior simplesmente porque
ndo existe um curso como 0 magistério ou a pedagogia especificamente para ser professor
universitario (Gusso, 2013). Portanto, a diversidade na formacdo e a auséncia de uma

capacitacdo especifica constituem uma segunda caracteristica do professor universitario.



21

E preciso lembrar que o professor de nivel superior, geralmente, precisa dividir o seu
tempo entre diferentes tipos de ensino ou entre atividades de ensino e de pesquisa. No Brasil,
nas instituicbes publicas, os professores efetivos dividem o seu tempo entre pesquisa,
extensdo, administracdo publica e ensino. Mesmo professores de universidades privadas nao
se restringem a docéncia em sala de aula. Eles podem assumir, por exemplo, a tarefa de
orientadores de trabalho de conclusdo de curso ou de iniciacdo cientifica, pois isso costuma
estar previsto na dimensdo das atividades de ensino. Além disso, esses professores muitas
vezes precisam atuar como supervisores de estagio. Orientar TCC’s e supervisionar
estagiarios sdo atividades de ensino que requerem um preparo distinto daquele para atuacéo
em sala de aula e demandam um trabalho especifico pelo docente. Mesmo as disciplinas de
sala de aula podem representar um problema porque, desde que o professor possua a
formacdo basica numa &rea, por exemplo, Psicologia, ndo existe uma determinacéo sobre o
tipo de formacdo especifica que ele precisa ter para lecionar disciplinas desse curso. O
professor pode se deparar com a situacdo de precisar ministrar aulas sobre teorias
fenomenoldgicas, mesmo sem nunca ter estudado essas teorias em profundidade; essa
situacdo ndo € incomum em universidades particulares e entre professores substitutos de
universidades publicas. 1sso revela que a diversidade de tarefas e a demanda por dominar
diferentes tipos de conhecimento constituem mais uma caracteristica ou situacdo que se
impde no trabalho docente no nivel superior e que pode distinguir o professor universitario de
professores de outros niveis do ensino.

A Ultima caracteristica que sera discutida, embora ndo esgote a caracterizacdo das
contingéncias do ensino de nivel superior, é o distanciamento na relacdo entre professores e
alunos. Enquanto na escola um mesmo professor pode acompanhar uma turma por, pelo
menos, um ano, no nivel superior as turmas podem se alterar a cada semestre, dificultando a

formacdo e manutencdo de vinculos entre professores e alunos. Além disso, 0s alunos podem
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desistir de disciplinas, faltar nas aulas, reprovar de ano e cursar disciplinas com outras
turmas, etc. e isso diminui as chances de um contato consistente com o professor. Os alunos
de nivel superior também possuem um pouco mais de liberdade para definir o que querem
estudar e a que trabalhos e atividades preferem se dedicar, 0 que impacta a quantidade e
qualidade de tempo que passam com um determinado professor.
Uma Ultima questdo que precisa ser respondida é o que caracteriza uma formacao de
nivel superior. Segundo Botomé (2000),
Educacdo — e ensino — de nivel superior significa desenvolvimento de qualificacdo, e
portanto, de aptidfes para atuar, de forma abrangente, efetiva, com resultados
duradouros e de eficacia sisttmica (ndo apenas isolada ou esporadica), com
dimensdes éticas, afetivas, politicas e sociais, tanto quanto dimensdes técnicas,
cientificas e culturais. As varias dimensfes dos problemas da sociedade precisam
fazer parte da formacéao de nivel superior, de tal forma que o aprendiz egresso desse
tipo de ensino tenha uma capacidade humana de atuar integrada com todas as
dimensdes que tal capacidade requer: técnicas, politicas, afetivas, emocionais,
sociais, historicas etc. Qualificacdo ndo apenas para obter emprego, mas para
relacionar-se em nivel superior com a sociedade como um todo e com as pessoas em
particular. Uma efetiva qualificacdo profissional depende de uma qualificagdo

humana para a vida em relagdo com os outros (p. 33).

Compete entdo aos professores universitarios identificar, avaliar e utilizar
conhecimento cientifico de modo que esse seja subsidio para ensinar os alunos a identificar,
avaliar e utilizar informacdes Uteis do conhecimento disponivel para estabelecer, por meio de
sua atividade profissional e cidadd, relacdes de nivel superior no meio em que se encontram

(Botomé & Kubo, 2002). Algumas caracteristicas desse tipo de relagdo foram destacadas na
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citacdo anterior. Um exame completo sobre a questdo requer um trabalho de pesquisa que
ainda precisa ser conduzido.

Neste capitulo foram apresentados o0s conceitos basicos (Educacdo, ensino,
aprendizagem, professor universitario e ensino de nivel superior) para que, no Capitulo 2,
seja oferecida uma resposta preliminar ao que define um professor universitario eficaz e que

contribui¢bes podem ser oferecidas a sua formacao.
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CAPITULO 2

O que qualifica um professor como eficaz? Elementos para orientar o debate sobre

formacéo e avaliagcdo docente no nivel superior

O que caracteriza um professor eficaz?*® Essa é uma questdo dificil de responder,
mas fundamental para orientar processos de formacdo e avaliacdo de docentes. O objetivo
deste capitulo é apresentar uma proposta dos componentes do repertério comportamental que
permite qualificar um professor como eficaz. Para tanto, o primeiro passo serd definir o
conceito skinneriano de eficécia.

Segundo investigacdo conceitual conduzida por Mazzo e Gongora (2009), B. F.
Skinner emprega o adjetivo eficaz para qualificar respostas, classes de respostas (conjuntos
de respostas funcionalmente semelhantes) ou repertérios comportamentais (conjuntos de
classes de respostas que compartilham alguma funcdo). Em todos esses casos, 0 aspecto
comum é que uma mudanca ambiental foi produzida e dois efeitos podem ter ocorrido: (a)
consequéncias aumentaram as chances de reforco ou efetivamente fortaleceram e
aumentaram a probabilidade de recorréncia do responder que as produziu; ou (b) o responder
do organismo aumentou as chances de reforco para outras respostas, classes de resposta ou
repertérios comportamentais do prdprio organismo. No caso de respostas e classes de
respostas eficazes, 0 que esta sendo analisado é um comportamento especifico do organismo
que foi reforcado num determinado contexto. J& com o repertorio comportamental, é
diferente. O que € analisado € o funcionamento global da pessoa, pois um repertdrio refere-se

a diversos comportamentos aprendidos numa historia de vida e, dessa forma, ndo faz sentido

19 podem ser encontradas na literatura outras expressdes, a saber: professor-perito (master teacher), professor
modelo (model teacher), professor excelente, professor ideal, professor excepcional, bom professor, etc., bem
como encontram-se referéncias a expressdo professor eficaz ou effective teacher.
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pensar numa unica relagdo de reforco. Classifica-se como repertorio eficaz aquele que,
predominantemente, produz reforgadores para os comportamentos da propria pessoa.

Além do reforco de uma classe de respostas e de um repertério, existe um terceiro
critério para qualificar um comportamento como eficaz que diz respeito, segundo Mazzo e
Gongora (2009), ao bem ético por exceléncia do sistema skinneriano: a sobrevivéncia da
cultura. Para Mazzo e Gongora, esse autor pondera que se 0s membros de uma cultura forem
eficazes apenas no sentido de produzirem reforgadores imediatos para si mesmos, isso pode
colocar em risco a sobrevivéncia do grupo porque o que é bom para cada individuo agora
(e.g., andar de carro a todo 0 momento) pode ndo ser bom para o individuo no longo prazo
(e.g., com menos exercicio fisico aumentam as chances de doencas cardiacas) e ter efeitos
deletérios para o grupo (e.g., poluicdo e esgotamento das fontes de combustiveis fdosseis).
Portanto, eticamente, um repertdrio é culturalmente eficaz quando produz reforcadores ndo s6
para a pessoa como também para o grupo, favorecendo, assim, a sobrevivéncia da cultura.

Com base nessas definicdes é possivel identificar, para fins didaticos, trés niveis de
eficacia docente. No primeiro nivel de eficacia, o professor pode ter aprendido uma resposta
ou classe de respostas que produz reforco. Para que o professor seja eficaz, minimamente, o
que reforga o seu comportamento deve ser a aprendizagem dos seus alunos. Por exemplo: o
professor pode saber arranjar condigcdes para o ensino de conceitos basicos de Anélise do
Comportamento, de modo que seus alunos aprendam a descrevé-los quando solicitados e
consigam fornecer exemplos concretos desses conceitos. Nesse caso, 0 comportamento
especifico de ensinar conceitos basicos foi eficaz, afinal os alunos aprenderam o que foi
ensinado e que havia sido definido como um objetivo. Contudo, esse mesmo professor pode
enfrentar dificuldades para ensinar esses conceitos caso 0s alunos sejam de outro curso que

nédo Psicologia.
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No segundo nivel de eficacia, o professor apresenta repertério comportamental
eficaz em relacdo ao ensino, que pode ser caracterizado por variabilidade para lidar com
mudangas ambientais, tais como nivel de motivacdo da turma, caracteristicas diversas dos
alunos, mudangas no funcionamento da universidade, alunos de diferentes cursos, etc., e
ainda assim promover aprendizagem. Contudo, ainda é possivel que os objetivos de ensino
definidos pelo professor (isso se aplica para o primeiro nivel) ndo sejam relevantes no futuro
para o aprendiz ou para o grupo. O professor as vezes define seus objetivos de ensino em
funcdo do que é reforcador para si. Pode tratar-se de uma relagdo por reforco positivo (e.g.,
ele define como objetivos de ensino o que gosta de lecionar), como pode se comportar por
reforgo negativo (e.g., ele seleciona da ementa do curso aquilo que sabe lecionar e nédo
trabalha com o que desconhece para evitar a possibilidade de errar). Nesses casos, 0 objetivo
de aprendizagem definido pode estar desconectado das situa¢Bes concretas que o aprendiz e a
cultura enfrentam e que deveriam ser, conforme Cortegoso e Coser (2013, Unidade 3), o
ponto de partida para definir o que ensinar*’.

No terceiro nivel de eficacia é esperado que o professor possua um repertorio
comportamental eficaz de ensino que, além dos aspectos supracitados, esteja sob controle nao
s6 do que é reforcador para si, mas também para o aprendiz e para a sobrevivéncia da cultura.
Embora nos dois primeiros niveis a aprendizagem do aluno deva ser reforcadora para o
professor, essa aprendizagem nao necessariamente é relevante para o aluno e para a cultura.
Um professor de Psicologia, por exemplo, pode ensinar os seus alunos excelentes técnicas
para intervir sobre o comportamento das pessoas; mas sem o aprendizado de comportamentos
éticos para avaliar a quem os psicologos estdo servindo de fato, o aprendizado dessas técnicas
pode ser aversivo para o aluno e prejudicial para a sociedade na qual ele ira atuar. Espera-se

também, segundo Aloi, Haydu e Carmo (2014), que os métodos adotados pelo professor para

1 Segundo Barret et al. (1991), o ensino ineficaz pode ser caracterizado pela auséncia de aprendizagem ou pelo
ensino de contetdos errados (considerando o que é necessario para beneficiar aprendiz e sociedade no futuro).
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promover aprendizagem favoregcam que 0s estudantes continuem apreciando pelo resto de
suas vidas aquilo que aprenderam e todo processo envolvido com o aprender. Um aluno que
aprende sob controle aversivo tenderd a fugir de situacBes de ensino ou da instituicéo
educacional, o que representa um efeito deletério de um procedimento de ensino que pode ter
sido eficaz no sentido dos dois primeiros niveis de eficicia apresentados, mas que ndo
garantiu um tipo de eficacia (de terceiro nivel) que beneficiasse o aprendiz e a cultura da qual
ele faz parte e para a qual é essencial que a Educacdo e os estimulos a ela relacionados
assumam valor reforgador para as pessoas (Skinner, 1969).

Um professor eficaz pode ser definido, portanto, como aquele que possui um
repertdrio culturalmente eficaz para ensinar, isto é, dentre as alteracbes ambientais que
produz, predominam aquelas que potencializam a probabilidade geral de ocorrer reforco.
Essas alterac6es envolvem a aprendizagem dos alunos e o prazer em aprender, sendo que essa
aprendizagem deve ser relevante ndo s6 para o professor, como para os alunos e para a
sociedade. O papel do professor esta, portanto, vinculado a definicdo de objetivos do que
deve ser aprendido, de que condicGes serdo arranjadas para que essa aprendizagem ocorra e a
producdo de aprendizagem. Como essa aprendizagem ocorreu e quem se beneficiou com o
que foi aprendido é o que ajuda a delimitar o nivel de eficacia do professor (Sheppard, 1974).

Ser eficaz enquanto docente, num determinado contexto de ensino-aprendizagem,
ndo é uma tarefa simples e ndo pode ser uma responsabilidade exclusiva do professor.
Politicas educacionais e administradores de institui¢cdes de ensino, por exemplo, precisam
criar condigdes favoraveis para que um repertério culturalmente eficaz para ensinar seja
aprendido e emitido, e precisam assumir 0 compromisso com esse tipo de ensino como um
valor ético. Esses agentes educacionais precisardo lidar, no caso do Brasil, com professores
de nivel superior formados para fazer pesquisa cientifica, mas que podem estar despreparados

para ensinar (Pachane, 2005; Rodrigues & Moroz, 2008). Isso ocorre porque, conforme artigo
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66 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), a preparacdo para o
exercicio do magistério superior deve ocorrer nos programas de pos-graduacdo, cuja énfase
reside, historicamente, na formacdo de cientistas e ndo de professores de nivel superior®?.
Conforme explicam Oliveira e Silva (2012), no que concerne a pos-graduacao brasileira, 0s
cursos de mestrado e doutorado nem sempre cumprem com O objetivo de capacitar
profissionais para a docéncia. Basta notar que a énfase nos curriculos dos programas sdo as
disciplinas que preparam para a pesquisa ou para 0 dominio de um tema especifico de uma
4rea do conhecimento, n4o havendo equilibrio com aquelas de carater didatico-pedagdgico™.
Além disso, segundo Gusso (2013):
[...] ndo h& exigéncias legais que orientem acerca de objetivos ou caracteristicas para
essa formacéo, que acaba muitas vezes reduzida a mera realizagcdo de monitoria em
um estadgio em docéncia durante a pds-graduacdo [...]. Os estagios em docéncia,
muitas vezes ainda parecem reduzidos a mera atividade de ajudar um professor mais
experiente, supondo erroneamente que a observacdo de seu comportamento sera
instrutiva ou, talvez reduzindo ainda mais a atividade de estdgio em docéncia a
apenas atenuar a carga de trabalho de professores substituindo-os sem, as vezes,
orientacdo alguma para tal substituicdo. Em dltima instancia, talvez a situacdo seja
de professores despreparados para a funcéo capacitando novos professores com seus
procedimentos de ensino pouco adequados e a partir da suposicdo de que a copia ou

imitacdo sejam procedimentos de ensino adequados [...] (p. 8).

2. A CAPES possui acBes de incentivo & formacdo de docentes para o Nivel Superior previstas no Plano
Nacional de Pds-Graduacdo (Brasil, 2010). Contudo, a énfase ainda persiste na formacéo de cientistas.

3 Oliveira e Silva (2012) usam a expressdo bacharéis-docentes para referir-se a um conjunto de profissionais
que sdo bacharéis numa area de conhecimento e atuam em universidades e Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia, embora ndo possuam formacdo didatico-pedagdgica (incluindo aqueles que participaram
de programas de pos-graduagdo). Segundo as autoras, a lei ndo estabelece um curriculo especifico para a
formacao inicial do professor de nivel superior e, tampouco, para a formacdo continuada. Fica a critério da
instituicdo de ensino superior desenvolver ou ndo seus proprios programas de capacitacdo docente, 0 que nem
sempre acontece nas instituic6es brasileiras.
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Existe, portanto, uma demanda evidente por contribui¢des a formacao de professores
de nivel superior que precisam ser ensinados a ensinar (Gioia & Fonai, 2007; Oliveira &
Silva, 2012; Zanotto, 2000, Capitulo 6)'*. A questdo que surge é o que deve compor um
repertorio culturalmente eficaz para ensinar no nivel superior. A resposta mais geral segundo
Bernstein et al. (2010) é que nenhum estilo ou método de ensino € o melhor para todos os
professores, aprendizes ou para todas as situaces. De fato, no campo do comportamento
humano dificilmente uma solugéo sera para sempre ou, em qualquer contexto, a melhor. N&o
obstante, identificar a complexidade do fendmeno n&o significa admitir que nada possa ser
proposto.

Embora Skinner (1968/1972) ndo tenha construido uma proposta formal sobre como
capacitar professores de nivel superior, é possivel, a partir de suas reflexdes sobre Educacéo e
de interpretacfes da sua obra (e.g., Kienen, Kubo, & Botomé, 2013; Matos, 1993; Zanotto,
2000), derivar alguns repertorios relevantes que precisam compor a formacdo desses
docentes, a saber: (a) aprendizado de um repertério especial relacionado ao governo sobre si
mesmo; e (b) aprendizado do conhecimento historicamente acumulado pela cultura sobre
boas préaticas relacionadas ao ensino. Esses sdo basicamente 0s mesmos tipos de
comportamento analisados por Skinner quando ele define o que a agéncia educacional deve
ensinar (examinados no Capitulo 1). N&o é inadequado aplicar esse mesmo raciocinio para
tratar da formacdo de professores de nivel superior porque esses objetivos da agéncia
educacional sintetizam o que ha de fundamental: aprender o que ja se sabe e como lidar com
0 que ndo se sabe sobre determinado assunto ou com problemas imprevistos. A diferenca é

gue 0s comportamentos que irdo compor a capacitacdo de professores serdo especificos em

Y Na pratica a formagdo dos professores universitarios, especialmente, para a atuagdo nas universidades
pUblicas ¢ insuficiente em muitos aspectos, pois eles ndo atuardo apenas no ensino e na pesquisa, mas também,
por exemplo, na orientagdo, organizacdo de eventos, selecdo de novos professores, definicdo de curriculos,
gestao do patrimdnio e de alguns servigos publicos, etc. (Pachane, 2005).
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relacdo aos contextos com os quais eles irdo lidar. Os proximos pardgrafos apresentardo
alguns comportamentos envolvidos nesses dois tipos de aprendizado.

O ensino do governo sobre si mesmo, discutido no Capitulo 1, viabiliza que o
professor desenvolva um repertério autbnomo, com variabilidade comportamental e sensivel
as contingéncias das situacdes de ensino, tais como politicas educacionais, necessidades dos
aprendizes, objetivos de ensino e recursos disponiveis para ensinar. Esse repertério é
fundamental porque as chances de ser eficaz ficam reduzidas se, por exemplo, o professor
ndo estiver atento aos seus alunos e as varidveis da situacdo de ensino ou se ndo variar o seu
comportamento para aumentar as chances de facilitar a aprendizagem. Além do governo
sobre si mesmo, é fundamental que o professor aprenda o conhecimento historicamente
acumulado pela cultura sobre ensino. Skinner (1968/1972, Capitulo 5) defende que o
professor aprenda, especialmente, os saberes (isto €&, comportamentos para ensinar)
descobertos ou sistematizados pela Analise do Comportamento. Segundo Zanotto (2000,
Capitulo 8), isso significa aprender como atuar baseado em “[...] teorias cientificas e ndo em
no¢des do senso comum. Propde, assim, que o professor seja, explicita e sistematicamente,
ensinado a ensinar, com base em principios cientificos sobre o comportamento humano e
sobre os processos de ensino ¢ de aprendizagem” (Zanotto, 2000, p. 166).

Alguns analistas do comportamento séo céticos em relacdo a uma formacéo docente
baseada fundamentalmente em Andlise do Comportamento, embora reconhecam que
professores possam se beneficiar desses conhecimentos (Rodrigues & Janke, 2014; Sheppard,
1974). O aspecto central, porém, esta menos na definicdo de uma Unica abordagem a orientar
a formacao docente e mais na necessidade de uma formacéo explicita do professor com base
no conhecimento cientifico disponivel. Skinner (1974/1999, Capitulo 2) mostrou-se favoravel
ao dialogo da Anélise do Comportamento com outras ciéncias porque defendia que uma

explicagdo completa do comportamento s6 poderia decorrer de contribuigcdes analitico-
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comportamentais associadas a genética, etologia, anatomia, fisiologia, ciéncias sociais, entre
outras areas de conhecimento. O autor tinha clareza de que a Anélise do Comportamento nao
estava pronta para resolver sozinha os problemas da Educacdo: “tanto a analise basica como a
tecnologia estdo, naturalmente, incompletas, e isso era de se esperar” (Skinner, 1968/1972, p.
215). Aliés, a Ciéncia nunca estara pronta no sentido de finalizada porque o conhecimento se
modifica ao longo do tempo a medida que os cientistas descrevem leis ou préticas mais
eficazes (Skinner, 1953/2005, Capitulo 1).

Skinner (1953/2005) também ndo acreditava que apenas a Ciéncia deveria ditar as
decisbes humanas e o mesmo raciocinio pode ser aplicado a formacgdo de professores.
Segundo esse autor, “a experiéncia formalizada da ciéncia, somada a experiéncia pratica do
individuo em um conjunto complexo de circunstancias, oferece a melhor base para a agédo
eficiente” (p. 408). Portanto, ndo seria adequado encorajar uma formagédo docente baseada
apenas na Andlise do Comportamento, tanto quanto ndo seria razoavel desconsidera-la
(Gusso, 2013; Malott, 2005). Essa formacdo deve estar baseada no didlogo com outras
ciéncias e com aqueles que tém a experiéncia pratica, isto €, professores e aprendizes.

Desse dialogo com o professor s6 € preciso cuidar para que ndo persistam praticas
pouco eficazes de ensino, afinal alguns professores de nivel superior parecem fundamentar o
seu trabalho na ideologia, em modismos ou na experiéncia pessoal e desconhecem o seu
papel social e da universidade (Groccia & Buskist, 2011; Luca, Botomé, & Botomé, 2013).
Esse contexto parece estar relacionado a difusdo de regras que descrevem o ensino como uma
arte e o definem a partir de metaforas (e.g., cultivar, semear, receber, construir, etc.) que nao
evidenciam o0s processos comportamentais responsaveis pela aprendizagem e, portanto, ndo
auxiliam ou orientam o trabalho docente (Skinner, 1968/1972, Capitulo 1).

Alguns autores tém encontrado num modelo de professor-pesquisador um

encaminhamento para a questdo da formacdo docente no quesito conhecimentos acumulados
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pela cultura sobre ensino. Nessa proposta, o professor deve ser capacitado para dominar em
profundidade (a) os temas acerca dos quais leciona, (b) o conhecimento disponivel das
ciéncias do comportamento humano e (c) modelos de pesquisa cientifica de modo a
transformar o seu trabalho de ensino numa busca constante pelas préticas mais eficazes,
sempre fundamentando as suas decisdes em evidéncias (Bernstein et al., 2010). Para
encontrar as praticas mais eficazes, esse professor consultard os resultados dos métodos
aplicados por seus colegas, buscara informacdes em publicacdes cientificas e, principalmente,
avaliard o impacto de suas acdes sobre a aprendizagem dos estudantes. Em seguida, ele
modificara as suas a¢cdes em funcdo dos resultados do processo de ensino, redefinindo, se for
preciso, atividades, formas de avaliagcdo ou toda a concepcdo do curso. Essa proposta parece
compativel com o que Skinner (1968/1972) defendeu no livro Tecnologia do Ensino e com o
que outros analistas do comportamento tém defendido (e.g., Malott, 2005).

ApoOs essa exposicdo geral, serd apresentada uma proposta mais especifica sobre
classes gerais de comportamento que comp&e o repertdrio culturalmente eficaz para ensinar™,
que foram derivadas a partir das contribuicdes de Skinner (1953/2005, 1968/1972), Botomé
(2000), Botomé e Kubo (2002), Cortegoso e Coser (2013), Del Prette e Del Prette (2008,
2013), Gusso (2013), Henklain e Carmo (2013), Kienen (2008), Kienen, Kubo e Botomé
(2013), Kubo e Botomé (2001), Malott (2005), Matos (1993), Rodrigues e Janke (2014),
Rodrigues e Moroz (2008) e Zanotto (2000). Essas referéncias ndo representam tudo o que
analistas do comportamento (e muito menos os psicologos ou educadores) podem propor em
relacdo ao que deve compor a formacdo docente. Trata-se apenas de uma contribuicdo para

auxiliar no embasamento teodrico dos estudos que serdo apresentados neste trabalho.

> A formulago apresentada ainda sera tradicional, isto é, em termos de “contelidos” ou “indicagdes genéricas
de comportamentos” e ndo de comportamentos-objetivo. A formulagdo de comportamentos-objetivo requer o
emprego de procedimentos especificos no contexto de uma pesquisa. Uma pequena parte do exame que seria
necessario foi esbogada de modo preliminar no Estudo 5 deste trabalho.
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A primeira questdo a resolver para definir o que ensinar ao professor passa pela
caracterizacdo das situagbes com as quais ele ird lidar e as necessidades sociais existentes.
Sabe-se a esse respeito que a sobrevivéncia da cultura depende da capacitacdo de seus
membros para lidar com os problemas existentes e 0s imprevistos e que isso é feito, em parte,
por meio de ensino formal, cujo sucesso requer o trabalho de um professor. Em relacdo ao
nivel superior, é possivel acrescentar que o professor ird lidar com uma populagdo muito
diversificada (e.g., em termos de repertorio de entrada, interesses, etc.), numa condigdo com
atividades concorrentes para o professor (e.g., ensino versus pesquisa) e tera que lidar com o
ensino de comportamentos de alta complexidade. Gusso (2013, p. 41) selecionou quatro
classes desses comportamentos, a saber: dominar processos de conhecer e 0s conhecimentos
gerais da profissdo; transformar conhecimentos em acdes; cooperar e compartilhar
conhecimentos, objetivos e ac¢les; desenvolver habilidades relacionadas a raciocinio l6gico,
sentido estético, capacidades fisicas, comunicacdo, memodria e demais habilidades
favorecedoras da autonomia.

Além dessas classes, Botomé (2000) acrescentou, ao propor diretrizes para o projeto
pedagdgico de uma universidade, que académicos de nivel superior aprendam
comportamentos de sete dimensdes: (a) técnica — aprender como transformar conhecimento
cientifico em acBes com valor social; (b) cientifica — aprender como produzir e avaliar a
qualidade de conhecimento novo, assim como aprender a aprender; (c) filoséfica — aprender
como pensar, argumentar e posicionar-se de forma ldgica, clara, correta e precisa; (d)
empreendedorismo — aprender como inserir-se na sociedade de modo intencional e orientado
por um projeto de vida profissional compativel com a producéo de valor para a sobrevivéncia
da cultura; (e) ética — aprender como lidar com as consequéncias pessoais e sociais da acao
profissional; (f) politica — aprender a lidar com relac6es de poder; (g) lideranca e educacao —

aprender a como influenciar pessoas a realizar atividades com valor social. A formacéo de
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nivel superior, desse ponto de vista, ndo esta direcionada para o aprendizado do que é
relevante para o mercado de trabalho e sim para as possibilidades de atuacdo profissional em
funcdo da identificagdo de necessidades sociais (Botomé & Kubo, 2002). Se todos esses
aspectos apontados constituem aprendizagens relevantes na qualificacdo de nivel superior, se
sdo necessidades sociais, entdo todos os professores universitarios, aléem dos conhecimentos
de suas areas de formacdo, devem ser capazes de contribuir com o ensino desses
comportamentos. Isso ajuda, portanto, a caracterizar o que deve compor a formagao para o
magisterio de nivel superior.

Diante disso, 0 proximo passo é descrever o que o professor deve ser capaz de fazer
para conseguir que seus alunos adquiram repertérios complexos como os exemplificados no
paragrafo anterior. Para apresentar uma proposta de encaminhamento a essa questdo foram
organizadas a seguir duas categorias, denominadas de Comportamentos de Gerenciar
Condicbes de Ensino (ou, de modo resumido, Comportamentos Pedag6gicos) e
Comportamentos de Relacionar-se Profissionalmente com Alunos (ou, resumidamente,
Comportamentos Relacionais)'®, que explicitam componentes comportamentais do repertério
culturalmente eficaz para ensinar no nivel superior. Faz-se necesséario alertar que essas
categorias foram criadas por razdes didaticas, numa tentativa de didlogo com outros trabalhos
na area da Psicologia e Educacdo. Alguns desses trabalhos serdo comentados a seguir.

Peres-dos-Santos e Laros (2007), por exemplo, relatam a construcdo de um
questionario brasileiro para avaliacdo de professores de nivel superior que foi organizado em
duas dimens0es, pratica de ensino e relacionamento professor-aluno. Esses autores explicam

que essas duas dimensdes estdo presentes em quase todos os modelos descritos na literatura

1 Um complemento desejavel para as duas categorias seria “de modo a facilitar o aprendizado e o engajamento
em comportamentos de estudo”.



35

sobre avaliagdo docente'’. Nos procedimentos envolvidos na Analise Fatorial Exploratéria,
foram verificadas evidéncias para a retencdo de dois fatores compativeis com esse modelo de
duas dimensGes. Morales (1998/2008, Capitulo 2), por sua vez, ap0s revisar estudos sobre
avaliacdo de professores a partir da opinido discente, identificou dois tipos de repertorios
considerados essenciais: (a) competéncia para ensinar (e.g., arranjar condi¢des de ensino,
gerenciar a classe de modo a favorecer a disciplina, etc.); e (b) relacionamento com o0s
estudantes (e.g., ser compreensivo, paciente, disponivel para ajudar, etc.)*®. Num estudo mais
recente, Candido, Assis, Ferreira e Souza (2014) solicitaram que 294 universitarios de
diversos cursos (principalmente, matematica, zootecnia e administragdo) completassem a
seguinte frase “Para mim, um bom professor ¢ aquele que...”. As respostas puderam ser
classificadas em duas categorias: técnica do professor (envolvendo didatica, conhecimento,
compromisso, profissionalismo, busca de aperfeicoamento e motivacéo) e relagdo professor-
aluno (envolvendo boa interagdo com os discentes, preocupagdo com o futuro dos alunos e
atributos pessoais positivos).

Oliveira e Silva (2012), por sua vez, propdem que somados aos conhecimentos
especificos de sua formacdo, é preciso que o professor de nivel superior possua cinco
conhecimentos: (a) conhecimento dos fins sociais e educativos da instituicdo a que esta
vinculado, (b) conhecimento pedagdgico (teorias e praticas que orientem a a¢ao docente), (c)
conhecimento do contexto (quem s&o seus alunos e onde se desenvolve o ato educativo), (d)

inteligéncia interpessoal (habilidades para os relacionamentos interpessoais) e (e)

7 Keeley, Smith e Buskist (2006) também defenderam que na maior parte dos estudos sobre avaliagio docente
os itens dos instrumentos sdo organizados em duas dimensdes que refletem questdes técnicas/pedagdgicas do
trabalho docente e questdes relativas a qualidade do relacionamento professor-aluno.

8 Ao examinar a fundo essa questdo das expectativas dos alunos, Morales (1998/2008, Capitulo 2) identificou
que os dados obtidos com alunos em diferentes estudos parecem ter um padrdo claro em funcdo da idade.
Criancas sinalizam aspectos fisicos e a forma de se vestir do professor como importantes. Jovens, a partir dos 12
anos, enfatizam a importancia de manter a ordem e ajudar os alunos em suas necessidades individuais, do
respeito ao aluno, do entusiasmo para ensinar, do reconhecimento do esfor¢o e dos acertos do aluno e da
preparacdo adequada. Em todas as idades aparece a importancia do relacionamento, e quanto maior a idade, de
acordo com Morales, mais os discentes ressaltam a importancia do professor criar um ambiente seguro, de ndo
discriminar, de auxiliar quem precisa e de ser humilde.



36

inteligéncia relacional (competéncia na interacdo com o outro no contexto no qual o
professor se encontra). Importa notar que mesmo nessa categorizagdo mais descritiva,
emergem com énfase especial termos relacionados a questdes didatico-pedagogicas e da
relagdo professor-aluno. Novamente, encontra-se 0 modelo de duas categorias®.

Essa divisdo em duas categorias possui um valor pratico de resumir e conferir énfase
ao que é crucial na atuacdo docente, a saber: (a) categoria técnica-didatica-pedagogica:
definir deliberadamente objetivos e arranjar condic¢des sob as quais os alunos aprendam (mais
facilmente do que conseguiriam sozinhos) por meio de um processo que incentive
comportamentos de estudo (os quais devem perdurar ao longo da vida da pessoa); (b)
categoria relacionamento professor-aluno: a atuacdo docente envolve constantemente uma
interac&o social entre o professor e seus alunos, de modo que se a relagdo ndo for adequada (e
0 que é ou ndo adequado varia), o aprendizado tende a ser afetado negativamente. Apesar das
evidéncias e da recorréncia desse modelo de duas categorias na literatura cientifica, a sua
adocdo neste trabalho nédo significa defender que esse modelo consista numa estrutura
absoluta ou que ndo sejam possiveis (e desejaveis) sobreposicGes ou rearranjos de
comportamentos entre as categorias.

Na prética, as acdes docentes tendem a ser concomitantemente técnico-pedagdgicas
e relacionais. Por isso, mais uma vez, deve-se alertar que essa divisdo tem uma funcéo
didatica e de facilitar o exame dos aspectos cruciais da atuacdo docente. Além disso, nao foi
realizada uma andlise funcional dos comportamentos docentes que serdo apresentados, 0 que
ajudaria a elaborar um sistema mais descritivo e preciso de categorias e subcategorias das
classes de comportamento que definem o processo comportamental denominado de ensinar

no nivel superior. Isso, que ajudaria a propor divisdes e nomes mais apropriados para

¥ Vieira-Santos (2018) realizou levantamento em trabalhos de educadores — a saber: “Shulman (1987)”,
“Masetto (2003)”, “Zabalza (2003)”, “Pimenta e Anastasiou (2005)” e “Srinivasan et al. (2011)” — sobre os
repertorios que os professores de nivel superior devem possuir. A autora identificou de modo recorrente
referéncias a saberes pedagogicos e habilidades interpessoais.
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categorias e subcategorias de classes de comportamentos, pode constituir o escopo de um
trabalho futuro. No Estudo 5 (Capitulo 9), uma anélise comportamental dos itens do TBC foi
esbocada e pode sinalizar o tipo de trabalho que seria necessario para descrever
adequadamente as classes de comportamento envolvidas no repertério culturalmente eficaz
para ensinar no nivel superior. Nos trabalhos de Cortegoso e Coser (2013) e de Kienen
(2008)%°, classes de comportamento envolvidas no processo comportamental de ensinar
foram explicitadas e podem ser consultadas. Contudo, esses trabalhos ndo tinham por
objetivo descrever as classes de comportamento especificas do professor de nivel superior,

motivo pelo qual um trabalho desse tipo ainda se faz necessario.

Comportamentos de Gerenciar Condi¢cbes de Ensino (Comportamentos
Pedagogicos — CP)

Conhecimento especializado sobre o seu papel e os contetidos que leciona

Professores de nivel superior precisam conhecer o papel do docente (ensinar) e da
universidade para que compreendam a sua fungéo profissional nesse contexto. A universidade
deve produzir conhecimento cientifico e filosofico, e torna-lo acessivel. Esse acesso ocorre,
principalmente, por meio do ensino, cujo papel é promover a transformacao do conhecimento
disponivel em capacidade de atuacdo das pessoas na sociedade (Luca, Botomé, & Botomé,
2013). Isso significa, por exemplo, que além do professor de nivel superior contribuir com a
producédo de conhecimento sobre determinado procedimento cirdrgico, ele deve transforma-lo

em comportamentos profissionais de médicos para que eles, em situacdo de cirurgia,

? Kienen (2008) investigou “quais classes de comportamentos compdem a formagdo do psicologo para intervir,
por meio de ensino, sobre fendmenos e processos psicoldgicos” em diversos documentos, tais como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacdo em Psicologia e para a formacdo de professores
da Educacédo Basica, em nivel superior. A autora identificou em relagdo a uma classe geral de comportamentos
componentes da classe mais abrangente denominada “intervir, por meio de ensino, sobre fendmenos e processos
psicologicos” 694 classes de comportamentos. Isso fornece uma indicagdo do grau de complexidade envolvida
no planejamento do ensino e, por consequéncia, do grau de baixa visibilidade do qual se parte para ensinar
quando esse tipo de exame ndo é realizado.
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apliqguem a nova técnica e ndo uma antiga e menos eficaz. Da mesma forma, além do
professor de Psicologia identificar uma nova técnica (mais vantajosa) para retencao de fatores
no contexto de uma analise fatorial, é esperado que ele crie condi¢Bes para que seus alunos,
ao conduzirem andlises fatoriais, dentro e fora da sala de aula, usem essa nova técnica e nao
uma anterior e menos adequada. Parece especialmente importante também que professores
dominem os conhecimentos sobre os quais lecionam e da realidade na qual seus alunos irdo
atuar, bem como conhecimentos basicos de outras ciéncias, que os ajudem a dialogar com o
conhecimento de outros professores e de outras areas. Esse conjunto de conhecimentos

poderd auxiliar professores a tomar boas decisdes sobre objetivos de ensino.

Conhecimento especializado sobre ciéncia, comportamento e tecnologia

Professores devem ser capazes de aplicar na situagdo de ensino conhecimentos e
tecnologias das ciéncias do comportamento e de outras ciéncias, bem como metodologia
cientifica e ferramentas tecnolégicas de apoio ao professor, visando gerenciar a sala de aula e
programar condi¢des para o desenvolvimento de comportamentos. Gerenciar a sala de aula
envolve estabelecer um ambiente de estudo facilitador de aprendizagem, arranjar condigcdes
para manter o engajamento do aluno em comportamentos de estudo e favorecer a cooperagao
dos estudantes entre si, e com o0 processo de ensino (Carvalho, 2015; Skinner, 1969).
Programar condi¢cfes para o desenvolvimento de comportamentos, por sua vez, envolve a
apresentacdo coordenada de um complexo conjunto de comportamentos que serd brevemente
descrito nos paragrafos seguintes.

O ponto de partida para o trabalho do professor esta em identificar e descrever
situacOes-problema com as quais os aprendizes precisam lidar para entdo avaliar se é possivel
solucionar essa situagdo ou amenizar significativamente o problema por meio do ensino de

um novo comportamento. Os educadores precisam ser capazes de “caracterizar a realidade
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social, econbmica e ambiental de seus aprendizes para definir objetivos de ensino
compativeis com a transformagdo dessa realidade” (Gusso, 2013, p. 35). Caso uma
intervencdo por meio do ensino de um novo comportamento ou repertdrio seja desejavel e
possivel, faz-se necessario derivar/descobrir, a partir da situacdo-problema, comportamentos
que possam soluciona-la. O professor deve, portanto, definir objetivos de ensino, o que é
fundamental porque, segundo Gusso (2013), se ndo existe clareza sobre a sociedade que se
quer construir e quais comportamentos sao necessarios para isso, a Educacao estara fadada a
servir apenas aos propasitos de recreacdo, institucionalizacdo e manutencao do status quo.

A partir do(s) comportamento(s) descoberto(s) é possivel iniciar o processo de
decomposicdo cujo objetivo é identificar todos os comportamentos que precisam ser
adquiridos até que o aprendiz esteja capacitado a apresentar o(S) comportamento(s) que
solucionam o problema. O professor deve questionar diante de cada comportamento sob
exame “o que o aprendiz precisa estar apto a fazer para conseguir realizar este
comportamento?”. A resposta o conduzird a um novo comportamento € esse processo ¢
finalizado quando se identifica um comportamento que, possivelmente, o aprendiz ja seja
capaz de apresentar no inicio do curso. Decompor ¢é identificar o caminho de aprendizagens a
ser percorrido. Os comportamentos do caminho sdo descritos como objetivos intermediarios
no processo de ensino e o(s) comportamento(s) descoberto(s) para lidar com a situagdo-
problema podem ser chamados de objetivos terminais ou comportamentos-objetivo.

Ap0s a descoberta de comportamentos, deve-se identificar o repertdrio de entrada (o
que o aprendiz ja é capaz de fazer ou 0 que ja sabe) e as caracteristicas dos aprendizes, pois
sdo pré-requisitos para o sequenciamento e a elaboracao das condic¢des de ensino. Sequenciar
comportamentos significa especificar em que ordem os objetivos devem ser ensinados
segundo o critério de facilitacdo da aprendizagem. A elaboracgéo das condicdes de ensino, por

sua vez, envolve identificar o que pode ser feito para aumentar a probabilidade de que os
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alunos aprendam mais e com maior rapidez, com menor custo e maior satisfagdo. As
condigcbes de ensino incluem a escolha do formato de apresentacdo do programa de
aprendizagens e questfes como avaliagéo, tipo de interacdo professor-aluno, presenca ou nao
de monitores, etc., e devem favorecer a participacdo constante dos aprendizes de modo que
apresentem diversos tipos de comportamentos, desde respostas de observagdo e imitacdo até
respostas de identificar, exemplificar, relacionar, etc. Conforme adverte de Rose (2004), o
arranjo de condicOes de ensino requer cuidados para evitar que o aprendiz fique sob controle
de aspectos irrelevantes do ambiente diante dos quais emitira respostas que ndo produzirdo os
resultados esperados. Seguramente, os analistas do comportamento ndo estdo interessados em
qualquer tipo de aprendizado ou em repeti¢cdes espurias de comportamento ou em respostas
corretas nas provas por si so.

Ao final da fase anterior, que requer a tomada de diversas decisbes, é preciso
executar o programa de aprendizagens e avaliar a eficicia a partir dos seus resultados com
base em medidas diretas de aprendizagem. Com base na avaliacdo®* de resultados ao longo
do processo e ao final, é possivel entdo aprimorar o programa de ensino de modo a torna-lo
mais eficaz. Finalmente, o Ultimo passo envolve comunicar os resultados obtidos de modo
que pesquisadores e outros docentes possam beneficiar-se da tecnologia de ensino
desenvolvida.

O professor pode adotar outras formas de programar o ensino, mas ndo podera fugir
a tarefa de “identificagdo de comportamentos-objetivo com relevancia social e a programacao
de contingéncias coerentes para 0 ensino desses comportamentos a partir dos recursos
disponiveis” (Gusso, 2013, p. 23). Esse é o nucleo do que precisa ser aprendido pelos
educadores para que possam ensinar de modo culturalmente eficaz. Ele também ndo podera

esquivar-se de dominar o conhecimento cientifico porque compete ao professor universitario

21 Avaliar aprendizagem como fonte de informag&o para aprimorar o ensino é uma tarefa que o professor deve
realizar. Avaliar o ensino, por outro lado, é mais complexo porque envolve observar o aprendiz em contexto
natural, lidando com as situag8es para as quais foi capacitado (ou que deveria ter sido).



41

identificar, avaliar e utilizar esse conhecimento como subsidio para ensinar os alunos a
identificar, avaliar e utilizar informacdes Uteis do conhecimento disponivel (Botomé & Kubo,
2002). Vale ressaltar ainda que é papel do professor arranjar contingéncias artificiais para
favorecer o aprendizado, mas também € seu papel atenuar gradualmente essa artificialidade
de modo a favorecer que os aprendizes generalizem o que aprenderam em sala de aula para as
situacOes reais que enfrentardo (Matos, 1993).

Para resumir, o papel do professor € ensinar o que envolve conhecer previamente o
aluno, determinar os objetivos de ensino, definir contetdos, materiais e procedimentos de
ensino, avaliar o processo de ensino, mudar sempre que necessario considerando
necessidades dos alunos, reforcar imediatamente a ocorréncia de comportamentos-objetivo e
ensinar de forma gradual (Matos, 1993; Rodrigues & Janke, 2014).

Del Prette e Del Prette (2008) contribuem com essa discussdo por meio da
operacionalizacdo que fizeram do repertério de Habilidades Sociais?® Educativas, definido
como um conjunto de classes de respostas deliberadamente apresentadas pelo educador com a
finalidade de promover o desenvolvimento e a aprendizagem do outro, em situacdo formal ou
informal (Del Prette & Del Prette, 2008)%. Essa classe de comportamento é critica para
professores conseguirem facilitar aprendizagens e cumprirem seu papel. Esses autores
organizaram um sistema de quatro classes e subclasses para representar os diferentes tipos de
Habilidades Sociais Educativas: (a) classe — estabelecer contextos interativos potencialmente

educativos; subclasses: arranjar ambiente  fisico; organizar materiais; alterar

%2 Habilidades sociais referem-se a classes de respostas sociais para lidar com as demandas das situacdes
interpessoais cujos resultados envolvem maximizar ganhos e reduzir perdas para todas as pessoas envolvidas
numa determinada interacdo social (Del Prette & Del Prette, 2013). Mais recentemente, esse conceito foi
refinado: “Habilidades Sociais refere-se a um construto descritivo dos comportamentos sociais valorizados em
determinada cultura com alta probabilidade de resultados favoréaveis para o individuo, seu grupo e comunidade
que podem contribuir para um desempenho socialmente competente em tarefas interpessoais” (Del Prette & Del
Prette, 2017, p. 24, grifos dos autores).

%8 Essas habilidades sociais sdo especificas dos educadores e, por esse motivo, foram classificadas na categoria
“Comportamentos Pedagogicos” apenas para diferenciar de habilidades sociais genéricas, classificadas na
categoria “Comportamentos Relacionais”, que sdo uteis para outros profissionais e em diversos contextos. Essa
divisdo foi deliberada, tem caréter artificial e funcéo didatica.
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distancia/proximidade; mediar interacdes; (b) classe — transferir ou expor contetdos sobre
Habilidades Sociais; subclasses — fazer perguntas de sondagem ou desafio; parafrasear;
apresentar objetivos; estabelecer relacGes entre comportamento, antecedente e consequéncia;
apresentar informacdo; apresentar modelo; resumir comportamentos emitidos; explorar
recurso ludico-educativo; apresentar instrucGes; apresentar dicas; utilizar atividade ou
verbalizacdo em curso para introduzir um tema; (c) classe — estabelecer limites e disciplina;
subclasse  —  descrever/analisar ~ comportamentos  desejaveis;  descrever/analisar
comportamentos indesejaveis; negociar regras; chamar atencdo para normas pré-
estabelecidas; pedir mudanga de comportamento; interromper comportamento; (d) classe —
monitorar positivamente; subclasses — manifestar atencdo a relato; solicitar informacdes;
expressar concordancia; apresentar feedback positivo; elogiar; incentivar; demonstrar
empatia; resolver evento aversivo; estabelecer sequéncia de atividade segundo o principio de
Premack?; expressar  discordancia/reprovacdo;  promover  autoavaliacdo.  Esses
comportamentos contemplam e complementam a anélise feita da categoria Comportamentos
Pedagdgicos.

Professores eficazes precisam, por fim, atentar para o uso indiscriminado de controle
aversivo em sala de aula. Muitos professores ainda defendem que os alunos s6 aprendem
quando forcados, que a qualidade de um professor € medida pelo indice de reprovaces e que
o fracasso do aluno deve ser punido para que nédo se repita. Em levantamento realizado na
Universidade Estadual de Londrina (UEL) entre 2003 e 2012, por exemplo, sdo observados
casos sistematicos de reprovacdo com algumas turmas alcancando mais de 60% de
reprovacao no semestre (Rissi & Marcondes, 2013). Garzella (2013), por sua vez, analisou
possiveis causas para 0 elevado indice de reprovagdes na disciplina de Calculo | da

Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e verificou que os principais motivos das

# A possibilidade de acesso a determinado reforgador é colocada como contingente para a emissdo de uma nova
resposta ou uma resposta de baixa probabilidade.
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reprovacdes estavam na forma de organizagdo da disciplina e na relacdo professor-aluno.
Essas praticas favorecem a evasdo de alunos da universidade; provavelmente, um
comportamento de fuga/esquiva diante de estimulacdo aversiva (Sidman, 2009).

O uso do controle aversivo no ensino de um modo geral ndo surpreende porque,
segundo Guerin (1998), quando é preciso afetar o comportamento de Vvarias pessoas
simultaneamente, tende a ser mais facil identificar estimulos aversivos que sejam eficazes do
que reforcadores positivos. Assim, por analogia, é mais provavel que um professor conheca e
tenha controle sobre estimulos aversivos eficazes para todos os alunos (e.g., notas baixas,
trabalho extra, exposicdo ao ridiculo) do que reforcadores positivos. O uso de puni¢do é uma
solucdo mais simples, rapida e momentaneamente eficaz para a tarefa de controlar grandes
grupos de pessoas e que ndo requer um conhecimento especializado sobre o comportamento
humano (Carmo, 2010; Guerin, 1998; Todorov, 2001). E dificil combater e mudar essas
praticas porque o comportamento do professor de punir é reforcado imediatamente. A
solucdo parece estar na demonstracdo da efetividade de préaticas de ensino alternativas e,
especialmente, na capacitacdo dos docentes (Rasmussen, Lawye, & Buskist, 2003; Skinner,

1968/1972, Capitulo 5; Zanotto, 2000, Capitulos 6 e 8).

Comportamentos de Relacionar-se  Profissionalmente com  Alunos
(Comportamentos Relacionais — CR)

Habilidades Sociais genéricas

Professores precisam ser capazes de apresentar Competéncia Social na interacao
com seus alunos. Isso indica que o docente consegue empregar O seu repertério de
Habilidades Sociais de modo a produzir, pelo menos, parte dos seguintes critérios: (a)
consecucdo de objetivos especificos e imediatos da tarefa interpessoal, (b) manutencéo ou

melhora em curto prazo da autoestima dos participantes (professores e alunos) na interacao
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social, (c¢) manutencdo ou melhora da qualidade da relacdo a médio ou longo prazo, (d)
equilibrio de poder entre os interlocutores em curto prazo e (e) respeito ou ampliacdo dos
direitos humanos interpessoais (Del Prette & Del Prette, 2013, 2017). A atribuicdo de
Competéncia Social ao professor ndo depende do alcance de todos os critérios supracitados,
mas de parte deles. O professor serd mais ou menos competente a depender da quantidade e
diversidade dos critérios que atingir (Del Prette & Del Prette, 2017). Conseguir isso é
fundamental porque pode favorecer o engajamento dos aprendizes em comportamentos de ir
e participar das aulas, de realizar as atividades solicitadas pelo professor, de estudar e, no
limite, de aprender mais e melhor (Benson, Cohen, & Buskist, 2005; Buskist, 2015; Vieira-
Santos & Henklain, 2017). Pode igualmente produzir no aprendiz sentimentos de confianca,
de que esta sendo apoiado, de que € reconhecido pelo seu esforco, de que possui liberdade,
etc. Autorregras aprendidas pelos alunos na interagdo com o professor (e.g., “posso confiar
no professor”, “este ¢ um bom professor”, “o que ele ensina ¢ relevante”, etc.) também sdo
importantes na promocdo de engajamento em relacdo ao estudo.

Sabe-se que o professor precisa ser fonte de reforcadores sociais e arbitrarios, e o
seu trabalho pode levar o aprendiz a tornar-se sensivel a reforcadores intelectuais (no sentido
das consequéncias naturais experimentadas quando o aluno se percebe aprendendo, sabendo
mais e/ou melhor). Essa € uma condicdo importante para facilitar a aprendizagem antes que
as contingéncias fora da sala de aula passem a controlar os comportamentos do aprendiz.
Segundo Aloi, Haydu e Carmo (2014, p. 149), a relacdo professor-aluno “[...] pode ter a
funcéo de operacdo motivadora. O professor que demonstra cuidado, respeito, atencdo para
com o aluno torna o relacionamento reforgador e aumenta a probabilidade do comportamento
de estudar ocorrer, por produzir reforgadores sociais”.

Os apontamentos feitos no paragrafo anterior consistem apenas em alguns exemplos

de efeitos comportamentais que o emprego adequado de Habilidades Sociais do professor
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pode produzir. Ao refletir sobre isso, Morales (1998/2008) explicita a relevancia da relacéo
com os alunos como um aspecto das atividades profissionais do professor:
[...] O modo como se da nossa relagdo com os alunos pode e deve incidir
positivamente tanto no aprendizado deles, e ndo s6 das matérias que damos, como
em nossa propria satisfacdo pessoal e profissional, porque nossa relagdo com os
alunos deve ser considerada uma relagéo profissional. Precisamente por se tratar de
uma tarefa profissional, ndo podemos deixar de lado um aspecto que diz respeito

diretamente a eficacia do que fazemos (p. 10, grifos do autor).

Del Prette e Del Prette (2013) realizaram um exame refinado sobre Habilidades
Sociais e as organizaram num sistema com sete classes (seis delas com uma quantidade
varidvel de subclasses) que pode ser til para a identificacdo do que um profissional deve
estar apto a fazer para aumentar as suas chances de ser competente socialmente?. Desse
sistema, as seguintes classes e subclasses parecem especialmente relevantes para os docentes:
(a) classe — Habilidades Sociais de Comunicacao; subclasses — fazer e responder perguntas;
pedir feedback; gratificar/elogiar; dar feedback; iniciar, manter e encerrar conversacao; (b)
classe — Habilidades Sociais de Civilidade; subclasses — dizer por favor; agradecer;
apresentar-se; cumprimentar; despedir-se; (c) classe — Habilidades Sociais Assertivas, de
direito e de cidadania; subclasses — manifestar opinido, concordar, discordar; fazer e aceitar e
recusar pedidos; desculpar-se, admitir falhas; interagir com autoridade; expressar
raiva/desagrado e pedir mudanca de comportamento; lidar com criticas; (d) classe —
Habilidades Sociais Empaticas; subclasses — parafrasear; refletir sentimentos; expressar

apoio; (e) classe — Habilidades Sociais de Trabalho; subclasses — coordenar grupo; falar em

% A expressio “aumentar as chances” ndo foi aleatéria. Ocorre que ser capaz de emitir comportamentos
denominados de Habilidades Sociais por si s6 ndo garante um desempenho socialmente competente, uma vez
que é preciso, por exemplo, considerar variaveis contextuais (tais como pessoas envolvidas, recursos
disponiveis, objetivos e caracteristicas tarefa social e valores envolvidos) e os resultados obtidos ao apresentar
certas Habilidades Sociais.
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publico; resolver problemas, tomar decisdes e mediar conflitos; Habilidades Sociais
Educativas; (f) classe — Habilidades Sociais de Expressdo de Sentimento Positivo; subclasses
— fazer amizade; expressar solidariedade; (g) classe — Habilidade Social de Automonitoria.

Conforme apresentado no paragrafo anterior, a classe de Habilidades Sociais de
Trabalho, que inclui as Habilidades Sociais Educativas, faz parte das Habilidades Sociais de
um modo geral. Contudo, neste trabalho, por questfes didaticas e para estabelecer um didlogo
com outros estudos sobre formacéo e avaliacdo de docentes (e.g., Buskist et al., 2002; Keeley
et al., 2006), as Habilidades Sociais Educativas foram classificadas sob o ro6tulo de
Comportamentos Pedagdgicos porque essas habilidades referem-se mais especificamente ao
papel do professor no seu ambiente de trabalho. O critério da presente categorizacdo foi
destacar que a condicdo antecedente crucial para as Habilidades Sociais Educativas é a
necessidade de aprendizagem dos alunos e que essa necessidade tem relagdo particularmente
com o contexto de trabalho do professor (ou de um educador), especialmente, no caso de
ensino formal em sala de aula. As demais Habilidades Sociais, por sua vez, sdo aplicaveis a
outros contextos além do profissional ou em situacbes de interagdo com alunos fora da sala
de aula ou que ndo foram, necessariamente, planejadas. Mesmo que 0 nome da categoria
inclua 0 complemento “com alunos”, nota-se que muitas classes de comportamentos
classificadas nessa categoria ndo séo exclusivas ou especificas dos contextos de trabalho de
professores.

A apresentacéo de classes e subclasses de Habilidades Sociais ndo deve servir como
uma receita infalivel do que o professor deve fazer sem qualquer avaliagdo das contingéncias
em vigor, afinal para definir um comportamento como socialmente competente é preciso
considerar o contexto especifico no qual ele ocorre e os efeitos que produz (Del Prette & Del
Prette, 2008, 2010, 2013, 2017). Ou seja, a apresentacdo feita serve apenas para apontar

possiveis objetivos de uma capacitacdo docente. Deve ficar claro também que, na préatica, ndo
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existe uma hierarquia de importancia entre Comportamentos Pedagdgicos e Comportamentos
Relacionais. As duas categorias sdo relevantes para favorecer a aprendizagem. Talvez 0s
Comportamentos Pedagdgicos sejam particulares da profissdo docente e os Comportamentos
Relacionais, conforme foi sugerido, sejam amplamente apresentados pelas pessoas no dia a
dia ou em outras profissdes. N&o obstante, ambas, no caso do docente, sdo relevantes para a
sua atividade profissional®.

Postura profissional ética e socialmente responsavel

Professores precisam ser capazes de definir e observar um cddigo de ética
profissional que os orientem a como proceder com uma série de situacdes que podem ocorrer
em sala de aula na interacdo com os alunos. Propde-se que esse cddigo contemple: a continua
andlise dos efeitos que a atuacdo profissional tem sobre a sociedade; os principios de
respeitar, agir com justica e de beneficiar as pessoas com as quais trabalham, evitando a
producdo de danos ou sofrimento desnecessarios; e valores do ensino inclusivo, cuidando
para criar condi¢des de ensino que ndo promovam distingdes, exclusdes e preferéncias
baseadas no género, na religido, na identidade étnico-racial, em crencas politico-filoséficas,

em caracteristicas bioldgicas (tais como uma deficiéncia), etc.

% A relagdo entre o conhecimento produzido sob os termos técnicos “Habilidades Sociais” (HS) e “Competéncia
Social” (CP) e a Analise do Comportamento (AC) ndo é direta ou simples. Contudo, um exame desses conceitos
conduzido por Bolsoni-Silva e Carrara (2010) indicou a viabilidade de compreendé-los e utiliza-los a luz da AC
desde que se entenda que sdo rotulos para comportamentos compativeis com certas “normas” sociais de uma
determinada cultura, que aumentam a probabilidade de resolver problemas nas intera¢fes sociais sem implicar
na geracdo de prejuizos para as demais pessoas. Os autores concluem pela compatibilidade entre esses
conhecimentos e a AC, especialmente, em relacdo ao principio ético de promocédo da sobrevivéncia da cultura.
Em exames conceituais conduzidos por Del Prette e Del Prette (2009, 2017), os autores relataram que a AC foi
uma das bases cientificas mais importantes para o desenvolvimento dos conceitos de HS e CP, afastando, assim,
a nogdo de incompatibilidade com a AC. Del Prette e Del Prette (2010) também mostraram como HS e CP
podem ser analisadas como produtos da selecdo filogenética, ontogenética e cultural.
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Algumas conclus@es sobre componentes do repertdrio de ensino

O aprendizado das classes de comportamento apresentadas ndo € uma questdo de
tudo ou nada. E possivel, por exemplo, apresentar niveis distintos de qualidade dessas classes
de comportamentos (da aptiddo a pericia, por exemplo) e uma parte delas, mas néo todas. E
preciso lembrar ainda que de todas as recomendacGes sobre o que caracteriza o professor
eficaz, 0 que mais se destaca dentre os autores da &rea € a aprendizagem dos alunos.
Bernstein et al. (2010, p. 42) defendem que “apesar de onde o ensino acontece, os resultados
da aprendizagem dos alunos deveriam ser a principal forca orientadora para definir e avaliar a
qualidade do ensino” (p. 42, traducdo nossa). A afirmacdo é valida, mas precisa ser
considerada com cautela porque na auséncia de outros parametros de avaliacdo é dificil
identificar se o professor possui um repertério culturalmente eficaz para ensinar. No limite,
um aspecto crucial é que o professor deve estar atento ao que ocorre com o comportamento
dos seus alunos como decorréncia das suas agdes e 0s impactos disso para a sociedade. Por
exemplo, ensinar o psicologo apenas a aplicar testes sem ensinar que qualquer aplicacao e
interpretacdo de resultados devem ser contextualizadas em relacdo a uma demanda, as
caracteristicas do teste e as condi¢des existentes, favoraveis ou ndo, para 0 seu uso, aumenta
as chances de uso inadequado de instrumentos psicol6gicos. Isso poderé gerar prejuizos para
quem se expds ao processo avaliativo. O professor deve estar atento, portanto, se de fato
favoreceu o aprendizado ndo s6 de como aplicar o teste como também do porqué aplicar,
quando fazé-lo, como interpretar os resultados de modo contextualizado, etc.

Finalmente, destaca-se que o professor considerado eficaz segundo os critérios
apresentados esta distante da viséo tradicional de docente como apresentador de contetidos e
mais proxima da visdo de um projetista de sistemas instrucionais e de um gestor de
comportamentos no contexto educacional (Malott, 2005). A énfase dada neste capitulo esteve

sobre o papel do professor em relacdo aos conteudos formais que precisam ser ministrados ou
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as acoes deliberadas do professor. Mas o papel do professor, conforme lembra Morales
(1998/2008, Capitulo 13), ndo se esgota na dimensdo do que é formal e intencional. Existe
muito ensino e aprendizagem do tipo ndo-intencional, aquilo que ndo é discriminado pelo
professor, mas que o aluno aprende e pode ser positivo ou ndo. Discutir isso foge ao escopo
delimitado para este trabalho, mas é importante sinalizar que o tema existe e que ndo esta
encerrada ou definitivamente respondida a questdo sobre o que é um professor eficaz.

O objetivo deste capitulo foi apresentar uma proposta de definicdo do que
caracteriza um professor eficaz como fundamento para uma formagdo e avaliagdo docente
planejada e explicita. Além da capacitacdo que antecede o inicio da docéncia, é preciso
desenvolver também formas eficazes para o professor monitorar o seu desempenho para que
ele identifique como aprimorar-se & medida que exerce a sua atividade profissional. Uma
estratégia € utilizar a avaliacdo docente pelo discente. O proximo capitulo abordard essa
questdo e apontara uma ferramenta, o0 TBC, que pode ser adotada por professores de nivel
superior como fonte de informag6es sobre comportamentos componentes de um repertério
culturalmente eficaz para ensinar no nivel superior. Alias, este capitulo serviu também como
fundamento teorico para conferir sentido aos itens do TBC, o que serd descrito com mais

detalhes no inicio do Capitulo 4.
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CAPITULO 3

Capacitacdo e a avaliacdo formativa de professores de nivel superior e revisdo de

estudos sobre o Teacher Behavior Checklist

Que alternativas estdo disponiveis para orientar a formacdo e favorecer o
aperfeicoamento continuo de professores universitarios em relacdo ao seu desempenho para
ensinar? Um encaminhamento possivel é utilizar a avaliacdo do docente pelos discentes como
oportunidade de feedback sobre a atuacdo do professor como uma condicdo a partir da qual
ele proprio podera identificar em que aspectos do seu trabalho precisa melhorar. Neste
capitulo serd apresentado um debate sobre a formacéo e, principalmente, a avaliacdo docente
e, em seguida, uma revisdo?’ de estudos sobre o Teacher Behavior Checklist (TBC), uma
ferramenta de 28 itens (fundamentados em comportamentos do professor em sala) Util para
fornecer feedbacks aos professores universitarios. Ela é, inclusive, interessante para realizar
pesquisas em diferentes paises com a possibilidade de comparacdo de resultados entre
culturas universitarias, o que auxilia na identificacdo de componentes globalmente vélidos
para formar e avaliar professores, algo fundamental para a cooperacdo internacional em torno
de uma Educacdo de qualidade. Esse tipo de pesquisa, num mundo globalizado, também
contribui com informacdo relevante para que professores que pretendem lecionar em outros
paises possam preparar-se para praticas de ensino (e expectativas) especificas de uma
determinada cultura universitaria.

Com base nos conceitos dos Capitulos 1 e 2, sabe-se que professores universitarios

ao ensinar deveriam produzir impactos sobre as vidas de seus aprendizes para além dos

%" Foi realizada uma revisao assistematica tendo como critério a apresentacéo dos estudos classicos com o TBC
segundo sugestBes de um dos autores do instrumento, o Prof. William Buskist, e com base no objetivo de
mostrar evidéncias de validade de contetdo e de consisténcia interna do TBC, bem como evidéncias de
fidedignidade.
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limites da sala de aula ou do tempo de uma disciplina (Komarraju, 2013; Polick, Cullen, &
Buskist, 2016; Schultz & Marchuk, 2006). Diante de sua fungéo social, nota-se que o trabalho
do professor funciona como peca chave na modificagdo do comportamento das pessoas
participando ativamente na dindmica da cultura (Gioia & Fonai, 2007). Dada a amplitude e
relevancia do trabalho docente, cumpre reconhecer que ensinar ¢ uma atividade complexa e
que pode ser beneficiada por uma orientacdo cientifica sobre como desempenhé-la de forma
eficaz (Richmond, Boysen, Gurung, Tazeau, Meyers, & Sciutto, 2014; Skinner, 1968/1972,
Capitulo 10). Evidéncias disponiveis sugerem existir um conjunto de comportamentos do
professor universitario associado ao ensino eficaz e que deve constituir-se numa meta para a
formacéo e avaliacdo de docentes (Buskist et al., 2002; Boysen, Richmond, & Gurung, 2015).

Esse conjunto de comportamentos nédo é fixo e ndo esta rigidamente definido. Ocorre
que alguns principios basicos sobre como as pessoas aprendem tendem a ser validos apesar
de contingéncias culturais especificas (e.g., 0s organismos aprendem um comportamento
mais rapidamente quando esse comportamento é sistematicamente e imediatamente reforgado
— conforme Skinner, 1968/1972, Capitulo 4). De fato, muitas pesquisas tém apontado
aspectos comuns sobre como um professor deve comportar-se de modo a produzir
aprendizagem. Alguns exemplos ja apresentados séo identificar objetivos de ensino e criar
um contexto de ensino reforcador. Independente do contexto sociocultural, quantos
professores poderiam ser bem sucedidos em sua pratica sem apresentar esses
comportamentos? Desse ponto de vista, 0s componentes de um repertdrio culturalmente
eficaz para ensinar apresentados no Capitulo 2 sdo uma sugestdo de um conjunto de classes
de comportamentos relevante para professores universitarios e que pode servir como

fundamento para um processo de formacdo e avaliacéo.
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O proprio governo brasileiro, por meio do MEC/INEP, tem se aproximado desta
tendéncia de identificar comportamentos eficazes no contexto de ensino®®. No ano de 2010,
foi desenvolvido um documento para consulta publica denominado de Referenciais para o
Exame Nacional de Ingresso na Carreira Docente. Esse documento apresenta o professor
como elemento central para o sucesso do ensino e explica que, dentre os paises melhor
posicionados em avalia¢des internacionais da Educacgéo bésica (e.g., Programa Internacional
de Avaliagdo de Alunos — PISA), estdo aqueles que conseguem selecionar e desenvolver 0s
seus docentes segundo critérios claros, concisos e mensuraveis em relagdo ao que se espera
deles em termos de conhecimentos e habilidades, o que significa estabelecer padrdes do que
define o trabalho de um bom professor (Brasil, 2010). De fato ndo ha como capacitar
docentes e avalid-los para favorecer aperfeicoamento continuo, sem uma resposta clara sobre
0 que define ensino de qualidade ou bom professor (Cassettari, 2014; Rodrigues, 2012) ou o
que caracteriza um professor com um repertério culturalmente eficaz para ensinar.

Esse documento do governo federal demonstra a atualidade do tema que esta sendo
discutido: a delimitacdo de critérios de qualidade do trabalho docente. Mostra também a
relevancia de que pesquisas sejam desenvolvidas no Brasil a esse respeito, de modo a ampliar
0 conhecimento sobre formacdo e avaliacdo de docentes. No caso do nivel superior, a
demanda por pesquisas €, especialmente, urgente porque o Brasil ainda ndo possui um
modelo claro (adotado pelo governo) que busque caracterizar o ensino de qualidade no nivel
superior (e os comportamentos docentes associados a essa qualidade) e que tenha efeitos
praticos, pelo menos, nas universidades publicas de modo a orientar como professores

universitarios devem ser capacitados e avaliados. Isso & preocupante porque o Sistema

%8 Segundo Ribeiro (2012), o tema da avaliagcdo no ensino superior e, especificamente, da avaliacdo docente tem
composto a pauta de propostas neoliberais para lidar com a crise do modelo de Estado de Bem-estar Social
diagnosticada na década de 70. A forma de lidar com essa crise foi por meio da reducdo das fun¢des do Estado,
0 que possui implicacBes para a Educacdo. O tipo de avaliagcdo proposta por essa politica neoliberal, baseada
apenas em resultados e na imposi¢do a universidade dos principios mercantilistas, tem, para essa autora, efeitos
negativos. Ribeiro defende um modelo de avaliagdo do nivel superior cujo principio seja o de realizar avaliagfes
de natureza formativa e pedagogica, contemplando o exame da universidade em todas as suas dimensoes.
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Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES — Brasil, 2004) prevé a avaliacdo de
desempenho para os professores das universidades®’.

Especificamente no caso das universidades federais, pesquisas sobre essa temética
sdo importantes porque a Lei n. 12.772/2012 define que a progressdo e promogdo no
magistério superior estdo condicionadas a obtencdo de parecer favoravel em avaliacdo de
desempenho, cujos critérios sdo esclarecidos por meio da Portaria 554/2013 do MEC¥®. A
progressdo na carreira para os niveis B (Professor Assistente) e A (Professor Adjunto), por
exemplo, estd condicionada a nove critérios, envolvendo a realizacdo de atividades
cientificas, de extenséo e de ensino.

No que diz respeito a essa avaliacdo do ensino (ou da didatica do professor), aparece
uma recomendacéo de que a avaliagdo do desempenho seja feita com a participagdo do corpo
discente, mas ndo ha uma orientacéo sobre o que os alunos avaliardo especificamente. O fato
¢ que “sem uma definigdo clara do que se espera dos professores [...] ndo é possivel
estabelecer critérios e padrdes avaliativos™ (Cassettari, 2014, p. 172)*. Os préprios gestores
de universidades federais ficardo sem saber como proceder e os instrumentos de avaliacdo
desenvolvidos nesse contexto poderdo ser inadequados.

Essa questdo do que e como avaliar é uma discussdo que ndo pode ser adiada. A
realizacdo de avaliagdes do Ensino Superior, incluindo a avaliacdo docente, como forma, por
exemplo, de prestar contas a sociedade e promover o aperfeicoamento desse nivel de ensino é

um fato nos &mbitos nacional e internacional (Andriola, 2011; Santos, 2004).

% A autonomia das universidades e a possibilidade que t&m de propor seus critérios de qualidade ndo significa
que seja indtil partir de uma proposta sobre o que considerar na avaliagdo docente. O que ndo parece razoavel é
a imposicdo de critérios avaliativos para todas as instituicGes brasileiras (Andriola, 2011).

% Concomitante a essa exigéncia, deveria existir uma previsdo legal para a capacitacdo e formacao continuada
de professores orientada pelas descobertas cientificas sobre como educar. Barret et al. (1991) propdem que todas
as criangas deveriam ter o direito ao ensino eficaz. Desse direito decorre que os professores dessas criangas
sejam treinados, acompanhados e auxiliados de modo a aumentar as chances de que o ensino ocorra.

¥ Moreira (1981) lembra que o processo de avaliagdo envolve detectar discrepancias entre “o que estd
acontecendo e o que deveria acontecer para que 0 ensino tivesse a qualidade desejada e os resultados
pretendidos fossem alcangados™ (p. 109-110). Surge dessa constatacéo a conclusdo de que filosofia educacional
e concepgdo de ensino-aprendizagem sdo pré-requisitos de qualquer avaliagdo. S80 esses 0s parametros para
definir o que € esperado, 0 que € qualidade, etc. (por isso também os Capitulos 1 e 2 foram necessarios).
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Alguns fundamentos sobre o processo de avaliar desempenho

Uma analise adequada sobre avaliacdo docente, segundo Cassettari (2014), requer
identificar duas modalidades ou func¢des que ela pode apresentar: a somativa e a formativa.
AvaliagOes somativas tém por objetivo fundamentar a tomada de decisdo. Elas envolvem o
estabelecimento de critérios para decidir quem deve ser aprovado, promovido ou quem deve
ser reprovado, rebaixado, demitido ou ainda o que deve ser feito pelo gestor para alterar ou
atingir uma determinada meta. As avaliacdes formativas, por outro lado, visam promover a
aprendizagem pela pessoa avaliada sobre como ela pode desenvolver-se, ou seja, podem ser
um ponto de partida para um plano de desenvolvimento pessoal/profissional, para estabelecer
prioridades de uma formacédo continuada, etc. Em resumo, avalia¢cbes somativas produzem
informagdes em beneficio do aplicador da avaliacdo, enquanto avaliacGes formativas
beneficiam primeiramente quem ¢ avaliado.

Um problema das avaliacdes somativas € que as consequéncias podem ser graves
como € o caso na perda de uma possibilidade de progressdo ou numa demissao. Cassettari
(2014) lembra que a maior critica em relacdo as avaliacbes somativas estd relacionada a
complexidade para definir “[...] processos justos que orientem a tomada de decisodes [...]
existe o risco de as avaliagOes acabarem punindo ou premiando os professores por resultados
que estdo fora do seu controle [...] ou, ainda, de estimularem comportamentos questionaveis
por parte dos professores” (p. 171).

As duas modalidades de avaliagdo sdo importantes, mas devem ocorrer
separadamente porque, como possuem objetivos distintos, uma pode prejudicar a outra
(Cassettari, 2014). Nesta tese, a énfase esta na avaliacdo formativa. Existem diversas fontes
de informacéo para a avaliagdo formativa de professores, a saber: observacdo do desempenho
em sala de aula por outro professor, pesquisas de opinido com pais de alunos (algo mais

comum no caso da Educacdo basica), relatorios elaborados por pares ou por gestores
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universitarios sobre o desempenho num determinado periodo (e.g., pode ser elaborado pelo
coordenador de departamento/curso ou por uma comissdo de professores), autoavaliagdes,
elaboracdo de portfdlios sobre a producdo cientifica e os projetos desenvolvidos num
determinado periodo, provas sobre o conhecimento do professor, desempenho dos alunos
(e.g., em atividades avaliativas) como demonstracéo dos efeitos do trabalho do professor e
pesquisas de opinido com os alunos®.

Nesse processo de avaliagdo formativa é desejavel que se estabeleca uma relagéo de
parceria entre avaliador e avaliado e que exista um clima de confianca no sentido de que 0s
dados da avaliacdo deverdo produzir beneficios para o avaliado e, consequentemente, para 0s
avaliadores. Para isso, a avaliagdo ndo deve ser imposta. O professor deve estar convencido
da importancia desse processo e dos critérios adotados. Além disso, é importante que o
professor ndo puna os comportamentos dos avaliadores de expressar opinides, mesmo quando
forem criticas.

Uma pergunta que surge ao discutir avaliacdo formativa diz respeito a funcédo
comportamental dessa avaliagdo, ou seja, trata-se de uma regra, de um estimulo
discriminativo, de uma consequéncia reforcadora positiva, etc. Embora seja um termo
controverso na Analise do Comportamento (Peterson, 1982), é possivel interpretar a
disponibilizagdo ao professor dos resultados de uma avaliagdo formativa como feedback
(Mangiapanello & Hemmes, 2015). Feedback pode ser interpretado como um estimulo
antecedente na forma/modalidade de uma informacdo que o avaliador fornece sobre um

determinado comportamento do avaliado, considerando critérios previamente definidos

%2 Neste trabalho foi adotada como fonte da avaliacdo formativa de professores a opinido dos alunos. Esses
avaliadores irdo basear-se em listas de comportamentos de referéncia para o ensino eficaz, um critério que
atualmente consiste numa tendéncia amparada em dados de pesquisas (Buskist et al., 2002; Brasil, 2010;
Cassettari, 2014; Boysen et al., 2015). Segundo Cohen (1980), existe grande preocupacdo na literatura sobre
usar a opinido discente em avaliages somativas, mas pouca controvérsia em usa-la em avaliages formativas.
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(Daniels & Bailey, 2014)*. Mangiapanello e Hemmes (2015) apresentam em sua revisao
sobre esse termo outras possibilidades de interpretacdo que incluem a formulagéo de Daniels
e Bailey (2014), a saber: como estimulo reforcador ou punidor, como reforcador
condicionado, como opera¢do motivacional, como estimulo discriminativo e também como
estimulo antecedente com a funcdo de regra. Diante dessa diversidade de fungdes possiveis
para analisar o feedback, Mangiapanello e Hemmes propuseram a seguinte definicéo:
[...] feedback é definido como a apresentacdo de um estimulo
exteroceptivo cujos parametros variam em funcdo de parametros do
responder que o antecedeu. O estimulo feedback pode variar ao longo
de uma ou mais dimensdes com qualquer nimero de parametros do
responder — tanto quantitativo quanto qualitativo. Pode descrever
caracteristicas de uma resposta que foi emitida ou de uma resposta-
alvo predeterminada (objetivo/meta) e possivelmente a relacdo entre
essas duas respostas (isto €, se elas séo membros da mesma classe de
respostas ou, caso contrario, quanto elas diferem). Pode também
descrever a contingéncia entre o responder e as consequéncias desse
responder. O estimulo feedback pode ser apresentado em diversas
formas ou modalidades (e.g., afirmacgdes verbais, tons, imagens) e
pode variar em funcdo de uma Unica dimensdo de uma resposta ou
uma combinacdo de dimensdes de respostas (Mangiapanello &

Hemmes, 2015, p. 54, traducéo nossa).

% 0 conceito de feedback é complexo e um exame completo iria requerer um estudo especifico para explicar,
por exemplo, que a depender da forma ou qualidade do feedback ele pode ser menos ou mais eficaz
(Mangiapanello & Hemmes, 2015).
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O uso de feedbacks, a depender de diversos parametros (Daniels & Bailey, 2014)*,
consiste numa estratégia que tem sido eficaz em contextos de ensino, facilitando a
aprendizagem de novos comportamentos (Alvero, Bucklin, & Austin, 2001; Gusso, 2013;
Mangiapanello & Hemmes, 2015), e pode auxiliar o professor a identificar como aperfeigoar-
se. Segundo Cohen (1980), esse aperfeicoamento pode ser (a) de longo prazo ou para a vida
profissional do professor, e/ou (b) especifico para uma disciplina. Para o autor, a opinido dos
alunos parece ser mais Util para ajuda-lo a atender necessidades especificas de uma disciplina,
embora, ao fazé-lo, esteja desenvolvendo habilidades aplicaveis ao longo de toda a carreira
docente, tais como a capacidade de ficar sob controle das necessidades dos aprendizes e de
adaptar-se para promover a aprendizagem desses alunos. Segundo Ribeiro (2012),
professores podem mudar a sua atuacdo em funcgéo dos resultados de avaliagdes. Essa autora
utilizou um questionario com 11 questdes abertas para investigar os efeitos da autoavaliacdo
institucional sobre a atuacdo docente. Participaram 56 professores universitarios da rede
privada e 10 da rede publica, todos de Minas Gerais. Do exame dos relatos dos professores, a
autora verificou que muitos afirmam refletir sobre os resultados da avaliacdo e que buscam
mudar ou manter certos comportamentos em funcao dos feedbacks recebidos.

Uma ressalva é necessaria sobre o termo avaliagdo. O seu uso tradicional se
confunde com o significado de medir desempenho (Botomé, 2000). Medir significa atribuir, a
partir de um instrumento, um valor, com base em regras pré-estabelecidas, a um determinado
processo ou fenbmeno. Awvaliar, por sua vez, requer além da medida (tomando certos
objetivos ou necessidades conhecidas como referéncia) a criacdo de condicfes para que o
avaliado possa desenvolver ou aperfeicoar aquilo que ele ndo conseguiu aprender ou o que
ficou demonstrado que ele ndo sabe (Botomé, 2000; Gusso, 2013). Criar condicdes significa

arranjar contingéncias de reforco para o ensino formal visando a capacitacdo do professor.

i Alguns deles serfo discutidos na subse¢do “Orientagdes praticas em relacdo ao uso do TBC” ao final do
Capitulo 10, na Discussao Geral.
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Falar em avaliagéo formativa de professores, portanto, deveria envolver ndo apenas
medir 0 seu desempenho, como também criar condi¢cBes para que o professor possa
desenvolver-se em relacdo aos aspectos do repertorio culturalmente eficaz para ensinar nos
quais ele demonstrou dificuldades (Moreira, 1981). Neste trabalho, a discussdo envolve os
temas da formacédo e avaliacdo docente, mas a contribuicdo centra-se em uma medida para
auxiliar no processo de avaliagdo formativa. Em fungdo dos objetivos deste estudo, a
expectativa no momento é a de que o feedback dos alunos a partir do TBC e as indica¢Ges
concretas de comportamentos feitas pelo TBC consistam numa condi¢do antecedente Util para
que professores fiquem sob controle do que deve ser melhorado e entdo possam identificar
formas de aprimorar o seu trabalho. Espera-se ainda que o alcance pelo professor do que esta
previsto no TBC, com base nas evidéncias disponiveis acerca da relevancia dos seus itens e
nos efeitos que isso produzird na interagdo com os alunos e na aprendizagem deles, possa
funcionar como reforgador para as classes de comportamento de ensinar do professor.
Considera-se, porém, que outras condicdes especificas, provavelmente, serdo necessarias,
especialmente, para o desenvolvimento de comportamentos complexos. Por isso, 0
desenvolvimento de instrumentos de avaliagdo deve ser acompanhado de pesquisas para a
elaboracdo de condicdes de ensino sobre como ensinar.

Os resultados da metandlise conduzida por Cohen (1980) acerca dos efeitos do
feedback sobre o desempenho de professores universitarios sdo compativeis com o que foi
abordado no ultimo paragrafo. Com base em 17 artigos, Cohen conseguiu realizar 22
comparacgOes para avaliar se fornecer feedback para o docente no meio do semestre, a partir
de avaliacbes respondidas por discentes, produzia mudancas de comportamento desses
professores. A mudanca era verificada no final do semestre e a fonte de informacéo era o

relato verbal dos proprios alunos que haviam conduzido a primeira avaliacdo. Esse grupo
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com feedback foi comparado com um grupo de professores que foi avaliado no meio e ao
final do semestre, mas que néo recebeu qualquer feedback.

Verificou-se que a melhora foi pequena, mas estatisticamente significativa, tendo
sido maior quando um avaliador externo, experiente na area de ensino, ajudou o professor a
examinar o feedback recebido. Algumas habilidades mais complexas, vinculadas, por
exemplo, a interagdo professor-aluno, ndo puderam ser modificadas em curto espaco de
tempo. Cohen (1980) concluiu o estudo afirmando que a avaliacdo docente pelo discente é
atil quando considerados esses aspectos de que o professor deve receber um feedback formal
e, se possivel, deve ter ajuda para identificar como aperfeicoar-se, e quando sdo utilizados
instrumentos que avaliem comportamentos especificos do docente no lugar de medidas gerais
(e.g., “estou satisfeito com o meu professor”). A partir do trabalho de Cohen, fica evidente
que a avaliagdo ndo pode restringir-se & medida ou ter4 pouca utilidade para o
aperfeicoamento do professor. Ndo obstante, instrumentos adequados, baseados na opinido
discente e que o levem a avaliar o professor considerando o quanto estdo aprendendo
(conforme sugestdo de Lammers & Smith, 2008), sdo Uteis enquanto componentes de uma

avaliagédo formativa de professores.

Avaliacéo docente pelo discente

Conforme foi sinalizado anteriormente, o feedback para o professor pode ser obtido
a partir de diferentes fontes. Uma das fontes mais importantes séo os alunos. Isso se justifica
em primeiro lugar porque a eficacia do trabalho do professor é definida em funcéo de seus
efeitos sobre os aprendizes, logo faz sentido pedir o feedback deles sobre o processo de
ensino, sobre a interacdo interpessoal com o professor e assim por diante.

Adicionalmente, essa é uma avaliacdo de baixo custo (Wilson & Ryan, 2012).

Geralmente, alunos vao as aulas. Logo, € muito facil para o professor encontra-los. O
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professor ndo precisa agendar uma reunido ou ficar a procura dos alunos. Também néo
precisa paga-los para obter feedback. Além disso, esse tipo de avaliagdo tem menor erro de
amostragem porque o professor pode considerar o feedback de muitos alunos que tiveram
acesso a muitas amostras (em diferentes momentos) do seu comportamento (Wilson & Ryan,
2012). Os alunos tém acesso direto aos comportamentos do professor ao longo da disciplina
porque o observam em todas as aulas. O mesmo ndo acontece numa avaliagdo por um
membro externo a sala de aula, como o coordenador de curso ou numa avaliagcdo por pares.
Alids, numa avaliacdo por membro externo, o professor pode se preparar e agir de forma
diferente do habitual. Por fim, foram encontradas correlagfes entre avaliagdes de alunos e
autoavaliacOes de professores, e entre avaliacbes dos mesmos alunos acerca de um mesmo
professor em dois momentos distintos, bem como baixas correlagdes entre tamanho da turma,
notas ou carga de trabalho e avaliacdo realizada (Wilson & Ryan, 2012) — contudo, essa ndo é
uma discussdo encerrada®. Verificou-se também que alunos conseguem diferenciar os
professores de que mais gostam daqueles com os quais mais aprendem (Cassettari, 2014).
Essas informagdes sobre resultados de pesquisas sugerem que as avaliagdes de alunos podem
ser Gteis.

Apesar dos aspectos positivos das avaliacBes de professores feitas por alunos, é
necessario considerar alguns cuidados. O primeiro deles é conhecer o instrumento utilizado e
como ele foi desenvolvido porque a qualidade do instrumento pode afetar a qualidade dos
dados produzidos. Outro aspecto fundamental é considerar como o instrumento foi ou sera

administrado, afinal sem as informagdes corretas ou sem o ambiente adequado, podem

% Smith, Cook e Buskist (2011) pediram a universitarios que assistissem ao video de uma aula de um professor
e que, em seguida, respondessem a um questionario (Estudo 1) ou a uma questdo aberta (Estudo 2) sobre o
assunto estudado e entdo avaliassem o professor com base num instrumento de 10 itens adaptado a partir do
TBC. Uma semana depois, estudantes receberam as notas do questionario ou da questdo aberta, cuja correcdo
havia sido manipulada de modo que os alunos recebessem conceitos B, C ou D. Eles assistiram uma nova aula e
avaliaram novamente o professor com base no instrumento de 10 itens. Apenas no estudo 2 foi encontrada uma
diferenga estatisticamente significativa entre a avaliagéo feita do professor antes e apds a nota, sendo o escore da
avaliacdo final menor que o da primeira e ainda menor para os alunos com notas mais baixas.
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ocorrer distor¢coes na avaliagcdo dos alunos. Vale lembrar que os alunos ndo séo uma fonte
adequada de informacgdes para avaliar quaisquer comportamentos do professor, tais como
aqueles a que os alunos ndo tém acesso em sala de aula como o conhecimento do professor
acerca de outras disciplinas ou conteudos. Também é recomendavel que os professores
tenham clareza sobre o fato de que a avaliagdo é formativa ou, do contrario, podem tender a
influenciar as respostas dos alunos um pouco antes ou durante a aplicacdo do instrumento de
avaliacdo ou na hora da apuracdo dos dados no sentido de evitar criticas ou avaliagcGes
negativas. Do ponto de vista de uma avaliacdo formativa que favoreca a mudanca de
comportamentos, € preferivel que ela ndo ocorra apenas ao final do semestre porque, nessa
hip6tese, mudangas s6 poderdo ser efetuadas na proxima oferta da disciplina. O ideal € que a
avaliacdo ocorra no meio do semestre, viabilizando que mudangas necessarias possam ser
realizadas ao longo do processo de ensino. A avaliacdo pode ser feita em sala de aula ou
online. Em sala de aula € preciso considerar os efeitos que a presenca do professor (ou de
outro aplicador) pode ter sobre os alunos e o efeito que um aluno pode exercer sobre o outro.
Nas aplicacdes online, por sua vez, é preciso considerar que a taxa de respostas € baixa e que
muitas variaveis estranhas podem interferir no comportamento de avaliar. Quando
considerados esses cuidados, 0 uso da opinido dos alunos consiste numa fonte especial de
informacdes sobre o desempenho do professor que pode produzir mudangas de
comportamento do docente e ainda contribuir para formar uma relacdo professor-aluno de
qualidade (Berk, 2005; Marsh & Roche, 1997; Overall & Marsh, 1980; Wilson & Ryan,
2012).

E importante salientar que o que os alunos querem nio pode ser a Gnica fonte de
informacdo para decidir sobre formacdo ou avaliacdo de professores universitarios, mas é
dificil negar que consulta-los nao seja relevante para o professor universitario pensar o seu

ensino. Segundo Morales (1998/2008), perguntar (e efetivamente considerar) o que os alunos
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identificam como fundamental para um professor pode consistir numa ‘“ocasido de
comunicagao significativa com nossos alunos. De algum modo e indiretamente, os alunos, ao
nos dizer como deveriamos ser, nos comunicam suas proprias necessidades tal como eles as

vivem” (p. 35)%.

Instrumentos auxiliares ao processo de avaliacdo docente

Uma estratégia para coletar dados sobre a opinido dos alunos amplamente adotada
por instituicdes de Ensino Superior e que gerou (e gera) muitas pesquisas cientificas é a
avaliacdo da satisfacdo académica de estudantes universitarios (Ergang et al., 2012; Huang,
Yang, & Hampton, 2011). Além das evidéncias de correlacdo entre satisfacdo académica e
bem-estar psicologico (Baker, Dilly, Aupperlle, & Patil, 2003; Bardagi, Lassance, &
Paradiso, 2003; Fernandes, Vasconcelos-Raposo, Bertelli, & Almeida, 2011; Tam, 2002),
existem dados de que instituicbes de ensino de sucesso se distinguem das demais, entre
outros aspectos, por mudarem ou planejarem agdes futuras em funcdo dos resultados de
pesquisas de satisfagdo (Low, 2000). Muitas medidas de satisfacdo académica foram
desenvolvidas em diferentes paises ou com finalidades especificas, tais como: Student
Satisfaction Inventory (SSI, Elliott & Shin, 2002); Escala de Satisfacdo com a Experiéncia
Académica (ESEA, Schleich, Polydoro, & Santos, 2006); Escala SERVQUAL adaptada para
avaliar a prestacdo de servigos no Ensino Superior (Tureta, Rosa, & Oliveira, 2007); Escala
de Satisfacdo Académica para Universitarios (ESAU, Sisto, Muniz, Bartholomeu, Pasetto,
Oliveira, & Lopes, 2008); Escala de Satisfacdo e Atitudes de Pessoas com Deficiéncia

(Guerreiro, Almeida, & Silva-Filho, 2014).

% Estar atento ao aprendiz e conhecer as suas expectativas ndo significa atendé-las de forma acritica. Ser
compreensivo com o estudante ndo pode significar aceitar tudo o que ele demanda mesmo quando isso, por
exemplo, contraria politicas institucionais ou o seu aprendizado. O papel do professor é promover aprendizagem
e isso também deve controlar o seu comportamento ao longo de todo o processo de interagdo com os aprendizes.
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Medir a satisfacdo envolve relacionar diversas variaveis que, provavelmente,
interferem nos comportamentos de aproximacao e uso de um produto ou servigo, e registrar o
valor dessas variaveis, se reforcador ou aversivo (e em que nivel), para o respondente.
Portanto, a medida em si, resultante da avaliacdo, é uma forma numeérica de indicar, num
determinado momento, o valor reforcador ou aversivo de cada varidvel relacionada no
instrumento. A principal limitagdo das medidas identificadas no levantamento bibliogréfico
feito para este trabalho é que elas avaliam diversos aspectos da vida académica e nem sempre
se concentram na avaliacdo do desempenho docente em sala de aula. Além disso, muitos itens
sdo genéricos do ponto de vista de orientar o que o professor deve fazer (e.g., “Estou
satisfeito com o meu professor”) e, principalmente, as escalas adotadas geralmente sdo do
tipo discordo — concordo ou insatisfeito — satisfeito, 0 que ndo ajuda o professor a discriminar
se um problema de avaliacdo negativa se explica pela auséncia de um comportamento ou pela
baixa frequéncia na apresentacdo do mesmo (Moreira, 1981).

Outra linha de contribui¢Bes a avaliacdo formativa de professores sdo as listas de
comportamentos que servem como referéncias para a avaliacio®’. Dentre elas merece
destaque (pela abrangéncia) a iniciativa da Sociedade para o Ensino de Psicologia (vinculada
a APA), que redigiu um documento descrevendo todos os critérios do que define um
professor eficaz (em Psicologia), conhecido como Model Teaching Criteria (MTC -
Critérios-Modelo para o Ensino). Professor eficaz nessa proposta é aquele que executa as
melhores préaticas de ensino conforme o que os estudos cientificos sugerem. A lista de

critérios envolve seis areas de atuacdo do professor: busca do professor por treinamento e

¥ Também é possivel encontrar instrumentos para a avaliacdo do desempenho docente. Alguns exemplos
brasileiros: o questionario de 16 itens de Peres-dos-Santos e Laros (2007) para discentes avaliarem a pratica
pedagogica do professor de nivel superior, 0 questionario de 71 itens construido por Pasquali (1984) para
discentes avaliarem a docéncia de nivel superior, o questionério de 89 itens de Fukuda e Pasquali (2002) para
autoavaliacdo do professor da educacdo bésica sobre a sua eficacia e o questionario de 72 itens de Ortigao
(2011) para autoavaliagdo do professor acerca de suas praticas pedagdgicas no ensino da matematica para a
educacdo basica. O levantamento de instrumentos construidos no Brasil, especificamente, para a avaliagcdo de
professores universitarios esta sendo conduzido pelo autor desta tese em parceria com a pesquisadora Joene
Vieira-Santos da UFSCar. Os resultados preliminares indicam a existéncia de poucos instrumentos nacionais.
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desenvolvimento, criacdo e implantacdo de métodos de ensino, avaliacdo do ensino,
elaboracdo de planos de ensino, definicdo de conteldo das aulas e avaliagBes do ensino
segundo a percepcao dos proprios estudantes (Richmond et al, 2014). Essa lista resume o que
um professor eficaz faz e permite que ele compare o desempenho apresentado dentro e fora
da sala de aula em relacdo a esses critérios.

O MTC ja foi empregado como uma ferramenta para guiar o professor no seu
aprimoramento profissional por permitir uma reflexdo sobre aspectos que poderiam ser
melhorados em sua atuagdo. Num estudo com 208 professores de Psicologia, conduzido por
Boysen, Richamond e Gurung (2015), a lista de 51 critérios foi aplicada como um
questionario, no qual o docente deveria avaliar se atendia ou ndo aos itens do instrumento.
Por exemplo: no Item 19, “Regularmente solicita feedback ao longo e ao final do curso para
os estudantes”, o professor deveria avaliar se adota ou ndo essa pratica. Os resultados
mostraram a capacidade de avaliadores, por meio do instrumento, identificar diferentes tipos
de docentes em relacdo as suas praticas e os escores produzidos apresentaram correlacdo com
outras medidas, tal como o Ten-ltem Personality Inventory (TIPP) (Boysen et al., 2015),
produzindo evidéncias iniciais de validade do MTC. O MTC representa a convergéncia entre
diferentes contribuigcBes cientificas sobre ensino eficaz, o reconhecimento por uma
comunidade de cientistas do que torna um professor eficaz no ensino e uma preocupacao
aplicada de contribuir com a formacéao continuada de docentes do nivel superior.

Apesar das contribuicdes oferecidas, o MTC n&o especifica diversas classes de
comportamentos do professor na interagcdo com os alunos que possam servir para a avaliacao
formativa do mesmo e fundamenta-se em critérios para o ensino de Psicologia, ou seja, ndo
foi testado em (ou planejado para) outros contextos. Um instrumento que tem se destacado
em pesquisas internacionais e que contorna problemas identificados em relagdo as medidas de

satisfacdo e ao MTC é o Teacher Behavior Checklist (TBC), uma ferramenta que avalia
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comportamentos do professor. Sua fungdo é identificar os principais comportamentos de sala
de aula de um docente eficaz no ensino e servir de ferramenta para que os estudantes avaliem
seus professores, indicando assim o que ele faz de adequado e o que pode melhorar. O escore
do TBC possui correlagdo positiva com o escore do MTC e diversas evidéncias favoraveis ao
seu uso na avaliagé@o de docentes (Boysen et al., 2015; Keeley, Ismail, & Buskist, 2016).

O TBC surgiu como uma resposta a questdo sobre o que caracteriza um professor
eficaz no ensino de Psicologia a partir da opinido de graduandos. Buskist et al. (2002)
solicitaram que 114 graduandos listassem as qualidades de professores eficazes®, definidos
como aqueles com o0s quais os alunos aprenderam muito e que tornaram O processo de
aprendizagem prazeroso. Esse procedimento gerou uma lista de 47 qualidades. Apo6s
catalogar os resultados dessa primeira fase do estudo, um segundo grupo de 184 graduandos
foi solicitado a identificar trés comportamentos (no sentido de agdes/respostas com algum
complemento que as caracterize e ndo necessariamente com a indicagdo de antecedentes,
respostas e consequentes) relacionados a cada qualidade presente no catadlogo organizado
pelos pesquisadores. Os resultados da segunda fase foram analisados por trés pesquisadores
que uniram qualidades e comportamentos similares em uma mesma classe e chegaram a uma
lista de 28 qualidades e os comportamentos que operacionalizam essas qualidades. Essa lista
foi entregue a 916 graduandos e 118 professores. Eles foram solicitados a identificar nessa
lista as 10 principais caracteristicas de um professor eficaz. Os resultados dessa terceira fase
mostraram que professores e alunos concordaram em seis das 10 qualidades, diferindo nesses
casos apenas na ordem de importancia atribuida a cada qualidade. As seis qualidades
escolhidas tanto por professores quanto por alunos foram: (a) expectativas realistas/justo, (b)

domina o tema ensinado, (c) disponivel/atencioso, (d) respeitoso, (e) criativo/interessante e

% A expressio original ¢ “Master Teacher”. Preferiu-se, porém, “professor eficaz” porque é compativel com a
Anélise do Comportamento e com a definicdo adotada de “Master Teacher” nas pesquisas com o TBC:
“individuo altamente eficaz” (Schaeffer et al., 2003, p. 134, traducdo nossa); “alguém cujo ensino produz
experiéncias de aprendizagem significativas e agradaveis” (Liu et al., 2015, p. 84, traducéo nossa).
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(F) entusiasmado. Em relagéo aos quatro itens nos quais professores e alunos discordaram, o
que se observou € que docentes tenderam a privilegiar comportamentos mais tecnico-
pedagogicos do professor relacionados ao ensino (comunicacao efetiva, preparado, atualizado
e promotor de pensamento critico), enquanto 0s estudantes valorizam mais 0S
comportamentos do professor relacionados a interacdo amistosa, proxima e confidvel com
alunos (compreensivel, bem-humorado, encorajador/apoiador, flexivel/mente aberta). Nao
foram encontradas outras diferencas entre os dois grupos, tais como diferencas de valorizagao
de qualidades docentes em fungéo do sexo do participante.

Os resultados obtidos por Buskist et al. (2002) foram considerados positivos e a
abordagem de estudo inovadora porque poucos instrumentos relatados na literatura tinham o
formato de checklist, foram desenvolvidos a partir da opinido de graduandos e apresentavam,
segundo essa populacédo, as principais qualidades docentes definidas a partir de exemplos
reais de sala de aula formulados pelos proprios alunos. A partir disso, surgiram muitos
estudos cujo objetivo foi o de replicar o trabalho de Buskist et al. com outras amostras e
investigar qudo importantes (ou quao frequentes) as qualidades do TBC sdo apresentadas por
professores eficazes (excelentes, modelos, peritos, ideais, etc.). Isso foi feito com populacbes
norte-americanas € com novos participantes (para seguir uma ordem cronolégica dos estudos,
esses Ultimos serdo apresentados mais adiante) para demonstrar a adequacdo (e relevancia)
dos itens do TBC para a avaliagdo de professores.

A primeira replicagdo buscou investigar se os resultados obtidos por Buskist et al.
(2002) com o TBC estavam relacionadas ao tipo de universidade no qual o instrumento foi
aplicado. Isso fazia sentido porque nos EUA existem diferentes tipos de universidade, cada
uma com caracteristicas e populagdes especificas. Schaeffer, Epting, Zinn e Buskist (2003)
pediram a 231 alunos e 99 professores de uma faculdade comunitaria norte-americana

(graduacado de 2 anos) que selecionassem, a partir do TBC, as 10 principais qualidades de um
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professor eficaz e encontraram resultados similares aos de Buskist et al. Foi observada
concordancia em oito das 10 qualidades entre professores e alunos: (a) disponivel/atencioso,
(b) criativo/interessante, (c) encorajador/apoiador, (d) entusiasmado, (e) flexivel/mente
aberta, (f) domina o tema ensinado, (g) expectativas realistas/justo e (h) respeitoso. Com
diferencas na ordem de prioridade, estdo entre as oito qualidades selecionadas por professores
e alunos aquelas seis selecionadas pelos participantes de Buskist et al. As diferencas de
resposta novamente mostraram que professores privilegiam qualidades técnicas/pedagogicas
e alunos preferem qualidades relacionais. Esses dados sugerem que é possivel, a partir do
TBC, identificar acordos entre alunos e professores acerca das principais qualidades para um
professor eficaz.

Outros estudos que nédo aplicaram o TBC diretamente produziram evidéncias de que
0 conteudo dos seus itens é adequado (e relevante) para avaliar professores. Por exemplo,
Epting, Zinn, Buskist e Buskist (2004) conduziram estudo com 119 universitarios para avaliar
as diferencas que identificavam entre professores tipicos e ideais a partir de um instrumento
de 40 itens —inspirado, dentre outros, no estudo de Buskist et al. (2002) — sobre caracteristicas
profissionais de um professor nas seguintes dimensfes: caracteristicas pessoais, métodos e
politicas do curso/disciplina e comportamentos em sala de aula. Foi verificado que os
estudantes preferem professores mais acessiveis, que permitam que os alunos participem de
decisOes relativas ao curso, que promovam formas variadas de ensinar e um ambiente néo
aversivo de aprendizagem. Esses dados corroboram as qualidades propostas pelo TBC.

O proprio levantamento que Buskist et al. (2002) realizaram com base em livros de
professores de destaque e no perfil de ganhadores de prémios na area de Educacao constitui
uma evidéncia favoravel ao contetdo dos itens do TBC. Por exemplo, autores de livros de
educacdo reconhecem a importancia do dominio sobre 0 que se ensina, caracteristicas de

personalidade que favorecam a interacdo com os estudantes e habilidades de gestdo da sala de
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aula. Estudos sobre ganhadores de prémios, por sua vez, destacam o entusiasmo do professor
com o seu trabalho, excelentes habilidades de comunicagéo, criatividade, preocupagédo com
os estudantes, etc. Wilson, Ryan e Pugh (2010) estudaram a relagdo professor-aluno a partir
do conceito de rapport e suas indicagdes de boas praticas docentes também fornecem suporte
aos itens do TBC e a interpretacdo dada a eles. Com efeito, as evidéncias disponiveis
justificam a continuidade dos estudos com o TBC.

Os resultados positivos (isto é, os acordos entre professores e alunos) dos estudos
apresentados (e.g., Buskist et al., 2002) estimularam Keeley, Smith e Buskist (2006) a
adaptar o checklist para o formato de um instrumento com 28 itens para medir (obter
informagdes sobre) o construto (aspectos do repertério comportamental do) professor eficaz.
O proposito desse instrumento seria o de auxiliar na identificacdo de aspectos importantes
para qualificar um professor como eficaz em diferentes culturas universitarias e para compor
a avaliacdo formativa de professores. Cada item desse instrumento representa uma qualidade
do professor eficaz e os comportamentos correspondentes, isto €, que ajudam a definir cada
qualidade. O preenchimento se da por uma escala de frequéncia de cinco pontos, que vai de
nunca apresenta até sempre apresenta e a populagdo-alvo sdo universitarios de diversos
cursos®. O TBC, justamente por ser composto por comportamentos, fornece ao professor
maior visibilidade sobre acdes especificas que podem ser melhoradas, orientando, assim, o
seu desenvolvimento profissional.

Foram entdo conduzidos por Keeley et al. (2006) dois estudos para identificar as
propriedades psicométricas desse instrumento por meio da realizacdo de uma Anélise Fatorial
Exploratoria (AFE) no Estudo 1 e, em seguida, de uma Analise Fatorial Confirmatdria e de
uma avaliagdo da correlagdo Teste-Reteste, no Estudo 2. Foram conduzidos esses dois

estudos, cada um com selecdo, respectivamente, de quatro e cinco turmas de graduandos em

¥ Os autores assumem que o TBC se aplique a outros niveis de ensino e o desenvolveram para avaliagdo de
professores de todos 0S cursos.
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Psicologia, tendo cada uma quantidades distintas de alunos e apenas um professor
responsavel por cada turma. Os alunos avaliaram esses professores que, embora diferentes,
estavam todos ministrando disciplinas basicas do primeiro ano.

No Estudo 1 (Keeley et al., 2006), 313 graduandos avaliaram quatro professores ao
final do semestre. A AFE foi obtida pela extracdo por maxima verossimilhanca, rotacéo
oblimin ndo ortogonal, com aceitagdo de fatores cujo eigenvalue fosse maior do que um e
itens com carga fatorial acima de 0,3 no fator. Foram identificados dois fatores, Cuidadoso e
Apoiador (13 itens) e Competéncia Profissional e Habilidades de Comunicagdo (11 itens),
cuja correlacdo foi de 0,73, explicando 53% da variancia. Quatro itens (ltens 5, 9, 16 e 17)
ndo foram classificados em nenhum dos dois fatores, mas ndo foram excluidos da escala, pois
havia evidéncias de validade de contedo desses itens. O alfa de Cronbach da primeira
subescala, Cuidadoso e Apoiador, foi de 0,93 e o da segunda foi de 0,9. O alfa da escala
inteira foi de 0,95. Os resultados da AFE mostraram a possibilidade de analisar os resultados
do instrumento a partir de uma solucéo de dois fatores, mas também foram obtidas evidéncias
de validade para a solucéo de um fator.

No Estudo 2 (Keeley et al., 2006), outros 313 graduandos avaliaram cinco
professores no meio do semestre e 322 graduandos repetiram a primeira avaliacdo ao final do
mesmo. Era possivel ocorrer uma mudanca na avaliagdo dos estudantes entre os dois
momentos porque ao final do semestre os alunos tiveram mais contato com o professor, ja
sabiam se tinham sido aprovados ou nédo e o professor poderia ter modificado a sua forma de
agir a partir do momento que foi avaliado pela primeira vez (teria sido melhor testar ao final
do semestre e 15 ou 30 dias ap6s o término das aulas). A analise de fidedignidade pelo
procedimento de teste-reteste foi feita com a correlacdo de Pearson, cujo resultado foi de 0,71
(p < 0,01), uma correlacdo forte. Em relacdo a Analise Fatorial Confirmatoria, foram

adotados quatro indices para avaliar o grau de ajuste das solugfes de um e dois fatores ao
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modelo estatistico: x2, NFI (normal fit index), CFI (comparative fit index) e RMSEA (root
mean square error of approximation). Os resultados mostraram que tanto a solu¢do de um
quanto de dois fatores produziu indices adequados com uma ligeira vantagem para o0 modelo
de dois fatores, mas que pode ter ocorrido por mero acaso. A escolha pelo modelo bifatorial
foi resolvida entdo por uma opgéo tedrica. Estudos anteriores sinalizavam que a avaliacao
docente poderia ser resumida em dois aspectos: comportamentos técnicos ou pedagdgicos
para ensinar e comportamentos relacionais ou sociais®’. Os resultados demonstraram que era
viavel investir em mais pesquisas com o TBC.

Uma das lacunas nas pesquisas com o TBC envolvia a apresentacdo de mais
evidéncias de validade, sendo uma delas importante: era preciso descobrir se com o TBC os
alunos conseguiriam discriminar diferentes desempenhos de professores. Keeley, Furr e
Buskist (2010) buscaram sanar essa lacuna numa pesquisa com alunos de duas universidades
norte-americanas. Participaram 142 estudantes da Universidade de Auburn e 184 da
Universidade Estadual de Appalachian (todos eram graduandos em Psicologia). O TBC foi
aplicado a esses estudantes e foi solicitado que respondessem ao instrumento trés vezes.
Numa delas deveriam respondé-lo pensando no professor de que mais gostaram na
universidade, na outra deveriam considerar o professor de que menos gostaram e, por fim,
deveriam avaliar o professor mais recente que ministrou aula desde que fosse diferente dos
dois anteriores e ndo se enquadrasse nem na categoria melhor, tampouco na pior. O esperado
era gque existisse uma diferenca estatisticamente significativa entre o professor que os alunos
mais gostaram e o professor mais recente (sendo que professores de que os alunos mais
gostaram deveriam apresentar escores maiores do que professores mais recentes) e entre o

professor mais recente e 0 que os alunos menos gostaram (sendo que professores recentes

“ Feldman (1976) fala em trés grandes fatores: (a) professor como Comunicador, aquele que domina o
contetido, comunica-se de modo claro e estimula o engajamento do aprendiz em comportamentos de estudo; (b)
professor como Gestor da sala, aquele que define objetivos de ensino e garante a organizacdo da sala de modo a
favorecer o estudo; (c) professor como Facilitador, aquele que esta disposto a ajudar os alunos e esta atendo as
necessidades dos alunos.
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deveriam ter escores maiores do que professores de que o0s alunos gostaram menos). Os
efeitos de ordem de preenchimento das escalas foram controlados. E preciso frisar que 0s
alunos ndo deveriam imaginar um professor, mas avaliar um docente com o qual de fato
tiveram aulas.

Na amostra da universidade de Auburn, estudantes atribuiram maiores escores aos
professores de que mais gostaram em relacdo aos mais recentes, F(1, 141) = 102,97, p <
0,001, 1 = 0,42, e 0s mais recentes obtiveram maiores escores do que os professores dos
quais 0s alunos gostaram menos, F(1, 141) = 234,73, p < 0,001, n? = 0,62. Os dados da
amostra da universidade de Appalachian também confirmaram esse padrdo: melhores
professores obtiveram maiores escores em relagcdo aos mais recentes, F(1, 183) = 79,50, p <
0,001, n® = 0,30, e mais recentes obtiveram escores superiores aos piores professores, F(1,
183) = 308,56, p < 0,001, n? = 0,63. Conclui-se que estudantes conseguem discriminar entre
diferentes desempenhos de professores a partir dos itens do TBC (isto é, o instrumento é
capaz de diferenciar professores com repertérios distintos), o que consiste numa evidéncia de
validade, pois o proposito do TBC é facilitar a identificacéo de diferentes niveis de qualidade
em relacdo ao repertorio de ensinar.

Havia ainda outro problema nos estudos com o TBC. Todas as amostras estudadas,
ainda que diferentes entre si, foram norte-americanas, o que levantava a ddvida sobre até que
ponto as qualidades indicadas no TBC eram um produto dessa cultura universitaria. A
questdo, portanto, era se 0 TBC apresentaria evidéncias de validade em outras culturas
universitarias. Diante disso, Ismail (2014) comparou os resultados da aplicacdo do TBC para
professores que foram formados nos EUA e professores formados em outros paises diante da
tarefa de selecionar, dentre os 28 itens do instrumento, os 10 mais importantes para um
professor eficaz. Participaram 448 professores (309 com formacao nos EUA e 139 em outros

paises, principalmente, europeus e asiaticos). Houve coincidéncia em oito de dez qualidades
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selecionadas pelos dois grupos de professores. Dominio sobre o assunto ensinado e
entusiasmado sdo exemplos das qualidades mais listadas na primeira ou segunda posicéo.
Num estudo conduzido por Lammers et al. (2010), foi avaliado se existia diferenca
no padrdo de respostas de participantes estadunidenses e russos. Eles compararam respostas
de professores de Psicologia e universitarios (cursando disciplinas de Psicologia, mas nao
necessariamente graduandos de Psicologia) estadunidenses da Universidade Central de
Arkansas (UCA) com professores e universitarios de duas universidades russas: Universidade
Estadual de Orel (OSU) e Universidade da Cidade de Moscou (MCU). A tarefa era avaliar
cada um dos itens do TBC, segundo uma escala de importancia de cada qualidade para
compor o repertorio de um professor eficaz. Trata-se, portanto, de um construto diferente do
estudo de Keeley et al. (2006) no qual o TBC foi usado como instrumento para avaliagcdo
formativa de docentes. Contudo, o construto estudado por Lammers et al. facilita a
identificacdo da validade de conteido dos itens do TBC com amostras compostas pelos
usuarios do instrumento, o que possui mérito cientifico e social. A escala de importancia
utilizada nesse estudo tinha sete pontos, 1 = de algum modo importante e 7 = extremamente
importante. Participaram 118 professores e 179 alunos da UCA, 25 professores e 123 alunos
da OSU e 20 professores e 99 alunos da MCU. De um modo geral, em 21 dos 28 itens, ndo
foram encontradas diferencas substanciais nos padrfes de respostas dos participantes,
conforme as correlacGes de Spearman evidenciaram (dois asteriscos significam p < 0,01 e um
asterisco significa p < 0,05): Professores-UCA versus Alunos-UCA, Professores-OSU,
Professores-MCU, Alunos-OSU, Alunos-MCU (respectivamente, 0,69**; 0,43*; 0,63**;
0,48**; 0,61**); Alunos-UCA versus Professores-OSU, Professores-MCU, Alunos-OSU,
Alunos-MCU (respectivamente, 0,1; 0,28; 0,61**; 0,44**). Apenas as correlagdes de alunos
estadunidenses com professores russos foram baixas. Esses dados constituem uma evidéncia

da validade de conteddo dos itens do TBC em diferentes culturas universitarias.
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Seguindo essa linha de estudos internacionais, Liu, Keeley e Buskist (2015)
aplicaram o TBC para universitarios chineses do curso de Psicologia. Foi solicitado aos
participantes que avaliassem em que medida professores eficazes apresentavam cada uma das
qualidades apresentadas no TBC segundo uma escala de cinco pontos, 1 = nunca apresenta e
5 = sempre apresenta. Os resultados indicaram que os chineses avaliaram todas as qualidades
do TBC como importantes (a média da maior parte dos itens foi maior que quatro) e isso
também foi observado em estudos anteriores com o TBC considerando amostras de
estudantes estadunidenses e japoneses (Keeley, Christopher, & Buskist, 2012 citado por Liu
et al., 2015). Verificou-se igualmente, a0 comparar essas trés amostras, uma avaliacdo
idéntica apenas em quatro qualidades: preparado, sensivel e persistente e compreensivo; nos
demais casos foram observadas diferencas. Um exemplo de diferenca entre culturas
universitarias é que os chineses valorizam muito o dominio tecnolégico de professores
quando comparados a estadunidenses e japoneses, e valorizam menos que essas duas culturas
universitéarias qualidades como entusiasmado, confiante, bom ouvinte, comunicador eficaz,
domina o tema ensinado e atencioso. Essas diferencas apenas ajudam a identificar
caracteristicas especificas de cada cultura. O dado basico sobre o TBC continua sendo o de
que amostras universitarias dos EUA, Japdao e China avaliaram que professores eficazes
apresentam com alta frequéncia as qualidades descritas no TBC.

Nesse conjunto de estudos que buscavam evidéncias de validade em outras culturas
universitarias, o trabalho de J6emaa (2013) foi o0 Gnico estudo encontrado na presente revisdo
cujos dados apresentam maior divergéncia em relacéo as outras pesquisas. Ela apresentou os
28 itens do TBC para universitarios da Estonia de diversos cursos e pediu que (a) avaliassem
cada item do TBC segundo uma escala de cinco pontos, 1 = totalmente sem importancia e 5
= muito importante, considerando um professor eficaz e, em seguida, (b) selecionassem as 10

principais qualidades de um professor eficaz. Os resultados foram que esses alunos
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valorizavam mais o conhecimento do professor sobre a matéria e que as caracteristicas de
interacdo interpessoal ndo foram listadas como especialmente importantes. Essa diferenca em
relacdo aos estudos anteriores que apontavam a preferéncia dos alunos por qualidades
docentes relacionais pode estar associada a diversidade presente na amostra dessa pesquisa
em relacdo as amostras anteriores que estavam mais concentradas em estudantes de
Psicologia, além de caracteristicas proprias dessa cultura universitaria da Estbnia. Em relacéo
a importéancia dos itens do TBC, os dados corroboram os resultados dos estudos anteriores.

Recentemente, Ford (2016) replicou os resultados do estudo de Buskist et al. (2002)
dando énfase desta vez a uma populacdo sem relacdo com o curso de Psicologia. Ele
comparou, especificamente, quais seriam as 10 qualidades selecionadas por alunos e
professores do curso de farmacia da Universidade de Auburn nos EUA. Os resultados
mostraram acordo entre estudantes e professores em seis das 10 qualidades. E possivel que
uma diferengca maior pudesse ser encontrada caso 0 autor tivesse, conforme Joemaa (2013)
fez, trabalhado com estudantes de mais cursos de graduagdo. A consisténcia e 0 grau de
similaridade entre culturas universitarias em relacdo a apreciacdo de importancia dos itens do
TBC permanecem, portanto, uma questao que requer mais estudos.

As evidéncias acumuladas sobre 0 TBC ndo podem ser desconsideradas, mas é
natural que sejam relativizadas diante da critica de que a avaliacdo dos estudantes depende
mais da relacdo do aluno com o professor (e.g., convergéncia na forma de pensar e resultados
em provas), das caracteristicas ambientais ndo controladas pelo docente (e.g., tamanho da
turma) e das caracteristicas pessoais do avaliador (Komarraju, 2013) do que do desempenho
docente propriamente dito. Portanto, argumentar em favor do estudo do TBC exige lidar com
esse tipo de objecdo. Algumas respostas a esse respeito ja foram fornecidas, mas argumentos

adicionais séo apresentados a seguir.
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As variaveis apresentadas de fato interferem no comportamento de avaliar
professores, mas ndo ao ponto de invalidar os resultados da avaliagdo. Landrum e Stowell
(2013), por exemplo, selecionaram oito qualidades do TBC, gravaram aulas de professores e
separaram trechos de cinco minutos desses videos que apresentassem uma ou mais dessas
oito qualidades. Em seguida, exibiram esses videos para alunos que nao conheciam 0s
professores filmados e pediram que, com base numa lista com as oito qualidades e suas
definigcdes, avaliassem se os professores estavam apresentando alguma dessas qualidades
listadas, qual e em que ponto do video. O estudo das correlagBes entre identificagdo de
qualidades e trechos do video e entre as avaliacfes dos estudantes apresentou correlacdes
positivas significativas variando de 0,5 (moderada) até 0,71 (forte) e Coeficientes de
Correlacdo Intraclasse (CCl) de 0,68 a 0,91. Esses resultados sugerem que 0s estudantes
ficaram sob controle dos mesmos aspectos do comportamento dos professores ao avalid-los
por meio do TBC.

Os dados apresentados indicam, portanto, que as avaliacGes dos estudantes ndo séo
frageis, mas o contexto de laboratério poderia ser a explicagdo disso. Os dados de Overall e
Marsh (1980), porém, sugerem que ndo. Eles identificaram que avaliacGes que 100 alunos
fizeram de seus professores (em contexto aplicado) obtiveram correlagdo de 0,83 quando os
mesmos alunos reavaliaram os mesmos professores anos mais tarde (pelo menos, um ano
apos terem se graduado). Centra (1974), por sua vez, verificou que a avaliacdo de graduandos
e ex-graduandos (formados héa cinco anos) sobre a eficacia de um conjunto de 23 professores
apresentou correlacdo de 0,75. Morsch, Burgess e Smith (1956) documentaram correlacdes
estatisticamente significativas entre 0,32 e 0,34 para duas turmas diferentes avaliando o
mesmo professor em relagdo a uma mesma disciplina. Todos esses resultados consistem em

evidéncias de que existe consisténcia na avaliacdo discente.
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Estudos de revisdo também ajudam a compreender que posi¢ao adotar em relacédo a
avaliacOes de estudantes. Costin, Greenough e Menges (1971), por exemplo, fizeram uma
ampla reviséo de estudos sobre avaliacdo docente pelo discente, considerando a producéo
entre as décadas de 20 e 70, e reportaram diversas evidéncias de confiabilidade e validade de
diferentes instrumentos. Destacam-se os seguintes achados: (a) avaliacfes de estudantes sao
estaveis ao longo do tempo (mais estaveis que a avaliacdo docente por pares, por exemplo);
(b) existe correlacdo entre a avaliagdo do docente e 0 quanto os alunos consideram ter
alcancado (ou efetivamente alcangaram) os objetivos de ensino; (c) estudantes parecem
capazes de distinguir certas habilidades docentes que favorecem a sua aprendizagem e
motivacao; (d) correlagédo inexistente ou fraca entre notas (ou expectativa de certa nota) e a
avaliacdo docente pelo discente; (e) o tamanho da turma parece afetar apenas certos tipos de
avaliacdo (e.g., a correlacdo é positiva em relacdo a preparacdo do professor e negativa em
relacdo a promocdo de pensamento original/criativo); (f) melhora do desempenho docente
entre 0 meio do semestre e o final apenas para os professores que receberam feedbacks com
base em avaliacOes feitas por discentes.

Ambady e Rosenthal (1993), por sua vez, resumem que existem diversas evidéncias
de que as avaliagOes por estudantes séo consistentes ao longo do tempo, correlacionam-se
positivamente com avaliaces de experts, colegas de sala e administradores, e com o grau de
aprendizado dos estudantes. Ao considerar essas evidéncias, Berk (2005) defende que as
avaliacOes de estudantes constituem a principal medida de desempenho docente. Marsh e
Roche (1997) em uma reviséo sobre esse tema defenderam que, embora as avaliagdes dos
discentes nédo sejam isentas de influéncias, nenhuma delas reduz a relevancia da avaliagéo.

A despeito dos argumentos apresentados sobre validade e fidedignidade de
avaliacOes feitas por estudantes de um modo geral, é preciso reconhecer que a pesquisa,

especificamente, com o TBC ainda carece de evidéncias sobre em que grau a apresentacao
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pelo professor das qualidades previstas no instrumento estdo vinculadas a aprendizagem dos
alunos. O estudo de Morsch et al. (1956) consiste num exemplo dos poucos estudos que
avaliam especificamente essa questédo da relacdo entre ganhos obtidos pelos alunos num curso
e a avaliacdo feita por eles dos professores. Os autores puderam avaliar o desempenho de
estudantes da forca aérea estadunidense, matriculados num curso sobre hidréaulica, ao inicio e
ao final e entdo investigar a correlacdo entre aprendizagem e as avaliagcdes que eles fizeram
dos professores antes da aplicagdo do pos-teste. Um dos achados foi de que o escore total
representando os ganhos obtidos pelos alunos apresentou uma correlagdo estatisticamente
significativa de 0,47 com a avaliacdo deles sobre a habilidade do professor para ensinar.
Além disso, foi documentada uma correlacéo de 0,43 entre a avaliacdo dos estudantes sobre o
conhecimento do professor acerca dos contetidos da disciplina e a nota que o préprio aluno
obteve num teste de proficiéncia sobre hidraulica. Lathrop (1968), por sua vez, identificou
que a percepcdo do estudante sobre sua aprendizagem numa disciplina é um fator muito
importante para explicar as notas atribuidas ao curso de um modo geral e ao professor. Esses
dados favoraveis, ainda que escassos e exploratdrios, sugerem existir uma relagdo entre
desempenho do professor em instrumentos para avaliagdo do seu desempenho e a
aprendizagem dos estudantes®'.

Uma questdo técnica adicional que pode ser levantada é que o TBC ndo atende aos
critérios propostos por Pasquali (2003) no sentido de que instrumentos psicolégicos devam
ter itens com apenas uma ideia e fazendo referéncia a um Unico comportamento. De fato o
TBC néo segue essa pratica da construcdo de instrumentos. Contudo, é preciso considerar 0s
dados favoraveis ao seu uso, em que pese o0s resultados positivos em outras culturas

universitarias obtidos pelo TBC, e a existéncia de outros checklists que tém sido utilizados no

*1 Segundo Rodrigues (2012) ndo existe consenso em torno desse critério, da aprendizagem dos discentes,
porque o que os alunos aprendem ndo pode ser explicado apenas pelas acdes do professor. Além disso, €
complexo avaliar aprendizagem e estabelecer “nexo causal” entre agdes docentes e aprendizagem. A autora
incentiva pesquisas que busquem identificar praticas docentes com resultados positivos sobre aprendizagem
para compor a avaliacdo e ndo apenas partir da aprendizagem para entéo identificar o professor eficaz.
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Brasil para avaliar, por exemplo, a regulacdo emocional (e.g., Reis, Oliveira, Bandeira,
Andrade, Abreu, & Sperb, 2016) e transtornos da personalidade (e.g., Carvalho,
Bartholomeu, & Silva, 2010), mostrando que essa é uma pratica justificavel — Lathrop
(1968), por exemplo, também usou itens com multiplas ideias para avaliar professores. Existe
uma vantagem nesse formato que diz respeito, por exemplo, a possibilidade de avaliar de
modo exploratério diversos construtos (e. ¢., professor acessivel, tecnologicamente
competente, etc.) de modo a identificar aqueles mais relevantes do ponto de vista de
professores e alunos e, assim, poder subsidiar empiricamente o desenvolvimento de
instrumentos mais especificos.

Ressalta-se ainda que o TBC néo foi elaborado a partir de uma teoria, contrariando
uma pratica na construcdo de instrumentos segundo alguns autores da area (por exemplo,
Pasquali, 2003). Contudo, os estudos apresentados indicam que os itens do TBC representam
aspectos cruciais do repertorio de um professor eficaz. Por exemplo, de acordo com
contribui¢des analitico-comportamentais a Educacédo os itens do TBC sdo adequados porque
abordam questdes técnicas/pedagdgicas (e.g., dominio de contetdo e de conhecimento sobre
como ensinar) e relacionais (e.g., Competéncia Social e comportamento ético) do repertdrio
docente, que sdo aspectos relevantes para que o professor aumente as suas chances de
promover aprendizagem. Além disso, com base em Reppold, Gurgel e Hutz (2014), é
possivel argumentar que a producéo de itens a partir da consulta direta a populacéo-alvo € um
procedimento de grande relevancia ecoldgica, o que sugere que o TBC foi construido a partir
de um procedimento apropriado, embora pudesse ter sido aperfeicoado, por exemplo, a partir
de um embasamento tedrico e da consulta prévia a outros instrumentos existentes para a
avaliacdo de professores.

Neste capitulo foi apresentado um resumo das pesquisas desenvolvidas com o TBC.

Verificou-se que os pesquisadores que trabalham com esse instrumento tém uma preocupagéo
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especial com o acumulo de evidéncias de validade de conteddo e que s6, num segundo
momento, preocupam-se com questdes relacionadas a evidéncias de validade da estrutura
interna ou com outras varidveis e com estudos de fidedignidade. Isso indica que os itens do
TBC ainda precisam ser amplamente testados em diferentes contextos. De todo modo, 0s
dados disponiveis permitem afirmar que o TBC pode oferecer informaces relevantes acerca
do desempenho do professor (segundo diferentes culturas universitérias), contribuindo, assim,
com o seu aprimoramento*”. Em termos psicométricos, o TBC tem demonstrado evidéncias
de fidedignidade por meio do alfa de Cronbach (as = 0,9 a 0,95; conforme Keeley et al.,
2006), do procedimento de teste-reteste (r = 0,71; conforme Keeley et al., 2006) e da
correlacdo entre medidas realizadas por diferentes observadores que usam o TBC para avaliar
0s comportamentos de um professor especifico numa determinada situacdo (CCI’s = 0,68 a
0,91, conforme Landrum & Stowell, 2013). Também foram encontradas evidéncias de
validade, tais como a identificacdo de que em diferentes culturas universitarias (com amostras
envolvendo professores e estudantes) os itens do TBC sdo considerados relevantes ou
caracteristicos de professores excelentes e com base na identificacdo de uma estrutura
bifatorial compativel com os estudos existentes sobre avaliacdo de professores (Keeley et al.,
2006).

Apesar das evidéncias acumuladas, nenhum instrumento é valido e preciso no
sentido de estar pronto para uso em qualquer contexto ou com qualquer populagédo. Estudos
de validade, por exemplo, tém por objetivo identificar evidéncias das interpretacdes feitas dos
escores do instrumento em relacdo a determinadas amostras em contextos especificos. Logo,
toda generalizacdo deve ser cuidadosa e ampliar os estudos do instrumento com outras

amostras é recomendavel (Messick, 1995; Primi, Muniz, & Nunes, 2009).

2 McGovern e Miller (2008), por exemplo, usaram o TBC como ferramenta para o desenvolvimento de
docentes a partir da identificacdo que os proprios docentes fazem, diante do TBC, de suas forcas e fraquezas.
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No Brasil ndo foram identificados estudos com o TBC numa busca realizada com o
requisito de termos exatos, em junho de 2016 (e repetida em abril e, depois, em novembro de
2017) na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes e na Biblioteca Virtual de
Psicologia do Brasil com os descritores “Teacher Behavior Checklist”, “Checklist de
Comportamentos do Professor” e “Lista de Comportamentos do Professor”. Posteriormente,
apos a finalizacdo deste trabalho, foi identificada, como parte de outro estudo do autor desta
tese, a dissertacdo de Cacciari (2015), que investigou a relacdo de diversas variaveis,
avaliadas por diferentes escalas psicométricas, com o bem-estar docente. Dentre essas
variaveis, foi incluida a autoavaliagdo do professor sobre o seu desempenho docente. Para
examinar esse aspecto, foi utilizada uma versdo do TBC adaptada e validada para o Brasil
(Guerra, Castello, Cintra, & Cacciari, 2015), para uso por professores, que foi denominada
nesse estudo de “Lista de Comportamentos do Professor”*.

A dissertacdo de Cacciari (2015) ndo incluiu no titulo do trabalho ou nas palavras-
chave termos como “Teacher Behavior Checklist” ou “Lista de Comportamentos do
Professor” porque esse instrumento ndo representava o aspecto central do seu trabalho, que
era 0 bem-estar docente (os descritores selecionados pela autora foram: professores
universitarios, bem-estar, virtudes e psicologia positiva). Possivelmente, esse foi 0 motivo
pelo qual ndo foi encontrada no levantamento bibliogréafico realizado para este trabalho. O
trabalho de Guerra et al. (2015), por sua vez, consta como “manuscrito em prepara¢do” na

dissertacdo de Cacciari. Por essas razfes esse estudo também ndo foi encontrado e os seus

dados ndo puderam ser examinados e comparados com os resultados do presente trabalho**.

* A dissertacdo de Cacciari foi encontrada a partir de uma referéncia feita no artigo de Cacciari, Guerra,
Martins-Silva, Cintra e Castello (2017), que descreve o Estudo 1 dessa dissertacdo. O Estudo 2, que relata o uso
do TBC, ainda néo foi publicado.

* A partir do Anexo C da dissertacdo de Cacciari (2015) foi possivel detectar que a versdo do TBC utilizada
pela autora possui 19 itens e ndo 28. Alguns itens foram transformados num sé (por exemplo, Item 3, “Exerce
autoridade”, e Item 4, “Confiante”, que ficou, na versao da autora, como o Item 2, “Autoridade e Confianga”) e
outros parecem ter sido eliminados (por exemplo, Item 28, Compreensivo). Nessa versdo, o TBC foi adaptado
para autoavaliacdo docente e ndo avaliagdo docente pelo discente. N&o foi possivel avancar no exame sobre essa
versdo do TBC pela auséncia do estudo publicado.
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De todo modo, a identificacdo desses trabalhos com o TBC (e pode ser que existam
outros ainda ndo identificados) é muito importante para indicar as possibilidades de uso desse
instrumento e o reconhecimento que ja possui por pesquisadores brasileiros da &rea de
Psicologia. Abre-se, entdo, uma possibilidade interessante para investigacOes cientificas
futuras, no Brasil, de comparacdo entre os resultados de diferentes adaptagdes e dos dados
obtidos com essas versdes do instrumento. Mesmo com esses estudos, é possivel considerar
que existem poucas pesquisas brasileiras com o TBC, especialmente, no que diz respeito ao
seu uso para pensar a formacao e avaliacdo formativa de professores de nivel superior (uma
avaliacdo, no presente caso, pautada na opinido discente). Esse fato consiste numa
oportunidade de contribuicdo ao conhecimento disponivel no pais sobre exceléncia no ensino
e formacéo/avaliacdo docente.

Alids, pesquisas nessa area sdo urgentes. Segundo André (2009), que realizou
levantamento de dissertacdes e teses defendidas em programas de poés-graduacdo em
Educacdo, entre 1990 a 2003, a pesquisa nessa area tem aumentado. Contudo, estudos
especificos sobre formacdo de professores universitarios ainda sdo escassos. Por exemplo,
das pesquisas sobre formacdo inicial de docentes, apenas 12,5% tratam da capacitacdo de
professores universitarios.

No Capitulo 4, algumas questBes adicionais sobre o TBC foram respondidas: (a)
Qual a relevancia e a interpretacdo possivel dos seus itens e dos resultados que produz para
analistas do comportamento? (b) Faz sentido que analistas do comportamento utilizem
testes/instrumentos psicoldgicos? (c) Como compreender os estudos de validade e de
fidedignidade realizados em Psicometria? Respostas para essas perguntas permitirdo

compreender melhor os estudos que serdo apresentados.
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CAPITULO 4

Fundamentos para a compreensao dos estudos com o Teacher Behavior Checklist a

partir do didlogo entre Andlise do Comportamento e Psicometria

Pode o analista do comportamento considerar o TBC um instrumento Util para
avaliar professores e que tipo de uso fara dos dados obtidos? E como lidar com as criticas
analitico-comportamentais aos usos e interpretacdes dadas a testes/instrumentos psicol6gicos
e aos procedimentos e interpretacbes da Psicometria? Se o presente trabalho busca seus
fundamentos conceituais na Analise do Comportamento, por que tem a adaptacéo e validagdo
de um instrumento como seu objetivo principal?

Para responder a essas questles, este capitulo foi dividido em trés partes: (a) na
primeira foi analisada a compatibilidade entre cada um dos 28 itens do TBC e recomendac6es
de analistas do comportamento sobre o que deve compor o repertério culturalmente eficaz
para ensinar. O objetivo foi o de sugerir que o TBC ndo esta criando suposi¢des novas, mas
apenas reunindo recomendacfes que o0s proprios analistas do comportamento tém feito acerca
do repertdrio de um professor eficaz (consultar Capitulos 1 e 2 deste trabalho). Basicamente,
0 procedimento para demonstrar isso foi 0 seguinte: para cada item do TBC foi relacionada
uma referéncia compativel com a Analise do Comportamento que defenda a importancia de
um repertdrio similar aquele expresso no item; (b) na segunda parte deste capitulo, foram
apresentadas criticas skinnerianas a utilidade de testes/instrumentos psicoldgicos e algumas
metacriticas preliminares. O objetivo foi afastar a nogdo de que exista apenas um tipo de
teste/instrumento, apenas um uso possivel ou apenas uma interpretacdo para os dados obtidos
a partir dele, bem como argumentar em favor da sua utilidade; (c) por fim, os conceitos de

validade e de fidedignidade foram revisados para ajudar no entendimento dos estudos de base
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psicométrica deste trabalho e para argumentar sobre a possibilidade de dialogo desse tipo de

estudo com a Analise do Comportamento.

A utilidade do TBC para os analistas do comportamento

Analistas do comportamento defendem, conforme exposto no Capitulo 2, que o
professor precisa apresentar diversas classes de comportamento pedagogicas, isto €, para
gerenciar condic¢des de ensino de modo a promover a aprendizagem de comportamentos que
ele prdprio € o responsavel por identificar e justificar a relevancia. Os seguintes itens do TBC
parecem constituir exemplos desse tipo de repertorio (embora ndo se restrinjam apenas a ele):
“3 — Authoritative (Establishes clear course rules; maintains classroom order; speaks in a
loud, strong voice)”, “4 — Confident (Speaks clearly, makes eye contact, and answers
questions correctly)”, “5 — Creative and Interesting (Experiments with teaching methods;
uses technological devices to support and enhance lectures; uses interesting, relevant, and
personal examples; not monotone)”, “6 — Effective Communicator (Speaks clearly/loudly;
uses precise English; gives clear, compelling examples)”, “8 — Enthusiastic About Teaching
and About Topic (Smiles during class, prepares interesting class activities, uses gestures and
expressions of emotion to emphasize important points, and arrives on time for class)”, “9 —
Establishes Daily and Academic Term Goals (Prepares/follows the syllabus and has goals
for each class)”, “14 — Knowledgeable About Subject Matter (Easily answers students’
questions, does not read straight from the book or notes, and uses clear and understandable
examples)”, “15 — Prepared (Brings necessary materials to class, is never late for class, and
provides outlines of class discussion)”, “16 — Presents Current Information (Relates topic to
current, real-life situations; uses recent videos, magazines, and newspapers to demonstrate
points; talks about current topics; and uses new or recent texts)”, “18 — Promotes Class

Discussion (Asks controversial or challenging questions during class, gives points for class
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participation, and involves students in group activities during class)”, “19 — Promotes
Critical Thinking/Intellectually Stimulating (Asks thoughtful questions during class, uses
essay questions on tests and quizzes, assigns homework, and holds group
discussions/activities)”, “20 — Provides Constructive Feedback (Writes comments on returned
work, answers students’ questions, and gives advice on test-taking)”, “21 —
Punctuality/Manages Class Time (Arrives to class on time/early, dismisses class on time,
presents relevant materials in class, leaves time for questions, keeps appointments, and
returns work in a timely way)”, “23 — Realistic Expectations of Students/Fair Testing and
Grading (Covers material to be tested during class, writes relevant test questions, does not
overload students with reading, teaches at an appropriate level for the majority of students in
the course, and curves grades when appropriate)”, “25 — Sensitive and Persistent (Makes
sure students understand material before moving to new material, holds extra study sessions,
repeats information when necessary, and asks questions to check student understanding)”,
“26 — Strives to Be a Better Teacher (Requests feedback on his/her teaching ability from
students, continues learning [attends workshops, etc. on teaching], and uses new teaching
methods)” e “27 — Technologically Competent (Knows how to use a computer, knows how to
use e-mail with students, knows how to use overheads during class, and has a Web page for
classes)”*.

Comportamentalistas também concordam, conforme abordado no Capitulo 2, ser
fundamental que o professor seja socialmente competente. Parte dos itens do TBC indicam
classes de comportamento relevantes para favorecer um desempenho socialmente competente
do professor (séo, portanto, indicacdes de Habilidades Sociais), a saber: “1 — Accessible
(Posts office hours, gives out phone number and e-mail information)”, ‘2

Approachable/Personable (Smiles, greets students, initiates conversations, invites questions,

% Os itens estdo no formato original, mas seus equivalentes, adaptados para o portugués, estdo disponiveis para
consulta no Capitulo 5 — Estudo 1.
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responds respectfully to student comments)”, “7 — Encourages and Cares for Students
(Provides praise for good student work, helps students who need it, offers bonus points and
extra credit, and knows student names)”, “10 — Flexible/Open-Minded (Changes calendar of
course events when necessary, will meet at hours outside of office hours, pays attention to
students when they state their opinions, accepts criticism from others, and allows students to
do make-up work when appropriate)”, “11 — Good Listener (Doesn 't interrupt students while
they are talking, maintains eye contact, and asks questions about points that students are
making)”, “12 — Happy/Positive Attitude/Humorous (Tells jokes and funny stories, laughs
with students)”, “13 — Humble (Admits mistakes, never brags, and doesn’t take credit for
others’ successes)”, “22 — Rapport (Makes class laugh through jokes and funny stories,
initiates and maintains class discussions, knows student names, and interacts with students
before and after class)”, “24 — Respectful (Does not humiliate or embarrass students in class,
is polite to students [says thank you and please, etc.], does not interrupt students while they
are talking, and does not talk down to students)” ¢ “28 — Understanding (Accepts legitimate
excuses for missing class or coursework, is available before/after class to answer questions,
doesn’t lose temper at students, and takes extra time to discuss difficult concepts)”. Tal como
no parégrafo anterior, essa classificagcdo também ndo é absoluta.

A Tabela 3 apresenta uma proposta preliminar, a partir das classificagfes feitas nos
dois paragrafos anteriores, de relagdo entre os itens do TBC e classes de comportamentos
identificadas como importantes para o professor segundo trabalhos compativeis com ou
adotados por analistas do comportamento em sua atuagdo profissional*®. A sigla CP significa
Comportamentos Pedagogicos, CR Comportamentos Relacionais, HS Habilidade Social
(nesses casos a referéncia a ser consultada é Del Prette & Del Prette, 2013, 2017) e HSE

Habilidade Social Educativa (consultar Del Prette & Del Prette, 2008) — o item que n&o for

% Consultar Bolsoni-Silva e Carrara (2010), Del Prette e Del Prette (2009, 2010) para um exame sobre a
compatibilidade entre o estudo das “Habilidades Sociais” e da “Competéncia Social” e a Analise do
Comportamento.
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classificado como HS ou HSE ser4 acompanhado de um comentério e a indicacdo de uma

referéncia especifica. Diferente da relacdo mais simples feita nos dois paragrafos anteriores,

foram destacadas, em alguns itens, possibilidades de classificagdo do mesmo tanto como CP

e CR. A primeira classificacdo feita foi aquela considerada mais adequada em rela¢do ao que

o item do TBC pretendia enfatizar®’.

Tabela 3

Suporte tedrico aos itens do TBC a partir de trabalhos compativeis com a Analise do

Comportamento

Itens originais do TBC

Aproximac¢do com a Analise do Comportamento

1 — Accessible

2 —
Approachable/Personable

3 — Authoritative

4 — Confident

5 — Creative and
Interesting

6 — Effective
Communicator

7 — Encourages and
Cares for Students

8 — Enthusiastic About
Teaching and About
Topic

9 — Establishes Daily and
Academic Term Goals

10 — Flexible/Open-
Minded

[CR] HS (e.g., expressar apoio).

[CR] HS (e.g., expressdo de sentimento positivo).

[CP] HSE (e.g., estabelecer limites e disciplina); [CR] Este item possui aspectos
passiveis de classificacdo como HS (e.g., assertivas, direito e cidadania).

[CP] Autorregras do tipo autoconfianca podem tornar o professor mais resistente a
frustragdo (Skinner, 1968/1972, Capitulo 7); envolve também conhecimento do
contetdo que leciona, o que é fundamental (Skinner, 1968/1972, Capitulo 10).

[CP] A criacdo de um ambiente reforcador positivo é fundamental para motivar os
alunos a participar das aulas e estudar (Aloi, Haydu, & Carmo, 2014), bem como é
importante variar as condi¢es de ensino sob controle das necessidades dos alunos
de modo a favorecer que todos aprendam (Skinner, 1968/1972, Capitulo 10).

[CP] HSE (e.g., transmissdo ou exposi¢do de contedidos); [CR] Del Prette e Del
Prette (2013) poderiam classificar esse item como HS de comunicagao.

[CP] A redacdo do item contempla aspectos relacionados a fornecer feedbacks sobre
0 desempenho e criar condi¢des adicionais para garantir o aprendizado (Gusso,
2013) e também permite que seja classificado como HSE (e.g., monitorar
positivamente); [CR] E possivel classifica-lo também como HS (e.g., empaticas e
de expresséo de sentimento positivo).

[CP] A forma como o professor interage com o assunto, com a disciplina e com o
seu trabalho pode constituir uma condicdo motivacional para aumentar o
engajamento dos alunos (Aloi, Haydu, & Carmo, 2014).

[CP] Uma das principais tarefas de um professor: definir e comunicar objetivos de
ensino (Kienen, 2008; Skinner, 1968/1972, Capitulo 10).

[CR] HS (e.g., empdticas); [CP] Este item trata também de criar condicGes
adicionais para que todos os alunos atinjam os objetivos de ensino (Botomé, 2000).

" Nao se trata de “representar...” porque os itens do TBC foram construidos a partir da opinido de alunos, ou
seja, ndo foram derivados de uma teoria e, assim, ndo foram redigidos para representar exclusivamente um
aspecto de um construto, embora possam ser interpretados como mais enfaticos acerca de aspectos pedagdgicos

ou relacionais.



11 — Good Listener

12 — Happy/Positive
Attitude/Humorous

13 — Humble

14 — Knowledgeable
About Subject Matter

15 — Prepared

16 — Presents Current
Information

17 — Professional

18 — Promotes Class
Discussion

19 — Promotes Critical
Thinking/Intellectually
Stimulating

20 — Provides
Constructive Feedback

21 —
Punctuality/Manages
Class Time

22 — Rapport

23 — Realistic
Expectations of

Students/Fair Testing and

Grading

24 — Respectful

25 — Sensitive and
Persistent

26 — Strives to Be a
Better Teacher

27 — Technologically
Competent

28 — Understanding
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[CR] HS (e.g., de comunicacdo, empaéticas).

[CR] O estabelecimento do professor como reforcador positivo é relevante para
motivar os alunos a participar das aulas e estudar (Aloi, Haydu, & Carmo, 2014).

[CR] HS (e.g., assertivas, de direito e de cidadania).

[CP] E importante que o professor domine os contetidos sobre os quais leciona —
alias, essa € uma condicdo relevante para que ele possa identificar objetivos de
ensino terminais (Skinner, 1968/1972, Capitulo 10).

[CP] HSE (e.g., estabelecer contextos interativos potencialmente educativos).

[CP] O professor deve preparar o aprendiz para lidar com situa¢fes concretas do
mundo fora da sala de aula (Botomé, 2000; Gusso, 2013).

[CR] A forma como o professor se veste e 0 tipo de linguagem que adota, mais ou
menos formal, pode afetar os efeitos do que faz (aulas, trabalhos propostos, etc.)
favorecendo ou ndo comportamentos dos estudantes de atentar, engajar-se na
disciplina e, no limite, aprender (Del Prette & Del Prette, 2009)*.

[CP] O ensino deve basear-se em respostas ativas dos aprendizes (Botomé, 2000;
Kienen, 2008; Gusso, 2013).

[CP] O professor precisa criar condigdes para favorecer a aprendizagem do governo
intelectual (Skinner, 1968/1972, Capitulo 6).

[CP] Uma das formas eficazes de promover a aprendizagem € por meio de
feedbacks sobre o desempenho (Gusso, 2013); [CR] Del Prette e Del Prette (2013)
sugerem que fornecer feedbacks também pode ser classificado como HS de
comunicagdo.

[CP] HSE (e.g., estabelecer contextos interativos potencialmente educativos); [CR]
Este item possui aspectos passiveis de classificagdo como HS (e.g., civilidade e
assertividade).

[CR] HS (e.g., expressdo de sentimento positivo). A formacdo de vinculos com 0s
alunos ajuda a manter o engajamento deles ao longo do processo de ensino (Aloi,
Haydu, & Carmo, 2014).

[CP] O papel da avaliacdo é verificar se 0 ensino ocorreu e auxiliar o aprendiz a
alcancar os objetivos de ensino (Botomé, 2000). Deve cobrir pequenas partes do
conteddo, pois o ensino deve ser realizado em pequenos passos (Skinner,
1968/1972, Capitulo 5); [CR] Este item possui aspectos passiveis de classifica¢do
como HS (e.g., empaticas).

[CR] HS (e.g., civilidade e assertividade).

[CP] HSE (e.g., monitorar positivamente); [CR] Este item possui aspectos passiveis
de classificagdo como HS (e.g., empaticas).

[CP] O professor deve buscar continuamente aprimorar-se com base nos resultados
de avaliagdes do ensino (Botomé, 2000; Gusso, 2013).

[CP] A tecnologia pode auxiliar na criacdo de condi¢des de ensino eficazes e liberar
o professor de atividades repetitivas (Skinner, 1968/1972, Capitulo 10).

[CR] HS (e.g., empaticas); [CP] Este item trata também de criar condicGes
adicionais para que todos os alunos atinjam os objetivos de ensino (Botomé, 2000).

Nota. CP: Comportamentos Pedagdgicos; CP: Comportamentos Relacionais; HS: Habilidade
Social (consultar Del Prette & Del Prette, 2013, 2017); HSE: Habilidade Social educativa
(consultar Del Prette & Del Prette, 2008); * = Segundo Morales (1998/2008, Capitulo 2)
quanto mais velho os alunos, menor o impacto desse tipo de variaveis.
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Conforme exame apresentado na Tabela 3 € possivel identificar trabalhos
compativeis com a Andlise do Comportamento que fornecem suporte aos 28 itens do TBC.
Isso revela que, de um ponto de vista analitico-comportamental, os itens do TBC sdo
coerentes com o conhecimento disponivel sobre um repertorio culturalmente eficaz para
ensinar. Dessa afirmacdo ndo se segue que o TBC contemple todos os aspectos desse
repertdrio e ndo significa que professores com altas pontuaces nesse instrumento de fato
consigam promover aprendizagem. Conclusdes sobre aprendizagem requerem medidas
diretas do comportamento dos aprendizes, por exemplo, antes e apds a intervencdo do
professor®®.

Os dados produzidos a partir da aplicagdo do TBC podem ser Uteis ao analista do
comportamento como um recurso adicional e auxiliar para identificar aspectos do repertério
do professor que podem ser mantidos e outros que precisam ser aperfeicoados com base, por
exemplo, no relato verbal dos alunos que o avaliaram. Ressalta-se, assim como foi feito no
Capitulo 2, que a presente organizacdo dos comportamentos em categorias é apenas uma
proposta cuja utilidade estd em resumir e enfatizar aspectos cruciais da atuacdo docente. Isso
facilitar a analise de dados dos estudos que serdo apresentados e a identificacdo de aspectos
comuns entre 0s complexos processos comportamentais envolvidos no repertorio de um
professor, além de um didlogo com a literatura existente sobre avaliacdo docente que,
geralmente, prevé duas dimensdes, uma técnico-pedagdgica ou que traduza a forma do
professor ensinar e outra que diz respeito ao seu relacionamento com os discentes (e.g.,
Morales, 1998/2008; Peres-dos-Santos & Laros, 2007). Considera-se, portanto, que outras

divisdes ou organizacOes de categorias seriam possiveis.

*® Ressalta-se que um exame similar pode ser realizado comparando os itens do TBC com os fatores
identificados pelo MEC/INEP em relagdo aos 20 principais fatores que compdem o perfil de um bom professor.
Por exemplo: “1. Domina os conteidos curriculares das disciplinas que leciona, o que inclui a compreenséo de
seus principios e conceitos”; “8. Estabelece um clima favoravel para a aprendizagem, baseado em relagdes de
respeito, equidade, confianga, cooperagdo e entusiasmo” (Brasil, 2010, p. 2).
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Com base no que foi afirmado no pardgrafo anterior, quanto maior a pontuagéo (ou a
quantidade de sele¢des de pontos da escala associados a uma avaliagdo positiva) do professor,
melhor o seu repertdrio, e quanto pior a pontuacdo (ou a quantidade de sele¢Ges de pontos da
escala associados a uma avaliacdo negativa) mais componentes do repertorio do professor
precisardo ser aperfeicoados. Mesmo numa avaliagdo positiva, o professor podera identificar
itens do TBC nos quais recebeu avaliagbes mais negativas e utilizar esse critério para
procurar formas de aprimorar-se seja por meio de um curso de formacéo continuada ou pela
experimentacdo de novas praticas. A avaliacdo positiva também mostra 0 que o professor
deve manter, 0 que consiste num nivel importante de atuacdo profissional — conforme
Botomé (2000) explica, ndo basta apenas reverter ou trabalhar sobre problemas, é preciso
também saber manter bons processos comportamentais.

Neste ponto, é preciso lembrar que o relato verbal também é comportamento
operante, sendo, portanto, sensivel as consequéncias que produz (Barros, 2003). Esse € um
sério problema dos relatos verbais como fontes fidedignas de informacdo, porque eles ndo
necessariamente descrevem com precisdo outros comportamentos ou variaveis do ambiente
que o pesquisador deseja investigar. O professor pode ser, por exemplo, atencioso com 0s
alunos, mas o que impede um aluno de avalia-lo negativamente nesse quesito s6 porque
recebeu uma nota ruim na Ultima prova? E o que impede o aluno de avaliar o professor
positivamente num item como “comunica-Se adequadamente” so6 porque tem uma boa relagao
com o professor, quando, na realidade, o professor tem um repertério de comunicacéo pobre?
Além desses exemplos, pode acontecer também de o aluno néo estar sob controle de um ou
mais comportamentos que precisam ser avaliados ou ndo compreender um item, etc.

Outros problemas poderiam ser acrescentados ou discutidos de modo mais
detalhado, mas ndo mudariam o fato de que, apesar das criticas, em alguns contextos uma das

principais fontes de informacdo sobre comportamento humano é o relato verbal (e.g.,
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pesquisas e intervencdes na area de Psicologia Clinica dependem de relato verbal)*. Logo,
essa € uma questdo que precisa ser enfrentada e existem formas de amenizar os problemas
supracitados (Cassettari, 2014; Wilson & Ryan, 2012), a saber: ensinando os alunos como
avaliar a partir de instrucbes claras, selecionando o momento mais adequado
(preferencialmente, distante dos periodos de provas), instruindo sobre a importancia de uma
avaliacdo justa, comparando as avaliagOes de cada aluno da turma para identificar distor¢oes
nos dados, etc. Além disso, é recomendavel compor a avaliacdo formativa do professor a
partir de outras fontes além dos aprendizes ou de um Unico instrumento.

No contexto da gestdo do comportamento nas organizacbes (ou Analise
Comportamental Aplicada as Organizagdes), Rocha (2016) explica que trés formas de
levantamento de informacBes sdo reconhecidas para a realizagcdo de analises funcionais: o
descriptive assessment, o experimental analysis e o informant assessment. O primeiro diz
respeito a observacao direta de um comportamento em contexto natural e o segundo envolve
manipular varidveis e observar seus efeitos sobre o comportamento. Essas sdo as duas
principais modalidades de levantamento de dados e aquelas que fornecem informacg6es mais
precisas. Contudo, Rocha lembra que, por vezes, andlises prolongadas ndo sdo possiveis, a
observacdo direta é invidvel ou a manipulacdo direta de variaveis ndo pode ser feita. Nesses
casos, o informant assessment é recomendado. Essa técnica envolve obter informacgdes sobre
variaveis que podem estar mantendo determinados processos comportamentais na
organizacdo com base no relato verbal dos trabalhadores. Essas informagdes, segundo a
autora, podem auxiliar no levantamento de hipoteses iniciais e na elaboracdo de um
diagnostico preliminar que, posteriormente, precisara ser complementado por outros métodos

de coleta de dados. No caso do TBC, a proposta € que alunos ajudem a descrever o repertorio

*° Ericsson e Simon (1980), por exemplo, defendem de um ponto de vista da Psicologia Cognitiva que o relato
verbal é dado, assim como outros tipos de dados aceitos nas pesquisas em Psicologia Experimental. Portanto, é
aceitavel que esse tipo de dado, o relato verbal, seja coletado e analisado. O que 0s autores propdem é que,
como em outros tipos de comportamento, faz-se necessario entender os mecanismos que explicam a ocorréncia
de um determinado relato verbal. Essa é uma condigdo para usa-lo em contexto de pesquisa.



91

de um professor para, assim, auxilia-lo a discriminar como pode desenvolver-se. E valido que
essa descrigdo obtida com os alunos enquanto informantes seja comparada com outras fontes
de informacéo e, recomenda-se, que estudos sejam conduzidos para desenhar programas de
ensino especificos para a capacitacdo de professores que apresentem déficits de repertdrio em
relacdo a cada um dos itens do TBC.

Outro motivo pelo qual relatos verbais de estudantes devem ser considerados € que,
segundo Malott (2005), o aprendiz tem sempre razdo. Isso tem um significado especifico de
que o responsavel por arranjar contingéncias de ensino ndo deve culpar o estudante que nao
aprendeu, mas as contingéncias que arranjou. Ou seja, em certo sentido, é preciso mudar
contingéncias e ndo os aprendizes. Malott defende que se deve admitir que o relato verbal dos
alunos também precise ser considerado, especialmente, quando aponta dificuldades ou
discordancias em relacdo a comportamentos do professor. O professor precisa estar atento ao
fato de que a queixa do aluno pode ndo ser uma descri¢do adequada de como as contingéncias
de ensino poderiam ser arranjadas de modo eficaz e, sim, uma esquiva de alguma condicao
aversiva como uma prova. Mas ele s6 sabera disso, ou que algo realmente precisa ser
modificado, se aceitar receber feedbacks dos alunos e analisa-los funcionalmente.

Segundo Peres-dos-Santos e Laros (2007), “[...] a analise critica da literatura nos
permite considerar a avaliacdo do professor pelo aluno, quando bem planejada, construida e
administrada, como um elemento importante para a melhoria da qualidade do ensino” (p. 78).
Os autores complementam essa tese afirmando que os alunos “[...] ndo devem ser
considerados participantes mudos na melhoria da qualidade dos processos de ensino e
aprendizagem” (p. 79), ou seja, eles devem ser consultados. Para Moreira (1981):

[...] essa avaliacdo é apenas um ponto a considerar na avaliacdo do
desempenho de um professor. Avaliar a qualidade do ensino ¢ uma

tarefa por demais dificil e complicada para basear-se unicamente na
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opinido dos alunos. Por outro lado, € dificil conceber-se uma
avaliacdo da qualidade do ensino sem levar em conta o que pensam 0s
alunos, pois eles constituem a audiéncia para a qual o ensino é

dirigido (p. 110).

Criticas skinnerianas ao uso de testes/instrumentos psicoldgicos e metacriticas

Apesar dos argumentos apresentados nos paradgrafos anteriores, o analista do
comportamento possui criticas com as quais é preciso lidar a utilidade de se empregar
testes/instrumentos psicolégicos em pesquisas ou intervencfes profissionais. Serdo entdo
apresentadas algumas das principais criticas skinnerianas a utilidade do uso de
testes/instrumentos e propostas preliminares de metacriticas, com carater especulativo.
Espera-se que essa discussdo possa contribuir com o avango no dialogo entre analistas do
comportamento e psicometristas. Ressalta-se que esta sendo feita uma aproximacgéo entre as
nocOes de instrumentos e de testes e que isso pode ndo ser interpretado como adequado
conceitualmente. Contudo, trata-se de uma questdo de economia verbal para viabilizar uma
discussdo mais objetiva. E preciso lembrar que a énfase deste capitulo estd nos
testes/instrumentos do tipo papel e lapis, embora fosse possivel pensar em vinhetas, cenarios
comportamentais, role-play, tarefas experimentais utilizadas na neuropsicologia, etc.

As criticas que Skinner (1953/2005) formula sdo, especificamente, enderecadas a
certos de tipos de uso ou de interpretacfes que sdo feitas a partir de qualquer técnica de
coleta de dados, seja uma técnica de observacao, inquiricdo ou testagem. O TBC, a depender
do uso, poderia ser criticado por Skinner tal como ele fez com os testes/instrumentos. As
metacriticas que serdo propostas, por sua vez, sdo justamente para propor gque outros tipos de

uso e de interpretacdes de testes/instrumentos sao possiveis.
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As criticas de Skinner (1953/2005, Capitulo 13) a utilidade dos testes/instrumentos
podem ser resumidas em quatro principais: (a) testes/instrumentos possuem uma natureza
contemplativa porque sdo apenas oportunidades de observagdo do comportamento que nao
ajudam a identificar as varidveis das quais ele é funcdo. Logo, resultados de
testes/instrumentos por si s6 ndo servem para explicar ou mudar comportamentos; (b)
testes/instrumentos, por questbes praticas, ndo sdo véalidos porque ndo medem o que se
propde, mas apenas o relato verbal de uma pessoa, que, geralmente, é impreciso ou sem
relacdo necessaria com aquilo que o psicdlogo deseja investigar; (c) testes/instrumentos
favorecem a criacdo de explicacBes mentalistas porque de fato alguns psicologos criam, por
exemplo, um teste/instrumento para medir ansiedade, observam comportamentos verbais em
relacdo a itens sobre ansiedade, geram um valor do nivel de ansiedade (escore do
instrumento) e o utilizam para explicar os comportamentos observados criando uma
explicagdo tautologica do tipo: “ele se comporta de forma ansiosa (relato verbal — respostas
aos itens do teste/instrumento) porque é ansioso (inferéncia com base no escore obtido no
teste/instrumento, fundamentado, por sua vez, nas respostas da pessoa avaliada) e sei que é
ansioso porque se comporta de forma ansiosa”; (d) testes/instrumentos, por definicdo, ndo
avaliam ninguém, pois o sujeito médio ndo existe. A interpretacdo dos resultados do
teste/instrumento se da pela comparacdo entre o resultado de uma pessoa e 0 desempenho
médio da amostra de normatizacdo do teste/instrumento. Nesse processo, 0 sujeito concreto
deixa de ser avaliado e variaveis fundamentais na determinacdo do seu comportamento
podem ser ignoradas. Os proximos paragrafos apresentardo propostas sobre como lidar com
essas criticas de modo a estimular o didlogo entre analistas do comportamento e
psicometristas.

Critica 1 — Testes/instrumentos possuem natureza contemplativa. E preciso

destacar que os testes/instrumentos sdo ferramentas auxiliares ao processo de avaliacdo
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psicologica (Noronha, 2002). Ela sim, avaliacdo psicologica, visa explicar processos
comportamentais (ou processos psicoldgicos)™ e compreender demandas de modo que uma
intervencdo possa ser planejada e executada (CFP, 2013). N&o surpreende, portanto, que 0s
testes/instrumentos ndo expliquem comportamentos, afinal ndo sdo construidos para essa
finalidade e j& se sabe que néo teriam como fazé-lo. Mas, a finalidade dos testes/instrumentos
também ndo agrada aos analistas do comportamento. Para muitos psicélogos,
testes/instrumentos sdo situacOes padronizadas de observagdo, registro e mensuracdo de
varidveis psicologicas (CFP, 2003), também denominadas de tracos latentes, que sdo
considerados a causa dos comportamentos observaveis, além de possuir uma natureza
diferente dos comportamentos que causam (Pasquali, 2003). Isso leva o analista do
comportamento a classificar os testes/instrumentos como de pouca utilidade porque medir
tracos latentes parece ndo ajudar a elaborar analises funcionais e orientar intervengdes.
Tragos latentes parecem ndo desempenhar um papel Gtil nas explicagcBes analitico-
comportamentais (para compreender esse tipo de explicacdo, consultar Ledo & Laurenti,
2009). A conclusdo deve ser entdo a de que analistas do comportamento ndo tém motivos
para usar testes/instrumentos.

Uma proposta é que a solucdo desse impasse passa por considerar que € preciso
distinguir a ferramenta (o teste/instrumento psicoldgico) da interpretacdo que é realizada dos
seus resultados. O analista do comportamento, conhecendo o teste/instrumento
minunciosamente, pode reinterpreta-lo teoricamente e utilizd-lo de forma a apoiar a
realizacdo de analises funcionais e de intervengdes. O que parece ser necessario num primeiro

momento é conhecer a variedade de testes/instrumentos existentes (como e para quais

* De acordo com Ledo e Laurenti (2009) existem diversos modelos de explicacdo em Psicologia (e.g.,
mentalista, fisicalista, behaviorista radical, etc.). Segundo o Conselho Federal de Psicologia (CFP), a avaliacéo
psicoldgica possui a finalidade de explicar um fenémeno psicolégico relacionado a um individuo ou grupo
(CFP, 2013), embora a modalidade de explicagdo varie em funcdo da abordagem do psicologo. Para a Analise
do Comportamento, explicar envolve descrever as variaveis das quais 0 comportamento é fungdo. Esse sentido
de explicagdo é compativel com o uso do termo explicar pelo CFP.
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finalidades foram construidos) e, especialmente, os diferentes usos possiveis para esse tipo de
ferramenta; a partir desses usos o analista do comportamento poderd identificar
circunstancias nas quais o emprego do teste/instrumento pode ser Gtil na sua pratica
profissional. Por exemplo, o professor Ricardo Primi (palestra proferida no oitavo Congresso
Brasileiro de Avaliagdo Psicolégica, 03 de maio, 2017) apontou alguns usos dos
testes/instrumentos que fogem do emprego comum dado por psicologos, a saber: (a)
monitorar desenvolvimento cognitivo e socioemocional de criangas e adolescentes ao longo
do desenvolvimento; (b) avaliar o impacto da escola ou de um programa especifico sobre
capacidades cognitivas e socioemocionais; (c) avaliar fun¢es cognitivas em neurocirurgias;
(d) avaliar funcBes cognitivas para fundamentar intervengdes neuropsicolégicas; (e) realizar
avaliacdo formativa da aprendizagem. Em todos esses casos, segundo o professor Primi, o
foco do trabalho estd em acompanhar grandes grupos e orientar politicas publicas e/ou
intervencdes de equipes multiprofissionais. Alguns outros exemplos elaborados pelo autor
deste trabalho (alguns compativeis com os usos tradicionais dos testes/instrumentos), e que
devem ser lidos como propostas sobre como testes podem ser utilizados, sdo:

1. Testes/instrumentos podem ser utilizados como uma condi¢éo padronizada para a
observacdo de comportamentos. Isso permite ao psicologo identificar comportamentos do
respondente adequados ou inadequados em relacdo as praticas de um determinado grupo,
mais ou menos habilidosos em relagdo ao grupo, etc. Esse tipo de resultado pode indicar a
necessidade de avaliagdo mais cuidadosa sobre determinado comportamento que foi
identificado como inadequado ou pouco habilidoso. Por exemplo, comportamentos
agressivos detectados ao responder um teste/instrumento podem ser alvo de punicdo e isso
pode ajudar o psicologo a entender as razdes de sofrimento de uma pessoa nas suas relacoes
sociais. Um teste/instrumento de Habilidades Sociais, por exemplo, possui itens que

permitem uma rapida identificacdo de padrbes comportamentais assertivos, passivos e
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agressivos (& necessario que esses resultados sejam analisados com base em outras fontes de
informacdo). O desempenho de uma crianga num teste/instrumento, é outro exemplo, pode
ser comparado com o de outra na mesma idade e isso pode fornecer indicios da existéncia de
alguma deficiéncia.

2. Testes/instrumentos podem ser oportunidades de observagdo de comportamento
verbal da pessoa em relagcdo aos seus itens. A depender da correspondéncia entre relato e
fatos, podem constituir fonte de informagdes indiretas sobre comportamentos da pessoa que
de outro modo o psicologo ndo teria como ter acesso. Respostas fornecidas a
testes/instrumentos de personalidade abarcam muitos aspectos da vida da pessoa que 0
psicologo poderia esquecer de perguntar ou que ndo poderia observar diretamente. Por outro
lado, mesmo nos casos em que a correspondéncia ndo ocorre, o0 resultado do
teste/instrumento pode servir como uma demonstracdo dos efeitos que o respondente espera
produzir sobre o comportamento do avaliador (e.g., casos de respostas sob controle de
desejabilidade social). Em todos os casos, cabe ao analista do comportamento a tarefa de
interpretar funcionalmente as respostas fornecidas ao instrumento. E preciso lembrar que a
resposta a um item de personalidade de um teste/instrumento pode ndo estar sob controle do
comportamento que a pessoa de fato apresenta. E esse pode que abre espaco para a critica
que, de fato, é razoavel. Contudo, cumpre lembrar que a indicacdo de uma possibilidade ndo
€ 0 mesmo que uma indicacgdo de certeza.

3. Testes/instrumentos podem ajudar a identificar a frequéncia de reforcadores
positivos e de estimulos aversivos na vida da pessoa (e certas autorregras sobre si mesmo ou
sobre a vida) e ajudar o analista do comportamento, por exemplo, a identificar
comportamentos de risco com alta probabilidade de ocorréncia (e.g., respostas fornecidas a

um teste/instrumento de depressdo, de ansiedade, de ideacéo suicida).
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4. Testes/instrumentos podem ajudar a identificar a frequéncia de comportamentos
reflexos e operantes num determinado periodo que podem servir como indicios de piora ou
melhora em condicBes de saude (e.g., testes/instrumentos de estresse).

5. O teste/instrumento pode servir como uma oportunidade de comparar o
desempenho de uma pessoa consigo mesma e com outras pessoas (e.g., testes/instrumentos de
aptiddo que possam ser aplicados antes e ap06s uma intervencdo ou que exijam comparagao
com outras pessoas como ocorre num processo seletivo).

6. O teste/instrumento pode servir como uma evidéncia do valor reforgador de
determinado estimulo para uma ou mais pessoas (e.g., testes/instrumentos de satisfacdo),
indicando para o psicélogo que um servico prestado esta/foi adequado.

7. O teste/instrumento pode ser usado como um estimulo discriminativo para que a
pessoa fique sob controle de contingéncias presentes em sua vida relativas a algum
acontecimento, situacdo ou comportamento (e.g., teste/instrumento de orientacdo
profissional, teste/instrumento para avaliacdo formativa), auxiliando no aperfeicoamento do
repertdrio de autoconhecimento.

8. Testes/instrumentos podem reproduzir situacdes muito préximas aquelas que o
analista do comportamento precisaria observar a pessoa se comportando, mas que por algum
motivo ndo pode fazé-lo ou ndo tem tempo (e.g., testes/instrumentos de atengdo em processos
seletivos de empresas podem indicar o grau de facilidade do candidato para discriminar
rapidamente estimulos parecidos, 0 que pode ser necessario caso a vaga seja para uma funcdo
que exija esse tipo de comportamento).

9. Itens de testes/instrumentos, construidos segundo protocolos cientificos como o
Standards for educational and psychological testing (AERA, 1999), podem ser estimulos
discriminativos para o analista do comportamento sobre o que é fundamental investigar

acerca de determinado processo comportamental. Itens desse tipo, que sdo o resultado de
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inimeras pesquisas, tendem a representar adequadamente os principais aspectos do que se
propdem avaliar e servem para guiar a investigacdo do psicélogo. Dificilmente esses itens
poderiam ser produzidos rapidamente (ou com baixo custo) por apenas um psicélogo. Por
esse motivo, em alguns casos, pode ser mais Util partir de um teste/instrumento para comecar
a investigar um processo comportamental, pois ele pode ajudar o psicélogo a discriminar 0s
principais aspectos a serem avaliados/considerados, os comportamentos considerados tipicos
e atipicos, etc. (e.g., teste/instrumento neuropsicoldgico, teste/instrumento para avaliar a
qualidade da relacéo parental).

10. Testes/instrumentos podem ser interpretados, segundo Primi (2010), como um
esforco de operacionalizacdo de teorias psicolégicas, isto é, de traducdo de construtos
hipotéticos (e.g., criatividade, depressdo, ansiedade, inteligéncia, etc.) em termos de
comportamentos observaveis. Por esse motivo podem ser utilizados para apoiar uma ciéncia
psicolégica antimentalista®. As explicacbes criadas a partir dos resultados de
testes/instrumentos e certas interpretacdes de escores podem fortalecer o mentalismo, mas o
processo de operacionalizacdo vai numa direcdo contraria e isso pode constituir mais um
ponto de partida para o dialogo entre analistas do comportamento e psicometristas.

Outras fungdes podem, certamente, ser identificadas, mas os 10 usos apresentados
devem ser suficientes para um argumento em favor da utilidade do uso de testes/instrumentos
psicoldgicos por analistas do comportamento. Usar um teste/instrumento ndo deve obrigar o
analista de comportamento a oferecer explicacbes mentalistas e nem deve desestimula-lo a
prosseguir na sua tarefa de realizar andlises funcionais do comportamento. A andlise
funcional, alids, ao conduzir o psicélogo no processo de identificagdo das varidveis das quais
0 comportamento e funcdo, pode protegé-lo de usar um instrumento de forma ingénua.

Guilhardi  (2002) exemplifica essa ingenuidade quando o psicologo aplica um

1 O mentalismo a que o analista do comportamento se opde é do tipo cartesiano ou substancialista, sendo
possivel uma proposta de mente entendida como relagdo (Lopes & Abib, 2003).
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teste/instrumento de assertividade antes e apds uma intervencdo e conclui que a assertividade
melhorou porque o escore aumentou entre a primeira e a segunda aplicagéo. Esse aumento,
lembra o autor, pode néo ter nenhuma relagdo com mudanca de comportamento de um padréao
inassertivo para um padrdo assertivo, mas com a identificacdo pelo cliente de que respostas
séo adequadas ou nédo para serem fornecidas ao responder o teste/instrumento.

Guilhardi (2002) critica 0 uso de testes/instrumentos, mas assume que em algumas
circunstancias — por exemplo, quando o cliente tem dificuldades de relatar ou descrever o seu
comportamento — ele pode ser Util e que, para o terapeuta, por exemplo, cada item do
teste/instrumento funciona como um estimulo discriminativo para fazer perguntas ao cliente e
obter informac@es dele. Além de fonte de dados para o inicio de uma analise funcional, o
préprio teste/instrumento pode ser usado como condicdo para a modelagem do
comportamento do cliente de relatar/descrever o que ele faz, como se sente, etc.

Critica 2 — Testes/instrumentos ndo sdo validos. Sobre a critica de validade, faz-se
necessario lembrar que a razdo de existéncia dos estudos de validade é avaliar se existem
evidéncias para mostrar que as interpretagdes feitas a partir dos resultados de um
teste/instrumento sdo adequadas (Uteis) para orientar tomadas de decisdo (Messick, 1995;
Primi, Muniz, & Nunes, 2009), ou seja, pode ser ou ndo que um teste/instrumento se mostre
valido e, nesse sentido, Skinner (1953/2005) pode ou ndo estar correto na critica que fez —
tudo dependerd do teste/instrumento, do tipo de estudo e da definicdo de validade. Com
relacdo ao problema especifico exposto por Skinner sobre a imprecisao do relato verbal, sabe-
se que ele ¢ de dificil solucédo inclusive para os proprios analistas do comportamento e que 0s
psicologos, dificilmente, conseguirdo atuar profissionalmente sem recorrer ao relato verbal
(mesmo que eventualmente) como fonte de informagdo sobre o comportamento humano.

Portanto, hd que se reconhecer as limitacGes dessa fonte de informagdo, mas ndo se segue
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desse reconhecimento que ela ndo possa ou ndo deva ser usada — segue-se, iSSo sim, que ndo
pode ser a Unica fonte de informag&o ou a fonte privilegiada.

Em Psicometria, parte do esfor¢o dos estudos estd em analisar padrdes de respostas
para identificar chutes, estimar a possibilidade de respostas por desejabilidade social e
conduzir estudos para identificar correlagdes entre os resultados em dois ou mais
testes/instrumentos ou entre um teste/instrumento e comportamentos concretos emitidos em
contexto natural. O fato é que ndo ha como rebater a critica skinneriana acerca dos problemas
gerados pelo relato verbal sendo por meio de mais pesquisas e pela elaboragcdo de solucbes
para contornar os problemas de estudos baseados em relato verbal. Finalmente, € preciso
lembrar que nem todos os testes/instrumentos dependem de relato verbal, a exemplo dos
testes/instrumentos de aptiddo, ou seja, essa critica skinneriana parece aplicar-se apenas a
certos tipos de testes/instrumentos como os de personalidade.

Critica 3 — Testes/instrumentos induzem ou fortalecem o mentalismo. A critica
sobre o mentalismo conduz a uma discussdo epistemoldgica que foge ao escopo deste
trabalho. Pasquali (2003), por exemplo, argumenta que uma ciéncia dualista é possivel,
desejavel e contributiva para o avanco da Psicologia. O que se pode propor a luz da critica
skinneriana é que a formacdo em Psicologia requer aperfeicoamento para que o0s estudantes
tenham mais acesso a discussdo sobre ciéncia monista versus dualista (sobre filosofia da
mente) e que sejam criadas condi¢gBes para o desenvolvimento de uma atitude critica,
fundamentada cientificamente, para que 0s testes/instrumentos sejam interpretados
adequadamente e explicacbes mais cuidadosas sejam elaboradas, o que ndo exclui a
possibilidade de que tais explicacbes sejam dualistas ou monistas, mas diferentes das
explicagbes behavioristas radicais. Muitos autores da Psicometria relatam que erros e
problemas em avaliagOes psicologicas decorrem de problemas na formagdo (Noronha et al.,

2002), de modo que esse é um ponto de partida para que discussbes mais amplas da
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comunidade de psicologos possam ocorrer sobre 0 modo mais adequado de utilizar e
interpretar resultados dos testes/instrumentos. De todo modo, o problema do mentalismo néo
parece estar nos testes/instrumentos em si, mas no uso e na interpretacao que é feita deles.
Critica 4 — O comportamento médio ndo existe. Por fim, a Gltima critica
skinneriana sobre a vantagem da analise do comportamento individual e as desvantagens da
analise do comportamento médio parece inserir-se na discussdo entre as abordagens
nomotética e idiografica em Psicologia. A abordagem nomotética esta interessada nas
varidveis interindividuais abstraidas dos individuos (isto é, aquilo que é comum ao grupo),
enquanto a abordagem idiografica foca nas variaveis intraindividuais (Primi, 2010). No
primeiro caso, o grupo fica em primeiro plano e o individuo em segundo, ou seja, huma
avaliacdo desse tipo, uma interpretacdo podera aplicar-se para a maioria das pessoas, mas nao
para todas, ou descrevera e explicara bem o comportamento da maioria, mas ndo de cada
sujeito tomado individualmente. No segundo caso (idiogréfico), a avaliacdo explicara bem o
comportamento de um individuo, mas talvez ndo de todo o grupo. Skinner parece assumir
uma postura idiografica nessa discussao sobre os testes/instrumentos, mas nem todos 0s
problemas que um psicélogo enfrentara poderdo ser resolvidos com esta abordagem, motivo
pelo qual Primi defende que explicacdes nomotéticas e idiogréaficas sdo complementares.
Sidman (2006) propés uma discussdo analoga. Ao refletir sobre a evolugdo da
Anélise do Comportamento, sugere que essa disciplina experimentou grande progresso e
trouxe contribuic@es significativas, por exemplo, para a saude. Mas, o destaque da Analise do
Comportamento, segundo Sidman, estd centrado no alivio do sofrimento de individuos.
Embora importante, o autor defende que é preciso reconhecer que os grandes avangos da
salde publica ndo vieram do tratamento de pessoas doentes ou das anélises caso a caso, mas
das aplicacdes da Ciéncia e da Engenharia tecnoldgica em dimensdes populacionais em acoes

relacionadas a vacinacdo, purificacdo de agua e comida, saneamento basico e assim por
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diante. Sidman pede entfo aos analistas do comportamento que trabalhem também em “...]
métodos de generalidade mais ampla, no sentido de afetar muitas pessoas ao mesmo tempo —
ou em curto tempo, sem estarmos necessariamente preocupados com quaisquer membros
especificos da populagdo relevante” (p. 285). Essa é uma posigao intelectual que reconhece a
necessidade, dentro da Psicologia, de abordagens complementares que foquem o individuo
(idiografica), mas que também enxerguem aquilo que é vélido para a maioria das pessoas,
mas nao necessariamente para todas (nomotética). Sidman, provavelmente, ndo estava
argumentando em favor ao uso de testes/instrumentos psicolégicos. Mas, eles sdo ferramentas
que podem ajudar a obter informacgdes relevantes sobre o comportamento de vérias pessoas
ao mesmo tempo ou em curto tempo. Novamente, parece existir uma possibilidade de
diélogo.

Finalmente, algumas publica¢des de analistas do comportamento tém abordado essa
questdo sobre o uso de testes/instrumentos e tém identificado circunstancias nas quais 0 uso
seria adequado e, inclusive, a possibilidade de didlogo entre a Analise do Comportamento e a
Psicometria. Marcos, Del Prette, Pereira, Mazer e Amaral (2008), por exemplo, admitem o
uso de testes/instrumentos psicoldgicos quando o tempo para avaliagdo é escasso ou como
alternativa para ampliar o repertério de autoconhecimento do cliente. Rabelo e De Rose
(2015), ao apresentarem uma interpretacdo comportamental da inteligéncia, argumentam que
o didlogo entre a Psicometria e a Analise do Comportamento é produtivo para ambas. Os
autores explicam que, fundamentalmente, a critica comportamental ndo esta na elaboracéo de
tarefas avaliativas ou nos estudos de correlacdo (e.g., escore obtido num teste/instrumento
versus desempenho em outras atividades), mas na criacdo de uma entidade mental interna
como explicacdo para os comportamentos observados em relacdo ao teste/instrumento (o QI
néo é fruto da inteligéncia, € um tipo de calculo que relaciona acertos num teste/instrumento a

idade cronoldgica do individuo e que recebe o rétulo verbal de inteligéncia; apenas com o
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teste/instrumento, as varidveis das quais 0 comportamento de acertar itens € funcdo nao sao
esclarecidas). Nota-se, portanto, uma possibilidade de dialogo no trabalho de analistas do

comportamento e psicometristas.

Conceitos béasicos de Psicometria

Finalmente, resta uma pergunta sobre como estudos de validade e de fidedignidade
podem ser conduzidos de forma compativel com os pressupostos analitico-comportamentais.
O conceito de validade, segundo Primi et al. (2009, p. 244) refere-se “[...] ao conjunto de
evidéncias favoraveis as interpretacdes propostas” para um determinado teste/instrumento
psicologico e que sao “[...] obtidas em pesquisas destinadas a testar os pressupostos de tais
interpretagdes”. Ou seja, validar ¢ equivalente a testar a existéncia de correspondéncia entre o
que a teoria que fundamenta a construcao dos itens propde ou prevé (ou entre a interpretacao
que se faz do teste/instrumento) e os dados que sdo obtidos a partir de estudos planejados
para desafiar a veracidade dessa teoria. Por exemplo, se a teoria que fundamenta um
teste/instrumento de inteligéncia prevé que essa capacidade aumenta conforme a idade, pode-
se desafiar esse pressuposto aplicando o teste/instrumento para criancas de diversas idades
para depois calcular a correlacdo entre desempenho no teste/instrumento e idade cronoldgica
das criangas. Se a correlacdo for positiva, entdo a teoria foi confirmada para essa amostra e
pode-se afirmar que uma evidéncia de validade foi obtida. Por outro lado, se o contrério
ocorrer e a correlacdo for, por exemplo, negativa, entdo a teoria tera se mostrado equivocada,
pelo menos, nesse pressuposto que foi testado.

A validac&o é um processo continuo e que ndo tem um fim (Messick, 1995), afinal
processos e fendbmenos psicoldgicos mudam ao longo do tempo (alterando parametros para

normatizacdo dos testes/instrumentos). Além disso, por questbes predominantemente

%2 Essa nogdo, defendida por alguns autores (Primi et al., 2009; Pacico & Hutz, 2015), n4o é consensual e tem
sido muito criticada por Pasquali (2007).
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econdmicas, psicometristas geralmente ndo trabalham com amostras definidas

aleatoriamente, o que significa que ndo conseguem fazer inferéncias seguras a partir das

amostras estudadas (logo, novas coletas de dados sdo sempre necessarias). Em resumo:
[...] o processo de validacdo de instrumentos ndo é diferente do processo cientifico
de validacdo de hipoteses. Assim a validacdo de testes € um caso especifico do
processo geral de validacdo de teorias psicoldgicas por meio de formulagdo de
hipGteses, previsfes derivadas da teoria sobre manifestagdes comportamentais e
verificagdo empirica da correspondéncia entre expectativas tedricas e os fatos
observados. Assim, além de serem ferramentas profissionais, 0s instrumentos sao
objetivacdes de teorias psicoldgicas e, por isso, ttm um papel fundamental ndo sé na
pratica profissional, mas também no avanco do conhecimento da Psicologia (Primi

et al., 2009, p. 245).

Esse processo de validagdo pode ser subdivido nos seguintes tipos de evidéncias de
validade: (a) evidéncias de validade baseadas no contetido consistem em investigagdes sobre
0 grau em que os itens do teste/instrumento representam adequadamente caracteristicas do
processo comportamental sobre o qual se pretende obter algum tipo de informacéo, o que
pode ser verificado a partir da opinido de especialistas no estudo desse processo
comportamental; (b) evidéncias de validade baseadas no processo de resposta consistem em
investigacOes que comparam 0 que a teoria prevé sobre os comportamentos da pessoa diante
das tarefas propostas pelo teste/instrumento com os comportamentos da pessoa observados
efetivamente na situacdo de testagem; (c) evidéncias de validade baseadas na estrutura interna
consistem em estudos de diferentes graus de complexidade estatistica que buscam aferir se 0s
itens elaborados para obter informag6es sobre um mesmo processo comportamental, quando

respondidos pelas pessoas, efetivamente apresentam correlacdes entre si (essas correlacfes
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sdo obtidas, provavelmente, porque os diferentes itens do teste/instrumento tém uma mesma
funcdo comportamental para o individuo); (d) evidéncias de validade baseadas nas relagdes
com variaveis externas consistem em investigacdes para verificar se o padrdo de correlacéo
de resultados do teste/instrumento com outras varidveis condiz com o previsto pela teoria.
Testes/instrumentos que levantam informag0es sobre o mesmo processo comportamental
(mas com itens diferentes entre si) devem apresentar correlagdes positivas entre si (evidéncia
de validade convergente) e testes/instrumentos que avaliam processos comportamentais
distintos ndo devem apresentar correlacdo (evidéncia de validade divergente). Resultados de
um teste/instrumento podem servir também para predizer o desempenho do individuo em
algumas tarefas que se associam diretamente ao propésito de uso do teste/instrumento. E o
que se espera de um teste/instrumento, por exemplo, nos processos seletivos nos quais se
busca prever com base no resultado do teste/instrumento o desempenho no contexto de
trabalho (evidéncia de validade por critérios externos); (e) evidéncias de validade baseadas
nas consequéncias da testagem consistem em pesquisas para avaliar as consequéncias sociais
intencionais e ndo intencionais do uso do teste/instrumento, comparando-as com os efeitos
desejados com base no proposito para o qual o instrumento foi desenvolvido (Messick, 1995;
Primi et al., 2009).

O conceito de fidedignidade (ou de confiabilidade), por sua vez, esta relacionado ao
grau em que a medida é realizada sem erro (Pasquali, 2003). Deve-se considerar que ndo ha
possibilidade de uma medida sem qualquer nivel de erro, o que se deve fazer é identificar o
nivel de erro existente e, ao medir, tentar evitar erros por problemas no instrumento ou no
processo de aplicacdo (Field, 2009). Existem muitas formas de se avaliar a fidedignidade.
Uma delas é pelo procedimento de teste e reteste, cuja logica é a seguinte: espera-se que 0S
dados comportamentais obtidos num determinado momento, a partir da aplicagdo do

instrumento psicolégico, sejam similares aqueles obtidos com uma segunda aplicagéo para 0s
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mesmos individuos desde que nenhum evento significativo tenha ocorrido (o célculo
utilizado é de correlagdo entre as duas medidas). Outra possibilidade é, numa aplicacao,
utilizar testes/instrumentos similares, que avaliam o mesmo tipo de processo comportamental
com itens com uma topografia similar, para verificar se ocorre correlacdo entre as duas
medidas — se ocorrer tem-se uma evidéncia de fidedignidade, afinal as mesmas conclusdes
foram obtidas com dois instrumentos distintos, indicando, assim, que ndo houve erro
substancial nos resultados do teste/instrumento que esta sendo investigado.

Diante do exposto, é possivel propor que a conducdo de estudos de validade e de
fidedignidade ndo parece exigir a adocdo de pressupostos incompativeis com a Analise do
Comportamento. Nao obstante, uma adverténcia final é necesséaria: nem sempre é simples
compreender as técnicas estatisticas utilizadas e como interpreta-las sem comprometer-se, por
exemplo, com posic¢des dualistas. Esse é o caso da Anélise Fatorial.

De acordo Field (2009), um dos principais objetivos da estatistica € ajudar o cientista
a criar bons modelos da realidade de modo a facilitar a sua compreensdo. Esse é o caso da
Anélise Fatorial (AF) e da Analise de Componentes Principais (ACP). Segundo Pasquali
(2012), essas duas técnicas foram concebidas por estatisticos para reduzir complexas matrizes
compostas por muitas variaveis a um modelo mais simples e de facil interpretacdo. Para esse
autor, duas diferencas sdo marcantes nessas técnicas. A primeira é que a AF trata apenas da
variancia comum (comunalidade) dos dados enquanto a ACP trata de toda a variancia
observada. A segunda diferenca encontra-se huma dimensao epistemoldgica. Pasquali afirma
que a ACP esta preocupada apenas com uma reducdo dos dados para identificar um nimero
minimo de componentes que explique a matriz de dados originais, enquanto a AF busca
explicar os dados com o menor nimero de fatores e partindo do pressuposto de que o fator
representa o traco latente ou construto hipotético, que € tomado como aquilo que o

psicometrista quer medir e que explica o comportamento publicamente observavel do sujeito
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de responder ao teste/instrumento. Nesse caso, a possibilidade de acordo entre analistas do
comportamento e psicometristas parece dificil. E possivel que seja valido no caso da AF o
argumento ja apresentado de que o teste/instrumento ou uma técnica de anélise de dados em
si ndo poderia ser monista ou dualista, mas sim 0 uso que se faz dela e a interpretacéo dos
seus resultados. Um aprofundamento nessa discussdo foge ao escopo deste trabalho, mas a
sinalizacdo da existéncia desse impasse se fez necesséria.

Nos Capitulos 5 a 9 foram apresentados 0s cinco estudos cujo objetivo geral foi
investigar evidéncias de validade e de fidedignidade do TBC enquanto instrumento para
avaliacdo formativa de professores de nivel superior da cultura universitéria brasileira, o que
incluiu a realizacdo de uma adaptacdo transcultural, bem como identificar possibilidades de

contribuicéo desse instrumento para a formacéo de professores.
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CAPITULO 5 -ESTUDO 1

Adaptacao linguistico-cultural do TBC

O objetivo deste estudo foi traduzir e adaptar os itens do Teacher Behavior Checklist
(TBC) para a cultura universitaria brasileira tendo como base o instrumento original
apresentado no artigo de Keeley et al. (2006). Todas as etapas deste estudo sdo compativeis
com as orientagdes fornecidas por AERA (1999), ITC (2005), Cassep-Borges, Balbinotti e
Teodoro (2010), Borsa et al. (2012), Pacico (2015) e Reis et al. (2016) em relacdo a

realizacdo de estudos de adaptacéo transcultural.

Método

Participantes

Os participantes deste estudo atuaram na condi¢do de juizes da versdo-sintese para o
TBC, ou seja, ndo foram expostos a um procedimento especifico, mas avaliaram o TBC
segundo critérios pré-definidos. Eles serdo caracterizados a medida que forem descritas as

etapas das quais participaram.

Procedimentos

Primeiramente, foi solicitada por e-mail a autorizacdo dos autores do instrumento
para realizar a adaptacdo do TBC para o Brasil, bem como conduzir os estudos de validade e
de fidedignidade. Mediante a aprovacao dos professores William Buskist e Jared Keeley, foi
iniciado o processo de adaptacdo transcultural que consistiu em seis etapas: (1) traducéo e
elaboracdo da versdo-sintese do TBC; (2) avaliacdo da versdo-sintese do TBC pelo comité de

juizes; (3) avaliacdo da versdo-sintese do TBC pelo comité de membros da populagéo-alvo;
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(4) estudo-piloto com membros da populacdo-alvo e confeccéo da versédo adaptada do TBC,;
(5) andlise gramatical da versdo adaptada do TBC; (6) tradugdo reversa da versdo adaptada do
TBC e avaliacdo dessa versdo pelo professor William Buskist. Seréo descritos a seguir 0s
procedimentos adotados em cada uma dessas etapas. Este estudo foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa com Humanos da Universidade Federal de Roraima, Parecer n. 1.476.568.

Etapa 1 — Traducéo e elaboragdo da versao-sintese do TBC. Foram contratadas
duas tradutoras (T1 e T2), que realizaram traducdes independentes do instrumento. A
primeira tradutora tem formac&o e mestrado em Psicologia e trabalha ha, aproximadamente, 4
anos com traducéo de filmes, jogos e outros materiais do inglés para o portugués, bem como
artigos cientificos. A segunda tradutora é psicologa e doutoranda na &rea de Educacédo
Especial, com estudos sobre Psicologia do ensino e da aprendizagem e formacdo de
professores; embora ndo trabalhe como tradutora, fala e escreve fluentemente em inglés,
tendo, inclusive, publicado em revista internacional e participado de intercdmbio nos EUA
como parte dos seus estudos no mestrado em Psicologia. O TBC na versdo original foi
enviado para essas duas tradutoras que, no periodo de 10 dias, realizaram a tradugdo. O autor
deste trabalho trocou e-mails com T1 e realizou uma reunido virtual com T2 para sanar
davidas sobre o trabalho desenvolvido e, com base nas duas traducdes e nos artigos sobre o
TBC, elaborou uma versdo-sintese do TBC traduzido para o portugués.

Etapa 2 — Avaliacdo da versao-sintese do TBC pelo comité de juizes. Foram
convidadas trés professoras e pesquisadoras na area de Psicologia: duas doutoras com
experiéncia na construcdo de instrumentos psicologicos e na avaliacdo de satisfacdo de
universitarios com a experiéncia académica (J1 e J2) e uma psicologa e doutoranda em
Psicologia (J3) cuja tese tem por objetivo adaptar uma medida para avaliacdo de Habilidades
Sociais de professores de nivel superior. O convite as juizas foi realizado por e-mail e, cada

uma, recebeu um arquivo elaborado no software Excel 2010® (consultar Apéndice E) com
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seis abas: a primeira continha instrucGes gerais sobre que tipos de avaliacdo as juizas
deveriam realizar; as trés abas seguintes da planilha (2, 3 e 4) continham informac6es sobre o
processo comportamental acerca do qual o TBC visa obter informagdes, como esse
instrumento foi construido e as evidéncias de validade e de fidedignidade da verséo original
do instrumento; a penultima aba (5) continha as instrugdes originais do TBC e da versdo-
sintese para que as juizas avaliassem a adequacdo da traducdo e se as mesmas eram
suficientes para orientar o preenchimento do instrumento; a Ultima aba (6) continha os itens
do TBC para que fosse avaliada a clareza dos itens (vocé acredita que a linguagem deste item
é suficientemente clara, compreensivel e adequada para professores e universitarios? Em que
nivel?), a pertinéncia pratica dos itens (vocé acredita que o item proposto é pertinente para
esta populacdo? Em que nivel?) e a relevancia tedrica dos itens (vocé acredita que o contetido
deste item é representativo do comportamento que se quer medir, ou de uma das dimensdes
dele, considerando a teoria em questdo? Em que nivel?). A avaliagdo de cada uma dessas
dimensdes era realizada a partir de uma escala de 5 pontos, 1 = pouquissima e 5 =
muitissima.

Foi solicitado também que as juizas classificassem cada item do TBC em func¢éo de
dois fatores: Cuidadoso e Apoiador (CA) e Competéncia Profissional e Habilidades de
Comunicacdo (PC). Foi explicado que os itens referentes a CA tratavam da relacdo
interpessoal entre professores e seus alunos, e que PC dizia respeito as competéncias
profissionais do professor, tais como o desempenho na definicdo de objetivos de ensino e ao
ministrar aulas. As avaliagbes foram analisadas tanto qualitativamente quanto
quantitativamente.

A anédlise qualitativa consistiu na leitura de cada comentério das juizas e na
realizacdo de alteracOes indicadas por elas, tendo como objetivo tornar o instrumento

compreensivel para universitarios brasileiros. A anélise quantitativa envolveu a realizacdo do
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calculo de Coeficiente de Validade de Conteido (CVC) para cada um dos itens em relacéo as
dimensdes de clareza, pertinéncia pratica e relevancia teodrica. A andlise da concordancia
entre juizes em relacgdo a classificacdo dos itens como CA ou PC foi feita por meio do célculo
do Coeficiente de Kappa. Foram considerados adequados itens cuja média de CVC nas trés
dimensdes fosse maior que 0,8 e como evidéncia de concordancia entre juizes foi adotado o
critério de coeficientes maiores ou iguais a 0,6.

Etapa 3 — Avaliacdo da versdo-sintese do TBC pelo comité de membros da
populacgdo-alvo. Foi realizada uma reunido presencial com cinco universitéarios: U1, U2, U3,
U4 e U5. U1 comegou a cursar engenharia elétrica, mas mudou para o curso de Psicologia e
estava no primeiro ano, primeiro semestre. U2 cursava o 5° ano, 9° semestre, de Psicologia.
U3 cursava o quinto ano, décimo semestre, de Psicologia. U4 cursava o quinto ano, nono
semestre, de Psicologia. U5 cursava o quinto ano, décimo semestre, de Ciéncia da
Computacdo. Todos eram universitarios de uma universidade publica do estado de Roraima.
Ul, U2 e U5 sdo homens e U3 e U4, mulheres. A escolha desses universitarios estava
relacionada ao contato pessoal com o pesquisador e o interesse deles em contribuir com o
estudo (esse engajamento foi fundamental para as discussdes realizadas). A reunido durou,
aproximadamente, 2 horas sem que 0s juizes solicitassem interrupgdes (0 pesquisador
sinalizou que eles poderiam se ausentar ou retirar 0 Seu aceite para participar da atividade a
qualquer momento sem que isso implicasse em prejuizos para eles).

Nessa reunido, o pesquisador explicou o objetivo da pesquisa e pediu que 0S
universitarios avaliassem duas vezes o TBC. Na primeira avaliagdo, 0s universitarios foram
solicitados a lembrar de um professor que tiveram na graduacao e responder o0 TBC pensando
nesse professor. Na segunda avaliagdo, os universitarios foram orientados a avaliar as
instrucdes do TBC e os seus itens com o0 objetivo de indicar se estavam claros e, caso algo

estivesse confuso, eles deveriam indicar por escrito o que podia ser aprimorado. Ao final
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dessa tarefa, foi realizada uma discussdo com 0s cinco universitarios e o pesquisador para que
eles manifestassem o que poderia ser aprimorado no instrumento.

Etapa 4 — Estudo-piloto. Apos a realizagdo das mudangas sugeridas pelo comité de
membros da populagéo-alvo, foi conduzido um estudo-piloto que consistiu na aplicacdo do
TBC para 65 universitarios. Participaram 47 mulheres, 17 homens e 1 ndo informou o sexo;
50,7% eram pardos e 32,3% brancos; 15,38% declararam pertencer & classe baixa e 84,62% a
classe média. Apenas dois graduandos reportaram ter deficiéncia, no caso, visual (mas devem
ter respondido isso porque usavam 6culos, pois ndo havia na amostra deficientes visuais que
ndo conseguissem ler o TBC impresso e que, portanto, precisassem de ajuda); 90,7%
possuiam nivel superior incompleto, 6,1% nivel superior completo e 3% especializacéo
incompleta; 45 eram alunos de universidade publica e 20 de universidade privada; 23 eram
graduandos em Administragdo, 20 em Psicologia, 11 em Odontologia, 5 em Ciéncias
Bioldgicas, 2 em Engenharia Civil, 2 em Fisica, 1 em Engenharia Elétrica e 1 em
Matematica; idade média de 22,45 (DP = 3,9; dois participantes ndo informaram a idade).

Os universitarios foram avisados de que atuariam na pesquisa na funcéo de juizes do
instrumento. Eles deveriam pensar num professor que tiveram na graduacao e entdo avalia-lo
com base em cada item do TBC e, apds a avaliacdo do professor em relacdo a cada item,
deveriam julgar se o item estava claro (facil de compreender), deixando uma explicacdo por
escrito para itens que fossem considerados confusos. A instrucéo para avaliar o professor era,
portanto, apenas uma condic¢do para favorecer o comportamento de atentar para cada um dos
itens. Os universitarios foram encorajados a manifestar outras dificuldades ou duvidas que
pudessem surgir ao responder o TBC.

Etapa 5 — Analise gramatical da versédo adaptada do TBC. Apo6s as corregdes e
ajustes realizados nas etapas anteriores, foi contratada uma professora de lingua portuguesa

para realizar uma avaliacdo de todo o TBC, com o objetivo de apontar corregdes em relacdo a



113

pontuacgéo, ortografia, concordancia e, inclusive, mudanca de palavras por termos que fossem

mais claros ou adequados considerando a gramatica da lingua portuguesa. Essa etapa foi um

cuidado adicional que o pesquisador julgou necessario porque o TBC possui itens longos e,

portanto, com mais chances de conter alguma incorrecdo gramatical.

Etapa 6 — Traducdo reversa da versdo adaptada do TBC. Nesta ultima etapa, o

TBC na versdo adaptada foi entregue para uma professora e pesquisadora da area de

Psicologia que atua no Brasil, mas é nativa na lingua inglesa, para que fosse feita a traducéo

do portugués para o inglés (ela foi uma tradutora diferente daquelas que traduziram o TBC do

inglés para o portugués). A verséo traduzida seria entdo encaminhada para o Professor

William Buskist, autor do instrumento. A aprovacdo dele dessa versdo foi adotada como

critério para finalizar o processo de adaptacao linguistico-cultural do TBC.

Resultados e discussao

Etapa 1 — Traducéo e elaboracgdo da versdo-sintese do TBC. A Tabela 4 exibe as

duas traducdes desenvolvidas para os itens do TBC e a versdo-sintese elaborada pelo

pesquisador a partir dessas duas traducdes.

Tabela 4

Apresentacdo das duas tradugdes realizadas e da sintese desenvolvida

N. Traducdo 1 Traducgdo 2 Versao-Sintese

1 Disponivel (informa horario de Acessivel (atende fora do horéario, Disponivel / Encontravel (Informa horério de
trabalho; fornece nimero de telefone e  disponibiliza seu contato telefénico e de e-  trabalho; disponibiliza seu contato telefonico
e-mail). mail). e de e-mail).

2 Acessivel / Gentil (sorri; cumprimenta  Aberto ao aluno (sorri, cumprimenta Acessivel / Aberto(a) ao Aluno / Gentil
os alunos; inicia conversas; abre alunos, inicia conversa, faz perguntas, (Sorri; cumprimenta o0s alunos; inicia
espago para perguntas;, responde responde respeitosamente a comentarios conversas; abre espagco para perguntas;
respeitosamente os comentarios dos  dos alunos). responde respeitosamente aos comentarios
alunos). dos alunos).

3 Exerce Autoridade (estabelece regras  Autoritativo (Estabelece regras claras para  Exerce Autoridade (Estabelece regras claras
claras para o curso; mantém a ordem a disciplina, mantém ordem na classe, fala  para a disciplina; mantém a ordem em sala
em sala de aula; fala em voz alta e em tom de voz alto e forte). de aula; fala em tom de voz alto e forte).
forte).

4 Confiante (fala claramente; faz contato  Confiante (fala de modo claro, mantém Confiante (Fala de modo claro; mantém

visual;  responde  as
corretamente).

perguntas

contato visual e
corretamente).

responde perguntas

contato  visual;
corretamente).

responde as perguntas
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10

11

12

13

14

15

16

17

18

Criativo e Atrativo (experimenta
diferentes métodos de ensino; utiliza
dispositivos tecnoldgicos para dar
apoio e aprimorar as aulas; utiliza
exemplos interessantes, relevantes e
pessoais; ndo é monGtono).

Comunicador eficaz (fala claramente /
alto; utiliza o portugués corretamente;
da exemplos claros e interessantes).

Encoraja e Demonstra Preocupagdo
com os Alunos (elogia o bom trabalho
dos alunos; ajuda quando os alunos
necessitam; oferece créditos e pontos
extras; conhece o nome dos alunos).

Entusiasmado com o Ensino e os
Temas (sorri durante a aula; prepara
atividades de classe interessantes;
utiliza gestos e expressa emogdes para
enfatizar pontos importantes; chega a
tempo para a aula ).

Estabelece Objetivos Diarios e Para o
Periodo Letivo (prepara / segue o
curriculo; tem objetivos para cada
aula).

Flexivel / Mente aberta (muda a
agenda de eventos do curso se
necessario; se retine fora do horério de
aula; presta atencdo nos alunos quando
esses expressam sua opinido; aceita
criticas de outros; permite que os
alunos facam reposicdes quando
necessario).

Bom Ouvinte (ndo interrompe os
alunos quando eles estdo falando;
mantém contato visual; interage com
os alunos enquanto eles apresentam
suas opinides).

Atitude Alegre / Positiva, Bem-
humorado (conta piadas e historias
engragadas; ri com os alunos).

Humilde (admite erros; ndo se gaba;
ndo assume o crédito pelo sucesso dos
outros).

Bem Informado sobre o Assunto em
Questdo (responde as perguntas dos
alunos com facilidade; ndo Ié
diretamente de livros ou notas; utiliza
exemplos claros e compreensiveis).

Preparado (traz o material necessario
para a aula; nunca se atrasa para a aula;
fornece diretrizes para discussdes em
classe).

Apresenta Informacéo Atual (relaciona
0 assunto a situagbes reais da
atualidade; utiliza videos, revistas e
jornais recentes para demonstrar
questdes; fala sobre topicos atuais;
utiliza textos novos ou recentes).

Profissional (Veste-se bem [sapatos,
calgas, blusas, vestidos, camisas e
gravatas em bom estado]; ndo fala
obscenidades).

Promove Discussdo em Classe (faz
perguntas controversas ou desafiadoras
durante a aula; d& pontos por

Criativo(a) e Interessante (Tenta diferentes
estratégias de ensino, usa recursos
tecnoldgicos para apoiar e enriquecer suas
aulas, se utiliza de exemplos pessoais
interessantes, ndo é mondtono(a)).

Comunicador(a) eficiente (Fala alto e
claramente, fala Portugués corretamente,
oferece exemplos claros e coerentes).

Encorajador e preocupado com os alunos
(Elogia por bom trabalho, oferece suporte /
ajuda aos alunos que precisam, oferece
possibilidade de conseguir / recuperar
notas, sabe os nomes dos alunos).

Entusiasmado com o ensinar e com o tema
ensinado (Sorri durante a aula, prepara
atividades de sala interessantes, usa gestos
ou expressdes de emocdo para enfatizar
aspectos importantes e inicia e termina as
aulas pontualmente).

Estabelece metas didrias e semestrais
(Prepara e segue um curriculo com metas
para cada aula).

Flexivel / Mente aberta (Altera
cronograma quando  necessério, faz
reunides fora do horario de trabalho, da
atencdo as opiniGes dos alunos, aceita
criticas de terceiros, e permite que o aluno
fagca algum trabalho para recuperagdo de
notas quando apropriado)

Bom(a) ouvinte (ndo interrompe alunos
enquanto estdo falando, mantém contato
visual, faz perguntas sobre colocacdes dos
alunos).

Alegre / Atitude Positiva / Bem
humorado(a) (Conta piadas e historias
engragadas, ri com os alunos).

Humilde (Admite erros, ndo se gaba e ndo
leva crédito pela conquista de outros).

Tem dominio sobre o tema ensinado
(responde as perguntas dos alunos com
facilidade, ndo 1& direto do livro ou
anotacdes proprias, usa exemplos claros e
compreensiveis).

Preparado (traz materiais necessarios para
a aula, ndo costuma se atrasar, conduz
adequadamente as discussdes em sala).

Traz informagdes atualizadas (Relaciona o
tema a situagdes reais e atuais; usa videos,
revistas, jornais recentes para embasar sua
argumentagdo; trata de temas recentes;
utiliza referéncias recentes sobre o tema).

Profissional / formal (Se veste - usa
sapatos, calgas, blusas, vestidos, saias,
gravatas limpos e arrumados - de modo
adequado ao contexto, ndo usa vocabulario
grosseiro)

Promove discussdes em aula (faz
perguntas controversas e desafiadoras nas
aulas, da pontos para participagéo em aula,

Criativo(a) e Interessante / Divertido(a)
(Experimenta diferentes métodos de ensino;
utiliza recursos tecnoldgicos para apoiar e
enriquecer suas aulas; utiliza exemplos
interessantes, relevantes e pessoais; ndo é
mona6tono(a)).

Comunicador Eficaz (Fala claramente / alto;
utiliza o portugués corretamente; fornece
exemplos claros e convincentes).

Encoraja e Demonstra Preocupagdo com 0s
Alunos (Elogia o bom trabalho dos alunos;
ajuda quando os alunos necessitam; oferece
créditos e pontos extras; sabe os nomes dos
alunos).

Entusiasmado com o Ensinar e com o Tema
Ensinado (Sorri durante a aula; prepara
atividades de sala de aula interessantes;
utiliza gestos e expressa emocles para
enfatizar pontos importantes; chega a tempo
para a aula).

Estabelece objetivos para as aulas e objetivos
do que os alunos devem aprender até o final
da disciplina (Prepara / segue o curriculo /
plano de ensino e tem objetivos para cada
aula).

Flexivel / Mente Aberta (Altera o
cronograma da disciplina quando necessario;
caso necessario se reunira fora do horério de
trabalho; presta atencdo aos alunos quando
expressam sua opinido; aceita criticas de
terceiros; e permite que o aluno faga algum
trabalho para recuperagdo de notas quando
apropriado).

Bom(a) ouvinte (N&o interrompe os alunos
quando eles estdo falando; mantém contato
visual; faz perguntas sobre colocagbes dos
alunos).

Atitude Alegre / Positiva / Bem-humorado(a)
(Conta piadas e historias engragadas; ri com
os alunos)

Humilde (Admite erros; ndo se gaba; e ndo
assume o crédito pelo sucesso dos outros).

Domina o Tema Ensinado (Responde as
perguntas dos alunos com facilidade; ndo 1&
diretamente de livros ou notas; utiliza
exemplos claros e compreensiveis).

Preparado (Traz os materiais necessarios
para a aula; nunca se atrasa para a aula; e
fornece diretrizes para as discussdes em
classe).

Apresenta Informagdes Atuais (Relaciona o
assunto a situacles reais da atualidade;
utiliza videos, revistas e jornais recentes para
demonstrar o que esta explicando; fala sobre
topicos atuais; utiliza textos novos ou
recentes).

Profissional / Postura Formal (Veste-se bem
[sapatos, calcas, blusas, vestidos, camisas e
gravatas em bom estado]; ndo fala
obscenidades).

Promove Discussdes em Aula (Faz perguntas
controversas ou desafiadoras durante a aula;
da pontos para participagdo em aula; envolve
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21
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23

24

25
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27
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participacdo em classe; envolve os
alunos em atividades em grupo durante
as aulas).

Promove Pensamento  Critico /
Estimulagdo Intelectual (faz perguntas
filosoficas durante a aula; utiliza
questdes dissertativas em provas e
questiondrios; da licdes de casa;
promove discussdes / atividades).

Fornece Feedback Construtivo
(escreve comentarios nos trabalhos
devolvidos; responde as perguntas dos
estudantes; da conselhos sobre fazer
testes).

Pontualidade / Manejo do Tempo de
Aula (chega a sala de aula no horério /
mais cedo; termina a aula no horario;
apresenta material relevante nas aulas;
separa tempo para perguntas; mantém
0s compromissos; devolve os trabalhos
dentro do prazo).

Estabelece Vinculo (faz a classe rir
com piadas e historias divertidas;
inicia e mantém discussdes em classe;
sabe o nome dos alunos; interage com
os alunos antes e depois das aulas).

Expectativas Realistas dos Alunos /
Testes e Notas Justas (apresenta a
matéria da prova durante as aulas; faz
perguntas relevantes na prova; ndo
sobrecarrega os alunos com leitura;
ensina em um nivel apropriado a
maioria dos alunos no curso; d& notas
em curva quando aplicavel).

Respeitoso  (ndo  humilha  ou
envergonha os alunos nas aulas; é
educado com os alunos [diz obrigado e
por favor, etc.]; ndo interrompe a fala
dos alunos; ndo desvaloriza os alunos).

Sensivel e Persistente (assegura-se de
que os alunos tenham entendido um
conteldo antes de seguir para 0
préximo; promove aulas de reforco;
repete  as informagBes  quando
necessario; faz perguntas para avaliar o
entendimento dos alunos).

Busca Ser um Professor Melhor
(solicita avaliagbes dos alunos sobre
suas habilidades como professor; busca
aprendizado continuo /
aperfeicoamento [participa de
seminarios, etc. sobre educagdo];
utiliza novos métodos de ensino).

Tecnologicamente Competente (sabe
utilizar um computador; sabe trocar e-
mails com os alunos; sabe utilizar
projetores durante a aula; tem uma
pagina na internet sobre as aulas).

Compreensivo  (aceita  desculpas
legitimas de alunos que faltaram a aula
ou ndo fizeram algum trabalho; esta
disponivel antes ou depois das aulas
para responder perguntas; ndo perde a
paciéncia com os alunos; dedica mais
tempo para discutir conceitos dificeis).

envolve os alunos em atividades em grupo
durante a aula).

Promove pensamento critico / Estimulagdo
intelectual (faz perguntas que provoquem
reflexdo em aula, usa  questbes
dissertativas em avaliag@es, pede licdo de
casa, mantém atividades ou grupos de
discussoes).

Oferece Feedback construtivo (devolve
trabalhos corrigidos ou comentados,
responde as perguntas dos alunos, oferece
dicas para realizagéo de testes).

Pontual / sabe administrar o tempo da aula
(chega para a aula em tempo / cedo,
dispensa classe no tempo certo, deixa
tempo habil para perguntas e davidas,
mantém compromissos e apresenta as
devolutivas dos trabalhos em tempo habil).

Rapport / vinculo (faz a turma rir com
piadas ou histérias engracadas, inicia e
mantém discussbes na aula, sabe o nome
dos alunos, interage com os alunos antes e
depois das aulas).

Favorece expectativas realistas dos alunos
/ avaliagdo e atribui¢do de notas justas (os
topicos a serem avaliados séo trabalhados
em aula, propde questdes de avaliacdo
relevantes, ndo sobrecarrega os alunos com
leituras, considera o nivel de conhecimento
da turma para preparar e dar a aula, ajusta
o nivel de exigéncia quando necessario).

Respeitoso(@) (ndo  humilha  nem
constrange os alunos em aula, ¢é
educado(a) - wusa expressdes como

obrigado, por favor, com licenca -, ndo
interrompe os alunos enquanto estdo
falando, néo rebaixa os alunos)

Sensivel e Persistente (Assegura que 0s
alunos compreenderam o material antes de
passar para tema novo, oferece sessdes de
estudo extra, repete informages quando
necessario, faz perguntas para averiguar se
os alunos realmente compreenderam).

Busca ser um professor melhor (Pede

feedbacks dos alunos sobre suas
habilidades de ensinar, continua seu
aprendizado - frequenta workshops,

congressos, etc. -, usa novos métodos de
ensino).

E tecnologicamente competente (sabe
utilizar computador, datashow, e-mail,
internet e / ou tem uma pagina ou grupo de
e-mails da disciplina).

Compreensivo(a) (Aceita justificativas
para falta em aulas ou atrasos na entrega
de trabalhos, é disponivel fora da aula para
responder perguntas, ndo fica nervoso(a)
com alunos, usa tempo extra para discutir /
esclarecer conceitos dificeis com a turma).

o0s alunos em atividades em grupo durante as
aulas).

Promove Pensamento Critico /
Intelectualmente Estimulante (Em aula faz
perguntas que provocam reflexdo; utiliza
questdes  dissertativas em  provas e
questiondrios; estabelece tarefas para serem
realizadas em casa; realiza discussdes /
atividades de grupo).

Fornece Feedback Construtivo (Escreve
comentarios nos trabalhos que recebe dos
alunos; responde as perguntas dos alunos;
oferece orientacdes sobre como fazer
provas).

Pontual / Sabe Administrar o Tempo da Aula
(Chega a sala de aula no horario ou mais
cedo; termina a aula no horério; apresenta
material relevante nas aulas; separa tempo de
aula para  perguntas; cumpre  0S
compromissos; e devolve os trabalhos em
tempo habil).

Rapport / Estabelece Vinculo (Faz a turma
rir com piadas e historias divertidas; inicia e
mantém discussdes em aula; sabe o nome
dos alunos; interage com os alunos antes e
depois das aulas).

Expectativas Realistas dos Alunos /
Avaliacéo e atribuicdo de notas justas (Os
topicos a serem avaliados séo trabalhados em
aula; faz perguntas relevantes na prova; ndo
sobrecarrega os alunos com leitura; ensina
em um nivel apropriado & maioria dos alunos
no curso; e, quando necessario, ajusta o valor
das notas com base em procedimentos
estatisticos).

Respeitoso(a) (N&o humilha ou constrange
os alunos em aula; é educado(a) com os
alunos [diz obrigado e por favor, etc.]; ndo
interrompe os alunos enquanto estéo falando;
ndo desvaloriza os alunos).

Sensivel e Persistente (Assegura-se de que 0s
alunos tenham entendido um conteido antes
de seguir para o proximo; oferece sessdes de
estudo extra; repete as informacdes quando
necessario; faz perguntas para avaliar o
entendimento dos alunos).

Busca Ser um Professor Melhor (Solicita
avaliacOes dos alunos sobre suas habilidades
como professor; busca aprendizado continuo
| aperfeicoamento [participa de seminarios,
etc. sobre educagdo]; utiliza novos métodos
de ensino).

Tecnologicamente Competente (Sabe utilizar
um computador; sabe trocar e-mails com os
alunos; sabe utilizar projetores / data shows
durante a aula; tem uma pagina na internet
sobre as aulas).

Compreensivo(a)  (Aceita justificativas
legitimas de alunos que faltaram a aula ou
ndo fizeram algum trabalho; est4 disponivel
antes ou depois das aulas para responder
perguntas; ndo perde a paciéncia com os
alunos; dedica mais tempo para discutir
conceitos dificeis).
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Na Tabela 4 podem ser identificadas discordancias entre as tradutoras (e.g., T1
sugeriu que o primeiro item fosse traduzido como “disponivel” enquanto T2 sugeriu usar o
termo “acessivel”; ja no segundo item, T1 sugeriu usar “acessivel” e T2 “aberto ao aluno”).
Isso sugere a complexidade de um processo de traducdo, especialmente, no caso de um
instrumento como o TBC que apresenta exemplos de comportamentos do professor
possivelmente especificos de uma realidade educacional estadunidense (e.g., ajuste de notas
por métodos estatisticos e valorizacdo de como o professor se veste). As proximas etapas
produziram mudancas significativas na versdo-sintese que foram fundamentais para que fosse

desenvolvida uma versdo adaptada do TBC coerente para uso com universitarios brasileiros.

Etapa 2 — Avaliacéo da versdo-sintese do TBC pelo comité de juizes. A Tabela 5
exibe a atribuicdo de notas na avaliacdo das dimens@es clareza da instrucéo e do item (Cl),
pertinéncia pratica do item (Pt) e relevancia tedrica do item (RI), bem como a classificacdo de
itens em termos de CA e PC (na coluna de Fator, Ft) feitas pelas trés juizas acerca da versao-

sintese do TBC, hem como os calculos de CVVC das dimensoes ClI, Pt e RI.

Tabela 5

Avaliacdes feitas pelas trés juizas acerca das instrucdes e dos itens do TBC

Item/ Ji J2 J3 CvC
Instrucdes Cl Pt RI Ft Cl Pt RI Ft Cl Pt RI Ft Cl Pt RI
Instrucdes 4 - 5 - 5 - 09 -

1 3 5 5 CA 5 4 4 CA 4 5 4 CA 08 09 08
2 4 5 5 CA 5 5 4 CA 5 5 5 CA 09 10 09
3 2 5 5 PC 5 5 5 PC 5 5 5 PC 08 10 1,0
4 5 5 5 PC 5 4 4 PC 5 5 5 PC 1,0 09 09
5 4 5 5 PC 5 5 5 PC 4 5 5 PC 08 10 1,0
6 5 5 5 PC 5 5 5 PC 5 5 5 PC 1,0 10 10
7 5 5 5 CA 5 4 5 CA 5 5 4 CA 1,0 09 09
8 4 5 5 PC 5 5 4 PC 5 5 4 PC 09 10 08
9 5 5 5 PC 5 5 4 PC 4 5 5 PC 09 10 09
10 5 5 5 CA 5 4 4 CA 5 5 5 CA 1,0 09 09
11 5 5 5 CA 5 4 5 PC 5 5 5 CA 1,0 09 10
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12 5 5 5 CA 5 4 4 PC 5 4 4 CA 10 08 08
13 4 5 5 CA 5 5 5 PC 3 5 5 CA 08 10 10
14 5 5 5 PC 5 5 5 PC 4 5 5 PC 09 10 10
15 5 5 5 PC 5 5 5 PC 5 5 4 PC 10 10 09
16 5 5 5 PC 5 5 4 PC 5 5 5 PC 10 10 09
17 4 5 5 PC 4 3 3 - 4 4 3 PC 08 08 07
18 5 5 5 PC 5 5 5 PC 4 5 5 PC 09 10 10
19 5 5 5 PC 5 5 5 PC 5 5 4 PC 10 10 09
20 5 5 5 PC 5 5 5 PC 5 5 5 PC 10 10 10
21 5 5 5 PC 5 4 4 PC 5 5 5 PC 10 09 09
22 4 5 5 CA 5 4 4 CA 5 5 3 CA 09 09 08
23 4 5 5 PC 5 5 5 PC 5 4 4 PC 09 09 09
24 5 5 5 CA 5 5 5 PC 5 5 5 CA 10 10 10
25 5 5 5 CA 5 5 4 PC 4 5 5 CA 09 10 09
26 5 5 5 PC 5 5 4 PC 5 5 5 PC 10 10 09
27 5 5 5 PC 5 4 3 PC 5 5 4 PC 10 09 08
28 5 5 5 CA 5 5 5 CA 5 5 5 CA 10 10 10

CVC Total 09 09 09

Nota. O CVC das instrucdes nao foi computado para o calculo da média de CVC total.

Observa-se na Tabela 5 que os CVC’s da maioria dos itens nas trés dimensdes sao
maiores que 0,8 e, portanto, estdo adequados (inclusive, o CVC de clareza das instrucdes foi
0,9). Apenas o CVC do item 17, na dimensao relevancia teorica, é que obteve o resultado 0,7.
As juizas questionaram a relevancia de um item que relaciona postura profissional ao
comportamento de vestir-se bem, uma vez que é dificil identificar essa preocupacdo com a
vestimenta entre professores universitarios e graduandos brasileiros; questionou-se também o
que caracteriza vestir-se bem. A despeito dessas consideracdes esse item foi mantido para
evitar realizar ja na fase de adaptacdo a exclusdo de itens, ou seja, a permanéncia ou nao
deste item sera avaliada apés a realizacao dos demais estudos deste trabalho. O CVC total dos
itens para todas as dimens6es foi igual a 0,9, revelando que o TBC na versdo adaptada para a
cultura universitaria brasileira possui uma evidéncia de validade de conteudo.

O coeficiente Kappa entre J1 e J2 foi 0,5, entre J1 e J3 foi 1,0 e entre J2 e J3 foi 0,5.
As concordancias obtidas foram consideradas adequadas mesmo nos casos cujo coeficiente
foi 0,5. O motivo é que faltou apenas um item de concordancia entre as juizas para que 0
critério adequado de 0,6 fosse atingido entre as classificagdes de J1 e J2 e J2 e J3. O fato de

J2 ndo ter classificado o item 17 reduziu as chances de que um indice melhor fosse obtido.
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No estudo de Keeley et al. (2006) quatro itens ndo apresentaram cargas fatoriais
satisfatorias em nenhum dos dois fatores e outros quatro itens apresentaram cargas cruzadas
em dois fatores. Ou seja, esses itens podem dificultar uma classificacdo precisa, 0 que pode
ter justificado, pelo menos, duas discordancias entre as juizas, além do caso do item 17.
Adicionalmente, o fato de que os autores ndo fornecem uma definicdo explicita dos fatores,
além da que foi apresentada para as juizas, pode ter dificultado a tarefa. Quando se considera
a classificacdo de itens por fator feita no estudo de Keeley et al., nota-se que as trés juizas
classificaram corretamente 18 itens dos 28 (64,28%), existindo diferencas de classificacOes
corretas entre J1 e J2 e entre J3 e J2.

Apesar dos aspectos que podem ser aperfeicoados no TBC, as juizas consideraram
que o instrumento estava adequado para uso e que seus itens sao relevantes. Além disso, o
coeficiente Kappa obtido entre J1 e J3 apresentou uma concordancia perfeita e as duas
acertaram 64% das classificacbes. 1sso sugere que a maior parte dos itens do TBC esta
adequadamente relacionada aos fatores propostos por Keeley et al. (2006).

Com base nos comentarios feitos pelas juizas, mudancas foram realizadas na redacéo
dos itens. Os comentarios realizados foram todos no sentido de pequenas alteracdes relativas
a substitui¢do, exclusdo ou acréscimo de termos (e.g., J1 comentou: “eliminaria o
‘encontravel’. O ‘disponivel’ seria mais adequado. Incluir Whatsapp entre as formas para
contato”). Dos 28 itens do TBC, apenas os lItens 4, 6, 12, 16, 20, 21, 24, 26 e 28 n&o tiveram
observacdes. Os demais receberam algum comentério e, quando necessario (sugestdo de mais
de uma juiza ou concordancia do pesquisador com uma das juizas), a redacdo do item foi
alterada. ApOs essas alteracdes, diante dos resultados positivos obtidos, decidiu-se por

avancar para a etapa seguinte deste estudo.
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Etapa 3 — Avaliacdo da versdo-sintese do TBC pelo comité de membros da
populagdo-alvo. A Tabela 6 exibe a avaliacdo dos universitarios sobre os itens do TBC e o

calculo CVC para cada item e para o instrumento como um todo.

Tabela 6

Avaliagéo dos alunos sobre a clareza das instruges e dos itens do TBC

Itens / Clareza dos itens

Instrucoes Ul U2 U3 U4 95) e
Instrucdes 4 4 4 5 5 0,9
1 5 5 5 5 3 0,9
2 5 5 4 5 4 0,9
3 1 5 5 5 5 0,8
4 5 5 4 5 5 1,0
5 5 5 4 5 5 1,0
6 5 5 5 5 5 1,0
7 5 5 5 4 5 1,0
8 5 5 4 5 3 0,9
9 4 5 5 5 5 1,0
10 5 4 5 5 5 1,0
11 5 5 5 5 5 1,0
12 5 5 5 5 5 1,0
13 5 5 5 5 5 1,0
14 5 5 5 4 5 1,0
15 5 5 5 5 4 1,0
16 5 5 5 5 5 1,0
17 3 5 5 5 5 0,9
18 5 5 5 5 5 1,0
19 5 5 5 5 4 1,0
20 5 5 5 5 5 1,0
21 5 5 5 5 4 1,0
22 5 5 5 5 4 1,0
23 5 5 5 4 5 1,0
24 5 5 5 5 5 1,0
25 5 5 5 5 5 1,0
26 5 3 5 5 5 0,9
27 5 5 4 5 5 1,0
CVC Total 0,96

Nota-se na Tabela 6 que todos os itens apresentaram bons resultados de CVC. Além
disso, todos os estudantes elogiaram o instrumento e disseram que ele estava bastante claro e

facil de preencher. Os alunos demoraram, aproximadamente, 20 minutos para responder aos
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28 itens do TBC. Foram sugeridas pequenas alteragfes no sentido de substitui¢Oes, exclusbes
e acréscimos de termos (e.g., U5 sugeriu acrescentar no Item 1 que o professor “responde ao
contato dos alunos” porque ele disse que muitos professores disponibilizam contatos, mas
nunca respondem efetivamente para os alunos). Apenas os Itens 9, 11, 12, 13, 15, 16, 19, 22,
24, 25 e 26 ndo sofreram nenhuma alteracdo nesta etapa. Os resultados obtidos demonstraram
uma evidéncia de validade semantica e indicaram que o TBC na versdo-sintese estava pronto

para ser aplicado num estudo piloto.

Etapa 4 — Estudo-piloto. A Tabela 7 apresenta a quantidade de notas 1, 2, 3,4 e 5
selecionadas pelos graduandos que avaliaram professores que ministraram aulas

recentemente para eles.

Tabela 7

Quantidade de notas por nivel da escala de avaliacdo do professor

Itens 1 2 3 4 5 Campos nao preenchidos
1 1 5 6 16 37 0
2 1 3 12 10 39 0
3 1 6 11 20 27 0
4 1 0 5 14 45 0
5 2 10 18 15 20 0
6 1 3 3 12 46 0
7 3 8 8 24 20 2
8 1 3 5 17 39 0
9 2 2 3 19 39 0
10 4 8 15 19 18 1
11 1 2 16 20 26 0
12 4 9 10 10 32 0
13 3 8 8 14 30 2
14 1 1 3 8 51 1
15 2 1 6 19 36 1
16 1 1 12 17 34 0
17 0 2 9 19 35 0
18 2 2 11 22 27 1
19 3 2 13 17 30 0

20 4 3 19 17 22 0
21 3 6 13 18 25 0
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22 3 8 9 19 26 0
23 2 4 10 27 22 0
24 1 4 5 17 38 0
25 0 6 15 17 25 2
26 6 16 14 17 12 0
27 1 4 13 13 34 0
28 3 6 15 22 19 0
Total 57 133 287 479 854 10

Os dados permitem inferir que existe uma tendéncia dos respondentes dessa amostra

em avaliar positivamente seus professores ou que, quando instruidos a lembrar de um

professor, tendem a pensar em bons professores em detrimento de professores regulares ou

ruins. Isso pode ser afirmado porque a maior parte dos pontos selecionados pelos

respondentes sdo 4 e 5: 1333 selecdes desses pontos em comparagdo a 190 selegbes dos

Valores 1 e 2.

Com relacdo a clareza dos itens, a principal preocupacdo desta etapa da pesquisa, a

Tabela 8 exibe a quantidade e a proporcéo de respostas do tipo “sim” (esta claro) e “nédo”

(ndo esté claro) para a pergunta sobre a clareza dos itens do TBC na verséo-sintese.

Tabela 8

Respostas na avaliacdo da clareza dos itens da versao-sintese do TBC

Itens Sim % N&o % Campo néo preenchido %
Q1 65 100 0 0 0 0
Q2 64 98 1 2 0 0
Q3 63 97 2 3 0 0
Q4 65 100 0 0 0 0
Q5 61 94 2 3 2 3
Q6 63 97 1 2 1 2
Q7 61 94 0 0 4 6
Q8 64 98 0 0 1 2
Q9 64 98 0 0 1 2

Q10 63 97 1 2 1 2

Q11 64 98 1 2 0 0

Q12 64 98 1 2 0 0

Q13 63 97 0 0 2 3

Q14 64 98 0 0 1 2

Q15 64 98 0 0 1 2
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Q16 63 97 1 2 1 2
Q17 63 97 2 3 0 0
Q18 63 97 1 2 1 2
Q19 63 97 1 2 1 2
Q20 64 98 1 2 0 0
Q21 62 95 2 3 1 2
Q22 64 98 1 2 0 0
Q23 62 95 3 5 0 0
Q24 63 97 2 3 0 0
Q25 62 95 1 2 2 3
Q26 64 98 1 2 0 0
Q27 64 98 1 2 0 0
Q28 64 08 0 0 1 2

Média 633 974 09 14 038 12

Os resultados observados na Tabela 8 constituem uma evidéncia de validade
semantica e de que, portanto, os itens estdo claros para a populagdo-alvo, afinal foi obtida
uma media de 97,4% respostas do tipo “sim” para os itens do TBC. Em média, 2,6% das
respostas dividiram-se entre respostas do tipo ndo e campos que nao foram respondidos.
Quando cada item foi analisado individualmente, verificou-se que a porcentagem de respostas
“sim” foi sempre maior ou igual a 94%, o que ndo justifica a necessidade de mudancas
adicionais. Nesta etapa, a versdo disponivel do TBC em portugués foi considerada adaptada

para uso na cultura universitaria brasileira.

Etapa 5 — Andlise gramatical da versdo adaptada do TBC. A professora de
gramatica da lingua portuguesa fez sete sugestBes pontuais de mudanca do instrumento
relacionadas a substituicdo ou supressdo de palavras, pontuacdo, forma correta de escrita de
palavras e mudancgas gramaticais, tais como substituir “se retne” por “retne-se”. Nao foram
realizadas, porém, quaisquer mudancas que pudessem alterar o sentido definido pelos comités
de juizes e de universitarios ou que prejudicassem a forma dos itens que foi chancelada pelos

participantes do estudo-piloto.
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Etapa 6 — Traducgdo reversa da versdo adaptada do TBC. Nesta ultima etapa, a
tradutora realizou a traducdo da versdo adaptada do TBC para o inglés. Surgiram poucas
dividas da tradutora e apenas uma adequacdo foi necessaria quando o pesquisador fez a
avaliacdo final da versdo traduzida para o inglés. Foi um esclarecimento solicitado pela
tradutora em relacdo ao Item 25 sobre se o mais adequado nao seria “sensitive and
perceptive” no lugar de “sensitive and persistente” (a segunda opgdo foi indicada pelo
pesquisador como a correta). O instrumento foi entdo enviado para o Professor William
Buskist que atestou a qualidade da adaptacéo realizada e autorizou o uso do instrumento para
as pesquisas de investigacdo por evidéncias de validade e de fidedignidade no Brasil. O
Professor Buskist fez algumas solicitacdes de mudanga no instrumento relacionadas a layout,
tais como escrever a primeira letra da primeira qualidade de um item com letra maiuscula e as
demais qualidades iniciar com letra mindscula. Também sugeriu evitar o uso de palavras com
contetdo negativo, como havia sido feito ao final do TBC quando o estudante é solicitado a
apontar aspectos positivos e negativos do método de ensino do professor. Esse termo foi
substituido por “aspectos que ele(a) precisa melhorar”. Ao final desta etapa a versao adaptada
do TBC foi considerada pronta para ser utilizada em contextos de pesquisa cientifica.

Os itens adaptados ficaram com a seguinte redacdo: “01. Acessivel/disponivel
(Informa horario de trabalho; disponibiliza horario para atender os alunos; disponibiliza seu
contato telefénico, de Whatsapp e de e-mail; responde ao contato dos alunos)”; “02.
Atencioso(a)/amigavel (Sorri; cumprimenta os alunos; inicia conversas; abre espaco para
perguntas; responde respeitosamente aos comentarios dos alunos)”; “03. Exerce autoridade
(Estabelece regras claras para a disciplina; mantém a ordem em sala de aula; fala de modo
firme, em tom de voz alto e forte)”’; “04. Confiante (Fala de modo claro; apresenta
argumentos para justificar as suas convicgdes; mantém contato visual; responde as perguntas

corretamente)”; “05. Criativo(a) e interessante (Experimenta diferentes métodos de ensino;
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utiliza recursos tecnoldgicos para apoiar e enriquecer suas aulas; utiliza exemplos
interessantes, relevantes e pessoais; ndo € monotono(a); desenvolve atividades praticas em
sala de aula)”; “06. Comunicador(a) eficaz (Fala claramente e de modo que todos consigam
ouvir e compreender; utiliza a lingua portuguesa corretamente; fornece exemplos claros e
convincentes)”; “07. Encoraja e demonstra preocupagdo com os alunos (Elogia o bom
trabalho dos alunos; ajuda quando os alunos necessitam; atribui pontos extras em funcéo do
desempenho dos alunos; sabe os nomes dos alunos)”; “08. Entusiasmado(a) pelo ensino e
pelo tema que ensina (Sorri durante a aula; prepara atividades de sala de aula interessantes;
utiliza gestos e expressa emocdes para enfatizar pontos importantes; ndo se atrasa para a
aula)”; “09. Estabelece objetivos para as aulas e sobre o que os alunos devem aprender até o
final da disciplina (Prepara e segue o curriculo/plano de ensino e tem objetivos para cada
aula)”; “10. Flexivel/aberto(a) a mudangas (Altera o cronograma da disciplina quando
necessario; retne-se com os alunos fora do horério de trabalho quando necessério; presta
atencdo aos alunos quando expressam opinido; aceita criticas de terceiros; permite que o
aluno faca algum trabalho para recuperacdo de notas quando apropriado)”; “11. Bom(a)
ouvinte (Nao interrompe os alunos quando eles estdo falando; mantém contato visual; faz
perguntas sobre os comentarios dos alunos)”; “12. Atitude alegre/positiva/bem-humorado(a)
(Conta piadas e historias engragadas; ri com os alunos)”; “13. Humilde (Admite erros; ndo se
gaba/vangloria; ndao assume o crédito pelo sucesso dos outros)”; “14. Domina o0 tema
ensinado (Responde as perguntas dos alunos com facilidade; ao ministrar aulas, ndo se limita
a ler diretamente de livros ou anotages; utiliza exemplos claros e compreensiveis)”; “15.
Preparado(a) (Traz os materiais necessarios para a aula; dificilmente se atrasa para a aula;
fornece diretrizes para as discussdes em classe)”; “16. Apresenta informacdes atuais
(Relaciona o assunto a situaces reais da atualidade; utiliza videos, revistas e jornais recentes

para demonstrar o que estd explicando; fala sobre topicos atuais; utiliza textos novos ou
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recentes)”; “17. Apresentacdo profissional/postura formal (Veste-se bem [sapatos, calcas,
blusas, vestidos e camisas limpos e arrumados]; ndo fala obscenidades)”; “18. Promove
discussbes em aula (Faz perguntas controversas/polémicas ou desafiadoras durante a aula;
quando adequado, d& pontos/nota para participacdo em aula; envolve os alunos em atividades
em grupo durante as aulas)”; “19. Promove pensamento critico/intelectualmente estimulante
(Em aula, faz perguntas que provocam reflexdo; utiliza questfes dissertativas em provas e
questiondrios; estabelece tarefas para serem realizadas em casa; realiza discussfes/atividades
de grupo)”; “20. Fornece feedback construtivo (Escreve comentarios nos trabalhos que recebe
dos alunos; responde as perguntas dos alunos; oferece orientacbes sobre como fazer provas;
explica/justifica para o aluno a nota da prova)”; “21. Pontual/sabe administrar o tempo da
aula (Chega a sala de aula no horéario ou mais cedo; termina a aula no horario; seleciona e
apresenta material relevante nas aulas; separa tempo de aula para perguntas; cumpre 0S
compromissos; devolve os trabalhos em tempo habil)”; “22. Estabelece vinculo com o0s
alunos (Faz a turma rir com piadas e historias divertidas; inicia e mantém discussdes em aula;
sabe o0 nome dos alunos; interage com 0s alunos antes e depois das aulas)”; “23. Possui
expectativas realistas sobre os alunos/avalia e atribui notas justas (Os tOpicos a serem
avaliados sdo trabalhados em aula; faz perguntas relevantes na prova; ndo sobrecarrega 0s
alunos com leitura; ensina em um nivel apropriado a maioria dos alunos do curso; se
necessario, modifica o valor das notas dos alunos a partir de critérios justos)”; “24.
Respeitoso(a) (Nado humilha ou constrange os alunos em aula; é educado(a) com os alunos
[diz obrigado e por favor, etc.]; ndo interrompe os alunos enquanto estdo falando; néo
desvaloriza os alunos)”; “25. Sensivel e persistente (Assegura-se de que os alunos tenham
entendido um conteudo antes de seguir para o proximo; oferece aulas extras; repete as
informacdes quando necessario; faz perguntas para avaliar o entendimento dos alunos)”; “26.

Busca ser um(a) professor(a) melhor (Solicita avaliagdes dos alunos sobre suas habilidades
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como professor(a); busca aprendizado/aperfeicoamento continuo [participa de seminérios,
etc. sobre educagéo]; utiliza novos métodos de ensino)”; “27. Tecnologicamente competente
(Sabe utilizar um computador e softwares para criar e editar textos, planilhas e slides; sabe
trocar e-mails com os alunos; sabe utilizar projetores/data show durante a aula; sabe utilizar
redes sociais ou recursos disponiveis na internet como ferramentas de apoio as suas aulas)”;
“28. Compreensivo(a) (Aceita justificativas fundamentadas/razoéveis de alunos que faltaram
a aula ou ndo fizeram algum trabalho; estd disponivel antes ou depois das aulas para
responder perguntas; ndo perde a paciéncia com os alunos; dedica mais tempo para discutir

conceitos dificeis)”.

Limitacdes do Estudo 1

Este estudo teve trés principais limitaces: (a) as tradutoras escolhidas, embora
tivessem experiéncia com Psicologia e com a lingua inglesa, ndo tinham experiéncia com a
traducdo de instrumentos psicolégicos e com termos especificos utilizados no contexto
educacional estadunidense, tendo manifestado algumas dificuldade com a traducdo. Seria
recomendavel, portanto, uma terceira tradutora ou a selecdo de profissionais com maior
experiéncia em relacdo a traducdo de instrumentos psicoldgicos e/ou aspectos especificos da
linguagem usada no contexto educacional de nivel superior estadunidense; (b) o nimero de
juizes especialistas poderia ter sido maior, 0 que teria permitido uma avaliagdo mais
abrangente do instrumento; (c) o grupo de membros da populacdo-alvo deveria ter sido maior
e mais diversificado (diferentes cursos e instituicbes de ensino), bem como teria sido
fundamental pedir que esses juizes escrevessem o que entenderam de cada item do TBC —
esse teria sido um procedimento mais adequado para avaliar a compreensao dos itens do que

apenas questionar se haviam compreendido e se estava claro.
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Consideracoes finais

O objetivo deste estudo foi traduzir e adaptar os itens do TBC para a cultura
universitaria brasileira e os resultados obtidos permitem que sejam iniciadas as pesquisas
cientificas com o TBC no Brasil. Considerando que apenas universitarios do estado de
Roraima, extremo norte do Brasil, participaram na qualidade de juizes membros da
populacdo-alvo, é possivel que outros pesquisadores identifiquem necessidades adicionais de
adaptacdo do TBC. N&o obstante, é preciso lembrar que o comité de juizes experts aprovou o
instrumento para uso na cultura universitaria brasileira. Essas juizas trabalham na regido
sudeste do Brasil e tiveram como uma de suas tarefas avaliar se qualquer estudante brasileiro
poderia compreender o instrumento; segundo elas, o TBC esta adequado. Por fim, o Item 17
do TBC, que ja havia apresentado resultados ruins durante a Anélise Fatorial do instrumento
original, merece atencdo na fase de coleta de dados, pois foi criticado por todos os comités de

juizes.
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CAPITULO 6 - ESTUDO 2

Ampliacdo das evidéncias de validade de contetdo da versdo adaptada do TBC: estudos

com professores e universitarios brasileiros™

O objetivo deste estudo foi, na Parte 1, identificar o grau de relevancia atribuido por
professores universitarios e graduandos brasileiros aos itens do TBC em relagdo ao que eles
consideram compor o repertério comportamental de um professor excelente e, na Parte 2,
investigar uma evidéncia adicional de validade de conteudo e identificar quais sdo as 10
qualidades mais importantes para alunos e professores para entdo comparar esses dados com
0 de estudos internacionais (um dos objetivos dos estudos de adaptacdo). Esse tipo de
comparacao podera auxiliar na identificagdo da existéncia de praticas de ensino consideradas
necessarias ao professor eficaz em diferentes contextos culturais. Caso sejam obtidas
evidéncias de validade de contetido nas Partes 1 e 2, o dado da Parte 2 sobre as 10 qualidades
mais importantes podera entdo mostrar quais sdo as prioridades de formacdo e avaliacdo
docente, segundo professores e estudantes brasileiros. Com este estudo foi possivel responder
as seguintes perguntas de pesquisa:

1. Professores universitarios brasileiros consideram o TBC uma fonte de informacdes
relevante sobre boas praticas de ensino? E quais sdo as qualidades que consideram
mais importantes?

2. Graduandos brasileiros consideram o TBC uma fonte de informacdes relevante sobre

boas praticas de ensino? E quais séo as qualidades que consideram mais importantes?

> Parte dos dados deste estudo representaram os resultados do Brasil em um livro organizado pelos autores do
TBC, professores William Buskist e Jared Keeley, sobre o uso desse instrumento para investigar o ensino de
exceléncia internacionalmente. Outros paises envolvidos foram China, Coldmbia, Estonia e Arabia Saudita. Este
material encontra-se em fase de publicago na New Directions for Teaching and Learning.
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Existe diferenca no padrdo de respostas de estudantes brasileiros em relacdo as
qualidades mais importantes em funcédo da instituicdo de origem?

3. Existe concordancia entre esses professores e estudantes acerca da relevancia do TBC
e das suas qualidades mais importantes? Existe concordancia entre as avaliacOes de
professores e estudantes brasileiros acerca das qualidades mais importantes e

professores e estudantes de outras culturas universitarias?

Parte 1

Método

Participantes

Participaram 278 universitérios brasileiros, 203 mulheres e 75 homens, idade media
de 23,5 anos (DP = 7), 238 de instituicBes publicas de ensino superior e 40 de instituicOes
privadas. De professores universitarios, participaram 161, 96 mulheres e 65 homens, idade
média de 40,3 anos (DP = 10,1), 90 de instituicdes publicas de ensino superior e 71 de
instituicOes privadas. A lista da quantidade de participantes em fungdo da instituicdo de
ensino a que pertencem pode ser consultada no Apéndice G. A Tabela 9 exibe a distribuigéo

dos participantes em funcéo das regides e estados brasileiros a que pertencem.

Tabela 9

Distribuicéo dos participantes em funcéo das regides e estados brasileiros

) Estudantes Professores
Regido Estado
T.Est. % T. Reg. T.Est. % T. Reg.
Norte Amazonas 2 0,7 139 1 0,6 41
Para 20 7,2 6 3,7
Rondobnia 0 0,0 1 0,6

Roraima 117 42.1 33 20,5
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Nordeste Bahia 1 04 25 2 1,2 15
Ceara 0 0,0 2 1,2
Maranh&o 15 5,4 7 4,3
Paraiba 5 1,8 2 1,2
Pernambuco 4 1,4 0 0,0
Rio Grande do Norte O 0,0 2 1,2
Centro-oeste  Distrito Federal 3 1,1 14 8 50 17
Goias 3 11 1 0,6
Mato Grosso 0 0,0 1 0,6
Mato Grosso do Sul 8 2,9 7 4,3
Sudeste Espirito Santo 3 1,1 46 3 19 48
Minas Gerais 1 0,4 5 3,1
Rio de Janeiro 1 0,4 9 5,6
Sédo Paulo 41 14,7 31 19,3
Sul Parana 53 19,1 54 34 21,1 40
Rio Grande do Sul 0 0,0 1 0,6
Santa Catarina 1 0,4 5 3,1
Total 278 100 278 161 100 161

Nota. T. Est. = Total por estado; T. Reg. = Total por regido.

Verificou-se na Tabela 9 que a maior parte dos estudantes (42,1%) era da regido
Norte, especificamente do estado de Roraima. Outros 33,8% dos estudantes eram dos estados
de Séo Paulo (14,7%, regido Sudeste) e Parana (19,1%, regido Sul). Os 24,1% remanescentes
estavam distribuidos em porcentagens mais baixas por outros 12 estados e mais o Distrito
Federal. A distribuicdo dos professores foi similar a dos alunos: 21,1% eram do Parana,
20,5% de Roraima e 19,3% de S&o Paulo. Os demais 39,1% dos participantes estdo
distribuidos em porcentagens menores por outros 16 estados e mais o Distrito Federal.

Embora as amostras sejam pequenas e ndo aleatérias, considerando professores e

estudantes, foram obtidas respostas de 20 estados e mais o Distrito Federal, ou seja, na
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qualidade de estudo exploratorio, ja ter conseguido certa variabilidade de participantes foi um

passo importante nos estudos com o TBC no Brasil.

Materiais

A versdo adaptada do TBC para a cultura universitéria brasileira foi organizada no
formato de um formulario do Google (conforme Apéndice H) com uma escala de sete pontos
(conforme modelo utilizado por Lammers et al., 2010), na qual 1 significava Totalmente
irrelevante e 7 Totalmente relevante (os pontos entre esses extremos foram: Muito
irrelevante, Parcialmente irrelevante, Nem irrelevante, nem relevante, Parcialmente
relevante e Muito relevante). Foram acrescentados a esse formulério alguns itens para
avaliacdo de caracteristicas do respondente, a saber: se era professor universitario ou
graduando, instituicdo de ensino superior a que estava vinculado, cidade e estado dessa
instituicdo, nome do curso de graduacdo (no qual estuda ou leciona a depender do tipo de
participante), género, idade e escolaridade. Alguns itens foram especificos: para o professor
foi perguntado também o tempo de docéncia e para os alunos a duracdo do curso, 0 ano de

entrada na instituicdo de ensino superior e 0 tempo que ja estavam cursando a graduacéo.

Procedimentos de coleta de dados

A amostra foi definida por conveniéncia. O estudo foi divulgado nas seguintes redes
sociais: Facebook, Linkedin, Twitter e Whatsapp (todos os contatos de professores e alunos
disponiveis na rede social do pesquisador foram convidados a participar e incentivados a
divulgar a pesquisa para 0s seus respectivos contatos). Foram enviados e-mails para os
contatos do pesquisador, os quais também foram incentivados a divulgar a pesquisa para a
sua respectiva lista de contatos. Na Universidade Federal de Roraima e na Universidade

Estadual de Londrina foram colados cartazes apresentando a pesquisa e distribuidos panfletos
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para universitarios (isso foi feito de modo assistematico por colaboradores do pesquisador).
Uma ultima estratégia realizada foi a criacdo de uma pagina no Facebook para impulsionar
uma publicacdo sobre a pesquisa. O impulsionamento € um recurso pago do Facebook que
permite que o usuario defina caracteristicas da populacdo para a qual ele deseja divulgar uma
publicacdo; no caso, foram selecionados professores de nivel superior e universitarios
brasileiros cujas idades poderiam variar de 18 a 65 anos.

Quando o participante acessava o formulario da pesquisa deparava-se com o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Ele deveria entdo ler o TCLE e, caso
concordasse em participar, precisava declarar a sua concordancia com as condi¢fes da
pesquisa clicando na op¢ao “Concordo” e, depois, no botdo “proéxima” para comecar a
pesquisa. Foi esclarecido na divulgacdo do estudo e no TCLE e também no primeiro item do
instrumento que para participar era preciso ser brasileiro e professor de nivel superior ou
graduando. A tarefa do participante era avaliar o grau de relevancia de cada item do TBC em
relacdo ao que considerasse ser importante para compor o perfil de um professor excelente,
entendido como aquele que favorece uma experiéncia prazerosa de aprendizagem. Este
estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Humanos da Universidade

Federal de Roraima, Parecer n. 1.476.568.

Procedimentos de analise dos dados

O total de pontuacgdes dos Tipos 1, 2 e 3 (correspondentes aos niveis de irrelevancia)
foi quantificado e denominado de Irrelevante, assim como o total de pontuacdes 4 (nem
irrelevante, nem relevante) foi somado e denominado de Moderado e o total das pontuacfes
5, 6 e 7 (correspondentes aos niveis de relevancia) foi contabilizada e denominada de
Relevante. Esse dado foi usado para mostrar de modo mais simples a tendéncia de respostas,

bem como para o calculo da Razdo de Validade de Conteudo (RVC), que sera explicada no
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préximo paréagrafo. Foi calculada também, sem considerar essas somatdrias por tipos de itens,
a média e desvio-padrdo de cada item para a amostra de estudantes e de professores de modo
a classificar essas médias em quartis. Neste estudo, 0os 25% de médias mais baixas foram
denominadas de quartil trés e os 25% de médias mais altas foram denominadas de quartil um
(uma inversdo do que costuma ser feito apenas para facilitar a identificacdo de quais itens
tiveram médias mais altas). A partir dessa informacdo foi possivel avaliar o grau de
similaridade nas respostas de professores e alunos.

A concordancia entre a amostra de alunos, entre a amostra de professores e entre as
duas amostras foi aferida com base numa adaptacdo do calculo da Razéo de Validade de
Conteudo (RVC), proposto por Lawshe (1975) e endossado por Pacico e Hutz (2015) como
medida de validade de conteldo. A adaptacdo neste caso foi a seguinte: todos os valores
acima de 4 (5, 6 e 7, portanto) foram adotados como evidéncia de que o item era essencial. O
método original de Lawshe prevé o uso de uma escala de apenas trés pontos na qual o item
pode ser classificado como essencial ao instrumento, atil, mas ndo essencial e néo
necessario. O céalculo que é feito envolve entdo contabilizar o total de juizes que

classificaram o item como essencial (n) e proceder do seguinte modo:

Numero de juizes
ne_(—z
Numero de juizes
2

RVC =

. Resultados de RVC maiores ou iguais a 0,29 (no caso da presente

pesquisa em que o nimero de avaliadores foi maior que 40) foram considerados aceitaveis e
abaixo disso indicaram concordancia insuficiente entre os participantes em relacdo a
relevéncia do item.

Por fim, admitiu-se que mesmo existindo similaridade e concordéncia, poderia
existir uma diferenca no grau de irrelevancia ou relevancia atribuido aos itens do TBC por
professores e alunos. Para avaliar isso, 0s pontos atribuidos por cada participante foram
somados, 0 que produziu um escore por participante. A partir desse dado foi construido um

gréafico do tipo box plot como recurso para avaliar diferencas nas respostas dos participantes e
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calculado o teste ndo paramétrico bicaudal de Mann-Whitney (o que pode ser feito s6 pelo
fato dos dados serem ordinais) para avaliacdo de diferencas entre duas amostras
independentes, com critério para aceitacdo da hipotese alternativa de que existe diferenga nos
escores de professores e alunos, tendo como critério de aceitagdo p < 0,05. Para produzir o
grafico e calcular o teste de Mann-Whitney foi usado o software R (R Core Team, 2017) com
0s pacotes béasicos e o coin (Hothorn, Hornik, van de Wiel, & Zeileis, 2006). Foi realizado
também um Teste de Levene e o célculo de Razdo da Variancia (o resultado deve ser menor
que dois, conforme sugerido por Field, 2009) para avaliar a homogeneidade da variancia

entre o grupo de professores e de estudantes.

Resultados e discussao
A Tabela 10 exibe a quantidade de selecdes dos valores correspondentes a
irrelevancia, nem irrelevante, nem relevante e relevante para cada um dos itens do TBC

segundo estudantes de graduacéo e professores universitarios.

Tabela 10

Quantidade de selecdes em funcéo do grau de relevancia do item

Estudantes Professores
tens Irrelevante  Moderado Relevante Irrelevante  Moderado Relevante
1 9 18 251 3 8 150
2 13 16 249 2 2 157
3 51 64 163 25 15 121
4 4 7 267 1 2 158
5 11 14 253 3 4 154
6 12 4 262 5 2 154
7 15 25 238 1 4 156
8 9 14 255 1 4 156
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9 12 21 245 1 4 156
10 12 16 250 4 5 152
11 14 12 252 2 157
12 39 62 177 22 28 111
13 12 15 251 5 6 150
14 7 4 267 1 2 158
15 6 8 264 3 4 154
16 5 11 262 4 5 152
17 76 48 154 21 24 116
18 26 24 228 3 11 147
19 12 17 249 3 3 155
20 9 10 259 3 6 152
21 12 19 247 4 9 148
22 33 44 201 13 15 133
23 8 13 257 6 7 148
24 5 7 266 1 0 160
25 15 17 246 150
26 10 14 254 4 4 153
27 26 43 209 10 17 134
28 11 23 244 8 9 144
Total 474 590 6720 162 210 4136

Nota-se na Tabela 10 que a quantidade de pontuacBes irrelevantes foi muito

pequena, para estudantes (474 ao todo) e professores (162), quando comparada ao ponto nem

irrelevante, nem relevante (estudantes: 590; professores: 210) e, especialmente, em relacdo

aos pontos relevantes (estudantes: 6720; professores: 4136). Essa € uma demonstracdo de que

professores e universitarios brasileiros reconhecem os itens do TBC como componentes

importantes do repertorio de um professor excelente. Com relacdo & validade, esse dado

consiste numa evidéncia de validade de conteudo porque mostra que os participantes desse
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estudo consideraram que os itens do TBC representam os principais aspectos do que eles
entendem ser um professor excelente.

Uma evidéncia adicional de validade de contetido do TBC pode ser encontrada nos
comentérios realizados pelos participantes da pesquisa que indicam apenas pequenas
mudancas nos itens do TBC, o que mostra o quanto do perfil de um professor excelente ja foi
adequadamente representado pelo instrumento. Dos 278 estudantes, 29 fizeram comentarios
por escrito acerca dos itens do TBC, dos quais apenas 11 parecem fazer referéncia a aspectos
ndo abordados explicitamente no instrumento, a saber: (a) o professor excelente deve
preocupar-se com problemas da vida do aluno fora da sala de aula que possam impactar a sua
aprendizagem; (b) o professor excelente valoriza trabalhos e atividades ndo s6 em equipe
como também individuais, de modo que cada aluno possa ter um feedback sobre o seu
desempenho; (c) professores excelentes devem discutir a realidade local em relacéo aos temas
que lecionam; (d) o professor excelente aceita 0 conhecimento do aluno e ndo sé as proprias
opinides e conhecimentos; (e) o professor excelente deve ensinar o aluno a aprender a
aprender; (f) o professor excelente deve fornecer uma atencdo especial a alunos timidos,
isolados socialmente, que ndo tem amigos ou que participam pouco das aulas; (g) trés
participantes apontaram a importancia de se incluir um item tratando da empatia do professor
em relagdo ao aluno. Foram feitos também comentarios sobre como o TBC pode ser
aperfeicoado: (h) o exemplo “Aceita justificativas fundamentadas/razoaveis de alunos que
faltaram a aula ou ndo fizeram algum trabalho” do item 28 deveria ser removido; (i) sugestdo
de exclusao do exemplo “Whatsapp” no Item 1 e de revisdo do instrumento para evitar a
repeticdo de exemplos comportamentais em itens distintos, pois dificulta a avaliagdo objetiva.

Com relacdo aos 161 professores que participaram do estudo, 31 escreveram
comentarios sobre o instrumento, dos quais dois ndo foi possivel compreender o que o

professor tentou explicar, seis foram comentarios gerais sobre algum item do instrumento ou



137

foram de elogio a pesquisa ou ao TBC; 23 comentarios trataram de acréscimos ao
instrumento afirmando que, além do que j& consta no TBC, um professor excelente: (a)
pesquisa, faz extensdo, viaja, publica, participa de eventos e assume posturas politicas; (b)
deve ser empatico; (c) conhece a realidade de vida de cada aluno e suas expectativas; (d) tem
sensibilidade para identificar que o aluno esta com dificuldades; (e) deixa um espago no seu
planejamento de ensino para novas ideias e contribui¢6es por parte dos alunos; (f) estimula o
apoio a projetos sociais; (g) estimula o aluno a realizar pesquisa cientifica; (h) deve ser
temente a Deus; (i) deve inspirar os seus alunos (dois comentarios nesse sentido); (j) respeita
a diversidade de costumes, crencas e religido de seus alunos; (k) deve deixar de ser a fonte do
conhecimento e estimular a autonomia dos alunos (dois comentérios); (I) deve ter
compromisso com a formag&o do futuro profissional. Outros comentérios abordaram questdes
como: (a) ser necessario o arranjo de condi¢cOes apropriadas para que o professor apresente
um desempenho excelente, tais como salério, tempo para estudar, redu¢do no volume de
atividades, etc. (foram feitos trés comentarios nesse sentido); (b) alunos também precisam ser
excelentes para que o trabalho do professor funcione (dois comentarios sobre isso); (c) critica
ao fato de que os itens possuem muitas ideias, de modo que a pessoa concorda com alguns
casos e discorda de outros (trés comentérios); (d) apenas um professor participante
considerou a escala inapropriada e comentou que ela ndo o representa.

Nota-se, a partir dos comentarios dos docentes, que 0s acréscimos sdo poucos, assim
como nos comentarios dos alunos. Verificaram-se também semelhancas nos comentarios dos
dois grupos em relagéo, por exemplo, a importancia de o professor preocupar-se com o que
acontece na vida do aluno fora da sala de aula e que pode afetar a sua aprendizagem.

Os dados sugerem que os itens do TBC representam, segundo a amostra investigada,
0s principais aspectos que caracterizam um professor como excelente, concluséo que é

compativel com a definicdo de validade de contetido. Sobre as sugestdes de incluséo, trata-se
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de uma questdo a ser pensada a partir dos dados obtidos com todos os estudos desta tese.
Trata-se também da descoberta de novos comportamentos relacionados ao ensino de
exceléncia, o que estimula uma pesquisa especifica nesse sentido no Brasil. No que concerne
a critica sobre a possivel confusdo que os itens geram pela multiplicidade de exemplos
comportamentais, 0 mais adequado parece ser investigar evidéncias de validade e de
fidedignidade sem alterar a estrutura do instrumento, mantendo assim a possibilidade de
comparacdo de dados entre culturas universitirias (um dos objetivos da adaptacdo
transcultural), e, futuramente, avaliar a necessidade de construir um instrumento de avaliagdo
de professores de nivel superior que atenda ao critério de uma ideia por item, conforme
Pasquali (1998) sugere e foi abordado no Capitulo 3.

De todo modo, é preciso ressaltar que o TBC foi o produto de um levantamento de
qualidades de professores e exemplos comportamentais correspondentes (Buskist et al., 2002)
e sO depois, em 2006, foi adaptado como instrumento de avaliacdo docente (Keeley et al.,
2006). Nesse formato, o TBC apresentou propriedades psicométricas adequadas e tem
acumulado evidéncias de validade de contedo em diversas culturas universitarias. Além
disso, € um instrumento pratico por ser curto e por delimitar exemplos concretos para
qualidades amplamente reconhecidas como relevantes para professores. Essa praticidade
facilita o seu manuseio por alunos e professores, tornando-o Util para uso em contextos
aplicados. Apesar das suas vantagens, o julgamento critico ndo deve ser suspenso. Em relacdo
ao uso em contextos aplicados, é necessario, por exemplo, que outras fontes de dados sobre o
desempenho docente sejam consideradas, embora os resultados apresentados no Estudo 1 e
neste estudo indiquem que os itens do TBC sdo considerados relevantes e abordam o0s

principais aspectos do perfil de um professor excelente®.

> As respostas dos participantes refletem as concepcdes de ensino-aprendizagem que possuem e também o que
avaliam ter funcionado para eles, por exemplo, em sala de aula. Seria interessante conduzir uma pesquisa para
investigar as concepgdes pedagogicas mais recorrentes na populacao brasileira, pois isso ajudaria a analisar com
mais detalhes dados como os do presente estudo.
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A Tabela 11 exibe o quartil em que cada item ficou posicionado em relagdo a

amostra de professores e de estudantes, a média (X) e o desvio-padrdo (DP) e também o RVC

obtido por cada item para essas amostras e para todos os participantes.

Tabela 11

RVC, quartil, média e desvio-padréo dos itens do TBC por participante

Estudantes

Professores

lens  “2VC Quartil X DP  RVC Quaril x Dp (veGera
1 08 3 606 111 08 4 58 103 0,83
2 079 2 608 125 09 1 649 086 0,85
3 017 4 474 145 050 4 541 160 0,29
4 092 1 638 08 09 1 663 073 0,94
5 08 2 615 120 091 2 638 101 0,85
6 08 1 633 113 091 1 660 094 0,90
7 071 4 587 129 094 3 630 082 0,79
8 08 2 618 114 094 1 65 075 0,87
o 076 3 598 120 094 2 646 082 0,83
0 08 3 600 119 08 3 604 1,09 0,83
1 08 2 613 119 095 2 640 080 0,86
12 027 4 493 146 038 4 521 167 0,31
13 08 3 606 128 08 3 629 1,09 0,83
14 092 1 650 102 09 1 665 074 0,94
15 090 1 632 105 091 1 647 089 0,90
6 088 1 629 104 08 2 632 102 0,89
17 01l 4 459 183 044 4 535 159 0.23
18 064 4 552 139 08 3 601 112 0,71




140

19 0,79 2 6,07 1,22 0,93 2 6,44 0,90 0,84
20 0,86 1 6,32 1,13 0,89 2 6,40 0,97 0,87
21 0,78 3 597 1,23 0,84 3 6,13 1,06 0,80
22 0,45 4 518 154 0,65 4 567 1,35 0,52
23 0,85 2 6,25 1,12 0,84 3 6,12 1,09 0,85
24 0,91 1 6,59 0,95 0,99 1 6,76 0,55 0,94
25 0,77 3 599 1,29 0,86 3 6,12 0,98 0,80
26 0,83 2 6,27 1,15 0,90 2 6,37 0,99 0,85
27 0,50 4 533 143 0,66 4 565 141 0,56
28 0,76 3 596 1,20 0,79 4 592 117 0,77

Nota-se na Tabela 11 que estudantes e professores classificaram 18 itens do TBC de
um modo similar porque esses itens ocuparam nas duas amostras 0s mesmos quartis. Essas
correspondéncias estdo indicadas na Tabela 11 pelos quartis da coluna dos professores que
foram destacados em negrito. Outra evidéncia de concordancia entre os participantes sao 0s
resultados de RVC obtidos. A grande maioria do RVC’s, quando analisado em cada amostra,
de estudantes ou de professores, e na amostra geral, apresentaram valores adequados (acima
de 0,29). Apenas trés itens, no caso da amostra de alunos (ltens 3, 12 e 17), e um item, no
caso da amostra geral (Item 17), apresentaram resultados insatisfatorios indicando que nao
houve concordancia entre os participantes em relacdo a sua relevancia (esses RVC’s foram
sublinhados para facilitar a identificacdo). Considera-se importante que esses itens sejam
aplicados para amostras maiores, mas as evidéncias acumuladas sugerem, especialmente no
caso do Item 17, que ele deva ser excluido ou que sua redacdo deva ser modificada. Ressalta-
se que no Estudo 1 desta tese, o Item 17 foi 0 Unico que obteve por parte dos juizes experts

um CVC baixo (0,7) e justamente na dimensdo relevancia. A provavel razdo para esse
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problema com o Item 17 é que estudantes e professores tém questionado qual a sua relevancia
em relacdo ao ensino (de que forma o0 modo como o professor se veste altera 0 seu ensino é o
que os participantes perguntam) e se esse item ndo promoveria preconceito em relagdo ao
modo do professor se vestir.

Os dados apresentados e que indicam concordancia entre os participantes sé@o
importantes porque se existe concordancia mesmo entre pessoas que estdo diante de
condicdes diferentes do processo de ensino e aprendizagem (em relacdo, por exemplo, a
cobrangas, funcbes, condigdes de trabalho, etc.), isso demonstra que os itens do TBC
representam qualidades efetivamente relevantes para que professores sejam excelentes. No
minimo, esses dados indicam o que estudantes esperam de seus professores e os professores
esperam de si mesmos. Assim, quando o professor demonstra essas qualidades tende a ser
avaliado positivamente pelos estudantes, o que favorece, por exemplo, a formacéo de vinculo
(Rapport) com eles, aumenta as chances de que os alunos atentem ao que o professor diz,
atendam ao que ele pede, aceitem erros cometidos pelo professor, etc. (Benson, Cohen, &
Buskist, 2005). Nenhum desses aspectos é garantia de aprendizagem, mas pode favorecé-la.
Tende a ser menos provavel, embora ndo seja impossivel, que estudantes aprendam com o
professor quando ndo gostam dele, ndo atentam ao que ele diz, ndo fazem o que ele pede ou
ndo toleram suas eventuais falhas. Além disso, se os prdprios professores consideram essas
qualidades como importantes, é possivel supor que ser bem sucedido na demonstracdo dessas
qualidades consiste num aspecto importante para que esse profissional sinta-se autoconfiante
em relacdo ao trabalho que desempenha e que tenha mais motivos para persistir trabalhando e
aperfeicoando-se.

Os dados apresentados apoiam a continuidade de pesquisas com o TBC e 0 seu uso
em contextos educativos formais, e replicam resultados obtidos em outros paises, tais como

Estados Unidos da América, China, Japdo e Russia (Lammers et al., 2010; Liu et al., 2015)
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em relagcdo a concordancia entre docentes e estudantes sobre a relevancia dos itens do TBC.
No que diz respeito a investigagdo do padrdo de respostas de estudantes e professores, a
Figura 1 exibe o box plot com os escores desses participantes e permite explorar semelhancas

e diferengas no modo como avaliaram o TBC.

Escores de relevancia atribuidos pelos participantes
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Figura 1. Box plot com os escores atribuidos pelos participantes ao TBC.

Nota-se na Figura 1 que a mediana dos escores dos professores, indicada pela linha
grossa, é superior a dos estudantes e que o terceiro quartil (75% dos dados) e o primeiro
quartil (25% dos dados) dos professores, indicados pelas linhas finas que definem os limites
superior e inferior da caixa/retangulo, também estdo acima do terceiro e do primeiro quartil
dos estudantes, assim como os limites superior e inferior, indicados pelas linhas horizontais
apos as linhas verticais pontilhadas. Com essa inspecdo visual € possivel afirmar que
professores e alunos atribuiram escores ao TBC que demonstram que ambos consideram 0s
itens do instrumento relevantes, mas que o grau de relevancia atribuido pelos professores €
maior que o dos alunos. De fato, foi isso 0 que o teste de Mann-Whitney mostrou, isto €, uma

diferenca estatisticamente significativa entre os escores (U = 17727, p < 0,001, r =-0,17, N =
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439) na qual professores atribuiram maiores escores (Mdn = 176, N = 161) do que o0s
estudantes (Mdn = 171, N = 278). O teste de Levene mostrou que existe homogeneidade da
variancia entre esses grupos: F(1, 437) = 2,6, p = 0,11. A raz&o da variancia foi igual a 1,85
(valor aceitavel).

Os dados apresentados ajudam a responder afirmativamente a primeira parte das
duas primeiras perguntas de pesquisa (“Professores universitarios e graduandos brasileiros

consideram o TBC uma fonte de informac@es relevante sobre boas praticas de ensino?”).

Parte 2

Método

Participantes

Participaram 1462 estudantes, 899 mulheres e 563 homens, idade média de 23,6 (DP
= 6,1), e 45 professores, 26 mulheres e 19 homens, idade média de 42,3 (DP = 9). Dos
estudantes, 888 eram de uma universidade publica de Roraima (regido norte), 108 de duas
universidades privadas de Roraima (regido norte), 232 de duas universidades publicas do
Parana (regido sul) e 234 de uma universidade publica de Sdo Paulo (regido sudeste); dos
estudantes, 1097 se declararam pertencentes a classe média, 308 a classe baixa, 42 a classe
alta e 15 ndo responderam essa questdo; dos professores, 40 se declararam pertencentes a
classe média, trés a classe alta, um a classe baixa e um nao respondeu a essa questdo. Todos
os professores eram de uma universidade publica de Roraima (regido norte). A Tabela 12
exibe a distribuicdo de estudantes e professores em fungdo dos cursos de graduagédo a que

pertencem (estudantes) ou no qual lecionam (professores).
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Tabela 12

Distribuicéo de estudantes e professores em fungdo dos cursos de graduagao

Curso Total de Estudantes % Total de Professores %
Administracdo 75 51 3 6,7
Agronomia 69 47 1 2,2
Arquitetura 32 22 2 4.4
Artes visuais 17 1,2 1 2,2
Biologia 49 34 3 6,7
Biotecnologia 5 03 O 0,0
Ciéncia da Computacéo 20 14 1 2,2
Ciéncias Biologicas 7 05 0 0,0
Contabilidade 64 44 2 4,4
Direito 25 1,7 1 2,2
Economia 44 30 1 2,2
Educacéo Fisica 18 12 O 0,0
Enfermagem 15 10 O 0,0
Engenharia Civil 105 72 1 2,2
Engenharia elétrica 43 29 1 2,2
Engenharia mecanica 6 04 O 0,0
Engenharia quimica 36 25 0 0,0
Filosofia 1 001 O 0,0
Fisica 3 02 4 8,9
Fisioterapia 2 01 O 0,0
Geografia 11 08 1 2,2
Geologia 9 06 O 0,0
Historia 28 19 1 2,2
Jornalismo 17 1,2 1 2,2
Letras 25 1,7 0 0,0
Licenciatura em Computacéo 2 01 O 0,0
Licenciatura em Educacao Especial 50 34 0 0,0
Matematica 12 08 2 4,4
Musica 12 08 1 2,2
Odontologia 9 06 O 0,0
Pedagogia 56 38 5 111
Psicologia 467 319 6 13,3
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Quimica 25 1,7 4 8,9

RelacgBes Internacionais 1 01 O 0,0

Secretariado executivo 29 20 1 2,2

Sistemas de Informacéo 15 10 O 0,0

Zootecnia 58 40 2 4.4

Total 1462 100 45 100
Instrumentos

O protocolo utilizado foi 0 mesmo que sera descrito no Estudo 3, mas foram usados
neste estudo apenas parte dos itens, a saber: (a) item para avaliar a concordancia dos
participantes, com base numa escala Likert de cinco pontos, 1 = Discordo totalmente a 5 =
Concordo totalmente, com a frase “as qualidades avaliadas no TBC sdo suficientes para
garantir que o(a) professor(a) promove a aprendizagem dos alunos”; (b) item que instruia o
participante a escrever o numero e o nome das 10 qualidades mais importantes do TBC (o
participante tinha como referéncia a redacdo completa de todos os itens). Além disso, o

protocolo continha questBes para a caracterizacdo sociodemogréafica dos participantes.

Procedimentos de coleta de dados

Ao chegar a sala de aula, conforme combinado previamente, o pesquisador (ou
assistente de pesquisa) solicitava para o professor sair durante o periodo da coleta e explicava
0s objetivos da pesquisa para os alunos destacando que a tarefa do participante consistia em
(@) julgar a sua concordancia em relacdo a frase “as qualidades avaliadas no TBC séo
suficientes para garantir que o(a) professor(a) promove a aprendizagem dos alunos™ e (b)
selecionar as 10 qualidades do TBC que considerassem mais importantes para um professor

excelente, isto é, aquele que favorece a aprendizagem dos alunos. Todos os cuidados éticos

*® Os 50 participantes do estudo-piloto avaliaram uma frase, ligeiramente, diferente desta, “os comportamentos
relacionados no TBC sdo suficientes para garantir que um professor promove aprendizagem”, mas que o autor
considerou comparavel a frase adotada nos demais estudos, “as qualidades avaliadas no TBC séo suficientes
para garantir que o(a) professor(a) promove a aprendizagem dos alunos”, razdo pela qual os dados de ambas
foram analisados em conjunto.
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em relagdo a pesquisa com seres humanos foram seguidos. Este estudo foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa com Humanos da Universidade Federal de Roraima, Parecer n.

1.476.568.

Procedimentos de analise de dados

O primeiro passo foi calcular a quantidade de estudantes e professores que
concordaram com a frase “as qualidades avaliadas no TBC sao suficientes para garantir que
o(a) professor(a) promove a aprendizagem dos alunos”. Uma quantidade elevada de
concordancia era esperada como condi¢do para que o TBC fosse reconhecido como um
instrumento Util para a avaliacdo de professores de modo a fortalecer os argumentos para a
realizacdo de analises adicionais desse instrumento.

Em seguida, contabilizou-se 0 nimero de vezes que cada qualidade foi selecionada
pelos participantes e, a partir disso, foi criado um ranking construido da seguinte forma: a
qualidade com maior nimero de selecBes recebeu a posi¢do 1, a qualidade com o segundo
maior numero de selecdes recebeu a posi¢do 2 e assim por diante. Em caso de empate entre
duas qualidades, ambas recebiam o mesmo valor de posicdo e a qualidade subsequente
recebia um valor de posi¢do equivalente a soma entre o Ultimo valor de posicédo atribuido e o
namero de qualidades empatadas. Assim, se duas qualidades empatadas recebiam o valor de
posicdo 5, entdo a qualidade subsequente deveria receber a posi¢do 5 + 2, isto é, 7. Foram
excluidas respostas com qualidades duplicadas ou quando nao foram listadas 10 qualidades.
Os dados utilizados de outras pesquisas ndo precisaram ser calculados, pois foram
apresentados nesse formato de ranking nos artigos originais.

Ao final da tabulacdo dos dados desta pesquisa, a fidedignidade da digitacao foi
testada. Existiam trés bancos de dados: um de professores (45 participantes), um oriundo de

uma pesquisa-piloto (50 participantes) e os dois ultimos oriundos das pesquisas que serdo



147

relatadas nos Estudos 3 (714) e 4 (676) — ao todo, 1412 participantes. Os dois primeiros
bancos foram inspecionados apenas em relacdo a auséncia de alguma informacdo (por
exemplo, data de nascimento incompleta). Em relacdo aos dois ultimos e maiores, eles foram
reunidos num unico banco e foram sorteados 290 protocolos para conferéncia (pouco mais de
20% desse banco). Foram encontrados erros apenas na tabulacdo das respostas das qualidades
nas posicoes 6 (1 erro), 7 (1 erro), 8 (2 erros) e 9 (1 erro). Nas demais qualidades néo foram
encontrados erros de digitacéo. 1sso sugere que a probabilidade de erro na tabulacdo de cada
qualidade individualmente é, no méaximo, de dois em 290 (0,007), ou seja, ha menos de 1%
de chance de isso ocorrer em cada qualidade. No total, a probabilidade de erro é de cinco em
290 (0,02), ou seja, a chance de erro € menor que 5%. No caso da digitacdo das respostas de
concordancia em relacdo a frase sobre o TBC ser suficiente para avaliar professores eficazes,

foram observados apenas dois erros em 290 (0,007), ou seja, menos de 1% de chance de erro.

Resultados e discussao

Além da avaliacdo dos juizes experts e da populacdo-alvo e dos dados apresentados
na Etapa 1 deste estudo, que consistiram nas primeiras evidéncias de validade de contetdo da
presente versdo adaptada do TBC para o portugués brasileiro, outra forma para investigar
evidéncias de validade desse tipo foi perguntar para os participantes qual o nivel de
concordancia deles com a frase “as qualidades avaliadas no TBC sdo suficientes para garantir
que o(a) professor(a) promove a aprendizagem dos alunos”. I1sso significa perguntar em que
nivel os itens do TBC atendem, para os participantes, aos principais aspectos relacionados ao
conceito deles de professor eficaz. A Tabela 13 exibe o grau de concordéncia de alunos e
professores com a afirmacgéo de que as qualidades avaliadas pelo TBC séo suficientes para

garantir que o professor promove a aprendizagem dos alunos.
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Tabela 13
Concordancia de professores e alunos diante da frase acerca da relevancia do TBC para

avaliar professores

Professores Estudantes

Niveis de avaliacéo de Roraima Roraima Parana Sé&o Paulo Todos Est.

Qud. % Q. % Qtd. % Qtd % Qtd %

Discordo totalmente 1 2,2 8 08 3 1,3 1 04 12 0,8

Discordo parcialmente 10 22,2 122 122 17 7,3 29 12,4 168 11,5
Nem discordo, nem concordo 3 6,7 168 169 31 13,4 23 98 222 15,2
Concordo parcialmente 29 644 564 566 140 60,3 131 56,0 835 57,1
Concordo totalmente 2 4,4 126 12,7 41 17,7 50 214 217 14,8
Sem resposta 0 0,0 8 0,8 0 0,0 0 0,0 8 0,5

Total 45 100 996 100 232 100 234 100 1462 100

Nota. Qtd. = Quantidade.

Nota-se na Tabela 13 que 68,9% dos professores e 72% dos alunos selecionaram 0s
niveis concordo parcialmente e concordo totalmente. Comparativamente, apenas 31,1% dos
professores e 27,5% dos alunos selecionaram os trés primeiros niveis dessa escala,
relacionados a uma discordancia com a frase ou a uma posicao intermediaria. Esses dados
sugerem o grau de importancia atribuido pelos participantes aos aspectos do repertério do
professor que o TBC avalia e, por isso, consistem numa evidéncia de validade de conteudo.
Os dados sugerem também que os participantes identificam uma relacdo entre o professor
apresentar esse repertorio e a criacdo de condigdes favorecedoras de aprendizagem, o que
indica a possibilidade do escore do TBC estar correlacionado com o nivel de aprendizado dos
alunos. Ao analisar os dados por estado, nota-se que o padrdo geral de respostas dos
estudantes se mantém — no estado de Roraima, verificou-se um pouco mais de discordancia

do que nos outros dois estados (29,9% em relagdo a 22% no Parand e 22,6% em S&o Paulo).
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Esse dado € especialmente relevante porque constitui uma evidéncia, a partir de uma
amostra de alguns professores e de estudantes, de que os 28 itens do TBC sdo suficientes para
descrever um repertorio culturalmente eficaz para ensinar, o que corrobora 0s achados da
Parte 1 do presente estudo. N&o obstante, é preciso ressaltar, a luz dos conceitos apresentados
nos Capitulos 1 e 2, que ndo é possivel concordar integralmente com essa frase que foi
apresentada, tampouco com a afirmacdo de que o TBC possa medir se o professor é ou nao
eficaz. O motivo disso é que as qualidades do TBC podem ndo ser suficientes para garantir a
aprendizagem simplesmente porque, por exemplo, outros comportamentos do professor, ndo
previstos no TBC, podem ser necessarios. Além disso, outras variaveis como o aluno e as
condicdes oferecidas para o ensino influenciam na aprendizagem de modo que ela ndo
depende apenas do professor ou do que o TBC avalia. Finalmente, os dados obtidos a partir
da aplicacdo do TBC ndo dizem respeito diretamente ao aprendizado do aluno de modo que
possa afirmar que o professor bem avaliado é também aquele que conseguiu ensinar. Esses
aspectos ficaram mais evidentes para o pesquisador apos a formulagdo da frase e coleta dos
dados. Apesar disso, concordancias de professores e alunos com a frase supracitada
representam uma avaliagdo positiva do TBC em relacdo ao que eles consideram importante
para um professor eficaz. Isso mostra, conforme resultados dos Estudos 1 e da Etapa 1 do
Estudo 2, a relevancia dos seus itens, o que pode ser usado como um argumento para que
mais pesquisas sejam realizadas com esse instrumento e que ele seja utilizado em contexto
aplicado, pois pode ser til para indicar ao professor comportamentos relevantes para a
promocdo da aprendizagem, embora ndo possam constituir garantia de que ela ocorrera. Esses
dados confirmam a interpretag@o proposta a partir da Parte 1 deste estudo de que professores
universitarios e graduandos brasileiros consideram o TBC uma fonte de informagdes

relevante sobre boas praticas de ensino.
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A Tabela 14 apresenta a quantidade de selegcdes de cada item do TBC feita por

universitarios nos estudos de Buskist et al. (2002), Schaeffer et al. (2003), Ford (2016) e

Henklain (2017), que representa os dados da presente pesquisa.

Tabela 14

Quantidade de selecdes dos itens do TBC feitas por estudantes

Buskist et al. Schaeffer et al. Henklain
't%scdo (2002) (2003) Ford (2016) (2017)

N Ordem N Ordem N Ordem N  Ordem
1 358 12 96 12 91 10 880 2
2 543 4 146 2 149 4 576 13
3 145 26 32 26 31 26 289 25
4 310 16 75 15 101 7 464 16
5 469 6 119 5 71 13 661 7
6 323 15 64 17 152 2 685 5
7 452 8 110 8 101 7 622
8 448 10 114 7 120 5 707 4
9 165 23 47 24 38 25 471 15
10 450 9 107 9 68 15 620 10
11 244 18 61 19 46 22 406 20
12 453 7 116 6 69 14 393 21
13 179 21 34 25 53 18 478 14
14 558 2 160 1 159 1 1018 1
15 208 20 61 19 84 11 662 6
16 166 22 63 18 51 19 408 19
17 76 28 31 28 26 27 214 27
18 225 19 60 21 23 28 430 18
19 164 25 51 22 47 21 658 8
20 349 13 101 11 65 16 372 24
21 165 23 50 23 44 23 452 17
22 387 11 89 14 40 24 373 23
23 587 1 135 3 150 3 380 22
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24 488 5 126 4 108 6 614 11
25 347 14 90 13 65 16 159 28
26 268 17 66 16 73 12 742 3

27 79 27 32 26 48 20 283 26
28 554 3 106 10 96 9 603 12

Nota-se na Tabela 14 que os universitarios da amostra investigada elegeram (em
ordem decrescente de importancia) os seguintes itens: 14, 1, 26, 8, 6, 15, 5, 19, 7 e 10.
Considerando apenas as 10 principais qualidades de cada estudo, nota-se que apenas 1 item
do presente estudo, 14, ocupou a mesma posi¢cdo que a verificada em outros dois estudos.
Considerando todas as 28 qualidades, sdo cinco as correspondéncias de posi¢do entre 0s
estudos (destacadas em negrito na Tabela 14), a saber: Itens 4 (encontrado em uma pesquisa),
14 (encontrado em duas pesquisas), 16 (encontrado em uma pesquisa), 17 (encontrado em
uma pesquisa) e 27 (encontrado em uma pesquisa).

Ao analisar apenas quais sdo as 10 principais qualidades de cada estudo sem
preocupar-se com qual posicdo entre as 10 foi obtida pelo item, nota-se que sete itens do
presente estudo podem ser identificados em outras pesquisas: Item 1 (encontrado em uma das
outras trés amostras), Item 5 (encontrado em duas amostras), Item 6 (encontrado em uma
amostra), Item 7 (encontrado em trés amostras), Item 8 (encontrado em trés amostras), Item
10 (encontrado em duas amostras) e Item 14 (pode ser encontrado nas outras trés amostras).
Apenas os Itens 15, 19 e 26, selecionados entre os 10 principais pelos alunos participantes
desta pesquisa, ndo apareceram entre os 10 das outras trés pesquisas.

Esses dados parecem sugerir que existam, dentre diferentes amostras de
universitarios — de diferentes culturas universitarias —, algumas prioridades semelhantes em
relacdo ao que caracteriza o repertorio de um professor eficaz. Os dados encontrados foram
compativeis com os do estudo de Joemaa (2013), pois além de similaridades entre estudantes

de diferentes cursos, foi identificada uma diferenca entre o que priorizaram os participantes
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deste estudo, mais comportamentos técnicos/pedagdgicos que sociais/relacionais, e os de
Buskist et al. (2002), que valorizaram mais 0s comportamentos relacionais dos seus
professores. Esses dados ajudam a responder algumas das perguntas de pesquisa: quais
qualidades estudantes mais valorizam (14, 1, 26, 8, 6, 15, 5, 19, 7 e 10) e que existe
similaridade entre os dados obtidos no Brasil e em outros paises.

A Tabela 15 apresenta a quantidade de selecdes de cada item do TBC feitas por
professores nos estudos de Buskist et al. (2002), Schaeffer et al. (2003), Ismail (2014), Ford

(2016) e Henklain, que representa os dados da presente pesquisa.

Tabela 15

Quantidade de selecdes dos itens do TBC feitas por professores

Buskist et Schaeffer Ismail (2014) Ford
Henklain

ltens  al. (2002)  etal.(2003)  Pf-EUA  Pf-Estr. (2016)

N Od N Od N Od N Od N Od N Od

1 48 11 26 16 127 9 70 9 68 15 29 3

2 62 5 58 6 180 6 81 6 128 6 15 11

3 22 23 5 27 53 20 33 16 36 24 13 16

4 34 17 25 18 120 11 74 8 9% 9 11 21

5 58 8 51 8 212 3 95 5 90 10 15 11

6 61 6 37 12 208 5 108 3 139 4 13 16

7 44 12 38 10 146 7 79 7 82 11 20 8

8 86 2 78 2 257 2 110 2 147 2 26 4

9 32 19 12 25 104 14 33 16 29 27 26 4

10 43 13 43 9 98 18 33 16 42 21 19 9

11 31 20 26 16 55 19 21 21 54 17 6 26
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13

27
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27

25

16

14

18

26

22

15

24

21

15

16

85

35

38

11

30

61

33

23

23

52

60

18

59

5

25

24

23

13

10

26

15

14

20

20

22

5

27

18

29

27

276

144

100

21

115

212

121

33

37

101

99

27

107

36

28

24

26

16

28

12

3

10

23

21

15

17

26

13

22

25

24

15

124

63

42

12

57

99

45

13

9

41

31

14

39

15

10

20

22

1

10

13

26

11

4

12

25

28

14

19

24

15

22

27

39

43

164

105

79

o1

59

147

77

46

27

82

102

32

138

34

42

23

20

13

18

16

2

14

19

28

11

8

26

5

25

21

32

17

15

6

21

26

12

11

14

13

14

9

31

11

12

25

26

10

11

26

19

21

14

16

14

24

21

19

Nota. Od = Ordem; Pf-EUA = Professores dos EUA; Pf-Estr. = Professores estrangeiros.

Verificou-se na Tabela 15 que as qualidades mais selecionadas por ordem

decrescente de importancia pela amostra de professores desta pesquisa foram: 14, 26, 1, 8,

19, 9, 18, 7, 10 e 15. Considerando apenas as 10 principais qualidades e a sua posi¢éo, nota-

se que quatro desses itens sdo observados em posi¢des idénticas aquelas que ocupam nas

outras amostras apresentadas na Tabela 15, a saber: Item 10 (encontrado em uma amostra de

professores), Item 14 (encontrado em todas as amostras), Item 15 (encontrado em uma
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amostra) e Item 19 (encontrado em uma amostra). Ao incluir todas as posi¢es possiveis,
verificou-se uma correspondéncia de posicdo em sete itens (todos destacados em negrito):
Itens 3, 10, 14, 15, 17, 19 e 25. Quando ¢ analisada a ocorréncia das qualidades entre as 10
principais a despeito de uma correspondéncia de posi¢éo, nota-se que oito itens do presente
estudo aparecem em amostras de outras pesquisas: Itens 1 (encontrado em duas amostras), 7
(encontrado em trés amostras), 8 (encontrado em cinco amostras), 10 (encontrado em uma
amostra), 14 (encontrado em cinco amostras), 15 (encontrado em quatro amostras), 19
(encontrado em cinco amostras) e 26 (encontrado em duas amostras). Esses dados sugerem
que, assim como no caso dos alunos, entre as amostras de professores podem ser identificadas
prioridades comuns em termos de qualidades de professores e que os dados do Brasil sdo
comparaveis aqueles obtidos em outros paises (Buskist et al., 2002; Ford, 2016; Ismail, 2014;
Schaeffer et al., 2003).

Quando sdo comparados os dados de amostras de alunos e professores também
podem ser encontradas similaridades nas respostas. Considerando apenas as 10 principais
qualidades apontadas por alunos brasileiros, nota-se que os Itens 14 (encontrado em outras
oito amostras), 8 (encontrado em uma amostra) e 6 (encontrado em uma amostra) sdo
encontrados em outras pesquisas na mesma posi¢ao. Sem considerar a igualdade de posicao,
entdo todos os 10 itens selecionados pelos alunos brasileiros estdo presentes em alguma das
outras amostras de professores ou alunos. Em relagdo aos professores, seis itens (7, 8, 10, 14,
15, 19) possuem posicdes idénticas e oito (1, 7, 8, 10, 14, 15, 19, 26) estdo presentes entre as
10 qualidades de alguma das amostras de professores ou alunos.

Ao comparar apenas os dados dos alunos e professores que participaram desta
pesquisa (Tabelas 14 e 15), nota-se que o Item 14 foi 0 mais importante para as duas amostras
e que, a excecgdo desse item, apenas 0 0ito ocupou a mesma posi¢do nas duas amostras (nao

foram encontradas outras correspondéncias de posi¢do). Quando ndo se analisa a
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correspondéncia em termos de posi¢do, mas de pertencer ao conjunto de 10 principais
qualidades, observou-se que os Itens 1, 7, 8, 10, 14, 15, 19 e 26, est&o entre as 10 qualidades
mais importantes para professores e alunos, embora ocupem diferentes posi¢cOes nas
avaliacOes desses participantes, ou seja, foi verificada uma concordéncia entre professores e
alunos em oito itens, o que tem sido interpretado pelos autores que estudam o TBC como um
resultado positivo no sentido de indicar concordancia entre professores e alunos (Buskist et
al., 2002; Schaeffer et al., 2003). As duas diferengas foram que professores selecionaram o0s
Itens 9 e 18 e os estudantes os Itens 5 e 6. N&o foi identificada, no Brasil, uma preferéncia
clara dos estudantes por qualidades mais relacionais que técnicas/pedagdgicas e dos
professores por qualidades mais técnicas/pedagdgicas que relacionais conforme reportado por
Buskist et al. (2002).

Esses dados ajudam a responder algumas das perguntas de pesquisa: quais
qualidades professores mais valorizam (14, 26, 1, 8, 19, 9, 18, 7, 10 e 15), que existe
similaridade entre os dados obtidos no Brasil e em outros paises em relagdo a professores e
que professores e estudantes brasileiros apresentam concordancias em relacdo as qualidades
mais importantes do TBC.

A Tabela 16 exibe a comparagdo das respostas dos estudantes em funcdo da

instituicdo de origem.

Tabela 16
Quantidade de selecbes dos itens do TBC feitas por estudantes em funcdo da instituicao de

ensino a que pertencem

Itens Ul U2 U3 U4 U5 U6

14 502 (1° 60 (19 14 (19 168 (19  174(1°9  10(2°)

1 534 (2°) 42 (6°) 11 (39) 132(3%)  149(2°9) 12 (19
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26

15

28

24

10

19

13

21

12

11

18

16

22

27

23

20

17

440 (39)

411 (4°)

409 (5°)

407 (6°)

396 (79)

395 (89)

380 (99)

374 (10°)
362 (11°)
359 (12°)
359 (13°)
318 (14°)
317 (15°)
295 (16°)
275 (17°)
268 (18°)
262 (19°)
249 (20°)
242 (21°)
207 (22°)
205 (23°)
201 (24°)
188 (25°)
186 (26°)

167 (27°)

35 (139)
37 (10°)
47 (3°)

51 (29)

45 (5°)

40 (8°)

47 (4°)

36 (129)
38 (99)

34 (14°)
34 (15°%)
37 (11°)
31 (179)
41 (7°)

17 (25°%)
24 (21°)
28 (18°)
34 (16°)
19 (24°)
25 (20°)
26 (19°)
22 (229)
11 (27°)
20 (23°)

14 (26°)

7 (129
9 (59

9 (4°)

8 (7°)

7(9°)

7 (109
8 (8°)

5 (20°)
5 (19°)
6 (15°)
5 (21°)
7 (119
6 (16°)
12 (2°)
6 (18°)
6 (17°)
7 (139)
4 (229)
7 (149
4 (23°)
3 (25%)
9 (6°)

1(27°)
4 (24°)

3 (26°)

129 (49)
94 (9°)

91 (10°)
97 (8°)

75 (15°)
139 (29)
76 (13°)
71 (16°)
107 (7°)
110 (6°)
126 (5°)
44 (249)
58 (19°)
51 (21°)
77 (129)
45 (23°)
46 (229)
56 (20°)
76 (14°)
22 (26°)
78 (11°)
18 (27°)
71 (17%)
66 (18°)

12 (28°)

125 (4%
105 (8°)
98 (11°)
118 (6°)
73 (179)
121 (5%)
96 (129)
84 (15°)
104 (10°)
105 (7°)
130 (3%)
52 (229)
62 (18°)
46 (23°)
93 (139)
45 (249)
55 (21°)
82 (16°)
60 (19°)
28 (27°)
57 (20°)
30 (26°)
105 (9°)
93 (14°)

16 (28°)

6 (8°)

6 (10°)
7(4°)

4 (18°)
7(6°)

5 (149)
7(5°)

6 (129)
6 (11°)
6 (9°)

4 (17°)
6 (13°)
4 (20°)
7(7°

3 (239)
5 (16°)
8 (3°)

5 (15°)
4 (21°)
3 (279)
4 (229)
3 (26°)
4 (19°)
3 (249)

2 (289)
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25 82 (289 5 (289 0 (289 35(25%  34(25% 3 (259

Nota. U1l = Universidade publica do estado de Roraima; U2 = Universidade privada do
estado de Roraima; U3 = Universidade privada do estado de Roraima; U4 = Universidade
publica do estado do Parand; U5 = Universidade publica do estado de Sdo Paulo; U4 =
Universidade publica do estado do Parana.

Nota-se na Tabela 16 que é possivel identificar exemplos de itens que ficaram nas
mesmas posicdes em, pelo menos, duas instituicdes, tais como os Itens 14 (1° lugar em cinco
instituicdes), 1 (3° lugar na U3 e na U4) e 26 (4° lugar na U4 e U5). Sem considerar itens que
ficaram na mesma posi¢do em mais de uma instituicdo, mas apenas a sua ocorréncia entre 0s
10 mais importantes, nota-se uma similaridade nas escolhas de itens entre as institui¢cdes. Por
exemplo: U1, U2 e U3 compartilham oito itens; Ul e U6 compartilham sete; U1, U4 e U5
compartilham seis. Isso sugere que ndo exista diferenca expressiva no padrdo de respostas
dos estudantes em funcdo da instituicdo de origem, o que responde a ultima pergunta de
pesquisa formulada.

Finalmente, ao selecionar as 10 principais qualidades de todos os estudos
apresentados incluindo esta pesquisa, é possivel identificar 20 itens que mais tém se
destacado nas pesquisas com o TBC, a saber: 1, 2, 4,5, 6, 7, 8, 9, 10, 12, 14, 15, 16, 18, 19,
20, 23, 24, 26 e 28. Esses itens, seguramente, merecem ser mais pesquisados e,
provavelmente, sdo aspectos da formacao e avaliacdo docente que devem ser priorizados.

A identificacdo de prioridades comuns em termos de qualidades do professor entre
diferentes culturas universitérias significa que é possivel delimitar comportamentos que,
prioritariamente, devem compor o repertorio culturalmente eficaz para ensinar. Isso pode
ajudar a identificar fundamentos para a capacitacdo e avaliacdo de professores que sejam
uteis em diferentes paises e mostra também que conhecimentos e experiéncias com a
docéncia devem ser compartilhados e que algumas préaticas de ensino séo percebidas como

relevantes em diferentes contextos culturais. Tudo isso é importante para organizagdes como
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a UNESCO, por exemplo, preocupada com a Educagéo em todo o mundo, e para educadores
e psicdlogos que busquem compreender o que é fundamental para promover aprendizagem.

Esses padrBes similares de escolhas feitas por professores e alunos em relagdo as
qualidades do TBC tém mais sentido pratico quando analisados a luz dos resultados das
pesquisas de Lammers et al. (2010) e de Liu et al. (2015), apresentadas no Capitulo 3, e da
pesquisa apresentada neste estudo na Parte 1. Nos trés casos, as qualidades do TBC foram
reconhecidas por professores e alunos de diferentes culturas universitarias como importantes
ou de apresentacéo frequente por professores eficazes, de modo que o relato verbal analisado
sobre as 10 qualidades mais importantes do TBC de fato mostra o que professores e alunos
identificam como essencial para o professor eficaz. N&o se trata de uma escolha qualquer,
apenas porque a tarefa do participante era selecionar um item. E preciso sinalizar, por fim,
que o Item 14, “Domina o tema ensinado”, destacou-se em todas as pesquisas com o TBC e
que, portanto, deve constituir uma prioridade da formac&o e avaliacdo de docentes>®.

Apenas afirmar que “dominar o tema ensinado” é importante ndo é suficiente para
promover mudancas no ensino. Nao € isso o que o0 uso do TBC em contexto aplicado prop&e
e ndo é neste ponto que o uso do TBC na pesquisa deve parar. Esse dado do TBC pode ser
usado pelo professor para orienta-lo em relacdo a escolhas de estudo e de trabalho que
priorizem constantemente o seu aperfeicoamento e especializacdo em relagdo as disciplinas
sob a sua responsabilidade, pode orientar também administradores de instituicbes de ensino
acerca de prioridades (por exemplo, priorizar o investimento em infraestrutura ou formacao
docente?), etc. Fundamentalmente, a identificacdo dessa qualidade de dominio de conteddo
ndo pode ser um fim em si mesma; faz-se necessario conduzir pesquisas para responder a
questdes como: (a) De que forma é vidvel capacitar professores para que dominem o

conteudo das disciplinas que ministram? (b) O que é dominar o conteldo e como 0s

% Esse é um aspecto destacado em muitas pesquisas sobre avaliagdo docente pelo discente (Feldman, 1976).



159

contetdos de uma disciplina podem ser delimitados e definidos? A Programacgdo de
Condicées de Ensino®” enquanto conhecimento e tecnologia para a intervengdo em situacoes
de ensino ja possui algumas respostas a oferecer (Cortegoso & Coser, 2013; Kienen, Kubo, &
Botome, 2013) e que foram resumidamente indicadas no Capitulo 2, nos topicos relativos ao
que estd envolvido num repertério culturalmente eficaz para ensinar. Um dos passos desse
conhecimento, a descricdo de partes funcionais de um comportamento, foi utilizada de modo
exploratorio para examinar alguns itens do TBC no Capitulo 9 — Estudo 5 de modo a
demonstrar um pouco melhor aspectos que as pesquisas futuras com o TBC podem
considerar para contribuir com a compreensdo dos itens desse instrumento e a sua aplicacao

para a formacéo docente.

Limitacdes do Estudo 2

Foram identificadas duas principais limitagdes: (a) na Etapa 1, a coleta de dados foi
realizada por meio de um formulério online, 0 que aumenta os riscos de respostas espurias
(denominadas de desatentas) ou incorretas em funcdo da incompreensdo de algum aspecto
das instrucdes, por exemplo; (b) a selecdo dos participantes foi feita por conveniéncia, o que
impede a generalizacdo dos resultados da pesquisa para a populacdo e, segundo alguns
autores (por exemplo, Magnusson & Mourdo, 2005), torna inadequada a aplicagéo de testes

estatisticos inferenciais.

Considerac0es finais
Os objetivos do Estudo 2 foram identificar o grau de relevancia atribuido por

professores e estudantes aos itens do TBC (Parte 1) e identificar as 10 qualidades

" Em artigo recente de Kienen, Kubo e Botomé (2013), foi apresentada uma proposta, utilizada ha algum tempo
pelos autores, de designar esse conhecimento como “programacdo de condigdes para o desenvolvimento de
comportamentos”. Optou-se nesta tese pelo uso da expressao “Programagdo de Condi¢des de Ensino” porque
julgou-se que é mais conhecida e que isso facilitaria a comunicacéo.
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consideradas mais importantes (Parte 2). Verificou-se que professores tenderam a atribuir
maior relevancia aos itens do TBC do que os estudantes. 1sso sugere que o TBC deve ser bem
acolhido por professores brasileiros. Apesar da diferenca encontrada entre professores e
estudantes, a maioria dos itens foi considerada por ambos entre parcialmente até totalmente
relevante e o TBC foi considerado um instrumento cujos itens estdo associados a promog¢éo
de aprendizagem.

Essas evidéncias sugerem que o TBC pode ser (til para ajudar na reflexdo sobre
politicas de formacdo e avaliacdo docente no Brasil e pode comecar a ser utilizado por
professores como uma das ferramentas para direcionar o seu aperfeicoamento em relacdo ao
ensino de exceléncia. Um professor que busque desenvolver-se no sentido das qualidades do
TBC, provavelmente, estara atendendo aos critérios do que ele e seus colegas consideram
relevante e agindo em conformidade com o que estudantes consideram necessario para que
tenham uma experiéncia significativa e eficaz de aprendizagem no ensino superior.

Com relagdo aos itens considerados os 10 mais importantes, observou-se
congruéncia entre as respostas de estudantes e professores brasileiros e de estudantes e
professores de outras culturas universitarias (por exemplo, a estadunidense), sugerindo a
possibilidade de identificar prioridades compartilhadas de formacéo e avaliacdo docente em
diferentes contextos culturais. E preciso destacar que o Item 17 foi alvo de criticas e recebeu
baixas pontuacdes em relevancia e poucas selecdes. Professores e alunos brasileiros tém
questionado a importancia da forma desse item em relacdo a capacidade de ensino do
professor, e 0 mesmo ocorreu em pesquisa conduzida na Rassia (Lammers et al., 2010).
Deve-se considerar ainda a possibilidade de que esse item possa produzir discriminacdo em
relacdo as escolhas pessoais do professor. Mais estudos sdo necessarios, mas os dados

disponiveis sugerem que o Item 17 deva ser excluido.
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E importante destacar, por fim, que o ltem 14, “Domina o tema ensinado”, aparece
em muitas pesquisas com o TBC como a primeira ou segunda dentre as 10 qualidades mais
importantes e que, portanto, é uma prioridade para o ensino de exceléncia. Pesquisas
adicionais sdo necessérias para capacitar professores nesse sentido. Ou seja, outros estudos
precisam ser conduzidos para completar o conhecimento produzido a partir do TBC de modo

que uma contribuigéo efetiva ao ensino de exceléncia seja desenvolvida.
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CAPITULO 7 -ESTUDO 3

Investigacdo de evidéncias de validade e de fidedignidade da versao adaptada para a

cultura universitaria brasileira do TBC

O objetivo deste estudo foi investigar evidéncias de validade e de fidedignidade da
versdo brasileira do TBC de modo a responder as seguintes perguntas de pesquisa: o0 TBC
possui evidéncias de validade e de fidedignidade que permitam afirmar que (a) os seus itens
favorecem respostas verbais de estudantes brasileiros sob controle de comportamentos
observados do professor em sala e ndo apenas de varidveis estranhas, e (b) que essas
respostas verbais se mantém similares ao longo do tempo desde que nenhum evento
significativo, que interfira sobre elas, ocorra? (c) que tipo de modelo fatorial (unifatorial,
bifatorial, etc.) ird mostrar-se adequado para resumir os dados coletados com o TBC e sera
comparavel aos estudos originais com o TBC? (d) seré possivel identificar diferencas entre
grupos de pessoas (definidos por género, objetivos profissionais, participagdo em atividades
extraclasse ou ndo, tipo de curso de graduacgéo, idade, tempo de universidade, estar ou nao

trabalhando) na forma como respondem ao TBC?

Método

Participantes

714 universitarios de uma universidade publica do estado de Roraima, sendo 410
mulheres (57,4%) e 304 homens (42,6%), com idade média de 24,3 anos (DP = 6,85); 517
declararam pertencer a classe média, 176 a classe baixa, 13 a classe alta e oito nao
responderam a essa questdo; 656 tinham ensino superior incompleto, 40 haviam finalizado

um curso de nivel superior, 10 estavam cursando a especializacdo e oito tinham
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especializacdo completa. Na época da pesquisa, a universidade contava com uma populacao
de 7853 universitarios, segundo o Departamento de Registro e Controle Académico, o que
significa que a presente amostra representou 9,1% do total de graduandos da universidade. A
Tabela 17 apresenta o total de participantes em fungdo do curso de graduagdo, bem como a

média das idades e a distribuicdo por sexo nesses cursos.

Tabela 17

Distribuicé@o dos participantes por cursos de graduagao, idade e sexo

Cursos Idade (média) Homens Mulheres N %
Psicologia 22,9 11 74 85 11,9
Engenharia Civil 23,2 47 28 75 10,5
Pedagogia 28,6 8 47 55 7,7
Administracdo 23,1 26 23 49 6,9
Biologia 24,6 14 33 47 6,6
Contabilidade 23,7 22 24 46 6,4
Economia 23,4 21 19 40 5,6
Zootecnia 24,2 19 21 40 5,6
Engenharia elétrica 20,8 28 10 38 5,3
Arquitetura 22,8 12 19 31 4,3
Secretariado executivo 24,1 5 23 28 39
Historia 23,9 14 11 25 3,5
Direito 23,3 12 12 24 34
Ciéncia da Computacao 22,3 17 2 19 2,7
Quimica 26,0 12 7 19 2,7
Jornalismo 25,6 4 14 18 2,5
Letras 24,3 3 14 17 2,4
Artes visuais 31,2 6 10 16 2,2
Geografia 31,8 6 5 11 1,5
Agronomia 23,5 6 3 9 1,3
Geologia 24,3 6 3 9 1,3
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Mdsica 31,5 3 5 8 11
Matemaética 33,2 1 1 2 0,3
Fisica 20,2 1 1 2 0,3
Relacdes Internacionais 23,2 0 1 1 0,1

Média (Idade) e Totais 24,3 304 410 714 100

Participaram também 41 professores de nivel superior®®, quatro com carga horaria
semanal de 40 horas e 37 com dedicagédo exclusiva; foram 17 homens e 24 mulheres, com
idade meédia de 42,1 anos (DP = 9); dois contavam com nivel superior completo, um com
especializacdo incompleta, um com mestrado incompleto, 12 com mestrado completo, sete
com doutorado incompleto e 18 com doutorado completo. Esses professores estavam
distribuidos da seguinte forma em funcdo dos cursos: Psicologia (6; 14,6%); Pedagogia (5;
12,2%); Fisica (4; 9,8%); Quimica (4; 9,8%); Administracao (3; 7,3%); Biologia (2; 4,9%);
Arquitetura (2; 4,9%); Engenharia Civil (2; 4,9%); Matematica (2; 4,9%); Zootecnia (1;
2,4%); Artes Visuais (1; 2,4%); Ciéncia da Computacdo (1; 2,4%); Direito (1; 2,4%);
Economia (1; 2,4%); Engenharia Elétrica (1; 2,4%); Geografia (1; 2,4%); Historia (1; 2,4%);

Letras (1; 2,4%); MUsica (1; 2,4%); Secretariado Executivo (1; 2,4%).

Local e materiais

A coleta foi realizada numa universidade publica do Estado de Roraima no periodo
de 09/08/2016 a 05/09/2016. Foram utilizados o0s seguintes instrumentos com 0s
universitarios: TBC na versdo adaptada para o portugués, um item para avaliar o nivel de
aprendizado do aluno com o seu professor, um item para informar a nota obtida na disciplina,

Questionario de Caracterizagdo de Estudantes (QCE) e Escala de Satisfagdo com a

® O objetivo do trabalho ndo era adaptar e investigar evidéncias de validade para um instrumento de
autoavaliacdo docente, mas surgiu a oportunidade de coleta com essa populagdo o que permitiu andlises
exploratorias interessantes quando esse tipo de avaliagdo por autorrelato foi comparada com aquela realizada
pelos alunos desses professores.
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Experiéncia Académica (ESEA). Com os professores foram utilizados o TBC na versdo
adaptada para o portugués e o Questionario de Caracterizacdo de Professores (QCP). Essa
versdo do TBC foi a mesma utilizada com os estudantes com a diferenga de que no lugar da
instrucdo usada com os discentes, “Por favor, avalie o(a) Professor(a) indicado(a) pelo(a)
pesquisador(a) na medida em que vocé acredita que esse(a) Professor(a) possui tais
qualidades e apresenta alguns dos comportamentos exemplificativos”, foi elaborada uma
instrugdo especifica para professores, a saber: “Por favor, avalie em que medida vocé acredita
que possui tais qualidades e apresenta alguns dos comportamentos exemplificativos”. O
instrumento usado pelos estudantes pode ser classificado como instrumento de heterorrelato,
enquanto esse utilizado pelos professores € um instrumento de autorrelato. Na presente
pesquisa ndo foram conduzidos estudos especificos para investigar evidéncias de validade e
de fidedignidade dessa versdo do TBC para professores, mas foi avaliado que seria
cientificamente oportuno aplicar o instrumento com os professores para avaliar a presenga ou
nédo de correlagéo entre a avaliacdo de um professor por ele mesmo e por seus alunos. Todos
esses instrumentos foram preparados para aplicacdo na versdo impressa, de forma coletiva e
em sala de aula.

TBC, QCE e ESEA foram anexados juntos e compuseram o protocolo de coleta de
dados para universitarios. Cada protocolo tinha um cédigo que foi atribuido pelo pesquisador.

O protocolo dos professores era composto pelo TBC e 0 QCP.

Procedimentos de coleta de dados

A partir do final do primeiro semestre de 2016 da universidade, o pesquisador
contatou professores desta instituicdo por e-mail ou telefone e solicitou 40 minutos de uma
aula para realizacdo da coleta de dados. Foi explicado o objetivo da pesquisa e que aceitar

participar do estudo significava o professor concordar em ser avaliado pelos seus alunos sem
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que, posteriormente, pudesse ter acesso aos dados da avaliacdo, cuidado necesséario para
afastar a possibilidade de o professor punir o comportamento dos alunos a depender dos
resultados obtidos com a avaliacdo. A amostra foi definida por conveniéncia.

Para os professores que aprovaram a realizacdo da coleta foi agendado um dia e
horéario conveniente para o professor. Ao chegar a sala de aula para a coleta, o pesquisador
(ou um auxiliar de pesquisa) solicitava para o professor sair de sala e entdo explicava
brevemente os objetivos da pesquisa. Em seguida, distribuia os Termos de Consentimento
Livre e Esclarecidos (TCLE’s) para os alunos, dando tempo para que os mesmos pudessem
ler o material e julgar se tinham interesse em participar da pesquisa.

Os alunos foram avisados de que o professor ndo teria acesso aos resultados da
avaliacdo, que a participacéo era livre e que aquele que aceitasse participar deveria assinar o
TCLE e chamar o responsavel pela coleta para entdo ganhar um protocolo de pesquisa. O
participante recebia um protocolo e o responsavel pela pesquisa pegava a sua cpia do TCLE
de modo a armazena-la numa pilha de TCLE’s que ndo era vinculada posteriormente aos
protocolos, garantindo assim a néo identificacdo dos participantes. Ao receber o protocolo o
participante deveria entdo anotar na sua cépia do TCLE, no espaco apropriado, o cédigo do
protocolo, passo necessario para viabilizar a reaplicacdo do instrumento sem que fosse
preciso identificar os participantes.

Foi avisado que o responsavel pela pesquisa iria ler as instrugdes junto com todos 0s
participantes e que ninguém deveria comecar a responder o TBC antes disso. S6 quando
todos os participantes ja estivessem com o protocolo é que a leitura das instrucbes era
iniciada. Para os professores participantes da pesquisa foi entregue um protocolo para que
realizassem uma autoavaliagdo com base nos 28 itens do TBC. Considerando que 0s

professores as vezes tinham outros compromissos e que ndao podiam permanecer na sala de
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aula com os seus alunos, era combinado que o protocolo do professor poderia ser recolhido
em outro momento mais conveniente para ele.

As instrucdes para preenchimento do TBC foram lidas na integra para os alunos, foi
destacado que ao final dos 28 itens do TBC existiam mais algumas questdes sobre a
disciplina do professor avaliado e que, em seguida, todos teriam que responder aos itens de
caracterizacdo dos participantes. Em turmas que professores e alunos aceitaram disponibilizar
mais 15 minutos para a coleta, foi aplicada a ESEA. Nesse caso, foi solicitado apenas que 0s
participantes lessem as instruc@es disponiveis no proprio instrumento.

Na fase de reaplicagdo, os mesmos professores que aceitaram participar da primeira
aplicacdo foram novamente contatados. Aqueles que aceitaram disponibilizar mais uma vez o
tempo de sua aula indicaram dias e horarios mais adequados para a coleta. Em muitas
situacOes, os professores ndo estavam mais ministrando aulas para as turmas da primeira
coleta e novos professores precisaram ser contatados. Ao chegar a sala de aula, o pesquisador
ou responsavel pela coleta explicou o motivo da reaplicacdo do TBC e deixou claro que a
participacdo era voluntaria. Foi solicitado que os participantes que tivessem seus cédigos de
protocolo os informassem e que todos deveriam preencher novamente alguns dados pessoais,
tais como sexo e data de nascimento, pois assim seus protocolos iniciais poderiam ser
encontrados mesmo que o participante ndo lembrasse o0 seu codigo. N&o foi solicitado que os
participantes respondessem a ESEA novamente. Essa segunda coleta comecou a ser realizada
apos o retorno do periodo de recesso e, por dificuldades para encontrar as turmas e conseguir
horarios com os professores, foi iniciada no dia 17/10/2017 e finalizada no dia 09/12/2017.
Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Humanos da Universidade

Federal de Roraima, Parecer n. 1.476.568.
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Procedimentos de anélise de dados

Ao final da coleta e tabulagdo dos dados desta pesquisa, a confiabilidade da
digitacdo dos dados foi testada da seguinte forma: foram sorteados 145 protocolos (que
representa pouco mais de 20% do total de dados coletados) para conferéncia. Foram
identificados, nos campos especificos do TBC, apenas sete erros, 0 que sugere que a
probabilidade de erros na tabulagdo dos dados do TBC é de 7 em 145, ou seja, 5%. Esse valor
foi considerado aceitavel — todos os erros encontrados foram corrigidos.

Todos os softwares e fungdes utilizados para esta pesquisa estdo disponiveis no
Apéndice N. Uma vez que a amostra foi definida por conveniéncia, as interpretacdes e
resultados de testes estatisticos a partir dos dados coletados ndo poderdo ser generalizadas
para a populacdo brasileira ou mesmo roraimense de estudantes ou de professores. Tais
interpretacdes e resultados devem ficar restritos as amostras investigadas®. Por outro lado,
como aproximadamente 10% de todos os estudantes de graduacdo da universidade
participaram da pesquisa, € menos problemético propor generalizacdes em relacdo a essa
populacdo especifica. Destaca-se que todas as andlises realizadas estdo vinculadas a Teoria
Classica dos Testes (TCT).

Basicamente, os softwares utilizados foram o R Studio baseado no R verséo 3.4.1 (R
Development Core Team, 2017), o Factor Analysis versdo 10.5.03 (Lorenzo-Seva &
Ferrando, 2017) e o Excel 2010®. R e Factor Analysis foram utilizados para a realizagdo das
principais anélises deste trabalho. No R foram utilizados os seguintes pacotes estatisticos:
stats (R Core Team, 2017), car (Fox & Weisberg, 2011), psych (Revelle, 2017), Rcmdr (Fox
& Bouchet-Valat, 2017), GPArotation (Bernaards & Jennrich, 2005), lavaan (Rosseel, 2012),
semPlot (Epskamp & Stuber, 2017), coin (Hothorn et al., 2006), qgraph (Epskamp, Cramer,

Waldorp, Schmittmann, & Borsboom, 2012) e faraway (Faraway, 2016).

% Essa ¢ uma importante limitacdo do estudo e que requer cuidado em relagdo ao uso e & formulagéo de
inferéncias a partir de testes estatisticos (Magnusson & Mourao, 2005).
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Considerando que em muitas etapas da analise de dados, o uso de correlagBes seria
necessario, foi pré-estabelecido que no caso de dados distribuidos normalmente, seria
utilizada a correlagdo de Pearson (r) e para dados ndo normais, seria utilizada a correlagdo
policorica conforme sugestdo de Tello et al. (2008). Quando isso ndo fosse possivel por
limitacdo do software ou pelo uso ndo ser adequado, foi adotada a correlacdo de Spearman
(rs) que também ndo exige que os dados devam ser intervalares e que ndo requer que sejam
distribuidos normalmente.

Etapa 1. A primeira parte da analise das respostas fornecidas ao TBC na situacdo de
avaliacdo de professores, foi construir um histograma com a distribuicdo de escores (soma
das notas atribuidas ao professor por cada participante) obtidos no TBC e realizar o teste de
normalidade®® de Shapiro-Wilk cuja hipétese nula é a de que a amostra tem distribuicéo
normal. O nivel de significancia adotado foi de 0,05.

Etapa 2. Para explorar o comportamento da amostra em relagdo ao TBC, foram
formuladas as seguintes questdes derivadas da pergunta de pesquisa “d” (sera possivel
identificar diferengas entre grupos de pessoas na forma como respondem ao TBC?): (a)
Existe diferenca na avaliacdo de professores feita por homens e mulheres? (b) Existe
diferenca entre a avaliacdo de professores feita por pessoas mais velhas e mais jovens? (c)
Existe diferenca entre um grupo que entrou na universidade ha mais tempo e um grupo que
entrou mais recentemente em relacdo a avaliacdo que realizam de professores? (e) Existe
diferenca na forma de avaliar professores entre quem participa € quem n&o participa de
atividades extraclasse? (f) Existe diferenca na forma de avaliar professores entre quem

declara possuir um objetivo claro para quando finalizar o curso e quem nédo o possui? (g)

% Essa etapa é necessaria para que se possa definir o tipo de teste estatistico que podera ser usado. Para
variaveis mensuradas em nivel intervalar e com distribuicdo normal utilizam-se testes paramétricos e para
variaveis medidas em nivel ordinal e sem uma distribuicdo normal utilizam-se testes ndo paramétricos. Além
desses, outros parametros sdo adotados por estatisticos, tais como a independéncia entre as amostras e a
homocedasticidade (Field, 2009; Magnusson & Mourdo, 2005). Ressaltamos que muitos estudos em Psicometria
tratam variaveis ordinais como se fossem intervalares; trata-se de uma convengdo (Pasquali, 2003, 2012).
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Existe diferenca na forma de avaliar professores entre quem trabalha e quem néo trabalha?
Para realizar as analises referentes a idade e ao tempo na universidade foram criados grupos
de participantes mais velhos e mais jovens, com mais e menos tempo de universidade a partir
da mediana (o primeiro grupo era composto por participantes cuja idade ou tempo de entrada
na universidade era menor ou igual a mediana e o segundo grupo era formado por
participantes acima da mediana)®.

As respostas para essas questdes foram obtidas pela comparagcdo de escores entre
grupos. Caso os dados da amostra apresentem distribui¢cdo normal, definiu-se que o Teste t de
Student seria utilizado. Para uma distribuicdo ndo normal foi definido o Teste U de Mann-
Whitney (em ambos os casos o nivel de significancia adotado foi de 0,05). Foi realizado
também o teste de Levene para cada um dos grupos definidos a partir das questfes
supracitadas (o resultado esperado era um p-valor maior que 0,05%). O intuito foi verificar se
poderia ser rejeitada a hipotese de que ndo existe homogeneidade na variancia ou variancia
constante (denominada de homocedasticidade®®) entre esses grupos. Os dados de variancia e
desvio-padrdo também foram apresentados para facilitar essa avaliagdo sobre a
homogeneidade da variancia, bem como foi calculada a razéo entre as variancias do grupo,
conforme sugestdo de Field (2009). Valores menores que 2 indicam que existe
homogeneidade da variancia, ou seja, os dados sdo homocedasticos.

Uma pergunta adicional foi formulada: existe diferenca na forma de avaliar
professores em funcdo do aluno estar em um curso de Ciéncias Agrarias, Ciéncias Bioldgicas,

Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias Humanas, Ciéncias Sociais Aplicadas, Engenharias,

% Foram testados outros grupos em relacdo a idade, mas nenhum padrdo diferente foi identificado que
justificasse anélises diferentes das que foram propostas.

%2 0 teste de Levene “verifica a hipotese de que a varidncia nos grupos ¢ a mesma” (Field, 2009, p. 117).
Hipdtese alternativa: variancias sdo diferentes; Hipdtese nula: diferenca entre as variancias é zero.

% Homocedasticidade: “suposicdo de que as variaveis dependentes exibem niveis iguais de varidncia ao longo
do dominio da(s) variavel(is) preditora(s)” (Hair et al., 2009, p. 84). No caso, as variaveis dependentes seriam 0s
escores e as variaveis preditoras ou independentes seriam os grupos (homem versus mulher, menor idade versus
maior idade, etc.).
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Linguistica, letras e artes e Sem classificacdo (caso do curso de Secretariado Executivo)?
Esses grupos foram criados com base nos critérios da CAPES (consultar:
https://goo.gl/86aF00). No caso dessa questdo, na qual a variavel curso possui mais de trés
niveis/tipos, definiu-se o seguinte: caso os dados da amostra apresentem distribui¢cdo normal,
seria realizado o teste ANOVA de uma via (alfa igual a 0,05), seqguido pela realizacdo de
testes t de Student para identificar quais grupos diferiam entre si. Para uma distribuicdo néo
normal foi definido o teste de Kruskal-Wallis (alfa igual a 0,05) para amostras independentes
seguido pelo Teste U de Mann-Whitney. No caso dos testes t de Student e U de Mann-
Whitney, foi definido que seria realizada a corregdo de Bonferroni considerando a quantidade
de testes aplicados, conforme recomendado por Field (2009).

Etapa 3. Na sequéncia, foram conduzidas analises para avaliar a existéncia de
diversos tipos de evidéncias de validade e de fidedignidade. A primeira evidéncia avaliada foi
baseada na estrutura interna, o que foi feito por meio de uma Anélise Fatorial Exploratdria
(AFE), com toda a base de dados (sem as separacdes de grupo descritas na Etapa 2),
composta pelos passos descritos a seguir.

3.1 Avaliagéo da fatorabilidade da matriz de dados. Foi calculada uma matriz de
correlacdo policorica entre os itens do TBC para os 714 participantes no intuito de verificar,
conforme sugestdo de Hair et al. (2009) e Pasquali (2012), se existem muitas correlagdes com
magnitude abaixo de 0,3 ou 0,2, pois elas podem apresentar um desempenho insatisfatorio na
AFE®. Foi calculada também uma correlacéo entre 0s escores nos itens com maior nimero
de correlagOes por participante e 0s escores totais no TBC por participante para demonstrar a
relevancia desses itens para a AFE do TBC.

Embora sejam esperadas correlagdes entre os itens para que a realizacdo de uma

AFE seja apropriada, as magnitudes dessas correlacdes ndo podem ser muito altas, o que seria

& A analise da matriz de correlagdes permite identificar como os itens esto se relacionando e isso fornece uma
indicac8o sobre fatores que poderdo ser identificados na AFE.
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um problema de multicolinearidade (Hair et al., 2009)%. Por isso foi realizada a analise dos
fatores de inflagdo da variancia (do inglés, Variance Inflation Factors — VIF), cujos
resultados devem ser menores que 10. Hair et al. sugerem também que seja calculada uma
matriz de correlagdes parciais para contabilizar quantas correlagdes foram superiores a 0,7. A
existéncia de muitas correlacbes nessa matriz acima de 0,7 significa que a matriz de dados
ndo é adequada para a AFE. Por fim, para avaliar se a matriz de dados é realmente fatoravel,
foram realizados dois testes: (a) de Esfericidade de Bartlett’s, sendo o p menor do que 0,05 o
resultado esperado; e (b) de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), acompanhado do célculo, para cada
item do TBC, das Medidas de Adequacdo da Amostra (do inglés Measures of Sampling
Adequacy, MSA). Foi adotado como critério de aceitacdo do MSA valores maiores que 0,5 e,
para 0 KMO, valores maiores que 0,8.

3.2 Decisdo sobre o numero de fatores para reter. Hair et al. (2009) afirmam que
raramente um pesquisador utiliza apenas um método para decidir quantos fatores extrair.
Considerando isso, foram utilizados trés métodos que, segundo Damésio (2012) e Laros
(2012), s&o os melhores para identificar a quantidade de fatores de uma escala: Método da
Média Minima Parcial (Minimum Average Partial, MAP) de Velicer, Anélise Paralela
(Paralell Analysis, PA) conforme proposta por Timmerman e Lorenzo-Seva (2011)°® (MAP e
PA foram baseadas em uma matriz de correlacdo policérica dos itens do TBC e o MAP usou
0 método de extracdo ULS enquanto a PA usou o método MRFA)® e Método Hull
(Goodness-of-Fit Index: Common Part Accounted For, CAF) adaptado para AFE por

Lorenzo-Seva et al. (2011). O critério final para decidir sobre a quantidade de fatores a reter

% Multicolinearidade: “extensio em que uma variavel pode ser explicada pelas outras variaveis na analise. A
medida que a multicolinearidade aumenta, fica mais complicada a interpretacdo da variavel estatistica, uma vez
que se torna mais dificil verificar o efeito de qualquer varidvel, devido a suas interrelagdes” (Hair et al., 2009, p.
22).

% Baseada no Minimum Rank Factor Analysis (MRFA). A comparacdo entre dados reais e gerados
aleatoriamente se d& com base na variancia comum obtida pelo MRFA.

%7 Conforme Laros (2012) e Damasio (2012) argumentam, a Analise Paralela tem uma tendéncia a superestimar
a quantidade de fatores que devem ser retidos, enquanto o teste MAP tende a subestimar. Assim, a comparagéo
entre os resultados dessas duas analises produz uma base mais adequada para uma decisdo sobre 0 nimero mais
adequado de fatores que devem ser retidos.
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deve ser o significado tedrico da solucdo fatorial encontrada (Laros, 2012, Damasio, 2012;
Neiva et al., 2008; Pasquali, 2003, 2012).

3.3 Escolha do método de extracao dos fatores. Foi definido que para dados com
evidéncias de normalidade, seria adotado o Método da Méaxima Verossimilhanca (ML) que
fornece os melhores resultados para amostras normais (Damasio, 2012). Para dados ndo
normais, decidiu-se adotar o método Unweighted Least Squares (ULS) apontado por Lee,
Zhang e Edwards (2012) como uma alternativa adequada e prética para a realizacdo de AFE
com dados ordinais. Uma vantagem de se escolher precisamente esses dois métodos € que
ambos estdo disponiveis nos softwares Factor e R, de modo a viabilizar a comparacdo de
resultados nas analises geradas pelos dois programas®®.

3.4 Escolha do método de rotacdo dos fatores. Em Psicologia é dificil que ndo
exista correlacdo entre os fatores, e, por esse motivo, a rotacdo obliqua foi adotada. Mesmo
que os fatores sejam ndo correlacionados, rotacdes obliquas produzem resultados proximos
ao das rotacdes ortogonais (Damasio, 2012). Neste estudo foi empregada a rotacdo obliqua
oblimin direta, conforme sugerido por Field (2009) e indicada por Pasquali (2012) como o
método mais utilizado. Essa rotacdo esta disponivel no Factor e no R. Ao usar a rotacao
obliqua, Hair et al. (2009) sugerem que seja analisada a matriz de padréo fatorial (do inglés,
pattern matrix).

3.5 Defini¢éo dos itens a serem mantidos e em qual fator. Foram aceitas apenas
cargas fatoriais maiores ou iguais a 0,3 (Hair et al., 2012). Em casos de carga cruzada
(quando uma varidvel apresenta cargas aceitdveis em mais de um fator), a variavel foi
alocada no fator que apresentasse a maior carga, quando a diferenca fosse maior que 0,2

(Pasquali, 2012), e nos demais casos foi alocada num fator cujo significado fosse similar ao

® O modo como cada software implementa célculos pode diferir e isso leva a resultados diferentes, o que torna
a comparagdo um procedimento de seguranga. Ressalta-se que no Factor foram realizadas AFE’s com a opg¢do
“robusta” selecionada e também sem essa opgao, mas os resultados foram muito parecidos. Diante disso, as
analises utilizadas neste trabalho foram aquelas com a opgao “robusta” selecionada porque € o que recomendam
os desenvolvedores do software (trata-se da opc¢do padréo do Factor).
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do fator no qual ela foi colocada na versdo original do TBC. O motivo para esse
procedimento é privilegiar, nos casos de duvida sobre a que fator a variavel pertence, as
caracteristicas do instrumento original e a finalidade do estudo de adaptacdo transcultural,
buscando, portanto, evitar o procedimento de excluséo de itens.

Etapa 4. Apds o término da AFE, o banco de dados foi dividido, aleatoriamente, em
duas partes, cada uma com 357 participantes. Com a primeira metade foi realizada uma nova
AFE seguindo 0os mesmos parametros descritos anteriormente e, com a outra metade, foi
realizada uma Anélise Fatorial Confirmatoéria (AFC) para averiguar se 0 modelo proposto na
AFE possuia indices adequados de ajuste. A AFC foi realizada com base no método de
estimacdo Weighted Least Squares Mean and Variance-adjusted (WLSMYV) e 0s seguintes

critérios foram adotados (conforme sugestes de Hair et al. 2009): (a) Medidas de ajuste

absoluto (indicam qudo bem o modelo especificado reproduz os dados observados): (a.1) para

a razdo Qui-quadrado por graus de liberdade do modelo (¥*/gL) foram aceitos valores entre
dois e cinco; (a.2) para o indice de Qualidade de Ajuste (Goodness-of-Fit Index, GFI) e o
indice Ajustado de Qualidade de Ajuste (Adjusted Goodness-of-Fit Index, AGFI), ambos
variam de 0 a 1, foram admitidos valores maiores ou iguais a 0,9; (a.3) para a Raiz
Padronizada do Residuo Médio (SRMR) eram esperados valores menores que |4| (ou seja,
maior que -4 e menores que 4); (a.4) para a Raiz do Erro Quadratico Médio de Aproximacao
(Root-Mean-Square Error of Approximation, RMSEA) foram aceitos valores menores que

0,1; (b) Medidas de ajuste incremental (avaliam qudo bem um determinado modelo se ajusta

a um modelo de referéncia, geralmente, um modelo gue assume gue todas as variaveis ndo

possuem correlacdo): (b.1) para o indice de Ajuste Comparativo (Comparative Fit Index,

CF1), que varia entre 0 e 1, e o Indice de Tucker-Lewis (Tucker-Lewis Index, TLI), cujos
valores podem ficar abaixo de O e acima de 1, foram admitidos valores maiores ou iguais a

0,95. Foram avaliados também os valores de lambda, que deveriam ser diferentes de zero, e 0
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valor do phi de Tucker, que deveria ser maior ou igual a 0,9. Era esperado encontrar 0 mesmo
modelo da primeira AFE na segunda AFE calculada e que a AFC confirmasse esse modelo
proposto por meio de indices de ajuste adequados.

Etapa 5. Antes de avaliar outras evidéncias de validade, foram investigadas
evidéncias de fidedignidade por meio do alfa de Cronbach, do Omega de McDonald® e do
procedimento de Teste-reteste. O alfa de Cronbach e 0 Omega de McDonald foram utilizados
para a analise de fidedignidade da estrutura fatorial da escala como um todo e de subescalas
que fossem identificadas. O critério de aceitacdo dessas medidas para que fossem
consideradas adequadas foi maior ou igual a 0,8, embora a partir de 0,6 ja seja aceitavel no
Brasil. O Alfa foi calculado também para a versdo do TBC aplicada com os professores. Por
fim, foi investigada a correlacdo entre a aplicacdo do TBC ao final do semestre e apds o
periodo de recesso, sendo aceito como valor adequado 0,6 (e maior ou igual a 0,8 como valor
ideal). Uma correlacéo positiva era esperada para demonstrar uma evidéncia de fidedignidade
do TBC. Os testes realizados foram todos unicaudais. Foram calculadas varias correlagGes
teste-reteste: (a) com base no escore total no TBC, (b) com base nos escores dos fatores
encontrados por meio da AFE e (c) com base nos escores totais dos grupos da Etapa 2 que
apresentaram diferencas estatisticamente significativas nos valores dos seus escores.

Etapa 6. Outros tipos de validade foram avaliados com base em estudos
correlacionais. Foi investigada a correlacdo entre: (a) o escore no TBC e os itens da ESEA
relacionados e ndo relacionados a avaliacdo de professores (uma correlagdo positiva entre
itens do TBC e itens da ESEA relacionados com a avaliacdo de professores constitui
evidéncia de validade externa, assim como a auséncia de relacdo entre o TBC e itens da

ESEA sem relacdo com professores); (b) o escore no TBC e a autoavaliacdo do professor

% Numa AFE — e no processo de calculo do Omega de McDonald é realizada uma AFE — os fatores ndo sio
exibidos com o nome ou na ordem desejada pelo pesquisador. Por exemplo, o que foi chamado de Fator 1 neste
trabalho, foi denominado, na AFE realizada ao longo do calculo do Omega de McDonald, de Fator 2. Isso n&o é
um erro. Requer apenas que o pesquisador analise os itens que carregaram em cada fator para entdo identificar,
por exemplo, que o Fator 2 de uma determinada AFE &, na realidade, o seu Fator 1.
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(correlacdo positiva constitui evidéncia de validade com variavel externa); (c) o escore no
TBC e a autoavaliagdo do aluno sobre nivel de aprendizagem com o professor e nota na
disciplina (correlagdo positiva constitui evidéncia de validade com variavel externa).

Os dados da pesquisa relativos as respostas fornecidas aos instrumentos podem ser

solicitados ao autor desta pesquisa pelo e-mail < marcelo_henklain@hotmail.com >. Assim,

outros pesquisadores poderdo refazer ou ampliar analises ou unir bancos de dados para novos
estudos. N&o serdo incluidas quaisquer informagdes sobre os participantes para garantir o

sigilo dos mesmos.

Resultados e Discussao
Os resultados foram divididos em topicos, cada um tratando de uma das etapas

descritas nos procedimentos de analise de dados.

1. Avaliacédo da normalidade dos dados

Inicialmente foi realizado um teste estatistico, Shapiro-Wilk, para testar a hipotese
alternativa de que os dados relativos ao preenchimento dos itens do TBC ndo possuiam uma
distribuicdo normal contra a hipdtese nula de que possuiam distribuicdo normal. Todos 0s
itens, inclusive os escores, apresentaram p < 0,01 permitindo a rejeicdo da hipétese nula, ou
seja, a distribuicdo ndo é normal. A inspecdo de um histograma pode ajudar nessa
interpretacdo. A Figura 2 exibe a distribuicdo dos escores do TBC para a amostra de 714

universitarios.
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Figura 2. Histograma com a distribuicéo de escores para a amostra de 714 universitarios.

Pode-se observar na Figura 2 que ndo foi obtida uma distribuicdo normal dos dados,
uma vez que tem a caracteristica de ser negativamente assimétrica. Por esse motivo, foram
utilizadas estatisticas ndo paramétricas nas analises dos dados. Foram realizados alguns testes
ndo paramétricos com o objetivo de explorar caracteristicas das respostas obtidas por meio do

TBC. Os tdpicos a seguir estdo organizados por perguntas.

2. Avaliacdo da homocedasticidade e exploracao inicial dos dados

2.1 Existe diferenca na avaliac@o de professores feitas por homens e mulheres?

Os resultados indicaram uma diferenca significativa, embora com um tamanho de
efeito baixo, (U = 71058, p = 0,001, N = 714, r = 0,12) nas respostas em funcdo do sexo,
indicando que mulheres (Mdn = 119, N = 410, s? = 273,5, s = 16,5) tendem a avaliar de forma
mais positiva os professores do que os homens (Mdn = 114, N = 304, s* = 266,8, s = 16,3). O
teste de Levene mostrou que existe homogeneidade da variancia entre esses grupos: F(1, 712)
= 0,1, p = 0,8. A razdo entre as variancias foi igual a 1 (valor aceitavel). Essa diferenca
encontrada pode estar relacionada ao fato de que muitos participantes pertenciam ao curso de

Psicologia cujos professores foram bem avaliados. Esse curso, por exemplo, tem maioria
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feminina. Em cursos como o de Engenharia em que os professores obtiveram escores
menores, a presenca feminina € menor, sendo dificil ter um modelo confiavel de medida de
tendéncia central. No caso deste estudo, as mulheres forneceram avaliagbes mais positivas

que os homens, e isso também contribuiu para aumentar a média geral das mulheres.

2.2 Existe diferenga entre a avaliacdo de professores feita por pessoas mais
velhas e mais jovens?

A mediana das idades foi, aproximadamente, igual a 22. O grupo com idades
menores ou iguais a mediana tem 357 pessoas cujas idades variam de 18 a 22 anos; 0
segundo grupo, igualmente com 357 pessoas, come¢a com idades maiores que 22 (e.g.,
22,02) até 65 anos. Verificou-se uma diferenca significativa nas respostas desses dois grupos,
embora o tamanho do efeito seja pequeno (U = 48666, p < 0,001, N = 714, r = -0,20), sendo
que pessoas mais velhas tendem a realizar avaliagbes mais positivas dos seus professores
(Mdn = 121, N = 357, s = 260,3, s = 16,1) do que pessoas mais jovens (Mdn = 113, N = 357,
s?=267,8, s = 16,4). O teste de Levene mostrou que existe homogeneidade da variancia entre
esses grupos: F(1, 712) = 0,18, p = 0,67. A razdo entre as variancias foi igual a 1.

Outros grupos poderiam ter sido definidos para esse tipo de avaliacdo. Por exemplo,
foram criados 8 grupos, cada um com periodos de trés anos (por exemplo, idades entre 17 e
19, 19 e 21 e assim por diante), e mais um para idades superiores a 36 anos (contabilizando
nove ao todo). Nos testes realizados a diferenca continuou ocorrendo entre grupos cuja
diferenca entre as idades foi maior. Pode-se supor que mais tempo de exposicao a professores
e a exposicdo a tipos diferentes de professores favorecam avaliagdes mais positivas em
funcéo de critérios aprendidos nessa experiéncia como aceitar falhas dos outros, o que talvez

ndo ocorra em média com pessoas mais jovens, pelo menos, da presente amostra.
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2.3 Existe diferenca entre um grupo que entrou na universidade ha mais tempo
e um grupo que entrou mais recentemente em relacdo a avaliagdo que realizam de
professores?

A mediana do ano de entrada é igual a 2014. O primeiro grupo criado foi de anos
menores ou iguais a 2014 e o segundo de anos de entrada na universidade maiores que 2014.
O primeiro grupo foi composto por 379 pessoas (de 2005 a 2014) e o segundo grupo por 335
(de 2015 a 2016). Verificou-se que existe diferenga significativa em relacdo a avaliagdo feita
pelos alunos em fungédo do ano de entrada no curso, embora o tamanho do efeito seja pequeno
(U = 74048, p < 0,001, N = 714, r = 0,14), sendo que pessoas que estdo ha mais tempo no
curso tendem a realizar avaliacBes mais positivas (Mdn = 119, N = 379, s* = 277,5, s = 16,7)
do que pessoas que entraram ha menos tempo (Mdn = 114, N = 335, s = 259,2, s = 16,1). O
teste de Levene mostrou que existe homogeneidade da variancia entre esses grupos: F(1, 712)
= 0,03, p = 0,87. A razdo entre as variancias foi igual a 1,1. A hipotese para explicar essa

diferenca é similar aquela apresentada na comparacéo entre idades.

2.4 Existe diferenca na forma de avaliar professores entre quem participa e
guem nao participa de atividades extraclasse?

Verificou-se que ndo existe diferenca significativa na avaliacdo de professores em
funcdo de quem participa (Mdn = 117, N = 301, s> = 291,6, s = 17,1) e de quem n#o participa
(Mdn =117, N = 411, s* = 257, s = 16,0) de atividades extraclasse (U = 62194, p = 0,901, N =
712, r = 0,005). O teste de Levene mostrou que existe homogeneidade da variancia entre
esses grupos: F(1, 710) = 2,896, p = 0,1. A razdo entre as variancias foi igual a 1,1. Era
esperado que alunos com atividades extraclasse avaliassem melhor os professores levando em

conta que Bardagi et al. (2003) encontraram essa relacdo. Geralmente, alunos com atividades
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extraclasse estdo mais envolvidos ativamente com o curso e possuem uma satisfagdo maior

com todos os aspectos relacionados a sua formacdo (Bardagi et al., 2003).

2.5 Existe diferenca na forma de avaliar professores entre quem declara possuir
um objetivo claro para quando finalizar o curso e quem néo o possui?

Verificou-se que existe diferenca significativa na avaliagdo de professores em
funcdo de quem declara saber com o que deseja trabalhar quando finalizar o curso, embora o
tamanho do efeito tenha sido pequeno (U = 33322, p < 0,001, N = 713, r = -0,17). Quem
declara saber com o que deseja trabalhar tende a realizar avaliagdes mais positivas dos seus
professores (Mdn = 118, N = 555, s? = 277, s = 16,6) do que quem n&o possui esses objetivos
definidos (Mdn = 112, N = 158, s* = 234,6, s = 15,3). Nesse caso, 0S grupos no estavam com
quantidades semelhantes de participantes, o que prejudicou a qualidade da comparacao
realizada. O teste de Levene mostrou que existe homogeneidade da variancia entre esses
grupos: F(1, 711) = 0,87, p = 0,35. A razdo entre as variancias foi igual a 1,2. Essa diferenca
sugere que pessoas com objetivos profissionais bem definidos ficam mais sob controle dos
aspectos positivos dos professores, e de como podem contribuir para o alcance dos objetivos

dos alunos, do que aquilo que precisa ser aperfeicoado.

2.6 Existe diferenca na forma de avaliar professores entre quem trabalha e
guem nao trabalha?

Verificou-se que existe diferenca significativa na avaliacdo realizada em funcdo do
aluno trabalhar ou n&o, embora o tamanho do efeito tenha sido pequeno (U = 51180, p <
0,001, N =713, r =-0,17). Quem trabalha tende a realizar avaliagdes mais positivas dos seus
professores (Mdn = 121, N = 350, s? = 236,1, s = 15,4) do que quem n&o estava trabalhando

na época da pesquisa (Mdn = 114, N = 363, s> = 293,4, s = 17,1). Os proprios alunos
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declararam se estavam trabalhando ou ndo e foram aceitas quaisquer atividades remuneradas,
tais como a funcdo de bolsista/estagiario na fungdo de auxiliar administrativo na propria
universidade. O teste de Levene mostrou que existe homogeneidade da variancia entre esses
grupos: F(1, 711) = 1,419, p = 0,234. A razdo entre as variancias foi igual a 1,2.
Possivelmente, a explicacdo para essa diferenca € similar aquela proposta no caso das idades,
afinal pessoas mais velhas geralmente possuem alguma atividade profissional e, nesse
ambiente, aprende-se muito sobre tolerar erros, uma vez que o préprio profissional encontra-

se constantemente em situagdo de avaliacdo de desempenho.

2.7 Existe diferenca na forma de avaliar professores em funcdo da area do
curso?

Foi aplicado o teste de Kruskal-Wallis e verificou-se que existe diferenca
estatisticamente significativa entre os grupos: H(7) = 29,86, p < 0,001. A Tabela 18 apresenta
0s resultados de varios testes de Mann-Whitney que foram executados para comparar esses
grupos de participantes. O adequado € realizar esses testes com a correcdo de Bonferroni, mas
justamente por serem muitos testes a0 mesmo tempo em que se reduz, por meio da correcao,
a probabilidade de erro Tipo I, eleva-se a probabilidade de erro Tipo Il. Por esse motivo, a
Tabela 18 exibe resultados do p-valor originais e ajustados. Assim, ficard mais facil
identificar diferencas provavelmente significativas e aquelas cujos resultados foram

significativos apds a aplicacdo da correcéo.
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Tabela 18
Comparacdo de diferencas entre grupos representados pelas areas do conhecimento na

avaliacao de professores

Grupos comparados U N r p-valor original p-valor ajustado
CAxCB 978 96 -0,13 0,204 1,0
CAxCE 10875 100 -0,11 0,265 1,0
CAXxCH 3756 226 -0,09 0,152 1,0
CAXxCS 4090 256 -0,13 0,035* 1,0
CAXEG 31735 162 0,12 0,14 1,0
CAX LA 890 % -01 0,35 1,0
CAxSC 785 78 0,09 044 1,0
CBxCE 1174 98 -0,02 0,86 1,0
CBxCH 40905 224 -0,01 0,86 1,0
CBxCS 4602 254 -0,04 0,56 1,0
CBXxEG 33955 160 0,22 0,005** 0,16
CBx LA 990 88 002 0,83 1,0
CBxSC 885 76 025 0,03* 0,84
CExCH 44645 228 -0,01 091 1,0
CExCS 5032 258 -0,03 0,61 1,0
CEXEG 3606 164 0,2 0,01* 0,3
CExLA 10565 92 0,01 0,93 1,0
CExSC 915 80 02 0,08 1,0
CHxCS 17668 384 -0,03 0,55 1,0
CHXxEG 12656 290 0,22  0,00*** 0,004**

CHx LA 3736,5 218 0,02 0,77 1,0




183

CHx SC 3234 206 0,16 0,02* 0,7
CSXEG 15476 320 0,27  0,00*** 0,00%**
CSx LA 4510 248 0,04 0,53 1,0
CSxSC 3998 236 0,2 0,00*** 0,11
EG x LA 17405 154 -0,2  0,02* 0,52
EG x SC 15395 142 -0,04 0,62 1,0

LA Xx SC 732 70 0,2 0,1 1,0

Nota. CA = Ciéncias Agrarias; CB = Ciéncias Bioldgicas; CE = Ciéncias Exatas e da Terra;
CH = Ciéncias Humanas; CS = Ciéncias Sociais Aplicadas; EG = Engenharias; LA =
Linguistica, letras e artes; SC = Sem classificacdo; * = significativo ao nivel de 0,05; ** =
significativo ao nivel de 0,01; *** = significativo ao nivel de 0,001.

Foram observadas na Tabela 18 algumas diferencas significativas entre 0s grupos,
definidos pelas &reas do conhecimento, em relacdo a avaliagdo dos seus professores. Primeiro
foram consideradas apenas as diferencas com o valor original de p. A area com maior nimero
de diferencas significativas foi a de Engenharias (Mdn = 110, N = 113, s = 295,8, s = 17,2)
que, de um modo geral, teve uma tendéncia de realizar avaliagbes menos positivas dos

docentes, isto é, na comparacao com outras areas, Ciéncias Bioldgicas (Mdn = 121, N = 47, s°

= 315,6, s = 17,8 versus Mdn = 110, N = 113), Ciéncias Exatas e da Terra (Mdn = 120, N =

51, s> = 320,5, s = 17,9 versus Mdn = 110, N = 113), Ciéncias Humanas (Mdn = 118, N

177, s = 293,3, s = 17,1 versus Mdn = 110, N = 113), Ciéncias Sociais Aplicadas (Mdn

119, N = 208, s*> = 230,6, s = 15,2 versus Mdn = 110, N = 113) e Linguistica, Letras e Artes
(Mdn = 117, N = 41, s> = 293,4, s = 17,1 versus Mdn = 110, N = 113); todas essas outras
areas avaliaram mais positivamente os professores que os participantes vinculados a cursos
da area de Engenharias.

A éarea sem classificacdo, que se refere exclusivamente ao curso de Secretariado

Executivo (sem classificacdo na lista consultada no site da CAPES; Mdn = 110, N = 28, s* =
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119, s = 10,9) também se destacou no mesmo sentido que as Engenharias, isto &, por
avaliagbes menos positivas de docentes em comparagdo com outros cursos, Ciéncias
Bioldgicas (Mdn = 121, N = 47 versus Mdn = 110, N = 28), Ciéncias Humanas (Mdn = 118,
N =177 versus Mdn = 110, N = 28) e Ciéncias Sociais Aplicadas (Mdn =119, N = 207 versus
Mdn = 110, N = 28). Por fim, foi identificada uma diferenca entre as areas de Ciéncias
Agrérias (Mdn = 116, N = 49, s* = 211,9, s = 14,6) e Ciéncias Sociais Aplicadas (Mdn = 119,
N = 207), na qual os estudantes de cursos vinculados as Ciéncias Sociais Aplicadas
realizaram avaliagGes mais positivas de seus professores que os alunos de cursos da area de
Ciéncias Agrarias.

Considerando os valores ajustados de p, restaram apenas duas diferencas
estatisticamente significativas, a saber: Ciéncias Humanas e Engenharias e Ciéncias Sociais
Aplicadas e Engenharias. E preciso considerar ainda que houve diferenca entre o tamanho das
amostras, 0 que pode ter afetado a homogeneidade da variancia entre alguns desses grupos.
Apesar disso, quando comparados todos 0s grupos, o teste de Levene mostrou que existe
homogeneidade da variancia entre esses grupos: F(7, 706) = 1,5, p = 0,167. Ao calcular a
razdao entre as variancias, que € menos sensivel ao tamanho da amostra, a maior parte das
razbes foram aceitdveis exceto as seguintes: Ciéncias Bioldgicas versus Cursos sem
classificacdo (razéo = 2,7); Ciéncias Exatas e da Terra versus Cursos sem classificacdo (razdo
= 2,7); Ciéncias Humanas versus Cursos sem classificacdo (razdo = 2,5); Engenharias versus
Cursos sem classificacdo (razdo = 2,5); Linguistica, letras e artes versus Cursos sem
classificacdo (razédo = 2,5). Apenas o0 curso de secretariado executivo compds a categoria
“sem classificacdo” e o numero de participantes foi pequeno (28), de modo que cada
avaliacdo influenciou muito na variancia, o que pode ser o motivo para esse dado
desfavoravel em relagcdo as razdes da variancia. Em todos os outros casos analisados, a

hipdtese de homocedasticidade foi mantida tanto pelo teste de Levene quanto pelo célculo da



185

razdo entre as variancias. As diferencas encontradas indicam diferengas na formagéo de
professores, para cada area do conhecimento, o que impacta no trabalho que realizam e no
modo como séo avaliados.

Esses dados apresentados nos itens de 2.1 a 2.7 constituem uma evidéncia preliminar
de que, embora a distribuicdo ndo seja normal, ela atende ao pressuposto da
homocedasticidade, o que viabiliza a realizagcdo de uma AFE apesar das diferencas existentes
entre os participantes. Os dados revelam também algumas pequenas diferencas entre grupos
de alunos cujas explicagdes precisam ser procuradas em futuras pesquisas. Em todo caos,

algumas propostas de interpretacdo sdo apresentadas na se¢ao de Discussao Geral.

4. Evidéncia de validade baseada na estrutura interna

4.1 Avaliagéo da fatorabilidade da matriz de dados

Antes de realizar uma AFE, Hair et al. (2009) e Pasquali (2012) sugerem que seja
realizada uma analise da matriz de correlacGes para verificar a existéncia de itens com muitas
correlagdes com magnitude abaixo de 0,3 (ou 0,2 segundo Pasquali) porque elas podem
apresentar um desempenho insatisfatério na AFE. Além disso, a analise da matriz de
correlacbes permite identificar como os itens estdo se relacionando e isso fornece uma
indicacdo sobre fatores que podem ser identificados.

A Tabela 19 exibe um resumo da matriz de correlacBes policéricas obtidas entre os
28 itens do TBC (consultar Apéndice L para acessar a matriz completa). A primeira coluna
exibe os itens do TBC, um em cada linha. Para cada item do TBC sdo apresentadas, na
segunda coluna, a quantidade de itens aos quais ele se correlacionou e cujas correlagdes
foram maiores que 0,3, critério de Hair et al. (2009), e, na quarta coluna, maiores que 0,2,
critério de Pasquali (2012). Nas colunas trés e cinco, sdo exibidas as quantidades de itens

com correlagdes menores ou iguais a 0,3 e 0,2, respectivamente. Na ultima coluna, sdo
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apresentados os itens cuja correlagdo foi maior que 0,3 (nesse grupo as correlagfes obtidas

variaram entre magnitudes maiores que 0,3 e menores que 0,73).

Tabela 19

Resumo das informac6es sobre as correlacdes policéricas entre os itens do TBC

Item Critério Hair et al. Critério Pasquali  Itens QC>0,3
QC>0,3 QC<=0,3 QC>0,2 QC<=0,2

1 17 10 26 1 2,4,5/6,7,8,9, 10, 11, 12, 13, 15
22,23, 25, 26, 27

2 18 9 23 4 1,4,6,7,8,10,11, 12, 13, 14, 15, 17,
20, 22, 23, 24, 25, 28

3 13 14 16 11 4,5,6, 8,9, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 26,
27

4 21 6 26 1 1,2,3,5/6,8,9, 11, 12, 14, 15, 16,
18, 19, 20, 21, 22, 23, 25, 26, 27

5 19 8 23 4 1,3 4,6,7, 8,09, 12, 14, 15, 16, 18,
19, 20, 22, 23, 25, 26, 27

6 22 5 27 0 1,2,3,4,57,8,9,11, 12, 14, 15, 16,
18, 19, 20, 21, 22, 23, 25, 26, 27

7 19 8 26 1 1,25,6,8,9, 10, 11, 12, 13, 15, 19
20, 22, 23, 24, 25, 26, 28

8 24 3 27 0 1,2,3,4,56,7,9,10,11, 12, 13, 14,
15, 16, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 25, 26,
28

9 20 7 25 2 1,3,4,5 6,7, 8,11, 14, 15, 16, 17,
19, 20, 21, 22, 23, 25, 26, 27

10 18 9 26 1 1,2, 7,8, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 19
20, 22, 23, 24, 25, 26, 28

11 23 4 25 2 1,2,4,6,7,8,09, 10, 12, 13, 14, 15,

16, 17, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26,
28
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25

27

21

27

26

25

[e0)

1,2,4,5,6, 7,8, 10, 11, 13, 14, 16
18, 19, 20, 22, 23, 25, 26, 28

1,2, 7,8, 10, 11, 12, 17, 22, 23, 24,
25, 26, 28
2,3,4,5,6,8,9, 10, 11, 12, 15, 16
18, 19, 20, 21, 22, 23, 25, 26
1,2,3,45,6,7,8,9, 10, 11, 14, 16
17,18, 19, 20, 21, 22, 23, 25, 26, 27
3,4,56,8,09, 10, 11, 12, 14, 15, 18,
19, 20, 21, 22, 23, 25, 26, 27
2,9,11,13,15,24

3,4,5,6, 8,12, 14, 15, 16, 19, 20, 22,
23, 25, 26
3,4,56,7,8,9, 10, 11, 12, 14, 15
16, 18, 20, 21, 22, 23, 25, 26
2,3,4,5,6,7,8,9, 10, 11, 12, 14, 15,
16, 18, 19, 21, 22, 23, 25, 26, 27

4,6, 8, 9, 11, 14, 15, 16, 19, 20, 22
23, 25, 26
1,2,4,56,7,8,09, 10, 11, 12, 13, 14,
15, 16, 18, 19, 20, 21, 23, 24, 25, 26
28
1,2,4,56,7,8,9, 10, 11, 12, 13, 14,
15, 16, 18, 19, 20, 21, 22, 24, 25, 26
28

2,7,10, 11,183, 17, 22, 23, 25, 28

1,2,4,56,7,8,09, 10, 11, 12, 13, 14,
15, 16, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 26
27,28
1,8,4,5,6,7,8,9, 10, 11, 12, 13, 14,
15, 16, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 25, 27
1,3,4,5,6,9, 15, 16, 20, 25, 26, 28
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28 12 15 23 4 2, 7,8, 10, 11, 12, 13, 22, 23, 24, 25,
27

Total 518 238 688 68 ---

Nota. QC = Quantidade de correlagdes identificadas.

Nota-se na Tabela 19 que adotar o critério de Hair et al. (2009) ou o de Pasquali
(2012) tem uma grande diferenca, mas que nos dois casos a quantidade de correlacGes
consideradas adequadas € muito superior ao que poderiam ser consideradas como correlages
baixas. No primeiro caso, critério de Hair et al., o conjunto de correlacbes adequadas possui
280 correlacBes a mais que o conjunto de correlagfes abaixo do esperado. No segundo caso,
essa diferenca é de 620. Alguns itens tiveram um desempenho ruim nessa analise e devem ser
analisados com cuidado na AFE, a saber: pelo critério de Hair et al. os itens 3, 17, 24, 27 e 28
(destacados em negrito) tiveram mais correla¢des inadequadas que adequadas e os itens 13 e
18 (destacados pelo sublinhado), praticamente, empataram no numero de correlagcdes
adequadas e abaixo do esperado. Pelo critério de Pasquali, nenhum item teve mais
correlagcbes abaixo do esperado do que correlagbes adequadas, mas os itens 3 e 17
(destacados pelo sublinhado) apresentaram o maior numero de correlacbes consideradas
inadequadas, ou seja, mesmo pelo critério mais flexivel, esses dois itens apresentaram um
desempenho ruim.

Por outro lado, 15 itens apresentaram, pelo menos, 20 correlagdes acima de 0,3, a
saber: 4, 6, 8, 9, 11, 12, 14, 15, 16, 19, 20, 22, 23, 25 e 26 (destacados pelas células pintadas
de cinza). Pelo critério de Pasquali (2012), apenas os itens 3 e 17 ndo apresentaram, pelo
menos, 20 correlacbes acima de 0,2 (destacados pelas células pintadas de cinza). O conjunto
de 15 itens, selecionados pelo critério de Hair et al. (2009), tende a ter um papel importante
na AFE porque séo itens correlacionados entre si e com o0s demais itens do instrumento. S&o

também os itens com menor quantidade de correlagdes menores ou iguais a 0,3 (nesse grupo
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existe uma variagdo de duas a sete correlagcdes desse tipo, predominando as quantidades de
trés, quatro e sete correlagbes baixas). Adicionalmente, quando foi calculada a correlagéo
entre a soma dos pontos desses 15 itens com o escore total do TBC o resultado foi de rs =
0,97 (p < 0,01, N = 714), o que significa que 94% (R®= 0,94) da variacdo dos dados do TBC
podem ser resumidos com base nas informacgdes obtidas com o estudo desses 15 itens.

A identificacdo de correlagfes entre itens é necesséria porque o requisito basico da
AFE € o de que exista correlacdo entre os itens de modo a permitir identificar alguma
estrutura subjacente aos dados (Hair et al., 2009), que os psicometristas denominam por traco
latente ou construto psicolégico (Pasquali, 2012). Neste trabalho, essa estrutura subjacente
pode ser interpretada como a funcéo dos itens do TBC para os respondentes. Um conjunto de
itens, por exemplo, apresenta elevadas correlacGes entre si porque, dado o contexto de
avaliacdo e as instrugOes fornecidas, assumiram para 0s participantes fungdes similares,
controlando, portanto, respostas parecidas que, na analise de dados, se correlacionam. Uma
vez que correlagBes com magnitudes muito altas prejudicam a AFE, foi realizada uma anéalise
de VIF, cujos resultados, para todos os 28 itens do TBC, ficaram entre 1,3 e 2,3, indicando
auséncia de problemas com multicolinearidade na base de dados.

A Tabela 20 exibe um resumo da matriz de correlacGes parciais entre os 28 itens do

TBC (consultar Apéndice M para acessar a matriz completa).

Tabela 20
Resumo das informagdes sobre as correlagdes da matriz anti-imagem entre os itens do TBC e

os valores de MSA

Item MSA Itens QCP>0,7
1 0,96 0
2 0,92 0

3 0,92 0
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© 0O N oo o1 b~

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28

0,92
0,91
0,94
0,93
0,95
0,93
0,94
0,95
0,88
0,93
0,95
0,92
0,95
0,89
0,87
0,9

0,93
0,91
0,91
0,97
0,88
0,97
0,96
0,87
0,91

O O O O O O O O O O O O O O O O O o o o o o o o

0

Nota. QCP = Quantidade de correlacdes parciais.

Pode-se observar na Tabela 20 que todos os itens apresentaram valores de MSA

maiores que 0,5 (minimo obtido = 0,87; méaximo = 0,97) e nenhum item obteve correlacoes

parciais maiores que 0,7. Os resultados apresentados sobre correlacGes entre itens,

correlagbes parciais e valores de MSA fornecem evidéncias de que a matriz de dados é

fatoravel. Dois testes adicionais utilizados para verificar a fatorabilidade da matriz sdo o



191

KMO e o teste de esfericidade de Bartlett. A Tabela 21 exibe os resultados do teste de KMO

e de esfericidade de Bartlett.

Tabela 21

Testes de KMO e de esfericidade de Bartlett

Medida de KMO de adequacéo da Teste de esfericidade de Bartlett
amostra x> gl Valor de p
0,93 8248,465™ 378 < 0,001

Nota. gl = Graus de Liberdade.

Verificou-se que o resultado do teste de KMO foi de 0,93 e que o teste de
esfericidade apresentou p-valor menor 0,001 (estatisticamente significante), ou seja, nos dois
testes foram obtidos resultados considerados, respectivamente, excelente e adequado,
indicando a viabilidade de se conduzir uma AFE (Damasio, 2012; Laros, 2012; Pasquali,

2012).

4.2 Andlise Fatorial Exploratéria

O método de extracdo selecionado para realizar a AFE foi o Unweighted Least
Squares (ULS). Foi adotada a rotacdo obliqua oblimin direta. Para definir quantos fatores
seriam retidos foram comparados os resultados da Analise Paralela (PA) de Timmerman e
Lorenzo-Seva (2011), do teste MAP de Velicer e do método Hull. A Tabela 22 exibe o

resultado da PA (porcentagem de variancia dos dados reais e gerados aleatoriamente).

" Quando esta estatistica foi calculada a partir de uma matriz de correlacio policérica o resultado foi igual a
11679,21.
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Tabela 22

Andlise Paralela dos itens do TBC

Item Dados reais (% Dados médios aleatorios Percentil 95 dados
Variancia) (% Variancia) aleatorios (% Variancia)

1 42,6* 7,1 7,8
2 10,8* 6,7 7,3
3 5,6 6,4 6,9
4 4,2 6,1 6,6
5 3,9 59 6,3
6 3,7 5,6 6

7 3,1 5,4 5,7
8 2,7 51 5,4
9 2,6 4,9 5,2
10 2,4 4,7 4,9
11 2,2 44 47
12 2,1 4,2 4,4
13 1,9 3,9 4,2
14 1,8 3,7 4
15 1,7 3,5 3,7
16 1,4 3,2 3,5
17 1,3 3 3,3
18 1,2 2,7 3
19 1,1 2,5 2,9
20 1 2,3 2,6
21 0,9 2 2,3
22 0,7 1,8 2,1
23 0,6 1,5 1,9
24 0,4 1,2 1,6
25 0,1 1 1,3
26 0,1 0,7 1,1
27 0 0,4 0,7
28 0 0 0

Nota. Andlise Paralela baseada no método de Timmerman e Lorenzo-Seva (2011).

Segundo o critério em que a PA de Timmerman e Lorenzo-Seva (2011) se baseia,
devem-se reter fatores cuja porcentagem de variancia dos dados reais seja maior do que
aquela observada nos dados médios aleatorios ou, o que seria um critério ainda melhor, maior
do que aquela obtida no percentil 95 dos dados aleatorios. Com base na Tabela 22, conclui-se
que apenas os dois primeiros fatores (indicados pelos asteriscos) atendem a esses dois

critérios. Os resultados do teste MAP e do método Hull também indicaram que dois fatores
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deveriam ser retidos. Na auséncia de controvérsia entre os modelos, decidiu-se que apenas 0s
dados da PA seriam apresentados neste trabalho. Esse modelo de dois fatores possui variancia
explicada de 48,8%, o que, com base em Hair et al. (2009), pode ser interpretado como um
valor aceitavel para pesquisas na area de ciéncias humanas. Essa solucéo de dois fatores é
semelhante aquela identificada por Keeley et al. (2006), mas é preciso comparar se 0S
mesmos itens obtiveram cargas fatoriais mais altas nos mesmos fatores nas duas pesquisas. A

Tabela 23 apresenta a estrutura fatorial do TBC na verséo original e adaptada.

Tabela 23

Cargas fatoriais dos itens do TBC nas versdes original e adaptada’

TBC verséo original TBC versao adaptada
Itens do TBC ) ) lgual
Apoiador Competente CR CP h
1. Acessivel/disponivel 0,58 0,33 0,3 1
2. Atencioso(a)/amigavel 0,34 0,44 0,67 0,5 0
3. Exerce autoridade 0,63 -0,35 0,74 0,4 1
4. Confiante 0,85 0,74 0,6 1
5. Criativo(a) e interessante 0,34* 0,39* 0,75 0,5 -
6. Comunicador(a) eficaz 0,71 0,74 0,6 1
7. Preocupado(a) com os alunos 0,79 0,54 0,4 1
8. Entusiasmado(a) 0,52 0,62 0,6 0
9. Estabelece objetivos 0,37* 0,3* 0,57 0,4 -
10. Flexivel/aberto(a) a mudancas 0,65 0,52 0,4 1
11. Bom(a) ouvinte 0,39 0,4 0,47 0,4 0
12. Atitude alegre/positiva 0,53 0,47 0,4 0
13. Humilde 0,55 0,3 0,73 0,5 1
14. Domina o tema ensinado 0,71 0,7 0,5 1
15. Preparado(a) 0,46 0,6 0,5 1
16. Apresenta informaces atuais 0,38* 0,7 0,5 -
17. Apresentacédo profissional 0,38* 0,33* 0,38 0,2 -
18. Promove discussdes em aula 0,65 0,65 0,4 0
19. Promove pensamento critico 0,55 0,71 0,5 0
20. Fornece feedback construtivo 0,84 0,52 0,4 0

™ A redagdo dos itens foi modificada apenas para garantir melhor visualizagéo dos dados.
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21. Pontual 0,4 0,53 0,4 1
22. Estabelece vinculo 0,81 0,44 0,36 0,5 1
23. Expectativas realistas 0,62 0,40 0,37 0,4 1
24. Respeitoso(a) 0,39 0,43 0,84 0,6 0
25. Sensivel e persistente 0,81 0,35 0,5 0,5 0
26. Busca aperfeicoar-se 0,9 0,7 0,5 0
27. Tecnologicamente competente 0,48 0,5 0,3 1
28. Compreensivo(a) 0,64 0,72 0,5 1

Total 13 itens 11 itens 12 itens 16 itens 14

Nota. CR = Comportamentos Relacionais; CP = Comportamentos Pedagdgicos; h® =
comunalidade; Igual = total de correspondéncias entre as duas versdes do TBC; * = itens que
na versdo original do TBC foram mantidos, mas que ndo carregaram adequadamente em
nenhum dos dois fatores.

Com base na AFE e nos critérios especificos nos procedimentos de analise de dados,
foram incluidos no Fator 1 os seguintes itens: 1, 2, 7, 10, 11, 12, 13, 17, 22, 23, 24 e 28. No
Fator 2, foram incluidos os itens 3, 4, 5, 6, 8, 9, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 21, 25, 26 e 27'2. O
Fator 1 foi entdo denominado de Comportamentos Relacionais e o Fator 2 de
Comportamentos Pedagdgicos’.

Foram encontradas 14 correspondéncias entre os itens que compdem os Fatores 1 e 2
nesta pesquisa e a estrutura fatorial proposta por Keeley et al. (2006), com 13 itens no Fator 1
e 11 no Fator 2 (apenas quatro itens ndo carregaram adequadamente em nenhum dos dois
fatores). Esse dado constitui uma evidéncia preliminar de aproximacdo entre as estruturas

fatoriais das duas versdes do TBC, o que estabelece a possibilidade de comparagdo de

resultados de pesquisas realizadas nos EUA e no Brasil. Ao mesmo tempo, o fato de que a

"2 Os itens 8, Entusiasmado, e 25, Sensivel e Persistente, podem surpreender ao terem sido incluidos no Fator 2.
Contudo, os comportamentos exemplificativos que comp8em esses itens revelam o porqué dessa classificacéo.
No Item 8 os comportamentos refletem acdes do professor para criar condigdes motivacionais propicias ao
aprendizado (“Sorri durante a aula; prepara atividades de sala de aula interessantes; utiliza gestos e expressa
emogdes para enfatizar pontos importantes; ndo se atrasa para a aula”). No Item 25 estdo descritos
comportamentos de monitorar a aprendizagem dos estudantes e agir em funcdo de suas necessidades de modo a
garantir que todos aprendam (“Assegura-se de que 0s alunos tenham entendido um contelido antes de seguir
para o préximo; oferece aulas extras; repete as informac6es quando necessario; faz perguntas para avaliar o
entendimento dos alunos”).

" Conforme sinalizado no Capitulo 2, 0 uso dos termos pedagégico e relacional é problemético porque o que se
tenta categorizar como acgao pedagdgica ja inclui, na maior parte dos casos, a interagdo professor-aluno e vice-
versa. Esse tipo de divisdo tem mais uma funcdo didatica de enfatizar aspectos cruciais da atuagao docente, do
que propriamente marcar dois tipos distintos (e separados) de atividades do professor.
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correspondéncia nao foi total ou maior demonstra que um mesmo estimulo (item de um
teste/instrumento) pode ser percebido de formas diferentes a depender da pessoa e do seu
contexto cultural, isto €, os itens de um teste/instrumento ndo possuem necessariamente o
mesmo significado para pessoas/culturas diferentes.

Verificou-se também que o modelo bifatorial encontrado e os fatores nos quais cada
item carregou ou foi alocado é compativel com a proposta teodrica apresentada no Capitulo 2
deste trabalho, bem como com a organizacdo dos itens do TBC feita no Capitulo 4, na qual
cada item foi associado a, pelo menos, uma das duas categorias propostas, Relacional e
Pedagdgica. Apenas 0s lItens 7 e 23 apresentaram divergéncias entre 0 modelo proposto no
Capitulo 4 (embora tenha sido considerada nesses dois casos uma segunda possibilidade de
classificagdo) e o modelo resultante da AFE apresentada. Os Itens 7 e 23 foram classificados
como Comportamentos Pedagdgicos e na AFE foram classificados como Comportamentos
Relacionais — é possivel que a redacdo da qualidade tenha exercido um papel decisivo no
controle do comportamento dos participantes do estudo. No caso do Item 23, verificou-se que
este foi um caso de carga cruzada e que, portanto, € possivel explorar no futuro a viabilidade
de uma solucdo fatorial que permita a classificacdo desse tipo de item em mais de um fator’.

Por enquanto, decidiu-se que nenhum item deveria ser excluido do TBC de modo a
preservar caracteristicas do instrumento que o aproximem da versdo original — condicdo para
facilitar comparagdes entre dados brasileiros e de outras culturas nas quais o TBC foi
aplicado — e porque se trata de um primeiro estudo em apenas uma universidade de um estado
brasileiro. A recomendacdo que pode ser feita, porém, € a de que o Item 17, mais uma vez,
apresentou resultados que permitem considerar a sua exclusdo porque a carga fatorial e a
comunalidade foram baixas. Ele deve ser analisado com cuidado em coletas de dados futuras.

O Item 3 apresentou carga cruzada, mas a carga fatorial no fator Comportamentos

™ Ocorreram outros casos de cargas cruzadas nos ltens 3, 22, 23 e 25 e de dupla classificacio realizada no
Capitulo 4, a saber: Itens 3, 6, 7, 10, 20, 21, 22, 23, 25 e 28. Essa quantidade de itens incentiva a investigacdo de
outros modelos fatoriais no futuro, embora o modelo encontrado seja adequado.
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Pedagdgicos apresentou uma diferenca de 0,39 em relacdo ao fator Comportamentos
Relacionais (-0,35). Os Itens 22 e 23 apresentaram 0 mesmo problema de carga cruzada e o
fator no qual foram alocados foi 0 mesmo da versdo original do TBC. O Item 25 também
apresentou carga cruzada e ndo atendeu a nenhum dos critérios estabelecidos. Uma vez que a
diferenca de carga fatorial foi de 0,15, proxima ao critério de 0,2, optou-se por aloca-lo no
fator no qual apresentou maior carga fatorial.

Verificou-se na AFE que os fatores apresentaram correlagdes positivas entre si. O
calculo de uma correlacdo de Spearman entre os escores nesses dois fatores atingiu uma
magnitude moderada (rs = 0,6, p < 0,01, N = 714, R? = 0,36). Esse dado indica que os fatores
encontrados ndo avaliam aspectos do repertorio docente completamente distintos e
independentes, o que é um resultado esperado em Psicologia.

Os resultados obtidos com a AFE sugerem que os itens possuem correlagdes entre si,
que podem ser resumidas numa estrutura mais simples de dois fatores, que explica 49% da
varidncia dos dados, e que essa estrutura € semelhante aquela identificada com a versdo
original do TBC. Esse conjunto de dados consiste numa evidéncia de validade baseada na
estrutura interna, o que estabelece condicGes para que novas pesquisas sejam realizadas com
a versdo adaptada do TBC para a cultura universitaria brasileira.

Os dois ultimos critérios, e 0os mais relevantes (Pasquali, 2003, 2012), para decidir
acerca do modelo fatorial a ser adotado, sdo o significado tedérico de cada modelo e a
parcimoénia. O modelo de dois fatores € parcimonioso e, do ponto de vista tedrico, esse é o
modelo que melhor reflete as pesquisas sobre avaliacdo de professores. Segundo Keeley et al.
(2006), aléem do proprio TBC, evidéncias anteriores ja apontavam para dois fatores
preponderantes em instrumentos de avaliagdo docente, um relacionado as habilidades
técnicas/pedagogicas do professor e outro a sua capacidade de relacionar-se adequadamente

com seus alunos de modo a estabelecer vinculos. A estrutura bifatorial proposta,
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Comportamentos Relacionais (Fator 1) e Comportamentos Pedagdgicos (Fator 2), parece,

portanto, promissora.

5. Procedimentos para confirmagdo do modelo fatorial
O banco de dados desta pesquisa foi aleatoriamente dividido em duas metades. Com

a primeira parte foi realizada um nova AFE e com a segunda uma AFC.

5.1 Nova Analise Fatorial Exploratoria
A Tabela 24 exibe os resultados das duas AFE’s realizadas.
Tabela 24

Resultados das duas AFE’s realizadas

ltens do TBC TBC versdo adaptada — 12 AFE TBC verséo adaptada — 22 AFE \gual
CR CP CR CP h?
1 0,33 0,3 0,32 0,25 1*
2 0,67 0,71 0,57 1
3 -0,35 0,74 -0,42 0,65 0,38 1
4 0,74 0,76 0,58 1
5 0,75 0,74 0,49 1
6 0,74 0,75 0,56 1
7 0,54 0,60 0,44 1
8 0,62 0,65 0,58 1
9 0,57 0,54 0,34 1
10 0,52 0,54 0,39 1
11 0,47 0,5 0,3 0,44 1
12 0,47 0,43 0,3 0,38 1*
13 0,73 0,72 0,50 1
14 0,7 0,73 0,58 1
15 0,6 0,67 0,52 1
16 0,7 0,7 0,47 1
17 0,38 0,38 0,18 1
18 0,65 0,66 0,38 1
19 0,71 0,73 0,51 1
20 0,52 0,52 0,38 1
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21 0,53 0,55 0,35 1
22 0,44 0,36 0,43 0,41 0,50 1*
23 0,40 0,37 0,34 0,39 0,37 1*
24 0,84 0,76 0,53 1
25 0,35 0,5 0,3 0,55 0,50 1
26 0,7 0,69 0,51 1
27 0,5 0,42 0,24 1
28 0,72 0,70 0,49 1

Total 16 itens 12 itens 16 itens 12 itens 28

Nota. CR = Comportamentos Relacionais; CP = Comportamentos Pedagdgicos; * = indicam
casos de carga cruzada, cuja decisdo sobre qual o item a que ele pertencera devera ser feita
por razBes teoricas (Hair et al., 2009).

Apesar dos quatro casos de carga cruzada identificados na Tabela 24 na segunda
AFE (com uma diferenca entre as cargas menor que 0,2) é possivel sustentar que nas duas
AFE’s obteve-se a mesma estrutura fatorial, o que consiste numa evidéncia de validade da

estrutura interna do instrumento e numa indicacdo de que a realizacdo da AFC é

recomendavel para fornecer indicios adicionais do ajuste dos dados a esse modelo bifatorial.

5.2 Anélise Fatorial Confirmatoria
Por meio da realizacdo da AFC foram obtidos os seguintes indicadores de ajuste: (a)

Medidas de ajuste absoluto: (a.1) > = 1075,941, p < 0,001, gL = 349, y¥gL = 3,08 (valor

aceitavel); (a.2) GFI = 0,971 (ajustamento muito bom), AGFI = 0,960 (ajustamento muito
bom); (a.3) SRMR = 0,083 (valor aceitavel); (a.4) RMSEA = 0,076 (IC 90% = 0,071-0,082)

(valor aceitavel); (b) Medidas de ajuste incremental: (b.1) CFI = 0,97 (ajustamento muito

bom), TLI = 0,97 (ajustamento muito bom). O fato do valor p no teste de qui-quadrado ter
sido significativo ndo deve ser considerado um problema no caso do TBC. Hair et al. (2009)
argumentam que esse teste é sensivel ao nimero de itens do instrumento e a quantidade de
participantes na pesquisa. Os autores sugerem que em instrumentos com 12 a 30 itens é

provavel obter valores de p estatisticamente significativos. Nota-se que em todos 0s
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indicadores selecionados, o TBC apresentou bons indices de ajuste. A Tabela 25 exibe 0s

valores de lambda encontrados, bem como o erro-padréo, os escores z e os valores de p.

Tabela 25

Resultados da AFC realizada

Fator Itens A EP z p
Fator 1 1 0,60 0,043 14,038 < 0,001
(Comportamentos Relacionais) 2 0,65 0,042 15,450 < 0,001
7 0,71 0,036 19,910 < 0,001
10 0,64 0,038 16,507 < 0,001
11 0,68 0,037 18,494 < 0,001
12 0,72 0,032 22,516 < 0,001
13 0,71 0,036 19,481 < 0,001
17 0,49 0,051 9,516 < 0,001
22 0,75 0,028 26,740 < 0,001
23 0,74 0,031 23,822 < 0,001
24 0,63 0,042 14,957 < 0,001
28 0,62 0,041 15,111 < 0,001
Fator 2 3 0,56 0,039 14,367 < 0,001
(Comportamentos 4 0,74 0,032 23,159 < 0,001
Pedag0gicos) 5 0,69 0,034 20,019 < 0,001
6 0,75 0,035 21,492 < 0,001
8 0,76 0,026 29,606 < 0,001
9 0,66 0,035 18,900 < 0,001

14 0,72 0,032 22,403 < 0,001
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15

16

18

19

20

21

25

26

27

0,76
0,66
0,60
0,68
0,68
0,66
0,74
0,74

0,52

0,029
0,034
0,038
0,033
0,033
0,033
0,031
0,03

0,043

26,041
19,313
15,889
20,872
20,694
20,149
23,505
24,529

12,102

< 0,001
< 0,001
< 0,001
< 0,001
< 0,001
< 0,001
< 0,001
< 0,001

< 0,001

Nota. A = Valor de Lambda; EP = Erro-padrdo; z = Escore z; p = Valor de p.

Nota-se na Tabela 25 que todos os lambdas foram estatisticamente diferentes de zero

(A#0,z>1,96, p <0,001), variando entre 0,49 (Item 17) a 0,76 (Item 15), 0 que demonstra

que o modelo bifatorial proposto € adequado. Recomenda-se que um estudo seja conduzido

para comparar esse modelo com outros, tais como um modelo unifatorial e um modelo de trés

fatores, pois em algumas AFE’s e andlises de dimensionalidade realizadas no inicio dos

estudos com o TBC no Brasil o pesquisador observou a indicagdo de retengéo, por exemplo,

de trés fatores. A Figura 3 exibe o modelo bifatorial proposto para o TBC adaptado para a

lingua portuguesa.



201

0.73

5 4

Figura 3. Representacédo grafica do modelo bifatorial do TBC.

O cbdigo F1 significa Comportamentos Relacionais e o F2 corresponde a
Comportamentos Pedagdgicos. Os nimeros dentro dos quadrados representam os itens do
TBC e os valores fracionarios conectando os fatores aos itens sdo os lambdas da Tabela 25
(todos estdo adequados). O valor que conecta os fatores é o phi de Tucker, cujo valor
esperado deve ser acima de 0,9. O valor de 0,73 esta abaixo desse critério e pode ser
considerado um indicador de falta de ajuste do modelo. Contudo, o fato de que a maioria dos
outros indicadores de ajuste estdo adequados sugere que o modelo é apropriado, embora seja
recomendavel a conducdo de outros estudos para comparar diferentes modelos para o TBC,

tal como foi feito por Keeley et al. (2006).

6. Evidéncias de fidedignidade
6.1 Alfa de Cronbach
A Tabela 26 apresenta os resultados do Alfa de Cronbach para cada uma das

subescalas (fatores) do modelo bifatorial.
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Tabela 26

Alfa de Cronbach do TBC e das subescalas

Modelo de dois fatores
Alfa total

Fator 1 — Comptos. Relacionais Fator 2 — Comptos. Pedagdgicos

0,92 0,85 0,9

O alfa de Cronbach de toda a escala foi de 0,92, o que pode ser considerado
excelente. O valor do alfa da subescala Comportamentos Relacionais (Fator 1) foi de 0,85 e 0
da subescala Comportamentos Pedagogicos (Fator 2) foi de 0,9, ambos podem ser
considerados adequados. Foi avaliado se o alfa seria alterado caso algum item fosse removido
da escala. O que se verificou foi que ndo houve alteracdo do alfa em funcdo da remocdo de
qualquer um dos itens do TBC, mesmo aqueles que em outras analises apresentaram
problemas, tais como o Item 17. Por outro lado, quando analisadas apenas as subescalas,
verificou-se que na subescala Comportamentos Relacionais (Fator 1), a exclusdo do Item 1
ndo implicaria em reducdo do alfa (enquanto a exclusdo dos demais itens, a excecdo do Item
17, resultaria em reducdo do alfa) e a exclusao do Item 17 resultaria em aumento do alfa para

0,86. Na segunda subescala nenhuma exclusao produziria qualquer diferenca no valor do alfa.

6.2 Omega de McDonald

O 6mega total do TBC foi de 0,95, enquanto o do Fator 1 (Comportamentos
Relacionais) foi de 0,86 e o do Fator 2 (Comportamentos Pedagdgicos) foi de 0,92. Esses
resultados constituem uma evidéncia de fidedignidade do TBC e sdo valores préximos ou

similares aos obtidos com a técnica do alfa de Cronbach.
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6.3 Teste-reteste

A correlagdo entre teste-reteste foi positiva, forte e estatisticamente significativa (rs
= 0,748, p (unilateral) < 0,01, N = 229). O coeficiente de determinacéo, R? = 0,56, indicou
que 56% da variacdo no reteste estava associada ao teste. Esse dado consiste numa evidéncia
adicional de fidedignidade. Isso indica que o TBC na versdo adaptada € um instrumento a
partir do qual estudantes avaliam os seus professores de forma coerente, isto &, embora as
suas avaliacdes possam ser influenciadas por diversas varidveis, 0s principais aspectos da
avaliacdo ndo se alteram simplesmente pela passagem do tempo. No caso do presente estudo,
a primeira avaliacdo foi realizada ao final do semestre e a reavaliacdo ap6s o retorno das
aulas, ou seja, um periodo sem contato com os professores que pudesse justificar uma
mudanca expressiva nas avaliacbes. Em relacdo aos Fatores 1 e 2, as correlagdes teste-reteste
também foram estatisticamente significativas e com alta magnitude (Fator 1: rs = 0,6, p
(unilateral) < 0,01, N = 229; Fator 2: rs = 0,75, p (unilateral) < 0,01, N = 229).

Foi calculado também o teste-reteste para 0s grupos cujas diferencas entre os escores
foram estatisticamente significativas, a saber: homens (rs = 0,75, p (unilateral) < 0,01, N =
143), mulheres (rs = 0,7, p (unilateral) < 0,01, N = 86), mais velhos (rs = 0,76, p (unilateral) <
0,01, N = 101), mais novos (rs = 0,71, p (unilateral) < 0,01, N = 128), com mais tempo de
universidade (rs = 0,77, p (unilateral) < 0,01, N = 119), com menos tempo de universidade (rs
=0,72, p (unilateral) < 0,01, N = 110), que possuem objetivo (rs = 0,77, p (unilateral) < 0,01,
N = 169), que ndo possuem objetivo (rs = 0,59, p (unilateral) < 0,01, N = 60), que trabalham
(rs = 0,75, p (unilateral) < 0,01, N = 101), que néo trabalham (rs = 0,7, p (unilateral) < 0,01, N
= 127), que cursam graduacdo na area de ciéncias humanas (rs = 0,79, p (unilateral) < 0,01, N
= 89), que cursam graduacao na area de ciéncias sociais (rs = 0,67, p (unilateral) < 0,01, N =
54) e que cursam graduacdo na area de engenharia (rs = 0,72, p (unilateral) < 0,01, N = 28).

Todos esses resultados confirmaram a evidéncia de fidedignidade identificada inicialmente.
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7.1 Correlacdo do TBC com a ESEA
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A Tabela 27 relaciona os itens da ESEA com 0s escores totais e os Fatores 1

(Comportamentos Relacionais) e 2 (Comportamentos Pedagdgicos) do TBC.

Tabela 27

Correlag0es entre itens da ESEA e escores do TBC

Itens da ESEA PF ET EF1 EF2
1. Relacionamento com os professores S 0,2** 0,2** 0,2**
2. Diversidade das atividades extracurriculares oferecidas pela instituicéo N 02** 0,2** 0,2**
3. Curriculo do curso N 02** 0,1** 0,2**
4. Recursos e equipamentos audiovisuais disponiveis na instituicdo N 01 0,1 0

5. Relacionamento com os colegas do curso N 01 0,1 0,1

6. Eventos sociais oferecidos pela instituigéo N 02** 01** 0,2**
7. Atendimento e clareza das informagdes oferecidas pelos funcionarios da N 0,2** 0,2** 0,2**
secretaria

8. Adequacdo entre o envolvimento pessoal no curso e o desempenho N  0,2** (0,3** 0,2**
académico obtido

9. Envolvimento pessoal nas atividades do curso N 0,2** 0,2** (0,2**
10. Programas ou servicos de apoio aos estudantes oferecidos pela instituicdo N 02** 02** 0,1**
11. CondigBes oferecidas para o meu desenvolvimento profissional 0,2%* 0,2** 0,2**
(conhecimento e habilidades para a atuacdo)

12. Interesse dos professores em atender os estudantes durante as aulas 0,3** 0,2** 0,2**
13_. .Conhecimento dos professores sobre o conteldo das disciplinas que 0,2** 0,1** 0,2**
ministram

14. Reconhecimento por parte dos professores do meu envolvimento com S 0,3** 0,3** 0,3**
minha formagéo

15. Equipamentos e softwares oferecidos pelo laboratério de informatica 0 0,1 0

16. Atendimento e clareza das informacGes oferecidas pelos funciondrios da N  0,1** 0,2** (Q,1**
biblioteca

17. Condigdes para ingresso na area profissional de formacgdo (estratégias de N  0,3** 0,2** (,3**
insercdo e contato com mundo do trabalho)

18. Acervo disponivel na biblioteca N 02** 0,2** 0,2**
19. Seguranca oferecida pela instituicdo (portaria, segurangas) N 01** 0,11 0,2**
20. Infraestrutura fisica das salas de aula N 01 0,1** 0,1
21. Compromisso da instituicdo com a qualidade de formacéo N  0,2** 0,2** (0,2**
22. Infraestrutura fisica da instituicdo N 02** 0,2** 0,1**
23. Programa de apoio financeiro oferecido pela institui¢do N 01 0,1 0,1



205

24. Oportunidade de desenvolvimento pessoal oferecida pela instituicdo N  01** 0,2** 0,1**
25. Avaliacdo proposta pelos professores S 0,2** 0,2** 0,2**

26. Adequacdo entre meu investimento financeiro para custear os estudosea N  0,2** 0,3** 0,1**
formacéo recebida

27. Limpeza da instituicdo N 01 0,1** 0,1
28. Estratégia de aula utilizada pelos professores S 04** 03** 04**
29. Servigos oferecidos pela biblioteca N 01 0,1** 0,1
30. Conforto das instalacdes da institui¢do N 01 0,1 0,1
31. Relevancia do contetdo das disciplinas N  02** 0,2** 0,1**
32. Localizacdo dos diferentes setores que compdem a instituicdo N 02** 0,2** 0,1**
33. Disponibilidade dos professores em atender os alunos fora da sala de aula S 0,2** 0,2** 0,2**
34. Adequacéo do conteudo do curso para a formagéo N 02** 0,2** 0,2**
35. Adequacéo entre as tarefas exigidas no curso e o tempo estabelecido pelos S 0,2** 0,2** 0,2**
professores para realizagdo

Itens sobre professores - 03** 0, 3** 0,3**
Itens ndo relacionados a professores - 0,2** 0,2** 0,2**
Escore total ESEA - 0,3** 0,3** 0,3**

Nota. PF = Itens especificos para avaliacdo de professores; ET = Escore total no TBC; EF1 =
Escore no Fator 1 do TBC; EF2 = Escore no Fator 2 do TBC; ** = p < 0,01; * = p < 0,05;
Itens sublinhados indicam correlagdes fracas, com magnitude > a 0,3.

Foi encontrada uma correlacdo positiva de baixa magnitude e estatisticamente
significativa entre o escore total na ESEA e o escore no TBC (total ou por fator), rs=0,3 (p <
0,01, N = 270, R* = 0,09). A ESEA possui oito itens diretamente relacionados & avaliacéo da
satisfacdo do universitario com os seus professores, a saber: 1, 12, 13, 14, 25, 28, 33 e 35.
Admitia-se a possibilidade de encontrar uma correlagdo positiva entre a somatéria de pontos
desses itens da ESEA e o escore no TBC porque, embora os construtos sejam diferentes,
ambos tratam de questdes relacionadas ao professor. Ao realizar a correlagdo de Spearman
entre o escore no TBC e a somatdria de pontos obtidos apenas nesses oito itens da ESEA, o
resultado foi uma correlacdo positiva estatisticamente significativa de rs = 0,325 (p < 0,01, N
= 270, R* = 0,1). Essa correlagdo é fraca e 0 motivo para isso se deve ao fato de que na
ESEA, mesmo nos itens especificos sobre professores, o participante deve avaliar a sua

satisfacdo com todos os seus professores, enquanto no TBC ele avalia um professor
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especifico. Esse é o provavel motivo pelo qual ao inspecionar a Tabela 27 ndo é possivel
encontrar um padrdo claro no qual apenas os itens referentes aos professores se
correlacionam com os escores do TBC, embora a correlagéo seja geralmente maior nesses
casos do que quando comparado com os itens sem relagdo com professores.

Alguns itens classificados como n&o relacionados ao professor (porque néo
mencionavam esse termo) foram percebidos pelos participantes como tendo relagdo com o
TBC. Esse é o0 caso do item “17. Condi¢Oes para ingresso na area profissional de formacao
(estratégias de insercdo e contato com mundo do trabalho)” cuja correlacdo com o escore
total no TBC e com o escore da subescala Comportamentos Pedagdgicos foi de 0,3. De fato é
possivel identificar uma relagcdo entre o trabalho dos professores e as oportunidades para
insercdo no mercado de trabalho. Em estudos futuros € preciso que parte da investigacdo de
validade com variaveis externas contemple um teste/instrumento que mensure 0 mesmo
construto que o TBC. Em todo caso, a correlacdo positiva e estatisticamente significativa
encontrada constitui uma evidéncia preliminar de validade com variavel externa.

O fato de que correlagdes muito baixas ou auséncias de correlacdo foram
identificadas entre o TBC e itens da ESEA sem qualquer relacdo com avaliacdo de
professores (exemplo: “29. Servicos oferecidos pela biblioteca”) também constitui uma
evidéncias de validade, uma vez que uma correlacdo moderada ou alta seria sem sentido.
Com relacdo a esses itens sem relacdo explicita com professores, foram selecionados 15 itens
da ESEA, a saber: 4, 5, 6, 7, 15, 16, 18, 19, 20, 22, 23, 27, 29, 30 e 32. Foram somadas as
pontuacdes de cada participante nesses itens para entdo realizar o calculo de correlacdo. O
resultado foi uma correlagdo positiva baixa (rs = 0,223, p < 0,01, N = 270, R? = 0,05), o0 que
indica uma evidéncia de validade divergente. O fato de a correlacdo ter sido positiva sugere
que outros fatores, ainda que ndo relacionados ao trabalho do professor, podem afetar na

avaliacdo que e feita desse profissional, aspecto que demonstra a necessidade de cuidado na
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realizacdo de avaliagOes do docente para decidir sobre promogdes, admissao, demissao, etc.
(Cassettari, 2014). Ou seja, o desempenho docente ndo pode ser avaliado de forma isolada do

contexto no qual ocorre.

7.2 Correlagdo entre escores no TBC decorrentes da avaliagcdo discente com
escores no TBC decorrentes da autoavaliagdo dos professores

Quando o TBC foi aplicado para os universitarios, foi solicitado que o professor
avaliado fizesse uma autoavaliacdo baseada nos 28 itens do TBC (cujo Alfa de Cronbach foi
igual a 0,93 para um total de 41 professores). Era esperado encontrar uma correlacdo positiva
entre a autoavaliacdo dos professores e a avaliacdo dos estudantes porque, supostamente, a
mesma habilidade foi avaliada, 0 que mudou foi o avaliador. Todavia, ndo foi verificada
correlacdo entre essas duas variaveis (rs = 0,06, p = 0,15, N = 537). Também néo foi
verificada correlagdo entre a autoavaliacdo dos professores e a avaliacdo dos alunos nas
subescalas do Fator 1, Comportamentos Relacionais (rs = 0,049, p = 0,25, N = 537), e do
Fator 2, Comportamentos Pedagdgicos (rs = 0,057, p = 0,18, N = 537).

Outra tentativa de analisar esses dados foi calcular a média dos escores dos alunos
para um professor e correlacionar com o escore que o professor atribuiu a si mesmo (no
primeiro célculo ndo foi feita a média dos escores dos alunos; cada escore atribuido pelos
estudantes foi considerado no calculo). O resultado foi uma correlagdo positiva fraca e nao
significativa (rs = 0,18, p = 0, 24, N = 41). Verificou-se que das 41 comparacgdes realizadas,
em 27 delas o professor atribuiu notas maiores para si do que os alunos. Em 14 comparacdes,
as notas dos alunos foram maiores que a dos professores. A media das diferencgas entre as
notas atribuidas por professores e alunos foi de 14,41 (DP = 12,42).

Esses dados contrariam os resultados reportados por Wilson e Ryan (2012) que

indicavam, com outros instrumentos, a existéncia de correlacdo nesse tipo de comparagédo
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entre avaliacdo de alunos e professores. Sugere-se que novos estudos busquem analisar os
critérios usados por professores e alunos para realizar avaliagbes de docentes. Outra
possibilidade a ser explorada sdo os efeitos do tipo de avaliagdo, autorrelato ou relato acerca
do outro, sobre a forma com que professores e alunos avaliam. Enquanto professores estavam
numa condicdo avaliativa de autorrelato, e expostos ao julgamento do pesquisador sobre as
respostas fornecidas sobre si mesmos, os alunos encontravam-se numa condi¢do mais
confortavel, no sentido de que estavam julgando o trabalho de outra pessoa.

Talvez o aspecto mais importante desse resultado, considerando a defesa de Morales
(2008) sobre o professor atentar para as necessidades dos seus alunos, ndo estd em supor que
0 professor ou os alunos estejam corretos (ou tenham sido mais ou menos honestos), mas que
0 professor tem algo a aprender acerca das necessidades/expectativas dos seus aprendizes e
sobre como ele lidara com isso. Embora, segundo dados do Estudo 2, professores e alunos
concordem em muitos aspectos sobre o que € ser um professor eficaz, existem discordancias
em relacdo ao fato de se os comportamentos de um professor eficaz ocorrem de fato ou ndo
na sala de aula. Por vezes os professores acreditam que apresentam esses comportamentos e
os alunos discordam (em 27 comparagOes esse foi 0 caso), mas também aconteceu de os
alunos avaliarem melhor o professor do que ele proprio (o que ocorreu em 14 comparagdes).
Ou seja, por meio de avaliacBes nas quais a opinido dos estudantes é considerada, o professor
tem uma fonte de informacdes valiosa para refletir sobre a sua prética e entdo buscar formas
de aperfeicoa-la. Parte do valor desse processo de avaliacdo pelo discente, segundo Costin et
al. (1971), esta justamente nesse contraste de opinides que pode auxiliar o docente a ficar sob
controle de aspectos do seu comportamento (com efeitos positivos ou negativos sobre
aprendizagem, engajamento, etc.) que de outro modo ele poderia ndo perceber.

Considerando a relevancia desse contraste, foi realizado um terceiro tipo de analise.

Calculou-se uma matriz de correlagdo entre os 28 itens respondidos por professores e seus
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alunos. Ao considerar apenas as correlagdes estatisticamente significativas (p-valor < 0,05) e
maiores que 0,2, foram identificadas 28 correlagdes positivas e 30 negativas, 0 que parece
elucidar o resultado global de auséncia de relagcdo (consultar Apéndice O para ter acesso a
tabela apenas com os itens que apresentaram alguma correlagdo dentro dos critérios definidos
anteriormente). Dentre as correlagdes positivas foi possivel observar, por exemplo, que
quanto maiores os escores atribuidos por alunos ao professor no Item 5 (“Criativo(a) e
interessante”), maiores os escores atribuidos pelo professor a si mesmo (rs = 0,32, p < 0,01, N
= 537). Em relagdo as correlagdes negativas, os Itens 23 (“Possui expectativas realistas sobre
os alunos/avalia e atribui notas justas™) e 24 (“Respeitoso(a)”’) destacaram-se pela quantidade
de correlacOes desse tipo (respectivamente, oito e nove). Verificou-se que quanto maior o
escore atribuido pelo professor a si mesmo nos Item 23 e 24, menor o escore atribuido pelos
alunos ao professor, por exemplo, nos Itens 3 (“Exerce autoridade”; respectivamente, rs = -
0,24, p < 0,01, N = 537; rs = -0,29, p < 0,01, N = 537) e 5 (“Criativo(a) ¢ interessante”;
respectivamente, rs = -0,31, p < 0,01, N = 537; r; = -0,26, p < 0,01, N = 537). Logo, quanto
menor o escore atribuido pelo docente a si mesmo nos Item 23 e 24, maior o escore atribuido
ao professor pelos alunos nos Itens 3 e 5.

Esses dados indicam que professores que se percebem agindo para ndo constranger
os alunos (respeitoso) e ajuda-los nas suas necessidades sendo justos ao avaliar (expectativas
realistas), sdo docentes considerados pelos discentes como menos eficazes para estabelecer
regras, manter a ordem (exercer autoridade) e experimentar diferentes métodos de ensino ou
desenvolver atividades praticas (criatividade). Por outro lado, professores que os alunos
consideram que sdo criativos e que exercem autoridade, sdo aqueles profissionais que se
percebem tendo menos expectativas realistas ou sendo menos respeitosos com os discentes.
Se de fato esses docentes séo criativos e exercem autoridade como os alunos descreveram, é

possivel que eles exponham os alunos a situagdes imprevistas, avaliem de formas diferentes e
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tenham regras claras e firmes, que devem ser observadas. Talvez esses professores
considerem que agir assim é importante, mas passivel de algum nivel de reprovacao social e,
por isso, avaliaram-se negativamente nos ltens 23 e 24.

Os docentes que, por sua vez, segundo os alunos, preocupam-se menos com
experimentar novos métodos e com autoridade talvez se autoavaliem mais positivamente nos
Itens 23 e 24 porque os alunos sempre sabem o que vai acontecer na sala de aula e s&o mais
livres para tomar decisOes sobre o andamento da disciplina. O professor talvez considere agir
assim mais aceitavel socialmente. Ajuda a entender esses dados supor que os alunos reforcem
padrdes inconsistentes de comportamento do professor: a0 mesmo tempo em que sinalizam
para o professor a importancia dele variar seu comportamento, testando métodos diferentes
de ensino, punem as variagdes que ocorrem e que 0S expdem a eventos aversivos, tais como
mais trabalho, davidas, risco de notas baixas, etc. O resultado desse processo é que o
professor que segue a regra de ser criativo, ao ser punido pelos alunos quando varia o seu
comportamento, avalia-se como menos respeitoso ou como tendo expectativas menos
realistas. O professor que ndo se preocupa tanto em ser criativo, que ndo muda seu jeito de
ensinar, é punido pelos alunos que classificam a sua aula como mon6tona, mas reforcado
pelos proprios alunos por ser um professor organizado, estavel, cuja forma de trabalho faz
com que todos se sintam seguros, etc.

A despeito dessa descricdo dos dados que foi apresentada, ressalta-se que uma
interpretacdo adequada requer estudos adicionais. Parece claro, porém, que existem aspectos
em relagdo aos quais professores e alunos percebem o processo de ensino-aprendizagem de
modo distinto. Fica evidente também que professores precisam ter cautela ao interpretar
resultados de avaliagdes discentes, afinal os alunos estdo sob controle das suas necessidades

que podem ou ndo ser compativeis com 0s objetivos de ensino. Apesar disso, conhecer essas
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necessidades € uma condicdo antecedente relevante (Morales, 2008) para a atuacdo do

professor, cabendo a esse profissional o exame critico dos dados coletados.

7.3 Correlacéo do TBC com nivel de aprendizado e nota obtida na disciplina

Espera-se que um professor bem avaliado no TBC favoreca a aprendizagem dos seus
alunos. Uma investigacdo nesse sentido fugiu ao escopo deste estudo, mas foram
acrescentadas duas questdes no protocolo de pesquisa para obter dados preliminares na
verificacdo da relagdo entre um professor bem avaliado no TBC e a aprendizagem dos alunos.
Por enquanto, os dados ficaram restritos ao relato verbal dos alunos acerca do seu nivel de
aprendizado (1 = muito baixo a 5 = muito alto) e a nota que receberam (na época da coleta, a
maior parte dos alunos ainda ndo sabia as nota final que havia obtido).

Verificou-se a ocorréncia de uma correlagcdo positiva entre (a) o escore no TBC
atribuido ao professor e a autoavaliacdo do aluno sobre o seu nivel de aprendizado (rs = 0,4, p
< 0,01, N = 714), (b) o escore no TBC e a nota obtida na disciplina (rs = 0,33, p < 0,05, N =
71) e (c) entre a autoavaliacdo sobre o nivel de aprendizado e a nota obtida (rs = 0,31, p <
0,01, N = 71). Também foram obtidas correlacdes positivas entre o Fator 1 (Comportamentos
Relacionais) e o nivel de aprendizado (rs = 0,3, p < 0,01, N = 714) e entre o Fator 2
(Comportamentos Pedagdgicos) e o nivel de aprendizado (rs = 0,4, p < 0,01, N =714), e 0
mesmo foi observado em relacdo as notas: Fator 1 (rs = 0,33, p < 0,01, N = 71) e Fator 2 (rs =
0,3, p < 0,05, N = 71). Embora a magnitude das correlagcdes seja fraca, constitui uma
evidéncia preliminar de validade com variavel externa. A magnitude fraca das correlac6es
pode ser explicada pelo fato de que outras variaveis, além do professor, estdo associadas ao
aprendizado, tais como a rotina de estudos do aluno e o tempo que possui para dedicar-se ao
curso. Além disso, com mais dados sobre notas, talvez uma correlacdo mais alta pudesse ter

sido encontrada, embora a literatura indique que as correlacbes entre avaliagbes de
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professores e notas costumam ser baixas, em parte, pelos motivos ja expostos (Smith, Cook,

& Buskist, 2011).

Limitacdes do Estudo 3

Foram identificadas trés principais limitagfes: (a) o procedimento de indicar um
professor para ser avaliado reduziu a variabilidade dos dados, o que poderia ter sido
contornado caso cada participante tivesse que avaliar um dos professores que estava
trabalhando com a turma na época da coleta de dados. Por exemplo: seguindo a proposta de
Vieira-Santos et al. (2017), o pesquisador poderia levantar com a turma todas as disciplinas
que estavam cursando, atribuir uma letra a elas e uma letra para cada protocolo de pesquisa e
entdo distribuir os protocolos em sala. O professor a ser avaliado pelo estudante seria aquele
responsavel pela disciplina correspondente a letra presente no protocolo recebido pelo
participante do estudo; (b) é importante em estudos futuros ampliar o niamero de reaplicagdes
do instrumento e conseguir realiza-las no mesmo periodo, de modo a reduzir o efeito de
varidveis estranhas sobre o comportamento de avaliacdo do professor; (c) a selecdo dos
participantes foi feita por conveniéncia, o que dificulta a generalizacdo dos resultados para a

populacdo de universitarios roraimenses ou brasileiros (Magnusson & Mourdo, 2005).

Consideracoes finais

O objetivo deste estudo foi investigar evidéncias de validade e de fidedignidade da
versdo brasileira do TBC. Diversas evidéncias foram encontradas, a saber: evidéncias de
validade da estrutura interna e de relagdo com variaveis externas, bem como foram
encontradas evidéncias de fidedignidade por meio do Alfa de Cronbach, do Omega de

McDonald e do teste-reteste. As evidéncias sdo preliminares e requerem mais estudos que
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diversifiguem a amostra, afinal estudantes apenas do estado de Roraima ndo sdo
representativos de toda a diversidade da populagéo de estudantes de nivel superior brasileiros.

A partir das andlises fatoriais realizadas e dos estudos de correlagdo entre o escore
no TBC com outras variaveis foi possivel responder as perguntas de pesquisa relacionadas as
evidéncias preliminares de validade do TBC. O instrumento apresentou uma estrutura
bifatorial comparavel com a versao original e com o que a literatura prevé como relevante na
avaliacdo de professores. Verificou-se também que os itens do TBC favorecem respostas
verbais de estudantes brasileiros, provavelmente, sob controle de comportamentos
observados do professor em sala e ndo apenas de variaveis estranhas e que essas respostas
verbais se mantém similares ao longo do tempo desde que nenhum evento significativo, que
interfira sobre elas, ocorra. Foram encontradas algumas diferencas pequenas nos padrdes de
respostas ao TBC, principalmente, em funcdo do género, da idade e tempo na universidade e

do tipo de curso de graduacéo.
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CAPITULO 8 - ESTUDO 4

Ampliacéo das evidéncias de validade e de fidedignidade da versédo adaptada do TBC:

um estudo com amostras do Norte, Sul e Sudeste

O objetivo deste estudo foi investigar indices de bondade de ajuste do modelo
bifatorial do TBC e evidéncias adicionais de validade e de fidedignidade com uma amostra de
estudantes de diferentes estados brasileiros. Espera-se também identificar se por meio do
TBC é possivel distinguir professores com diferentes repertérios para ensinar (ou niveis de
qualidades docentes) e se existe diferenca no padréo de respostas em fungdo do estado de

origem do estudante.

Método

Participantes

Participaram 676 estudantes, 440 mulheres e 236 homens, idade média de 23,3 (DP
= 6,4); 531 declararam pertencer a classe média, 110 a classe baixa, 29 a classe alta e seis ndo
responderam a essa questdo. A maior parte da amostra, 93,9%, estava cursando o0 ensino
superior (635), 30 haviam finalizado o primeiro curso superior e 0s 11 restantes estavam
cursando ou ja haviam concluido uma pds-graduacdo. Desses participantes, 235 eram do
estado de Sdo Paulo (todos de uma universidade publica do interior do estado), 236 do Parana
(222 de uma universidade pablica e 14 de outra universidade publica de outra cidade, ambas
do interior) e 205 de Roraima (121 de uma universidade publica, 66 de uma universidade
privada e 18 de outra universidade privada, todas da capital)’>. A Tabela 28 exibe a

distribuicdo dos participantes em funcao dos cursos de graduacéo, da idade e do sexo.

" Trata-se de uma nova amostra deste estado, diferente daquela que participou no Estudo 3 (Capitulo 7).
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Tabela 28

Distribuigéo dos participantes em func¢éo do curso, da idade e do sexo

Cursos Idade* Homens Mulheres N %
Psicologia 22,9 77 287 364 53,8
Agronomia 24,0 33 28 61 9,0
Licenciatura em Educacdo Especial 23,0 9 46 55 8,1
Engenharia quimica 20,6 19 12 31 4,6
Engenharia Civil 22,8 15 8 23 3,4
Contabilidade 31,4 12 9 21 3,1
Educacéo Fisica 23,4 9 7 16 2,4
Sistemas de Informacéo 21,6 13 2 15 2,2
Enfermagem 19,6 1 13 14 2,1
Zootecnia 25,6 5 9 14 2,1
Matematica 22,1 9 1 10 15
Letras 25,8 2 7 9 1,3
Administracéo 29,8 5 3 8 1,2
Biotecnologia 22,6 5 1 6 0,9
Engenharia mecanica 20,9 6 0 6 0,9
Engenharia elétrica 23,1 4 0 4 0,6
Mdsica 22,5 3 1 4 0,6
Quimica 23,9 2 2 4 0,6
Ciéncias Biologicas 18,8 0 3 3 0,4
Fisioterapia 25,9 1 1 2 0,3
Licenciatura em Computacao 27,3 2 0 2 0,3
Ciéncia da Computacao 19,6 1 0 1 0,1
Filosofia 22,5 1 0 1 0,1
Fisica 24,0 1 0 1 0,1
Historia 53,7 1 0 1 0,1
Total 23,3 236 440 676 100

Nota. * = Média.
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Local e Materiais

Foram utilizados 0s seguintes instrumentos com os universitarios: TBC na versao
adaptada para o portugués, um item para avaliar o nivel de aprendizado do aluno com o seu
professor, um item para informar a nota obtida na disciplina e o Questionario de
Caracterizacdo de Estudantes (QCE). TBC e QCE foram anexados juntos e compuseram 0
protocolo de coleta de dados. Cada protocolo tinha um codigo que foi atribuido pelo

pesquisador.

Procedimentos de coleta de dados

O pesquisador (ou colaborador com a pesquisa) contatou professores universitérios e
solicitou 40 minutos de uma aula para a realizacdo da pesquisa. Apenas professores de turmas
a partir do segundo semestre dos cursos foram contatados de modo a garantir que 0S
participantes tivessem experiéncia prévia de, pelo menos, um semestre com professores
universitarios. Com os professores que aprovaram a realizacdo da pesquisa, foi agendado um
dia e horario e combinado que o professor ndo poderia ficar na sala durante a coleta. Ao
chegar a sala, o pesquisador (ou colaborador) explicou os objetivos da pesquisa e avisou que
informacdes adicionais poderiam ser obtidas no TCLE, o qual seria entregue apenas para
aqueles com interesse em participar do estudo. Foi explicado ainda que o procedimento seria
ler o TCLE e, em caso de concordancia, assind-lo para entdo receber um protocolo de
pesquisa, cujas instrugbes para preenchimento seriam fornecidas assim que todos os
interessados em participar tivessem assinado o TCLE. Apds essa fase, o pesquisador ou
colaborador leu para os participantes as instrugdes disponiveis no protocolo e sanou eventuais
duvidas. Apds essa instrucdo, foram distribuidos na sala de aula trés tipos de protocolos do
TBC, 0 que ja havia sido explicado para os participantes. O primeiro tipo foi para a avaliagdo

do melhor professor, o que estava evidenciado nas instru¢ées do protocolo e pela cor do papel
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no qual foi impresso, no caso, azul. O segundo tipo foi para avaliacdo do pior professor e
tinha a cor vermelha. O terceiro tipo foi impresso num papel de cor branca e serviu para a
avalicdo de um professor regular. Os protocolos foram organizados na seguinte ordem,
branco, vermelho e azul, e desse modo foram distribuidos em todas as salas. Este estudo foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Humanos da Universidade Federal de

Roraima, Parecer n. 1.476.568.

Procedimentos de anélise dos dados

Ao final da coleta e tabulacdo dos dados desta pesquisa, a fidedignidade da digitacdo
dos dados foi testada da seguinte forma: foram sorteados 145 protocolos (que representam
pouco mais de 20% do total de dados coletados) para conferéncia. Ndo foram identificados
erros na tabulacdo de dados nos campos especificos do TBC.

Todos os softwares e fungdes utilizados para esta pesquisa estdo disponiveis no
Apéndice O. Uma vez que a amostra foi definida por conveniéncia, as interpretacdes e
resultados de testes estatisticos a partir dos dados coletados ndo puderam ser generalizadas
para a populacdo brasileira de estudantes ou professores. Tais interpretaces e resultados
devem ficar restritos as amostras investigadas. Destaca-se que todas as analises realizadas
estdo vinculadas a Teoria Classica dos Testes (TCT).

Basicamente, os softwares utilizados foram o R Studio baseado no R verséo 3.4.1 (R
Development Core Team, 2017) e o Excel 2010®. No R foram utilizados os seguintes pacotes
estatisticos: stats (R Core Team, 2017), car (Fox & Weisberg, 2011), psych (Revelle, 2017),
Rcmdr (Fox & Bouchet-Valat, 2017), lavaan (Rosseel, 2012) e coin (Hothorn et al., 2006).

Considerando que em muitas etapas da analise de dados, o0 uso de correlacGes seria

necessario, foi pré-estabelecido que no caso de dados distribuidos normalmente, seria
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utilizada a correlagéo de Pearson (r) e para dados ndo normais, seria utilizada a correlagéo de
Spearman (rs).

Etapa 1. A primeira parte da analise das respostas fornecidas ao TBC na situacdo de
avaliacdo de diferentes tipos de professores, foi construir um histograma com a distribuicéo
de escores considerando todos os participantes e também os trés grupos de participantes,
aqueles que avaliaram os piores, os regulares e os melhores professores. Foi realizado
também o teste de normalidade de Shapiro-Wilk (o nivel de significancia adotado foi de 5%)
para avaliacdo do pressuposto de normalidade dos dados.

Etapa 2. Para explorar o comportamento da amostra em relagdo ao TBC, foram
formuladas as seguintes perguntas: (a) Existe diferenca na avaliacdo de professores feita por
homens e mulheres? (b) Existe diferenca entre a avaliacdo de professores feita por pessoas
mais velhas e mais jovens (classificacdo feita com base na mediana obtida a partir das idades
de todos os participantes)? (c) Existe diferenca entre um grupo que entrou na universidade ha
mais tempo e um grupo que entrou mais recentemente em relacéo a avaliagdo que realizam de
professores? Essa classificacdo foi feita a partir da média do ano de entrada na universidade.

As respostas para essas questdes foram obtidas pela comparagdo de escores entre
grupos. Caso os dados da amostra apresentem distribuicdo normal, definiu-se que o Teste t de
Student seria utilizado. Para uma distribuicdo ndo normal foi definido o Teste U de Mann-
Whitney (em ambos os casos o nivel de significancia adotado foi de 0,05). Foi realizado
também o teste de Levene para cada um dos grupos supracitados que apresentassem
diferencas significativas. O intuito foi verificar se poderia ser rejeitada a hipdtese de que nao
existe homogeneidade na variancia entre esses grupos. Os dados de variancia, desvio-padrédo
e razdo da variancia (conforme sugestdo de Field, 2009) também foram apresentados para

facilitar essa avaliacdo sobre a homogeneidade da variancia.
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Duas questdes adicionais foram formuladas: (a) Existe diferenca na forma de avaliar
professores em fungdo do estado no qual o participante mora? (b) Existe diferenca entre o
tipo de professor (pior, regular e melhor) e o escore obtido no TBC? Para responder a essas
questdes, que envolvem comparar resultados de trés grupos ou mais, sdo necessarias outras
técnicas estatisticas. Caso os dados da amostra apresentem distribuicdo normal, definiu-se
que seria realizado o teste ANOVA de uma via (alfa igual a 0,05), seguido pela realizacdo de
testes t de Student para identificar quais grupos diferiam entre si. Para uma distribuicdo néo
normal foi definido o teste de Kruskal-Wallis (alfa igual a 0,05) para amostras independentes
seguido pelo teste U de Mann-Whitney. No caso dos testes t de Student e U de Mann-
Whitney, foi realizada a correcdo de Bonferroni considerando a quantidade de testes
aplicados, conforme recomendado por Field (2009). Para a questdo da diferenca de resposta
em funcdo do estado de origem espera-se encontrar que nao existe essa diferenca, enquanto é
esperada uma diferenca nos escores dos piores, regulares e melhores professores.

Etapa 3. Foi realizada uma Anélise Fatorial Confirmatéria (AFC) para averiguar se
0o modelo bifatorial proposto no Estudo 3 apresentaria indices adequados de ajuste
considerando dados obtidos com outras amostras de diferentes regides do pais. A AFC foi
realizada com base no método de estimacdo Weighted Least Squares Mean and Variance-
adjusted (WLSMV) e os seguintes critérios foram adotados (conforme sugestfes de Hair et

al. 2009): (a) Medidas de ajuste absoluto: (a.1) para a razdo Qui-quadrado por graus de

liberdade do modelo (y%/gL) foram aceitos valores entre dois e cinco; (a.2) para o Indice de
Qualidade de Ajuste (Goodness-of-Fit Index, GFI) e o Indice Ajustado de Qualidade de
Ajuste (Adjusted Goodness-of-Fit Index, AGFI), ambos variam de 0 a 1, foram admitidos
valores maiores ou iguais a 0,9; (a.3) para a Raiz Padronizada do Residuo Médio (SRMR)
séo esperados valores menores que |4| (ou seja, maior que -4 e menores que 4); (a.4) para a

Raiz do Erro Quadratico Médio de Aproximacdo (Root-Mean-Square Error of
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Approximation, RMSEA) foram aceitos valores menores que 0,1; (b) Medidas de ajuste

incremental: (b.1) para o indice de Ajuste Comparativo (Comparative Fit Index, CFI), que
varia entre 0 e 1, e o indice de Tucker-Lewis (Tucker-Lewis Index, TLI), cujos valores podem
ficar abaixo de O e acima de 1, foram admitidos valores maiores ou iguais a 0,95. Era
esperado que a AFC confirmasse o modelo bifatorial proposto no Estudo 3 por meio de
indices de ajuste adequados.

Etapa 4. Foi investigada a fidedignidade do TBC por meio do alfa de Cronbach para
0 escore total e nas suas subescalas, Fator 1 (Comportamentos Relacionais) e Fator 2
(Comportamentos Pedagogicos). O critério de aceitacdo dessas medidas para que fossem
consideradas adequadas foi maior ou igual a 0,8, embora a partir de 0,6 ja& possa ser
considerado adequado.

Etapa 5. Foram investigadas evidéncias da validade do instrumento com outras
variaveis, a saber: auto-percepc¢do do participante sobre nivel de aprendizagem e nota obtida
na disciplina. Eram esperadas correlagdes positivas com magnitude moderada.

Os dados da pesquisa relativos as respostas fornecidas aos instrumentos podem ser

solicitados ao autor desta pesquisa pelo e-mail < marcelo_henklain@hotmail.com >. Assim,

outros pesquisadores poderdo refazer ou ampliar analises ou unir bancos de dados para novos
estudos. N&o serdo incluidas quaisquer informacdes sobre os participantes para garantir o

sigilo dos mesmaos.

Resultados e Discussao

1. Avaliacéo da normalidade

A Figura 4 exibe a distribuicdo dos escores obtidos com a aplicagdo do TBC
considerando todos os dados, independente do tipo de professor avaliado. A Figura 5 exibe,

respectivamente, os escores dos piores, dos regulares e dos melhores professores.
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Figura 4. Distribuicdo de escores no TBC em funcéo da frequéncia.

Nota-se na Figura 4 que os dados ndo possuem uma distribuicdo normal. A
distribuicdo tem uma tendéncia assimétrica negativa. Contudo, existe variabilidade nos
dados, isto &, escores baixos, medianos e altos huma proporcdo maior do que a observada no
Estudo 3. Nos testes de Shapiro-Wilk, todos os valores de p foram estatisticamente
significativos (p < 0,01), indicando que de fato os dados ndo possuem uma distribuicdo

normal. Logo, as analises estatisticas precisam estar baseadas em testes ndo paramétricos.
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Escores no TBC — Piores Escores no TBC — Regulares Escores no TBC — Melhores

T

Figura 5. Distribuicdo de escores no TBC em funcdo da frequéncia e do tipo de professor
avaliado.
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Na Figura 5 é possivel observar o padrdo da distribuicdo dos dados em funcdo do
tipo de professor avaliado. Os dados dos piores professores caracterizam-se por uma
assimetria positiva, enquanto os dados dos melhores professores caracterizam-se por uma
assimetria negativa, ou seja, essas distribuicdes s&o, aproximadamente, opostas. A
distribuicdo de professores regulares obteve um formato mais préximo de uma distribuicéo
normal. Esses resultados correspondem ao esperado e sugerem existir uma diferenca na
avaliacdo feita por alunos em relacdo as qualidades dos piores, regulares e melhores
professores.

Né&o obstante, nota-se que em todas as distribui¢des a maior parte dos escores possui
um valor elevado. Por exemplo, 0 menor valor possivel de escore no TBC é 28. Nenhum
escore desse tipo foi encontrado. O menor escore foi 36. Por outro lado, o maior valor
possivel de um escore no TBC é 140 e o maior escore neste estudo foi 139, ou seja, muito
préximo do valor méximo. Ao inspecionar as figuras acima fica evidente a pequena
ocorréncia de escores muito baixos, mesmo entre 0s piores professores. Esse dado sugere
uma tendéncia dos estudantes de realizar avaliagbes mais positivas que negativas dos
docentes, 0 que parece contrariar 0 senso comum de que discentes busquem punir o
comportamento dos seus professores em avaliagdes desse tipo em funcao de notas baixas que

receberam ou de problemas na interagdo com o professor.

2. Explorando os dados

A Tabela 29 exibe os resultados de varios testes de Mann-Whitney realizados para
avaliar se existe diferenca nas formas de responder ao TBC entre 0s seguintes grupos de
participantes: homens e mulheres, participantes mais velhos e mais jovens e participantes ha

mais e menos tempo na universidade.
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Tabela 29
Testes de Mann-Whitney com base no escore total do TBC em grupos compostos a partir do

género, idade e tempo de universidade

Variaveis Resultados
Homens x Mulheres *U = 58601, p< 0,001, N =676, r=0,11
Mais velhos x Mais jovens U =60684, p=0,16, N = 676, r = 0,05

Mais tempo na universidade x Menos tempo U =53032, p = 0,21, N =676, r =-0,05

Nota. * = Mulheres apresentaram tendéncia de avaliar de modo mais positivo os professores.

Nota-se na Tabela 29 que foi encontrada diferenca estatisticamente significativa
apenas entre o padrdo de respostas das mulheres (Mdn = 100,5, N = 440, s*> = 658,38, s =
25,66) e dos homens (Mdn = 91,5, N = 236, s* = 594,35, s = 24,38). O teste de Levene
mostrou que existe homogeneidade da variancia entre esses dois grupos: F(1, 674) = 3,035, p
= 0,082. A razdo entre as variancias foi igual a 1,1 (valor aceitavel). Com relacéo a idade e o
tempo de universidade, ndo foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre
0s grupos. Isso sugere que as diferengas encontradas no Estudo 3 possam estar relacionadas a
uma cultura universitaria especifica do estado de Roraima e que isso ndo é, necessariamente,
observado em outros estados/instituicdes de ensino.

Duas questfes adicionais foram formuladas. A primeira delas é a questdo sobre se
existe diferenca entre o padrdo de avaliacbes dos participantes em funcdo do estado de
origem. Ao aplicar o teste de Kruskal-Wallis verificou-se que ndo existe diferenca nesse
sentido: H(2) = 1,2124, p = 0,54. Esse dado sugere que para essas amostras o0 estado de
origem nao interferiu na forma como o TBC foi utilizado. Nado é possivel afirmar por

enquanto que esses dados sejam validos para outras amostras desses mesmos estados ou de
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estados distintos. Estudos especificos para investigar a invariancia do TBC em relacdo a
diferentes caracteristicas dos estudantes ainda sdo necessarios (Damasio, 2013).

Para a segunda questdo formulada que diz respeito as diferencas nos escores em
funcdo do professor ter sido escolhido como o pior, regular ou melhor, também foi aplicado
um teste de Kruskal-Wallis. Inicialmente, porém, os dados foram inspecionados por meio de
um box plot com os escores obtidos pelos trés grupos de professores, piores, regulares e

melhores (Figura 6).
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Figura 6. Box plot com os escores obtidos pelos trés grupos de professores (1 = piores; 2 =
regulares; 3 = melhores).

Nota-se na Figura 6 uma evidente diferenca nos valores dos escores do TBC obtidos
por aqueles professores classificados pelos participantes como piores, regulares e melhores,
afinal mais de 50% dos escores do grupo de professores regulares tém valor superior ao do
grupo de piores professores, e mais de 50% dos escores do grupo de melhores professores
tém valor superior ao do grupo de professores regulares. Consequentemente, quase todos 0s
escores do grupo dos melhores professores tém valor superior ao do grupo de piores

professores.
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O padrdo observado na Figura 6 também ficou claro com a aplicacdo do teste néo-
paramétrico de Kruskal-Wallis, pois foi detectada uma diferenca estatisticamente
significativa entre os grupos, H(2) = 478,92, p < 0,01. Com o teste de Mann-Whitney, por sua
vez, foi verificado em quais grupos existia diferenca e, para isso, foi necessario aplicar trés
testes desse tipo, todas com a correcdo de Bonferroni. Foi verificada diferenca
estatisticamente significativa entre os seguintes grupos: (a) piores professores e os regulares
(U =5381, p<0,001, N =447, r = -0,679) — os regulares (Mdn = 95, N = 221) receberam
escores maiores que os piores professores (Mdn = 68, N = 226); (b) professores regulares e 0s
melhores (U = 4522,5, p < 0,001, N = 450, r = -0,71) — os melhores professores (Mdn = 122,
N = 229) obtiveram escores maiores que 0s professores regulares (Mdn = 95, N = 221); (c)
melhores e piores professores (U = 496, p < 0,001, N = 455, r = -0,848) — os melhores
professores (Mdn = 122, N = 229) obtiveram escores maiores que 0s piores professores (Mdn
= 68, N = 226). Além das diferencas observadas, destaca-se o fato de que o tamanho dos
efeitos entre as diferencas foram todos elevados. 1sso confere maior forca a afirmacdo de que
0 TBC pode ser usado como um instrumento para auxiliar na identificacdo de diferentes
niveis de repertorio culturalmente eficaz para ensinar, o que, na linguagem do TBC, pode ser

descrito como diferentes niveis de qualidade docente.

3. Analise Fatorial Confirmatoéria
Por meio da realizagdo da AFC foram obtidos os seguintes indicadores de ajuste: (a)

Medidas de ajuste absoluto: (a.1) ¥*> = 1962,615, p < 0,001, gL = 349, y*gL = 5,6 (indicador

de ajuste inadequado); (a.2) GFI = 0,987 (ajustamento muito bom), AGFI = 0,982
(ajustamento muito bom); (a.3) SRMR = 0,066 (valor aceitavel); (a.4) RMSEA = 0,083 (IC

90% = 0,079-0,086) (valor aceitavel); (b) Medidas de ajuste incremental: (b.1) CFI = 0,988

(ajustamento muito bom), TLI = 0,987 (ajustamento muito bom). Conforme Hair et al. (2009)
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explicam o p-valor significativo no teste de qui-quadrado ndo deve ser considerado um
problema, mas o fato da razdo y*/gL ter resultado num valor acima do aceitavel (entre dois e
cinco e o resultado foi 5,6) pode ser um indicador de que o modelo bifatorial ndo é o mais
adequado para os dados. Todavia, faz-se necessario considerar também que os outros indices
de ajuste foram favoraveis.

O que se pode interpretar € que existem evidéncias (mais de um indice de ajuste
mostrou-se adequado) de que o modelo bifatorial possui bom ajustamento tanto aos dados do
Estudo 3, que continha apenas participantes de um estado brasileiro, como aos dados deste
estudo com participantes de trés estados brasileiros (Roraima, Parand e S&o Paulo).
Recomenda-se a realizagéo de estudos comparando diferentes modelos para identificar aquele
com os melhores indices de ajuste. Por outro lado, é possivel que o TBC precise também da
exclusdo de alguns itens, como é o caso do Item 17, para que os resultados das analises
fatoriais sejam melhores. Neste trabalho, apesar das dificuldades encontradas com este item,
a decisdo persiste no sentido da sua manutencdo em funcdo do seu significado tedrico
apresentado no Capitulo 4 (na Tabela 3). A Tabela 30 exibe os lambdas, erro-padrdo, escores-

z e valores-p encontrados ao realizar a AFC.

Tabela 30

Resultados da AFC realizada

Fator Itens A EP z p
Fator 1 1 0,73 0,02 34,100 < 0,001
(Comportamentos Relacionais) 2 0,85 0,02 54,961 < 0,001
7 0,86 0,01 61,293 < 0,001
10 0,78 0,02 42,686 < 0,001

11 0,80 0,02 47,553 < 0,001
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12 0,75 0,02 39,316 < 0,001

13 0,82 0,02 50,538 < 0,001

17 0,41 0,04 11,156 < 0,001

22 0,86 0,01 62,384 < 0,001

23 0,76 0,02 40,746 < 0,001

24 0,78 0,02 42,223 < 0,001

28 0,80 0,02 47,536 < 0,001

Fator 2 3 0,35 0,03 10,299 < 0,001
(Comportamentos 4 0,84 0,01 58,519 < 0,001
Pedagdgicos) 5 0,85 0,02 58,349 < 0,001
6 0,79 0,02 43,940 < 0,001

8 0,87 0,01 66,691 < 0,001

9 0,67 0,02 28,511 < 0,001

14 0,81 0,02 46,445 < 0,001

15 0,79 0,02 46,019 < 0,001

16 0,67 0,02 28,213 < 0,001

18 0,67 0,02 29,418 < 0,001

19 0,70 0,02 32,241 < 0,001

20 0,78 0,02 41,491 < 0,001

21 0,63 0,02 25,753 < 0,001

25 0,84 0,02 56,882 < 0,001

26 0,83 0,02 51,579 < 0,001

27 0,57 0,03 20,188 < 0,001

Nota. A = Valor de Lambda; EP = Erro-padrdo; z = Escore z; p = Valor de p.
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Nota-se na Tabela 30 que todos os lambdas foram estatisticamente diferentes de zero
(A#0,z> 1,96, p <0,001), variando entre 0,35 (Item 3) a 0,87 (Item 8). Esse dado fortalece
a suposicao de que o modelo bifatorial proposto para a versdo adaptada do TBC para a lingua
portuguesa é adequado. A correlacdo encontrada entre esses fatores foi de alta magnitude (rs

=0,81,R*=0,65, p< 0,05, N = 676).

4. Evidéncias de fidedignidade™

O alfa total do TBC nesta segunda aplicacdo no Brasil foi de 0,96, enquanto o alfa das
subescalas Comportamentos Relacionais (Fator 1) e Comportamentos Pedagdgicos (Fator 2)
foi de 0,93. Na escala total, a exclusdo de itens ndo resulta em melhora do alfa. Contudo,
quando essa andlise é feita por subescala, nota-se que na subescala Comportamentos
Relacionais a exclusdo do Item 17 implicaria na manutencdo do alfa em 0,93 enquanto a
exclusdo de qualquer outro item levaria a reducdo do alfa. Na segunda subescala, a exclusdo

do Item 3 levaria a uma melhora do alfa de 0,93 para 0,94.

5. Evidéncias de validade com outras variaveis
A Tabela 31 exibe as correlagfes encontradas entre escores no TBC (total ou por
subescala) e a percepcdo do participante sobre nivel de aprendizagem na disciplina do

professor ou a sua nota final na disciplina.

® Foi iniciada a reaplicacdo do TBC, mas ela ndo pdde ser concluida. Foi possivel reaplicar apenas 35
protocolos em trés turmas de uma das universidades particulares da cidade de Boa Vista (Roraima). O resultado
do Teste-Reteste foi uma correlacio forte e estatisticamente significativa (r; = 0,78, R = 0,6, p (unilateral) <
0,01, N =35).
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Tabela 31

Correlagdes entre escores no TBC e as variaveis aprendizado e nota

Variaveis Resultados

Escore Total TBC x Nivel de aprendizagem rs=0,74, R“=0,54, p< 0,05, N = 675
Escore Fator 1 TBC x Nivel de aprendizagem rs= 0,66, R°=0,43, p < 0,05, N = 675

Escore Fator 2 TBC x Nivel de aprendizagem rs=0,74, R* = 0,54, p <0,05 N =675

Escore Total TBC x Nota final rs=0,4, R*=0,16,p < 0,05 N = 414

Escore Fator 1 TBC x Nota final rs=0,41, R*=0,16, p < 0,05, N = 414
Escore Fator 2 TBC x Nota final rs=0,35, R*=0,12, p< 0,05, N = 414
Nivel de aprendizagem x Nota final rs=0,43, R*= 0,18, p<0,05 N=414

Nota-se na Tabela 31 que as correlagdes entre escores no TBC (total e nas
subescalas) e o nivel de aprendizagem foram elevadas (variando entre 0,66 a 0,74, e todas
foram estatisticamente significativas), enquanto as correlagdes entre esses escores € a nota
final foram moderadas (variando de 0,35 a 0,41 — todas foram estatisticamente significativas).
A correlacdo entre o nivel de aprendizagem percebido e a nota final foi moderada (0,43), o
que sugere que sdo dimensfes distintas de avaliagdo, embora correlacionadas, o quanto a
pessoa considera ter aprendido e o que a nota final na disciplina indica sobre essa
aprendizagem. Esses dados aumentam o suporte empirico para a relagdo encontrada no

Estudo 3 entre professores eficazes e o favorecimento da aprendizagem dos alunos.

Limitacdes do Estudo 4
Foram identificadas trés principais limitacGes: (a) em estudos futuros, sugere-se que
seja feita uma replicacdo do procedimento de Keeley et al. (2010), ou seja, cada participante

deve responder ao TBC trés vezes, cada uma pensando num tipo de professor que teve na



230

graduacdo (melhor, pior ou regular), pois essa é uma condicdo mais adequada para
demonstrar que o TBC pode ser usado por um mesmo participante para diferenciar entre 0s
repertdrios de ensino dos professores; (b) em estudos futuros realizar reaplicagdes (teste-
reteste) do TBC para testar se serdo obtidas correlagdes entre os escores dos trés tipos de
professores avaliados pelos participantes. E importante que essas reaplicaces sejam
realizadas no mesmo periodo, de modo a reduzir o efeito de varidveis estranhas sobre o
comportamento de avaliagdo do professor; (c) a selecdo dos participantes foi feita por
conveniéncia, o que impede a generalizacdo dos resultados da pesquisa para a populagéo e,
segundo alguns autores (por exemplo, Magnusson & Mourdo, 2005), torna inadequada a

aplicacdo de testes estatisticos inferenciais.

Considerac0es finais

O objetivo deste estudo foi investigar indices de bondade de ajuste do modelo
bifatorial do TBC e evidéncias adicionais de validade e de fidedignidade com uma amostra de
estudantes de diferentes estados brasileiros. Verificou-se que o modelo bifatorial, ainda que
tenha apresentado um indice inadequado, obteve na maioria dos indices resultados
considerados bons. A confirmagdo dessa solucdo bifatorial consiste numa evidéncia de
validade de estrutura interna do TBC.

Também foram documentadas evidéncias adicionais de validade em relacdo a duas
varidveis externas, nivel de aprendizagem e notas nas provas, cuja relevancia reside na sua
vinculacdo com o principal efeito que deve decorrer do trabalho de um professor, a
aprendizagem. Foram obtidos resultados de alfa de Cronbach excelentes tanto para toda a
escala, quanto para as subescalas propostas para o TBC, Comportamentos Relacionais e

Pedagogicos.
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Em relacdo a questdo de se estudantes conseguem distinguir, a partir do TBC,
professores com diferentes niveis de qualidades docentes (repertdrios para ensinar), os dados
obtidos indicam que sim, afinal os escores obtidos pelos piores, regulares e melhores
professores foram estatisticamente diferentes. Os melhores professores obtiveram melhores
escores no TBC que os regulares e que os piores. Os regulares, por sua vez, obtiveram
melhores escores que 0s piores professores.

A manipulagdo feita no sentido de solicitar que o participante pensasse, por
exemplo, no pior professor que teve cria, inevitavelmente, um viés ou um direcionamento das
respostas. Contudo, nédo se trata de pedir que o estudante imagine um professor que seja,
segundo o0s seus critérios, o pior, mas de pedir que avalie um professor real que teve na
graduacéo e que considerou o pior. Ou seja, trata-se de uma avaliagdo acerca de um professor
especifico. Ressalta-se ainda, conforme as Figuras 4 e 5 indicaram, que mesmo com essa
manipulagcdo ndo foi obtido um padrdo simples de respostas no qual participantes com 0s
protocolos para avaliar os piores professores fizeram apenas avaliagdes negativas em todos 0s
itens do TBC ou participantes que avaliaram os melhores professores apenas atribuiram
conceitos positivos em todos os itens. Houve certa variabilidade apesar de uma tendéncia no

sentido de avaliagdes mais positivas que negativas em todos 0s grupos.
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CAPITULO 9 -ESTUDO 5

Contribuicdes a formacao de professores de nivel superior a partir do conhecimento

disponivel no TBC sobre boas préticas de ensino

O objetivo deste estudo foi analisar os itens do TBC em termos de classes de
comportamentos e propor uma descrigdo das partes funcionais dessas classes. Ao fazer isso,
espera-se mostrar como é possivel derivar aprendizagens a partir desse instrumento com
potencial para auxiliar no planejamento da formacgdo de professores segundo principios da
Programacdo de Condigdes de Ensino (PCE). A racional deste estudo é apresentada nos
paragrafos subsequentes. O método utilizado, os resultados, discussao, as limitagdes deste
estudo e as consideraces finais foram apresentados em se¢des especificas.

A discussdo sobre formacgdo docente pode ser iniciada com a seguinte pergunta:
quais sdo as classes de comportamentos que precisam ser desenvolvidas durante a formacao
de professores de nivel superior para que esse profissional esteja apto a formar alunos de
nivel superior?’’ Essa é uma pergunta central para que se possa pensar a formagdo de
professores, mas cuja resposta depende que outra pergunta seja respondida primeiro, a saber:
com que situacdes-problema (para a sociedade) o professor tera que lidar quando formado?
Isto €, 0 que é esperado pela sociedade desse profissional?

Um exame preliminar para responder a essa questdo das situacOGes-problema
comecou a ser realizado no Capitulo 2 quando foram apontadas aprendizagens especificas —
técnica, cientifica, filosofica, ética, politica e aprendizagens para o empreendedorismo,

lideranca e educacgé@o — para que alunos de graduacédo estabelecam relagdes de nivel superior

" Essa é uma decisdo que ndo cabe apenas a um professor, um curso ou uma instituicdo de ensino isoladamente.
A lei, por exemplo, deve ser considerada. Além disso, é possivel identificar que essa decisdo é influencia por
interesses de certos grupos da sociedade por meio de investimentos, influéncia sobre repasse de recursos para a
educacdo, ingeréncia em decisGes governamentais, etc. O assunto foge ao escopo deste texto, mas € necessario
lembrar que faz parte da discusséo.
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com a sociedade na qual atuardo. Esse tipo de relacdo diz respeito a atuagdo da pessoa na
sociedade enquanto cidadd e profissional (para um exame mais especifico sobre essa
expressdo consultar Botomé, 2000; Gusso, 2013; Luca, Botomé, & Botome, 2013). Apontar
essas aprendizagens especificas significa comecar a descrever o que a sociedade espera que
os alunos de nivel superior aprendam para lidar com os desafios existentes e, portanto, 0s
resultados que devem decorrer do trabalho de professores. Por exemplo, as aprendizagens da
dimensdo técnica indicam que a sociedade ndo precisa de profissionais que apenas conhegcam
0s conteudos que caracterizam as suas areas de atuacdo, mas que saibam transformar esses
conhecimentos em acdo para resolver ou sanar situacdes-problema especificas (Botomé,
2000). Profissionais sem capacidade de atuacdo simplesmente ndo contribuem para a
sociedade como deveriam e ainda podem produzir maleficios. Ou seja, a sociedade espera
que os professores estejam aptos a formar profissionais capazes de atuar na realidade.

A formulagdo das situacOes-problema para a sociedade pode pautar-se em alguns
aspectos destacados anteriormente: (a) consequéncias deletérias produzidas por profissionais
que ndo sabem atuar adequadamente; e (b) saber o resultado desejado (profissionais capazes
de atuar na realidade), mas desconhecer que aprendizagens sao necessarias ao professor para
que forme esses profissionais com esse tipo de capacidade. A pergunta que surge entdo é a
inicial: que comportamentos podem ser ensinados a um professor para que ele consiga fazer
isso que se espera dele? Programar condigdes de ensino envolve a derivagdo dessas
aprendizagens a partir de situagGes-problema ou a identificacdo de comportamentos-objetivo
a partir de alguma fonte de modo a responder essa questao.

Considerando os aspectos da situagdo-problema identificados no paragrafo anterior,
algumas classes de comportamentos que podem ser derivadas s@o as seguintes: (a) identificar
as classes de comportamentos que caracterizam certa atuacéo profissional na sociedade, (b)

diferenciar os processos de conhecer sobre determinado assunto de atuar na realidade sob
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controle de determinado conhecimento e habilidade, (c) formular comportamentos-objetivo
que contemplem essas classes de comportamentos identificadas, (d) arranjar condicdes de
ensino compativeis com o desenvolvimento dessas classes de comportamentos, (e) avaliar a
ocorréncia dessas classes de comportamentos segundo certos critérios de perfeicdo definidos
pelo professor sob controle da situagdo-problema, etc. Conforme apresentado no Capitulo 2,
com base na literatura sobre formagdo de professores, outros comportamentos-objetivo
podem ser propostos para compor uma capacitagdo que favoreca a aquisicdo de um repertorio
culturalmente eficaz para ensinar.

Esse procedimento de investigacdo de necessidades sociais e derivacdo de classes de
comportamentos para lidar com elas ou a identificagdo de comportamentos-objetivo a partir
de documentos (cientificos ou oficiais, por exemplo)’® parece promissor para responder a
questdo sobre que aprendizagens devem compor uma capacitacdo profissional especifica
(Cortegoso & Coser, 2013; Kubo & Botome, 2003). Contudo, o problema é que esse
conhecimento sobre quais séo as necessidades sociais ou situacdes-problema relevantes para
a atuacdo de um professor de nivel superior ndo esta dado; ele precisa ser descoberto a partir
de investigagdes cientificas. O mesmo se aplica a derivacdo de comportamentos a partir de
situacdes-problema ou a descoberta de comportamentos-objetivo a partir de uma fonte.

Tradicionalmente, a identificacdo de situagdes-problema e de comportamentos-
objetivo para uma capacitacdo especifica tem sido feita com base em (a) documentos oficiais
como planos de ensino (Kubo & Botomé, 2003; Silva, 2004), (b) outras pesquisas de PCE
que ja sistematizaram o0 conhecimento disponivel sobre situacdes-problema e
comportamentos-objetivo para uma formacéo especifica (Carvalho, 2015) e (c) pesquisa em

livros ou documentos que tratem sobre determinada classe de comportamentos para entéo

"® Esses comportamentos ainda precisariam ser descritos em termos de suas partes funcionais e organizados em
termos de comportamentos que se caracterizam como objetivos terminais e comportamentos que sdo
intermediarios, ou seja, pré-requisitos para o desenvolvimento dos comportamentos-objetivo terminais
(Cortegoso & Coser, 2013).
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descobrir comportamentos mais gerais e especificos que a constituem e que poderdo ser
propostos como comportamentos-objetivo em relagdo a determinadas situacfes-problema
(Luca, 2008, 2013). O que se propGe neste estudo é utilizar um instrumento, no caso o TBC,
como fonte de informagdes para identificar classes de comportamento que possam ser
definidas como comportamentos-objetivo para a formacao de professores de nivel superior.

A relevancia social de classes de comportamentos que venham a ser identificadas a
partir do TBC foi evidenciada no Estudo 2. Assim, embora o0 exame do TBC n&o garanta uma
identificacdo direta ou explicita das situacdes-problema’, o reconhecimento de professores e
alunos acerca dos seus itens sugere que as classes de comportamentos que venham a ser
descobertas sdo promissoras para resolver ou amenizar situages-problema existentes na
sociedade e que o professor deve ser capaz de lidar. Antes de iniciar a analise dos itens do
TBC, é preciso examinar o que podem significar os adjetivos ou as indicacdes de qualidade
presentes nesse instrumento e o que é chamado de exemplos comportamentais ou
comportamentos do professor (seréo, de fato, comportamentos?).

As 28 qualidades do TBC podem ser interpretadas como valores®, isto é, nomes que
sinalizam os efeitos reforgadores que comportamentos do professor produzem sobre os
aprendizes (conforme resultados do Estudo 2, os itens do TBC foram qualificados como
relevantes / importantes para os participantes). Com base no sistema ético skinneriano
apresentado por Dittrich e Abib (2004), esses 28 adjetivos positivos poderiam ser
classificados como bens dos outros, isto é, estimulos reforcadores produzidos pelos
comportamentos do professor para os comportamentos dos alunos, e também como bens das
culturas, o que significa afirmar que as consequéncias que decorrem da atuacdo profissional

de professores de nivel superior, que se comportam de modo compativel com o0 que prevé o

" Algumas dessas situagdes-problema foram preliminarmente apontadas no Capitulo 2 e dizem respeito a
formacao de um profissional capaz de estabelecer relagdes de nivel superior na sociedade em que atuara.

8 Outra possibilidade seria analisar as qualidades como niveis de perfeicdo de uma classe de comportamentos
com base na proposta apresentada por Kubo e Botomé (2001).
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TBC, contribuem para a sobrevivéncia da cultura que promove essas praticas. A
sobrevivéncia é favorecida porque, por meio dos seus comportamentos profissionais, 0s
professores favorecem que alunos aprendam comportamentos vantajosos para si e para a
cultura da qual séo parte e que produzirdo beneficios sociais em algum momento no futuro
(Skinner, 1953/2005)%. A intensidade do valor reforcador de cada uma dessas qualidades
dependeré das circunstancias a que os aprendizes estiverem expostos e também da sua cultura
universitaria. Assim, a depender do contexto cultural e de condigdes especificas dos
aprendizes a importancia dessas qualidades podera variar. Afirmar isso oferece alguma
compreensdo sobre porque, embora a maioria das 28 qualidades seja considerada relevante, a
avaliacdo ndo é idéntica numa mesma cultura universitéaria ou entre culturas universitarias, ou
numa mesma turma ou para uma mesma pessoa em momentos diferentes da sua vida.

Uma forma complementar de interpretar as 28 qualidades do TBC é possivel ao
transforma-las em verbo. Por exemplo, a qualidade “Respeitoso(a)” pode ser transformada no
verbo “Respeitar”. A qualidade “Humilde” pode ser adaptada para enfatizar agGes do
professor, “Ser humilde” ou “Agir de modo humilde”. Quando isso ¢ feito outro aspecto dos
itens do TBC fica evidenciado, a saber: os itens sdo rotulos verbais que fazem referéncia a
classes de comportamentos, isto €, um conjunto de comportamentos com topografias distintas
e que possuem uma funcdo comum, que é o valor ou que séo os reforcadores produzidos para
0s comportamentos dos alunos. Ou seja, 0s alunos s6 conseguem rotular um professor como
“Respeitoso(a)” pelos efeitos que a forma de interagir desse professor produz sobre esses
alunos. Esse fato de o TBC enfatizar qualidades, que permitem uma interpretacdo em termos
de consequéncias sobre o comportamento dos alunos produzidas pelo que o professor faz, €
interessante porque o instrumento facilita a discriminacéo pelo professor dos resultados que

ele deve produzir por meio do seu trabalho.

8 Esta é apenas uma interpretacao preliminar e que requer um estudo conceitual mais aprofundado.
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Considerando o que foi dito no paragrafo anterior, ndo é suficiente, portanto,
apresentar uma agéo se os seus resultados ndo forem aqueles previstos pela qualidade. Por
exemplo, ndo basta “disponibilizar hordrios e local de trabalho” se, por algum outro motivo,
os alunos ndo conseguem acesso ao professor. Esse professor ndo sera avaliado como
“acessivel/disponivel”. A sua acdo ndo tera produzido os efeitos reforgadores sobre o
comportamento dos alunos (por exemplo, de “encontrar o professor fora da sala de aula para
sanar duvidas™) previstos pela qualidade. Portanto, o professor precisara agir de outros modos
sugeridos pelo TBC ou até considerar outras estratégias ainda ndo previstas no instrumento.

Os exemplos comportamentais, que acompanham cada uma das qualidades do TBC,
por sua vez, podem ser interpretados como descricbes parciais de processos
comportamentais. Em alguns casos, existe apenas a indicacdo de uma classe de respostas (por
exemplo, “sorri” no Item 2, “Atencioso(a)/amigavel”). Em outros casos, a relagdo entre
classes de antecedentes e uma classe de respostas ¢ enfatizada (por exemplo, “responde ao
contato dos alunos” no Item 1, “Acessivel/disponivel”, que pode ser lido como “diante do
contato dos alunos o professor apresenta uma resposta”). Finalmente, alguns exemplos do
TBC enfatizam a relacdo entre uma classe de respostas e classes de consequéncias (por
exemplo, “fala de modo claro” no Item 4, “Confiante”, que pode ser lido como “fala e produz
como resultado compreensdo dos alunos™). Ou seja, os exemplos que o instrumento utiliza
fazem referéncia a processos comportamentais, mesmo que as descricdes de suas partes
funcionais ndo estejam completas ou explicitas. De modo especifico, esses processos
comportamentais compdem as classes de comportamentos indicadas pelas qualidades. De
modo mais amplo, com base em Cortegoso e Coser (2013), pode-se interpretar que esses
processos comportamentais sao0 0 que as autoras denominam de comportamentos

intermediarios. No presente caso, sdo intermediarios do repertério culturalmente eficaz para
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ensinar. Essa classe de comportamentos, ensinar, € que deveria constituir um dos objetivos
terminais de um programa de aprendizagens para a capacitacdo de professores.

Conforme tem sido defendido neste trabalho, para o uso do TBC na avaliagéo
formativa, se esses exemplos comportamentais forem entendidos como sugestdes e ndo como
receitas infaliveis do que o professor deve fazer, eles podem, junto com a indicacdo das
qualidades, contribuir com os professores no sentido de indicar a eles possibilidades
concretas de acdo que podem ajuda-los em sua pratica. Ndo obstante, apesar dos resultados
positivos obtidos nas pesquisas com o TBC no Brasil, considera-se que para que esse
instrumento possa contribuir de modo mais especifico com processos de formacéo docente, €
preciso que os seus 28 itens sejam analisados de forma a identificar as partes funcionais que
constituem essas complexas classes de comportamentos a que o TBC faz referéncia.

Sem maior clareza sobre quais comportamentos estdo envolvidos nas 28 qualidades
do TBC ou como os exemplos comportamentais estdo relacionados entre si, diante de quais
situacdes devem ocorrer, que resultados devem produzir ou qual o nivel de complexidade de
cada um desses comportamentos (quais devem ser ensinados primeiro, por exemplo) e sem
um exame sobre quanto cada um desses processos comportamentais de fato permitird uma
atuacdo docente mais préxima do que a sociedade espera do professor, a formacdo de
professores ndo tera, a partir das contribuicdes do TBC, um auxilio adequado. A tendéncia
serd continuar discutindo essa formacgdo em termos genéricos ou com base na tradi¢do, por
exemplo, a partir da nogdo de contetdos (criticada por Kubo & Botomé, 2001) ou de
caracteristicas de personalidade do professor (criticada por Buskist et al., 2000).

Diante disso, como uma contribuicdo final deste trabalho para orientar novas
pesquisas, além daquelas de natureza psicométrica, foi realizada uma descri¢do das partes
funcionais de trés itens do TBC. O exame de apenas trés itens justifica-se porque a intencéo

deste estudo foi apenas a de apresentar um protétipo ou uma possibilidade preliminar de
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andlise dos itens do TBC e de articulagdo desse instrumento com a PCE. Uma parte do exame
conceitual que permite a interpretacdo dos itens do TBC como classes de comportamentos e
que viabiliza a descrigdo de suas partes funcionais foi apresentada nos paragrafos anteriores.
As secdes seguintes concentraram-se, portanto, na descricdo das partes funcionais de trés

classes de comportamentos presentes no TBC.

Método

Fonte de informacéo utilizada

Itens do Teacher Behavior Checklist (TBC) na versdo adaptada disponivel no Estudo
1. Essa fonte foi escolhida em funcéo das evidéncias obtidas no Estudo 2 de que os itens do
TBC refletem qualidades e comportamentos que s&o esperados de docentes de nivel superior

por alunos e professores de nivel superior no Brasil.

Itens selecionados para andlise

Dentre os 28 itens, foram selecionados os trés com maior RVC Geral (todos com
0,94), o que significa que foram considerados muito relevantes tanto por professores quanto
por alunos brasileiros (consultar resultados do Estudo 2) para a realizacdo desse exame
preliminar, a saber: “4. Confiante (Fala de modo claro; apresenta argumentos para justificar
as suas convicgdes; mantém contato visual; responde as perguntas corretamente)”; “14.
Domina o tema ensinado (Responde as perguntas dos alunos com facilidade; ao ministrar
aulas, ndo se limita a ler diretamente de livros ou anotagdes; utiliza exemplos claros e
compreensiveis)”; “24. Respeitoso(a) (Nao humilha ou constrange os alunos em aula; ¢
educado(a) com os alunos [diz obrigado e por favor, etc.]; ndo interrompe os alunos enguanto

estdo falando; ndo desvaloriza os alunos)”.
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Recurso para apresentagdo da descri¢éo das partes funcionais

A Tabela 32 exibe o formato de apresentacdo das descri¢fes funcionais. Ela inclui a
apresentacdo das classes de eventos antecedentes, das classes de respostas ou agdes do
professor e das classes de eventos consequentes (pois o0 objetivo foi enfatizar o que pode
resultar das a¢es do professor e ndo quaisquer eventos que possam ocorrer apds a sua acao,

mesmo que tenham alguma func&o sobre ela®?).

Tabela 32

Formato de apresentacdo das descrigcdes das partes funcionais

Eventos Antecedentes Acdes do professor Eventos Consequentes

Procedimentos de andlise dos itens do TBC

Com base na interpretacdo de que os itens do TBC fazem referéncia a classes de
comportamento com indicacfes de aspectos dos eventos antecedentes, das respostas e dos
eventos consequentes, foi realizada a descri¢do das partes funcionais de cada um dos trés
itens do TBC selecionados. Conforme orientagdes de Cortegoso e Coser (2013), foram
analisados efeitos que poderiam decorrer das acdes dos professores e também as condi¢bes
antecedentes relacionadas a essas acdes. A andlise realizada tem o carater de uma proposta e
deve ser criticada e aperfeicoada em estudos futuros. Trata-se, portanto, de uma descri¢ao

conceitual das partes funcionais.

8 E importante prever em estudos futuros consequéncias cuja funcio seja a de selecionar e manter as classes de
respostas do professor que se deseja que ela aprenda. Neste estudo a énfase foi dada apenas ao que deve ser
produzido pelas a¢6es do professor.
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A Tabela 33 exibe o resultado da descricdo das partes funcionais do Item 4. A

Tabela 34 exibe essa descricdo para o Item 14, e a Tabela 35 para o Item 24. Essas

descricOes, além de aumentarem a clareza sobre as classes de comportamento que o professor

deveria aprender na sua formacdo, levam a descoberta de outras acBes docentes que sao

importantes e estdo envolvidas nas qualidades descritas no TBC, embora ndo estivessem

explicitamente apresentadas. Sobre antecedentes e consequentes, o TBC fornece poucas

informacdes e muito foi descoberto por meio do procedimento apresentado no presente

capitulo. Essa analise preliminar deve servir apenas como fonte para novos estudos e revela a

quantidade de informacdes relacionadas aos itens do TBC, que ndo estavam evidenciadas,

sugerindo aplicagBes possiveis desse instrumento no contexto da pesquisa sobre formacao

docente e mostrando o tipo de clareza requerida para que se possa construir programas de

aprendizagem.

Tabela 33

Descricao das partes funcionais do Item 4 — Confiante

Eventos Antecedentes

Ac0es do professor

Eventos Consequentes

Diante de  duavidas e
comentarios dos aprendizes ou
dos objetivos definidos pelo
professor sobre o que ele deve
propor como atividade para os
alunos ou sobre o que deve
falar... ou Enquanto fala...

Considerando o conhecimento
disponivel sobre a relevancia
da relacdo professor-aprendiz e
sobre principios basicos de
aprendizagem, bem como o0s
comportamentos-objetivo  ou
objetivos de ensino definidos
para a disciplina.

Considerando também que
pode ser aversivo manter

- Falar com os alunos;

- Falar sobre os assuntos da
disciplina;

- Descrever o que sabe e 0 que
nao sabe;

- Pesquisar sobre o que nédo
sabe;

- Responder perguntas dos
alunos;

- Descrever argumentos
racionais para as  suas
convicgbes ou para  as
informac6es apresentadas

(justificar-se racionalmente);

- Descrever evidéncias sobre o
que esta falando;

- Manter contato visual com os
aprendizes.

(.)

- Respostas, explicacdes, etc.
fornecidas sem elevado custo de
resposta  (esforco) para o0
professor, logo que foram
formuladas e, geralmente, sem
necessidade de consulta direta a
anotacdes, livros, etc.;

- Aumento da probabilidade de
gue os alunos compreendam o
que o professor explicou ou

apresentou;
- Aumento da probabilidade de
gue os alunos fiquem sob

controle do “contetido” da fala
do professor e ndo de aspectos
irrelevantes (quando se considera
0s comportamentos-objetivo ou
objetivos de ensino) do seu modo
de falar;
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contato visual por muito tempo
com o mesmo aluno, exceto,
por exemplo, se o aluno estiver
falando com o professor.

(.)

- Aumento da probabilidade de
gue os aprendizes confiem nas
informagbes  fornecidas  pelo
professor ou de que considerem
seriamente a relevancia ou
pertinéncia  da  informag&o
fornecida;

- Aumento da probabilidade de
que os aprendizes recorram ao
professor para sanar davidas,
obter informacdes sobre a
disciplina e que se sintam
motivados para assistir as aulas.

- Aumento da probabilidade de
que os alunos prestem atencao no
professor;

- Aumento da probabilidade de
gque o professor detecte alunos
interessados e desinteressados,
que estdo compreendendo e que
estdo com dividas, etc.;

- Aumento da probabilidade de
que os alunos  sintam-se
respeitados pelo professor.

(.)

Tabela 34

Descricao das partes funcionais do Item 14 — Domina o contetdo

Eventos Antecedentes

Acbes

Eventos Consequentes

Diante da necessidade de
ensinar e da situacao especifica
de ensino ou de uma duavida
manifestada pelos aprendizes...

Considerando o conhecimento
disponivel sobre principios
béasicos de aprendizagem, sobre
a disciplina a ser ministrada e
0S  comportamentos-objetivo
ou objetivos de ensino
definidos ou as situacGes-
problema (necessidades
sociais) relativas a formacgéo de
uma determinada profissao.

Livros, anotacdes ou slides ndo
devem ser lidos na integra e/ou
constantemente pelo professor.

(.

- Responder as perguntas dos
alunos  sobre  determinado
conteldo;
- Falar
sobre  0S
disciplina;
- Descrever exemplos,
analogias, metéaforas, etc.;

- Descrever novas informagoes
sobre determinado conteldo;

- Descrever diferentes formas
de interpretacdo ou andlise de
um conteudo;

- Descrever limites,
possibilidades, aplicac0es,
criticas sobre o contelido;

- Arranjar condicbes para o

(apresentar/explicar)
contetdos  da

ensino de determinado
conteudo;
- Distinguir  determinado

conteddo de outros estudados
pelos alunos;

- Pergunta respondida de modo
compativel com o conhecimento
disponivel sobre determinado
assunto ou, pelo menos, em
relacdo as referéncias basicas
definidas para a disciplina;

- Respostas, explicacGes, etc.
fornecidas sem elevado custo de
resposta  (esforco) para o
professor, logo que foram
formuladas e, geralmente, sem
necessidade de consulta direta a
anotacoes, livros, etc.;

- Conceitos definidos com
precisio em  relacdo a0
conhecimento disponivel,

- Exemplos, analogias,
metéaforas, etc. apresentados de
modo compativel com o
conhecimento disponivel e de
modo que 0S alunos
compreendam;
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- Apresentar, propor,
reformular, etc.
comportamentos-objetivo  ou
objetivos de ensino sobre o
determinado conteudo.

(.

- Condigdes de ensino arranjadas
pelo professor compativeis com
0  conhecimento  cientifico
disponivel acerca do que esta
sendo ensinado;

- Aumento da probabilidade de
que os aprendizes confiem no
gue o professor diz;

- Aumento da probabilidade de
que os aprendizes permanegam
engajados em relacdo a
disciplina.

(.)

Tabela 35

Descricao das partes funcionais do Item 24 — Respeitoso

Eventos Antecedentes

Acoes do professor

Eventos Consequentes

Diante da necessidade de
ensinar e de estabelecer
vinculos com os aprendizes...

Considerando 0  contrato
pedagégico, 0  regimento
interno do curso e/ou da
instituicdo, o conhecimento
disponivel sobre principios
béasicos de aprendizagem, sobre
a importancia da relacdo
professor-aprendiz e regras
morais.

Considerando também que
pode ser aversivo manter
contato visual por muito tempo
com o mesmo aluno, exceto,
por exemplo, se o aluno estiver
falando com o professor.

(.)

- Dizer obrigado, por favor,
bom dia, etc.;

- Responder ao que os alunos
perguntam;

- Conversar com os alunos;

- Aguardar a sua vez para falar;
- Apresentar uma ideia ou tese
reconhecendo o valor de ideias
ou teses alternativas;

- Definir regras de avaliacéo
independente de critérios como
cor, orientagdo sexual, crenca,
etc.

- Valorizar, de diferentes
formas, o mérito e o esforco dos

aprendizes;
- Valorizar, de diferentes
formas, aquilo que €

considerado importante pelos
alunos;
- Manter contato visual;

(.)

- Aprendizes ndo ficam
constrangidos ou  sentem-se
humilhados em funcdo de
comentarios ou de posturas
apresentadas pelo professor;

- Aumento da probabilidade de
gue os alunos interajam com o
professor;

- Aprendizes avaliam que o
professor é educado;

- Aumento da probabilidade de
gue os aprendizes sintam-se
respeitados e valorizados, o que
facilita que o professor tenha um
valor reforgador;

- Aumento da probabilidade de
gue os alunos participem das
aulas e que o custo de resposta ao
fazé-lo seja baixo;

- Reclamagdes sobre o professor
evitadas ou reduzidas;

- Imagem da instituicdo de
ensino preservada.

(.)

Exames como esse, apresentado nas Tabelas 33 a 35, permitem ao pesquisador

identificar o quanto pode existir de desconhecimento sobre a complexidade de uma classe de

comportamentos. O uso de rotulos verbais como “confiante” ou “respeitoso” ¢ util para tornar

a comunicagdo diaria mais rapida. Contudo, ajuda pouco quando a finalidade é arranjar
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contingéncias para 0 ensino dos comportamentos usados como critério para definir alguém,
por exemplo, como “confiante”. Assim, se a linguagem encobre informagdes importantes,
torna-se um problema complexo o processo de identificagdo desses comportamentos.
Justamente por reconhecer essa complexidade € que foi usado o simbolo “(...)” em todas as
colunas das trés tabelas. Ele indica que a analise poderia continuar. Tudo depende de quais
sdo as situacOes-problema com as quais o professor terd que lidar e que aprendizagens
parecem suficientes para resolver ou amenizar essas situacfes. O presente exame pautou-se
no TBC e em aspectos do repertério culturalmente eficaz para ensinar descritos no Capitulo 2
para ter uma direcdo de quando parar a insercdo de eventos antecedentes, acOes e eventos
consequentes.

A partir do presente exame, ficou evidente, com base na leitura das trés tabelas, que
sob os rotulos verbais “confiante”, “domina o contetdo” e “respeitoso” podem ser
identificados alguns comportamentos comuns. Esse foi 0 caso dos comportamentos de “falar
com os alunos sob controle de suas duvidas de modo a sana-las” e “manter contato visual sob
controle do que o aluno diz ou enquanto o proprio professor estd falando de modo aumentar
as chances de que o aluno seja compreendido ou sinta-se respeitado, atendido, etc. ou de que
preste atencdo no professor”. Essas aproximagdes revelam a possibilidade de que um
programa de aprendizagens para o professor parta de comportamentos mais simples e que sao
pré-requisitos comuns para varias classes comportamentais como uma forma de tornar a
formacdo docente mais eficiente. A descoberta de relagcdes entre 0os comportamentos e de
componentes comuns a diferentes classes é uma vantagem de uma descricdo das partes
funcionais.

Além disso, as Tabelas 33 e 34 permitem a interpretacdo de que os comportamentos
chamados de “confiante” estdo diretamente relacionados com aqueles descritos como

“domina o conteudo”, embora, na pratica, o professor possa ser percebido como “confiante”
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sem “dominar o contetido”. Nota-se que uma descricdo funcional pode ser util, inclusive, para
auxiliar a aperfeicoar a operacionalizacdo de construtos e a redacdo de itens, bem como pode
ajudar a levantar hip6teses sobre por quais motivos determinados itens apresentaram maior
carga fatorial num mesmo fator. Os Itens 4 e 14, por exemplo, foram alocados no mesmo
fator, Comportamentos Pedagdgicos. Conforme foi mencionado, a presente descricdo das
partes funcionais evidencia que de fato possuem muitos aspectos similares.

Verificou-se nas tabelas apresentadas que os trés itens do TBC puderam ser
analisados como classes de comportamentos e descritos em termos funcionais. Observou-se
também que esse procedimento aumentou a clareza sobre os comportamentos que deveriam
ser considerados para planejar a formacdo docente. Com o procedimento, novas relacoes
comportamentais foram identificadas além daquelas previstas no TBC. O TBC apresenta
entre trés a quatro exemplos comportamentais nos seus itens, enfatizando muito as classes de
respostas. No exame realizado, s6 de classes de respostas foram identificadas entre oito e
nove. Quando s&o consideradas as descrigdes de antecedentes e consequentes, o volume de
informagdes aumenta sensivelmente.

E preciso notar que esse tipo de contribuicdo representa para a educacio uma
mudanca radical. E diferente planejar condicbes para ensinar alguém a ser respeitoso
partindo, por exemplo, de uma defini¢do dessa qualidade quando comparado a uma condicao
na qual comportamentos-objetivo foram formulados. No primeiro caso, quem vai programar
0 ensino pode satisfazer-se com uma aula expositiva sobre a importancia de se respeitar 0s
alunos e o que isso significa, seguida por uma avaliacdo escrita sobre o assunto. A quantidade
de acertos em termos de defini¢fes sobre o que € respeitar, qual a importancia disso, etc. sera
tomada entdo como critério de que o aprendiz estd apto a tratar seus alunos de modo
respeitoso. No segundo caso, fica evidente que serd preciso arranjar condi¢cdes para que

aqueles que estdo aprendendo a respeitar exercitem esses comportamentos classificados como
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respeitosos e sejam avaliados por atingir certos critérios de desempenho no sentido dos
comportamentos-objetivo definidos para a capacitacdo. Nessa comparacao é possivel notar a
diferenca entre saber um determinado conhecimento (o que é respeitar, por qual motivo isso é
importante, etc.) e, em situa¢es simuladas e praticas, transformar conhecimento em agédo
(isto é, respeitar de fato outra pessoa). Disso ndo se segue que 0s comportamentos conceituais
sejam um problema; eles apenas provavelmente ndo serdo suficientes se o objetivo da
capacitacdo for tornar alguém apto a respeitar 0s outros, como se espera, por exemplo, de
professores de nivel superior.

Os resultados desse procedimento ajudaram a identificar como o TBC pode ser
usado como uma fonte de informacdes para auxiliar na identificacdo de aprendizagens que
devem compor um programa de aprendizagens para professores. N&o obstante, para o
desenvolvimento de um programa de aprendizagens completo, o mais adequado é observar a
sequéncia proposta por Cortegoso e Coser (2013) que parte da identificacdo de situagdes-
problema para entdo derivar objetivos terminais e identificar/descrever objetivos
intermediarios. O TBC consiste, portanto, num auxilio a uma etapa da PCE, a formulacéo de
comportamentos-objetivo, que depende de um passo anterior: identificagdo das situacdes-
problema.

Sugere-se que estudos futuros busquem aprofundar as andlises iniciadas neste
trabalho e que encaminhem a discusséo e a pesquisa sobre formacéo de professores em, pelo
menos, trés frentes: (a) construcdo de ferramentas praticas de auxilio ao professor em termos
de avaliacdo formativa e também de planejamento de contingéncias para ensinar; (b)
descoberta de comportamentos para compor a capacitacdo docente; (c) elaboracdo de
programas de aprendizagem para efetivamente realizar a capacitacdo de professores de nivel

superior.
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Em contextos aplicados, nos quais o objetivo é criar condigdes para a ocorréncia das
classes de comportamento analisadas neste estudo, torna-se importante programar o
fornecimento de estimulos reforgadores contingentes a apresentacdo dos comportamentos de
ensinar esperados (previstos no TBC). As consequéncias descritas nas Tabelas 33 a 35 podem
assumir valor reforgador para os docentes (espera-se que sim), mas seus efeitos ndo tendem a
ser imediatos, o que reduz o seu poder de selecdo e manutencédo de respostas do individuo. Os
estimulos reforcadores podem ser muito diversos, tais como dias de folga, bonificacdes ou

pequenos prémios, mas sao fundamentais para estabelecer novos comportamentos.

Limitacdes do Estudo 5

Este estudo se limitou a apenas trés itens do TBC® e n&o apresentou um exame
especifico de situacdes-problema que pudessem orientar a derivacdo de comportamentos e
uma descricdo mais apropriada de suas partes funcionais. Outros passos da Programacao de
Ensino também ndo foram conduzidos como a identificacdo e proposicdo de objetivos
terminais ou intermediarios ou a organizacdo de um mapa de ensino para facilitar a
identificacdo de quais sdo os comportamentos mais ou menos complexos. Todos esses
aspectos devem ser considerados no planejamento de condicdes de ensino e antecedem, por

exemplo, o trabalho do professor na sala de aula.

Consideracoes finais
O objetivo deste estudo foi apresentar uma descricdo das partas funcionais de classes
de comportamentos derivadas a partir dos itens do TBC. Isso serviu para mostrar como esse

instrumento, reconhecido por professores e alunos brasileiros como relevante, pode auxiliar

8 O autor deste trabalho ja fez a descrigdo das partes funcionais dos itens remanescentes do TBC, restando
apenas realizar uma revisdo rigorosa desse material.
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no processo de descoberta das aprendizagens que devem compor a formacéo de professores
de nivel superior.

Estudos futuros devem ampliar a descrigdo das partes funcionais a todos os itens do
TBC. Em seguida, poderdo analisar as relagfes comportamentais que se pode derivar a partir
desse instrumento e entdo identificar como se relacionam entre si: (a) quais sdo pré-requisitos
umas paras as outras, (b) quais parecem repetidas, (c) quais podem ser agrupadas por
compartilharem uma funcdo comum, (d) por quais relagbes comportamentais 0 ensino

poderia ser iniciado de modo a tornar-se mais eficiente e eficaz, etc.
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CAPITULO 10

DISCUSSAO GERAL

No Estudo 1, procedimentos sugeridos por Cassep-Borges et al. (2010), Borsa et al.
(2012), Pacico (2015) e Reis et al. (2016), que sdo compativeis com orientagdes
internacionais para estudos de adaptagdo (por exemplo, AERA, 1999; ITC, 2005), foram
seguidos para favorecer que a versdo adaptada do TBC para o portugués brasileiro pudesse
ser usada por estudantes de graduacdo de todo o pais, independentemente do seu curso. O
primeiro passo hum processo de adaptacao transcultural, apds a autorizacdo dos autores para
uso do instrumento, é traduzi-lo de modo a garantir que ele seja relevante, compreensivel e
claro para a populagdo-alvo para o qual foi desenvolvido.

Uma vez que a traducdo ndo é um procedimento simples, pelo menos, duas
traducdes independentes devem ser conduzidas e, a partir delas, é construida uma versdo
sintese a ser avaliada por juizes e membros da populacdo-alvo. Sé depois desses passos é que
se torna possivel realizar um primeiro estudo-piloto. Quando os resultados sdo positivos, faz-
se uma traducdo reversa para obter, junto aos autores do instrumento, o aval de que a verséo
adaptada € compativel com a versdo original. Ao final desses passos, diz-se que o
instrumento estd adaptado.

A partir da execucdo desses procedimentos foi produzida uma versdo adaptada do
TBC que obteve na maioria dos itens CVC’s iguais ou superiores a 0,8 nas dimensdes
clareza, pertinéncia pratica e relevancia tedrica. Isso ocorreu tanto na avaliacdo de juizes
(experts na area) quanto de estudantes de graduacao de diferentes cursos. Algumas mudancas
de redacdo foram sugeridas pelos avaliadores e acatadas pelo pesquisador, mas nada que

pudesse alterar a estrutura do TBC — manter essa estrutura é util para facilitar comparac6es de
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dados entre Brasil e Estados Unidos. Os dados obtidos oferecem evidéncia de validade de
contetido e também de validade aparente, pois o layout do instrumento e a redacdo dos itens
foram considerados apropriados. No caso da avaliacao pelos juizes, apenas o Item 17 obteve
um CVC menor que 0,8 na dimens&o relevancia, além de ter sido questionado pelo comité de
estudantes que avaliaram o instrumento. Foram identificados dois principais motivos para o
questionamento sobre o Item 17 e o seu baixo CVC na dimensédo relevancia: (a) ndo foi
compreendido como o Item 17, que aborda como o professor se veste e se fala ou ndo
obscenidades, seria relevante para a aprendizagem dos alunos; (b) existe um receio de que
esse item possa promover a discriminacdo em relacdo ao modo como o professor se veste.
Apesar desse resultado, decidiu-se que o item ndo seria excluido do instrumento de modo a
preservar o formato original do mesmo e, assim, favorecer a possibilidade de comparacéo
entre as versoes original e adaptada.

Em relacdo ao estudo-piloto observou-se que 97,7% das respostas sobre a clareza e
facilidade de compreensdo dos itens foi “sim, o item é claro/facil de compreender”.
Verificou-se também uma tendéncia dos respondentes a fornecer avaliagdes mais positivas
que negativas dos seus professores (foram feitas 1333 sele¢des dos niveis 4 e 5 da escala em
comparacdo a 190 selecBes dos valores 1 e 2). Uma hipotese para explicar esses dados é a de
que, diante da instrucdo fornecida aos estudantes para pensar num professor que ministrou
aulas para eles na graduacéo, provavelmente, foi mais facil avaliar um professor considerado
bom do que um professor ruim.

Em primeiro lugar, avaliar o bom professor e, nesse processo, lembrar-se de como
ele se comportava em sala de aula, envolve entrar em contato com estimulos reforgadores, ao
passo que se lembrar do que o professor ruim fazia envolve entrar em contato com
estimulacdo aversiva. Por isso, € mais provavel que seja escolhido o bom professor do que o

mal, exceto se houver algum refor¢ador para 0 comportamento de criticar o mal professor.
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Fornecer uma avaliagdo positiva tende a ser mais facil porque € mais provavel que
uma pessoa tenha sido punida em sua histéria de vida por avaliar algo ou alguém
negativamente do que por avaliar positivamente. Ou seja, avaliagbes negativas podem
envolver algum conflito no sentido de que duas respostas competem entre si: a de atribuir
uma nota baixa e compativel com o que o estudante observou do professor, embora esse
comportamento possa ter sido punido no passado, e a resposta de atribuir nota alta e
incompativel com as observacdes do estudante, mas reforcada no passado por ter maior
aceitacdo social. A punicdo para a avaliacdo negativa pode estar associada na histdria da
pessoa, por exemplo, ao questionamento dos critérios adotados, afinal quem recebe a
avaliacdo negativa pode perceber que estd tendo o seu comportamento punido e isso pode
gerar esse tipo de resposta, 0 questionamento, com a funcéo de contracontrole. Outra forma
de punicdo da avaliacdo negativa esta na producdo de estimulagdo aversiva para outra pessoa,
0 que também pode ser aversivo para o avaliador, gerando sentimentos de culpa por ter feito
mal a alguém. Pode ser dificil, por exemplo, avaliar mal um professor, mesmo que ele seja
ruim, quando se sabe que ele poderd ser demitido como resultado dessa avaliacao.
Finalmente, avaliacBes negativas sdo0 menos provaveis sempre que o avaliador desconfia que
possa ser descoberto e seu comportamento punido de algum modo por suas criticas.

Além disso, o bom professor tende a apresentar a maior parte das qualidades
previstas no TBC (conforme Buskist et al., 2002; Keeley et al., 2016), requerendo do aluno
que apenas marque respostas nos niveis quatro e cinco da escala (o custo de resposta ou a
dificuldade € menor). Pode ser que o estudante até desconsidere qualidades que o professor
ndo apresente e forneca uma avaliacdo mais positiva do que ele realmente merecia. O motivo
para isso parece simples: se avaliar negativamente tende a ser punido, avaliar positivamente
tende a ser reforcado. O professor ruim, por sua vez, tende a ndo apresentar muitas

qualidades, mas dificilmente pode-se afirmar que ndo apresente nenhuma; e justamente por ja
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ter recebido muitas avaliagOes ruins na maior parte dos itens, o grau de aversividade por ndo
identificar nada em que ele mereca receber uma nota alta pode ser grande pelos motivos ja
apresentados anteriormente. Isso pode entéo favorecer um comportamento de busca de uma
qualidade que possa ser bem avaliada. Logo, o estudante que avalia esse professor pode ter
um custo de resposta maior porque precisa identificar quando atribuir notas mais baixas e
quando atribuir notas moderadas e altas.

Uma anélise complementar para esse tipo de situacdo é sugerida por Kahneman
(2011), que relata um fendmeno psicologico conhecido como efeito halo. Esse fendmeno
sugere que as primeiras impressdes que se tem de algo ou alguém ou aspectos muito
marcantes de algo ou alguém para o avaliador podem controlar o modo como realiza a sua
avaliacdo. Ou seja, embora apenas certos comportamentos do professor sejam compativeis
com um nivel cinco em determinadas qualidades do TBC, o estudante tende a atribuir mais
cincos do que deveria porque estd sob controle restrito do que o professor fez de adequado
num determinado momento ou em relacdo uma classe de comportamento especifica (e o
mesmo poderia ser valido na avaliacdo dos professores considerados ruins, embora isso seja
menos provavel pela estimulacdo aversiva envolvida ao atribuir apenas notas ruins). Logo, se
for menos custoso selecionar e avaliar bons professores e se o avaliador estiver sob controle
restrito do que o professor fez de adequado, parece compreensivel o dado obtido de mais
avaliacOes positivas que negativas.

Deve-se considerar ainda o fato de que os itens do TBC sdo compostos por mais de
uma ideia, o que pode dificultar a atribuicdo de uma nota totalmente negativa porque o
respondente sempre consegue encontrar um exemplo de comportamento que o professor
emita e que permite, portanto, uma avaliagdo um pouco mais positiva. Outra questdo a ser
examinada s&0 os critérios que os estudantes utilizam para avaliar docentes. E possivel que

ndo sejam muito exigentes ou especificos em suas avaliaces. Pode ser que a tarefa de avaliar
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seja aversiva e a avaliacdo positiva represente de fato um comportamento de esquiva da tarefa
de pensar se o professor apresenta ou ndo certa classe de comportamento e com que
frequéncia.

Essa tendéncia de avaliacbes mais positivas tem sido observada em estudos
internacionais. Por exemplo, no estudo de Keeley et al. (2010), relatado no Capitulo 3,
estudantes de duas universidades norte-americanas, de Auburn e Appalachian, avaliaram com
0 TBC, numa escala de cinco pontos, trés tipos de professores: melhor, recente e pior. A
média de pontos atribuidos para os melhores professores foi, respectivamente, 4,5 e 4,32
(ambas elevadas); a média dos professores recentes (que, esperava-se, teriam notas
intermediarias) foi de 3,83 e 4 (ou seja, mais préximo de 4 do que do ponto intermediario 3);
e a média dos piores professores foi 2,53 e 2,96 (mais proximo ao ponto intermediario, 3, do
que do ponto mais baixo que era 0 1).

Quando se verifica que os dados apresentados do TBC sdo marcados por avaliagdes
mais positivas de professores, uma hipotese que precisa ser considerada é que o instrumento
ndo ajude o aluno a diferenciar entre repertorios docentes. Contudo, além das evidéncias
apresentadas no Estudo 4, que sugerem o contrario disso, também é possivel encontrar essa
tendéncia para avaliagdo positiva de professores em outros instrumentos considerados
adequados. Em estudo conduzido no Brasil por Peres-dos-Santos e Laros (2007), cujo
objetivo foi construir e investigar evidéncias de validade e fidedignidade de um questionario
bifatorial para avaliacdo de professores universitarios, participaram 14.951 universitarios dos
cursos de Administracdo, Contabilidade, Direito, Economia e Pedagogia de uma universidade
de Brasilia. Os resultados mostraram que, numa escala de 10 pontos, as médias na dimensao
relacionamento professor-aluno variaram de 8,34 a 8,63 (com desvio-padrdo entre 1,78 a

1,95). Na dimensdo pratica de ensino do professor a faixa de medias foi de 7,78 a 8,28
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(desvios-padrdo entre 2,02 a 2,23). Ou seja, nas duas dimensdes as médias foram altas, tal
como encontrado com a aplicacéo do TBC.

O fato de que as respostas ao TBC podem estar sujeitas a variaveis sem relacao
direta com o comportamento do professor observado pelo estudante, diz respeito apenas aos
limites de instrumentos avaliativos. Logo, quaisquer interpretacdes dos resultados produzidos
a partir do TBC requerem prudéncia (assim como de outros instrumentos). Contudo, i1sso ndo
diminui o valor para o docente do feedback informativo que pode ser fornecido a partir do
TBC, afinal, mesmo que alguns itens possam nao ser avaliados de forma idealmente objetiva,
o fato é que para um determinado estudante ou grupo de estudantes certos comportamentos
do professor tém sido positivos ou negativos e a isso 0 professor precisa estar atento. O
trabalho do professor envolve estar sob controle dos efeitos de suas agdes sobre 0s seus
alunos (Skinner, 1968/1972) e ndo deve restringir-se a produzir aprendizagem de qualquer
tipo ou a qualquer custo. E preciso, por exemplo, favorecer comportamentos de engajamento
em relacdo aos estudos ao longo da disciplina e mesmo ap6s o seu término (Aloi et al., 2014).
Além disso, o professor, ao ler as avaliagdes feitas por seus alunos com o TBC, encontra nos
exemplos comportamentais fornecidos pelo instrumento, indicativos concretos do que ele
deve manter ou de como pode agir para melhorar. Nesse ponto, ele pode julgar se apresenta
ou ndo os comportamentos previstos na qualidade na qual foi bem ou mal avaliado. Além
disso, o professor pode comparar as respostas dos estudantes e buscar padrdes.

E importante que fique claro, conforme Noronha (2002) explica, que instrumentos
psicoldgicos “tém limites e isso ndo poderia ser diferente, pois em qualquer Ciéncia, 0s
instrumentos tém fungdo auxiliar” (p. 141), ou seja, ndo devem ser tomados como a Unica
referéncia, por exemplo, para a tomada de decisdo. N&o obstante, ndo € por que possuem
limitagOes que perdem a sua utilidade. Além dos argumentos anteriores em defesa do TBC,

possivelmente o mais importante seja destacar que os resultados obtidos nos Estudos 3 e 4
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fornecem suporte para afirmar que as avaliacbes de professores feitas a partir do TBC séo
validas (0 que pode ser visto pela identificacdo de um modelo bifatorial com bons indices de
ajuste) e confiaveis (conforme os dados de alfa de Cronbach, Omega de McDonald e Teste-
Reteste mostraram). Uma Ultima hipo6tese que deve ser considerada seriamente para explicar
a tendéncia a avaliagfes positivas é a de que, possivelmente, os professores avaliados sdo
eficazes e, por isso, obtém escores altos no TBC. Nesse caso, supdem-se que o TBC seja
bastante fidedigno.

Com a versédo adaptada do TBC pronta, foi conduzido o Estudo 2, dividido em duas
partes, para investigar evidéncias adicionais, além do CVC, de validade de contetdo. Quando
um instrumento apresenta esse tipo de validade é porque seus itens representam os principais
aspectos do que esse instrumento se propde a avaliar (Primi et al., 2009). Portanto, quando o
TBC apresenta evidéncias de validade de conteudo isso significa que seus itens representam o
que, numa determinada cultura universitaria, significa ser um professor eficaz e, por esse
motivo, tém grande relevancia num processo de adaptacdo transcultural de um instrumento®.
Ressalta-se que os estudos de validade de contetdo descritos no Estudo 2 ndo seguem a
tradicdo psicométrica de consultar um painel de especialistas no construto mensurado pelo
instrumento, o que foi feito no Estudo 1. O objetivo do Estudo 2 foi ampliar a evidéncia de
validade de contetdo pela consulta das pessoas diretamente interessadas no instrumento,
estudantes e professores.

Na primeira etapa, a investigacdo da validade de conteido foi abordada de forma
direta. Professores e estudantes brasileiros de nivel superior foram convidados a avaliar numa
escala de sete pontos o grau de relevancia de cada item do TBC. Verificou-se que a
quantidade de pontuacdes irrelevantes foi muito pequena para estudantes (474 ao todo) e

professores (162) quando comparada ao ponto nem irrelevante, nem relevante (estudantes:

8 Essa é uma evidéncia que esta relacionada as respostas verbais mantidas por uma cultura sobre o que é ser um
professor eficaz. Essas respostas verbais podem néo estar diretamente correlacionadas com aprendizagem, o que
deve ser objeto de investigacdo de estudos futuros.
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590; professores: 210) e, especialmente, em relagcdo aos pontos relevantes (estudantes: 6720;
professores: 4136). Isso sugere que o instrumento foi positivamente avaliado por todos os
participantes. A média de cada item também foi elevada, maior que cinco, e os resultados de
RVC, a excecdo dos Itens 3 e 17, foram adequados.

Novamente o Item 17 apresentou resultados ruins e, desta vez, o Item 3 também, que
avalia se o professor exerce autoridade em sala de aula. No caso do Item 3, pode existir um
desconhecimento dos avaliadores acerca da diferenca entre exercer autoridade (o que o TBC
investiga se o professor faz) e usar estratégias de controle aversivo ou de opressao em sala de
aula (o que os participantes podem ter compreendido). Se este for o caso, é possivel que 0s
participantes tenham ficado em ddvida em relagdo a esse item porque classifica-lo como
relevante seria 0 mesmo que legitimar certas praticas docentes que ndo sdo percebidas como
adequadas®. De todo modo, esses itens foram mantidos porque, conforme anlise realizada
no Capitulo 4, eles possuem sentido teorico, isto €, indicam aspectos relevantes do repertorio
culturalmente eficaz para ensinar. Além disso, a sua manutengdo preserva a estrutura original
do TBC e facilita comparacdes de dados. Ressalta-se que no Capitulo 2 foi levantada a
hip6tese de que talvez o Item 17 pudesse gerar preconceitos em relagdo ao modo de se vestir
do professor — esse € um aspecto que deve ser considerado, pois a avaliacdo formativa deve
beneficiar e ndo causar prejuizos ao avaliado. Trata-se de um item polémico e que merece ser
mais investigado, assim como o Item 3. Essa questdo da excluséo de itens merece ser
investigada em pesquisas futuras, o que indica a importancia de um procedimento adicional
aquele proposto por Buskist et al. (2002): parece importante solicitar dos participantes que
apresentem defini¢bes das qualidades que estdo propondo, pois isso fornecera maior clareza

sobre o significado de cada qualidade para uma determinada cultura universitaria, bem como

8 Uma sugestdo ¢ alterar o nome da qualidade para “Saber manejar/gerenciar a sala de aula”.
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parece necessario, na fase de avaliacdo do instrumento por um comité de membros da
populagéo-alvo, pedir que descrevam o que entenderam sobre cada item do instrumento.

Os dados apresentados fornecem suporte para a afirmacgéo de que os itens do TBC
fazem referéncia a aspectos relevantes que devem compor o repertdrio de um professor
eficaz. Vale ressaltar que esses dados representam a percepcdo de professores e estudantes,
sugerindo que essas duas populagdes concordam entre si acerca da relevancia do TBC. A
diferenca encontrada entre professores e estudantes, foi apenas no sentido de que professores
atribuiram um grau maior de relevancia aos itens do TBC que os alunos, mas ambos
forneceram elevadas pontuacdes. Esses resultados apoiam a continuidade de pesquisas com 0
TBC e 0 seu uso em contextos educativos formais, e replicam resultados obtidos em outros
paises, tais como Estados Unidos da América, China, Japdo e Russia (Lammers et al., 2010;
Liu et al., 2015) em relagdo a relevancia atribuida por docentes e alunos aos itens do TBC.

Na segunda etapa do Estudo 2, os participantes foram questionados sobre o seu grau
de concordancia em relagdo a frase “as qualidades avaliadas no TBC sdo suficientes para
garantir que o(a) professor(a) promove a aprendizagem dos alunos”; foi encontrada uma
concordancia com essa frase de 71,9%, o que consiste em mais uma evidéncia de validade de
contetdo do TBC e de que o TBC resume os aspectos cruciais do ensino eficaz. Na
sequéncia, os participantes foram solicitados a selecionar, dentre as 28 qualidades do TBC,
aquelas que julgassem as mais importantes. Foram identificadas algumas semelhangas nas
respostas entre estudantes brasileiros de diferentes instituicdes, entre estudantes e professores
brasileiros e entre estudantes e professores brasileiros e estudantes e professores de outros
paises. As concordancias variaram a depender do critério utilizado. Por exemplo: a anélise
pode ser feita no sentido de um item ter que ocupar a mesma posicao entre, pelo menos, duas
amostras ou podem ser considerados os 10 itens mais importantes de cada amostra e entdo

verificar, independente de posigéo, se existe similaridade entre essas 10 selecOes entre, pelo
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menos, duas amostras. Em relacdo a posicOes idénticas entre estudantes de diferentes
nacionalidades, foi encontrado apenas um caso (o Item 14). Por outro lado, quando a posicéo
exata foi desconsiderada e apenas o fato de estar entre os 10 principais itens importava, foram
identificadas sete correspondéncias. No caso da comparacgdo entre amostras de professores,
quatro itens ocuparam posicOes idénticas e oito foram correspondéncias entre os 10 itens
mais importantes. Professores e estudantes brasileiros compartilnaram duas posicGes
idénticas e oito entre as 10 principais, e estudantes de diferentes instituicdes compartilharam
de dois a quatro itens com posi¢des idénticas e de seis a oito entre os 10 principais itens — ndo
foi identificada no Brasil uma preferéncia clara dos estudantes por qualidades mais
relacionais que técnicas/pedagégicas e dos professores por qualidades mais
técnicas/pedagogicas que relacionais, conforme reportado por Buskist et al. (2002). Os dados
forneceram suporte para afirmar que foi encontrada concordancia entre os participantes das
diferentes amostras acerca de aspectos importantes a se considerar em relacdo a pratica
docente.

A identificacdo de prioridades comuns em termos de qualidades do professor entre
diferentes culturas universitarias sugere que € possivel delimitar quais sdo 0s
comportamentos que, prioritariamente, devem compor o repertdrio culturalmente eficaz para
ensinar. Isso pode ajudar a identificar fundamentos para a capacitacdo e avaliacdo de
professores que sejam Uteis em diferentes paises e sugere que conhecimentos e experiéncias
sobre a docéncia devem ser compartilhados, afinal algumas praticas de ensino sdo percebidas
como relevantes em diferentes contextos culturais. Tudo isso € importante para organizacoes
internacionais como a UNESCO, preocupada com a Educacdo em todo o mundo, e para
educadores e psicélogos que busquem compreender o que € fundamental para promover a

aprendizagem.



259

Esses padrBes similares de escolhas feitas por professores e alunos em relagédo as
qualidades do TBC tém mais sentido pratico quando analisados a luz dos resultados de
pesquisas que mostram que os itens do TBC s&o considerados relevantes, como foi 0 caso nas
pesquisas Lammers et al. (2010), de Liu et al. (2015) e da Parte 1 do Estudo 2. Nos trés casos
as qualidades do TBC foram reconhecidas por professores e alunos de diferentes culturas
universitarias como importantes ou de apresentacdo frequente por professores eficazes, de
modo que o relato verbal analisado sobre as 10 qualidades mais importantes do TBC de fato
mostra o que professores e alunos identificam como essencial para o professor eficaz, ou seja,
0s aspectos mais importantes dentre um conjunto de itens reconhecido como relevante. N&o
se trata, portanto, de uma escolha qualquer, apenas porque a tarefa do participante era
selecionar algum item.

E preciso sinalizar que o Item 14, “Domina o tema ensinado”, destacou-se em todas
as pesquisas com o TBC e que, portanto, deve constituir numa prioridade da formacéo e
avaliacdo de docentes. Contudo, conforme ja foi discutido, apenas afirmar que dominar o
tema ensinado é importante ndo é suficiente para promover mudancas. A identificacdo dessa
qualidade de dominio de conteddo ndo pode ser um fim em si mesma; faz-se necessario
conduzir pesquisas para compreendé-la melhor, assim como os demais itens do TBC. Apenas
uma compreensdo mais precisa dos comportamentos indicados pelo TBC poderd aumentar as
chances de que capacitagdes adequadas para os docentes sejam formuladas e possam
contribuir com o ensino de nivel superior. Considera-se que a contribuicdo da Programacao
de Condicdes de Ensino é fundamental para lidar com essas questdes e uma pequena parte
disso foi apresentada no Estudo 5 quando foi realizada a interpretacdo dos itens do TBC
como classes de comportamento e foi conduzida uma descricdo preliminar das partes

funcionais de trés itens.
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Apbs o Estudo 2, foram apresentados dois estudos, Estudos 3 e 4, cuja énfase foi,
eminentemente, psicométrica. Os objetivos envolveram a exploracdo dos dados obtidos a
partir da aplicacdo do TBC no Brasil, a investigacdo de evidéncias de validade e de
fidedignidade, envolvendo a identificagdo de um modelo fatorial que permitisse simplificar a
interpretacdo dos dados. Os resultados dos estudos psicométricos ajudaram a esclarecer que o
comportamento do professor foi a variavel mais importante a controlar a avaliagdo dos
estudantes e aumentaram a seguranca de que o TBC possa ser usado na avaliacdo de
professores porque de fato serve a sua finalidade (é valido) e o faz com poucos erros (é
fidedigno). Ressalta-se que nesses dois estudos as distribuicbes dos dados foram
negativamente assimétricas (mais no Estudo 3 do que no Estudo 4), revelando o padrdo
identificado no estudo-piloto (Estudo 1) dos estudantes realizarem mais avaliagcdes positivas
do que negativas, mesmo quando recebem a instrucdo direta de que devem avaliar, por
exemplo, o pior professor que tiveram na graduacao.

No Estudo 3, os dados foram explorados a partir da criacdo de diversos grupos e da
comparacdo dos escores produzidos por cada um deles para avaliar se a diferenca observada
entre eles era estatisticamente significativa. Isso permitiu identificar o modo como as pessoas
respondem ao TBC quando avaliam seus professores. Foram encontradas diferencas nos
escores entre homens e mulheres®®: as mulheres atribuiram pontuacdes mais elevadas para os
seus professores do que os homens. Neste caso, existe uma hipotese para este resultado que
nédo requer supor uma diferenca de género na forma de responder ao TBC. Ocorre que alguns
cursos com menores escores dos professores avaliados tinham menos mulheres do que
homens. Por exemplo, na Ciéncia da Computacao o escore médio atribuido pelos homens foi
112,12, sendo que participaram 17 homens, e pelas mulheres foi de 128, mas participaram

apenas duas mulheres. Na Engenharia Civil, participaram 47 homens e 28 mulheres. Os

8 Ressalta-se que a distingdo homem e mulher neste trabalho significa apenas uma provavel diferenca na forma
como as pessoas foram socializadas ou os papéis de género atribuidos a pessoa logo que ela nasceu. Néao foi
avaliada nesse estudo a posicdo do participante a esse respeito.
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homens atribuiram um escore médio de 111,7 e as mulheres de 118,1. Diferencas pontuais
como essas exemplificadas talvez possam explicar parte da diferenca estatisticamente
significativa encontrada. Nao se trata de uma questdo de género necessariamente, mas de um
viés de algumas alunas cujas avaliagGes contribuiram para uma média geral feminina maior.
Além disso, professores de cursos das areas de ciéncias humanas foram bem avaliados e esses
cursos tém maioria feminina. Novamente, ndo se trata de uma forma diferente de avaliagio
feminina. Pode ocorrer que o preparo dos professores de ciéncias humanas para a docéncia
seja bom e por isso foram bem avaliados.

No Estudo 4, novamente foi encontrada diferenga estatisticamente significativa entre
0 padrdo de respostas das mulheres e dos homens, com as mulheres tendendo a realizar
avaliagOes mais positivas. Os dados desse estudo foram compostos, predominantemente, por
participantes do curso de Psicologia, de maioria feminina. Conforme foi sinalizado para
professores da area de ciéncias humanas, é possivel que professores de Psicologia tenham
uma melhor capacitacdo que outros docentes em termos de habilidades para ensinar e
relacionar-se com os alunos, o que pode justificar melhores escores. Ou pode ser que 0S
psicologos sejam treinados para ser mais cuidadosos ou menos criticos em suas avaliagGes.

No Estudo 3 também foi encontrada diferenca entre pessoas mais velhas e mais
jovens. As pontuacdes dos mais velhos foram maiores que a de participantes mais jovens. Um
padrdo similar foi encontrado em relacdo a quem estava hd mais tempo na universidade (do
que aqueles que tinham menos tempo). Finalmente, ao comparar as avaliacfes entre quem
trabalha e quem ndo trabalha, também foi encontrada diferenca estatisticamente significativa.

Uma hipoétese para explicar esses dados é a seguinte: as pessoas sdo constantemente
avaliadas. Quanto mais velhas ficam, mais aumenta o volume de avalia¢des, as expectativas
sociais em torno dos resultados dessas avaliagcbes e, por conseguinte, a importancia das

mesmas. A importancia social atribuida no Brasil a uma aprovagdo no vestibular e todo o
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preparo que precede essa aprovacdo ¢ muito diferente do que ocorre antes de uma prova
regular do ensino fundamental e médio, por exemplo. Provas da faculdade podem néo ser,
isoladamente, tdo decisivas quanto o vestibular, mas tendem a envolver um nimero maior de
atividades e de complexidade do que as provas dos niveis anteriores de ensino e sao
reconhecidas como tendo maior importancia e peso sobre a vida profissional, pois o histérico
escolar da graduagdo pode ser solicitado, por exemplo, por programas de pés-graduacao
como parte da avaliagdo dos candidatos. Finalmente, quando se inicia a vida profissional, as
avaliacOes por clientes e/ou chefes sdo constantes e pouco sensiveis as necessidades ou
problemas enfrentados pelo profissional em sua vida pessoal (diferente do que costuma
acontecer na época de estudante). As consequéncias de eventuais erros também sdo mais
sérias e com implicagbes como ser demitido, processado ou produzir efeitos deletérios para
um cliente. Ao longo dessas experiéncias, critérios muito rigidos de avaliacdo do outro
podem ser abandonados em favor de critérios mais factiveis, em parte porque toda vez que
avalio o outro de modo rigido, posso ser avaliado da mesma forma e néo é facil ser avaliado
ou corresponder a critérios elevados de avaliacao.

Além disso, essas experiéncias podem ensinar as pessoas a ficar sob controle mais
dos acertos do que dos erros ou de aspectos do comportamento profissional que sdo
complexos, como gerenciar uma turma grande alunos, e que pessoas com menos experiéncia,
por exemplo, de apresentar trabalhos, assumir certas responsabilidades, ser avaliado, etc.
ainda ndo discriminam. Outra hipGtese € que o aumento na variabilidade de estilos de
professor, que esta associado ao aumento de tempo na universidade ou a idade, ensine as
pessoas a ficar sob controle de diversos aspectos do trabalho docente que, no inicio da
graduacdo, considerando poucas experiéncias com docentes de nivel superior, poderiam

passar despercebidos. 1sso pode facilitar a identificacdo de mais acertos do professor do que
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um aluno que fique sob controle restrito, por exemplo, dos efeitos motivacionais das
estratégias de ensino do professor.

No Estudo 4, as diferencas estatisticamente significativas entre pessoas mais velhas
e mais jovens, ou com maior e menor tempo na universidade, ndo foram encontradas. 1sso
pode ter relacdo com diferentes contingéncias sociais presentes nos estados brasileiros. Em
alguns estados talvez esse processo de aprender a discriminar a complexidade e o potencial
contributivo do trabalho do professor comece mais cedo. Pode ser também que alunos de
Psicologia aprendam mais cedo esse tipo de repertdrio discriminativo, o que explicaria o fato
de que uma diferenca ndo foi encontrada, uma vez que a maior parte dos participantes do
Estudo 4 foram alunos de Psicologia. Apesar disso, um dado relevante do Estudo 4 foi o de
que ndo foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre as respostas dos
participantes em funcdo do estado de origem. Nao é possivel afirmar por enquanto que esses
dados sejam vélidos para outras amostras desses mesmos estados ou de estados distintos.
Estudos especificos para investigar a invariancia (Damasio, 2013) do TBC em relacdo a
diferentes caracteristicas dos estudantes ainda s&o necessarios.

No Estudo 3, verificou-se ainda que existe diferenca estatisticamente significativa
entre 0 grupo de pessoas que declara ter um objetivo ao final do curso quando comparado
com aqueles que ndo o possuem. Possivelmente, aqueles que possuem objetivos profissionais
claros monitoram com maior atengéo a sua aprendizagem e a aproximacéo dos seus objetivos,
tendo melhores condicgdes de detectar as contribui¢cdes dos docentes para essa evolucdo, o que
os faz ficar mais sob controle dos acertos do professor do que atento aos seus erros. A
condicéo de participar de atividades extraclasse ndo produziu uma diferenca estatisticamente
significativa. A suposicdo era de que essa diferenca poderia ser identificada com base no fato
de que Bardagi et al. (2003) encontrou uma associacdo entre participar de atividades

académicas extraclasse e maior satisfagdo académica do que pessoas que nao participavam
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dessas atividades. A suposi¢do era a de que nas atividades extraclasse o aluno teria mais
contato com seus professores (ou com outros docentes ou com colegas com diferentes
experiéncias de sala de aula) e que isso pudesse favorecer um controle do comportamento
avaliativo distinto de quem s6 foi exposto a rotina de sala de aula.

Com relagéo ao curso, foram observadas diferengas estatisticamente significativas,
principalmente, entre os cursos da area de engenharias, que receberam avaliacbes mais
negativas, quando comparados aos cursos das areas de ciéncias humanas e sociais. Com
efeito, parece existir no Brasil um histérico de alta probabilidade de reprovagdes em cursos
das &reas de engenharias e de ciéncias exatas e da terra (Garzella, 2013; Rissi & Marcondes,
2013), o que poderia consistir num dos motivos para as notas mais baixas recebidas por
professores dessas areas.

Né&o foram analisados dados do Estudo 4 relativos a diferengas entre grupos com e
sem objetivos profissionais, que trabalha ou ndo e de diferentes cursos. O Estudo 4 foi
especificamente pensado para investigar se professores com diferentes repertérios para
ensinar (classificados como pior, regular e melhor) poderiam ser adequadamente
diferenciados por meio do TBC, de modo anéalogo ao que fizeram Keeley et al. (2010) (a
diferenca é que, nessa pesquisa, cada participante respondeu ao TBC trés vezes, o que
permitiu uma comparacdo mais adequada). No Estudo 4, observou-se uma diferenca
estatisticamente significativa entre os escores dos grupos, indicando que, conforme esperado,
0s piores professores obtiveram os menores escores e 0s melhores professores 0s maiores.
Além das diferencas observadas, destaca-se o fato de que o tamanho dos efeitos entre as
diferencas foram todos elevados. Isso confere maior forca a afirmacéo de que, mesmo com a
tendéncia dos estudantes de realizar avaliagdes mais positivas dos seus professores (conforme
visto nos Estudos 1, 3 e 4), o TBC pode ser usado como um instrumento para auxiliar na

identificacdo de diferentes niveis do repertorio culturalmente eficaz para ensinar.
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Apos a exploracdo dos dados, foram realizadas no Estudo 3 diversas avaliagbes para
aferir se a matriz de dados seria ou ndo fatordvel. Em todos eles, 0s resultados apontaram
para a viabilidade de se realizar uma AFE. Como parte da AFE foram conduzidos trés testes
de verificagdo de dimensionalidade. Todos indicaram a retencdo de dois fatores. O
interessante desse achado € que a solucdo de dois fatores € compativel com o modelo
proposto por Keeley et al. (2006) e com o que esses autores indicaram como 0 modelo mais
coerente teoricamente em relacdo as pesquisas existentes sobre avaliacdo docente (esse
modelo bifatorial também foi adotado e sugerido em outras pesquisas: Candido, Assis,
Ferreira, & Souza, 2014; Morales, 1998/2008, Capitulo 2; Peres-dos-Santos & Laros, 2007).
Ao realizar a AFE e compard-la com o modelo de Keeley et al. verificou-se uma
correspondéncia entre 14 de 24 itens (a comparacdo ndo pode ser com 28 itens do TBC
original porque quatro desses itens ndo carregaram em nenhum fator).

O fato de que a correspondéncia ndo foi total ou maior indica que um mesmo
estimulo (item de um teste/instrumento) pode ser percebido de formas diferentes a depender
da pessoa e do seu contexto cultural, isto €, os itens de um teste/instrumento ndo possuem o
mesmo significado para culturas diferentes. Considera-se que, mesmo com as diferencas
culturais, os resultados foram muito préximos e permitem uma comparacdo de dados, embora
ela deva ser feita com cuidado uma vez que os instrumentos ndo sdo totalmente compativeis
em termos de sua estrutura interna.

Os dois fatores identificados apresentaram correlagdes positivas entre si, 0 que
indica que eles ndo avaliam aspectos do repertorio docente completamente distintos e
independentes, resultado, alids, comum em Psicologia. Contudo, do ponto de vista
psicometrico, é preciso considerar que correlagdes altas entre os fatores tém sido tomadas
como indicios de possivel falha nos métodos de afericdo da dimensionalidade dos

instrumentos, justamente aqueles indicados como 0s mais adequados, a saber: PA, MAP e
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Hull (Golino & Epskamp, 2017). Sugere-se que estudos futuros analisem a dimensionalidade
do TBC por meio da Andlise Gréfica Exploratoria, do inglés Exploratory Graph Analysis
(EGA), sendo interessante comparar resultados dessa analise com os dados coletados no
Brasil e nos EUA. No estudo de Keeley et al. (2006), vale lembrar que os autores obtiveram
evidéncias de bondade de ajuste adequadas tanto para o0 modelo uni quanto bifatorial, o que,
mais uma vez, estimula a pesquisa sobre a dimensionalidade do TBC.

Apesar dessa recomendacao, ressalta-se que o método para obtencdo da PA adotado
neste trabalho ndo foi o classico e que Golino e Epskamp (2017) identificaram como menos
preciso que o EGA. A PA utilizada foi a proposta por Timmerman e Lorenzo-Seva (2011),
baseada no Minimum Rank Factor Analysis (MRFA) e cuja comparagao € feita com base nos
valores de varidncia comum entre dados observados/reais e aleatorios e ndo com base nos
autovalores. Timmerman e Lorenzo-Seva identificaram que essa PA é mais precisa que a PA
tradicional. Seria importante comparar a eficacia do EGA a esse modelo de PA.

Deve-se considerar, em relacdo ao debate sobre retencdo de fatores, que os dois
altimos critérios, e os mais relevantes (Pasquali, 2012), para decidir acerca do modelo fatorial
a ser adotado, séo o significado tedrico de cada modelo e a parcimdnia. O modelo de dois
fatores proposto é parcimonioso e, do ponto de vista tedrico, esse € o modelo que melhor
reflete as pesquisas sobre avaliacdo de professores. Segundo Keeley et al. (2006), além do
préprio TBC, evidéncias anteriores ja apontavam para dois fatores em instrumentos de
avaliacdo docente, um relacionado as habilidades técnicas/pedagogicas do professor e outro a
sua capacidade de relacionar-se adequadamente com seus alunos de modo a estabelecer
vinculos de qualidade. Foi proposta, portanto, uma solucdo bifatorial cujos nomes s&o:
Comportamentos Relacionais (Fator 1), que avalia se o professor apresenta classes de
comportamento que facilitam o estabelecimento de uma relagédo de qualidade com os alunos

(relacionada a engajamento dos estudantes com a disciplina e maior probabilidade de
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aprendizagem), e Comportamentos Pedagdgicos (Fator 2), que avalia se o0 docente apresenta
classes de comportamento de gestdo de condi¢bes de ensino, o que inclui desde o
estabelecimento de objetivos do que os alunos devem aprender até a implantacdo de um
programa de aprendizagens e o monitoramento dos seus resultados. A escala como um todo
avalia com que frequéncia o professor comporta-se de modo favoravel a aprendizagem dos
estudantes, o que fornece informac6es sobre o repertério do professor para ensinar.

Ainda no Estudo 3, a segunda AFE realizada mostrou uma estrutura similar a
primeira e, por meio da AFC, foram obtidos indices de ajuste considerados adequados (Hair
et al., 2009). Os resultados obtidos com as AF’s realizadas consistem numa evidéncia de
validade baseada na estrutura interna, o que fornece suporte para que novas pesquisas sejam
realizadas com a presente versdo adaptada do TBC para o portugués brasileiro. O suporte ao
modelo bifatorial também foi verificado no Estudo 4 no qual foi conduzida uma AFC com
uma nova base de dados. A maior parte dos indices de ajuste apresentaram valores
adequados, sugerindo que o modelo bifatorial é adequado.

O que a AFE e a AFC mostraram nos Estudos 3 e 4 é que, matematicamente, 0s
dados coletados podem ser agrupados em dois subconjuntos cujos itens que 0s compdem sao
correlacionados entre si, 0 que facilita a interpretacdo dos dados (Hair et al., 2009). Dispor de
um modelo permite que o psicélogo interprete que esses dois subconjuntos representam,
provavelmente, classes de estimulos com as mesmas fungdes para os estudantes. O que se
propds neste trabalho foi interpretar que o Fator 1 (Comportamentos Relacionais) diz respeito
a como o estudante percebe os comportamentos do professor no sentido, por exemplo, de
estabelecer vinculo com ele (estudante), de respeitar ou considerar as suas necessidades, de
ser pouco aversiva a situacdo de fazer perguntas ou pedidos ao professor, etc. De modo
generico, essas questdes parecem envolver como o0 estudante se sente na presenca do

professor, envolvendo nesse sentir, por exemplo, 0 quanto que ele acredita que pode confiar
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no professor e em que medida a relacdo professor-aluno é adequada. O Fator 2, por sua vez,
diz respeito a como o estudante percebe os comportamentos do professor no sentido, por
exemplo, de comunicar-se de modo compreensivel, de promover discussdes em sala de aula,
de desenvolver o pensamento critico dos aprendizes, enfim, de gerir as condi¢des de ensino.
De modo genérico, essas questdes parecem envolver como o estudante percebe mudancas em
seu comportamento, relacionadas aos comportamentos-objetivo, como decorréncia do seu
contato com o professor na sala de aula. Assim, embora com redagdes diferentes, os itens de
cada subconjunto do TBC, parecem ter fun¢Ges comuns que permitem agrupa-los em duas
classes funcionais cujos nomes (e as descri¢cOes feitas deles) aludem aos efeitos que o
comportamento do professor produz sobre os comportamentos dos alunos.

A importancia do desenvolvimento desse modelo estd justamente em facilitar,
inclusive para o professor que venha a utilizar o TBC (ou outro usuario), a interpretacdo dos
dados. Com o modelo criado o comportamento de analise dos dados do TBC pode ficar sob
controle do significado que certos conjuntos de itens possuem. Ou seja, ao desenvolver um
modelo, o que se estd fazendo é ampliar a utilidade do instrumento por facilitar o seu uso e
interpretacdo. As diferentes evidéncias de validade tém o objetivo de mostrar, sob diferentes
aspectos, que o instrumento cumpre a finalidade para a qual foi desenvolvido.

Contudo, cumprir a finalidade ndo é o bastante. E preciso que o instrumento seja
uma condicéo a partir da qual quem o responde tera seu comportamento de avaliar controlado
por varidveis relevantes relativas ao que se deseja avaliar e ndo variaveis estranhas ou
irrelevantes. O instrumento, portanto, precisa ser usado com o minimo de erros possivel. Por
isso é necessario lembrar que, nos Estudo 3 e 4, foram obtidas diversas evidéncias de
fidedignidade do instrumento como um todo e das subescalas. Foi entdo justamente essa
pequena margem de erros ao usar o TBC que os resultados de fidedignidade do alfa de

Cronbach, do Omega de McDonald e do Teste-Reteste buscaram mostrar. O resultado do
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Teste-Reteste, por exemplo, evidenciou que ocorreram alteracGes na avaliacdo feita pelo
estudante sobre o seu professor conforme o tempo passou. Do contrério, a correlacéo teria
sido igual a 1. Por outro lado, essa mudanca nédo foi grande o suficiente a ponto de tornar
invalida ou sem sentido a avaliagdo realizada, ou seja, existe coeréncia nas avaliacfes de
professores feitas por meio do TBC. Isso ocorre porque, provavelmente, os itens do
instrumento colocam os estudantes sob controle de comportamentos do professor que,
efetivamente, puderam ser observados em algum momento e que podem ser classificados na
escala de cinco pontos proposta.

Ressalta-se que mudangas nas avaliagOes sdo esperadas porque o simples fato de ser
exposto ao TBC pode alterar 0 modo como o estudante passa a analisar o desempenho dos
seus professores, afinal determinados comportamentos do professor para 0s quais 0 estudante
ndo atentava podem tornar-se ambiente para ele assim que o TBC ¢ lido. Isso, por si s6, pode
modificar uma segunda avaliacdo feita sobre 0 mesmo professor. Além disso, o reteste do
Estudo 3 ndo foi feito no mesmo dia para todos os alunos e imediatamente apds o retorno das
aulas, mas ao longo de um periodo de 53 dias, uma turma por vez. Logo, nesse periodo,
alguns alunos, que voltaram a ter aulas com o0 mesmo professor (0 que néo foi o caso de todos
0s participantes), ampliaram o contato com o docente avaliado. Mas, esse fato ndo é um
problema. A obtencdo de uma alta correlacdo apesar desses aspectos, apenas demonstrou a
relevancia (e forca) dessa evidéncia de fidedignidade. No Estudo 4 dados preliminares de
Teste-Reteste também apontaram para a estabilidade da avaliacdo discente®”. Assim, os dados
encontrados corroboraram aqueles identificados na literatura (Ambady & Rosenthal, 1993;

Costin et al., 1971; Keeley et al., 2006).

8 Verificou-se no Estudo 3 que seis professores que participaram da pesquisa foram avaliados duas vezes por
turmas distintas. Ao realizar o calculo de correlagcdo entre as médias de escores atribuidas pelos discentes a esses
professores, obteve-se um escore forte e estatisticamente significativo (r;=0,828; p (unilateral) = 0,03; N = 6), o
que corrobora os dados de Morsch et al. (1956) de que turmas diferentes tendem a avaliar o mesmo docente de
modo analogo. Evidentemente que a amostra foi pequena e esses dados sdo apenas exploratérios.
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Foram avaliadas, por fim, correlagbes do TBC com outras variaveis. Apenas
algumas correlagcdes com a ESEA indicaram a presenca de associagdes. I1sso se deve ao fato
de que a ESEA ¢é uma medida que avalia a satisfacdo académica e, dentre os seus itens, inclui
alguns sobre o conjunto de professores (e ndo apenas um professor). Logo, ela ndo é o
instrumento mais adequado para um estudo de validade convergente. Teria sido mais
apropriado usar um instrumento para avaliacdo especifica de professores como é o caso do
Inventério de Habilidades Sociais Educativas de Professores Universitarios — versdo aluno
(IHSE-PU-Aluno) (Vieira-Santos, Del Prette, & Del Prette, 2017). Portanto, os dados
apresentados representam apenas uma exploracdo inicial no sentido de investigacdo de
validade convergente.

Um dado que chamou a atengéo foi o de que ndo foram observadas correlagcfes entre o
escore total no TBC ou nas subescalas e os escores de autoavaliacdo dos professores. 1sso
revela a necessidade de estudos que busquem analisar os critérios usados por professores e
alunos para realizar avaliagOes de docentes e, do ponto de vista de uma avaliagdo formativa,
mostra a importancia de uma analise cuidadosa dos dados com base em outras fontes de
informagdo (e.g., feedback do coordenador do curso, comparagdo com resultados de
avaliacdo de outras turmas, etc.). Outra possibilidade a ser explorada séo os efeitos do tipo de
avaliacdo, autorrelato ou relato acerca do outro, sobre a forma com que professores e alunos
avaliam.

Verificou-se a ocorréncia de uma correlagdo positiva entre (a) o escore no TBC e a
autoavaliacdo do aluno sobre o seu nivel de aprendizado, (b) o escore no TBC e a nota obtida
na disciplina e (c) entre a autoavaliagdo sobre o nivel de aprendizado e a nota obtida. Embora
a magnitude das correlacbes seja fraca, constitui uma evidéncia preliminar de validade
preditiva. A magnitude fraca das correlacbes pode ser explicada pelo fato de que outras

variaveis, alem do professor, estdo associadas ao aprendizado, tais como a rotina de estudos
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do aluno e o tempo que possui para dedicar-se ao curso. Além disso, com mais dados sobre
notas, talvez uma correlagdo mais alta pudesse ter sido encontrada.

No Estudo 4, observou-se que as correlacfes entre escores no TBC (total e nas
subescalas) e o nivel de aprendizagem foram altas enquanto as correlacfes entre esses escores
e a nota final foram moderadas. A correlacdo entre o nivel de aprendizagem percebido e a
nota final foi moderada. I1sso demonstra que sdo dimensdes distintas de avaliagdo, embora
correlacionadas, isto é, 0 quanto a pessoa considera ter aprendido e o que a nota final na
disciplina indica sobre essa aprendizagem. Esses dados aumentam o suporte empirico para a
relacdo encontrada no Estudo 3 entre professores eficazes e o favorecimento da aprendizagem
dos alunos.

Apos resumir e buscar explicar os dados obtidos, faz-se necessaria uma adverténcia
final: apesar das diversas evidéncias de validade e de fidedignidade acumuladas em relagéo
ao TBC internacionalmente e no Brasil, deve-se considerar que nenhum instrumento é valido
ou preciso no sentido de estar pronto para uso em qualquer contexto ou com qualquer
populacdo. Estudos de validade tém por objetivo identificar evidéncias das interpretacfes
feitas dos escores do instrumento em relagdo a determinadas amostras em contextos
especificos e os estudos de fidedignidade visam sustentar que medidas tenham sido
produzidas com o minimo de erros possivel. Logo, toda generalizacdo deve ser cuidadosa e
ampliar os estudos do instrumento com outras amostras é fundamental (Primi et al., 2009)%.

Por fim, no Estudo 5 verificou-se que os itens do TBC podem ser analisados como

referéncias a classes de comportamento que podem ser descritas funcionalmente. Assim, o

% Além disso, segundo exame conceitual sobre os conceitos de validade e de fidedignidade conduzido por
Tavares (2003), é preciso considerar que os resultados apresentados nesta tese talvez estejam mais relacionados
a evidéncias de fidedignidade do que de validade. Esse segundo conceito requer a demonstracdo da relacéo entre
os escores do instrumento a ser validado (que pretende “medir” o construto X) e outros indicadores relevantes
(cuja validade ja tenha sido demonstrada na “mensuragdo” do construto X). 1sso indica um passo importante
para estudos futuros, mas ndo reduz a contribui¢do do presente do trabalho porque sem fidedignidade ndo pode
haver validade (Tavares, 2003) e de fato ja foram apresentadas algumas evidéncias de validade. A questéo é que
as mesmas precisam ser ampliadas.
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instrumento mostrou-se Gtil como fonte de informacgdes sobre as aprendizagens que devem
compor a formacdo de professores. Esse uso para orientar a formacdo é possivel,
especialmente, porque os dados do Estudo 2 demonstraram a relevancia dos itens do TBC
para professores e alunos brasileiros. Ressalta-se que ao realizar a descrigdo das partes
funcionais, foram evidenciadas relagbes comportamentais que ndo estdo explicitamente
indicadas no TBC e para as quais é possivel arranjar contingéncias de ensino desde que
outras etapas da PCE sejam cumpridas, tais como a proposicdo de objetivos terminais e
intermediarios e a organizacao dos intermedidrios com a indicacdo, por exemplo, sobre por
onde o ensino deve comegar.

Essa unido entre instrumento de avaliagdo formativa e o desenvolvimento de
programas de aprendizagem pode representar um diferencial importante nas pesquisas sobre
formacdo docente no pais. Isso significaria desenvolver uma tecnologia para avaliar
necessidades de aperfeicoamento do professor e outra para capacita-lo. Essa é uma estratégia
promissora que pode ser comparavel ao que se encontra em instrumentos utilizados na area
de Organizational Behaviorior Management. O Performance Diagnostic Checklist — Human
Services (PDC-HS), por exemplo, ndo sé auxilia no levantamento de informagfes para uma
andlise funcional de déficits comportamentais, como também indica, com base nos resultados
do levantamento, possibilidades de intervencdo (Rocha, 2016). O TBC poderia, no futuro, ter
a mesma caracteristica, isto €, apontar possibilidades de programas de aprendizagem a que 0
professor poderia recorrer a depender de como seu desempenho foi avaliado. Poderia
também, seguindo o modelo do PDC-HS, incluir itens para o levantamento de possiveis
variaveis relacionadas ao desempenho do professor que ndo atendeu aos critérios da
instituicdo de ensino (o modelo atual do TBC permite registrar o que o professor fez de
adequado e o que precisa melhorar, mas ndo viabiliza o registro das variaveis de controle dos

comportamentos do professor).
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CAPITULO 11

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral deste trabalho foi investigar evidéncias de validade e de
fidedignidade do TBC enquanto instrumento para avaliacdo formativa de professores de nivel
superior da cultura universitaria brasileira, o que incluiu a realizagdo de uma adaptacao
transcultural , bem como identificar possibilidades de contribuicdo desse instrumento para a
formacéo de professores. O TBC foi traduzido e adaptado seguindo procedimentos propostos
por pesquisadores nacionais e internacionais da area de psicometria e foram obtidas
evidéncias de validade e fidedignidade que serdo, brevemente, resumidas nos proximos
paréagrafos.

Professores e estudantes universitarios consideraram cada um dos itens do TBC
relevantes em relagdo ao repertdrio de um professor culturalmente eficaz para ensinar e
também classificaram o TBC como um instrumento importante para avaliar professores.
Professores e estudantes selecionaram oito qualidades iguais entre as 10 mais importantes, o
que pode ser interpretado como uma evidéncia de concordancia ou convergéncia entre ambos
em relagdo aos principais aspectos que definem um bom professor. Quando comparados 0s
dados brasileiros com as amostras internacionais de professores e estudantes, praticamente,
todos os itens selecionados por brasileiros foram contemplados por participantes de outras
culturas universitarias, sugerindo a existéncia de alguns principios basicos do ensino que
podem ser validos em diferentes contextos.

Nos estudos para investigacdo de evidéncias de validade e de fidedignidade, os
resultados foram positivos demonstrando que o TBC é um instrumento Util para ser adotado

na avaliacdo formativa de professores de nivel superior e também seguro, ainda que diversas
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variaveis interfiram no comportamento de estudantes e professores de realizar avaliacdes. Os
dados obtidos permitem afirmar que os itens do TBC favorecem respostas verbais de
estudantes brasileiros sob controle de comportamentos observados do professor em sala de
aula e ndo apenas de variaveis estranhas, e que essas respostas verbais se mantém similares
ao longo do tempo desde que nenhum evento significativo, que interfira sobre elas, ocorra.
Além disso, os dados forneceram suporte a um modelo bifatorial do TBC que é similar ao
modelo proposto pelos seus criadores, 0 que indica a possibilidade de comparacdo de dados
entre culturas universitarias (nos EUA e no Brasil) permitindo a ampliacdo das trocas de
conhecimento sobre boas praticas de ensino.

As evidéncias acumuladas sugerem, portanto, que o TBC é uma fonte relevante de
informacOes sobre boas préticas de ensino e um instrumento Util para fornecer orientacdes
sobre formacdo docente e, assim, compor (ou contribuir com) processos de avaliagdo
formativa de professores que ajudem esses profissionais a ter ganhos no repertorio de ensino.
O exame dos itens do TBC como referéncias a classes de comportamento e a descricdo de
suas partes funcionais, por sua vez, ilustram a possibilidade de aplicacdo desse instrumento
como fonte de informacbes para a descoberta de aprendizagens que podem compor a
formacéo de professores de nivel superior.

Os resultados obtidos, embora constituam apenas um primeiro passo nos estudos
com o TBC no Brasil, sdo animadores e estimulam a criagdo de um programa de pesquisas,
que inclua o TBC, em torno do estudo de métodos de avaliagdo docente e de como capacitar
professores para que desenvolvam um repertério culturalmente eficaz para ensinar. Esse € um
tema atual, que requer a atencdo de educadores, psicdlogos e da sociedade de um modo geral.
Trata-se, alias, de uma questéo prioritaria se 0 que os brasileiros esperam enquanto cultura é
que por meio da Educacdo seja possivel estabelecer comportamentos vantajosos em algum

momento futuro para o individuo e para a sociedade da qual ele faz parte.
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Ressalta-se que, de um modo geral, o que fica registrado no TBC quando um aluno
avalia o seu professor (ou quando avalia que o item do TBC seja ou ndo relevante para a
exceléncia no ensino), é o produto de uma histéria de aprendizagem que envolve o que é
culturalmente considerado como relevante em contextos de ensino-aprendizagem, o que cada
pessoa, a partir de sua histdria particular, considera importante, aspectos especificos da
interacdo entre o estudante e o professor que esta sendo avaliado ou da situacdo de avaliagdo
e 0 que o aluno observou o professor fazer em sala de aula. Esses sdo todos aspectos
antecedentes que controlam o comportamento do avaliador, pois o comportamento de avaliar
é também multideterminado. Desse ponto de vista ndo faz sentido falar em avaliagdo objetiva
ou neutra seja conduzida pelo professor, pelos pares ou por alunos.

O que os itens do TBC descrevem, por sua vez, € uma parte das complexas classes
de comportamentos (muitas delas ainda ndo examinadas rigorosamente) que caracterizam o
trabalho do professor. As qualidades indicam classes de comportamentos e os reforgadores
que a atuacdo profissional do professor pode gerar, por exemplo, para 0 comportamento do
aprendiz. Os exemplos comportamentais sdo, mais precisamente, indicagdes de processos
comportamentais que o docente pode emitir (algumas vezes com complementos que
permitem inferir aspectos do ambiente antecedente ou consequente a que se relacionam) e
que, com base em relatos verbais de estudantes, parecem estar associadas com a producéo de
aprendizagem e engajamento do aprendiz em relagcdo ao estudo. Parte da literatura revisada
neste trabalho fornece suporte adicional para a relevancia desses itens.

Assim, sob controle de sua histéria de aprendizagem, dos itens do TBC, dos
comportamentos do docente que foram observados, etc., o avaliador relata com que
frequéncia o professor age de determinada maneira e produz, assim, reforcadores para 0s

comportamentos dos alunos relacionados a estudar, participar ou estar presente nas aulas, etc.
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A rigor, como todos os itens do TBC s&o positivos, ou seja, quanto maior a pontuagdo mais o
desempenho do professor foi considerado adequado.

A informacdo gerada pelo TBC € util para orientar a avaliacdo formativa e a
formacédo de professores de modo a torna-los capazes, por exemplo, de criar experiéncias de
aprendizagem mais reforcadoras (por atenderem a certas necessidades sociais e/ou dos
aprendizes) e menos apoiadas em controle aversivo ou apenas em critérios particulares de
cada docente. Além disso, & medida que mais amostras, de diferentes culturas universitarias,
declaram que os itens do TBC s&o relevantes, fica mais evidente quais sdo as qualidades que
devem ser mais estudadas/compreendidas (por exemplo, por que sdo consideradas
importantes? E possivel demonstrar que, realmente, estdo associadas ao aumento de
aprendizagem?), priorizadas na formacgdo docente e que merecem ser tomadas como critérios
de avaliacdo diante dos quais sera possivel fornecer feedbacks sobre como os professores
podem desempenhar seu trabalho.

O que o professor faz e que foi relatado por seu aluno ao preencher o TBC é também
produto de uma histéria de aprendizagem e das contingéncias presentes nas situacfes de
ensino e aprendizagem. Por esse motivo explicar por que o professor agiu do modo que agiu
em sala de aula requer outro tipo de método de estudo, a saber: a realizacdo de uma andlise
funcional do seu comportamento. O TBC pode ajudar a levantar informagdes para essa
andlise, mas, sozinho, ndo explica o comportamento do professor, assim como ndo mede uma
qualidade interna do docente responsavel por explicar as suas a¢des.

E certo que o TBC ndo deve ser usado de forma rigida e também ndo precisa ser
interpretado como um instrumento Util apenas no sentido de auxiliar na atribuicdo de um

valor para representar o nivel de eficacia de um professor ou 0 grau em que ele se comporta
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de modo a favorecer a aprendizagem dos alunos®. Itens de instrumentos podem ser
contributivos quando funcionam como estimulos discriminativos para uma pessoa, por
exemplo, identificar um comportamento que ela ou alguém apresenta (e, talvez, sua provavel
funcéo); ou para que essa pessoa comece a descrever um comportamento — nesse caso, 0
instrumento pode ser um ponto de partida para que o psicélogo avance na coleta de dados
rumo a uma analise funcional (Guilhardi, 2002). Para que isso fique evidenciado, é necessario
apontar alguns dos usos sugeridos neste trabalho para o TBC:

1. Pode ser usado como ferramenta para ajudar o professor a discriminar aspectos do
trabalho realizado que podem ser aperfeigoados tendo os seus alunos, por exemplo,
como fonte de informacGes. Nesse caso, 0 professor pode obter feedbacks dos seus
alunos acerca do trabalho realizado e, assim, identificar o que estd bom e deve ser
mantido e 0 que pode ser aprimorado. Isso ndo exime o professor de uma andlise
critica dos resultados obtidos, considerando, por exemplo, a necessidade de buscar
informacdes adicionais para esclarecer aspectos da avaliagdo com os quais ele ndo
concordou ou ndo compreendeu.

2. O TBC pode ser utilizado pelo professor como uma ferramenta de autoavaliagdo e
reflexdo sobre a sua pratica, ou seja, o proprio professor respondera ao TBC.

3. Coordenadores pedagdgicos podem usar o TBC para identificar como os professores
podem melhorar e, assim, guiar o seu trabalho de orientacdo docente. Os
coordenadores também podem usar o TBC para mostrar o que esperam dos docentes e
para fornecer feedbacks sobre como os professores podem desenvolver-se.

4. Pode ser usado por um administrador para definir prioridades de capacitacdo dos
docentes com base em coletas com professores e estudantes que respondam a questédo

sobre quais séo as qualidades docentes mais importantes para essa populacao.

8 Alias, “apenas atribuir um valor” nio é o que sugerem psicometristas (Tavares, 2003), tampouco a Cartilha de
Avaliacao Psicoldgica (CFP, 2013).
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5. Pode ser usado por um pesquisador como protocolo para orientar a sua observagédo da
atuacdo docente e como ponto de partida para a construcdo de novos instrumentos
sobre o trabalho do professor.

6. Pode, eventualmente, ser util para facilitar a comunicacéo entre alunos e professores
acerca do que é importante para cada um na relagdo de ensino e aprendizagem, o que,
por sua vez, pode ajudar na formacgéo de vinculos e na construcdo de uma experiéncia
prazerosa de aprendizagem. E importante lembrar que numa sala com muitos alunos é
dificil coletar dados sem a ajuda de instrumentos.

7. Pode também ser usado para identificar, numa determinada turma de alunos, o que
eles priorizam em termos de qualidades do professor em sala de aula. De um modo
ainda mais amplo, pode ser empregado para identificar junto a professores, alunos e a
comunidade de modo geral quais qualidades s&o essenciais para um professor eficaz,
aquele que favorece a aprendizagem dos alunos. Dessa forma, pode ajudar como fonte

de sugestdes para politicas de formacéo e avaliacdo formativa de professores.

Em nenhum desses usos sugeridos alega-se que esteja sendo mensurado um traco de
personalidade (que seré o responsavel por explicar os comportamentos do professor) ou que o
resultado no TBC constitua evidéncia da eficacia do professor em sala, 0 que requer medidas
diretas de aprendizagem dos alunos. Em todo caso, qualquer que seja 0 uso dado ao TBC
dentre aqueles ja sugeridos, é fundamental que as informacgdes produzidas a partir do
instrumento sejam avaliadas de forma critica. Isso significa considerar condicionantes
histdricos e culturais influenciando quem avalia e 0 comportamento de quem ¢ avaliado, bem
como questdes éticas e politicas conforme orienta a Cartilha de Avaliacdo Psicoldgica (CFP,
2013). Alguns exemplos de perguntas que precisam ser feitas sdo: quem foram os avaliadores

do professor? Ele proprio, os seus alunos, um coordenador de curso? Que tipos de variaveis
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podem ter interferido na avaliacdo realizada? A quem interessa os resultados da avaliagdo por
meio do TBC? Quem pode ser favorecido ou prejudicado (e de que modo) por esses
resultados? O professor é beneficiado pelos resultados da avaliacdo? E os seus alunos? A
avaliagdo sustenta preconceitos, tem potencial de causar prejuizos? De que modo as
informagdes produzidas a partir do TBC podem facilitar a identificacdo de como a
aprendizagem pode ser favorecida? Quais os limites do tipo de informagéo produzida por um
instrumento como o TBC? Como essas limitacbes podem ser encaminhadas ou que outras
técnicas de coleta de dados devem ser usadas para que se possa ter um entendimento melhor
sobre como orientar o professor a melhorar seu desempenho? Essas séo apenas algumas
perguntas importantes que devem ser consideradas.

Espera-se que o esforco empreendido neste trabalho para mostrar alguns aspectos
tedricos envolvidos nas discussdes sobre Educacdo, no que pode definir o conceito de
professor eficaz, do que pode compor a sua formacdo e avaliacdo formativa e de questfes
envolvidas na adaptacdo de medidas, possa favorecer 0 senso critico ao usar instrumentos e a
identificacdo do TBC como uma ferramenta Util para auxiliar professores de nivel superior.
Em ultima anélise, o0 TBC pode fornecer dire¢fes para o trabalho docente e ndo deve ser
usado apenas por psicélogos, mas pelos profissionais da Educacdo de um modo geral
(naturalmente, por professores).

Por fim, ao avaliar as contribuicfes deste trabalho, importa considerar as diferentes
realidades dos professores de nivel superior no Brasil e os diversos cursos de graduacao
existentes. Serd que todos os docentes conseguem definir o que € ser professor, qual o seu
papel, como podem melhorar, como podem saber como melhorar? Quantas ferramentas
dispomos no Brasil para auxiliar os docentes a encontrar respostas as essas perguntas? N&o

preocupar-se com essas questdes significa correr o risco de aderir ao idolo do Bom Professor.
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“[...] O idolo do Bom Professor ¢ a crenca de que o que um bom professor pode
fazer, qualquer outro também pode. Alguns professores séo, é claro, particularmente
eficazes. S&o pessoas naturalmente interessantes e que tornam as coisas atraentes
para seus alunos. S&o hébeis no trato com o aluno, como sdo habeis no trato com
pessoas em geral. Sdo capazes de formular dados e principios e comunica-los aos
outros eficientemente. E possivel que estas habilidades e talentos venham algum dia
a ser melhor compreendidos e transmitidos a novos professores. No momento,

contudo, sdo verdadeiras excegdes” (Skinner, 1968/1972, p. 107).

E falaciosa a crenca de que se um professor ¢ eficaz todos podem ser (mesmo sem
auxilio). As condic¢des de trabalho e a histéria de aprendizagens dos professores séo distintas.
Professores precisam de auxilio®, o que envolve, por exemplo, capacitacdo adequada e
continuada, condicdes dignas para o trabalho, estabelecimento de objetivos claros e
mensuraveis sobre quais resultados devem decorrer da sua atuacao profissional, valorizacao
(financeira, social, etc.) e feedback sistematico sobre o seu desempenho com base em
critérios claros — esse ltimo tipo de contribuicdo citada pode ser oferecida, por exemplo, a
partir do TBC e isso ajuda a enfraquecer a tese de que educar seja uma arte. Ao especificar
boas praticas de ensino do professor, 0 TBC vai na contramdo dessa tese que freia o
aperfeicoamento da Educacéo.

A contribuicdo desta tese foi apresentar argumentos e evidéncias da utilidade do
TBC enquanto uma ferramenta para avaliagdo formativa de professores, bem como sugerir
que os seus itens, associados a outras fontes, podem auxiliar a orientar na identificacdo das

aprendizagens que devem compor a capacitacdo de professores de nivel superior. S&o

% professores de nivel superior precisam de auxilio em termos de cuidados com a sua satde e bem-estar, o que
significa buscar alternativas para as inGmeras contingéncias de controle coercitivo presentes na carreira
universitaria e para os efeitos aversivos de longo prazo associados, por exemplo, ao estimulo a
hiperprodutividade académica (Marqueze & Moreno, 2009; Guazi & Laurenti, 2015).
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apontadas a seguir algumas orientaces gerais para uso do TBC em contextos aplicados e,

apos esta subsec¢do, sdo indicadas sugestbes para pesquisas futuras no Brasil com o TBC.

Orientac0es préaticas em relagdo ao uso do TBC

Sugere-se utilizar uma das duas formas de célculo do escore do professor que foram
utilizadas ao longo deste trabalho. A primeira é somar os pontos obtidos pelo professor em
cada um dos 28 itens. Ao usar uma escala Likert de 5 pontos, a pontua¢do minima possivel é
28 e a maxima 140. Uma vez que ndo foram conduzidos estudos de normatizacéo, a avaliacao
de se a pontuacdo obtida pelo professor foi alta ou baixa é qualitativa e ndo referenciada a um
grupo ou critério. Isso ndo é necessariamente um impedimento ao uso do TBC em contextos
aplicados porque numa avaliacdo formativa o ideal é examinar os resultados em cada item
com a finalidade de identificar, da forma mais detalhada possivel, as classes de
comportamento que o professor j& apresenta e aquelas que precisard comegar a apresentar.
Nesse contexto, 0 escore geral serviria mais, por exemplo, para comparar desempenho antes e
ap6s uma intervencdo, conduzir estudos correlacionais ou, com base nos escores em cada
subescala, representar numericamente em qual dimensdo, relacional ou pedagdgica, 0
professor precisa priorizar o seu aperfeicoamento.

Outra possibilidade de célculo do escore é a média. A vantagem dessa opgdo é manter
0 escore na mesma escala que o TBC utiliza para medir o desempenho docente. Isso pode
facilitar a interpretacdo: quanto mais préximo o valor for de 1, mais o professor precisa
investigar como pode melhorar ou o que pode estar ocorrendo com a turma que o avaliou, e
quanto mais proximo de 5, melhor ele foi avaliado por uma determinada turma ou grupo de
alunos (isto é, segundo determinado grupo de discentes, maior foi a frequéncia de

apresentacdo das qualidades previstas no TBC). De todo modo, a analise de cada item é
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encorajada para que o professor possa obter o maximo de informacbes e beneficios
decorrentes do uso do TBC.

E possivel também adotar a estratégia proposta por Pasquali (1984). O autor solicitou
que os participantes do seu estudo, a partir do Questionario de Qualidade Docente (QAD),
avaliassem o quéo caracteristico cada item do instrumento se apresentava em relacdo a um
professor ideal. A partir dos dados que obteve, sugeriu que, em contextos aplicados, o escore
de um professor especifico no QAD pode ser comparado com o escore do professor ideal.
Isso pode ser feito com o TBC a partir dos dados dos melhores professores do Estudo 4 ou,
cada professor que for utilizar o TBC, pode coletar dados sobre o professor ideal para o grupo
de estudantes com o qual ira trabalhar. A partir disso, pode comparar o seu desempenho no
TBC com aquele obtido pelo professor ideal.

Caso ndo seja o proprio professor quem conduzird a avaliacdo, mas, por exemplo, o
coordenador do curso, sugere-se que o feedback ao professor ndo seja correlacionado com
perdas ou ganhos expressivos relacionados a carreira. O motivo é que isso alteraria a
finalidade e os meios de se conduzir uma avaliacdo formativa. E preciso cuidar também para
que esse feedback seja construido ndo s6 com base no TBC, mas articulado com outras
informacdes sobre o docente. Deve-se evitar que o TBC ou qualquer outro instrumento seja
usado de forma isolada ou que o0s seus resultados sejam apresentados de modo
descontextualizado de condicionantes historicos, sociais, pessoais, do ambiente de trabalho
do professor, etc. (CFP, 2013).

Finalmente, é essencial que a pessoa responsavel pelo feedback, que pode ser o
coordenador do curso, esteja sob controle de beneficiar o professor em primeiro lugar. N&o é
recomendavel, por exemplo, “dar voltas” ou recorrer a técnicas como o feedback sanduiche
(segundo o qual devem ser fornecidas informacdes positivas, depois negativas e finaliza-se

com informac6es positivas) (Schwarz, 2013). O motivo € que esse tipo de pratica pode criar
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um contexto ansiogénico para o docente ou estabelecer para o estimulo informac6es positivas
a funcdo de mentira ou de artificio para amenizar ou reduzir o potencial aversivo do
verdadeiro feedback, que o professor passa a discriminar como sendo aquele que apresenta
informacdes negativas sobre o seu desempenho. Esse tipo de pratica parece ajudar apenas
quem fornece o feedback, pois atrasa 0 momento no qual serd preciso lidar com a situacéo
aversiva de apontar criticas sobre outra pessoa e gerenciar as suas reacoes.

Uma boa préatica ao fornecer feedbacks € restringir-se ao comportamento, 0 que o
docente fez, sob que circunstancias e que resultados produziu, e como esses resultados ou o
modo como foram produzidos sdo compativeis com 0 que a sociedade ou a instituicdo de
ensino ou os alunos necessitam. E fundamental ndo culpabilizar a pessoa ou descrever que a
pessoa esta errada ou que ndo sabe isso ou aquilo; o comportamento dela é que ndo atingiu
determinado resultado esperado ou, um determinado comportamento, que deveria ser
apresentado, ndo ocorreu. O que especificamente necessita ser melhorado é que precisa ser
objeto do feedback e ndo generalizacbes sobre a pessoa como um todo. Assim, as
observacbes do coordenador do curso, aliadas aos dados coletados com o TBC, devem
orientar a formulacdo de descri¢cdes precisas sobre o que o professor pode melhorar e o que ja
esta fazendo e que atende as expectativas da instituicdo de ensino e/ou dos alunos.

Segundo Daniels e Bailey (2014), para julgar se um feedback foi adequado ou para
planeja-lo, é preciso considerar dez principios: (a) a informacdo deve ser especifica sobre um
determinado comportamento; (b) o pedido de mudanca veiculado no feedback deve dizer
respeito a algo que o profissional de fato possa mudar (ou as condi¢Ges que favorecam a
mudanca devem ser oferecidas pela organizacao); (c) o feedback, idealmente, deve ocorrer
logo apods o término do desempenho (se possivel, ao longo dele); (d) o feedback deve ser
fornecido de modo individual; (e) é desejavel que o feedback seja auto-monitorado; (f) caso

nédo seja possivel o proprio docente monitorar o feedback, é desejavel que ele seja fornecido
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por um profissional capacitado para essa tarefa e que seja o gestor responsavel pelo professor;
(g) feedback deve ser focado no desenvolvimento do avaliado; (h) deve ser facil de
compreender; (i) é desejavel que as informagfes do feedback possam ser exibidas num
grafico ou que sejam visuais; (j) deve ser usado como antecedente ao reforgo (precisa estar
correlacionado com reforgo).

O TBC ¢é um instrumento que facilita que muitos desses 10 critérios sejam atendidos.
Por exemplo, o TBC permite o fornecimento de uma informacao geral (que pode ser descrita
com maior precisdo pelo coordenador do curso ou numa reunido com alguns representantes
dos alunos que se sintam confortaveis para conversar com o professor) sobre o
comportamento do docente e ainda fornece dicas concretas de como ele pode melhorar. Além
disso, o TBC descreve classes de comportamento que o professor pode ter controle para
apresentar ou mudar e, se o professor tiver o TBC disponivel, ele mesmo pode aplica-lo aos
estudantes e, assim, auto-monitorar o seu desempenho. O aspecto que preocupa € a liberacao
de reforgo contingente ao desempenho docente adequado, o que depende de disponibilidade e
organizacdo da instituicdo de ensino na qual o professor trabalha.

Com base nessas consideracdes apresentadas, sugere-se que o TBC seja utilizado da
seguinte forma numa instituicdo de ensino superior: o coordenador do curso, com o auxilio
do coordenador pedagogico, deve apresentar 0 TBC aos docentes e explicar as evidéncias
favoraveis ao uso do instrumento para avaliacdo formativa, a relevancia dos seus 28 itens
para o ensino de exceléncia e os cuidados necessarios no uso de instrumentos de avaliagao.
Espera-se que uma apresentacao apropriada do TBC possa estabelecer o alcance dos critérios
propostos pelo instrumento como reforgadores para 0 comportamento dos docentes. Nesse
momento, a apresentacdo sobre o TBC pode assumir a funcéo de regra, isto €, de descri¢do da
seguinte contingéncia “se o professor apresentar as classes de comportamento previstas no

TBC aumentara as suas chances de ser um professor melhor (serd socialmente reconhecido
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por isso, seus alunos aprenderdo mais, ird tornar-se um profissional melhor, etc.)”. Deve
servir também como operagdo motivacional para estabelecer um elevado valor reforcador
para os estimulos associados ao ensino eficaz.

Sugere-se que o TBC seja usado duas vezes em cada disciplina, na metade e ao final.
A primeira aplicagdo deve servir como linha de base. Espera-se que o feedback fornecido ao
docente (quando existir um profissional na instituicdo de ensino responsavel pela coleta de
dados com os alunos e a preparacdo e fornecimento do feedback) ou obtido por ele (quando o
professor aplicar o TBC sem o auxilio de outros profissionais) possa funcionar como refor¢o
para 0s comportamentos adequados ou oportunidade para que seja fornecido reforgco para
esses comportamentos, e que funcione como indicacdo do que o professor pode fazer para,
numa determinada turma, aperfeicoar a sua prética.

Se possivel, é recomendado que os coordenadores de curso e pedagdgico
acompanhem a anélise dos resultados da coleta de dados com os alunos de modo que possam
auxiliar o professor a definir como pode melhorar e também para analisar o porqué dos
resultados obtidos. Importa considerar que se 0 comportamento esperado do professor nao
ocorreu ou foi apresentado de modo diferente do adequado ou sem produzir os efeitos
almejados, cabe investigar o porqué disso. Algumas questbes podem ser derivadas das
andlises realizadas por Rocha (2016) sobre problemas de desempenho em organizacdes: o
docente foi capacitado adequadamente? Ele sabia que determinado desempenho era
esperado? Algo impediu que ele apresentasse 0 comportamento ou que emitisse o0
comportamento do modo correto? O professor € refor¢cado quando se comporta do modo que
é esperado pela instituicdo de ensino? Essas sdo questdes relevantes para que o professor seja
efetivamente auxiliado a aperfeicoar-se e ndo deixado com toda a responsabilidade do

processo de ensino-aprendizagem so para Si.
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Ressalta-se que diante de déficits comportamentais do docente, ndo cabe a ele,

sozinho, a responsabilidade pela mudanca. A instituicdo que o contratou é responsavel por

arranjar condicdes para o seu aperfeicoamento, o que inclui, por exemplo, oferecer condigdes

de trabalho adequadas, descrever o que é esperado do professor, fornecer feedbacks

sistematicos e capacitacdo sempre que for necessario.

A literatura sobre feedback € extensa e ndo poderia ser contemplada neste trabalho.

Para um exame conceitual sobre esse assunto e orientagfes sobre como fornecer feedbacks,

sugere-se a leitura de Alvero et al. (2001), Gusso (2013), Del Prette e Del Prette (2013) e

Bailey e Daniels (2014), apenas para citar alguns exemplos. Além disso, estudos aplicados

com o TBC ainda sdo necessarios para que se alcance um refinamento maior das orientacoes

sobre como utiliza-lo.

Sugestdes de pesquisas como TBC

1.

Aperfeicoar a traducdo e adaptacdo do TBC: convidar um novo tradutor (com
experiéncia em relacdo a traducdo de instrumentos psicoldgicos ou em relacdo a termos
técnicos do contexto educacional estadunidense), ampliar o painel de especialistas para
avaliar o instrumento e ampliar e diversificar o nimero de membros da populacdo-alvo
(garantindo que escrevam o que compreenderam de cada item).

Realizar aplicagdo do TBC no formato impresso selecionando a amostra de forma
aleatéria, bem como realizar reteste com mais pessoas e num espaco de tempo menor.
Replicar estudo de Keeley et al. (2010), selecionando a amostra de forma aleatéria e
realizar reteste.

Replicar o estudo de Buskist et al. (2002) com estudantes brasileiros e comparar com
resultados dos estudos estadunidenses. O objetivo seria verificar se estudantes brasileiros

selecionam as mesmas qualidades que os estadunidenses. Um conjunto de estudantes
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brasileiros, de diferentes regides do pais e de diversos cursos, seria solicitado a indicar
quais sdo as qualidades mais importantes para um professor excelente. Com base nos
dados obtidos, seria organizada uma lista de qualidades a ser submetida a outro grupo de
estudantes que ent&o indicariam, pelo menos, trés comportamentos relacionados a cada
qualidade. Ao final desse processo, seria possivel entdo a comparacdo entre as 28
qualidades identificadas nas amostras dos EUA e as qualidades descobertas no Brasil.
Além disso, considera-se que esse procedimento pode ser adaptado para solucionar no
Brasil problemas com itens especificos do TBC, que na versdo adaptada, ndo tenham
apresentado bons resultados. E o caso do Item 17. Poderia ser conduzido um estudo para
avaliar quais comportamentos estudantes brasileiros relacionam a qualidade
“profissionalismo”.  Esse  procedimento  poderia manter essa  qualidade,
“profissionalismo”, na versdo adaptada, mas com exemplos comportamentais
considerados relevantes para os brasileiros. Esses também podem ser 0s primeiros passos
para a construcdo de uma nova medida para a avaliagdo de professores.

Também pode ser interessante pedir dos participantes definicGes por escrito de cada
qualidade para verificar se sdo compativeis com o esperado pelo pesquisador e se existe
acordo entre as pessoas em torno do significado de cada item.

Depois de realizadas as mudancgas propostas anteriormente, serd necessario conduzir
novas aplicaces do TBC e realizar, pelo menos, uma AFC.

Realizar exame com base nos dados do Estudo 4 para propor uma sugestdo de normas
sobre escores para professores ruins, regulares e melhores, de modo analogo ao que
propds Pasquali (1984). O autor solicitou que os participantes do seu estudo usassem o
Questionario de Qualidade Docente (QAD), pensando o quéo caracteristico cada item do

instrumento se apresentava em relacdo a um professor ideal. A partir dos dados que
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obteve, sugeriu que o QAD pode ser utilizado em contextos aplicados e que o0 escore de
um professor especifico pode ser comparado com o do professor ideal.

Avaliar a dimensionalidade do TBC por meio da Analise Grafica Exploratdria, do inglés
Exploratory Graph Analysis (EGA), considerando dados do Brasil, dos EUA e de outros
paises se for possivel. Esse estudo podera fornecer uma base mais segura para que se
identifiqgue o melhor modelo fatorial para o TBC.

Realizar estudo de validade convergente por meio da aplicacdo conjunto do TBC e do
IHSE-PU-Aluno.

Realizar levantamento, por meio de entrevistas, por exemplo, para identificar os critérios
para avaliagdo de professores adotados por estudantes de graduacdo e pelos préprios
docentes, e comparar com os critérios propostos no TBC.

Identificar efeitos da condicdo autoavaliagdo e avaliagdo de outra pessoa sobre o
comportamento de avaliar de modo a ampliar a compreensao sobre possiveis variaveis
que controlam o comportamento de avaliar de professores e alunos diante do TBC.
Realizar estudo para aferir a invariancia dos itens do TBC, conforme Damasio (2013)
sugere que seja feito para todos os instrumentos psicoldgicos.

Aplicar procedimento de Kubo e Botomé (2003), denominado anélise sintatica, a todos
os itens do TBC ou realizar, com base nos procedimentos propostos por Cortegoso e
Coser (2013), uma descri¢édo funcional das indicagcbes de comportamentos presentes no
TBC de modo a aumentar a clareza acerca das classes de comportamento envolvidas em
cada uma das qualidades do instrumento. Esse procedimento poderd conduzir a
descoberta de varios comportamentos intermediarios para que o professor desenvolva um
repertorio culturalmente eficaz para ensinar. Com base nas indica¢Ges de comportamento
do TBC, no conhecimento disponivel sobre o processo comportamental de ensinar e na

identificacdo das situagcbes com as quais o professor precisa lidar € possivel derivar as



14.

15.

16.

17.

289

classes de comportamento que deveriam compor a sua capacitacdo. A partir dos dados do
Estudo 5 do presente trabalho, também é possivel propor criticas e aperfeicoamentos.
Desenvolver programas de ensino para a capacitacdo de professores. Sugere-se que, ao
programar contingéncias de ensino, sejam observados os procedimentos propostos por
Cortegoso e Coser (2013). Para cada item do TBC ou para um conjunto deles, por
exemplo, poderia ser desenvolvido um programa de ensino de modo que quando o
professor apresentasse determinado déficit comportamental numa avaliacdo do TBC, ele,
ou a instituicdo de ensino da qual faz parte, poderia recorrer a esse programa de modo a
tornar o professor apto para apresentar os comportamentos detectados como ausentes ou
insuficientes.

Segundo Costin et al. (1971), alguns pesquisadores consideram relevante capacitar
professores a construir 0s seus proprios instrumentos avaliativos e que atendam as suas
necessidades especificas. Com base nisso, parece interessante propor um programa de
ensino para capacitar docentes a construir instrumentos avaliativos e, especialmente,
analisar criticamente dados obtidos a partir dessas ferramentas (uma habilidade
defendida como importante por Boysen, 2015). O TBC, nesse caso, pode servir como
ponto de partida para a construcdo de novos instrumentos.

Realizar estudo que, no pré-teste, avalie com base no TBC as qualidades do professor,
seguido pela exposicdo do professor a um programa de ensino cujo objetivo seria
capacita-lo em relacdo as qualidades nas quais obteve menor pontuacdo, e, no pos-teste,
reavaliad-lo com o TBC.

Realizar estudo no qual o TBC seja utilizado para fornecer feedbacks para o professor no
meio do semestre para permitir a comparacao do desempenho docente logo no inicio da

disciplina e ap6s o feedback com o TBC.
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Realizar estudo que compare desempenho do professor no TBC e nivel de aprendizagem
dos alunos aferida por notas numa prova padronizada construida para a pesquisa e
autorrelato do aprendiz acerca da sua aprendizagem.

Realizar estudo com o IRAP (Implicit Relational Assessment Procedure) para investigar
se, mesmo com a reducdo do controle do comportamento por regras, pode-se verificar
que as 28 qualidades do TBC facam parte da mesma classe de estimulos que a expressdo
bom professor. Esse tipo de dado mostraria que a relagdo entre as qualidades do TBC e 0
conceito de bom professor ndo é apenas um produto da contingéncia social entre
pesquisador e participante, na qual corresponder as expectativas do pesquisador tende a
ser reforcado, mas que essa relagdo entre estimulos pode ser um produto, por exemplo,
de contingéncias nas quais professores com essas qualidades de fato favoreceram o
aprendizado ou engajamento em rela¢do aos estudos ou, no minimo, de contingéncias
verbais, anteriores a realizacdo do experimento, nas quais a relagdo entre esses estimulos
foi aprendida. Um estudo desse tipo esta sendo conduzido pelo autor desta tese e 0s
dados preliminares confirmam a relacdo de que bons professores possuem qualidades
previstas no TBC.

Construcdo de um novo instrumento, que observe as orientacdes fornecidas por Pasquali
(2003) sobre a redacéo de itens, a partir do TBC para solucionar problemas estruturais
desse instrumento e, assim, ampliar o nimero de instrumentos disponiveis no Brasil para

a avaliacédo de professores.
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Apéndice B — TCLE (Coleta presencial com alunos)

o

N ufetem

UFRR
Universidade Federal de S&o Carlos
Centro de Educagéo e Ciéncias Humanas - Pds-Graduacao em
Psicologia

Universidade Federal de Roraima
Centro de Educacéo - Departamento de Psicologia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (VIA DO PESQUISADOR)

Eu, Marcelo Henklain, doravante denominado pesquisador, doutorando em Psicologia pela UFSCar, o convido a
participar da pesquisa “Professores eficazes segundo universitarios brasileiros: estudos de adaptacio e validacio do Teacher
Behavior Checklist”, sob orientacdo do Prof. Dr. Jodo do Carmo.

Verifica-se que poucas pesquisas tém desenvolvido alternativas para fornecer feedbacks ao professor universitario acerca
do seu desempenho de modo a aprimorar as suas praticas de ensino. Para contribuir com a solucéo deste problema, o objetivo deste
estudo é adaptar e validar um instrumento que apresenta 28 qualidades do(a) professor(a) universitario(a) que estdo
associadas ao ensino eficaz e prazeroso. Vocé foi selecionado(a) para esta pesquisa por ser universitario(a). A participacdo
consiste em responder a instrumentos sobre o desempenho do(a) seu(ua) Professor(a) e a algumas questdes para caracterizagdo
socioecondmica, cujas instrugdes de preenchimento serdo apresentadas a seguir. A estimativa de tempo para preencher tudo é de 40
minutos. Sua participagdo é voluntéria e ndo havera compensacgdo em dinheiro. Vocé podera ser convidado(a) a participar de uma
reaplicacdo desta pesquisa dentro de um més. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua
recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo e vocé terd direito a indenizagdo por eventuais danos resultantes da sua
participagdo nesta pesquisa.

As perguntas ndo serdo invasivas a sua intimidade e o seu sigilo serd protegido. Todavia, respondé-las pode envolver
riscos minimos, tais como desconforto resultante da exposi¢do de opinides pessoais por responder perguntas que envolvem as
préprias acdes/opinides. VVocé tera a liberdade de ndo responder as perguntas quando as considerar constrangedoras ou incomodas,
podendo interromper o preenchimento do instrumento a qualquer momento. A sua participacdo nessa pesquisa auxiliara na obtengédo
de dados que serdo utilizados para fins cientificos e aplicados no sentido de aperfei¢oar o ensino de nivel superior. Os resultados
obtidos nesta pesquisa serdo apresentados em eventos cientificos e publicados na tese de doutorado do pesquisador e também em
forma de artigo ou resumo. O seu(ua) Professor(a) ndo tera conhecimento da avaliagcdo que voceé fizer dele(a). Vocé receberd
uma via deste termo com o telefone e o endereco do pesquisador responsavel, caso queira tirar davidas sobre o projeto ou sua
participagao.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da pesquisa, que concordo em participar e que fui informado
de que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFRR, Parecer no.
54448416.6.0000.5302. Autorizo a divulgacdo dos resultados e conclusdes da pesquisa por meio de publicagdes cientificas,
tais como resumo em anais, capitulos de livro, artigos e tese.

Nome do Participante (Use letra de Assinatura do Participante Assinatura do Pesquisador
forma)
o hd
& TS Co
UFRR

Universidade Federal de S&o Carlos
Centro de Educagéo e Ciéncias Humanas - Pés-Graduagéo em
Psicologia

Universidade Federal de Roraima
Centro de Educacéo - Departamento de Psicologia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (VIA DO PARTICIPANTE)

Eu, Marcelo Henklain, doravante denominado pesquisador, doutorando em Psicologia pela UFSCar, o convido a
participar da pesquisa “Professores eficazes segundo universitarios brasileiros: estudos de adaptacéo e validagédo do Teacher
Behavior Checklist”, sob orientacdo do Prof. Dr. Jodo do Carmo.

Verifica-se que poucas pesquisas tém desenvolvido alternativas para fornecer feedbacks ao professor universitario acerca
do seu desempenho de modo a aprimorar as suas praticas de ensino. Para contribuir com a solugdo deste problema, o objetivo deste
estudo é adaptar e validar um instrumento que apresenta 28 qualidades do(a) professor(a) universitario(a) que estdo
associadas ao ensino eficaz e prazeroso. Vocé foi selecionado(a) para esta pesquisa por ser universitario(a). A participacdo
consiste em responder a instrumentos sobre o desempenho do(a) seu(ua) Professor(a) e a algumas questdes para caracterizagdo
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socioecondmica, cujas instrugdes de preenchimento serdo apresentadas a seguir. A estimativa de tempo para preencher tudo é de 40
minutos. Sua participagdo é voluntaria e ndo havera compensacdo em dinheiro. Vocé podera ser convidado(a) a participar de uma
reaplicacdo desta pesquisa dentro de um més. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua
recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo e vocé terd direito a indenizagdo por eventuais danos resultantes da sua
participagao nesta pesquisa.

As perguntas ndo serdo invasivas a sua intimidade e o seu sigilo sera protegido. Todavia, respondé-las pode envolver
riscos minimos, tais como desconforto resultante da exposi¢do de opinifes pessoais por responder perguntas que envolvem as
préprias agdes/opinides. VVocé teré a liberdade de ndo responder as perguntas quando as considerar constrangedoras ou incémodas,
podendo interromper o preenchimento do instrumento a qualquer momento. A sua participagdo nessa pesquisa auxiliard na obtencdo
de dados que serdo utilizados para fins cientificos e aplicados no sentido de aperfeicoar o ensino de nivel superior. Os resultados
obtidos nesta pesquisa serdo apresentados em eventos cientificos e publicados na tese de doutorado do pesquisador e também em
forma de artigo ou resumo. O seu(ua) Professor(a) ndo ter& conhecimento da avaliacdo que voceé fizer dele(a). Vocé recebera
uma via deste termo com o telefone e o endereco do pesquisador responsavel, caso queira tirar dividas sobre o projeto ou sua
participagdo. Contato do pesquisador (24 horas por dia e 7 dias por semana): Marcelo Henklain | marcelo.henklain@ufrr.br |
(43)9938-3704 | UFRR, CEDUC, Bloco 1, Sala 1.

SEU Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da pesquisa, que concordo em participar e
, que fui informado de que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
CODIGO: Humanos da UFRR, Parecer no. 54448416.6.0000.5302. Autorizo a divulgagéo dos resultados e

concluses da pesquisa por meio de publicagdes cientificas, tais como resumo em anais, capitulos
de livro, artigos e tese.

Assinatura do Participante Assinatura do Pesquisador
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Apéndice C — TCLE (Coleta presencial com professores)

o

N ufetem

UFRR
Universidade Federal de S&o Carlos
Centro de Educagéo e Ciéncias Humanas - Pds-Graduacao em
Psicologia

Universidade Federal de Roraima
Centro de Educacéo - Departamento de Psicologia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (VIA DO PESQUISADOR)

Eu, Marcelo Henklain, doravante denominado pesquisador, doutorando em Psicologia pela UFSCar, o convido a
participar da pesquisa “Professores eficazes segundo universitarios brasileiros: estudos de adaptacio e validacio do Teacher
Behavior Checklist”, sob orientacdo do Prof. Dr. Jodo do Carmo.

Verifica-se que poucas pesquisas tém desenvolvido alternativas para fornecer feedbacks ao professor universitario acerca
do seu desempenho de modo a aprimorar as suas praticas de ensino. Para contribuir com a solucéo deste problema, o objetivo deste
estudo é adaptar e validar um instrumento que apresenta 28 qualidades do(a) professor(a) universitario(a) que estdo
associadas ao ensino eficaz e prazeroso. Vocé foi selecionado(a) para esta pesquisa por ser professor(a) universitario(a). A
participagdo consiste em responder a instrumentos sobre o seu desempenho e a algumas questdes para caracterizagdo
socioecondmica, cujas instrugdes de preenchimento serdo apresentadas a seguir. A estimativa de tempo para preencher tudo é de 40
minutos. Sua participacdo é voluntéaria e ndo havera compensacdo em dinheiro. Vocé podera ser convidado(a) a participar de uma
reaplicacdo desta pesquisa dentro de um més. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua
recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo e vocé terd direito a indenizagdo por eventuais danos resultantes da sua
participagdo nesta pesquisa.

As perguntas ndo serdo invasivas a sua intimidade e o seu sigilo serd protegido. Todavia, respondé-las pode envolver
riscos minimos, tais como desconforto resultante da exposi¢do de opinides pessoais por responder perguntas que envolvem as
préprias acdes/opinides. VVocé tera a liberdade de ndo responder as perguntas quando as considerar constrangedoras ou incomodas,
podendo interromper o preenchimento do instrumento a qualquer momento. A sua participagdo nessa pesquisa auxiliara na obtengéo
de dados que serdo utilizados para fins cientificos e aplicados no sentido de aperfei¢oar o ensino de nivel superior. Os resultados
obtidos nesta pesquisa serdo apresentados em eventos cientificos e publicados na tese de doutorado do pesquisador e também em
forma de artigo ou resumo. O seu(ua) Professor(a) ndo tera conhecimento da avaliagcdo que voceé fizer dele(a). Vocé receberd
uma via deste termo com o telefone e o0 endereco do pesquisador responsavel, caso queira tirar davidas sobre o projeto ou sua
participagao.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da pesquisa, que concordo em participar e que fui informado
de que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFRR, Parecer no.
54448416.6.0000.5302. Autorizo a divulgacdo dos resultados e conclusdes da pesquisa por meio de publicagdes cientificas,
tais como resumo em anais, capitulos de livro, artigos e tese.

Nome do Participante (Use letra de Assinatura do Participante Assinatura do Pesquisador
forma)
o hd
& TS Co
UFRR

Universidade Federal de S&o Carlos
Centro de Educagéo e Ciéncias Humanas - Pds-Graduagéo em
Psicologia

Universidade Federal de Roraima
Centro de Educacéo - Departamento de Psicologia

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (VIA DO PARTICIPANTE)

Eu, Marcelo Henklain, doravante denominado pesquisador, doutorando em Psicologia pela UFSCar, o convido a
participar da pesquisa “Professores eficazes sequndo universitarios brasileiros: estudos de adaptacéo e validagéo do Teacher
Behavior Checklist”, sob orientacdo do Prof. Dr. Jodo do Carmo.

Verifica-se que poucas pesquisas tém desenvolvido alternativas para fornecer feedbacks ao professor universitario acerca
do seu desempenho de modo a aprimorar as suas praticas de ensino. Para contribuir com a solugdo deste problema, o objetivo deste
estudo é adaptar e validar um instrumento que apresenta 28 qualidades do(a) professor(a) universitario(a) que estdo
associadas ao ensino eficaz e prazeroso. Vocé foi selecionado(a) para esta pesquisa por ser professor(a) universitario(a). A
participagdo consiste em responder a instrumentos sobre o seu desempenho e a algumas questfes para caracterizagdo
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socioecondmica, cujas instrugdes de preenchimento serdo apresentadas a seguir. A estimativa de tempo para preencher tudo é de 40
minutos. Sua participagdo é voluntaria e ndo havera compensacdo em dinheiro. Vocé podera ser convidado(a) a participar de uma
reaplicacdo desta pesquisa dentro de um més. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua
recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum prejuizo e vocé terd direito a indenizagdo por eventuais danos resultantes da sua
participagao nesta pesquisa.

As perguntas ndo serdo invasivas a sua intimidade e o seu sigilo sera protegido. Todavia, respondé-las pode envolver
riscos minimos, tais como desconforto resultante da exposi¢do de opiniGes pessoais por responder perguntas que envolvem as
proprias a¢des/opinides. VVocé terd a liberdade de ndo responder as perguntas quando as considerar constrangedoras ou incomodas,
podendo interromper o preenchimento do instrumento a qualquer momento. A sua participacdo nessa pesquisa auxiliard na obtengao
de dados que serdo utilizados para fins cientificos e aplicados no sentido de aperfeicoar o ensino de nivel superior. Os resultados
obtidos nesta pesquisa serdo apresentados em eventos cientificos e publicados na tese de doutorado do pesquisador e também em
forma de artigo ou resumo. O seu(ua) Professor(a) ndo ter& conhecimento da avaliacdo que voceé fizer dele(a). Vocé recebera
uma via deste termo com o telefone e o endereco do pesquisador responsavel, caso queira tirar dividas sobre o projeto ou sua
participagdo. Contato do pesquisador (24 horas por dia e 7 dias por semana): Marcelo Henklain | marcelo.henklain@ufrr.br |
(43)9938-3704 | UFRR, CEDUC, Bloco 1, Sala 1.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da pesquisa, que concordo em participar e que fui informado de que o
projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFRR, Parecer no. 54448416.6.0000.5302.
Autorizo a divulgacdo dos resultados e conclusdes da pesquisa por meio de publicacdes cientificas, tais como resumo em
anais, capitulos de livro, artigos e tese.

Assinatura do Participante Assinatura do Pesquisador
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Apéndice D — TCLE (Coleta online)

Eu, Marcelo Henklain, pesquisador e doutorando em Psicologia pela UFSCar, o
convido a participar da pesquisa “Identificagdo das qualidades de professores excelentes:
estudos de adaptacdo e validagdo do Teacher Behavior Checklist (TBC)”, sob orientagdo do
Prof. Dr. Jodo do Carmo (UFSCar).

1. Qual o objetivo desta pesquisa? ldentificar em que medida o TBC, composto por
28 itens que expressam qualidades docentes, é adequado para avaliar e orientar o trabalho de
docentes de nivel superior.

2. Quais sdo os critérios de participacdo? Vocé precisa ser brasileiro(a) e
universitario(a) ou professor(a) de nivel superior (portanto, apenas professores(as) de nivel
superior e estudantes de graduacao brasileiros(as) podem participar deste estudo).

3. O que vocé precisara fazer caso aceite participar? A participacdo, que requer,
aproximadamente, 15 minutos do seu tempo, consiste em avaliar qual o grau de "relevancia /
importancia” de cada uma das 28 qualidades apresentadas no TBC em relacdo ao que vocé
considera compor o perfil de um(a) professor(a) excelente. Vocé poderd, caso queira, apontar
outras qualidades e comportamentos que julgue importantes e precisard fornecer algumas
informacdes pessoais para caracterizacdo social e académica, mas nada que permita
identifica-lo(a).

4. Sou obrigado(a) a participar, terei algum retorno financeiro? N&o, a sua
participacao é voluntaria e ndo haverd compensacao em dinheiro. A qualquer momento vocé
pode desistir de participar e retirar seu consentimento, o que nao lhe trara nenhum prejuizo.

5. Serei identificado, existe algum risco? As perguntas ndo serdo invasivas a sua
intimidade e o seu sigilo sera protegido. Todavia, respondé-las pode envolver riscos minimos,

tais como desconforto resultante da exposi¢do de opiniGes pessoais. Vocé também pode
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experimentar cansago por responder ao instrumento, embora ele ndo seja longo. VVocé tera a
liberdade de interromper o preenchimento do instrumento a qualquer momento, ndo sendo
preciso enviar as questdes ja respondidas.

6. Quais os beneficios associados & minha participacdo e como os dados serdo
utilizados? Ela auxiliard na obtencdo de dados que serdo utilizados para fins cientificos e
aplicados no sentido de aperfeicoar processos de avaliagdo de professores. Os resultados
obtidos serdo apresentados em eventos cientificos e publicados na tese de doutorado do
pesquisador e também em forma de artigo ou resumo.

7. Caso queira, vocé pode solicitar por e-mail uma via digitalizada deste TCLE e usar
os meios de contato indicados abaixo para sanar alguma ddvida sobre este projeto ou a sua
participacao.

Contato do pesquisador (08h as 18h, de segunda a sexta): Marcelo Henklain |
marcelo.henklain@ufrr.br | (95)8100-7117 | UFRR, CEDUC, Bloco 1, Sala 1.

Leia a declaragdo abaixo e, se concordar, clique em "Concordo". Caso contrario, basta clicar
em "Discordo" e enviar o formuléario.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da pesquisa, que concordo em
participar e que fui informado de que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFRR, Parecer n. 1.476.568. Autorizo a divulgacdo dos
resultados e conclusBes da pesquisa por meio de publicac@es cientificas, tais como resumos

em anais, capitulos de livro, artigos e tese.
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Apéndice E — Planilha do Excel enviada para os juizes (Estudo 1)

EI™ AR R 2016_06_02_AdadptacaoTBC Versao2alsx - Microsoft Excel uso ndo comercial = |
Paginalnicial | Inserir  layout da Pagina Férmulas Dados  Revisio  Exibicio Desenvolvedor  Easy Document Creator  Team @ o =@ B
= ] ] e toSom;
B ::. Calibri 12 A A [=] - | SiquebrarTexto Automaticamente | Geral - ij ﬁ;@ Q = 8 Pr“mm"v % ﬁ
Colar NI §-|:&- aliza - 9% 000 | %0 £ Formatagio  Formatar  Estilosde  Inserir Excluir Formatar Classificar Localizar e
- 7 AR B & -8 2 Condicional ~ como Tabela = Célula~ | - - - (2 Umpar~ ¢ Fittrar~ Selecionar -
Area deTran.. & Fonte = Alinhamento = Numero = Estilo Células Edicio
[ AL - £ B
B =
i 1 (]
2 Instrugdes sobre o instrumento Teacher Behavior Checklist (TBC) - Parte |
3
Vocé foi convidade(a) para compor o Comité de Juizes que ird colab na éo do Teacher Behavior Checklist (TBC) . Seu trabalho consistird em

avaliar a adequacdo cultural do TBC traduzido para o portugués considerando que ele serd aplicado para graduandos brasileiros. Na primeira parte da avaliacdo, vocé

julgara se as instrugdes do TBC sdo suficientes para que o respondente saiba como preenché-lo. Na tltima parte vocé deverd julgar, em uma escala de cinco pontos (1

= pouquissima; 2 = pouca; 3 = média; 4 = muita; 5 = muitissima), a clareza, a pertinéncia pratica ¢ a relevancia teédrica dos itens. Em seguida, vocé indicara para cada
4 item a que fator ele se relaciona. Avalie também a adequacdo da traducdo realizada das instrugdes e dos itens.

Antes de iniciar a avaliacdo, apresentaremas informacdes sobre o construto mensurado pelo TBC e suas evidéncias de validade e de precisdo. As informaces
foram divididas em quatro partes, cada uma organizada numa aba deste arquivo do Excel. Para ir de uma informacdo a outra, clique no botdo "Avancar" e, para
voltar, basta clicar no botdo "Retornar". Vocé também pode clicar direto nas abas abaixo e selecionar que parte deste arquivo deseja consultar. Por favor, antes de
avangar digite o seu nome no campo abaixo. Apés finalizar tudo ndo se esqueca de salvar este documento. Qualquer divida estou a disposi¢do por e-mail
(marcelo_henklain@hotmail.com) ou telefone/WhatsApp (43 9938-3704). Fique a vontade para redigir comentdrios neste arquivo - basta clicar com o botHo direito
do mouse sobre uma célula e selecionar a opgdo "Inserir comentario”, funciona de forma analoga ao Word.
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Professores universitarios tém como funcdo principal facilitar o processo de aprendizagem, mas também impactam sobre a vida dos alunos para além dos
limites da sala de aula ou do tempo de uma disciplina (Schultz & Marchuk, 2006; Komarraju, 2013). Assim, ensinar é uma atlwdade complexa e que requer orientagdo
cientifica sobre como desempenha la de forma eficaz (Skinner, 1972; Richmond et al.,, 2014). Evidéncias disp i Il existir um conjunto de

do profe itgrio iado ao ensino eficaz e que deve constitujr-se numa meta para a formagéo de docentes (Buskist et al., 2002;
4 Boysen et al., 2015).

Preocupada com praticas de ensino baseadas em evidéncias, a Sociedade para o Ensino de Psicologia (vinculada a APA) redigiu um documento que descreveu
critérios do que define um professor eficaz, conhecido como Model Teaching Criteria (MTC). Professor eficaz é aquele que adota as melhores prdticas de ensino
conforme o que os estudos cientificos sugerem com o objetivo de favorecer a aprendizagem dos alunos de forma prazerosa . A lista de critérios envolve seis dreas
de atuagdo do professor: (1) busca do professor por treinamento e desenvolvimento, (2) criagdo e implementagdo de métodos de ensino, (3) avaliagdo do ensino, (4)
elaboracdo de planos de ensino, (5) defini¢do do contetido das aulas e (6) avaliaces do ensino segundo a percepcdo dos préprios estudantes (Richmond et al, 2014).
O Teacher Behavior Checklist (TBC) € um instrumento que atende ao sexto critério do MTC porque surgiu como uma resposta @ questdo sobre o que caracteriza
um professor eficaz no ensino de Psicologia a partir da percepgéo dos graduandos .
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Como o TBC foi desenvolvido? Buskist et al. (2002) solicitaram que 114 graduandos norte-americanos listassem as qualidades de professores eficazes,
definidos como aqueles com os quais os alunos aprenderam muito e que tornaram o processo de aprendizagem prazeroso. Esse procedimento gerou uma lista de 47
caracteristicas. Apds catalogar os resultados dessa primeira fase do estudo, um segundo grupo de 184 graduandos foi salicitado a identificar trés comportamentos
(no sentido de agdes observaveis do professor) relacionados a cada qualidade presente no catdlogo organizado pelos pesquisadores. Os resultados da segunda fase
foram analisados por trés pesquisadores que uniram qualidades e comportamentos similares em uma mesma classe e chegaram a uma lista de 28 qualidades e os

que as op i .
Keeley, Smith e Buskist (2006) decidiram adaptar o checklist para o formato de um instrumento de relato com 28 ijtens, cada um representando uma

i (e 7] cor de ), e cujo p hi se dd por uma escala de frequéncia de cinco pontos, que vai de “nunca apresenta” até

“sempre apresenta” . O TBC, justamente por ser composto par comportamentos, possui alto potencial para orientar o desenvolvimento profissional de professores.
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« Instrugdes sobre o instrumento Teacher Behavior Checklist (TBC) - Parte IV w

Keeley et al. (2006) desenvolveram dois estudos para identificar as caracteristicas psicométricas do TBC por meio da realizacdo de uma Andlise Fatorial
Exploratéria (AFE) no Estudo 1, e de uma andlise de Teste-Reteste, no Estudo 2, ambos com graduandos em Psicologia norte-americanos. No Estudo 1, 313
graduandos avaliaram quatro professores ao final do semestre. Na AFE foram identificados dois fatores, “cuidadoso e apoiador” {com 13 itens) e “competéncia
profissional e habilidades de comunicacdo” (com 11 itens), cuja correlagdo foi de 0,73, explicando 53% da varidncia. Quatro itens ficaram fora dos dois fatores. O alfa
de Cronbach da primeira subescala, “cuidadoso e apoiador”, foi de 0,93 e o da segunda 0,9. O alfa da escala como um todo foi de 0,95. No Estudo 2, 313 graduandos
avaliaram cinco professores no meio do semestre e 322 graduandos repetiram a primeira avaliagdo ao final do mesmo. A andlise de precisdo pelo procedimento de
teste-reteste foi feita com a correlagdo de Pearson, cujo resultado foi de 0,71 (p < 0,001), uma correlagdo forte. Informo que os autores do TBC ndo forneceram uma
apresentacdo conceitual do que define os fatores "Cuidadoso e apoiador” (CA) e "Competéncia profissional e habilidades de comunicag¢do" (PC). Sdo, portanto,
rétulos verbais para duas classes comportamentais abrangentes, uma de interagdo social com o aluno (CA) e outra de desempenho docente ao definir objetivos de

ensino e ministrar aulas (PC).
O TBC tem apresentado resultados favoraveis nos EUA, Rissia, China e Japdo (Lammers et al., 2010; Landrum & Stowell, 2013; Liu, Kelley, & Buskist, 2015).

Com base nessas evidéncias decidiu-se ad o TBC para a cultura brasileira para entdo investigar se este instrumento serd adequado para a por

universitdrios, do desempenho docente .
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Apéndice F — Protocolo de pesquisa utilizado no estudo-piloto (Estudo 1)

TEACHER BEHAVIOR CHECKLIST (TBC)
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Instrugdes

Na tabela abaixo estdo descritas 28 qualidades de um(a) Professor(a) e os comportamentos que as definem. Por
favor, pense num(a) Professor(a) que deu aula recentemente para vocé ¢ o(a) avalie na medida em que vocé acredita que ele(a)
possui tais qualidades e apresenta os comportamentos correspondentes. Considere que esses comportamentos sio
exemplificativos e que o(a) Professor(a) para possuir determinada qualidade ndo precisa apresentar todos eles.

Para cada item vocé deve indicar se ele esta claro ou ndo. Caso ndo esteja, foi inserida uma ltima coluna para vocé
apontar o que nio esta claro.

Para cada um dos 28 itens utilize a escala a seguir para a sua avaliagdo circulando o numero correspondente na
coluna de respostas.

1 = Nunca apresenta(ou) estes comportamentos que refletem esta qualidade.

2 = Raramente apresenta(ou) estes comportamentos que refletem esta qualidade.

3 = As vezes apresenta(ou) estes comportamentos que refletem esta qualidade.

4 = Frequentemente apresenta(ou) estes comportamentos que refletem esta qualidade.
5 = Sempre apresenta(ou) estes comportamentos que refletem esta qualidade.

Caso queira, utilize o espago abaixo, ao final dos 28 itens, para escrever comentarios sobre o modo de ensinar
desse(a) Professor(a). Esses comentarios podem incluir tanto o que vocé considera positivo, quanto o que considera negativo
sobre 0 modo de ensinar dele(a).

Por favor, leia cada item desta lista cuidadosamente e responda de acordo com os seus critérios. Fique tranquilo porque o(a)
seu(ua) Professor(a) nfio terd acesso a esta avalia¢cdo. Obrigado.

Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos correspondentes) Claro? Sugestdes
1 - Acessivel/Disponivel (Informa horario de trabalho; disponibilizaseu 1 2 3 4 5

contato telefonico, de WhatsApp e de e-mail; responde ao contato dos 8;1;2
alunos).

2 - Atencioso/Amigavel (Sorri; cumprimenta os alunos; inicia conversas; 1 2 3 4 5 OSim
abre espago para perguntas; responde respeitosamente aos comentarios ONio

dos alunos).
3 - Exerce autoridade (Estabelece regras claras para a disciplina; 1 2 3 4 5 Ogim
mantém a ordem em sala de aula; fala em tom de voz alto e forte). ONio

4 - Confiante (Fala de modo claro; apresenta argumentos para justificar 1 2 3 4 5

as suas convicgdes; mantém contato visual; responde as perguntas 8;?;
corretamente).

5 - Criativo(a) e Interessante (Experimenta diferentes métodos de 1 2 3 4 5

ensino; utiliza recursos tecnologicos para apoiar e enriquecer suas aulas; OSim
utiliza exemplos interessantes, relevantes e pessoais; ndo ¢ mondtono(a); ONio
desenvolve atividades praticas em sala de aula).

6 - Comunicador eficaz (Fala claramente e de modo que todos consigam 1 2 3 4 5 OSim
ouvir; utiliza o portugués corretamente; fornece exemplos claros e ONio
convincentes).

7 - Encoraja e Demonstra preocupacio com os alunos (Elogiaobom 1 2 3 4 5 OSim
trabalho dos alunos; ajuda quando os alunos necessitam; atribui pontos ONiio
extras em fungdo do desempenho dos alunos; sabe os nomes dos alunos).

8 - Entusiasmado pelo ensino e pelo tema que ensina (Sorri durantea 1 2 3 4 5

aula; prepara atividades de sala de aula interessantes; utiliza gestos e OSim
expressa emogdes para enfatizar pontos importantes; ndo se atrasa para a ONio
aula).

9 - Estabelece objetivos para as aulas e objetivos do que os alunos 1 2 3 4 5 OSim
devem aprender até o final da disciplina (Prepara e segue o ONiio
curriculo/plano de ensino e tem objetivos para cada aula).

10 - Flexivel/Aberto a mudangas (Altera o cronograma da disciplina 1 2 3 4 5

quando necessdrio; se reune com os alunos fora do horario de trabalho OSim
quando necessario; presta atengdo aos alunos quando expressam sua ONiio

opinifio; aceita criticas de terceiros; e permite que o aluno faga algum
trabalho para recuperagdo de notas quando apropriado).
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Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos correspondentes) Respostas Claro? Sugestdes
11 - Bom(a) ouvinte (Ndo interrompe os alunos quando eles estio 1 2 3 4 5 .

A . - OSim
falando; mantém contato visual; faz perguntas sobre coloca¢des dos

ONio
alunos).
12 - Atitude alegre/Positiva/Bem-humorado(a) (Conta piadas ¢ 1 2 3 4 5 (Ogjp
historias engragadas; ri com os alunos) ONio

13 - Humilde (Admite erros; nio se gaba; e ndo assume o créditopelo 1 2 3 4 5 Ogim
sucesso dos outros). ONio

14 - Domina o tema ensinado (Responde as perguntas dos alunoscom 1 2 3 4 5 OSim
facilidade; ao ministrar aulas, ndo se limita a ler diretamente de livros ou ONio
anotagdes; utiliza exemplos claros e compreensiveis).

15 - Preparado (Traz os materiais necessarios para a aula; dificilmente 1 2 3 4 5 Ogim

se atrasa para a aula; e fornece diretrizes para as discussdes em classe). ONio
16 - Apresenta informacdes atuais (Relaciona o assunto a situagées 1 2 3 4 5

reais da atualidade; utiliza videos, revistas e jornais recentes para OSim
demonstrar o que esta explicando; fala sobre topicos atuais; utiliza textos ONio

novos ou recentes).
17 - Apresentaciio pessoal/Postura formal (Veste-se bem [sapatos, 1 2 3 4 5 OSim
calgas, blusas, vestidos e camisas limpos e arrumados]; ndo fala

obscenidades). ONtlo
18 - Promove discussdes em aula (Faz perguntas controversas ou 1 2 3 4 5
desafiadoras durante a aula; quando adequado, da pontos/nota para OSim
participagdo em aula; envolve os alunos em atividades em grupo durante ONio
as aulas).

19 - Promove pensamento critico/Intelectualmente estimulante (Em 1 2 3 4 5

aula faz perguntas que provocam reflexdo; utiliza questdes dissertativas OSim
em provas e questiondrios; estabelece tarefas para serem realizadas em ONio
casa; realiza discussdes/atividades de grupo).

20 - Fornece feedback construtivo (Escreve comentarios nos trabalhos 1 2 3 4 5 OSim

que recebe dos alunos; responde as perguntas dos alunos; oferece ONiio
orientagdes sobre como fazer provas).

21 - Pontual/Sabe administrar o tempo da aula (Chega asaladeaula 1 2 3 4 5

no horério ou mais cedo; termina a aula no horario; seleciona e apresenta OSim
material relevante nas aulas; separa tempo de aula para perguntas; cumpre ONao
0s compromissos; devolve os trabalhos em tempo habil).

22 - Estabelece vinculo com os alunos (Faz a turma rir com piadase 1 2 3 4 5

histdrias divertidas; inicia e mantém discussdes em aula; sabe o nome dos 8;1311
alunos; interage com os alunos antes e depois das aulas). ao
23 - Possui expectativas realistas sobre os alunos/Avalia e atribui 1 2 3 4 5

notas justas (Os topicos a serem avaliados sdo trabalhados em aula; faz

perguntas relevantes na prova; nao sobrecarrega os alunos com leitura; OSim
ensina em um nivel apropriado a maioria dos alunos no curso; se ONio
necessario, modifica o valor das notas dos alunos a partir de critérios

justos).

24 - Respeitoso(a) (Ndo humilha ou constrange os alunos em aula; é 1 2 3 4 5 .
. . . OSim
educado(a) com os alunos [diz obrigado e por favor, etc.]; ndo interrompe

os alunos enquanto estdo falando; ndo desvaloriza os alunos). ONdo
25 - Sensivel e Persistente (Assegura-se de que os alunos tenham 1 2 3 4 5
entendido um contetido antes de seguir para o proximo; oferece aulas OSim
extras; repete as informagdes quando necessario; faz perguntas para ONio
avaliar o entendimento dos alunos).

26 - Busca ser um professor melhor (Solicita avaliagdes dos alunos 1 2 3 4 5

sobre suas habilidades como professor; busca aprendizado OSim
continuo/aperfeigoamento [participa de seminarios, etc. sobre educagio]; ONio

utiliza novos métodos de ensino).
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Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos correspondentes)

27 - Tecnologicamente competente (Sabe utilizar um computador e 1 2 3 4 5

softwares para criar e editar textos, planilhas e slides; sabe trocar e-mails .
L . OSim

com os alunos; sabe utilizar projetores/data shows durante a aula; sabe ONiio

utilizar redes sociais ou recursos disponiveis na internet como ferramentas

de apoio as suas aulas).

28 - Compreensivo(a) (Aceita justificativas fundamentadas/razoaveisde 1 2 3 4 5

alunos que faltaram a aula ou ndo fizeram algum trabalho; esta disponivel OSim

antes ou depois das aulas para responder perguntas; nao perde a paciéncia ONio

com os alunos; dedica mais tempo para discutir conceitos dificeis).
Comentarios sobre o(a) Professor(a):

FAVOR RESPONDER A0S QUATRO ITENS ABAIXO
1 - Para vocé, das 28 qualidades avaliadas pelo TBC, quais sdo as 10 principais? Ordene da seguinte forma: 1 é a qualidade mais
importante, 2 a segunda mais importante ¢ assim por diante até a 10.

(. )ltem1 ( ) Item 5 (_ )ltem9 ( Jltem13  (__ )ltem17 ( )Item21] ( )ltem25
( )ltem2 ( )ltem6 (. Jtem10 ( )Iteml14 ( )ItemI8 ( )Item22 ( )ltem26
(_ )ltem3 ( )ltem7 ( Jtem1l (_ )Tteml15 (__ )ItemI9 ( )Item23 () Item27
( )ltem4 ( )ltem8 ( Jlteml12 ( Hltem16 ( ) Item 20 ( )ltem24 ( )ltem28

2 - Sobre a disciplina deste(a) Professor(a), qual foi o seu nivel de aprendizado?
O Muito baixo O Baixo O Moderado O Alto O Muito alto

4 - Julgue a frase: “os comportamentos relacionados no TBC sdo suficientes para garantir que um professor promove aprendizagem”.

3 - Qual foi a sua nota final nessa disciplina?

O Discordo totalmente O Discordo parcialmente O Nem discordo, nem concordo O Concordo O Concordo totalmente
Tem alguma sugestio para aprimorar este instrumento de avaliacio do professor e, especificamente, 0 TBC? Qual(is)?

QUESTIONI‘\RIO PARA CARACTERIZAGCAO DE ESTUDANTES (QCE)

Por favor, responda aos itens abaixo com atengdo e, em caso de duvidas ou quando finalizd-lo, chame o(a) pesquisador(a). Pinte
completamente as circunferéncias para indicar as suas respostas aos itens abaixo. A data de hoje é: /

| DADOS GERAIS SOBRE O PARTICIPANTE
Sexo Data de nascimento Cidade ¢ Estado em que mora
O Masculino O Feminino A
Classificacdio em relagiio a cor da pele
O Branco O Preto O Pardo O Amarelo O Outra:
Possui algum tipo de deficiéncia? Se respondeu que sim, indique o tipo
O Nao O Sim O Visual O Auditiva O Fisica O Outra:
Estado civil
O Solteiro(a) O Casado(a) O Separado(a)/Divorciado(a) O Viivo(a) O Outro:
Em comparagiio com as pessoas da sua cidade, vocé diria que pertence a classe:
O Baixa O Média O Alta
Escolaridade
O Superior Incompleto O Superior Completo O Especializagdo Incompleta O Especializagdo completa O Mestrado Incompleto O
Mestrado Completo O Doutorado Incompleto O Doutorado Completo O Outra:
DADOS GERAIS SOBRE O SEU ATUAL CURSO DE GRADUACAO

Nome da institui¢io

Nome do curso

Tipo de institui¢io

O Piblica O Privada O Outra:
Tipo de curso

O Presencial O EAD O Outro:

Periodo do curso
O Matutino O Vespertino O Noturno O Integral
Ano de ingresso no curso ‘ Semestre que estd cursando

Duracio do curso (anos)
020304050 60O Outro:
Pretende continuar o curso atual?
O Nio O Sim

Vocé participa de atividades extraclasse (exemplos: iniciacdo cientifica, projeto de extensio, grupo de estudos)?

O Nio O Sim

Vocé sabe com o que deseja trabalhar quando terminar o curso?
O Nio O Sim

Além de estudar, vocé trabalha?

O Nio O Sim
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Apéndice G - Participantes em funcéo da instituicao de ensino (Estudo 2 - Parte 1)

Tabela 36

Quantidade de estudantes e professores em func¢éo das instituicbes de ensino
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Instituicdo de ensino Estudantes Professores
Quantidade % Quantidade %
ANHANGUERA 0 0,0 1 0,6
CATHEDRAL 5 1,8 2 1,2
CBM 0 0,0 1 0,6
DOM BOSCO 1 0,4 0 0,0
ESTACIO 4 1,4 6 3,7
ESTACIO 1 0,4 0 0,0
FACEL 1 0,4 1 0,6
FACENSA 0 0,0 1 0,6
FACULDADE DA CIDADE 1 0,4 0 0,0
FACULDADE GUAIRACA 0 0,0 2 1,2
FASB 0 0,0 1 0,6
FATEC 0 0,0 1 0,6
FATEC 0 0,0 1 0,6
FATECE 0 0,0 1 0,6
FAVI 0 0,0 1 0,6
FIJ 0 0,0 2 1,2
FMF 0 0,0 1 0,6
FURB 0 0,0 1 0,6
FVC 0 0,0 1 0,6
IBES/SOCIESC 0 0,0 1 0,6
IFESC 0 0,0 1 0,6
IFMG 0 0,0 1 0,6
IFPB 0 0,0 1 0,6
IFRR 3 1,1 3 1,9
IFSP 1 0,4 1 0,6
IMMES 0 0,0 1 0,6
IPTAN 0 0,0 1 0,6
ISECENSA 0 0,0 1 0,6
ISEPE 0 0,0 1 0,6
ITES 0 0,0 1 0,6
NEWTON PAIVA 0 0,0 1 0,6
OPET 1 0,4 0 0,0
PITAGORAS 1 0,4 2 1,2
PITAGORAS 0 0,0 1 0,6
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PUC-PR
PUC-SP
UEL
UEM
UEMS
UENP
UEPA
UERR
UFAM
UFES
UFF
UFGD
UFGO
UFMA
UFPA
UFPB
UFPE
UFPR
UFRA
UFRR
UFSC
UFSCAR
UFV
UNB
UNEMAT
UNESP
UNIARA
UNIB
UNIBRASIL
UNICEP
UNICEUB
UNIFOR
UNIGRAN
UNIJIPA
UNILA
UNINASSAU
UNINGA
UNINORTE
UNINOVE
UNINTER
UNIP
UNIPAM
UNIPAR

N O O
\I

P N OMNRF P PFP OODO

w o1 =
© o1

OO U OO PFrRP OO PR~PROPFPOOWOOOEFr O WwWEPER

0,0
0,0
9,7
0,0
0,0
0,0
0,4
0,4
0,4
0,7
0,0
2,5
0,4
54
6,8
1,8
1,1
1,1
0,0
36,7
0,4
11,2
0,4
1,1
0,0
0,4
0,0
0,0
0,0
1,1
0,0
0,0
0,4
0,0
1,4
0,0
0,0
0,4
0,0
0,0
1,8
0,0
0,0

P NDNOOUToO)O O WoWwEFRrROFPFONRFPEFP NP P+

)
o o

P P RARPRPPRPORPRNRPRRPRWRRPWRRRREROOO

0,6
0,6
4,3
0,6
0,6
1,2
0,0
0,6
0,0
0,6
5,0
1,9
0,0
3,7
3,1
0,0
0,0
1,2
0,6
12,4
0,6
6,2
0,0
3,7
0,6
0,6
0,6
0,6
0,6
1,9
0,6
0,6
1,9
0,6
0,6
1,2
0,6
0,0
0,6
0,6
2,5
0,6
0,6
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UNIRV 2 0,7 1 0,6
UNISOCIESC 0 0,0 1 0,6
UNIUV 0 0,0 1 0,6
UNIVASF 1 0,4 0 0,0
UNIVILLE 0 0,0 1 0,6
UNIVIRR 2 0,7 0 0,0
UNOPAR 1 0,4 1 0,6
UNP 0 0,0 1 0,6
UP 2 0,7 1 0,6
USF 0 0,0 1 0,6
USP 0 0,0 1 0,6
UTFPR 0 0,0 1 0,6
UTP 12 4,3 6 3,7
uvv 1 0,4 0 0,0
VIANNA JUNIOR 0 0,0 1 0,6
Total 278 100 161 100
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Apéndice H — Protocolo para coleta de dados online (Estudo 2 - Parte 1)

Pesquisa - Etapa 2

Serdo feitas, aproximadamente, 8 questdes (o total depende se vocé é professor(a) ou
estudante) para caracterizag&o social e académica, mas que nao permitirdo a sua
identificacdo.

01. Qual categoria abaixo é a mais adequada para vocé? *
(O Professor(a) universitario(a) brasileiro(a)

(O Estudante de graduagdo / universitario(a) brasileiro(a)

VOLTAR PROXIMA [ ] Pégina 2 de 6

Formulario especifico para professores
Pesquisa - Etapa 2

ESPECIFICA PARA PROFESSORES(AS) BRASILEIROS(AS) DE NIVEL SUPERIOR

02. Qual o nome da Universidade/Faculdade na qual vocé

leciona? *
Caso vocé atue em mais de uma instituigdo de nivel superior, por favor, escolha apenas uma (a
principal na sua opiniao) e informe abaixo. EVITE USAR SIGLAS.

Sua resposta

03a. Qual o nome da cidade em que vocé trabalha e na qual
encontra-se a universidade/faculdade indicada na questédo

anterior? *
Caso vocé atue em mais de uma cidade, por favor, escolha apenas uma (a cidade em que fica o
seu principal local de trabalho, o mesmo da questéo 02) e informe abaixo.

Sua resposta

03b. Qual o nome do estado em que vocé trabalha e no qual
encontra-se a cidade indicada na questdo anterior? *

Escolher

04. Qual o nome do curso de nivel superior no qual vocé

leciona? *
Caso vocé atue em mais de um curso de nivel superior, por favor, escolha apenas um (o principal
na sua opiniao) e informe abaixo. Evite usar siglas.

Sua resposta

05. Ha quantos anos, aproximadamente, vocé trabalha como
professor(a)? *

Informe apenas o nimero correspondente.

VOLTAR PROXIMA aEE—— Pagina 3 de 6



O 2008
O 2009
O 2010
O 201

Formulério especifico para estudantes

Pesquisa - Etapa 2

ESPECIFICA PARA ESTUDANTES UNIVERSITARIOS(AS) BRASILEIROS(AS)

02. Qual o nome da Universidade/Faculdade na qual vocé

estuda? *
Caso vocé faga graduagdo em mais de uma instituicdo, por favor, escolha apenas uma (a principal
na sua opinido) e informe abaixo. EVITE USAR SIGLAS.

Sua resposta

03a. Qual o nome da cidade em que vocé estuda e na qual
encontra-se a universidade/faculdade indicada na questao
anterior? *

Caso vocé faga graduacdo em mais de uma instituigdo, por favor, escolha apenas uma (a cidade
em que fica o seu principal local de estudo, o mesmo da questdo 02) e informe abaixo.

Sua resposta

03b. Qual o nome do estado em que vocé estuda e no qual
encontra-se a cidade indicada na questao anterior? *

Escolher

04a. Qual o0 nome do curso de nivel superior no qual vocé
estuda? *

Caso vocé curse mais de uma graduagao, por favor, escolha apenas uma (a principal na sua
opinido) e informe abaixo. Evite usar siglas.

Sua resposta

04b. Qual a duragdo REGULAR em anos deste curso que vocé
informou? *

O 2anos
O 3 anos
O 4 anos
O 5anos
O 6anos
O outro:

05a. Em que ano vocé comegou o curso informado na questao
anterior? *

O 2012 O 2016
O 2013 O 207
O 2014 O outro:

O 2015
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Continuacdo do Formulario especifico para estudantes
05b. Enquadre o seu tempo na universidade em uma das
categorias abaixo. *

(O Menos de um semestre

O 1 semestre

O Entre 1 e 2 semestres

2 semestres (1 ano)

Entre 2 e 3 semestres

3 semestres (1 ano e meio)
Entre 3 e 4 semestres

4 semestres (2 anos)

Entre 4 e 5 semestres

5 semestres (2 anos e meio)
Entre 5 e 6 semestres

6 semestres (3 anos)

Entre 6 e 7 semestres

7 semestres (3 anos e meio)
Entre 7 e 8 semestres

8 semestres (4 anos)

Entre 8 e 9 semestres

9 semestres (4 anos e meio)
Entre 9 e 10 semestres

10 semestres (5 anos)

Entre 10 e 11 semestres

11 semestres (5 anos e meio)
Entre 11 e 12 semestres

12 semestres (6 anos)

Mais de 12 semestres

O O0OO0OO0O0OO0OO0OO0OO0OO0OOOOOOLOOLOOOOOO

Qutro:

VOLTAR PROXIMA G Pagina 4 de 6
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Formulario utilizado por professores e estudantes

Pesquisa - Parte 2

06. Sexo *

Este tipo de item dos questiondrios tem sido apresentado também como "género” e diz respeito ao
papel social predominantemente atribuido a vocé quando nasceu. Inseri o campo “outro”
justamente para que vocé, se quiser, possa classificar-se de uma forma com a qual sinta-se mais
confortavel ou que julgue mais adequada.

(O Feminino

(O Masculino

O Outro:

07. Idade *

Informe apenas o nimero correspondente.

Sua resposta

08. Escolaridade *

Informe o seu maior grau de escolaridade. Considere as opgdes abaixo, mas, se for preciso, vocé
pode utilizar o campo "outrg".

Superior Incompleto
Superior Completo
Especializagdo Incompleta
Especializagdo completa
Mestrado Incompleto
Mestrado Completo
Doutorado Incompleto

Doutorado Completo

Outro:

O O0OO0O0OO0O0O0O0O0

VOLTAR PROXIMA D Pagina 5de 6
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Formulario para avaliacdo da relevancia dos itens do TBC
Pesquisa - Etapa 3

POR FAVOR, LEIA AS INSTRUGOES ABAIXO:

0 Teacher Behavior Checklist (TBC) possui 28 itens. Cada um deles representa uma qualidade
docente, que esta acompanhada por exemplos concretos de comportamentos do(a)
professor(a) localizados logo abaixo do nome de cada qualidade. Esses exemplos deverdo
ajuda-lo(a) a compreender o significado de cada uma das 28 qualidades.

A SUA TAREFA SERA: para cada um dos 28 itens do TBC, avalie em que grau ele é “relevante /
importante” em relagao ao que vocé considera compor o perfil (a forma de se
comportar/agir/ser) de um(a) professor(a) excelente, isto é, aquele(a) cuja forma de ensinar
produz uma experiéncia de aprendizagem significativa e prazerosa para estudantes de
graduagao.

A escala abaixo possui os seguintes graus de "relevancia / importancia":
1 = Totalmente irrelevante / desimportante

2 = Muito irrelevante / desimportante

3 = Parcialmente irrelevante / desimportante

4 = Nem irrelevante / desimportante, nem relevante / importante

5 = Parcialmente relevante / importante

6 = Muito relevante / importante

7 = Totalmente relevante / importante

ATENGAO: ESTA PESQUISA E SOBRE PROFESSORES(AS) UNIVERSITARIOS(AS) EXCELENTES.
Nao avalie o que seria "relevante / importante" para outros tipos de professores(as).

Vocé pode avaliar que outras qualidades e comportamentos seriam necessarios para um(a)
professor(a) ser considerado(a) excelente. Estou interessado em saber o que vocé pensa a
esse respeito e por isso deixei um campo ao final dos 28 itens justamente para essa
finalidade.

Teacher Behavior Checklist (TBC) - Versao Brasileira

Adaptado de Keeley, Smith e Buskist (2006) e adaptado por Marcelo Henklain

01. Acessivel/disponivel *
Informa horario de trabalho; disponibiliza horério para atender os alunos; disponibiliza seu contato
telefonico, de WhatsApp e de e-mail; responde ao contato dos alunos.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
irrelevante O O O O O O O

relevante

02. Atencioso(a)/amigavel *
Sorri; cumprimenta os alunos; inicia conversas; abre espago para perguntas; responde
respeitosamente aos comentarios dos alunos.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
irrelevante O O O O o O O

relevante

03. Exerce autoridade *
Estabelece regras claras para a disciplina; mantém a ordem em sala de aula; fala de modo firme,
em tom de voz alto e forte.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente O O O O o O O Totalmente

irrelevante relevante
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04. Confiante *

Fala de modo claro; apresenta argumentos para justificar as suas convicgdes; mantém contato
visual; responde as perguntas corretamente.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente O O O O O O o Totalmente

irrelevante relevante

05. Criativo(a) e interessante *

Experimenta diferentes métodos de ensino; utiliza recursos tecnolégicos para apoiar e enriquecer
suas aulas; utiliza exemplos interessantes, relevantes e pessoais; ndo € mondtono(a); desenvolve
atividades praticas em sala de aula.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O o O O O O relevante

irrelevante

06. Comunicador(a) eficaz *
Fala claramente e de modo que todos consigam ouvir e compreender; utiliza a lingua portuguesa
corretamente; fornece exemplos claros e convincentes.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O O O O O O relevante

irrelevante

07. Encoraja e demonstra preocupagao com os alunos *

Elogia o bom trabalho dos alunos; ajuda quando os alunos necessitam; atribui pontos extras em
fungéio do desempenhao dos alunos; sabe os nomes dos alunos.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O O O O O O relevante

irrelevante

08. Entusiasmado(a) pelo ensino e pelo tema que ensina *
Sorri durante a aula; prepara atividades de sala de aula interessantes; utiliza gestos e expressa
emogdes para enfatizar pontos importantes; nao se atrasa para a aula.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
o O O O O O O relevante

irrelevante

09. Estabelece objetivos para as aulas e sobre o que os alunos
devem aprender até o final da disciplina *

Prepara e segue o curriculo/plano de ensino e tem objetivos para cada aula.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente O O O O O O O Totalmente

irrelevante relevante

10. Flexivel/aberto(a) a mudangas *

Altera o cronograma da disciplina quando necessario; reine-se com os alunos fora do horario de
trabalho quando necessario; presta atenc&do aos alunos quando expressam opinido; aceita criticas
de terceiros; permite que o aluno faga algum trabalho para recuperagao de notas quando
apropriado.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O O O O O O relevante

irrelevante

11. Bom(a) ouvinte *
Nao interrompe os alunos quando eles estao falando; mantém contato visual; faz perguntas sobre
os comentarios dos alunos.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O O O O O o relevante

irrelevante



12. Atitude alegre/positiva/bem-humorado(a) *
Conta piadas e histérias engragadas; ri com os alunos.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente O O O O O O O Totalmente

irrelevante relevante

13. Humilde *

Admite erros; ndo se gaba/vangloria; ndo assume o crédito pelo sucesso dos outros.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente O O O O O O O Totalmente

irrelevante relevante

14. Domina o tema ensinado *
Responde as perguntas dos alunos com facilidade; ao ministrar aulas, nao se limita a ler
diretamente de livros ou anotagoes; utiliza exemplos claros e compreensiveis.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente O O O O O O O Totalmente

irrelevante relevante

15. Preparado(a) *
Traz os materiais necessdrios para a aula; dificilmente se atrasa para a aula; fornece diretrizes para
as discussoes em classe

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente O O O O O O O Totalmente

irrelevante relevante

16. Apresenta informagdes atuais *
Relaciona o assunto a situagoes reais da atualidade; utiliza videos, revistas e jornais recentes para
demonstrar o que esta explicando; fala sobre topicos atuais; utiliza textos novos ou recentes.

1 2 3 4 5 6 7
Totalmente Totalmente
irrelevante O O O O O O O relevante

17. Apresentacéo profissional/postura formal *
Veste-se bem [sapatos, calgas, blusas, vestidos e camisas limpos e arrumados]; ndo fala
obscenidades.

1 2 3 4 5 6 7
Totalmente Totalmente
irrelevante O O O O O O O relevante

18. Promove discussbes em aula *

Faz perguntas controversas/polémicas ou desafiadoras durante a aula; quando adequado, d&
pontos/nota para participagao em aula; envolve os alunos em atividades em grupo durante as
aulas.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O O O o O O relevante

irrelevante

19. Promove pensamento critico/intelectualmente estimulante *

Em aula, faz perguntas que provocam reflexdo; utiliza questdes dissertativas em provas e
questionarios; estabelece tarefas para serem realizadas em casa; realiza discussdes/atividades de

grupo.
1 2 3 4 5 6 7

Totalmente O O O O o O O Totalmente

irrelevante relevante
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20. Fornece feedback construtivo *
Escreve comentarios nos trabalhos que recebe dos alunos; responde as perguntas dos alunos;
oferece orientagdes sobre como fazer provas; explica/justifica para o aluno a nota da prova.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O O O o O O relevante

irrelevante

21. Pontual/sabe administrar o tempo da aula *

Chega a sala de aula no horério ou mais cedo; termina a aula no horério; seleciona e apresenta
material relevante nas aulas; separa tempo de aula para perguntas; cumpre 0s COMmpromissos;
devolve os trabalhos em tempo habil.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O O O O O O relevante

irrelevante

22. Estabelece vinculo com os alunos *
Faz a turma rir com piadas e histérias divertidas; inicia e mantém discussdes em aula; sabe o
nome dos alunos; interage com os alunos antes e depois das aulas.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O O o O O o relevante

irrelevante

23. Possui expectativas realistas sobre os alunos/avalia e

atribui notas justas *

Os topicos a serem avaliados sdo trabalhados em aula; faz perguntas relevantes na prova; ndo
sobrecarrega os alunos com leitura; ensina em um nivel apropriado a maioria dos alunos do curso;
se necessario, modifica o valor das notas dos alunos a partir de critérios justos.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O O O O O O relevante

irrelevante

24. Respeitoso(a) *
N&o humilha ou constrange os alunos em aula; é educado(a) com os alunos [diz obrigado e por
favor, etc.]; ndo interrompe os alunos enquanto estéo falando; ndo desvaloriza os alunos.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O O O O O O relevante

irrelevante

25. Sensivel e persistente *

Assegura-se de que os alunos tenham entendido um contetdo antes de seguir para o proximo;
oferece aulas extras; repete as informagdes quando necessario; faz perguntas para avaliar o
entendimento dos alunos.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O O O O O O relevante

irrelevante

26. Busca ser um(a) professor(a) melhor *

Solicita avaliages dos alunos sobre suas habilidades como professor(a); busca
aprendizado/aperfeigoamento continuo [participa de semindrios, etc. sobre educagéo]; utiliza
novos métodos de ensino.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
O O O O O O O relevante

irrelevante
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27. Tecnologicamente competente *

Sabe utilizar um computador e softwares para criar e editar textos, planilhas e slides; sabe trocar e-
mails com os alunos; sabe utilizar projetores/data show durante a aula; sabe utilizar redes sociais
ou recursos disponiveis na internet como ferramentas de apoio as suas aulas.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente

irrelevante O O O O O O O [t

relevante

28. Compreensivo(a) *

Aceita justificativas fundamentadas/razodveis de alunos que faltaram & aula ou néo fizeram algum
trabalho; esté disponivel antes ou depois das aulas para responder perguntas; ndo perde a
paciéncia com os alunos; dedica mais tempo para discutir conceitos dificeis.

1 2 3 4 5 6 7

Totalmente Totalmente
irrelevante O O O O O O O

relevante

Caso queira, use o espago abaixo para acrescentar alguma
qualidade ou comportamento que considere "relevante /

importante" que um professor excelente possua.
Vocé também pode usar o espago abaixo para realizar outros comentarios que julgue pertinentes
sobre esta pesquisa ou 0 TBC.

Sua resposta

VOLTAR ENVIAR G P:gina 6 de 6
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Apéndice | — Protocolo de pesquisa do Estudo 3 versdo estudante®

TEACHER BEHAVIOR CHECKLIST (TBC) — Versio Brasileira
Adaptado de Keeley, Smith e Buskist (2006)

Instrucdes: na tabela abaixo estdo descritas 28 qualidades de um(a) Professor(a) ¢ os comportamentos que as
exemplificam (qualidades estdo em negrito e comportamentos entre parénteses). Por favor, avalie o(a) Professor(a)
indicado(a) pelo(a) pesquisador(a) na medida em que vocé acredita que esse(a) Professor(a) possui tais qualidades e
apresenta alguns dos comportamentos exemplificativos, ou seja, vocé pode considerar que o(a) Professor(a) possui
determinada qualidade ainda que ndo apresente todos os comportamentos colocados entre parénteses.

Para cada um dos 28 itens, utilize a escala abaixo para a sua avaliacio ¢, na coluna de respostas, coloque um X
sobre o numero que melhor representa a sua forma de pensar. Nao existem respostas certas ou erradas.

1 = Nunca apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

2 = Raramente apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

3 = As vezes apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

4 = Frequentemente apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.
5 = Sempre apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

EXEMPLO
Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos exemplificativos) Respostas

Organizado/Metédico (Mantém sua estagdo de trabalho organizada e limpa; cria e segue rotinas de 1 2 45
trabalho; sabe identificar compromissos urgentes; ndo perde compromissos; utiliza uma agenda).

Por favor, leia e responda cada item desta lista cuidadosamente. Fique tranquilo porque o(a) seu(ua) Professor(a)
jamais tera acesso a esta avaliagdo. Lembre-se que responder a este instrumento com ateng¢do e rigor contribui com o
desenvolvimento do ensino de nivel superior. Por favor, ndo deixe itens em branco. Obrigado.

Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos exemplificativos) Respostas
01. Acessivel/disponivel (Informa horario de trabalho; disponibiliza horario para atender os alunos; 1 |2 3 4 | 5
disponibiliza seu contato telefonico, de WhatsApp e de e-mail; responde ao contato dos alunos).

02. Atencioso(a)/amigdvel (Sorri; cumprimenta os alunos; inicia conversas; abre espago para 1 |2 3 | 4| 5
perguntas; responde respeitosamente aos comentarios dos alunos).

03. Exerce autoridade (Estabelece regras claras para a disciplina; mantém a ordem em salade aula; 1 |2 3 4 | 5
fala de modo firme, em tom de voz alto ¢ forte).

04. Confiante (Fala de modo claro; apresenta argumentos para justificar as suas convicgdes; mantém |1 | 2 | 3 | 4 | 5
contato visual; responde as perguntas corretamente).
05. Criativo(a) e interessante (Experimenta diferentes métodos de ensino; utiliza recursos 1 |2 3 4 | 5
tecnologicos para apoiar € enriquecer suas aulas; utiliza exemplos interessantes, relevantes e pessoais;
ndo é monotono(a); desenvolve atividades praticas em sala de aula).

06. Comunicador(a) eficaz (Fala claramente ¢ de modo que todos consigam ouvir e compreender; 1 | 2 3 | 4 | 5
utiliza a lingua portuguesa corretamente; fornece exemplos claros e convincentes).

07. Encoraja e demonstra preocupacio com os alunos (Elogia o bom trabalho dos alunos; ajuda 1 | 2 3 4 | 5
quando os alunos necessitam; atribui pontos extras em fungdo do desempenho dos alunos; sabe os
nomes dos alunos).

08. Entusiasmado(a) pelo ensino e pelo tema que ensina (Sorri durante a aula; prepara atividadesde | |2 3 | 4 | 5
sala de aula interessantes; utiliza gestos e expressa emogdes para enfatizar pontos importantes; nio se
atrasa para a aula).

09. Estabelece objetivos para as aulas e sobre o que os alunos devem aprender até o finalda | | 2 3 4 | 5
disciplina (Prepara e segue o curriculo/plano de ensino e tem objetivos para cada aula).

10. Flexivel/aberto(a) a mudancas (Altera o cronograma da disciplina quando necessario; reine-se 1 | 2 '3 | 4 | 5
com os alunos fora do horario de trabalho quando necessdrio; presta atengdio aos alunos quando
expressam opinido; aceita criticas de terceiros; permite que o aluno faga algum trabalho para
recuperagdo de notas quando apropriado).

11. Bom(a) ouvinte (Nao interrompe os alunos quando eles estdo falando; mantém contato visuval; faz 1 | 2 3 4 | 5
perguntas sobre os comentarios dos alunos).

12. Atitude alegre/positiva/bem-humorado(a) (Conta piadas e histérias engragadas; ri com os 1 |2 3 4| 5
alunos).
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Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos exemplificativos) Respostas

13. Humilde (Admite erros; ndo se gaba/vangloria; ndo assume o crédito pelo sucesso dos outros). 1[2(3|4]5
14. Domina o tema ensinado (Responde as perguntas dos alunos com facilidade; ao ministrar aulas, 1 | 2 | 3 | 4 | 5
ndo se limita a ler diretamente de livros ou anotagdes; utiliza exemplos claros e compreensiveis).

15. Preparado(a) (Traz os materiais necessarios para a aula; dificilmente se atrasa para a aula; fornece 1 | 2 3 | 4 5
diretrizes para as discussdes em classe).

16. Apresenta informacdes atuais (Relaciona o assunto a situagdes reais da atualidade; utiliza videos, 1 | 2 3 4 | 5
revistas e jornais recentes para demonstrar o que esta explicando; fala sobre topicos atuais; utiliza
textos novos ou recentes).

17. Apresentagiio profissional/postura formal (Veste-se bem [sapatos, calgas, blusas, vestidos e 1 |2 3 4 5
camisas limpos e arrumados]; ndo fala obscenidades).

18. Promove discussdes em aula (Faz perguntas controversas/polémicas ou desafiadoras durantea 1 |2 '3 | 4 | 5
aula; quando adequado, d& pontos/nota para participa¢do em aula; envolve os alunos em atividades em
grupo durante as aulas).

19. Promove pensamento critico/intelectualmente estimulante (Em aula, faz perguntas que 1 |2 3 | 4 5
provocam reflexdo; utiliza questdes dissertativas em provas e questionarios; estabelece tarefas para
serem realizadas em casa; realiza discussdes/atividades de grupo).

20. Fornece feedback construtivo (Escreve comentdrios nos trabalhos que recebe dos alunos; 1 |2 3 | 4 | §
responde as perguntas dos alunos; oferece orientagdes sobre como fazer provas; explica/justifica para o
aluno a nota da prova).

21. Pontual/sabe administrar o tempo da aula (Chega a sala de aula no horario ou mais cedo; 1 |2 3 4 5
termina a aula no horério; seleciona e apresenta material relevante nas aulas; separa tempo de aula para
perguntas; cumpre os compromissos; devolve os trabalhos em tempo habil).

22. Estabelece vinculo com os alunos (Faz a turma rir com piadas e histérias divertidas; iniciae 1 |2 3 | 4 | 5
mantém discussdes em aula; sabe o nome dos alunos; interage com os alunos antes e depois das aulas).

23. Possui expectativas realistas sobre os alunos/avalia e atribui notas justas (Os topicosaserem 1 | 2 3 4 5
avaliados sdo trabalhados em aula; faz perguntas relevantes na prova; ndo sobrecarrega os alunos com
leitura; ensina em um nivel apropriado a maioria dos alunos do curso; se necessario, modifica o valor
das notas dos alunos a partir de critérios justos).

24. Respeitoso(a) (Ndo humilha ou constrange os alunos em aula; ¢ educado(a) com os alunos [diz | 1 [ 2 3 | 4 5
obrigado e por favor, etc.]; ndo interrompe os alunos enquanto estdo falando; ndo desvaloriza os
alunos).

25. Sensivel e persistente (Assegura-se de que os alunos tenham entendido um contetido antesde 1 | 2 3 4 | 5
seguir para o proximo; oferece aulas extras; repete as informagdes quando necessario; faz perguntas
para avaliar o entendimento dos alunos).

26. Busca ser um(a) professor(a) melhor (Solicita avaliagdes dos alunos sobre suas habilidadescomo ' 1 | 2 ' 3 | 4 | 5
professor(a); busca aprendizado/aperfeicoamento continuo [participa de seminarios, etc. sobre
educagio]; utiliza novos métodos de ensino).

27. Tecnologicamente competente (Sabe utilizar um computador e softwares para criar ¢ editar textos, 1 | 2 3 4 5§
planilhas e slides; sabe trocar e-mails com os alunos; sabe utilizar projetores/data show durante a aula;
sabe utilizar redes sociais ou recursos disponiveis na infernet como ferramentas de apoio as suas aulas).

28. Compreensivo(a) (Aceita justificativas fundamentadas/razoaveis de alunos que faltaramaaulaou 1 |2 '3 | 4 | 5
ndo fizeram algum trabalho; esta disponivel antes ou depois das aulas para responder perguntas; ndo
perde a paciéncia com os alunos; dedica mais tempo para discutir conceitos dificeis).

Caso queira, utilize este espaco para comentar sobre o modo de ensinar do(a) seu(ua) professor(a), incluindo aspectos que vocé
considera bons ou aspectos que ele(a) precisa melhorar:

RESPONDA AOS TRES ITENS ABAIXO — PREENCHA O CAMPO OU COLOQUE UM X NA ALTERNATIVA CORRESPONDENTE A SUA RESPOSTA

01. Sobre a disciplina deste(a) Professor(a), qual foi o seu nivel de aprendizado? | 02. Qual foi a sua nota final nesta disciplina?
[ Muito baixo; 00 Baixo; 00 Moderado; O Alto; [0 Muito alto A nota final foi | O Nao sei ou ndo recebi

03. Julgue a frase: as qualidades avaliadas no TBC sdo suficientes para garantir que o(a) professor(a) promove a aprendizagem dos alunos.

O Discordo totalmente; O Discordo parcialmente; 00 Nem discordo, nem concordo; O Concordo parcialmente; O Concordo totalmente
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QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO DE ESTUDANTES (QCE)

i Por favor, responda este instrumento com atengio e, em caso de diividas, chame o pesquisador. Preencha o campo ou coloque |
um X na alternativa que corresponde a sua resposta para cada um dos itens abaixo. Data de hoje: / / |

DADOS SOBRE VOCE \

01. Sexo 02. Data de nascimento | 03. Cidade e Estado em que mora
O Feminino; (0 Masculino / /
04. Classificacdo da sua identidade étnico-racial
[ Branca; O Preta; OJ Parda; 00 Amarela; O Indigena; [J Outra — Qual?
05. Possui algum tipo de deficiéncia? 06. Se respondeu que sim, indique o tipo
O Nido; O Sim O Visual; O Auditiva; O Fisica; O Outra — Qual?
07. Em comparag¢io com as pessoas da sua cidade, vocé diria que pertence a classe
O Baixa; O Média; O Alta
08. Selecione o seu maior nivel de escolaridade
O Superior Incompleto; O Superior Completo; O Especializagdo Incompleta; [0 Especializagdo completa; [0 Mestrado
Incompleto; O Mestrado Completo; [0 Doutorado Incompleto; [0 Doutorado Completo; [0 Outra — Qual?

DADOS SOBRE O SEU ATUAL CURSO DE GRADUACAO — AQUELE NO QUAL VOCE ESTA AGORA ‘

09. Nome da instituicéiio de ensino superior \ 10. Nome do curso de graduacio atual
11. Ano de entrada no 12. Semestre que estd cursando agora 13. Pretende concluir esta graduagio?
curso

O Nio; O Sim

14. Vocé participa de atividades extraclasse? Exemplos: iniciagdo cientifica, projeto de extensdo, grupo de estudos.

O Nio; O Sim

15. Vocé sabe com o que deseja trabalhar quando terminar o curso? | 16. Exerce atividade remunerada (trabalha)?
[ Nao; O Sim | O Ndo; O Sim

AVALIACAO SOBRE AS 10 PRINCIPAIS QUALIDADES DO PROFESSOR UNIVERSITARIO

Para vocé, das 28 qualidades avaliadas pelo TBC, quais sfio as 10 principais? Escreva em ordem, da primeira 4 décima !
i mais importante, 0 numero do item e o nome da qualidade. Se precisar, use o TBC para obter mais detalhes sobre as |
i qualidades. i

AQUI ESTAO OS NUMEROS DOS ITENS E OS NOMES DAS QUALIDADES

01. Acessivel/disponivel ® 02. Atencioso(a)/amigavel ® 03. Exerce autoridade ® 04. Confiante ® 05. Criativo(a) e
interessante ® 06. Comunicador(a) eficaz ® 07. Encoraja ¢ demonstra preocupagdo com os alunos ® 08. Entusiasmado(a)
pelo ensino e pelo tema que ensina ® 09. Estabelece objetivos para as aulas e sobre o que os alunos devem aprender até o
final da disciplina ® 10. Flexivel/aberto(a) a mudangas ® 11. Bom(a) ouvinte ® 12. Atitude alegre/positiva/bem-humorado(a)
® 13. Humilde ® 14. Domina o tema ensinado ® 15. Preparado(a) ® 16. Apresenta informacdes atuais ® 17. Apresentacdo
profissional/postura formal ® 18. Promove discussdes em aula ® 19. Promove pensamento critico/intelectualmente
estimulante ® 20. Fornece feedback construtivo ® 21. Pontual/sabe administrar o tempo da aula ® 22. Estabelece vinculo
com os alunos ® 23. Possui expectativas realistas sobre os alunos/avalia e atribui notas justas ® 24. Respeitoso(a) ® 25.
Sensivel e persistente ® 26. Busca ser um(a) professor(a) melhor ® 27. Tecnologicamente competente ® 28.
Compreensivo(a)

Ranking de qualidades @ Escreva abaixo, por ordem de importincia, o nimero do item e o nome da qualidade
1" mais importante
2" mais importante

3" mais importante
4" mais importante
5" mais importante
6" mais importante
7* mais importante
8" mais importante
9" mais importante
10" mais importante
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ESCALA DE SATISFACAO COM A EXPERIENCIA ACADEMICA (ESEA)
Soely A. J. Polydoro e Ana Lucia R. Schleich

Caro(a) estudante, o objetivo deste instrumento € avaliar o grau de satisfacio atribuido por vocé a diferentes aspectos da
sua experiéncia académica. Considerando a confidencialidade de suas respostas, solicitamos que preencha o instrumento a
partir da anélise do que tem sido mais comum em sua vivéncia no ensino superior, na institui¢do e curso que frequenta
atualmente. Para cada aspecto vocé deverd indicar o seu grau de satisfacdio, seguindo a escala de 1 a 5, sendo os niveis
extremos:

1 - Nada satisfeito e 5 - Totalmente Satisfeito

Nao existem respostas certas ou erradas. Indique aquilo que realmente sente. Por favor, ndo deixe itens em branco.

Para informar sua satisfagdo diante de cada aspecto abordado a seguir, tome por base a
maioria das situagdes vividas em sua experiéncia académica atual. Nada . Totalmente
satisfeito satisfeito
01. Relacionamento com os professores 1 2 3 4 5
02. Diversidade das atividades extracurriculares oferecidas pela institui¢éo 1 2 3 4 5
03. Curriculo do curso 1 2 3 4 5
04. Recursos e equipamentos audiovisuais disponiveis na institui¢do 1 2 3 4 5
05. Relacionamento com os colegas do curso 1 2 3 4 5
06. Eventos sociais oferecidos pela institui¢do 1 2 3 4 S
07. Atendimento e clareza das informagdes oferecidas pelos funcionérios da secretaria 1 2 3 4 5
08. Adequagdo entre o envolvimento pessoal no curso e o desempenho académico obtido 1 2 3 4 S
09. Envolvimento pessoal nas atividades do curso 1 2 3 4 5
10. Programas ou servigos de apoio aos estudantes oferecidos pela instituigdo | 2 3 4 5
11. Condigdes oferecidas para o meu desenvolvimento profissional (conhecimento e
s ~ 1 2 3 4 5
habilidades para a atuagdo)
12. Interesse dos professores em atender os estudantes durante as aulas 1 2 3 4 5
13. Conhecimento dos professores sobre o contelido das disciplinas que ministram 1 2 3 4 5
14. Reconhecimento por parte dos professores do meu envolvimento com minha formagio 1 2 3 4 5
15. Equipamentos e sofiwares oferecidos pelo laboratério de informatica 1 2 3 4 5
16. Atendimento e clareza das informagdes oferecidas pelos funcionérios da biblioteca 1 2 3 4 5
17. Condigdes para ingresso na area profissional de formagdo (estratégias de insergdo e
1 2 3 4 5
contato com mundo do trabalho)
18. Acervo disponivel na biblioteca 1 2 3 4 5
19. Seguranca oferecida pela institui¢ao (portaria, segurangas) 1 2 3 4 5
20. Infraestrutura fisica das salas de aula 1 2 3 4 5
21. Compromisso da institui¢do com a qualidade de formacgao 1 2 3 4 5
22. Infraestrutura fisica da instituicdo 1 2 3 4 5
23. Programa de apoio financeiro oferecido pela instituigio 1 2 3 4 5
24. Oportunidade de desenvolvimento pessoal oferecida pela institui¢io 1 2 3 4 5
25. Avaliagdo proposta pelos professores 1 2 3 4 5
26. Adequagdo entre meu investimento financeiro para custear os estudos e a formagdo 1 2 3 4 5
recebida
27. Limpeza da institui¢do 1 2 3 4 5
28. Estratégia de aula utilizada pelos professores 1 2 3 4 5
29. Servigos oferecidos pela biblioteca 1 2 3 4 5
30. Conforto das instalagdes da instituigao 1 2 3 4 5
31. Relevancia do contetdo das disciplinas 1 2 3 4 5
32. Localizagdo dos diferentes setores que compdem a institui¢do 1 2 3 4 5
33. Disponibilidade dos professores em atender os alunos fora da sala de aula 1 2 3 4 5
34. Adequagio do conteudo do curso para a formagao 1 2 3 4 S
35. Adequagao entre as tarefas exigidas no curso e o tempo estabelecido pelos professores 1 2 3 4 5
para realizac@o
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Apéndice J — Protocolo de pesquisa do Estudo 3 versao professor®?

TEACHER BEHAVIOR CHECKLIST (TBC) — Versio Brasileira
Adaptado de Keeley, Smith e Buskist (2006)

Instrucdes: na tabela abaixo estdo descritas 28 qualidades de um(a) Professor(a) ¢ os comportamentos que as
exemplificam (qualidades estdo em negrito e comportamentos entre parénteses).

Por favor, avalie em que medida vocé acredita que possui tais qualidades e apresenta alguns dos
comportamentos exemplificativos, ou seja, vocé pode considerar que possui determinada qualidade ainda que ndo apresente
todos os comportamentos colocados entre parénteses.

Para cada um dos 28 itens, utilize a escala abaixo para a sua avaliacio ¢, na coluna de respostas, coloque um X
sobre o numero que melhor representa a sua forma de pensar. Ndo existem respostas certas ou erradas.

1 =Nunca apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

2 = Raramente apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

3 = As vezes apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

4 = Frequentemente apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.
5 = Sempre apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

EXEMPLO
Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos exemplificativos) \ Respostas
Organizado/Metédico (Mantém sua estagdo de trabalho organizada e limpa; cria e segue rotinas de 12 X 45
trabalho; sabe identificar compromissos urgentes; nio perde compromissos; utiliza uma agenda).

Por favor, leia e responda cada item desta lista cuidadosamente. Lembre-se que responder a este instrumento com
atengdo e rigor contribui com o desenvolvimento do ensino de nivel superior. Por favor, ndo deixe itens em branco. Obrigado.

Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos exemplificativos)
01. Acessivel/disponivel (Informa horario de trabalho; disponibiliza horario para atender os alunos; 1 | 2 3 4 | 5
disponibiliza seu contato telefénico, de WhatsApp e de e-mail; responde ao contato dos alunos).

02. Atencioso(a)/amigavel (Sorri; cumprimenta os alunos; inicia conversas; abre espago para 1 |2 3 | 4 | 5
perguntas; responde respeitosamente aos comentarios dos alunos).

03. Exerce autoridade (Estabelece regras claras para a disciplina; mantém a ordem em sala deaula; 1 | 2 3 | 4 | §
fala de modo firme, em tom de voz alto e forte).

04. Confiante (Fala de modo claro; apresenta argumentos para justificar as suas convicgdes; mantém | [ 2 3 | 4 | 5
contato visual; responde as perguntas corretamente).

05. Criativo(a) e interessante (Experimenta diferentes métodos de ensino; utiliza recursos 1 | 2 3 4 | 5
tecnologicos para apoiar € enriquecer suas aulas; utiliza exemplos interessantes, relevantes e pessoais;
nio é mondtono(a); desenvolve atividades praticas em sala de aula).

06. Comunicador(a) eficaz (Fala claramente e de modo que todos consigam ouvir e compreender; 1 [ 2 3 | 4 | 5
utiliza a lingua portuguesa corretamente; fornece exemplos claros e convincentes).

07. Encoraja e demonstra preocupacio com os alunos (Elogia o bom trabalho dos alunos; ajuda 1 |2 3 4 | 5
quando os alunos necessitam; atribui pontos extras em fun¢ido do desempenho dos alunos; sabe os
nomes dos alunos).

08. Entusiasmado(a) pelo ensino e pelo tema que ensina (Sorri durante a aula; prepara atividadesde ' 1 [ 2 3 | 4 | 5
sala de aula interessantes; utiliza gestos e expressa emogdes para enfatizar pontos importantes; nao se
atrasa para a aula).

09. Estabelece objetivos para as aulas e sobre o que os alunos devem aprender até o finalda 1 |2 3 4 | 5
disciplina (Prepara e segue o curriculo/plano de ensino e tem objetivos para cada aula).

10. Flexivel/aberto(a) a mudancas (Altera o cronograma da disciplina quando necessario; reune-se | | 2 ' 3 | 4 | 5
com os alunos fora do horario de trabalho quando necessdrio; presta atengdo aos alunos quando
expressam opinido; aceita criticas de terceiros; permite que o aluno faga algum trabalho para
recuperagdo de notas quando apropriado).

11. Bom(a) ouvinte (Ndo interrompe os alunos quando eles estdo falando; mantém contato visual; faz = 1 | 2 3 4 | 5
perguntas sobre os comentarios dos alunos).

12. Atitude alegre/positiva/bem-humorado(a) (Conta piadas ¢ historias engragadas; ri com os 1 |2 3 | 4 | 5
alunos).
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Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos exemplificativos) Respostas

13. Humilde (Admite erros; ndo se gaba/vangloria; ndo assume o crédito pelo sucesso dos outros). 112 3 /4/|5
14. Domina o tema ensinado (Responde as perguntas dos alunos com facilidade; ao ministrar aulas, 1 | 2 | 3 | 4 | 5
ndo se limita a ler diretamente de livros ou anotagdes; utiliza exemplos claros e compreensiveis).

15. Preparado(a) (Traz os materiais necessarios para a aula; dificilmente se atrasa para a aula; fornece 1 | 2 3 | 4 5
diretrizes para as discussdes em classe).

16. Apresenta informacdes atuais (Relaciona o assunto a situagdes reais da atualidade; utiliza videos, 1 | 2 3 4 | 5
revistas e jornais recentes para demonstrar o que esta explicando; fala sobre topicos atuais; utiliza
textos novos ou recentes).

17. Apresentagiio profissional/postura formal (Veste-se bem [sapatos, calgas, blusas, vestidos e 1 |2 3 4 5
camisas limpos e arrumados]; ndo fala obscenidades).

18. Promove discussdes em aula (Faz perguntas controversas/polémicas ou desafiadoras durantea 1 |2 ' 3 | 4 | 5
aula; quando adequado, d& pontos/nota para participa¢do em aula; envolve os alunos em atividades em
grupo durante as aulas).

19. Promove pensamento critico/intelectualmente estimulante (Em aula, faz perguntas que 1 |2 3 | 4 5
provocam reflexdo; utiliza questdes dissertativas em provas e questionarios; estabelece tarefas para
serem realizadas em casa; realiza discussdes/atividades de grupo).

20. Fornece feedback construtivo (Escreve comentarios nos trabalhos que recebe dos alunos; 1 [ 2 3 | 4 5§
responde as perguntas dos alunos; oferece orientagdes sobre como fazer provas; explica/justifica para o
aluno a nota da prova).

21. Pontual/sabe administrar o tempo da aula (Chega a sala de aula no horario ou mais cedo; 1 |2 3 4 5

termina a aula no horério; seleciona e apresenta material relevante nas aulas; separa tempo de aula para
perguntas; cumpre 0s compromissos; devolve os trabalhos em tempo habil).

22. Estabelece vinculo com os alunos (Faz a turma rir com piadas e histérias divertidas; iniciae 1 |2 3 | 4 | 5
mantém discussdes em aula; sabe o nome dos alunos; interage com os alunos antes e depois das aulas).

23. Possui expectativas realistas sobre os alunos/avalia e atribui notas justas (Os topicosaserem 1 | 2 3 4 5
avaliados sdo trabalhados em aula; faz perguntas relevantes na prova; ndo sobrecarrega os alunos com
leitura; ensina em um nivel apropriado a maioria dos alunos do curso; se necessario, modifica o valor
das notas dos alunos a partir de critérios justos).

24. Respeitoso(a) (Ndo humilha ou constrange os alunos em aula; ¢ educado(a) com os alunos [diz | 1 [ 2 3 | 4 5
obrigado e por favor, etc.]; ndo interrompe os alunos enquanto estdo falando; ndo desvaloriza os
alunos).

25. Sensivel e persistente (Assegura-se de que os alunos tenham entendido um contetido antesde 1 | 2 3 4 5
seguir para o proximo; oferece aulas extras; repete as informagdes quando necessdrio; faz perguntas
para avaliar o entendimento dos alunos).

26. Busca ser um(a) professor(a) melhor (Solicita avaliagdes dos alunos sobre suas habilidadescomo 1 | 2 ' 3 | 4 | 5
professor(a); busca aprendizado/aperfeicoamento continuo [participa de seminarios, etc. sobre
educagdo]; utiliza novos métodos de ensino).

27. Tecnologicamente competente (Sabe utilizar um computador e soffwares para criar ¢ editartextos, 1 [ 2 3 4 §
planilhas e slides; sabe trocar e-mails com os alunos; sabe utilizar projetores/data show durante a aula;
sabe utilizar redes sociais ou recursos disponiveis na infernet como ferramentas de apoio as suas aulas).

28. Compreensivo(a) (Aceita justificativas fundamentadas/razoaveis de alunos que faltaram aaulaou 1 |2 '3 | 4 | 5
ndo fizeram algum trabalho; esta disponivel antes ou depois das aulas para responder perguntas; ndo
perde a paciéncia com os alunos; dedica mais tempo para discutir conceitos dificeis).

Caso queira, utilize este espagco para comentar sobre o seu modo de ensinar, incluindo aspectos positivos ¢ que vocé precisa
aperfeicoar:

RESPONDA AO ITEM ABAIXO —COLOQUE UM X NA ALTERNATIVA CORRESPONDENTE A SUA RESPOSTA
01. Julgue a frase: as qualidades avaliadas no TBC sdo suficientes para garantir que o(a) professor(a) promove a aprendizagem dos alunos.

O Discordo totalmente; O Discordo parcialmente; [0 Nem discordo, nem concordo; O Concordo parcialmente; 00 Concordo totalmente

Pigina 2
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QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO DO PROFESSOR (QCP)

i Por favor, responda este instrumento com atengio e, em caso de diividas, chame o pesquisador. Preencha o campo ou cologue
um X na alternativa que corresponde a sua resposta para cada um dos itens abaixo. Data de hoje: / /

DADOS SOBRE VOCE
01. Sexo ‘ 02. Idade 03. Cidade e Estado em que mora
O Feminino; 0 Masculino
04. Estado civil
[ Solteiro(a); O Casado(a); OJ Separado(a)/Divorciado(a); O Vitvo(a); OO Outro — Qual?
05. Classificacio da sua identidade étnico-racial
O Branca; O Preta; O Parda; O Amarela; O Indigena; O Outra — Qual?
06. Possui algum tipo de deficiéncia? | 07. Se respondeu que sim, indique o tipo
O Nio O Sim [ Visual; O Auditiva; O Fisica; (0 Outra — Qual?
08. Em comparacio com as pessoas da sua cidade, vocé diria que pertence a classe
O Baixa; (0 Média; O Alta
09. Selecione o seu maior nivel de escolaridade
O Superior Incompleto; O Superior Completo; O Especializagdo Incompleta; OO Especializagdo completa; [0 Mestrado
Incompleto; [J Mestrado Completo; [J Doutorado Incompleto; [J Doutorado Completo; [J Outra — Qual?
10. Quantas horas por semana vocé trabalha como docente?

11. Vocé pretende continuar trabalhando como docente?
O Nio; O Sim

AVALIACAOQ SOBRE AS 10 PRINCIPAIS QUALIDADES DO PROFESSOR UNIVERSITARIO

Para vocé, das 28 qualidades avaliadas pelo TBC, quais siio as 10 principais? Escreva em ordem, da primeira a décima
mais importante, o numero do item e o nome da qualidade. Se precisar, use o TBC para obter mais detalhes sobre as
qualidades.

AQUI ESTAO OS NUMEROS DOS ITENS E OS NOMES DAS QUALIDADES

01. Acessivel/disponivel ® 02. Atencioso(a)/amigavel ® 03. Exerce autoridade ® 04. Confiante ® 05. Criativo(a) e
interessante ® 06. Comunicador(a) eficaz ® 07. Encoraja e demonstra preocupagdo com os alunos ® 08. Entusiasmado(a)
pelo ensino e pelo tema que ensina ® 09. Estabelece objetivos para as aulas e sobre o que os alunos devem aprender até o
final da disciplina ® 10. Flexivel/aberto(a) a mudangas ® 11. Bom(a) ouvinte ® 12. Atitude alegre/positiva/bem-humorado(a)
® 13. Humilde ® 14. Domina o tema ensinado ® 15. Preparado(a) ® 16. Apresenta informagdes atuais ® 17. Apresentagdo
profissional/postura formal ¢ 18. Promove discussdes em aula ® 19. Promove pensamento critico/intelectualmente
estimulante ® 20. Fornece feedback construtivo ® 21. Pontual/sabe administrar o tempo da aula ® 22. Estabelece vinculo
com os alunos ® 23. Possui expectativas realistas sobre os alunos/avalia e atribui notas justas ® 24. Respeitoso(a) ® 25.
Sensivel e persistente ® 26. Busca ser um(a) professor(a) melhor ® 27. Tecnologicamente competente ® 28.
Compreensivo(a)

Ranking de qualidades | Escreva abaixo, por ordem de importincia, o nimero do item e 0 nome da qualidade
1* mais importante

2% mais importante

3" mais importante

4" mais importante

5% mais importante

6 mais importante

7" mais importante

8 mais importante

9% mais importante

10" mais importante

Pigina 3
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Apéndice K — Tipos de protocolo de pesquisa do Estudo 4%

Layout do protocolo para avaliacdo do pior professor (cor vermelha)
Ccomeor

TEACHER BEHAVIOR CHECKLIST (TBC) — Versio Brasileira
Adaptado de Keeley, Smith e Buskist (2006) |

Instrucdes: na tabela abaixo estdo descritas 28 qualidades de um(a) Professor(a) e os comportamentos que as
exemplificam (qualidades estdo em negrito e comportamentos entre parénteses). Por favor, pense no(a) PIOR Professor(a)
que ministrou aula para vocé na graduagio e o(a) avalie na medida em que acredita que ele(a) possui tais qualidades
e apresenta alguns dos comportamentos exemplificativos, ou seja, vocé pode considerar que o(a) Professor(a) possui
determinada qualidade ainda que ndo apresente todos os comportamentos colocados entre parénteses.

Para cada um dos 28 itens, utilize a escala abaixo para a sua avaliag¢iio e, na coluna de respostas, coloque um X
sobre o numero que melhor representa a sua forma de pensar. Néo existem respostas certas ou erradas.

1 = Nunca apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

2 = Raramente apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

3 = As vezes apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

4 = Frequentemente apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.
5 = Sempre apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

EXEMPLO _
Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos exemplificativos) [ Respostas

Organizado/Metodico (Mantém sua estagdo de trabalho organizada e limpa; cria e segue rotinas de |2 4 5
trabalho; sabe identificar compromissos urgentes; ndo perde compromissos; utiliza uma agenda).

Por favor, leia e responda cada item desta lista cuidadosamente. Fique tranquilo porque o(a) seu(ua) Professor(a)
jamais tera acesso a esta avaliagdo. Lembre-se que responder a este instrumento com atengdo e rigor contribui com o
desenvolvimento do ensino de nivel superior. Por favor, ndo deixe itens em branco. Obrigado.

Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos exemplificativos) Respostas
01. Acessivel/disponivel (Informa horario de trabalho; disponibiliza horéario para atender os alunos; 1 2 |3 |4 5
disponibiliza seu contato telefonico, de WhatsApp e de e-mail; responde ao contato dos alunos).

02. Atencioso(a)/amigavel (Sorri; cumprimenta os alunos; inicia conversas; abre espago para | 1 | 2 | 3 4 5
perguntas; responde respeitosamente aos comentarios dos alunos).
03. Exerce autoridade (Estabelece regras claras para a disciplina; mantém a ordemem saladeaula; | 2 |3 4 5§
fala de modo firme, em tom de voz alto e forte).
04. Confiante (Fala de modo claro; apresenta argumentos para justificar as suas convicgdes; mantém | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
contato visual; responde as perguntas corretamente).
05. Criativo(a) e interessante (Experimenta diferentes métodos de ensino; utiliza recursos | 2 |3 4 5
tecnoldgicos para apoiar e enriquecer suas aulas; utiliza exemplos interessantes, relevantes e pessoais;
ndo ¢ mondtono(a); desenvolve atividades préiticas em sala de aula).

06. Comunicador(a) eficaz (Fala claramente ¢ de modo que todos consigam ouvir e compreender; | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
utiliza a lingua portuguesa corretamente; fornece exemplos claros e convincentes).

07. Encoraja e demonstra preocupacio com os alunos (Elogia o bom trabalho dos alunos; ajuda | 2 |3 4 5
quando os alunos necessitam; atribui pontos extras em fungdo do desempenho dos alunos; sabe os
nomes dos alunos).

08. Entusiasmado(a) pelo ensino e pelo tema que ensina (Sorri durante a aula; prepara atividadesde ' 1 2 | 3 4 | 5
sala de aula interessantes; utiliza gestos e expressa emocdes para enfatizar pontos importantes; ndo se
atrasa para a aula).

09. Estabelece objetivos para as aulas e sobre o que os alunos devem aprender até o finalda | 2 | 3 45
disciplina (Prepara e segue o curriculo/plano de ensino e tem objetivos para cada aula).

10. Flexivel/aberto(a) a mudangas (Altera o cronograma da disciplina quando necessario; rene-se | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
com os alunos fora do horario de trabalho quando necessério; presta aten¢do aos alunos quando
expressam opinido; aceita criticas de terceiros, permite que o aluno faga algum trabalho para
recuperagdo de notas quando apropriado).

11. Bom(a) ouvinte (Néo interrompe os alunos quando eles estdo falando; mantém contato visual; faz = 1 | 2 | 3 4 5
perguntas sobre os comentérios dos alunos).

12. Atitude alegre/positiva/bem-humorado(a) (Conta piadas e historias engragadas; i comos | 1 | 2 |3 | 4 | 5
alunos).

% Similar ao do Estudo 3 exceto pelas instrucdes, pela cor em que foi impresso e pela auséncia da ESEA.
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Layout do protocolo para avaliagcdo do professor regular (cor branca

: CODIGO: H

TEACHER BEHAVIOR CHECKLIST (TBC) — Versio Brasileira
Adaptado de Keeley, Smith e Buskist (2006)

Instrucdes: na tabela abaixo estdo descritas 28 qualidades de um(a) Professor(a) e os comportamentos que as
exemplificam (qualidades estdo em negrito e comportamentos entre parénteses). Por favor, pense num(a) Professor(a)
REGULAR que ministrou aula para vocé na graduaciio e o(a) avalie na medida em que acredita que ele(a) possui tais
qualidades e apresenta alguns dos comportamentos exemplificativos, ou seja, vocé pode considerar que o(a) Professor(a)
possui determinada qualidade ainda que ndo apresente todos os comportamentos colocados entre parénteses.

Para cada um dos 28 itens, utilize a escala abaixo para a sua avaliacio e, na coluna de respostas, coloque um X
sobre o numero que melhor representa a sua forma de pensar. Néo existern respostas certas ou erradas.

1 = Nunca apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

2 = Raramente apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

3 = As vezes apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

4 = Frequentemente apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.
5 = Sempre apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

EXEMPLO
Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos exemplificativos) Respostas

Organizado/Metodico (Mantém sua estagdo de trabalho organizada e limpa; cria e segue rotinas de | 2 45
trabalho; sabe identificar compromissos urgentes; ndo perde compromissos; utiliza uma agenda).

Por favor, leia e responda cada item desta lista cuidadosamente. Fique tranquilo porque o(a) seu(ua) Professor(a)
jamais tera acesso a esta avaliagdo. Lembre-se que responder a este instrumento com atengdo e rigor contribui com o
desenvolvimento do ensino de nivel superior. Por favor, ndo deixe itens em branco. Obrigado.

Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos exemplificativos) Respostas
01. Acessivel/disponivel (Informa horirio de trabalho; disponibiliza horario para atender os alunos; 1 2 |3 | 4 | 5
disponibiliza seu contato telefonico, de WhatsApp e de e-mail; responde ao contato dos alunos).

02. Atencioso(a)/amigavel (Sorri; cumprimenta os alunos; inicia conversas; abre espago para | 1 2 |3 |4 5
perguntas; responde respeitosamente aos comentarios dos alunos).
03. Exerce autoridade (Estabelece regras claras para a disciplina; mantém a ordem emsaladeaula; 1 2 |3 | 4 5
fala de modo firme, em tom de voz alto e forte).

04. Confiante (Fala de modo claro; apresenta argumentos para justificar as suas convicgdes; mantém | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
contato visual; responde as perguntas corretamente).

05. Criativo(a) e interessante (Experimenta diferentes métodos de ensino; utiliza recursos 1 2 | 3 | 4 | 5
tecnologicos para apoiar e enriquecer suas aulas; utiliza exemplos interessantes, relevantes e pessoais;
ndo é monotono(a); desenvolve atividades praticas em sala de aula).

06. Comunicador(a) eficaz (Fala claramente e de modo que todos consigam ouvir e compreender; | 1 2 |3 | 4 | 5
utiliza a lingua portuguesa corretamente; fornece exemplos claros e convincentes).

07. Encoraja e demonstra preocupacio com os alunos (Elogia o bom trabalho dos alunos; ajuda 1 2 |3 | 4 5
quando os alunos necessitam; atribui pontos extras em fung¢io do desempenho dos alunos; sabe os
nomes dos alunos).

08. Entusiasmado(a) pelo ensino e pelo tema que ensina (Sorri durante a aula; prepara atividadesde | 1 2 | 3 | 4 | 5
sala de aula interessantes; utiliza gestos e expressa emogdes para enfatizar pontos importantes; ndo se
atrasa para a aula).

09. Estabelece objetivos para as aulas e sobre o que os alunos devem aprender até o finalda 1 2 |3 | 4 |5
disciplina (Prepara e segue o curriculo/plano de ensino e tem objetivos para cada aula).

10. Flexivel/aberto(a) a mudancas (Altera o cronograma da disciplina quando necessario; reine-se | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
com os alunos fora do horério de trabalho quando necessério; presta atengfio aos alunos quando
expressam opinido; aceita criticas de terceiros; permite que o aluno faga algum trabalho para
recuperagio de notas quando apropriado).

11. Bom(a) ouvinte (N&o interrompe os alunos quando eles estdo falando; mantém contato visual; faz | 1 2 | 3 | 4 5
perguntas sobre os comentarios dos alunos).

12. Atitude alegre/positiva/bem-humorado(a) (Conta piadas e histérias engracadas; ricomos | 1 | 2 |3 |4 | 5
alunos).
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Layout do protocolo para avaliagédo do melhor professor (cor azul)

TEACHER BEHAVIOR CHECKLIST (TBC) — Versio Brasileira
Adaptado de Keeley, Smith e Buskist (2006)

Instrucdes: na tabela abaixo estdo descritas 28 qualidades de um(a) Professor(a) e os comportamentos que as
exemplificam (qualidades estdo em negrito e comportamentos entre parénteses). Por favor, pense no(a) MELHOR
Professor(a) que ministrou aula para vocé na graduacio e o(a) avalie na medida em que acredita que ele(a) possui tais
qualidades e apresenta alguns dos comportamentos exemplificativos, ou seja, vocé pode considerar que o(a) Professor(a)
possui determinada qualidade ainda que ndo apresente todos os comportamentos colocados entre parénteses.

Para cada um dos 28 itens, utilize a escala abaixo para a sua avalia¢do e, na coluna de respostas, coloque um X
sobre o0 nimero que melhor representa a sua forma de pensar. Ndo existem respostas certas ou erradas.

1 = Nunca apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

2 = Raramente apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

3 = As vezes apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

4 = Frequentemente apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.
5 = Sempre apresenta(ou) comportamentos que exemplificam esta qualidade.

EXEMPLO

Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos exemplificativos) Respostas
Organizado/Metoédico (Mantém sua estag@o de trabalho organizada e limpa; cria e segue rotinas de
trabalho; sabe identificar compromissos urgentes; ndo perde compromissos; utiliza uma agenda).

1|2 4|5

Por favor, leia e responda cada item desta lista cuidadosamente. Fique tranquilo porque o(a) seu(ua) Professor(a)
jamais terd acesso a esta avaliagdo. Lembre-se que responder a este instrumento com atengido e rigor contribui com o
desenvolvimento do ensino de nivel superior. Por favor, ndo deixe itens em branco. Obrigado.

Qualidades do(a) Professor(a) (comportamentos exemplificativos) Respostas
01. Acessivel/disponivel (Informa horario de trabalho; disponibiliza horario para atender os alunos; 1 2 | 3 | 4 5§
disponibiliza seu contato telefonico, de WhatsApp e de e-mail; responde ao contato dos alunos).

02. Atencioso(a)/amigiavel (Sorri; cumprimenta os alunos; inicia conversas; abre espago para | 2 | 3 | 4 5
perguntas; responde respeitosamente aos comentarios dos alunos).

03. Exerce autoridade (Estabelece regras claras para a disciplina; mantém a ordem em saladeaula; | 2 3 ' 4 5
fala de modo firme, em tom de voz alto e forte).
04. Confiante (Fala de modo claro; apresenta argumentos para justificar as suas convicgdes; mantém | 1 | 2 | 3 | 4 5
contato visual; responde as perguntas corretamente).
05. Criativo(a) e interessante (Experimenta diferentes métodos de ensino; utiliza recursos 1 2 | 3 4 5
tecnolégicos para apoiar e enriquecer suas aulas; utiliza exemplos interessantes, relevantes e pessoais;
ndo é monotono(a); desenvolve atividades praticas em sala de aula).

06. Comunicador(a) eficaz (Fala claramente e de modo que todos consigam ouvir e compreender; | 1 | 2 | 3 | 4 5
utiliza a lingua portuguesa corretamente; fornece exemplos claros e convincentes).

07. Encoraja e demonstra preocupagio com os alunos (Elogia o bom trabalho dos alunos; ajuda 1 2 | 3 4 5
quando os alunos necessitam; atribui pontos extras em fungdo do desempenho dos alunos; sabe os
nomes dos alunos).

08. Entusiasmado(a) pelo ensino e pelo tema que ensina (Sorri durante a aula; prepara atividadesde | 1 2 | 3 | 4 5
sala de aula interessantes; utiliza gestos e expressa emogdes para enfatizar pontos importantes; ndo se
atrasa para a aula).

09. Estabelece objetivos para as aulas e sobre o que os alunos devem aprender até o finalda |1 2 | 3 | 4 5
disciplina (Prepara e segue o curriculo/plano de ensino e tem objetivos para cada aula).

10. Flexivel/aberto(a) a mudancas (Altera o cronograma da disciplina quando necessario; retne-se | 1 2 | 3 | 4 5
com os alunos fora do hordrio de trabalho quando necessdrio; presta atengdio aos alunos quando
expressam opinido; aceita criticas de terceiros; permite que o aluno faga algum trabalho para
recuperagao de notas quando apropriado).

=3
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11. Bom(a) ouvinte (Ndo interrompe os alunos quando eles estdo falando; mantém contato visual; faz | 1
perguntas sobre os comentarios dos alunos).

12. Atitude alegre/positiva/bem-humorado(a) (Conta piadas e historias engragadas; ri comos ' 1 2 |3 | 4 5
alunos).




Tabela 37

Matriz de correlac@es policoricas obtidas entre os 28 itens do TBC

Apéndice L — Matriz de correlac6es policoricas (Estudo 3)
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27
2 032
3 020 002
4 031 043 047
5 032 02 043 0,55
6 033 037 045 0,70 057
7 040 044 012 027 030 031
8 035 042 030 053 05 055 045
9 03 025 031 040 041 051 039 052
0 o037 038 015 026 023 024 048 039 0,22
11 030 o051 o018 o042 020 043 033 043 031 048
12 034 05 013 031 035 034 044 051 018 036 040
3 037 048 -002 029 022 027 04 041 027 047 046 045
14 030 038 038 072 049 05 029 05 040 031 045 036 029
5 o041 030 034 053 038 053 034 057 05 034 044 027 030 0,56
16 029 026 040 047 058 045 023 049 035 032 033 037 021 050 047
17 028 033 019 020 007 028 030 022 033 028 032 016 034 019 033 0,24
18 024 015 039 034 045 040 025 039 029 024 027 032 013 039 032 048 0,16
19 023 026 042 054 045 049 030 045 032 030 039 030 024 054 043 048 014 069
20 029 031 033 039 032 039 045 044 045 037 040 033 030 040 051 036 022 040 056
21 03 020 026 043 027 043 029 051 052 025 035 019 027 042 072 034 026 028 034 044
22 037 052 018 040 041 040 050 049 032 033 040 073 042 044 034 036 019 033 039 048 033
23 037 037 024 040 036 035 044 046 041 040 039 035 040 041 044 035 028 031 034 037 045 043
24 029 059 -013 021 007 022 038 028 019 039 046 029 061 023 028 012 044 005 014 029 025 034 044
25 035 043 023 050 039 05 041 052 044 038 046 040 040 051 049 040 026 036 043 047 043 046 051 043
26 032 030 037 045 055 043 037 05 042 040 037 042 030 048 045 059 020 047 049 044 040 043 045 023 054
27 033 018 035 031 050 044 023 025 045 023 024 024 022 029 035 039 02 020 027 030 024 029 029 020 035 0,39
28 028 048 -005 019 019 023 048 031 021 049 037 042 052 020 025 023 030 016 024 024 024 040 043 05 041 030 031




Apéndice M — Matriz de correlagfes parciais (Estudo 3)

Tabela 38

Matriz de correlagdes parciais entre os 28 itens do TBC
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28
1 10
2 00 09
3 00 01 09
4 00 -01 -01 09
5 00 00 -01 -01 09
6 00 00 -01 -03 -01 09
r -1 -01 00 01 00 00 09
8 00 00 00 00 -02 -01 -01 10
9 00 00 00 00 00 -01 -01 -01 09
o 01 00 00 00 00 O01 -01 -01 01 09
11 o0 -1 00 00 01 -1 01 00 00 -02 10
2 o0 -02 00 01 01 00 00 -02 01 00 00 09
3 01 00 01 00 00 00 -01 -01 OO -01 -01 -01 09
4 00 00 00 -03 00 00 00 -01 00 00 -01 00 00 09
%5 01 00 00 01 00O 0O OO 01 02 00 01 00 00 -01 09
6 00 00 01 00O 02 00 01 00 00O 00O 00 -01 00 -01 -01 09
r 00 01 01 0O 01 01 OO 00O 01 OO OO OO 01 00 -01 -01 09
8 00 01 01 O0¢ 01 OO OO OO OO OO OO 01 O1 OO OO0 -01 -01 09
9 00 00 01 01 00 00O 00O 00 o011 00O 01 O0O1 00O 01 00O 00 00 -05 09
20 o0 o00 01 00 01 01 02 00 01 -01 -01 00 00 OO0 -01 00 00 00 -02 09
212 o0 01 0O OO O01 0O 0O -1 -01 O1 OO O1 OO0 OO -04 OO0 OO0 OO0 00 00 09
2 00 01 00 o00 -01 00 -01 OO O00 00 OO 05 00 -01 01 00 00 00 OO -02 -01 09
23 -01 00 01 012 -012 01 01 OO -01 -01 00 OO OO0 OO0 OO OO OO OO 00 OO0 -01 00 10
24 00 -03 01 o000 oO00 00 o0O OO O01 00 01 O1 -03 00 0O O1 -02 00 oO1 01 OO0 00 -01 09
2 00 00 00 00 00 -02 00 OO oO00 00 01 OO O00 -01 0O OO OO0 00 00O -01 OO0 00O -01 -01 10
26 00 00 01 00 -01 01 00O -1 00 01 0O -1 00 00 OO -2 00 -01 -01 OO0 OO 00 00 00 -02 10
27 01 01 01 01 -3 01 01 02 -2 00 00 OO0 OO0 OO0 00 -01 -012 O01 OO -01 OO OO OO 0O 00 -01 09
28 00 01 012 00 00 00 02 00O 00 01 0O 01 -01 OO 0O OO OO 0O 01 O12 00 OO -01 -02 -01 00 -02 09

Nota. Os valores da diagonal principal representam as Medidas de Adequacao da Amostra (MSA, do inglés Measures of Sampling Adequacy).
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Apéndice N — Correlagdes significativas entre itens do TBC respondidos por professores e alunos

Correlagdes significativas entre itens do TBC respondidos por professores e alunos
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Avaliacéo dos Estudantes sobre os professores

Itens 4 5 6 13 14 15 16 17 18 19 20 21 24 26 27
2 -0.166%* -0,213** 01287 011*  -02*  -0,154%* -013** 0103* -012%* -0,264%* -0.172** 0,263%*
3 0,096* -0,206%* -0,114%* -0,154%*
5 0,261% 0,323%* 0,111%* 0,099%  0,119%* 0,131%* 0,095%  0,212%*
£ 7 -0139%% -0,174% 0,167*%% 0,155%% -0.111%* -0,109% -0,109* 0,120%* -0,141** -0,142%* 0,238%* 0,096*
S |8 0169%* 0146%* 0265%* 0,163%* 0,13%* 0,154%% 014%%  017% 0,169%* 0181*%* 0,245%* 0139%% 0,135%* 0233*% 0,112%*
8|11 -013%* -0,167** -0003* -0,13** -0,119%% -0,167** -0,145%* L0121%*% -0.217%% -0,138%* -0,114%* 0,135%*
2|15 -0,151%* -0,001* 0,148%* -0,129%% -0,128%* 0,218%*
2 |16 0159 0105% 0315% 0,117%* 0,124%* 0,089*  0,211%* 0,154%* 0,133*%* 0,182%* 0,2%%  0,135%*
S 17 -0,156%% 0,249 0124 -0,150** 02%%  L016%%  -0223%% (197%% -0102%% -0,332%*% -0202%* 0,096%  -0,146%*
& |19 0237 014 01255 0,144** 0,114%% 0171%% 0,154%% 0,144** 0165%* 0216%% 0,202%% 0,172%* 0,116** 0,106*
S |20 0,15+ 0,175%* 0,12%%  0,157*% 0,218%% 0,152%*
S 2 -0,139%* L0,127%*% 0,14%* 0,131%* -0,114%* 0,252%% 0,101* 0,1*
S 23 -0236%* -0,126%* -0,307** -0,204** L0.146%* -0181%* -0211%* -0135%* -0211%* -0205%* -0.214%* -0 134** -0,179%% -0,208**
3 (24 -0288%% .0257%*% -0264%% .0281%* 0,140%* -0,242%% -023%% .0269%* 0271%% -0,31%%  -0,183%% -0,157%* 0,223%* -0,167%* -0,145%*
25 -0,124%% -0,18%% -0256%% -0,144%* -0,195%% -0,105% -0,213** -0,139%% -0,202%* -0,101* 0,138%* -0,132%*
26 0,35%%  0174% 0,347%% 018%*  -0,154%% (2% 0,286%* 0,320%% 0,239%* 0,112%* L0,195%% 0212%% 0,130%*
27 0,208%* 0,204%* -0,008* -0,121%* 0,356%*
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Apéndice O — Softwares e fungdes utilizadas

Os softwares utilizados foram o R Studio baseado no R versdo 3.4.1 (R
Development Core Team, 2017), o Factor Analysis versdo 10.5.03 (Lorenzo-Seva &
Ferrando, 2017) e o Excel 2010, R e Factor foram utilizados para a realizacéo das principais
andlises deste trabalho. No R foram utilizados os seguintes pacotes estatisticos: stats (R Core
Team, 2017), car (Fox & Weisberg, 2011), psych (Revelle, 2017), Rcmdr (Fox & Bouchet-
Valat, 2017), GPArotation (Bernaards & Jennrich, 2005), lavaan (Rosseel, 2012), semPlot
(Epskamp & Stuber, 2017), coin (Hothorn et al., 2006), gqgraph (Epskamp, Cramer, Waldorp,
Schmittmann, & Borsboom, 2012) e faraway (Faraway, 2016).

O Excel 2010® foi utilizado para a organizacdo da matriz de dados e realizagdo de
calculos mais simples, tais como contagem da frequéncia de ocorréncia de um determinado
valor, porcentagem, definicdo de ordem de um valor com base em determinado critério,

soma, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, raiz quadrada, potenciacdo, média e mediana.

Estudo 1

Todos os calculos foram realizados no Excel 2010®.

Estudo 2

A maior parte dos célculos deste estudo (por exemplo: os célculos da quantidade de
concordancia e discordancia em relacdo a frase sobre o TBC) foram realizados no Excel
2010®. As seguintes analises foram realizadas no software R usando os pacotes basicos do

programa e o coin (Hothorn et al., 2006).

##1 - Criacdo do banco de dados
bdDados <- read.table("2017_BaseDadosRelevTBC.txt", header = TRUE)
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##2 - BoxPlot
boxplot(bdDados$Escore ~ factor(bdDados$CodCat), names = c("Estudante”, "Professor"),
xlab="Participantes”,
ylab="Escores", main="Escores de relevancia atribuidos pelos participantes")
##3 - Mann-Whitney
wilcox.test(bdDados$Escore ~ factor(bdDados$CodCat), alternative="two.sided",
paired = F, data = bdDados)
z <- wilcox_test(bdDados$Escore ~ factor(bdDados$CodCat), data = bdDados,
distribution = "exact")
pvalue(z)
statistic(z)/sqrt(439) #Numero de observacbes
###3.1 - Calculo das medianas
median(bdDados[which(bdDados$CodCat==1),35])
median(bdDados[which(bdDados$CodCat==2),35])
##4 - Teste de Levene
with(bdDados, tapply(Escore, CodCat, var, na.rm=TRUE))
leveneTest(Escore ~ factor(CodCat), data=bdDados, center="median")

Estudo 3

A descricdo de uso das funcdes e/ou softwares a seguir estdo na mesma ordem das
etapas de analise de dados apresentadas no Estudo 3 deste trabalho.

Etapa 1. A funcdo Hist(escoresTBC, xlab="Escores no TBC", ylab="Frequéncia de
escores"”, scale="frequency", breaks="Sturges", col="darkgray") foi utilizada no software R
para gerar um histograma.

O teste de Shapiro-Wilk foi realizado no software R por meio da seguinte funcéo (0s
resultados foram corretos, mas a funcdo nao esta otimizada, isto €, poderia ser mais simples):

#Teste de Shapiro-wilk

shpt <- chind(shapiro.test(bdApenasTBC$TBCL1), shapiro.test(bdApenasTBC$TBC2),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBC3), shapiro.test(bdApenasTBCSTBC4),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBCS), shapiro.test(bdApenasTBCSTBCH),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBC7), shapiro.test(bdApenasTBCSTBCS),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBC9), shapiro.test(bdApenasTBC$TBC10),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBC11), shapiro.test(bdApenasTBC$TBC12),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBC13), shapiro.test(bdApenasTBC$TBC14),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBC15), shapiro.test(bdApenasTBC$TBC16),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBCL17), shapiro.test(bdApenasTBC$TBC18),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBC19), shapiro.test(bdApenasTBC$TBC20),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBC21), shapiro.test(bdApenasTBC$TBC22),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBC23), shapiro.test(bdApenasTBC$TBC24),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBC25), shapiro.test(bdApenasTBC$TBC26),
shapiro.test(bdApenasTBC$TBC27), shapiro.test(bdApenasTBC$TBC28),
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shapiro.test(escoresTBC))
shpt #Resultados de todos os testes de Shapiro-wilk realizados

Etapa 2. Os testes de Kruskal-Wallis e Mann-Whitney, bem como os testes de
Levene e do tamanho do efeito (conforme orientacdes de Field, 2009, Capitulos 3 e 13) foram
realizados no R por meio das seguintes funcdes:

#Testes de Mann-Whitney entre duas amostras independentes
##Homem x Mulher
wilcox.test(EscoreTBC ~ factor(CodSexo), alternative="two.sided",
paired = F, data = bdCompleto)
229 <- wilcox_test(EscoreTBC ~ factor(CodSexo), data = bdCompleto,
distribution = "exact")
pvalue(z29)
statistic(z29)/sqrt(714) #Numero de observacoes
leveneTest(EscoreTBC ~ factor(CodSexo), data = bdCompleto, center = median)
##Mais velhos e mais Jovens
wilcox.test(EscoreTBC ~ factor(Grupoldade), alternative="two.sided",
paired = F, data = bdCompleto)
230 <- wilcox_test(EscoreTBC ~ factor(Grupoldade), data = bdCompleto,
distribution = "exact")
pvalue(z30)
statistic(z30)/sqrt(714) #Numero de observacoes
leveneTest(EscoreTBC ~ factor(Grupoldade), data = bdCompleto, center = median)
##9.3 - Menos e mais tempo de universidade
wilcox.test(EscoreTBC ~ factor(GrupoTempoCurso), alternative="two.sided",
paired = F, data = bdCompleto)
231 <- wilcox_test(EscoreTBC ~ factor(GrupoTempoCurso), data = bdCompleto,
distribution = "exact")
pvalue(z31)
statistic(z31)/sqrt(714) #Numero de observacoes
leveneTest(EscoreTBC ~ factor(GrupoTempoCurso), data = bdCompleto, center = median)
##Participa e ndo participa de atividades extraclasse
wilcox.test(EscoreTBC ~ factor(CodExtraClasse), alternative="two.sided",
paired = F, data = bdCompleto)
232 <- wilcox_test(EscoreTBC ~ factor(CodExtraClasse), data = bdCompleto,
distribution = "exact")
pvalue(z32)
statistic(z32)/sqrt(712) #Numero de observacdes
leveneTest(EscoreTBC ~ factor(CodExtraClasse), data = bdCompleto, center = median)
##Possui e ndo possui objetivo
wilcox.test(EscoreTBC ~ factor(CodObjetivoProf), alternative="two.sided",
paired = F, data = bdCompleto)
233 <- wilcox_test(EscoreTBC ~ factor(CodObjetivoProf), data = bdCompleto,
distribution = "exact")
pvalue(z33)
statistic(z33)/sqrt(713) #Numero de observacdes
leveneTest(EscoreTBC ~ factor(CodObijetivoProf), data = bdCompleto, center = median)
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##Quem trabalha e quem ndo trabalha
wilcox.test(EscoreTBC ~ factor(CodTrabalha), alternative="two.sided",
paired = F, data = bdCompleto)
234 <- wilcox_test(EscoreTBC ~ factor(CodTrabalha), data = bdCompleto,
distribution = "exact")
pvalue(z34)
statistic(z34)/sqrt(713) #Numero de observacoes
leveneTest(EscoreTBC ~ factor(CodTrabalha), data = bdCompleto, center = median)
#Inicio dos testes com fator >= 3
#Testes de comparacao dos escores entre participantes de diferentes areas do conhecimento
##Kruskal-Wallis e BoxPlot
kruskal.test(escoresTBC ~ factor(bdCompleto[,56]))
##Valores de p para o teste de Mann-Whitney Post-hoc
pairwise.wilcox.test(escoresTBC, factor(bdCompleto[,56]), paired = FALSE, p.adjust.method
= "bonferroni™)
##Testes de Mann-Whitney
bd28 <- read.table("2017_06_21 Bd28Comparacoes.txt", header = TRUE)
###Comparacao 1x2
wilcox.test(bd28[1:96,1] ~ factor(bd28[1:96,4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
z1 <- wilcox_test(bd28[1:96,1] ~ factor(bd28[1:96,4]), data = bd28,
distribution = "exact™)
pvalue(z1)
statistic(z1)/sqrt(96) #Numero de observacdes
###Comparacdo 1x3
wilcox.test(bd28[c(1:49, 97:147),1] ~ factor(bd28[c(1:49, 97:147),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
z2 <- wilcox_test(bd28[c(1:49, 97:147),1] ~ factor(bd28[c(1:49, 97:147),4]),
data = bd28, distribution = "exact™)
pvalue(z2)
statistic(z2)/sqrt(100) #Numero de observacgdes
###Comparacao 1x4
wilcox.test(bd28[c(1:49, 148:324),1] ~ factor(bd28[c(1:49, 148:324),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
23 <- wilcox_test(bd28[c(1:49, 148:324),1] ~ factor(bd28[c(1:49, 148:324),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z3)
statistic(z3)/sqrt(226) #Numero de observacoes
###Comparacdo 1x5
wilcox.test(bd28[c(1:49, 325:531),1] ~ factor(bd28[c(1:49, 325:531),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
z4 <- wilcox_test(bd28[c(1:49, 325:531),1] ~ factor(bd28[c(1:49, 325:531),4]),
data = bd28, distribution = "exact™)
pvalue(z4)
statistic(z4)/sqrt(256) #Numero de observacoes
###Comparacao 1x6
wilcox.test(bd28[c(1:49, 532:644),1] ~ factor(bd28[c(1:49, 532:644),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
z5 <- wilcox_test(bd28[c(1:49, 532:644),1] ~ factor(bd28[c(1:49, 532:644),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
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pvalue(z5)
statistic(z5)/sqrt(162) #Numero de observacoes
###Comparacdo 1x7
wilcox.test(bd28[c(1:49, 645:685),1] ~ factor(bd28[c(1:49, 645:685),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
26 <- wilcox_test(bd28[c(1:49, 645:685),1] ~ factor(bd28[c(1:49, 645:685),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z6)
statistic(z6)/sqrt(90) #NUmero de observacdes
###Comparacao 1x8
wilcox.test(bd28[c(1:49, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(1:49, 686:714),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
27 <- wilcox_test(bd28[c(1:49, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(1:49, 686:714),4]),
data = bd28, distribution = "exact™)
pvalue(z7)
statistic(z7)/sqrt(78) #Numero de observacdes
###Comparacdo 2x3
wilcox.test(bd28[c(50:96, 97:147),1] ~ factor(bd28[c(50:96, 97:147),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
28 <- wilcox_test(bd28[c(50:96, 97:147),1] ~ factor(bd28[c(50:96, 97:147),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z8)
statistic(z8)/sqrt(98) #Numero de observacbes
###Comparacao 2x4
wilcox.test(bd28[c(50:96, 148:324),1] ~ factor(bd28[c(50:96, 148:324),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
29 <- wilcox_test(bd28[c(50:96, 148:324),1] ~ factor(bd28[c(50:96, 148:324),4]),
data = bd28, distribution = "exact™)
pvalue(z9)
statistic(z9)/sqrt(224) #Numero de observacoes
###Comparacdo 2x5
wilcox.test(bd28[c(50:96, 325:531),1] ~ factor(bd28[c(50:96, 325:531),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
210 <- wilcox_test(bd28[c(50:96, 325:531),1] ~ factor(bd28[c(50:96, 325:531),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z10)
statistic(z10)/sqrt(254) #Numero de observacoes
###Comparacao 2x6
wilcox.test(bd28[c(50:96, 532:644),1] ~ factor(bd28[c(50:96, 532:644),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
z11 <- wilcox_test(bd28[c(50:96, 532:644),1] ~ factor(bd28[c(50:96, 532:644),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z11)
statistic(z11)/sqrt(160) #Numero de observacoes
###Comparacdo 2x7
wilcox.test(bd28[c(50:96, 645:685),1] ~ factor(bd28[c(50:96, 645:685),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
212 <- wilcox_test(bd28[c(50:96, 645:685),1] ~ factor(bd28[c(50:96, 645:685),4]),
data = bd28, distribution = "exact™)
pvalue(z12)
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statistic(z12)/sqrt(88) #Numero de observagdes
###Comparagao 2x8
wilcox.test(bd28[c(50:96, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(50:96, 686:714),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
213 <- wilcox_test(bd28[c(50:96, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(50:96, 686:714),4]),
data = bd28, distribution = "exact™)
pvalue(z13)
statistic(z13)/sqrt(76) #Numero de observacoes
###Comparacdo 3x4
wilcox.test(bd28[c(97:147, 148:324),1] ~ factor(bd28[c(97:147, 148:324),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
214 <- wilcox_test(bd28[c(97:147, 148:324),1] ~ factor(bd28[c(97:147, 148:324),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z14)
statistic(z14)/sqrt(228) #Numero de observacoes
###Comparacao 3x5
wilcox.test(bd28[c(97:147, 325:531),1] ~ factor(bd28[c(97:147, 325:531),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
215 <- wilcox_test(bd28[c(97:147, 325:531),1] ~ factor(bd28[c(97:147, 325:531),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z15)
statistic(z15)/sqrt(258) #Numero de observacdes
###Comparacao 3x6
wilcox.test(bd28[c(97:147, 532:644),1] ~ factor(bd28[c(97:147, 532:644),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
216 <- wilcox_test(bd28[c(97:147, 532:644),1] ~ factor(bd28[c(97:147, 532:644),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z16)
statistic(z16)/sqrt(164) #Numero de observacoes
###Comparacao 3x7
wilcox.test(bd28[c(97:147, 645:685),1] ~ factor(bd28[c(97:147, 645:685),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
z17 <- wilcox_test(bd28[c(97:147, 645:685),1] ~ factor(bd28[c(97:147, 645:685),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z17)
statistic(z17)/sqrt(92) #Numero de observacoes
###Comparacao 3x8
wilcox.test(bd28[c(97:147, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(97:147, 686:714),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
218 <- wilcox_test(bd28[c(97:147, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(97:147, 686:714),4]),
data = bd28, distribution = "exact™)
pvalue(z18)
statistic(z18)/sqrt(80) #Numero de observacoes
###Comparacao 4x5
wilcox.test(bd28[c(148:324, 325:531),1] ~ factor(bd28[c(148:324, 325:531),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
219 <- wilcox_test(bd28[c(148:324, 325:531),1] ~ factor(bd28[c(148:324, 325:531),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z19)
statistic(z19)/sqrt(384) #Numero de observagoes



###Comparacao 4x6
wilcox.test(bd28[c(148:324, 532:644),1] ~ factor(bd28[c(148:324, 532:644),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
220 <- wilcox_test(bd28[c(148:324, 532:644),1] ~ factor(bd28[c(148:324, 532:644),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z20)
statistic(z20)/sqrt(290) #Numero de observacoes
###Comparagao 4x7
wilcox.test(bd28[c(148:324, 645:685),1] ~ factor(bd28[c(148:324, 645:685),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
221 <- wilcox_test(bd28[c(148:324, 645:685),1] ~ factor(bd28[c(148:324, 645:685),4]),
data = bd28, distribution = "exact™)
pvalue(z21)
statistic(z21)/sqrt(218) #Numero de observacdes
###Comparacao 4x8
wilcox.test(bd28[c(148:324, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(148:324, 686:714),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
222 <- wilcox_test(bd28[c(148:324, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(148:324, 686:714),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z22)
statistic(z22)/sqrt(206) #Numero de observacoes
###Comparacao 5x6
wilcox.test(bd28[c(325:531, 532:644),1] ~ factor(bd28[c(325:531, 532:644),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
223 <- wilcox_test(bd28[c(325:531, 532:644),1] ~ factor(bd28[c(325:531, 532:644),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z23)
statistic(z23)/sqrt(320) #Numero de observacdes
###Comparacao 5x7
wilcox.test(bd28[c(325:531, 645:685),1] ~ factor(bd28[c(325:531, 645:685),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
724 <- wilcox_test(bd28[c(325:531, 645:685),1] ~ factor(bd28[c(325:531, 645:685),4]),
data = bd28, distribution = "exact™)
pvalue(z24)
statistic(z24)/sqrt(248) #Numero de observacoes
###Comparacao 5x8
wilcox.test(bd28[c(325:531, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(325:531, 686:714),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
225 <- wilcox_test(bd28[c(325:531, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(325:531, 686:714),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z25)
statistic(z25)/sqrt(236) #Numero de observacoes
###Comparacao 6x7
wilcox.test(bd28[c(532:644, 645:685),1] ~ factor(bd28[c(532:644, 645:685),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
226 <- wilcox_test(bd28[c(532:644, 645:685),1] ~ factor(bd28[c(532:644, 645:685),4]),
data = bd28, distribution = "exact™)
pvalue(z26)
statistic(z26)/sqrt(154) #Numero de observacdes
###Comparacao 6x8

359
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wilcox.test(bd28[c(532:644, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(532:644, 686:714),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
227 <- wilcox_test(bd28[c(532:644, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(532:644, 686:714),4]),
data = bd28, distribution = "exact™)
pvalue(z27)
statistic(z27)/sqrt(142) #Numero de observacdes
###Comparacao 7x8
wilcox.test(bd28[c(645:685, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(645:685, 686:714),4]),
alternative="two.sided", paired = F, data = bd28)
228 <- wilcox_test(bd28[c(645:685, 686:714),1] ~ factor(bd28[c(645:685, 686:714),4]),
data = bd28, distribution = "exact")
pvalue(z28)
statistic(z28)/sqrt(70) #Numero de observagdes

Os calculos de variancia, desvio-padrdo e razdo da variancia foram realizados no
Excel 2010°.

Etapa 3. O calculo da matriz de correlacdo policorica foi realizado no R por meio da
seguinte funcdo: cor_auto(bdApenasTBC, detectOrdinal = TRUE, ordinalLevelMax = 5,
npn.SKEPTIC = FALSE, forcePD = TRUE, missing = "pairwise", verbose = TRUE)

O célculo do VIF foi realizado por meio da seguinte funcédo vif(bdApenasTBC)

O célculo entre os escores nos itens com maior nimero de correlacdes e o escore total
no TBC foi realizado no R por meio das seguintes funcdes:

#Criacdo de variavel com escores produzidos apenas pelos itens com maiores correlacfes
escoreltensMaisImpts <- chind(rowSums(bdApenasTBC|, c(4, 6, 8, 9, 11, 12, 14, 15, 16, 19,
20, 22, 23, 25, 26)]))

#Criacdo de variavel com os escores totais no TBC

escoresTBC <- chind(rowSums(bdApenasTBC[1:714,]))

#Realizacdo do célculo da correlacdo de Spearman entre a nova variavel e os escores no TBC
cor.test(escoresTBC, escoreltensMaisImpts, alternative = "two.sided", method = "spearman™)

A matriz de correlacdes parciais e os testes de KMO e de esfericidade de Bartlett
foram realizados no R por meio das seguintes fungdes:

#CorrelagOes parciais — Script gerado pelo R Commander

corrpart <- partial.cor(bdApenasTBC[ , c("TBC1", "TBC2", "TBC3", "TBC4", "TBC5",
"TBC6", "TBC7", "TBC8", "TBC9", "TBC10", "TBC11", "TBC12", "TBC13", "TBC14",
"TBC15", "TBC16", "TBC17", "TBC18", "TBC19", "TBC20", "TBC21", "TBC22",
"TBC23", "TBC24", "TBC25", "TBC26", "TBC27", "TBC28")], use="complete")

#KMO

KMO(bdApenasTBC)
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#Teste de esfericidade de Bartlett

cortest.bartlett(bdApenasTBC, n = 714, diag = TRUE) #Utilizado
cortest.bartlett(mtzltensTBCCorrPoly, n = 714, diag = TRUE) #Pode ser usado para calcular
o teste de esfericidade a partir da matriz de correlagdes policdrica produzida na etapa 5 acima
(basta salvar aqueles resultados na variavel mtzltensTBCCorrPoly).

As andlises para avaliacdo da dimensionalidade do TBC — PA, MAP e Hull —, bem

como a AFE foram realizadas no Factor conforme Figura 7.

Configuracdo da PA , Configuracao da Rotacdo
H Configuration DfParaHE\A‘nal ‘\s [ | ‘ I Highest::o&swl
\mgp\ementatmnDlFaraHe\An:;sls . § Rotation &J |

& Optival implementation (Timmerman & Lorenza-Seva, 2011)

" Classical implementation (Hor, 1965] : - -
eterl 3 Clever Start: fo/sighted Yanima: 0
Parallel Analysis is computed ¢ based on the same type of corelation matrix —
sion
.e.. Pearson of polychoric conelation] and the same type of underlying dimensions . -
(i.e.. componerts o factors) as defined far the whole analysis. = Parameter  gamma is set to: i}
The ser can configurs the rices and the procedue 1
o abtain them [Hommal distib ample vales). . W uieer & rerlem e 1m0
tors, en

Pleasz, see Timmermian & Lorenzo-Seva (2011] for & detailed explanation.

L t es (U Mawimumn number of itsrations: 1000 el C
- %

15t Sq Convergence value: 1e-005
cped | | Canfiguration relsted to random cormelation ratices

Number of random correlation matrices 500 ) of Salient loading values larger than:  |0.3
Generation of random conelation matices: - Permutation of sampie values

s E | Cancel Default i
= ! tor - =

Configuracdo do método de extracao, do tipo de matriz de correlagdo e do nimero de fatores a extrair

Variables in the analysis Matrix analyzed
Included Excluded: " Covariance ma itrix &+ Polychoric (tetrachoric) correlation
V1 -
V2 " Pearson correlation matrix Lowest possible items score: 1
V3 >
x‘; Highest possible items score: 5

Procedure for determining the number of factorsicomponents

" BIC dimensionality test @ Parallel Analysis (PA)  Configure PA " Hull methed " None
Facter model

Number of factors | components: 2 ¥ Robustfactoranalysis  Cenfigure

@ Unweighted Least Squares (ULS) £ " Principal Component Analysis (PCA)
" Diagenally Weighted Least Squares (DWLS) ¢ Minimum Rank Factor Analysis (MRFA)

Other specifications of factor mode! |

Rotation

@ Rotation to maximize factor simplicity: | v Direct Oblimin  © [z obliqus Procrustean rotation
Configure rotation

Output

¥ Detailed output  File name: |AFEbd Cancsl

Figura 7. ConfiguracOes realizadas no software Factor para realizacdo da PA e AFE.

No R, a fungéo para a realizacdo dessa AFE pode ser feita da seguinte forma:

#AFE

fa(bdApenasTBC, nfactors=2, n.iter=1, rotate="oblimin", scores="regression",
residuals=FALSE, SMC=TRUE, covar=FALSE, missing=FALSE, min.err = 0.001, max.iter
= 50, symmetric=TRUE, warnings=TRUE, fm="uls", alpha=.1, p=.05,
oblique.scores=TRUE, use="pairwise", cor="poly", weight=NULL) #Funcdo atual. A funcao
fa.poly() também pode ser usada, mas a sua atualizacdo foi descontinuada.
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Foi calculada no R a correlagédo de Spearman entre os dois fatores identificados na
AFE por meio da seguinte funcdo: cor.test(bdCompleto$F1CpSoc, bdCompleto$F2CpTec,
alternative="two.sided", method="spearman")

Etapa 4. Para a realizacdo da AFC o banco de dados foi aleatoriamente dividido em
dois (parte dessa tarefa foi realizada no R, aleatorizacdo, e parte no Excel 2010%,
organizagOes dos dois novos bancos de dados). Em seguida, foi realizada uma nova AFE no

Factor com o primeiro banco e uma AFC no R com o segundo banco criado.

#Divisdo da Base de Dados (aleatoriamente) para as 2 analises: AFE e AFC
codsProtocoloAFE <- sample(bdCompleto$Protocolo, 357, replace = FALSE)
bdTBCparaAFC <- read.table("2017_06_21 BdApenasTBCparaAFC.txt", header=TRUE)
#Analise Fatorial Confirmatoria

##Criacdo do modelo

modBiFatorial <-'F1=~TBC1 + TBC2 + TBC7 + TBC10 + TBC11 + TBC12 + TBC13 +
TBC17 + TBC22 + TBC23 + TBC24 + TBC28

F2=~TBC3 + TBC4 + TBC5 + TBC6 + TBC8 + TBC9 + TBC14 + TBC15 + TBC16 +
TBC18 + TBC19 + TBC20 + TBC21 + TBC25 + TBC26 + TBC27"

##Armazenamento na variavel fit da AFC realizada

fit <- cfa(modBiFatorial, bdTBCparaAFC[,2:29], estimator="WLSMV", ordered=c("TBCL1",
"TBC2", "TBC3", "TBC4", "TBC5", "TBC6", "TBC7", "TBC8", "TBC9", "TBC10",
"TBC11", "TBC12", "TBC13", "TBC14", "TBC15", "TBC16", "TBC17", "TBC18",
"TBC19", "TBC20", "TBC21", "TBC22", "TBC23", "TBC24", "TBC25", "TBC26",
"TBC27", "TBC28"))

#tApresentacdo dos principais indices
fitMeasures(fit,c("chisq", "df", "pvalue”, "cfi", "rmsea", "
standardizedsolution(fit)

##Criacdo de um diagrama do modelo

nomesltens <- ¢(1, 2, 7, 10, 11, 12, 13, 17, 22, 23, 24, 28, 3, 4, 5, 6, 8, 9, 14, 15, 16, 18, 19,
20, 21, 25, 26, 27, "F1", "F2")

semPaths(fit, what = "std", layout = "circle", intercepts = FALSE, residuals = FALSE,
thresholds = FALSE, nDigits = 2, edge.label.cex = 0.9, nodelLabels = nomesltens,
border.color = "darkgreen")

gfi”, "agfi", "rmr", "srmr", "tli") )

Etapa 5. O calculo dos coeficientes Alfa de Cronbach, Omega de McDonald e do
teste-reteste em relagéo ao escore total do TBC e das subescalas foi realizado com o R por
meio das seguintes fungdes:

#Alfa
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##Alfa do Instrumento

alpha(bdApenasTBC)

##Alfa por Subescala

###Criacdo das subescalas

ft1CpSocial <-  chind(bdApenasTBC[,1], bdApenasTBC[,2], bdApenasTBCI[,7],

bdApenasTBC[,10:13], bdApenasTBC[,17], bdApenasTBC[,22:24], bdApenasTBC[,28])

ft2CpTec <- chind(bdApenasTBCI[,3:6], bdApenasTBC[,8:9], bdApenasTBC[,14:16],

bdApenasTBC[,18:21], bdApenasTBC[,25:27])

###Caélculo do alfa por subescala

alpha(ft1CpSaocial)

alpha(ft2CpTec)

##Calculo do Alfa de Cronbach para a versdo do TBC aplicada com os professores

EscProf <- read.table("DadosProf TBCApenas.txt", header = TRUE)

alpha(EscProf)

##Calculo do Omega de McDonald

omega(bdApenasTBC, poly=TRUE, nfactors=2)

##Teste-reteste (Base de dados completa - Unicaudal)

with(bdCompleto, cor.test(EscoreTBC, EscoreTBCReaplicacao,
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste Fator 1

with(bdCompleto, cor.test(EscoreTBC, EscoreReaplicacaoF1,
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste Fator 2

with(bdCompleto, cor.test(EscoreTBC, EscoreReaplicacaoF2,
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste (Homens)

with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$CodSexo==1),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$CodSexo==1),42],
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste (Mulheres)

with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$CodSexo==2),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$CodSexo0==2),42],
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste (Mais velhos)

with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$Grupoldade==2),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$Grupoldade==2),42],
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste (Mais novos)

with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$Grupoldade==1),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$Grupoldade==1),42],
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste (Mais tempo na universidade)

with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$GrupoTempoCurso==1),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$GrupoTempoCurso==1),42],
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste (Menos tempo na universidade)

with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$GrupoTempoCurso==2),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$GrupoTempoCurso==2),42],
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste (Possui objetivo)
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with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$CodObjetivoProf==2),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$CodObjetivoProf==2),42],
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste (Nao possui objetivo)

with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$CodObjetivoProf==1),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$CodObjetivoProf==1),42],
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste (Trabalham)

with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$CodTrabalha==2),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$CodTrabalha==2),42],
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste (Nao trabalham)

with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$CodTrabalha==1),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$CodTrabalha==1),42],
alternative="greater", method="spearman"))

####Teste-reteste (Ciéncias humanas)

with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$CodClassCurso==4),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$CodClassCurso==4),42],
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste (Ciéncias sociais)

with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$CodClassCurso==5),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$CodClassCurso==5),42],
alternative="greater", method="spearman"))

###Teste-reteste (Engenharias)

with(bdCompleto, cor.test(bdCompleto[which(bdCompleto$CodClassCurso==6),33],
bdCompleto[which(bdCompleto$CodClassCurso==6),42],
alternative="greater", method="spearman"))

Etapa 6. Célculo das evidéncias de validade em relacéo a varidveis externas.

##TBC x Autoavaliacdo dos Professores
###Escore total do TBC x Escore total Professores
with(bdCompleto, cor.test(EscoreTBC, EscoreTBCProfs, alternative="two.sided",
method="spearman"))
###Escore Fator 1 (CopSoc) x Escore total Professores
with(bdCompleto, cor.test(EscoreTBCProfs, F1CpSoc, alternative="two.sided",
method="spearman"))
###Escore Fator 2 (CopTec) x Escore total Professores
with(bdCompleto, cor.test(Escore TBCProfs, F2CpTec, alternative="two.sided",
method="spearman"))
###Comparacdo media escore alunos por professor X Escore autoavaliagdo do professor
bdCompAlunoProf <- read.table("ComparacaoEscoresTBCAIlunos&Profs.txt",
header = TRUE)
MediaEscoreAlunosTBC <- as.numeric(bdCompAlunoProf$MdEscore TBCAIlunos)
cor.test(MediaEscoreAlunosTBC, bdCompAlunoProf$Escore TBCProfs,
alternative="two.sided", method="spearman")
##TBC x Nivel de Aprendizado + TBC x Nota
###TBC x Nivel de Aprendizado
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with(bdCompleto,  cor.test(CodNivel Aprend, EscoreTBC,  alternative="two.sided",
method="spearman"))

###TBC x Nota

cor.test(bdCompleto$Escore TBC, bdCompleto$Nota, alternative="two.sided",
method="spearman")

##Autoavaliacdo de aprendizagem e Nota

cor.test(bdCompleto$CodNivel Aprend, bdCompleto$Nota, alternative="two.sided",
method="spearman")

###Fator 1 (CopSoc) x Autoavaliagdo de aprendizagem

cor.test(bdCompleto$F1CpSoc, bdCompleto$CodNivelAprend, alternative="two.sided",
method="spearman")

###Fator 2 (CopTec) x Autoavaliacdo de aprendizagem

cor.test(bdCompleto$F2CpTec, bdCompleto$CodNivelAprend, alternative="two.sided",
method="spearman")

###Fator 1 (CopSoc) x Nota

cor.test(bdCompleto$F1CpSoc, bdCompleto$Nota, alternative="two.sided",
method="spearman")

###Fator 2 (CopTec) x Nota

cor.test(bdCompleto$F2CpTec, bdCompleto$Nota, alternative="two.sided",
method="spearman")

Estudo 4

A descrigdo de uso das funcgdes e/ou softwares a seguir estdo na mesma ordem das
etapas de analise de dados apresentadas no Estudo 3 deste trabalho.

Etapa 1. A funcdo Hist(escoresTBC, xlab="Escores no TBC", ylab="Frequéncia de
escores”, scale="frequency", breaks="Sturges", col="darkgray") foi utilizada no software R
para gerar um histograma.

O teste de Shapiro-Wilk foi realizado no software R por meio da seguinte funcgéo (os
resultados foram corretos, mas a fun¢do ndo esté otimizada, isto é, poderia ser mais simples):

#Teste de Shapiro-wilk

shpt <- chind(shapiro.test(bdSoTBC$TBC1), shapiro.test(bdSoTBC$TBC2),
shapiro.test(bdSoTBC$TBC3), shapiro.test(bdSoTBC$TBC4),
shapiro.test(bdSoTBC$TBC5), shapiro.test(bdSoTBC$TBC6),
shapiro.test(bdSoTBC$TBC7), shapiro.test(bdSoTBC$TBCS),
shapiro.test(bdSoTBC$TBC9), shapiro.test(bdSoTBC$TBC10),
shapiro.test(bdSoTBC$TBC11), shapiro.test(bdSoTBC$TBC12),
shapiro.test(bdSoTBC$TBC13), shapiro.test(bdSoTBC$TBC14),
shapiro.test(bdSoTBC$TBCL15), shapiro.test(bdSoTBC$TBC16),
shapiro.test(bdSoTBC$TBC17), shapiro.test(bdSoTBC$TBC18),
shapiro.test(bdSoTBC$TBC19), shapiro.test(bdSoTBC$TBC20),
shapiro.test(bdSoTBC$TBC21), shapiro.test(bdSoTBC$TBC22),
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shapiro.test(bdSoTBC$TBC23), shapiro.test(bdSoTBC$TBC24),
shapiro.test(bdSoTBC$TBC25), shapiro.test(bdSoTBC$TBC26),
shapiro.test(bdSoTBC$TBC27), shapiro.test(bdSoTBC$TBC28),
shapiro.test(escoresTBC))

shpt #Resultados de todos os testes de Shapiro-wilk realizados

Etapa 2. Os testes de Kruskal-Wallis, de Mann-Whitney, de Levene e do tamanho do
efeito foram realizados no R por meio das seguintes funcdes:

#Testes de Mann-Whitney entre duas amostras independentes
##Homem x Mulher
wilcox.test(Escore ~ factor(CodSexo), alternative="two.sided",
paired = F, data = bdDadosCompletos)
z4 <- wilcox_test(Escore ~ factor(CodSexo), data = bdDadosCompletos,
distribution = "exact")
pvalue(z4)
statistic(z4)/sqrt(676) #Numero de observacoes
leveneTest(Escore ~ factor(CodSexo), data = bdDadosCompletos, center = median)
##Mais velhos e mais Jovens
wilcox.test(Escore ~ factor(Grupoldade), alternative="two.sided",
paired = F, data = bdDadosCompletos)
z5 <- wilcox_test(Escore ~ factor(Grupoldade), data = bdDadosCompletos,
distribution = "exact")
pvalue(z5)
statistic(z5)/sqrt(676) #Numero de observacoes
leveneTest(Escore ~ factor(Grupoldade), data = bdDadosCompletos, center = median)
##Menos e mais tempo de universidade
wilcox.test(Escore ~ factor(GrupoTempoUniv), alternative="two.sided",
paired = F, data = bdDadosCompletos)
26 <- wilcox_test(Escore ~ factor(GrupoTempoUniv), data = bdDadosCompletos,
distribution = "exact")
pvalue(z6)
statistic(z6)/sqrt(676) #Numero de observacdes
leveneTest(Escore ~ factor(GrupoTempoUniv), data = bdDadosCompletos, center = median)
#Comparacdo das diferencas entre respostas em funcédo do estado de origem
kruskal.test(escoresTBC ~ factor(bdDadosCompletos[,42]))
#Comparacdo das diferencas entre grupos de professores
fatorTiposProtocolo <- bdDadosCompletos[, 3]
fatorTiposProtocolo = factor(fatorTiposProtocolo)
##Teste de Kruskal-Wallis para avaliar diferencas na avaliacéo dos
##piores, regulares e melhores professores
boxplot(escoresTBC ~ fatorTiposProtocolo,
xlab="Tipos de Professores", ylab="Escores")
kruskal.test(escoresTBC ~ fatorTiposProtocolo)
##Teste post-hoc (Mann-Whitney)
pairwise.wilcox.test(escoresTBC, fatorTiposProtocolo, paired = FALSE,
p.adjust.method = "bonferroni")
###Criacdo de objetos apenas com os dados de cada comparagédo
piorXmelhor <- read.table("2017_Pior-X-Melhor.txt", header = TRUE)
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piorXregular <- read.table("2017_Pior-X-Regular.txt", = TRUE)

regularXmelhor <- read.table("2017_Regular-X-Melhor.txt", header = TRUE)

###Realizacdo dos testes de Mann-Whitney

#H##Pior x Melhor

wilcox.test(Escore ~ CodProtocolo, alternative="two.sided",
paired = F, data = piorXmelhor)

z1 <- wilcox_test(Escore ~ factor(CodProtocolo), data = piorXmelhor,
distribution = "exact™)

pvalue(zl)

statistic(z1)/sqrt(455) #Numero de observacoes

##H#PIor X Regular

wilcox.test(Escore ~ CodProtocolo, alternative="two.sided",
paired = F, data = piorXregular)

z2 <- wilcox_test(Escore ~ factor(CodProtocolo), data = piorXregular,
distribution = "exact")

pvalue(z2)

statistic(z2)/sqrt(447) #Numero de observagdes

##HH#Regular X Melhor

wilcox.test(Escore ~ CodProtocolo, alternative="two.sided",
paired = F, data = regularXmelhor)

23 <- wilcox_test(Escore ~ factor(CodProtocolo), data = regularXmelhor,
distribution = "exact™)

pvalue(z3)

statistic(z3)/sqrt(450) #Numero de observacoes

Etapa 3. Procedimentos, por meio do R, para a realizagdo da AFC:

#Analise Fatorial Confirmatoria

##Criacdo do modelo

modBiFatorial <- 'F1 =~ TBC1 + TBC2 + TBC7 + TBC10 + TBC11 + TBC12 + TBC13 +

TBC17 + TBC22 + TBC23 + TBC24 + TBC28

F2=~TBC3+TBC4+TBC5+TBC6+TBC8+TBC9+TBC14+TBC15+TBC16+TBC18+

TBC19+TBC20+TBC21+TBC25+TBC26+TBC27

##Armazenamento na variavel fit da AFC realizada

indicesAjTBC <- cfa(modBiFatorial, bdSoTBC, estimator="WLSMV",

ordered=c("TBC1","TBC2","TBC3","TBC4","TBC5","TBC6",

"TBC7","TBC8","TBC9","TBC10","TBC11","TBC12",
"TBC13","TBC14","TBC15","TBC16","TBC17","TBC18",
"TBC19","TBC20","TBC21","TBC22","TBC23","TBC24",
"TBC25","TBC26","TBC27","TBC28"))

QuiDivDF <- fitMeasures(indicesAjTBC, "chisq")/fitMeasures(indicesAjTBC, "df")

##Apresentacdo dos principais indices

fitMeasures(indicesAjTBC, c("chisq"”, "df", "pvalue", “"cfi", "rmsea", "

"srmr”, "tli") )

gfi", "agfi”, "rmr",

Etapa 4. O célculo dos coeficientes Alfa de Cronbach em relacdo ao escore total do

TBC e das subescalas foi realizado com o R por meio das seguintes funcGes:
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#Alfa

##Alfa do Instrumento

alpha(bdSoTBC)

##Alfa por Subescala

###Criacdo das subescalas

ft1CpSocial <- cbind(bdSoTBC[,1], bdSoTBC[,2], bdSoTBC[,7], bdSoTBCI[,10:13],
bdSoTBC[,17], bdSoTBC[,22:24], bdSoTBC[,28])

ft2CpTec <- cbind(bdSoTBC[,3:6], bdSoTBC[,8:9], bdSoTBC[,14:16], bdSoTBC[,18:21],
bdSoTBC[,25:27])

###Calculo do alfa por subescala

alpha(ft1CpSocial)

alpha(ft2CpTec)

Etapa 5. Foram usadas as seguintes funcGes do R para o calculo das correlagdes
(evidéncias de validade com outras variaveis):

##TBC x Nivel de Aprendizado

with(bdDadosCompletos, cor.test(CodNivelAprend, Escore, alternative = "two.sided",
method = "spearman™))

##TBC x Nota

cor.test(bdDadosCompletos$Escore, bdDadosCompletos$NotaFinal, alternative
"two.sided", method = "spearman")

##Autoavaliacdo de aprendizagem e Nota

cor.test(bdDadosCompletos$CodNivelAprend, bdDadosCompletos$NotaFinal, alternative
"two.sided", method = "spearman")

##CopSoc x Autoavaliacdo de aprendizagem

cor.test(bdDadosCompletos$F1CpSoc, bdDadosCompletos$CodNivelAprend, alternative
"two.sided", method = "spearman")

##CopTec x Autoavaliacdo de aprendizagem

cor.test(bdDadosCompletos$F2CpTec, bdDadosCompletos$CodNivelAprend, alternative
"two.sided", method = "spearman)

##CopSoc x Nota

cor.test(bdDadosCompletos$F1CpSoc,  bdDadosCompletos$NotaFinal,  alternative
"two.sided", method = "spearman")

##CopTec x Nota

cor.test(bdDadosCompletos$F2CpTec,  bdDadosCompletos$NotaFinal,  alternative
"two.sided", method = "spearman")

##Correlacdo entre os dois fatores

cor.test(bdDadosCompletos$F1CpSoc,  bdDadosCompletos$F2CpTec,  alternative
"two.sided", method = "spearman")

##Correlacdo entre Escore no TBC e Idade

cor.test(bdDadosCompletos$Escore, bdDadosCompletos$ldade, alternative = "two.sided",
method = "spearman™)



