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Resumo

Vérias décadas de pesquisa sobre a efetividade do ensino mostram que a avaliagcdo do
professor pelo aluno, bem planejada, construida e administrada, pode contribuir de forma
significativa para a melhoria da qualidade do ensino. Essa modalidade de avaliagdo é uma
das mais efetivas para se alcancar um aprimoramento dos processos de ensino e
aprendizagem. Nesta tese foi desenvolvido um modelo multifatorial, representativo da
avaliacdo pelo aluno, da prética docente do professor de ensino superior. Um instrumento
foi desenvolvido para validar empiricamente o modelo. Apds trés estudos pilotos, o
instrumento foi aplicado em uma InstituicAo de Educacdo Superior do Distrito Federal,
envolvendo alunos de 654 turmas e 227 professores. A analise exploratoria do banco de
dados, levando-se em conta os casos de multipla marcagé@o de respostas, valores ausentes e
valores extremos, resultou numa base de trabalho com 14.951 observacGes. Analises
fatorial exploratéria e confirmatoéria revelaram a existéncia de dois fatores: préatica de
ensino (9 itens, a = 0,96) e relacionamento professor-aluno (7 itens, a = 0,96). Com base
nos resultados obtidos, sdo oferecidos subsidios para que os professores de ensino superior

possam refletir sobre a melhoria da qualidade de sua pratica docente.

Palavras-chave: Analise fatorial; avaliacdo do professor pelo aluno; construcdo de

instrumento; equac6es estruturais; qualidade do ensino.
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Abstract

Various decades of research on the effectiveness of teaching indicate that evaluation of
teachers by their students, provided that this occurs in a well planned, constructed and
administered way, can contribute significantly to the improvement of the quality of
teaching practices. This kind of evaluation is one of the most effective ways to achieve an
increase in the quality of learning and teaching process. The main purpose of the present
study is the development and validation of a multifactorial model indicating which main
factors affect the instructional quality of teachers at institutions of higher education. To
validate this model an instrument was developed. After three pilot studies, the instrument
was administered to students of 654 classrooms and 227 teachers in a private Brazilian
institution of higher education. An exploratory analysis of multiple answers, missing values
and outliers, resulted in a database with 14,951 observations. The exploratory and
confirmatory factorial analysis showed two factors: teaching practice (9 itens, a = 0.96) and
teacher-student relation (7 items, a = 0.96). Finally, based on the obtained results,
suggestions are offered to improve the quality of teaching practices of teachers at

institutions of higher education.

Key-words: factor analysis; evaluation of teachers by students; construction of an

instrument; structural equations; quality of teaching.



Capitulo 1- Considerac@es Iniciais

A educacdo pode ser considerada como uma pratica fundamental da espécie humana,
distinguindo o modo de ser cultural dos homens do modo natural de existir dos demais
seres vivo. Tal prética, com profunda influéncia na proépria existéncia do homem, nos leva
a considerar a escola tanto como local e ponto de partida, como também universal e ponto
de chegada (Gadotti, 2003). A universalidade do pensar sobre a educagdo pode ser
apreciada, em toda a sua plenitude, debrucando-se sobre o estudo das idéias pedagdgicas ao
longo do tempo. Este estudo mostra que as diversas correntes de pensamento (oriental,
grego, romano, medieval, renascentista, moderno, iluminista, positivista, socialista, etc)
constituem um amplo espectro de visdo dos pensadores que discutiram as questdes
educacionais e revela a forma dialética em que se desenvolveu o0 movimento do
pensamento pedagdgico até a praxis atual.

Nesta praxis ndo se pode deixar de considerar as rapidas e radicais transformacdes, no
final do século passado e inicio do novo milénio, que afetaram e continuam afetando
profundamente o mundo e a sociedade. Destas transformacdes sdo mais visiveis 0 aumento
do conhecimento tecnoldgico e atransformacéo do processo produtivo.

Estas transformacfes acarretam conseqiiéncias sociais imediatas tais como a extincéo
de milhares de empregos, o aumento da economia informal, o trabalho infantil, a evasdo
escolar e a desestruturacdo familiar. Neste contexto de agravamento dos problemas sociais
é preciso pensar estrategicamente. Porém, pensar estrategicamente é, antes de mais nada,
pensar em educacdo (Trigueiro, 2000). A educacdo, apesar de ser uma das maiores
consumidoras de dinheiro publico e empregadora de uma grande forca de trabalho, revela
uma unanimidade: é dificil encontrar alguém, dentro ou fora do sistema de educacéo
formal, que esteja satisfeito com o seu desempenho (Egan,2002).

O sistema educacional brasileiro é constituido pelos setores de cursos livres (idiomas,
cursinhos preé-vestibulares, preparatérios para concursos, cursos técnicos, treinamento
corporativo, etc) e pelo setor regulamentado (educacdo formal), conforme ilustrado na

Tabela 1
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Tabela 1. Setor regulamentado da educacdo formal no Brasil.
nivel de ensino tipos/modalidade orgédo regulador
Creche/infantil publico/privado Secretaria Municipal
Ensino fundamental publico/privado/rede Secretaria Estadual
Ensino médio publico/privado/rede Secretaria Estadual

- . publico /privado /rede/ Ministério da Educacé&o e
Ensino superior . B .

sequencial/tecnélogo/ on-line Cultura (MEC)

Pés-graduacéo stricto sensu publico /privado /on-line

Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC)

Fonte: Souza (2005).

A Tabela 1 nos mostra que o sistema de ensino formal brasileiro possui um carater

extremamente descentralizado e é constituido pela interligagdo complexa de varios

subsistemas de gestdo e execucgdo. Tal constituicdo representa um grande desafio para

todos os

envolvidos na area educacional, dadas as caracteristicas de nosso pais:

- O Brasil, com mais de 85 milhdes de quilémetros quadrados de extenséo
territorial, tamanho equivalente a quase toda a Europa, excetuando-se a porcao
russa, é o quarto pais do mundo em terras continuas, sendo suplantado apenas pela
Russia, China e Canad& (Souza, 2005).

- Em relacdo a populacédo, o Brasil ¢ o quinto pais mais populoso do planeta,
ficando atras apenas da China, india, Estados Unidos e Indonésia (Souza, 2005).

- O processo de ocupacao do territério brasileiro, por diversos grupos culturais e
étnicos, e as distintas atividades econémicas que 0s acompanharam, acarretaram
para as regides brasileiras uma diferenciacdo historica e heterogeneidade cultural,
a qual se acrescentou uma grande desigualdade econémica e social (Souza, 2005).
As origens desta desigualdade sdo atribuidas, em grande parte, ao atraso
educacional de décadas e a baixa escolaridade média da populagdo brasileira

(MEC, 2001; Souza, 2005).

Toda essa heterogeneidade econdmica, social e cultural do Brasil encontra-se agrupada

em um regime federativo e republicano, constituido pelo Distrito Federal e pelos estados,

além dos municipios em que os estados sdo subdivididos. A cada uma dessas unidades

federativas sdo atribuidas, pela Constituicdo Federal, responsabilidades diversas em todos

os planos, inclusive o educacional. Cabe ao governo federal, em relacdo a educacgao bésica,
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um papel normativo, redistributivo e supletivo, atuando com auxilios e subsidios para
diminuir desigualdades sociais e regionais (Souza, 2005).

Este papel sugere um cenario preocupante pois em nosso pais, muitas vezes, a regra
geral é calcada numa alianca entre a interferéncia politica e um sistema complexo e ndo
transparente de recursos, aléem da primazia desta alianca sobre as razfes de ordem técnica
(Souza, 2005). Essa preocupacdo é agravada pelo fato de que todo o sistema de ensino
formal no Brasil, exceto o ensino superior, é majoritariamente publico: no ano 2000, 88%
dos alunos matriculados na educacéo bésica eram atendidos por escolas publicas, enquanto
no ensino superior este percentual era de apenas 35% (MEC, 2001).

Do ponto de vista legal cabe ao governo federal avaliar a qualidade do ensino em todo
0 pais e em todos os niveis. Para atender a este requisito foram concebidos os diversos
sistemas oficiais de avaliacdo educacional no Brasil: Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Bésica, Exame Nacional do Ensino Médio e Exame Nacional de Cursos
Superiores (Souza, 2005).

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgdo Béasica (SAEB) foi criado e aplicado
em carater experimental no inicio da década de 1990, contando com o apoio financeiro do
Banco Mundial, e tem por objetivo avaliar a qualidade da educacéo bésica oferecida pelos
sistemas de ensino existentes no Brasil, oferecendo um diagnoéstico confiavel da qualidade
da educacédo brasileira, estado por estado (Andrade, 2005; Jesus, 2004; Souza, 2005). A
partir de 1995 o SAEB passou a ser regularmente realizado a cada dois anos. Ele consiste
na utilizacdo de questionarios dirigidos a professores e diretores, além de testes de
rendimento aplicados a uma amostra de alunos das 4* e 8asséries do ensino fundamental e
da 3asérie do ensino médio (Souza, 2005).

Os resultados do SAEB procuram identificar o que os alunos sabem e sdo capazes de
fazer nos diferentes momentos do seu percurso escolar e o que seria desejavel que eles
soubessem (Souza, 2005). Esses dados propiciam ao MEC e as secretarias estaduais e
municipais de educagdo, a definicdo de ac¢les voltadas para a construcdo de uma escola de
gualidade. O SAEB foi complementado, em algumas unidades da federacdo, por sistemas
locais, entre os quais podem ser citados o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do
Estado de S&o Paulo (SARESP) e o Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educagao
Basica (PROEB), em Minas Gerais.

Em 2005 o MEC criou a Avaliagdo Nacional da Educacdo Béasica (ANEB), que é

similar ao antigo SAEB, e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), mais
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extensa e detalhada. A ANRESC destina-se a levantar informacgdes sobre o desempenho,
em leitura e matematica, de cada uma das 43 mil escolas urbanas de 4a e 8as séries da rede
publica brasileira, em mais de 5 mil municipios do Pais.

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) destina-se aos alunos que estdo
concluindo ou que j& concluiram o ensino médio e tem como énfase a avaliacdo do perfil
de saida dos egressos deste nivel de ensino. Seu objetivo principal é a avaliacdo do
desempenho dos alunos, ao término da escolaridade basica, segundo uma estrutura de
competéncias associadas aos contetdos das diversas disciplinas, que se espera tenha sido
incorporada pelo aluno para fazer frente aos constantes desafios da vida moderna (Souza,
2005).

O ENEM oferece uma medida dos resultados que a escola apresenta diante dos
desafios impostos pelos mecanismos estruturais da sociedade, tanto no tocante ao pleno
exercicio da cidadania, como no sentido de prover uma formacao adequada para o nivel
superior de ensino (Souza, 2005). Os resultados do ENEM j& sdo usados por algumas
Instituicdes de Educagdo Superior (IES) do pais como complementares aos tradicionais
processos vestibulares ou mesmo como substitutos destes processos, sendo também
utilizado como um dos critérios de acesso ao Programa Universidade para Todos
(PROUNI) do MEC.

O Exame Nacional de Cursos Superiores (ENC), que foi tomado obrigatdrio a partir de
1996 para todos os alunos formandos das IES publicas e privadas, foi chamado pelo
alunado de Provdo. Esta denominagdo foi incorporada por toda a sociedade brasileira,
incluindo os 6rgédos oficiais de educagdo, que a adotaram, inclusive, como titulo de uma
revista de divulgagdo dos seus pressupostos e objetivos (Vianna, 2003).

O Provéo nasceu sob o signo da contestacdo de alguns segmentos, inclusive alunos e
professores, que propuseram um boicote ao exame, o qual, no entanto, foi declinando ao
longo dos anos, passando de 11,3% em 1996 para 1,8% em 2002 (Souza, 2005). O nimero
de cursos avaliados passou de 616 em 1996 para 5.030 em 2002 e o numero de inscritos
pulou de 56 mil em 1996 para 396 mil em 2002, representando cerca de 90% do total de
alunos graduados em todas as carreiras no Brasil nesse ano (Souza, 2005).

O amplo processo de divulgacdo dos resultados (divulgacdo na imprensa;
disponibilizacdo dos dados no site do MEC; preparacdo de informacdes individualizadas
por cursos, enviadas aos coordenadores; realizacdo de seminérios anuais, por area, com a

presenca dos coordenadores de curso), contribuiu para que o Provdo se tornasse um
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processo consolidado (Souza, 2005). Este processo foi aceito pela sociedade brasileira que,
aliando-se ao governo, passou a exigir das IES a demonstracdo de um diferencial de
gualidade (Souza, 2005). Esta exigéncia resultou, em muitos casos, na contratacdo de bons
professores, desenvolvimento de melhores programas académicos e investimento em boas
instalacdes fisicas, laboratdrios e bibliotecas, melhorando, de forma substancial, a
gualidade do ensino superior (Souza, 2005).

O Exame Nacional do Estudante (ENADE) foi instituido pelo MEC em 2004, como
substituto do Provdo. O ENADE ainda ndo possui dados suficientes para se analisar os
aspectos positivos ou negativos de sua implementacdo em substituicdo a uma iniciativa
vitoriosa e amplamente aceita pela sociedade brasileira que era o Provao.

O complexo sistema de avaliacdo em todos os niveis de ensino, implantado no Brasil
em pouco mais de uma década, continua enfrentando desafios. Entre tais desafios podem
ser citados: o estabelecimento de padrdes de desempenho escolar, passiveis de comparacao
num quadro de grande diversidade regional; aperfeicoamento dos sistemas estaduais de
avaliacdo; aumento da precisdo na identificagdo e ponderagdo dos fatores, internos e
externos a escola, que impactam o desempenho dos alunos. A incidéncia direta dos fatores
econdmicos, sociais e culturais, sobre o desempenho dos alunos da educacdo bésica, ja foi
demonstrado em alguns estudos recentes (Andrade, 2005; Fukuda, 2003; Jesus, 2004; Jesus
& Laros, 2004). Existe, portanto, uma grande margem de acdo no ensino superior, que é
propriamente educativa, e que se desenvolve em sala de aula.

Sendo o corpo docente de uma IES a principal fonte do conhecimento académico,
podemos considerar a qualidade do ensino como determinada, basicamente, pelas acdes
que norteiam os processos de ensino e aprendizagem, e os alunos como 0s principais
fornecedores de informagdo sobre a efetividade do professor (Bem, 2004). Assim, a
avaliacdo sistematica pelo aluno da pratica docente passa a ter importancia primordial para
0 aprimoramento desta préatica e para a melhoria da qualidade do ensino ministrado nas
IES.

E neste contexto, de utilizacdo dos resultados obtidos com™a avaliagdo para o
aperfeicoamento da pratica docente e para a elevacdo da qualidade do ensino nas IES, que
se insere o presente trabalho. Para tanto, fazemos um recorte na complexidade do estudo do
ensino superior no Brasil, apresentando uma proposta de natureza metodoldgica, para a

avaliagdo da qualidade deste ensino, no contexto da sala de aula.
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Esta proposta, além de contribuir para o incremento da literatura nacional sobre o tema
e envolver os dois principais atores dos processos de ensino e aprendizagem - o professor e
0 aluno-, tem o0s seguintes objetivos:
Geral
-Desenvolver e validar um modelo de avaliagdo, pelo aluno, da pratica
docente no ensino superior.
Especificos
- Construir um instrumento para validar empiricamente o modelo
desenvolvido.
- Analisar, com base em técnicas estatisticas multivariadas, as propriedades
psicométricas do instrumento construido.
- Oferecer subsidios para que os professores de ensino superior possam

refletir sobre a melhoria da qualidade de sua pratica docente.
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Capitulo 2 - Revisdo da Literatura

Avaliagdo da qualidade do ensino é um tema que, além de representar uma
preocupacdo quase que universalmente presente em praticamente todo debate sobre
educacdo, revela uma unanimidade: sua operacionalizacdo é considerada uma tarefa de
grande complexidade (Pasquali, 1984). Apesar disto, a pesquisa cientifica sobre a temética
da avaliacdo do ensino pelo aluno nos forneceu uma rica e volumosa literatura
internacional, predominantemente de origem estadunidense, com mais de 1.500 titulos
(Cashin, 1995).

Alguns dos resultados oferecidos nos estudos revisados sobre a avaliacdo da prética
docente s&o:

- Os alunos atribuem uma avaliacdo mais alta para os professores que para as
professoras (Atamian & Ganguli, 1993; Basow, 1994; Basow & Silberg, 1987,
Ferber & Huber, 1975; Goldberg & Callahan, 1991; Haemmerlie & Highfill,
1991; Sidanius & Crane, 1989).
- As professoras recebem avaliacbes melhores que os professores (Kierstead,
D ’Agostino & Dill, 1988; Tatro, 1995).
- O professor que demonstra um conjunto de caracteristicas femininas e
masculinas recebe dos alunos uma avalia¢cdo maior que a que receberia se exibisse
caracteristicas de apenas um dos géneros (Freeman, 1994; Martin, citado por
Andersen & Miller, 1997).
- A grande maioria dos estudos conclui que ndo ha diferenca nas avalia¢Ges dos
professores feitas por alunos ou alunas (Basow & Distenfeld, 1985; Bennet, 1982;
Centra & Gaubatz, 2000; Doyle & Whitely, 1974; Dukes & Victoria, 1989;
Elmore & LaPointe, 1974; Feldman, 1993; Freeman, 1994; Goodwin & Stevens,
1993; Harris, 1975; Isaacson & cols., 1964; Ludwig & Meacham, 1997).
- Tem-se uma correlacdo positiva entre a avaliagdo do professor pelo aluno e as
notas obtidas por eles (Goldberg & Callahan, 1991; Nimmer & Stone, 1991;
Sailor, Whorten & Shin, 1997; Scherr & Scherr, 1990; Wilson, 1998).

- A correlacdo entre a avaliacdo do professor pelo aluno e as notas obtidas por eles é

praticamente nula (25 estudos relatados por Aleamoni & Hexner, citado por
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Aleamoni, 1999; Baird, 1987; Centra, 2003; Gigliotti & Buchtel, 1990; Howard &
Maxwell, 1980).

- Alunos de pdés-graduacgdo e alunos veteranos tendem a avaliar de forma mais
favoravel os professores que os alunos calouros e novatos (18 estudos relatados
em Aleamoni & Hexner, citado por Aleamoni, 1999; Moritsch & Suter, 1988).

- As relacdes entre o status do aluno (calouro, veterano, graduando) e a avaliacéo
atribuida ao professor pelo aluno sdo néo significativas (oito estudos em Aleamoni
& Hexner, citado por Aleamoni, 1999).

- A correlacdo entre o status académico do professor (instrutor, assistente,
associado) e as avaliagdes dos alunos ndo é significativa (Aleamoni & Graham,
1974; Aleamoni & Ymer, citado por Aleamoni, 1999; Heilman & Armentrout,
1936; Linsky & Straus, 1975).

- Os professores de maior status académico sdo mais bem avaliados que o0s
professores de menor status (Downie, 1952; Gage, 1961).

- Os professores de classes maiores tendem a receber avaliacGes piores que 0s
professores de classes menores (oito estudos relacionados em Aleamoni &
Hexner, citado por Aleamoni, 1999; Cohen, 1983; Crittenden, Norr & LeBailly,
1975; Mateo & Femandez, 1996; Watkins, 1990).

- Nao foi encontrada uma relacdo significativa entre o tamanho da classe e as
avaliacdes dos alunos (sete estudos relacionados em Aleamoni & Hexner, citado
por Aleamoni, 1999; Anderson & Guichard, 1988; Lin, citado por Aleamoni,
1999; Shapiro, 1990).

A revisdo da literatura nos revela, portanto, a existéncia de resultados conflitantes
sobre a importéncia de varidveis usualmente utilizadas em avaliacdes, pelo aluno, do
trabalho do professor de ensino superior. Entre estas varidveis estdo o género, nota do
aluno, status do aluno, status académico do professor e tamanho da classe.

A avaliacdo do professor pelo aluno, ao longo de seu percurso historico, teve também
que superar uma série de objecGes, por parte dos professores que se posicionaram contra tal
procedimento (Aleamoni, 1999; Hildebrand, 1972):

-Objecdo 1. Os alunos, devido a sua imaturidade e inexperiéncia, ndo podem fazer
julgamentos consistentes sobre o professor.

Réplica: diversos estudos nos indicam exatamente o contrario: correlagdes entre

avalia¢bes dos alunos dos mesmos professores e cursos variam de 0,70 a 0,87,



19

enquanto que a estabilidade das avaliacGes dos alunos de um ano para o outro
apresentam correlagdes na faixa de 0,87 a 0,89 (Costin, Greenough & Menges,
1971; Hativa, 1996; Hogan, 1973).

- Objecao 2: Somente colegas com excelente registro de publicacbes e nivel de expertise
sdo qualificados para ensinar e avaliar 0 ensino de seus pares.

Réplica: este posicionamento encontra eco no entendimento que apregoa que bom
ensino e boa pesquisa estdo tdo intimamente relacionados que é desnecessario
avalia-los independemente. Encontramos, no entanto, estudos que revelam fraca
correlagdo positiva entre produtividade de pesquisa e efetividade de ensino
(Maslow & Zimmerman, 1956; McGrath, 1962) e estudos que mostram uma
relacdo néo significativa entre produtividade de pesquisa do professor e avaliagéo
do aluno (Guthrie, 1949; Hayes, 1971; Linsky & Straus, 1975; Voeks, 1962).

- Objecéo 3: As avaliagfes de alunos nada mais sdo que concursos de popularidade, em que
os professores mais descontraidos, amistosos e mais engracados sdo sempre 0s
vencedores.

Réplica: a literatura nos revela exatamente o contrario. Os alunos sdo juizes
discriminatdérios do ensino efetivo, uma vez que professores descontraidos,
amistosos e engracados, recebem avaliagcdes baixas se seu ensino ndo for bem
organizado e seus métodos conduzirem a baixo nivel de aprendizagem dos alunos
(Marlin, 1987; Tollefson, Chen & Kleinsasser, 1989; Ware & Williams, 1977;
Waters, Kemp & Pucci, 1988).

- Objec¢do 4: Os alunos somente serdo capazes de avaliar o professor ap6s muitos anos de
formados.

Réplica: os estudos mostram que sdo semelhantes as avaliagfes de professores por
alunos que estdo cursando a graduacdo e por alunos j& graduados (Aleamoni &
Yimer, citado por Aleamoni, 1999; Druckmer & Remmers, 1951; Marsh, 1977;
Marsh & Overall, 1979).

-Objecdo 5: Os instrumentos utilizados na avaliacdo dos professores pelos alunos séo
invalidos e ndo confiaveis.

Réplica: esta afirmacdo ndo se sustenta, uma vez que o0s estudos revelam que
instrumentos bem planejados, construidos e aplicados, possuem uma alta
consisténcia interna, confiabilidade e validade (Abbot & Perkins, 1978; Abrami,

d’Apollonia & Cohen, 1990; Baird, 1987; Burdsal & Bardo, 1986; Costin,
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Greenough & Menges, 1971; Ellet, Loup & Culross, 1997; Gigliotti & Buchtel,
1990; Harrison, Ryan & Moore, 1996; Koon & Murray, 1995; Marsh, 1984;
Nimmer & Stone, 1991; Pasquali, 1984; Prave & Baril, 1993; Prosser & Trigwell,
1990).

- Objecdo 6: As avalia¢es dos alunos ndo podem ser usadas para a melhoria do ensino.
Réplica: os estudos mostram uma melhora no ensino dos professores que
receberam uma consultoria particular com base no feedback fornecido pelas
avaliacOes dos alunos (McKeachie, 1979; Schmelkin & Spencer, 1997; Stevens &
Aleamoni, citado por Aleamoni, 1999).

- Objecdo 7: As notas que os alunos recebem no curso sdo altamente correlacionadas com
a avaliagdo que eles fazem dos professores.
Réplica: os estudos de natureza correlacionai ndo sdo conclusivos quanto a esta
afirmacdo. Assim é que alguns estudos relataram a correlacdo entre as variaveis
nota do aluno e avaliacdo do professor pelo aluno como nula (Aleamoni &
Hexner, citado por Aleamoni, 1999; Baird, 1987; Giglioti & Buchtel, 1990),
outros relataram esta correlacdo como positiva (Aleamoni & Hexner, citado por
Aleamoni, 1999; Goldberg & Callahan, 1991; Nimmer & Stone, 1991; Sailor,
Worthen & Shin, 1997; Scherr & Scherr, 1990), enquanto outro estudo relatou
como negativa essa correlagdo (Sailor, Worthen & Shin, 1997).

Apesar dessas objecdes, representadas, na maioria das vezes, por simples opinifes ou
arraigadas posi¢Ges, sem nenhum embasamento nas pesquisas realizadas, a andlise 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
gualidade do ensino. Além disso, essa revisdo nos permite concluir, com relativa
seguranca, que os alunos, considerados os melhores juizes para avaliacdo do ensino que
recebem, possuem capacidade de realizar a avaliagdo (Scriven, 1995) e, portanto, néo
devem ser considerados participantes mudos na melhoria da qualidade dos processos de
ensino e aprendizagem.

Para que se possa avaliar essa contribuicdo, toma-se, necessario, inicialmente, o
estabelecimento de um quadro de referéncia que sirva de orientador da discussdo e ofereca
0s paréametros que facilitem o posicionamento da argumentacdo. O quadro de referéncia a

ser estabelecido nesta tese sera um modelo de avaliacdo, pelo aluno, da préatica docente no
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ensino superior. O processo de construgdo e validacdo do modelo estéd ilustrado na Figura

1

Mundo real > Modelo
simplificacao
. . analise
verificacao
~ € e Resultados
Conclusodes
interpretacdo

Figura 1. Construcgdo e validacdo de uni modelo.

No processo ilustrado na Figura 1, a simplificagdo é necessaria, uma vez que, se um
modelo ndo fosse uma simplificacdo ele ndo seria um modelo: seria uma copia. Na analise
do modelo sdo empregadas de forma adequada as ferramentas de natureza estatistica ou
matemaética colocadas a disposi¢do do pesquisador. Os resultados obtidos sdo, entdo,
interpretados & luz das bases substantivas que levaram a construgdo do modelo.
Finalmente, as conclusfes obtidas sdo verificadas, levando-se em conta que o modelo ndo
fornece, necessariamente, todas as informacdes relevantes que o pesquisador necessita. As
conclusdes sdo empregadas, sobretudo, visando a validagdo e adequacdo do modelo.
Finalmente, com base nos resultados obtidos com o processo, mantém-se o modelo ou
prossegue-se com o seu refinamento mediante um novo ciclo de pesquisa. O modelo
construido nesta tese teve como base os modelos relevantes encontrados na literatura,
descritos a sequir.

Aleamoni (1978) descreve o processo de construcdo e validacdo fatorial do modelo

conhecido como Course Instructor Evaluation Questionnaire (CIEQ), desenvolvido na
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Universidade do Arizona, em Tucson, apds mais de 15 anos de pesquisa e experiéncia na
area de avaliacdo instrucional. Em 1961, com base na literatura existente na época, foram
coletados cerca de 150 itens, relacionados a pratica do professor em sala de aula, que, apds
a contribuicdo de um comité conjunto de alunos e professores da Universidade Estadual da
Pensylvania, foi ampliado para 1.000 itens.

Este pool foi refinado ap6s sucessivas aplicacbes a amostras distintas de alunos e
cursos e aplicacbes de analises fatoriais, até resultar, em 1965, num instrumento com 50
itens, ancorados numa escala tipo Likert de 5-pontos (concordo totalmente, concordo, em
davida, discordo, discordo totalmente). Este questionario forneceu cinco fatores, rotulados
de atitude geral em relagcdo ao curso, método de instrucdo, conteddo do curso, interesse e
atencao, instrutor e itens especificos.

Este modelo permaneceu em uso no periodo de 1965 a 1972, até que uma outra
analise, obtida de 5.346 cursos, gerou um novo questionario com 21 itens e com tempo
aproximado de aplicacdo de 10 minutos. De 1972 a 1978, o questionario foi aplicado a
cerca de 5.537 cursos e 470.000 alunos e teve sua consisténcia interna, variando de 0,88 a
0,98 nos cinco fatores e de 0,81 a 0,94 nos itens.

Pasquali (1984), no desenvolvimento do seu Questionario de Avaliacdo da Docéncia
(QAD), aplicou um questionario com 92 itens a 354 estudantes universitarios do Distrito
Federal, sendo 115 do género masculino, 162 do género feminino e 77 que nado se
identificaram quanto ao género. Foi utilizada uma escala tipo Likert de 7-pontos, que
indicava se a proposicdo expressava algo de caracteristico sobre o professor e/ou a situagédo
de aprendizagem, indo de extremamente caracteristico (grau 7) a nada caracteristico (grau
1). As instrucdes do questionario pediam aos sujeitos para responderem as proposicdes
com relagéo a um professor e/ou situagéo de aprendizagem ideais.

A anédlise dos dados foi feita por meio da técnica de andlise fatorial com componentes
principais e rotacdo obliqua. Apos as analises iniciais, 0 numero de itens foi reduzido de 92
para 71, agrupados em sete fatores, rotulados de o grande educador, desrespeito,
laboratério, bom docente, compreensdo da disciplina por parte do”aluno, respeito pelo
contetdo da disciplina e imparcialidade.

O primeiro fator, o grande educador, é constituido por 31 itens e representa,
essencialmente, o perfil de um professor cuja preocupacdo central consiste em educar
alunos que, eventualmente, sejam capazes de se movimentar livre e sabiamente no campo

do saber e da propria vida. O fator desrespeito é constituido por 10 itens e representa o
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professor negligente e displicente que agride seus alunos. O fator laboratdrio é constituido
por 8 itens que caracterizam a situacdo de aprendizagem em sua parte préatica. O fator bom
docente é constituido por 21 itens que caracterizam um professor entusiasmado pela
disciplina e capaz de transmitir o saber com clareza, autoridade e respeito. O fator
compreensao da disciplina por parte do aluno é constituido por 28 itens. O fator respeito
pelo conteddo da disciplina é constituido por 15 itens que caracterizam um professor capaz
de aceitar criticas e reconhecer erros, claro e preciso nas tarefas propostas, preocupado com
a participacédo de todos os alunos e que manifesta respeito pelo aluno como pessoa. O fator
imparcialidade é constituido por 21 itens que caracterizam um professor que, embora tenha
seus pontos de vista pessoais, é capaz de discutir com convicg¢ao, relevancia e clareza sobre
pontos de vistas contrarios aos seus, deixando, inclusive, aos alunos, a decisdo sobre a
solugdo mais adequada dos problemas. Estes sete fatores foram, posteriormente, agrupados
em trés fatores de segunda ordem, rotulados de educacédo e aprendizado, relacionamento
professor-aluno e laboratorio.

Moreira (1986), em sua tese de doutorado junto a Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sdo Paulo (USP), efetuou uma pesquisa realizada no 20 semestre de 1982,
com 1.365 alunos de 72 professores das Faculdades Associadas de Sdo Paulo (FASP), em
106 disciplinas. Foi utilizado um questionario com 13 itens, numa escala tipo Likert de 2-
pontos, representando a existéncia ou ndo da condicdo expressa na proposi¢cdo. Por meio de
uma analise fatorial, o autor obteve cinco fatores, aos quais denominou de Fator 1, Fator 2,
.., Fator 5. O mesmo questionario foi aplicado em 1985 na mesma instituicdo a 81
professores e 116 disciplinas, e resultou em 3 fatores, que foram denominados de Fator 1,
Fator 2 e Fator 3.

Macedo (2001), em sua tese de doutorado junto ao programa de Engenharia da
Producdo da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), utilizou um questionario
com 16 itens, representando trés grandes objetivos da acdo docente: dominio técnico e
cientifico, habilidade de ensino e desempenho pessoal e situacional. Os itens foram
avaliados, numa escala tipo Likert de 5-pontos (sempre, quase™ sempre, na média,
raramente, nunca), por 2.980 alunos da Universidade do Vale do Itajai (UNTVALI),
representando 90% de participacdo e envolvendo 419 turmas de 175 docentes. Os
professores tiveram seu desempenho avaliado, nas trés areas propostas, por meio de

técnicas de andlise fatorial de correspondéncia multipla.
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Bem (2004), em sua tese de doutorado junto ao programa de Engenharia da Producéo
da UFSC, utilizou um questionario com 65 itens representantes, na visdo do autor, dos
aspectos de qualidade da Unisul (24 itens), geréncia do curso de graduacdo (7 itens),
desempenho do docente (31 itens) e autopercepcdo dos alunos (3 itens). O desempenho
docente foi subdividido em oito aspectos: exigéncia, avaliacdo, contetdo, método,
relacionamento professor-aluno, produtividade, ética e relagcdo professor-curso. Os itens
foram avaliados, numa escala tipo Likert de 4-pontos (sim, parcialmente sim, parcialmente
ndo e ndo), no 2° semestre de 2002, por 10.802 alunos, englobando 2.511 disciplinas.
Utilizando andlise fatorial, o autor encontrou quatro fatores para o desempenho do
professor, aos quais rotulou de competéncia, relacionamento e ética, motivacdo dos
discentes e avaliagéo.

Santos (2004), em sua tese de mestrado junto ao programa de Engenharia da Producéo
da UFSC, utilizou um questionario com 34 itens representantes, na visdo do autor, dos
aspectos de organizacdo didatico-pedagogica e infra-estrutura do curso, auto-avaliagdo do
aluno e desempenho docente. Os itens foram avaliados, numa escala tipo Likert de 5-
pontos (nunca, raramente, na média, quase sempre, sempre), em novembro de 2001, por
1.142 alunos da Faculdade Estadual de Ciéncias Econdmicas de Apucarana (FECEA). Os
resultados foram obtidos mediante o emprego de analise fatorial e analise de agrupamentos,
para cada um dos conjuntos de questfes em cada aspecto. O trabalho de Valério (2004), em
sua tese de mestrado junto ao programa de Engenharia da Producdo da UFSC, € bastante
semelhante ao de Santos (2004), no tocante ao instrumento, local de aplicacdo e
metodologia de andlise utilizada, sendo também utilizada a versdo do questionario para
efeito de auto-avaliacdo docente.

Os estudos considerados 0s mais abrangentes sobre a avaliacdo pelos alunos foram os
realizados por Marsh e seus colaboradores, nas décadas de 1980 e 1990 do seculo passado
(Marsh, 1977, 1981, 1982a, 1982b, 1983, 1984, 1986, 1987, 1991a, 1991b, 1993; Marsh &
Bailey, 1993; Marsh & Hocevar, 1983, 1984, 1991; Marsh & Overall, 1979; Marsh,
Overall & Kesler, 1979a, 1979b; Marsh & Roche, 1997). Nesses estudos foi aplicado o
Student Evaluations of Educational Quality (SEEQ) a cerca de 50.000 cursos e mais de 1
milh&o de estudantes dos Estados Unidos e Australia.

Esses estudos, além de demonstrarem a confiabilidade e a estabilidade da avaliagao,
revelaram que esta avaliacdo é, antes de tudo, uma funcdo do professor e ndo do curso,

além de ser um instrumento Gtil para aprimorar a qualidade do ensino. O questionario



25

SEEQ, composto por 35 itens, utiliza uma escala tipo Likert de 5-pontos e apresenta uma
estrutura fatorial de nove dimensdes, rotuladas por Marsh e seus colaboradores de
aprendizado/valores, entusiasmo, organizacdo, interacdo grupai, relacionamento individual,
avaliacdo/notas, tarefas, carga de trabalho/dificuldade e amplitude de cobertura.

A anélise da literatura nos revela que a avaliagdo do professor pelo aluno é usualmente
realizada com a utilizacdo de um questionario impresso. A maioria dos questionarios sado
longos e com um grande numero de questdes. A escala preferida é uma escala do tipo
Likert, ancorada num numero impar de pontos, usualmente 5 ou 7, variando de discordo
totalmente a concordo totalmente. Os instrumentos quando bem planejados, construidos e
administrados, sdo validos e confiaveis.

O construto avaliado, independentemente do rétulo que lhe seja atribuido (efetividade
do ensino, desempenho do professor, etc.) é multifatorial. Devido a diferencas de natureza
metodoldgica, ndo ha um consenso quanto ao numero de fatores nem quanto a
interpretacdo do significado destes fatores. A maioria dos estudos procura extrair o
maximo possivel de fatores.

Com base na analise critica dos modelos encontrados na literatura, podemos, portanto,

estabelecer o modelo ilustrado na Figura 2 como um modelo tedrico da avaliagdo, pelo
aluno, da pratica docente no ensino superior. O modelo é multifatorial, 0 que esta em

consonancia com a literatura.

Os fatores universais sugeridos representam as caracteristicas de natureza comum a
praticamente todos os modelos descritos na literatura: pratica de ensino e relacionamento
professor-aluno. Estas caracteristicas englobam as variaveis de carater geral, representativas
de aspectos relevantes de um ensino de boa qualidade, em sala de aula, e aplicaveis a todos
os docentes de uma IES. Os fatores locais englobam as varidveis de carater particular,
representativas de aspectos especificos, peculiares de um determinado contexto
(curso/disciplina, modelo de ensino, ambiente da IES, etc.). As caracteristicas universais e
locais representam, de algum modo, respectivamente, o pensar universal e o pensar local

sobre a educacao, referidos no Capitulo 1 desta tese.
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Relacionamento Pratica de

professor-aluno \ / ensino

Legenda, fator unjversal | | fator local

Figura 2. Modelo tedrico de avaliagdo da pratica docente no ensino superior.

O modelo tedrico ilustrado na Figura 2, em uma forma mais simples, serd considerado
como o ponto de partida para o estabelecimento de um quadro de referéncia que orientaré a
discussdo e oferecera os parametros que facilitam o posicionamento da argumentagdo
desenvolvida nesta tese. Essa forma mais simples considera apenas as caracteristicas de

natureza universal: relacionamento professor-aluno e pratica de ensino.

Esta simplificacdo do modelo inicial foi baseada em duas razoes. Em primeiro lugar,
consideramos que um modelo, suportado sobretudo por elementos tedricos e evidéncias
empiricas de pesquisas anteriores, deve representar, de forma parcimoniosa, uma estrutura
conceituai. Esta afirmagdo é apoiada, em Psicologia, pelo chamado principio de economia,
que exige que as explicacdes ndo sejam mais amplas que o necessario para explicar um

evento, devendo ser preferida a explicacdo mais simples entre as disponiveis (Bachrach,
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1969; Pasquali, 2004). Em segundo lugar consideramos imprescindivel que um modelo seja
passivel de ser implementado de forma eficiente e eficaz. Esta implementacdo deve

possibilitar a geracdo de dados empiricos que corroborem, ainda que de forma provisoria, 0
modelo proposto.

No restante desta tese, ao nos referirmos ao modelo ilustrado na Figura 2, estaremos
considerando o modelo na sua versdao simplificada, constituido apenas por suas

caracteristicas universais: préatica de ensino e relacionamento professor-aluno.
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Capitulo 3 - Metodologia de construcdo de instrumentos de mensuragdo de construtos

Para validar o modelo tedrico proposto e demonstrar a viabilidade de sua
implementacdo pratica, desenvolvemos um instrumento, fundamentado na metodologia
ilustrada na Figura 3. Esta metodologia foi construida com base nos trabalhos de Alves-
Mazzotti e Gewandsznajder (2002), Babbie (2003), Berk (1979), Cozby (2003), Dillman
(2000), Finlayson (2002), Fleith e Costa Junior (2005), Giinther (2003), Kaplan (1972),
Kerlinger (1980), Malhotra (2004), McGuigan (1976), Oliveira (2001), Pasquali (1999,
2001, 2003, 2004), Posavac e Carey (2004), Wholey, Hatry e Newcomer (2004), Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004) e Wotruba e Wright (1975).

Estabelecimento Especificacao

dos objetivos \ / das dimensodes

. . N Escolha da
Validacao Sele¢éo dos
N . escala de
semantica dos itens mensuracao
itens &

Figura 3. Modelo para a construgdo de um instrumento.

Como o instrumento deve estar em perfeita consonancia com o proposito e o foco da
avaliacdo, o claro estabelecimento dos objetivos a serem atingidos deve ser o primeiro
passo a ser dado. Desta forma, delinearemos o que sera feito, quem serda atingido, que acdes

serdo realizadas com os resultados da avaliacdo e forneceremos a orientagdo para a
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estrutura e o conteldo do instrumento. Tal procedimento, além de evitar desperdicios,
possibilitard a obtencdo de dados Uteis. Assim, num instrumento destinado a avaliar a
pratica docente, uma pergunta sobre “a satisfacdo do aluno quanto ao preco da alimentacgéo
servida na lanchonete” tem uma grande chance de gerar dados inuteis.

Apbs o estabelecimento dos objetivos deve-se atentar para a delimitacdo e
esclarecimento do que deve ser medido na avaliagédo, de forma clara e inequivoca. Apesar
de ser desejavel a realizagdo de andlises estatisticas a posteriori em busca de uma
interpretacdo para as caracteristicas instrucionais envolvidas, em termos de sua estrutura
fatorial, acreditamos que as caracteristicas devam possuir, a priori, um significado em
termos dos objetivos. Necessitamos, portanto, antes de mais nada, da especificagdo das
dimensodes representativas do dominio de conhecimentos que esta sendo estudado. Cada
dimensdo pode ser decomposta num conjunto de elementos que representam as
caracteristicas importantes a serem medidas, 0 que possibilitara um roteiro seguro para a
geracdo dos itens que irdo compor o instrumento. Assim, num instrumento destinado a
avaliar pratica docente, a dimensdo de cumprimento de normas poderia ser decomposta,
por exemplo, nos componentes pontualidade, assiduidade e devolugdo dos trabalhos e
provas de acordo com 0s prazos regimentais.

Uma vez estabelecidos os objetivos e especificadas as dimensdes, devemos considerar
a incorporagdo das restricdes como proximo passo a ser seguido na construcdo do
instrumento. Esta etapa deve levar em consideragdo ndo so restri¢cdes de natureza temporal
e orcamentéria relativas ao instrumento em si (planejamento, construcdo, custos de
elaboracgédo e impressdo, etc), mas deve ser visualizada como parte integral e harmoniosa do
amplo conjunto de restri¢cdes da pesquisa como um todo. Como resultados desta fase temos
a definicho da quantidade de itens e o estabelecimento do tempo de aplicacdo do
instrumento. A definicdo do formato e da modalidade de aplicacédo do instrumento, também
caracteristicas dessa fase, na maior parte das vezes, dependem de um julgamento subjetivo
do pesquisador, levando em consideragdo todo o contexto da pesquisa. O formato
preferencial, utilizado usualmente nos estudos sobre a avaliacdo pelo aluno, existente na
literatura revista, tem sido o questionario impresso.

A escolha da escala de mensuracdo é uma decisdo crucial na construcdo do
instrumento, uma vez que a escala, por ser o veiculo para a mensuracdo, em termos
guantitativos, das caracteristicas qualitativas das dimensdes, pode ser considerada como o

nacleo do instrumento. A literatura nos revela uma predominéncia por escalas do tipo
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Likert na forma de itens do tipo discordo/concordo, com cinco ou sete opgGes de resposta
para cada item.

Esta tipologia presta-se a uma interminavel e inconclusiva discussdo sobre o nivel de
mensuragdo subjacente, ordinal ou intervalar, bem como sobre os tipos de andlises
estatisticas que podem ser realizadas com os dados assim fornecidos (Babbie, 2003; Erthal,
2001; Hair, Babib, Money & Samouel, 2005; Lord, 1953; Michell, 1986; Nunnally &
Bemstein, 1994; Pasquali, 1999, 2001, 2003; Stevens, citado por Lord, 1953; Townsend&
Ashby, 1984). Além disso, 0 nimero de pontos da escala ou a existéncia, ou ndo, de um
ponto neutro, é uma questdo de preferéncia pessoal do pesquisador e ndo tem influéncia na
estabilidade, validade e consisténcia interna da escala (Aiken, 1983; Bendig, 1954; Benson,
1971; Champney & Marshall, 1939; Cox, 1980; Garland, 1991; Hair& cols., 2005; Jacoby
& Matell, 1971; Lissitz & Green, 1975; Matell & Jacoby, 1971, 1972; Pasquali, 1999,
2001, 2003).

O processo de selecdo dos itens que irdo compor o instrumento inicia-se pela geracéo
de um conjunto abrangente de itens, sendo freqlentemente gerado mais de um item por
elemento constituinte de cada dimensdo, visando garantir uma maior cobertura do dominio
de conhecimentos que é objeto da pesquisa. O numero final de itens a ser incluido é
determinado, usualmente, pelo julgamento do pesquisador, em funcdo do contexto da
pesquisa, e sua decisdo pode ser suplementada pela anélise estatistica da consisténcia
interna dos itens.

Para a geracdo do conjunto inicial de itens, poder-se-ia pensar, de inicio, na utilizagdo
de uma das seguintes estratégias: adota-se, na integra, um instrumento existente ou
definem-se os itens, a partir do zero, com base nas dimensées do dominio de
conhecimentos em estudo. A primeira estratégia é claramente inadequada, uma vez que
dificilmente um instrumento utilizado numa pesquisa atende, na integra, aos objetivos de
todas as pesquisas. A segunda estratégia, ao tentar reinventar a roda, toma-se também
inadequada, pois ndo se beneficia de todo o conhecimento acumulado pela literatura. Uma
estratégia promissora utiliza, a luz dos objetivos que se pretende atingir, duas abordagens
complementares: na primeira selecionam-se itens ja validados em instrumentos confiaveis,
a partir de instrumentos ou banco de itens existentes na literatura, e na segunda criam-se
novos itens gerados especificamente para a pesquisa a ser realizada.

A par das estratégias utilizadas, a selegdo dos itens deve atender a pelo menos dois

critérios de qualidade. Em primeiro lugar, os itens devem gerar boas respostas (Fowler,
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1988). Para isso: a pergunta necessita ser comunicada e compreendida de forma
consistente; as expectativas quanto a resposta adequada precisam ser claras para o
respondente; a menos que se esteja verificando conhecimento, os respondentes devem ter
toda a informacgdo necessaria para responder & pergunta; os respondentes precisam estar
dispostos a responder (Fowler, 1988). Em segundo lugar, a linguagem utilizada na
formulacdo dos itens do instrumento deve ser isenta de ambiguidade, compreensivel a
populacdo-alvo da pesquisa e livre de viés e énfase para ndo direcionar a resposta do
respondente (Babie, 2003; Dillman, 2000; Gunther, 2003; Malhotra, 2004; Pasquali, 1999,
2001, 2003).

A validagdo seméantica dos itens representa uma analise tedrica dos itens visando,
essencialmente, evitar desperdicio de recursos, devido a utilizagdo de itens que ndo sejam
adequados a populacdo alvo do estudo. Ela representa uma sintese das etapas de teste piloto
do instrumento, andlise semantica dos itens e analise dos juizes (Pasquali, 1999).

Na ordenagdo dos itens devemos seguir uma estrutura légica, agrupando os itens
referentes a uma mesma dimensao ou aspecto num mesmo bloco e ordenando-os de acordo
com um critério de relevancia, iniciando-se o instrumento com aqueles blocos diretamente
relacionados ao propdsito do estudo. Esta orientacdo deve-se ao fato de que, em primeiro
lugar, um questiondrio pode ser pensado como uma entrevista entre o pesquisador e 0
respondente, sendo a entrevista uma conversa com um objetivo (Bingham e Moore, citado
por Giinther, 2003). Em segundo lugar, responder a um questionario corresponde a uma
conversa que flui de acordo com normas sociais: cumprimento, interacdo em si e uma
despedida (Schwarz, citado por Dillman, 2000). Em terceiro lugar, a relevancia do tépico a
ser respondido é um dos principais preditores de taxa de resposta (Heberlein e
Baumgartner, citado por Dillman, 2000). Em quarto lugar, um questionario deve ser
interessante, curto, ndo exigir grandes esforcos fisicos e mentais para ser respondido e
oferecer uma sensagdo de relevancia e importancia para as respostas oferecidas (Dillman,
2000).

Cabe esclarecer, ainda, que, em todos os momentos da constiugdo do instrumento,
devemos manter sempre a visdo do estudo como um todo. Essa visdo global faz com que os
resultados das diversas etapas se inter-relacionem, gerando feedbacks e reformulagfes
constantes, até a obtencdo de uma forma do instrumento que seja julgada satisfatéria pelo

pesquisador.
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Capitulo 4 - Método

4.1 Locus da Pesquisa

O locus da pesquisa desenvolvida na presente tese foi uma Instituicdo de Educacao
Superior (IES) particular de Brasilia, com larga tradicdo no cenario educacional local, e
cuja missdo, expressa em seu estatuto, € a de oferecer ensino superior de exceléncia a
comunidade do Distrito Federal e entorno. Em maio de 2005, data da coleta de dados, a
IES possuia 4.249 alunos matriculados em seus cinco cursos de graduagdo (Administragéo,
Contabilidade, Direito, Economia e Pedagogia), com 0s cursos de Administracéo e Direito
funcionando nos turnos matutino e noturno e os demais apenas no turno noturno.

O aluno tipico da IES possuia o seguinte perfil:

- Solteiro (64%o).

- Género feminino (51%).

- Faixa etéria de 21 a 30 anos (59%o).

- Renda familiar mensal superior a R$5.000,00 (28%o).

- Funcionério publico (35%).

- Morador do Plano Piloto (35%0).

- Utiliza transporte proprio paravir a IES (55%).

- Despende mais de 4horas/semanais com a Internet (38%o).

- Utiliza o computador principalmente para a realizacé@o de trabalhos escolares (38%b).
- Pretende fazer pos-graduacéo (90%b).

- Tem interesse em participar de atividades de Iniciacdo Cientifica (76%0).

4.2 O Instrumento

A proposta metodoldgica de desenvolvimento de um instrumento de coleta de dados,
ilustrada na Figura 3, foi viabilizada num questionario descrito a seguir. A escolha deste
tipo de instrumento deveu-se a dois aspectos. O primeiro aspecto relaciona-se ao fato de
que o questionario impresso é o instrumento preferencial utilizado na literatura relevante
sobre a temética da avaliacdo do professor pelo aluno. O segundo aspecto relaciona-se a

propria definicdo de questionario: um conjunto de perguntas sobre um determinado tépico
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gue ndo testa a habilidade do respondente, mas mede sua opinido, seus interesses, aspectos
de personalidade e informacao biogréafica (Yaremko & cols., citado por Ginther, 2003).

O questionario desenvolvido teve como objetivo a avaliacdo da pratica docente no
contexto da sala de aula. Para a consecugdo desse objetivo, foram utilizadas duas
dimensdes. A dimensdo de pratica de ensino foi decomposta nos elementos habilidades de
comunicacdo, conducdo das aulas e coeréncia na proposicéo de avaliagdes. A dimenséo de
relacionamento professor-aluno foi considerada em sua totalidade, sem decomposi¢do em
elementos constituintes.

No caso da incorporagdo das restrices, levamos em conta o fato de que os alunos
tendem a perder o interesse no processo de avaliagdo, caso este se mostre demorado ou
muito prolixo ou caso a tarefa ndo seja breve ou facil, ou seja aborrecedora ou aversiva
(Scriven, 1995; Gunther, 2003). Assim, o questionario planejado foi curto, tanto quanto ao
namero de questdes quanto ao tempo de aplicacdo. O questionario utilizado foi preparado
para ser lido por leitora Optica, impresso em duas cores na frente, contendo as questfes
fechadas, e uma cor no verso, contendo as questdes abertas. Esta decisdo levou em conta as
restricdbes de natureza orcamentaria, facilidade de manuseio, rapidez de apuracao,
minimizacdo de erros de transcrigdo, reducdo de erros de mensuracdo, agradabilidade de
leitura e boa taxa de resposta

No caso da escala de mensuracdo, utilizamos o formato presente na maioria dos
instrumentos citados na literatura sobre avaliacdo do aluno pelo professor: uma escala do
tipo Likert. Este tipo de escala é também um formato que ndo exige grandes esforcos de
resposta por parte dos alunos e se coaduana bem com as exigéncias de um questionario
curto e simples. A escala utilizada foi uma escala de 10-pontos, variando de 1a 10, com a
faixa de 1a 5 indicando uma avalia¢é@o ruim, afaixa de 6 a 8 caracterizando uma avaliacéo
boa e a faixa de 9 a 10 representando uma avaliagdo 6tima.

A escolha desta faixa deveu-se a trés razdes. A primeira razao é de natureza cultural,
uma vez que a pontuacdo de 1 a 1Ojaé conhecida e utilizada pelos alunos das escolas
brasileiras desde o ensino fundamental. A segunda razdo é de natlUreza técnica, uma vez
gue evita a interminavel e inclusiva discussdo sobre o nivel de mensuragdo subjacente as
escalas do tipo Likert que utilizam itens ancorados na tipologia discordo/concordo. A
terceira razéo € de natureza politica, uma vez que evitando-se a utilizag@o do valor 0 (zero),

diminui-se a resisténcia por parte dos professores que estdo sendo avaliados.
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Na selecdo dos itens, além de atentarmos para os critérios de qualidade estabelecidos
no Capitulo 3, utilizamos, de forma complementar, duas estratégias. Na primeira
empregamos itens disponiveis em instrumentos ja utilizados e validados na literatura
(Aleamoni, 1978; Bem, 2004; Macedo, 2001; Marsh, 1982; Moreira, 1986, 1988; Pasquali,
1984; Santos, 2004). Na segunda desenvolvemos itens especificos para o alcance dos
objetivos do estudo utilizando referéncias adicionais (Bain, 2004; Boclin, 2004; Cowan,
2002; Cunha, 1989; Lowman, 2004; Masetto, 2003; Miller, 1972; Millman, 1981; Morais,
1986, 1988; Morales, 2001; Moreira, 1988; Nikolic & Cabaj, 2001; Pereira & Morais,
2000; Pimenta & Anastasiou, 2002; Pimentel, 1993; Pinent, Silveira & Moraes, 1993;
Rangel, 2002; Rios, 1993, 2002; Ryans, 1960; Sanfanna, 2002; Tardif, 2002; Tollefson,
Cheng & Kleinsasser, 1989; Unesco, 2004).

A validacdo semantica dos itens foi realizado empregando-se o procedimento ilustrado

na Figura 4.
Speallil:i?nar * Teste piloto
dos itens (alunos)
/ Validacao \ .
Andlise final i semantica dos j Anallse dos
dos itens V itens itens

Teste piloto Anélise dos Teste piloto
(alunos) itens (professores)

Figura 4. Validacdo seméantica dos itens do questionério.

O conjunto de itens foi submetido a uma analise inicial por parte de um comité revisor,

composto de seis professores da IES, com experiéncia em avaliacdo, e cujas caracteristicas
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encontram-se descritas no Anexo 1. O conjunto de itens revisado foi submetido a um teste
piloto com 42 alunos dos cursos de Administracdo, Contabilidade, Direito, Economia e
Pedagogia da IES. Os resultados do teste piloto foram submetidos a nova andlise pelo
comité revisor. Um teste piloto com 200 professores dos cursos de Administracéo,
Contabilidade, Direito, Economia e Pedagogia da IES foi aplicado ao conjunto de itens
revisado. Os resultados do teste piloto foram analisados pelo comité revisor. Um novo teste
piloto com 35 alunos dos cursos de Administracdo, Contabilidade, Direito, Economia e
Pedagogia da IES foi aplicado ao conjunto de itens revisado. Os resultados obtidos foram
analisados pelo comité revisor, que contou, nesta fase, com a participacdo de um professor
de Lingua Portuguesa, cujas caracteristicas também se encontram descritas no Anexo 1. O

conjunto fmal de itens acha-se descrito, de forma resumida, na Tabela 2.

Tabela 2. Itens do questionario.

O professor:

1 responde as perguntas e aos comentarios dos alunos de forma educada e sem aparentar o
irritacdo.

2. promove a interagdo entre os alunos e encoraja o respeito matuo.

3. procura criar uma atmosfera agradavel na sala de aula.

4. mantém relacionamento cordial com os alunos.

5. aplica as mesmas regras para todos, sem favorecer alguns alunos em relagdo a outros.

6. resolve, com habilidade, os problemas de indisciplina em sala de aula.

7. ministra as aulas com entusiasmo e bom humor.

8. propde tarefas interessantes para favorecer o aprendizado.

9. usauma linguagem clara para apresentar e desenvolver a matéria.

10. responde aos questionamentos dos alunos de forma clara e objetiva.

11. orienta, com clareza, os trabalhos propostos.

12. desenvolve a matéria num ritmo satisfatorio.

13. encoraja os alunos a fazer questionamentos, expressando livremente suas idéias

14. prop0e provas que valorizam a reflexdo mais do que a memorizagéo

15. demonstra coeréncia entre as avaliagdes e os contetdos desenvolvidos em sala de aula.

16. utiliza o tempo de aula de forma produtiva.
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A pratica docente acha-se distribuida, teoricamente, nos itens 1 a 7, referentes a
dimensdo de relacionamento professor-aluno, e nos itens 8 a 16, referentes a dimenséo de
pratica de ensino. Todos esses itens foram respondidos na faixa numérica de 1a 10.

O questionério completo estd apresentado no Anexo 2. A ordenagdo dos itens foi feita
de acordo com a orientacdo metodoldgica recomendada pelo modelo ilustrado na Figura 3.
Na medida do possivel encaixamos as questfes imprescindiveis ao estudo na frente do
questionario e as questdes de natureza complementar no verso do questionario, pois a nossa
experiéncia tem sugerido que ha uma boa taxa de ndo resposta para questdes que se
encontram no verso do questionario. No verso do questionario foram incluidas duas
questdes abertas para que os alunos pudessem indicar tanto aspectos positivos do professor
avaliado bem como aspectos em que o professor precisaria melhorar. No verso foi
disponibilizado também um espago para que o aluno oferecesse sugestdes ou comentarios.
Os itens destinados & obtencdo de dados referentes ao tamanho das turmas ou a
caracteristicas dos professores ndo precisaram ser incluidos no questionario, uma vez que
eles puderam ser obtidos diretamente junto aos diversos setores da IES ao qual foi aplicado

0 questionario.

4.3 Procedimentos

O periodo de aplicacdo dos questionarios foi escolhido de forma a ndo coincidir com
datas de provas, minimizando-se, na medida do possivel, a influéncia das notas obtidas na
avaliacdo dos professores pelos alunos. Apesar deste periodo estar devidamente
incorporado ao calendério escolar da IES e ja ser do conhecimento de toda a comunidade
académica, tivemos a preocupacdo de aumentar o esclarecimento sobre a avaliacdo e
sensibilizar, tanto os alunos quanto os professores, para a importancia do trabalho a ser
realizado. Para isso, trés dias antes do periodo previsto para o inicio da pesquisa, foram
enviados e-mails, tanto para os alunos quanto para os professores. Estes e-mails acham-se
descritos no Anexo 3.

No periodo de 16 a 21/05/2005 foi realizada a coleta dos dados. Cada aluno respondeu
aos itens do questionario aplicado, avaliando, em cada horario normal de aula, o professor
correspondente. O tempo meédio sugerido para a aplicagdo do questionério foi de 15-20
minutos. A orientacdo para a aplicacao dos questionarios encontrava-se colada na parte de

fora do envelope lacrado, retirado pelos professores no mesmo local em que assinam o
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ponto e apanham as suas pautas de chamada. Esta orientacdo encontra-se descrita no

Anexo 4.
4.4 Participantes

Responderam aos questionarios os estudantes presentes as aulas no periodo de 16 a
21/05/2005, representando alunos de 654 turmas e 227 professores. Os resultados obtidos

acham-se descritos na Tabela 3.

Tabela 3. Respostas dos questionarios por curso, sexo e turno

(N=17.709)
turno matutino turno noturno
género género
curso feminino masculino ndo informado feminino masculino nao informado total
Administragéo 218 136 7 1.741 1.380 161 3.643
Contabilidade - - - 1.115 1.086 129 2.330
Direito 741 531 82 3.254 4.151 602 9.361
Economia - - - 338 461 43 842
Pedagogia - - - 658 47 83 788
ndo informado 21 15 2 55 41 611 745
total 980 682 91 7.161 7.166 1.629 17.709

Foi obtido um total de 17.709 questionarios respondidos, o que corresponde a 73,6%
do universo possivel de questionarios passiveis de serem respondidos. Dentre os
guestionarios respondidos, cerca de 90% foram respondidos por alunos do turno noturno e
apenas 10% foram respondidos por alunos do turno matutino. O curso de Direito é
responsavel por mais da metade dos questionarios respondidos (cerca de 53%), enquanto
gue as respostas dos alunos do curso de Pedagogia correspondem a cerca de 4% do total.
As respostas dos alunos do género feminino correspondem a cerca de 46% do total de

respostas fornecidas.

4.5 Analise dos Dados

A andlise dos dados foi feita empregando-se uma estratégia sequencial de trés etapas.
Na primeira etapa foi realizada uma andlise exploratéria dos dados, mediante a
identificacdo e tratamento dos casos de erros de entrada de dados, valores extremos
(outliers) e valores ausentes (missing values). Em seguida foi realizada uma analise

preliminar da estrutura fatorial dos dados, juntamente com a analise de fidedignidade do
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instrumento utilizado. Finalmente foi realizada uma analise confirmatéria da estrutura
fatorial dos dados.

Na andlise preliminar foi utilizada a técnica de analise fatorial e na anélise
confirmatdria foi empregada a técnica de modelagem por equacgfes estruturais. A escolha
dessas técnicas justifica-se por serem a analise fatorial e a modelagem por equacdes
estruturais as técnicas de analise estatistica multivariada recomendadas para analises
estruturais (Afifi, Clark & May, 2004; Bartholomew, Steele, Moustaky & Galbraith, 2002;
Bollen, 1989; Bryman & Cramer, 2003; Carvalho, 2004; Everitt & Dunn, 2001; Grimm &
Yamold, 2002, 2003; Hair & cols., 2005; Harlow, 2005; Kachigan, 1991; Laros, 2005;
Lattin, Carrol & Green, 2003; Mingoti, 2005; Pasquali, 2006; Reis, 2001; Tacq, 1997;
Ullman, 2001).

A analise exploratéria dos dados, também conhecida como limpeza da base de dados,
encontra-se ilustrada na Figura 5. As andlises relativas a erros de entrada de dados, valores
extremos e valores ausentes sao universais, isto é, devem ser realizadas em qualquer base
de dados, independentemente das andlises estatisticas principais a serem realizadas. As
demais andlises sdo locais, isto é, sdo dependentes das analises estatisticas principais, uma
vez que cada técnica estatistica possui pressupostos especificos que devem ser atendidos

pelos dados para que atécnica possa ser aplicada adequadamente.
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Erros de Valores Valores

entrada de extremos au.ser?tes

dados (outliers) (missing values)
Legenda: 0O Analise universal 0O Analise local

Figura 5. Limpeza da base de dados.

A limpeza da base de dados, realizada ap6s a coleta dos dados e antes das analises
estatisticas principais a serem realizadas, é um procedimento que, apesar de tedioso e
demorado, deve ser feito por qualquer pesquisador que deseje uma melhoria na acuidade
dos dados. A limpeza da base de dados, além de possibilitar um conhecimento inicial das
caracteristicas dos dados empiricamente coletados, previne o gargabe in, gargabe out
(GIGO), evitando assim que as andalises estatisticas subseqiientes sejam seriamente
comprometidas ou totalmente desprovidas de sentido (Hartwig & Dearing, 1979; Laros,
2005; Pasquali, 2006; Tabachnick & Fidell, 2001).

Os erros de entrada de dados podem ser geralmente corrigidos pelo retomo aos
documentos originais ou aos sujeitos da pesquisa. Um valor errado pode também ser
corrigido mediante a sua substitui¢cdo por um valor obtido a luz de informagdo pertinente a
natureza do estudo.

Um valor extremo pode ser considerado como um elemento que se destaca no

conjunto de dados de forma a ser considerado como duvidoso aos olhos do pesquisador
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(Dixon, 1950), parecendo ter sido originado por um mecanismo diferente do que foi
utilizado para os demais dados (Hawkins, 1980) ou mesmo como um elemento capaz de
contaminar os demais dados (Wainer, 1976). Os valores extremos podem provocar uma
inflagdo na taxa de erros e substancial distor¢do nas estimativas de parametros, tanto em
procedimentos paramétricos quanto ndo-paramétricos (Zimmerman, citado por Osbome &
Overbay, 2004). Os valores extremos podem, ainda, provocar um aumento da variancia do
erro, reduzir o poder dos testes estatisticos, alterar as probabilidades de cometimento dos
erros do tipo | e tipo Il nos testes estatisticos e violar os pressupostos de normalidade, tanto
univariada quanto multivariada (Bamet & Lewis, 1994; Huck, 2000; Rassmussen, 1988;
Schwager & Margolin, 1982; Tabachnick & Fidell, 2001).

Os valores extremos podem ter origem em diversas fontes (Osbome & Overbay,
2004). Em primeiro lugar, os valores extremos podem ser devidos a erros na entrada de
dados. Em segundo lugar, os valores extremos podem se originar de respostas fornecidas
com o carater de desejabilidade social. Esta situagdo pode ocorrer em pesquisas que
envolvem dados de natureza sensivel, tais como renda, habitos de higiene, experiéncia
sexual, consumo de alcool ou drogas. Nestes casos os valores legitimos podem parecer
valores extremos, quando, na realidade, ndo sdo. Em terceiro lugar, os valores extremos
podem ser provenientes do método empregado na pesquisa, fazendo com que um grupo de
respostas seja fornecido da mesma maneira, 0 que provoca o aparecimento de valores
extremos. Em quarto lugar, os valores extremos podem ser provenientes da variabilidade
natural dos dados. Devido a natureza das variaveis, podem ser obtidos dados que se
apresentam como distribui¢cdes multimodais, assimétricas, etc. Estes dados, perfeitamente
legitimos, podem ser interpretados, equivocadamente, pelo pesquisador como valores
extremos, devido a erro no planejamento da pesquisa ou a suposi¢des prévias inadequadas
sobre a estrutura dos dados a serem obtidos. Em quinto lugar, os valores extremos podem
ser devidos a procedimentos de amostragem, em que o0s valores obtidos foram selecionados
de uma populacédo diferente da populacéo alvo do estudo.

Além da identificacdo dos valores extremos e suas possiveis origens, um aspecto
importante da analise exploratdria consiste no tratamento que deve ser dado a eles. No caso
em que os valores extremos sdo valores incluidos de forma ilegitima parece haver consenso
de que eles devem ser eliminados, uma vez que, além de inadequados, eles ndo sdo Uteis
para o estudo (Anscombe, 1960; Bamett & Lewis, 1994; Osbome & Overbay, 2004;

Tabachnick & Fidell, 2001). Se os valores extremos sdo parte legitima dos dados ou se a
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sua origem ndo € clara, ndo ha consenso entre os pesquisadores, uma vez que ha
recomendacfes tanto para sua eliminagdo quanto para sua manutencdo (Judd &
McClelland, 1989; Orr, Sackett & DuBois, citado por Osbome & Overbay, 2004).

Uma das maneiras de se manter valores extremos legitimos é mediante o uso de
transformacgfes de variaveis, que trazem o beneficio adicional de manter a relativa
ordenagdo dos valores e eventualmente reduzir a variancia do erro e a assimetria da
distribuicdo (Hamilton, 1992; Osbome, 2002; Tabachnick & Fidell, 2001). O uso de
transformacfes de varidveis, no entanto, ao mudar a métrica de mensuracdo, pode fazer
com a transformacdo se tome inadequada para a interpretacdo do modelo em estudo ou
dificulte a sua interpretacdo (Newton & Rudestam, 1999; Osbome, 2002). A utiliza¢do de
procedimentos robustos é uma outra maneira de se proteger os dados da influéncia de
valores extremos (Anscombe, 1960; Davies & Gather, 1993; Ludbrook & Dudley, 1998;
Rousseeuw & Leroy, 1987; Wilcox, 1992, 1993, 1994, 1996, 1997, 2003).

Valores ausentes sdo um dos problemas mais pervasivos na analise de dados
(Tabachnick & Fidell, 2001). Valores ausentes podem ndo sO reduzir a precisdo de
estatisticas uma vez que ha menos informacdo que a que foi originalmente planejada para a
obtencdo dessas estatisticas, bem como comprometer os resultados das anélises (Hair &
cols., 2005; Pasquali, 2006). O tratamento para os dados ausentes consiste na sua
substituicdo ou eliminacédo (Rubin, 1987; Little & Rubin, 1987).

Entre as alternativas de substituicdo temos escolhas ad hoc, tais como média, regressao
ou combinagdo de padrdes, sendo que a substituicAo dos valores ausentes representa, na
melhor das hipéteses, uma escolha entre diversas alternativas ruins (Tabachnick & Fidell,
2001). A eliminacdo dos valores ausentes pode ser feita pelos métodos pairwise ou
listwise. Na aplicagdo do método pairwise, somente casos possuindo valores ausentes nas
variaveis indicadas para um determinado calculo s@o excluidos da analise. O método
listwise elimina todos os casos em que ocorre valores ausentes em qualquer das variaveis.
Este método tem o inconveniente, em geral, de reduzir bastante o tamanho da amostra a ser
utilizada nas andlises, o que faz com que ele seja recomendado acenas para 0s casos em
gue o0 numero de valores ausentes ndo seja muito grande (Byme, 2001). Esta recomendacao
ndo é de muita utilidade, uma vez que ndo existem regras ou diretrizes claras sobre o que
seja um namero ndo muito grande de valores ausentes, apesar da existéncia de uma regra
empirica que sugere que este niumero nao deve ultrapassar 10% do tamanho da amostra

(Kline, 1998).
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Como vimos, a ndo realizacdo da limpeza da base pode ter influéncia devastadora nos
resultados de uma pesquisa. Apesar desse perigo, as recomendacdes, listadas nesta tese,
para o tratamento de valores extremos e valores ausentes devem ser encaradas ndo como
camisa de forca mas apenas como sugestbes que podem auxiliar o pesquisador a tomar
boas decisdes.

A segunda etapa da analise realizada neste trabalho foi a analise preliminar da
estrutura dos dados mediante a técnica de andlise fatorial. A andlise fatorial é uma técnica
imprescindivel no contexto da Psicometria, sobretudo para a problemética da validacé@o de
instrumentos psicologicos, bem como da Psicologia em geral e das ciéncias psicossociais
em particular (Pasquali, 2005). Ela é empregada largamente na avaliacdo de construtos
psicologicos (Laros, 2005).

A andlise fatorial pode ser empregada para analisar inter-relagdes entre um grande
numero de variaveis e explicar essas varidveis em termos de suas dimensdes ineremente
comuns ou seja ela permite condensar a informacdo contida em um numero de variaveis
originais em um conjunto menor de variaveis estatisticas com perda minima de informacéo
(Hair & cols., 2005). Numa visao explicativa, a analise fatorial é empregada de forma
preliminar com a finalidade de identificar as dimensdes subjacentes que representam o0s
construtos tedricos do instrumento. Assim, numa visdo explicativa, a finalidade da anélise
exploratoria é a descoberta das variaveis latentes que estdo subjacentes a escala (Laros,
2005).

A analise fatorial fornece trés resultados principais (Laros, 2005). Em primeiro lugar,
ela produz cargas fatoriais que podem ser consideradas como pesos de regressdo das
variaveis mensuradas para predizer o construto subjacente. Em segundo lugar, caso haja
mais de um fator subjacente aos dados, ela fornece as correlacdes entre os fatores. Em
terceiro lugar ela separa a variancia de cada variavel mensurada em duas partes:
compartilhada e Unica. A variancia compartilhada (comunalidade) é a variancia associada
as variaveis latentes, estimada com base na variancia partilhada com outras variaveis
mensuradas na analise. A variancia Unica é a combinagdo da variéncia especifica para a
varidvel mensurada com a variancia do erro aleatério na mensuracdo da varidvel. A
variancia verdadeira, representada pela soma da comunalidade com a variancia especifica
(sem o erro), define a precisdo e a variancia compartilhada define a validade (Pasquali,

2005).
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O outro uso da analise fatorial esti relacionado a reduc@o de dados. O objetivo da
reducdo de reducao de dados é descobrir ponderacGes 6timas para as variaveis mensuradas,
de forma que um grande conjunto de variaveis possa ser reduzido a um conjunto menor de
indices sumarios que tenham méxima variabilidade e fidedignidade (Laros, 2005). Vé-se,
portanto, que a analise fatorial esta apoiada no principio da parcimdnia, uma vez que
fornece um ndimero menor de variaveis (fatores) como suficiente para explicar uma série
maior de variaveis observaveis (Pasquali, 2005).

Para que a andlise fatorial seja realizada a contento é importante que o pesquisador
esteja atento a algumas consideragdes, sendo a primeira delas relacionada a natureza da
amostra. Uma vez que quanto mais heterogénea uma amostra, em relagdo as variaveis que
estdo sendo mensuradas, mais altas sdo as correlaces encontradas, é recomendado para a
andlise fatorial a utilizacdo de amostras apropriadamente heterogéneas que representem
toda a extensd@o da populagdo alvo (Clark & Watson, 1995; Laros, 2005).

Uma segunda consideracdo que o pesquisador deve levar em conta relaciona-se ao
tamanho da amostra. Sobre o tamanho minimo da amostra a ser utilizada na anélise fatorial
sdo feitas algumas recomendacfes. Uma primeira recomendacdo é a de considerar cinco
participantes por varidvel e uma amostra total de pelos menos 200 sujeitos (Gorsuch,
1983). Uma segunda recomendacgdo é a de considerar dez sujeitos por variavel, com um
minimo de 100 sujeitos na amostra total (Crocker & Algina, 1986). Uma terceira
recomendacdo é a de um minimo de 100 sujeitos por fator medido (Pasquali, 2005). Além
dessas regras ha a sugestdo de se classificar uma amostra de tamanho 50 como muito
inferior, uma amostra de tamanho 100 como inferior, uma amostra de tamanho 200 como
razoavel, uma amostra de tamanho 300 como boa, uma amostra de tamanho 500 como
muito boa e uma amostra de pelo menos 1.000 sujeitos como excelente (Comrey & Lee,
1992).

Ha, no entanto, pesquisadores que argumentam que nao ha base tedrica ou empirica
para a recomendacdo de relacdo entre 0 niUmero de participantes e 0 nUmero de variaveis
(Gaudagnoli & Velicer, 1988) ou que nado existe um tamanho miritmo de amostra para se
efetuar uma analise fatorial com um determinado namero de fatores (Wolins, 1995). Estas
tltimas consideragfes parecem ser as mais pertinentes, uma vez que estudos mais recentes
revelaram que o tamanho adequado da amostra é parcialmente determinado pela natureza
dos dados (Fabrigar, Wegener, MacCallum & Strahan, 1999; MacCallum, Widaman, Zang

& Hong, 1999). Os resultados obtidos nestes estudos indicam que quanto mais fortes os
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dados, menor a necessidade do tamanho da amostra para a obtencdo de uma anélise
acurada.

Como na teoria as variaveis latentes sdo as causas subjacentes das varidveis
mensuradas, a andlise fatorial utiliza as correlagdes entre estas varidveis. Assim, uma
terceira consideracdo que deve ser levada em conta refere-se a natureza e escala de
mensuracdo das variaveis, uma vez que estes aspectos sdo determinantes no procedimento
correto a ser adotado (0'Connor, 2006). Para este autor, as matrizes de correlagfes a serem
usadas deveriam ser a matriz de correlagdes de Pearson para varidveis continuas, a matriz
de correlagdes tetracdricas para dados dicotdmicos e a matriz de correlagbes policoricas
para dados ordinais.

Uma quarta consideracao a ser levada em conta refere-se as distribuicGes das variaveis,
uma vez que a correlagdo entre duas variaveis é afetada tanto pela similaridade entre sua
substantividade quanto pela similaridade entre suas distribui¢cfes estatisticas (Bemstein,
Garbin & Teng, 1988). Assim, variaveis com distribuigdes similares tendem a se
correlacionar de maneira mais forte umas com as outras do que com varidveis com
distribuicGes ndo similares e, em consequéncia, a formacdo de fatores pode ser decorrente
apenas da similaridade das distribuicdes das varidveis. Para se verificar este efeito basta
computar as médias e os desvios-padrdo de cada uma das variaveis componentes dos
diversos fatores. Se os resultados mostram um fator com a maioria dos itens com altos
valores, outro com médios valores e outro com baixos valores, existe uma forte razio para
atribuir os fatores a bases estatisticas e ndo a bases substantivas (Bemstein, Garbin & Teng,
1988).

Uma vez atendidos 0s pressupostos anteriormente descritos deve ser realizada a
andlise fatorial propriamente dita. Esta realizacdo é feita mediante as seguintes etapas:
verificagdo da fatorabilidade da matriz de correlagdes, determinacdo do namero de fatores
a extrair, escolha dos métodos de extracdo e rotacdo dos fatores, interpretabilidade e
refinamento da estrutura fatorial (Hair & cols., 2005; Laros, 2005; Laros & Puente-
Palacios, 2004; Pasquali, 2005).

O primeiro passo na analise da estrutura fatorial do instrumento consiste no exame da
fatorabilidade da matriz de correlagbes entre os itens, uma vez que se eles ndo tém
variancia em comum, a andlise fatorial toma-se sem sentido (Laros & Puente-Palacios,
2004). Este exame consiste na inspe¢do da matriz de correlagfes, no calculo do indice de

adequacdo da amostra de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e no teste de esfericidade de Bartlett.
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Na inspecdo da matriz de correlagfes, a sua fatorabilidade é sugerida pela existéncia de
correlagdes altas fora da diagonal principal e de valores nulos na parte da significancia
(Pasquali, 2005). Se o determinante dessa matriz for zero tem-se um Unico fator, caso
contrario tem-se a indicacdo de mais de um fator (Pasquali, 2005). O indice KMO esta
baseado nas correlagdes parciais entre as variaveis e quanto mais proximo de 1, maior a
comunalidade entre as mesmas e, portanto, melhor a fatorabilidade do conjunto (Laros &
Puente-Palacios, 2004). Valores a partir de 0,6 para o0 KMO podem ser consideraveis
toleraveis (Pasquali, 2005). O teste de esfericidade de Bartlett testa a hipdtese nula de que a
matriz de correlagBes é uma matriz identidade, ou seja, as correlagdes entre as variaveis é
nula. Para que a andlise fatorial faca sentido, a hipdtese nula do teste deve ser rejeitada
(Laros, 2005).

Lima vez admitida a fatorabilidade da matriz de correlagdes, o proximo passo da
anélise fatorial consiste na determinagdo do numero de fatores a serem extraidos. A
determinacdo do numero correto de fatores a serem retidos na analise fatorial é um passo
crucial na construgdo de instrumentos psicométricos e na elaboracdo de teorias
psicométricas, uma vez que a ocorréncia de erros nesta fase afetard a interpretacdo de
todos os resultados subsequentes (Laros, 2005). Assim, a determinacdo do numero de
fatores a extrair é provavelmente a decisdo mais importante que um pesquisador,
executando andlise fatorial, tomard (Zwick & Velicer, 1986). Desta forma a superextracéo
ou subextracdo de fatores levardo a resultados e conclusdes distorcidas (Fava & Velicer,
1996; Linn, 1968; Velicer & Jackson, 1990). Os critérios mais comumente empregados
para a determinacdo dos fatores sdo: autovalor maior que 1, qui-quadrado, inspecdo do
scree-ploi, correlagGes parciais, analise paralela e percentual de variancia explicada.

O critério do autovalor maior que 1 (Guttman, 1954; Kaiser, 1960), também conhecido
como critério de Kaiser-Guttman ou simplesmente K| ou ainda GK, é um critério bastante
popular em Psicologia e ciéncias sociais e é a op¢ao padrdo no software SPSS. Uma vez
gue o autovalor representa a quantidade da variancia explicada por um fator, um valor 1
para o autovalor representa a porcentagem da variancia explicada”por uma Unica variavel.
Assim o critério GK é baseado na consideracdo de que um fator precisa explicar pelo
menos a quantidade de variancia que é explicada por uma Unica variavel (Laros, 2005;
Pasquali, 2005; Tabachnick & Fidell, 2001).

O critério do qui-quadrado é baseado no teste de qui-quadrado (Bartlett, 1950), que

testa a hipdtese nula de que os autovalores de todos os fatores séo iguais. Comegando com



46

0 autovalor do ultimo fator, cada autovalor é excluido sequencialmente até que a hipdtese
nula do teste seja rejeitada Este teste parece ser sensivel ao tamanho da amostra, levando a
retencdo de mais fatores em amostras grandes (Gorsuch, 1983). O teste do qui-quadrado de
Bartlett ndo esta disponivel no software SPSS.

Scree ¢ um termo da Geologia e significa o cascalho ou pedregulho que se espalha no
sopé da montanha (Pasquali, 2005). O critério da inspe¢do visual do scree-plot (Cattell,
1966), é baseado em um grafico dos autovalores: no eixo horizontal tem-se o numero
sequencial dos autovalores e no eixo vertical os valores dos autovalores. Por este critério, a
determinacdo do nuamero de fatores baseia-se na inspecdo visual do gréafico, buscando-se
um ponto de quebra na curvatura natural do gréfico, isto é, um ponto em que o grafico
passa de uma inclinagdo acentuada para uma inclinacdo quase horizontal. O nimero de
pontos a esquerda do ponto de quebra é o numero de fatores a reter. Tal inspecdo,
subjetiva, pode ndo ter sucesso, uma vez que os valores dos autovalores podem mostrar um
declive gradual com nenhum ponto de quebra claramente marcado ou mesmo apresentar
mais de um ponto de quebra (Laros, 2005). O critério da inspec¢do visual do scree-plot
apresenta uma acuidade maior em amostras grandes e fatores fortes (Zwick & Velicer,
1982).

O critério de correlagdes parciais (Velicer, 1976), também conhecido como critério
MMCP de Velicer, é baseado na matriz de correlacbes parciais. Por este critério determina-
se a matriz de correlagdes parciais apés a extragdo de cada um dos fatores, calcula-se o
quadrado das médias destas correlagdes e interrompe-se 0 processo quando este valor
atinge um minimo (Laros, 2005).

O método de analise paralela (Hom, 1965), compara os autovalores empiricos com 0s
autovalores obtidos por meio de matrizes geradas aleatoriamente e que contém variaveis
aleatoricas ndo-correlacionadas, usando-se tamanhos de amostras iguais ao da matriz de
correlacdo empirica. Pela sugestdo desse autor, seriam geradas aproximadamente 50
matrizes aleatérias, realizadas analises fatoriais nestas matrizes e calculadas as médias dos
autovalores obtidos. Seriam extraidos somente fatores que correspondem a autovalores
empiricos que excedem os valores médios dos autovalores obtidos de forma aleatoria e os
demais seriam considerados como devidos a variancia amostrai aleatoria. Desta forma, a
analise paralela, ao comparar os autovalores, tem o seu foco dirigido para a magnitude de

variancia explicada pelos fatores (Laros, 2005). Assim faz sentido a retengdo de um fator



47

apenas na medida em que este explica maior variancia do que o fator correspondente nos
dados aleatérios (Reise, Waller & Comrey, 2000).

Os meéritos relativos dos diferentes critérios para a determinacdo do numero de fatores
a serem extraidos tém sido objeto de diversos estudos, envolvendo principalmente dados
simulados. Mostrou-se que 0 método GK resulta em severa superextracdo de fatores em
comparagdo com o método de andlise paralela (Horn, 1965). Num estudo envolvendo sete
fatores predeterminados, com 20 e 40 variaveis e amostras de 100 e 50 sujeitos, mostrou-se
que 0 método GK superestimou o numero de fatores corretos em 66% (Linn, 1968). Num
estudo envolvendo matrizes de correlagdes com trés e sete fatores, 20 e 40 variaveis,
amostras de 1.000 e 500 sujeitos e entre 40 a 50 replicagfes por condi¢do, mostrou-se que
o critério de analise paralela estava quase sempre correto (Humpreys & Montanelli, 1975).

Um outro estudo envolveu dois niveis fatoriais com seis e doze fatores conhecidos,
dois niveis de saturagdo nos fatores com cargas fatoriais de 0,50 e 0,80 (Zwick & Velicer,
1986). Neste estudo foram construidas matrizes de correlagdo com 36 e 72 variaveis,
tamanhos de amostras diferentes (com 2 e 5 vezes mais sujeitos que variaveis) e seis niveis
de complexidade fatorial diferente, que variavam de uma estrutura fatorial simples até
estruturas muito complexas. O critério GK indicou o nimero correto de fatores em apenas
22% das vezes e superestimou o numero de fatores todas as vezes em que indicou o
namero de fatores errados. O critério do qui-quadrado mostrou-se correto 30% das vezes,
com uma tendéncia a superestimar o numero de fatores com o tamanho crescente da
amostra. O critério de inspecdo visual do scree-plot mostrou 57% de precisdo e
superestimou o namero correto de fatores em 90% dos casos em que estava incorreto. O
critério MMCP foi preciso em 84% dos casos e mostrou uma tendéncia para subestimacao
dos fatores em 90% dos casos quando estava errado. O método de andlise paralela foi
preciso em 92% dos casos e mostrou uma leve tendéncia para superestimar o verdadeiro
numero de fatores em 66% dos casos.

Outros estudos fornecem um amplo apoio para o uso da analise paralela em detrimento
dos outros critérios (Crawford & Koopman, 1973; Franklin & cols”™ 1995; Hayton, Alien &
Scarpello, 2004; Hubbard & Allan, 1987 e Humphreys & llgen, 1969). A andlise paralela
foi disponibilizada inicialmente no software RanEigen (Enzmann, 1977), que possui uma
limitacdo méaxima de 25 varidveis e 8.000 casos. A utilizagdo da andlise paralela no SPSS
s6 foi possivel com o desenvolvimento de uma rotina (sintaxe) que consta do trabalho de

O'Connor (2000).
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Pode-se utilizar também o critério da variancia explicada para se decidir pelo nUmero
de fatores. O desejavel é que os fatores extraidos expliguem o maior percentual possivel de
variancia explicada (Figueiredo, 2001). Na literatura ndo h& concordancia quanto ao
referencial a ser utilizado (Hattie, 1985). Assim, para Gorsuch (1983), o primeiro fator
deve explicar um minimo de 70% da variancia total, para Streiner (citado por Hattie,
1985) o valor deve ser 50%, para Carmine e Zeller (1979) o valor deve ser 40% e para
Reckase (citado por Hattie, 1985) o valor deve ser 20%. Um percentual de 30% ¢
considerado toleravel (Pasquali, 2005). Levando-se em conta o critério da importancia do
fator, o valor minimo de explicagdo da variancia para cada fator deve ser 3% (Harman,
1976).

Na determinacé@o do nimero de fatores a ser extraido um auxilio pode ser prestado pela
matriz residual de correlagdes. Esta matriz resulta da diferenga entre a matriz de
correlagBes empiricas e a matriz de correlagdes produzidas a partir da matriz fatorial. Se a
andlise fatorial tiver sido adequada, a matriz residual deve ser composta de correlacGes
préximas de zero, sendo que residuos entre 0,05 e 0,10 sdo considerados de moderados a
grandes (Tabachnick & Fidell, 2001). Se a matriz residual apresentar mais que 5% destes
residuos tem-se a indicacao de que ha mais fatores a serem extraidos (Pasquali, 2005).

Apoés a decisdo sobre o namero de fatores a ser extraido, passa-se ao método de
extracdo de fatores. Nesta situacdo trés métodos disputam a preferéncia dos pesquisadores:
analise de componentes principais (PCA), analise de fatores principais (PFA) e maxima
verossimilhanca (ML).

O método PCA é um método que se tomou popular desde o tempo em que 0S
computadores eram lentos e caros (Costello & Osborne, 2005). Apesar de sua enorme
popularidade e de ser a opcdo padrdo no software SPSS, sua utilizacdo como método de
analise fatorial é objeto de discordancia entre os pesquisadores.

De um lado, ha aqueles que defendem o ponto de vista de que nao ha diferengas entre
PCA e outros métodos em analise fatorial ou que PCA deve ser preferido (Arrindel & van
der Ende, 1985; Schonemann, citado por Costello & Osborne, 2005; Steiger, citado por
Costello & Osborne, 2005; Velicer & Jackson, 1990). De outro lado, ha aqueles que
argumentam que o meétodo PCA ¢é simplesmente um método de reducao de dados e ndo um
método de analise fatorial (Bentler & Kano, 1990; Floyd & Widaman, 1995; Gorsuch,
1990; Loehlin, 1990; MacCallum & Tucker, 1991; Snook & Gorsuch, 1989; Widaman,
1990, 1993).
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O método PCA nédo faz pressuposi¢cGes sobre a estrutura subjacente as variaveis
latentes e os fatores (componentes) sao calculados usando toda a variancia das variaveis
mensuradas e toda a variéncia aparece na solugdo, uma vez que o método ndo discrimina
entre a variancia comum e a variancia Unica. Isto contraria o espirito da analise fatorial no
sentido de que um de seus resultados desejados é o particionamento da variancia total.
Além disso, quando os fatores sdo ndo correlacionados e a comunalidade é moderada, o
método PCA pode produzir valores exagerados para a variancia explicada pelos
componentes (McArdle, 1990).

O método ML é o método que deve ser empregado, caso a distribuicdo dos dados seja
normal multivariada ou aproximadamente normal multivariada (Costello & Osbome,
2005). Ele permite o calculo de um grande nimero de indices de adequagdo do modelo, o
célculo de intervalos de confianca e a realizacdo de testes de significAncia com as cargas
fatoriais e as correlacfes entre os fatores (Fabrigar & cols., 1999). Caso o presuposto de
distribuicdo normal multivariada seja severamente violado deve ser usado um método de
fatores principais (Fabrigar & cols., 1999). No SPSS o método principal axis facioring
(PAF) é um método de anélise de fatores principais.

Apbs a extracdo pode-se utilizar um método de rotacdo dos fatores visando simplificar
e melhorar a interpretabilidade da estrutura fatorial. Os métodos de rotagdo podem ser
divididos em duas grandes categorias: ortogonal e obliqua. A rotacdo ortogonal produz
fatores independentes, ndo correlacionados, enquanto que a rotacdo obliqua permite a
ocorréncia de fatores correlacionados. Esta Gltima categoria é prevalente em Psicologia e
em ciéncias sociais, uma vez que nestas areas do conhecimento geralmente espera-se
algum grau de correlacéo entre os fatores (Pasquali, 2005).

Apos a extragdo e rotacdo dos fatores deve ser buscada uma eventual simplificagdo e
melhoria na interpretabilidade da estrutura fatorial obtida, uma vez que a maioria das
estruturas fatoriais ndo é uma estrutura simples, ou seja, uma estrutura em que existe uma
Unica carga fatorial alta para cada varidvel em um anico fator (Hair & cols., 2005). Do
ponto de vista substantivo, a interpretabilidade da estrutura fatorial deve levar em conta
que o fator deve ter significado na teoria de interesse do pesquisador, isto é, o fator deve
poder ser interpretado em termos de hipdteses pertinentes ao seu campo de pesquisa
(Pasquali, 2005). Assim, tdo importante quanto investigar as caracteristicas psicométricas
do item é verificar se a estrutura consegue representar, de maneira acurada, o contetdo

abordado pelo fator (Smith & McCarthy, 1995). Portanto, um fator para ser uma medida
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valida deve possuir itens validos e ser ele proprio valido, isto é, possuir itens com cargas
fatoriais elevadas e em numero suficiente para cobrir os aspectos do construto tedrico
abrangido pelo fator (Pasquali, 2005).

Uma estrutura fatorial pode ser considerada adequada se cada fator possui um ndmero
razoavel de itens, se os itens possuem uma carga fatorial minima e se ha poucos itens com
cargas em mais de um fator (Costello & Osbome, 2005). Na busca desta estrutura adequada
sdo sugeridas algumas regras empiricas. A primeira delas estabelece 0,32 como o0 minimo
aceitavel para a carga fatorial de um item (Tabachnick & Fidell, 2001). Esta regra encontra
eco no fato de que este valor representa aproximadamente 10% de variancia compartilhada
com os outros itens no fator (Pasquali, 2005). Uma segunda regra empirica considera uma
carga fatorial de no minimo 0,71 como excelente, uma carga fatorial de no minimo 0,63 é
considerada muito boa, uma carga fatorial de no minimo 0,55 é considerada boa, uma carga
fatorial de no minimo 0,45 é considerada razoavel e uma carga fatorial abaixo de 0,32 é
considerada pobre (Comrey, citado por Pasquali, 2005). Uma terceira regra empirica
estabelece que um fator com menos de trés itens é geralmente fraco e instavel, enquanto
qgue um fator com pelo menos 5 itens com cargas fatoriais minimas de 0,50 é desejavel e
indica um fator sélido (Costello & Osborne, 2005).

Para se verificar a estabilidade do fator pode-se recorrer a andlise da fidedignidade
(Pasquali, 2005). A fidedignidade pode ser obtida com o auxilio da consisténcia interna. A
idéia da consisténcia interna é que os itens individuais da escala devem medir o0 mesmo
construto e assim ser altamente correlacionados (Nunnally & Bemstein, 1994). A avaliacao
da consisténcia interna pode ser obtida por meio da correlacdo item-total ou da correlagéo
inter-itens, havendo regras empiricas que sugerem que a correlagdo item-total deve ser
superior a 0,50 enquanto que a correlagdo inter-itens deve ser superior a 0,30 (Hair & cols.,
2005). A avaliagdo da consisténcia da escala como um todo pode ser obtida pelo
coeficiente alfa de Cronbach (Cronbach, 1951). Regras empiricas sugerem que valores
deste coeficiente superiores a 0,90 representam um bom nivel de consisténcia interna,
sendo que em muitos casos um valor minimo de 0,70 é considerado razoavel (Hair & cols.,
2005; Hogan, 2006; Lattin, Carrol & Green, 2003; Nunnally & Bemstein, 1994). Valores
desse coeficiente em tomo de 0,80 s&o considerados como aceitaveis (Pasquali, 2003).

A terceira e Ultima etapa da andlise realizada neste trabalho foi a anélise confirmatéria
da estrutura fatorial dos dados mediante a técnica de modelagem por equagdes estruturais.

Esta técnica permite ao pesquisador testar estruturas fatoriais previamente estabelecidas,
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assim como analisar relagdes explicativas entre multiplas varidveis simultaneamente, o que
faz com ela possa ser entendida como uma mistura de andlise fatorial e andlise de
caminhos (Bollen, 1989; Harlow, 2005; Kachigan, 1991; Kaplan, 2000; Kline, 1998;
Lattin, Carrol & Green, 2003; McDonald & Ho, 2002; Uliman, 2001).

A modelagem por equacfes estruturais € uma técnica que exige, em primeiro lugar,
amostra grande (Byme, 2001). Esta exigéncia pode ser traduzida numa regra empirica que
estabelece um minimo de dez sujeitos para cada variavel medida para que se possa utilizar
a modelagem por equacdes estuturais (Mueller, citado por Pasquali, 2006). Em segundo
lugar a modelagem por equacdes estruturais exige valores completos (Byme, 2001). Esta
exigéncia prende-se ao fato de que a existéncia de valores ausentes pode acarretar a nao
convergéncia para uma solucdo (Byme, 2001). Apesar de alguns métodos de estimacgao
exigirem que a distribuicdo das varidveis seja normal multivariada, alguns estudos
revelaram que as estimativas dos parémetros permanecem validas sob determinadas
condi¢des mesmo quando os dados ndo sdo distribuidos normalmente (Amemiya &
Anderson, 1990; Anderson, 1989; Browne & Shapiro, 1988; Satorra & Bentler, citado por
McDonald & Ho, 2002).

A modelagem por equagdes estruturais representa uma area em plena atividade e com
um oferecimento bastante grande de software: AMOS, CALIS, COSAN, EQS, LISREL,
Mx, MPLUS, RAMONA e SEPATH. Uma vez que diferentes formulagdes matriciais de
um modelo de caminhos com varidveis latentes sdo essencialmente equivalentes, esses
programas computacionais fornecem as mesmas informacoes bésicas, a menos de pequenas
variagdes nos detalhes de implementagdo (McArdle & McDonald, 1984).

O carater confirmatério da técnica reside no fato de que o modelo geral da modelagem
por equagdes estruturais procura replicar um conjunto de dados observados por meio da
imposi¢ao de parametros nas matrizes de covariancias representativas das relacdes tedricas
definidas pelo pesquisador. (Bollen, 1989; Byme, 2001; Harlow, 2005; Kachigan, 1991;
Kaplan, 2000; Kline, 1998; McDonald & Ho, 2002). O modelo hipotetizado pode, entéo,
ser testado numa analise simultdnea do sistema inteiro de variaveis para determinar a
extensdo da sua consisténcia com os dados. Se a consisténcia é adequada o modelo pode
ser confirmado como plausivel para a relacdo hipotetizada entre as variaveis.

Uma vez que a consisténcia pode ser entendida sob diversos pontos de vista, existem
diversos indices de adequagdo do modelo, sendo que alguns séo especificos do método de

estimacdo usado (Arbuckle & Wothke, 1999, Byme, 2001; Pasquali, 2006). A é&rea de
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desenvolvimento de indices de adequacgdo € uma area em pleno vigor com os pesquisadores
criando indices com base nos mais diferentes critérios (Boomsma, 2000; McDonald & Ho,
2002; Ullman, 2001). Somente o programa AMOS 4.0 oferece 31 diferentes tipos de
indices de adequacdo (Arbuckle & Wothke, 1999).

O problema do uso dos indices de adequacdo esta longe de obter consenso, sendo
reconhecidos quatro problemas basicos com eles (McDonald & Ho, 2002). Primeiro, ndo
ha uma base empirica ou matemaética para o uso dos indices de adequacdo. Segundo, nédo
existe fundamento sélido que justifique a escolha de um indice relativo em relacdo a um
indice absoluto ou para considerar variaveis ndo correlacionadas como um modelo vazio.
Terceiro, ndo existe uma forte e suficiente correspondéncia entre indices alternativos que
permitam tomar uma decisdo baseada em um ou em outro. Quarto, e talvez o mais
importante, um dado grau de inadequacéao global pode ser devido a uma mé especificagcdo
gue pode ser corrigida, por se dever a poucas discrepancias, ou pode ser devida a uma
dispersdo geral de discrepancias ndo associadas com qualquer ma especificacdo em
particular.

Apesar da aparente falta de consenso, trés indices sdo bastante populares nas analises
envolvendo modelagem por equagdes estruturais: comparative fit index, goodness-of-fit
index e root mean square error ofapproximation (Pasquali, 2006). O indice comparative
fit index (CFI) compara o modelo em teste com um modelo base, que admite que todas as
variaveis do modelo sdo ndo correlacionadas. Este indice varia de 0 a 1 e quanto mais
proximo de 1 melhor a adequacdo do modelo (Pasquali, 2006). O indice goodness-of-fit
index fGFI) foi criado para os métodos de estimacdo de maxima verossimilhanca e
minimos quadrados ndo ponderados e sua interpretacdo é semelhante ao indice CFI
(Pasquali, 2006). O indice root mean square error of approximation (RMSEA) esta
baseado na avaliacdo dos residuos que resultam da diferenca entre a matriz original de
variancia-covariancia e a matriz reproduzida. Resultados de pesquisa segerem que um
valor de cerca de 0,05 ou menos representa um valor mais realista que o indice ideal de 0
(Browne & Cudeck, citado por Arbuckle & Wothke, 1999). Uma regra empirica estabelece
gue um valor para 0o RMSEA menor que ou igual a 0,08 indica suficiente adequagdo do
modelo, enquanto que um valor acima de 0,1 recomenda a ndo utilizagdo do modelo

(Browne & Cudeck, citado por Arbuckle & Wothke, 1999; Pasquali, 2006).
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Capitulo 5 - Resultados e Discussao

5.1 Analise Exploratéria

No caso especifico desta tese, pelo procedimento adotado, de leitura dptica dos
questionarios, na entrada de dados poderiam ter ocorrido erros na leitura dos questionarios
ou erros de multipla marcacdo de respostas. Para se evitar o erro de leitura dos
questionarios, foi feita, previamente, uma inspe¢do visual, manual, de todos os
questionarios preenchidos e estabelecido um programa de controle para se evitar a ndo
leitura de algum questionario ou a leitura em multiplicidade de um mesmo questionario.
Assim, os erros de entrada de dados foram reduzidos a erros devidos a multipla marcacao
de respostas para um mesmo item do questionario. A leitura Optica dos questionarios
aplicados gerou uma base com 17.709 observac6es. Na Tabela 4 apresentamos a frequiiéncia

de multipla marcagdo de respostas para os diversos itens do questionario.

Tabela 4. Ocorréncia de multipla marcacao de respostas para os itens do questionario

(N= 17.709).
item freqiiéncia absoluta frequiéncia relativa
16 67 0,38 %
9 74 0,42 %
8 79 0,45 %
u 79 0,45 %
15 82 0,46 %
10 83 0,47 %
14 91 0,51 %
12 93 0,53 %
13 93 0,53 %
7 98 0,55 %
6 121 0,68 %
2 124 0,70 %
3 126 0,71 %
5 129 0,73 %
1 140 0,79 %
4 175 0,99 %

A Tabela 4 nos revela que o percentual de multipla marcacao de respostas variou de
0,38% a 0,99%. Assim, apesar do intervalo de variacdo de valores poder ser considerado

razoalmente grande, tem-se um percentual muito baixo de multipla marcacao de respostas,
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considerando cada item isoladamente, uma vez que em nenhum item este valor foi superior
a 1% Tendo em vista o anonimato dos respondentes, 0s questiondrios com mdaltipla
marcacdo de respostas ndo sdo passiveis de identificacdo e, em conseqliéncia,
impossibilitam a sua recuperacgéo. Portanto, ndo nos restou outra alternativa que ndo fosse a
eliminacdo dessas observacdes da base de dados. Este procedimente reduziu a base original
de 17.709 para 16.592 casos, representando cerca de 6% de reducéo.

Como ndo foram encontrados valores extremos, passamos a analisar os valores
ausentes, cuja freqliéncia de ocorréncia, para os diversos itens do questionario, esta

indicada na Tabela 5.

Tabela 5. Ocorréncia de valores ausentes para os itens do questionario

(N= 16.592).
item frequiéncia absoluta frequiéncia relativa
1 425 2,56 %
2 427 2,57 %
3 441 2,66 %
4 460 2,77 %
6 473 2,85 %
8 476 2,87 %
14 486 2,93 %
7 487 2,94 %
9 510 3,07 %
13 509 3,07 %
u 514 3,10 %
12 520 313 %
5 540 3,25 %
10 555 3,34 %
15 559 3,37 %
16 609 3,67 %

Os valores relatados nos revelam que o percentual de valores ausentes variou de 2,56%
a 3,67%. Os resultados apresentados nos indicam, considerando cada item isoladamente,
um percentual baixo de valores ausentes uma vez que em nenhum item este valor foi
superior a 4%.

Resolvemos eliminar os valores ausentes pois a sua substituicdo pela média, regressao
ou combinagdo de padrdes, é desaconselhada nos estudos sobre modelagem por equactes
estruturais (Arbuckle & Wothke, 1999; Byme, 2001). Na eliminacdo usamos o metodo
listwise, uma vez que a eliminacdo dos valores ausentes pelo método pairwise pode
impedir o alcance de uma solucdo convergente (Byme, 2001). Obtivemos 1.641 casos a

serem eliminados. Este niUmero representa cerca de 9,8% do total de 16.592 observacGes,



55

pouco abaixo do limite de 10% da regra empirica de Kline (1988). A aplicacdo do método
de eliminacéo listwise reduziu, entdo, a base de dados de 16.592 para 14.951 observacdes,
0 que ainda caracteriza uma amostra grande para os propositos de utilizacdo da analise
fatorial e da modelagem por equacges estruturais.

Para a realizacao das analises principais empregando analise fatorial e modelagem por
equacdes estruturais verificamos, inicialmente, a aderéncia dos dados a uma distribuicéo

normal. Para este exame recorremos aos resultados ilustrados na Tabela 6.

Tabela 6. Assimetria dos itens do questionario

(N=14.951).
item assimetria e.p. assimetria razao
1 -1,67 0,02 83,50
2 -1,45 0,02 72,50
3 -1,57 0,02 78,50
4 -1,78 0,02 89,00
5 -1,92 0,02 96,00
6 -Us7 0,02 8,50
7 -1,60 0,02 80,00
8 -1,23 0,02 61,50
9 -1,48 0,02 74,00
10 -1,52 0,02 76,00
n -1,50 0,02 75,00
12 -1,44 0,02 72,00
13 -1,52 0,02 76,00
14 -1,50 0,02 75,00
15 -1,62 0,02 81,00
16 -1,61 0,02 80,50

Uma analise superficial dos resultados relatados revela a ndo normalidade dos dados
para todos os itens, uma vez que pelos valores na ultima coluna, o valor absoluto da
assimetria é maior que o dobro do seu erro-padrdo (Miles & Shevlin, 2001; Tabachnick &
Fidell, 2001). Esta impressédo inicial foi confirmada, utilizando-se os testes usualmente
empregados para analise de normalidade univariada (Anderson-Darling, Ryan-Jones,
Shapiro-Wilkins, Kolmogorov-Smirnov), cujos resultados indicam, do ponto de vista da
significancia estatistica, que os dados ndo sao aderentes a uma distribuicdo normal.

Uma vez que as variaveis, isoladamente, ndo possuem distribuicdo normal, elas, em
conjunto, ndo possuem distribuicdo normal multivariada (Anderson, 2003). Além disso,

como o valor absoluto da assimetria esta entre 1 e 2, a assimetria pode ter efeito sobre a
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estimacdo dos parametros (Miles & Shevlin, 2001). Portanto, nas analises subsequentes,

em principio, ndo empregamos meétodos que exigem a normalidade dos dados.

5.2 Andlise Preliminar

A anélise preliminar da estrutura fatorial dos dados foi realizada com o auxilio do
programa SPSS 13.0, empregando-se a técnica de andlise fatorial. Na Tabela 7 estdo
indicados os valores da média(M) e desvio-padrdo(DP) de cada um dos itens do

questionario.

Tabela 7. Média e desvio-padréo dos itens do questionario

(N=14.951).
item M DP
1 8,47 1,82
2 8,34 1,79
3 8,38 1,86
4 8,59 1,78
5 8,63 1,82
6 8,35 1,88
7 8,38 1,95
8 7,78 2,23
9 8,22 2,02
10 8,24 2,02
11 8,17 2,03
12 8,08 2,11
13 8,20 2,05
14 8,12 2,13
15 8,28 2,09
16 8,28 2,11

A anélise dos dados revelou proximidade entre os diversos itens no tocante a cada
uma das estatisticas apresentadas: média e desvio-padrdo. A proximidade dos valores
médios representa uma indicacdo inicial de que a estrutura fatorial dos dados pode ser
atribuida a uma base substantiva, conceituai, € ndo a razbes puramente estatisticas
(Bemstein, Garbin & Teng, 1988). Assim, prosseguimos na analise preliminar dos dados.

A Tabela 8 apresenta a matriz de correlagbes entre os itens do questionario. Os
resultados relatados nos mostram que os valores fora da diagonal principal sdo altos,
indicando boa correlacdo entre os itens e sugerindo que, possivelmente, ndo teremos itens

com desempenho pobre na estrutura fatorial.



Tabela 8. Correlagdes entre os itens do questionario

(N=14.951).
item 1 2 3
1 1.00 0.82 0.81
2 0.82 1.00 0.85
3 0.81 0.85 1.00
4 0.82 0.82 0.86
5 0.70 0.71 0.73
6 0.71 0.74 0.77
7 0.75 0.77 0.82
8 0.61 0.69 0.69
9 0.66 0.71 0.73
10 0.74 0.75 0.77
11 0.66 0.70 0.72
12 0.65 0.70 0.72
13 0.74 0.78 0.78
14 0.63 0.68 0.69
15 0.63 0.67 0.69
16 0.63 0.67 0.69

sign

4
0.82
0.82
0.86
1.00
0.77
0.76
0.80
0.65
0.69
0.75
0.69
0.68
0.76
0.67
0.67
0.66

determinante da matriz: 0, 00000000424
*valores sdo todos nulos

5
0.70
0.71
0.73
0.77
1.00
0.73
0.70
0.60
0.66
0.69
0.67
0.64
0.67
0.64
0.66
0.64

6
0.71
0.74
0.77
0.76
0.73
1.00
0.76
0.68
0.72
0.76
0.71
0.71
0.73
0.68
0.68
0.70

7
0.75
0.77
0.82
0.80
0.70
0.76
1.00
0.72
0.75
0.77
0.72
0.73
0.77
0.69
0.69
0.70

item
8
0.61
0.69
0.69
0.65
0.60
0.68
0.72
1.00
0.76
0.75
0.76
0.75
0.73
0.74
0.70
0.71

9
0.66
0.71
0.73
0.69
0.66
0.72
0.75
0.76
1.00
0.86
0.79
0.80
0.76
0.73
0.76
0.75

10
0.74
0.75
0.77
0.75
0.69
0.76
0.77
0.75
0.86
1.00
0.81
0.81
0.80
0.75
0.76
0.77

1
0.66
0.70
0.72
0.69
0.67
0.71
0.72
0.76
0.79
0.81
1.00
0.80
0.76
0.74
0.76
0.75

12
0.65
0.70
0.72
0.68
0.64
0.71
0.73
0.75
0.80
0.81
0.80
1.00
0.78
0.76
0.77
0.81

57

13
0.74
0.78
0.78
0.76
0.67
0.73
0.77
0.73
0.76
0.80
0.76
0.78
1.00
0.77
0.73
0.73

14
0.63
0.68
0.69
0.67
0.64
0.68
0.69
0.74
0.73
0.75
0.74
0.76
0.77
1.00
0.80
0.74

15
0.63
0.67
0.69
0.67
0.66
0.68
0.69
0.70
0.76
0.76
0.76
0.77
0.73
0.80
1.00
0.78

Os resultados relativos a parte da significancia sdo zeros, o que refor¢a os indicios de

fatorabilidade da matriz (Pasquali, 2005). O valor do determinante da matriz, embora

extremamente baixo, ndo é rigorosamente zero. Portanto, temos a indicacdo da presenca de

mais de um fator, ou seja, temos a indicacdo de que fatorar a matriz € pertinente (Pasquali,

2005).

Na Tabela 9 temos os dados referentes ao indice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e ao

teste de esfericidade de Bartlett. O valor 0,98 para 0 KMO, proximo de 1, pode ser

considerado muito bom e representa mais um indicio de fatorabilidade da matriz (Laros &

Puente-Palacios, 2004). Os valores relatados nos mostram a significancia do teste, o que

reforca a possibilidade de fatorabilidade da matriz (Pasquali, 2005).

Tabela 9. indice KMO e teste de esfericidade de Bartlett
(N=14.951).

teste de
Bartlett

KMO

qui-quadrado (aprox.)

graus de liberdade

significancia

0,98

288083,08

120
<0,01

Prosseguindo na anélise tivemos que decidir o numero de fatores a ser extraido. Na

Tabela 10 ilustramos os resultados obtidos com o critério da analise paralela. Os valores

16
0.63
0.67
0.69
0.66
0.64
0.70
0.70
0.71
0.75
0.77
0.75
0.81
0.73
0.74
0.78

1.00
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relatados foram obtidos com o uso da rotina do SPSS disponivel em O'Connor (2000),
utilizando o método principal axisfactorization (PAF ) e permutacdo dos dados empiricos.
Esta escolha deveu-se a ndo normalidade dos dados empiricos. Os valores mostrados na
coluna dos autovalores aleatorios representam as médias dos autovalores obtidos com 10
conjuntos de dados e um intervalo de confianca de 95%, que sdo as alternativas padrdo do

software utilizado.

Tabela 10. Autovalores empiricos e aleatdrios dos primeiros 16 componentes

(N=14.951).
componente autovalor empirico autovalor aleatorio
1 11,708 0,056
2 0,655 0,044
3 0,134 0,037
4 0,100 0,029
5 0,057 0,021
6 0,034 0,016
7 0,009 0,010
8 -0,001 0,005
9 -0,015 -0,001
10 -0,034 -0,006
11 -0,042 -0,014
12 -0,047 -0,020
13 -0,064 -0,029
14 -0,070 -0,035
15 -0,076 -0,043
16 -0,092 -0,055

Pelos resultados relatados podemos verificar que o componente 6 é o Ultimo
componente em que os valores empiricos sdo superiores aos valores aleatdrios, o que nos
sugere a existéncia de 6 fatores. Assim, deveriamos prosseguir com a analise preliminar e
extrair 6 fatores.

Antes de prosseguir vamos fazer uma pequena reflexdo. Em primeiro lugar, talvez
devamos considerar que pesquisa ndo € Estatistica (Bachrach, 1969). A Estatistica, assim,
como a Matematica, deve ser vista como um holofote que ilumina, caso necessario, um
caminho escuro, mas ndo deve ser utilizada como substituta do caminho. Estatistica e
Matematica devem ser utilizadas, primordialmente, como instrumentos Uteis para o
tratamento de dados (Alves & Peres-dos-Santos, 1977, 1980a, 1980b; Peres-dos-Santos,
1969, 1975, 1976a, 1976b, 1978, 1980, 1981, 1987; Peres-dos-Santos & Laros, 2007).

Em segundo lugar, sabemos que dificilmente um pesquisador coleta e analisa dados

sem ter uma idéia apriori do relacionamento entre as variaveis (Floyd & Widaman, 1995).
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Assim, um fator deve representar algo relevante no contexto da teoria cientifica e néo
apenas se posicionar como um parametro matematico (Pasquali, 2005). O critério da
relevancia do fator talvez seja o critério mais interessante e Util, pois reter um fator que
tenha apenas significado matematico ndo faz sentido em ciéncia (Pasquali, 2005). Desta
forma, o nimero de fatores a serem extraidos, indicado por algum critério de extracao,
deve ser calibrado pelo critério da relevancia do fator. Portanto, a aplicacdo do critério da
relevancia do fator nos sugere que o nimero de fatores (6), sugerido por um método
puramente matematico ou estatistico é totalmente inadequado e devemos descarta-lo.
Afinal de contas, € melhor ficar sem resposta do que aceitar uma resposta inadequada
(Skinner, citado por Bachrach, 1969).

Por outro lado, esa decisdo poderia ser criticada por talvez representar a chamada
ortodoxia da teimosia (Gardner, citado por Bachrach, 1969) ou miopia de hipdtese
(Bachrach, 1969). Nesta ortodoxia ou miopia, 0 pesquisador possui uma incapacidade de
ver longe ao pesquisar, devido a idéias pré-concebidas. Por este distdrbio de visdo, o
pesquisador ndo mantém os olhos abertos. O pesquisador limita-se a um caminho fixo, a
ponto de ficar aparentemente cego para eventos ndo usuais que possam vir a ocorrer. O
pesquisador ndo prossegue na busca de novos fatos. O pesquisador diante dos fatos, recusa-
se a aceita-los ou procura descartar-se deles com explicagdes simplistas.

Nesta situagdo, com o pesquisador ocorre o fendbmeno em que a teoria comeca a
dominar os dados e ele comeca a preocupar-se em provar que sua teoria é correta por meio
da investigacdo dos dados que podem ou ndo apoid-la (Bachrach, 1969). Este é o
posionamento das chamadas pessoas ortodoxas (Renan, citado por Bachrach, 1969). Para
este autor, as pessoas ortodoxas tem geralmente muita pouca honestidade cientifica: nao
investigam, tentam provar que alguma coisa tem que ser como dizem; os resultados lhe
foram fornecidos de antemao e este € o certo, indubitavelmente certo.

O melhor é o pesquisador, ao encontrar alguma coisa de interessante, deixar tudo o
mais para estuda-la (Skinner, citado por Bachrach, 1969). Afinal de contas, Ciéncia é um
conjunto de atitudes, uma disposicdo para lidar com os fatos e'ndo com a opinido que
alguém emitiu sobre eles (Skinner, citado por Bachrach, 1969) .

Aparentemente estamos diante de um dilema, uma vez que ndo podemos simplesmente
abandonar o nimero obtido, pois em ciéncia, sagrados e intocaveis sdo os fatos e ndo as
teorias (Pasquali, 2005), e o assunto estudado sabe mais que os homens (Skinner, citado

por Bachrach, 1969), ou seja, os dados subsistem, ndo os homens (Bachrach, 1969). Os
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experimentos nem sempre ddo os resultados que se espera, mas os fatos devem permanecer
e as expectativas desvanecerem-se (Skinner, citado por Bachrach, 1969). Devemos rejeitar
explicagbes prematuras e esperar por uma resposta combinada com uma busca continua de
explicacdo, pois todo dado obtido fornece informacéo para a mente preparada que respeita
os dados e ndo deixa que as hipoteses impecam a pesquisa (Bachrach, 1969). O que fazer?

Nosso posicionamento é o de que um estudo cientifico deve representar um equilibrio
entre a observacao e 0 experimento, uma vez que a primeira fornece a coleta empirica dos
dados e o segundo representa o0 raciocinar sobre estes dados visando obter maiores
conhecimentos. Afinal de contas, a razdo se amplia na experimentacdo mas estd enraizada
na observagdo (Bachrach, 1969). Além disso, nenhum método analitico, inclusive analise
fatorial, nos dita como nossos construtos ou teorias deveriam ser (Mulaik, citado por Laros,
2005). Portanto, como somos nos que criamos significados para as coisas, decidimos
utilizar o critério de relevancia para calibrar o numero de fatores a serem extraidos.

Como o modelo desenvolvido nesta tese postula a existéncia de dois fatores e estamos,
ainda, numa fase de andlise preliminar, vamos considerar os resultados provenientes da
extracdo de 1, 2 e 3 fatores, seguindo a sugestdo de Osbome e Costello (2005). A Tabela
11 ilustra os resultados obtidos com o SPSS, usando-se 0 método principal axisfactoring

(PAF).

Tabela 11. Fatores e percentual de variancia explicada

(N=14.951).
fatores autovalor  variancia variancia explicada
explicada (%) acumulada (%)
1 11,7 73,0 73,0
1 11,7 73,2
2 0,7 4,2 77,4
1 11,7 73,3
2 0,7 4,3
3 0,2 1,0 78,6

A Tabela 11 nos mostra que em todas as extracfes o primeiro fator € responsavel por
mais de 70% de explicacdo da variancia, o que € bastante satisfatério (Gorsuch, 1983). O
ganho em passar da solugcdo de 1 para 2 fatores € de 4,4% em termos de explicacdo da
variancia as custas de se ficar com um autovalor menor que 1. Na passagem de 1 para 3
fatores ganha-se 5,6% na explicacdo da variancia e ficam-se com dois autovalores menores

que 1 Na passagem de 2 para 3 fatores ganha-se 1,20% na explicacdo da variancia porém
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fica-se com mais um autovalor menor que 1 Os resultados relatados mostram, ainda, que
0 terceiro autovalor obtido é muito inferior a 1. Na solu¢do com trés fatores, o Gltimo néo
atende ao critério da importancia do fator, que exige um minimo de 3% de explicacdo da
varidncia (Harman, 1976). Assim, a solu¢do com dois fatores, além de ser bastante
satisfatoria, nos parece a mais promissora. Esta solucdo foi a adotada na continuacdo da
andlise preliminar.

Uma vez definidos o numero de fatores e o método de extragdo, tivemos que escolher
0 método de rotacdo para se obter uma solucdo fatorial. Como podemos defender o
argumento teorico de que os fatores estdo relacionados, o caminho natural foi escolher um
método de rotacdo obliqgua em busca de uma solugdo satisfatéria. Entre os diversos
métodos disponiveis para a rotacdo obliqua ndo ha um método que seja majoritariamente
utilizado em detrimento dos demais (Costello & Osbome, 2005). No caso particular do
SPSS pareceu ser uma boa diretriz manter os valores padrdo disponiveis nos diversos
métodos, uma vez que ndo ha relatos de ganhos pela utilizagdo de valores diferentes
(Fabrigar& cols., 1999).

Desta forma, utilizamos o método de extracdo PAF e rotacdo Promax com as opcdes
padrdo do software (Promax, Kaiser normalization, kappa = 4). Obtivemos uma solucao
convergente apds 3 iteragcdes. Os resultados obtidos encontram-se descritos na Tabela 12,
em que estdo omitidas as cargas fatoriais cujos valores absolutos sdo inferiores a 0,32
(Laros, 2005; Laros & Puente-Palacios, 2004; Pasquali, 2005, 2006; Tabachnick & Fidell,
2001).
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Tabela 12. Cargas fatoriais e comunalidade dos itens do questionério

(N=14.951).
descrigéo do item Fator
item O professor: F1 F2 h2
1 responde adequadamente as perguntas dos alunos 0,90 - 78%
2 promove a interacdo entre os alunos 0,82 - 80%
3 procura criar uma atmosfera agradavel na sala de aula 0,84 - 86%
4 mantém relacionamento cordial com os alunos 0,94 - 86%0
5 aplica as mesmas regras para todos os alunos 0,63 - 65%
6 resolve, com habilidade, os problemas de indisciplina em sala de
0,55 0,34 2%
aula.
7 ministra as aulas com entusiasmo e bom humor 0,61 - 75%
8 propde tarefas interessantes para favorecer o aprendizado - 0,75 70%
9 usa uma linguagem clara na apresentacdo da matéria - 0,77 79%
10 responde aos questionamentos dos alunos de forma clara - 0,68 83%
n orienta, com clareza, os trabalhos propostos - 0,79 78%
12 desenvolve a matéria num ritmo satisfatdrio - 0,90 82%
13 encoraja os alunos a fazer questionamentos 0,40 0,53 78%
14 propde provas que valorizam a reflexdo mais do que a
- - 0,80 74%
memorizagéo
15 demonstra coeréncia entre as provas e 0s conteddos
desenvolvidos em sala de aula - 0,83 75%
16 utiliza o tempo de aula de forma produtiva - 0,83 75%
Variancia explicada com os dois fatores 80,1%
Correlagdo entre os fatores 0,81

A andlise da Tabela 12 nos indica que, com excec¢do dos itens 6 e 13, os demais itens
sdo todos itens simples, isto é, possuem cargas fatoriais principais em apenas um dos
fatores. Sabemos, no entanto, que a interpretabilidade da estrutura fatorial € otimizada
quando a estrutura é simples (Thurstone, citado por Pasquali, 2005), os itens ndo possuem
cargas similares em dois ou mais fatores (Gorsuch, 1983) e um item deve ser excluido
quando as diferencas entre os valores absolutos das cargas fatoriais principais € menor que

0,10 (Laros & Puentes-Palécio, 2004). A aplicacdo destes critérios nos leva a manter o item
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6 no fator 1 e o item 13 no fator 2. Esta decisdo é apoiada também no fato de que tdo
importante quanto investigar as caracteristicas psicométricas do item € investigar se ele
consegue representar, de maneira acurada, o conteddo abordado no fator (Smith &
McCarthy, 1995).

Concluimos, portanto, pelo agrupamento dos itens 1 a 7 num primeiro fator, com
cargas fatoriais variando de 0,55 a 0,94 e o agrupamento dos itens 8 a 16 num outro fator,
com cargas variando de 0,53 a 0,90. Todos os fatores podem ser considerados sélidos, uma
vez que atendem ao requisito de possuirem no minimo cinco itens com cargas fatoriais
minimas de 0,50 (Costello & Osborne, 2005).

Observamos, ainda, uma alta correlacdo entre os dois fatores: 0,81. Essa alta
correlacdo sugere, possivelmente, a existéncia de um fator geral de segunda ordem. Na
Tabela 13 apresentamos os resultados obtidos com a extra¢do de um Unico fator.

Os resultados relatados nos mostram que as cargas fatoriais variam de 0,79 a 0,90,
demonstrando a solidez do fator (Costello & Osborne, 2005). H& uma predominéncia, em
termos de cargas fatoriais, pelos itens que constituem o fator 2, anteriormente descrito, uma
vez que, dos seis itens com maiores cargas fatoriais, quatro deles , representando cerca de
67% do total, s&o itens correspondentes ao fator 2. Os valores das correlacdes item-total,
na faixa de 0,81 a 0,89, excetuando-se o item cinco, cujo valor é 0,78, sdo bons (Hair &
cols., 2005). Os dezesseis itens, representativos do fator, constituem uma escala cuja
consisténcia interna, medida pelo alfa de Cronbach, é 0,96, o que representa um valor

muito bom (Nunnaly & Berstein, 1994; Pasquali, 2005).
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Tabela 13. Cargas fatoriais, comunalidade e correlacdo item-total para os itens do fator de segunda ordem

(N=14.951).
descrigdo do item Fator
item 0 professor: F1 h2 rt
10 responde aos questionamentos dos alunos de forma clara 0,90 0,82 0,89
3 procura criar uma atmosfera agradavel na sala de aula 0,89 0,78 0,87
13 encoraja os alunos a fazer questionamentos 0,88 0,78 0,87
7 ministra as aulas com entusiasmo e bom humor 0,87 0,76 0,86
9 usa uma linguagem clara na apresentacio da matéria 0,87 0,76 0,86
12 desenvolve a matéria num ritmo satisfatorio 0,87 0,76 0,86
2 promove a interagéo entre os alunos 0,86 0,74 0,85
1 orienta, com clareza, os trabalhos propostos 0,86 0,74 0,85
4 mantém relacionamento cordial com os alunos 0,86 0,74 0,85
6 resolve os problemas de indisciplina em sala de aula 0,85 0,72 0,83
15 demonstra coeréncia entre as provas e 0s contetdos 0,83
0,84 0,70
desenvolvidos em sala de aula
16 utiliza o tempo de aula de forma produtiva 0,84 0,70 0,83
14 propde provas que valorizam a reflexdo mais do que a 0,83
. 0,83 0,70
memorizagdo
1 responde adequadamente as perguntas dos alunos 0,82 0,68 0,81
8 propde tarefas interessantes para favorecer o aprendizado 0,82 0,67 081
5 aplica as mesmas regras para todos os alunos 0,79 0,63 0,78
Variancia explicada 73,0%
Coeficiente de fidedignidade 0,98

Retomando aos resultados apresentados na Tabela 12 e utilizando os valores das
cargas fatoriais obtidas podemos estabelecer uma hierarquia, em relacdo a contribuicdo dos
diversos itens para o respectivo fator. Esta hierarquia acha-se deserita na Tabela 14 para o

Fator 1. relacionamento professor-aluno.
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Tabela 14. Cargas fatoriais dos itens que fazem parte do fator 1

(N=14.951).
descricdo do item

item 0 professor: carga
4 mantém relacionamento cordial com os alunos 0,94
1 responde adequadamente as perguntas dos alunos 0,90
3 procura criar uma atmosfera agradavel na sala de aula 0,84
2 promove a interacdo entre os alunos 0,82
5 aplica as mesmas regras para todos os alunos 0,63
7 ministra as aulas com entusiasmo e bom humor 0,61
6 resolve os problemas de indisciplina em sala de aula 0,55

Os resultados relatados mostram que os itens mais importantes na interpretacdo do
primeiro fator foram os relativos ao relacionamento cordial do professor com os alunos € a
resposta adequada as perguntas dos alunos. O item com menos importancia na
interpretacdo do fator foi o item referente a resolucdo dos problemas de indisciplina em
sala de aula. Os resultados obtidos indicam que 57% das cargas sdo excelentes, 14% s&o
muito boas e 29% sdo boas (Comrey, citado por Pasquali, 2005).

Na Tabela 15 mostramos a hierarquias das cargas fatoriais para o Fator 2: pratica de
ensino. Os resultados relatados revelam que os itens mais importantes na interpretagdo do
segundo fator foram os relativos ao desenvolvimento da matéria num ritmo satisfatério,
demonstracdo de coeréncia entre as provas e 0s contetdos desenvolvidos em sala de aula e
a utilizacdo do tempo de aula de forma produtiva. O item com menos importancia na
interpretacdo do fator foi o encorajamento dos alunos a fazer questionamentos. Quanto as
cargas fatoriais obtidas, temos que 78% delas séo excelentes, 11% s&o muito boas e 11%

sdo razoaveis (Comrey, citado por Pasquali, 2005).
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Tabela 15. Cargas fatoriais dos itens que fazem parte do fator 2

(N=14.951).
descricdo do item
item 0 professor: carga
12 desenvolve a matéria num ritmo satisfatorio 0,90
15 demonstra coeréncia entre as provas e 0s contetdos
desenvolvidos em sala de aula 0.83
16 utiliza o tempo de aula de forma produtiva 0,83
14 prop6e provas que valorizam a reflexdo mais do que a
memorizagdo 0:80
n orienta, com clareza, os trabalhos propostos 0,79
9 usa uma linguagem clara na apresentacdo da matéria 0,77
8 propde tarefas interessantes para favorecer o aprendizado 0,75
10 responde aos questionamentos dos alunos de forma clara 0,68
13 encoraja os alunos a fazer questionamentos 0,53

Algumas caracteristicas psicométricas do fator 1 sdo mostradas na Tabela 16.

Tabela 16. Média, desvio-padréo e correlacdo item-total para os itens do fator 1

(N=14.951).
descricdo do item
item O professor: M bP rt
5 aplica as mesmas regras para todos os alunos 8,63 1,82 0,79
4 mantém relacionamento cordial com os alunos 8,59 1,78 0,90
1 responde adequadamente as perguntas dos alunos 8,47 1,82 0,85
3 procura criar uma atmosfera agradavel na sala de aula 8,38 1,86 0,90
7 ministra as aulas com entusiasmo e bom humor 8,38 1,95 0,85
6 resolve os problemas de indisciplina em sala de aula 8,35 1,88 0,83
2 promove a interagdo entre os alunos 8,34 1,79 0,88

Coeficiente de fidedignidade 0,96
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A analise dos resultados mostra que o intervalo de variagdo das médias dos itens é o
intervalo de 8,34 a 8,63, com a variacdo do desvio-padrdo representada pela faixa de 1,78 a
1,95. Estes resultados indicam que os professores receberam avaliacdes muito favoraveis
no fator relacionamento professor-aluno. Os itens mais positivamente avaliados pelos
alunos, com as maiores médias, foram os relativos a manutencdo de um relacionamento
cordial com os alunos e aplicacdo da mesma regra para todos os alunos. O item menos
positivamente avaliado, apesar de uma boa média, foi o relativo a resolucéo, por parte do
professor, dos problemas de indisciplina em sala de aula. O item que apresentou a maior
variabilidade absoluta é “ministra as aulas com entusiasmo e bom humor”.

Os valores da correlagdo item-total, na faixa de 0,83 a 0,90 sdo bons (Hair & cols.,
2005). Os sete itens, representativos do fator, constituem uma escala cuja consisténcia
interna, medida pelo alfa de Cronbach, ¢ 0,96, o que representa um valor muito bom
(Nunnally & Bemstein, 1994; Pasquali, 2005).

Algumas caracteristicas psicométricas do fator 2 sdo mostradas na Tabela 17.

Tabela 17. Média, desvio-padréo e correlagédo item-total para os itens do fator 2
(N=14.951).
descricdo do item
item O professor: M DP rit
15 demonstra coeréncia entre as provas e os contetidos
desenvolvidos em sala de aula 8,28 2,09 0,85
16 utiliza o tempo de aula de forma produtiva 8,28 2,11 0,85

10 responde aos questionamentos dos alunos de forma

clara 8,24 2,02 0,89

9 usa uma linguagem clara na apresentacdo da matéria 8,22 2,02 0,87

13 encoraja os alunos a fazer questionamentos 8,20 2,05 0,85

1 orienta, com clareza, os trabalhos propostos 8,17 2,03 0,87
14 propde provas que valorizam a reflexdo mais do que a

- 8,12 2,13 0,84

memorizacéo
12 desenvolve a matéria num ritmo satisfatério 8,08 2,11 0,89
8 prop0e tarefas interessantes para favorecer o aprendizado 7,78 2,23 0,82

Coeficiente de fidedignidade 0,97
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A anélise dos resultados mostra que o intervalo de variacdo das médias dos itens é o
intervalo de 7,78 a 8,28, com a variacdo do desvio-padrdo representada pela faixa de 2,02 a
2,23. Estes resultados indicam que os professores receberam avaliagdes favoraveis no fator
pratica de ensino. Os itens mais positivamente avaliados pelos alunos, com as maiores
médias, foram os relativos a demonstracdo de coeréncia entre as provas e os conteddos
desenvolvidos em sala de aula e a utilizacdo do tempo de aula de forma produtiva. O item
menos positivamente avaliado foi o relativo a proposicdo de tarefas interessantes para
favorecer o aprendizado. O item que apresentou a maior variabilidade absoluta foi o
relativo a proposicdo de tarefas interessantes para favorecer o aprendizado.

Os valores da correlacdo item-total, na faixa de 0,82 a 0,89 sdo bons (Hair & cols.,
2005). Os resultados mostram, ainda, que os 9 itens, representativos do fator, constituem
uma escala cuja consisténcia interna, medida pelo alfa de Cronbach, é 0,97, o que
representa um valor muito bom (Nunnally & Bemstein, 1994; Pasquali, 2005).

Os resultados das Tabelas 16 e 17 sugerem ainda que os professores receberam
avaliacGes mais favoraveis nos itens referentes ao fator relacionamento professor-aluno do

que nos itens referentes ao fator pratica de ensino.

5.3 Analise Confirmatéria

A anélise confirmatdria da estrutura fatorial dos dados foi realizada com o auxilio do
programa AMOS 4.0, empregando-se a técnica de modelagem por equacges estruturais. O
modelo objeto desta analise, acha-se ilustrado na Figura 6 e foi baseado no modelo
postulado na Figura 2, corroborado pela analise fatorial realizada na fase preliminar.

Na Figura 6, as variaveis relacionamento professor-aluno, pratica de ensino e pratica
docente, representadas por elipses, sdo latentes. As varidveis q01, q02, .., ql6,
correspondentes as variaveis descritas nos itens 1a 16 do questionario, representadas por
retingulos, séo varidveis medidas (observadas). As variaveis dl, d2, ..., dI6, representadas
por elipses, representam varidveis hipotéticas, destinadas a absorver a variacdo aleatoria
inerente a todo processo que utiliza dados empiricos e sdo representativas dos erros de
medida e de variaveis que ndo foram contempladas no modelo. As relacdes explicativas
entre as diversas varidveis do modelo séo representadas por setas unidirecionais. Das trés
variaveis latentes, a variavel pratica docente, por ndo receber setas, é uma variavel

exogena, enquanto que as variaveis relacionamento professor-aluno e pratica de ensino sao
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enddgenas (Pasquali, 2006). O relacionamento entre os fatores relacionamento professor-

aluno e pratica de ensino é representado pelo arco entre os dois fatores.

relacionamento
professor-aluno

pratica pratica
docente de ensino
dié | ( dis di4 di3 di2 dil
Legenda: variavel medida variavel latente variavel hipotética (erro)

Figura 6. Modelo estrutural de avaliagdo do professor pelo aluno (modelo tedrico).

O modelo indicado na Figura 6 compreende dois submodelos. O primeiro engloba as
varidveis qOl, 02, q03, q04, 905, q06, q07 e representa 0 modelo de mensuracdo
correspondente a variavel latente relacionamento professor-aluno. O segundo modelo

engloba as variaveis 08, q09, glO, ql 1, ql2, ql3, ql4, ql5, ql6 e representa 0 modelo de

mensuracdo correspondente & variavel latente pratica de ensino.
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Apb6s a especificagdo do modelo, temos que analisar a sua possibilidade de
identificacdo, antes da estimacdo dos parametros (Boomsma, 2000; McDonald & Ho,
2002). Uma conhecida, forte e suficiente condi¢do para que os parametros do modelo
sejam identificados, exceto quanto a aspectos de escala, é a condi¢do de que as cargas
fatoriais formem agrupamentos independentes (McDonald & Ho, 2002). Num agrupamento
independente cada variavel observada possui carga fatorial elevada em apenas um fator.
Isto exige que cada variavel latente ou fator comum tenha pelo menos dois indicadores
puros se os fatores sdo correlacionados ou pelos menos trés se eles sdo correlacionados
(McDonald & Ho, 2002). Assim, numa base substantiva, corroborada pela analise fatorial
preliminar, estas condi¢des sdo atendidas pelos modelos de mensuragdo indicados na
Figura 6.

Em relacdo a escala decidimos pela utilizacdo de escalas padronizadas. Esta decisdo é
apoiada pela pratica da literatura da area que mostra que a utilizacdo de uma solugdo
completamente padronizada, em termos de escala, também ajuda na interpretacdo dos
resultados obtidos (McDonald & Ho, 2002).

Apos analisadas a especificacéo e possibilidade de identificacdo do modelo, temos que
analisar os pressupostos da modelagem por equagdes estruturais relativos a amostra,
valores ausentes e método de estimacdo. Os aspectos de amostra grande e valores ausentes
j& foram tratados na analise exploratdria dos dados. A decisdo tomada em seguida referiu-
se a escolha do método de estimacdo dos parametros, dentre os principais disponiveis no
programa AMOS 4.0: asymptotically distribution-free (ADFj, generalized least squares
(GLSy) e maximum likehood (ML).

Cada um desses métodos tem suas especificidades, vantagens e desvantagens (Byme,
2001). O método de livre distribuicdo assintética (ADF) ndo faz exigéncias quanto a
natureza da distribuicdo envolvida, enquanto os métodos de maxima verossimilhanca (ML)
e minimos quadrados generalizados (GLS), que sdo os métodos empregados com maior
freqliéncia na modelagem por equacdes estruturais, exigem que os dados sejam continuos e
tenham distribuicdo normal multivariada (Bollen, 1989; Byme,"2001). O método ADF
exige mais recursos computacionais que os outros dois métodos (Byme, 2001). Como
vimos anteriormente, 0s nossos dados ndo atendem aos pressupostos de normalidade o que,
em principio, inviabiliza o utilizagdo dos metodos ML ou GLS. Utilizando, no entanto, o
procedimento de reamostragem (Efron, 1979; Efron & Tibshirani, 1993), podemos

contornar esta limitagdo (Byrne, 2001). Utilizamos, entdo, na estimagdo dos parametros, o
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procedimento de reamostragem, com 500 amostras, usando o método ML, conforme
sugestdo de Byme (2001).

Na analise propriamente dita do modelo indicado na Figura 6, seguimos a sugestdo de
Kline (1998) e Pasquali (2006). Para estes autores, a analise deve ser feita por partes,
verificando-se, inicialmente, de forma ad hoc, a convergéncia e consisténcia de cada
modelo de mensuragcdo. Em seguida devem ser analisados os modelos estruturais parciais e,
finalmente, o modelo estrutural completo.

Assim, a primeira andlise realizada foi a do modelo de mensuracdo relativa ao
relacionamento professor-aluno, indicado na Figura 7. Os valores 1 indicados em algumas
setas no diagrama sdo necessarios para que o modelo proposto seja identificavel, do ponto

de vista computacional.

Figura 7. Modelo de mensuracdo relativo ao fator relacionamento professor-aluno (modelo teérico).

A anélise do modelo, utilizando-se o programa AMOS 4.0,'método de estimacdo ML
e procedimento de reamostragem, com 500 amostras, forneceu os resultados indicados na

Figura 8, em que as cargas fatoriais aparecem numa escala padronizada.
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Figura 8. Modelo de mensuracdo relativo ao fator relacionamento professor-aluno.

Os resultados da analise deste modelo estdo na Tabela 18.

Tabela 18. Analise confirmatéria do modelo de mensuragéo relativo ao relacionamento professor-aluno

(N=14.951)
variavel carga fatorial
qo3 0,93
qo4 0,92
q02 0,90
qo1 0,88
q06 0,87
q07 0,84
q05 0,81
indices de adequagéo
CFI 0,981 intervalo de confianca (0,90)
GFI 0,961 limite inferior limite superior
RMSEA 0,100 0,096 A 0,104

Os resultados apresentados na Tabela 18 revelam que cinco cargas, representando
cercade 71,4% do total, estdo acima de 0,85 e as outras duas cargas, representando 28,6%
do total, estdo entre 0,81 e 0,84. Assim, do ponto de vista das cargas fatoriais, 0 modelo

pode ser considerado como bom. Quanto aos indices de adequagdo, o valor do indice
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RMSEA, no limiar do limite de rejeicdo, indica uma adequagdo pobre do modelo. Os
demais indices, CFIl e GFI, por estarem proximos de 1, podem ser considerados como bons.
Podemos, portanto, considerar os indices, no seu conjunto, como satisfatérios. Como néo
h& razdo substantiva para a sua reespecificacdo, podemos considerar o modelo de
mensuracao relativo ao fator relacionamento professor-aluno como satisfatorio.

A segunda andlise realizada foi a do modelo de mensuracdo relativa & pratica de
ensino, indicado na Figura 9. Os valores 1 indicados em algumas setas no diagrama sao

necessarios para que o modelo proposto seja identificAvel, do ponto de vista

computacional.

Figura 9. Modelo de mensuragéo relativo ao fator pratica de ensino (modelo teérico).

A analise do modelo, utilizando-se o programa AMOS 4.0, método de estimacdo ML e
procedimento de reamostragem, com 500 amostras, fomeceu os resultados indicados na

Figura 10, em que as cargas fatoriais aparecem numa escala padronizada.
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Figura 10. Modelo de mensuragdo relativo ao fator pratica de ensino.

Os resultados da andlise deste modelo estdo na Tabela 19. Os resultados relatados
revelam que sete cargas, representando cerca de 77,8% do total, estdo acima de 0,85 e as
outras duas cargas, representando 22,2% do total, estdo entre 0,84 e 0,85. Assim, do ponto
de vista das cargas fatoriais, 0 modelo pode ser considerado como bom. Quanto aos indices
de adequagdo, o valor do indice RMSEA, no limiar do limite de rejei¢do, indica uma
adequacdo pobre do modelo. Os demais indices, CFl e GFI, por estarem préximos de 1,
podem ser considerados como bons. Podemos, portanto, considerar os indices, no seu
conjunto, como satisfatérios. Como ndo ha razdo substantiva para a sua reespecificacao,
podemos considerar o modelo de mensuracdo relativo ao fator préatica de ensino como

satisfatorio.
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Tabela 19. Andlise confirmatéria do modelo de mensuragéo relativo a préatica de ensino

(N=14.951).

variavel

glo
gl2
q09
gll
qi3
qis
ql6
ql4
q08

indices de adequacao

CFI
GFI

RMSEA

carga fatorial

0,91
0,90
0,89
0,88
0,87
0,86
0,86
0,85
0,84

0,970
0,936
0,106

intervalo de confianga (0,90)
limite inferior limite superior
0,104 0,109

Finalmente procedemos a analise do modelo estrutual completo, indicado na Figura

11. Os valores 1 indicados em algumas setas no diagrama sdo necessarios para que O

modelo proposto seja identificavel, do ponto de vista computacional.
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Figura 11. Modelo estrutural de avaliacdo do professor pelo aluno (modelo teérico).

A analise do modelo, utilizando-se o programa AMOS 4.0, método de estimacdo ML e
procedimento de reamostragem, com 500 amostras, forneceu os resultados indicados na

Figura 12, em que as cargas fatoriais aparecem numa escala padronizada.
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Figura 12. Modelo estrutural de avaliagdo do professor pelo aluno.

Os resultados da anélise deste modelo estdo na Tabela 20. Os resultados apresentados
revelam que doze cargas, representando 75% do total, estdo acima de 0,85 e as outras
quatro cargas, representando 25% do total estdo entre 0,81 e 0,i5. Assim, do ponto de vista

das cargas fatoriais, 0 modelo pode ser considerado como bom.
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Tabela 20. Analise confirmatéria do modelo estrutural de avaliagdo do professor pelo aluno
(N=14.951).

variavel carga fatorial variavel carga fatorial

qo3 0,93 g0l 0,87

qo4 0,91 ql3 0,87

qlo 0,91 ql5 0,86

qo2 0,90 qlé 0,86

ql2 0,90 qo7 0,85

go9 0,89 qld 0,85

qo6 0,88 go8 0,84

qll 0,88 q05 0.81

indices de adequagao
CFI 0,958 intervalo de confianga (0,90)
GFI 0,901 limite inferior limite superior
RMSEA 0,088 0,087 0,089

Quanto aos indices de adequacdo, o valor do indice RMSEA, no limiar do limite de
aceitagdo, indica uma adequacdo razoavel do modelo. O indice CFI indica uma adequagao
muito boa e o indice GFI indica uma boa adequagdo. Podemos, portanto, considerar 0s
indices, no seu conjunto, como satisfatorios.

Podemos, ressaltar, ainda, que o modelo estrutural completo postulou um
relacionamento entre o fator relacionamento professor-aluno e o fator pratica de ensino.
Este relacionamento esta ilustrado na Figura 12 por meio de uma correlacdo de 0,90. Esta
correlacdo, que pode ser considerada alta, pode ser interpretada como responsavel pelas
modestas cargas (0,48 e 0,54), referentes a cada um dos fatores, isoladamente. Além disso,
o valor mais alto para a carga correspondente ao fator pratica de ensino € coerente com 0s
resultados relatados na Tabela 13, em que ocorre a pedominancia, ainda que nao
exacerbada, do fator pratica de ensino sobre o fator relacionamento professor-aluno.

Uma vez analisado o modelo estrutural e obtidos os indices de adequagdo, uma pratica
corrente nos estudos que empregam modelagem por equacgfes estruturais consiste na
reespecificacdo e reestimacdo do modelo, baseado no exame dos indices de modificagdo do
modelo, até a obtencdo de um modelo com indices de adequacdo melhores que os obtidos
para 0 modelo original (Arbuckle & Wothke, 1999; Byme, 2001; Pasquali, 2006). Nesta
tese ndo empregamos esta abordagem com base em duas razdes. Em primeiro lugar,
entendemos que este processo de reespecificacdo e reestimacdo, com base nos indices de
modificacdo, repetido até a obtengdo de um modelo com aceitaveis indices de adequacéo, é
uma andlisepost hoc, que deixa de ser confirmatoria e passa a ser de natureza exploratoria

(Byme, citado por Cheung, 2000). Em segundo lugar, entendemos que a anélise
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confirmat6ria ndo deve ser guiada por um indice de carater puramente estatistico ou
matematico, mas sim por um solido conhecimento tedrico e substantivo por parte do
pesquisador (Byme, Shavelson & Muthén, citado por Cheung, 2000). Assim, como ndo ha
razdo substantiva para a reespecificacdo do modelo, consideramos o modelo estrutural de

avaliacdo do professor pelo aluno, indicado na Figura 11, como adequado.
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Capitulo 6 - Consideracdes Finais

@) sistema educacional brasileiro pode ser visualizado em niveis hierarquicos. No
plano superior encontra-se o Ministério da Educacdo (MEC), responsavel pela formulagédo
e implantacdo de politicas nacionais de educacdo. A seguir estdo as Secretarias Estaduais
de educacdo, responsaveis pela gestdo da educacdo no estado. No terceiro nivel encontram-
se as Secretarias Municipais de educacdo, responsaveis pela elaboracdo e implementacgéo
de planos e programas educacionais no ambito do municipio. Finalmente, no nivel inferior,
encontram-se as escolas, tanto publicas quanto privadas, responsaveis pela sua
administragdo, gestdo de recursos, relacionamento com a comunidade, implantacdo das
politicas, projetos e programas elaborados pelos trés niveis anteriores e, acima de tudo,
pela qualidade do ensino oferecido (Fukuda, 2003).

Com base nessa hierarquia, ndo é dificil concluir que a escola ¢ o ponto de
convergéncia das pressdes dos diversos niveis: nacional, regional, municipal e local. Estas
pressdes sdo bastante exarcerbadas no caso especifico do ensino superior, dado o quadro de
acirrada concorréncia e alta competitividade entre as Instituicdes de Educacdo Superior
(IES).

Este cenario exige das IES a necessidade de profissionalizacdo de sua gestdo, aliando
a desburocratizacdo de processos a oferta de servigos ageis e eficientes. Todo este esforgo,
no entanto, sera inatil, se as IES ndo conseguirem manter os alunos atuais e conquistar
novos, cada vez mais exigentes e com maiores expectativas. Este objetivo, entretanto, s6
serd alcancado, se as IES responderem, com competéncia e qualidade, a todas essas
pressdes, tornando-se locais de sucesso, atraentes, desafiadores e convidativos para 0s
alunos (Hattie, 1989, 2003). Essa resposta passa, necessariamente, pela exceléncia dos
processos de ensino e aprendizagem, no amago dos quais encontramos, além do aluno, um
ator fundamental: o professor.

No Brasil observa-se, sem dificuldade, uma deterioracdo nas condi¢es de vida e de
trabalho dos professores, na qualidade e no resultado de sua acdo e em sua imagem e auto-
estima profissional (Fukuda, 2003). O professor é representante de uma profissdo que se
encontra extremamente desvalorizada na sociedade, na maior parte das vezes mal

remunerada e com péssimas condi¢fes de trabalho. O professor é visto pela sociedade, de
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uma maneira geral, como uma pessoa que ndo teve sucesso profissional e, portanto, ndo
tem outras alternativas, sendo ensinar, sendo atormentado, atodo instante, pelos infamantes
ditados populares do tipo “quem sabe faz, quem néo sabe, ensina”.

Apesar dessa desvalorizacdo e de uma preconceituosa, discriminatéria e injusta visao
do professor, acreditamos que existe uma grande margem de ac¢do, no ensino superior, que
é propriamente educativa, e que se desenvolve em sala de aula. Esta acdo envolve os dois
principais atores dos processos de ensino e aprendizagem: o professor e o aluno. Esses
processos podem ser aprimorados, conforme demonstram varias décadas de pesquisa sobre
a efetividade do ensino, por meio da avaliacdo do professor pelo aluno, uma vez que esta
avaliacdo, bem planejada, construida e administrada, contribui de forma significativa para a
melhoria da qualidade do ensino.

E neste contexto, de utilizacdo dos resultados obtidos com a avaliacdo, para o
aperfeicoamento da préatica docente e para a elevacdo da qualidade do ensino nas IES, que
se inseriu a proposta da presente tese. Nesta tese, com base nos dados fornecidos pela
revisao de literatura, foi desenvolvido um modelo tedérico de avaliacdo, pelo aluno, da
pratica docente no ensino superior. Além do modelo foi desenvolvido um instrumento,
cuja construcdo foi metodologicamente fundamentada, e cujo objetivo foi o fornecimento
de dados para a validacdo empirica do modelo te6rico proposto.

Apos trés estudos pilotos o instrumento foi aplicado em uma IES do Distrito Federal,
envolvendo alunos de 654 turmas e 227 professores. A analise exploratoria do banco de
dados, levando-se em conta os casos de multipla marcacao de respostas, valores ausentes e
valores extremos, resultou numa base de trabalho com 14.951 observacGes.

O instrumento possui validade de conteddo, assegurada pela preocupag¢do com a sua
construcdo, com a identificacdo dos fatores referentes a pratica docente e pela sua
operacionalizacdo por meio de uma série de comportamentos representativos. A validade
de construto, indicativa da estrutura dimensional basica, foi assegurada pela anélise fatorial
do instrumento, que apresentou uma multifatorialidade compativel com os resultados
encontrados na literatura relevante da area.

As analises revelaram a existéncia de dois fatores: pratica de ensino (nove itens) e
relacionamento professor-aluno (sete itens). A validade fatorial do instrumento foi
assegurada pelo alto valor das cargas fatoriais e pela pureza dos itens: todos os itens foram

itens simples e com cargas fatorias acima de 0,50. Estes resultados mostram, ainda, uma
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solidez dos itens que compdem o instrumento, uma vez que todos os fatores possuem mais
de cinco itens com cargas fatoriais acima de 0,50 (Costello & Osbome, 2005).

As anélises preliminares e confirmatdria, utilizando-se, respectivamente, as técnicas de
analise fatorial e modelagem por equacdes estruturais, forneceram dois fatores,
relacionamento professor-aluno e préatica de ensino, presentes em praticamente todos 0s
estudos relevantes da area. Estes resultados asseguram a invariancia fatorial do
instrumento. Os altos valores obtidos para o alfa de Cronbach, 0,96 para o fator
relacionamento professor-aluno e 0,97 para o fator pratica de ensino, asseguram a precisao
do instrumento. O instrumento pode ser considerado, entdo, como um instrumento com
boas propriedades psicométricas e como um instrumento adequado para validar o modelo
proposto.

Como vimos, o modelo desenvolvido e validado empiricamente € de natureza
multifatorial, consoante a literatura relevante sobre a tematica abordada, e engloba dois
fatores de natureza universal. Estas dimensfes de carater geral, representativas de aspectos
relevantes de um ensino de boa qualidade, em sala de aula, e aplicdveis a todos 0s
docentes de uma IES, sdo a pratica de ensino e o relacionamento professor-aluno. Um
professor que mantém um bom relacionamento professor-aluno é um professor que, além
de manifestar respeito pelo aluno como pessoa, favorece a participa¢do dos alunos, néo
agride seus aluno e trata a todos com equidade e justica, Um professor que possui uma boa
pratica de ensino é um professor claro e preciso nas tarefas propostas, capaz de ministrar as
aulas com clareza, autoridade e respeito e capaz de discutir com convic¢ao, relevancia e
clareza sobre pontos de vista contrarios aos seus.

Uma primeira contribuicdo desta tese esta na constru¢do de um modelo de avaliagéo,
pelo aluno, da pratica docente no ensino superior. O modelo proposto se destaca em
relagdo aos modelos apresentados na literatura por algumas caracteristicas.

A primeira caracteristica do modelo proposto é a parcimbnia em relacdo a
dimensionalidade. Ele capta, na sua esséncia, as dimensdes universais constituidas por
variaveis de carater geral, representativas de aspectos relevantes de um ensino de boa
qualidade, em sala de aula, e aplicaveis a todos os docentes de uma IES. Estas dimensdes
universais sdo a pratica de ensino e o relacionamento professor-aluno. Uma segunda
caracteristica do modelo que deve ser ressaltada como um diferencial é a sua estrutura,
conceitualmente construida com base num suporte substantivo tedérico adequado. Uma

terceira caracteristica peculiar do modelo é que ele é factivel de ser implementado de uma
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forma réapida e eficiente. Uma quarta caracteristica marcante do modelo é a sua
flexibilidade para permitir ampliagbes graduais e adaptativas. Finalmente o modelo
possibilita, no contexto brasileiro, uma melhor compreensdo do construto pratica docente
no ensino superior.

A segunda contribuicdo desta tese reside na fundamentacdo metodoldgica, baseada nas
melhores praticas, segundo a literatura, para a constru¢do de um instrumento destinado a
validagdo empirica do modelo desenvolvido.

A terceira contribuicdo desta tese é o oferecimento de um instrumento, com boas
propriedades psicométricas, utilizado para a validagdo do modelo proposto. Esta
validacdo, com base em dados empiricos, significa que o modelo ndo foi falseado, no
sentido da logica epistemoldgica de falsificacdo de producdo de conhecimento (Popper,
1972, 2003).

A quarta contribuicdo desta tese consiste na metodologia empregada na anélise dos
dados e na discussdo dos resultados obtidos. Estes procedimentos foram realizados com
auxilio de andlises estatisticas, calibradas, a todo instante, pela relevancia dos aspectos
tedricos que forneceram o suporte substantivo ao trabalho realizado.

A necessidade desta calibracdo, no nosso entendimento, reside no fato de que Ciéncia
ndo é a afirmacdo de um conjunto de crengas, mas sim um processo de investigacdo que
visa a construcdo de um corpo testavel de conhecimento, constantemente aberto a rejeicédo
ou confirmacao (Sherman, citado por Kida, 2007). Desta forma, o conhecimento cientifico
¢ uma mescla de duvida e certeza, levando o pesquisador, muitas vezes, a ser
arrogantemente humilde: arrogante no meétodo e humilde na fé que tem no seu
conhecimento (Bachrach, 1969). Assim, os dados empiricos devem produzir resultados
que validem o modelo proposto ou levem o pesquisador a uma reflexdo sobre a
necessidade de revisdo tedrica na estrutura conceituai que da suporte ao modelo. Desta
forma o pesquisador deve ter a disposicdo para aceitar fatos mesmo quando eles se opdem
aos desejos, pois, afinal, o erro nada tem de estranho: é o primeiro estado de todo
conhecimento (Alain, citado por Lentin, 1997) e, muitas vezes, $ melhor ficar sem resposta
do que aceitar uma resposta inadequada (Skinner, citado por Bachrach, 1969). Afinal de
contas, auséncia de evidéncia ndo é evidéncia de auséncia, e pesquisas interessantes sao
resultantes ndo s6 de bons planejamentos e execu¢des, mas também de boas decisdes,
baseadas em competéncia técnica, experiéncia, argumentos sélidos e boas doses de

intuicdo, criatividade e serendipity.
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A quinta contribuicdo desta tese apdia-se no nosso entendimento de que apenas
desenvolver a critica ndo basta para ninguém, uma vez que assim procedendo apenas a
tornamos estéril e vazia de referenciais concretos. Precisamos, portanto, aliar aquilo que é
necessario saber para saber fazer com o que é necessario saber para analisar, refletir e
criticar para transformar. Assim, devemos, com base nos resultados obtidos, fornecer os
subsidios para que os professores tenham oportunidade de refletir sobre a melhoria da
qualidade de sua pratica docente.

Esta oportunidade de reflexdo deve ser oferecida, no nosso entendimento, na forma de
um feedback que, efetivamente, gere ressonancias sobre o saber, 0 agir e o ser dos
professores. Assim, ofeedback deve ser fornecido aos professores tdo logo seja possivel.
Os resultados advindos dessa reflexdo poderdo ser melhor utilizados se mediados por um
consultor educacional que seja auténtico, respeitoso, empatico, nao julgador. O consultor
deve, no nosso entendimento, manter uma dindmica que emerge naturalmente da interacéo
entre ele e o professor, propiciando a este um ambiente psicologicamente seguro para a
realizacdo de sua reflexdo. O consultor educacional deve estar consciente, entre outras
coisas, de que ofeedback é mais efetivo quando leva em conta o locus de controle e a
auto-estima da pessoa a quem ofeedback se destina (Brinko, 1993). Ofeedback é também
mais efetivo quando a informacdo negativa, que deve ser limitada e selecionada, é
oferecida, de forma ensanduichada, entre informacgGes positivas e quando a informagéo
positiva ¢ atribuida a causas internas e a informacao negativa é autoreferenciada (Brinko,
1993).

Acreditamos, ainda, que a avaliagdo dos alunos pode e deve ser analisada juntamente
com a auto-avaliacdo do professor. Eventuais discrepancias entre essas duas avaliacOes
tendem a criar uma dissonancia cognitiva que favorece a reflexdo visando a melhoria da
qualidade da préatica do trabalho em sala de aula e a dissonancia cognitiva, em nivel
moderado, cria um clima psicolégico que prepara as pessoas para as mudancgas. AS
eventuais divergéncias, ao serem bem explicitadas, podem ser compreendidas e serem
geradas convergéncias.

Os professores devem ser sensibilizados e estar preparados para ter a percepcédo de
que os alunos sdo bem intencionados, confiaveis e capacitados ao realizar a avaliacdo do
trabalho do professor em sala de aula. O professor deve estar consciente de que os dados
obtidos ndo sdo resultantes de um episddio esporadico, mas sim elementos componentes de

um processo que visa a melhoria da qualidade de sua pratica docente. Sua reflexdo deve
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ser focada nos dados concretos fornecidos pela avaliacdo, devendo estes serem encarados
pelo professor como evidéncias de seu comportamento em sala de aula e ndo como dados
de avaliacdo de carater pessoal. Finalmente, acreditamos que esta reflexdo s produzira
bons frutos se os professores estiverem conscientes da valorizacdo da relagdo professor-
aluno como instancia primordial de uma relacdo educativa.

N&o entendemos esta tese como um estudo exaustivo e nem terminativo. Muitas outras
pesquisas podem e devem ser realizadas visando complementar e enriquecer nossa
proposta ou mesmo refutd-la a luz de melhores argumentos. A titulo de sugestdo para
futuros trabalhos, na tematica abordada nesta tese, podemos incluir:

- Ampliacdo do modelo de avaliacao

O modelo de avaliacdo desenvolvido e validado empiricamente nesta tese, ao

privilegiar a parcimonia de dimensdes, viabilidade e efetividade de implementagéo

pratica, representa apena um modelo. Ele ndo é, portanto, o0 modelo. Ele sugere um

arcabouco basico que deve tomar corpo diferenciado em diferentes ambientes e é

flexivel o suficiente para acomodar mudangas que se mostrem necessarias com 0

decorrer do tempo. Assim, poderiam ser realizadas pesquisas que ampliem ou sejam

alternativas ao modelo proposto.
- Estudos pontuais

Uma sugestdo seria incorporar elementos pontuais as anélises estatisticas, podendo

serem consideradas entre outros: género do professor, género do aluno, tamanho das

classes, titulacdo do professor, tempo de magistério do professor, etc. Com base
nestas variaveis poderiam ser replicados, eventualmente, alguns dos resultados

obtidos na literatura e citados no Capitulo 2.

- Ampliacéo das fontes de informacéo
Consideramos ser de fundamental importancia para as IES a implantacdo de um
programa de melhoria da qualidade do trabalho docente, em que a avaliacdo do
professor pelo aluno seja um elemento importante, porém, ndao o Unico componente
do programa.

Professores, aqui estamos. Muitos de nos ndo pediram esse papel e podem ndo ser
talhados para ele. Apesar disso, ndo podemos renega-lo. Devemos fazer algo mais que um
bom trabalho em sala de aula. Ndo basta apenas manifestar respeito pelo aluno como
pessoa, favorecer a sua participagdo, ndo agredi-lo e tratar a todos com equidade e justica.

Nao basta apenas sermos claros e preciso nas tarefas propostas, ministrar as aulas com
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clareza, autoridade e respeito e sermos capazes de discutir com conviccdo, relevancia e
clareza sobre pontos de vista contrarios aos nossos.

Apesar de toda as adversidades relativas a condicGes de trabalho, carreira, salario,
apoio técnico, etc, precisamos ser lideres e ndo vitimas de uma revolugdo educacional.
Lideres que entendam que quem pode mudar uma situagdo sao as pessoas. Lideres que
entendam que qualidade passa necessariamente e sobretudo pelas pessoas como seres
interacionais. Lideres que compreendam que exercem uma transformacdo impactante em
seus alunos. Lideres que entendam que ser professor € ser um construtor, junto com seus
alunos, dia a dia, do conhecimento. Lideres que compreendam que a escola deve inspirar
vontade de aprender. Lideres que estejam dispostos a aprender e a encarar questdes sob
novos pontos de vista. Lideres que entendam que aprender nos capacita a estabelecer
prioridades e a encontrar solucGes criativas para as mais diversas questdes.

Enfim, devemos compreender que a educacdo, como pratica fundamental da existéncia
histérico-cultural dos homens, precisa continuar a ser pensada. Desta forma,
compreendendo como 0s homens construiram sua historia no passado, com diversidade de
perspectivas, talvez seja possivel construir, mediante a praxis atual, a histéria do futuro.
Para que esta histdria possa ser bem construida, precisamos acreditar na disposicdo de
aprender como uma qualidade humana fundamental. Afinal de contas, talvez melhor que
Cogito, ergo sum (penso, logo existo) seja Disco ergo sum (aprendo, logo existo). Para
tomar realidade esta afirmacdo precisamos acreditar que ser professor é também ser aluno,

pois precisamos aprender ndo sé a ensinar, mas sobretudo aprender a aprender.
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1 professor de Didatica e Psicologia
Graduacdo em Pedagogia e em Psicologia
Mestrado em Educacao
13 anos de experiéncia de magistério no ensino superior
6 anos de experiéncia em avaliagdo de professores de ensino superior

1 professor de Estatistica
Graduacdo em Contabilidade
Mestrado em Estatistica
6 anos de experiéncia de magistério no ensino superior
6 anos de experiéncia em avaliacdo de professores de ensino superior

1 professor de Matematica e Estatistica
Graduacdo em Matematica
Mestrado em Estatistica
7 anos de experiéncia de magistério no ensino superior
3 anos de experiéncia em avaliacdo de professores de ensino superior

1 professor de Administragdo
Graduacdo em Administracao
15 anos de experiéncia de magistério no ensino superior
6 anos de experiéncia em avaliacdo de professores de ensino superior

1 professor de Matematica e Estatistica
Graduacdo em Matematica e em Estatistica
Mestrado em Estatistica e em Computacgéo
15 anos de experiéncia de magistério no ensino superior
9 anos de experiéncia em avaliagdo de professores de ensino superior

1dirigente de IES
Graduagdo em Matematica
18 anos de experiéncia de magistério no ensino superior
32 anos de experiéncia em avaliagdo de professores de ensino
superior, gestdo pedagogica e administrativa de IES

1 professor de Lingua Portuguesa
Graduacdo em Lingua Portuguesa
Mestrado em Linguistica
26 anos de experiéncia de magistério no ensino superior
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sua participacéo no processo de melhoria da qualidade de ensinodoxxxxx émuito importante. Responda com atengao,
ética, seriedade e coeréncia os itens abaixo, de acordo coma avaliacédo da atividade do professor. Agradecemos a colaboragéo e
lhe asseguramos que as informagdes coletadas serdo utilizadas com vista ao enriquecimento da proposta de ensino que

oferecemos.

INSTRUGOES PARA O PREENCHIMENTO

+ Para cada item, assinale apenas uma alternativa de resposta ¢ Marque assim >- «

PRATICA PEDAGOGICA

Ruim

01-0 professorresponde as perguntas e aos comentarios dos alunos de forma educada e sem aparentar irritagdo. (D © ©

02 - O professor promove a interagéo entre os alunos e encoraja o respeito mutuo.

03 - O professor procura criar uma atmosfera agradavel na sala de aula.

04 -0 professor mantém relacionamento cordia lcom os alunos.

05 - O professor aplica as mesmas regras para todos, sem favorecer alguns alunos em relagéo a outros.
06 - O professor resolve, com habilidade, os problemas de indisciplina em sala de aula.

07 - O professor ministra as aulas com entusiasmo e bom humor.

08-0 professor propde tarefas interessantes parafavorecer o aprendizado.

09 - O professorusa uma linguagem dara para apresentare desenvolver a matéria.

10 - O professor responde aos questionamentos dos alunos deforma dara e objetiva.

11 - O professor orienta, com clareza, os trabalhos propostos.

12 - O professor desenvolve a matéria num ritmo satisfatério.

13 - O professor encoraja os alunos afazer questionamentos, expressando livremente suas idéias.

14-0 professor propde provas que valorizam a reflexdo mais do que a memorizagéo.

15-0 professordemonstra coeréncia entre as avaliagdes e os contetdos desenvolvidos em sala de aula.

16-0 professor utiliza otempo de aula deforma produtiva.

NOTA GLOBAL

17 - A nota que vocé atribui para o Professor é...

DESEMPENHO

18 - Como vocé avalia o Professor em relacdo aos demais professores deste semestre...

CUMPRIMENTO DE NORMAS

19 - O professor esclarece, no infaodo semestre, os objetivos, o conteido programéatico, a metodologia de

trabalho eos critérios de avaliagdo na disciplina.

20 - 0 professordevolve aos alunos no prazo estipulado (7 dias para as disciplinas de 4 créditos e 10 dias

para as disciplnas de 2 créditos) as provas e trabalhos corrigidos.

21 - O professor adota outros procedimentos de avaliagdo que ndo sejam apenas provas.

22 - O professor cumpre, com pontualidade, os horarios de initio e término das aulas.

DADOS DO ALUNO
23 - Curso em que est& matriculado

O Administragdo Matutino O Administragdo Noturno O Contabilidade O Direito Matutino O Direito Noturno

24 - Sexo

@@@@@@@@@@@ ©
@@@@@@@@@@@ ©

© © © 0 ©
@@@@@@@@@@@@@@@@
@@@@@@@@@@@@@@@@

©® © ®© © © © @ © ©
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O Economia
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O Feminino O Masculino CONT'NUA NO VERSO
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Anexo 3: Modelos dos e-mails enviados aos alunos e professores da IES
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E-MAIL ENVIADO AOS ALUNOS

Caro aluno:

No periodo de 16 a 21 de maio, estaremos realizando a pesquisa de opinido dos alunos
sobre os professores.

Trata-se de pesquisa voluntaria, porém esperamos que vocé dedique um pouco do seu
tempo para oferecer contribui¢cdes que julgue adequadas, uma vez que a opinido séria,
ética e coerente dos alunos é fator essencial para a melhoria da qualidade do ensino
oferecido pelo xxxx.

A pesquisa, a ser realizada em sala de aula, consta de um formulério contendo alguns
itens para os quais vocé deverd assinalar a opcao de resposta que corresponde a sua
avaliacdo sobre a atividade do professor. Em cada horario vocé emitira a sua opinido sobre
o trabalho desenvolvido pelo professor da respectiva disciplina.

Para garantir a confidencialidade de suas respostas, o professor se ausentara da sala de aula
e a aplicacdo da pesquisa sera conduzida por um aluno.

As suas opinides s6 serdo entregues aos professores correspondentes e aos respectivos
coordenadores para uma reflexdo conjunta, depois que as pautas das disciplinas estiverem
encerradas, isto é, estiverem lancadas no sistema as notas e as freqliéncias dos alunos.
Desta forma, vocé terd a garantia de que o seu desempenho na disciplina serd independente
das opinides emitidas.

EMITA, PORTANTO, SUAS OPINIOES COM TRANQUILIDADE, SERIEDADE,
COERENCIA E, ACIMA DE TUDO, COM TOTAL LIBERDADE.

No verso do formulério vocé podera acrescentar qualquer sugestdo ou comentario que julge
pertinente sobre o trabalho do professor.

Obrigado, mais uma vez, pelo seu tempo e colaboracéo,

XXXX

Presidente da Comisséo Propria de Avaliagdo - CPA/Xxxx
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E-MAIL ENVIADO AOS PROFESSORES

Caro professor:

No periodo de 16 a 21 de maio, estaremos realizando a nossa tradicional pesquisa de
opinido dos alunos sobre os professores.

Trata-se de uma pesquisa que julgamos importantissima, uma vez que consideramos a
opinido séria, ética e coerente dos alunos como um fator essencial para a melhoria da
qualidade do ensino oferecido pelo xxxx.

Para o pleno éxito da pesquisa, é imprescindivel, a exemplo dos semestres anteriores, que
possamos contar com a inestimavel colaboracdo dos Coordenadores e dos PROFESSORES
da Instituicéo.

A pesquisa, a ser realizada em sala de aula, consta de um formulario contendo alguns
itens para os quais 0 aluno deverd assinalar a opcdo de resposta que corresponde a sua
opinido sobre a atividade do professor. Em cada horario o aluno emitird a sua opinido sobre
o trabalho desenvolvido pelo professor da respectiva disciplina.

Para garantir a confidencialidade das respostas, e oferecer ao aluno condi¢gbes de resposta
com mais tranquilidade e liberdade, solicitamos que o professor se ausente da sala de aula
pelo tempo necessario (cerca de 15-20 min) e a aplicacdo da pesquisa seja conduzida por
um aluno.

Os resultados das pesquisas serdo entregues aos professores correspondentes e aos
respectivos coordenadores para uma reflexdo conjunta, depois que as pautas das disciplinas
estiverem encerradas, isto é, estiverem lancadas no sistema as notas e as frequéncias dos
alunos. Esta € uma forma que temos utilizado para reforcar junto ao aluno a mensagem de
que o desempenho dele na disciplina serda independente das opinides emitidas.

Obrigado, mais uma vez, pelo seu tempo e colaboracéo,

XXXXXX

Presidente da Comissdo Propria de Avaliagdo - CPA/XXXXX



Anexo 4: Orientagdo para a aplicacdo dos questionarios
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COMISSAO PROPRIA DE AVALIAGAO - CPA

NUCLEO DE APOIO TECNICO E ASSESSORIA - NATA
PESQUISA DE OPINIAO DOS ALUNOS SOBRE OS PROFESSORES
1° SEMESTRE/2005

ORIENTACAO PARA O PROFESSOR

1) Escolha um aluno para ser o responsavel pela aplicacdo dos formularios.
2) Entregue o envelope lacrado para o aluno escolhido.

3) Retire-se da sala para que os alunos possam responder a pesquisa.

ORIENTACAO PARA O ALUNO RESPONSAVEL
PELA APLICACAO DOS FORMULARIOS

1) Abra o envelope.

2) Retire os formularios do envelope.

3) Distribua um formulario para cada aluno presente.

4) Recolha os formularios preenchidos.

5) Guarde os formularios (preenchidos e em branco) no envelope.

6) Devolva, no setor de pautas, o envelope com os formularios.





