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COMPETENCIA DO PROFESSOR: REALIDADE
E DESCONHECIDO

Daniel Augusto MOREIRA *

RESUMO: A competéncia do professor, como tema de pesquisa, vem desa-
fiando os educadores h varias décadas. N#o ha definicdes claras quanto ao padrio
de desempenho que o professor deva apresentar para ser considerado competente
¢, consequentemente, nio ha convergéncia nos resultados das pesquisas. Além
disso, os resultados sio afetados pelo tipo de pesquisa (experimental ou corve-
lacional) e pela énfase no processo ou no produto do ensino. A definicio de
algumas possiveis varidveis associadas 4 competéneia, tais como clareza, entusiasmo,
apoio ao alung, etc., surge como uma condigio imprescindivel para a geragiio de
trabalhos realmente (teis nesse campo tio controvertido.

PALAVRAS-CHAVE: Competéncia. Julgamento de valor. Pesquisa baseada
no produto. Pesquisa baseada no processo.

1. O CONCEITO DE COMPETENCIA

O gue é competéneia? Dificilmente qualguer pesquisador, ope-
rando em qualquer area, pode conceber um experimento sobre alguma
caracteristica que queira estudar, sem antes definir os elementos bési-
cos contidos no conceito dessa caracteristica. Dessa analise resultaria
uma primeira idéia das variaveis associadas e talvez do seu interre-
lacionamento; mais importante ainda, essa primeira conceituacdo ser-
viria de diretriz para futuros pesquisadores gue adentrassem a area.
A pesquisa ndo pode convergir na auséncia de um vocabulario e de
um esquema conceitual construido em torno da caracteristica que
pretenda desvendar,

Onde existem conceitos diferentes, existem também critérios dife-
rentes para se mensurar uma variavel. N&o havera concordincia
nem has escalas de medida e nem nos delineamentos experimentais
mais indicados para efetuar as medidas. Aquilo a que chamamos
“competéncia” pertence A extensa lista de variaveis em Educagao
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possuindo em comum o fato de serem pluri-definidas; para essas
variavels, torna-se dificil comparar resultados das pesquisas, os quais
vdo muito mais se acumulando desordenadamente, néo chegando a
comprovar ou refutar qualquer corpo basico de hipdteses.

Talvez o principal motive pelo qual torna-se dificil adotar um sé
conceito de competéncia do professor, que seja universalmente aceito,
seja porque julgamentos de competéncia sdo julgamentos de valor e,
portanto, os critérios para analise devem incluir premissas de valor
{Pearson, 1980).

Em principio, para identificar um professor como competente
820 necessirios trés julgamentos, comegando pelo padrio que o pro-
fessor deve atingir para ensinar satisfatoriamente. Fsse primeiro
passo é provavelmente o mais controvertido de todos e o responsavel
em parte pelo actimulo de resultados relativamente desconexos. Seria
um engano pretender que ele se prendesse aos objetivos do ensino.
Nédo basta definir o que queremos atingir com o ensino-questio por
si 56 bastante controvertida — trata-se também de construir padrdes
pelos quais controlar o sucesso do empreendimento, e éste é o pro-
blema do primeiro julgamento. Ele envolve uma crenga, € nio ape-
nas no tocante aos objetivos do ensino. Mesmo que houvesse con-
cordancia nesse ponto, isso nio significaria que todos concordassem
com um Unico modelo de afericio. A corrente dos objetivos compor-
tamentais (Mager, 1976) ndo resolveu o problema: ao propor como
objetivo apenas o que seja mensuravel, inverten uma escala de
prioridades, assumindo o problema como solucionado de antemao
(para ser objetivo, deve ser mensuravel) e provando depois que ele
tinha solucdo (objetivos podem ser medidos).

O segundo julgamento envolve a identificacio de habilidades
necessarias ao professor para atingir um padrdao de competéncia.
Esse problema parece ser de natureza prética mas a solugdo nao é
facil. Mesmo colocando as pesquisas classificadas segundo o padrio
de competéncia adotado, ndo se segue logicamente uma relacio de
habilidades necessarias. Ha varios fatores que contribuem para isso:

1) ndo hd uma relacio exaustiva de habilidades a serem testa-
das, o que se reflete no fato de que o pesquisador escolhe o seu
priprio elenco de variaveis (habilidades).

2) s0 hd uma forma de fazer com que o elenco escothido expli-
que, em termos estatisticos, a maior parcela possivel da wvariavel
dependente — & fazer com que as varigveis sejam envolvidas numa
aura de imprecisao, adaptando-se facilmente aquilo que cada um
possa pensar que a varidvel significa. Assim, o que significa, por
exemplo, “apoiar o alune”, “dominar o conteido” ou “ser eclare”?
Escolhendo cada pesquisador as suas variaveis, muitas vezes de con-
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ceituacio muito vaga, nio poderemos esperar nem a SUDErposicio
completa. das variaveis e rmuito menos ter a certeza de que repre
sentam © mesmo conceito,

3) a tentativa de atomizar varidveis “gerais” (construtos mais
globais, menos especificos) em referentes operacionais de alta espe-
cificidade, gerados prmc1pa1mente através de técnicas tipo “incidente
critico” (Flanagan, 1955) ndo conduz a resultados melhores. Em
primeiro lugar, as listas de referentes também ndo coincidem em
nimero — muitos estudos trabalham com dezenas, alguns outros até
mesmo com centenas de referentes. A geracido de referentes enqua-
dra-se mo mesmo problema de geracio de variiveis mais abrangen-
tes, ndo se sabendo quais ou quantos devem ser usados. Uma dezens
ou uma centena de referentes podem explicar boa parte da variacgio
da variavel dependente (competéncia) — basta para isso que estejam
em pesquisas diferentes. Assim, o referente “o quadro negro é legi-
vel” pode se revelar importante em um estudo, e simplesmente nfo
fazer parte de outro Qutro problema com a abundincia de refe-
rentes operacionais é que, justamente por serem em grande nOmera,
eles nAo conseguem isolados fornecer uma visao coerente da dlna—
mica envolvida no ensino. Neste ponto, reverte-se o processo, e o
pesquisador tenta aglutinar os referentes em sélidos blocos (usando
para isso, geralmente, a Andlise Fatorial) formando outra vez as va-
ridveis maiores e recaindo ne problema original de imprecisdo.

O Ultimo julgamento recai sobre o préprio professor: é a ava-
liacdq propriamente dita, que busca definir se ele possui ou néo as
qualidades necessarias. Definidas as etapas anteriores, esta parece
ser a mais simples, mas também levanta algumas questdes: quem é
malis indicado para julgar o professor? Como deve ser usada a ava-
liacdo? Qual deve ser a sua periodicidade? e assim por diante. ©
principal avaliador tem sido o aluno, principalmente através de instru-
mentos coletores de opinido: sfdo apresentadas varias quahdades (ou
defeitos) e o aluno julga se um dado professor as possui ou no.
Numa tentativa posterior de validar as respostas dos alunos, tém sido
usadas as opinides de supervisores, colegas e até mesmo dos préprios
professores. Procurando analisar as varias correntes de pensamento
sobre competéncia, tentando enguadri-las nos julgamentos sucessivos
que acabamos de descrever, cremos haver distinguido trés grandes
linhas de estudo, cada qual utilizando um padrdo préprio de compe-
téncia, mas apresentando certas ligacdes entre si. Uma dessas cor-
rentes enfatiza o processo do ensino, enquanto que as outras duas
dio énfase ao produto, mas sob conceituactes diferentes de como
medir ésse produto, Cada uma delas caracteriza uma variavel depen-
dente (que supostamente é uma medida da competéncia) e um elenco
de variaveis independentes que coincidem sob alguns aspectos, mas
nao se orientam para um s6 delineamento experimental gue possa
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ser considerado tipico, gualguer uma delas admitindo pesquisas expe-
rimentais ou correlacionais.

Procuraremos a seguir apresentar essas trés linhas mestras, apon-
tando suas caracteristicas basicas e os problemas de natureza expe-
rimental que naturalmente se fazem presentes.

2. A ENFASE NO PRODUTO

Ha duas grandes sub-correntes que trabalham correlacionando a
competéncia do professor com produtes obtidos com o ensino. Uma
delas considera como medida da competéncia do professor a satisfa-
cio do aluno com o ensino ministrado e a outra considera o chamado
rendimento do aluno. No primeiro caso, o aluno aponta seus pro-
fessores “bons” e “maus” baseado nas suas préprias conviegbes do
que sejam essas caracteristicas. Ja no segundo caso, toma-se a nota
final do aluno como varidvel dependente, podendo-se optar por algum
tipo de avaliacio que o pesquisador julgue melhor medir o rendi-
mento escolar.

A par de problemas metodolégicos ligados as medidas e & instru-
mentacio envolvida, as duas linhas levantam polémicas ligadas ao
gque seja a finalidade maior do ensino.

Embora haja muitas pesquisas de envergadura utilizando a satis-
fagio do aluno como varidvel dependente ,com finalidade cientifiea,
a utilizacfio dessa varidvel parece ser malis orientada para fins admi-
nistrativos. Tipicamente, as instituigdes buscam com isso uma forma
de regular salarios e promoctes, podendo até mesmo utilizar as pes-
quisas internas para demitir professores. Esse tipo de utilizacéo,
cornum nos Estados Unidos, tem levantado inGmeras controvérsias
(Greenwood e Renner, 1975) alegando-se que a satisfacdo do aluno
pode nae ser um indicador valido do atingimento ou nio de objetivos
educacionais maiores, devido aos viéses inerentes as pesquisas de
opinigo.

Consideremos os fatos. Em primeiro lugar, podemos alegar
(McKeachie, 1969) que o verdadeiro consumidor de um curso é o
aluno; portanto, a sua opinifo deve ser levada em conta. Podemos
também argumentar que, melhor que ninguém, talvez até mesmo
melhor que uma prova objetiva, o aluno sabe avaliar o que aprendeu
ou nio. Numas das raras pesquisas buscando emparelhar fatos com
opinides nesse particular, Solomon, Rozemberg e Bezdeck (1964) en-
contraram correlacio positiva e significativa entre a opinido do aluno
sobre “se tinha ganho informacdes factuais” e o ganho real. A
mesma conclusdo aplicou-se & opinido de “se tinha ganho um enten-
dimento geral do assunto”. ‘
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Finalmente, podemos alegar que, apesar de todos os vidses que
possa apresentar, a satisfacio do aluno é um indicador valido por
exclusio, em relacdo por exemplo, 4s notas obtidas em provas obje-
tivas. A linha de raciocinio é a seguinte: no caso do aluno univer-
sitario, a manipulacic do material didatico independe de certa
forma do professor; assim, mesmo com um mau professor, ou até
mesmo nadc freqlientando as aulas, o aluno pode obter boas notas,
estudando sozinho. Conquanto criancas possam ser relativamente de-
pendentes da competéncia do professor, alunos adultos parecem ser
muitas vezes relativamente independentes,

De uma forma geral, a satisfacio do aluno pode nio ser o obje-
tivo Unico do ensino, mas é talvez um de seus compenentes nio
expressamente declarados, cu pelo menos uma condicio para que ou-
tros objetivos possam ser atingidos. O tema oferece sem duvida
algumas implicactes interessantes sobre a validade das escalas de
opinido nas pesquisas sobre competéncia.

Por outro lado, consideremos as notas dos alungs como uma
medida da competéncia do professor. O raciocinio por detras desse
critério & simples: se um professor & bom, ele fard com que seus
aluncs aprendam mais €, conseqilentemente, desempenhem melhor em
um teste de aproveitamento. Melhores professores levarfio a melho-
res notas do aluno.

Hé dois fatos que surgem imediatamente contra a logica linear
desse raciocinio. Ele implica, por um lado, que o aproveitamento do
alune é uma consegiiéncia inevitavel do “bom” ou “mau’” ensino
(relagio essa ndo necessariamente verdadeira) e, de outro, que o
professor n&o exerga influéncia alguma sobre as notas a nig ser via
competéncia, 0 que s6 é garantido em situacdes experimentais rigo-
rosas. Na pratica didria, o processo de avaliacAo é nfdo raro per-
meado com juizos de valor até mesmo inconscientes, que nada tém
a ver com 0 aprendizado. Tais juizos sAo inevitdveis quando seres
humanos estac em contato.

Mesmo que se admita a rela¢io direta entre as notas e a compe-
téncia, outras questdes sfo ventiladas: até que ponto o aproveita-
mento é um critério Gnico de competéncia? Ou ainda, até que ponto
ele pode ser considerado o mais importante entre varios critérios?

Pesquisadores tradicionais da drea de competénecia tém levantado
problemas (Marsh, Fleisner e Thomas, 1975) que aparecem quando
as notas sao usadas como critério. Outros pardmetros de afericio
podem ser pensados, tio ou mais importantes que o aproveitamento
imediato do aluno. Numa perspectiva de longo prazo, por exemplo,
poder-se-ia argumentar que muito mais importante é motivar o aluno
para o assunto ¢ despertd-lo para futuros cursos e aplicacies ha
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area; seguramente, o tema €& em grande extensdo uma questao
de valor. Adicionalmente, se as notas forem o tUnico critério, pode
ser dificil postular uma hipétese de “satisfacac com a nota” quando
notas e avaliacfes resultem altamente correlacionadas. KEssa correla-
¢do pode tanto resultar da alta qualidade do ensino como simples-
mente refletir a satisfacio do aluno com a sua nota.

Em resumo, ha uma real dificuldade em se aceitar passivamente
um ou outre critério. Individualmente considerados, nenhum deles é
isento de deficiéncias. A adocfio de um ou outro pode repousar tao
somente em um julgamento de valor. Considerar a nota do aluno
como um critério “objetive” implica em simplificar demais o carater
multidimensional da competéncia do professor; eventualmente, o uso
de miltiplos critérios possa atender a varios objetivos educacionais e a
sua composicdo refletir melhor o que se possa interpretar como compe-
téncia.

3. A ENFASE NO PROCESSO

Talvez seja exagero afirmar que existe uma linha de pesquisa
tomando como critério bésico de competéncia aquilo que o professor
faz, ao invés do que o aluno faz ou pensa. Na verdade, o0 que existe
é urn incipiente movimento que tende a dividir a carga da compe-
téncia entre professor e aluno.

Nas criticas usuais sobre o paradigma processo — produte
(Gage, 1978) encontramos uma clara manifestagio de um outro tipo
de raciocinio, diferente em substincia daguele que tem norteado a
pesquisa sdbre competéncia. O gue se argumenta é que o paradigma
é muito limitado para cobrir todas as varidveis da situacdo de ensino.
O uso do paradigma implica em que procuremos apenas por “pro-
cessos” (comportamentos do professor) gue causam “produtos” (apro-
veitamento do aluno ou ouira medida de resultado). Assim, apenas
dois conjuntos de variaveis sao levados em conta.

O que se oferece como alternativa é ¢ chamado *paradigma do
processe mediador”: nessa visdo, respostas, comportamentos e ativi-
dades dos estudantes sio importantes. A atencfo, a persisténcia, a
compreensdo, a participacio do alunce sfo variaveis importantes que
devem ser levadas em conta em pesguisa de ensino.

Para Medley e Cook (1980) as atividades dos alunos sio funda-
mentais em qualquer estudo sobre competéncia do professor. Para
esses autores, competéncia é algo dividido entre professor e aluno,
e nio apenas uma caracteristica do professor. O aprendizado do
aluno resulta da atividade do aluno; o alunc aprende, ndc ¢ profes-
sor. Desta forma, a aprendizagem nfo é uma conseqiiéncia inevitavel
do ensino, O que o professor faz é dar ao aluno a oportunidade de
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aprender — fazendo com que viva experiéncias e participando de ati-
vidades favoraveis.

Conseqtientemente, por esse ponto de vista, a avaliacdo de com-
peténeia deve focalizar as experiéncins de aprendizagem que o aluno
tem; o sucesso do professor deve ser medido pela extensio na qual
os alunos tenham essas experiéncias.

Existem chances de que as abordagens tipo processo tenham no
futuro um papel importante na pesquisa do ensino, pois levam em
conta wm maior nimero de fatores dentro de uma situacic complexa.
Além disso, vio ao encontro das aspiracdes de muitos professores, que
advogam maior justica nas avaliacbes, querendo que se analise tam-
bém o grupo para o qual ensinam e em que particulares condicdes.

Doyle, num estudo pertinente (Doyle, 1981) argumenta que o
que se necessita para o treinamento de professores si0 modelos que
tomem em conta as necessidades criadas pela situagdo na qual o
ensino ccorre. Nesse sentido, recomenda a pesquisa efetuada no con-
texto da sala de aula, em estudos de longo prazo, utilizando narrati-
vas e focalizando a estrutura dos eventos. Desta forma, pode-se ter
uma nogdo de como professores e alunos percebem a realidade da
sala de aula,

Pontos de vista semelhantes sio mantidos por outros autores
(Tikunoff e Ward, 1978; Mello, 1981; Delamont e Hamilton, 1981)
havendo em todos uma concordancia: o ensino é atividade por demais
complexa para ser analisado dentro do prisma processo-produto, con-
siderando-se como agente processual apenas o professor. Variaveis
do aluno e variaveis situacionais devem ser levadas em conta, o que
acarretaria estudos mais longos, eventualmente mais complexos, mas
melhor adaptados a uma realidade também complexa.

4, PROBLEMAS INSTRUMENTAIS E METODOLOGICOS
41. O Tipo de Pesquisa

Os problemas referentes &s pesquisas que tentam analisar a com-
peténecia do professor e a utilidade do ensinoe ndo se limitam a
variavel dependente (competéncia), que, como vimos, esti longe de
ter uma aceitacdo passiva. No entanto, esses problemas tormam-se
até mais agudos quando se cogita definir e medir as variaveis inde-
pendentes.

- A agbordagem {radicional tem sido a dc alocar como variaveis
independentes uma -série. de compertamentos ou caracteristicas do
prefessor, (principalmente), do .aluno, ou ainda de determinados even-
tos em sala de aula. Focalizemos principalmente os comportamentos
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de professores e alunos, ja que resumem a esmagadora maioria das
pesquisas. Além disso, restringir-nos-emos tdo somente a dois mo-
delos béasicos de pesquisa, a correlacional e a experimental. Tal
escolha deve ser claramente exposta, jd que influencia todas as anéa-
lises que se seguem.

Tanto em um como em ocutro tipo de pesquisa, ¢ que se procura
é uma relacido entre a variavel dependente T e as variaveis indepen-
dentes X,Y,Z,... Essa relacido afesta uma correspondéncia entre va-
lores de T ¢ valores de X)Y,Z, ... nos dois tipos de pesguisa, com a
diferenca fundamental de que a pesguisa experimental estabelece um
elo causal com muito mais seguranca que a pesquisa correlacional.

Ao executar um experimento, o cientista procura manipular
{alterar graus ou valores) as variaveis X,Y,Z, ... medindo os efeitos
na variavel T. Tomando-se os devidos cuidados para se eliminar os
efeitos de varidveis alienigenas a pesquisa, pode-se dar como certo
ou muito provavel que a alteracio em T deve-se &s alteracfes nas
variaveis independentes.

Na pesquisa correlacional, sao efetuadas medigdes ao mesmo
tempo de todas os variaveis, sem que haja manipulacdo. Uma andlise
matematica de correlacic mostrara alé que ponto o038 padrbes de
variacio das variaveis estao ligados entre si.

As grandes vantagens da pesquisa experimental sobre a correla-
cional residem na seguranca proporcionada em termos de causa e
efeito; como fator de compensacic, a pesquisa correlacional permite
que se trabalhe com centenas de variaveis, enguanto que a manipula-
cfo experimental sobre uma dezena de variaveis jA é um feito com-
plexo. A necessidade de se trabalhar com elevado nimerc de varia-
veis em Educacio tem forcado a um uso generalizado da pesquisa
correlacional, o que condiciona o investigador a um esforgo inter-
pretativo sobre o resultado mateméatico.

42, O DPipo de Instrumento

O tipe de instrumento exerce uma influéneia tao grande, que
determinados movimentos de pesquisa podem estar apoiados sobre
um tipc particular de instrumento, como é ¢ caso do movimento
intitulado *observacio sistematica®.

Partindo-se do principio que a qualidade das conclusfes estatis-
ticas é sempre igual ou inferior a4 qualidade dos dados disponiveis
(Cohen e Nagel, 1968) e que esta depende diretamente de certas
qualidades do instrumento, segue-se que um instrumento bem elabo-
rado é condicAo necessaria (embora nao suficienie) para o sucesso
de um estudo.
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As qualidades de um instrumento sdo essencialmente a sua con-
fiabilidade e a sua validade. A confiabilidade & a propriedade do
instrumento medir os mesmos sujeitos da mesma forma, gquando
repetidamente aplicado. A validade tem vArias facetas, mas liga-se
principalmente & propriedade do instrumento medir aquilo que real-
mente se pretenda (Guilford e Fruchter, 1978).

Para que um instrumento seja Gtil, é necessirio que ele apre-
sente tanto validade como confiabilidade — a confiabilidade permite
dizer que os resultados nfo sfo transitérios, obtidos por acaso, en-
quantc a validade nos garante que estamos medindoe aquilo que
realmente queremos medir, Ha muitos problemas a contornar quando
se fala tanto em confiabilidade como em validade; néo sio qualidades
que o Instrumento apresente com facilidade, sem que seja correta e
cuidadosamente elaborado.

Em qualquer pesguisa sobre competéncia, ha necessidade de se
utilizar algum instrumento para se medir a variavel dependente (uma
out varias), quer seja ela a opinido do aluno sbébre algumas caracte-
risticas do professor ou do curso, quer seja o resultado de algum
teste de aproveitamente. Em geral, pede-se a opinido do aluno sobre
uma ou poucas caracteristicas e trabalha-se com a média das opinides
para se evitar os erros de medida.

A medicAo das variaveis independentes nao constitui problema
maior nas pesquisas do tipo experimental, pois o proprio valor da
variavel é manipulado conscientemente e sabemos de antemao gquais
0s valores que serao lancados contra os resultados obtidos na medida
da variavel dependente.

A dificuldade maior aparece nas pesquisas correlacionais, onde o
nimero de variaveis independentes é geralmente grande. A forma
como se define cada variivel pode dar malor ou menor confiabilidade
ao instrumento.

Os instrumentos nas pesquisas de competéncia tem sido classifi-
cados como de “alta” e “baixa” inferéncia. Nos instrumentos de
alta inferéncia o aluno é levado geralmente a pontuar certos compor-
tamentos do professor. S&o utilizadas escalas do tipo Likert ou dife-
rencial seméntice. Nos instrumentos de baixa inferéncia o malis
comuin é contar-se, através de um ou mais ohservadores externos,
a freqiiéncia de ocorréncia de certos comportamentos pré-definidos do
professor e dos alunos.

Esse tipo de instrumento é uma das caracteristicas principais do
movimento de observagio sistematica em sala de aula, cuja preten-

s80 primeigg é a de objetivar o registro de ocorréncias e possibilitar
conclusdes mais realistas {Flanders, 1970).
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A titulo apenas de exemplo, reproduzimos abaixo a escala de
comportamentos e ocorréncias desenvolvida por Amidon e Hunter
(VICS — Verbal Interaction Category System, Amidon e Hunter,
1966) contendo cinco categorias totalizando 12 eventos:

Categoria 1 — O professor inicia a fala
a) o professor da uma informacio ou opinido
b} o professor di diregdes (comanda)
¢) o professor pergunta questdes fechadas
d) o professor pergunta questﬁes_abertﬁs

Categoria 2 — O professor responde
a) aceita idéias e/ou sentimentos

b) rejeita idéias e/ou sentimentos

Categoria 3 — O aluno responde
a) ao professor

b) a outro aluno

Categoria 4 — O aluno inicia a fala
a) fala ao professor (sem ser solicitado)

b) fala a outro alunc (sem ser solicitado)

Categoria 5 -— Outros
a) siléncio
b) confusfo

Como consideracao inicial sobre os instrumentos de alta e baixa
inferéncia, eles parecem sofrer de um mal externo, ligado ao numero
de variaveis independentes escolhido ¢ a propria natureza dessas
variaveis, Cada instrumento possui o seu proprio elenco de varia-
veis; os instrumentos de alta inferéncia podem apresentar desd¢
menos de uma dezena até mais de uma centena dessas variaveis,
como citamos anteriormente, e sabe-se que aquilo que se indaga sobre
o comportamento do professor afeta o nimero e o tipo das dimensdes
de ensino que sac encontrados ™uma Anilise Fatorial ' (Umble e
Whitten, 1977). Cada pesquisa. pode levar a resultados Jparcialmente
iguais e parcialmente®diferentés em relacdo.a outras’ ]QeXIStentes,
dificultando a acumulacio de ‘¢onhecimentos.
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Por outro lado, ha certa tendéncia em se considerar que os ins-
trumentos de haixa inferéncia sfo mais confiaveis que os de alta, o
que nio &€ uma verdade necessiria, pois estes Gltimos podem ser
construidos de forma a assegurar confiabilidade satisfatoria; além
disso, os instrumentos de baixa inferéncia naoc captam as dimensdes
qualitativas do ensino (Berliner, 1977), o que, até certo ponto, po-
de-se conseguir com instrumentos de alta inferéncia.

4.3. 0Os Resultados Gbtidos

Em que pese o fato de que as pesquisas correlacionais sejam
menos “perfeitas” que as pesquisas experimentais, e que constituam
maioria dentro do tema competéneia do professor e ainda, mesmo
considerando que muitas trabalham com instrumentos e analises
estatisticas falhos (Heath e Nielson, 1974) talvez o maior problema
resida na escolha das variaveis, como ja comentamos.

Além do fato de termos elencos diferentes de variaveis, pesquisa
a pesqguisa, € dificil adotar uma s6 delas que seja definitiva, ja que
as conceituagdes do que seja ‘“‘uma boa medida” de uma variavel sio
muito vagas. Dois importantes comentarios devem ser acrescidos:

a) ao definir suas varidveis, em um estudo sobre competéncia
do professor, o pesguisador tem certas idéias em mente sobre o que
elas significam, Ele pode defini-las perfeiftamente para si; no entan-
to, quern dard graus ou valores a essas variaveis (numa pesquisa que
envolva a opinido do aluno) sera o aluno. Diante de uma lista de
comportamentos do professor ou de ocorréncias em sala de aula, por
exemplo, o aluno faz suas pontuacdes. Imaginemos gque um item da
pesquisa peca ao aluno que julgue, numa escala indo desde ‘“‘concordo
plenamente” até “discordo plenamente”, se um determinado professor
tem *“aulas bem preparadas” ou se ele “explica claramente”. Ao
elaborar o instrumento o pesquisador, consciente ou inconscientemen-
te, delimitou o que significam “aulas bem preparadas”, ou “explica
claramente”. Xssa delimitacdo, no entanto, nio é de conhecimento
do aluno que, para julgar, deve suprir a sua propria conceituacdo do
que signifiquem essas variaveis,

O que pretendemos dizer é que boa parte das pesquisas parte de
varidveis de conhecimento mais ou menos geral por parte de alunos
e professores, mas insuficientemente definidas para permitir conclu-
s0es seguras. A percepcio do aluno nfio necessariamente coincide
com a percepedo do criador do instrumento e isso pode ser provado
de forma indireta a partir do seguinte raciocinio: em muitas pesqui-
sas, o “bom’ professor sempre aparece associado 4 clareza de forma
significativa. Suponhamos entdo que uma qualidade relativamente
vaga denggninada clareza seja fundamental para o julgamento de um
professor. - Se, porém, o particular instrumento usado nic possuir
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essa variavel, é improvavel que o aluno fa¢a a observacao de que o
instrumento estd incompleto. Como pode ele agir, se acreditar que
certos comportamentos sfo importantes (ainda que a crenca seja,
possivelmente, inconsciente) para a caracterizacho do professor, im-
pressdes essas que ele alocaria no item “clareza” se este existisse?

Uma forte possibilidade légica é a de gue o aluno “descarregue”
a variavel em outras que com ela se assemelham ou guardam alguma
relacic. Exemplificando, nao encontrando o item ‘“clareza™ talvez as
impressdes que ele tem sobre certos comportamentos do professor
sejam descarregadas no item ‘“‘aulas bem preparadas” ou no item
“apoio ao aluno”. Esse &, porém, um tema ainda aberto & pesquisa.
Cremos que esse mecanismo de substituicdo, a ser confirmado, pode
ajudar a esclarecer como o estudante percebe e valora as ocorréncias
em sala de aula.

b) existem queixas de gue a maioria das pesquisas sobre com-
peténcia tem produzide poucos resultados ou apenas confirmado
aquile que jA sabiamos intuitivamente sobre a sala de aula (Borich,
1979).

Talvez possamos apontar ai um certo exagerc pois, o que é dbvio
para um especialista pode ndo ¢ ser para um professor voltado para
a rotina diaria. Uma das provas disso é que as pesguisas tém pro-
piciado a base para os programas de Treinamento Baseado em Com-
peténcias, como veremos um pouco mais adiante.

Eventualmente, talvez possamos dizer que os resultados deixam
a desejar e, dentro da comunidade dos estudiosos do assunto, real-
mente tenham um certo sabor de coisa conhecida.

Uma das raizes do problema parcce estar, novamente, associada
a escolha das variaveis, que sofrem de um mal circular. Explique-
mos: os pesquisadores terminam por escolher variaveis de conheci-
mento geral, que sdo fruto da percepcao de professores e alunos; por
mais sofisticada que seja a técnica de trabalho, parte-se do que as
pessoas ji conseguiram perceber sobre a sala de aula.

A relacio de variaveis é apresentada ac aluno e obviamente, o
que se obtém como retorno sio aquelas varidveis ja conhecidas em
certa extensdo pelo pesquisador,

Novas técnicas de geracao de varidveis seriam necessarias.
Observacdes de médio e longo prazo em sala de aula, resultando em
relatos de ocorréncias, talvez possam suprir esta necessidade. Esses
relatos, embora carecam em principio de generalidade, possuem a pro-
fundidade que precisamos no momento para gerar e interrelacionar
varidveis. Em uma setapa posterior, pesquisas experimentais poderi-
am ser conduziddas sobre aquelas que apresentassem caracteristicas
firmesde generalidade,
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Apenas para apoiar a observacdo acima, citemos de passagem
que os proprios professores, interessados de primeira fila nos resul-
tados, parecem nfo ter condicbes de distinguir os comportamentos
associados ac sucesso de seu desempenho em sala de aula.

Harcotunian (1980) notou que professores tém extrema dificul~
dade em definir eventos que julguem indicadores de sucesso, ac con-
duzir um estudo a esse respeito junto a 237 professores, cobrindo
desde a escola elementar até a universidade. Nac importando o
nivel de ensino e anos de experiéncia, a maior parte dos professores
definiu o seu sucesso em termos de comportamentos e atividades dos
alunos, ao invés de defini-los em termos deles proprios ou de outros
critérios. Dentre essas respostas, o elemento afetivo esteve mais ve-
Zes presente (ex.: os jovens sorriem enquanto trabalham). E claro
que embora a aprovaciao do aluno seja um critério defensavel para
se saber se as coisas vao indo bem, ndo define de forma alguma o
que o professor fez para gue isso acontecesse,

5. TREINAMENTO BASEADO EM COMPETENCIAS

Para Pipper e Houston (1980) o CBTE — Competency Based
Teacher Education (que ora traduzimos por Treinamento Baseado em
Competéncias} é um movimento educacional qgue carrega uma nova
perspectiva. Imiciado na década de 60, o movimento consolidou-se na
década seguinte, quando o Committee on Performance Based Teacher
Education (pertencente 2 AACTE — American Association of Colleges
for Teacher Education) divulgou em 1974 uma definicio das caracte-
risticas de qualquer programa de aperfeicoamento que se enquadre
no CBTE. Entre estas, pode-se citar que “o programa deve ser pro-
jetado para que o professor aprenda as competéncias especificas deri-
vadas da anilise sistemética do desempenho desejado como produte
final” (Pipper e Houston, 1980).

A base do CBTE é fortemente ligada a ideologia behaviorista,
pela qual uma pessoa é aquilo que o ambiente forma. A competéncia
é concebida como um estado ou gqualidade de uma pessoa (Short,
1985) e, através da identificacio das competéncias de um professor,
em termos behavioristas, ou seja, daguilo que ele faz ou deve fazer,
estamos providenciando a base para o treinamento de um docente;
assume-se gue qualquer um, se tiver o treinamento apropriado, pode
se transformar num professor competente. Dado que as habilidades
580 colocadas em termos behavioristas, ndés podemos, através da sim-
ples observagio de outra pessoa, determinar se é ou nao um professor
competente,

Na verdade, 0 CBTE é um exemplo da crenga no resultado dag
pesquisas sobre competéncia, coadjuvada pela crenca de que esses
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resultados possam ser sumarizados numa lista de qualidades, passiveis
de serem adquiridas através de treinamento.

A atitude do COTE (Council on Teacher Education) é tipica.
Formado por um grupo de educadores nomeado pelo State Board of
Education (Florida, EUA) iniciou em 1975 um projeto de analise das
pesquisas existentes sobre competéncia no ensino elementar que visava
identificar as competéncias basicas do professor. (O objetivo era incor-
porar estas competéncias em programas de treinamento e de selecio
de docentes (Oliva e Henson, 1980).

Chegou-se ao final a 23 competéncias genéricas agrupadas em
cinco grandes categorias:

1) Habilidades de Comunicacio — Exemplo: o professor deve
demonstrar a capacidade de ler, compreender e interpretar material
profissional;

2) Conhecimentos Basicos — Exemplo: o professor deve de-
monstrar habilidade de somar, subtrair, multiplicar e dividir;

3) Habilidades Técnicas — Exemplo: ser capaz de identificar
objetivos a longo prazo para uma dada irea de interesse;

4) Habilidades administrativas — Exemplo: saber controlar o
comportamento do aluno em sala de aula;

5) Habilidades Interpessoais -—— Exemplo: demonstrar habilida-
des instrucionais e soclais que ajudem os estudantes a desenvolver um
auto-conceito positivo,

Em que pese o carater estitico de tais recomendacées e de outras
semelhantes, que reduzem o comportamento do professor a uma série
de “regras praticas” o CBTE, ji espalhado por varios Estados ameri-
canos, possui o mérito de tentar, sistematicamente, melhorar o de-
sempenho do professor através de treinamento formal, nio relegando
a formacio do profissional ao mero acimulo de experiéncia.

Para o CBTE, existem critérios universais do “bom ensino”, inde-
pendentemente do conteido lecionado e do nivel (grau) para o qual
se ensina. A assuncio é controversa e tem provocado debates acir-
rados entre os estudiosos (Bantock, 1961; Martin, 1963).

6. ESTARILIDADE DA COMPETENCIA OBTIDA EM
AVALIAQOES

Uma esperanca contida em qualguer programa de treinamento

para professores é a de gue haja uma mudanca significativa no com-
portamento. Independentemente do tipo de treinamento, o que se
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deseja é aumentar a competéncia do professor, medida consistente-
mente pelo mesmo padréo.

Analogamente, quando se processa a avaliacao de um professor
o propoésito principal pode ser o de, através de feedback, alterar para
melhor as caracteristicas de seu desempenho.

A extensio na qual o professor pode alterar o seu comporiamento
através de treinamento é uma guestioc em aberto. Em tese, o pro-
fessor deveria mudar quando aprende que seu comportamento atual
naoc corresponde ao ideal como percebido pelos estudantes. Criar-se-ia
no docente wmn “deshalanco cognitive” (Gage, Runkel e Chatterjee,
1963; Gage, 1972) onde o auto julgamento positivo é dissonante com
o julgamento negativo dos estudantes; os professores mudariam entao
seu. comportamento para corresponder ao comportamento ideal.

Uma explicacio adicional para os efeitos do feedback foi proposta
por Tacke ¢ Hofer (1979) baseada na *“motivacio para a melhora”
que o professor apresente; a mudanca sera tanto maior gquanto maio-
res forem:

a) a intensidade com que o professor deseja o comportamento
ideal;

b) a intensidade com gue o professor julgue que foi julgado cor-
retamente.

Conguanto interessante do ponto de vista légico, a teoria de
Tacke e Hofer nido foi, no entanto, confirmada em um estudo levado
a efeito com 44 professores da escola primaria; particularmente, os
estudantes pontuaram os docentes em 14 itens, por duas vezes, com
um intervalo de quatro semanas entre as duas avaliagdes. Apenas
dois dos 14 itens mostraram variacao significativa, mesmo para pro-
fessores com alta motivacao para a melhora,

Resultado semelhante foi encontrado em outro estudo (Marsh,
Fleisner € Thomas, 1975) onde a influéncia do feedback (por escrito)
fez-se sentir em apenas dois de nove fatores de avaliagio; entretanto,
o feedback, quando dado pessoalmente (entrevista com o professor)
e nao por escrito, parece influenciar fortemente o desempenho (Overall
e Marsh, 1979), passando os professores a encorajar mais a partici-
pacio dos estudantes, dando-lhes mais liberdade para discordar de sua
prépria opiniao.

As chances para a melhora de um professor, sem receber feedback
ou treinamento, parecem ser pequenas. Varios estudos comprovam
que professores sio consistentemente avaliados como “bons” ou “maus”
por diferentes estudantes ao Iongo dos anos (por exempla: Marsh,
1977; Hildebrand, Wilson e Dienst, 1971).
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A se levar em conta o que as pesquisas indicam, para que haja
alteracdo consistente para melhor, o professor precisa de ajuda exter-
na. Novamente, o gque é 6bvio para o pesquisador (em termos do
que seja necessario para uma efetiva mudanca) pode nac o ser para
o docente vivendo a sua rotina diaria,

7. ALQUMAS CONCLUSOES SOBRE O ESTAGIO DO TEMA
COMPETENCIA

O proprio julgamento da competéncia, essencialmente valorativo,
nio nos acena com uma conceituacio convergente, que s2ja incondi-
cionalmente aceita pela comunidade académica em geral: é mesmo
possivel encontrar, no momento, pesquisadores que adotam em seus
trabalhos ora uma, cra outra das duas linhas principais de competén-
cia voltadag para o produto.

Por outro lado, as definiges atuais de competéneia sdo relativa-
mente simplistas, jA que se apéiam em objetivos fragmentarios da
Educacio. Provavelmente, em nenhum outro setor da atividade hu-
mana consigamos encontrar julgamentos de competéneia baseados em
um unico fator, como acontece no campo académico quando se usa
a satisfacAo do aluno ou o seu rendimento como critério.

Padrées mais complexos e mais realistas de competéncia irao
exigir, também, gue sejam repensadas as variaveis independentes ou
fatores influentes no desempenho do professor e do ensino.

Precisamos esclarecer melhor o que entendemos (e o que os alu-
hos entendem) por palavras como “clareza”, “entusiasmo”, “apoio ao
aluno”, etc. Precisamos investigar os efeitos combinados dessas
varidveis e o seu interrelacionamento. Se conseguirmos isolar um
elenco de variaveis poderosas, ainda que em pequenc nimero, teremos
dado o primeiro passo para um treinamento eficaz de professores,

SUMMARY: The competency concept has been defying all research efforts
some decades now. There is not a clear understanding as to the performance
pattern the teacher has to reach in order to be considered as competent. Conse-
gquently there is no agreement among research findings. Additionaly, the results
in the themselves are affected by the kind of research (experimental or descripti-
tive) undertaken and by the ditferent emphasis on teaching products or process.

The clear definition of some competency related variables, like clarity, enthu-
‘siasm, or rapport, seems to be a necessary condition to the development of more
useful works wn this so controversial field.

KEY-WORDS: Competency. Value judgements. Product based research.
Process based research.
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