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1.0 INTRODUCAO: UMA “NOVA” MEDIDA

A utilizacdo de objetivos comportamentais, para fins de orientar o processo instrucio-
nal, o desenvolvimento da instrugdo seqiiencial e individualizada, a utilizacfio de diferentes
formas de instiugdo programada no processo ensino-aprendizagem, o surgimento de novas
metodologias para a avaliagdo de curriculos e, especialmente, a elaboragdo de novas teorias
sobre. a aprendizagem contribuiram para o surgimento de um “novo” tipo de medida educa-
cional — as medidas referenciadas a critério. Além disso, as discussGes sobre os testes tradi-
cionais e as criticas aos sistemas de notas empregados no contexto educacional concorreram
para que o problema da avaliagdo de desempenhos, no dmbito escolar, fosse dimensionado
segundo uma perspectiva diversa da habitual. O desenvolvimento da tecnologia educacional,
por sua vez, criou expectativas quanto a um novo instrumental de mensuragdo que possibili-
tasse avaliar nfo apenas o desempenho de individuos subwmetidos & instrugdo, mas também
a propria eficiéncia do processo instrucional.

Glaser (1963), ao advogar um novo modelo para a avaliagdo educacional, criou a ex- .
pressdo — festes referenciados a critério. A sua preocupagio centrava-se no problema da ins-
trugdo individualizada e no da promogdo do uso sistemitico de objetivos comportamentais.
Os instrumentos a empregar ndo poderiam ter as caracteristicas dos tradicionalmente usados,
que oferecem resultados em termos da posigdo relativa dos individuos no seu grupo. O impor-
tante para Glaser, no caso da instrugio individualizada, seria & situagdo do individuo em rela-
¢do aos objetivos fixados, cuja aquisicdo traduzivia o éxito do sistema instrucional. As medi-
das referenciadas a critério vieram de encontro as expectativas geradas por essa abordagem
do problema instrucional.
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Outra questdo relevante, igualmente equacionada pela abordagem tedrica das medidas
referenciadas 2 critério, diz respeito as diferengas individuais. Ainda que sejam freqiientemen-
te acentuadas, os atuais sistemas instrucionais consideram os individuos indiferentemente,
como grupos mais ou menos homogéneos, € os submetem a um Gnico tratamento, no pressu-
posto de que todos os individuos, num mesmo periodo de tempo, e do mesmo modo, pode-
riam alcangar um mesmo nivel de desefnpmho. Os sistemas educacionais, em geral, ndo con-
sideram que diferentes individuos realizam o trabalho de aprendizagem com velocidades va-
riadas, que a mesma aprendizagem exige diversificagfa de procedimentos para os diversos in-
dividuos. e que, finalmente, os niveis alcangados sdo também variados. Alguns poucos alcan-
¢am apenas os padrbes minimos de suficiéncia, entretanto, a maioria, em principio, poderia
alcangar o nivel de competéncia, se lhes fossem oferecidas condigGes adequadas. A presente
teoria, evidentemente, nfo é nova, mas passou a ter grande repercussio com a divulgacio dos
trabalhos de Carroll (1963) e de Bloom (1968), que discutem, detalhadamente, o problema
da aprendizagem segundo essa perspectiva,

As medidas referenciadas a critério ganharam, assim, novo alento com a difusio da teo-
ria de que todos, ou quase todos, os individuos podem aprender e atingir um grau considers-
vel de capacitagdo (Bloom, 1968). A presente posi¢do implicou, necessariamente, na rejeigiao
da idéia de que a aprendizagem sofreria a influéncia de limitagGes inatas (Airasian e Madaus,
1974). Por sua vez, a importante distingdo estabelecida por Scriven (1967) entre avaliagdo
formativa e somativa, na caracterizagio de uma metodologia para avaliagdo de curriculo, con-
correu, também, para acentuar o interesse por essa nova abertura no campo da avaliagio ins-
trucional.

2.0 CONCEITO DE MEDIDAS REFERENCIADAS A CRITERIO

Assim como o conceito de aprendizagem para 0 dominio ndo é inteiramente novo, tam-
bém ndo constitui uma inovagdo o conceito de medida referenciada a critério. Sdo novas, to-
davia, as abordagens ao problema. Quanto as medidas referenciadas a critério, poder-se-ia di-
zer que, de certa forma, os professores, nas suas atividades, costumam empregi-las, pois exi-
gem um padrio minimo para o sucesso. O exame de alguns aspectos ligados a avaliacdo e aos
instrumentos de medida usados no dia-a-dia da instru¢do mostra, entretanto, que existem di-
ferengas fundamentais entre a situacdo atual e a sugerida pelo novo conceito de medida.

Os instrumentos elaborados no decorrer da rotina instrucional nem sempre partem da
especificac@o de objetivos estabelecidos anteriormente ao processo instrucional. A pritica
usual consiste na elaboragdo de questSes relativas & drea de conteddo. Assim, o objetivo real
do instrutor ¢ verificar o que foi ““lecionado”. Este procedimento foge inteiramente i prética
da avaliacio por medidas de critério, a qual pressup8e um processo instrucional orientado
por objetivos predeterminados. Outro aspectc a considerar refere-se ao grau de homogenei-
dade dos instrumentos. Ainda que os testes comuns sejam construidos a partir de objetivos
comportamentais, afastam-se da abordagem das medidas referenciadas a critério, porque, ha-
bitualmente, s3o heterogéneos, isto €, verificam vérios objetivos e/ou areas de conteido, opon-
do-se, assim, 3s de critério, que sdo homogeneas

O problema em questdo é complexo e dificulta a interpretagio dos dcsempenhos pois
0 escore de um teste que mede dois ou mais objetivos pode levar a conclusGes falsas, quando
sdo estabelecidas compara¢Bes entre varios resultados. A titulo de exemplo, suponhamos um
teste hipotético de 20 itens que mega quatro objetivos diferentes, cada um deles verificado
por um conjunto de cinco itens. Admitamos que dois estudantes tenham obtido o escore 5.
O resultado ndo permite inferir que ambos os sujeitos tiveram desempenhos equivalentes, a
ndo ser que as respostas sejam analisadas e positive-se que, no caso, a diferenga de cinco pon-
tos correspondeu 4 nio-concretizagio dos mesmos objetivos. O problema, numa situagdo de
medidas referenciadas a critério, estaria superado, em virtude da homogencidade desse tipo
de instrumento.
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Suponhamos, também, que diversos instrumentos de medida versem sobre as mesmas
areas de contetdo. O significado de escores iguais ndo é pacifico, pois os instrutores diferem,
as vezes profundamente, no que diz respeito 3 defini¢do e 3 énfase relativa que atribuem a
cada objetivo. Acresce, ainda, que os instrutores costumam usar diferentes tipos de questdes
€, em muitos casos, apresentam variagdes no processo de corre¢do, mesmo quando as provas
sdo do chamado tipo objetivo. Notas ou escores iguais ndo significam, necessariamente, de-
sempenhos iguais, aspecto este que as medidas de critério procuram solucionar.

As provas usadas na rotina instrucional visam a.coletar elementos para uma avaliagdo
somativa, apdés uma seqiiéncia instrucional, e, geralmente, limitam-se a proporcionar uma
“nota”. Ao contrdrio, as medidas refercnciadas a critério sdo aplicadas em diferentes momen-
tos do processo instrucional, para fins diversos das provas comuns. Quando usadas antes do
processo instrucional, procuram verificar se o estudante possui os pré-requisitos para acom-
panhar a seqiiéncia instrucional; durante o processo, para positivar a ocorréncia de problemas
de aprendizagem e sugerir medidas corretivas de possiveis desvios, e, ao término do proces-
so, para verificar se o desempenho correspondeu ao critério padrio estabelecido.

As medidas referenciadas a critério desempenham, portanto, papel nuclear na avaliagio
formativa da aprendizagem. As suas informag@es interessam ao estudante porque, ao espe-
cificarem erros de aprendizagem que precisam ser corrigidos, sdo uma motivagdo para a apren-
dizagem bem sucedida. As mesmas informagBes sdo também significativas para os professo-
res, porque permitem reestruturar estratégias deficientes e prejudiciais ao éxito instrucional.

3.0 MEDIDAS REFERENCIADAS A CRITERIO E A NORMAS: COMPARACAO

O contraste entre medidas de critério e de normas pode ser estabelecido com base na
interpretagdo habitualmente dada aos escores de individuos submetidos ao processo instru-
cional. Os escores oferecem duas categorias de informagdes:

19) a posi¢do relativa dos elementos no grupo, estabelecida em fung¢ao do desempenho
dos demais individuos na mesma escala; e

29 se os individuos, com os desempenhos apresentados, atingiram determinado cri-
tério preestabelecido.

Quando a interpretagdo de um escore é feita através da comparagdo com os escores dos
outros individuos do grupo, a medida & referenciada a norma. O grupo constitui a norma que
possibilita interpretar o significado do escore, Nesse caso, o escore informa se 0 treinando
€ mais ou menos capaz do que outros elementos do seu grupo; entretanto, nada indica relati-
vamente 2 capacidade de cada individuo nas tarefas exigidas. Assim, no caso destas medidas,
o desempenho, expresso por um escore, somente adquire significado quando uma relagio en-
tre os desempenhos de vérios elementos é estabelecida. Duas indagacdes, importantes para o
processo de avaliagdo, deixam de ser respondidas; — quais os objetivos medidos pelo instru-
mento? ¢ qual o nivel de desempenho do grupo?

Se, ao contrario, os escores dos individuos forem relacionados a um critério de desem-
penho, a medida ¢ referenciada a critério e procura refletir o status do individuo em relagdo
a um determinado padrio de desempenho (Popham e Husek, 1969). Os individuos, no pre-
sente caso, sdo comparados a um padrio indicativo da concretiza¢do de um objetivo instrucio-
nal predeterminado (critério) e, assim, os seus escores refletem a sua maior ou menor compe-
téncia, independentemente do referencial formado pelo grupo a que pertencem,

As técnicas de avaliacdo, conseqilentemente, variam nos dois casos. Se a interpretagio
baseia-se no desempenho de grupos, os instrumentos sdo construidos de forma a que propor-
cionem escores com grande amplitude de variagcdo, o que é conseguido pela eliminacdo de
itens ficeis ou dificeis, e a utilizacdo de questdes de dificuldade mediana, que, em principio,
tendem a maximizar diferengas, o que permite a melhor classificagio dos individuos (Gron-
lund, 1976). Se a interpretagdo visa a comportamentos especificos, certos critérios impor-
tantes para a sele¢io de questdes no contexto das medidas referenciadas a norma (dificulda-



de e poder discriminativo) nfo prevalecem. A sele¢@o dos iténs é, entdo, realizada com base
na validade de conteudo; isto é, se refletem os objetivos que devem ser medidos. Ndo hi in-
teresse em eliminar questdes ficeis ou introduzir questSes que promovam a variabilidade dos
escores, pois no caso das medidas referenciadas a critério, conforme Glaser e Nitko (1971),
os instrumentos sio deliberadamente construidos para proporcionar medidas diretamente
interpretdveis em termos de um dominio especifico de tarefas instrucionais relevantes.

A distingdo basica entre as medidas ora em discussfio ndo esta, todavia, no seu aspecto
formal, mas sim nas informa¢3es que proporcionam. Ambas sio empregadas para a tomada
de decisdes, mas em contextos diferentes. No caso das medidas referenciadas a normas, a si-
tuagdo em que sdo empregadas apresenta uma certa seletividade (Popham e Husek, 1969),
impondo-se, portanto, uma comparagio entre as posi¢Ses relativas dos diferentes sujeitos.
Quando, ao contrdrio, se deseja estabelecer determinada competéncia de um individuo, as
medidas referenciadas a critério sdo as mais indicadas.

A diferenga fundamental entre as duas variedades de medidas estd no tipo de informa-
¢dio que esses instrumentos proporcionam ao avaliador, a fim de que tome decisdes (Cox,
1972). Suponhamos, para exemplificar, que apés uma seqiiéncia instrucional foi aplicado
um teste. Os resultados podem ser interpretados como referenciados a normas ou a critérios.
Se o conjunto dos estudantes for considerado um grupo normativo, aqueles que se situam
acima de um desvio padrao da média receberiam conceito A. Aos demais seriam atribuidos
outros conceitos conforme as suas posices, em termos de desvios padrdo ¢ em relagdo a mé-
dia do grupo. A interpretagdo dos resultados, no presente caso, estd sendo feita com refe-
réncia a uma norma, pois o desempenho de cada individuo foi comparado ao dos outros ele-
mentos do grupo.

Se, no exemplo apresentado, fosse estabelecido que apenas os estudantes que respon-
deram corretamente a 90% dos itens do instrumento prosseguiriam na seqléncia instrucio-
nal, o enfoque seria de medidas referenciadas a critério. O padrio de desempenho minimo
aceitdvel é o critério, e o fato de o estudante ter ou ndo conseguido alcangi-lo permitird ao
professor orientar o processo instrucional e, portanto, a aprendizagem do aluno.

Os escores de Um estudante caracterizam-se por duas dimensGes: a primeira, a descri-
tiva, procura descrever a magnitude do trago medido, enquanto que a segunda — a avaliativa
— tenta interpretar essa descri¢do, a fim de possibilitar uma tomada de decisdo. Suponhamos,
para andlise, que um instrumento com vinte itens seja aplicado e os resultados expressos em
percentis. Quando os escores brutos sdo utilizados, apenas apresentam a dimensfo descritiva
e nada mais; entretanto, se associados 4 norma percentil, os novos escores, além de descriti-
vos, oferecem, também, uma dimensio avaliativa. O desempenho pode ser considerado como
“bom™ ou “ruim”, conforme o percentil associado ao escore bruto. Esta é uma situacdo ti-
pica das medidas referenciadas a normas, que, entretanto, ndo é satisfatoria, pois nada escla-
rece quanto ao nivel real de capacitagao.

As duas dimensdes aplicam-se, igualmente, aos resultados das medidas de critério. As-
sim, supondo-se que se aplicou um teste referenciado a critério, o total de respostas corretas
também apresenta uma dimensfo descritiva, mas a sua componente avaliativa ndo se associa
ao desempenho geral do grupo e sim ao nivel de desempenho considerado critico. Se, por
hipétese, o nivel critico (critério) foi fixado no escore 15, os estudantes que o superaram sio
considerados “sucessos”, “aptos”, “capazes”, ou “aprovados”, e os que obtiveram escores
inferiores sdo tidos como “insucessos”, “inaptos”, “incapazes”, ou “reprovados”. A inter-
pretagio da dimensdo avaliativa, neste caso, é, portanto, absoluta e axiomdtica (Airasian e
Madaus, 1974), havendo “‘sucesso” sempre que o estudante for capaz de apresentar deter-
minado produto ou manifestar certo comportamento, segundo os objetivos do processo ins-
trucional. Ndo existe preocupagio em estabelecer “o quanto” é capaz em relagdo aos outros
elementos do grupo.

As medidas ora apresentadas como alternativa para alguns problemas da avalia¢do ins-
trucional ndo excluem a aplicagdo das medidas referenciadas a normas. Ambas sdo igualmen-
te legitimas para fins de avaliagio educacional, pois, em algumas circvnstincias, deseja-se
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discriminar os individuos segundo o nivel de rendimento; em outras, pretende-se verificar
a concretizagdo de um objetivo isolade ou de um conjunto de objetivos comportamentais.
Ainda que alguns educadores ponham em duvida a eficiéncia das medidas referenciadas a
critério (Ebel, 1970), por adotarem posicdo contrdria aos novos modelos instrucionais e dis-
cordarem dos enfoques baseados em objetivos comportamentais, estas possuem potenciali-
dades a explorar em beneficio do processo instrucional e da avaliagdo educacional.

40 MEDIDAS REFERENCIADAS A CRITERIO: ALGUNS PROBLEMAS

A anidlise dos constrastes entre os dois tipos de medidas pde em evidéncia alguns pro-
blemas bdsicos que precisam ser considerados, sobretudo quando se constata que as atuais
préticas de avaliagdo educacional se acham impregnadas de elementos da teoria cldssica dos
testes, que, freqilentemente, sfo extrapolados para situagSes de medidas referenciadas a cri-
tério, apesar de estas iiltimas se basearem em pressupostos tedricos diferentes.

Ainda que nfo existam diferencas formais entre os itens utilizados nos dois instrumen-
tos de medida ora discutidos, os comportamentos dos construtores de testes variam nas duas
situagdes. Os testes referenciados a norma sdo construidos visando a coleta de informagdes
sobre diferengas entre individuos; assim, procuram obter o méximo de discriminagdo. Os
construtores de testes, portanto, esperam que 0s escores apresentem a maior variabilidade pos-
sivel. O conceito de variabilidade dos individuos é, assim, pressuposto bisico nessas medidas,
0 que estd coerente com o seu principal objetivo: — discriminar para estabelecer a posigdo re-
lativa de cada individuo no seu grupo.

A abordagem ¢ diferente nos testes referenciados a critério: — os itens devem represen-
tar comportamentos definidos pelo critério. A facilidade ou dificuldade do item ndo é requi-
sito bdsico para o seu julgamento, o que importa realmente é o fato de traduzir situagGes re-
levantes, que possibilitem demonstrar a aquisi¢io dos comportamentos definidos pelos obje-
tivos instrucionais (Popham ¢ Husek, 1969).

Um item respondido por todos ou quase todos os sujeitos seria considerado muito facil,
_¢ eliminado dos testes referenciados a normas; entretanto, no contexto dos testes referencia-
dos a critério, o item seria incorporado ao instrumento, desde que adequado a verificar a con-
cretizacdo dos objetivos terminais, independentemente de todos o responderem corretamen-
te, pois ndo existe a preocupagdo de promover a variabilidade dos individuos, pelo menos nos
termos propostos pela teoria clissica dos testes. A variabilidade dos escores pode existir, e isso
efetivamente ocorre nos resultados dos testes referenciados a critério, mas nfo constitui con-
digdo essencial para a caracterizacio desse tipo de instrumento. O problema, muitas vezes ob-
jeto de discussdes (Woodson, 1974, 19743, Millman e Popham, 1974), deve ser examinado nu-
ma perspectiva diferente da que oferece a teoria das medidas referenciadas a normas.

A quest3o da discriminagdo, e, conseqiientemente, da variabilidade nas medidas referen-
ciadas a critério, é equacionada em termos dos que atingiram, ou nfo, o critério estabelecido.
Ha uma situagdo ideal e, por isso mesmo, nem sempre concretizdvel: — todos erram no pré-
teste, todos acertam no pds-teste, Esta diferenga representaria a variabilidade maxima nesses
testes. Os fatos, na pritica, apresentam-se de maneira diferente. Sempre hd alguma variagdo,
ainda que pequena, entre 0s que atingiram ou ndo o critério, apés uma seqiiéncia instrucio-
nal. O problema, portanto, ndo é uma questdo de tudo ou nada.

5.0 VERIFICACAO DA SENSIBILIDADE AQ PROCESSO INSTRUCIONAL

A preocupacdo maior das medidas referenciadas a critério centraliza-se no status dos
individuos submetidos ao processo instrucional; entretanto, quando os resultados dessas me-
'didas sdo avaliados em termos de “‘sucesso e insucesso”, ‘‘aprovado ou reprovado”, ou “atin-



giu o critério... e ndo atingiu o critério...”” é possivel que algumas diferengas individuais, que

_seriam de interesse para a avaliagdo da eficiéncia instrucional, sejam negligenciadas. A dife-
ren¢a existente entre o comportamento no pré e no pos-teste, ao término de um periodo de
instrugdo, pode oferecer informagdes Gteis para o sistema instrucional.

Os testes referenciados a critério sdo formalmente organizados com um pequeno con-
junto de itens, geralmente de miltipla escolha. O exame das respostas erradas, por meio da
andlise de cada item, nas duas sitnagGes, pré e poOs-teste, permite estabelecer se houve ou nio
sensibilidade ao processo instrucional. A Tabela 5.1 mostra o desempenho de 20 alunos em
cinco itens, antes e apds uma sequéncia instrucional.

Tabela 5.1 Respostas a cinco itens, antes e apés a instrugiio; sua sensibilidade e classificacio.

PRE-TESTE POS-TESTE i ) =
Itens Corte Frecdo F e Sensibilidade Classifica¢do
1 - 20 20 - 1.00 ideal
2 20 - 20 - 0.00 facil
3 - 20 - 20 0.00 dificil
4 20 = - 20 -1.00 deficiente
5 2 18 19 1 0.85 eficiente

Examinando-se a diferenga dos comportamentos, pode-se definir sensibilidade 2 instrugdo

como
g Cpos — Cpré
N
em que
8 = sensibilidade a instrugao

o8 nimero de acertos no pds-teste
ré nfimero de acertos no pré-teste
N = nlimero de alunos que responderam o item no pré € no pos-teste.

Hon

O item 1 mostrou total sensibilidade a instrugdo e representa uma situagao ideal; pois to-
dos erraram antes da instrugfo e acertaram no pds-teste, o que reflete, sem diivida, uma grande
eficiéncia do processo instrucional. Os itens 2 e 3, ao contrdrio, ndo apresentam qualquer sensi-
bilidade; pois, no caso do item 2, os alunos j4 possuiam os conhecimentos efou comportamen-.
tos, enquanto que no item 3, extremamente dificil, a instru¢@o ndo concorreu para qualquer
mudanga, O item 4 revelou possivel distor¢do do processo instrucional, tendo em vista o inespe-
rado da situagdo no pos-teste. O exame da matriz de respostas possivelmente aconselhard mu-
dangas na estratégia instrucional. O Gltimo item apresenta uma situagdo freqiiente — a maioria
consegue um desempenho correto apos a instrugdo. Assim, quanto maior o coeficiente de sensi-
bilidade, que pode variar de -1,00 a +1,00, maior, igualmente, a influéncia do processo instru-
cional na aprendizagem.

fuponhamos que, apbs duas aplicagbes de um teste, seja construida uma matriz 3 x 3 das
omissdes, respostas corretas ¢ erradas de um item (Tabela 5.2). A matriz que se obtém apresenta
um sumério da sensibilidade 3 instrugdo, ou seja, mostra a existéncia ou ndo de ganhos educa-
cionais.
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Tabela 5.2 Omissoes, respostas corretas e erradas de um item de TRC, no pré-teste e no pos-

-teste.
Resoost POS-TESTE
espostas OmissGes Corretas Erradas Total
Omissdes 7 9 17 33
Corretas 36 323 515 874
Erradas 27 88 298 413
Total 70 420 830 1.320

O nidmero de individuos que acertou o item, antes do processo instrucional, foi 420
(32%). Este nimero, no pos-teste, aumentou para 874 (66%), havendo, pois, uma diferenca de
34% entre os desempenhos, antes e apos a instru¢do. As omissdes, inicialmente, chegaram a 70
(5%) e no pés-teste modificaram-se para 33 (3%). Aparentemente, uma das consequéncias da
instru¢do estd na reduc¢do dos que, por razdes virias, inclusive falta de motivacdo, omitiram o
item. ’

Analisando-se a Tabela 5.2 observa-se que 454 sujeitos, apos a instru¢do, mudaram o seu

‘comportamento 2, juntamente com os 420 que acertaram o item no pré-teste, responderam cor-
retamente 4 situagdo proposta. Esta diferen¢a entre o pos e o pré-teste constitui o resultado da
instrugdo. Entretanto, hd um problema a considerar na presente matriz, porquanto 88 indivi-
duos, que acertaram o item antes da instru¢io, mudaram a sua resposta no pos-teste, errando-a,
0 que também traduz um resultado da instrugdo, que deve ser pesquisado.

Outros elementos sobre a maior ou menor sensibilidade dos estudantes podem ser coleta-
dos se as respostas ao item forem apresentadas sob a forma de uma matriz 5 x 5 (Tabela 5.3).

Tabela 5.3 Omissdes e respostas as alternativas de um item de TRC, no pré-teste € no pos-tes-

te.
Pés Pé 1 o A B | C* D Total %
0 7 5 5 9 7 33 3
A 4 17 16 12 18 67 5
B 5 20 15 21 20 81 6
c* 36 150 | 166 | 323 | 199 874 | 66
D 18 46 54 55 92 265 20
Total 70 238 | 256 | 420 | 336 | 1320 | 100
% 5 18 19 32 26 100

C* — alternativa correta,

A andlise das distribui¢Ges marginais ressalta a insensibilidade da alternativa D a instrugdo.
Quando da aplicagdo do instrumento antes da instrugdo, 26% dos individuos responderam D e
apés a instrugdo 20% mantiveram a mesma resposta, enquanto que, para as demais alternativas,
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houve sensivel decréscimo apos o modulo instrucional, o que permite acreditar que a alternativa
D contenha elementos que ndo foram afetados pelo processo.

Se 0 exame da matriz se limitar apenas as respostas erradas, a insensibilidade da alternati-
va D & instrugdo é ainda mais evidenciada (Tabela 5.4). A nova matriz confirma a suspeigao an-
terior e pode servir de subsidio para a revisdo do processo instrucional, a fim de eliminar esse fa-
tor de perturbagio.

Tabela 5.4 Respostas erradas s alternativas de um itemde TRC, no pré e no pés-teste.

0 A B C* D Total
Pré-teste 70 238 256 - 336 900
% 8 26 28 - 37 99
Pos-teste 33 67 81 - . 265 446
% 7 15 18 - 59 99

C* — alternativa correta.

A porcentagem das respostas erradas mostra que as alternativas A e B foram sensiveis &
instrugdo, o mesmo ndo acontecendo com a alternativa D, que apresentou um aumento relati-
vo de 37 para 59%, o que mais uma vez confirma a sua insensibilidade a instru¢@o. Outras con-
clusdes sobre a maior ou menor eficicia do processo instrucional sio possiveis quando se consi-
deram as propor¢@es das respostas numa matriz 5 x 5. A Tabela 5.5 reproduz os dados da Tabe-
la 5.3 em termos de proporgdes.

Tabela 5.5 Proporgdes das omissdes e respostas as alternativas de um item de TRC, no pré e

no pds-teste.
Pré
0 A B Cc* D
Pos
0 0,10 0,02 0,02 0,02 0,02
A 0.06 0,07 0,06 0,03 0,05
B 0,07 0.08 0.06 0.05 0.06
C* 0,51 0.63 0.65 0.77 0,59
D 026 0.19 021 013 0.27

C* — alternativa correta.

A Tabela 5.5 permite verificar que os que omitiram o item no pré-teste tém menor pro-
babilidade de éxito no pés-teste (0,51), quando comparados aos que deram alguma resposta,
mesmo errada, no pré-teste; o que indica, provavelmente, que o grupo dos que omitem é menos
sensivel & instrugdo e, portanto, necessita de maiores cuidados durante o processo instrucional.

Observa-se, também, que a instrugdo tende a mudar o comportamento do individuo, qual-
quer que tenha sido a sua resposta inicial, conforme demonstram as proporg@es dos que respon-
deram errado no pré-teste e depois acertaram no pés-teste (A - 0,63; B - 0,65 ¢ D - 0,59).

A mesma Tabela 5.5 poe em destaque a alternativa D, ressaltando a sua resisténcia a ins-
trugdo. Os que omitiram no pré-teste ¢ depois responderam D no pds-teste, assim como os que
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responderam D antes e depois do processo instrucional, constituem elevadas proporgdes, 0 que
gera a suspeigdo de possivelmente existir nessa alternativa algum elemento de perturba¢do. Ob-
serva-se, ainda, que essa tendéncia é aproximadamente igual para os diversos subgrupos.

Qutro ponto a destacar é o da existéncia de uma tendéncia  repeticdo do erro. A resistén-
cia ao fator instrucional, quando o processo é bem estruturado, costuma ser moderada, quase
insignificante, mas ndo deve ser desprezada no processo de avaliagdo formativa. O presente fato
ressalta da observagdo dos padrdes de resposta 0-0 (0,10), A-A (0,07) e B-B (0,06). A existén-
cia destes padrdes pode ser eliminada pelo instrutor por intermédio de mudangas em sua estraté-
gia instrucional.

A anilise das respostas ao item de instrumentos de medidas, aplicado antes e depois do
processo instrucional, oferece possibilidades para estabelecer quais os elemen.os mais ou menos
sensiveis a0 processo instrucional. O exame das matrizes de respostas, por outro lado, fornece
um “feedback’ para o instrutor, pois revela as conseqiiéncias da orientagdo que imprimiu a0
treinamento e possibilita, se for o caso, a mudanga de suas estratégias instrucionais.

6.0 IMPLEMENTACAO DE UM PROGRAMA DE MEDIDAS

A avaliagdo educacional objetiva, fundamentaimente aprimorar o processo instrucional. O
emprego de medidas referenciadas a critério, especialmente no contexto da avaliagdo formativa
(Bloom, 1968, Gronlund, 1976), visa a alcangar objetivos especificos que podem ser sintetiza-
dos da seguinte forma: )

1) corrigir deficiéncias da aprendizagem, ajustando, quando for o caso, o nivel da instru-
¢ao ao grupo, ou modificando estratégias instrucionais, ou, ainda, introduzindo elementos ne-
cessarios a facilitagdo da aprendizagem,;

2) orientar individuos ou grupos que apresentem deficiéncias de aprendizagem;

3) promover a motivagdo de individuos através da indicagdo dos objetivos alcangados e do
progresso de cada estudante, por intermédio de informagdes imediatas e especificas,

4) aumentar a reten¢do da aprendizagem, tendo em vista que os instrumentos, nas medi-

~das referentes a critério,. procuram enfocar elementos importantes e, ao que tudo sugere, quan-
to mais complexo for o comportamento, maior a tendéncia a retenc¢do; ¢

5) facilitar a transferéncia da aprendizagem, por intermédio de sua aplicagdo a novas expe-
riéncias, similares as desenvolvidas no contexto instrucional. '

A implementa¢do de um programa de medidas referenciadas a critério, para atingir a estes
objetivos, pressupde:

19) Defini¢do, antes do inicio do processo instrucional, dos objetivos terminais indicado-
res dos desempenhos, habilidades e produtos que serdo concretizados através do processo instru-
cional.

20) Decisdo sobre os padroes — wm padrao para cada objetivo e para cada conjunto de
comportamentos critério — que serdo utilizados para julgamento dos desempenhos ou produtos
indicados nos objetivos. '

Ainda que estabelecido de maneira arbitriria, a determinag¢do do padro baseia-se no jul-
gamento logico de especialistas, que analisam os objetivos para os quais o instrumento foi cons-
truido. Um nivel critico alto ou baixo depende, naturaimente, das conseqiiéncias que as deci-
sOes tomadas, a partir do padrdo, possam ter no processo instrucional. Supondo-se, com refe-
réncia a um instrumento hipotético, que o seu objetivo seja o de verificar um médulo funda-
mental para a seqiléncia da aprendizagem, a fixagdo de um nivel critico baixo, por exemplo, o
escore 10, numa escala de 0 a 30, poderia afetar, seriamente, o desenvolvimento instrucional,
em virtude das possiveis defasagens de muitos individuos em relagdo a comportamentos rele-
vantes para a continuidade do processo ensino-aprendizagem. Assim, a fixagfo de padres
pressupde a consideragdo das possiveis implicagGes que um determinado padrdo ou critério pos-
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sa ter na aprendizagem dos individuos. Alguns educadores sugerem ser possivel um desempe-
nho perfeito, correspondente a 100% dos objetivos, entretanto, uma posi¢do mais realista sera
a de admitir-se um desempenho de 80 a 90% de eficiéncia.

30) Planejamento de situagbes que permitam ao estudante demonstrar habilidades, com-
portamentos ou qualquer outro produto resultante do tratamento instrucional. Ou seja, plane-
jar instrumentos necessérios ao trabalho de avaliagdo, os quais, conforme os objetivos a verifi-
car, podem ser, ou ndo, testes de papel e ldpis. O importante, no caso, é que todos 0s itens ou
tarefas representem de maneira precisa o objetivo ou os objetivos definidos pelo critério, a fim
de que inferéncias possam ser feitas a partir dos resultados obtidos.

As medidas referenciadas a critério sdo um caminho a explorar, sobretudo quando a preo-
cupacio maior, no processo instrucional, é proporcionar uma aprendizagem eficiente. Estas me-
didas ainda ndo sdo aplicadas no dia-a-dia da escola brasileira, entretanto, considerando-se que,
no momento atual, o problema de recuperagao de estudantes deficientes é critico, especialmen-
te na escola de 19 Grau, o seu emprego, com vistas a uma avaliagdo formativa, é uma alternativa
que merece ser considerada e discutida. Alunos e professores lucrariam com a adogao de um sis-
tema de avaliagdo com base nessas medidas, sobretudo os primeiros, porque poderiam ser ade-
quadamente orientados a0 longo do processo instrucional, evitando-se, assim, 0 traumatizante
fracasso ao final de uma seqiiéncia que deve ser sobretudo formativa.
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