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APRESENTAÇÃO

A ideia de que o ensino deve ser planejado e desenvolvido de
manei-ra ststematica vem ganhando adeptos atê mesmo em setores os mais ínespe -
Fados. Cada vez mais um maior numero de pessoas vai se convencendo de que a
instrução pode ser atacada cientificamente. Por outro lado, o que se convencio
nou chamar de ''tecnologia instrucional'' recebe crescentes contribuições deriva
das da pesquisa educacional. Tornar operacionais essas contribuições e nazi :
las chegar até aqueles que, nas salas-de-aulas, solicitam-nas com interesse
crescente deve ser uma das tarefas principais dos que se dedicam à investiga -çao educacional e sua difusão .

A avaliação é um dos componentes de um sistema instruci.onal
que se insere perfeitamente nas tendências acima. A teoria e a pesquisa educa-
cionais vem elaborando novos enfoques e propondo procedimentos de avaliação
mai.s adequados a concepções mais modernas de educação, enquanto a demanda por
parte dos usuãrios dos sistemas de i.nstrução de novos conhecimentos sobre este
tema aumenta de maneira constante, como resultado dos inúmeros problemas con -
cretos encontrados na pratica di.aria.

Foi a parti.r da verificação dessa demanda que, como profes -
sor, passei a me interessar pel-o tema ''avaliação". Tendo a oportunidade, como
aluno de um curso de PÕs-Graduação em Educação, de dar uma parcela de contei -
buiçao para resolver algum aspecto do problema, era natural que escolhesse o
tema para desenvolver a dissertação .

Dessa forma, a preocupação com o relacionamento entre objeti-
vos e interpretação de resultados de avaliação, juntam.ente com a descoberta de
que educadores americanos desenvolviam um enfoque que procurava solucionar es-
se problema, levaram ã decisão de selecionar o tema específico ''Medição com Re
gerência a Critério'' . Espero que, tanto os resultados que respondem diretamen
te ao problema formulado, quanto os procedimentos de avaliação desenvolvi.dos
especialmente com a finalidade de servir de suporte à sua solução, sejam de al
gume utilidade aos que ]abutam na tarefa diária das sa]as-de-au].as e aos que
se dedicam a pesquisas nessa área.

Difícil relacionar todos os que contribuíram, de alguma for -
ma, para a realização deste trabalho. Algumas pessoas, entretanto, devem ser
üêüe ióüàdáé: i

PROF. DR. RAY A. CHESTERrllÊLD, cuja objetívidade, compreensão
e inteligência forneceram a dose exala de orientação : nem o ''deixar-fazer'' ,
nem o autoritarismo inibidor, mas o meio-termo produtivo.

PROF. ÂLFREDO JOSÉ DA VEIGA NETO, Díretor da Faculdade de
Ciencias e Educação de Criciüma, pela couipreensão, pelo apoio e sobretudo, pe-
la amizade, proporcionadora de estimulante convívio intelectual

PROF. RODEVAL JOSÉ ÂLVES , Diretor-Executivo da Fundação Edu -
cacional de Criciüma, pelo constante estimulo e boa vontade em procurar uma
difícil concili.açao entre serviço e tarefas de pesquisa que não prejudicasse
aé :; ült iúiàé.:

PROFESSORA CALVA DE LUCCA DIAS, Chefe do Departamento de Ciin
clãs Pedagógicas da Faculdade de Ci;nelas e Educação de CriciÍima, pelo exemplo
de interesse caloroso pelos problemas educacionais e pelas facilidades adminis
:trativáã: ; cóã édidãé :



ê

©
@

F MANIA INÊS :ROCHA, pela fóFnecimento do componente afetívo in
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O presente estudo objetivou comparar um sistema de avaliação
baseado na teoria conhecida como MEDIÇÃO COM REFERÊNCIA A CRITÉRIO (MRC) com
um sistema baseado na teoria tradicional de avaliação, a MEDIÇÃO COM REFERÊN -
CIA A NORMA (MRN) , em relação a seus efeitos sobre o couiportalnento dos estuda:
tes. Mais especifi.lamente, procurou-se comparar os doi-s sistemas em relação 8
seus efeitos sobre o rendimento e as atitudes dos estudantes para com a disci-
plina de estudos .

Foram formuladas as hipóteses de que o renda.mento de estudan-
tes submetidos ao sistema MRC seria maior que o renda.mento de estudantes submS.
tidos ao sistema MRN e a atitude daqueles mais favoráveis que a atitude desses
Para testa-las usou-se um experimento, elü que os sujeitos, estudantes de Peda-
gogia, em número de 33, foram divididos aleatoriamente em dois grupos. Ambos
os grupos participaram de um mesmo programa i.nstrucional, em que difere.a ape -
nas a forma de interpretação dos resultados dos testes.das unidades em (Ble foi
dividido o programa. Um dos grupos recebeu a comunicação desses resultados em
termos de MRC, o outro em termos de ){RN.

Não se verificou diferença significativa de rendimento entre
o grupo submetido ao sistema de avaliação baseado na }a.C.e o grupo submetido
ao sistema de avaliação baseado na MRN. Da mesma forma não foi verificada dize.
vença significativa de atitudes para com a disciplina entre os dois grupos.

;®S:TkACT

The present study was aimed at comparing an evaluation system
based on the theory known as Criterion Referenced Measurement (CRM) with a syg.
tem based on the traditional evaluation theory, the Nora Referenced Measure -
ment (NRM) , concerning their effects over the students behavior. In short, it
was sought to compare the two systems in relation to their effects over the a-
chievement and students attitude toward the subject

It was hypothesi.zed that the achievement of students submitt!
d to the CRM system should be greater than the achievement of students submi-
tted to the NRM system and the altitude of those should be more favorable than
the altitude of the latter. To test trem i.t was used an êxperiment in which
the subjects, 33 students of Pedagogy, were divided, at random, unto two grou-
ps. Bota took part in the sabe instructional program, which differed only in
the interpretation of the tesa resulta of the units. One of the groups receivS.
d the conmmnication of these results in terras of CRM, the other, in tetas of

#

NRM

With regard to the students achíevement between the group suÊ.
mitted to the evaluatíon system based on CRM and the group submitted to the
system based on NRM, no sígnificant difference was revealed. It also was not
indicated significant difference of attitude toward the subject, between the
two groüPS .

:2(V.



1. INTRODUÇÃO



1.1. 0 CONTEXTO DO PROBLEMA

A formulação explícita de objetivos de ensino e o relaciona -
mento desses com o processo de avaliação têm-se constituído em temas dominan -

iii=ll.illiiii ll l llill illi'il i;l:l:l;3l?l11:1 111'il;il:'li.;i:11111'li
mas:''O primeiro passos tanto no ensino quanto na aval i.açao, ã o de determinar
os produtos de aprendizagem a serem esperados da instrução.... .Que tipo de pro
dito de aprendizagem esta sendo buscado?.. .. ..Somente através da identifica -
çao de objetivos instrucionais e de sua formulação clara em tertnos de comporta
mentor específicos podemos fornecer uma direçao ao processo de ensino e prepa-
rar o palco para a pronta avaliação dos produtos de aprendizagem.''

Simultaneamente tem-!e procurado, com freqtl=ncia, relacio -
nar o processo de avaliação em educação ao de tomada de decisão(Stufflebean.
1971; Mehrens & Lehmann, '1973) , destacando-se o przmezro como encarregado de
fornecer a informação necessária ao Último:"Enquanto a tomada de decis;es visa
interferir no curso de uüa açao, a avaliação e o mecanismo de apoio a essa de-
cisão! e! enquanto tal, livre de conteÍidos, objetívos e alternativas: a avalia
çao nao e julgamento? mls ê.processo qle permite o julgamento, a decisão.O que
se.oferece.numa avaliação são infomiaç8es iiteis para a tomada de decisão.''(Â -
raujo e Olivei-ra, 1974, p.318)

Como decorrência dessas duas concepçoes tem surgido proposi -
çoes de procedimentos de ayalíação mais ajustados aos princípios delas deriva-
dos Essas prolosiçoes estão apoiadas no pressuposto de que os procedimentos
tradicionais têm falhado em adequar-se às necessidades colocadas pelas duas
tendências antes descritas, na medida em que não fornecem o tipo de informa -
çao exigido por um modelo de instrução que baseie suas decisoes no conhecimen-
to do grau de consecução, por parte dos estudantes, de objetivos bem determina
dos(Glaser, 1971 ; Popham & Husek, 1971; Bastas & Swy.ter,'1974) . '

Alguns desses procedimentos estão reunidos no enfoque conheci
do como MEDIÇÃO COM REFERÊNCIA A.CRITÉRIO ( MRC ), em oposição ao tradicional,
conhecido como MEDIÇÃO COM REFERÊNCIA A NORMA ( MRN ) . A MRC propõe o uso de
medidas de aproveitamento escolar que tomem como referência um determinado pa-
drão de comportamentos e habilidades especl:fígados antes da instrução, ao in -
ves do desempenho de um grupo-norma, como é feito no tratamento tradi.ci.onal
Para.usar as palavras de um dos teóricos desse enfoque, Popham(1971,p.20) , " a
MRC e aquela que ê usada para verificar o status de um i.ndivÍduo com respei
to a algtDn critério, isto ê, um padrão de comportamento. Esta medição e descril
ta como ''com referência a critério'' porque o estudante ê comparado com algum
critério estabelecido, antes que com outros estudantes. O significado de um es
core nao depende da comparação com outros. Quer-se saber o que o indivíduo po
de fazer, nao como ele se situa em comparação com outros.''

Tem-se feito especulações em torno das vantagens e conveniên-
cias ( e gor outro lado, das limitações e incoveniências ) da adoção extensa.-
va, na pratica educacional, de sistemas de avaliação baseados na MRC ( Popham,
1971;.Ebel, 1972a) ,tendo-se feí.to propostas também sobre formas de operaciona-
lizaçáo das teorias de MRC(Gronlund, 1973; Gorth et alia, 1975) . Não se encon-
trou, entretanto, na literatura disponível nenhum estudo a respeito dos efei -
tos de um programa de ensino baseado na MRC sobre o comportamento do estudan -
te, embora haja suficientes proposiçi5es teóricas a enfatizarem a influência de
procedimentos de avaliação sobre a aprendizagem(Karmel ,1974, p.22; Tyler,1974,
p.114)!entre as quais pode-se citar, como típicas a de Cook(1951, p.4) : ''A a-
valilaçao educaci.oral ê um fatos de facilitação da aprendizagem na medida en
que contlibue decisivamente para estabelecer situações de aprendizagem apro-
pri.adas ãs necessidades, habilidades e potencialidades de cada estudante; para
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diagnosticar e corrigir di.faculdades especzfícas de aprendizagem; para a lüoti-
vaçao e direçao das expelienci.as de aprendizagem e para o desetwolvimeato e tng.

miten$ão :de hall.lidades."
Nao se pode subestimar a iniport;nci.a de se investi.gar em que

mento dos estudantes .

É nesse contexto que se formula o problema ao qual o presen'

do pa l®.C sobre aquele comportamento.

lr2. A FORMULAÇÃO DO PROBLEMA

As considerações fei.tas na sub-seçao anterior permitem que

gii$1i:l:ll! lilil1111 $11$::Ê'111111:ill:flEll: :l:iill
com os de um programa que use a MRN?
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2.1. MiDIÇÃO COM REFERÊNCIA A CRITÉRIO E MEDIÇ:ã.O COM REFE
~ENCIA A NORMA : CARACTERfSTICAS DISTINTIVAS 

Hâ uma tendência recente nos meios. educacionais para relacio
nar o processo de avaliação em educação ao processo de totnada de decisâo(Gron
lund, 19Z6, p.4; MehEens & Lehma.nn, 1973, p.3; Lindvall & Nitko. 1975, p.lB) • 
Vãrias sao as situaçoes educacionais que exigem tomada de decis~o.: ucomo os a
lunos deveriam ser agrupados para uma aprendíz,agem mais efetiva? Em que medida 
os alunos estão atingindo os mínimos essenciais do curso? Em que ponto uma re
visão seria mais benê~ica?" (Gronlund:o 1976~ p .5 } ; '' Em que nível de um pro
grama colocar um individuo? Em que medida um programa está seiltio eficaz? ·Qual 
a competência de um indivíduo· em ·relação a uma ãrea p.articular?"(Gorth et a~ 
lii, 1975, p.l2); "Como o estudo de um determinado objetivo, tópico. ou unida
de, por um aluno, seria melhor conduzido? Quando um alunô dominoú. um: o.bjeti 
VO instrucional específico?" (Lindvàll & Nítko!> '1975,p.l8). Es·sas situações va 
riam desde as que afetam milhares.de pessoas {por exemplo, decisÕes arespei:: 
to de fundos federais) até as que afetam apenas uma pessoa( a decisão sobre se 
João. reverã ou não sua lista de sinônimos) { Mehrens & Lehmann, .1973,p.3).. A 
avafiação seria, · esse raciocínio~ um meio de fornecer ao .educador as 
informaçÕes Úteis e necessárias para uma adequada tomada de decisao em situa -
çÕes que a requeressem, como as exemplificadas. Uma definição formal ê forneci 
da por Stuffleabean et alii (197l:o p.40): "A avaliação educacional ê. o proces:; 
so de delinear, obtér e fornecer informação ií til para o julgamento de .. decisões 
alternativas.n 

Uma implicação imediata da definição de avaliação dada por 
Stuffleabean et alii ê a de que a natureza da informação exigidél ê funçâo·dir~ 
ta do tipo de decisão. Por outro lado, os tipos de decisÕes possíveis depe,Jldem 
do Modelo de Instrução adotado. Um modelo. que procure max·imízar a aprendizagem 
de todos os estudantes certamente exigirã decisÕ.es de natureza bastante diver
sa das de um modelo que enfatize as diferenças individuais dos aprendizes~Por 
tanto, cada um desses modelos será compativel com um determinado enfoqued.e a:: 
valiação; dai a importância de se fazer uma breve análise idO modelo .ao qual ni.! 
lhor se adapte o enfoque de avaliação que ê o objeto principal deste es.tudo. · 

A crescente massificação do.ensino tem levado.os educadores a 
delinearem modelos de instrução base.ados no pressuposto de que às · diferenças 
de aprendizagem devem ser minimizadas e de que isto efetivamente pode aconte -
cer desde que se conceda a cada estudante as oportunidades apropri,a(tas .a seu 
estilo de aprendizagem (Bloom, 1971: Glaser & Nitko, 1971; Block.& Anderson , 

· 1975). Um dos exemplares dessa corrente ê a chamada "Aprendizagem para o Domi
nio". Segundo esse modelo a maioria dos estudantes pode dominar a maioria das 
tarefas de uma determinada área se lhe são concedidos tempo e oportunidades a-
dequadas (Block,l971). · 

Os procedimentos espeeifícos de tais modelos são variáveis ; 
entretanto~ al.~uns el~entos cotm~ns podem ser ressaltados. Subjacente a todos 
estã .a definiçao de aprendizag~ como um processo de transição do aprendiz de 
um estado inicial para um estado final arbitrariamente especificado,. consti 
tuindo-se estes estados em conjuntos de comportamentos (Glaser & Nitko~ 1971 , 
p.627). A tarefa da itistrução constitue-se em fornecer as condições para que 
essa transição ocorra. Essa concepção da aprendizagem e da instrução importa 
em que se destaque componentes bem definidos no processo : 1. O estado final 
{produtos de aprendizagem) deve ser previament~ definido, em termo~ compó.rta -
mentais; 2.! realizada uma diagnose detalhada do estado .inicial d,oapren.diz; 
3. são fornecidas alternS.tivas educacionais adaptadas aos perfis de entrada·do 
estudante; 4. Ã medida que o estudante aprende, seu desempenho é controlado e 
repetidamente avaliado; 5. A instrução e a aprend~zagem ocór!rem .de forma cibe!. 
nêtica, seguindo o desempenho e as seleções do estudante; 6. O sistema cole ;_ 
ta informaçÕes a fim de aperfeiçoar-se(Glaser & Nitko, 1971, p.631). 

7 
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Fazer a correspondência entre o que o inda.vilduo faz e o conte



nuum de aproveitamento correspondente supõe a definição precisa de objetivos
Nesse ponto ê que $e verifica o encontro maior entre a MRC e os modelos de ins
truçao que enfatizam a.maximização.do dom'znio de todos os objetivos por todos
os estudantes. A maioria das decisões tomadas em tal modelo estão associadas
ao alcance de objetivos espec'zficos de aprendizagem : quais objetivos são dele
haveis, quais dos objetivos desejáveis fazem parte do repertório do estudante
antes de sua entrada no sistema, em que ponto da sequência de aprendizagem re;-
lacionado coB um determinado conjunto de objetivos deve o estudante ser coloca

lli:l? l:illll::il"jl:illzlll:l:i:=.llllli 111111::l li 1:11'111 ,411111g
especificamente quatro tipos principais de decisões' envolvidas no planejjamento
e desenvolvimento de um programa de instrução : 1. Que objetivos educacionais
deve--se procurar atingir? 2. Que experiências educacionais podem ser ofereci. -
das que tenham probabilidade de alcançar esses objetívos? 3. Como organizar e-
ficazmente essas experiencías educacionais? 4. Como se pode ter certeza de que
esses objetivos estão sendo alcançados? ' '

Por seu turno, a MRN não descarta a definição de objetivos co
mo uma das fases do planejamento de instrumentos de medição, como se pode ob :
servir em qualquer texto clãssÍc! (Ebel, 1972b, por exemplo). Entretanto, como
a interpretação dos resultados não é feita em relação aos objeti.vos, mas ao de
sempenho do.grupos e como o critério final da seleção de itens ê seu poder de
discrimi.nação..(Pophamp1974, p.614), essa fase tende a ser relegada a segundo
plano pela MRN. ' '

A formulação de objetivos, portanto, é uma fase essencial aos
procedimentos de }IRC. É para essa e outras fases de delíneamentos concretos
que se dirige agora a analise

Por se constituir em uma tendência relativamente recente, ra-
ros sao os relatos sobre delineamentos práticos de MRC. Jã se pode notar, en -
tretanto, alguns esforços de educadores em levar à pratica os princípios da
MRC. Entre esses pode-se destacar as tentativas de Gronlund e de Gorth et alíi

Gronlund (1973, p.3) lista uma série de tarefas que devem ser
levadas a termo pelo elaborados de instrumentos de MRC : 1. defi.nir e delimi -
tar claramente um dom'znio de tarefas de aprendizagem; 2. definir os objetivos
de instrução em termos comportamentais; 3. definir claramente o$ padroes de
desempenho; 4. amostrar adequadamente o desempe13ho do estudante dentro de cada
área; 5. selecíonar os itens de teste na base de quão bem reflitam os comporta
Bentos especificados nos objetivos i.nstrucionaís; 6. adotar um sistema de' cor:
reçao e comunicação que descreva adequadamente o desempenho do estudante em ta
Feras claramente def unidas . '

Todas as fases de Gronlund acima, exceto as 5 e 6, podem ser
seguidas pe].a MRN sem que ela perca seu carãter, desde que o resultado obtido
pelo estudante seja interpretado exclusivamente em termos do desempenho do gru
po. O que distingue os dois enfoques, poremz e que ag fases de l a'4 não pre'
casam ser seguidas pela )@N, enquanto que são condições necessárias à elabora-
ção de bons instrumentos de MRC.

Gronlund detalha cada uma das fases, indicando uma série de
sugestoes praticas para a elaboração de testes de MRC. Entretanto, apesar da
enfase no estabelecimento de objeti.vos e na interpretação dos resultados em re
laçao a eles, pode-se dizer que suas inda.cações são bastante conservadoras, no
sentido de que a maioria delas consta de manuais tradicionais de MRN.

Mais elaborados saa os procedimentos descritos por Gorth et
alia(1975) . Esses autores sugerem:uma es'ratégia sofisticadÍssima de MRC, in-
cluindo o u$o de computadores. Â partir da divisão da estrutura 'instrucíonal
em unidades administrati.vas (módulos, por exemplo) e da formulação de objeti -
vos. e sua distribuição pelas unidades ê proposto um delineamento de avalia -

9



çao que reflete as necessidades do tocador de decisão por tipos e quantíd ades
específicos de informação a certos intervalos: de tempo: .Os autores apresen. '
tam quatro desses de].ineamentos, o$ quais refleteni os diferentes tipos de,deck
saem a serem tomadas : Delineamento de Unidade, Dali.neamento de Unidade Mo -
vel, Delineamento Padrão e Delineamento Padrão/Unidade. Para una possível com-
paração do procedimento aditado no presente estudo, descreve-se com álgida de -
talhe os delineamentos de Gorth et alia

O Programa Instrucional hipotético desses autores, para fins
de descrição dos delineamentoss esta divida.do em 8 unidades dS duas semanas de
duração cada uma.Cada unidade tem 6 objetivos, estando di.sponivel iDn conjun -
to de 6 itens de teste para cada objetivo.

O Delineamento de Unidade consiste em um pre'teste geral do
Curso, um pos'teste de domínio de cada unidade e um põs'teste geral de Curso
Cada forma do pre-teste e do pos-teste gerais contém um item para cada objeti-
vo do curso, sendo o pr;-teste administrado à metade dos estudantes e o pos '
teste à outra metade, obtendo-se desta forma uma estimativa i.mperíeita do ren-
dimento individual e uma indicação mais fidedigna do rendimento do grupo no i'
vício e no final do curso. Cada pós-teste de unidade contêm 4 itens para cada
tnn dos 6 objetivos, gerando assim informação sobre cada estudante, com osida -
dos reunidos fornecendo informação sobre o rendimento do grupo na unidade

O Delineamento de Unidade Móvel consiste em um pre'teste e um

:3;=:;ã:;.e':'i:;': :';:;.:.=.::=:,i:l= de teste, aplicadas ao final de ca-
conteÚdo i.dintico aos do delineaaleg

to anterior. Os teste de unidade, entretantop cobreDÜ objetivos de três unida -
des : da recém completada, da unidade anterior e da seguinte. Portanto, tem-se
assim, dados sobre retenção e dados pré e pos'instrucionais de cada unidade. O
teste admi.listrado após cada unidade, em duas forma!, contém sei: itens tela -
clonados à unidade anterior, 36 i.tens relacionados ã unidade recém termo.nada e
6 itens relacionados ã unidade seguinte

O Dela.neaüento Padrão consiste eal 10 formas de teste com 24
itens cada. Cada uma delas cobre os objetivos de todo o curso, contendo 3 i-
tens de cada uma das oito unidades, com cada item relacionado a um objeti.vo di
gerente. No começo do curso, cada grupo, correspondendo a inn décimo dos estu -
dantes, responde a uma forma di.gerente do teste. Ao final da segunda semana o
processo Z repeti.dos cada grupo respondendo a uma forma diferente da que res -
pondeu anteriormente e assim por diante, dez vezes durante o curso. Desta ma --
negra cada estudante, durante o cursor responde uma e somente uma vez a cada
forma. À tüedida que o curso avança obtêm-se menos dados pre:instrucionais e
mais dados sobre retenção, enquanto a quantidade de dados pos-instrucionazs e
ÕQiD$ t4$Ç:e;

O Délineamento Padrão/Uni.dade consi.ste em 6 testes gerais e
4 conjuntos ( de 2 formas cada ) de testes de unidade. Cada forma do teste ge-
ral inclue 3 itens para cada unidade do curso e ê respondida por grupos bons -
tituÍdos de 1/6 dos estudantes wi 6 ocasiões, durante o curso, de forma simi-
lar ã do delineamento anterior. Cada conjunto de teste de unidade cobre 2 uni-
dades consecutivas, com cada foriüa contendo 2 itens por objetivo. A metade dos
estudantes responde a tuna das formas ao final de cada duas unidades e a outra
metade ã outra forma.

Embora a descrição dos delineamentos de Gorth et alia tenha
sido demasiado sucinta ã possa.vel perceber claramente o aproveitamento das po-
tencialidades da amostragem de objetívos, de itens, de estudant:s e de ocaso -
oes para gerar dados que se pretende adequados ao tipo de decisão que se nele!
sita. Esse aproveitamento é crucial em MRC, principalmente..por causa da elmr-
me na$sa de dados que ê gerada em relação a cada objetivo. "Poder-se-ia imagi-
nar'i-, diz Millman (1974. ., P.32), " o fornecimento de todos os.itens em um pe '

eno domínio a todos no grupo; mas mesmo que i.sso fosse possível, raranen -
te valeria a pena administrar .!iegg item a .EegZ pessoa em .çegzz as ocasiões . Os



custos em tempo e esforço para examinadores e examinandos seriam extraordina '
piamente proibitivos .
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to desse autor a favor da MRN.

julgar e relatar o desempenho do estudante

dais
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pies 9 tornando-se uma dificuldade praticamente intransponível em
mais complexos . ' obj etivos
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der e a desvendar os mecanismos do relacionamento entre avaliação e comporta '
mento do es tudante

i $1i$:$i
#

ferimentos específicos .

eü : : r;el aç

n,. rnntTa a disCiPI
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da muitas pesquisas, para que, dos resultados acumulados possa se extrair algu
ma generalização valida. ' ''''' -'q=

Se jã são raros os estudos relacionando avaliação e comporta

;ll:l.:l;il:ll ;ll;:ll :!i::illll'Íl;:;l«:á'l;llli :;llli;:l.l:i;lllitiã
tentativa de, a partir das proposiçoes teoricas expostas) preencher uma parte

da mu1tas pesquisas, para que, dos resultados acumulados possa se extrair alg~ 
ma generalização vâlida. 

Se jâ são raros os estudos relacionando avaliação e comporta 
mento. do estudante, os que relacionam MRC e conduta estudantil inexistem, aÕ 
menos na bibliografia disponível. É possível que isto se deva, principalmen
te, ao fato de ser esta uma idéia recente. O presente estudo constitue uma 
tentativa de, a partir das proposiçÕes teóricas expostas, preencher uma parte 
des5a lacuna. 



3. HIPÓTESES



Da fundamentação exposta foram deduzidas as seguintes hipõte
ses, que di.recionaram o presente estudo

HIPÓTESE 1 : Alunos submetidos a um programa de ensino que
use a MRC alcançam rendimento significativamente mai.or que alunos submetidos a
um pz'ogrâma (jue use a MRN .

HIPÓTESE 2 : Alunos submetidos a um programa de ensino que u-
se a MRC têm ati.tudes significativamente mais favoráveis para com a disciplina
de estudo que alunos submetidos a um programa que use a MRN.
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preocupação numa val i.daçao de conteúdo. Supoe-se ti-la alcançado, em certa me
dada, por um lado, pela maneira com que foi elaborada a escala de Koff : a alu
nos de terceira do 29 grau ( portanto, de carácter'zsticas educacionais prÕxí -
mas aos dos sujeitos deste estudo) pediu-se que escrevessem 3 ou 4 senten -
ças, expressando seus sentimentos em relação à Biologia; a partir destas sen -
tenças foz constou-lda a escala.final. Por outro lado, $upoe'se estar reforçan
do a validade assim obtida ao introduzir alguns itens de escala elaborada por
especialista. ' ''' '

A fidedignidade foi estimada na fase. de pré-testagem, usando-
se o metodo do teste-deteste. A escol! foi apli-cada aos 23 sujeiltos que se sub
meteram a pre'testagem, em dons ocasioes, mnm intervalo de 20'dias. A partir
dos dois con.juntos de estores: calculou--se o coeficiente de Spearmann, obtendo
se um coefic:Lente de fidedignídade de 0,79. Pelo critério de Víanna, descai. -
to na subseçao anterior, pode--se considera--lo aceitável

q .q. PROCEDIMENTOS

Para testar as hipóteses formuladas elaborou-se um progra -
ma instrucional da disciplina Medidas Educacionais, constante de 5 uni.dades
znsttucionais, cola duração de um !erres'tre letívo de 15 semanas ( Anexo 9.3) .De
vem ser ressaltados aqui a.importância e a dificuldade da formilaçao de reli :
neamentos de MRC para a pratica educacional. A operacionalizaçao dos conceitos
teoricos apresenta uma série de problemas que, embora à margem do objetivo cen
trai do estudo, o autor tentou resolver. Por isto, o programa instrucional rel:
sultante, principalmente no que diz respeito ao componente "ava].iaçao'' , repõe
senta um produto tao importante para o autor quanto os resultados que dao res:
posta direta ao problema colocado pelo estudo.

Todos os sujeitos participaramp símu].taneamente e no mesmo lo
cal, de todas as atividades de aprendi-zagem coletivas. As aulas foram conduzi:
das por um Único professor, o autor

Ao final de cada uma das cinco unidades foi aplicado um tes -
te. Os itens dos testes de unidade foram elaborados eni estrita correspondência
com os objetivos da uni.dade, cuja lista mimeografada era entregue a cada aluno
antes de seu inicio. Cuidou-se para que os i.tens constituíssem uma amostra -
gem representativa dos objetivos. No processo de fazer corresponder o item u -
sou-se o metodo descrito por Mager (1975): Por este método gerador de itens ,
procura-se fazer com que o item expresse tão fielmente quanto possível o com .:
portamento descrito no objetivo. O Anexo 9.4 mostra uma lista de objetivos de
uma das unidades e o anexo 9.5 o teste correspondente

Para a comunicação dos resu].todos dos testes de unidade divi-
diu-se a turma, aleatoriamente, em dois grupos. Ambos recebiam os resultados
atraves de uma Ficha de Informação dos Resultados (FIR) . Um dos grupos, cona -
tituido de 16 estudantes, recebia a FIR em tempos dos objetivos fixados para
a unidade ( Anexo 9.6), isto é, eram submetidos a uma Medição com Referência a
Criterio. Em relação a cada objetivo o aluno era informado se o havia atingido
ou nao. Este grupo foi chamado de Grupo MRC.

O outro grupo) com 17 estudantes, recebia a FIR em termos do
desempenho do próprio grupo) i.sto é, eram submetidos a uma Medição com Referen
cia a comia. Para isto usou-se uma norma de porcentagem ( Anexo 7.7) . Este gru
po foi chamado de Grupo MRN. Além disto, os dois grupos eram igualmente infor:
nados dos resultados ein termos do sistema regulamentar da Institui.ção ( uma no
ta, variando de 0 a lO) .



A variável dependente RENDIMENTO foi medida imedi.atamente an-

iii;l;iiliii: $i lll$?1illl:i Hl;EZ'â) illhBIFiEl:ll:z:' :
q.5. TRATAMENTO ESTATÍSTICO

Cada sujeito recebeu um esGoTe no teste de rendimento, resu].
tarte da atribuição de l ponto para itens corretamente respondidos e O ponto
para itens incorretamençe respondidas . Nao se adotou nenhum procedi.mento de
correção para adivinhação.

O esgote para a escala de atitudes foi obtido da maneira u-

Para fins de teste estat'lstico folar formuladas as seguin -

HIPÓTESE NULA 1 : Nao existe di.ferença significativa de ren -
dimento entre alunos submetidos a um programa ínstrucional que use a MRC e all
n08 submetidos a um prógraüa instrucional que use a MRN.

HIPÓTESE NULA 2 : Nao existe di.ferença signo.ficativa de ati.tg.
de para com a disciplina de estudo entre alunos submetidos a um programa zns'
trucíonal qüe use a MRC e alunos submetidos a um programa instrucional que use

Considerando-se a natureza orai.na] das esca].as usadas para lnS.
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5.1. HIP(5TESE l

@

TABELA l

Distribuição de frequência dos
pontos obtidos no pré-tes-

te de rendimento pelos
grupos MRC e MRN

:::.-l:'::

N

Média 17,9

4,1

1;7

15,7

3,3 ii..: -ll':

Desvio-

padrão

Aplicado o teste U de Mana-Whitney ã essa distribuição, . não
se verificou diferença significativa, conforme mostra a Tabela 2. Deste modo .
pode-se.dizer que os dois grupos, 14R.C e MRN, eram equivalentes, ao início da
instrução, quanto ã variável "rendimento"

TABELA 2

Resultado do teste da hipótese
nula sobre rendimento dos

grupos MRC e MRN, an-
tes da instrução

Uobservado Ucrztico Hipótese nula

90 89 Não rejeitada

Nível de signific;ncia 0,05

    Freqiiincia

  de pontos MRC ; ;: ; MRN

  9'12 !; : ; :2

  13-16 39
  17 -;20 74
  2:1-i24 42

  25-28 l,i , *::ú



tervalo 29-32)

$

TABELA 3

Distrí.buiçao de freqilincia dos pontos
obtidos no pos'teste de rendimen-

to, pelos grupos MRC e MRN

N9 de pontos MRC MRN

9-12
13+16
!7+j20
21=24
25:+ 28
29+32
33=36
37+40

l
l
l
2

3:

;5

:2

2

5
6
l
3
l

N
Média

Déé+iÓ
padrão

:16
27 , 9

5,2

17
26,9

7,8

pode ser rejeitada.

TABELA 4

Resultado do teste da hipótese nula 2

:à

Uobservado UcrttÍco Hipótese nula
133 89 Não rezei.toda

Nível de signifi.c;nela 0,05



5. RESULTADOS E DISCUSSÃO



5 .1. HIPÓTESE l

Distribuição de freqtlência dos
pontos obtidos no pré-tes-

te de rendimento pelos
grupos MRC e MRN

N 16 17
].7p9 15p7Média

Desvio

padrão 4,1 3,3

F' '. Aplicado o teste U de Mann-Whitney à essa distribuição, .não
se verificou diferença significativa, conforme mostra a Tabela 2. Deste modo ,
pode-se.dizer que os dois grupos, MRC e MRN, erma eqiiivalentes, ao início da
instrução, quanto ã variável ''rendimento"

TABELA 2

Resultado do teste da hi.põtese
nula sobre rendimento dos

grupos MRC e MRN, an-
téé dà i íàéttüéãó

Nível de signific;nela 0,05

    Freqtlincia

  de pontos MRC:l 1; MRN

  9ú12 1: 1 ,: 2

  13-16 39
  17-20 lk

  21-,24 42

  25=28 l ;:,l : : .'

     
Uobservado Ucr+ztico hipótese nula

90 89 Nao rejeitada



A distribuição de freqU;nci.a dos ponto.s obtidos peles sujem -

tfetvêiqili #y$? #?

TABELA 3

Distribuição de freqil;ncia dos pontos
obtidos no pos'teste de rendimen-

to, pelos grupos MRC e MRN

Essas diferençasP entretanto, $ao pequenas, como o 8 a dize n
vença entre as médias ('MRC : 27,9; MRN : 26,9 ) . g teste.U: de Maná-Whi.tney ,
contorne mostra a Tabela 4, confirma essa observação : a diferença entre. . .as

;.;;Üilti:liÊlli;..:'isi:; ::: :$: ;;,r:i:JI.T:::i: i::i:i;:::"Él:.},"tT=
pode ser rejeitada.

TABELA 4

Resultado do teste da hipótese nula 2

IJobservado Ucrtt ico Eípotese nula

133 89 Não rejeitada

Nível de signific;nela 0 ,05

    FreqlJencia

  de pontos MRe MRN

  9+:}2 : iii : l llil i( ill

  13$16 11 1 ]1
  }7+20  
  21424 5 i 2
  2S$:28 63
  29$32 15
  33$:36 3:ii : :2

  37+40 12
  N ]16 :1 :1 1 i i 11117

  M;d { a 27,9 26,1
  Deãvlóji+  
  padrão 5,2 7,1



. Esse resultado parece levar à conclusão de que os procedimen-
tos de avaliação nao sao responsável.s pela variância de rendimento do estudan

lii:lii:ii, gl:ll=:lll l:llil l :::ã1l:ll:.ll:llllli:l:l lilllli:lilllÊll$cllÜéáÓ .

dade a lista de objetivos e respondiam aos mesmos itens de teste, que alias ,
eram elaborados segundo normas da MRC. Pode-se, então, perguntar se nao se te-
ria observado uma diferença significatilva de rendimento entre os dois grupos
se as.diferenças entre os dois procedimentos, MRC e MRN, fosselü maximizadas
Isto e, se apenas o grupo )iRC tivesse recebido a lista de objetivos ( afinal .
esse e um aspecto enfatizado pela MRC ) e se os testes de unidade tivessem si-
do elaborados segundo os prínczpíos propri.os de cada ian dos sistemas.

A carência de pesquisas relacionando avaliação e comportamen-
to do estudante, e mais particu].ardente, os procedimentos de MRC e comportamen

estudante, tornam difícil a interpretação dos resultados ora obtidos O
raciocínio lógico desenvolvido na Seçao 2s entretanto, pode servir de pano de
fundo para algumas interpretaçoes .

Segundo aquele raciocínio a MRC teria maiores probabilida -
des de fornecer ao estudante um meio de tomar suas próprias decisões instrucio
naif e, portanto, controlar sua própria aprendizagem. As especulações teóricas
de Tyler (1974), Karmel (1974)p.Cook(1951)9 Mehrens & Lehmann (19i3), que po -
dem :er.sintetizadas.na afimlação de Dressel (apud Payne, 1974, p.9) , 'ia ava -
Ilação ê mais suscetzvel .de conduzir à aprendizagem quando providencia e enco-
raja a auto-avaliação.e é mais significativa para a aprendizagem quando pe,Emi-
te e encoraj! o exercício da iniciativa individual'', pareciam tornar razoã -
vel a previsão de.que o auto-controle proporcionado aó estudante pela MRC te-
ria efeitos favoráveis sobre seu rendimento e atitudes.

Pode-se, entretanto, indagar se o grupo MRC usou efetivamente
o conhecimento dos resultados em termos de objetivos para melhorar seu desem -
penho. Os estudantes do grupo MRCp mesmo que tivessem analisado seu desempenho
em cada unidade, através da Ficha de ]nformação de Resu].tados, teriam tido o -
portunidade de usar essa analise para melhora--lo? Analisando-se os procedilüen-
tos empregados, pode-se observar que havia apenas tBn teste de unidade, não ten
do os estudantes oportunidade de executarem atividades de recuperação e de se
apresentarem para novo teste, no qual o conhecimento dos resultados pudesse
ser imediatamente usado. Esse conhecimento, fornecido após o término de cada u
nídade, teve oportunidade de ser usado apenas no teste final, após o tãrmi :
no das 5 unidades do programa instrucíonal. Nesse ponto resida talvez uma das
principais falhas do estudo.

Mesmo que se tivesse oferecido oportunidade aos estudantes pa
ra usarem o conhecimento dos resultados,permaneceria a pergunta : Eles usa :
ram efetivamente o conhecimento dos resultados fornecido? Em que medida cada
estudante do grupo MRC deteve-se em lama analise da Ficha de Informação dos Re-
sultados? t)üi controle dessa variável teria sido útil para responder a essas
quem toes .

Urna variável sobre a qual não se pode deixar de especular ê o
tempo, considerada, alias, como ima variável chave nos estudos de Likert (.. ..
1975, pP100) sobre sistemas administrativos. Urna inovação leva algum tetnpo até



prevendo .

Um aspecto a ser observado ê:o de que o fato de nao se !er v!

nhecimento mais preciso e adequado da situação do estudante

5.2. HIPÓTESE 2

}!.
TABELA 5

l)jstribuíçao de freqilçücía dos pontos
atribuídos 4 Escala de Atitude

pelos grupos MRC e MRN

g

     

  de pontos MRC:l i 1:1 MRN

  5i$55  
  56460  
  6]1:$65  
  66$7jQ  
  71$7:5 21 ! :12

     
  81#85 2 : : :4
    2 14

  91+95 2i l

  N 16il ii 1 1 1: 1:1117

  Medi.a n ,k 19 .]
  DêÉViÓ+  
  padrão l0,7 9 ,3
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TABELA 6

Resultado do teste da hipótese nula 2

Nível de signifícânica 0,05

Desse modo, nao pode ser aceita a hipótese alternativa. .:!sto
ê, Q40 se verificou diferença significativa de atitudes para com a discipli -
na, entre os grupos MRC e MRN, devendo--se notar, entretanto, que ambos os gru-
pos apresentaram um grau alto de atitudes favoráveis, jã que o niimero maxi' -
mo de pontos era 95 e as médias aproximam-se de 80.

A hipotese de que um sistema de avaliação baseado na MRC de -
senvolveria no estudante uma atitude mais favorável que um sistema de avalia -
çao baseado na MRN apoiava'se em um raciocínio dedutivo. A MRC fornece um co -
nhecilmento detalhado dos resultados, nao vincula a interpretação do desempenho
do estudante ao de..outros e propicia ao estudante um poderoso meio de auto-con
prole e auto-direção da aprendizagem. Esses fatores, previa-se, constituítí.am
condiçoes que poderiam pemiitir uma aproximação favorável à disciplina de es-
tudo, para usar a nomenclatura de Mager (1971, p.52)

Pode-se tentar o fornecimento de explicaçoes alternativas pa
ra o resultado de nao-diferença encontrado. Uha delas consiste em se especular
sobre os efeitos do sistema de notas da Instituição, que nao foi abandonado ao
]-ongo do experimento. Esse sistema adota uma escala de notas que variam de 0
a 10, atribuídas em função do rendimento abstoluto do estudante. Como tal não
pode ser caracterizado como um procedimento de MRN, mas tampouco como de MRC
Os sujeitos estavam habituados ( dois anos, pelo menos ) com esse sistema. Por
tanto, atê o momento do experimento ele dirigia sua aprendizagem por ele. Co :
mo, durante o experimento, esse componente continuou presente, tanto na disci-
plina em que o experimento foi realizado, como nas outras que se desenvolviam
paralelamente, pode-se pensar na hipótese de o estudante nao ter levado em con
sideraçao o procedimento introduzido pelo experimento, inclusive por que ele
nao ti.nha tnaiores conseqilências sobre sua vida escolar, ao contrario do proce-
di.mento ; iúétittiéiótià].

Uha explicação si.milpr a uma jã tentada em relação à Hipótese
l pode ser desenvolvida também aqui. t$e uma atitude mais favorável do grupo
MRC fosse função, .entre outras variáveis, de uma maior participação em deck --
does sobre sua própria aprendizagem, então também seria lógico supor'se que a
intensidade dessa atitude deveria ser proporcional ?o grau de participação
Entretanto, como jã se comentou, as e8E!!dantes da grupo ){RC reççberam um coche
qigien,to mais de.tqlh#do dos. resultados, mêa tivetain pouca oportunidade .de usa :
lpl. Essa pouca oportuna.dade refere-se ao teste final de rendimento, que abranu
gia as 5 unidades do programa, jã que não havia chance de recuperação nas uni-
dades. Esse teste final, poréms foi administrado em uma ocasião distante das o
casíões em que os estudantes tinham obtido o conhecimento dos resultados das
unidades, o que pode ter anulado possíveis efeitos benéficos.

Uobservado acrítico Hipótese nula
126 89 Nao rejeitada



um outro ponto a ser considerado 8 o da diferença efetiva e2
tre os procedimentos coaiparados . Por imposi.çao da metgdologi.a aditada os doía
procedi.Bentos diferiam apenas no aspecto "interpretação d08 .resultados . Às
outras fases eran coínci.dentes e aüboo os procedilüentos obedeceram a um.plane.

1:='::',.a'::t::?ã :li:H:::'Ê;,li=:.;i:"::";.l;::!:::"ã.'l=cT.';:;:$: : :
portanto, que a direção das atitudes e sua i.ntensidade estivessem mais zn'
fluenciadas pelo cuidado e atenção igualmente dedicados a ambos os procedime2
tos pelo experimentador que pela sua natureza di.feretite



6. CONCLUSOES E IMPLICACÕES



O problema colocado pelo presente estudo perguntava qual o e-
to sobre o rendimento e atitudes do estudante de um programa de ensino ba

nos princípios da Medição com Referência a Critério. À falta de es-mudos
disponíveis que relacioüassem avaliação e comportamento do estudante, partiu -
se de considerações teóricas para fotmllar as hipóteses de que procedimen -
tos de avaliação.basear)s na MRC teriam o efeito de causar um maior rendimento
e atitudes mais favoráveis do estudante em relação à disciplina que os prece -
dimentos tradicionais de MRN.Dos resultados e diseussao podem ser extraídas a9
seguintes cone ].u goês :

1. Não se pôde observar diferença significativa de rendimento
entre estudantes submetidos aos dois tipos de tratamentos : MRC e MRN.

2. Nao se observou também diferença de atitudes para com a
disciplina entre os estudantes do grupo que recebeu o tratamento de avalia -
çao baseado na MRC e os estudantes do grupo que recebeu o tratamento de avaliaçao baseado na MRN. '''=

3. Os resultados obtidos devem ser interpretados à luz de
duas consideraçi;es : a. ambos os procedimentos foram cuidadosamente planejados
e elaborados, o que pode ter contribuído para qué os dois grupos apresentasseEÜ
resultados igualmente altos nas duas variáveis dependentes; b. talvez não se
tenha aprove].todo com propriedade as possibilidades de retro-alimentação ofere
lidas pela MRC. ' '

Aceitando--se o resultado obtídop apesar das limitações expor
tas , algumas implicaçi5es poderiam ser levantadas

1. A teoria da MRC nao seria afetada por tal resultado, pri -
melro, porque nao houve diferença a favor do outro procedimento, e segundo por
que os teóricos dessa corrente partem do princípio de que ela é a Única adequa
da aos modelos instrucionais da chamada ''tecnologia educacional''(Glaser,1971)T

2. A seleçao do procedimento a adotar na pratica diãri.a deve
basear-se em outros critérios que não os que constituíram as variáveis depen -
dentes deste estudo. Utn dos critérios principais, alternativos, poderia ser o
da possibilidade de melhorar o ensino, pela realimentaçao concedida ao profes-
sor ou ao elaborados de programas.

. 3 . Uma implicação não diretamente relacionada ao resultado .
mas nao menos importante, díz respeito ã viabilidade de uso de um sistema de
MRC na pratica. A enorme massa de dados torna o sistelüa praticamente impossÍ -
vel de ser manipulado sem o auxílio do computador



7. SUGESTÕES PARA OUTROS ESTUDOS



da apontam as seguintes sugestões para pesquisas futuras : experiência obti

=::,::::;:.:, 1::i:: '.::='!
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9 . ANEXOS



9.1 ESCALA DE MENSURAÇÃO DE ATITU
DES PARA COM A DISCIPLINA



FUNDAÇÃO EDUCACIONAL DE CRIClü)a
FACULDADE DE CIÊNCIAS E EDUCAÇÃO
DEPARTAMENTO DE CIÊNCIAS PEnAéõclcAS

:q.

PSEUDÓNIMO GRtRO
.$ !:

llÇêl4 .2E MENSURACÃ0 21 ATITtmES PARA COM A DISCIPLINA

INSTRUÇÕES :Ag .sentenças abaixo referem-se à disciplina ''Medidas Educacionais
I''. Decida qual o seu grau de concordância ou discord;nela com
cada uma delas, assinalando com um X no espaço correspondente

1. Esta disciplina é a aui.s i.ndesejãvel do semestre
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

2. Não tenho nenhum gosto ou desgosto definido por esta di.sciplina.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

3. Eu adoro estudar esta desci-pIlHa.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

4. Esta disco.pIlHa é de grande valor
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

5. Eu detesto esta disciplina.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

6. Todo estudante beneficia-se em cursar esta disciplina.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

7. Esta díscip].ina é muito pratica.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

8. É um castigo para qualquer um cursar esta disciplina.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

9. Eu não aconselharia ninguém a cursar esta disciplina.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( 1: )

lO.Esta disciplina e uma perda de tempo.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

11. Vale a pena gastar o meu tempo estudando esta disciplina.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

12.Esta discip].ina e uma boa disciplina.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

13. Esta díscí.plana é proveitosa para todos os que a cursar.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

14. Eu não estou interessado nesta disciplina.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

15. Não vejo razão para interessar--me por esta disciplina.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )



16.Eurealmentegostodestadi.sciplina: ,. . . ,'-' ' - i'.'.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )D18corao plenamente\ p

17.EupassaríanKii.tobemsemestadi.sciplina.. , ... . - . -./ .
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Di.acordo\ ;uxscorao pi.enamente\ .p

18.NãovejonenhumvalornestadisciPlína. . . . . . . '.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente\ J

19.Nao tenho nenhuma vontade de estudar esta di.sciplina.. . ,.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

20.Euodei.oestadiscipli.na. . . . ,.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )



$

9. 2. TESTE DE RENDIMENTO



FUNDAÇÃO EDUCAC+0NAL DE CRICI(jMA
FACtnÓADE DE CIÊNCIAS E EDUCAÇÃO
DEPARTAMENTO DE CIÊNCIAS PEDAGÓGICAS

i:

i:i'l'

TESIX DE RENDIMENTO DE ''MEDIDAS EDUCACIONAIS I''

INSTRUÇOES Todos os itens deste teste são do ti.po ''escolha múltipla''. Para
Para cada um deles você deve assinalar na grade de respostas a
alternativa que você selecionar como corneta, cobrindo o círculo
correspondente. Não serão computador os itens rasurados .

:

:,i .: ;ii l:.:

' i.i'i' ':'

:: : l

i- i.l. '

l O critério principal para a seleçao de técnicas de avaliação de resultados
édtiê;àéiólãài:é :ê

A. a precisão da medi.ção dos comportamentos exibidos pelos estudantes .
B. a objetividade da medi.çao dos comportamentos exibidos pelos estudantes .
C. sua adequação ao tipo de produto de aprendi.zagem medido.
D. sua adequação ao tipo de técnicas e métodos de ensino usados.

2 Um dos princípios gerais de avaliação diz que ''a avaliação requer uma am
pla gama de técnicas de avaliação'' principalmente porque
A. cada procedimento de ensino requer uma técnica de avaliação adequada.
B. cada transfornlaçao de comportamento desejada exige uma técnica de ava
Ilação adequada.
C. o uso de uma Única técnica conduz a habitos viciados e indesejáveis de
eÉ tüdó i

D. o uso de uma única técnica não atende ao prínczpio consagrado das dize
terças individuais .

3 O que deve ser feito em primeiro lugar no processo de avaliação?
A. A seleçao do tipo de item apropriado.
B. A fornulaçao e seleçao de objetivos.
C. A determinação da validade do instrumento.
D. A detemiinaçao da fidedignidade do instrumento. Ê; :

Os itens de 4 a 6 envolvem exemplos de avaliação formativa, somativa e de am
bas. Selecione, para cada um dos itens, a alternativa corneta, dentre as se
guintes l;' :i:

B
C

Avaliação formativa.
Avaliação somativa.
Avaliação formato.va e somativa

4 Após a pri.medra parte da tercei.ra unidade os alunos foram submetidos a um
teste abrangendo apenas a inatêria estudada naquela parte. Além de identi -
ficar dificu[dades específicas que merecerão atendimento especial. o profes
sor obteve uma nota que juntamente com outras contribuíra para o grau fi -

5. Ao final do curso os alunos responderam a um teste de 50 itens. que decidiu
sua aprovação ou nao .

6 Ao final da aula o prof. Carlos aplicou um breve teste para verificar em
que medida os alunos estavam dominando os conceitos trabalhados naquela aU

Os itens 7 e 8 envolvem exemplos de avaliação, medição e descrição qualitati
va de resultados educacionais. Selecione, para cada um dos itens, a alterna
uva corneta, dentre as seguintes



A. Somente medição.
B. Avaliação.
C. Somente descai.çao qualitativa

7 Dos 60 alunos da classe, 20% receberam notas aci.ma de 8 ( numa escala de ZS.
ro a dez), 30% obtiveram notas entre 6 e 89 30% entre 4 e 6 e 20% abaixo de

Mais de:metade dós alunos errou mais dé 40% dos itens do teste. Estes alu -
nos nao podem passar a unidade seguinte, devendo-s'e prograamr um curso de
recuperação especial

4 %
$

8

Os itens de 9 a ].l referem-se a perguntas relacionadas a decisões que devem
ser tomadas no processo educacio+ial. Responda en qual das fases essenci.ais de!
te processo elas devem ser consideradas, conforme a chave seguinte

A. Identificação e formulação de objetivos
B . Avaliação prévia.
C . Ensino(propriamente di.to)
D. Aval-iaçao .

9 Que situações que faóili.tàm a aquisição de moda-fixações 'de9ejãveis de com
portamento deveu ser selecíonadas e colho organiza-las?

lO.Como saber se modifi.cações desejáveis de comportamento foram alcançadas?

ll.Quais modificações de comportamento são desejáveis?

12.Qua] dos e].ementas seguintes é coinponent e indispensável da avaliação edu
êãê í:à;ãà ]l ?
A .Medi.çao .
B.Descai.ção qualitativa dos alunos .
C l::JÜãlàÓI ãêi Và 11Ót

D .Descrição quantitati.va dos alunos .

13.A avaliação educacional pode ser defí.lida court un processo sistemático para

A. quais tmdanças de: comportamento são desejáveis e devem ser atingidas .
B. em qüe medida os objeti.vos fixados devem ser atingidos.
C. em que :medida os objetivos fixados poden ser atingidos.
D. em que medida as mudanças de comportamento desejadas foram atingi.das .

14 O processo de avaliação esta intimamente relacionado ao processo ensino-a
prendizagem porque
A. os procedi.tnetltos de ensino-aprendizagem visam produzir lüodifi.caçoes de
sejãveis de coniportamedto no êstudahte e as técnicas de avaliação deterni
nar o que deve ser modificado.
B. tanto o processo ensino-aprendizagem quanto o processo de avaliação de
i#éüii iêêitât ib:ãéêãdóê iiõê ãütêiêêdéãtéê édüeãéiótiãíé i aó á31üãó :i
C. tanto o processo ensino-aprendizagem quanto o processo de avaliação con
tribuen para a formulação de objetivos educacionais mais valiosos .
D. os procedimentos de ensino-aprendizagem visam produzir modificações de
sejãveis de coaiportamento no estudante e as técnicas de avaliação determi
nar o grau dessas modificaçoes.

Os itens 15 e 16 eüvo]vem exenlp]os retirados do contexto educaciona]. Se].echo
ne, para cada um dos itens, a alternativa corneta, confonne a seguinte chave

A. Produto .
B : PtÓêé:êlêó :
C. Processo e produto.
D. Nem processo, nen produto



15 Na metade do curso 90% dos alunos estavam aptos a escreverem um ensaio so-
bre José de Alentar, considerando o professor satisfeitos os propósitos da
quela parte

16 Os alunos receberam instruçoes para lerem dois cap].tules do livro ''Medidas
Educacionais'', de A. Pereira.

17 A categoria COl@REENSÂO do Domínio Cognitivo da Taxonomia de Bloom envolve
A . Criatividade
B . Memorização .
C . Julgamento .
D . Interpretação

18 As categorias da Taxonomia dos Objetivos Educacionais,de Bloom, estão or -
ganizadas segundo
A. a complexidade dos objetivos, dos simples para os complexos, as classes
de ordem superior independentes das de ordem inferior
B. o nível de generalidade dos objetivos, dos objetivos gerais para os ob-
jetivos específicos .
C. o nível de generalidade dos objetivos, dos objetivos específicos para
os obj etivos gerais .
D. complexidade dos objetivos, dos simples para os complexos, as classes
de ordem superior incluindo as de ordem inferior

19 O método de formulação de objetÍvos preconi-fado por Gronlund compreende as
duas primeiras etapas seguintes : Formular objetivos
A.gerais e deles derivar os itens de teste
B.gerais e deles derivar objetivos específicos.
C.específicos e após os gerais que os englobam.
D.especilficos e a partir deles os itens de teste

20 Gronlund justifica seu método de formulação de objetivos em duas etapas bãl
ficas através da seguinte proposição:
A. Os objetivos gerais pemiitem a elaboração de itens mais diretamente re-
lacionados ao processo ensino--aprendizagem, constituindo os específicos a-
penas uma amostra através da qual o estudante pode guiar seus esforços.
B. Os objetivos específicos pemiitem ao professor dirigir a instrução dirá
tamente à sua consecução, constituindo os objetivos gerais apenas uma for-
ma de formular metas educacionais mais valiosas .
C. Os objetivos gerais definem um universo de comportamentos, do qual os
objetivos específicos consta.tuem apenas uma amostra possível, devendo a
instrução estar dirigida para a consecução dos objetivos gerais.
D. Os objetivos especl-figos piiem melhor em evidência a relação entre os
processos de ensino e o de avaliação, constituindo os objetivos gerais a?S.
nas um guia para a elaboração de materiais de instrução e de instrumentos
de avaliação.

Os itens de 21 a 23 envolvem exemplos de objetivos educacionais
dos domínios seguintes eles pertencem:

Decida a qual

A. Cognitivo.
B . Afétivo .
C . PsÍ;êÓÚotór

21. Julgar a consist;nela dos argumentos de um texto científico

22. Interpretar gráficos e tabelas estatísticas
23. Demonstrar interesse cientÍfi.co, através de leituras e execução de expert

mentor .



Os itens de 24 a 26 envolvem formulações de objetivos educacionais gerais. Pa
ra cada um deles indique o tipo de erro cometido, segundo a seguinte chave

A.Formulação em termos do comportamento do professor
B .Forniulaçao em termos de tópicos .
C .Formulação em termos do processo..de aprendizagem.
D.O objetivo esta bem formulado, nao hã erro.

24 Adquirir noçoes básicas de eletricidade

25 Aplicar peia.cípios e generalizações na solução de problemas

26 Demonstrar aos alunos o funcionamento de alavancas simples

Os itens de 27 a 29 envolvem exemplos de objetivos educacionais do domínio coa
nativo da Taxonomía de B[oom. Decida a qua]. das seguintes categorias eles per-

A . Conhecimento .
B . Compreens ao .
C. Aplicação.
D. Analise ou Síntese ou Avaliação

27 Formular uma teori.a original de aprendi.zagem aplicável aos procedimentos
de ens ino em sala de aula.

28

29

Preparar representações gráficas sobre fenómenos físicos a partir de
dos observados ou relatados .

Evocar e reconhecer fatos biológicos de importância para um entendi.mento
sistemático dos processos bi.olõgicos .

ê

Os i.tens de 30 a 31 envolvem exemplos de questões de teste
categorias seguintes da Taxonomi.a de Bloom elas pertencem:

Decida a qual das

A. Conhecimento .

B . Compreensão .
C. Aplicação.
D. Analise ou Síntese ou Avaliação

30 Qual das seguintes frases sobre movimento ondulatório define período?
1. a distancia inãxima em que uma partícula pode se deslocar de seu ponto
de repouso .
2. o tempo necessário para que uma partícula efetue uma oscilação complÊ

3. o niimero de oscilações por segundo.
4. a variação no tempo da mudança de posiçaop numa direçao determinada.

31 Quando uma pessoa pobre justifica sua situação, reclamando que o mundo
esta em divida para com ela, esta
1. comportando-se como unia pessoa psicotica.
2 . apresentando um sintoma paranóico .
3 . sofrendo uma alucinação .
4 . desenvolvendo uma reação ti.pi.comente infantil
5 : tàêÍÓÜãlÍàáhdÓ :

}

Os itens de 32 a 34 referem-se a perguntas relacionadas com as definições de
vala.dado de testes. Selecione, para cada uma delas, a resposta correra, den-
te ê: ê$:! $êg$jl$çe$;;

A. Validade ( de modo genérico)
B ; Vàlidáaé dé êÓ éttÜtÓ :

C . Validade de conteúdo .
D: Vàlídàaê té31ãéíóÚàdá â êtiltêtíÓ:



32 Em que grau os resultados do teste relacionam-se com alguma outra
de desempenho?

úéd:i;dà

33 Em que grau o teste mede uma amostra representati.va dos vários tópicos
comportamentos ?

,.é

34 Em que grau o teste atinge os propositos para os quais foi elaborado?

35 Qual dos seguintes enunciados tnelhor expressa a relação entre validade
fidedignidade?
A. Um teste nao pode ser fidedigno sem ser valido.
B. Um teste pode ser valido sem ser fidedigno.
C. Um teste tanto pode ser valido sem ser fidedi-gno quanto ser fidedigno
s em set vã].ido .
D. Um teste nao pode ser valido sem ser fidedigno.

36 Dada a seguinte tabela de contingência, por quartas, que resume os resul -
tados de dois testes, respondi.dos por 32 alunos, um dos testes considerado
como critério e o outro como preditor, pode-se dizer que

CRITÉRIO
1234

P

R
E
D
l
T

A. o coeficiente de validade preditiva está mais próximo de +l que de zero
B. o coeficiente de validade preditiva esta anais próximo de -l que de zero
C. o coeficiente de validade preditiva esta maix próximo de zero que de +l

D. nada pode se afirmar quanto ao coeficiente de validade preditiva basea--
do apenas nesta tabela.

le

37 Uma suposição implícita no conceito de validade de conteúdo ê a existência

A. un universo de alunos com possibi.lidade de responder ao teste, consta --
ruindo o grupo particular apenas uma das amostras possíveis .
B. itens fáceis e itens difíceis, devendo--se selecionar para o teste aque-
les itens que possuem dificuldade média.
C. itens cujas respostas estão menos sujeitas a flutuações de memoria e
dé:, :fàtótós éúóeióüàis, :é ::dó âóbli:éót,é
D. um universo de itens possíveis de serem apresentados como estímulos
constituindo o teste uma parte representativa.

dê

38 Os fatores devidos às condições ambientais, como luz, calor, ventilação . ,
sao considerados como variânci.a do erro na obtenção da fidedignidade pelo
úêtodo
A. da prova repetida.
B . das formas equivalentes .
C . das úetàdês .
D . de puder-RI.chardson.

39, A fidedignidade de um teste pode ser defina.da como a consistêncj:a
A. dos esgares atribuídos por diferentes avaliadores , de competencia equi-
valente, às respostas aos itens do teste fornecidas por um mesmo individuo
B. dos resultados obtidos pelo mesmo indivíduo, quando testado novamente
com o mesmo ínstrt4mento ou equivalente



C. dos resultados obtidos pelo mesmo indivíduo, Ra$ partes objetivo e de
dissertação do teste, cuja equí.valência procurou-se obter na fase de e].a -
boraçao .
D. dos escoras atei.buÍdos em ocasiões diferentes, por um Único avaliador ,
sob condições equivalentes de correçao, ãs respostas aos itens do teste de
um mesmo individuo .

A tabela abaixo apresenta os resultados obtidos por 4 grupos de sujem.tos ,
num mesmo teste, qualificado numa escala de O a 100. Qual desses conjuntos
de resultados fornecera um maior coeficiente de fidedígnidade?
A. 99 94 100 95 96 95 98 99 96 95
B. 6 12 2 3 6 5 4 9 8 5
C. 7 99 42 87 66 53 33 22 ll 75
D. 50 48 42 47 41 46 40 43 47 49

66
41

11
47

Qual dos seguintes
A. De diagnóstico.
B : 1l iFÓtÜiàt iVÓ l:

C . Somativo .
D. De pre-requisitos .

testes exige um coeficiente de fidedígni.dade maior?

42 O coeficiente de correlação entre os resultados das metades par e impar de
um teste aplicado a um determinado grupo ê i.gual a 0,25. O coeficiente de
fi.dedo.unidade do teste inteiro ê igual a
A. O, 25 .
B. 0,30.
C. 0, 40.
D. 0,50.

43 Qual dos seguintes métodos para obtenção do coeficiente de fidedignidade
considera maior número de fatores como variância do erro?
A. Da prova repetida com formas equivalentes .
B . Da prova repetida.
C. Das formas equivalentes .
D: Dá üiédiaà aé çõ éiBtêüéiã intétnai

44 Qual dos seguintes tipos de i.tem tem maior probabilidade de proporci.onar
um teste com maior validade de contendo, quando usado com exclusiva.dade?
A:: l Kó$PóiÉ tâ ÇqFtã i
B . Dissertação .
C . Escolha múltipla.
D. Resposta alternativa.

45 Uma vantagan dos itens objetivos sobre as questões de dissertação é que e

A. fornecem a mensuraçao de resultados leais complexos de aprendizagem.
B. colocan nuíor ênfase na evocação de informação de fatos.
C. exigem menos tempo para preparação e cotreçao do teste
D. fornecem urna amostragem mais extensiva do conteúdo e comportamentos .

lêÉ

46 Qual é a vantagem principal de se usar uma tabela de especificações quan
do se prepara um teste de aproveitamento escolar?
A. Melhor caracterização do universo de itens .
B. Posei.bilidade maior de seleci.onar uma amostra de cada tipo de item.
C. Aumento da objetividade
D. Redução do tempo de elaboração do teste

Os itens de 47 a 50 referem-:se a defeitos de itens de escolha miiltipla. Decida
qual dos seguintes princípios de elaboração de itens cada um destes defeitos
és tã violando .



A. O$ itens de teste usados devem ser determinados mediante os produtos de
aprendizagem fomlulados antes do curso.
B. Os i.tens de teste devem estar baseados numa amostra representativa do
do conteÍido do curso e dos produtos específicos de aprendizagem que se prg
tende medir
C. Os itens de teste devem ser construídos de tal maneira que og fatores
extr-znsecos não impeçam a resposta do aluno.
D. Os itens de teste devem ser elaborados de tal maneira que o aluno obte-
nha a resposta corneta unicamente quando haja alcançado o produto de apre2
dizagem que se esta pretendendo medi.r

47 Dificuldade de leitura acha do nível de capacidade de leitura do grupo

48 Enfeites no suporte que nao contribuem para a formulação do problema

49 Coerência gramatical entre o suporte e a alternativa corneta, unicamente

50 Palavras comuns no suporte do item e na alternativa corneta, unicamente
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FUNDAÇÃO EDUCACIONAL DE CRICIÜMA
FACULDADE DE CIÊNCIAS E EDUCAÇÃO
DEPARTAMENTO DE CIÊNCIAS PEDAGÓGICAS

PLANO DE CURSO

DISCIPLINA : MEDIDAS EDUCACIONAIS l
TURMA : 49 SElIESTRE DE PEDAGOGIA

SEMESTRE
CRÉDITOS

2Q aé : 1976
4

! . OBJETIVOS GERAIS

Conhecer, compreender e aplicar os termos, conceitos, princípios e procedimen-
tos básicos de medição educacional e de élaboraçao de testes de aproveitamento
es co lar

2 . CONTEÚDO

2.1 O PAPEL DA AVALIAÇÃO NO ENSINO
2.1.1. Decisoes de instrução e avaliação
2.1.2. Significado de avaliação e medição
2.1.3. A avaliação no programa escolar
2.1.4. Tipos de procedimentos de avaliação
2.1.5. Princípios geral.s de avaliação

2.2 OBJETIVOS EDUCACIONAIS E AVALIAÇÃO
2.2.1. Objetivos educacionais como produtos de aprendizagem
2.2.2. Dimensoes dos objetivos educacionais
2.2 .3 . Determinação dos objetivos educaci.onai.s
2.2.4. Classificação dos objetivos educacionais
2.2.5. Plano geral de avaliação
2.2.6. Planejamento dos testes
2.2.7. Relacionamento de itens de teste com objetivos educacionais

2.3 VALIDADE DOS RESULTADOS DE TESTES
2 i.3 i]. : l:Nàttitéàà dà +àllíaàdé
2.3 .2. Tipos de validade
2.3.3. Procedimentos de obtenção da validade
2.3.4. Fatores que influenciam a validade

:2 . 4 FIDEDIGNIDADE DOS RESULTADOS DE TESTES
2.4.1 . Definição
2.4.2. Erros de medição : fontes
2.4.3. Procedimentos de estimação da fidedignidade
2.4.4. Fatores que influenciam a fidedignidade

2; . 5 PRINCÍPIOS E PROCEDIMENTOS GERAIS DE ELABORAÇÃO DE TESTES
2.5.1. Tabelas de especificações
2.5.2. Tipos de testes : objeti.vo (resposta curta, resposta alternativa,
associ.ação, escolha Múltipla), di.ssertaçao
2.5.3. Vantagens e limitações dos testes objetivos e de dissertação
2.5.4. Princ'zpios gerais de elaboração de testes

3 . PkÓCÊDll®NTQS

As aulas constituir-se-ão basicamente de exposições do professor, complementa
das por intensas leituras, realizadas em período extra-escolar

4. AVALIAÇÃO

Ao final de cada unidade haverá um teste. Ao final do curso gera aplicado um
teste de rendimento global das 5 uni.dades .



DATA EVENTO

16/09 DESENVOLV.lmIDADE 3

20/09 TE$1B tWlj)Nj8 :;3

DESENVOLV.IWIDADE 4

23/09 DESENVOLV .UNIDADE 4

r] loS DESENVOLV.UNIDADE 4

30/09 DESENVOLV .lmIDADE 4

04/10 DESEIWOLV.UNIDADE 4

07/10 TESTE UNIDADE 4

DESENVOLV.lmIDADE 5

ll/lO DESEINQLV.UNIDADE 5

14/10 TESTE UNIDADE 5
MVISÃO ORAL

18/10 !ESSE ::©lNAb

   

DATA    
02/08 PRÉ-TESTE

DESENVOLV.UNIDADE l

05/08 nxsztwotv.UNlnAnx l

09/08 DESENVOLV.UNIDADE l

12/08 TESTE UNIDADE l

DESENVOLV.UNIDADE 2

16/08 DESE}WOLV.tmIDADE 2

19/08 DXSZWVOtV .IWIDADE 2

23/08 DESENVOLV.UNIDADE 2

26/08 DESEIWOLV.UNIDADE 2

06/09 TESTE UNIDADE 2

DESENVOLV .UNIDADE 3

 
09/09 DESElíVOLV .UNIDADE 3

 13/09 DESENVOLV.UNIDADE 3
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9.q LISTA DE OBJETIVOS DE UMA DAS
CINCO UNIDADES DA DISCIPLI -
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FUNDAÇÃO EDUCACIONAL DE CRICIÚMA
FACULDADE DE CIÊNCIAS E EDUCAÇÃO
DEPARTAMENTO DE CIÊNCIAS PEDAãÕGICAS
MEDIDAS EDUCACIONAIS l

OBJETIVOS DA UNIDADE 4 FIDEDIGNIDADE DE RESULTADOS DE TESTES

} CONHECER O CONCEITO DE FIDEDIGNIDADE
1.1. Fornecer a definição teoriza de fídedignidade
1.2. Fornecer a definição operacional de fidedignidade
1.3. Identificar a defí-niçao teórica de fidedignidade
1.4. Identificar a definição operacional de fidedignidade

2 COMPREENDER O CONCEITO DE FIDEDIGNIDADE
2.1. Fornecer exemplos de favores de erro
2.2. Explicar o conceito de fi.dedígnidade

Explicar quais fatores sao considerados variância verdadeira e quais
variância do erro nos vários métodos .de obtenção da fídedignidade
2.4. Explicar os procedimentos dos vários métodos de estimação da fidedi.gni

2.5. Associar a variância verdadeira e a variância do erro com fatores quecontribuem para cada uma delas

e

3
APLICAR os yÃRIOS .MÉTODos DE OSTEnÇ3O DA FIDEDIGNIDADE MEDIANTE CORRELAÇÃO
3 .1. Estimar a fidedignídade pelo metodo da prova repetida
3.2. Estimar a fidedignidade pelo metodo das formas equi-valentes
3 .3. Est:amar a fídedignidade pelo metodo das provas repetidas com formas
equivalentes
3.4. Estimar a fidedignidade pelo método das metades
3.5. Estimar a fidedignidade pelo método de Kuder--Richardson

4 CONHECER OS FAVORES QUE INFLUEM NA FIDEDIGNIDADE
4:1. Reconhecer os diversos fatores que exercem influência sobre a fidedigcidade
4.2. Dizer quais favores exercem influência sobre a fidedignidade
4.3. Identificar a relação entre validade e fidedi.gnidade
4.4. Di.zer qual a relação entre validade e fidedignidade

5 COMPREENDER OS FAVORES QUE INFLUEM NA FIDEDIGNIDADE
5.1: Explicar a natureza da influência dos diversos fatores que exercem in-
fluencia sobre a fidedignidade
5.2. Explicar de que maneira os diversos fatores influem sobre a fidedigna

5.3. Dadas varias distribuições de notas, identificar a que conduz à maior
fided ignidade

6 CONHECER OS CRITÉRIOS DE JULGA)AUTO DE UM COEFICIENTE DE FIDEDIGNIDADE
6.1. Dizer de que elementos depende o julgamento de um coeficiente de fede--
dignidade
6.2. Identificar os elementos de que depende o julgamento de um coeficiente
de fídedignidade

7 COMPREENDER OS CRITÉRIOS DE JULGAMENTO DE UM COEFl::LENTE DE FIDEDIGNIDADE
7.1..Explicar como decidir se um coeficiente de fidedi.gnidade ê aceitável

7.2. Dado um coeficiente de fidedignidade de um teste selecionar a finalida
de para a qual ele poderia ser aceitável .
7.3 . Associar exemplos de testes elaborados para determinadas finalidades
com aceitabilidadei é coeficientes mais baixos ou mais altos

ou nao



9.5 TESTE DE UNIDADE DE UMA DAS
C l NCO UN IDADES DA DISCI PLI -
NA EM QUE SE REALIZOU O EX-
P ER l MENTO
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FUNDAÇÃO EDUCACIONAL DE CRICIÜMA
FACULDADE DE CIÊNCIAS E EDUCAÇÃO
DEPARTAMENTO DE CIÊNCIAS PEDAéÕGICAS
MEDIDAS EDUCACIONAIS l

TESTE DA UNIDADE 4

Os itens de l a 4 envolvem exemplos de fatores que podem ser considerados como
fontes de variação em resultados de testes. Selecione a alternativa corneta
dentre as seguintes, conforme o fatos possa ser considerado como variância

A. do erro no método do teste repetido e não no método das formas equivalen

B. do erro no método das formas equivalentes e não no metodo do teste repe-

C. do erro nos métodos do teste repetido e das formas equivalentes.
D. verdadeira nos métodos do teste repetido e das formas equivalentes.

l Habilidade de compreensão verbal geral do indivíduo
2 Estado de saúde do índiv'zduo

3 Flutuações de memória do i.ndiv'iduo i.:. :

4. O elemento chance determinando a inclusão no teste de um item determinado e
nao de outro .

5. Qual das descrições seguintes pode melhor ser associada ao conceito de fede
dignidade? ' ' ' '
A. Consistência dos encores dados por vários avali.adobes diferentes ao mes-mo teste de um ind íviduo .
B. Consistência dos estores obtidos por um mesmo grupo de indivíduos em vá-
rios testes diferentes de uma mesma área.
C. Extensão em que as posições de um grupo de indivíduos permanecem esta -
veis em mais de uma aplicação do mesmo teste
D. Extensão en que as posigoes de ujn mesmo grupo de indivíduos pemianecem
estáveis ao longo de uma série de testes diferentes.

ini. :..:-i-l.i :

:i

.i

Í::llilll i

í::il: :Os itens de.6 a 8 referem--se aos díyersos aspectos que sao colocados em evidin
cia pelos.vários métodos de.estimação da fidedignídade. Decida qual dos aspec-
tos descritos nestes itens é colocado em evid;nela por cada um dos métodos:

A. Teste repetido .
B . Formas equivalentes
C . Mêtàdés :

6. Informa ein que extensão os resultados de duas amostras de tarefas correspon
dem a um mesmo universo . ' '

:i :

: .:

::.'.' .' .

7 Informa.em que extensão as posições dos indivíduos permanecem as mesmas em
aplicaçoes do teste feitas eai ocasioes diferentes e separadas por um tempo
apreciável

8 Informa em que extensão partes do teste medem uma mesma habilidade

9 Os encores obtidos por um grupo de ll alunos em 4 testes diferentes estão
descritos abaixo. Qual dos testes apresentara matar coeficiente de fidedig
üi;dàde ?

A. 21 30 29 22 25 24 28 26 20 23 27
B. 28 26 20 8 30 16 14 6 12 24 4
C. 20 12 12 19 18 ll 14 13 17 15 16

:-



D. 2 4 10 9 8 1 3 5 6 711

10. Qual a relação existente entre validade e fi.dedignidade?
A. Um teste pode ser valido sem ser fidedigno.
B. Umtestepodeserfidedignosemservãlido. ... . ', . ..
C. Não pode existir validade sem fidedignidadep nem lldealgnzaaae seu va'
l i.dad e

Para os i.tens ll e 12 use o seguinte código

A. A a$sçrçao e ! razão são verdadeiras e a razão ê ima justificativa vali-

da pausa:rasseeçaoralão são verdadeiras mas a razão não ê uma justificativa
valida para a asserção. . , . .

C. A asserção e v . . . . .!rdadeira e a razão ê falsa.
D. A asserção é falsa e a razão ê verdadeira.

ll.A pouca variqbi.li.dade dos estores contribue para diminuir a fidedignidade
ooraue o teste que conduz à maior variabilidade é o de dificuldade média

Hall::lil:ll:lll;l:llig$1:i:i;l111ill: l:lil illl:!ii:!Ê
]3 Sao fornecidas abaixo a$ :colocaçoes de 10 indivíduos em !uas aplicações
' do mesmo teste, feitas an ocaso.Ões distanciadas pelo período de 15 dias

O coeficiente de fi.dedigni.dade do teste é igual a (dual casas
decitüais depois da v+zrgula)

ALUWO
Ocas ião l
Ocasião 2

ABCDEF
29 49 19 10Ç 89 : 69
39 59 29 99 79 8Q

G H l J
59 9? 3Ç 79
49 10Ç 19 69

:f :t: :;ii:;'.:ÉTÉli::iltE= z' ;,;:.;:::::: : :ii:;';:T;; {;.= ?':;;
siao 1 ;= metade Ímpar; ocasião 2 = metade par) . .Então o coeficiente.de fi
di.gnidade do teste inteiro é igual a . ( com duas casas decimais
depois da vírgula)

15.Di.ga com suas proprias palavras quais elementos devem $er levados em conta
ao se julgar a' aceitabílidade do tamanho do coeficiente de fidedtgnzdaae
de um detetmitudo tes te



9.6 FICHA DE ;INFORMAÇÃO DOg RE
SULTAQ0$ DO GRUPÓ,MEDIÇÃO COM
REFERENC IA A CR l TER IO



FUNDAÇÃO EDUCACIONAL DE CRICIÜMA
FACULDADE DE CIÊNCIAS E EDUCAÇÃO
DEPARTAMENTO DE CIÊNCIAS PEDAGÓGICAS
}aDIDAS EDUCACIONAIS l

FICHA DE INFOR)MÇÃQ' DOS RESULTADOS

NOB@

UNIDADE 4

1 . N9 DE ITENS CORRETOR :2;:: ;NOTA

3. CONSECUÇÃO DOS OBJETIVOS

OBJ; . GERAL OBJ;.ESPECIFICO ITEM(NS) ALCANÇADO NA:O :Al:C ;

l

1.3 5    
       

2

2.5 1,2,3,4    
2.6 6,7,8    

       

3

3.1 13    
3.2 14    

       
4

4.3 10    
       

5

5+3 9    
5.4 11,12    

       

7

       
       



9.7
E&Íl1lâ,:E l,B'ocEUÊli4là:.?:ã.'poli
REFERÊNCIA A NORMA



XHa:.";
,«« W. ]119Wê@ W B!!yL:!ê@

NOME

UWtoAn8 .1
2. BOTA

1. N9 DE ITENS CARRETOS

3 . PERCENTIL

>




