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3 .

A ideia de que o ensino deve se
maneira sxstematlca vem ganhando adeptos ate m
rados. Cada vez mais um maior numero de pessoas ,
instrucao pode ser atacada cientificamente. Por outro 1ado 0 que se conv.
nou chamar de "tecnologia instrucional" recebe crescentes contr1bu1goes derlva‘
das da pesqulsa educacional. Tornar operacionais essas contrlbulgoes e faze -.
las chegar ate aqueles que, nas salas—de—aulas, solicitam-nas com_ '1nteresse
crescente deve ser uma das tarefas principais dos que se dedlcam a investiga -
cao educac1ona1 e sua dlfusao.

A avallagao e um dos componentes de um sistema instrucional
que se insere perfeitamente nas tendencias acima. A teoria ;pesqulsa educa-
cionais vem elaborando novos. enfoques e propondo procedlmentes de avallagao"
mais adequados a concepgoes mais modernas de educagao,'enqua o a demanda por
parte dos usuarios dos sistemas de instrucao de novos conhec entos sobre este
tema aumenta de maneira constante, como resultado dos inumeros problemas con -
cretos encontrados na pratica diaria.

BT Foi a partir da ver1f1ca§ao dessa demanda que, como
sor, passei a me interessar pelo tema "avalia
aluno de um curso de Pos-Graduagao em Educacao, de
‘buicao para resolver algum aspecto do problema, era n
tema para desenvolver a dissertacgao.

Dessa forma, a preocupagao com o relac1onamento entre objeti-
vos e interpretacao de resultados de avallagao, juntamente com a descoberta de’
que educadores americanos desenvolviam um enfoque que procur, a'soluc1onar es~
se problema, levaram a decisao de selecionar o tema espec1f «'Medlgao com Re
ferencia a Criterio" . Espero que, tanto os resul tados que respondem d1retamenﬁ
te ao problema formulado, quanto os procedlmentos de avallag‘ - desenvolvxdos-
especialmente com a finalidade de servir de suporte a sua s cao, seJam de al
guma utilidade aos que labutam na tarefa diaria das salas-de-aulas e aos que
se dedicam a pesquisas nessa area. : : '

Dificil relacionar todos os que contrlbulram, de alguma for -
ma, para a reallzagao deste trabalho. Algumas pessoas, entretanto, devem._‘ser
mencionadas: :

PROF. DR. RAY A. CHESTERFf%LD,,\»
e 1nte11gencla forneceram a dose exata de orientagao :
nem o autoritarismo inibidor, mas o melo—termo produtlvo.

PROF. ALFREDO JosE DA VEIGA NETO, Diretor da Faculdade  de-
Ciencias e Educagao de Criciuma, pela compreensao, pelo apoio e sobretudo, pe—'
la amizade, proporcionadora de estimulante convivio intelectual.

PROF RODEVAL JOSE ALVES, Diretor-Executivo da Fundagao Edu -
cacional de Cr1c1uma, pelo constante estlmulo e boa vontade em procurar uma -
d1f1c11 conc111agao entre servico e tarefas de pesquisa que nao preJudlcasse.
as ultimas. .

PROFESSORA DALVA DE LUCCA DIAS, Chefe do Depa‘tamento de Clen
cias Pedagoglcas da Faculdade de Ciencias e Educagao de Criciuma, pelo exemplo-
de interesse caloroso pelos problemas educac1ona1s e pelas facilidades adminis
tratlvas concedidas. o I







O presente estudo objetivou comparar um sistema de avaliagao
baseado na teoria comhecida como MEDIGAO COM REFERENCIA A CRITERIO (MRC) com
um sistema baseado na teoria tradicional de avaliagao, a MEDICAO COM REFEREN -
CIA A NORMA (MBRN), em relacao a seus efeitos sobre o comportamento dos estudan
tes. Mais especificamente, procurou-se comparar os dois sistemas em relagao a
seus efeitos sobre o rendimento e as atitudes dos estudantes para com a disci-
plina de estudos. : '

Foram formuladas as hipoteses de que o rendimento de estudan-
tes submetidos ao sistema MRC seria maior que o rendimento de estudantes subme
tidos ao sistema MRN e a atitude daqueles mais favoraveis que a atitude desses
Para testa~las usou—se um experimento, em que os sujeitos, estudantes de Peda-
gogia, em numero de 33, foram divididos aleatoriamente em dois grupos. Ambos
os grupos participaram de um mesmo programa instrucional, em que diferia ape -
nas a forma de.interpretagao dos resultados dos testes das unidades em que foi
dividido o programa. Um dos grupos recebeu a comunicagao desses resultados em
termos: de MRC, o outro em termos de MRN. : '

Nao se verificou diferenca significativa de rendimento entre
o grupo submetido ao sistema de avaliacao baseado na MRC e o grupo submetido
ao sistema de avaliacao baseado na MRN. Da mesma forma nao foi verificada dife
renca significativa de atitudes para com a disciplina entre os dois grupos.

ABSTRACT

The present study was aimed at comparing an evaluation system
based on the theory known as Criterion Referenced Measurement (CRM) with a sys
tem based on the traditional evaluation theory, the Norm 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.

P .

It was hypothesized that the achievement of students submitte
d to the CRM system should be greater than the achievement of students submi~-
tted to the NRM system and the attitude of those should be more favorable than
the attitude of the latter. To test them it was used an experiment in which
the subjects, 33 students of Pedagogy, were divided, at random, into two grou-
ps. Both took part in the same instructional program, which differed only in
the interpretation of the test results of the‘units; One of the groups receive
d the communication of these results in terms of CRM, the other, in terms of
NRM. : :

With regard to the students achievement between the group sub
mitted to the evaluation system based on CRM and the group submitted to the
system based on NRM, no significant difference was revealed. It also was not
indicated significant difference of attitude toward the subject, between the

two groups.




1. INTRODUCAO




1.1. 0 CONTEXTO DO PROBLEMA

A formulagao exp11c1ta de ObJetIVOS de ensino e o relac1ona -
mento desses com o processo de avaliacao tem-se constltuldo em temas domlnan =

tes da literatura recente sobre modelos de 1nstru”‘

Popham & Baker, 1972; Nagel & Rlchman, 1974; Gron
Gronlund(1976, P- 7) constituem u , ,

mas:"0 primeiro passo, tanto no ino quanto na a 0,

os produtos de aprendlzagem a serem esperados daalnstrugao..... ’
duto de aprendizagem esta sendo buscado? «+....Somente atraves d
gao de ObJetIVOS instrucionais e de sua formulagao clara em :

mentos especificos podemos fornecer uma diregao ao processo ensino e p,‘p

rar o palco para a pronta avaliacao dos produtos de aprendizagem."

Simultaneamente tem-se pro
nar o processo de avallagao em educagao s
1971; Mehrens & Lehmann, 1973) destacand -se 0 prlmelro come
fornecer a 1nforma§ao necessarla ao ultim 'Enquanto a toma
interferir no curso de uma acao, a avallagao € o mecanismo de
c1sao, e, enquanto tal, 11vre de conteudos, ObJethOS e alter

¢ao nao e julgamento, mas e _brocesso que permlte o julgamento, a:décisao.o que

se oferece numa avaliacao sao informagoes fiteis para a tomada de decisao.'(A -
ratijo e Oliveira, 1974, p.318).

Como decorréncia dessas duas co “ tem surglu
goes de procedlmentos de avallagao mais ajustados aos pr1nc1plos delas
dos. Essas prop051goes estao apoiadas no pressuposto de que os procedimentos

tradicionais tem falhado em adequar-se as necessidades colocadas pelas _ duas

tendenc1as antes descrltas, na medida em que nao fcrnecem o tipo de
cao exigido por um modelo de 1nstrugao que baseie suas dec1so

to do grau de consecugao, por parte dos estudantes, de obJe bem dﬁt,rm‘ﬂé'

dos(Glaser, 1971 ; Popham & Husek 1971; Bastos & Swyter 197 ).

Alguns desses procedlmentos estao reunidos I enfoque conhec1
do como MEDICAO COM REFERENCIA A CRITERIO ( MRC ), em oposxgao ‘ao tradicional,
conhecido como MEDIQAO COM REFERENCIA A NORMA ( MBN ). A MRC propoe 0 uso de
medidas de aproveitamento escolar que tomem como referencia um determlnado pa—
drao de comportamentos e habilidades espec1f1cados antes da instrucao, ao in -
ves do desempenho de um grupo-norma, como e feito no tratamento trad1c1onal .
Para usar as palavras de um dos tedricos desse enfoque, Popham(1971,p 20), " a
MRC e aquela que e usada para verificar o status de um individuo com respei

to a algum crlterlo, isto e, um padrao de comportamento Esta medlgao e descrl

ta como '"'com referencia a critério" porque o estudante e comparado comQ
crlterlo estabelecldo, antes que com outros estudantes. O significado d
core nao depende da comparagao com outros. Quer—se saber o que o indiv
de fazer, nao como ele se situa em comparagao com outros.'

Tem~-se feito especulagoes em torno das vantagens e convenien-
cias (e por outro lado, das 11m1tagoes e incoveniencias ) da adocao extensi~-
va, na pratica educacional, de sistemas de avallagao baseados na MRC ( Popham,
1971; Ebel, 1972a), tendo*se feito propostas tambem sobre formas de _operaciona-—
lizacao das teorias de MRC(Gronlund, 1973; Gorth et alii, 1975). Nao se encon—
trou, entretanto, na literatura dlsponrvel nenhum estudo a respeito dos efei -

tos de um programa de ensino baseado na MRC sobre o comportamento do estudan -.

te, embora haja suficientes prop081goes teoricas a enfatizarem a influéncia de
procedimentos de avaliagao sobre a aprendizagem(Karmel,1974, p.22; Tyler,1974,
p.1l14) ,entre as quais _Dbode-se citar, como tiﬁica, a de Cook(1951, p.4) : "A a-
vallagao educacional e um fator de facilitagao da aprendlzagem na medida em
que contrlbue decisivamente para estabelecer situacoes de aprendizagem apro-
priadas as nece331dades, hab111dades e potencialidades de cada estudante, para
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2. REVISAO DA LITERATURA




2.1, MEDIGRO COM REFERENCTA A GRITERIO E MEDICAO COM REFE -
CRENC.A A NDSMA ; CARAGTERISTICAS D[:TIP"IVAcv

Ha uma tendencla recente nos meios educaclonals para relacio—
nar o processo de avaliacao em educagao ao processo de tomada de declsao(cron—
lund, 1976, p.4; Mehrens & Lehmann, 1973, p.3; Lindvall & Nitko, 1975, p.18)
Varias sao as situagoes educacionais que exigem tomada de decisao: "Como os a-
lunos deverlam ser agrupados. para uma aprendlzagem mais efetiva? Em que medida
os alunos estao atlnglndo os minimos essenciais do curso? Em que. ponte uma re-
visao seria mais bemefica?" (Gronlund, 1976, p.5 ); " Em que nivel de um-pro-
grama colocar um individuo? Em que medida um programa esta sendo eficaz? Qual
a competencia de um individuo em relagdo a uma area part1cu1ar9"(Gorth et a-
1ii, 1975, p.12); "Como o estudo de um determinado. objetivo, topico ou unlda--
de, por um aluno, seria melhor conmduzido? Quande um aluno dominou um objeti .-
vo instrucional especifico?" (Lindvall & Nitko, 1975,p.18). Essas s;tuagaes va
riam desde as que afetam milhares de pessoas ( por exemplo, decisoes a respel—
to de fundos federais) ateé as que afetam apenas uma pessoa( a decisao sobre se
Joao revera ou nao sua lista de slnonlmos) ( Mehrens & Lehmann, 1973,p.3). A
avallagao er1a, segundo esse raciocinio, um meio de fornecer ao educador as
1nforma§oes Uteis e necessarias para uma adequada tomada de decisao em. situa -
gOoes que a requeressem, como as exemplificadas. Uma deflnlgao farmal & forneci
da por Stuffleabean et alii (1971, p.40): "A avaliacado educacional € o proces-
so de dellnear, obter e fornecer informacao util para o Julgamentﬂ de. decisoes
alternativas.”

Uma 1mplxcagao imediata da definigao. de aval1a§ae dada por
Stuffleabean et alii € a de que 2 natureza da 1nformagao exlglda e fungao dire
ta do tipo de decisao. Por outro lado, os tipos de decisoes possiveis. dependem
do Modelo de Instrugao adotado. Um modelo:que procure maximizar a aprendizagem

de todos os estudantes certamente exigirz decisoes de natureza bastante diver—

sa das de um modelo que enfatize as dlferengas individuais dos aprendizes.: Por
tanto, cada um desses modelos sera compativel com um determinado enfoque de a~

valiagao; dal a importancia de se fazer uma breve analise ido modelo ao qual- me

lhor se adapte ¢ enfoque de avalxagao que e o abJeto przncxpal deste: estuda.

: A crescente masslflcagao do ensino tem levado os edncadores a
dellnearem modelos de instrugac baseados no pressuposto de que as - diferencas
de aprendizagem devem ser minimizadas e de que isto efetivamente: pode aconte —
cer desde que se conceda a cada estudante as oportunidades apropriadas a seu
estilo de aprendizagem (Bloom, 1971: Glaser & Nitko, 1971; Block :& Anderson -,

'1975) Um dos exemplares dessa corrente & a chamada "Aprendizagem para o Domi-

nio”. Segundo esse modelo a malorla dos estudantes pode dominar a maioria das
tarefas de uma determirada area se lhe 820 concedldos tempo e oportunidades a-

dequadas (Block,1971) .

Gs procedimentos especmflcas de tais modelos sao $ar1aveza 3
entretanto, alguns elementos comuns podem ser ressaltados. Subjacente a todos
esta a definigao de aprendizagem como um processo de transicao do aprendiz de
um estado inicial para um estado final arbitrariamente especificado, .consti -~
tuindo-se estes estados em conjuntos de comportamentos (Glaser & Nitkeo, 1971 -
p.627). A tarefa da instrucao constltue-se em fornecer as condlgoes para que
essa tran31gao ocorra. Essa concepgao da aprendizagem e da instrugac . importa
em que se destaque componentes bem definidos mno processo : 1. O estado final
{produtos de aprendizagem) deve ser previamente definido, em termos comporta -
mentals, 2. £ realizada uma diagnose detalhada do estado inicial do aprendiz ;
3. Sao fornmecidas alternativas educacionais adaptadas aos perfls de entrada do
estudante; 4. A medida que o estudante aprende, seu desempenho & controlade e
repetxdamente avaliado; 5. A instrugao e a aprendizagem ocorrem.de forma ciber
netica, seguludo o desempenho e as Selegces do estudante; 6. 0 sistema cole -
ta informagoes a fim de aperfeigoar-se(Glaser & Nitko, 1971, p.631).
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nuum de aproveitamento correspondente supoe a definicdo precisa de objetivos .
Nesse ponto e que se verifica o encontro maior entre a MRC e os modelos de ins
trugao que enfatizam a maximizagao do dominio de todos os ob: tivos por todos
os estudantes. A maioria das decisoes tomadas em tal modelo estio  associadas
a0 alcance de objetivos especificos de aprendizagem : quais objetivos sao dese
javeis, quais dos objetivos desejaveis fazem parte do repertorio do estudante
antes de sua entrada no sistema, em que ponto da seqllencia de aprendizagem re-
lacionado com um determinado conjunto de objetivos deve o estudante ser coloca
do, em relagao a quais objetivos o estudante precisa de instrucao  adicional
remediadora? Essas decisoes basicas relacionadas com objetivos ja eram ressal-
tadas na decada de 40 por Tyler em obra classica. Tyler (1974, p.l) destacava
especificamente quatro tipos principais de decisées envolvidas no planejamento
e desenvolvimento de um programa de instrucao : 1. Que objetivos educacionais
deve-se procurar atingir? 2. Que experiencias educacionais podem ser ofereci -
das que tenham probabilidade de alcancar esses objetivos? 3. Como organizar e-
ficazmente essas experiencias educacionais? 4. Como se pode ter certeza de que

esses objetivos estao sendo alcangados?

Por seu turno, a MRN nao descarta a definicdo de objetivos co
mo uma das fases do planejamento de instrumentos de medicao, como se pode ob -
servar em qualquer texto classico (Ebel, 1972b, por exemplo). Entretanto, como
a interpretacao dos resultados ndo & feita em relacdo aos objetivos, mas ao de
sempenho do grupo, e como o criterio final da selecdo de itens & seu poder de
discriminacao (Popham,1974, p.614), essa fase tende a ser relegada a  segundo
plano pela MRN. '

A formulagao de objetivos, portanto, & uma fase essencial aos
procedimentos de MRC. E para essa e outras fases de delineamentos _concretos
que se dirige agora a analise. ' :

Por se constituir em uma tendencia relativamente recente, ra—
ros sao os relatos sobre delineamentos praticos de MRC. Ja se pode notar, en -
tretanto, alguns esforcos de educadores em levar i prética»os?principios da
MRC. Entre esses pode-se destacar as tentativas de Gronlund e de Gorth et alii.

Gronlund (1973, p.3) lista uma série de tarefas que devem ser
levadas a termo pelo elaborador de instrumentos de MRC : 1. definir e delimi -
tar claramente um dominio de tarefas de aprendizagem; 2. definir os objetivos
de instrugao em termos comportamentais; 3. definir claramente os padrées  de
desempenho; 4. amostrar adequadamente o desempenho do estudante dentro de cada
area; 5. selecionar os itens de teste na base de quao bem reflitam os comporqg
mentos especificados nos objetivos instrucionais; 6. adotar um sistema de cor—
regao e comunicagao que descreva adequadamente o desempenho do estudante em ta
refas claramente definidas.

Todas as fases de Gronlund acima, exceto as 5 e 6, podem ser
seguidas pela MRN sem que ela perca seu carater, desde que o resultado obtido
pelo estudante seja interpretado exclusivamente em termos do desempenho do gru
po. O que distinglle os dois enfoques, porémz e que as fases de 1 a 4 nao pre-
cisam ser seguidas pela MRN, enquanto que sao condicoes necessarias a elabora-
cao de bons instrumentos de MRC. ' '

.Gronlund detalha cada uma das fases, indicando uma serie de
sugestoes praticas para a elaboraggo de testes de MRC. gntretanto, apesar da
enfase no estabelecimento de objetivos e na interpretacao dos resultados em re
lagao a eles, pode-se dizer que suas indicagoes sao bastante conservadoras, no
sentido de que a maioria delas consta de manuais tradicionais de MRN.

Mais elaborados sao os procedimentos descritos por Gorth et
alii (1975). Esses autores sugerem uma estrategia sofisticadlssima de MRC, in-
cluindo o uso de computadores. A partir da divisao da estrutura 'instrucional

em unidades administrativas (modulos, por exemplo) e da formulacao de objeti -
vos, e sua distribuicao pelas unidades @ proposto um*delineamento_de“anFia =

9 .







custos em tempo e esforco para examinadores e examinandosfseriamfextraordina‘f
riamente proibitivos. T s

Tendo-se definido a MRC, exposto o raciocinio que a justifica
k3 . K B G ‘ 5 ’ % = N
e descrito proceglmentos especificos, e conveniente agora apresentar tambem &l

~ ~

gumas consideracoes contrarias a sua adogao. A exposigao desses argumentos fa-

-

cilitara o confronto com O raciocinio favoravel ja apresentado.

~ Um dos mais notaveis criticos & Ebel (1972a, p.147), para
quem a exigéncia da definigao clara de objetivos especificos e de criterios de
desempenho constitue—se em uma seria limitagao da MRC. Segundo este autor a
MRC pode ser praticavel naquelas areas que enfatizam o cultivo de um grau al-
to de habilidade mo exercicio de um numero limitado de competéncias. Em areas
em que a enfase & sobre o conhecimento e a compreensao O use efetivo da MRC pa
rece muito menos provavel. Pois o conhecimento e a compreensao, argumenta ele,
consistem em uma estrutura complexa que deve sua potencia e beleza a uma infi-
nidade de delicadas fibras de relacionamento. 0 cophecimento nao & constituido
de pedagos discretos que possam ser definidos e identificados separadamente .
0 problema esta, segundo o mesmo autor, em que as habilidades basicas consti -
tuem somente uma pequena fracao do que as escolas ensinam e do que as - varias
pessoas estao interessadas em aprender e somente essas admitem o estabelecimen
to de um critério de dominio. Habilidades mais complexas, compreensoes e apre-
ciagoes nao s3o, na experiencia de quase todas as pessoas, meramente uma ques=
tao de gradagao. Nenhuma, a n3o ser as mais simples delas, pode jamais ser com
pletamente dominada por alguém. Portanto, conclue Ebel, qualquer critério de
dominio sera provavelmente um tanto jmperfeito e arbitrario. Logicamente, olha
dos de um outro ponto de vista, esses argumentos demonstram um posicionamen -
to desse autor a favor da MRN. - '

- @ronlund (1973, p.l6) parece concordar com Ebel. Esse autor
distinglle dois tipos de objetivos : objetivos de dominio e objetivos de desen-
volvimento. Os primeiros sao objetivos referentes ao minimo essencial que todo
estudante deve dominar em determinada area de aprendizagem e os ultimos sao a-
queles que ultrapassam a complexidade de um nivel minimo de proficiencia. Para

- -

Gronlund a MRC e bastante adequada para objetivos de dominio pelas seguintes
razoes : 1. os produtos de aprendizagem sao relativamente simples ( conhecimen
to e habilidades basicas )3 2. © dominio de comportamento e bastante limita -
do ( o minimo essencial )3 3. a aprendizagem e freqllentemente sequencial  por
patureza} 4. 0 escore na forma de porcentagem correta fornece um relato signi~.
ficativo (indica o grau de progresso em relagac ao dominio completo).  Estas
condigoes tornam possivel definir mais claramente o dominic de comportamento a
ser testado, a amostrar mais adequadamente as tarefas de aprendizagem a serem
ineluidas no teste e a estabelecer mais facilmente padroes de critério  para

julgar e relatar o desempenho do estudante.

Por outro lado, na opinido de Gronlund, & difieculdade em usar
os testes com referéncia a critério no nivel de desenvolvimento(isto &, apren-
dizagem alem do minimo essencial) resulta em grande extensao da inexistencia
das condigoes citadas, neste nivel. Ao inves disso, os produtos de aprendiza -
gem sao complexos (e.g.» compreensio, habilidades de pensamento) , o daminio_dg
tarefas de aprendizagem s virtualmente ilimitado e a aprendizagem raramente &
feita atraves de uma seqliéncia clara de estagios. Em adigao, os objetivos ins—
trucionais representam metas em direcao as quais trabalha-se antes que metas a
gerem integralmente alcangadas, pois aqui a enfase esta no desenvolvimento. con
tInuo da compreensao e das habilidades. Cada estudante & encorajado a empenhar
se para obter o maximo nivel de aproveitamento e exceloncia de que ele & ca =
paz, antes que O dominio de algum conjunto pre~determinado de minimos essen -

ciais.

A arbitrariedade da selecao de um criterio de domfniolé tam =
bem a objecao feita por Mueller (1973, p.6) a MRC. Selecionar tal criterio, pa
ra ele, ja constitue um problema em objetiVos{relacipgadoS’a habilidade: sim-







der e a desvendar oS mecanismos do relacionamento entre:avaliagao;e comportaaé

mento do estudante-

_ Quanto a fungao energizante, Cook (1951, p.38) observa que &
extensao com _que 0S EXames aumentam o nivel geral de atividade de aprendizagem
e o esforgo e atestado pelas sessoes de estudo intensivo dqué precedem_os-exé -
mes. Os exames, segundo ele, determinam em grande parte quando os alunos estu-

dam, o0 que estudam e como estudam.

Em relagao 2 qugﬁo diretiva, diz o mesmo autor, que s difi -
cil enfatizar demasiado a importancia dos procedimentos de exame na determina~
gao do que ©OS professores ensinam e coOmMO ensinam, do queé 0S8 alunos aprendem e

como aprendem. Por exemplo, ac S€ prepararem. para os exames tipo ensaio, ©8 es

tudantes tendem a esbogar e 2 organizar O material'sistematicamente em grandes
unidadesm enfatizando relacionamentos, tendéncias e reagoes pessoais. Ao 8@
prepararem para o tipo de amostragem ampla dos exames objetivos fatuais, 0s €8

@

tudantes enfatizam 08 detalhes sobre fatos, nomes, datas € os resultados de ex

perimentos especificos.

Quanto 3 fungao seletiva dos exames % ainda o mesmo gutor (p.
41) quem assinala que 2 extensao com qué os testes auxiliam a fixar os compor=
tamentos corretos e desejaveis e a eliminar os erros dependem nao somente da
natureza do instrumento mas tambem de como ele éﬂcorrigido e da enfase  posta

nos erros individuais e no trabalho de recuperagac feito mo processo de acom =~ .

panhamento . A evidEncia'ngica e experimental,'continua Cook, indica que na si

tuagao de exame quanto mais imediato & direto e © cophecimento do estudante de
- - : . : - -

onde e porque ele esta correto e porque cle esta errado, maior a tendencla a

fixar as respostas corretas.

Dentro da mesma 1inha de pgnsamento Mehrens & Lehmann (1973 ,

p.11) destacam que a avaliagao auxilia o estudante & : 1. compreender a comuni
cacao dos objetivos do professor; 2. aumentar a motivagao; 3. encorajar bons
hibitos de estudo e 4, providenciar retro—alimentagﬁo que identifique seus pon
tos fortes e seus pontos fracos. Para esses autores, um aspecto jmportante da
aprendizagem e que O estudante deve estar consciente de seus pontos fracos &
seus pontos fortes.A avaliagao e @ retro~alimentag§o subseqllente podem exercer
um importante papel em guiar os esforgos futuros do estudante.

Dessas proposigaés pode-se deduzir que 2 snterpretagao expli-
cita dos resultados de testes em termos de comportamento, fornecida pela MRC ,
teria maiores probabilidades de influir positivamente sobre a motivacgao do s~
tudante por causa do gentimento de auto~controle propo:cionadb.Em conseqﬂ@ncia
essa condigao motivante talvezfinfluenciasse diretamente seu rendimento, suas
atitudes e estrategias de direcao de sua propria aprendizagem. Por gutro.ladd,
pode-se especular sobre_a'hipatese de que a naturezd da interpretagac dos re —
sultados proporcionada pela MRC formega uma retro-alimentagac mais adequa ~
da ao estudante sobre seu desempenho, auxiliando=0, portanto, 2 direcionar me-
lhor seus esforgos de aprendizagem. se e verdade, segundo Thorndike & Hagen
1970, p.17) que "quanto mais adequadas & exatas sejam as informagoes ques acer
ca de si mesmo, podemos:oferecer ao individuo, tanto mais facilmente tomar% es
te decisoes que © ajudem a tratar geus proprios problemas",_entao parece 1logi-
co especular sobre as poSsibilidades oferecidas nesse sentido pela MRC, tanto

em relagao ao rendimento cognitivo quanto & atitudes.

A area de atitudes exige uma analise especial, principalmente
porque parece ser um dominio a que se tem dado pouca atengal na pratica educa”

cional. A jmportancia de s€ incluir o desenvolvimento de atitudes positivas no-
rol de objetivos a serem atingidos poT um programa instrucional e ressalta =~

-

da por Mager (1971, p.25) na seguinte cadeia de grgumentos . "1, o aprender &
para o futuro; isto €, © proposito da instrugao € facilitar certo tipo de con~

duta em um ponto posterior 2o tarmino da instrugad; 2. a probabilidade de que

o alupo pomha em pratica seus conhecimentos e afetada'por sua atitude @ favor
i contra a disciplina de estudos; o qué © desgosta tende a esquecer; 3, umas
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pesguisas, parz que, do reenltados acwmulados possa se extraie slou
raiizagao wvalida. : :
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te, ao fatc de te: esta uaz ideia tecant:, 0 owescnte cwtica cvezicus une
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Da fundamentagao exposta foram.deduz1das as seguintes hipote-

ses, que d1rec1onaram o presente estudo !

HIPOTESE 1 : Alunos submetidos a um programa de ensino que
use a MRC alcangam rendimento significativamente maior que alunos submetidos a
um programa que use a MRN.

HIPOTESE 2 : Alunos submetidos a um programa de ensino que u-
se a MRC tem atitudes significativamente mais favoraveis para com a disciplina
de estudo que alunos submetidos a um programa que use a MRN.
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este~posét§steﬁg_e para a hi

_ s mesmos autoréé'(”piSS)“Ehﬁmam de "delinea=
mento de grupo de controle com pos~teste unicamente, B '

Em ambos og delineamentos os sujeitos sao distribuidos aleato
riamente por doig 8rupos. No primeiro & feita;uha*medigﬁp da variavel dependen
do tratamento, enquanto que“no“segﬁndo';ipb'de delineamen =
' e te apss o tratament 0s detalhés : da
‘sao’ ‘descritog
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4.1, DEFINIGRO DAS VARIAVE[S

4/1.1. VARIAVEL INDEPENDENTE : TIPO DF AVALTACAO

4.1.2. VARIAVEIS DEPENDENTES
4’&'{- s 5
§.1.2.1. Rendimento -
pelo estudante,~confo :
do ao fim do Programa instrucional ( Anexo 9,2 ).

4.1.2.2. Atitude para com a disciplina

tes em relagao a disciplina em questao,
tudes tipo Likert ( Anexo 9.1 ).

4.2. suJEITOS

. pouco significgdp-;g
do 12 grau. A esco ~.
critério, ja que os

_ ni _ "Objg;ivoqmydgqacionais“.;Pensqg
'fusEq“da.inqvaggQ.e de uma maior receptivida -

pecialistas;em"Educagio;







preocupaggo‘numa validagzo,de~conteﬁdp;:Supae—segtE—La;alc&ngado, em certa me-~

dida, por um lado, pela maneira com que foi elaborada azescaiaqde;Koffw:'afaigf

nos de terceira do 2?{grau,(~p0rtanto,;de-Caracteristicas‘edudacionaisﬁpréxi~%
mas aos: dos. sujeitos deste estqdo),pediu—se,quezescrevessem 30ué4 senten -
gas,. expressando seus sentimentos em relagao a Biologia;~a partir destas sen -
tencas foi construida a escala final. Por outro\lado,‘supae—se estar reforgan—
do a validade assim obtida ao introduzir alguns itens de escala elaborada por
especialista. : il eI A

. A fidedignidade foi estimada na fase de pré-testagem, usando-
se o metodo do teste-reteste. A escala foi aplicada aos 23 sujeitos que se sub:
meteram a pre-testagem, em duas ocasices, num intervalo de 20 dias. A partir
dos dois conjuntos de escores, calculou-se o coeficiente de Spearmann, obtendo
se um coeficiente de fidedignidade de 0,79. Pelo criterio de Vianna, descri -.
to na subsegao anterior, pode-se conmsidera-lo aceitavel. : :

4.4, PROCEDIMENTOS

Para testar as hipoteses formuladas elaborou-se um progra .-
ma instrucional da disciplina Medidas Educacionais, constante de 5  unidades
instxucionais, com duracao de um semestre letivowdggwﬁ§semanas ( Anexo .De
vem ser ressaltados aqui a importancia e a dificuldade da formulagao de deli -
neamentos de MRC para a pratica educacional. A operacionalizacao dos conceitos

teoricos apresenta uma serie de problemas que, embora a margem do objetivo cen

tral do estudo, o autor tentou resolver. Por isto, o programa instrucional re-
sultante, principalmente no que diz respeito ao componente "@yaliangT-,,neppg
senta um produto tao importante para o autor quanto os resultados que dao res-
posta direta ao problema colocado pelo estudo. ’

Todos/os‘sujeitoskparticiParam,fsimqltaneamente,e,no mesmo lo
cal, de todas as atividades de aprendizagem coletivas. As aulas foram conduzi-
das por um unico professor, o autor.

Ao final de cada uma das cinco unidades foi aplicado um tes -
te. Os itens dos testes de unidade foram;élaboradosfem estritarcorrespondéncia
com os objetivos da unidade, cuja lista mimeografada era entregue a cada aluno
antes de seu inicio. Cuidou-se para que os itens constituissem 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 tao fielmente quanto possivel 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 comunicacao dos resultados dos testes de unidade divi-
diu-se a turma, aleatoriamente, em dois grupos..Ambos recebiam os resultados
atraves de uma Ficha de Informacao dos Resultados (FIR). Um dos grupos, cons -
tituldo de 16 estudantes, recebia a FIR em termos dos objetivos fixados para
a unidade ( Anexo 9.6), isto &, eram submetidos a uma Medicao com Referencia a
Criterio. Em relagao a cada objetivo o aluno era informado se o havia atingido
ou nao. Este grupo foi chamado de Grupo MRC. .

0 outro grupo; com 17 estudantes, recebia a FIR~emrtermos do
desempenho do proprio grupo, isto &, eram submetidos a uma Medicao com Referég
cia a Norma. Para isto usou-se uma norma de porcentagem ( Anexo 7.7). Este gru
po foi chamado de Grupo MRN. Alem disto, os dois grupos eram igualmente infor-

mados dos resultados em termos do sistema regulamentar da Instituicao ( uma no

ta, variando de 0 a 10).

e O e




' 1tens favo aﬁels‘recebiam ds segulntes ﬁontos, c niorme a op;ao sele—
oncordo plenamente— 5 pontos' Concordo ~ &3 Indenlso =33 Discordo—

Qtdb%plenamente =1.-0s itens desfavoravels eram assim- contados - Con -
ente = 1 ponto, Concardo-- 2 Indeclso - 3,.Dlscordo - 43 Discordo
3, 08 1tens neu:'os nao contr“bulam em nada para o escore flnal.




5.1, HIPOTESE 1

Embora a a;ribuigﬁq"dg,spjei;os aos: dois. grupos tenka . side:
realizada de forma aleatdria, o teste de rendimento ( Anexo 9.2 ) foi aplicado:
tambem antes do pPrograma instrucional.-A Tabela l;moétragg distribuigaoc.de fre:
qiencia dos pontos obtidos pelos dois grupos nesse pre-teste. Como: ge-observa, -
as distribuigoes sao semelhantes, ambas concentradas no extremo inferior, embo
ra a média do grupo MRC seja um pouco maior. T

TABELA 1

Distribuigao d freqﬂénciagdos.
pontos obtidos no prée-tes-
. te de rendimento pelos

grupos MRC e MRN

. Freqllencia

N? de pontos MRC

13-16
17-20
21-24
25-28

- MRN
9-12 . 2
: 9
4
2

N 16
Media 17,9
- Desvio-

padrao R i

Aplicado o teste U de Mann-Whitney a essa distrib
se verificou diferenca SignificatiVag‘COnfoime”ﬁ”itr?'a‘Tabelaf
pode-se dizer que os dois grupos, MRC e MRN, eram eqllivalentes,
instrugao, quanto & variavel "rendimento".

TABELA 2

Resultado do teste da hipotese
nula sobre rendimento dos
grupos MRC e MRN, an-
tes da instrugao -

U U

ipotese nula:
observado Hipo

critico

90 89 Nio rejeitada

Nivel de significancia : 0,05




: A distribuigao de freqliéncia dos pontos obtidos ‘pelos sujei -
tos dos grupos MRC e MRN & apresentada na Tabela 3. Essas distribuigoes dife -
s. A distribuigao dos pontos do grupo MRN apresenta  umad

e, como se pode concluir comparando suas amplitudes totais (

: =7 ,8) ‘Alem disso: ”ﬁ?“tffbd§¢ﬁdlﬁb“grﬁﬁb*N$N?Féhae a se concen -
trar: uiipoiucod mais’ naigua partésupel of, ‘cOlio’ demonstra ulia ‘comparagao - . de

suas medianas (-a do grepo: MRC esta o intervalo 25-28 ¢ a do grupo MRN, mo ip

Freqgllencia

‘N9 de pontos MRC MRN

9_1,2'3.5: Gy et
. 13-16. . - -
17-20
21-24
25-28
29-32
33-36
37-40

NN UTWR R

. Media 27,9 26,9
., Desvio- R
" padrao . 5,27 1,8

_Essas diferengas,ﬂentretanto,~s§o~pequenas, como o & a dife ~
renca entre as medias ( MRC = 27,9; MRN = 26,9 ). O teste U, de Mann-Whitney ,

conforme mostra a Tabela 4, confirma essa observagac : a diferenga euntre as

-

distribuigoes de fregliéncia dos grupos MRC e MRN nao e significativa. A hipdte

stads unidirecionalmente 26 nivel de significancia de 0,05, . nao

Resultado do teste da hipotese nula 2

Uobservado.

\-mNivelude‘significﬁhéiav:'G;OSIif
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5.1. HIPOTESE 1

Embora a atribuigao de sujeitos aos dois: grupos. tenha . . sido
realizada de forma aleatoria, o teste de rendimento- ( Anexo 9.2 ) foi aplicado
também antes do programa instrucional. A Tabela 1 mostra a distribuigao de fre
qllencia dos pontos obtzdos pelos dois grupos nesse pré-teste. Como. . se observa,
as d1str1bu1§oes sao semelhantes, ambas concentradas no extremo 1nfer10r, embo
ra a2 media do grupo MRC seja um pouco maior.

TABELA 1

Distribuicao de freqllencia dos
pontos obtidos no pre-tes-
te de rendimento pelos

grupos MRC e MRN

v

Freqllencia

N9 de pontos

13-16
17-20
21-24
25-28 | i

MRN
9-12 L 2
. 9
4
2

N 16T
17,9 15,7

4,1 3,3

Aplicado o teste 1 ds Mann-Whi ey a essa
se verificou diferenca significativa, conform tra a Tabela
pode-se dizer que os dois grupos, MRC e MRN, eram eqﬂ1va1entes,
instrucao, quanto a var1ave1 rendlmento

TABELA 2

Resultado do teste da hipotese
nula sobre rendimento dos
grupos MRC e MRN, an-

tes da instrucao

U Hipotese nula

YUsbservado critico

90 89 Nao rejeitada

Nivel de significancia : 0,05







volvido na Secao 2, apoiado em especulacoes tedricas. Algumas interpretacoes ,
entretanto, podem ser desenvolvidas com o fim de introduzir matizes nessa con-
clusao. . '

Uma delas baseia-se numa anZlise dos dois procedimentos compa.
rados, tais como foram usados no experimento. Recorde-se que og dois procedi -
mentos, pela definiggo fornecida e pela sua operacionalizacao, diferism apenas
na fase "interpretagao dos resultados”. Nas demais fases da avaliagao os dois
grupos recebiam o mesmo tratamento. Ou seja, ambos recebiam antes de oada uni--
dade a lista de objetivos e respondiam aos mesmos itens de teste, que alias |,
eram elaborados segundo normas da MRC. Pode-se, entao, perguntar se nao se te-
ria observado uma diferenca significativa de rendimento entre os dois  grupos
se as‘diferengas entre os dois procedimentos, MRC e MRN,ifossem~maximizadas :
Isto e, se apenas o grupo MRC 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 principios proprios de cada um dos sistemas.

A carencia de pesquisas relacionando avaliagao e comportamen-
to do estudante, e mais particularmente, Os procedimentos de MRC e compor tamen
to do estudante, tornam dificil a interpretac@o dos resultados ora obtidos. 0
raciocinio logico desenvolvido na Secao 2, entretanto, pode servir de pano de
fundo para algumas interpretagoes.

Segundo aquele raciocinio a MRC teria maiores probabilida -~
des de fornecer ao estudante um meio de tomar suas proprias decisdes instrucio
nais e, portanto, controlar sua propria aprendizagem. As especulagoes teoricas
de Tyler (1974), Karmel (1974), Cook(1951), Mehrens & Lehmann (1973), que po -
dem ser sintetizadas na afirmacao de Dressel (apud Payne, 1974, p.9), "a ava -
liagao & mais suscetivel de conduzir a aprendizagem quand i
raja a auto-avaliacao e @ mais significativa para a aprendizagem quando permi-
te e encoraja o exercicio da iniciativa individual’, pareciam tornar razoa -
vel a previsao de que o auto-controle proporcionado ao estudante pela MRC te-
ria efeitos favoraveis 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 MRC, mesmo que tivessem analisado seu desempenho
em cada unidade, atraves da Ficha de Informagdo de Resultados, teriam tido o -
portunidade de usar essa analise para melhora-1o? Analisando-se os procedimen-
tos empregados, pode-se observar que havia apenas um teste de unida&e¢,n§o ten
do os estudantes oportunidade de executarem atividades de recuperacao e de gse
apresentarem para novo teste, no qual o conhecimento dos resultados pudesse
ser imediatamente usado. Esse conhecimento, fornecido apos o término de cada u
nidade, teve oportunidade de ser usado apenas no teste final, apos o termi =
no das 5 unidades do programa instrucional. 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 uma analise da Ficha de Informacao dos Re-
sultados? Um controle dessa variavel teria sido util para responder a  essas

questoes.

Uma variavel sobre a qual n2o se pode deixar de especular & o
tempo, considerada, alias, como uma variavel chave nos estudos de Likert (....
1975, p,100) sobre sistemas administrativos. Uma inovacao leva algum tempo ate







0 teste U, de Mann—Whltney, aplicado as d. “1bu1goes, confor
me mostra a Tabela 6, conflrma as observagoes feitas., A hipotese nula 2, testa
da un1d1rec1ona1mente ao n1ve1 de 31gn1f1canc1a de 0 05 nao pode ser reJelta—
da.- ~

TABELA 6

Resultado do teste da hipbtese nula 2

Usbservado Ucrftico HiPOtese nula

126 89 Nao rejeitada

Nivel de significanica : 0,05

e, nao se verificou diferenga significativa de atitudes para com a dlSClpll =
na, entre os grupos MRC e MRN, devendo-se notar, entretanto, que ambos Os gru-
pos apresentaram um grau alto de atitudes favoraveis, ja que o numero maxi -
mo de pontos era 95 e as médias aproximam-se de 80.

A hipotese de que um sistema de avaliagao baseado na MRC de
senvolveria no estudante uma atitude mais favoravel que um sistema de avalia
¢ao baseado na MRN apoiava-se em um rac1oc1n10 dedutivo. A MRC fornece um co -
nhecimento detalhado dos resultados, nao vincula a interpretacao do desempenho
do estudante ao de outros e propicia ao estudante um poderoso meio de auto~conl
trole e auto-direcao da aprendlzagem. Esses fatores, prev1a—se, constituiriam
condicoes que poderiam permitir uma aproximacao favoravel a disciplina de es-
tudo, para usar a nomenclatura de Mager (1971, p. 52).

Pode-se tentar o fornecimento de explicacoes alternativas pa-
ra o resultado de nao-diferenca encontrado. Uma delas consiste em se especular
sobre os efeitos do sistema de notas da Instituicao, que nao foi abandonado ao
longo do experlmento. Esse sistema adota uma escala de notas que variam de 0
a 10, atribuidas em funcao do rendimento abstoluto do estudante. Como tal nao
pode ser caracterizado como um procedimento de MRN, mas tampouco como de MRC .
Os queltos estavam habituados ( dois anos, pelo menos ) com esse sistema. Por
tanto, ate 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 reallzado, como nas outras que se desenv01v1am
paralelamente, pode-se pensar na hipotese de o estudante nao ter levado em con .
51deragao o procedimento introduzido pelo experimento, inclusive _por que ele
nao tinha maiores conseqllencias sobre sua vida escolar, ao contrario do proce-

dlmento institucional.

Uma expllcagao similar a uma ja tentada em relagao a Hipotese
1 pode ser desenvolvida tambem aqul.(Se uma atitude maijs favoravel do grupo ..
MRC fosse fungao, entre outras varlavels, de uma maior part1c1pagao em deci -
soes sobre sua propria aprendizagem, entao tambem seria logico supor-se que a
intensidade dessa atltude deverla ser proporcional s95 grau de part1c1pagao .
Entretanto,
cimento mais detalhado dos ados, mgg,t;yg;ﬁm pouca opqrtun;da,,ww
LO% Essa pouca bportunldade refere-se ao teste final de rendimento, que abran*
gia as 5 unidades do programa, ja que nao havia chance de recuperagao nas uni-
dades. Esse teste final, porém, foi administrado em uma ocasido distante das o
casices em que os estudantes tinham obtido o conhecimento dos resultados das

un1dades, o que pode ter anulado possiveis efeitos beneficos.







6. CONCLUSGES E IMPLICACOES




O problema colocado pelo presente estudo perguntava qual o e-
feito sobre o rendimento e atitudes do estudante de um programa de ensino ba -
seado nos principios da Medigao com Referencia a Critério. A falta de estudos
disponiveis que relacionassem avaliagio e comportamento do estudante, partiu -
se de consideragoes teoricas para formular as hipoteses de que procedimen -
tos de avaliagao baseados na MRC teriam o efeito de causar um maior rendimento
e atitudes mais favoraveis do estudante em relacdo a disciplina que os proce -
dimentos tradicionais de MRN.Dos resultados e diseussao podem ser extraldas as
seguintes conclusoes: '

1. Nao se pode observar diferenga significativa de rendimento
entre estudantes submetidds aos dois tipos de tratamentos : MRC e MRN.

2. Nao se observou tambem diferenca de atitudes para com a
disciplina entre os estudantes do grupo que recebeu o tratamento de avalia -

Gao baseado na MRC e os estudantes do grupo que recebeu o tratamento de avalia
¢ao baseado na MRN.

_ 3. Os resultados obtidos devem ser interpretados a luz . = de
duas consideragoes : a. ambos os procedimentos foram cuidadosamente planejados
e elaborados, o que pode ter contribuido para que os dois grupos apresentassem
resultados igualmente altos nas duas variaveis dependentes; b. talvez nao se
tenha aproveitado com propriedade as possibilidades de retro-alimentagao ofere
cidas pela MRC. B

Aceitando-se o resultado obtido, apesar das limitacoes expos—

tas, algumas implicagSes poderiam ser levantadas :

1. A teoria da MRC nao seria afetada por tal resultado, pri -
meiro, porque nao houve diferenca a favor do outro procedimento, e segundo por
que os tedricos dessa corrente partem do principio de que ela & a iinica adequa
da aos modelos instrucionais da chamada "tecnologia educacional'(Glaser,1971)"

2. A seleggo do procedimento a adotar na pratica diaria deve
basear-se em outros critérios que nao os que constituiram as variaveis depen -
dentes deste estudo. Um dos critérios principais, alternativos, poderia ser o
da possibilidade de melhorar o ensino, pela realimentagao concedida ao profes-
sor ou ao elaborador de programas. '

3. Uma implicagao nao diretamente relacionada ao resultado .
mas nao menos importante, diz respeito a viabilidade de uso de um sistema de
MRC na pratica. A enorme massa de dados torna o sistema praticamente impossi -
vel de ser manipulado sem o auxilio do computador.




/. SUGESTOES PARA OUTROS ESTUDOS'




4 analise das Ilimitagoes deste estudo e a experiéncia obti -~
da apontam as seguintes sugestoes para pesquisas futurag :

1. Dever-se-ia considerar a possibilidade de usar amostras de
tamanho maior que a que se usou. Naturalmente, nesse caso, os dados gerados so
mente serao manipulaveis por meio de computador. Ainda quanto a amostra, dever
se-ia tentar superar a limitagao da falta de representatividade, usando estu =
dantes de outros niveis e/ou cursos.

2. Outra variavel que devera merecer consideracao de estudos
futuros e o tempo. Os efeitos de um sistema nao usual poderao levar mais tem-
PO que o usado no experimento para -se manifestar. :

3. Futuros estudos deveriam procurar uma operacionalizagao da
MRC em que o estudante tivesse uma oportunidade real de usar os resultados ob-
tidos e comunicados em termos de objetivos para corrigir possiveis pontos fra-
cos. : : :

4. Estudos de desenvolyimento poderiam pesquisar esquemas  de
amostragem de itens, estudantes e ocasices na linha de Gorth et alii (1975) e
de Hively(1974), verificando sua viabilidade. '

5. Um tipo de estudo, de formulacao e desenvolvimento, que
nac pode ser relegado =z segundo. plano, € o da busca de formas de comunica -
¢ao de resultados aos alunos e de sistemas de sumariar dados obtidos da MRC
que sejam Gteis ao professor e ao elaborador de programas instrucionais. Somen
te dessa forma a avaliagao assumira a sua fungao principal de melhorar o ensi~
no e a aprendizagem.

5. Problemas sérios a serem superados por pesquisas metodolo-
gicas referem-se 3 analise de itens, validade e fidedignidade de testes de
MRC, ja que os metodos tradicionais de encarar esses aspectos estao todos ba —
seados na variabilidade dos escores.
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9,1. ESCALA DE MENSURAGCAO DE ATITU
DES PARA COM A DISCIPLINA




FUNDAGAO EDUCACIONAL DE CRICIOMA
FACULDADE DE CIENCIAS E EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS PEDAGOGICAS

PSEUDONIMO :

ESCALA DE MENSURACAO DE ATITUDES PARA COM A DISCIPLINA

INSTRUGOES :As isentencas abaixo referem-se a disciplina "Medidas Educacionais
I". Decida qual o seu grau de concordEnCia%ou~ *scbrdﬁndia‘i?éom
cada uma delas, assinalando com um X no espago correspondente.

1. Esta disciplina €& a mais indesejavel do semestre. .
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

2. Nao tenho nenhum gosto ou desgosto definido por esta disciplina.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

3. Eu adoro estudar esta discipiina.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

. 4. Esta disciplina & 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 disciplina e muito pratica.
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

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

9. Eu nao aconselharia ninguém a cursar esta disciplina. :

Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente(|)
L ' ]‘

10.Esta disciplina & 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 disciplina & uma boa disciplina. '
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

13. Esta disciplina & proveitosa para todos os que a cursam. :
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

14. Eu ndo estou interessado nesta disciplina. - ) _
Concordo plenamente( )Concordo( )Indeciso( )Discordo( )Discordo plenamente( )

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




,1p_,,1 g /
( )Di cordo plenamente( ) )
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FUNDAGAO EDUCACIONAL DE CRICIOMA.
FACULDADE DE CIENCIAS E EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS PEDAGOGICAS

TESTE - DE . RENDIMENTO DE "MEDIDAS EDUCACIONAIS I"
INSTRUGOES : Todos os itens deste teste sao do tipo "escolha multlpla";'
e 14 ] T |

correspondente Nao serao computados os 1tens rasurados.

1. 0 critério principal para a selegdo de tacnicas de avallagao de re“m'w

educacionais e .
A. a precisao da medlgao dos comportamentos ex1b1dos pelos estudantes.

B. a objetividade da medlgao dos comportamentos exibidos pelos estudantes.
C. sua adequagao ao tipo de produto de aprendlzagem med . ; -

D. sua adequacao ao tipo de técnicas e métodos de ensin

Um dos principios gerais de avaliagio diz que "a avaliacao requer uma am -
pla gama de tecnicas de avallagao principalmente porque..

A. cada procedlmento de ensino requer uma tecnica de avallagao adequada.
B. cada transformagao de comportamento deseJada ex1ge uma tecnlca de ava -

- liagao adequada.
C. o uso de uma unica tecnlca conduz a habltos v1c1ados e 1ndese3avens de

estudo.
D. o uso de uma unica tecnlca nao atende ao pr1nc1p10 consagrado das dlfe—

rencas individuais.

0 que deve ser feito em primeiro 1ugar no processo de avallagao?
A A selegao do tipo de item apropriado. : :

B. A formulagao e selegao de objetivos.

Cs A determlnagao da validade do instrumento. -

D. A determlnagao da f1ded1gn1dade do 1nstrumento.

Os itens de 4 a 6 envolvem exemplos de avallagao formatlva, somat: de .
bas. Selecione, para cada um dos itens, a alternativa correta, dent,e as se -

guintes @

A. Avaliagao formativa.
- B. Avaliacao somativa.
.C. Avaliagao formativa e somativa.

4.

sor obteve uma nota que Juntamente com outras contrlb ‘e,pera o_grau f1 =
nal. S S

Ao final do _curso os alunos responderam a um teste de 50 1tens que dec1d1u
sua aprovagao ou nao. : -

Ao final da aula o prof. Carlos apllcou um breve teste verlflcar em
que medida os alunos estavam dominando os conceitos trabalhados naquela au

la.
Os itens 7 e 8 envolvem exemplos de avaliacao, medigao e descrigao qualitati-
va de resultados educacionais. Selecione, para cada um dos itens, a alterna -~
tiva correta, dentre as seguintes : : :







Na metade do curso 90% dos alunos estavam aptos a eéscreverem um ensaio so-
bre Jose de Alencar, considerando o professor satlsfeltos os prop031tos da
quela parte.

Os alunos receberam instrucoes para lerem dois capitulos do livro 'Medidas
Educacionais', de A. Pereira. :

A categoria COMPREENSAO do Dominio Cognitivo da Taxonomia de Bloom envolve

Criatividade.
Memorizagao.
Julgamento.
Interpretag;o.

categorias da Taxonomia dos ObJethOS Educacionais,de Bloom; estao or -
ganizadas segundo
A, a complex1dade dos objetivos, dos simples para os complexos, as classes
de ordem superior independentes das de ordem inferior.
B. o nivel de generalldade dos objetivos, dos objetivos gerais para os ob-
JethOS especificos. _
C. o nivel de generalidade dos objetivos, dos objetivos espec1f1cos para
os objetivos gerais. _
D. complexidade dos objetivos, dos simples para os complexos, as classes
de ordem superior incluindo as de ordem inferior. :

0 metodo de formulacao de objetivos preconizado por Gronlund compreende as
duas primeiras etapas seguintes : Formular objetivos

A. gerals e deles derivar os itens de teste.

B.gerais e deles derivar ObJethOS especificos.

C.especificos e apos os gerais que os englobam.

D.especificos e a partir deles os itens de teste.

Gronlund Justlflca seu metodo de formulagao de obJetlvos em duas etapas ba‘
sicas atraves da segulnte prop031ga0'

A. Os objetivos gerais permitem a elaboragao de itens mais diretamente re-
lacionados ao processo en31no—aprendlzagem, constituindo os especificos a-
penas uma amostra atraves da qual o estudante pode guiar seus esforgos.
B. Os ObJethOS espec1f1cos permitem ao professor d1r1g1r a instrucao dlre
tamente a sua consecugao, 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
Ob]ethOS especificos constituem apenas uma amostra possivel, devendo a
instrucao estar d1r1g1da para a consecugao dos obJet1vos gerals,

D. Os obJetlvos espec1f1cos poem melhor em ev1denc1a a relagao ntre  os
processos de ensino e o de avallagao, constituindo os Ob]ethO geraxs ape
nas um guia para a elaboragao de materiais de instrugao e de 1nstrumentos

de avaliacgao.

Os itens de 21 a 23 envolvem exemplos de objetivos educacionais. Dec1da a qual
dos dominios seguintes eles pertencem:

A. Cognitivo.
B. Afetivo.
C. Psicomotor.

21. Julgar a consistencia dos argumentos de um texto cientifico.
22. Interpretar graficos e tabelas estat{éticas.'

23. Demonstrar interesse cientifico, através de 1e1turas e execugao de experi-
mentos.
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. mudanga de posicao, numa direcao determinada.
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Em que grau os resultados do teste relacionam—-se com alguma outra medida
de desempenho? :

Em que grau o teste mede uma amostra representatlva dos varlos topicos e
- comportamentos?

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

Qual dos seguintes enunciados melhor expressa a relagao entre validade e
fidedignidade? "

A. Um teste nao pode ser fldedlgno sem ser valido.

B. Um teste pode ser valido sem ser fidedigno.

C. Um teste tanto pode ser valido sem ser fidedigno quanto ser fidedigno
sem ser val1do.

D. Um teste nao pode ser valido sem ser fidedigno.

Dada a seguinte tabela de contingencia, por quartis, que resume os resul -
tados de dois testes, respondidos por 32 alunos, um dos testes considerado
como criterio e o outro como preditor, pode-se dizer que

- CRITERIO
2.3

A. o coeficiente de validade preditiva esta mais prox1mo/de +1 que de zero.
B. o coeficiente de validade preditiva esta mais prox1mo de -1 que de zero.
C. o coeficiente de validade preditiva esta malx proximo de zero que de +1

e 1. e

D. nada pode se afirmar quanto ao coef1c1ente de validade preditiva basea—

do apenas nesta tabela.

Uma suposicdo implicita mo conceito de validade de contelido & a existencia
de

A. um universo de alunos com possibilidade de responder ao teste, consti -
tuindo o grupo particular apenas uma das amostras possiveis. '

B. itens faceis e itens dificeis, devendo-se selecionar para o teste aque-
les ‘itens que possuem dificuldade media.

C. itens cujas respostas estdo menos sujeitas a flutuagoes de memoria e
de fatores emocionais e do ambiente. _

D. um universo de itens possiveis de serem apresentados como estimulos
constituindo o teste uma parte representativa.

Os fatores devidos as condlgoes ambientais, como luz, calor, Ventllagao 5
s3o considerados como variancia do erro na obtencao da fldedlgnldade pelo
metodo

A. da prova repetida.

B. das formas equivalentes.

C. das metades.

D. de Kuder-Richardson.

A fidedignidade de um teste pode ser definida como a con51stenc1a

A. dos escores atribuidos por diferentes avaliadores, de competencla equl—
valente, as respostas aos itens do teste fornecidas por um mesmo 1nd1v1duo.
B. dos resultados obtidos pelo mesmo individuo, quando testado novamente
com o mesmo instrumento ou equivalente.







A. Os itens de teste usados devem ser determinados mediante os produtos de
aprendizagem formulados antes do curso. _

B. Os itens de teste devem estar baseados numa amostra representativa do
do conteudo do curso e dos produtos especificos de aprendizagem que se pre
tende medir.

C. Os itens de teste devem ser construidos de tal maneira que os fatores
extrinsecos nao impecam a resposta do aluno.

D. Os itens de teste devem ser elaborados de tal maneira que o aluno obte-
nha a resposta correta unicamente quando haja alcangado o produto de apren
dizagem que se esta pretendendo medir.

Dificuldade de leitura acima do nivel de capacidade de leitura do grupo.
Enfeites no suporte que nao contribuem para a formulaggo do problema.

Coeréncia gramatical entre o suporte e a alternativa correta, unicamente.

Palavras comuns no suporte do item e na alternativa correta, unicamente.




9,3, PLANO DE CURSO DA DISCIPLINA
EM QUE SE REALIZOU O EXPERI-
MENTO




FUNDAGAO EDUCACIONAL DE CRICIUMA
FACULDADE DE CIENCIAS E EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE CIENCIAS PEDAGOGICAS

PLANO DE CURSO

DISCIPLINA : MEDIDAS EDUCACIONAIS I SEMESTRE : 29 de 1976
TURMA : 49 SEMESTRE DE PEDAGOGIA CREDITOS : &

1. OBJETIVOS GERAIS

Conhecer, compreender e aplicar os termos, conceitos, principios e procedimen-
tos basicos de medigao educacional e de elaboracao de testes de aproveitamento
escolar. :

2. ~CONTETDO

2.1. APEL DA AVALIAQAO NO ENSINO
.1. Decisoces de 1nstrugao e avallagao
.2. Significado de avallagao e medlqao
.3. A avaliacao no programa escolar
o4
5

. Tipos de procedlmentos de avallagao
.5. Principios gerais de avaliagao

1VOS EDUCACIONAIS E AVALIAGAO , .
.2.1. Objetivos educacionais como produtos de aprendlzagem g

. Dimensoes dos objetivos educacionais

. Determlnagao dos objetivos educacionais

.2.5. Plano geral de avaliagao
.2.6. Planejamento dos testes

ET

1

2

3

4. Classificacao dos objetivos ‘educacionais

5

6 .

7. Relacionamento de itens de teste com obJetlvos educa01ona1s

2.3. VALIDADE DOS RESULTADOS DE TESTES
2.3.1. Natureza da validade
2.3.2. Tipos de validade
2.3.3. Procedimentos de obtengao da validade
2.3.4. Fatores que 1nf1uenc1am a validade

2.4. FIDEDIGNIDADE DOS RESULTADOS DE TESTES

2.4.1. Definicao

2.4.2. Erros de medigao : fontes

2.4.3. Procedimentos de estimacao da fidedignidade
2.4.4,

Fatores que 1nf1uenc1am a fidedignidade .

2.5. PRINCIPIOS E PROCEDIMENTOS GERATS DE ELABORAGAO DE TESTES

2.5.1. Tabelas de espec1f1cagoes _
2.5.2. Tipos de testes : objetivo (resposta curta, resposta alternativa,

associagao, escolha multlpla) dlssertagao _ .
2.5.3. Vantagens e 11m1tagoes dos testes objetivos e de dissertacao
2.5.4. Pr1nc1plos gerais de elaboragao de testes

3. PROCEDIMENTOS

As aulas constituir-se-ao basicamente de equsigoeSJdo:profgSsor,“c0mplementar
das por intensas leituras, realizadas em periodo extra-escolar.

4. AVALIACAO

Ao final de cada unidade havera um teste. Ao flnal do curso sera aplicado um -
teste de rendimento global das 5 unidades.

e b Bt om0 BB o et e ot 1 b b inE e dar s = S Ap e O3+ o g ¢ e o U T i B et S s A gt o o g O ot e Y






6. BIBLIOGRAFIA

6.1, BLOOM, B.S. et alii. Taxionomia dos oblet1vos educacionais. Domlnlo Co og~-
nitivo. Porto Alegre, Globo, 1972.

6.2. BLOOM, B.S. et alii. Evaluac1on del agrendizaje. Trbquel, Buenos Aires .
1975. Volume 1. ’ N

6.3. BRADFIELD, J.M. & MOREDOCK, H.S. Medidas & testes em educagao. Rio, Fundo
de Cultura. 1964. '

6.4. GRONLUND, N.E. Medicianiz evaluacién‘ggllg ensenanza. Mexico, Pax-Mexico,
1973.

6.5. GRONLUND, N.E. A elaboracao de testes de aproveitamento escolar. Sio Pau-
lo, EPU, 1974,

6.6. GRONLUND, N.E. A formulacao de objetivos comportamentais para as aulas .

Rio, Editora Rio, 1975,

6.7. LINDEMAN, R.H. Medidas Educacionais. Porto Alegre, Globo, 1972.

6.8. MAGER, R.F. Objetivos para O ensino efetivo. Rio, SENAI, 1971.

6.9. NOLL, V.H. Introducao ég medidas educacionais. Sao Paulo, Pioneira, 1965.

6.10.VARGAS,J.S. Formular objetivos comportamentais ggpis. Sao Paulo, EPU,1974.

6.11,.VIANNA, H.M. Testes em educacao. Sao Paulo, IBRASA, 1973.




9 b. LisTA DE OBJETIVOS DE UMA DAS
CINCO UNIDADES DA DISCIPLI -
NA EM QUE SE REALIZOU O EXPE-
RIMENTO
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OBJETIVOS DA UNIDADE 4 : FIDEDIGNIDADE DE RESULTADOS DE TESTES

1. CONHECER O CONCEITO DE FIDEDIGNIDADE
1.1. Fornecer a definicao teorica de fidedignidade
1.2. Fornecer a definicao operacional de fidedignidade
1.3. Identificar a definigao tedrica de fidedignidade
1.4, Identificar a definicao operacional de fidedignidade

COMPREENDER O CONCEITO DE FIDEDIGNIDADE

2.1. Fornecer exemplos de fatores de erro

2.2. Explicar o conceito de fidedignidade

2.3, Explicar quais fatores sao considerados variancia verdadeira e quais
variancia do erro nos varios metodos de obtengao da fidedignidade

2.4. Explicar os procedimentos dos varios métodos de estimacao da fidedigni
dade

2.5. Associar a variancia verdadeira e a variancia do erro com fatores  que
contribuem para cada uma delas

» APLICAR 0S VARIOS METODOS DE OBTENGAO DA FIDEDIGNIDADE MEDIANTE CORRELAGAO
3.1. Estimar a fidedignidade pelo metodo da prova repetida :
3.2. Estimar a fidedignidade pelo metodo das formas equivalentes ;
3.3. Estimar a fidedignidade pelo metodo das provas repetidas com formas
equivalentes
3.4, Estimar a fidedignidade pelo metodo das metades
3.5. Estimar a fidedignidade pelo método de Kuder-Richardson

CONHECER 0OS FATORES QUE INFLUEM NA FIDEDIGNIDADE

4.1. Reconhecer os diversos fatores que exercem influencia sobre a fidedig-
nidade

4.2. Dizer quais fatores exercem influéncia sobre a fidedignidade

4.3. Identificar a relacao entre validade e fidedignidade

4.4. Dizer qual a relacao entre validade e fidedignidade

. COMPREENDER OS FATORES QUE INFLUEM NA FIDEDIGNIDADE
5.1. Explicar a natureza da influencia dos diversos fatores que exercem in~

fluencia sobre a fidedignidade
5.2. Explicar de que maneira os diversos fatores influem sobre a fidedigni-

dade :
5.3. Dadas varias distribuigoes de notas, identificar a que conduz 3 maior

fidedignidade

CONHECER 0S CRITERIOS DE JULGAMENTO DE UM COEFICIENTE DE FIDEDIGNIDADE
6.1. Dizer de que elementos depende o julgamento de um coeficiente de fide-

dignidade
6.2. Identificar os elementos de que depende o julgamento de um coeficiente

de fidedignidade

. COMPREENDER OS CRITERIOS DE JULGAMENTO DE UM COEFICIENTE DE FIDEDIGNIDéDE‘
7.1. Explicar como decidir se um coeficiente de fidedignidade & aceitavel

ou nao
7.2. Dado um coeficiente de fidedignidade de um teste selecionar a finalida

de para a qual ele poderia ser aceitavel
7.3. Associar exemplos de testes elaborados para determinadas finalidades
com aceitabilidade: & coeficientes mais baixos ou mais altos




9.5, TESTE DE UNIDADE DE UMA DAS
CINCO UNIDADES DA DISCIPLI-

NA EM QUE SE REALIZOU O

EX-
PERIMENTO | -
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TESTE DA UNIDADE &

Os itens de 1 a 4 envolvem exemplos de fatores que podem ser cons1derados como
fontes de varlagao em resultados de testes. Selecione a alternativa _correta
dentre as seguintes, conforme o fator possa ser con31derado como var1anc1a

A. do erro no método do teste repetido e nao no metodo das formas equlvalen '
tes., :

B. do erro no metodo das formas equivalentes e nao no metodo do teste repe-—
tido.

C. do erro nos metodos do teste repetldo e das formas equlvalentes.

D. verdadeira nos metodos do teste repetldo e das formas equlvalentes.

Habilidade de compreensao verbal geral do individuo.
Estado de saude do individuo.
Flutuagoes de membria do individuo.

0 elemento chance determlnando a inclusao no teste de um item determlnado e
nao de outro.

Qual das descricoes seguintes pode melhor ser assoc1ada ao concelto de f1de
dignidade?

A. Consistencia dos escores dados por varlos avaliadores dlferentes _ao mes-
mo teste de um individuo.

B. Consistencia dos escores _obtidos por um mesmo grupo de individuos em va-
rios testes diferentes de uma mesma area.

C. Extensao em que as p031goes de um grupo de 1nd1v1duos permanecem esta =
veis em mais de uma apllcagao do mesmo teste.

D. Extensao em que as pos1goes de um mesmo grupo de individuos permanecem
estavels ao longo de uma serie de testes dlferentes.

Os itens de 6 a 8 referem-se aos d1versos aspectos que sao colocados em ev1den
cia pelos varios metodos de estlmagao da fldedlgnldade. Decida qual dos aspec—
tos descrltos nestes itens e colocado em ev1denc1a por cada um dos metodos.

A. Teste repetido.
B. Formas equivalentes.
C. Metades.

Informa em que extensdo os resultados de duas amostras de tarefas correspon
dem a um mesmo universo.

Informa em que extensao as p081goes dos individuos permanecem as mesmas em
apllcagoes do teste feitas em ocasioces diferentes e separadas por um tempo
apreciavel.

Informa em que extensao partes do teste medem uma mesma habilidade.

Os escores obtidos por um grupo de 11 alunos em 4 testes diferentes estao
descritos abaixo. Qual dos testes apresentara maior coeficiente de fidedig-
nidade? :

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 11 14 13 17 15 16
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FICHA DE INFORMACAO" DOS RESULTADOS

NOME :

UNIDADE 4

1. N9 DE ITENS CORRETOS :

3. CONSECUGAO DOS OBJETIVOS :

O0BJ .GERAL OBJ.ESPECIFICO ITEM(NS) 'ALCANGADO NAO ALC.

1.3




9.7. FICHA DE INFORMACAO DOS RE -
SULTADOS DO GRUPO MEDIGAO COM
REFERENCIA A NORMA




EDUCACIONAL DE CRICIOMA
1ENCLAS E EDUCAGCAO
o DE CIENCIAS PEDAGOGILCAS

DEPARTAMENT
CACIONATS 1

MEDIDAS EDU

FICHA QE_INFORMAQKO DOS RESULTADOS

NOME 3 :

UNIDADE 4

2. NOTA *

1. N? DE ITENS CORRETOS *

3, PERCENTIL :

=
S

0S COM DESEMPENHO TNFERIOR AO SEU

EMPENHO SUPERIOR

= PORCENTAGEM DE ALUN

::;, 3 PORCENTAGEM DE ALUNOS cOM DES

AOQ SEU






