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RnivIRrn 

Este trabalho refere-se ao Planejamento de um curso de 

treinamento de Avaliadores Educacionais a partir da identificação de 

um universo de atividades que caracteriza a função do Avaliador. Para 

tal identíficaçjo foi feito um levantamento de atividades constantes 

na literatura como características da função do Avaliador e também um 

levantamento das atividades exercidas pelo mesmo, na prática, em enti 

dades educacionais. Assim, buscando o equil'ario entre teoria e práti 

ca, o universo de atividades a ser treinado foi definido através dó 

confronto entre os dois levantamentos. Partindo de tais atividades, fo 

ram gerados objetivos instrucionais e, para o seu alcance, foi planeja 

da a instrução seguindo um esquema instrucional proposto pelas autoras. 

Utilizando t -écnicas de Engenharia de Sistemas, foram planejadQs o en -- 
saio do curso para sua validáçao e a instalaçjo posterior. 



ARRTRAnT 

The planning °fia training course for Educational 

Evaluators is presented, based on an universe of activities identífied 

with the function of evaluation. Said universe was defined by the 

integration of a literat'ure and a field survey, thus combining 

activities theoretically expected of the evaluator with those he would 

normally execute. This mergíng of the two surveys resulted in an 

universe which balances the theory and practice. Based on the 
identified activities, instructional objectives were generated for the 

course, and instruction was planned within a scheme proposed by the 

authors, for the attainment of the objectives. Using Systems Engineering 

Techniques, a trial of the pi1ot course was planned for the purposes of 

validatíon and subsequent installation. 
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CAPÍTIII 	T 

VISA0 GERAL DO TRABALHO  

1.1 - COLOCAÇA0 DO PROBLEMA  

Estamos vivendo uma época de constantes mudanças 	educa 

cionais decorrentes do avanço tecnolEgico. Hã.  necessidade de estudos no 

sentido de que nossas estruturas educacionais fiquem em consonãncia 

com esse desenvolvimento. As diretrizes governamentais brasileiras es 

tão preocupadas com a a integração educação/desenvolvimento ci 

entTfico-tecnolEgico. Tais preocupaOes se evidenciam: 

- Em Vetas e Bases para Ação de Governo 70 é apresentado .como uma 

das maneiras de renovar o sistema educacional brasileiro a "di 

visão do País em regiões educacionais, a fim de que seja poss .:ir  -- 
vel a implantação de um sistema de Planejamento, Coordenação e 

Avaliação de todos os programas e projetos educacionais, direta 

mente ligados ã" Secretaria Geral do MEC". Ainda ;beste documen 

to, um de seus objetivos é a fmplantação progressiva de um Sis 

tema de Tecnologia Avançada para a Educação, instituindo-se, no 

Brasil,os métodos de -educação de massa: nhã necessidade de p're 

parar o sistema educacional brasileiro para realizar a institu 

cionalização da mudança ... dotar o. sistema de instituições mais 

flexíveis e tornã-lo propenso "á" inovação: amplitude e flexibili 

dade para atingir a maior parcela possTvel da população, adapta 

ção constante de curriculos ... enriquecer o currículo e aumen 

tar a eficiãcia dg ensino". 
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los realistas, flexíveis e integrados, que sejam instrumentos 

eficientes de consecução dos objetivos dentro da reforma de en 

sino de 19 e 29 graus", pretendo-se, ap5s o ano de 1974, a ati 

vidade continua de Avaliação e de reajustamento permanente dos 

currTculos. 

- No Plano Nacional de Desenvolvimento 75/79, no capTtulo 	XIV 

- Poiltica Científica e Tecnolõgica 	: "Em educação,atualizar 

o conhecimento científico e técnico ministrado nos 	diferen 
tes nTveis de ensino, pela revisão dos textos didãticos 	e 

técnicos". 

- No Plano Setorial de Educação 75/79 est -a" declarado que: "a Edu 
cação se torna cada vez mais dispendiosa pela necessidade de se 
aliar a expansão quantitativa ao mai or rendimento e 'ã melhor qual i 

dade. Nesse sentido, o sistema, para ampliar-se_ ... devera recor 

rer a estruturas para e peri-escolares, bem como aos diferentes 

ti pos de i novaçíjes ncorporando a Tecnol ogi a Educaci onal . . . . 

impõe-se a renovação profunda das estruturas e dos métodos do 

sistema educativo impõe-se a elaboração dos novos métodos 

e novas técnicas de ensii.no queaumentam a efi cicia do sistema" . 

Estas diretrizes, que implicam em mudanças educacionais 

exigem, a todo momento, a tomada de decisão em instalar, modificar ou 

abandonar programas educativos. A adequação destas decis -Oes estã na de 
pencrència direta de um sistema de Avaliação que forneça as informações 

certas nos momentos exatos. Para isso, a Avaliação deve ser considerada 

como um processo contínuo, aparecendo mesmo antes da ação de instalar 

um programa, acompanhando todo o seu processo de desenvolvimento e con 

tinuando ap5s o respectivo término. A Avaliação, antes da ação de ins 

talar um novo programa, consiste de estudos sobre o programa atual e a 

viabilidade de instal -ã-lo; durante o desenvolvimento do processo, 	con 
siste em verificar procedimentos e medir seus resultados parciais, 	po 
dendo melhora-los; nas o fé-mino, consiste em medir os resultados 	fi 

nais alcançados. 
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Portanto, a Avaliação deve incluir a tarefa constante de 

fornecer informações relevantes sobre a natureza de programas, no que 

se refere a seus efeitos no desempenho do aluno e professor; nas atitu 

des de alunos, pais, comunidade; nos efeitos da metodologia e outros, 

permitindo ao sistema educacional, manter-se em equilTbrio com relação 

-a-s mudanças frequentes que ocorrem. 

Porém, a situação da Avaliação, no Brasil, de modo 	ge 

ral, encontra-se muito aquém das necessidades provocadas pelas mudanças 

contínuas do Sistema. E isto se deve à" .  falta de Avaliadores especiali-

zados para o sistema de Avaliação exigido visto que, em Entidades Educa 

cionais de vãrios Estados brasileiros, as atividades avaliativas, quan 

do existentes, raramente são desempenhadas por pessoas com especializa 

ção no assunto. Na maioria dos casos, são exercidas por elementos 	com 

formação universitãria, nas mais diversas ãreas. Como consequência, 	a 

Avaliação apresenta, quase sempre, um enfoque predominantemente 	term .' 

nal e g centrada apenas no desempenho do aluno. 

Afirmativas como as que seguem*, obtidas através de con 

tatos nossos com pessoas-chave em Entidades Educacionais brasileiras, 

confirmam a precãria situação da Avaliação: 

. Hão desenvolvemos a atividade de Avaliação". 

. "nossos mecanismos de Avaliação são bastante simples, sendo que 

a ênfase maior é dada ao final do programa, não dispondo ainda  

de pessoal especializado para a utilização de técnicas e estra 

fégias mais modernas e atualizadas para acompanhar o processo 

de desenvolvimento dos programas" (O grifo -e" nosso). 

* Estas afirmativas foram coletadas com o envio de um formulário, nosso 

19 contato, as Entidades Educacionais listadas no Ap'óndice A. 
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. "A atividade de Avaliação, em fase de iniciação, vem se consti 

tuindo de proposta de projeto de Avaliação do desempenho do alu-

no". (O grifo g nosso) 

. "As atividades de Avaliação foram iniciadas, de fato, em 1975, 

aplicando-se "á" implantação da Reforma de Ensino ... a 	partir 

dessa primeira experiência espera-se operacionalizar uma meto 

dologia de Avaliação que dever ã ser implantada gradativamente... 

porém, falta-nos recursos humanos". (G grifo é nosso). 

Sabbag (1974) destaca ainda que as Entidades de televisão 

educativa, em particular, não tem dado siã Avaliação a atenção merecida, 

pois não existem dados a respeito da efetividade de seus cursos. 

Considerando a situação da Avaliação, no Brasil, vale 

acrescentar as colocações que seguem: 

. "Como é possTvel tomar decisCies sem que a função da 	Avaliação 

tenha sido preenchida: Isso explica, em parte, as discrepãcias, 

dificuldades e deficiências das decis5es que vé'm sendo tomadas 

no campo educacional" (Oliveira e Oliveira, 1973). 

. "Talvez antes que possamos constrúir novos programas efetivos, 

devamos estabelecer modos criativos de monitorar e eventualmen 

te julgar a efetividade de tais programas" Provus 	(1973) 

. "Os programas educacionais tendem a multiplicar mas podem ficar 

sem direção, por falta de realimentação constante,vinda de ava 

liadores habilidosos" (Barry, 1974). 

Existe uma relação direta entre eficãcia do sistema e re 

cursos humanos; e a demanda de avaliadores g muito maior do que a ofer 

ta! Nosso sistema de ensino não esta em condições ainda de formar ele 

mentos para exercer atividades específicas de Avaliação. Consta no cur 

rTculo de algumas Faculdades de Educação a disciplina "Testes e Medi 

das" e, em cursos de p6s-graduação (CAPES, 1975) existem 	disciplinas 

como: Avaliação Educacional, Medida e Avaliação, Medidas Educacionais, 



Avaliação da Aprendizagem, Testes e Medidas, Seleção e Avaliação, Ava 

nação de CurrIculo. Porã, o enfoque dado a esses conteridos faz com 

que se conceba a Avaliação como sendo predominantemente medida de de 

sempenho do aluno, que não 'é.  um enfoque restrito da Avaliação. O único 

curso que tem uma área de especialização em Avaliação Educacional é" o 

mestrado em Tecnologia Educacional do Instituto de Pesquisas Espaciais 

(INPE, 1975/76). 

Em resumo: as constantes mudanças educacionais necessi 

tam de um sistema de Avaliação para sustentã-las, hã falta de Avaliado 

res, e nosso sistema não oferece cursos suficientes para atender a de 

manda. 

Como resolver o problema? 

Devido "à.  complexidade da ãrea de Avaliação, 	propomos, 

como solução para minimizar o problema, um curso de treinamento formal 

de avaliadores educacionais. Este trabalho consiste no planejamento des 

te curso de treinamento, embasado em um universo de atividades que ca 

racteriza a função do avaliador. Tais atividades são enfocadas dentro 

de uma abordagem atual de avaliação de tal modo que seja imprimido, ao 

curso, um caráter de agente catalizador de mudanças no prõprio contex 

to educacional. Deste universo de atividades, foram deduzidos os obje 

tivos instrucionais e, para alcançã-los, foi planejada a instrução. 

o presente trabalho envolve também o planejamento do en 

saio e posterior instalação deste curso especifico. Tal 	planejamento 

foi orientado para entidades jã estruturadas para prestação de 	servi 

ços na ãrea de treinamento de recursos humanos. 

1.2 - OBJETIVO DO TRABALHO  

O objetivo deste trabalho é fornecer o planejamento de 

um curso de treinamento de avaliadores educacionais para entidades edu 
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cacionais interessadas em treinar pessoal nesta ãrea. O curso pretende 

atender a três prop6sitos: 

- formar 

- aperfeiçoar e/ou 

- atualizar 

indivTduos para desempenhar atividades pertencentes ao Universo identi 

ficado por n6s. 

Estes tr-es termos, em nosso contexto, têm o significado 

que segue: 

. Formar - consiste em levar o individuo a adquirir conhecimentos 

te6ricos, e a processar e manipular estes conhecimentos. 

. Aperfeiçoar - consiste em levar o indivTduo a adquirir 	maior 

grau de habilidade ou aptidão para executar uma atividade, 	de 

senvolvendo e ampliando seus conhecimentos te6ricos e priticos. 

. Atualizar - consiste em levar o indivTduo a renovar seus conhe 

cimentos em função de novas abordagens. 

1.3 - CLIENTELA  

Sendo nosso trabalho o Planejamento de um Curso de Trei 

namento, podemos localizar dois tipos de clientela do mesmo. O 19 tipo 

é aquele que vai executar nosso planejamento. Esta clientela deve ser 

uma Entidade Educacional que conte com recursos materiais e 	humanos 
necessãrios para a.obtenção do sistema. Ela deixara, então, o 	curso 

pronto para funcionamento, ou seja, para a fase de instalação. 

A Entidade Educacional pode ser uma  daquelas que se preo 

cupa com treinamento - Area de Desenvolvimento de Recursos Humanos - 

ou mesmo qualquer Entidade com interesses empresariais que 	pretenda 
oferecer treinamento na ãrea de Avaliação. 



o 29 tipo de clientela é aquela que vai receber o treina 

mento, isto é, individuos com nlvel universitário que trabalham em En 

tidades Educacionais que desenvolvam ou pretendam desenvolver advida 

des de Avaliação constantes no Universo de Atividades identificado. 

Estas Entidades Educacionais podem ser: Departamentos do 

Ministério da Educação e Cultura; Secretarias de Educação e Cultura; 

Universidades; Instituições que desenvolvem Projetos educacionais uti 

lizando ou não multimeios. 

1.4 - REVISÃO DE LITERATURA:MODELOS INSTRUCIONAIS E DE TREINAMENTO  

Considerando a eficãcia o objetivo central de um sistema 

de treinamento, abordamos o problema de modo sisté"mico e integrado. A 

base de uma abordagem sistãmica ao treinamento estã - 1) no conhecimen 

to de quais são os objetivos comportamentais desejados que o aluno de 

ver ã demonstrar ao final do treinamento e 2) no desenvolvimento de um 

curso que forneça o que é necessãrio para que os alunos todos alcancem to 

dos os objetivos desejados. 

Para nos orientar na identificação desses elementos, par 

timos para uma revisão de modelos de desenvolvimento de Sistemas 	Ins 

trucionais e de Treinamento. Revisamos os modelos: 

. Serviço de Informação do Governo (U.S. Civil Service Commission 

1969). 

. "Design" de Sistemas Instrucionais (Banathy, 1968) 

. Modelo de Sistema de Treinamento e Desenvolvimento (Tracey, 

1971). 

. Modelo de Desenvolvimento de Instrução Vocacional (Mager e 

Beach, 1967). 

. Modelo para o Desenvolvimento de Sistemas Instrucionais 

(Branson, et ai, 1973)- 
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. Modelo Operacional de Sistema Instrucional Naval 	(Dederick, 

Sturge, 1975). 

A escolha de um modelo a ser seguido, teve como 	base 

duas restrições: 

- a limitação de tempo disponTvel das autoras para a execução do 

Planejamento do curso de Treinamento; 

- economia de recursos humanos e materiais necessãrios a 	qual 

quer entidade para o Desenvolvimento, Validação e 	Instalação 

do curso de treinamento planejado. 

Isto nos levou a analisar os modelos citados em 	busca 

de um que fosse, ao mesmo tempo, simples, operacionalizado e prãtíco, 

nesta situação, e que considerasse os preceitos básicos da Tecnologia 

Educacional: 

. abordagem sistêmica do processo da aprendizageme da instrução; 

. utilização de objetivos comportamentais; 

. embasamento em teorias de Aprendizagem e Comunicação. 

MODELO DO SERVIÇO DE INFORMAÇÃO DO GOVERNO  

O modelo ISG (Figura 1.1) - Serviço de Informação do Go 

verno (1969), foi criado em 1968 e é o modelo bãsico de Analise de Sis 

temas, para a utilização em problemas que requerem uma ação governamen 

tal. Foi aplicado por Lawrence Carter em 1969. 

O modelo é geral, sendo aplicãvel a uma grande varieda 

de de situações. Porém, como o objetivo de nosso trabalho está defini 

do: - planejamento de um curso de treinamento - consideramos mais ade 

quado procurar um modelo mais especi- fico ao caso. 
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aDESIGN" DE SISTEMAS INSTRUCIONAIS  

Banathy (1968) elaborou seu modelo "Designa de Sistemas 

Instrucionais em 1968 com o prop6sito de explicar e demonstrar o uso 

de abordagem de sistemas no desenvolvimento de Sistemas Instrucionais. 

o modelo (Figura 1.2) e apresentado em forma de diagra 

ma através de 4 blocos interrelacionados e iterativos. O modelo 	en 

volvido por uma linha de realimentação indicando retorno aos blocos. 

Apesar do modelo não ser especTfico de treinamento, ele 

poderia ser adaptado a este prop6sito, se fosse realizada uma Analise 

Ocupacional antes da fase de Anãlise e Formulação de Objetivos e inse 

rido, na fase de Implementação e Controle de Qualidade, um afollow upa 

dos treinados, no exercicio de suas funções. 

A utilização do modelo fica, tambgm, dificultada, pelo 

fato de a distribuição de funções aos componentes, no bloco 	"designa 

do sistema, não estar totalmente operacionalizada de modo a 	permitir 

seu uso imediato. Esta operacionalização implicaria em um gasto de tem 

po não disponivel pelas autoras. 

O modelo não envolve, explicitamente, o desenvolvimento 

e validação de materiais instrucionais. 

O modelo, portanto, não "é inteiramente adequado ao nos 

so propósito. 
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Fig. 1.2 - "Design" de Sistemas Instrucionais 
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MODELO DE SISTEMA DE TREINAMENTO E DESENVOLVIMENTO  

Tracey (1971) formalizou seu modelo em 1968. 	Dirigiu-o 

inicialmente aos administradores de treinamento, com o objetivo de for 

necer-lhes um procedimento sistemático para o "design" de sistemas de 

treinamento e desenvolvimento. 

O modelo é apresentado na forma de um diagrama 	(Figu 

ra 1.3). Representa um sistema em malha-fechada, numa sequência contT 

nua de passos em um ciclo constante de avaliação, retroalimentação e 

melhoria. 

O modelo ê específico para treinamento. Suas fases cons 

tituem um esquema completo: requisitos, desenvolvimento e validação de 

um sistema. 

Porém, na descrição dos componentes, a qualidade do mo 

delo fica prejudicada: 

1 - g proposta a definição de objetivos comportamentais sem 	ex 

plicitar o tipo de aprendizagem (habilidade), o que inter 

fere nos componentes subsequentes, ficando a teoria de apren 

dizagem desligada do modelo. 

2 - não trata explicitamente do desenvolvimento e validação 	dos 

materiais instrucionais. 

A ênfase de seu modelo esta na seleção de 	instrutores 

sendo que os meios são considerados auxTlios de treinamento. 

Uma contribuição importante dele 	- orientação 

para a construção de instrumentais de medida para avaliar conteúdo, sua 

sequência, a estratégia utilizada, pessoal, facilidades, equipamentos 

e materiais. 



- 13 - 

REQUISITOS 
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Fig. 1.3 - Modelo de Sistema de Treinamento e Desenvolvimento 
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o modelo, no seu todo, não se adequa ao nosso prop6sito, 

sendo que alguns componentes prestaram ao mesmo tal como se apresentam 

e outros com reformulaçEes,e outros ainda deveriam ser acrescentados. 

MODELO DE DESENVOLVIMENTO DE INSTRUÇÃO VOCACIONAL  

Uma versão mais condensada deste modelo foi preparada em 

consequência de um contrato dos autores Mager e Beach (1967) com o 

"United States Department of Health, Education, and Welfare, Office of 

Education". A presente versão data de 1967, e , g resultado de revisões 

e ampliações da primeira. 

A Figura 1.4, representa um diagrama do modelo. 

O modelo constitui um esquema simples que vincula a teo 

ria de aprendizagem ao sistema de treinamento. PorEm, não envolve, ex 

plicitamente, o desenvolvimento e validação de material. 

O modelo, no seu todo, não é adequado ao nosso propasito, 

porgm, alguns componentes são Gteis tal como se apresentam. 
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MODELO PARA O DESENVOLVIMENTO DE SISTEMAS INSTRUCJONAIS  

o modelo de Branson e outros - ISD (1973) - Modelo para 

o Desenvolvimento de Sistemas Instrucionais (Figura 1.5) foi elaborado 

em 1973 com o propõsito de desenvolver Sistemas Instrucionais. 

o modelo ISD g específico para o desenvolvimento de sis 

temas instrucionais. Suas fases constituem um esquema completo: plane 

jamento, desenvolvimento instrucional e entrega. 

Dentre os modelos revistos é o mais completo, pois apre 

senta todos os passos necessãrios para o desenvolvimento de um Sistema 

Instrucional. E é o mais operacionalizado, pois especifica detalhada 

mente procedimentos para cada um dos passos. 

Seria o mais adequado para o planejamento de nosso sis 

tema de treinamento, se não estivéssemos limitadas ãs duas restriOes 

bãsicas Sã citadas na pagina 8. 

Sua utilização envolve o dispêndio de muito tempo, 	re 

cursos humanos e materiais, o que o tornaria impraticãel, em nossa si 

tuação, uma vez que n6s temos uma restrição de tempo e que provavelmen 

te haveria poucos recursos humanos e materiais disponiveis para a exe 

cução das fases de desenvolvimento e validação do curso. 
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I - Fase de Planejamento 	 II - Fase de Desenvolvimen 
to/Instrucional 
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TRABALHO , 
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ESTRUTURA 
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 , 

--11 
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EXISTENTES 

III 	Fase de Entrega 

• 	 
SELECIONAR 

DIREÇÃO 
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A SELEÇÃO/ES 
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DESENVOLVER 	r DESEt4VOLVEF1 	ESPECIFICAR O 
TESTES OBJETIVOS 	REFERENTES 	COMPORTAMENTO 
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ESPECIFICAÇÃO 
DA APRENDIZAGEM 

CONDUZIR O 
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Fig. 1.5 - Modelo para o Desenvolvimento de Sistemas Instrucionais 
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MODELO OPERACIONAL DE SISTEMAS INSTRUCIONAIS 

O modelo (Figura 1.6) surgiu a partir das Diretrizes e 

Politica Educacional Naval e do conhecimento na ãrea de Anílise de Sis 

temas. Os seus autores acreditam que ele pode ser generalizado para o 

desenvolvimentode programas educacionais em muitas outras ãreas. 

t um modelo especTfico para treinamento. 

Um componente importante de seu modelo "é a analise 	es 

trutural que sequencia os objetivos comportamentais. Esta análise per 

mite uma reformulação de objetivos, bem como a identificação de objeti 

vos necessãrios, omitidos no componente anterior. 

Uma colocação importante deste modelo, "é que a 	valida 

ção externa s6 devera ocorrer apOs a comprovação da validade internado 

sistema. 

O modelo parece adequado ao nosso prop5sito, porém 	a 

falta de bibliografia relativa ao mesmo, impediu sua utilização. 

Pela revisão dos modelos de treinamento em termos 	de 

adequação ao nosso propOsito resolvemos pela não adoção de nenhum de 

les em sua íntegra. 

Retiramos, porém, de cada um aquilo que consideramos im 

portante ao nosso objetivo, e acrescentamos um passo necessãrio para 

a identificação do Universo de Atividades, que caracteriza o trabalho 

de Avaliação. O resultado disto se encontra, em forma do esquema apre 

sentado na Figura 1.7, que nos orientou no planejamento do curso de 

treinamento. 
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Fig. 1.7 - Esquema para o Planejamento do Curso 
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Descrição sucinta dos componentes do esquema para o pia 

nejamento do curso de treinamento. 

O esquema contém 3 etapas: 

- requisitos 

- desenvolvimento 	do curso 

- validação 

REQUISITOS DO CURSO  

1.0 - UNIVERSO DE ATIVIDADES DO TRABALHO 

Consiste na identificação de atividades que poderiam ser 

treinadas. Esta identificação é embasada no confronto entre um univer 

so te6rico e um universo real de atividades. O universo te-órico de ati 

vidades, ou seja, as atividades que o trabalhador deveria desempenhar, 

deve ser identificado atravgs de uma revisão de literatura do trabalho 

em questão. O universo real de atividades, isto "é, o das atividades, 

que o trabalhador vem desempenhando na realidade, deve ser identifica 

do através de levantamentos em Entidades que possuem as atividades em 

pauta. Estes levantamentos têm como objetivo analisar o trabalho, atra 

vés da obtenção de informa0es, utilizando métodos como observação, en 

trevista e questionário. 

O confronto entre os universos pode mostrar que 	são 

equivalentes, que o universo real ê maior que o te6rico ou vice-versa. 

2.0 - UNIVERSO DE ATIVIDADES A SEREM TREINADAS 

Trata-se da seleção, dentre as atividades que podem ser 

treinadas, daquelas que serão incluidas no treinamento. Esta seleção 

deve ser feita com base nos dados do trabalho e critérios como: 
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. dificuldade 

. universalidade 

. crucialidade 

. frequência 

. necessidade 

- Dificuldade: de acordo com este critério as atividades 	cuja 

execução exige habilidades de complexidade média, devem ser in 

cluídas na lista de objetivos do treinamento (Tracey, 1968); 

- Universalidade: segundo este critério, devem ser incluTdas, no 

treinamento, as atividades que são requeridas, não importa on 

de ou quando o trabalho de avaliação seja realizado 	(Tracey, 

1968); 

- Crucialidade: segundo este critério, uma habilidade 	específi 

ca, embora não frequente, mas sendo crítica para um desempenho 

adequado no trabalho, deve ser enfatizada num treinamento 

(Tracey, 1968); 

- Frequência: as atividades executadas frequentemente, no traba 

lho, devem ser consideradas no treinamento; 

- Necessidade: aquelas atividades que, não sendo realizadas 	na 

pratica, são apontadas pelos decisores como desejáveis, devem 

ser consideradas no treinamento. 

A aplicação desses critérios deve ser sustentada 	por 

julgamento profissional de especialistas. 

3.0 - ELABORAR OBJETIVOS DO CURSO 

A partir das atividades selecionadas para o curso 	de 

treinamento são elaborados os seus objetivos instrucionais. Os 	objeti 

vos descrevem o que se espera do aluno ao final da instrução. Represen 

tam afirmativas claras e intenções instrucionais. Os objetivos devem 

conter um verbo no infinito expressando a habilidade (Gagne, 1973). 
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Os objetivos são continuamente modificados se revelarem 

falhas ou expectativas irrealTsticas. 

4.0 - CONTRUIR TESTES DE APRENDIZAGEM 

Estes são construidos com base nos objetivos instrucio 

nais. O propOsi to é determinar se, ao final de um segmento da instrução, 

os alunos feri] desempenho coincidente com o desempenho pedido no objeti 

vo. Tais testes devem ser construídos dentro da abordagem com referã 

cia a critério (CR). Nesta etapa, inicia-se o processo de avaliação for -- 
mativa dos mesmos, através da revisão de especialista e testagem 	com 

inch vTduos da clientela alvo. Estes testes são importantes para a val i  

dação e avaliação do sistema instrucional e seus compoenetes. 

5.0 - CONSTRUIR OUTROS INSTRUMENTAIS DE MEDIDA 

Trata-se da elaboração de outros instrumentais de medi 

da (questionãrios, entrevistas, escalas) que são utilizados na 	valida 

ção e avaliação do sistema e seus componentes, naqueles aspectos 	que 

não podem ser avaliados por testes de aprendizagem. Nesta etapa inicia-

se o processo de avaliação formativa destes instrumentais, através da 

revisão de especialista e testagem face a face com indivíduos da clien 

tela alvo. 

DESENVOLVIMENTO DO CURSO  

6.0 - ESTRUTURAR E SEQUENCIAR O CURSO 

Refere-se lã organização dos objetivos das unidades 	e 

sub-unidades com base na 16gica da mataria e na hierarquia de 	habilida 

des expressas nos objetivos (Gagne", 1973). 
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7.0 - ESPECIFICAR CONTEUDO 

Com base nos objetivos instrucionais e especificado o 

conteúdo, isto é, as informa0es necessãrias para o domTnio dos obje 

tivos. 

8.0 - IDENTIFICAR PRt-REQUISITOS DO CURSO 

A medida que se especifica o conteiido,deve-se identificar 

os pré-requisitos do curso. A determinação dos pré-requisitos é 	feita 

levando em conta, tambgm,a população-alvo. Se os pré-requisitos 	refe 

rem-se ãs habilidades de uma população de estudantes muito 	diferente 

da pretendida, algum ajustamento precisa ser feito. Talvez alguns prg-

requisitos devam ser incluTdos nos objetivos do curso. 

9.0 - CONSTRUIR TESTE DE PR-REQUISITOS 

São construTdos com base nos prel -requisitos estabelecidos 

e tem o prop6sito de verificar se o indivTduo tem a habilidade que foi 

suposta.. O teste deve ser aplicado aos alunos antes do inTcio do cur 

so. O resultado desta aplicação pode levar ou 	incorporação de outros 

objetivos (antes supostos como prg requisitos) ao curso, ou ãe 	neces 

sidade de instrução remediai, antes de se permitir que os alunos 	fre 

quentem o curso. 

Nesta fase inicia-se o processo de avaliação 	formativa 

do teste de pré-requisito. 

10.0 - SELECIONAR ESTRATÊGIAS DE TREINAMENTO 

Trata-se da seleção de técnicas de ensino, organização de 

instrutores e treinandos, com o prop6sito de alcançar os objetivos ins 

trucionais. A escolha da melhor estratégia deve ser de acordo com 	os 

objetivos da instrução, levando-se em consideração a natureza do 	con 

teúdo. 
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11.0 - SELECIONAR MEIOS 

A partir dos objetivos da instrução e considerando as es 

tratégias de treinamento, são selecionados os meios mais adequados a 

cada um deles. A seleção dos meios deve ser orientada pelas caracterTs 
ticas e disponibilidades dos mesmos e pela natureza do conteúdo. 

12.0 - DESENVOLVER MATERIAIS 

Nesta etapa,inicia-se o desenvolvimento dos materiais ins 

trucionais que contêm a informação necessária "ã consecução dos objeti 

vos do curso. Aqui, estes materiais são preparados, revisados por espe 

cialista e testados face a face com indivTduos da clientela alvo. 

VALIDAÇÃO DO CURSO  

13.0 - CONDUZIR ENSAIO DO CURSO 

No ensaio conduz-se a instrução, em pequena escala, pa 

ra testar o curso, coletando-se dados para o desenvolvimento das ativi 

dades 14.0 e 15.0. 

SE apõs o ensaio o curso pode ser aceito como um curso 

regular. 

14.0 - ANALISAR RESULTADOS DA ADMINISTRAÇA0 DE TESTES  DE APRENDIZAGEM 

Consiste em responder a questão: 

"Quão bem os estudantes alcançaram os 	objetivos 	instru 

cionais especificados?? ,  através da anãlise dos resultados dos tes 

tes de aprendizagem. 

15.0 - ANALISAR RESULTADOS DA ADMINISTRAÇÃO DE OUTROS INSTRUMENTAIS 
DE MEDIDA 

Consiste na anãlise dos resultados da aplicação dos ins 
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trumentais de medida obtidos dos treinandos instrutores,e administrado 

res com o objetivo de responder a questão. "Quão bem o sistema estãope 

rando ?" para permitir retroal imentação sistemãti ca no mesmo. 

As atividades desenvolvidas em 14.0 e 15.0 consistem no 

processo de validação interna do sistema. Seu foco é o planejamento do 

curso em si, verificando se o conteúdo, sua sequãcia, procedimentos 

de instrução e materiais instrucionais são consistentes com os 	obje 

tivos comportamentais e apropriados aos treinandos, portanto, 	nestas 
etapas,conclui7se a avaliação formativa do teste de pré-requisitos,tes 

tes de aprendizagem, outros instrumentais de medida, materiais instru 
cionais e realiza-se a avaliação somativa do curso. 

16.0 - COMPARAR DESEMPENHO NO CURSO COM DESEMPENHO NO TRABALHO 

Trata-se da validaçio externa do sistema, que indica se 

os objetivos estão de acordo com as necessidades reais do trabalho. Es 

ta informação pode ser obtida através de entrevistas ou questionãrios 

aplicados aos treinados_ quando no exercTcio do trabalho para o qual 
foram preparados. Pode-se tambgm obter informações junto aos superviso 
res desses trabalhadores. 

O sistema ter ã validade externa se as informações coleta 

das, na realidade do trabalho, indicarem que o curso auxiliou na 	me 
lhoria do desempenho dos treinadds,, no trabalho. Caso contrãrio, 	de 
ve-se corrigir a •definição original dos objetivos. 

De acordo com os resultados dos componentes 14.0, 15.0 e 

16.0 o sistema deve ser revisado e novamente executado, num ciclo cons -- 
tante de avaliação, retroalimentação e melhoria. 

1.5 - METODOLOGIA DO TRABALHO  

A partir do 	esquema 	adotado (Figura 1.7), foi 
determinada a metodologia seguida na consecução deste trabalho. 
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Para que os programas de treinamento forneçam um retorno 

adequado do investimento, eles precisam ser relevantes ao trabalho, is 

to g, as experiãcias de aprendizagem precisam ser direta e explicita 

mente relacionadas as atividades que os indivTduos devem realizar,quan 
do no exercTcio da função. 

No caso da Avaliação, apesar deste não ser um conceito 

novo, sendo, inclusive, atualmente bastante explorado na teoria, 	não 

existe ainda um consenso de quais atividades caracterizam tal função. 

Conscientes desta lacuna sentimos que seria essencial, pa 

ra o planejamento do curso de treinamento, iniciar com a identificação 

de um Universo de Atividades que caracterize a função do Avaliador. Es 

te universo foi obtido atravgs da identificação de um Universo Te6rico 

e de um Universo Real de atividades em termos de Avaliação: 

I 	
4 UNIVERSO 	 UNIVERSO 	UNIVERSO DE 

TEÓRICO DE 	X 	REAL DE . 	to.-- ATIVIDADES DO 
ATIVIDADES 	ATIVIDADES 	TRABALHO 

O Universo Te6rico de atividades, ou seja, as atividades 

que o avaliador deveria desempenhar, foi identificado através de 	uma 

revisão de literatura de Avaliação (pãgina 29). O Universo Real de 

atividades, isto g, as  atividades  que o avaliador vem desempenhando na 

nossa realidade, foi identificado atravgs de levantamentos em Entidades 

Educacionais que possuem atividades avaliativas. Para a realização des 

te levantamento fizemos uma revisão da literatura de anãlise ocupacio -- 
nal (pãgina 38) buscando técnicas para a descrição da função do 	ava 

liador. 

A comparaÇão entre o te5rico e o real pretende conduzir 
ao planejamento de um curso de treinamento em que os sujeitos 	serão 
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treinados para o exercTcio de atividades ditadas por uma 	combinação, 

visando o equilTbrio entre atividades definidas na teoria e 	aquelas 

exercidas na realidade. 

Identificado o Universo de Atividades do trabalho foi ne 

cessãrio para que a duração do curso não tornasse este Ul 

timo impraticãvel. Isto foi feito através da aplicação dos critérios de 

di fi cul dade , universalidade, crucialidade, frequãcia e necessidade 

(p4ina 76) que conduziu 
	

identificação de um Universo de 	Ativida 

dês que serão treinadas. 

A partir destas atividades foram elaborados os objetivos 

instrucionais das unidades e sub-unidades. Em todos estes houve 	a 

preocupação de incluir um verbo no infinito,que representa o tipo 	de 

aprendizagem envolvido na habilidade a ser adquirida Gagne(1973). Na 

medida do necessãrio foram incluTdos,nos objetivos, outros 	elementos 

propostos por Gagne e Briggs (1974) para formulação de objetivos 	ins 

trucionais, ou seja, situação e - verbo de ação. 

A partir dos objetivos das unidades foi definida a estru 

tura e sequgncia do curso segundo uma ordem 16gica dos mesmos. 

Com base nos objetivos instrucionais e na sua estrutura 

ção foi relacionado, sequenciado e especificado . o conteúdo do curso. 

Ã medida que foi especificado o conteúdo,foram iden 

tificados os prg-requisitos, ou seja, as habilidades que, 	necessaria -- 
mente, j5", deveriam ser dominadas pela clientela alvo. 

Os passos seguintes foram . a seleção de estratégias 	de 

treinamento e de meios instrucionais a serem utilizadas para a consecu 

ção dos objetivos propostos. Para tal, foi feita uma revisão da litera -- 
tura pertinente (página 43 e 47, respectivamente). Para a seleção de 

meios adotamos o modelo de Bretz,(1971). 
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Utilizando técnicas de engenharia de sistemas foi plane 

jado o ensaio e a instalação do curso. 

1.6 - REVISA() DE LITERATURA COMPLEMENTAR  

Conforme 	ci tado 	nas 	pãgi nas 	27 	e 	28, 
da revisão de literatura sobre modelos de treinamento, foi necessãrio 

revisar a literatura acerca da teoria de Avaliação Educacional, teo 
ria de Anãlise Ocupacional, Estratégias Instrucionais e Modelos de Se 

leção de Meios Instrucionais. 

1.6.1 - TEORIA DE AVALIAÇÃO EDUCACIONAL  

O propEsito desta revisão de literatura foi a identifica 

ção de um universo te5rico de atividades que caracterizasse a fun -ção do 

avaliador. Considerando que o tipo de atividade desempenhado pelo ava 

liador estã diretamente relacionado com .o conceito de Avaliação adota 

do, iniciamos com um estudo daqueles mais representativos no passado e 

mais relevantes na literatura atual. 

Inicialmente revisamos as definiçEes de avaliação como: 

la.) medida 

2a.) congruãncia 

3a.) julgamento 

Ala. defini çãõ surgiu na dé. cada de 1920-1930, (Stufflebeam 

et al, 1971) identificando- -avaliação como medidà.. Esta Avalia 

ção era vista apenas como um processo de desenvolvimento e interpreta 

ção de instrumentos. Assim, no processo instrucional, somente aquelas 

variãveis passíveis de mensuração, podiam ser avaliadas. Outras variz 

veis, que não podiam ser medidas, não eram consideradas. 

A Avaliação dentro desta definição tem, portanto, um en 

foque limitado e uma abordagem mecânica. 
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A definição de congruãcia foi proposta por Tyler 	por 

volta de 1950 (Stufflebeam et ai, 1971). Esta definição considera a Ava 

nação como um processo de determinar o grau de consecução dos objeti 

vos educacionais que um curso ou programa procura alcançar. Em outras 

palavras, a Avaliação procura determinar a congruãcia entre desempenho 

do aluno e objetivos comportamentais estabelecidos. 

A Avaliação, nesta definição, tem sido entendida, 	comu 

mente, como uma tecnica terminal. 

A 3a. definição enfatiza a Avaliação como um processo de 

julgamento de profissionais. Um grupo de especialistas, em diferentes 

reas, emite julgamentos de valor a respeito de um currIculo, um estudan 

te, uma escola, etc. 

Dentro desta abordagem, na maioria das vezes, não 	exis 

tem critérios bem definidos para o julgamento. 

Dentre as abordagens mais atuais, revisamos as de Stake 

(1973), Scriven (1973), Provus (1973) e Stufflebeam et ai (1971). Tais 

autores foram revisados, por serem os mais difundidos entre n6s e serem 

representativos do que existe atualmente em termos de Avaliação. 

Dentre estas abordagens, a Avaliação passou a 	envolver 

um julgamento do valor dos fenamenos educacionais. 

Stake (1973) define a Avaliação como um processo de des 

crever e julgar programas educacionais através de investigação formal. 

Nesta abordagem, descrição e julgamento de dados relativos ao programa 

educacional estudado, são consideradas atividades básicas do avaliklor. 

Estes dois termos chaves, nesta definição, são apresenta 

dos a seguir: 
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19) Descrição 

Na descrição de dados, o avaliador deve identificar tre's 

conjuntos de informações: antecedentes, transa0es e resultados. 

Tais elementos são assim definidos: 

Antecedentes  são todas as condiç6es que existem antes do 
processo de ensino, tais como estudantes, equipes, materiais, facilida 

des, que podem relacionar-se com os resultados. 

Transações  são todas as atividades realizadas para o ai 

cance dos objetivos.Incluem relaçSes e interações entre estudantes, pro 
fessor e estudante, equipe do programa e de todo o pessoal envolvido 

no processo educacional. 

Resultados  referem-se aos produtos da aprendizagem que 

podem ser identificados como habilidades, realiza05es, atitudes e aspi 
rações de estudantes Incluem não s6 aqueles que são evidentes, 	como 
fins de aprendizagem, mas também aplicação, transferência e 	efeitos 
de reaprendizagem. Os resultados podem ser consequências, 	imediatas 
ou a longo prazo, da educação. 

Identificados estes três conjuntos de informações (ante 

cedentes, transnEes e resultados) eles são descritos em termos de "In 
tenções" e "Observações". 

O termo intenção g ,aqui considerado como sin8mimo daqui 
lo que é pretendido, seja em relação a antecedentes, transações ou re -- 
sultados. A descrição das intenções g feita através de afirmativas ex 

plTcitas das mesmas. 

O termo observação refere-se ao que ocorre realmente em 

termos de antecedentes, transações e resultados. 



- 32 - 

Os dados descritos são processados de duas maneiras: 

- identificando contingãcia entre antecedentes, transações e re 

sultados, pretendidos e observados. 

- procurando congrdencia entre "intenOes" e "observações". 

Contingencia  -refere-se a 16gica do programa. Fra" contin 

gência,quando existe uma conexão 16gica entre antecedentes, transações 

e resultados. 

Congrué-ncia  - existe congruência,quando o que estava sen 

do pretendido, ocorre realmente, ou seja, quando •não hã discrepãcia 

entre antecedentes, transaç5es e resultados pretendidos e observados. 

29) Julgamento 

Julgamento é aqui definido como o ato de decidir 	sobre 

que padres considerar, para a avaliação de programas educacionais. 

Para julgar as características de um programa, o avalia 

dor pode considerar duas bases: (1) padrões relativos,que se referem 

ãs características de programas alternativos; (2) padrões absolutos,que 

se referem a julgamentos pessoais. 

O julgamento final, feito com ,  base em dados relativos ou 

absolutos, deve prover uma resposta imediata para a tomada de decisões 

educacionais. 

Na abordagem de Stake a Avaliaçao e orientada mais para 

os programas educacionais em si mesmo,do que para seus produtos. 

Para Scriven (1973) a Avaliação consiste: 

- na coleta sistemãtica de dados de desempenho, na combinação des 
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tes dados com um conjunto de metas valoradas, e na anãlise des 

ta informação com o prop6sito de julgar o valor ou mérito de um 

programa educacional. 

- em justificar: 

i

• 

nstrumentos para a coleta de dados 

. atribuição de pesos aos objetivos 

. seleção 	de critérios e padrões. 

A Avaliação estã diretamente relacionada com os objetivos 

do programa. O avaliador identifica estes objetivos, julga o seu valor 

e verifica o seu alcance. 

Segundo Scriven, dois tipos de padrões podem ser conside 

rados na avaliação de programas educacionais: padrões absolutos e rela 

tivos. 

Em relação ao seu papel, a Avaliação pode ser formativa 

ou somativa,dependendo se é feita para conduzir ã" melhoria,ou "á" deter 

minação do mérito de um programa educacional. 

Scriven relaciona, ainda, a estes papéis formativo 	e 

somativo, dois tipo de Avaliação: intrínseca, relativa ao conteGdo do 

material ou currTculo, e extrTnseca,relativa aos seus efeitos. 

A Tabela 1.1, apresentada por Sanders (1973) 	visualiza 

estas reines. 
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TABELA 1.1  

DISTINÇÃO ENTRE AVALIAÇA0 INTRINSICA E EXTRISSICA E 
AVALIAÇA0  FORMATIVA E SOMATIVA  

INTRÍNSECA EXTRINSECA 

c 
=' 

----i ‹ 
0J. 
CD u_ 

Julgamento. da integridade 

(ex. estrutura e 	sequên __ 
cia de contúdo) do 	con 

teGdo. 

Julgamento dos efeitos interme 

diários para fornecer realimen  

tação aos elaboradores de ma 
teriais. 

c :-... 

2: 
CD (I-) 

Julgamento final dos mate 

riais 

Julgamento final dos efeitos 

dos materiais, em alunos, 	pr o  

fessores, pais, 	administrado 

res, etc. 

Para Provus (1973) - "Avaliação g o processo de: 

a) levar 	a um acordo em relação aos padrões do programa. 

b) determinar se existe discrepãcia,entre algum aspecto do 	pro 

grama- e os padrões que governam aquele aspecto, 

c) usar a informação de discrepãcia para identificar os "pontos 

fracos do programa", com o prop6sito de monitorar e 	eventual 

mente julgar a efetividade de programas, determinando se devem 

ser melhorados, conservados como estão ou eliminados". 

o modelo de Avaliação, proposto por Provus, aplica-se aos 

programas em desenvolvimento e com pessoal jã alocado. Tais programas 

contém quatro estãgios maiores de desenvolvimento, e o processo de Ava 

liaçao se desloca através de cada um deles: 19) definição, 2 0 ) instala 

ção, 39) processo e 49) produto. 

No primeiro estãgio a tarefa do avaliador é obter uma de 

finição do programa, com base numa taxionomia de conteúdo (um modelo ge 
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ral que auxilia a definição do programa em termos de seus u inputs",, pro 

cessos e "outputsi). A definição obtida torna-se a informação do desem 

penho do programa,a ser comparado com a taxionomia que constitui o pa 

drão de desempenho deste estagio. 

No segundo estãgio, a informação do desempenho do progra 

ma g obtida através de observações de campo, relativas ã -  instaláção 

dos componentes do programa. Neste estagio o padrão para comparação é 

a definição do programa, obtida no primeiro estagio. 

No terceiro estãgio, em que o programa é lançado 	popu 

laço alvo, a informação, sobre o desempenho do programa, g obtida em 

termos de seus processos e efeitos iniciais do tratamento. Neste estã 

gio, o padrão de comparação g aquela parte da definição, que descreve 

relações entre processos do programa e objetivos de capacitação. 

No quarto estagio, as informações de desempenho do pro 

grama são relativas ãs medidas de alcance de objetivos terminais do 

projeto, sendo seu padrão de comparação aquela parte da definição do 

programa referente aos objetivos terminais. 

A informação de discrepãncia é utilizada em todos os es 

tãgios de desenvolvimento e leva sempre a uma decisão que pode ser de: 

• ir ao estãgio seguinte, 

41) reciclar o estãgio depois de mudanças nos padrSes ou operaOes 

do programa, 

e reciclar Para o primeiro estãgio, 

e interromper o programa. 

Assim,a Avaliação g um processo contínuo de fornecimento 

de informações de discrePãncia, pertinentes e confiãveis, que servem 

como base de decisões administrativas. 
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Stufflebeam et al (1971) define a Avaliação como 	Nm 

processo de delinear, obter e prover informa0es Gtéis para o 	julga 

mento de alternativas de decisão". 

A Avaliaçã g, então, vista como um processo 	continuo, 

que fornece informações relevantes em todas as fases e momentos do de 

senvolvimento de um programa. Quando, porém, acontece de a 	Avaliação 

não ter sido conduzida desde o inicio do programa, ela pode atuar 	em 

qualquer um dos estãgios. 

A Avaliação: , tem, essencialmente, uma função de assisfen 

cia aos decisores e administradores pelo fornecimento : de informações • 

:1-Ateis a S.Orerv.utjl¡zadas fia tomada de decisão educacional. Nesta deci 

s -ão esta implícito um julgamento de valor_ O decisor possui um sistema 

de valores, e com base neste, especifica critgrios 'de. decisão. Cada al 

ternativa é então pesada, .em função destes critgrios. E, para a deter 

minação dos pesos de cada uma das alternativas, em função dos critgrios 

-espedificado-S,oHava“adordelínea,Otim : e_provinforrn-00.e .siiteis,aoded.  

sor, para que ele possa julgar _cada uma das ações :em relação aos seus - 

valores. 

Nesta definição,um grande destaque g dado ao processo de 

julgamento, e ao objetivo com que é-  feito este julgamento, isto g, a 

tomada de decisão. 

Stufflebeam et al (1971) identifica 4 tipos de decisão 

dentro de um programa educacional: 

decisSes de planejamento para determinar os objetivos. 

▪ decisões de estruturação para planejar procedimentos, que condu 

zam ao alcance 	dos objetivos. 

. decisões de implementação para utilizar, controlar e 	refinar 

procedimentos. 

. decisões de reciclagem para julgar e reatuar os Produtos. 
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Relacionado a cada um destes tipos de decisão, ele pro 

p8e respectivamente quatro tipos de Avaliação: Contexto, "Input", Pro 
cesso e Produto. 

A Avaliação de Contexto provi uma 16gica para determina 

ção dos objetivos de um programa. 

A Avaliação de "Input" prov'è informações para determinar 

como utilizar recursos, para encontrar os objetivos do programa. 	Ela 
identifica e avalia as estratégias relevantes, as capabilidades e 	pro 
cedimentos da implementação. 

A Avaliação de processo prove realimentação 	peri6dica, 
s pessoas responsãveis pelos procedimentos e plano de implementação, a 

fim de antecipar e superar dificuldades relativas a procedimentos. 

A Avaliação de Produto verifica a extensão na qual 	os 
fins estio sendo alcançados, através da medida e interpretação dos efei 
tos da mudança. 

Os dados obtidos através destes quatro tipos de Avalia 
ção, desde que obedeçam aos criterios cientTficos, práticos e de efi 

ciência, resultam em informações úteis que podem ser consideradas essen 

ciais em toda situação que envolva mudanças educacionais. 

Considerando que: 

. o estudo destes conceitos de Avaliação foi feito com o prop6si 

to de chegarmos a uma listagem de atividades contidas, na lite 

ratura, como atividades do avaliador; 

. os conceitos atuais de Avaliação concebem-na como um 	processo 
contínuo e sistemãtico; 

. os conceitos atua l§ de Avaliação possuem uma caracterfstica cõ 

mum, ou seja, utilizam uma abordagem sistêmica, tratando 	dos 
"inputs", processos e produtos dos programas educacionaiseseria 
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indiferente a adoção de qualquer um desses conceitos para embasa 

mento da listagem de atividades. 

Porém, considerando que: 

. dentre estas abordagens, as de Provus e de Stufflebeam et ai são 

as mais especTficas para Macro Avaliação sendo, portanto, 	mais 

abrangentes, permitindo a geração de uma listagem de atividades 

mais ampla; prestando -se, ambas, pois, ao nosso prop6sito; 

. dentré ambos, o modelo de Stufflebeam et ai e o mais 	difundido 

e esta sendo aplicado em projetos educacionais brasileiros, 	in 

clusive a nível nacional (MEC/DSU, Cenafor e outros)*, e 	que 

existe mais bibliografia disponlvel a respeito. 

Pareceu-nos que sua abordagem seria a mais adequada para embasar a 	lis 

tagem das atividades do avaliador. 

Assim, de um estudo mais aprofundade da 	teoria 	de 

Stufflebeam et ai, chegamos a um universo teórico de atividades 	exerci 

das pelo Avaliador Educacional. Este universo se encontra listado 	na 

Mina 65. 

1.6.2 - ANALISE OCUPACIONAL  

o prop6sito desta revisão de literatura foi a identifica 

ção de técnicas para determinar o universo real de atividades exercidas 

pelo Avaliador Educacional. 

A Anãlise Ocupacional e uma técnica utilizada, comumente, 

em indústrias, e possui duas classificaçaes gerais (Otis e 	Leukart, 

1954) em função do prop6sito para o qual "é realizada: 

* Esta informação foi coletada atravjs de interface com estes sistemas. 
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1 - Anãlise de um Trabalho do ponto de vista do trabalhador. 

2 - Estudo de Tempo e Movimento, e Análise de Métodos,do ponto de 

vista do trabalho. 

Estes dois tipos de Anãlise Ocupacional são bem distintos 

tanto quanto -a" abordagem, como ãs técnicas utilizadas e ao conteGdo da 

matéria. 

A Tabela 1.2 apresenta uma comparação destas duas formas 

de Análise Ocupacional (Otis e Leukart, 1954). 

Tendo em vista o nosso prop6sito de planejar um Curso de 

Treinamento, julgamos mais adequado abordár o trabalho do ponto de irista 

do trabalhador. 

Otis e Leukart (1954) definem a Aná-lise Ocupacional como 

"o processo de, pela observação e estudo, determinar e relatar informa 

ção pertinente, relacionada ".à.  natureza de um trabalho especTfico. Consis 

te na determinação das tarefas que compreendem o trabalho e a prãtica, 

conhecimentos, habilidades e responsabilidades, requeridas de um traba 

lhador, para um desempenho bem sucedido". 

Flippo (1971), define a Análise Ocupacional como o 	"pro 

cesso de estudo e coleta de informações relativas a operações e 	respon 

sabilidades de um trabalho especTfico". A Analise Ocupacional é, portan-

to, o processo ou técnica de obter informações sobre um trabalho para 

determinar desempenhos que o caracterizam. 

Para coletar informações adequadas para descrição das ta 

refas do trabalho e para indicação das qualificações necessãrías ao tra 

balhador para seu desempenho, foi esquematizado no Guide for Analyzing 

Jobs of the War Manpower Comission a seguinte fOrmula de Anãlise Ocupa 

cional apresentada por Otis e Leukart (1954): 
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TARFI A T_2 

COMPARAÇÃO ENTRE DUAS FORMAS DE ANALISE OCUPACIONAL 

AnElise de um Trabalho como um 

Papel 

Abordagem: 

Do ponto de vista do trabalhador 

Estudo de Tempo e Movimento, e 

Anãlise de Métodos 

Abordagem: 

Do ponto de Vista das operações do 

Trabalho 

Principais TEcnicas 	 Principais Técnicas 

1. Questionãrio 	 1. Observação 

2. Entrevista com o trabalhador 	2. Fotografia, Estãtica e 

3. Entrevista com supervisores 	Dinãmica 

4. Observação 	 i 3. Cronometragem 

Conteildo da Matèria: 

relativo aos trabalhadores 

1. Deveres 

2. Habilidades 

3. Conhecimentos 

4. Responsabilidades 

5. Esforços 

16. CondiçUes de Teabalhe, 

Prop6sitos e Usos 

1. Promoção, transferâcía, 

alocação e seleção de pessoal, 

2. Avaliação do Trabalho: 

administração de sairios e 

remuneraç .ão 

3. Treinamento 

4. Mudanças na estrutura da 

organização 

5. Mudanças no conteúdo do 

trabalho 

6. Melhoria na seguránça e 
condiOes de_trabalho 

7. Padronização de -tTtulos e 

deveres do trabalho para 

todo o pessoal de operação 

R. rase para Avaliação do 

empregado, 

9. Levantamento e Orçamento 

para pessoal 

Conteúdo da Mat-é- ria: 

relativo a tarefas, deveres, mo 

vimeàtos 

1. Sequgncia 

2. Tempo e Movimento 

3. Movimentos envolvidos 

4. Métodos, mEquinas e equipa 

mentos 

Prop6sitos e Usos 

1. Melhoria de sequãcia 

2. Estabelecimento de padrões 

3. Simplificação de Trabalho 

4. Pagamento - Incentivo 

5. Economia de Esforços, 

Tempo e Movimento 

6. Melhoria de equipamento e 

maquinaria. 
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o que o trabalhor faz 

Como ele faz 

Por Que ele faz 

Habilidades Envolvidas, que jncluem: 

- Responsabilidade; 

• Conhecimento do Trabalho; 

- Aplicação Mental; 

- Destreza e Acurãcia; 

o Que o trabalhador faz envolve atividade física 	como: 
cortar, moer, montar, regular, e também atividade mental na qual 	ele 
pode planejar, computar, dirigir, etc. 

Como o trabalhador executa sua tarefa envolve fatores fT 

sicos: maquinaria, instrumentos, dispositivos de medida, rotinas e tam 

bêm atividades mentais: cãlculo, uso de fErmulas e aplicação de julga 
mentos e decisão. 

O Por Que,da fOrmula da Anãlise Ocupacional,abrange 	o 
propEsito ou a razão pela qual cada tarefa é desempenhada, em relação 

ã's outras tarefas, no mesmo trabalho, e a outros trabalhos no mesmo de -- 
partamento ou companhia. 

A habilidade exigida para a execução de um trabalho 	de 
termina o grau de dificuldade do mesmo. Os 4 fatores bãsicos listados 

sob esta f6rmula são responsabilidade, conhecimento do trabalho, apli 

cação mental, destreza e kurãcia. 

No "Training and Reference Manual Jobs Analyses of the 

Occupational Analyses Section of the United States EmploymentService", 

citado por -Otis e Leukart (l954)ais termos são detalhados como segue: 
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- Responsabilidade - sobre material ou produto, segurança dos 	ou 
-- 

tros, equipamentos ou processo, cooperação com outros, 	instru 

Oes de outros, contatos públicos e similares; 

- Conhecimento do Trabalho - considera empregos anteriores e conhã 

cimento do equipamento em serviço, materiais, procedimentos 	de 

trabalho, técnicas e processos; 

- Aplicação Mental - considera iniciativa, adaptabilidade, 	julga 

mento independente, prontidão mental; 

- Destreza e Acurãcia - considera a velocidade e grau de precisão, 

coordenação, perícia, prudencia e destreza de manipulação, ope-

ração ou processamento de materiais, ferramentas, instrumentos. 

Como o produto da Anãlise Ocupacional resulta na 	descri 

ção de uma função especTfica para uma Organização especTfica, 	envolven 

do, portanto, detalhes que não são de nosso interesse, uma vez que pre 

tendemos definir o Universo Real de Atividades do Avaliador a nTvel na 
cional, não consideramos todos os elementos da fórmula da Análise Ocupa 

cional. Os elemefitos utilizados se encontram nas paginas 68 e 69. 

1-1 -á três métodos através dos quais pode ser obtida informa 

ção sobre trabalhos - : observação, entrevista e questionário. 

Para obtenção de informação sobre um trabalho, atrav -ês da 

observação e entrevista, são sugeridos vários esquemas ou guias para re 

gistro dos desempenhos observados ou descritos pelo trabalhador. A utili 

zação destes esquemas ou guias fornece um retat6rio melhor e mais comple 

to da Analise Ocupacional, dando todos os dados fonte. Estes dados podem 

ser, posteriormente, rearranjados e adaptados de varias formas para pre 

parar a informação sobre o trabalho. Tais formas incluem descrição do 

trabalho, especificação salarial, esquema de treinamento ou qualquer pro 

jeto similar que pode precisar certos desempenhos bãsicos sobfe traba 

lhos. 

Para analisar os trabalhos, o procedimento que em geral 

se adota e o seguinte: 

1) Obter toda a informação pertinente disponTvel 

2) Contatar o supervisar do departamento, seguindo qualquer forma 

1idade necessária. 
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3) Discutir, com o chefe do departamento, o plano geral de coleta 

de dados para a anãlise ocupacional; 

4) Com a ajuda do chefe, contatar outras pessoas chave dentro do 

departamento para enriquecer as informações; 

5) Analisar os trabalhos chave do departamento principal, para en 

cobrir, em maiores detalhes, os processos desenvolvidos 	no 

departamento, e para estabelecer uma estrutura bãsica para com 

parar a informação sobre outros trabalhos que dependem du 	su 

plementem estes trabalho chave; 

67- Térificar e obter aprovação, dos supervisores e outras pessoas 

no departamento, de todos os relat6rios de informações sobre o 

trabalho. 

o registro dos desempenhos detetados pela Anãlise Ocupa 

cional e encontrado na Descrição e na Especificação do Trabalho. A des 

crição do trabalho se constitui, usualmente, em uma descrição escrita 

de operações, deveres, metodos, condições de trabalho, equipamento e ma 

terial usado, linhas de autoridade e outros fatos essenciais sobre uma 

posição du trabalho. A Especificação do trabalho e um relat6rio das qua 

lidades ou habilidades que um trabalhador deve possuir para desempenhar 

um trabalho de uma maneira satisfat6ria. 

Quando o prop6sito da Anã-Use Ocupacional é planejar um 

curso de Treinamento, o registro das informações acerca dos desempenhos 

do trabalho g feito através do pr6prio esquema de treinamento. 

Esta revisão de literatura embasou os procedimentos 	se 

guidos para a identificação do universo real de atividades do avalládor 

educacional. Tais procedimentos se encontram na pãgina 68. 

1.6.3 - ESTRATÉGIAS TNSTRUCIONAIS  

Em busca de uma maneira de selecionar as estratégias ins 

trucionais, retomamos os modelos revisados na página 7, no que se refe 

re a esta seleção. 
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O modelo Serviço de Informação do Governo (1968), no com 

ponente seleç'ão de alternativas,refere-se ã necessidade de um plano pa 

ra a implementação e previsão dos efeitos das alternativas sob virias 
condiOes futuras. 

Banathy (1967) refere-se ao elemento anãlise dos 	compo 

nentes,em termos do "que" e "quem" deve ser empregado,para conduzir fun 

çEes especTficas identificadas como resultado de seu componente 	ante 
rior-anãlise de funções (o que deve ser feito pelo sistema). As 	fun 

çSes s'ão: 

- seleção e organização do conteúdo 

- seleção e organizaão de experigncias de aprendizagem 

- direção aos alunos 

- avaliação da aprendizagem .e da operação do sistema 

Os componentes são: 

- humanos - professor, alunos e pessoal envolvido no sistema 

- materiais - "software" e "hardware", como livros, materiais de 

instrução programada, "tapes", filmes, mãquina de ensinar e ou 

tros. 

A seleção de um componente deve basear-se em criferiosco 

mo potencial para cumprir uma função particular, habilidade para inte -- 
grar-se com outros componentes, relevãcia para o aprendiz, 	pratica 

bilidade e economia. 

Tracey (1971),no componente seleção e uso de estratégias 

de treinamento,trata das estratégias comouma combinação de mgtodos e 
técnicas de ensino, organização de treinandos .e instrutores com o pro 

põ-sito de alcançar um, objetivo instrucional. A-seleção da melhor estra 

tégia deve ser determinada pelos objetivos da instrução, natureza 	do 

conteGdo, população dos treinandos, instrutores, tempo, 	facilidades, 
equipamentos e materiais disponíveis e exigidos. 
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Mager (1967) refere-se ao elemento seleção de procedimen 

tos relacionado a cada um dos objetivos de desempenho. Deve-se sele 

cionar a tgcnica que: 

- mais se aproxima do objetivo 

- levar ã o aluno a realizar, de maneira mais aproximada, o desem 

penho exigido pelo trabalho 

- permitira ao aluno executar o maior níjmero de respostas relevan 

tes, por unidade de tempo. 

Em seguida,selecionam-se, dentre aqueles relacionados aos 

objetivos de desempenho, os procedimentos mais prRicos,com base em 

critérios administrativos. 

Branson et al 	(1973) tratamda seleção e direção 	ins 

trucional,significando o esquema particular selecionado para organizar 

os eventos de aprendizagem e alunos,para otimizar os resultados do sis 

tema. Tentam, com isto, acomodar as necessidades de treinamento aos re 

cursos disponTveis, levando em conta restriOes reais e utilizando mUl 

tiplas abordagens em partes diferentes do mesmo curso. 

Dederick e Sturge (1975) referem-se ã" determinação de mê 

todos instrucionais. A partir da definição dos objetivos comportamen 

tais do curso, elabora-se um programa de instrução que deve considerar 

restriç3es como limitação de orçamento, pessoal, equipamento, tempo e 

outros. 

Conforme se pode notar, todos os modelos referem-se, de 

uma maneira ou de outra, ao elemento seleção de estratégias instrucio 

nais, porém, nenhum deles _apresenta - suas 'Pr6Prias estratégias 

e sua adequação ou não  ãs diversas situações. 

Al -ém disso, em alguns mddelos, as éstrat'é.gias instru 

cionais são tratadas a nível de sistema. Nosso enfoque, no momento, se 

refere a estratégias instrucionais, a nTvel de ensino - aprendizagem, 
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ou seja, em termos de tecnicas de ensino e de organização de instruto 

res e treinandos. 

Assim sendo, recorremos ã literatura, ã-  procura de fe- cni 

cas relacionadas a cada um dos objetivos de desempenho. Dentre as téc 

nicas encontradas, baseadas na terminologia de Nerici (1969), foram se 

lecionadas as mais adequadas, em termos de suas potencialidades 	para 

cumprir um propósito particular, ou seja, para atender a natureza 	do 

conteúdo dos nossos objetivos. São elas: 

- técnica expositiva (AE) - Consiste na exposição oral, por par 

te do professor, do assunto da aula, devento este desencadear 

a participação dos alunos; 

- técnica de estudo dirigido individual (EDI) - Consiste na 	li 

gira apresentação, pelo professor, do assunto a ser trabalha 

do, com finalidade de motivação e orientação. Depois desta ex 

posição, os alunos devem, individualmente, ler os textos prapa 

rados. Durante a leitura, o professor esclarece as possiVefsdii 

vidas e responde as perguntas levantadas pelos alunos. ApCis es 

tes esclarecimentos, o professor distribui os objetivos 	ou 

questões sobre as quais os alunos deverão trabalhar, lendo no 

vamente o texto para encontrarem elementos que resolvam as pro 

posições. Em seguida, o professor solicita a exposição do tra 

balho por um ou mais alunos. Esta exposição deve ser acompanha 

da de discussão. No final desta, são tiradas conclusões sobre 

o tema em estudo, devendo o professor, depois, fazer uma 	con 

clusão final do trabalho (retroalimentação); 

- . -écnica de estudo dirigido em gruP 0  (DG) - Consiste nos 	mes 

mos procedimentos da técnica anterior, exceto que após a 	dis 

tribuição dos objetivos ou questões, os alunos deverão se reu 

nir em grupo para encontrarem elementos que resolvam as propo 

siç8es; 

- técnica de tarefa dirigida (TD) - Trata-se da execução, a par 

tir de orienta0e§ dadas pelo professor, de exercTcíos prãti 

cos sobre objetivos dominados anteriormente. ApEs a execução,o 

professor solicita a exposição da tarefa por um ou mais alunos. 
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Esta exposição deve ser acompanhada de discussão. No final des 
ta, são tiradas conclusões sobre a tarefa, devendo o professor 
fazer, depois, uma conclusão final (retroalimentação). 

A tarefa dirigida pode ser individual (TDI) ou 	em gru 

po (TDG). 

A indicação das técnicas se1ecionadas,neste trabalho, em 

relação a cada um dos objetivos instrucionais, é apresentada na pãgina 
107. 

1.6.4 - SELEÇÃO DE VEIOS INSTRUCIONAIS  

o prop6sito desta revisão foi a identificação de procedi 

mentos para a seleção de meios instrucionais. 

Os modelos de treinamento revistos na pãgina 7, 	para 
auxiliar no planejamento do curso não apresentam, também, procedimentos 
de seleção de meios, adequados aos prop6sitos deste trabalho. 

O modelo Serviço de Informação do Governo (1968), modelo 

básico de Anãlise de Sistemas e, portanto, bastante geral, não trata 

do problema de seleção de meios. 

O modelo de  BanathY (1967), no bioco relativo a "Design" 
do Sistema, trata das funções que devem ser executadas pelo sistema e 
dos componentes que devem ser utilizados para conduzir cada função es 

pecTfica. Contudo, 
- não oPeracionliza a distribuição das 

funções aos componentes, riso discriminando procedimentos de seleção de 
meios que conduziriam algumas destas funções. 

O modelo de Tracey (1971), trata dos meios como auxilia 

res de treinamento e coloca a seleção deles como uma questão de 

julgamento, não apresentando procedimentos especTficos para esta sele 
ção. 



- 48 - 

O modelo de Mager e Beach (1967) não operacionaliza pro 

cedimentos para seleção de meios, fornecendo apenas cilt -êríos gerais 

relativos a esta atividade. 

O modelo de Branson et ai 	(1973) trata da seleção do 

Sistema de Entrega, que contém e apresenta a informação ao aluno, con 

siderando as caracterTsticas e restrições das alternativas de meios. P0 

rim, sua abordagem é bastante complexa, partindo da anãlise de objetivo 
instrucional identificado, e da especificação dos eventos para cada um 

destes objetivos. Estes procedimentos extremamente operacionalizados 

não poderiam ser, aqui, utilizados, considerando que o tempo disponivel 

para a execução deste trabalho, isto é, para o planejamento do curso 

de treinamento, é limitado. 

O modelo deDederick e Sturge (1975) não inclui como um 

de seus passos a seleção de meios. 

Foi considerado,ainda, o Modelo de Brtggs (1970). Neste 

Modelo os procedimentos propostos para a seleção de meios, bastante 

complexos, não poderiam, também, ser utilizados aqui, pelos mesmos mo 

tivos da não utilização do Modelo de Branson e outros (1973). Briggs 

(1970) propõe a seleção de meios, em função de suas capabilidades pa 

ra transmitir os estTmulos especTficos, de cada evento instrucional dos 

componentes de cada objetivo. Neste trabalho não se pretendeu chegar a 

este nivel de detalhamento. 

Nenhum dos modelos instrucionais revistos era 	adequado 

ao prop6sito deste trabalho, quanto aos procedimentos de seleção 	de 

meio instrucionais. Recorremos entãoa um modelo especifico de 	seleção 

de meios: 'Bretz (1971). 

Nesta abordagem,"um meio de comunicação é um sistema com 

pleto para a transmissã de mensagens, geralmente envolvendo um pro 

cesso para a produção de programas, um processo Para sua entrega e um 

modo de apresentação dos mesmos. As entradas primarias, deste sistema, 
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são as mensagens que ele processa. As entradas secundãrias 	consistem 

em recursos táts como: equipamentos, trabalho, materiais utilizados no 

planejamento e produção do programa, administração e outros. As saTdas 

do sistema de comunicação são essencialmente as mensagens como apresen 

tadas nos programas". Mensagem, neste contexto, significa o conteUdo 

da comunicação, os significados, idéias, conceitos e dados que são co 

muni cados. 

O sistema de comunicação serve sempre a sistemas 	mais 

amplos. Em se tratando do sistema instrucional, o sistema de comunica 

ção se propõe a ajuda-lo a desempenhar sua funções no processo de ensi 

no/aprendizagem. Faz isto conduzindo os programas instrucionais ou li 

ções. Portanto, as funções de um meio de comunicação são: expressar a 

mensagem como um programa, registra-1a e/ou transmiti-la e exibi-la pa 

ra os alunos. 

Observamos que Bretz (1971) considera o professor como 

um elemento do sistema instrucional distinto do sub-sistema de comuni 

cação, com funções especTficas decorrentes da estratégia instrucional 

utilizada. 

Bretz (1971) aborda o problema da seleção de meios do 

ponto de vista do uso dos mesmos. A escolha e baseada nos objetivos de 

aprendizagem, previamente determinados,na natureza do conteCido a 	ser 

ensinado, em certas caracteristicas da população de aprendizes e 	na 

estratégia instrucional selecionada. 

O autor coloca sua abordagem como sendo semelhante 

abordagem de de Briggs, na medida em que ambas consideram a seleção 	de 

meios a partir da identifica0-o e especificação dos requisitos instru 

cionais. Entretanto, a abordagem de Briggs (1970) apresenta um nTvel de 

anãlise mais detalhado, com procedimentos mais complexos.Alem 	disso, 

Briggs trata de todos os meios de instrução, incluindo professores 	e 

objetos (pedras, folhas, produtos manufaturados, etc...), 	enquanto a 

abordagem de Bretz (1971) limita-se aos meios de comunicação como defi 

nidos na paina 48. 
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Dentro desta abordagem sHo considerados propriedade 	e 

praticabilidade dos meios. Estes conceitos são assim entendidos: 

Propriedade: capacidade do meio de expressar a informação 	decor 

rente do objetivo instrucional. Por exemplo, um meio não visual 	não 

seria apropriado nos casos em que os objetivos da aprendizagem envol 

vem reconhecimento visual. 

Praticabilidade: envolve vãrias consideraçõses tais como: 	conve 

niencia, disponibilidade, intercambialidade de "software", requisitos 

de treinamento para seu uso efetivo, custo relativo em comparação com 

o custo de outros meios igualmente apropriados. Depende,portanto, em 

grandeextensão, das condições locais de uma aplicação espec=ffica. 

De sua abordagem, utilizamos os procedimentos especifica 

dos para a identificação dos meios mais apropriados (propriedade) para 

cada objetivo instrucional. A metodologia geral desta tarefa, consiste 

em: 

- analisar os objetivos instrucionais de cada aula ou segmento de 

aula, para identificar a classe de meios mais apropriada a cada 

um deles. São propostas 8 classes,e dentro de cada uma 	delas, 

todos os meios são igualmente apropriados para apresentar uma 

mesma informação; 

- determinar o tempo instrucional para o qual cada classe de meio 

e' apropriada; 

- identificar classes alternativas ou combinnEes multi-classes 

igualmente apropriadas para apresentar uma mesma informação. 

As 8 classes identificadas por Bretz (1971) são apresen 

tadas na Tabela 1.3. 
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TABELA I .3 

OS  MEIOS DE COMUNICAÇÃO - UMA TAXIONOMIA 

MODOS 
SENTAR 
FORMAÇÃO --  

DE APRE 
A IN-  

Lu  c, 
I t 2 	C' 

. 

Telecomunicação c) 
„c  (-D 

..."-i 
5 

, 

.,... 
'24 

'C  

Gravação 
, 

CLASSE I 	AUDIO-VISUAL E ANIMAÇÃO 

x x x 	x x Filme sonoro 

Televisão 
-"L Video-tape' 
Gravaçao de filmes em TV 

x Gravação Hologrãfica 

Telefone com imagem , 
CLASSE II: AUDIO-VISUAL 

x 	x 

ESTÁTICO 

TV de varredura lenta s  
TV compartilhada Gravação estãtica "de vTdeo 

"Filmstrip" sonoro 

. 	 eraise 
CLASSE III: 

pez x 
EM 1111 

x 

AUDIO-SEMI-MOVIMENTO 

x 

xle 

xi x i 
1____r____T___,________ 

Jogo de "slide" com som 

Som gravado no "slide" 

Pãgina sonora 

Livro falado 

Teleimpressão Teleimpressão 	gravada 

Audio para sincronização 

CLASSE 

x 

IV: VISUAL 

j 	xxll i 
COM MOVIMENTO 

, 	
1 	x 	Filme mudo 	• 

CLASSE V: VISUAL ESTÁTICO 

"Fac-similen 

. 

CLASSE 

Teleaut5grafo . 

Telefonel 
Rãdio 

Teletipo 

CLASSE 

1 

1 

CLASSE 

III x 

VI: 

eme  

x 	x 

x 

: 

VII: 

VIII: 

1 

Disco  

mem  
SEMI-MOVIMENTO 

x 

x 

I 

AUDIO 

IMPRESSÃO 

x 

Pãginas impressas 

Filmstrip" mudo 

eell~eeieeleillel 

Conjunto de imagens 

Microformas 

Arquivo de vTdeo 

Fita 

. 

Fita perfurada 
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Os meios identificados nesta taxionomia subdividem-se 

em: 

- meios de telecomunicação, capazes de transmitir programas atra 

vés das distãncias, em tempo real; 

- meios de gravação, capazes de registrar programas, estocã-los 

e repeti-los posteriormente (inclusive via meios de telecomuni -- 
cação) 

e são classificados nas oito classes, segundo seu modo de 	apresentar 

a informação. 

O procedimento proposto para a identificação da classe 

de méios apropriada para cada objetivo instrucional consiste em tomar 

uma série de decisões sequenciais, identificadas nos esquemas que 	se 

guem. O primeiro destes esquemas (Figura 1.8) apresenta uma visão 	ge 

ral do processo, e os esquemas seguintes (Figuras 1.9 a 1.13) são deta 

lhamentos deste esquema generico. 
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Fig. 1.8 - Diagrama dos Pontos de Decisaes Necessãrios para a Seleção de uma Simples 

Classe de meios Apropriados para uma Necessidade Instruciona1 (Bretz, 1971) 



- 54 - 

Está envolvido o envio de mefisagens? 

o reconhecimento visual & um objetivo? 

o reconhecimento ou evocação de proce 

dimentos é um objetivo? 

'A compreensão de relações de espaços bi-

dimensionais é um objetivo? 

o reconhecimento ou evocação de uma es 

trutura tri-dimensional é um objetivo? 

o reconhecimento ou evocação de sons 

especificos é um objetivo? 

A apreciação de mGsica ou literatura 
oral é um objetivo? 

Uma parte considerãvel da clientela é 

deficiente em leitura de tal modo que 

se faz necessária a narração oral? 

Existe uma maior vantagem 	instrucio 

na l em ouvir a narração enquanto se olha 

o assunto, do que em ler a narração 

antes ou depois de visualizá-la? 

Fig. J.9 - errterio para Distinção entre Conteúdo Concreto e Abstrato (Bretz,1971) 
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Uma parte considerãvel de clientela é deficiente 

em leitura de tal modo que a narração oral seria 

melhor para eles? 

o elemento pessoal, inerente a palavra falada, é 

importante para esta comunicação? 

E importante para a comunicação de sentimentos ou 

atitudes? 

Estes materiais serão utilizados principalmente 

para apresentação em grupo melhor do que para pro 

p6sitos de estudo individual? 

Algum aspecto da linguagem escrita ou oral 
	

estã 

sendo ensinado? 

"designer" pode pensar em alguma razão 16gica 

pela qual audio ou audio + visual seria melhor 

do que somente impresso? 

Fig. 1.11 - Escolha dos Meios de Narração (Bretz, 1971) 
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Os conceitos abstratos e relaçóes envolvidas poderiam 

ser expressos graficamente? 

A evocação de um conjunto de itens é um objetivo? 	O 

resumo de uma discussão é útil ã aprendizagem? 

Leitura ou escrita estã sendo ensinada? Se sim, 	pala 

vras familiares faladas deverão ser relacionadas a pa 

lavras não familiares escritas ou impressas? 

O planejador pode pensar em qualquer outra razão para 

o uso de visuais com narração audio na comunicação de 

um assunte zhstrnt,-;? 

O  

USE A CLASSE 	I 

VII 	- AUDIO 

SIM MOVIMENTO Existe qualquer razão lõgica para o uso de 
TOTAL 

visuais com movimento total? 
USE A CLASSE I 

AUDIO-VISUAL COM Ao  

MOVIMENTO 

SIM SEQUENCIAL? o entendimento dos conceitos do assunto 	é '14 

A 

dependente do desenvoivimento sequencial de 

uma estrutura simbólica? 
O 

SIM APONTAR? O movimento contTnuo é-  essencial para coor 

denar o visual com narração audio? 

A 
0 

	0 
USE A CLASSE III 	 USE A CLASSE II 

AUDIO 	 AUDIO - VISUAL 
SEMI-MOVIMENTADO 1 	 ESTATICO 

Fig. 1.12 - Vizualização da Narração Audio (Bretz, 1971) 
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NARRAÇÃO IMPRESSA 

CONCEITOS 	„n 	
Conceitos abstratos e relações que poderiam ser ABSTRATOS? 
expressas graficamente, estão envolvidos? 

NÃO 

CONJUNTO? 	SIM 	A evocação de um conjunto de itens é um objeti 

vo? O resumo de uma discussão é útil ao apren 

NÃO 	 diz? 

OUTRO? 	SIM 	O "desianer" pode pensar em qualquer outra 	ra 

zão lógica para usar auxiliares visuais? 

NÃO 

USE CLASSE VIII 	I 
i 

I 	IMPREAC 	1  1 
I .....1 

SIM MOVIMENTO 
1 TOTAL? Hã qualquer razão lEgica para usar mo 

vimento total? 
USE CLASSE 	IV 

1 NÃO 
VISUAL C/ MOVIMENTO' 

SIM 1. 	_. 	.._ _. .... 
1 
1 
1 

SEQUENCIAL? 

NÃO 

O uso de semi-movimento é uma escolha 
teórica, mas não prática no momento, 
desde que não existe nenhum meio 	ins 

1 trucional atualmente, na classe 	semi 

1SIM r__ ____ __ __ 
i 

APONTAR? 
movimento. 

1 NAO 

..... L .1.... 

1 	USE CLASSE 	VI 	1 
• 

USE CLASSE V 
1 

1 	SEMI-MOVIMENTO 	1 VISUAL- ESTATICO L_ 	_ 

Fig. 1.13 - Visualização da Narração Impressa (Bretz, 1972). 
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Através da utilização destes diagramas, chega-se "à" iden 

tificação da classe de meios mais apropriada para cada objetivo. 

Bretz (1971) especifica, ainda, conforme as Figuras 1.14 

e 1.15 para cada classe de meios, as classes ou combinações multi-

classes que lhes são teoricamente equivalentes, ou seja, que 	podem 

substitui-las apropriadamente. 

CLASSE I 

AUDIO-VISUAL 

CLASSE II 

AUDIO-VISUAL 

CLASSE 	III 

AUDIO 	SEMI 

CLASSE IV 	CLASSE 	V 

VISUAL 	COM 	VISUAL 

CLASSE 	VI 

SEMI 

CLASSE VII CLASSE VIII 

COM AUDIO IMPRESSÃO 

MOVIMENTO 	ESTA -FICO 	MOVIMENTO 	MOVIMENTO 	ESTATICO MOVIMENTO 
, 

CLASSES ALTERNATIVAS DE MEIOS IGUALMENTE APROPRIADOS .  

I CL I 

CL II 

CL IV 

COMBINAÇÕES MULTI-CLASSES, EQUIVALENTES T..x .S CLASSES DE MEIO  

IV 	VII1V + VII ¡ 

NOVAS CATEGORIAS MULTIMEIOS, FORMADOS POR COMBINAÇÕES MULTI-CLASSES 

1+11 	I 	 I 	IV + V 

audio-movimento 	 audio-movimento 

visual-estãtico 	 visua1-estãtíco 

Fig. 1.14 - Alternativas para Expressar o Conteúdo Concreto 	(Bretz, 

1971). 
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I 	CLASSE I CLASSE II CLASSE izit CLASSE IV 	CLASSE V CLASSE VI 
--1 

CLASSE VIII CLASSE VIII 

I 	AUDIO AUDIO AUDIO 	VISUAL 	VISUAL 	SEMI 
VISUAL C/ VISUAL SEMI- E AUDIO IMPRESSÃO 

MOVIMENTO 'ESTATICO MOVIMENTO MOVIMENTO 	ESTATICO MOVIMENTO 

CL 1 CL 	1 	CL 	1 • 	CL 	1 

11 

CL 1 CL 1 	CL 1 

1 

I 

CL 	Il CL II 	CL 	II 

1 

CL 	V 

CL 	III 

CL IV 

CL 	III 

CL IV 

I  
1 

CL V r_ 

I 

Combinações multi-casses, equivalentes às classes Ge hieio 

. I 1 
............*••■•■••••.~............ 	  

I I 1i i 
1 

IV + VII v + VII VI + 	VII 	, 

I 
1......._____L....._ 	 i 

Novas categorias multi-neios, formadas por combinaOes multi-classes 

''\,, 	
\\ 

1 

/ / 

1+11  II + III 	 IV + V 	V + VI 	1 VI I + VII I 
I + V II + VI 

II + IV III + V 

IV + V + VIIV + VI 
- 

+VIII 
g 1. 

audio 	audio • movimento 	semi movimento audio-impressão 

movimento 	semi movimento 	visual-estaico visual-estãtico 

visual-estaico visual-estaico 

Fig. 1.15 - Alternativas para Expressar o Conteãdo Abstrato 
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Ap6s a identificação da classe de meios mais apropriada 

e das classes que lhe são alternativas, e considerada a praticabilida 

de dos meios nela incluidos, para a seleção final dos mesmos. 

O modelo de Bretz (1971) foi adotado para a seleção de 

meios instrucionais, a serem utilizados no curso de treinamento de Ava 

liadores Educacionais, por ser um modelo simples, prático e operaciona 

lizado. Um exemplo da aplicação deste modelo, para a seleção de meios 

para a consecução de um objetivo instrucional do curso, g apresentado 

no CapTtulo II. Os resultados da aplicação deste modelo para todos os 

objetivos do curso são apresentados na Tabela .11.7, no citado cap -Ttulo. 

O cagtulo que segue apresenta o planejamento instrucio 

nal do curso de treinamento. A revisão de literatura, realizada neste 

capftulo,embasa tal planejamento. 
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PLANEJAMENTO DO CURSO: DEFINIÇÃO DO UNIVERSO  A SER 

TREINADO E PLANEJAMENTO DAS UNIDADES INSTRUCIONAIS  

Este capTtulo apresenta a identificação do universo 	de 

atividades que serão treinadas e o planejamento das unidades instrucio 

nais do curso. 

2.1 - DEFINIÇÃO DO UNIVERSO DE ATIVIDADES QUE  SERÃO TREINADAS 

A identificação do universo de atividades que serão trei 

nadas foi resultado dos seguintes passos: identificação do universo 

te5rico de atividades do avaliador, identificação do universo real de 

atividades, comparação entre o universo te -ó-rico e o real para determi 

nação do universo de atividades que poderiam ser treinadas, e identifi 

cação do universo de atividades que serão treinadas. 

2.1.1- IDENTIFICAÇA0 DO UNIVERSO TEORICO DE ATIVIDADES QUE CARACTER' 

ZAM A FUNÇ70 DO AVALIADOR  

Pela revisão da 	 .. -Wori.a.:.:0e Avaliação e...poste - 	- 	. 
rior... adoção 	da abordagem de. Stuffieb.g.0) 	 36 , 

chegamos,.a, Tabela, II 1 que apresenta uma visão geral, 	abrangente, 
- 

do processo-,de-avaliaçÃo,,,...emHtermods-atiy44,adts, que p-avaliádór de 

semPenha. 

Classificamos as atividades do Processo de Avaliação em 

atividades fins e meio. 

As atividades fins deste processo são: 

- Avaliar sistemas 

- Avaliar componentes do sistema. 
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TABELA 11.1  

ATIVIDADES QUE CONSTITUEM O PROCESSO  DE AVALIAÇA0  

A+4.,4,12;ine Winc . 	. 

Avaliar  Com Prop5sito 

1 - Sistema 

2 - Componentes do 

Sistema 

• 

1 	- Diagnosticativo 

2 - Formativo 

3 - Somativo 

e 

Atividades Meio 

1 - Elaborar planos de avaliação 

2 - Selecionar e construir instrumentais 

3 - Coletar dados 

4 - Analisar e interpretar dados 

5 - Relatar informação 

Atividades meio são atividades gerais que suportam 	a 

realização de qualquer atividade fim, isto é, são imprescindfveis para 

qualquer Avaliação, independente do seu prop6sito. 

As atividades fins são aquelas que caracterizam o prop6 

sito da Avaliação. 

As atividades acima apresentadas foram desdobradas 	em 

atividades menores, que compõem a listagem final a que chegamos, atra 

v -és da revisão da literatura. Apenas a atividade avaliar componentes 

do sistema - não foi desdobrada em atividades menores, uma vez que es 

tas estariam incluTdas dentro daquelas relativas a avaliar sistemas. 
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A lista que segue, apresenta o universo teórico de ativi 

dades de avaliação identificadas por n5s, a partir da teoria de 

Stufflebeam et ai (1971 ) , e de uma revisão da pesquisa de Worthen (1975). 

ATIVIDADES FINS  

1.0 - Avaliar Sistema 

1.1 - Prop6sito Diagnosticativo 

1.1.1 - Diagnosticar Problema 

- definir o sistema 

- identificar os objetivos do sistema 

- determinar o valore viabilidade dos objetivos 

- descrever o sistema corrente em termos de variãveis 	populacio 

nais, instrucionais e comportamentais 

- comparar a situação atual do sistema com a desejada, 	identifi 

cando discrepãncias 

- identificar, fora do sistema, oportunidades não usadas por este 

- levantar questões que orientam o diagn6stico dos problemas que 

geram as discrepãncias(entre o real e o desejado), e impedem que 

as oportunidades, fora do sistema, sejam usadas 

- explicar o problema. 

1.1.2 - Identificar e Avaliar Alternativas de solução  para o Problema 

- identificar estratégias alternativas para solucionar o problema 

- operacionalizar os objetivos da mudança a ser introduzida, para 

solucionar o problema, tornando-os precisos  e mensurãveis 

- especificar critérios para avaliar o alcance dos objetivos 

- identificar recursos materiais e humanos disponTveis, para ori 

entar a escolha da melhor estratégia 

- identificar "designs" de procedimentos (Para implementação 	da 

estratégia-escolhida). 
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1.2 - Prop6sito Formativo e Somativo 

1.2.1 - Controlar o Sistema e explicar resultados 

- manter um registro constante dos procecimentos, tal como 	ocor 

rem; 

- detetar ou predizer defeitos no "design" de procedimentos; 

- fornecer realimentação peri6dica sobre o desempenho do sistema; 

- medir alcance dos objetivos; 

- comparar a efetividade com padrões pra-estabelecidos. 

2.0 - Avaliar Componentes. 

ATIVIDADES MEIOS  

1.0 - Elaborar Plano de Avaliação 

2.0 - Selecionar e Construir Instrumentais 

- estabelecer os prop6sitos do uso do instrumental de medida; 

- selecionar instrumental adequado; 

- adaptar instrumental; 

- desenvolver instrumental. 

3.0 - Coletar dados 

- planejar coleta de dados, incluindo: 

. fontes de informação; 

. procedimentos de amostragem; 

. instrumentais a serem utilizados; 

. cronograma de coleta de dados. 

- formular hipateses testãveis; 

- especificar dados para um teste de hipótese; 

- utilizar "designs" pré-experimentais, quase-experimentais e expe 

rimentais, de acordo com Campbell e Stanley; 	 (/' EIt - o.\,e( 1)/ 

- utilizar meios informais de investigação, como: 

. estudar e visitar outros sistemas; 

. participar de seminãríos e conferências. 

- utilizar procedimentos de investigação formal, como: 
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. técnica Delphi de convergãcia e opinião 

. tecnica de pesquisa bibliogrãfica 

- utilizar técnicas de controle, como: 

. diagrama de marcos 

. cronogramas mestres e parciais 

. técnicas de O & M 

- aplicar instrumentais de medida, tais como: 

. testes de aprendizagem 

. questionários 

. escalas de atitude 

. fichas de observação 

. entrevistas. 

- atribuir pontos aos resultados obtidos com a aplicação . de 

instrumentais de medida 

- registrar dados. 

4.0 - Analisar e Interpretar Dados 

- processar dados 

- escolher e empregar técnicas de análise estatistica 

. descritiva 

. inferencial 

- utilizar técnicas anallticas,tais como: gráficos, 	tabelas, 

perfis 

- interpretar dados em termos de critérios especificados. 

5.0 - Relatar Informação 

- Identificar audiência 

- Elaborar relat6rios escritos e orais, com estilo e nTvel apro 

priado para a audiãncia especificada (decisores, seus subordi 

nados, sua clientela, agências, etc...). 
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2.1.2 - IDENTIFICA ÃO DO UNIVERSO REAL DE ATIVIDADES QUE 	CARACTERIZAM 
A F1!NÇ10 DO AVALIADOR  

Para a identificãção do universo real de atividades que 

caracterizam a função do avaliador, utilizamos os procedimentos que se 

guem. 

Para identificarmos as fontes de coleta de dados, envia 

mos, para diversas Entidades Educacionais*, um formurârio que se consti 

tuiu em nosso primeiro contato com as mesmas. Este teve o prop6sito de 

obter toda informação pertinente disponlvel, de acordo com os procedi 

mentos propostos pela análise ocupacional. Este formulário teve o obje 

tivo de obter informações referentes a: 

- existencia de avaliadores 

- qualificação dos mesmos 

- natureza das atividades por eles desempenhadas. 

O modelo deste formulário e apresentado no Apêndice B. 

iç medida que chegaram os primeiros formulãrios respondi 

dos, tornou-se possfvel a seleção das Entidades que constitufram as fon 

tes, propriamenteditas, -de nossa coleta de dados. Assim, foram selecio_ 

nadas apenas aquelas que possuiam equipes de Avaliação. 

Nosso segundo contato teve o propósito de identificar um 

Universo Real de Atividades do Avaliador. Para isto, utilizamos, da té .c 

nica de Anãlise Ocupacional, aquilo que pudesse rios conduzir "ã determi 

* A listagem das Entidades Educacionais foi fornecida pela Associação 
Brasileira de Teleducação (ABT) e se encontra no Apendice A. 
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nação das tarefas que compreendem o trabalho em estudo. Assim, da f6r 

mula O QUE, COMO, PORQUE e HABILIDADES ENVOLVIDAS, que orientam a des 

crição das tarefas do trabalho e a indicação das qualificações neces 

sãrias ao trabalhador, nos restringimos ao .O QUE (Atividades Fins) o 

avaliador faz, e ao COMO (Atividades Meios) ele faz. 

Assim, 	no 	segundo contato nossa intenção foi soui 

citar dos: 

- avaliadores, uma descrição das tarefas específicas que realizam: 

O QUE o avaliador faz e COMO faz (Apêndice C). 

- decisores, informações relativas aos objetivos de suas 	Entida 

des, a importãncia da Avaliação para a consecução dos 	mesmos, 

tarefas que a Avaliação realiza, quais deveria realizar e quais 
deveriam ser treinadas (Apendice D) 

Para estes contatos optamos pelo Mgtodo de Questionãrio, 

combinado,em alguns casos, com a Entrevista. O questionãrio foi apli 

cado ap6s um processo de validação. 

O questionãrio foi utilizado por nas, considerando,que: 

- foi o Unico mgtodo que possibilitou a inclusão, em nossa coleta 

de dados, de Entidades localizadas em vãrios Estados do Pais 

- p5de ser aplicado em um grande número de pessoas, ao mesmo tem 

po, uma vez que Pade ser enviado pelo correio. 

A Entrevista foi utilizada em combinação com o 	Questio 

nãrio, naquelas Entidades em que a nossa presença foi possível. 	Sua 

flexibilidade, isto e, a possibilidade de se repetir e de se 	apresen 

tar de outro modo, as questões a serem feitas, permitiu uma 	verifica 

ção e suPlementação das informações obtidas pelo questionãrio. 
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A observação não foi adotada por n6s, devido ã" 	prOpria 

natureza do trabalho em anãlise, que envolve muito pouca atividade 	-FT 

sica. Além do que, a observação seria limitada pela duração dos 	acon- 

tecimentos. 

o questionário utilizado junto aos avaliadores, foi o re 

sultado da combinação da listagem de atividades de Avaliação, 	deduzi 

das da teoria, e dos modelos de instrumentais de coleta de dados, 	apre 

sentados por Otis e Leukart (1954). 

Parte das informações solicitadas se referiam 'á-  identifi 

cação do avaliador respondente, sua formação acadêmica, sua experiência 

profissional e ao recebimento ou não de treinamento em Avaliação. 	Isto 

com o prop6sito de verificar as afirmativas que seguem e que são 	origi 

nãrias de informações verbais: 

1 - No Brasil, as atividades de Avaliação são exercidas por 	pes 

soas de diversas áreas -E, predominantemente, sem formação aca 

demica específica de Avaliação. 

2 - As pessoas que exercem atividades de Avaliação não têm 	uma 

"tradição" em termos de carreira. Apresentam as mais variadas 

experiencias profissionais. 

3 - As pessoas que exercem atividades de Avaliação, em geral, não 

recebem treinamento especTfico para tal. 

Com relação ãs atividades de Avaliação,foi fornecida 	ao 

respondente uma listagem contendo aquelas iã" apresentadas na página 65. 

Entre estas, ele deveria assinalar as que realizava. Foi ainda 	pedi 

do que descrevesse o seu trabalho, citando, com frases chave, as 	suas 

atividades principais. Com  isto haveria possibilidade de serem registra 

das atividades não listadas. 

Foi solicitado, também, do respondente, que citasse 	as 

funç5es e respectivas atividades relacionadas aquelas que 	executasse. 
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Isto, com o prop6sito de verificar a interrelação ou não das 	ativida 
des de outras funç3es, como por exemplo, as de Planejamento. Na 	asso 
ciação ou dissociação, destas funç5es, transpareceria a abordagem 	re 
cebida pela Avaliação dentro da Entidade. 

Finalmente, foram pedidas informações referentes 	-as 

suas atividades diãrias, semanais, mensais, trimestrais, 	semestrais, 

anuais e ocasionais. Foi pedido, ainda, que especificasse as 	ativida 

des mais difíceis ou complexas, com o objetivo de destacar as 	mais 
significativas para o treinamento, do ponto de vista da pessoa que rea 

liza o trabalho. 

O questionário, em sua forma final, encontra-se no Ape'n 

dice C. 

A Tabela II. 2 sumaria os procedimentos de cel eta de dados. 

A análise dos dados coletados,atrav -ês da aplicação 	do 

instrumental para a identificação de um Universo Real 	de atividades 

foi realizada da seguinte maneira: 

A partir dos dados obtidos com a aplicação dos 	questio 

nãrios junto aos avaliadores,nas Entidades Educacionais,e  das 	entre 

vistas realizadas com os mesmos, foram reforçadas as afirmativas jã 

citadas na pagina 70. São as seguintes: 

a - No Brasil, as atividades de Avaliação são exercidas por 	pes 

soas de diversas ãreas e, predominantemente, sem 	formação 

acadêmica especTfica de Avaliação. 
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TABELA 11.2  

SUMÃRIO DE PROCEDIMENTOS DE COLETA DE  DADOS 

PROCEDIMENTOS 
INSTRUMENTAIS E 

FONTES DE INFORMAÇÃO 
DADOS COLETADOS 

identificar Entida 

des 	Educacionais 

que serão 	contada 

das. 

consulta â" ABT. 

lista com 62 	Entida 

des Educacionais. 

respostas 	recebidas 

de 43 entidades. 

- identificar Entida 

des Educacionais 

que executam attvi 

dades de Avaliação. 

formulãrio para 62 	En 

tidades Educacionais. 

- identificar 	ativi 

dades do Avaliador. 

- questionãrio para 68 

Avaliadores*. 

- questionãrio para 34 

decisores. 

ou 

- questionário + entre 

vista com Avaliado 

res 

- questionário + entre 

vista com 	decisores. 

- respostas em 	26 

questionários 	de 

avaliadores. 

- respostas em 	12 

questionãrios 	de 

decisores. 

* Devido aã" impossibilidade pratica de ser enviado um questionãrio para 

cada um dos Avaliadores de eada Entidade, foram fixados os limites de 

1 a 3, em função da diversidade de atividades desenvolvidas nas mes 

mas. Esta informação foi coletada pelo formulãrio. 
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A Tabela 11.3 apresenta, em percentagens, a 	quantidade 

de Avaliadores respondentes, por curso de graduação. 

TARFI A T T _3 

FORMAÇÃO ACADÊMICA  

CURSO DE GRADUAÇÃO 
PERCENTAGEM DE AVALIADORES 

RESPONDENTES 

Pedagogia 	  37 

Administração de Empresas 	 19 

Ciênci as Sociais 	  13 

Filosofia 	. . . ....... . .... . . . . . 13 

Admi ni s tração Escol ar . . . ... . 	 6 

Economia 	  6 

Psicologia 	  6 

Total 	  100 

Dos ,avaliadores respondentes,37% são formados em Pedago -- 
gia e 6% em Administração Escolar, que são as ãreas mais afins com Ava 

liação Educacional. Os demais respondentes acham-se distribufdos, se 

gundo sua formação acadêmica, em cursos de Administração de ' Empresas, 

Ciãcias Sociais, Filosofia, Economia, e Psicologia, desvinculados, 

portanto ;da função que exercem. 

Além disto, nenhum dos respondentes tem P6s-graduação na 

ãrea especTfica de Avaliação Educacional. 

b - As pessoas que exercem atividades de Aval i ação não têm uma iltra 

dição", em termos de carreira. Apresentam as mais variadas ex 

perfèncias profissionais. 



- 74 - 

Tradição foi aqui entendida como continuidade, 	através 
dos anos, na função de Avaliação. O indicador de continuidade foram as 

funções exercidas anteriormente. Assim, aqueles indivTduos que 	atual 

mente exercem a função de avaliador e que jã" a exerceram no 	trabalho 
anterior foram considerados como tendo tradição,em termos de carreira. 

Aqueles que estavam exercendo a função pela primeira vez foram conside 

rados como não tendo tradição. Os dados coletados mostraram que 100% 

dos atuais avaliadores não tem tradição,em termos de carreira. 

c - As pessoas que exercem atividades de avaliação, em 	ge 

ral, não recebem treinamento específico para tal. 

TARFI A TT LL  _ 

TREINAMENTO RECEBIDO EM AVALIAÇÃO  

ALTERNATIVAS PERCENTAGEM 

sim 33 

não 50 

em branco 17 

O tipo de treinamento referia-se 	a curso e treinamento 

em serviço. A duração mãxima dos cursos, para aqueles que os receberam, 
foi de 40 horas de aula. 

Foi identificado, tambem, pelos resultados dos 	questio 

nãrios e entrevistas junto aos Avaliadores e decisores, o universo de 

atividades que vem sendo executadas por eles, ou seja, o universo real 

de atividades do avaliador. 
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Conforme jãm  foi exposto, 	o instrumental aplicado jun 

to aos avaliadores apresentou uma listagem de atividades identificadas 

na literatura, onde o respondente deveria assinalar as desempenha 

das por ele. Continha, ainda, uma questão aberta para que ele pudesse 

descrever o seu trabalho, incluindo atividades não listadas pelas autoras. 

As atividades que constitufram a listagem são apresenta 

das no Ape-ndice E, com as respectivas percentagens com que são execu 

tadas pelos respondentes. 

Com relação questão aberta, seu preenchimento reforçou 

nossa suposição,relativa falta de um consenso de quais atividades ca 

racterizam a função de Avaliação. Encontramos listadas,como atividades 

de Avaliação, algumas que são caracteristicamente de outras funOes 

tais como: atividades de planejamento, docência, orientação pedag6gica, 

elaboração de material didãtico, elaboração de orçamento-programa, e 

outros. Este fato evidencia ainda a formação e o desempenho polivalen 

te dos elementos envolvidos em Avaliação nas nossas Instituições. 

Todas as atividades descritas pelos respondentes 	como 

atividades de Avaliação desempenhadas pelos mesmos, foram julgadas por 

nEs para concluirmos a respeito da sua real caracterização,como ativi 

dades avaliativas. O Universo real constou das atividades que são exe 

cutadas na prãtica. 

2.1.3 - COMPARAÇÃO DAS ATIVIDADES CONSTANTES DO UNIVERSO REAL COM AS  

ATIVIDADES DO UNIVERSO TEÓRICO. 

Identificadas as atividades do Universo Real, elas foram 

comparadas com aquelas do Universo Te6rico. Esta comparação teve o pro 

Osito de verificar se t existia uma correspondência entre as atividades 

constantes nos dois Universos. Foi constatado que todas as atividades 

identificadas no Universo Real se encontravam no Universo TeErico. Ne 

nhuma nova atividade foi descrita. No entanto, esta comparação mostrou, 

tambgm,que o Universo Real g menor que o Universo Te6rico. 
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2.1.4 - ligylifig2Lpum  uNivERso DE  ATIVIDADEs Do TRABALHO  

O Universo Te6rico, tal como foi originado, constituiu- 

se no Universo de atividades do trabalho, isto g, as atividades que 'Do 

deriam ser treinadas. 

2.1.5 - IDENTIFICAÇÃO DE UM UNIVERSO DE ATIVIDADES QUE SERÃO TREINADAS  

A partir do Universo de Atividades que poderiam ser trei 

nadas, foi identificado o Universo de Atividades que serão treinadas.Na 

identificação deste, foi considerada a seguinte restrição proposta por 

nosso trabalho: 

- Na identificação de um Universo de Atividades a serem 	treina 

das deve ser levada em conta uma restrição de tempo, ou seja, uma ori 

entação no sentido de selecionar aquelas estritamente adequadas - para 

que a duração do curso não o torne impraticãvel. 

Tal restrição embasou nos procedimentos na identificação 

das atividades que serão treinadas no curso. Assim sendo, foram sele 

cionadas atividades com base nos critérios de: 

. dificuldade (D) - através de julgamento profissional nosso e de 

especialistas; 

. universalidade (U) - pelas informações obtidas pelo 	questionã 

rio dos avaliadores. Foram consideradas universais as 	ativida 

des exercidas por 75% ou mais dos respondentes; 

. crucialidade (C) - julgamento profissional nosso e de 	especia 

listas; 

. frequãcia (F) - informações obtidas pelo questionãrio dos ava 

liadores. Foram consideradas frequentes as atividades indicadas 

pelos avaliadores como diárias, semanais e mensais; 

. necessidade (N) 	informa0es obtidas pelo questionário dos de 

cisores. Foram consideradas necessárias as atividades 	requisi 

tadas por 25% ou mais dos respondentes. 
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A seleção final das atividades que realmente serão trei 

nadas foi feita através de julgamento profissional nosso,que combinava 

os critérios citados. 

	

A Tabela 11.5 apresenta os resultados da aplicação 	des 

	

tes critérios ãs atividades que serão treinadas. Nesta Tabela o 	(X) 

assinalado junto aos critérios indica quede acordo com os mesmos, a 

atividade deveria ser incluTda no treinamento. O (X) na Ultima coluna 

indica que a respectiva atividade ser ã incluTda no treinamento. Assim, 

por exemplo, a atividade "elabora Plano de Avaliação para orientar a 

execução de suas atividades" atendeu aos critérios de: 

. dificuldade, porque é uma atividade viável de ser ensinada em 

um Curso de Treinamento; 

. Universalidade, porque 100% dos avalladores respondentes 	exe 

cutam esta atividade; 

. crucialidade, porque e uma atividade crTtica para o bom desem 

penho do trabalho. 

	

Assim sendo, julgamos que esta atividade deve ser 	in 

cluTda no Curso de Treinamento. 

As células em branco indicam que a atividade não 	atin 

	

giu o critério correspondente. Observe-se que algumas atividades 	não 

satisfizeram nenhum dos cri -tê-rios especificados. 
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2.2 - PLANEJAMENTO DAS UNIDADES INSTRUCIONAIS 

ApOs a identificação do universo de atividades a 	serem 

treinadas (bloco 2 da Figura VII.1), partimos para o planejamento 	das 

unidades instrucionais do curso, i.e.: elaboração das objetivo do cur 

so, estruturação e sequência do curso,especificação de conteúdos, iden 

tificação dos pre-requisitos, seleção de estratégias de treinamento e 

meios. Apresentamos, ainda, a carga horãria por objetivo e número de 

alunos por instrutor. 

Por razões praticas, não apresentamos a listagem 	dos 

objetivos na ordem em que foram gerados a partir 	do universo 	de 

atividades. Optamos pela apresentação da mesma, logo ap6s a estrutura 

e sequãcia do curso, colocando os objetivos jã na ordem das unidades 

e sub unidades instrucionais, evitando a colocação, no trabalho, de 

duas listas repetidas, diferindo, apenas, na sua ordenação. 

A especificação do conteúdo para a consecução dos 	obje 

tivos instrucionais se encontta no Apêndice F (Volume II). 

2.2.1 - ESTRUTURA E SEQUÊNCIA DO CURSO  

A estrutura e sequência do curso é apresentada na Figura 



- 86 - 

1 	Wu  1 1 7; 
O 41 

O. 
"O 

41 ••-• 

E 1 o .51 

C: 42 

r- c, 

.4 .... O = 

	  '2. ....

• 

	0. 2 
.0 .0 ••••• ..••• 
•r•• 	 CU 	 .1-,  

	 , 	 C t.1 .1 in 	 . 

' t'.' E ''''ã 
rii 2..9 	 n3 CL. O ..- 	 • 	 • 

g 

CD Vl 	
.0 
. . 

•• . 	
. 	  ,........-.........-....... 

5 1 eg 	 i 

O :42  
12 e•-• 	e 	 4., i 	41, 	,fli 01 	rai 41, 	I 

O g! -.2 	

• 

 
...."'") 	.,..."-- 	. 2 

4..• 4. E, 	 O I re 	 O 	 Ili 0 4- 	 0 

O .0 ..- 	 4,  C 	 4, 	 C.1 .0 	 S... O 

. ..-3 	0 

,... 	...j
......,...-. 	.1,,floo a-. e ...,  5 
a, 7.. .  

	

$2 ' .15 	-

• 	

',. ã 
; % O .v0

• 	

;  .% .7, •E. "cf.j0 'g ' c `11  '' 2  '-' 
t 	. l . 	. ..., 	' = E 

5 1 "

• 	

O'  . . * It . , ; Li:  .. - - P.,  

• 

: E' s  "' 
.,:•• % "2 b C  .‘:' W  .'" ' '-' 	'1' "E  

.

• 

0 e■-• O (4 e,-.'" 4"6'  I 4.% 0 -e-"3  01 5 2 
.17.} •*-• .0 4,  V- 0i Illin . 

.0 
a 1 	 . 	1 	 • 
	 --....................... 

• . 

05 	nzt I 

..1 
■•• ••4  2 7

• 	

1  
. 1.....• 7"."  ã 

	 . ..c ...- _o 

7; g' '2-  
••.3 X3 n3 .0 
.0 

•

. 

. 	

• , 	

. 

1 
 i O i6. 1 • 

.., icri3 . t. O • 

• "yr, 

.2. 	o If)  . ::: 5 • 	- 	.. . 	. 

, Z: T. 	2 Z.; 6' E 
Fo cç",' crl'" 	-. 
'O , Ia 
......", '.^. 	O. .1, 

..0 	. 	 . 
a 	• 	It 



- 87 - 

2.2.2 - OBJETIVOS ESPECIFICOS DAS UNIDADES DO CURSO  

A Tabela 11.6 	apresenta 	os 	objetivos 	especTfi 

cos do curso. Os objetivos com asterTstico deverão servir de base para 

a elaboração de testes. Os tipos de aprendizagem, de acordo com Gagné 
(1973), especificados nos objetivos, encontram-se identificados entre 

parênteses pelas seguintes legendas: 

I - informação verbal 

C - conceito 

P - princTpio 

S - solução de problemas 

TABELA II. 6 

OBJETIVOS ESPECÍFICOS DAS UNIDADES DO CURSO 

UNIDADE SUB-UNIDADE OBJETIVOS ESPECIFICOS 

I O aluno dever: 

. apresentar as fases da Educação, expli 

cando-as.(1). 

. apresentar 	o planejamento educacional 
como um processo decis6rio, 	explican 

do-o. 	(I). 

. apresentar as vantagens e desvantagens 

do conhecimento especializado, 	expli 
cando-as. 	(I). 

e 

. apresentar as caracterTsticas 	bãsicas 

da teoria geral de sistemas, 	explican 

do-as. 	(1) 
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UNIDADE 

I 

"SUB-UNIDADE 

2 

OBJETIVOS ESPECIFICOS 

. apresentar as principais 	contribui -- 
Oes da teoria geral de sistemas, ex 

plicando-as. (1). 

, *. identificar um sistema e seus elemen 
-- 

tos bãsicos, descrevendo-os. 	(C). 

..' apresentar as caracterfsticas bãsi 

cas da abordagem sistêmica, explican 

do-as. (I). 

. apresentar os passos a serem 	segui 

dos na estruturação de um 	sistema, 

explicando-os. 	(I). 

*. identificar as idéias bãsicas da 	fi 

losofia de planejamento na qual 	se 

fundamenta o processo de 	Engenharia 

de Sistemas descrevendo-as. 	(C) 

*. tdentificaro porqui da sequkci a em que .:, 
são utilizadas as questões: 	"O quê?" 

e o "como?" ao se planejar e executar 

um sistema, descrevendo-o. 	(C) 

*. apresentar as etapas do processo 	de 

planejamento de Engenharia de 	Siste 

mas e suas respectivas fases, 	expli 

cando-as. 	(I). 

3 

*. apresentar as principais etapas 	do 

processo decis6rio,explicando-as. 	(I). 

*.- apresentar a relação entre Avaliação 

e processo decisErio, explicando-a.(1). 

,....................... 
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UNIDADE SUB-UNIDADE OBJETIVOS ESPECTFICOS 

I apresentar a relação entre processo 

decis6rio e planejamento de 	mudan 

ças educacionais, explicando-a. 	(1). 

. apresentar a relação entre 	• 	Avalia 

ção e o processo de planejamento de 

mudanças educacionais, explicando-a. 

(1). 

. apresentar a relação entre 	aborda 

gem sistêmica e o processo 	avalia 

tErio, explicando-a. 	(I) 

. 	identificar o uso da filosofia 	de 

planejamento do processo de Engenha 

ria de Sistemas nos estudos de 	Ava 

liação, descrevendo-o. 	(C). 

4 

identificar os trges maiores 	prop6 

sitos da Avaliação, descrevendo-os. 

(C). 

	

. apresentar as abordagens 	avaliati 

vas de 	Stake, 	Scriven, Provus 	e 

Stufflebeam 	2xplicando-as. 	(I). 

. apresentar a Avaliação como medida, 

Avaliação 	congruência e 	Avaliação 

como julgamento, explicando-as. 	(I) 

. apresentar as diferenças bãsicas en 

tre Avaliação e Pesquisa, 	explican 

do-as. 	(I) 

_ 	 
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UNIDADE SUB-UNIDADE 	 OBJETIVOS ESPECIFICOS 
___,.... 

II 

	

. citar os elementos que 	caracterizam 

a Tomada de Decisão Educacional, 	ex 

plicando-os. 	(I). 

.* apresentado um problema educacional, 

identificar o tipo de situação de de -- 
cisão envolvido, no mesmo, 	justifi 

cando a resposta. 	(C). 

.* apresentado um problema educacional, 

identificar cada tipo de decisão 	en 

volvido 	no mesmo,justificando a res 

posta. 	(C). 

.,*descrever os tipos de Aval iação, apre 

sentados por Stufflebeam et ai, seus 

propi5sitos e metodologias.(I). 

.*apresentado um problema educacional, 

identificar os tipos de Avaliação en 

volvidos no mesmo, justificando a 

resposta :  (C). 

.*citar as premissas que embasam a abor -- 
dagem de Avaliação, apresentada 	por 
Stufflebeam 	et ai 	(I). 

.*descrever o relacionamento entre 	os 
tipos de decisão, as situações de de 

cisão e os tipos de Avaliação dentro 

da abordagem de Avaliação, apresenta 

da por Stuff ebeam et ai (1) 
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UNIDADE 

III 

- 

SUB-UNIDADE 

I 

2 

OBJETIVOS ESPECIFICOS 

.* conceituar o questionãrio e a entre 

vista quanto ao conteúdo, tipos, for 

matos de questões, modos de respos 

tas, vantagens e desvantagens.(I) 

. 	apresentar os passos para a elabora 

O:o de questionãrios e entrevistas, 

explicando-os .(I). 

. 	apresentar os procedimentos de vali 

dade e fidedignidade de 	questionã 

rios e entrevistas, explicando-os. 

(I). 

. 	identificar os tipos de escalas 	de 

classificação pelas suas 	caracterls 

ticas. 	(C). 

. identificar as vantagens e 	desvanta ,._ 

gens das escalas de classificação .(C). 

.*Dada uma descrição de uma escala 	de 

atitude, identificar o tipo de 	esca ..._ 
la caracterizado pela descrição .(C). 

3 

. dada uma descrição de um tipo de tes 
te, identificar o tipo de teste ca 

racterizado pela descrição .(0. 

. apresentar as vantagens e desvantagens 

dos 	formatos de itens. 	(1). 

. apresentar os cuidados a serem 	toma -- 
dos na elaboração dos formatos 	de 

itens. (I). 
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UNIDADE SUB-UNIDADE OBJETIVOS ESPECTFICOS 

.* construir itens de teste paralelos. 

(P)- 

.* identificar as caracterTsticas 	da 

abordagem de teste NR. 	(C). 

. 	apresentar as deficiências da 	abor -- 
dagem NR para a Avaliação da 	ins -- 
trução.(I). 

.* explicar os procedimentos de 	elabo 

ração de teste NR. 	(1). 

.* dados os resultados empTricos 	para 

um teste NR, selecionar os melhores 

itens .(P) • 

.* identificar as características 	da 

abordagem de teste CR .(C) - 

. 	apresentar as vantagens do teste CR 

para a Avaliação da instrução. 	(I)- 

.* explicar os procedimentos de 	elabo __ 
ração de teste CR.(I). 

. 	aperfeiçoar itens para um teste 	CR 

considerando as técnicas aplicãveis- 

M- 

s

* Dadas situações de validação de tes 

te, identificar o tipo de 	validade 

indicado. 	(C). 
._ 

. 	relacionar os tipos de validade 	as 

abordagens NR e CR,L(I). 

. *relacionar o escore observado com o 

escore-universo .(C). 
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UNIDADE SUB-UN IDADE OBJETIVOS ESPECIFICOS 

.* descrever os procedimentos para 	es 

timar a confiabilidade de teste,.(I). 

. 	determinar a consistência interna de 

um teste. 	(P). 

. 	relacionar os métodos de estimar 	a 

conflabilidade 	ãs abordagens 	NR 

e 	CR. 	(1). 

. 	transformar um escore bruto em 	per -- 
centil,.(P). 

. 	transformar um escore bruto em esco 

re padrão. 	(P). 

. 	normalizar escores. 	(P). 

. 	citar o prop6sito das normas. 	(I). 

. 	apresentados os dados empTricos 	de 

um teste, determinar se os objetivos 

foram atingidos. 	(P). 

.* atribuir pontos tanto para a Avalia 

ção para decisão comparativa como 

absoluta.(P)- 

. 	descrever o processo de 	administra 

ção de testes incluindo as condiOes 

de testagem, procedimentos de contro 

le e direção dos sujeitos (1) - 

IV 

I 

.* identificar o prop6sito da 	Avalia 

ção Formativa .e o momento em 	que 

ela ocorre, descrevendo-o. 	(C). 

	

* apresentar fontes de informação 	pa 

ra a Avaliação Formativa, descreven 

do-as. 	(C), 
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UNIDADE 	i SUB - UNIDADE 	 OBJETIVOS ESPECIFICOS 

identificar o prop6sito da Avaliação 
Formativa de materiais instrucionais 

impressos, descrevendo-o. (C). 

apresentar evidências Citeis para to 
mada de decisão relativa a melhoria 

2 	 de materiais instrucionais 	impres 

sos, explicando-as. (I). 

t. apresentar variãveis de sala de au 

la que interferem no desempenho dos 

alunos, explicando-as. (I). 

*. identificar procedimentos para 	a 

Avaliação Formativa de materiais ins 

trucionais impressos, descreven 

do-os. (C),- 

* identificar o prop6sito da Avaliação 

Formativa de alunos, descrevendo-o. 

(C). 

3 	*. identificar procedimentos para 	a 

AValiação Formativa de alunos, des 
-- 

crevendo-os. (C). 

*. apresentar algumas concepções err8 
neas sobre a AvaliaçHo Formativa, 
descrevendo-as. (1). 

*. apresentar o tipo de informação for -- 
1 	 necido ao decisor pelo uso do Esque 

ma de Avaliação Somativa baseado nos 

Procedimentos da Pesquisa Experimen 

tal .(I). 
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UNIDADE SUB-UNIDADE OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

. dada uma série de questões, identifi -- 
car as que constituem problemas 	de 

Avaliaçã Somativa assinalando-as. 

(C), 

*. aplicar as regras para definição de 

problemas de Avaliação Somativa, for 

mulando um.(P). 

. dada uma série de afirmativas, 	iden 

tificar as que constituem 	hipErteses 

para um problema de Avaliação 	Soma 

tiva, 	assinalando-as. 	(C). 

*. dado um problema, aplicar as regras 

para formulação de hip6teses, escre 

vendo uma.(P). • 

*. dada uma hipftese, identificar 	as 

variãveis envolvidas na mesma, clas 
-- 

sificando-as.(C). 

. dada uma hip6tese, identificar a 	va 

riãvel independente como sendo de tra 

-Lamento ou de classificação, 	nomean 

do-a. 	(c). 

. dada uma variãvel e seus niveis, iden 
-- 

tificã-los como: 	fixos, 	aleatórios, 

qualitativos ou quantitativos, 	no 

meando-os. 	(C). 

* 1  dada uma hipótese, aplicar as regras 

para definição operacional de 	suas 

variãveis, definindo cada uma 	de -- 
las. 	(P). 
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UNIDADE 	SUB-UNIDADE 	 OBJETIVOS ESPECTFICOS 

. 	apresentar as caracterTsticas 	1:sã-si -- 
cas da amostragem quetornamseu 	uso 

adequado para estudos de Avaliação, 

explicando-as.(I). 

. apresentar os esquemas de amostragem 

probabilTstica e não probabilTstica, 

mais usuais, explicando-os. (1). 

. dada uma situação que envolva o uso 

de uma amostra para representar 	a 

população, identificar o esquema de 

amostragem mais adequado no caso, 

justificando .(C). 

dada uma hip6tese, identificar a po 

pulação a que ela se refere, descre 

vendo-a .(C). 

. 	dada uma população e indicado o 	ta -- 
manho da amostra, extrair a amostra 

mais adequada .(P). 

. 	apresentar as fontes de invalidade 

externa e interna que podem influir 

nos resultados de um estudo de 'Au 

Ilação, explicando-as. 	(I). 

. 	apresentar as principais técnicas 

para o controle de variãveis não ex -- 
perimentais que possam 	contaminar 
o experimento, explicando-as. 	(I). 

. 	apresentar os procedimentos dos 

"clesigng' de coleta de dados: 

- um grupo pôs-teste 

- um grupo pí'e-teste e gs-teste 
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UNIDADE SUB-UNIDADE OBJETIVOS ESPECiFICOS 

- grupo de controle prg-teste pais-
teste 

- grupo de controle somente pEs-tes 
te 

- ndesigns"fatoriais 

- grupo de controle não equivalente 

- um grupo série no tempo :(I) • 

. 	apresentar a uti I idade de cada "design" ' 

de coleta de dados :(I) . 

*. dado um relato-rio de Aval i ação Soma _. 
tiva que utiliza "designs" experimen 

tais ou quase-experimentais para co 
leta 	de 	dados, identificar as van _ 
tagens e desvantagens do ".design" 	no 
controle das fontes de 	inval idade 

externa e interna, descrevendo-as•(C). 

. dada uma situação que envolva o uso 

d' um ,ludesign"de coleta de dados 

aplicar conhecimentos relativos 

vantagens e desvantagens de cada 

"design"no controle das fontes de va 

1 idade, e sua utilidade, selecionan _ 
do o "design" mais adequado a esta si 

tuação. 	(P). 

. 	apresentar o conceito de teste 	de 
hipOstese, explicando o seu 	procedi — 
mento geral. 	(1). 

. 	apresentar os passos do processo de 

testagem de hip5tese, explicando-os 

(1). 
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UNIDADE SUB-UNIDADE OBJETIVOS ESPECIFICOS 

. dadas hip6teses alternativas, 	rees 
-- 

creve"-las sob a forma de 	sentenças 

matemãticas.(P). 

. 	dada uma hipEtese alternativa, apli 

car regras para transformã -la 	numa 

hip6tese nula, escrevendo esta Glti 

ma sob a forma de uma sentença mate 

mãtica.(P). 

. 	aplicar conhecimentos relativos 	a 

seleção do teste de hip6tese. 	(P). 

. 	apresentar o conceito de erro do ti 

po I e erro do tipo II .(C). 

. 	dadas hipfteses alternativas e nulas 

sob a forma de sentenças matemãti 

cas, aplicar as regras para determi 

nação das regiões crTticas. (P). 

. 	aplicar os procedimentos para elabo -- 
ração de um plano de testagem de hi -- 
paese. 	(S). 

. dadas hipóteses alternativas e 	nu 
las em teste, e os resultados 	te6 
ricos e observados da estatTstica 
do teste empregado, aplicar as 	re 
gras de decisão acerca de tais hip6 
teses. 	(P). 

2 

. apresentar o tipo de informação for 

necido ao decisor através do uso 	do 
esquema descritivo de Avaliação 	So -- 
nativa. 	(I). 



- 99 - 

UNIDADE SUB-UNIDADE 	OBJETIVOS ESPECTFICOS 

. apresentar o conceito 	de efetivida 
de.(I). 

apresentar os passos do esquema 	d s 
critivo de Avaliação 	Somativa (1). 

fornecidos dados hipotaicos,aplicar 

regras para determinação dos Tndices 
de efetividade. (P). 

. explicar a estrutura 16gica 	de 	um 
Plano de Avaliação. 	(I). 

. descrever o relacionamento entre 	os 
VI Passos do Plano de Avaliação com 	a 

definição da Avaliação apresentada 
por Stufflebeam 	et al 	(1). 
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2.2.3 - PRÉ-REQUISITOS DO CURSO  

Estio listados abaixo, sob forma de objetivos comporta 
mentais, os pré-requisitos do curso. 

O aluno deverã ser capaz de: 

. identificar as escalas - nominal, ordinal intervalo e razão 

. construir uma distribuição de frequãcia: 

- agrupar dados 

- amplitude 

- intervalo de classe 

- frequências - absoluta, acumulada, relativa e relativa acu 

mulada 

- limites 

- ponto médio 

. calcular as medidas  de tendência central: média e mediana 

. calcular as medidas de variabilidade - desvio Padrão, vari -áncia 

. representar graficamente a distribuição de frequ'encia 

. interpretar dados 

. calcular Tndices de correlação 

. identificar eventos aleatErios 

. aplicar os PrincTPios bãsicos de probabilidade 

. aplicar os teoremas de  probabilidade: 
~ 

- teorema da adição 
- teorema da multiplicação 

. identificar a distribuição binomial 

. aplicar o modelo binomial 

. identificar a distribuição normal 
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. transformar a curva normal em normal reduzida 

. utilizar a tabela "ãreas sob a curva normal" 

• identificar distribuições amostrais e erro padrão de medida 

. identificar outros modelos matemãticos baseados nos princTpios 

de probabilidade: 

- distribuição t de Student 

- distribuição F de Snedecor 

. consultar as tabelas: 

- valores t de Student 

- valores E. de Snedecor 

. construir objetivos instrucionais comportamentais 

2.2.4 - SELEÇÃO DE MEIOS  

Utilizando os procedimentos de seleção de meios propos 

tos por Bretz (1971),foi constatado que a grande maioria dos objetivos 

instrucionais do curso conduziu ã." classe V, Visual Estãtico, como a 

mais apropriada. Esta classe inclui os seguintes meios: 

- pãginas impressas 
- "filmstrip" 

- conjunto de imagens 

- microformas 

- arquivo de vTdeo 

Qualquer um destes meios, pode ser utilizado para o alcance dos obje 

tivos identificados. Porém, considerando que o problema de seleção de 

meios, no,caso,,prendeu-se a identificação do meio ou dos meios, que 

deverão ser utilizados num curso de treinamentoklirecionado para suprir 

uma necessidade de avaliadores,a ni*vel nacional, a seleção final re 

fletiu a 	necessidade 	de 	meios de 	fãcil 	acessibilidade, nos 

diferentes lugares. Fácil acessibilidade tem aqui o significado 	de 

materiais que podem ser produzidos, entregues e apresentados com menor 
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dispêndio de recursos humanos e materiais. Assim sendo, o material 	im 

presso e, aqui, sugerido por sua praticabilidade para a maioria dos ob 

jetivos. Este meio ser ã utilizado basicamente para: 

- comunicar, aos alunos, os objetivos da aprendizagem; 

- apresentar informações básicas, ou seja, toda informação essen 

cial para o alcance dos objetivos propostos. 

	

O material impresso apresentando o conteúdo bãsico 	dei 

xará o professor livre para: corrigir as tarefas dirigidas dos alunos, 

diagnosticar seus problemas e orientã-los individualmente. 

Para alguns objetivos, porém, nenhum meio de comunicação 

foi julgado mais adequado em termos de sua propriedade e praticabilida 

de do que o professor, elemento do sistema instrucional, não identifica 

do como um meio de comunicação. Neste caso, o professor utilizará mate 

riais impressos e transparãncias como meios auxiliares. 

	

As Figuras 11.2, 11.3 e 11.4 apresentam um exemplo 	de 

seleção de meios, segundo o modelo de Bretz, para a consecução de um ob 

jetivo instrucional: "O aluno devera apresentar as abordagens avaliati 

	

vas de Stake, Scriven, Provus e Stufflebeam et ai, explicando-as". 	A 

	

linha mais grossa indica a direção seguida para a seleção do meio. 	No 

	

te-se que o resultado da análise, neste exemplo, levou 	classe V 	- Vi 

suai Estático. 
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Estã envolvido o envio de mensagens? 

o reconhecimento visual é um objetivo? 

• 	. 

O reconhecimento ou evocação de proce 

dimentos é um objetivo? 

'A compreensão de relações de espaços bi-, 

dimensionais 'é um objetivo? 

reconhecimento ou evocação de uma es 

,trutura tri-dimensional é um objetivo? 

O reconhecimento ou evocação de sons 

específicos é um objetivo? 

A aprecieção de mrssiça ou literatura 

oral é um objetivo? 

Uma. parte considerãvel da clientela é 

deficiente em leitura de tal modo que 

se faz necessãria a narração oral? 

Existe uma maior vantagem 	instrucio 

mal em ouvir a narração enquanto se olha 

o assunto, do que em ler a narração 	. 

antes ou depois de visualizã-la? 

Fig. 11,2 - Critério para Distinção entre Conteúdo Concreto e Abstrato (Bretz, 1971) 
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SIM 

SIM 

SIM 

SIM 

ABSTRATO 

• 	EITORES'-, 

DEFICIENTES? 

A 
O 

PESSOAL? 

OBJETIVO 

AFETIVOS? 

A 
"O 

'PR 
SENTAÇÃO 

PARA GRUPOS? 

A 
O 

ABILI 

ADE DE LINGUA 
GEM? — 

R 
-o  

Uma parte considerãvel de clientela é deficiente 

em leitura de tal modo que a narração oral seria 

melhor para eles? 

O elemento pessoal, inerente a palavra falada, é 

importante para esta comunicação? 

E importante para a comunicação de sentimentos ou 
atitudes? 

EStes materiais serão utilizados principalmente 

para apresentação em grupo melhor do que para pro 

- positos de estudo individual? 

-- 	aspecto da linguagem escrita ou oral estã 

sendo ensinado? 

SIM  OUTRO ?

,›

. 	 . 

I O "designer" pode pensar em alguma razão 16gica 

pela qual audio ou  audio + visual seria melhor 

do que somente impresso?, 

NI 	....) —__.  
- NARRAÇ70 	/ 	AUDIO OU MEIO 4- 

IMPRESSA 	 . L_NArAÇA0 IMPRESSA j  

Fig. 11.3 - Escolha dos Meios de Narração (Bretz, 1971) 
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sim 

I 	sim 

1  USE CLASSE VI i 

SEMI-MOVIMENTO 1 

Conceitos abstratos e relaçdes que poderiam ser 

expressas graficamente, estão envolvidos? 

A evocação de um conjunto de itens é um objeti 

vo? O resumo de uma discussão é útil ao apren 

diz? 

O "designer" pode pensar em qualquer outra 	ra 

zão 16gica para usár auxiliares visuais? 

Hã qualquer razão 16gica para usar mo 

vimento total? 

O uso de semi-movimento é uma escolha. 

te6rica -, Mas no prática no momento, 

desde que não existe nenhum meio ins 

trucional atualmente, na ciasse semi 

movimento. 

Fig. 11.4 - Visualização da Narração Impressa (Bretz, 1972). 
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Os resultados da utilização do modelo de Bretz 	(1971) 

para seleção dos meios instrucionais são apresentados na Tabela 	11.7, 

mostrada no t6pico seguinte. Para cada objetivo instrucional, foi repe 

tido o procedimento exemplificado. 

2.2.5 - SELEÇÃO DAS ESTRAITGIAS INSTRUCIONAIS, MEIOS, E DISTRIBUIÇÃO DE  

HOWDE  AULA PARA A CONSECUÇÃO DE CADA OBJETIVO INSTRUCIONAL  

A Tabela 11.7 apresenta o planejamento instrucional das 

unidades do curso de treinamento de Avaliadores Educacionais. Para cada 

objetivo (2a. coluna) são indicados a estrafégia (3a. coluna), o meio 

instrucional selecionado (4a. coluna) e a carga horãria (horas de aula) 

correspondente (5a. coluna). 

As estratégias instrucionais encontram-se descritas 	na 

pãgina 46. 

A legenda abaixo facilita a leitura da Tabela 11.7: 

EDI = Estudo Dirigido Individual 

EDG = Estudo Dirigido em Grupo 

AE = Aula Expositiva 

TDG = Tarefa Dirigida em Grupo 

TDI = Tarefa Dirigida Individual 

MI = Material 	Impresso 
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2.2.6 - DURAÇÃO DO CURSO  

A duração total prevista para o curso é de 	279 horas. 

Considerando seu funcionamento com 6 horas dirias, serão necessãrios 

47 dias Gteis. 

2.2.7 - NUMERO DE ALUNOS POR PROFESSOR  

Sugerimos que deva haver um professor para cada grupo de 

vinte e cinco alunos. . Este número é sugerido com base na experien 

cia profissional das autoras. 

Neste capitulo foi apresentado o universo de atividades 

que serão treinadas, e foi desenvolvido o planejamento instrucional das 

unidades do curso. Este rfltimo engloba: a estrutura e sequência do cur 

so, objetivos específicos das unidades, prg-requisitos do curso, sele 

ção de estratggias e meios instrucionais, carga horãria relativa a ca 

da objetivo especTfico, duração total do curso, e proporção número de 

alunos por professor com que o mesmo deverá funcionar. 

O prEximo cagtulo trata do planejamento do teste piloto 
e da instaiacão do curso de treinaffiento. 



CAPITULO III  

PLANEJAMENTO DO TESTE PILOTO E INSTALAÇA0  

DO CURSO DE TREINAMENTO  

Com base no esquema apresentado na Figura 1.7, foi 	feito 

o planejamento da obtenção e operação do Ensaio e da Instalação do curso, 

utilizando técnicas de Engenharia de Sistemas. 

O Ensaio consiste na implementação do Curso com o objetivo 

de validá-lo, ou seja, avaliar procedimentos planejados e consecução dos 

objetivos propostos - validação intrinséca - e se estes são congruentes 

com as atividades do trabalho - validação extrínseca. 

Mais especificamente,a validação intrTnseca e extrínseca 

têm os seguintes objetivos: 

- Detetar pontos falhos na instrução e/ou nos testes de 	aprendiza 

gem; 

- Verificar a adequação: 

da estrutura e sequencia das unidades instrucionais do 	curso; 

. da relação entre distribuição de horas de àula diãHas e duraçã 

total do curso; 

. da frequãcia do uso das estratégias instrucionais; 

. das estratégias de Avaliação utilizadas durante o ensaio 	do 

curso; 

. da carga horãria planejada Para cada objetivo instrucional; 

. da estratégia instrucional planejada para cada objetivo. 

- Verificar a congruencia entre informação transmitida pélo instru 

tor e informação  contida nos materiais instrucionais; 

- Verificar a efetividade do curso em termos da aprendizagem 	dos 

alunos; 
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- Verificar a utilidade do cursopem termos das atividades 	aesempe 

nhadas pelos alunos, no trabalho subsequente. 

A Instalação do Curso consiste na utilização do mesmo, de 

pois de comprovada sua validade intrínsêca e extr-fríseca. 

Os procedimentos de validade extrTnsèca são mantidos conti 

nuamente como normais do curso, garantindo a atualização do mesmo. 

Sempre que reformulaçaes substanciais no curso forem neces 

sãrias, o decisor devera julgar se, ap6s estas reformulaçaes, ser ã conve 

niente um novo ensaio ou, então, a instalação imediata. Se a decisão for 

por um novo ensaio, deverão ser utilizados os mesmos procedimentos identi 

ficados para esta situação. 

Este planejamento ed  dirigido para õrgãos ou Instituições E 

ducacionais que se ocupam com treinamento de recursos humanos. Assim sen 

do, no planejamento do Ensaio e da Instalação do Curso, foi considerado 

que a Instituição que o executará dispõe dos seguintes requisitos bãsicos: 

. Prédio e instalações; 

. pessoal técnico, administrativo e de apoio; 

. materiais permanentes e de consumo. 

Tendo em vista estes requisitos, serão tratadas, aqui, age 

nas as atividades e recursos diretamente ligados ao processo instrucional 

para garantir a adequação dos mesmos aos prop6sitos deste trabalho. 

Considerando que a Instituição, Para quem está dirigido es 

te planejamento, dispõe de infra-estrutura Pr6pria para o desenvolvimento 

de cursos de treinamento, não será abordado, também, o custo deste curso 

específico ,uma vez que encargos diversos encontram-se diluTdos na Insti 

tuição. 
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3.1 - ENSAIO DO CURSO  

3.1.1 - OBTENÇÃO DO ENSAIO  

A obtenção do ensaio consiste na execução de todas as ativi 

dades necessãrias para conseguir os recursos para a operação do sistema. 

3.1.1.1 - ESTRUTURA DE DIVISÃO DE ATIVIDADES (EDA) 

A Figura 111.1 apresenta a Estrutura de Divisão de Ativida 

des para a obtenção do ensaio do curso. 

3.1.1.2 - ESTRUTURA DE DIVISA() DE RECURSOS (EDR) 

A Figura IIL.2 apresenta a Estrutura de Divisão de Recursos 

para a obtenção do ensaio do curso. 

3.1.1.3 - ESPECIFICAÇÃO DOS RECURSOS PARA A OBTENÇA0 DO ENSAIO DO CURSO  

Da Figura 111.2 serão especificados apenas os recursos re 
ferentes ao pessoal técnico e a amostra da clientela. O pessoal de apoio 

e os recursos relativos aos materiais permanentes e de consumo não serão, 
aqui, especificados, visto que poderio ser utilizados aqueles disponTveis 
na Instituição. Quanto ao pessoal técnico e a amostra da clientela, deve 

rã° ser consideradas as especificações que se seguem. 

1.1 - PESSOAL TtCNICO  

Refere-se ao pessoal necessãrio para as atividades de Ela 

nejamento, Avaliação e Administração do curso. 
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1.1.1 - TECOLOGOS EDUCACIONAIS  

a) Avaliadores 

- NQ: dois avaliadores 

- Características: 

. especialização a nível de mestrado em Tecnologia Educacional 

na área de Avaliação, com conhecimentos relevantes sobre Ava 

linSo de Projetos Educacionais; 

. dois anos de experiências em atividades avaliativas em Proje 

tos Educacionais. 

- Atividades 

. Desenvolvimento dos testes de aprendizagem e dos outros ins 

trumentais de medida. 

b) Planejadores 

- N9: um planejador 

- Caracterzisticas: 

. especialização a nTvel de mestrado em Tecnologia Educacional 

na área de Planejamento Instrucional; 

. dois anos de experiência na ãrea. 

- Atividades 

. elaboração das tarefas de aprendizagem a partir dos 	objeti 

vos instrucionais especificados no Capftulo II (página 87); 

. organização dos materiais instrucionais; 

. reformulação dos materiais instrucionais. 

1.1.2 - COORDENADOR 

- N9: um coordenador 

- Caracteristicas: 

. curso superior completo, em qualquer área de conhecimento; 
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. dois anos de experiãcia em coordenação de curso de treinamento 

ou equivalente. 

- Atividades: 

. Responsável pelas decisões administrativas relativas "à-  execução 

deste planejamento, na fase de obtenção do ensaio, no que 	diz 

respeito ã: aquisição de recursos materiais e humanos, 	cumpri 

mento das atividades em tempo previsto pelo cronograma. 

1.3 - AMOSTRA DA CLIENTELA  

- N9 de alunos: seis 

- N9 de supervisores: três 

- N9 de observadores: dois 

Caracteristicas 

- alunos 

• nTvel superior 

- supervisores 

. indivíduos que exerçam a função de supervisão de atividades de 

Avaliação em Instituições Educacionais. 

3.1.1.4 - DIAGRAMA DE FLUXO DE TRABALHO (DFT)  

A Figura 111.3 apresenta o Diagrama de Fluxo de 	Trabalho 

para a obtenção do ensaio do curso. 

3.1.1.5 - DESCRIÇ10 DAS ATIVIDADES DO DFT (FIGURA 111.3) OBTENÇA0 DO EN-

SAIO DO CURSO. 

1.0 - Recrutar pessoal para o ensaio do curso  

Consiste no recrutamento (realocação ou contratação) 	de 

pessoal conforme indicado na Estrutura de Divisão de Recursos da Obtenção 

do ensaio do curso (Figura 111.2). 
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2.0 - Contatar instituições para obter clientela  

Consiste em uma inferface com: 

a- instituições ligadas ao desenvolvimento de projetos 	educacio 

nais que estejam envolvidas com atividades avaliativas tais co 

mo: Avaliação de projetos educacionais, Desenvolvimento de ihs 

trumentais de medida, Avaliação formativa de materiais e alunos, 

Avaliação somativa dos produtos do sistema em termos de aprendi 

zagem,com objetivo de recrutar alunos (clientela) para 	recebe 

rem o curso em sua fase de ensaio. A exigência de contar 	com 

alunos que exercem as diferentes atividades avaliativas citadas 

tem o propósito de poder comparar os objetivos instrucionais do 

curso com o trabalho destes indivTduos quando da realização do 

"follow-up". 

b - instituições escolares, com objetivo de fornecer alunos 	que 

constituirão a clientela para o desenvolvimento de um trabalho 

específico dos alunos do curso propriamente dito. 

3.0 - Planejar e produzir os itens dos testes de aprendizagem 	das  

unidades  

Esta atividade consiste inicialmente na análise dos objeti 

vos instrucionais das Unidades que foram indicadas no Cagtulo 11, como a 

fonte para geração dos itens do teste de aprendizagem e dos objetivos i 

dentificados como pré-requisitos. Esta análise tem o propósito de determi 

nar o formato e o número de itens mais adequados para verificar o alcan 

ce 	de cada um destes objetivos. Em seguida são produzidos os 	itens, 

construindo-se um primeiro esboço do teste. 

4.0 - Revisar itens: 

Consiste no controle de qualidade dos itens pelo 	especia 

lista em Avaliação, buscando a congruãcia, entre item e objetivo instru 
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cional, especificidade, clareza e exatidão do mesmo. Objetiva-se com isto 

a qualidade técnica e de conteúdo do curso. 

5.0 - Reformular itens  

Nesta atividade, de acordo com os resultados de 4.0, 	os 

itens com falhas serão reformulados. 

6.0 - Testar os itens um a um  

Consiste na aplicação do esboço de cada teste em três alu 

nos representativos da clientela a que se destina o curso de treinamento. 

Esta testagem deve ser realizada face a face com os alunos, com o objeti 

vo de obter realimentação imediata dos pontos falhos dos itens. 

7.0 - Analisar os itens  

Consiste na identificação dos pontos falhos, nos itens. A 

atividade 6.0 fornece base empírica para tal identificação. 

8.0 - Reformular itens  

Consiste em reescrever os itens que apresentaram falhas de 

acordo com as informações obtidas na atividade 7.0. 

9.0 - Montar o teste  

Esta atividade refere-se -ã integração dos itens numa forma 

inicial do teste, ou seja, a que ser ã utilizada na operação do ensaio do 

curso. 

10.0 - Imprimir os testes de aprendizagem  

Consisté na reprodução dos testes, de forma impressa, 	em 

quantidade suficiente para a utilização na operação do ensaio do curso. 
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11.0 - Encaminhar o teste ã" administração  

Consiste no encaminhamento das c6pias do teste ã" 	adminis 

tração para que sejam estocados para a utilização na operação do 	ensaio 

do curso. 

12.0 - Planejar e produzir os itens dos outros instrumentais de me-

dida 

Trata do planejamento e produção dos seguintes 	instrumen 

tais: 

- Questionãrio Final junto aos Alunos  

A fonte para a •geração dos itens deste instrumental serão 

os seguintes objetivos: 

Verificar a adequação 

• da estrutura e sequência das unidades instrucionais; 

• da relação entre distribuição de horas de aula dirias e duração total 

do curso; 

. da frequência do uso das estratégias instrucionais; 

. das estratégias de avaliação, utilizadas durante o ensaio do curso. 

Sugere-se, para medida do alcance do primeiro objetivo, que seja dada ao 

aluno uma listagem das unidades do curso para que ele indique a sequência 

que considera mais adequada. Para os demais objetivos, sugere-se questões 

abertas que possibilitem, ao aluno, emitir opiniões a respeito do planeja 

mento nos pontos referentes as variãveis especificadas nestes objetivos. 

- Questionãrio de "Follow--up" junto aos Treinados  e seus supervi sôres  

A fonte para a geração dos itens deste instrumental ser ã o 

seguinte objetivo: 
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. Verificar a utilidade do curso em termos das atividades 	desempe 

nhadas, pelo aluno, no trabalho (Validade Externa do Curso); 

Sugere-se para medida deste objetivo: 

. uma listagem das atividades, treinadas no curso, para que o aluno 

juntamente com seu supervisor, identifique aquelas que ele execu 

ta no trabalho e dentre estas, aquelas para as quais considera que 

o curso foi ail. 

. uma questão aberta que possibilite ao aluno especificar atividades 

que ele executa e que não foram treinadas no curso. 

. Ficha de observação  

A fonte para a geração dos itens deste instrumental serão 

os seguintes objetivos: 

Verificar: 

. a adequação da carga horãria planejada para cada objetivo instru 

cional; 

. a adequação da estratégia instrucional planejada para cada objeti 

vo instrucional; 

. a congruencia entre informações transmitidas pelo instrutor e in 

formação contida nos materiais instrucionais. 

Sugere-se, para medida destes objetivos,a utilização de uma 

ficha de observação sob o formato de uma tabela. Na coluna indicadora da 

mesma serão listados os objetivos instrucionais das unidades e na cabeça 

os indicadores, carga horãria, estratégia instrucional e congruência en 

tre informação transmitida pelo instrutor e informação contida nos mate 

riais instrucionais, explicitos nos objetivos identificados para esta fi 

cha. 

o observador, aP6s assistir ãs aulas, preencherã a ficha de 

observação, juntamente com o professor, especificando para cada objetivo 

a adequação do planejado em relação a cada um  dos indicadores. 
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- Ficha com dados pessoais e profissionais do aluno  

A fonte para a geração dos itens deste instrumental terá 
o seguinte objetivo: 

. Identificar as atividades desempenhadas pelos alunos do 	inicio 
do curso. As informações obtidas através desta ficha serão úteis 

para a posterior realização do "follow-up". 

13.0 - Revisar Itens  

Consiste no controle de qualidade dos itens planejados e 
produzidos na atividade 12.0 pelo especialista em Avaliação, buscando a 
congruência entre item e objetivo, clareza e exatidão do mesmo.Objetiva- 

se com isto a qualidade técnica dos itens. 

14.0 - Reformular Itens  

De acordo com os resultados da atividade 13.0, os 	itens 
com falhas serão descritos. 

15.0 - Testar um a um  

Consiste: 

. na aplicação da ficha com dados de alunos e dos questionários em 
três indiv =iduos representativos da clientela a que se destina o 
curso de treinamento; 

. na verificação do entendimento da ficha de observação pelo indi 
vTduo que ir ã realizar esta atividade em sala de aula. 

16.0 - Analisar os resultados  

Consiste na identificação dos pontos falhos nos itens dos 
instrumentais de medida. A atividade 15.0 fornece base emgrica para tal 

identificação. 
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17.0 - Reformular os itens dos instrumentais de medida produzidos  
em 12.0  

Consiste na reformulação dos itens destes instrumentais de 

medida que apresentaram falhas de acordo com as informações obtidas na 

atividade 16.0. 

18.0 	Imprimir os instrumentais de medida  

Consiste na reprodução dos instrumentais de medida 	em 

quantidade suficiente para a utilização na operação do ensaio do curso. 

19.0 - Encaminhar os instrumentias de medida -sá-  administração 

Consiste no encaminhamento das c -ópias dos instrumentais 

administração para para que sejam estocados para sua utilização no ensaio do 

curso. 

20.0 - Elaborar tarefas de aprendizagem  

Consiste no desenvolvimento das tarefas de aprendizagem 

a partir dos objetivos instrucionais indicados no Cagtulo II, a serem 

executadas pelos alunos, durante as aulas. 

21.0 - Revisar tarefas de aprendizagem  

Esta atividade trata do controle de qualidade das tarefas 

de aprendizagem pelo especialista na área de conhecimento, buscando a 

congruãncia entre as tarefas de aprendizagem e os objetivos instrucionais, 

clareza e exatidão das mesmas. Pretende-se com isto a qualidade técnica 

e de conteúdo do curso. 

22.0 - Reformular tarefas de aprendizagem  

De acordo com os resultados de 21.0 as tarefas com pontos 

falhos serão reformuladas. 
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23.0 - Organizar os materiais instrucionais impressos  

Consiste na organização de cada material instrucional im 

presso em termos de objetivos instrucionais, especificaçio do conteúdo pa 

ra o alcance desses objetivos e tarefas de aprendizagem. 

24.0 - Testar os materiais instrucionais um a um  

Consiste na aplicação de cada um dos materiais instrucio 

nais em três alunos representativos da clientela a que se destina o cur 

so de treinamento. Esta atividade deve ser realizada face a face com os 

alunos com o objetivo de obter realimentação imediata dos pontos falhos 

dos materiais instrucionais. 

25.0 - Analisar os resultados  

Trata da identificação dos pontos falhos nos materiais ins 

trucionais. A atividade 24.0 fornece base empfrica para tal identifica 

ção. 

26.0 - Reformular materiais instrucionais  

Consiste na reformulação dos materiais instrucionais que 

apresentaram falhas de acordo com as informações obtidas na atividade 

25.0. 

27.0 - Imprimir os materiais instrucionais  

Consiste na reprodução dos materiais instrucionais de for 

ma impressa, em quantidade suficiente para a utilização na operação do 

ensaio do curso. 

28.0 - Encaminhar os materiais 	administração  

Consiste no encaminhamento das c6pias dos materiais 	ins 

trucionais "á" administração para que sejam estocados para a utilização na 

operação do ensaio do curso. 
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29.0 - Abrir inscrição aos alunos  

Consiste na abertura de inscrição para alunos 	interessa 

dos em passar pelo curso durante a operação de seu ensaio. 

30.0 - Contratar instrutores  

Consiste na contratação de instrutores que atuarão duran 

te a operação do ensaio. 

3.1.1.6 - CRONOGRAMA DA OBTENÇA0 DO ENSAIO DO CURSO  

A Figura 111.4 que segue, mostra o cronograma para a 	ob 

tenção do ensaio do curso. 

3.1.2 - OPERAÇÃO DO ENSAIO  

3.1.2.1 - ESTRUTURA DA DIVISA() DE ATIVIDADES (EDA) 

A Figura 111.5 que segue, apresenta a Estrutura de 	Divi 

s-a-o de Atividades para a operação do ensaio do curso. 

3.1.2.2 - ESTRUTURA DE DIVISÃO DE RECURSOS (EDR)  

A Figura 111.6 mostra a Estrutura de Divisão de Recursos 

para a operação do ensaio do curso. 

3.1.2.3 - ESPECIFICA AO DOS RECURSOS PARA A OPERAÇÃO DO ENSAIO DO CURSO 

Da Figura 111.6 serão especificados apenas os recursos re -- 
ferentes ao pessoal tecnico. O pessoal de apoio e os recursos relativos 

aos materiais Permanentes e de consumo não serão aqui especificados, vis 

to que poderão ser utilizados aqueles disponiveis na Instituição. Quanto 

ao pessoal técnico, deverão ser consideradas as especificações que se 

guem. 
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1.1 - PESSOAL TÊCNICO  

Refere-se ao pessoal necessário para as atividades de do 

cencia, planejamento e avaliação. 

1.1.1 - TECOLOGOS EDUCACIONAIS  

a) Instrutores 

Caracter -fsticas: 

. especialização a nTvel de mestrado em Tecnologia Educacional 

na ãrea de Avaliação e Pesquisa com conhecimentos relevantes 

sobre: Planejamento Sistemico, Avãliação de Projetos 	Educa 

cionais (modelo de Avaliação de Stufflebeam et a1,1971), Ing 

trumentais de Medida, Avaliação Formativa e Somativa de Mu 

danças Educacionais; 

. dois anos de experrencia no exercTcio da função de avaliador 

ou de docência na área. 

Atividade: 

. ministrar aulas 

. orientar alunos 

. corrigir tarefas 

. aplicar pr -é e pós-testes de unidades e testes de pre-requisi 

to. 

b) Avaliadores 

n9: dois avaliadores 

CaracterTsticas: 

. especialização a n .-rvel de mestrado em Tecnologia Educacional 

na -área de Avaliação, com conhecimentos relevantes sobre Ava 

nação de Projetos Educacionais; 

. dois anos de experi -encia em atividades avaliattvas. 
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Atividades: 

. corrigir testes de pré-requisitos; 

. fazer observação sistemãtica em sala de aula; 

. fazer registro dos procedimentos tal como ocorrem; 

. fornecer retroalimentação perVidica 'aos decisores; 

. aplicar instrumentais de medida; 

. analisar dados para Avaliação Formativa das unidades e do curso; 

. analisar dados para Avaliação Somativa do curso e do aluno; 

. aplicar os instrumentais do "follow-up"; 

• analisar dados do 

. elaborar relat6rios, 

c) Planejadores: 

n9: um planejador 

Caracterfsticas: 

. especialização a nivel de mestrado em Tecnologia Educacional, na 

ãrea de Planejamento Instrucional; 

. dois anos de experiencia na área; 

Atividades 

. reformular os materiais instrucionais; 

. retomar o esquema do planejamento do curso,caso seja necessário 

reformulã-lo. 

1.1.2 - COORDENADOR 

n9: um coordenador 

CaracterTsticas 

. curso superior completo, em qualquer ãrea de conhecimento; 

. dois anos de exPeriãncia em coordenação de curso. 
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Atividades: 

. Responsãvel pelas decisões administrativas relativas ã" execução 

deste planejamento, na fase de operação do ensaio, no que diz 

respeito ã: aquisição de recursos materiais e humanos e cumpri 

mento das 'atividades em tempo previsto pelo cronograma. 

3.1.2.4 - DIAGRAMA DE FLUXO DE TRABALHO (DFT)  

A Figura 111.7 apresenta o Diagrama de Fluxo de Trabalho 

para a operação do ensaio do curso. 

Note-se que não consta como uma atividade do DFT a Ava 

nação Formativa do aluno, visto que a 'ênfase na fase de ensaio do 

curso é a validação do curso. A Avaliação Somativa do aluno e incluT 

da para atrair a clientela pelo fornecimento de um certificado de 

aproveitamento do curso. 

3.1.2.5 - DESCRIÇÃO DAS ATIVIDADES DO DFT - OPERAÇÃO DO ENSAIO DO CURSO  

1.0 -- Aplicar o teste de pré-requisito  

Consiste na administração do teste de pré-requisito, nos 

alunos inscritos para o ensaio do curso, com o objetivo de selecionar 

aqueles que passarão pela instruçãO planejada. 

2.0 - Eliminar alunos do curso 

Em função dos resultados das atividades 1.0, o aluno que 

não dominar os pré-requisitos identificados será eliminado do curso. 

Isto será feito pelos elementos responsáveis pela caixa de decisão A, 

que fixarão as regras de decisão. 

3.0 - Integrar os alunos no curso  

Em função dos resultados das atividades de 1.0, os 	alu 

nos que dominarem os pré-requisitos serão integrados no curso, ou se 

ja, serão matriculados e tomarão conhecimento da - estrutura e funciona 

mento do curso através de um primeiro contato com os instrutores. 
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4.0 - Aplicar o pr.-teste da unidade  

Esta atividade consiste na administração do pré-teste da 

unidade, junto aos alunos, com o objetivo de medir o seu ni -vel de reali 

zação com relação aos objetivos da instrução, antes que esta ocorra. 

5.0 - Administrar as aulas da unidade  

Consiste na execução do planejamento instrucional da uni 

dade conforme especificado na Capitulo II. 

6.0 - Observação sistemãtica das aulas da unidade 

Trata do preenchimento da ficha de observação, pelo 	ava 

liador, com dados referentes a cada objetivo instrucional. A observação 

dever ã verificar a adequação da carga horãria e da estratégia instrucio 

nal relativa a cada um dos objetivos, além da congruência entre informa 

ção transmitida pelo instrutor e informação contida nos materiais instru 

cionais. Isto, com o propósito de superar dificuldades presentes e/ou an 

tecipar dificuldades futuras. 

7.0 - Aplicar o p6s-teste da unidade  

Consiste na administração do p6s-teste da unidade, junto 

aos alunos, com o objetivo de medir o seu nTvel de realização com rela 

ção aos objetivos propostos,ap8s terem passado pela instrução. 

8.0 - Manter ri stro_dós  procedimentos  

Esta atividade consiste no registro de procedimentos rela 

tivos a: distribuição de materiais, presença de alunos no pré e p6s-tes 

te, na aplicação dos questionãrios e dificuldades na administração des 

tes instrumentais. Esta atividade tem o objetivo de superar e antecipar 

dificuldades relativas aos procedimentos planejados. 
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9.0 - AplicaçSo do questionãrio junto aos alunos  

Trata da administii'ação do questionãrio, junto aos alunos, 

com o objetivo de coletar informações para a avaliação formativa da uni 

dade. 

10.0 - Analisar dados para a avaliação formativa da unidade  

Consiste na anãa lise dos dados obtidos atravgs da aplicação 

do pre-teste, questionãrios, fichas de observação e registro dos proce 

dimentos. Através dos resultados da aplicação do pré e p6s-teste verifi 

cam-se eventuais pontos —Falhos - na instrução e/ou testes. Para' este prop6 

s4to, deve() ser utilizados; para indicação dos pontos falho,_os sé 

guintes fndices: 

	

n9 de alunos que 	n9 de alunos qu) 
ati ngiram o objeti - atingiram o objeti 

	

'índice de vo no p5s-teste. — 	vo no pree-teste — 
a) ganho por = 	 -- X 100 

	

n9 mãximo de alu- 	n9 de alunos que\ 
objetivo nos que poderiamatingiram o obje 

ter atingido o ob - tivo no pré-testi/ 
jetivo no pos-tes 
te 

percentagem 

b) de alcance 	= 

por objeti 

vô. 

(n9 de alunos que atingiram 
o objetivo 

(01  total de aluno) 

X 100 

Sugerimos,para ambos os Tndices, o padrão de 	comparação 

60% (Bloom, 1971). Os objetivos com baixo Tndice de ganho eiou baixa per 

centagem de consecução (menor que 60%) indicam os pontos falhos da ins 

trução. O passo seguinte será rever os itens de teste referentes a estes 

objetivos. Se nenhum problema for detetado nestes itens, a falha prova 

velmente estar na instrução. Considerando que a adequação da instrução 

está relacionada com: materiais instrucionais, estrutura e sequãcia dos 

objetivos instrucionais, dominio de conteúdo pelo professor, qualidade de 

suas orienta0es, estratégia instrucional, carga horãria, relaçio carga 
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horãria-teSrica e atividades práticas, a causa especIfica da falha 	na 

instrução poder ã estar em qualquer um destes elementos. Isto poder ã ser 

detetado através dos resultados da aplicação dos questionãrios e ainda 

das fichas de observação e do registro de procedimentos. 

11.0 - Elaborar relatOrio na unidade  

Esta atividade consiste no fornecimento de informações re 

lativas aos resultados da atividade 10.0. Estas informações deverão ser 

fornecidas aos decisores de uma maneira e forma que facilite o uso das 

mesmas,no momento oportuno. 

12.0 - Analisar dados para Avaliação somativa do curso e do aluno 

- Avaliação  Somativa do curso  

	

Consiste na determinação da efetividade do curso, a 	par 

tir dos resultados dos pré e pog-testes das seis unidades do curso. O 

grau de consecução dos objetivos instrucionais será determinado através 

da utilização de três índices: 

a) Usando dados dos pós-testes: 

	

-- em que x representa a percentagem de alunos que 	atin 

giu, nos p5s-testes, determinada percentagem dos objetivos do curso como 

um todo e y a percentagem especificada de objetivos atingidos. 

b) Usando dados dos pré e p6s-testes: 

*Índice de ganho (Jscore do aluno no p6) _ (:escore do aluno no 
,,este* 	 pré-teste' 	 

(Individual) 	-  	 X 100 
. 	escore máximo possível 	,-(escore do aluno no" 

(', do aluno do p 	",/ 6s-teste 	pr 	
)

é-teste* 

	

* Será considerado como escore do aluno no p5s-teste, o somatjrio 	-dos 
seus escores nos pjs-testes das unidades. 

**Será considerado como escore máximo possível do aluno no pjs-teste l  o 
somat5rio dos escores máximos possíveis nos pjs-testes das unidades. 
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Esta fórmula deverá ser aplicada para cada aluno obtendo-

se o ganho individual. A media dos ganhos individuais, isto é, o Tn 

dice de ganho global considerando-se todos os alunos, refletir ã a efeti 

vidade do curso. 

c) Usando os dados dos 

"índice de ganho 
.

(f\escore médio 
p6s-teste  

por media gru- 

pai (

escore mgdio 
sivel do gru 
teste 

pré e p6s-testes: 

do grupo no") 1:escore médio do gr) 
go no pré-teste 

X 100 
m 	

( : 

ãximo pos- 	escore medi° do gru 
po no pre- 	po no pré-teste 

J 

- Observe-se que_ a formula consiste 	numa variaçâo da fórmula 	ante 

rior. Ao inVes de considerar os escores individuais, considera-se os es 

cores m-jclios do grupo. 

Para verificar a validade interna do curso sugere-se, res 

pectivamente para os índices a, b, e c,os seguintes padraes de comparação: 

80% 	100%  
a) O valor entre-- a 	 (80% a 100% dos alunos atingindo 

60% 	60% 

60% dos objetivos). 

b) índice minimo de ganho = 60% 

c) Idem b 

- Avaliação Somativa do aluno 

Consiste na determinação do nivel de realização do aluno 

em relação aos objetivos do curso, considerando-se os dados obtidos atra 

vés da aplicação dos p6s-testes e o trabalho final de desenvolvimento de 

um Plano de Avaliação. Sugere-se,para aprovação de cada aluno, o padrão 

de 60% de *  consecução dos objetivos instrucfonais identificados nos p6s 

-testes e um aproveitamento de 60% no trabalho relativo ao objetivo ge 

ral do curso. O responsável pela decisão de aprovação ou não do aluno é 

o professor. 
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13.0 - Aplicar questionário final junto aos alunos  

Trata da administração do questionãrio, junto aos alunos, 

com o objetivo de coletar informações para a Avaliação Formativa do cur 

S O. 

14.0 - Elaborar relat6rio de  Avaliação Somativa do curso  

Esta atividade consiste no fornecimento de informaçaes re 

lativas aos resultados da atividade 12.0. Estas informações deverão ser 

fornecidas aos decisores de uma maneira e forma que facilite o uso das 

mesmas, no momento oportuno. 

15.0 - Fazer um estudo descritivo dos dados do questionãrio final  

para a Avaliação rormativa do curso, 

Consiste em um estudo descritivo dos dados obtidos 	atra 

yes da aplicação do questionário final,com o objetivo de avaliar formati 

vamente o curso como um todo, identificando pontos falhos no seu 	plane 

jamento geral. Tendo em vista que existem aspectos do curso 	(estrutura 

e sequencia das unidades, relação entre horas de aula e duração total 	do 

curso, frequencia do uso das estratégias instrucionais, estratégias 	de 

Avaliação) que dependem da consideração das seis unidades como um 	todo, 

pode-se supor que falhas na instrução são devidas a qualquer um destes as 

pectos. 

16.0 - Elaborar re1at6rio da Avaliação Formativa do curso  

Esta atividade consiste no fornecimento de informações re 

lativas aos resultados da atividade 15.0. Estas informações deverão ser 

fornecidas aos decisores de uma maneira e forma que facilite o uso da 

mesma,no momento oportuno. 
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17.0 - Elaborar relatório global sobre a validade intrínseca 

Consiste em integrar as informações contidas nos 	relat6 

rios, elaborados nas atividades 11.0, 14.0 e 16.0, de modo a 	possibili 

tar ao decisor (Diretor do Centro de Treinamento) decidir se vale a pena 

continuar. Esta decisão ser ã baseada no =índice de efetividade obtido nes 

ta fase de ensaio do curso e na quantidade de reformulações necessárias 

para melhoria do mesmo. (Obs.: embora na atividade 12.0 tenha sido suge 

rido um criterio mínimo de efetividade, o decisor poderá adotar um outro 

critério que julgue mais adequado). 

18.0 - Terminar o curso  

Esta atividade consiste no encerramento dos esforços para 

a instalação do curso. O término do curso g resultante da decisão tomada 

em função das informações contidas no relat6rio elaborado em 17.0. 

19.0 - Aplicar os instrumentos do "fol 1 ow-up" 

Consiste na aplicação do questionário junto aos 	treina- 

dos que estejam exercendo atividades de Avaliação, para ser 	respondido 

juntamente com seus supervisores, trãs meses ap6s o término do curso. Es 

ta atividade tem o propOsito de obter informações que possibilitem compa 

rar o desempenho dos treinados, no trabalho, com os seus desempenhos no 

curso e se existe corresponfincia entre ambos. 

20.0 - Analisar dados do "follow-up" 

Consiste na anãlise dos dados obtidos através da 	aplica -- 
ção do questionário, junto aos alunos e supervisores, com o propEsito de: 

- Ampliar, restringir ou manter as atividades constantes do 	Uni 

verso; 

- Reestruturar os objetivos instrucionais de modo que conduzam ao 

desempenho das atividades do Universo. 
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As atividades do Universo serão ampliadas se forem identi 

ficadas atividades que estio sendo executadas no trabalho, pelos alunos, 

e que não estio sendo treinadas no curso,e se estas àtividades atenderem 

os critérios de universalidade, crucialidade, dificuldade, necessidade e 

frequência (apresentados no Cagtulo II,pgina 76). 

Serão mantidas no curso de treinamento aquelas atividades 

que o treinando executa e julga que o curso foi útil para o desempenho 

das mesmas. Se pelo menos dois treinandos entre três que as executem,jul 

garem que o curso foi útil para a realização das mesmas, elas serão man 

tidas. No caso em que menos de dois julgar que o curso não foi útil para 

o desempenho destas atividades, duas alternativas podem ter ocorrido: 

. a instrução não conduziu ao alcance dos objetivos (e isto 	serã 

detetado através dos resultados da Avaliação Formativa intrinsè 

ca do curso); 

. a instrução conduz ao alcance dos objetivos, porém estes não con 

duzem ao desempenho das atividades. Neste caso, os resultados do 

"fol 1 ow-up'r indicariama necessidade de reestruturação dos objeti 

vos instrucionais. 

As atividades que os treihados não executam ,no trabalho, 

serão eliminadas do curso,desde que o mesmo jà", tenha ocorrido um certo 

número de vezes,que o decisor julgue suficiente,para considerar que elas 

realmente não serão executadas,no trabalho, e, não atendam aos critérios 

de universalidade, frequencia, dificuldade, necessidade, e crucialida0 

(apresentados no Capitulo II,ggina76). 

21.0 - Elaborar relat6rio sobre a validade extr -fnséca do curso  

Consiste no fornecimento das informações obtidas através 

da atividade 20.0. Estas informações deverão ser fornecidas ao decisorde 

uma maneira e forma que facilite o usodas mesmas, no momento oportuno. 
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22.0 - Elaborar relat6rio global sobre a validade intrinseca e ex- .__ 

trinseca do curso  

Consiste em integrar as informações contidas nos 	relat6 

rios elaborados nas atividades 17.0 e 21.0 de modo que possibilite ao de 

cisor (Diretor do Centro de Treinamento) decidir se vale a pena conti 

nuar o curso. 

23.0 - Terminar o curso  

Esta atividade consiste no encerramento dos esforços para 

a instalação do curso. O termino do curso é resultante da decisão tomada 

em função das informações contidas no relat6io elaborado em 22.0 

24.0 - Reformular o curso  

Consiste em retomar o planejamento do curso segundo o es 

quema apresentado no Capitulo I, pagina 20, e reformulá-lo nos pontos in 

dicados pelos resultados da avaliação. 

25.0 - Estocar o curso  

Esta atividade consiste na estocagem,em sua forma defini 

tiva,dos testes de aprendizagem, outros instrumentais de medida, mate 

riais instrucionais, planejamento das unidades instrucionais do curso, e 

das informações avaliativas obtidas no ensaio do curso. 

3.1.2.6 - CRONOGRAMA DA OPERAÇA0 DO ENSAIO DO CURSO  

A Figura 111.8 mostra o cronograma para a operação do en 

saio do curso. 

3.2 - INSTALAÇÃO DO CURSO 

3.2.1 - OBTENÇÃO DA INSTALAÇÃO  
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3.2.1.1 - ESTRUTURA DE DIVISÃO DE ATIVIDADES (EDA) 

A Figura 111.9 apresenta a Estrutura de Divisão de Ativi 

dades para a obtenção da instalação do curso. 

3.2.1.2 - ESTRUTURA DE DIVISÃO DE RECURSOS (EDR)  

A Figura 111.10 mostra a Estrutura de Divisão de Recursos 

para a obtenção da instalação do curso. Não serão especificados, 	aqui, 

os recursos humanos, por serem os mesmos descritos nas pãginas 139 e 142. 

3.2.1.3 - DIAGRAMA DE FLUXO DE TRABALHO (DFT) 

A Figura 111.11 apresenta o Diagrama de Fluxo de Trabalho 

para a obtenção da instalação do curso. 

3.2.1.4 - DESCRI AO DAS ATIVIDADES DO DFT - OBTENÇA0 DA INSTALAÇÃO 	DO 

CURSO  

1.0 - Contatar com Instituições 

Esta atividade consiste em enviar s Instituições que de 
senvolvam atividades de Avaliação,informações relativas ao curso tais co 
mo: seus pré-requisitos, objetivos instrucionais e duração. 

2.0 - Abrir inscrição aos alunos  

Consiste em matricular os candidatos das Instituições in 
teressadas. 

3.0 - Recrutar Pessoal para a instalação do curso 

Consiste na realocação ou contratação de pessoal , conforme 

indicado na Estrutura de Divisão de Recursos da Obtenção da 	Instalação 

do curso. 



- 170 - 

rcs 
1.1-1 
CM 

	

....I 	r2c 	(c2 
C...)) 	= 
I--4 	= 

	

1 	C4  

	

I 	(..) 
= )---4 

(. 	I 	

(/) 

.() lk 1--- 1„.........—..." 

o 1 rd C..}. C (1) 
-1--)  
C) 
Cd 
(o 
s... 
rcs O- 



- 171 - 

4 

o 
cii 

L....
............._ ..i tr) 	w ! 

ir -- 	Cli 
1-4 



- 172 - 

CD 

V) , 

I-- f..r1 
ta 

CG 
..-.-. 
'," 
....--. 
t, a. ..., 
...I, 

",-- ... _ 

CD < 
N.! 
C, 
Z 
LU 

....._ 
cr:C 

1 	
I 	.....,<'-' 	.....V).  

	

i 	IDC 	r-r. 

1-C.., 1 1 
s.--, 	1.--- 

	

II 

	Cd. 	C4 

X 	cr) 
...... 	.-2._: 
CC 	a--. 

i 	1 	Ct. 

.1 

CD 

1 



- 173 - 

4.0 - Imprimir testes de aprendizagem  

Esta atividade consiste na reprodução grãfica dos testes 

C.R. em número correspondente as vagas disponTveis. 

5.0 - Imprimir materiais instrucionais  

Trata da reprodução grãfica dos materiais instrucionais em 

número correspondente ãs vagas disponTveis. 

6.0 - Encaminhar testes de aprendizagem e materiais instrucionais, 

a administração  

Consiste no encaminhamento das c6pias dos testes e dos ma 

teriais instrucionais a administração para que sejam estocados para a 

utilização na operação da instalação do curso. 

7.0 - Recrutar instrutores avaliador e datilEgrafa 

Consiste na realocaçio ou contratação de instrutores 	e 

avaliador (conforme especificação na Estrutura de Divisão de Recursos pa 

ra Obtenção do ensaio do curso, Mina 155) e datilógrafa que 	deverão 

atuar durante a operação da instalação do curso. 

3.2.1.5 - CRONOGRAMA DA OPERAÇÃO DA INSTALAÇÃO DO CURSO 

A Figura 111.12 apresenta o cronograma para a 	obtenção 

da instalação do curso. 

3.2.2 - OPERAÇA0 DA INSTALAÇA0  

3.2.2.1 - ESTRUTURA DE DIVISÃO DE ATIVIDADES (EDA) 

A Figura 111.13 mostra a Estrutura de Divisão de Ativida 

des para a operação da instalação do curso. 
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3.2.2.2 - ESTRUTURA DE DIVISAO DE RECURSOS (EDR) 

A Figura 111.14 apresenta a Estrutura de Divisão de Recur 

sos para a Instalação do Curso. Os recursos humanos não serão aqui espe 

cificados por serem os mesmos descritos na pãgina 139. 

3.2.2.3 - DIAGRAMA DE FLUXO DE TRABALHO (DFT) 

A Figura 111.15 mostra o Diagrama de Fluxo de Trabalho pa 

ra a operação da instalação do curso. 

3.2.2.4 - DESCRIÇA0 DAS ATIVIDADES DO DFT 	OPERAÇA0 DA INSTALA AO 	DO 

CURSO  

1.0 - Integrar o aluno no curso  

Nesta atividade, os alunos inscritos no curso serão inte 

grados no mesmo, ou seja, tomarão conhecimento da estrutura e funciona 

mento do curso através do primeiro contato com os instrutores. 

2.0 - Aplicar o pré-teste  da unidade 

Consiste na administração do pré-teste da unidade, junto 

aos alunos, com o objetivo de medir o seu nTvel de realização com rela 

ção aos objetivos da instrução, antes que esta ocorra. 

3.0 - Administrar  as  aulas da unidade 

Trata da execução do planejamento instrucional da unidade 

conforme especificado no CapTtulo II. 

4.0 - Aplicar o p6s-teste  da unidade 

Esta atividade consiste na administração do Os-teste da 

unidade, junto aos alunos, com o objetivo de medir o seu nTvel de reali 
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zação, com relação aos objetivos propostos, apOs terem 	passado 

pela instrução. 

5.0 - Analisar dados para a Avaliação Formativa do aluno  

Consiste na análise dos dados obtidos através da 	aplica 

ção do p6s-teste com o prop6sito de identificar,para cada aluno, os obje 

tivos não dominados depois de terem passado pelo processo instrucional. 

6.0 - Elaborar relatOrio da Avaliação Formativa dos alunos  

Trata do fornecimento de informaçaes relativas aos resul 

tados da atividade 5.0. Estas informações deverão ser fornecidas aos ins 

trutores para que estes possam indicar, aos alunos, como superar suas fa 

lhas de aprendizagem. 

7.0 - Fornecer retroalimentação aos alunos 

Esta atividade consiste em informar, a cada aluno, quais 

os objetivos não dominados no pas-teste, de acordo com as informações 

contidas no relat6rio elaborado na atividade 6.0. Devem ser indicados tam 

os materiais instrucionais ou parte destes, que devem ser 	revistos 

pelos alunos. 

8.0 -Analisar dados para a Avaliação Somativa dos alunos 

Consiste na determinação do nfvel de realização do aluno, 

em relação aos objetivos do curso, considerando-se os dados obtidos atra 

vgs da aplicação dos p6s-testes e o trabalho final de desenvolvimento de 

um Plano de Avaliação. Sugere-se, para a aprovação de cada aluno, o pa 

drão de 60% de consecução  dos objetivos instrucionais, identificados nos 

p8s-testes, e um aproveitamento de 60% no trabalho relativo ao objetivo 

geral do curso. 
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9.0 - Elaborar relat6rio da Avaliação  Somativa dos alunos 

Trata do fornecimento de informações relativas aos resul 

tados da atividade 8.0. Estas informações deverão ser fornecidas aos ins 

trutores para que estes possam identificar alunos aprovados ou reprovados 

no curso. 

10.0 - Excluir alunos do "Follow-up"  

Consiste em eliminar do processo do follow-up os 	alunos 

reprovados no curso. 

11.0 - Aplicar os instrumentais do "Follow-mp" 

Esta atividade consiste na aplicação do questionário jun 
to aos treinados que estejam exercendo atividades de avaliação,para ser 

respondido juntamente com seus supervisóres, três meses após o encerra 
mento do curso. Esta atividade tem o propEsito de obter informações que 
possibilitem comparar o desempenho dos trèinados no trabalho, com os 
objetivos do curso e de verificar a qualidade deste desempenho. 

12.0 - Analisar os dados do "Follow-up"  

Consiste na analise dos dados obtidos através da aplicação 
do questionãrio, junto aos alunos e supervisores, com o propOsito de: 

- Ampliar, restringir ou manter as atividades constantes do Univer 
so; 

- Reestruturar os objetivos instrucionais de modo que conduzam ao 
desempenho das atividades constantes do Universo. 

As atividades do Universo serio ampliadas se forem identi 
ficadas atividades que estio sendo executadas no trabalho, pelos alunos, 

e que não estão sendo treinadas no curso, e estas atividades atenderem 
aos critérios de: universalidade, crucialidade, dificuldade, necessidade e 
frequencia (apresentados no Capitulo II,O lgina 76). 
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Serão mantidas,no curso de treinamento,aquelas atividades 
- 

que o treinado executa e julga que o curso foi útil para o desempenho 

das mesmas. Se pelo menos dois treinados entre três julgarem que o cur 

so foi Gtil para a realização daquelas atividades, elas serão mantidas. 

No caso em que menos de dois julgar que o curso não foi útil para o de 

sempenho das atividades que executa, duas alternativas podem ter ocorri 

do: 

. a instrução não conduziu ao alcance dos objetivos (e isto 	será" 

detetado através dos resultados da Avaliação Formativa intrTnséca 

do curso); 

. a instrução conduz ao alcance dos objetivos, porém estes riSo con 

duzem ao desempenho das atividades. Neste caso, os resultados do 

"follow-up"*  indicariam a necessidade de reestruturação dos objeti-

vos instrucionais. 

As atividades que os 'treinados -  não executam no trabalho, 

serão eliminadas do curso, desde que o mesmo jã tenha ocorrido um certo 

número de vezes,que o decisor julgue suficiente para considerar que elas 

realmente não são executadas no trabalho, e não atendam aos critérios de 

universalidade, frequência, dificuldade, necessidade e cruciálidade (aOre-

sentados no Ca -peftulo II, página 76). 

13.0 - Elaborar relat6rio sobre a validade extrTnseca do curso  

Consiste no fornecimento de informações obtidas 	através 

da atividade 12.0. Estas informações deverão ser fornecidas ao 	decisor 

para que este possa concluir sobre o término ou continuação do 	curso. 

14.0 - Terminar o curso  

Esta atividade é resultante da decisão tomada em função 

das informa0es contidas no relatório elaborado na atividade 13.0 e con 

siste em não mais utilizar o curso. 
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I - Reformular o curso  

Consiste em retomar o planejamento do curso a partir da 

elaboração de objetivos, seguindo o esquema apresentado no CapTtulo 1, 

pãgina 20, Figura 1.7. 

3.2.2.5 - CRONOGRAMA DE OPERAÇÃO DE INSTALAÇÃO DO CURSO  

A Figura 111.16 apresenta o cronograma para a operação da 

instalação do curso. 

Este cagtulo tratou do planejamento da obtenção e opera 

ção do ensaio do curso, para sua validação e do planejamento da obtenção 

e operação da sua instalação. 

	

O Capítulo IV apresenta algumas considerações finais 	- a 

respeito deste trabalho. 
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CAPITULO IV  

CONSIDERAOES FINAIS 

Este trabalho, que consiste no planejamento de um curso 

de treinamento de Avaliadores Educacionais, partiu da identificação de 

um universo de atividades que caracteriza a função, devido "á-  inexistên 

cia de um consenso a respeito das atividades que a caracterizariam. 

Ap6s uma revisão de literatura de modélos instrucionais 

e de treinamento, e produzido um esquema, Figura 1.7, pãgina 20, a ser 

adotado para o planejamento do curso. Deste esquema, foram executadas, 

pelas autoras, neste trabalho, as atividades: 

1.0 - Universo de atividades do trabalho; 

2.0 - Universo de atividades a serem treinadas; 

3.0 - Elaborar objetivos do curso; 

6.0 - Estruturar e sequenciar o curso; 

7.0 - Especificar conteGdo. 

Foi ênfase deste trabalho a organização e estruturação 

16gica do conteúdo (Apendice F, Volume 11) de Avaliação Educacional ,que 

se encontra disperso na literatura, pois isto implicar í em economia de 

recursos para a Entidade que se propuser, a colocar o curso de treina 

mento, aqui planejado, pronto para o funcionamento. 

o Apendíce F pode ser utilizado como um manual para 	o 

Avaliador quando no exercicio de sua função ou, ainda, como um 	livro 

texto em cursos da ãrea. 

8.0 - Identificar pré-requisitos do curso; 

10.0- Selecionar estratégias de treinamento; 
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11.0 - Selecionar meios. 

As demais atividades, constantes no esquema citado, deve 

rão ser executadas pelo õrgão ou Instituição Educacional que pretenda 

oferecer treinamento na área de Avaliação Educacional. Tal Instituição 

deverá possuir infra-estrutura prEpria para o desenvolvimento de cursos 

de treinamento. Para continuidade do trabalho, tal Entidade conta cóm 

o planejamento apresentado no CapTtulo III. Sua tarefa, portanto, será 

executar tal planejamento que, especifica recursos, atividades, sequên 

cia e duração destas e atribuição de responsabilidades ao pessoal envol 

vido para: 

4.0 - Construir testes de aprendizagem; 

5.0 - Construir outros instrumentais de medida; 

9.0 - Construir testes de pre-requisitos; 

12.0- Desenvolver materiais; 

13.0- Conduzir o ensaio do curso; 

14.0- Analisar resultados da administração de testes de aprendiza 

§em; 

15.0- Analisar resultados da administração de outros 	instrumen 

tais de medida; 

16.0- Comparar desempenho no curso com desempenho no trabalho. 

A execução de tais atividades consistira na obtenção 	e 

operação do ensaio do curso que ficara, portanto, pronto para a instala 

ção. 

O planejamento proposto pode parecer, em princTpio, dis 

pendioso, uma vez que a etapa de ensaio não "é um procedimento comum. O 

que normalmente ocorre ã a instalação imediata de cursos, buscando eco 

nomia de tempo e recursos Porém, somente através do ensaio e possivel 
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aperfeiçoar um curso, garantindo uma maior efetividade. O ensaio 	se 

justifica, ainda mais, pela clientela potencial do curso de 	treinamen 

to, o que implicarã na repetição do mesmo inúmeras vezes. Isto, provoca 

rã um retorno ..ã" Instituição que oferecer ã o curso, o que justificara os 

gastos envolvidos com a sua testagem. 
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LISTAGEM DE ENTIDADES EDUCACIONAIS 

FORNECIDA PELA ABT  

. Estado Acre 	- Fundação Universidade Federal do Acre 

- SEEC - Departamento de Ensino Supletivo. 

. Estado de Alagoas - MEC - SRE - Projeto Minerva 

. Estado do Amazonas - Fundação TVE 

. Estado da Bahia 	- Instituto de Radiofusio Educativo da Bahia - IRDEB 

- Universidade Federal Vale do Canela 

. Estado do Cear ã 	- TV Educativa 

- Secretaria de Educação 

. Distrito Federal - Universidade de BrasTlia 

- Ministério de Educação e Cultura 

- Fundação Educacional do Distrito Federal 

- Pipmo 

. Estado do EspT - SEEC - Divisão de Desenvolvimento de Recursos Hum 

rito Santo 	 nos 

. Estado de Go -rãs - Faculdade de Educação da Universidade de Goiú - 

- Universidade Católica de Goiis 

. Estado do Rio de - PRONTEL 

Janeiro 	 - Universidade do Estado da Guanabara 

- DSU - Setor de TeleEducação 

- Fundação Centro-Brasileira de Televisão Educativa. 

- Universidade Federal FlUminense 

- SENAC 

- SENAI 
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- Projeto Minerva 

- ABT 

- C.N.R.H. - Centro Nacional de Recursos 	Humanos - 

do IPEA. 

- Faculdade de Educação, Ciências e Letras - 	Mário 

H. Simonsen 

- PontifTcia Universidade Cat6lica do Rio de Janeiro 

- Secretaria da Educação da Guanabara 

- Instituto de Educação 

- DSU - Rio de Janeiro 

- FundaçãoKonrad Adenauer 

. Estado do Mara 	- TV Educativa do Maranhão 

nhã() 	 - Fundação Maranhense de TV Educativa 

- Faculdade de Educação da Universidade do Maranhão 

. Estado de Minas 	- Fundação Pandiã CalOgeras 

Gerais 	 - Projeto Minerva 

- SENAC 

- ULTRAMIG - . Fundação de Educação para o Trabalho de 

Minas Gerais 

- Secretaria da Educação do Estado de Minas Gerais 

- Centro de Recursos Humanos Jogo Pinheiro - CRHJP 

- Faculdade de Educação da U.F.M.G 

- Instituto Cultural Newton Paiva Ferreira 

. Estado de ParaTba - Secretaria de Educação e Cultura 

. Estado do Paranã - Universidade Federal do Paranã 

. Estado do Pernam 	Departamento de Recursos Tecnol6gicos para a Educa 

buco 	 ção. 
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- TV Universitária Canal 11 

- Secretaria de Educação - DERTE 

- Secretaria de Pernambuco - DDN 

. Estado do Riaul 	- Secretaria de Educação do Piauí' 

. Estado do Rio Gran - Secretaria de Educação e Cultura do Estado do Rio 

de do Norte 	Grande do Norte 

. Estado do Rio 	- FEPLAM - Fundação Educacional Padre Landell 	de 

Grande do Sul 	Moura 

- Fundação para o Desenvolvimento de Recursos 	Hum 

nos 

- Faculdade de Educação da Universidade Federal 	do 

Rio Grande do Sul 

. Estado de Santa 	- Secretaria da Educação - Setor de Televisão Educa 

Catarina 	 tiva. 

- Instituto Estadual de Educação. 

. Estado de São 	- Fundação Padre Anchieta 

Paulo 	

- 

INPE 

- Fundação CENAFOR 

- Fundação Carlos Chagas 

. Estado de Sérgipe - Secretaria da Educação e Cultura 

- Universidade Federal de Sergipe 



APNIUrr R 

FfIRMIll ÃRM 

1.0 - Instituição 

2.0 - Existe atividade de avaliação na Instituição? 

1  Sim 
	

Não 

3.0 - Em caso positivo, quantos elementos estio envolvidos nessas ativi 

dades? 

4.0 - Desses elementos, quantos tem: 

Curso de doutoramento? 	F-----]  

Curso de mestrado? 

Curso universitãrio? 	r 	 

5.0 - Quantos desses elementos tiveram cursos especificos de avaliação? 
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6.0 - Descreva brevemente as atividades de avaliação executadas 	nesta 

Instituição. 

Informante: 

Data: 

Cargo: 



ARNDTCE C 

INSTRUMENTAL DE COLETA DE DADOS PARA ANALISE OCUPACIONAL  

DO AVALIADOR EDUCACIONAL  

Nome da Instituição: 

Departamento: 

Nome do Responden 

te: 

Função que exerce: 

Trabalho Supervi sio 

nado por: 

Entrevistador: 

Data da Entrevista: 

FORMAÇA0 ACADÊMICA 

NOME DA INSTITUIÇÃO (por extenso) Sigla do Estado 

CURSO (por extenso) Nivel Ano de Término 

NOME DA INSTITUIÇÃO 	por extenso) Sigla do Estado 

CURSO 	por extenso)  	Nível Ano de Término 
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EXPERIÊNCIA PROFISSIONAL 
INICIO 	TERMINO 

 

MS ANO 	MÊS ANO 

EMPRESA OU INSTITUIÇÃO FUNÇÃO 

- Para o exercício de suas atividades de Avaliação você passou por 	um 

treinamento? 

Sim 	 Não 

- Se sim, quanto tempo de treinamento? 

- Indique a natureza do seu treinamento 

	 treinamento em serviço (dias, semanas, meses de trabalho supervi 

sionado). 

	 treinamento através de cursos 

	 ambos acima 
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- Descreva com frases chaves o trabalho que realiza como avaliador, 	ci 

tando as principais atividades que desempenha. 

- As suas atividades, como avaliador, estio relacionadas com atividades 

de outras funções (planejamento, produçio de materiais)? 

Sim 	 Não 

- Se sim, cite as atividades e respectivas funções relacionadas is suas 

atividades. 

ATIVIDADES 	 FUMES 
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- Dentre as afirmativas listadas a seguir, assinale sim ou não, conforme 

façam ou não parte de seu trabalho como avaliador. 

1. Participa, juntamente com o pessoal do sistema (lideres de gru 

po, professores, chefes de departamento, gerentes, diretores, 

planejadores, etc...) 

- da definição do sistema (podendo se constituir num 	Curriculo, 

um Programa, um Curso, um Projeto, etc.): seus limites, elemen 

tos e caracterTsticas destes elementos. 

1 	Sim 	 Não 

- da identificação dos objetivos do sistema 

Sim 	 1 	Não 

- da determinação de padrões e sua aplicação sobre os 	objetivos 

do sistema para estimar o valor dos mesmos 

Sim 	 Não 

- da determinação da viabilidade dos objetivos do sistema em rela 

ção aos recursos dispon -Tveis. 

Sim 	 Não 

- do estudo e descrição detalhada do sistema corrente em termos 

das seguintes variãveis: 

- populacionais (aluno, professor, especialistas, famTlia 	e 

comunidade) 

Sim 	 1 	Não 
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- instrucionais  (métodos, conteúdo, organização, facilidades e 

custo) 

Sim 	 Não 

- comportamentais (cognitivo, afetivo e psicomotor) 

Sim 
	

Não 

2. Compara a situação atual do sistema com a desejada, identifican 

do discrepãcias. 

Sim 
	 4 Não 

3. Identifica, fora do sistema, oportunidades não usadas por este 

n  sim 
	

Nã-o 

4: Levanta e responde questões, através de um estudo de Avaliação, 

que orientam o diagn6stico de problemas que gera as discrepãn 

cias (entre o real e o desejado). 

Sim 
	

Não 

5. Participa juntamente com o pessoal do sistema: 

- da identificação de estratégias alternativas para solucionar 

os problemas 

Sim 	 Não 
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- da operacionalização dos objetivos, da mudança a ser introdu 

zida para solucionar os problemas, tornando-os precisos e men 

surãveis. 

Sim 
	

Não 

- da especificação de critérios para avaliar o alcance dos 	ob 

jetivos 

Sim 
	

Não 

- da identificação dos recursos humanos e materiais disponiveis 

na agencia, para orientar a escolha da melhor estratégia 

Sim 
	

Não 

- da identificação de "designs" de procedimentos (para implemen 

tação da estratégia escolhida) 

Não 

6. Mantém um registro constante dos procedimentos tal como ocorrem 

S im 
	

Não 

7. Deteta ou prediz defeitos do "design" de procedimentos 

Sim 
	 1 Não 



-C.7- 

8. Fornece realimentação periEdica sobre o desempenho do sistema 

Sim 
	

Não 

9. Mede ai ca*nc e 
	

de objetivos 

Sim 
	

Não 

10. Compara dados obtidos com critérios pré-estabelecidos 

S im 
	

í Não  

11. Elabora Plano de Avaliação para orientar a execução de suas ati 

vidades 

Sim 
	

Não 

12. Planeja coleta de dados incluindo: 

- fontes de informação 1 1  sim 	 não 

- procedimentos de a- 	 sim I 	não 
mostragem 

- instrumentais
• 

sim 	no 

- cronograma para cole í 	sim r-1  não 
ta de dados 

13. Formula hipaeses testãveis 

Sim 	 Não 
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14. Especifica variãveis a serem medidas 

Sim 
	

Não 

15. Especifica dados para um teste de hip6teses rigoroso ou respos 

ta inequívoca 

Si m 
	

Não 

16. Utiliza "designs" experimentais 	:pr-experimentais ou quase- 

experimentais, de acordo com Campbell e Stanley. 

Sim 
	

Não 

17. Utiliza outros tipos de "designs" de Avaliação como por 	exem 

pio 

18. Utiliza meios informais de investigação como 

. estuda e visita outros sistemas 	 Sim T-1  Não 

. participa de seminãrios e conferi sim 	Não 

rãncias 
	 - 

19. Utiliza procedimentos de investigação formal como: 

. técnica Delphi de convergencia 	 Sim -  Não 

de opinião 

. técnica de pesquisa bibliogrãfi --- Sim 	 Não 

ca 



20. Utiliza técnicas de Controle como: 

. Diagrama de Marcos 	 ri  Sim 	Figo  
C

• 

ronogramas Mestres e Parciais r-1  Sim 	, Não 

. Técnicas de O & M 	 - Sim 	Não 

21. Aplica instrumentais de medida tais como: 

. Testes de Aprendizagem 	 Sim 	Não 

. Questionãrios 	 1 	 Sim 	F-1  Não 

. Escalas de atitude 	 1 Sim   No 

. Fichas de observação   Sim 	_Não 

. Entrevistas 	 Sim   Não 

22. Atribui pontos aos resultados obtidos na aplicação dos instru 

mentais de medida 

Sim 
	

1 	Não 

23. Registra os dados obtidos atraveg da aplicação dos 	instrumen 

tais 

Sim 
	

Não 

24.Para utilizar instrumentos você os: 

- Seleciona - Sim 	I  Não 

- Adapta 	---  Sim • 	 Não 
- Desenvolve 	 Sim 	ri  Não 



25. Com  relação aos instrumentais de medida você faz: 

- Validação de conteúdo 	Sim 	— Não 

- Validação de construto 	Sim 	Não 

- Validação preditiva 	— Sim 	I Não 

26. Quais procedimentos utiliza na elaboração de instrumentais de 

medida? 

(inclua procedimentos de validação se os realiza) 

27. Faz Avaliação de Materiais? 

- Avaliação Formativa 	[1] Sim 	— Não 

- Avaliação Somativa 	1 Sim 	— Não 



28. Que tipo de material é elaborado na InstituiçEo e que procedi 

mentos utiliza para Avaliação destes materiais? 

29. Escolhe e emprega técnicas de Anãlise EstatTstica? 

- descritiva   Sim 	I . Não 

- inferencial   Sim 	1  Não 

30. Quais técnicas são mais frequentes? 

31. Utiliza técnicas analíticas como: gráficos, tabelas, perfis. 

Sim 	 1 	Não 

32. Utiliza, para a computação dos dados: 

- processamento manual 	--- Sim 	ri  Não 

- computador 	 1 	Sim 	J 	i Não 



- C.12 - 

33. Interpreta dados em termos de um critério especificado. 

Sim 
	

Não 

34. Elabora relat6rios escritos e orais, para audiências especifica 

das como por exemplo: decisores, seus subordinados, clientela, 

agencias, 

Sim 	 Não 

35. Indique as atividades que vocã desempenha: 

— Ainrinmenn+n• 

- semanalmente:  

- mensalmente:  
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- trimestralmente:  

- semestralmente:  

- anualmente:  

- ocasionalmente:  (atividades desempenhadas em intervalos 	irre 

guiares). 
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36. Quais as atividades'que, em sua opinião, constituema parte mais 

dificil ou complexa de seu trabalho como avaliador. Indique se 

são atividades diárias, semanais, mensais, etc. 

,ATIVIDADES MAIS DIFICEIS OU COMPLEXAS 	1 	FREQUÊNCIA 



APPNWF I") 

INSTRUMENTAL DE COLETA DE DADOS, JUNTO AOS DECISORES, 

PARA ANALISE OCUPACIONAL DO AVALIADOR  

Nome da Instituição 	  

Nome do Entrevistado 

Função que Exerce 

Entrevistador 

Data da Entrevista 

1.0 - Quais os objetivos gerais e especTficos da Instituição? 

(se o espaço não for suficiente, utilize o verso da folha). 

2.0 - Qual a importãncia da equipe de avaliação para a consecução destes 

objetivos? 
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3.0 - Quais as atividades que a equipe de avaliação realiza? 

4.0 - Que outras atividades você acha que ela deveria realizar? 

5.0 - Se houvesse um curso de treinamento para seus avaliadores, quais 

as atividades que, na sua opinião, deveriam ser enfatizadas? 
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FREQUÊNCIA DE EXECUÇÃO DAS ATIVIDADES  

FREQU£NCIA 

ATIVIDADES 	 COM QUE 
EXECUTADA * 

- Definir o sistema. 

- Identificar os objetivos do sistema. 

- Determinar o valor e viabilidade dos objetivos. 

- Descreve o sistema corrente em termos de variãveis: 

Populacionais 

Instrucionais 

Comportamentais 

- Comparar a situação atual do sistema com a desejada 

identificando discrepãncias. 

- Identificar, fora do sistema, oportunidades não usadas 

por este. 

- Levantar questões que orientam o diagnóstico dos 	pro -- 
blemas que geram as discrepãncias (entre o real e o de 

sejado). 

- Identificar estratégias alternativas, para relacionar 

o problema. 

- Operacionalizar os objetivos da mudança a ser introdu 

zida, para solucionar o problema, tornando-os precisos 

e mensurãveis. 

- especificar critérios para avaliar o alcance dos obje 

tivos. 

* Esta percentagem j baseada nas respostas de 26 avaliado. 

100 

100 

91 

91 

75 

75 

100 

8 

91 

83 

83 

100 
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FREMÊNCIA 
COM QUE É 

ATIVIDADES 	 EXECUTADA 

- Identificar recursos materiais e humanos disponlveis, 

para orientar a escolha da melhor estratggia. 	 83 

- Identificar "designs" de procedimentos (para implemen 

tação da estratégia escolhida). 	 83 

- Manter um registro constante dos procedimentos, tal co 

mo ocorrem. 	 16 

- Detetar ou predizer defeitos no "design" de prodecimen 

tos. 	 100 

- Fornecer realimentação peri8dica sobre o desempenho do 

sistema. 	 100 

- Medir ,à1cânce 	dos objetivos. 	 100 

- Comparar dados obtidos com critérios pra-estabelecidos. 	100 

- Elaborar plano de avaliação para orientar a execução 

das atividades. 	 100 

- Planejar coleta de dados incluindo: 

. Fontes de informação 
	

83 

. Procedimentos de amostragem 
	

83 

. Instrumentais 
	

83 

. Cronograma de coleta de dados 
	

83 

- Formular hip6teses testãveis. 	 75 

- Especificar variãveis a serem medidas. 	 83 

- Especificar dados para um teste de hip6tese rigoroso. 	75 

- Utilizar "designs" prg-experimentais, quase-experimen-

tais e experimentais, de acordo com Campbell Stanley. 	00 
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FREQUÊNCIA 
COM QUE 
EXECUTADA ATIVIDADES 

- Utilizar meios informais de investigação como: 

. Estudar e visitar outros sistemas 

. Participar de seminãrios e conferências. 

- Utilizar procedimentos de investigação formal, como: 

. Técnica Delphi de convergência de opinião 

. Técnica de pesquisa bibliográfica. 

- Utilizar técnicas de controle como: 

. Diagrama de Marcas 

. Cronogramas mestres e parciais 

. Técnicas de O & M 

- Aplicar instrumentais de medida tais como: 

. Testes de aprendizagem 

. Questionários 

. Escalas de atitude 

. Fichas de observação 

. Entrevistas. 

- Atribuir pontos aos resultados obtidos com a aplica 

ção de instrumentais de medida. 

- Registrar dados 

- Estabelecer os prop6sitos do uso do instrumental de 

medida 

- Selecionar instrumental 

- Adaptar instrumental 

- Desenvolver instrumental. 

58 

91 

00 

83 

00 

67 

50 

42 

83 

08 

58 

91 

83 

75 

67 

67 

75 
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FREQUrNCIA 
COM QUE £ 

ATIVIDADES 	 EXECUTADA 

- Realizar validação de instrumental 

. Validação de conteúdo 	 58 

. Validação de construto 	 17 

. Validação preditiva. 	 50 

- Utilizar para computação dos dados 

. Processamento manual 	 75 

. Computador. 	 41 

- Escolher e empregar técnicas de anãlise estatistica: 

. Descritiva 
	

83 

. Inferencial. 	 17 

- Utilizar técnicas analTticas tais como: grãficos, ta 

belas, perfis. 	 00 

- Interpretar dados em termos de critgrios especificados. 	100 

- Identificar audiência 	 • • • 

- Elaborar relat6rios escritos e orais 	 100 

- Faz avaliação de materiais_ 

. Avaliação Formativa 	 00 

. Avaliação Somativa. 	 25 
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ESPECIFICA ÃO DO CONTEUDO PARA O CURSO DE TREINAMENTO 

DE AVALIADORES EDUCACIONAIS 

A partir da anãlise ocupacional,foram detetadas as ativi 

dades que caracterizam a função do avaliador. Em teguida, com base nes 

tas atividades, foram gerados os objetivos instrucionais do curso de 

treinamento. 

Este apêndice trata da especificação do conteúdo para a 

consecução dos objetivos instrucionais propostos, e está assim apresen 

tado: 

Unidade 1 - Contexto do Processo de Avaliação - Planejamento Sis 

temico e Processo Decis6rio. 

Unidade 2 - Uma Abordagem Avaliativa - O Modelo de Stufflebeam 

et ai. 

Unidade 3 - Obtenção de Informações - Instrumentais de Medida. 

Unidade 4 - Obtenção de Informações - Avaliação Formativa de Mate 

riais Instrucionais Impressos e Alunos. 

Unidade 5 - Obtenção de Informa0es - Avaliação Somativa dos Pro 

dutos da Mudança em Termos de Aprendizagem. 

Unidade 6 - A Estrutura de um Piano de Avaliação. 
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1.0 - UNIDADE 1: O CONTEXTO DO PROCESSO DE AVALIAÇAO: PLANEJAMENTO  

SISTÊMICO E PROCESSO DECISÓRIO 

1.1 	SUB-UNIDADE 1:  PLANEJAMENTO, TEORIA GERAL DE SISTEMAS, ABOR- 

DAGEM DE SISTEMAS: VISÃO GERAL 

1- 1 . 1 	- PLANEJAMENTO  

Atê por volta de 1929,a polftica econBmica mundial fim 

damentava-se na filosofia do "laisser-faire". Acreditava-se que o fun 

cionamento do mercado era automãtico e que qualquer intervenção gover-

namental, na economia, seria nociva por romper a competição. O papel 

do Estado era exclusivamente de mediador, objetivando assegurar liber-

dade para as atividades econõmicas. Assim sendo, qualquer tipo de pia 

nejamento seria desnecessãrio,desde que o pr6prio mercado realizava as 

funções de um orgão central de planificação. O seu mecanismo era uma 

consequência da relação entre oferta e demanda. Se havia grande procu 

ra de um certo produto, havia maior fluência de indivfcluos para aquela 

área de produção, até que oferta e demanda se equilibrasseM. Quando is 

to ocorria, os lucros diminuiam e os indi'vTduos procuravam um novo mer 

cado que lhes Messe oferecer maiores vantagens financeiras. Neste 

mercado Permaneciam,até que novamente houvesse um equilTbrio entre o 

ferta e demanda,diminuindo seus lucros. Isto ocorreu por volta de 

1929 quando houve uma superProdução em todos os mercados. Em decor-

rência disto agravou-se um sério problema: o desemprego. Esta 'insta 

bilidade do sistema econOmico, com crises cíclicas de desemprego e a 

nova ênfase dada ao desenvolvimento econ8mico, mostravam que as sim 

pies forças do mercado, com pequena intervenção do Estado, eram inca-

pazes de conduzir aos resultados Pretendidos pela sociedade. Compreen 

deu-se que a filosofia do u laisser- faire n  não possibilitava o alcan -

ce dos objetivos sociais. Recursos do Governo deveriam ser flocados 

no mercado para que este readquirisse o equi1Tbrio perdido Porém, des 

de que o Governo resolveu aplicar seus recursos, no mercado, 	sentiu 

necessidade de planejar para isto. 	Perdeu-se, assim a crença no auto 
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mati smo do mercado; a filosofia do " 1 ai sser-fai re" foi 	abandonada, 

e adotou-se a técnica de planejamento. 

A técnica de planejamento ,em suas linhas gerais, consis 

te em assegurar o equilfbrio,entre os nTveis de produção e a demanda 

dos bens, dada a oferta de fatores de produção de forma a atingir cer 

tos objetivos bãsicos (Lafer, 1970). 

O planejamento, em si mesmo, é neutro, ele pode ser uti 

lizado para fortalecer a economia do mercado ou para substituir-la; po-

de ser restrito ãs à.reas tradicionais da atividade governamental ou po 

de ampliã-la; pode ser usado com objetivos sociais dignos ou para be-

neficiar uma classe em detrimento da outra (Netto, 1966). 

O planejamento em qualquer setor possibilita, com maior' 

segurança, um equilíbrio entre oferta e demanda. Com  a aplicaç-ão dos 

recursos do Governo,no mercado, este 'foi reativado com a volta dos con 

sumidores, e surgiram novas oportunidades de emprego. Um novo equilf-

brio, entre oferta e demanda, foi então obtido através de um planeja 

mento racional para alocação ótima dos recursos existentes. 

A intervenção governamental fez-se necessãria,não s6 na 
área econõm-ica,como também na educação. Surgiu, assim, a necessidade 

do planejamento educacional sobre o qual se descreverá a seguir. 

PLANEJAMENTO EDUCACIONAL  

a) Algumas Consideraç-óes  

O planejamento educacional sempre foi uma necessidade, e 

xistindo através dos tempos com diferentes caracterTsticas, para a 

tender a objetivos particulares. Assim,vãrios PaTses utilizaram-se de 

diferentes abordagens de planejamento em relação ao seu alcance, obje- 
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tivos e complexidade. 

Em épocas anteriores ã 2g. Grande Guerra, os procedimen 

tos de planejamento eram, geralmente, bastante simples e 	centraliza- 

dos apenas no pr6prio processo educacional. Havia pouca ou 	nenhuma 

preocupação com as necessidades de sua clientela ou do seu meio-ambien 

te. Porém, os procedimentos, então utilizados, mostravam-se apropria 

dos no sentido de que conseguiam manter um equilibrio entre os 	compo 

nentes do sistema educacional e o seu meio ambiente. Este se desenvol 

via e se modificava em rTtmo lento; e poucas exigências fazia "á-  educa 

ção. 

Com o passar do tempo, profundas e rápidas modificações 

ocorreram em todas as partes do mundo. Nas últimas décadas do nosso 

século ocorreram transformações científicas polTticas e económicas 

que afetaram profundamente a educação, pressionando-à a assumir novas 

e mais complexas funções. Na tentativa de assumir seu novo papel, 	a 

educação passou a enfrentar sérios problemas de planejamento. 	Consta 

tou-se a ineficiência dos antigos procedimentos, e a necessidade 	de 

criar um novo tipo de planejamento. 

Tal necessidade tornou-se premente logo ap6s a 2a  Gran 

de Guerra. 

bl Fases da  Educa eão e a Necessidade de Planejã-la 

Segundo Combs (1972), 	as naOes industrializadas, no 

periodo de Os -guerra, passaram por três fases educacionais de 1954 

a 1970,e encontram-se agora numa quarta fase um tanto desnorteante. 

Cada uma delas trouxe consigo sérios problemas de Planejamento. 	Elas 

se identificam como: 

1. Fase da Reconstrução 

2. Fase da Falta de Mão-de-obra 
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3. Fase da Expansão Desenfreada

•  4. Fase da Inovação. 

A priméira fase de reconstrução foi caracterizada por 

uma séria desorganização dos sistemas educacionais. Porém,a educação 

deveria retornar "âns suas funçOes normais; as escolas deveriam ser re 

construídas. Como conseguir isto? Viu -se, aqui, a necessidade de pia 

nejar esta reconstrução, porém com maior preparo e elaboração. Vãríos 

paTses, na tentativa de atingir tal objetivos de forma mais rápida e 

efetiva, lançaram mão de novosmétodos de planejamento, contudo nem sem 

pre bem sucedidos. 

Enquanto se procurava solucionar o problema de recons 

trução de escolas, a economia dos vãrios In:Nes recuperava-se - rapida 

mente e absorvia o total de recursos humanos especializados que exis 

tia na época. Este fato gerou um novo problema: a falta de mio-de-o-

bra. E, ã educação, coube a tarefa de solucionã-lo; ou seja, de for 

mar mã-de-obra especializada. Para que esta nova exigência fosse 

cumprida, um planejamento màis cuidadoso e minucioso deveria ser fei 

to. Paralelamente, surgia um outro problema de maior preocupação para 

o governo: a incapacidade do sistema educacional Para atender sà-  cres 

cente demanda da população escolar. Mais uma vez, evidenciou-se a ne 

cessidade de p l anej ar  a educação,tendo em vista a exPlosão desta de 

manda. 

Os paTses em desenvolvimento, tambgm, enfrentaram, em 

grande Parte, os problemas acima relacionados. Propunham-se a atingir 
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metas educadonias bastante otimistas, o que exigia um plaâejamento 

cuidadoso, tendo em vista a escassez de recursos humanos e materiais 

disponTveis. Porém, não tinham conhecimentos básicos e nem técnicos 

especializados em condição de planejar a educação em direção ãs suas 

novas metas. 

Sér'ios desequilTWos começaram a surgir no sistema. 

Por exemplo: quando havia número suficiente de edigcios escolares,ha 

via carãncia de professores. Os recursos, que o sistema educacional 

possuia, não eram suficientes para atender o numero de alunos que 

crescia cada vez mais, atraTdos pelos objetivos propostos pela educa-

ção. A viabilidade econSmica de tais objetivos passou a ser vista 

como um sério problema. Outras dificuldades de carãter administra-

tivo, recrutamento e formação de professores, constituíam grandes li 

mita0es para .o alcance das metas educacionais. A medida em que es 

tes problemas foram sendo solucionados, outros foram surgindo. Assim, 

ocorreu o problema do desemprego, como consequência da excessiva pro 

dução educacional (em algumas regiões mais adiantadas dos paTses , em 

desenvolvimento), porém,não em todas as categorias especializadas. 

Da existência de tantos problemas, podia-se, logicamen 

te, inferir a necessidade de formas mais adequadas de planejamento,que 

atentassem para todos os aspectos relevantes da educação. Começou-se 

a questionar sobre o tipo de educação minist rado pelas escolas. Era 

realmente o correto? Adaptava-se "à"s necessidades das nações em desen 

volvimento? Sentiu-se que uma solução poderia ser encontrada em um 

planejamento cuidadoso de um sistema educadonal,que atendesse as 

reais necessidades do  meio-ambiente e otimizasse o aproveitamento dos 

recursos materiais e humanos existentes. Confirmou-se, também, que as 

abordagens, até então utilizadas, mostravam-se ineficientes diante 

do novo papel assumido pela educação. Iniciou-se,assim,uma busca de 

novos procedimentos e técnicas para enfrentar os problemas bastante 

difíceis do desenvolvimento educacional. 



-F.7- 

o planejamento passou a ser visto dentro de novas 	e 

mais amplas dimens3es. 

c) O Novo Conceito de Planejamento Educacional 

Em nossos dias, o planejamento educacional pode 	ser 

visto como um conjunto de aOes,organizadas de forma consciente e ra 

cional,com o objetivo de integrar a educação no desenvolvimento na 

cional. Tendo em vista tal prop6sito, o planejamento deve ocorrer den 

tro de uma dimensão bastante ampla na qual todas as variãveis %ter-

relacionadas possam ser focalizadas e vistas como partes de um todo 

orgãnico e dinãmico, ou seja, como um sistema. Deve-se atentar para 

as condiOes existentes na sociedade, suas necessidades e metas, para 

as exigências feitas *á~ educação em relação a estas metas, para a na-

tureza e caracterTsticas de sua clientela para o conhecimento dis 

ponTvel, para as funções da educação e para outros aspectos importan 

tes no contexto educacional. 

Coombs (1972), afirma que as pessoas envolvidas 	em 

planejamento educacional enfrentam as seguintes questões bãsicas: 

- quais devem ser os objetivos prioritãrios e funções do siste 

ma educacional e de cada um dos seus subsistemas? 

- qual a melhor abordagem para o sistema educacional? 

- quanto do orçamento nacional deve ser aplicado *sà-  educação? 

- até que ponto a sociedade deve financiar a educação? 

- qual a alocação mais eficiente do orçamento educacional? 

Estas questbes mostram que a nova visão de Olanejamen 

to implica em ampla abordagem do processo educacional, que é visto co 

mo um processo dinimico: 
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- integrado nos planos de um desenvolvimento econõmico, polTti 

co e social mais amplõ, 

- que prevê resultados a longo, mídío e curto prazo, 

- abrangente, 

- que utiliza meios alternativos para decidir sobre o melhor ca 

ninho a ser seguido, tendo em vista os objetivos propostos, 

- que se preocupa não só com aspectos quantitativos, mas 	tam 

bém com os qualitativos do desenvolvimento da educação. 

Considerando que o planejamento deve atentar para to 

dos as aspectos relevantes da educação e que novas técnicas, procedi-

mentos, recursos e conhecimentos estão disponTveis, podendo ser utili 

zados para atingir os objetivos educacionais, o mãximo de informa 

çb'es a respeito dos mesmos, deve ser obtido. Tais informaç5es devem 

possibilitar melhores decisões a respeito dos meios alternativos iden 

tificados para o alcance dos objetivos propostos. As decis5es toma 

das devem conduzir a maior eficácia e eficiência do planejamento. Den 

tro desta perspectiva,  o planéjamento pode ser visto como um processo 

de tomada de decisão,entre  vãríos cursos de ação direcionados para o 

alcance dos resultados pretendidos. Segundo Curle (1975), o pla 

nejamento é, em essãcia, um esforço organizado, consciente e contT 

nuo no sentido de selecionar as melhores alternativas para se atin-

gir objetivos particulares. 

Concluindo: o Planejamento como processo decis6rio,ca 

racteriza -se por uma dinâmica que é ativada na medida em que os que 

são por ele responsáveis tomam decis 3es que definem exatamente: 

. o que se deseja; 

como obter o que é desejado; 

. o que e como analisar a situação para verificar se se conse 

guiram os resultados desejados. 
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Planeja-se para que decisões mais conscientes e objeti 

vas possam ser tomadas. E tais decisões pretendem, sempre, formas mais 

mais eficientes e económicas de obter os resultados desejados. O plane 

jamento do sistema educacional ocorre em vãrios niveis e, portanto, de 

cisões são tomadas não sb" pelas altas autoridades, ministros e secretã 

rios de educação, como também pelos inspetores e diretores escolares e 

ate mesmo pelos professores. 

Existem varias abordagens que podem ser utilizadas 	no 

planejamento da educação. Uma delas é a abordagem sistimica que se apli 

ca aos problemas educacionais se estes se apresentam como problemas com 

plexos, envolvendo um conjunto de variãveis inter-relacionadas, ou se 

ja, se a educação e vista dentro da ideia do sistema. 

Uma visão sumiria desta abordagem ser ã apresentada a se 

guir. Para melhor compreensão da mesma, serão descritos, de inTcio, ra 

pidament, seus fundamentos filos6ficos; e, em seguida, suas caracterfs 

ticas e princIpios bãesicos e, finalmente, sua aplicação pratica. 

1.1.2 - TEORIA GERAL DE SISTEMAS  

a) Origem e Conceito de Teoria Geral de Sistemas 

Partindo-se da época da filosofia pré-socrãtica e ate a 

época atual, ver-se-à" que o conhecimento humano passou por um processo 

de enriquecimento, que teve como consequência a autonomia de varias ci 

&idas. Estas constituiam, antes, simples ramificações da filosofia, ci 

ãncia única que se preocupava com problemas globais. No momento em que 

este processo atingiu um alto grau de complexidade, fez-se necessário 

o conhecimento especializado devido a impossibilidade de uma s6 pessoa 

dominar todo o conhecimento acumulado ate então. 



-F.10 - 

Surgiu, assim a especializgio com algumas vantagens e 

desvantagens tais como: 

. posâibílitou o aprofundamento de conhecimentos em uma 	área 

especffica da ciência; 

. possibilitou um estudo mais detalhado de todos os aspectos de 

um problema com base no conhecimento detalhado de cada um des 

tes aspectos; 

. introduziu um grande risco de, ao se estudar um problema, per 

der-se a visão global do mesmo. 

. introduziu um problema de comunicação entre os especialistas 

que, adquirindo uma terminologia muito especTfica de sua ãrea 

de conhecimento, não se faziam entender por seus colegas 	de 

outras áreas. 

Considerando suas vantagens, pode-se dizer que a esPe 

cialização trouxe uma grande contribuição para a tarefa de solucionar 

problemas. Devido à".  amplitude e complexidade dos problemas atuais, 

faz-se necessário um estudo isolado de cada uma de suas partes. Porém, 

o estudo independente de cada um dos seus aspectos s6 é significativo, 

na medida que resulta em informações que contribuam para a compreen 

são e para a solução total dos mesmos. A solução total de um proble 

ma exige que as soluções parciais, encontradas no estudo ' isolado 

das partes, sejam integradas visando solucionar o problema no seu toda 

Isto evidencia que as especializa0es são  pouco úteis, se consideradas 

isoladamente,e contribuem eficazmente para a solução de problemas am 

plos,se consideradas em um inter-relacionamento. 



-- F.11 - 

estivessem inter-relacionadas (Johnson et ai, 1967). Assim, surgiram 

a Psicologia Social, a Sociologia Económica e algumas outras áreas de 

estudo procurando enfatizar a relação entre disciplinas, 	:soladas 

em consequência da especialização. 	Todo este interesse 	traduziu-se 

numa tendência que se concretizou na Teoria Gerál de Sistemas. 	Esta 

teoria, uma das ciências de sistemas, procurou desenvolver um esquema 

te6rico para descrever relações do mundo emgrico (Johnson et ai, 

1967). 	Assim seu objetivo Ultimo é identificar uma estrutura que evi 

dencie uma relação significativa entre disciplinas. 

A teoria geral de sistemas foi inic ialmente 	sistemati 

zada por Bertalanfflyem 1945. Seu esquema teórico e sua metodologia es 

-Lio ainda em fase de organização. 	Bertalanffly propOs um método pa 

ra construção de uma Teoria Geral 'que consiste em analisar os vã.. 

rios tipos de,sistemas e, a partir deste estudo, deduzi r princTpios 

gerais ou comuns a todos eles; ou seja, deduzir prindpios apli cã-

veis a muitos fen -àenos complexos, seja qual for a sua natureza, so 

cial, biol6gica, etc.. 

A utilidade desta teoria se evidencia, pilndpalmente, 

através de algumas das consequências da especialização, tais como: 

. problemas de comunicação que começaram a surgir entre os vã 

rios especialistas de ãreas. 

. perda da visão global no estudo de problemas,para 'os quais 

uma solução deveria ser encontrada, tendo-se em vista 	que 

tal soluço exigia a consideração do problema como um todo e 

não apenas de suas partes isoladamente. 

Assim, a Teoria Geral de Sistemas pode ser vista 	como 

um conjunto de leis 	e princTpios que procura dar uma visão geral das 

ciências, através da explicação de fatos comuns a todas elas. Funda 

menta-se na crença de que existem semelhanças na construção 	te6rica 

das vãrías disciplinas e procura, então, caracterizar a parte que é co 
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mum a elas. A Teoria Geral de Sistemas, tendo em vista a 	Cinificáção 

das ciincias, contribui principalmente para eliminar algumas 	conse 

quèncias não desejeál veis da esOcialização: 

- procurando estabelecer uma linguagem comum entre as 	virias 

disciplinas que constituem o conhecimento humano; 

- criando condições para que seja possTvel um estudo detalhado 

do planejamento e das decisões relatfvas a uma situação pro 

blemãtica. Permite que esta seja analisada de diferentes ma 

neiras no seu todo e em cada uma de suas partes; e ainda 

- contribui para evitar problemas de duplicação de esforços de 

correntes da crescente especialização, desenvolvendo grandes 

quadros de referências para sintetizar resultados de pesquí -

sas relativos .5s virias ciências. 

b) Alguns Conceitos de Sistema 

A teoria geral do sistemas pode, então, ser vista ,.como 

um produto do desenvolvimento do conheèimento humano ou, mais precisa- 

mente, da especialização. 	O desenvolvimento do conhecimento humano, 

por sua vez, está relaêionado com os conceitos de sistemas que 	foram 

sendo adotados no decorrer dos anos. Assim falar-se-à .  rapidamente so 

bre sistemas. 

Um sistema é uma reunião ou combinação de coisas 	ou 

partes, formando um todo complexo e unitãrio (Johnson et ai, 1967). 

Um sistema g um conjunto de partes coordenadas para rea 

lizar um conjunto de finalidades (Churchman, 1972i. 

Ou pode-se ainda, definir sistema como um todo formado 

de partes interdependentes que, interagindo continuamente entre si e 

com o todo, executam suas funções visando um objetivo último comum a 
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todas elas. As partes interagem de acordo com um plano ou principio 

previamente identificado. 

Em se tratando de sistema educacional, 	encontram - se 

também 	irias definições. 

Gagàé (1973) define sistema educacional como um con-

junto de recursos humanos e materiais organizados e interagindo,com o 

prop6sito de provocar mudanças duradouras no comportamento do indivT 

duo, mudanças estas que sio atribuTdas ao processo de aprendizagem. 

Brejon (1974) 	diferencia entre Sistema de Educação, 

Sistema de Ensino e Sistema Escolar. Identifica Sistema de Educação 

com sociedade. Assim Sistema Educacional incluiria todas as i Ihàti 

tuiçBes sociais que educam de maneira formal ou informal tais como: 

famTlia, associações recreativas, empresas, escolas. O sistema de en 

sino seria um sistema menos ampló, incluindo escolas e outras pessoas, 

ou mesmo instituições que transmitam educação sittemãtica. E o siste 

ma escolar que se constituiria de uma rede de escolas è sua estrutura 

de sustentação (estrutura administrativa do sistema escolar, abrangen 

do normas, metodologia e conteúdo de ensino; entidades mantenedoras e 

os organismos que tem, por finalidade. administração do sistema). 

c) Caracterização de um Sistema 

Basicamente,um sistema se caracteriza pela Interdepen 

dência de suas Partes e pela natureza das relações que se 	verificam 

entre elas. Um sistema é também caracterizado em função de 	quatro 
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elementos básicos: entradas, conteúdo, saldas e realimentação. 

- Entradas:  todos os recursos necessãrios para o desenvolvi - 

mento do sistema. 

- ConteUdo:  refere-se a todos os procedimentos e atividades 

que, na operacionalização do sistema, 	possibili 

tam que as entradas sejam transformadas nos 	pro 
dutos desejados. Abrange todos os componentes ma 

teria -is e humanos identificados e selecionados 

como componentes necessámrios para efetuar o pro 

cesso. Este inclui todas as ações especificas 

que permitem a dinamização do sistema. Implica em 

uma série de passos sucessivos, claramente defini 

dos e formalizados por lei. 

- Saídas: 

	

	São todos os resultados esperados e identificados 

para o sistema. Ê exatamente o que se pretende. 

Realfitaio: As comparaOes entre os produtos desejáveis 

e os resultados podem conduzir a modificações no 

sistema. Estas comparações e modificações impli 

cam no processo de realimentação. 

Apenas como exemplo, caracterizando um sistema de ensi 

no/aprendizagem através destes quatro elementos (que constituem aPe 

nas uma das varias maneiras de se ver um sistema) tem - se= 

- Entrada: 	recursos financeiros,alunos, conteúdo 	cultural, 

filosofia educacional expressa na legislaç'ã° esc° 

lar. 

- Conteúdo: professores, pessoal administrativo, técnicos em 

educação, método de ensino, materiais 	didáticos 
- 

como livros, mapas, recursos tecnologicos, conhe - 
cimentos. O processo seria o funcionamento 	do 
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sistema através da execução dos procedimentos de 

ensino e da utilização de todos os recursos sele-

cionados para o alcance dos objetivos. Ou seja, 

seriam os professores, conteúdo cultural , recursos 

tecnol6gicos, métodos de ensino, interagindo de 

maneira a produzir modificações no comportamento 

do estudante que está sendo processado. Tais es 

tudantes sairiam do sistema com diferentes tipos 

de educação e treinamento. 

- SaTdas: 	pessoal qualificado em vários niveis, novas 	des 

cobertas científicas e, consequentemente, o enri-

quecimento do conhecimento, o aumento do nTvel 

cultural da sociedade. 

- Realimentação: o processo do sistema é constantemente avalia 

do em seus recursos, procedimentos, relaçSes e in 

teraOes entre eles, assim como os resultados des 

tas interações. As informações obtidas são utili 

zadas Para realimentar o sistema, modificar, 	se 

necessãrio as suas entradas ou seu processo. 

Estes quatro elementos constituem um modelo bãsièo a 

través do qual um sistema pode ser representado. O esquema deste mo 

delo seria o seguinte: 

- REALIMENTAÇÃO 

,Fig. F.1 	CaraEterização de um Sistema 
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É este um modelo sistêmico. Dentro deste enfoque, são 

consideradas todas as partes do sistema; são estudadas todas as rela 

Oes e interaOes das partes éntre si; e entre elas e o todo. As ati 

vidades de cada componente são relaôionadas com o rendimento total do 

sistema. 

Existem vários modelos através dos quais os 	sistemas 

Podem ser representados 	Utilizando modelos, poder-se-ã fazer experi 

mentos e estudos de situações que, em circunstãncias reais, não 	se- 

riam possTvei s . 

Muitas outras maneiras de se caracterizar um sistema e 

xistem. 

Churchrnan (1972) diz, por exemplo, que uma das maneiras 	de 

se pensar a respeito de um sistema é ter em mente: 

1. objetivos e medidas de rendimento do sistema total; 

2. ambiente do sistema;. 

3. recursos do sistema; 

4. componentes do sistema, suas atividades e medfdas de rendi-

mento; 

5. administração do sistema. 

Um exemOlo, incluindo estes elementos, é apresentado a 

seguir: 

Objetivo: Propiêtár a formação necessãría, para 	a habilitação 

profi ssional de 60% dos estudantes na faixa etãria en 

tre 16 e 18 anos de idade. 
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Ambiente: Tempó ,  Orevisto para o alcance do objetivo 	propósto, 
do 	restriOes financeiras (limite de verba), 	políticas 

Sistema 	(Filosofia educacional) e sociais. 

Recursos:  Verba disponfvel para processara sistema, 	edifTcíos 

do 	escolares, bibliotecas, n9 de professores 	qtálifica 
Sistema 	

dos, administradores, técnicos 	educacionais, recur- 

sos tecnol6gicos. 

Componen-  Conjunto de atividades pedagõgicas e administrativas 

tes: 	(executadas pelo grupo de professores, alunos,  dire- 

tor,Tpessoal de apoio). 

Medida 	Será feita através de testes de aprendizagem para me 

de 	dir o grau de atingimento dos objetivos. O indicador 

Rendimen da medida de rendimento seria a percentagem de 60% ex 

to 	pressa no objetivo. 

Adminis-:  Tomar decisBes quanto ao n9 de professores a 	serem 
tração do 	 . 

contratados, tipos e quantidade de equipamentos, car 
Sistema 	ga horãria, n9 de alunos que serão atendidos pelo sis 

tema, tipo e quantidade de materiais didãticos, recur 

sos tecnol6gicos tendo em vista as limitações do sis 

tema. 

Assim: 

- os objetivos de um sistema se traduziriam naquilo que sé de 

seja conseguir; 

- o ambiente do sistema inclui tudo aquilo que estã situado fo 

ra de seus limites e estã, também, fora de seu controle. Como 

diz Churchman (1972), são todas as coisas e pessoas "fixa 

das" ou "dadas" do ponto de vista do sistema. 
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- os recursos de um sistema referem-se a tudo aquilo que se en 

contra dentro de seus límites e que possibilita a realização 

de suas funOes. 

- os componentes de um sistema referem-se ãs suas partes, 	ou 

subsistemas. São identificados pelas suas atividades. 

- a administraçio implica na elabora& de planos para o siste 

ma,considerando seus objetivos, ambiente, recursos e compo-

nentes. Controla a execução do planejamento e o rendimento 

do sistema. 

1.1.3 	- A ABORDAGEM DE SISTEMAS 

a) Conceito  

A abordagem sistêmica é uma metodologia que conduz, lo 

gicamente, o pensamento através de uma analise formal e global 

do problema em estudo utilizando-se das premissas bãsicas da Teoria 

Geral de Sistemas. És  aplicada quando a situação problemãtica se ca 

racteriza por uma certa complexidade; ou seja, se o problema é crTti 

co e complexo. 

11) CaracterTsticas Básicas 

A abordagem sistimica 'fornece uma direção segura 	e 

eficiente para o planejamento e desenvolvimento de sistemas. Através 

de sua aplicação, chegar-se- ã ã identificação de uma solução que con 

duz aos objetivos propostos dentro das limita0es previstas. Tal 	a 

bordagem apresenta as seguintes caracterfsticas, que refletem 	suas 

idéias básicas: 

- preocupa-se com a otimização do todo e não - somente das 	par 

tes consideradas isoladamente, pois, nem sempre, a 	otimiza 

ção das partes, somente, conduz *à" otimização do todo; 
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- identifica a necessidade de se utilizar equipes interdisci 

plinares para resolver um determinado problema, criar ou oti 

mizar um sistema considerando-os como um todo; 

- busca uma linguagem comum ãs diversas disciplinas, que cóns -

rn tituem o conhecimento humano, para que possa existir a neces 

sãria comunicação entre os especialistas; 

- faz amplo úso de modelos; 

- utiliza-se do método dedutivo; 

- possui um processo de avaliação contínuo, ou seja, na defí 

nição do sistema, meio-ambiente e nas  suas Inter-relaOes. 

São avaliados, a cada passo, os resultados obtidos. Esta a 

valiação objetiva o aumento da eficácia e eficiência no pia 

nejamento e desenvolvimento do sistema. 

Concluindo: 	O enfoque sistêmico, visando a 	otimiza 
ção do sistema como um todo, procura, sempre, considerar todas as re 

laçSes e interações existentes entre os seus vários elementos e entre 

os objetivos de cada um deles, Enfatiza, sobretudo, a integração de 

todas as partes. Para tanto, coloca a necessidade de se ter um ::co 

nhecimento de cada uma das áreas que se inter-reladonam dentro do 

sistema total. Este conhecimento é obtido através de uma equipe 	in 

terdisciplicar que procura estudar cada um dos vãríos aspectos do pro 

blema sem, entretanto, perder a visão global do mesmo. 

c) Etapas Principais 

A utilização da abordagem sistêmica implica em: 

. obter uma definição exata do problema; 

• determinar uma _g___),t5.ã_p_kaji meSmo. 
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A estruturação de sistemas (para solucionar um proble 

ma) deve conter uma resposta a très questSes básicas: 

. o que  conseguir? 

. como conseguir? 

. quando  conseguir? 

Assim, na estruturação de um siâtema devem ser claramen 

te dêscritos: 

1) O que se quer conseguir, ou seja, os objetivos do sistema; 

2) Todas as caracterfsticas que o sistema deve apresentar para 

que seja possivel a realização dos seus objetivos, ou seja, 

todos os seus requisitos; 

3) As especificaOes dos requisitos dó sistema e outras infor 

maçSes relevantes para sua definição; 

4) Todas as fases e grupos de trabalho envolvidos no sistema; 

5) Uma sequencia de passos a serem executados para (a conse-

cução dos objetivos pretendidos. Neste fluxo, devem estar, 

também, claramente identificadas as inter-relações entre os 

diferentes grupos de trabalho; 

6) A duração de cada tarefa e as datas em que os resultados de 

vem ser apresentados. 

A definição do sistema deve ser bastante 'trabalhada, 

chegando-se a um nTvel de detalhamento que possibilite uma visão bas -- 
tante compreensivel e  abrangente  do problema considerado. 

Uma definição com tais características conduzir -à, mais 

facilmente, ã* determinação de uma solução diretamente relacionada com 

os objetivos especificados . 
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Para a identificação desta solução, vãrías - alternati-

vas são analisadas e é selecionada a melhor dentre todas,de acordo 

com critérios pré-estabelecidos. Para a escolha da melhor alternati 

va, será utilizado um conjunto de técnicas que constitui o processo 

de Anãlise de Sistemas. A metodologia da abordagem de sistemas conta, 

inid -almente, com um mInimo de informa0es (os objetivos), que au 

menta sã" medida em que o problema é claramente definido e descreve aso 
1 não encontrada. 

d) Areas de Mica ão da Abordagem de Sistemas 

A abordagem de sistemas tem sido aplicada em 	muitos 

campos do conhecimento: econSmico, administrativo, social, educacio-

nal. 

No campo educacional ela tem sido utilizada com o 	ob 

jetivo de ampliar e renovar as perspectivas relacionadas ao processo 

de ensino/aprendizagem. Tem sido também muito aplicada ao planejamen 

to de sistemas, sobretudo administrativos. 

Este enfoque, aplicado ao planejamento pode ser consi-

derado como um método 16gicamente consistente, objetivando reduzir 

uma grande parte da complexidade do problema. 

Ele pode ser utilizado pelo decisor em combinação com 

outras consideraOes,Para se chegar a melhores decisões  (King, 1968). 

Se utilizado no planejamento de sistemas, o enfoque sis 

têmico deve ser visto como um processo que visa a tomada de decisTdes. 

Decisões são sempre tomadas se soluOes devem ser en 

contradas para problemas criticos e complexos. Tais decisões imPli 

cam na busca ou alcance de objetivos pretendidos. 
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A consecução dos objetivos requer um processo de trans 

formação do sistema: de um estado real existente a um estado ideal 

previsto. Para a modificação da realidade, realidade com a qual não 
gst í satisfeito necessita-se concebê-la como um sistema e orga-

nizã-la como tal (Turra et ai, 1975). 

o enfoque sistimico se opiíe,assim, amaneira de descre-
ver problemas com base em observaç8es e informaçiíes de outras pessoas. 
Tal enfoque dinamiza os • processos mentais, colocando-os em ação 
a partir do primeiro momento em que se começa a descrever o que se es 
tá",  planejando. 

1,2 	- SUB-UNIDADE 2: O PROCESSO DE ENGENHARIA DE SISTEMAS 

a) Conceito  

A abordagem de sistemas é t  também aPlicada ao plarieja 
mento e execução de projetos. Neste caso ela é operacionalizada atra 
vés de um conjunto de passos sequenciais, bem definidos, que constitui 

o processo de Engenharia de Sistemas. Este trata do detalhamento e 

integração de todas as Partes de um sistema. Cuida da sua criação :, mo 
dificação, imPlementação,anãlise e avaliação. 

b) Idéias Bãsicas  

o processo de Engenharia de Sistemas fundamenta-se em 

uma filosofia de planejamento cuja idéia básica refere - se ã-  sequència 

com que duas questões  sio colocadas ao se planejar eexecutar um sis 
tema. 

Estas questões são: 

- o que? 

- Como? 
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o 'o que?" refere-se a especificação detalhada e exa 

ta daquilo que se quer conseguir. Assim,se pretende um curso de 

treinamento, é preciso pensar em tudo aquilo que o caracteriza em ter 

mos de sua operação. 

"O que?" implica em pensar no curso em processo, reali 

zando atividades e utilizando recursos, ou seja, é̂ necessãrio pensar 

no curso em funcionamento, em operação. 

o "Como?" refere-se a espedficação de atividades e 

recursos necessários para obter ou construir aquilo que se pretende. 

"Como?" implica em pensar em tudo que é necessário pa 

ra colocar, o curso, em operação. 

Assim, ao planejar-  um curso, deve-se, primêiro, carac 

terizã-lo detalhadamente,em termos de suas entradas, saTdas e ativida 

des. Pensar exatamente, no curso operando;  ou seja, no "O que?" 

Em seguida deve-se pensar em como obter  tudo que se 

ria necessário para sua construção; ou seja no "Como?". 

No Planejamento  do Curso tem-se então a seguinte 	se 

quência de passos: 

OPERAÇA0 	 OBTENÇA0  
O QUE? 	 dó curso 	 COMO? 	 do curso 

(ou sistema) 	 (ou sistema) 

Depois de planejada a 9..perã9 e a Obtenção  do sis-

tema, Passa -se Para a etapa seguinte: a Execução do Curso. Na exe 

cução,a sequãncia de passos ("o que?  = operação e "como'?  = :obten 

ção) se inverte. Primeiro obtjm-se o curso ,e depois ele é colocado 
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em operação; ou seja, primélro pensa-se no "Como?"  e depois no "O 

CNC? 

Assim na Execução 	do curso tem-se a sequencia: 

OBTENÇA0  

COMO? 

-----> 	

QUE? 	

OPERAÇA0  . 	

i 

, 

(construção do 	 (curso ou ss CO 	 O   
curso ou Si  s 	 tema em fun  
tema) 	 cionamento) 

Na etapa de execução, o que foi planejado é então con 

cretizado. São realizadas as diversas atividades e consumidos os re 

cursos para construir ou obter o curso. ConstruTdo ou obtido,ele en 

trarã em operação. 

A utilização deste processo leva "á" identificação e se 

paração de atividades e recursos para a obtenção e operação do siste 

ma nas etapas de Planejamento e Execução. 

Em resumo tem-se: 

P 
L 
A 
N 
E 
J 
A 
M 
E N  
T 
O 

OPERAÇÃO  (O QUE?) 
E 

(o que é o curso ou sis -- 	X 
tema operando) 	 1E 

C 
OBTENÇA0  (COMO? 	 U 

Ç (como será construido o 	A  

curso ou sistema) 	O , 

1)OBTENÇÃO  (COMO?) 

'' 	construção do curso 

ou sistema) 

2) OPERAÇÃO  (O QUE?) 

(curso ou sistema em 

funcionamento ou ope . 

rando) 

Fig,, F.2 - Sequência de Passos no Planejamento e Execução de um 'Sis-

tema 
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O processo de Engenharia de Sistemas aKrange um conjun-

to de atividades de carãter técnico e administrativo. Assim sendo, bã 

sicamente, dois grupos devem existir dentro deste processo: um grupo 

denominado Grupo de Controle Administrativo (GCA) que ser ã o respon-

sãvel pelas atividades de caráter administrativo e o outro denominado 

Grupo de Engenharia de Sistemas (GB) que será o respons -ivel pelas a 

tividades de planejamento do ponto de vista téênico.-: 

Mais especificamente o GCA, exerce uma função de asses 

sarja administrativa ao gerente do sistema. responsãvei pelo pia 

nejamento e controle do sitema em relação a tempo, custo e documenta 

ç•o. Suas tarefas referem-se a-  definição do Quando (tempo) e do Quan 

to (custo). É ele também que, com infórmaç -des do GES, elabora a estru 

tura organizacional do sistema, que define nTveis de autoridade e res-

ponsabi 1 i dade 

O- grupo de-Inwittaria..de Sistemas 	o:re.g)opsel pelo 

"O QUE?" e..p09. "COMO" do sistema. Executa as tarefas necesúrlas pa. 

ra caracterizar o sistema (identifica suas _.entradas,  saTdas e ativida-

des) , cuida da integração de todas as su a s partes, e. - avaiiaÃo. do mesmo 
Procu ra.. ter uma visão geral • 	problema 

c) Etapas Principais  

O processo de Planejamento de Engenharia de Sistemas 

(Reis et ai, 1976) compreende as seguintes etapas: 

19) Identifi cação da situação; 

29) Planejamento Preliminar; 

39) Planejamento Final; 

49) Execução do Projeto; 

59) Teste e Operação do Sistema; 

69) Controle (acompanhamento, avaliação e realimentaçãol. 
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Será dada, em seguida, uma visão bastante geral sobre 

cada uma destas etapas mostrando como a filosofia de planejamento é 

utilizada dentro do processo de Engenharia de Sistemas. 

19) -  Identificação da Situação  

Inicialmente é formada uma equipe interdisciplinar, in 

cluindo especialistas em áreas de conhecimentos diretamente relaciona 

das com o problema em estudo. 

Este grupo é o chamado Grupo de Engenharia de St§te 

mas, que :da inicio ao trabalho, coletando e fornecendo - informações 

relevantes, que possibilitam uma definição clara e precisa do proble-

ma, uma anãlise do meio-ambiente do sistema e a limitação de sua ã 

rea de atuação. Estas atividades são básicas neste processo pois 'ne 

las se fundamentam todas as etapas seguintes. Devem, portanto ser 

executadas por verdadeiros especialistas no assunto. 

Ainda nesta etapa inicial, são delineados as primeiras 

alternativas para a solução do problema. 

Por exemplo, tem-se um problema que é a carència 	de 

mio-de-obra especializada para a indutria. Para resolvê-lo, serão 

necessárias, inicialmente, informações mais detalhadas sobre ele. O 

problema deve então ser estudado, por uma equipe de especialistas, dell 

tro das necessidades reais da situação que se Pretende definir. 

Poder- se - ia ter uma equipe formada por administradores, 

pedagogos, economistas que, coletariam informações sobre oferta e de 

manda da mão de obra especializada Para a indústria, recursos e proce 

dimentos didáticos utilizados na formação destes profissionais, nTvel 
de qualificação dos trabalhadores neste campo, número de empresas in 

dustriais que constribuem financeiramente para formação destes indi-

vTduos, legislação escolar que dispõe sobre o ensino Proffssionallzan 

te. 
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Depois que o problema foil precisamente caracterizado, 

algumas alternativas de solução poderiam ser identificadas, como por 

exemplo: 

- Ministrar cursos rápidos de treinamento de mão-de-obra espe 

cializada para a indústria, utilizando recursos tecnoliSgicos. 

Após a definição clara e precisa do problema é a iden-

tificação de possfveis alternativas de solução, inicia-se a segunda 

etapa do processo: planêjamento preliminar. 

29) Planejamento Preliminar  

Nesta etapa cada •uma das alternativas de solução, 	a 

presentadas, é estudada detalhadamente. No estudo de cada uma delas 

é feito um planejamento onde são identificados seus resultados 	(ou 

saTdas), seu meio-ambiente, sua operação e obtenção. Isto é 	feito 

através de tris fases sequenciais: 

Fig. F.3 - Fases Sequenciais do Planejamento Preliminar 

FASE: Safdas e Meio-Ambiente  

Nesta fase as SAÍDAS  ou RESULTADOS  são' identifica 

dos através da definição de objetivos para o sistema. São tam -- 
bém apresentadas as medidas de rendimento que Permitem avaliar os 

resultados obtidos. 
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Os objetivos devem ser definidos de forma clara e preci 

sa para possibilitar a avaliação das safdas ou resultados do sis 

tema. Isto é possivel pela definição das medidas de rendimento, 

em termos quantitativos ,para expressar seu caráter qualitativo. 

Para que o objetivo geral do -  sistema fique bastante claro 	e 

possa assim ser avaliado, ele deve ser detalhado em 	objetivos 

especTficos. 

Uma das maneiras de se identificar objetivos 	especTfi 

cos é relacionar os componentes (ou partes) do sistema e defi-

nir objetivos para cada um deles. Estaria sendo utilizada, a-

qui, a abordagem sistêmica onde os resultados obtidos pelos com 

ponentes são inter-relacionados e contribuem para o alcance do 

objetivo geral do sistema. Assim poder-se-ia ter como objetivo 

geral de um curso de treinamento: 

- Habilitar,para o trabalho industrial, no periodo mãximo 	de 

dois anos, 50% dos alunos em nfvel de 29 grau. 

E, um objetivo especTfico para o subsistema de ensitio/ 

aprendizagem seria: 

- Desenvolver, em 90% dos alunos,, ashabilidades necessárias pa 

ra sua qualificação profissional, através do processo de ensi 

nó/aprendizagem. 

importante observar que os objetivos especTficos 	po 

dem ser quebrados em outros que apresentam maior nTvel de deta 

lhes, facilitando, assim, uma melhor identificação e 	avaliação 

dos resultados pretendidos. 

Todos os objetivos e medidas de rendimento do sistema e 

de cada um dos seus componentes devem ser então identificados 

clara e precisamente ." (No objetivo acima exemplificado as medi 

das de rendimento seria o dado percentual 90%). 
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O AMBIENTE  refere-se a todas as influências do meio, 

'obre o sistema, que não são possfireis de serem controladas. 

Estas influências, também denominadas RESTRIOES,  interferem, 

no funcionamento, na obtenção e nos resultados do sistema. No 

alcance dos objetivos, tais restrições devem ser respeitadas; 

deve-se dar a elas grande atenção. Devem ser identificadas tan 

to para a Operação como para a Obtenção do sistema. Assim, por 

exemplo, a Legislação Escolar referente -a formação e habilita 

ção profissional de indivTduos poderia ser uma restilção para o 

funcionamento ou operação  de um curso COU sistema) profis-

sionalizante. Na sua operação, o curso deve obedecer as normas 

prescritas na legislação. A verba de que dispije o sistema se 

ria uma restrição para sua obtenção.  As dimensões do edifTcio 

escolar, o número de pessoas a serem contratados, o número de 

alunos a serem matriculados no curso, teria uma relação direta 

com a quantidade de verba disponível. 

A determinação precisa das restrições depende da quan-

tidade de informações que se tem do ambiente. O máximo de in 

forma0es sobre o meio permitira ao planejador determinar,preci 

samente,quals são estas influências (OU restrições) e até que 

ponto elas são fixas ou possfVeis de serem alteradas. 

É importante também que sejam identificadas, separada 

mente, aquelas restriOes referentes ã operação e "à obtenção 

do sistema, nas etapas de Planejamento e execução. 

As restriÇ5es de um sistema dependem da sua natureza. 

Assim algumas restrições mais comuns aos sistemas sociais ' se 

riam: polTticas, econSmicas, sociais, fi nancei ras geogrãfi cas 

A identificaÇão de objetivos gerais e específicos e de 

restriOes sio dois pontos bastante importantes na caracteriza 

ção de um sistema. Portanto ã uma tarefa que deve ser cuidado- 
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samente realizada. 

2Ê FASE: Operação do Sistema  

Para entrar em operação, o sistema necessita de um con 

junto de atividades e recursos que,processados,são transformados 

no produto desejado (Saldas do Sistema). 

Estas atividades são realizadas pelas partes que 	com 

piem o sistema total. 

Assim, nesta fase de operaçio, devem ser identificados 

todos os componentes (OU partes) do sitema; as atividades e re 

cursos necessãrios para sua realização (OU operação). 

Estas atividades e recursos sio também descritos . :deta 

lhadamente; ou seja, são bem especificados possibilitando 

uma maior compreensão dos mesmos. 

Considerando um curso (ou sistema) de treinamento de 

mão-de-obra especializada, poder-se-ia, por exemplo, identificar 

para sua Operação atividades como: 

- transmitir instrução; 

- avaliar aprendizagem; 

- coordenar reuni -6es pedag6gicas; 

- controlar o cumprimento das normas fixadas pela Legislação es 

colar. 

E, como recursos pare sua operação: 

- livros técnicos; 

- professores; 

- administrador; 

- maquinãrios. 
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Pode surgir, aqui, a necessidade de se construir um flu 

xo de atividades que visualize a sequência da operação do siste- 

ma. Pode ainda ser estimado o custo e o tempo de operação, 	o 

que possibilita uma posterior anãlise das alternativas de 	solu 

ção e a escolha da melhor dentre elas. 

Em resumo, tem - se: 

OPERAÇÃO DO SISTEMA 

- identificação e especificação de: 

. recursos 

. atividades 

- elaboração de um fluxo de atividades 

- estimativa de tempo e custo 

Fig. F.4 - Atividades da Fase de Operação do Sistema 

Relembrando as idéias bãsicas CO QUE?' e o "COMO?") 

da filosofia de Planejamento, utilizada pelo processo de Engenha 

ria de Sistemas, é importante destacar,aqui, sua aplicação. 

Na lã e 2g- Fases do Planejamento Preliminar (Saldas, 

Meio-Ambiente e Operação do Sistema) a primeira tarefa é defi 

nir o "O QUE?"; ou seja caracterizai'  exatamente o sistema em 

termos de suas atividades, recursos, funcionamento e saTdas. 
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Para isto é' feito um .plãnejamento da - . -Opéração do. sistema iden 

tificando-se. os res- ultados (ou saTclasi esperados, os • recursos 

e atividades necessírios para seu funcionamento. É então . defi-

nido . o o qüe?" .  ou planejada a "Operação" do sistema. 

Em seguida é planejado o "Como?", ou seja a 	Obten 

çío do Sistema. 

32  FASE: Obtenção do Sistema  

Nesta fase"ã planejada a construção do sistema através 

da identificação das atividades e recursos necessãrios a sua ob 

tençio. 

Os recursos e atividades são descritos detalhadamentee 

um fluxo de atividades é elaborado para visualizar a sequãncia 

que deve ser considerada para a obtenção do sistema. 

Por exemplo, poder-se-ia identificar como atividades 

para a obtenção de um curso (OLI sistema) de treinamento: 

- estudar a situação existente; 

- estabelecer convênios financeiros com indústrias; 

- contratar pessoal qualificado para o magistério. 

E, como recursos: 

- maquinãrios; 

- livros; 

- pessoal de apoio: secretirio, escritur'áHo. 

Para se visualizar todo o trabalho a ser realizado nes 

ta etapa, (planejamento Preliminar) deve ser elaborado um Cíni-

co fluxo mostrando a sequãncia da operação e obtenção do siste-

ma, suas interrelaçOes e realimentaçCies. São também estimados 
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a nesta 3- Fase tcle ObtençioI • o tempo e o custo para a constru 

ção ou obtenção do sistema. 

Em resumo, tem - se: 

OBTENÇÃO DO SISTEMA 

- identificação e especificações de: 

. recursos 

atividades 

- elaboração de fluxo de atividades 

- estimativa de tempo e custo 

Fig. F.5 - Atividades da Fase de Obten"0-o do Sistema 

Identificados os recursos e atEridades para a constru 

ção do curso tem-se definido  O  "Como'?" ou planejado a "Ob 

tenção" do sistema. 

Para a Identificação e especificaç5es de atividades e 

recursos, elaboração de fluxo- de atividades e estimativa de tem 

po para a operação e obtenção do sistema, são utilizadas vãrias 

técnicas de planejamento, tais como: Diagrama de fluxo de tra 

balho (DFT), cronogramas mestres e parciais, PERT, Estrutura 

de Diviso de Atividades (EDA), Estrutura de Divisão de Recur-

sos (EDR). 

Depois que todas as alternativas foram planejadas deta 

lhadamente em relaçao as suas entradas, saTdas e atividades,elas -

serão estudadas utilizando-se a metodologia de Anãlise de Sis-
temas. 
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Através deste processo,chega-se 	identificação de uma 

alternativa de soluçio, considerada a melhor de acordo com cri-

térios estabelecidos. ele, um processo lOgico que possibili 

ta a tomada de decisão relativa ao problema considerado. 

A metodológia de Anãli§e de Sistemas constitui-se,por 

tanto,num processo que ocorre depois que todas as possfves al 

ternativas de solução foram identificadas e planejadas. A apli 

cação desta metodologia é vista como uma etapa independente do 

processo de Engenharia de Sistemas, mas é utilizada dentro de 

le em um determinado momentowu seja no momento da tomada de de 

cisão relativa a situa0o Problemãtica. Seus principais pas 

sos são apresentados na Figura F.6. 

ESTABELECIMEN-

4. 	TO DE 

ALTERNATIVAS 

Fig. F.6 - Passos Gerais do Processo de Anãlise de Sistemas 

Para a seleção da melhor alternativa, a Anãlise 	de 

Sdstemas utiliza uma variedade de técnicas como por exemplo: 

programação matemmittica, teoria das filas, teoria dos jogos, anã 

Use de decisões- 
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Os critérrios de decisão,que orientarão a escolha da al 

ternativa tima, podem seNentre outros,a efetividade,custo-stem-

Po, custo/efetividade. 

Assim, se o critério especificado foi custo/efetividade, 

a decisHo será a favor daquela alternativa que tiver a menor 

relação custo/efetividade. 

Selecionada a alternativa Rima, através da metodologia 

de Anãlise de Sistemas,o processo de Engenharia de Sistemas tim, 

então, continuidade iniciando-se a sua praima etapa, o Planeja 

mento Final. 

39 ) Planejamento Final  

Nesta etapa do processo, a alternativa escolhida í estu 

dada detalhadamente visando o seu planejamento final. 

Assim,são novamente estudados os objetivos e restri ções 

identificados anteriormente, são revistas e apresentadas, , de maneira 

mais detalhada,todas as especificaç ões de recursos e atividades assim 

como os fluxos de obtenção e operação do sistema. É elaborado um *nu 
xo visualizando todas as atividades e a sequência em que elas devem 

ser realizadas, estimado,separadamente, o tempo das  atividades e o cur 

to dos recursos das fases de detenão e operação. É ainda estimada uma 

relação entre tempo  e custo. 

Depois de bem detalhadas ou bem especificadas, as ativi 

dades e recursos para o alcance 	dos objetivos pretendidos, são 	i 

dentificadas 	as responsabilidades, 	determinando-se quem é.  resPonsit 

ve1 por o quê, e o relacionamento entre os componentes do sistema -to- 
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tal. As pessoas e recursos são assim colocados em uma estrutura de 

nominada Estrutura Organizacional do Sistema. 

Nesta etapa, são ainda planejadas atividades de prepa 

ração de equipamentos e instalações para a execução do sistema. 

o planejamento final implica em uma repetição de ati-

vidades jã realizadas no planejamento preliminar. Tal repetição 

visa fornecer informações em um nTvel de detalhes bem maior, possibi 

litando assim a execução do plano, ou ainda, em casos extremos, con 

cluir pela não viabilidade da alternativa escolhida. 

A necessidade de se descer ao maior nTvel de detalha 

mento possivel no planejamento da alternativa selecionada, se justi-

fica,também,pelo fato de que nem sempre quem planeja é quem executa. 

Terminou, aqui, o conjunto de etapas do Planejamento 

(Identificação da Situação,  Planejamento Preliminar e Planejamento 

Final) o qual referiu-se tanto ao planejamento da operação como da 

obtenção do sistema. 

Resumindo, nesta etapa tem - se: 

Fig. F.7 	primeiro Conjunto de Etapas do Processo de  Engenharia de 

Sistemas: Planejamento 
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A Engenharia de Sistemas abrange dois conjuntos de 	eta 

pas: 1) Planejamento e 	2) Execução. 

Findo o planejamento do sistema, passa-se para a Exe 

cução [segundo conjunto de etapas) que inclui: execução; teste e o 

pernão; e controle do sistema. 

Neste segundo conjunto de etapas (Execução) 	destaca- 

se novamente a aplicação da filosofia de planejamento. Cuida-se pri 

meramente do "Como?", ou seja constroi-se o sistema e depois do 

"o que?", coloca-se o sistema em operação. 

49) Execução do Projeto  

Sio aqui realizadas todas as atividades para a obten-

ção ou congtrução do sistema, adquiridos, instalados e testados os 

recursos necessãrios ao seu posterior funcionamento ou operação. 

Nesta etapa é também introduzido,no processo, o gru 

Po denominado Grupo de Controle Administrativo CGCA). A inclusão des 

te Grupo se justifica principalmente pela quantidade de tarefas ad-

ministrativas que iã se apresentam nesta etapa do processo. Este gru 

po trabalha junto com o grupo de Engenharia de Sistemas e, como jã 

foi visto, tem responsabilidade de assessoria ao gerente do sistema; 

de definição de custos e tempo e de &laboração da estrutura organiza-

cional do sistema. 

o CGA, em seu trabalho , utiliza vãrias tícnicas , tais co 

mo PERT/CPM, cronogramas mestre e parcial, cronograma de desembolso, 

matriz de custos, fluxogramas. 

Nesta fase são então executadas as atividades e obti 

dos os recursos Planejados para a construção do sistema. Cuidou-se a 

qui do "como?" ou da "Obtenção" do sistema. 
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As etapas seguintes serão referentes a 'operação" do 

sistema, ou seja ao "o que?". 

59) Teste  

É a etapa de ensaio do sistema. 

Nem sempre o sistema total é colocado em operação. As 

vezes é necessário que sejam testados apenas os pontos mais í'elevan 

tes do mesmo. 

Se o sistema não é muito complexo, a sua operação de.; 

finitiva jã pode ser iniciada. 

São aqui executadas as principais (OU se posíTvel 	e 

necessãrio, todas) atividades de operação do sistema para detetar pos 

sTveis falhas no seu funcionamento antes que o sistema total entre em 

operação definitiva. 

Para testar o funcionamento de sistemas, a Engenharia 

de Sistemas utiliza modelos (L1Ma representação ou abstração simplifir 

cada da realidade,  considerando suas variãveis mais importantes) 

que permitem experimentar  e estudar situaçijes que não podem ser testa 

das na realidade. 

Existem vãríos tipos de modelos que são adequados ou 

dão as virias situações — Na escolha de um modelo é necessário que se 

considere a natureza da situação em estudo. Dependendo do tipo de es -- 
tudo haver ã um modelo mais adequado que dever ã ser o selecionado. 

69) Controle  

o controle apesar de ter sido apresentado •como a 6g e-

tapa deste processo, é uma atividade contTnua,ocorrendo em todos 

os momentos. 
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o controle abrange atividades de acompanhamento, 	ava 

fiação e realimentação e é feito em relação a tempo, custo e pessoal. 

Tais atividades objetivam a melhoria do trabalho e consequentemente a 

málor eficãcia e eficiência de planejamento e execução. 

Esquematizando as informações apresentadas na 0, 59 , 

e 0 etapas tem-se: 

4) Execução (OU construção do sistema) 

. realimentação de atividades 'Como" 

ou 
E . obtenção de recursos Obtenção 
X _ 
E 

5) Teste ou Operação do Sistema 
C 

U 

Ç 

fase de ensaio-curso em 

funcionamento 
"O que?" 

ou 

A . atividades e recursos de Operação 

o oPeração (OU processo) 

6) Controle 

., acompanhamento 

.., 
	

avaliação 
"O que? I 

. real imentação 
ou 

 

. tempo, custo, pessoal Operação  

Fig. F.8 - Segundo Conjunto de Etapas do Processo de Engenharia de 

sistemas 

A figura 	F.9 	foi apresentada por Reis et ai 

(1976) e visualiza o que se acabou de informar sobre o processo de En 

genharia de sistemas. 
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1.3. - suB-uNipluíLulysjsm_fpucAcioNAL  DENTRO  DE UMA ABOR 

DAGEM SISTÊMICA  

Foi visto que o Planejamento Educacional, dentro 	de 

sua nova abordagem el  visto como sendo, essencialmente, um processo 

de tomada de decisão. Tal processo deve gerar decisões de boa quali 

dade que permitam alcançar, satisfatoriamente, os objetivos pretendi 

dos. Para tanto são necessárias informações úteis que conduzam ao 

aprimoramento destas decisões. O fornecimento destas informações é 

função bãsica da Avaliação que pretende, assim, facilitar o processo 

decisõrio de tál forma que melhores decis -6es possam ser tomadas. 

Antes de se abordar diretamente a Avaliação Educado 

nal, serão descritos alguns aspectos do processo de tomada de deci 

são, tendo em vista sua relação com os estudos de Avaliação. 

1.3.1 - 	O PROCESSO DE TOMADA DE  DECISÃO EDUCACIONAL  

Não se tem, aqui, a pretensão de descrever este proces 

so com toda a complexidade que o caracteriza. Ser í apresentada ape 

nas uma rãpida visão de seus pontos bãsiêoãí ,  

a) O Processo  Decis -ório em Quatro Etapas  

O processo decis6rio se apoia em quatro etapas maiores 

que são dependentes e ocorrem na mesma sequência em que serão - apre-

sentadas a seguir São elas: 

1. Conscientização do problema ou necessidade. 

2. "- Design" ou especificação de planos de ação. 

3. Escolha de um piano de ação. 

4. Ação. 
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ETAPA: Conscientização do Problema•ou Necessidade 

Este 19 Passo, do processo decis6rio implica em 	con 

cluir sobre a existência de um problema que precisa ser 	solu- 

cionado. 

Informações sobre a situação atual da educação podem 

mostrar que: 

- existem desiquilTbrios no funcionamento do sistema educacio 

nal (problemas não . c, solucionados, necessidades não encontra 

das); 

- existem fatores do seu meio-ambiente (legislação ou polftica 

educacional, exigências sociais, restrições econõmicas) pres 

sionando-0; 

- existem novos recursos Ongtodos, técnicas inovativas, instru 

mentais, conhecimentos teóricos no campo educacional ou 	em 

áreas relacionadas) que podem ser utilizados Para melhorar 

o seu funcionamento. 

Através destas informações, fornecidas pela Avaliação, 

o decisor pode conscientizar-se de que alterações ou inovações 

devem ser feitas na situação existente. Ocorre assim a .1.r Eta 

pa do processo decisório: conscientização  de um problema ou 

necessidade. 
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2.4  ETAPA:  "Design't ou Especifica ão de planos de ação 

Desde que a existãcia de um problema tenha sido con 

firmada, surge a necessidade de identificar meios alternativos 

para solucionã-10 e de escolher um dentre estes. Assim, várias 

alternativas podem ser consideradas tais como: introduzir um 

novo método de ensino, treinar professores, aumentar a carga ho 

riria de aulas, diminuir o número de alunos, aumentar o numero 

de professores, etc.. Todas as alternativas identificadas são 

especificadas em termos operacionais de tal forma que 	possam 

ser avaliadas e selecionadas uma • dentre elas. Tem-se, 	aqui, 

uma situação de decisão que deve ser descrita de maneira bastan 

te clara e precisa. Devem ser: 

- identificados os decisores com diferentes níveis de autorida _- 
de (Secretãrio da Educação, Inspetores, Diretores, 	Profes- 

sores, etc.) 

- formulados exPl icitamente• os vãrios meios alternativos - (in 

troduzir um novo método de ensino, treinar professores, etc.) 

para solucionar o problema. 

- especificados os critérios que serão utilizados para pesaras ., 

alternativas e as regras de decisão para a seleção da alter-

nativa que serã" instalada (custo, efetividade, custo/efetivi 

dade, etc.) 

- estimado o tempo em que cada decisão ser ã tomada. 

Assim, também nesta etapa, o decisor precisa de mui 

tas informações e é o avaliador que deve provê-lo de tal neces-

sidade, de modo a ajudá-lo no julgamento e seleção da melhor al 

ternativa para solucionar o problema. 
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3Ê ETAPA: Escolha de um Plano de Ação 

Identificamos os meios alternativos de soluO*o, 	deve 
rão ser realizadas as segu -intes atividades: 

1. Julgar as alternativas identificadas, com base em ^ informa 

Oes (fornecidas pela avaliação) sobre cada uma delas. 

2. Aplicar as regras de decisão para identificar a 	alternati -- 
va a ser implantada. 

3. Questionar a decisão tomada; ou seja refletir sobre a 'Tal 

ternativa escolhida. (Esta decisão foi realmente a mais a-

certada? Os cMtérios e regras de decisão são 	realmente 
vãlidos?). 

4. Confirmar a decisão tomada, rejeitar a alternativa escolhi 
da ou reciclar. 

Através de maiores informa0es, o decisor poderá, por 
exemplo s  alterar seus cfitéMos, regras de decisão, conscienti 

zar-se da existência de novas alternativas de ação ou ainda de 

cidir que os procedimentos em uso devem ser mantidos. 

42  ETAPA: Ação 

Escolhida a alternativa de solução outras tarefas 	de 
vem ser executadas. Sio elas= 

- Atribuir responsabilidade Para instalar a alternativa 	sele 
cionada. Isto implica em conscientizar os decisores, dos nT 

veis inferiores, da necessidade de decidir sobre como im-

plantar a ação pretendida. 
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- Apresentar em termos operacionais a alternativa escolhida, i 

dentificando procedimentos, facilidades, orçamentos, pessoal, 

de modo que as ações especificadas possam ser executadas. 

- Questionar sobre a eficacia da alternativa, apresentada 	em 

termos operacionais. (t vã-lida? É possfvel de ser realizada? 

E eficaz?). Aqui,a reflexão -é dos decisores dos diversos 	nT 

veis. 

- Executar o plano de ação, tal como foi operacionalizado, 	re 

jeitã-lo ou recic1J-lo. 

Como pode ser observado, o processo decisOrio, em cada 

uma de suas etapas, e alimentado por informações. Tais informa 

Oes são providas pela Avaliação e servem aos decisores dos di 

ferentes níveis. Elas objetivam, sempre, a redução de incerte 

zas na tomada de decisão educacional, quando melhorias ou mudan 

ças são pretendidas para o sistema, ou seja, quando problemas ou 

necessidades existem. A Avaliação esta assim diretamente 	reja 

cionada com o processo decis6rio,na medida em que visa o 	aper 

feiçoamento do mesmo. 

Para cumprir sua função, a Avaliação precisa conhecer 

detalhadamente a situação de decisão para a qual ir ã fornecer 

informações. Ou seja, precisa saber exatamente: 

- quem necessita de informações (decisores); 

- em que nível de detalhamento deverão ser fornecidas as infor 

ma0es; 

- quando a informação será necessária; 

- que tipos de decisão serão tomados (decisões sobre: melhoria 

dos procedimentos em uso, compra de materiais, aprovação 	de 

alunos, adoção de um novo currIculo); 
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- o que ser ã avaliado (ai uno? programas? materiais instru-

cionais?); 

- quais são os usos potenciais das informa0es coletadas; 

- que informaçiíes estio disponTveis. 

Desde que a situação de decisão tenha sido exatamente 

definida, a Avaliaçio ter ã condições de acompanhar todo o pro 

cesso decis6rio, auxiliando decisores a fazer escolhas com 

maior grau de confiança. 

Falou-se, aqúi, da relação existente entre 	Avaliação 

Educacional e o processo de tomada de •decisão. Em seguida, se 

rã identificada a relação entre processo decis6rio e Planejamen 

to Educadonal para melhor compreensão da abordagem avaliativa. 

b) O Processo Decis6rio no Planejamento de Mudanças Educacio 

na is  

o processo de tomada de decisão• es  tã implicito no pla-

nejamento e execução de novos procedimentos educacionais. Ao se pia 

nejar e executar mudanças, com o objetivo de melhoria, virias deci-

sSes se fazem necessãrías. São elas relativas a: 

. objetivos alternativos que possibilitam a obtenção de melho-

res resultados Para o sistema ,  

• açOes alternativas para escolha de uma delas,tendo em vista 

os resultados pretendidos, 

. execução dos procedimentos implantados, 

. modificaes, continuidade ou término das atividades planeja 

das. 



- F.47 - 

Estas decis -des foram caracterizadas por Stufflebeimn et ai 

(1971) respectivamente como decisEes de Planejamento, Estruturação, mil 

plementação e Reciclagem (e encontram-se mel hor conceituadas na unidade 2.0). 

Em cada um destes quatro tipos de decisão (planejar, es 

truturar, implementar, reciclar) ocorrem as quatro etapas do processo de 

cisOrio (conscientização, design, decisão, ação). Por exemplo, para se 

tomar decisões de planejamento, são necessãrias:- informações sobre uma 

necessidade do sistema (conscientização)-,informa0es sobre que objetivos 

alternativos podem conduzir "a-  satisfação desta necessidade ("design") -de 

cidir qual destes objetivos -é o melhor para satisfaze-la (escolha), = e, 

finalmente, ordenar a execução do objetivo escolhido (ação). De um modo 

geral, e necessãrio decidir sobre: 

- quais serão os objetivos da mudança; 

- que cursos de ação alternativos identificar; 

- qual deles selecionar; 

- como implantar a alternativa escolhida; 

- como estã, ela, sendo processada; 

- são necessárias reformulaOes; 

- quais são seus resultados. 

	

Como se pode observar, virias decisões são tomadas e 	a 

Avaliação serve a todas elas, desloca-se através de todas as etapas do 

processo de mudança, fornecendo informações sobre cada um dos pontos con 

siderados. Assim, pode-se concluir que auxiliando o processo decisõrio,a 

Avaliação ajuda -ás decisões de planejar, estruturar, implementar e reci 

ciar procedimentos de mudanças educacionais. 

Concluindo tudo que foi visto sobre 	tomada 	de 	deci 

são, tem-se que o processo deciã'rio ativado na medida em que pro 



- F.48 - 

blemas ou necessidades são confirmadas e mudanças ou nelhorias dese 

jadas. Neste caso ações alternativas devem ser identificadas e uma 

delas escolhida para atingir os objetivos da mudança. Esta escolha 

implica em decisão e para tanto, são necessãrias informações. 	Quem 

informa g a avaliação e quem escolhe ou decide é a pessoa 	chamada 

decisor. As decisOes são tomadas com base: 

- em certos critgrios implícitos ou exprfcitos que 	refletem 

os valores pessoais do decisor ou os da instituição, 

- e em infôrma0es avaliativas referentes a cada alternatica. 

o processo avaliat6rio pretende, assim, facilitar 	a 

identificação, pelo decisor, da melhor -maneira de provocar as mudan 

ças pretendidas. Tendo em vista tal propósito a Avaliação se preocu -- 
pa em informar sobre 0 sistema total e/ou cada um dos seus componen 

tes. Para isto utiliza-se de uma abordagem sistêmica que lhe permi-

te executar, apropriadamente, suas funçb'es. 

Serã falado, em seguida, sobre a Avaliação Educacional 

dentro de sua nova abordagem. 

1.3.2 - 	USO DA ABORDAGEM SISTÊMICA NOS ESTUDOS DE AVALIAÇA0 EDU- 

CACIONAL  

Considerando que estão sendo adotadas novas maneiras de 

tratar o planejamento de mudanças educacionais,uma consequência natu 

ral deste fato ja modificação dos antigos procedimentos de Avalia 

ção. Desde que o conjunto de atividade avaliat6rias é visto como um 

subsistema do sistema total de planejamento deve aquele estar 	em 

consonãncia com este. Se o sistema se modifica,seus elementos 	(ou 

subsistemas) devem ajustar-se -a-s modificações para que o 	equilT~ 

brio do sistema total possa ser mantido. Assim, não mais existe jus 

tificativa para uma Avaliação restrita apenas a um dos aspectos 	da 

educação, ou a cada um deles considerados individualnente. Não mais 
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se justifica uma Avaliação que não utiliza procedimentos cientTficos 

e que forneça informaçOes desprovidas de objetividade. 

A nova abordagem utilizada pela Avaliação é abrangente, 

sio considerados todos os aspectos relevantes de um dado problema; 

a situação é vista como um todo é assim avaliada. Dentro desta a- 

bordagem,os estudos avaliat6rios pretendem fornecer o máximo de infor -- 
maçiSes que auxiliem as decisOes, a serem tomadas numa situação 	de 

mudanças, quer sejam relativas ao ambiente do sistema, para identifi 

car necessidades e escalonã-Tas; à" estruturação de cursos de ação 

alternativos, para encontrar as necessidades prioritárias; ã" insta-

laço de novos procedimentos ou à-  modificações nos mesmos. Assim te 

mos avaliação do ambiente do sistema, de suas entradas, do seu pro-

cesso e dos seus resultados. 

. Avaliação do Ambiente do Sístema 

Esta Avaliação informa sobre recursos disponfveis; 	li 

mites ou restrições do sistema; seus problemas ou necessidades; ati 

vidades que estio sendo, por ele, desenvolvidas; suas -capabílidades 

para provocar modificações nos procedimentos em uso. 

. Avalia00 das Entradas do Sistema  

Tendo em vista as modificaOes desejadas, vãrias manei 

ras de provocã -las, devem ser estudadas. A Avaliação ir ã ajudar na 

identificação, estruturação e analise de vários cursos de ação 	liga 

dos aos prop6sitos do sistema e na escolha daquele que constituiu 	o 

melhor caminho Para obter os resultados pretendidos. Aqui, a Avalia 

ção se preocupa com todos os elementos considerados necessários para 

que as mudanças sejam processadas; ou seja, preocupa-se com as en -- 
tradas do sistema. 
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Avaliaçã do Processo do Sistema  

Durante a implantação da mudança, a Avaliação ir ã infor 

mar sobre a execução dos procedimentos planejados. Preocupar-se-ã 

com todos os aspectos do processo em andamento, com a maneira como 
os recursos estio sendo consumidos, as atividades desenvolvidas, com 
o desempenho do pessoal. Irã procurar informações que possibili 

tem decisOes mais acertadas a respeito dos procedimentos adotados. 

. Avaliação dos Resultados do Sistema  

E, ainda, é preocupação da avaliação informar os deci 
sores sobre os resultados do sistema, quer sejam intermediãrios (9h 

tidos ap6s cada etapa do processo) ou finais. Assim, esta Avalia 
ção acompanha todo o processo fornecendo informações sobre o atingi 
ménto de tais objetivos e possibilitando decisEes a respeito de modi 
ficaOes em qualquer ponto do sistema, tendo em vista os resultados 
obtidos. 

Em resumo, a Avaliação,utilizando-se da abordagem sis-
tãmica,assume efetivamente suas funOes. Presta auxílio contTnuo ãs 

decis3es de: 

preocupando-se com: 
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. os RESULTADOS  [Avaliação dos resultados do sistema), 

do sistema. 

Pensando ainda em abordagem sistãmica para estudos ava-

1iat6rios julgou-se importante relacionar, aqui', a utilização da fi 

losofia de Engenharia de Sistemas no planejamento e execução da Ava 

Ilação Educacional. 

Anteriormente, foi visto que o processo de planejamento 

da Engenharia de Sistemas se fundamenta em uma filosofia que, 	essen 

cialmente, refere-se 	sequência com que duas quest-6es são 	coloca 

das ao se planejar e executar um sistema: "o que?"  e "como".  

Ao se planejar e executar o processo de Avaliação, esta 

mesma filosofia pode ser adotada. 

Na l 	Etapa, PLANEJAMENTO,  temos a seguinte sequã- 

cia de perguntas: "O QUE?" e depois o "COMO?". Na 2.1,  Etapa, EXE  

CUÇAO,  a sequência se inverte, cuida - se  primeiro do "COMO?"  e 	de 

pois de 	"O QUE?". 

PLANEJAMENTO: l ETAPA 

No planejamento da Avaliação, o "o que?' refere-se a 

especificação em detalhes, do processo avaliat6rio; ou seja, do pro 

p6sfto da Avaliação, da natureza das informações que serio fornecidas, 

relativas a quais variãveis, que dados serão coletados, que ativi-

dades serão executadas, que recursos serão utilizados. Ê necessário 

aqui, a determinação exata de tudo aquilo que caracteriza o processo 

de Avaliação; é preciso Pensar neste processo em funcionamento. Por 

exemplo, a Avaliação objetiva fornecer informa0es que auxiliem  nó 

diagnóstico de uma situação existente, tendo em vista possíveis modi-

ficaOes no sistema. Para isto, um conjunto de atividades devem ser 
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executadas. Quais seriam estas atividades? Como seria a Avaliação 

operando de modo a fornecer as informa0es necessãrias? Através de 

contatos com outras InstituIçOes, entrevistas, utilização de ins-

trumentos, estudos das ãreas de conhecimento relacionadas com o sis 

tema (política, econamica, social) e outros procedimentos de inves 

tigaçio dentro de limites especificados, a Avaliação iria: 

- verificar discrelAncias entre resultados pretendidos .e obti 

dos pelo sistema; 

- Detetar problemas que estariam prejudicando o seu funciona-

mento e impedindo-o de alcançar seus objetivos; 

- descobrir outros recursos que poderiam ser utilizados para 

melhorar sua atuação; 

- Auxiliar na identificação de objetivos para a mudança pre 

tendida no sistema. 

O "Como?"  seria a especificação dos procedimentos, a 

tividades e recursos necessãríos para conseguir a Avaliação. Por e 

xemplo, seria preciso: 

- contratar mais  avaliadores; 

- contratar outros especialistas; 

- comprar materiais e contratar pessoas para imprimir os ins 

trumentais ou outros materiais gráficos. 

- uma bibliografia sobre literatura pertinente; 

- institui8es •",ã disposição Para receberem visitas. 

Os passos a serem seguidos Para o Planejamento de estu 

dos de Avaliação são apresentados na unidade 6, pãgina F.363. 
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EXECUÇÃO: g. ETAPA  

Na execução, o "Como?"  seria a realização das atividades 

necessãrias para que a Avaliação seja processada. Por exemplo: 

- seriam contratados mais avaliadores e organizada a equipe; 

- adquiridos os materiais e contratadas pessoas para imprimir 	os 

instrumentais; 

- identificadas as instituições que seriam visitadas; 

- localizada em alguma biblioteca ou adquirida a bibliografia pa 

ra o estudo exploratório da literatura relacionada; 

- identificadas as pessoas dentro do sistema que seriam 	_Wntata 

das pela Avaliação. 

O "O que?"  seria a Avaliação sendo processada; ou seja, 

avaliadores: 

- contatando com outras instituições; 

- elaborando e aplicando instrumentais; 

- contatando com elementos do sistema para coletar dados ou 	para 

prover as informações necessãrias, estudando e analisando litera 

tura pertinente; 

- enfim, fornecendo informações úteis que permitam um diagnóstico 

da situação e,consequentemente, a identificação de objetivos de 

mudanças pretendidas para o sistema. 

Resumindo, no PLANEJAMENTO  dos estudos avaliatOrios, 

necessãrio saber exatamente o que seri" avaliado, com que 	prop6sito, 

que procedimentos serão utilizados. Caracteriza-se, todo o 	processo 

avaliatOrio e depois define-se a maneira como este processo 	será 

obtido, ou seja, identifica-se tudo aquilo que ser ã 	necessário pa 

ra processar a avaliação (instrumentais, avaliadores, materiais 	im 

pressos, pessoal de apoio, etc.). 
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Na EXECUÇÃO  ser ã obtido tudo o que foi planejadoeins 

trumentais serio elaborados, pessoal-contratado , materiais gráficos 

elaborados e impressos, etc.). E, obtido, o sistema de Avaliação, e-

le será processado; ou seja entrar ã em funcionamento. 

Assim no planejamento e execução da Avaliação, seguin-

do a filosófia de planejamento da Engenharia de Sistema tem-se a se-

quência: 

- no Planejamento: "0 QUE?" 	 "COMO?" 

- na Execução: 	"COMO?" 	 "O QUE?" 

Concluindo, Pode - se observar que o Processo avaliat6rio 

n-áo é independente do processo de planejamentó, mas o primeiro exis-

te em função do segundo. A Avaliação serve ao Planejamento e 	seu 

prop6ito está diretamente relacionado com os tipos de decis3es a se 

rem tomadas. Planejamento e Avaliação coexistem em todos os momen-

tos em que tentativas de solucionar Problemas, estão sendo feitas. 

Caminham juntos, sio processos paralelos. Isto pode s ignificar que 

ambos os  processos, Planejamento e Avaliação, devem  fundamentar- se 

numa mesma filosofia, seja ela sistimica ou outra qualquer. 

1.4 	SUB. UNIDADE 4: ALGUMAS ABORDAGENS DE AVALIAÇÃO EDUCACIONAL  

a) O que Avaliar?  

Em educação avaliam-se mudanças: 

- no Processo de ensino/aprendizagem; 

- nas escolas; 

- nos curí'iculos escolares; 
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- nos objetivos de um curso; 

- no sistema total. 

Avaliam-se também: 

- administradores; 

- professores; 

- alunos; 

- procedimentos em uso. 

A Avaliação de cada um destes elementos educacionais en 

volve uma ou mais variãveis que devem ser cuidadosamente identifi-

cadas e analisadas para que os dados coletados'a respéito das mesmas, 

possam ser transformados em informações úteis ao processo decisório. 

bl Com que Propõsíto?  

Foram identificados, aqui, tres prop6sitos maiores da 

Avaliação; ou seja, DIAGNOSTICATIVO, FORMATIVO  e SOMATIVO.  

A Avaliação com prop6sito diagnosticativo fornece infor 

ma0es que iro auxiliar na identíficação de causas 	de 	proble- 

mas que estio prejudicando o processo das atividades educacionais. 

A Avaliação com propEisito formativo fornece informaçbes 

que irão auxiliar na identificação de falhas no sistema total ou em 

alguns dos seus componentes. Tais informações são utilizadas para 

melhorar o sistema no seu todo ou em algumas de suas partes. 

A Avaliação com prop6sito somativo fornece Informa0es 

que irão auxiliar no julgamento final de um determinado sistema 	ou 

de um componente educacional. Vai dizer o quanto ele é satisfatOrio. 
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c) Novas ;Abordagens Altivas 

Dentre as virias ahordagens avaliativas que 	surgiram 

atualmente, são apresentadas aqui, aquelas de Stake (Sanders,1973), 

Scriven CSanders, 19731, 	Provus (Sanders, 1973) e Stufflebeam 
et ai (1971). 

1 ) A AbqrSlUgilLAYAII2IJ2/jLál_EL 

Stake (Sanders, 1973) define a Avaliação como um pro 

cesso de descrever e julgar programas educacionais através 	de 

investigação formal., Nesta abordagem, descrito  e julgamento  
de dados são ,consideradas atividades básicas do avaliador. Des 

criçio e julgamento são termos chaves nesta definição e :seus 

significados são descritos a seguir. 

DESCRIÇAO:  

o avaliador descreve ambientes, atitudes e realizaç'ões. 

Isto significa descrever: 

- o desempenho do estudante em relação aos objetivos inter -dis 

ciplinares e extra curriculares; 

- variãveis que se encontram especificadas nos objetivos e ou 

tras que possam estar relacionadas com posslvels causas 	e 

efeitos da qualidade do ensino; 

- contido; 

- os efeitos desejados e outros que possam ocorrer; 

- a lógica do programa. 

Na descri -çio de dados, o avaliador deve 	idêntificar 
trã conjuntos de informações:  antecedentes, transações e resul 

tados. 



- F.57 - 

Tais elementos são assim definidos: 

Antecedentes são todas as condiOes que existem antes 

do processo de ensino, tais como estudantes, equipe, materiais, 

facilidades, que podem relacionar-se com os resultados. 

Transações são todas as atividades realizadas para o 

alcance dos objetivos. Inclui relaOes e interaç5es entre estu 

dantes, professor e estudante, equipe do programa e de todo o 

pessoal envolvido no processo educacional. È o pr6pr -lo proces 

so. 

Resultados referem-se aos produtos da aprendizagem que 

podem ser identificados como habilidades, realizaçSes, atitudes 

e aspiraç8es de estudantes. Inclui não s6 aqueles que são evi 

dentes, como fins da aprendizagem, mas também aplicação, trans-

ferência e efeitos de reaprendizagem. Os resultados podem ser 

consequências imediatas ou a longo prazo, da educação. 

Identificados estes tr'ès conjuntos de informações (an -

tecedentes, transações e resultados), 'eles são descritos em 

termos de "IntenOes" e "ObservaçOes R . 

O termo intenção é aqui considerado como sinanimo 	da 

quilo que é pretendido, seja em relação a antecedentes, transa-

ções ou resultados. A descrição das intenOes é feita através 

de afirmativas explTcitas das mesmas. 

O termo observação refere-se ao que realmente ocorre 

em termos de antecedentes, transaçOes e resultados. A descri'7 

ção das observa0es, pelo avaliador, pode ser feita direta e 

pessoalmente, ou através do uso de instrumentais adequados a ca 

da situação. 
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Os dados descritos s -áo processados de duas maneiras: 

- identificando contindências entre antecedentes, 	transações 

e resultados, pretendidos e observados; 

- procurando congruincia entre "intenOes" e nobservaç8es". 

Contingêngia - refere-se a 16gica do programa. Hã con 

tingincia quando existe uma conecção 15gica entre antecedentes, 

transações e resultados. 

Congruência •- existe congruãncia quando o que estava 

sendo pretendido, ocorre realmente, ou seja, quandó não hã dis 

crepãncia entre antecedentes, transações e resultados preten 

didos e obtervados. 

ti III (AWNTO! 

Julgamento é.  aqui definido como o ato de decidir sobre 

que padrões considerar, para a Aváliação de programas educacio-

nais. 

Para julgar as caracterTsticas de um programa, o - ava 

liador pode considerar duas bases: 1) padrões relativos que se 

referem ãs caracterfsticas de Programas alternativos, 2) pa-

drbes absolutos que se referem a julgamentos pessoais. 

O julgamento final, feito com base em dados relativos 

ou absolutos, deve prover uma resposta imediata para a tomada 

de decis-óes educacionais. 

Nesta abordagem, a Avaliação é orientada mais sobre 

programas educacionais do que sobre produtos educacionais. 
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2) A Abordagem Avaliativa ' de ScriVen 

Para Scriven (Sanders, 1973), a Avaliação consiste: 

- na coleta sistemãtica de dados de de desempenho, na combina 

ção destes dados ODM um conjunto de metas valoradas, 	e na 

anãlise desta informaçio com o propEsito de julgar o valor ou 

mérito de um programa educacional; 

- em justi fi car: 

. instrumentos para a coleta de dados; 

. atribuição de pesos aos objetivos; 

. a seleção de critérios e padres. 

A Avaliação estã diretamente relacionada com os objeti 

vos do programa. O avaliador identifica estes objetivos, 	jul- 

ga o seu valor e verifica o seu alcance. 

Segundo Scriven, dois tipos de padres podem ser consi-

derados na Avalíação de programas educacionais: padres absoIu 

tos e relativos. Porém, segundo Scriven, mesmo na Avaliação ab 

soluta está implícita uma comparação. 

Scriven (Sanders, 1973) faz uma distinção entre ôbje-

tivo e papel da Avaliação. 

o objetivo da Avaliação é - julgar - o mérito ou valor de 

alguma coisa. Responde a quesSes de seleÇão, adoção e valor de 

materiais e atividades educacionais. 

Em relação ao seu papel, a Avaliação pode ser formativa 

ou somativa,dependendo se -  é feita para conduzir "a-  melhoria ou 

-a-  determinação do mãríto de um Programa educacional. 
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A Avaliação Formativa consiste no fornecidento de 	in 

forma0es, a serem utillzadas no melhoramento de componentes do 

programa ou deste como mm todo. Ê uma avaliação orientada para 

padres e critérios do elakorador do programa. 

A Avaliação Somativa consiste no fornecimento de infor 

ma0es sobre o valor de um programa instrucional. Vai atender 

aos consumidores deste material dizendo o quanto ele é bom. 

Scriven relaciona, ainda a estes papéis formativo 	e 

somativo, dois tipos de Avaliação: intrínseca, relativa 	ao 

conterão do material ou currTculo, e extrTnseca relativa 	aos 

sues efeitos. 

A tabela que 	segue, apresentada por Sanders (1973), 

visualiza estas relações. 

TABELA F.1 

EXTRrNSECA  E AVALIAÇÃO FORMATIVA E  SOMA -- 
TIVA  

.c .7... 

Li. 

„‹ 
,--- . .r..-:  
.c 
2: c) (1) 

INTRINSECA EXTRINS ECA 

Julgamento da integridade 

(Ex.: estrutura e sequêiltia 

de conteUdo)do conterido. 

Julgamento final 	dos mate 
-- 

riai s  

Julgamento dos efeitos 
intermediírios para for 

1- 	..-', 	- 	--. necèr realimentaçao aos ,  
elaboradoí'ês dè 	mate 
riais 

 

Julgamento final dos e - 
feitos dos materiais, em 
alunos, professores, 
pais, administradores, 
etc.. 
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3) A Abordagm Avaliativa de Provus  

Para Provus CSanders, 19731 "Avaliação é o processo 

de: 

. conduzir a um acordo em relação aos padrOes do programa; 

. determinar se existe di§crepãncia entre algum : aspectodo pro 
grama, e os padres que governam aquele aspecto; 

. usar a informação de discrepãncia para identificar os pontos 

fracos do programa", 

com o proOsito de monitorar e .eventualmente julgar a efedvida 

de de programas, determinando: se devem ser melhorados, conserva 

dos como estãp,ou eliminados. 

De acordo com esta abordagem, a Avaliação é conclui -ida 

por uma equipe, que coleta informa0es essenciais para serem 
utilizadas, na melhoria do programa e no aconselhamento "à admi-

nistração. Ela é continua, parte dos objetivos e da formulação 

de instrumentos, para avaliar estes objetivos. Exige também uma 

definição expl Tcita de padrões. 

AtraVés da comparação entre padríSes e desempenhos 	do 

programa, obtem-se a informação de discrepãncia. Esta compara 

ção constitui um instrumento Para avaliar o desempenho do Pro 

grama. 

Provus (1973) distingue tris tipos de programas: 

- de instalação instantãnea; 

" en1 atados" ; 

- cuidadosamente projetados pelo seu pr6prio sistema escolar. 
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o modelo de Avaliação, proposto por Provus, aplica-se 

aos programas do primeiro tipo, com pessoal jã alocado e em de 

senvolvimento. Tais programas contam quatro estágios maiores 

de desenvolvimento, e o processo de Avaliação se desloca atra-

vés de cada um deles: 19)definição, 29) instalação, 39) pro-

cesso e 49) - produto. 

No primeiro estágio a tarefa do avaliador g obter uma 

definição do programa, com base numa taxionomia de conteúdo CUM 

modelo geral que auxilia a definição do programa em termos de 

seus inputs, processos e outputs). A definição obtida, 

torna-se a inform4ão do desempenho do programa a ser comparado 

com a taxionomia que constitui o padrão de desempenho deste es 

tãgio. 

No segundo estagio, a informação do desempenho do pro 

grama é obtida, através de observações de campo, relativas 

instalação dos componentes do programa. Neste est -410,o padrão 

para comparaçáo 'é a defini& do programa, obtida no primeiro es 

tãgio. 

No terceiro estãgio, em que o programa é lançado "á" po 

pulação alvo, a informação, sobre o desempenho do programa, é 

obtida em termos de seus processos e efeitos iniciais de trata-

mento. Neste estágio, o padrão de comparação é aquela parte da 

definição, que descreve relações entre processos do programa e 

objetivos de capacitaç -áo. 

No quarto estãgio, as informações de desempenho 	do 

programa são relativas ãs medidas de alcance de objetivos ter-

minais do projeto, sendo seu padrão de comParaÇão, aquela par 

te da definição do programa, referente aos objetivos terminais 
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A informação de discrepãncia é utilizada em todos os 

estãgios de desenvolvimento e leva sempre a uma decisão que po 

de ser de: 

. ir ao estãgi o seguinte; 

. reciclar o estãgio depois de mudanças nos padrões ou 	opera 

Oes do programa; 

. reciclar para o primeiro estagio; 

. interromper o programa. 

Assim a Avaliação é.  um processo cont-inuo de fornecimen 

to de informa0es de discrepãncia, pertinentes e confiãveis, que 

servem como base de decis -Us administrativas. 

4) A Abordagem Avaliativa de Stufflebëam 

Stuff 1 ebeam et ai (1971 ) definem a Aval ação como "um pro 

cesso de delinear, obter e prover informações úteis para o jul-

gamento de alternativas de decisão. 

A Avaliação é, então, vista como um processo 	cont' 

fluo, que fornece informaçOes relevantes em todas as fases e mo 

mentos do desenvolvimento de um programa. Quando, porém, acon 

tece de a Avaliação não ter sido conduzida desde o infcio do 

programa, ela pode atuar em -qualquer um dos estãgios- 

A Avaliação tem, essencialmente, uma função de assfstãn 

cia aos decisores e administradores pelo fornecimento de iÉtfdr 

ma0es iiteis a serem utilizadas na tomada de decisão educado 

nal. Nesta decisão está impl .Tcito um julgamento de valor. O 

decisor possui um sistema de valores, e com base neste,especifi 

ca critérios de deé(isão . Cada alternativa é então pesada, em 
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função destes critérios., E, para a determinação dos pelos de ca 

da uma das alternativas, em função dos critérios 	espécificados, 

o avaliador delinea, obtem e provê informa0es úteis, ao 	deci- 

sor, para que ele possa julgar cada uma das ações em relação aos 

seus valores. 

Nesta definição, oito termos são chaves: 

. Processo: é uma atividade contTnua, sequencial, iterativa, en 

volvendo muitos nétodos, técnicas, passos e operaOes, respei 

tando uma lei. 

. Delinear: é identificar a informação avaliativa (necà-sãria 

para a tomada de decisão. No'delineamento, o avaliador está 

em constante interface com o decisor, para a identificação das 

alternativas e critérios a serem considerados. 

. Obter: é coletar, organizar e analisar os dados através 	de 

modos tradicionais como medida, processamento de dados e anã 

Use estatística.  A obtenção é o aspecto mais técnico da a-

valiação. 

. Prover: é juntar as informações em sistemas ou 	subsistemas 

e relatã-las ao decisor. 

. Informação; são dados descritivos ou interpretativos, refe -

tentes a entidades e suas relações, em termos de algum prop -6- 

sito. As informações servem para diferenciar as alternativas 

envolvidas na situação de decisão. Assim as informa0es tor 

nam-se Mios que reduzem as incertezas, que rodeiam a deci-

são. Então, quanto mais informação se tem sobre as alterna 

tivas, menos arriscada serã a decisão. 

• Util: a informação tem utilidade quando satisfaz a 3 classes 

de cri 	os 	CientTficos, Prãticos e de Eficíência. 
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Critêrios • Cientfficos • incluem os seguintes: 

- Validade Interna,- refere-se a correspondência entre a In 

formação e o fenameno que ela representa. 

- Validade externa - refere-se a generalização da ' informa 

ção da amostra para a população. 

- Confiabilidade - refere-se a consistência da informação 

isto é, se as informa0es forem colhidas em tampos dife-

rentes chegar-se-ã" aos mesmos resultados, ou se forem 

utilizados instrumentos equivalentes, também chegar-se- ã" 

aos mesmos resultados. 

- Objetividade - refere-se a 'publicidade" da informação. A 

informação é objetiva se todos os especialitas que forem 

chamados, a julgar, concordarem com o significado dos da 

dos (convergência de interpretação). 

CritéY:ios Prãticos incluem os seguintes', 

- relevãncia - refere -se a relação entre informação e o ob 

jetivo da avaliação. 

- importãncia - refere-se a focalização, dentre as informa 

çiíes relevantes, daquelas que são mais significativas pa 

ra o objetivo da avaliação. 

- escopo - refere -se a obtenÇão de um esquema completo de 

informaç3es relacionado a uma avaliação. Possibilita 	a 

visão geral do fenômeno. 
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va. A utilidade da Informação se prende tambgm ao fato 

de que se todas as pessoas, que necessitam da informação, 

realmente as recebem. 

Critério de Eficiincia referem-se a ohtenção da informação, 

levando-se em consideração o tempo, custo e pessoal neces-

sírios. 

julgamento - é o ato de escolher entre as vãrias alterna 

tivas. Ê o ato de decidir. Julgamento é o termo central da-

definição de Avaliação. 

- alternativas de decisão - são duas ou mais ações 	'clife 

rentes, que poderiam ser tomadas, em resposta a alguma si 

tu4ão requerendo não alternativa. 

Nesta definição pode ser observado que um grande desta 

que é dado ao processo de julgamento, e ao objetivo com que 

é feito este julgamento, isto é, a tomada de decisão. 

Stufflebeam et ai (1971) identificam 4 tipos de 	deci 

são dentro de um programa educacional: 

• decisBes de planejamento para determinar os objetivos; 

. deci sOes de estruturação para planejar procedimentos, que con 

duzam ao 	alcance  dos objetivos, 

• decisiSes de implementação para utilizar, controlar e 	refi 

nar procedimentos. 

• decisSes de reciclagem para julgar  e reãtilar as 	obtenções. 

Relacionado a cada um destes tipos de decisão, 	ele 

propõe respectivamente quatro tipos de Avaliação: 	Contexto, 

Input, 	Processo e Produto. 
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A Avaliação de Contexto provã uma lOgica para determi-

naçio dos objetivos de um programa. 

A Avaliação de Input prova informa0es para determi 

nar como utilizar recursos, para encontrar os objetivos do pro 

grama. Ela identifica e avalia as estratégias relevantes, as 

capabilidades e procedimentos da tmplementação. 

A Avaliaçio de processo provê realimentação peri6dica 

ãs pessoas responsãveis pelos procedimentos e ¡flano de imple 

mentação, a fim de superar dificuldades relativas a procedimen-

tos. 

A Avaliação de Produto verifica a extensão na qual os 

fins estio sendo alcançados, através da medida e interpretação 

dos efeitos da mudança. 

Os dados obtidos através destes quatro tipos de Avalia -- 
çio, desde que obedeçam aos critérios cientificos, práticos 	e 

de eficiência, resultam em informa0es úteis que podem ser con-

sideradas essenciais em toda situação que - envolva mudanças edu 

cacionais. 

d) Outras Abordagems de Avaliação Educacional  

Considerando que, atualmente em nossas escolas, a Ava-

liaçio tem-se constituTdo num processo um tanto limitado, prendendo - 

se apenas a alguns aspectos do processo educacional, julgou-se 	útil 

apresentar, aciúí, uma análise feita por Stufflebeam 	al (1971 ) de ar 

guns conceitos de Avaliação que surgiram em épocas passadas e que es 

tão sendo utilizados affida hoje. Estes conceitos não são totalmente 

desprovidos de utilidade, porém não refletem a real função dos. -  estu 

dos avaliat6rios. São eles: 
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1--1 Avaliação como Medida; 

g) Avaliação de Congruência; 

3@:).  Avaliaç-áo como Julgamento. 

1-g) Avaliação como medida  

Esta definição surgiu na década de 1920-1930, identifi 

cando Avaliação como Medida. A Avaliação era vista apenas como 

um processo de desenvolvimento e interpretação de instrumentos. 

Assim, no processo instrucional, -somente aquelas variãveis pas 

siveis de mensuração, podiam ser avaliadas. Outras variãvèis, 

que não podiam ser medidas, eram consideradas irrelevantes. 

A Avaliação dentro desta definição tem, portanto, 	um 

enfoque limitado e uma abordagem mecãnica. Uma de suas vanta-

gens é que fornece informações confiãveis e objetivas. 

g) AvaliaÇão de Congruència 

Esta definição foi proposta por Tyier por - volta de 

1950. A Avaliaçío é considerada como um processo de determinar 

o grau de consecução dos objetivos educacionais, que um curso ou 

programa procura alcançar. Em outras palavras,a Avaliação pro-

cura determinar a congruincia  entre desempenho do aluno e obje- -  

tivos comportamentais estabelecidos. 

Uma das vantagens desta definição é que a 	Avaliaçio 

provei informações para serem utilizadas na tomada de decisão 

relativa ao programa educacional, focalizando o estudante, 	o 

currTculo e todos os procedimentos instrucionais. Uma 	outra 

vantagem desta abordagem é que a Avalia ção é feita sobre 	refe 
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rãcias concretas ou seja objetivos e critérios descritos enli 

citarnente. 

Porém, uma vez que o que se deve avaliar é a congruên 

cia entre desempenho e objetivo, a Aváliação, aqui tem sido en 

tendida comumente como uma técnica terminal, embora não te 

nha sido esta a intenção do seu autor. 

a 3-1 Avaliação como Julgapento  

Esta definição enfatiza a Avali4-ão como um processo 

de julgamento de profissionais. Um grupo de especialistas, em 

diferentes ãreas, emite julgamentos de valor a respeito de um 

curril culo, -  um estudante, uma escola,etc.. 

Esta Avaliação tem a vantagem de ser rapidamente con 

duzida e facilmente implementada. Entretanto, tem uma grande 

desvantagem, sua confiabilidade e objetividade são questionã 

veis. E, na maioria das vezes não existem critérios bem defini 

dos para o julgamento, além dos objetivos, quase sempre, ser 

dêscritos de maneira amb -T§'Lia. 

Assim, pode-se observar que dentre essas três 	dèfini 

çijes, somente a Avaliação como julgamento leva a determinação do mã 

rito ou valor daquilo que està" sendo avaliado. Porémesta aborda 

gem someirte algumas vezes o julgamento do grupo de especialistas, em 

forma de recomendaçiíes, é fornecido ao grupo responsável pelas deci 

siies finais. Também, esta Avalia ção não possui nenhum procedimento 

sistemãtico. Este fato além de causar dificuldades na tarefa do ava, 

liador no conduz aos reais objetivos do processo aval iatõrio. 

Descritas algumas abordagens de Avaliação Educacional 

será apresentado a seguir um paralelo entre Avaliação e Pesquisa, ob 

jetivando diferenciE-las através de alguns pontos fundamentais que 
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as caracterizam. Estas duas atividades embbra sejam ambas atividades 

de investigação disciplinada, diferenciam-se basicamente e ãlgumas 

destas diferenças serão aqui apresentadas desde que é necessário que 

se faça uma clara distinção entre ambas. 

1.5 	SUB-UNIDADE 5: HPESQUISA X AVALIAÇÃO 

Avaliação e pesquisa sio atividades ' dê invèsti§ação 

disciplinar. Esta se caracteriza,principalmente,como uma investiga 

ção sistemãtica e objetiva. 

Inclui a investigação empfrica, filosEdica e histõrica. 

Sanders (1973) propõe  e a Figura 	que se segue, 

para mostrar as inter-relaçEes entre os tris tipos de ihvestiOçãó 

disciplinada. 

r-  Investígaçgo 
' 	 Disciplinada 

Fig. F.10 - 	DomTnio da Investigação 
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Estes tris tipos de investigação encontram-se 	assim, 
definidos: 

- InvestigacY.EnipTri . ca  é aquela que se realiza através de ob — 
serva0es e experimentaç -6es, com a finalidade de 1  descrever 

condiOes existentes, verificar ou refutar asserções, 	afir 
maçEes ou HO -teses sobre relnEes entre variãveis. 

- Investigação HisfOrica réfere-se ao estudo do 	desenvolvi 

mento de organizações de pessoas, de vidas particulares, mo 
vimentos ou sequé- ncias de eventos. 

- Investigação Filos6fiça esta relacionada com anãlise racio 

nal baseada em 16gica formal e semântica. 

Existem algumas atividades que exigem mais de um tipo 

de investigação. Por exemplo, técnicas emri -Tricas são utilizadas pa 
ra estudar os:i;vãrios significados atribui-dos a certas palavras por 
pessoas com diferentes orienta0es fi 1 os6f -i cas 

Na Figura F. -10 estas atividades encontram-se - repre 

sentadas pelas áreas de suRerposição. 

A investigação disciplinada incluí atividades que são 

comuns em educação; ou seja, atividades de Pesquisa,' Avaliação, 
Desenvolvimento e Difusão. 

- Pesquisa consiste -em uni conjunto de procedimentos siste-
míticos ou emPli ricos, objetivando a produção de 	conhecimen 

tos universalmente validos 

Se os estudos de Pesquisa são realizados com o objeti-

vo de aplicar conhecimentos ou de fazer algo , de forma mais 
eficiente temos a Pesquisa Aplicada. 
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Se o objetivo da pesquisa • desenvolver modelos ou teo 

rias que -identificam .as variálvels relevantes em um .ambiente 

e suas relações, temos a Pesquisa' Bsi ca. 

.refere-se • a - julgamentos de valor com base em in 

forma0e-s teis obtidas atrave:sde um - estudo do problema. Em 

educação atribui-se um valor a um - programa„ procedimentos , prw 

dutos, objetivos. 

- DeS.enOlvimento na ãi".ea educacional refere-se a produção e 

testagem de materiats e meios uti Tízados na -instrução. 

- DiftÉ.--ão..  refere-se ao- planejamento, trdesign't e condução -de 

atividades que resultam na aplicação -de conhecimentos e pro 

(lutos de pesquisa e de desenvolvimento. 

A abordagem, aqui, ser ã limitada ãs atividades de Pes 

guisa e Avaliação. 

Apesar de terem propõssitos diferentes, Pesquisa e Ava 

1 i ação , como ati vi da cies de inves ti gação di sci p1i nadas , apresentam al 

ganas semelhanças sobrepondo-se em alguns aspectos. 

A Figura F.11 	que se segue, apresentada por Sandérs 

(3973), mostra a superposição entre estas duas atividades. 
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Investignao 
Emp -Trica 

Investigáção 
Disciplinada 

Fig. F.11 • - uomfnio da Investigação: Avaliação e Pesquisa Educa-

cional 

Tanto Pesquisa como Avaliação dependem de técnicas e 

métodos empíricos e utilizam-se da investigação hist6rica e filos6fi 

ca, embora com prop6sitos diferentes. 

Como a Avaliação está preocupada com questões de valo 

res, utiliza-se mais a investigação filostSfica e pouco da hist6rica. 

o inverso ocorre com Pesquisa cuja preocupação é produzir um novo 
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conhecimento que possa ser generalizado para vãrias situações e 	a 

través do tempo. 

Apesar de, algumas vezes, a Avaliação ter sido conside 

rada simplesmente como uma forma de Pesquisa Aplicada, elas possuem 

alguns aspectos que as diferenciam de maneira bastante clara. 

Identificaremos aqui algumas diferenças gerais entre am 

bas. 

- O prop6sito da Pesquisa é a obtenção de novos 	conhecimen 

tos,universalmente válidos. Procura criar leis universais. 

Estã preocupada com a verdade cientTfica. 

- o proOsito da Mailação é auxiliar o processo de tomada de 

decisão através do fornecimento de informações úteis 	que 

permitam julgar o valor ou utilidade social de um fenómeno. 

- Na Pesquisa , julgamentos de valor estão relacionados 	ape- 

nas com a seleção do problema ã-  ser estudado. Valor não é 

o instrumento bãsico do pesquisador, mas somente uma preocu-

pação indireta. 

Na Avaliação, julgamentos de valor são feitos na sele 

ção do problema, durante o seu desenvolvimento e implementação. 

Semjulgamentos de valor não existe Avaliação. Aqui 

uma preocupação direta com valor. 

- A Pesquisa procura descobrir a relacão entre duas ou 	mais 

variãveis ou fen -õmenos. 

A Avaliação procura simplesmente descrever um fenBmeno par 

ticular com relação a uma ou mais escalas de valores. 
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- A pesquisa procura explicar o "como" e o "porquê" dos fe 

nOmenos. 

A explicação do "como" e do "porquj" não é objetivo prli 

metro da Avaliação, IMIS sim fornecer informaç -des úteis que 

permitam julgar o valor de um fenBmeno. 

- Tendo em vista seus prop6sitos'a Pesquisa busca 	informações 

utilizando-se de "la5orat6rios"  que permitem manipular ou 

controlar variãveis que interferem no fato ou fenSmeno que es 

tã sendo estudado. Nesta situação torna-se possTvel elimihar 

interferências de variãvéis não desejãveis, estudando-se ape 

nas os efeitos daquelas que são de interesse da Pesquisa ou 

randomizar o processo de entrada das variãveis. 

o uso de laborafório permitindo um alto controle da Sltuaçáo 

em estudo, constitui um meio bastante apropriado para os estu 

dos de Pesquisa que pretendem produzir conhecimentos desvin-

culados do contexto e que possam ser generalizados. 

Os estudos de Avaliação sio realizados nas condições 	naíu 

rais 	em que o problema ocorre. A Avaliação, por exemplo, 

não esta interessada em coletar informações a respeito do de 

sempenho de um grupo de alunos numa situação artificial de la 

borat6rio, mas âíml numa situação real onde ocorrem interfe 

rincias dos vários fatores que possam estar relacionados com 

o desempenho dos estudantes. 

AssiNas situaçijes de Avaliação são pouco controladas, o que 

limita o poder de generalização dos seus resultados. Isto 

significa que os conhecimentos produzidos pela Avaliação, são 

relativos *ã um contexto particular e portanto a ele, vin 

culados. No pretende generalizar resultados. 

- Como foi visto, o Pesquisador intervém na situação a fim de 

arranjar as condiçOes necessárias para analisar as interações 

entre as variiveis (dependentes e independentes) que estio 
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sendo objeto da pesquisa. Este fato tem como consequência 

uma perda de informa0es sobre o fenômeno desde que são 

analisadas apenas as influências de variãvels especTficas. 

Outras possfveis fontes de interferências não suo, aqui, con 

As informações obtidas através de um estudo de Pesquisa não 
atendem aos propOsitos da Avaliação. Esta se interessa por 

dados coletados em situações reais onde procura obter o mã 

ximo de informaç3es úteis que possibilitem julgar o fenómeno 
em estudo. 

O avaliador,ao contrãrío do pesquisador,procura atrair inter 

ferincias de todos os fatores que possam vir a influenciar  a 
situação analisada. 

Assim enquanto a Avaliação controla as variãveis estudando-

as, a pesquisa as controla,e1 Urinando -as. 

- Os procedimentos utilizados pela Pesquisa, principalmente pe 

la Pesquisa Experimental, sio rTgidos e altamente controla 

dos a fim de que conhecimentos universalmente validos possam 
ser obtidos. 

Embora não seja propósito da Avaliação produzir verdade cien 

tTfica,os mesmos procedimentos de Pesquisa: podem e são uti-

lizados em estudos avaliativos (embora nem todos os estudio-

sos do  assuntoconcordem com tal afirmação). 

A Avaliação utiliza-se de técnicas de Pesquisa, principalmen 

te se tem como objetivo fornecer informações para um julga 
mento final de valor dos resultados ou produtos de um estu -- 
do, ou seja, quando seu propõsíto é somativo. 

Isto porque os procedimentos de Pesquisa são 	direcionados 

apenas Para os efeitos terminais ou resultados do estudo, Pro 
duzindo dados somente no final do experimento. 
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Porém o uso exclusivo  de têcnicas de Pesquisa não satisfa 

zem plenamente as necessidades da Avaliação. 

o avaliador diante de seus propósitos (diagnosticativo, so 

mativo ou formativo) deve selecionar os procedimentos mais 

adequados para atingf-los. 

- Pesquisa e Avaliação diferenciam - se também em relação 	aos 

criférios, que são utilizados para julgar a adequação de tais 

estudos. 

A adequação dos estudos de Avaliação é julgada em relaão 'a 

dois critérios, aqui, considerados maís importantes: isomor 

fismo X.a extensão na qual a informação obtida corresponde a 

realidade) e credibilidade Ca extensão na qual a informação 

g confiãvel). 

A adequação dos estudos de PesOisa é julgada em relação a 

dois critérios básicos: validade externa Ca extensão 	na 

qual os resultados podem ser generalizados para outras situa 

Oes) e validade interna (os resultados devem ser função dos 

procedimentos utilizados e não de outras causas que não este 

jam sistellíticamente  relacionadas com o estudo). Se os pro-

cedimentos utilizados não possibilitam validade interna CO 

que causou os efeitos observados?) a validade externa fica 

rã prejudicada e não ser ã posTvel generalizar a ) -partir 

dos resultados obtidos. 

Em resumo, as informaçSes fornecidas por estudos 	de 

AvaliaÇão devem atender as necessidades de Uni decisor e não aos inte 

resses particulares de quem faz a indagaçao (COMO e o caso da Pesqui-

sa). 

A Avaliação, ao contrãrío da Pesquisa, não tem o prop6 

sito de contribuir com a literatura cientTfica produzindo conhecimen-

tos uhiversais,mas sim de prover informações úteis a um deci sor espe 
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cifico numa situação e tempo,tamhém,especificos. Cada contexto 	de 

Avaliação é único e não estã sob_ o controle total do aváliador. 

A pesquisa procura desvincular—se de contextos e ob 

ter o mãximo controle sobre a situação em estudo. 

Assim enquanto a Avaliaçio é flexTvel em sua 	aborda 

gem, a pesquisa necessita de grande controle para executar facilmente 

sua metodologia e produzir leis universais. 

A Avaliação envolve um conjunto de fatores que não se 

encontram bem definidos no seu contexto. A Pesquisa abrange um con 

junto de fatores bem definidos e controlados. 

A Avaliação procura testar e fazer uso especTfico de 

todos os fatores que interferem no estudo com o prop6sito de desen 

volver, analisar e fazer inferincias Para a melhoria do projeto. 

A pesquisa procura testar e fazer uso geral dos 	fato 

nes que são objetos de seu estudo com o prop6sito de descrever, anali 

sar e fazer inferãncias sobre o sistema de conhecimentos (Sa§low, 

1970). 



- F.79 - 

planejar e avaliar soluções propostas para eliminar problemas complexos. 

Um modelo de Avaliação Educacional, utilizando esta abordagem, e descri 

to a seguir na unidade 2. 

2.0 - UNIDADE 2 - UMA ABORDAGEM AVALIATIVA O MODELO DE 	STUFFLEBEAM  

ET AL  

2.1 	SUB-UNIDADE 1 - A TOMADA DE DECISAO EDUCACIONAL 

Considerando a definição de Avaliação, apresentada 	por 

Stufflebeam et ai (1971), como o processo de delinear, obter e fornecer 

informação ail para a tomada de decisão, a 16gica geral da abordagem 

proposta para a Avaliação -é mostrada na Figura F.12. 

Fig. F.I2 - Relação entre a Avaliação e a Tomada de Decisão 

(Stufflebeam et ai, 1971; 0. g. 	216) 

Nesta abordagem, as operações (atividades) do 	Sistema 

são avaliadas para influenciar decisbes que, por sua vez, influenciam ou 

tra vez as atividades que são de novo avaliadas, e assim por diante. 
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Assim, avaliar Sistemas e Projetos para determinar o 

valor dos esforços dispendidos nos mesmos, e uma necessidade. 

E, considerando esta necessidade surgem as indagações: 

- Como avaliar tais Sistemas e Projetos? Existem 	esquemas, 

guias gerais que podem ser seguidos em qualquer 	situação, 

ou o esquema varia basicamente com esta? 

- Que caminho seguir? 

Planejar é essencial em estudos de AN/Min -à-o Sistemã 

tica. Sem bons esquemas, estudos de Avaliação podem facilmente ser 

desenvolvidos sem direção,e,consequentemente sem ponto final. 

Retomando a definição de Avaliação com ênfase na toma-

da de decisão é preciso, inicialmente, se fazer uma descrição desta, 

Para que se possa embasar uma metodologia de Avaliação relevante. 

Uma descrição da tomada de decisão iãducacionã1 é feita 
caracterizando-se os seguintes elementos: 

_ 	As 	situaçOes dentro das quais ocorrem as decis'6es. 

- 	Os tipos de decisão que são feitos. 

§E.U_SpESL_RE25LX0 

Uma situação de decisão é o conjunto total de circuns 

tãncias que governam a análise e a escolha no processo de tomada de 

decisão. Estas circunstâncias incluem o grau de mudanças que poderia 

resultar de uma escolha, a urgência requerickã, os meios alternativos 

eiou critérios que são gerados, a predição de consequências para as 

diferentes opções de decisão, os custos e riscos associados com estas 

oPçiíes, atitudes da comunidade sobre possíveis mudanças e modos de 

realizã -las, etc.. 
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As situações de decisão são diferenciadas através 	de 

dois contTnuos : pequena X grande mudança e alto X baixo nivel 	de 

informação. A combinação destes 2 contínuos possibilita a 	conceituali 

zação de 4 classes de fSituaçOes de decisão educacional, da forma 	apre 

sentada na Tabela F.2. 

TABELA 	F.2  

SITUAÇOES DE DECIS70  

ALTA I 

HOMEOSTATI CA  

Atividade: restaurati va 
A 
N 	PropOsito: manter o 	equili 

brio. 
o 	Base: padres técnicos e con 
A 

trole de qualidade. 

MCTAMMOCTrA 

Atividade: ut6pi ca 

Prop6sito: mudança total. 

Base: "Teoria abrangente 	do 

Saber". 

BAIXA 

- 

D 
E 

I 

F 
o 
R 
M 
A 

o 

INCREMENTAL  

Atividade: 	desenvolvimento. 

Prop6sito: melhoramento 	con 

tTn uo do processo 

Base: julgamento de 	especia 

listas e 	investigação 

estruturada. 

NEOMOBILISTI CA  

Atividade: 	inovativa. 

Prop6si to: 	investigação, 	tes 

tagem e difusão de 

soluções para 	pro 

blemas 	significan 

tes. 

Base: 	conceitualização, inves 

tigação 	heurfsti ca 	e 

estruturada. 

NIVEL DE MUDANÇA 

PEQUENO GRANDE 

(Fonte: Stufflebeam, et al 	1971, página 62). 
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Para uma maior compreensão da classificação apresentada 

na Tabela F.2 é necessário maior detalhamento dos contínuos usados 

na mesma, isto "é, graus de mudança e n'ivel de informação, tal como segue. 

a) Mudança Pequena 	Grande  

A mudança em educação é axiomãtica. Mesmo em muitos sis 

temas escolares conservadores, os processos educacionais estio em contT 

nua mudança, sendo, porém, menosperceptIveis. Em outros sistemas, mudan 

ças no processo educacional s -ão abruptas, deliberadas e altamente visf 

veis. Elas são tão revolucionárias como caso das mãquinas de 	ensinar, 

que causaram uma reestruturação bastante significativa no ensino 	nos 

Estados Unidos. 

Braybrooke e Lindblom (Stufflebeam, et ai (1971) distin 

guiram pequena e grande mudança,r_como segue: 

. o tamanho da mudança (grande ou pequena) é 	consequã 

cia direta do valor que é dado a ela. E este valor pode variar de 	pes 

soa a pessoa. Porém, a noção de "pequena" ou "grande" não é tão subjeti 

va e pessoal, isto porque em qualquer sociedade,desenvolve-se uma forte 

tendincia em relação a convergência de opinião. Esta convergência clã ao 

julgamento de valor da mudança uma conotação objetiva. 

Deste modo, mudanças potenciais devem ser classificadas 

em termos de duas condições : a sociedade vã as variãveis a serem alte 

radas como ¡importantes? E a sociedade vê a prapria mudança proposta, co 

mo trivial ou como importante? Se não hã variãveis importantes envolvi 

das, a mudança é pequena. Se estio envolvidas variãveis importantes, 

mas são manipuladas de maneira não importante, a mudança também é peque 

na. Contudo, se variãveis importantes são manipuladas de maneira impor 

tante, a mudança é grande. 

Portanto, o sistema de Braybrooke e Lindblom nos permite 

classificar uma mudança como pequena ou grande, a partir da perceln-ão 

de um público especificado. 
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b) Alta X Baixa Quantidade de Informação  

O segundo maior continuo, proposto por Lindblom e 	Bray 

brooke,que caracteriza as situações de decisão,6 a quantidade de infor 

mação disponivel ou seja, o grau no qual os decisores sup -Oem entender 

todos os aspectos do problema que eles enfrentam. 

O entendimento  da situação inclui dois elementos que sio 

importantes na tomada de decisão: 

. informação relevante  e capacidade intelectual  do deci 

sor,para utilizar as informações adequadas para resolver problemas prã 

ticos. 

Tendo presente esta distinção entre os 2 contfnuos -quan 

tidade de mudança e nível de informação - pode-se compreender melhor as 

classes gerais das situações de decisão, apresentadas na Tabela F.2, 

ou seja: 

- Situações de Decisio Metam6rfica, 

- SituaçUs de Decisão Homeostãtica, 

- Situações de Decis -áo Incrementai, 

- SituaOes de Decisão Neomobilfstica, 

1) Situações de Decisão Metam6rfica  

Estas situações implicam em grandes mudanças comum alto 

nfvel de informaç3es relevantes. São caracterizadas por atividades utO 

picas,para produzir mudanças completas no Sistema Educacional. Aqui, é 

necess -ário que o decisor: 

. Tenha um conhecimento teOrico necessãrio e suficiente de 

todos os detalhes da mudança proposta e um entendimento completo de to -- 

das as suas manifestações. 

. Seja capaz de considerar todas as variãveis relevantes, 

coletar, analisar e sintetizar dados de desempenho sobre elas. 
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Obviamente, tais situações de decisão educacionais ut6pi 

cas são teóricas, não sendo consideradas nos estudos de Avaliação. 

2) Situações de Decisão Homeostãtica  

Estas situações implicam em pequenas mudanças com um al 

to nivel de informa0es. 

A tomada de decisão homeostãtica é caracterizada por ati 

vidade restaurativa visando o Nu -Hl- brio normal de um Sistema Educado 

nal. Estas situações de mudança são guiadas por padrões técnicos, por 

uma rotina e por um sistema cTclico de coleta de dados. 

	

Assim, as mudanças efetuadas por estas decisões são 	pe 

quenas e remediais e exigem um sistema de coleta de dados de controle de 

qualidade tais como: escores de testes de aprendizagem, informa0es pes 

soais do aluno, registros de frequência, graus de curso, informações so 

bre a comunidade 

Exemplo de uma Situação de Decisão Homeostãtica  

A escola X estã com um problema de ausincia maciça dos 

alunos, das 3as. e 4as-séries do 19 Grau, "a-s aulas em determinados 

dias da semana. Esta aus -ència, ao que tudo indica, estã sendo motivada 

por um Parque de Diversões que está funcionando no horário das aulas e 

esta localizado perto da escola e, além disso, a maioria dos pais traba 

lha e não verifica se seus filhos estio frequentando as aulas. 

Para a tomada de decisão relativa a este problema, ou se 

ja, a ausãcia maciça dos alunos, o diretor (o decisor no caso) conta 

com um alto nivel de informação: 

. sabe exatamente em que dia e quais alunos faltam -a-s aulas; 

. sabe da existencia, localização e horãrío de funcionamento 	do 

Parque de Diversões. 

. sabe que os pais geralmente não verificam se seus filhos estão 

indo ãs aulas, mas fazem questão que eles as frequentem. 
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E, assim, ele possui os elementos necessãrios para -Men 

tificar as estratégias relevantes para alcançar a mudança desejada e co 

nhecer os níveis de riscos dos resultados das mesmas. Neste exemplo, as 

estratégias podem ser identificadas como segue: 

. conversar com os pais. 

. convocar os alunos 

. conversar com o dono do Parque de Diversões solicitando sua co 

operação. 

Conhecendo as pessoas envolvidas e como possivelmente e 

las reagirão a estas soluçOes, o decisor,podejacilmente,selecionar uma 

mistura satisfat6ria de estratégias, sem precisar de maiores informaçOes. 

Quanto a mudança a ser realizada,ela é, sem díjvida,peque 

na e remediai, ou seja: 

. se os pais fazem questão que seus filhos frequentem as aulas em 

seu horãrio normal, qualquer medida que garanta esta frequãncia 

ser considerada normal e rotineira. 

3) Situaç5es de Decisão Incremental 

Estas situaOes implicam em pequenas mudanças,com um bai 

xo nível de informaçbes. A tomada de decisão incremental é caracteriza 

da por atividade desenvolvimentista,com o prop6sito de melhoria conti 

nua de um Sistema. Tal atividade é comumente sustentada por julgamento 

de especialistas e investigação sistemãtica da eficácia do sistema Pre 

sente e das mudanças recomendadas. 

As DecisBes Incrementais mudam o Sistema em direção a um 

novo equilTbrio,baseado numa série de pequenas melhorias. Estudos espe 

ciais, emprego de consultores especializados e a formação de equipes,ca 

racterizam os muitos esforços para introduzir a mudança incremental. As 

decis-óes incrementais tentam melhorar o Sistema atuante sem riscos de 

uma falha maior. Os ajustamentos são poucos e podem ser feitos "á" medida 
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em que os problemas são detetados. Tais mudanças são baseadas em 	en 

saias e erro, são iterativas e seriadas. O tipo de mudança,aqui,envolvi 

do tem sentido desenvolvimental, mais do que restaurativo e inovativo. 

. Exemplo de uma Situação de Decisão Incremental  

o Secretãrio de Educação do Estado X está ãs voltas com 

a necessidade de melhorar os níveis de aprendizagem de leitura dos alu 

nos das Escolas Públicas de 19 Grau. Ele recebeu informa0es que revela 

ram que os nTveis reais de aprendizagem de leitura estão muito aquém do 

que o Sistema Escolar Estadual espera deles. Foi informado, também, de 

vãrios problemas causadores desta discrepãncia, sendo, porém, ao que tu 

do indica, o mais crucial, a mã qualidade dos materiais instrucionais 

que estio sendo utilizados para o ensino da leitura. Porém, não tem co 

nhecimento a respeito de estratégias que poderiam ser utilizadas para 

atacar o problema. 

Para a tomada de decisão relativa a este problema, ou se 

ja, os baixos níveis de aprendizagem de leitura dos alunos do 19 Grau, 

o Secretãrio (o decisor no caso) do Estado X, conta com baixo nível de 

informação: 

. não tem conhecimento a respeito de estratégias que poderiam ser 

utilizadas Para atacar o problema. 

E, não sabendo como resolver a situação, ele precisa de 

informações para  que possa decidir qual o procedimento a ser utilizado. 

Quanto mudança a ser realizada, ela provavelmente será 

percebida como pequena peia comunidade (pessoas direta ou indiretamente 

relacionadas ià".  esta situação). Isto,Porque a mudança se Prende apenas 

aos materiais instrucionais ,  sem implicar em mudanças de estrutura -ou 

organizaçio do  sistema, e  que, provavelmente, não exigirá reformulação 

dos valores jã existentes ou aquisição de novos. 
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4) Situações de Decisão Neomobilistica  

Estas situações implicam em grandes mudanças com baixo nÍ 

vel de informação. A tomada de decisão neomobilTstica e caracterizada por 

atividade inovativa para inventar, testar e difundir novas soluções para 

problemas significantes. A mudança e grande, mas sustentada por pouca te 

oria ou conhecimento existente. Nos primeiros estãgios de tentativa de 

mudança, as investigações não são rigorosas e os estudos são frequentemen 

te explorat6rios e heurísticos. Contudo, nos últimos estágios de 	esfor 

ços de mudança, o rigor torna-se o "sinequa non". Assim, os esforços 	de 

mudança neomobilistica começam com uma prova explorat6ria que,depois, 

transformada em uma engenharia rigorosa e numa investigação de pesquisa 

de mercado. Eles são, consequentemente, mais extensos, mais caros e mais 

propensos a riscos do que as estratégias homeostãticas'ou incrementais. 

. Exemplo de uma Situação de Decisão NeomobilTstica 

o SecretHrio da Educação do Estado X tem a necessidade de 

melhorar o nivel de aprendizagem dos alunos nas mate - rias básicas (como 

Portuguãs, Matemãtica e Ciãncias) das 4 séries iniciais do 19 Grau. Ele 

recebeu informações, que revelaram que os nfveis reais de aprendizagem 

dos alunos, esta muito aquém do que o Sistema Escolar Estadual espera de 

les. Foi informado, também, de que a causa mais provável deste problema 

e o nlvel do próprio professorado, pois num concurso para o magistério, 

ocorrido !lã pouco tempo, estes mesmos professores foram candidatos e hou 

ve 75% de reprovação, por não terem alcançado a nota mTnima. E mais, em 

38 dos 64 municípios do Estado, não houve qualquer aprovação em matérias 

bãsicas, como Portuguã, Matemática e Ciencias. 

Com estas informações, o decisor (o Secretario da 	Educa 

ção) sabe que o problema mais urgente a ser atacado e o da formação de 

seus professores, o que implicar, inevitavelmente, numa reestruturação com 

pleta do Ensino Normal e numa reciclagem dos professores j -à-  formados. Po 

rem, ele não tem conhecimento de qual a melhor abordagem para resolvê-lo. 
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Para a tomada de decisão relativa a este problema, o Se 

cretãrio conta com um baixo nivel de informação, ou seja, não tem conhe 

cimento a respeito de estratégias que poderiam ser utilizadas para ata 

car o problema. Não sabendo como resolver a situação, ele precisa de in 

formações para que possa decidir qual o procedimento a ser utilizado. 

Quanto ã mudança a ser realizada, ela provavelmente será 

percebida como grande pela comunidade. Isto porque, provavelmente, a mu 

dança estar ã relacionada com aspectos da estrutura e organização do si 

tema e exigirí reformulação dos valores jã" existentes ou aquisição de 

novos. 

A utilidade da classificação de situações de decisões E 

ducacionais do relacionamento entre os dois contínuos - tamanho da mu 

dança e nTvel de informação - discutido anteriormente, é uma consequãn 

cia direta da definição de Avaliação proposta por Stufflebeam et al. 

(1971) como o processo de delinear, obter e prover informação útil para 

a tomada de decisão. Primeiro, a importância da decisão a ser servida de 

termina o rigor e a extensão de uma Avaliação; segundo, a medida em que 

delinea a informação que obter ã e fornecer, o avaliador deve ter emmen 

te a informação,jã disponTvel,e a habilidade de seu cliente para usã-la 

como estã. Assim, os sistemas de Avaliação são necessários para susten 

tar ambos os tipos de mudança: grande e pequena. A informação é necessã -- 
ria, obviamente, para fornecer avisos prévios de condiOes de 	emergãn 

cia; informação avaliativa é necessária em esforços cientTficos e tec 

nolOgicos, voltada para o desenvolvimento e comPreensão de problemas 

educacionais significativos,para criar e planejar soluOes. 

Em suma, dependendo da situação de decisão a ser servida, 

medidas avaliativas diferentes são exigidas, em termos de maior ou menor 

estruturação das mesmas. 

seguir será caracterizado o 29 elemento da tomada 	de 

dracisão educacional, ou seja, tipos de decisão. 
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TIPOS DE DECISAO  

O conhecimento das quatro situações de tomada de decisão 

necessãrio,mas não ë condição suficiente para formular um Modelo de 

Avaliação,capaz de servir a tomada de decisão. 5 preciso uma tipologia 

ou taxionomia de decisijes,cujas categorias sejam exaustivas de todas as 

decis-cies educacionais possíveis, embora sejam,também,mutuamente exclusi 

vas. Sob estas circunstâncias, planos de Avaliação generalizãveis que 

se adequam a todos os tipos de decisão, dentro de categorias 	similares, 

tornam-se viãveis. 

A Tabela F.3 que 	segue, apresenta a base conceitua] 

a partir da qual a tipologia de decisões, apresentada por 	Stufflebeam 

et al (1971) for gerada. Todas as decis3es educacionais devem, então, 

ser classificadas exaustiva e não ambiguamente pelos: 

. fins pretendidos (objetivos) 

. meios pretendidos (planos de procedimentos) 

. meios reais (procedimentos em uso) 

• fins mais (obtenções) 

TABELA F.3  

TIPOS DE DECISAO  

PRETENDIDO 	 REAL 

Decisões de Planejamento para 	Decisões de Reciclagem para 

FINS 
	

determinar os objetivos 	julgar e reatuar as obtenOes. 

Decisões de Estruturação para 
	

Decisões de ImPlementação pa 

MEIOS 
	

determinar os procedimentos. 	ra utilizar, controlar e 	a 

aperfeiçoar procedimentos. 

(Fonte: Stufflebeam, et ai , 1971, pãgina 80) 



- F.90 - 

a) Decisões de Planejamento 

As Decisões de Planejamento especificam as mudanças que 

devem ser processadas em um Sistema. A necessidade de decisões de Plane 

jamento vem da: 

. conscientização da discrepância entre o que se pretende que o 

istema seja e o que ele é realmente. 

. conscientização da discrepância entre o que o Sistema pode tor 

nar-se e o que é possfvel que se torne. 

Em ambos os casos, as decis3es podem ou não mudar  tanto 

as pretens-Oes quanto a realidade, relacionada s com os meios e os fins. 

Qualquer decisío para introduzir mudança deve resultar no estabelecimen 

to de objetivos da mesma. Estes objetivos são baseados nas necessidades 

e problemas detetados no Sistema e também nas oportunidades que • podem 

ser utilizadas para melhora-lo. 

No entanto, pode ser que o decisor se sinta seguro, com 

as informa0es que possui, para persistir com o Sistema tal como esta. 

b) Decisões de Estrutura00  

As Deciães de Estruturação esPecificam os meios de exe 

cutar os fins estabelecidos como resultado das decisões de planejamento. 

Consideram variãveis tais como: mêtodo, conteGdo, organização, pessoal, 

tempo, facilidades e orçamento. 

. a existência de estratégias alternativas disponTveis para atin 

gir os resultados especificados. 

. pontos fortes e fracos das alternativas disponTveis. 
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É importante notar que deciães de Estruturação podem re 

sultar na modificação dos objetivos estabelecidos. Pois, embora os obje 

tivos sejam, inicialmente, baseados nas necessidades, problemas e opor 

tunidades, eles podem ser e frequentemente são modificados devido a li 

mita0es realTsticas dos meios disponíveis para assegurar seu cumprimen 

to. 

Um plano de aço baseado na decisão de Estruturação 	é 

uma exposição abrangente dos resultados a serem alcançados,do trabalho 

a ser realizado, dos recursos e tempo a ser utilizados. Os 	resultados 

especificados são aqueles fornecidos pelas decisões de 	Planejamento, 

possivelmente modificados pelas decisSes de Estruturação na seleção de 

meios. 

Quando a mudança desejada é uma inovação ou ainda 	não 

foi adequadamente testada,não podendo, portanto, ser instalada no Siste 

ma, decis -Us Estruturais conduzem a algum tipo de fase de Ensaio ou Pro 

jeto Piloto. Entretanto, quando não é este o caso, as decisões Estrutu 

rais podem dispensar o Projeto Piloto e conduzir ã instalação de proce 

dimentos de mudança no sistema. 

No todo, tais decisSes fornecem as linhas de operação ne 

cessarias Para responder efetivamente ao Planejamento 

Asdecis-cies que seguem, ou seja, de Implementação e 	de 

Reciclagem, s6 existem quando é necessário o desenvolvimento de um Pro 

jeto Piloto. 

c) Dec-is-6es de ImPlementação  

As decisb'es de Implementação são aquelas envolvidas 	no 

desenrolar do plano de ação. São provenientes de duas fontes: 

. conhecimento das especificações de procedimentos do Projeto Pi 

loto, decididas na fase anterior - Estruturação- 



- F.92 - 

. conhecimento continuo da relação entre especificações de proce 

dimentos e procedimentos reais do Projeto Piloto. 

As decisões de Implementação envolvem muitas escolhas com 

relaçio ã-  mudanças de procedimentos no processo. Assim, envolvem deci 

s -des a respeito de retreinamento da equipe, busca de novos recursos, re 

designaçío de responsabilidades, modificação de esquemas e similares. 

d) DecisOes de Reciclagem  

Estas decisões são usadas na determinação da relação da 

consecução dos objetivos e a continuação, término, desenvolvimento ou 

modificaçio completa da atividade. O essencial neste tipo de decisão é 

o conhecimento da natureza e da ocasião em que os resultados especifi 

cados serio fornecidos. 

Comumente, pensa-se que tais decis6es ocorrem depois de 

um ciclo de uma atividade, mas esta é uma visão limitada. Concebidas 

mais apropriadamente, as decisbes de Reciclagem ocorrem através de uma 

atividade como planos de qualidade ou controle do produto. Ê 	importan 

te enfatizar que as decis -ões de Reciclagem referem-se a consecução 	em 

qualquer ponto de  um Projeto e não sí5 aos resultados de um ciclo comple 

to do projeto. 

Portanto, decisOes de Implementação dependem da extenso 

na qual os procedimentos estio operando como pretendido, e dee -is-6es de 

Reciclagem dependem da extenso na qual os fins desejados estio sendo 

ou foram alcançados. 

•2.2 	- SUB -UNIDADE 2 - TIPOS DE AVALIAÇÃO 

Considerando os conceitos de situaç6es e tipos de 	deci 

são, que caracterizam a tomada de decisão educacional, na 16gica geral 

da abordagem proposta para a Avaliação, mostrada na Figura F.I2, 	pág. 

F.79 são apresentados por Stufflebeam et al (1971), correspondendo 	aos 
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quatro tipos de decisão (Planejamento, Estruturação, Implementação e Re 

ciclagem), quatro tipos de Avaliação - Contexto, Input, Processo e Pro 

duto. 

A Avaliação de Contexto serve tã-  decisões de Planejamento 

para determinar os objetivos; a Avaliação de Input serve a decisOes de 

Estruturação para determinar planos de procedimentos; a Avaliação de 

Processo serve a decis8es de Implementação para controlar as operações 

do Projeto Piloto; e a Avaliação de Produto serve a decisões de Recicla 

gem para julgar e reatuar as obtenções do Projeto Piloto. 

Agora serio vistos,mais detalhadamente,cada um dos 	qua 

tro tipos de Avaliação. 

a) Avaliação de Contexto 

A Avaliaçio de Contexto delinea, obtém e provi 	infor 

maç-óes úteis com o propósito de fornecer uma 16gica para a determinação 

de objetivos para mudança no Sistema, ou para a manutenção do "status  

quo". 

A Avaliação de Contexto é sistemãtica, monitora o Siste 

ma, mantendo uma base constante de informação sobre ele. 

Para isso, este tipo de Avaliação conta com 2 métodos bã 

sicos: mãtodo cie Conting -encia e de Congruência. 

1) Método de Contingãcia  

A Avaliação de Contexto procura por oportunidades e pre 

sbes fora do Sistema imediato,Para.Promover melhorias dentro dele. Opor 

tunidades podem ser entendidas como novos programas educacionais, meios 

ou materiais instrucionais, estrutura e funcionamento de equipes, siste 

mas de financiamento, emfim tudo que estiver sendo utilizado por outros 

Sistemas que podem otimizar o Sistema que estã sendo avaliado. Pressb-és 
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podem ser entendidas como valores e necessidades sociais, atitudes, pri 

oridades, avanços tecnol6gicos, tendências polTticas, desenvolvimento e 

conOmico, estatTsticas populacionais, em suma, tudo o que esta emergen 

te na sociedade e que deve ser considerado pelo Sistema Educacional em 

questão. Isto envolve investigação exploratOria dentro de limites livre 

mente definidos, estudo e visitas a outros Sistemas, estudo da Literatu 

ra, consultores de fora, avalia0es de valores da comunidade, valores, 

atitudes, prioridades, etc.. Envolve, também, pesquisa em termos de fu 

turo considerando projeOes de necessidades e valores sociais, avanços 

tecnol6gicos, tendências polTticas, desenvolvimento econSmico, estatTs 

ticas populacionais, etc.. 

Deste modo, o Método de contingencia provi o Sistema com 

informa0es para responder a situações que envolvem questões do tipo 

se-então, tais como: 

. Se hã necessidade crescente de potencial humano para preencher 

papéis tecnolEgicos, o Sistema Educacional atual pode então aten 

der esta necessidade? 

. Se os professores  de um sistema Escolar entrarem em greve, 	o 

que pode então ser feito para fornecer serviços educacionais i 

ninterruptos "tã população estudantil? 

. Se se torna possível mecanizar totalmente o programa instrucio 

nal, quais serão então os benefTcios educacionais e econõmicos 

e,para que prop6sito os professores são necessãríos? 

. Se houver algum tumulto dentro de uma situação escolar, como en 

tio o Sistema Escolar será afetado? 

. Se o orçamento de uma escola (componente do sistema) for aumen 

tado em 30%, como ele será usado e no que resultarã? 

Assim, o m-étodo de contingencia procura a discrepãncia en -- 
tre o estado provãvel e o estado de um sistema em algum ponto no futuro. 
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2) Método de Congruência 

O Método de Congruincia compara o desempenho real do Sis 

tema com o desempenho pretendido. Permite, assim, a monitoração do Sis 

tema determinando se os objetivos estio ou não sendo atingidos como pre 

tendido, mantendo uma base dinãmica de informações sobre o seu desempe 

nho. 

Este método possibilita a identificação de necessidades, 

n -ão atendidas,através da informação de discrepãcia entre o real e o 

pretendi do. 

Com as informaçUs de contingencia e congruência, a Ava 

liaçã de Contexto faz,ainda,o diagnóstico dos problemas que impedem o 

atendimento das necessidades e a utilização das oportunidades. 

Operacionalmente, os Sistemas ou InstituiçOes 	Educado 

nais devem ,  manter mecanismos de Avaliação de  Contexto que forneçam 	da 

dos de congruência e conting -éncia. Dados os objetivos de um Sistema é im 

portanto investigar se ou quão bem estes objetivos estio sendo satisfei 

tos (congruencia). Numa sociedade em mudança rHPida, as necessidades de 

pessoas e localidades estio sujeitas a constantes mudanças, consequente 

- mente, os sistemas devem perguntar constantemente as  questões se-então 

(contingncia) para determinar se objetivos e polTticas devem ser muda 

dos. 

Os métodos de contingencia e congruência sio diferentes em 

muitos aspectos. Congrugncia,  procura conformidade; Contingência,  procu 

ra melhoria. No entanto, estas duas maneiras são, obviamente, comPlemen 

tares. 

Muitas técnicas são úteis na condução da Avaliação 	de 

Contexto. As técnicas de Planejamento de Engenharia de Sistemas 	tais 

como a estrutura de quebra do trabalho encontrada no PERT 	(Program 

Evaluation and Review Technique) podem ser de considerável assistincia 
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na conceitualização e descrição da natureza do Sistema a ser avaliado. 

Técnicas de Opinionãrios e Levantamentos Amostrais podem ser usados pa 

ra determinar as percepOes de vãrios grupos em relação ã's prioridades, 

oportunidades não usadas e necessidades não atendidas. Além disso, da 

dos sobre necessidades e oportunidades podem ser obtidos,através do uso 

de testes padronizados, escalas de atitude, levantamentos diagn65ticos, 

perfil de escolas, estudos e visitas a outros Sistemas, 	levantamentos 

de literatura de pesquisa, estudos contTnuos de oportunidades e 	finan 

ciamento. 

Técnicas analTticas simples podem ser usadas para inter 

pretar os dados de Contexto - estas incluem retratos grãficcs tais como 

gráficos de barras e perfis, comparações dos dados de testes padroniza-

dos com normas, comparação de resultados observados com um padrão abso 

luto especificado. 

Resumindo, a Avaliaçã de Contexto localiza o componente 

do Sistema em que a mudança deve ocorrer, descreve as condiOes deseja 

das e reais pertencentes ao Sistema, identifica necessidades não atendi 

das e oportunidades não usadas e diagnostica os problemas que impedem o 

atendimento das necessidades e a utilização das oportunidades. O diag 

n6stico dos problemas provi uma base essencial para a fixação de objed 

vos,cujo alcance resultará na melhoria do Sistema. 

Exemplificando, o componente do Sistema em que a mudan 

ça deve ocorrer pode ser definido como sendo 0,Programa de 	Português 

nas quatro séries básicas das Escolas de 19 Grau doEstado. Um 	estudo 

de tal componente pode revelar que os níveis reais de aprendizagem 	de 

leitura das crianças estã muito aquém, do que o Sistema Escolar Estadual 

espera deles. Assim, estaria identificada uma necessidade, isto é, 	a 

Avaliaçio de Contexto teria revelado que os níveis de aprendizagem 	de 

leitura das crianças deve ser elevado. A próxima etapa seria a identi 

ficação das raães de tal  necessidade,  ou seja, o diagnóstico dos 	pro 

blemas. Os problemas devem ser entendidos como dificuldades potenciais 



- F.97 - 

que impedem o alcance dos objetivos desejados e então provocam a exis 

tência de necessidades. No caso do exemplo do Programa de Portuguis, e 

les poderiam ser operacionalizados através das seguintes questões: 

. Os alunos estio recebendo instrução adequada? 

. Os materiais instrucionais são adequados? 

. Hã alguma barreira de linguagem? 

. Flã um alto fndice de ausência "a- s aulas? 

. As expectativas com relação aos alunos não estão muito 	altas? 

Até o momento, as informações foram obtidas pelo método 

de congruãncia (discrepãcia entre o real e o pretendido). As informa 

Oes de contingencia podem revelar a utilização de métodos ou materiais 

instrucionais ou treinamento de professores em outros Sistemas que po 

dem melhorar o Sistema que estã sendo avaliado. 

o fornecimento destas informaçSes aos decisores do Siste 

ma, permitirá, a estes, a determinação dos objetivos da mudança (Deci 

siies de Planejamento) para atender as necessidades  e oPortunidades. 

A Tabela F.4 visualiza detalhes de informação Pertinen 

tes a Avaliação de Contexto. 

. Se a situaÇão de decisão identificada for Homeostãtica 	(muita 

informação e pequena mudança) pode-se passar direto ãs decisBes 

de Estruturação,sem necessidade de uma Avaliação de Inputestru 

turada, coletando informações para servir à" determinação de pro 
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TABELA F.4 

AVALIAÇÃO DE CONTEXTO  

• QUESTOES DE PLANEJAMENTO 

— . 	 -  

PERGUNTAS ORIENTADORAS 	DO 	DELI 

NEAMENTO DA INFORMAÇÃO A SER OBTI 

DA PELA AVALIAÇÃO DE CONTEXTO. 

INFORMAÇOEE DELINEADAS QUE DEVEM 

SER OBTIDAS E FORNECIDAS AOS DE 

CISORES PELA AVALIAÇÃO DE WINTEXTO. 

TECNICAS QUE PODEM SER USADAS 

PARA OBTER AS INFORMAÇOES. 

. 

. Devemo; mudar ou 	sustentar 

nossa linha de ação 	presen — 
te? 

. Quais são as 	necessidades 

. O desempenho real do sistema es 

tã de acordo com o) desempenho 

planejado? 

. Que necessidades não 	satisfei 

. Os objetivos do Sistema 	e 	de 

sempenho real do Sistema e dis 

crepãncia entee os dois. 

. Diagn6stico dos problemas 	que 

. Anãlise de Sistemas. 

. Têcnica de Congruência. 
, 

* . Estudo de Caso 

prioritãrias que nosso 	Pro tas existem dentro do 	sistema? contribuem para a discrepância . Perfis de Escolas 

jeto deve atender? • entre os objetivos do 	Sistema 

e o seu desempenhó. 

. Escalas de Atitudes 

. Entrevistas 	 . 
. 

. Questionamos de Opinião 

. Se devemos mudar, 	quais os . Quais as oportunidades 	existen . InformaçBes relativas ã 	ope ' . Estudos e visitas a 	ouras 

elementos que podemos utili tes,fora do Sistema,que 	podem ração de Sistemas 	similares. Sistemas.  

• zar,nesta mudança? contribuir para a sua melhoria? 
Tícnica de Contingência  . 

. Que objetivos, orientados . Quais são as 	caracteristicas . Diagnõsticos dos problemas que . Estudo de Caso 

para a melhoria, 	devem ser dos problemas que devem ser 	re contribuem para a discrepãncia . Perfis de Escolas 

focalizados a fim de que: as solvidos no encontro das 	neces entre os objetivos do Sistema . Escglas de Atitude 	 . 
necessidades encontradas no sidades prioritárias a serem sa e o seu desempenho. . Entrevistas 

Sistema sejam 	satisfeitas? tisfeitas pelo Projeto? . Questionãrio de Opinião 

. Que Objetivos orientados pa . Quais as percepões da 	comunida . Descriç8es e anãlises,buscando . Esc ,laS de atitude 

ra a melhoria receberão 	o de, em que atua o Sistema, 	em um consenso, dos valores da dd . Questionãrios de opinião 

endosso ao apoio da comuni relação ãs possiveis 	mudanças munidade relativos a objetivos . Entrevistas. 

. dade? a serem introduzidas nele? possiveis qUelpodem ser 	pensa 

dos como recursos para a melho 
' 

ria do sistema. 	. 
.. 

- 
. Quais os objetivos mais vi ã . Quais os padres que devem ser . Consenso a respeito dos padres . Reunião com 	especialistas 

veis 

• 

aplicados, sobre os objetivos, 

para a determinação de sua via 

que devem 	,r çonsiderados 	na 

determinação da 	viabilidade 

' (equipe 	de 	decisão 	do 

sistema). 

bilidade? dos objetivos. . 

. Que tipo de situação de de- . Qual o nivel de mudança envolvi . Nível de mudança de acordo com . Estudo dos valores da 	comu 

cisão 	os objetivos clã 	Pro do nos novos objetivos e quanta as percepOes da Sociedade ser nidade relativos aos objeti 

_ 	jeto,para a melhor4a, envol 

vem?
.  

informação existe 	dispo:1TM? vida pelo Sistema. 

	

. Quantidade de informação 	dos 

decisores, o grau no qual os 

decisores sup5em entender to 

dos os aspectos do problemaque 

vos determinados para a 	me 

lhoria do Sistema. 

. Reunião com Decisores. 

- 

. eles enfrentam. 
• 
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'Cédimentos. Isto porque as informaçiíes que o decisor precisa,para as de 

cisões éstruturais estio disponTvéls na pr6pria Avaliação de Contexto. 

E, depois disto, nesta situação, a mudança pode ser imediatamente insta 

lada no Sistema, sendo reajustado o mecanismo de Avaliação de Contexto 

(para avaliar, também, os objetivos da mudança intro-

duzida no Sistema). A Avaliação de Contexto, entio, continua .a fazer o 

seu trabalho até que, novamente, sejam identificadas necessidades  não 

atendidas  ou oportunidades não utilizadas,  levando -a-  possibilidade de 

mudança no Sistema. 

. Se a situação de decisão identificada for Incremental (pouca in 

formação e pequena mudança) é necessário que haja uma Avaliação 

de Input,para sustentar as decisões de Estruturação. Isto 	por 

que p as informações necessárias ao decisor, para as deciães de 

Estruturação, não estão disponiveis. 

. Se a situação de decisão identificada for NeomobilTstica (pouca 

informação e grande mudança) é necessãrío também que hàja 	uma 

Avaliação de Input,para sustentar as decis3es de Estruturação, 

pelo mesmo motivo colocado na 'ituação anterior. 

o tipo de Avaliação de Input necessãrio a estas duas si 

tuaçOes (incremental e neomobilTstica) ser ã detalhado no pr6ximo tópico 

Avaliaç"ão de Input. 

b) Avaliação de Input  

A Avaliação de Input delinea, obtém e provi informações 

úteis para determinar como utilizar recursos,Para  atingir os objetivos 

da mudança. Isto e conseguido através da identificação e Avaliação: 

1) das capabilidades relevantes da agência responsãvel; 

2) das estratégias para executar os objetivos da mudança, e 

3) dos planos Para implementar a estratégia selecionada. 

Esta informação é essencial para estruturar planos esPe 

cTficos de procedimentos para a consecução dos objetivos da 	mudança. 
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Portanto, a Ava1ia0o de Input reune as informações para 

a mãxima utilização dos recursos em relação aos objetivos e avalia 	as 

estratégias relevantes, as capabilidades e os procedimentos de implemen 

taç'ão. 

O produto final da Avaliação de Input é a análise de um 

ou mais pianos de procedimentos em termos de custos e efetividade. Espe 

cificamente, planos alternativos são avaliados em relação a: equipes, 

tempo e despesas requeridas; dificuldades potenciais de procedimentos; 

as consequências da não superação destas dificuldades, e as possibilida 

das e custos para superá-las; relevãncia dos planos propostos para os 

objetivos da mudança; e a capacidade potencial dos planos para realizar 

os objetivos. 

Essencialmente,este tipo de Avaliação provê informações 

para decidir: 

. Se outros auxilios sio requeridos para atingir os objetivos; 

. Como os objetivos devem ser afirmados operacionalmente; 

. Que estratégia geral deve ser empregada, (por exemplo, a adoção 

de soluçOes disponfveis ou o desenvolvimento de novas); 

. Que pianos  de procedimentos devem ser empregados para implemen 

tar a estratégia selecionada. 

As propostas de projetos exemplificam os resultados das 

decisOes baseadas em Avaliação de Input. 

Enquanto a Avaliação de Contexto é principalmente siste 

mãtica e macroanalftica, a Avaliação de Input é essencialmente específi 

ca, particular e microanalTtica. Sua nfase é dada aos objetivos Para 

a mudança, estabelecidos devido  a  necessidades,  oportunidades e proble 

mas no Contexto. Sua função é determinar como melhor atingir os objeti 

vos estabelecidos. Analisa os objetivos, Procurando identificar as es 

tratégias alternativas relevantes Para o encontro dos mesmos. 
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A Avaliação de Input, mais detalhadamente, trata de 	in 

formações como as que seguem: 

. operacionalizaçio dos objetivos. 

. designação da responsabilidade pela seleção ou desenvolvimento 

de uma estratégia para a consecução dos objetivos. 

. estabelecimento de critérios a serem utilizados na seleção 	de 

uma determinada estratégia. 

. existência de estratégias potencialmente relevantes para a efe 

tivação dos objetivos. 

. custo e efetividade das estratégias em julgamento. 

. caracteristicas e efeitos da operação das estratégias em julga 

mento sob condições piloto. 

. viabilidade da implementação da estratégia em termos dos recur 

sos disponTveis. 

. quantidade de treinamento exigido pela equipe antes que possa im 

plementar efetivamepte a estratégia selecionada. 

. procedimentos específicos a serem utilizados na implementação da 

estratégia selecionada. 

. esquema especifico de atividades e eventos para guiar a 	imple 

mentação da estratégia. 

. plano de Avaliação  de Processo exigido para uma implementação e 

fetiva e eficiente da estratégia. 

. plano de Avaliação de Produto exigido para uma implementação e 

fetiva e eficiente da estratégia. 

Estas e outras informaç3es similares indicam a importin 

cia da Avaliação dos dados de Input: se os objetivos  do programa devem 

ser atingidos é essencial selecionar e estruturar estratégias,com o com 

promisso de alcançar satisfatoriamente os objetivos em um nível razoã 

vel de gastos. A Avaliação de Input é planejada para ajudar a equipe do 

Sistema a responder quest -des que sio Importantes na seleção e estrutura 

ção de planos de Projetos. 
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A metodologia de Avaliação de Input varia grandemente,de 

pendendo do envolvimento de grande ou pequena mudança e disponibilidade 

de alta ou baixa quantidade de informação para sustentar a mudança. 

Ê importante notar que as informações com as quais a Ava 

liação de Input trata sio as mesmas em qualquer situação de decisão (Ho 

meostRica, Incremental ou Neomobilistica). A diferença de metodologia é 

no que se refere a maneira de coletá-las em relação identificação de 

estratégias e procedimentos a serem utilizados para a consecução dos ob 

jetivos. 

A Tabela F.5 visualiza detalhes de informação pertinen 

tes a Avaliação de Input. 

Num conjunto Homeostãtico (p4. F.84, oàde pequena mudan 

ça é necessária e onde muitas informa0es estão disponivéls para susten 

ti-la, exige-se, usualmente, pouca Avaliação formal, domo no exemplo jã 

apresentado ã- pg F.84, em que para resolver o problema o Diretor 	da 

Escola X não precisou de uma quantidade significante de dados de 	Ava 

ilação de Input a respeito das estratégias de solução, ou seja: 

. conversar com os pais; 

. convocar os alunos 

. conversar com o dono do Parque de DiversSes solicitando sua coo 

peração. 

Conhecendo as pessoas envolvidas e como possivelmente e 

las reagirão a estas soluções, ele pOde, facilmente, selecionar uma mis 

tura satisfatória de estratégias. 

Contudo, quando um conjunto de mudanças é incremental ou 

neomobilTstico, a situação é inversa. 

No conjunto Incremental (pãg.F.85,' o decisor quer 	efe 

tuar uma pequena mudança, mas ele possui pouco conhecimento a respeito 

da melhor abordagem para realizá-la. O decisor quer levar a 	pequenas 
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TABELA  F.5 

AVALIAÇAO DE INPUT  

QUESTOES DE ESTRUTURAÇÃO 	 INFORMAÇOES DELINEADAS QUE DEVEM SER OBTIDAS E 1 TgCNICAS QUE PODEM SER USADAS PARA 

(ORIENTADORAS DO DELINEAMENTO DA IN 1  FORNECIDAS AOS DECISORES PELA AVALIAÇAO DE INPUT. 	OBTER AS INFORMAÇÕES 

FORMAÇAO A SER OBTIDA PELA AVALIA 1 
ÇÃO DE INPUT) 	 .'  

- 
. Os objetivos do Projeto estão de 

finidos operacionalmente, ou 	s.-é- 
ja, de 'forma precisa e 	mensur'ã.  
vel? 

. Quem ser ã responsãvel pela 	sele 
ção ou desenvolvimento de uni 
estratégia para efetivar os obje 
tivos? 

. Que critérios serão usados na se 
leção de uma determinada estraté 
gia? 

. Que estratégias ja existem, poten 
cialmente relevantes para a 	efi 
tivação dos objetivos? 

. Qual o custo e efetividade das es 
tratégias em julgamento? 

. Quais são as caracteristicas 	e 
efeitos da operação das estrate. 
gias em julgamento,sob condições 
piloto? 

. E 15gice acreditar que a estr.tõ 
gi› selecionada pode realizar nR 
cbjetivos? 

. A implementaçlo da estratEgia 
realistica em termos dos 	recur 
sos disponiveis? 

. Quanto treinamento exigira a equi-
pe antes que possa implerentarefe-
tivamente a estratégia seleciona 
da? 

. Que procedimentos especificas se 
rão utilizados na implementaçrd 
da estratégia selecionada? 

. Que esquema especifico de ativida 
de e eventos pode guiar a 	impTé 
mentaçio da estratégia? 

Que Planó de Avaliação de Proces 
so é exigido para uma implementá 
ção efetiva e eficiente da estri 
tégia? 

. Estudo comparativo das 	informa 
ções relativas a cada uma das e .S.  
tratégias. 

_ Afirmativas de julgamento de especialistas. 	' . Reuniões cosi especialistas pard 

tudo da estratégia selecienada. ; 

I 
. Análise doserequielfos de procedimentos, equipa 	. Reunião com especialistas. 	 1 ._ 

mentos, recursos humanos da estratégia, dos ré 1 	 i  
cursos a mão no Sistema e dos que podem ser pr'õ I . 
curados, e di4onibiiidade des meships. 	

i 

. Requisitos de implementação da estratégia sele 	. Estudo comparativo dos requisitos I 
cionada e possibilidades dos membros da equipe 	da implementação da estratégia.se  4 
e discrepãncia entre as duas informações. 	 lecionada e possibilidades 	doi 1 

. 	 membros da equipe. 
1 

. EDA EDR, DFT e Cronogramas Mestres e 	Par 	. Reunião com especialistas. 	1 _ 
ciais. 	 1 

. Afirmativas de julgamento dos responsáveis 	pe 
las decisões dos elementos da'Avaliação. 

. Determinação de quais são os decisores responsa 
veis pela Estruturação, ou seja, determinaça6 
de procedimentos. 

. Listagem dos critérios a serem usados na 	sele 
ção de uma estratégia. 

. Análise das Estratégias que estão operando em 
Sistemas Similares. 

. Descrição do Custo e Efetividade das 	Estraté 
gias. 

. Dados comparativos relativos aos Custos/Efetivi 
dade das estratégias. 

. Revisão da Proposta de Objetivos 
através de Reunião com especialis 
tas. 

. Reunião com os responsáveis pelo 
Sistema. 

. Reunião com es responsáveis pelo 
Sistema. 

. Estudo e visita a outros sistemas 

. Revisão de Literatura. 

. Estudo das informações relativas 
a cada uma das estratégias. 

. Identificação de atividades e eventos do Proje 
to, desenvolvimento de uma rede de trabalho Pa 
ra mostrar as interrelações entre eventos e atT 
vidades e estimar o tempo para as 	atividades. 

. O Plano de Avaliação de Processo. 

. PERT/CPM 

. Revisão de Literatura sobre esque 
mas de Planos de Avaliação. 

. Reunião com oa decisores do Siste 
ma. 

	

•. Que Plano de Avaliação de Produto 	. O Plano de Avaliação de Produto. 	 . Revisão de Literatura sobre esque 

	

e exigido para implementação efe 	 mas de Planos de Avaliação. 
tiva e eficiente da estratégia? Reuniões com os decisores do Sis 

tema. 
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mudanças, diferentes do "status quo", apenas em grau. Ele está 	procurando 

mais desenvolver seu Sistema do que restaurá-lo ou -inovã-lo. Nesta 	si 

tuação, a metodologia de Input consiste antes na anãlise do problema e 

aproximações sucessivas de uma solução, do que na consideração de todas 

as alternativas possfveis,tentando encontrar a melhor solução. 

Tomando o exemplo jã apresentado 	13 -4. F.86, o 	método 

de Avaliação de Input na situação Incremental se tornará mais claro. 

No exemplo apresentado anteriormente, diante da informa 

ção de Contexto indicando a mã qualidade dos materiais instrucionais,co 

mo uma das grandes causas dos baixos n -Tveis de aprendizagem de leitura 

no 19 Grau, o Secretãrio (o decisor) optou por um programa para 	melho 

rar a qualidade destes materiais, visto que ele não contava com 	recur 

sos para atacar,tambémutros problemas. Com  esta decisão, ele trabalha 

rã' numa situação Incremental, com apenas uma variãvel e fazendo mudan 

ças por ensaio e erro sem o perigo de riscos que poderiam ser dispendio 

sos. 

Assim, a metodologia de Avaliação de Input, na situação 

Incremental, seguirá o seguinte caminho para a identificação da estra  

tégia de soluço  

. identificação siLir _at:L. 12t. .Ln-j5tj_p_ps 	de 	materiais 	instru  

cionais potencialmente relevantes para a eterivaçao dos objeti 

vos. 

• características e efeitos da operação do tipo de material iden 

tificado (um ou alguns) e em julgamento sob condições pilo 

to. 

. viabilidade da implementação do tipo de material instrucional se 

lecionado em termos dos recursos disponíveis. 
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Na situação Incremental, o decisor poder ã ou instalar di 

retamente a mudança no Sistema, quando ele tiver uma margem muito grande 

de segurança de que ela surtirã o efeito desejado, ou, poder ã partir pa 

ra um Ensaio ou Projeto Piloto que nesta situação deve ser intermitente, 

isto -é, testa-se a alternativa escolhida, melhorando-a, testa-a novamen 

te, até que possa ser instalada. 

Note-se que, apesar do Secretario precisar de um 	avalia 

dor de Input, a Avaliação não foi exaustiva, em termos de identificação 

de alternativas, e nem foi dispendiosa ou consumiu muito tempo. Contudo, 

ela, provavelmente, foi adequada, dado o conjunto incremental para a 

mudança. 

No exemplo dado, a situação foi designada como 	Incremen 

tal. Isto não foi somente por causa das necessidades a serem satisfeitas 

e dos problemas a serem resolvidos, que requeriam somente pequenas mudan 

ças, mas porque o Secretario decidiu trabalhar apenas com uma parte das 

necessidades e problemas. Ele limitou bastante o problema a seratacado - 

se focalizou nos Materiais Instrucionais. 

No conjunto Neomobillstico (p4. F.87, o decisor 	quer 

efetuar uma grande mudança, mas ele possui pouco conhecimento a respeito 

da melhor abordagem para realiza-1o. Nesta situação, a metodologia 	de 

Avaliação de Input consiste na anãlise do problema e na consideração de 

todas as alternativas possTveis, tentando encontrar a melhor solução. 

Tomando o exemplo j -á-  apresentado "á-  pg. F.87, o método de 

Avaliação de Input, nesta situação, se tornar ã mais claro. 

Neste exemplo, com as informações do Contexto, o Secretã 

rio (o decisor) do Estado X tomou conhecimento de que o problema a 	ser 

atacado é o da formação de seus professores, e decidiu por um programa 

para melhorar o nIvel do professorado. Este programa deve implicar numa 

reestruturação completa do Ensino Normal e numa reciclagem dos professo 

res j -à-  formados. Porém, o decisor tem pouco conhecimento a respeito de 
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estratégias de solução, ou seja, não sabe de que modo reestruturar o En 

sino Normal e reciclar os professores jã formados. 

Neste caso, com esta decisão, o Secretãrío trabalhar nu 

ma situação de Decisão NeomobilTstica. Ele estã propondo uma grande mu 

dança e necessita de muita informação sobre como o programa poderá ser 

melhor determinado e conduzido. Deste modo, a metodologia de Avaliação 

de Input,na Situação Neomobilfstica,para identificação da estratégia de  

solução,  deve ser a que segue: 

. identificação de Igaila5. 1:atékl=ilis, potencialmente 

relevantes para a efetivação dos objetivos, ou seja, maneiras 

de reciclar os Professores e reestruturar o Ensino Normal. 

. características e efeitos da operação de todas as 	estratégias 

em julgamento, sob condições piloto. 

. viabilidade da implementação da estratégia selecionada,emtermos 

dos recursos disponTveis. 

Com estas informaçOes e as especificadas na pg. F.101,0 -  

decisor partirá para a estruturação do Plano de procedimentos, ou seja, 

um plano operacional detalhado especificando objetivos,metodos, esque 

mas, facilidades, equipes, planos de Avaliação de Processo e de Produto, 

e orçamento. 

Na Situação de Decisão NeomobilTstica, o decisor poderá, 

também, ou instalar a mudança direto no Sistema, quando ele se sente se 

9uro dos efeitos da mesma, ou Partir para um Projeto Piloto ou Ensaio. 

È mais prudente,quando é grande a mudança envolvida,que se faça o En 

saio. 

Note-se que, nesta situação, o decisor Precisou de 	um 

avaliador de Input, a Avaliação foi exaustiva em termos de 	identifi 

cação de alternativas, foi também dispendiosa e consumiu tempo. 

È bom observar que existe certa dificuldade em classifi 

car as situações em termos de generalização, isto é, uma mesma situação 
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pode ser classificada como Incremental numa sociedade e como Homeostãti 

ca ou Neomobillstica em outra, "e" preciso ter sempre em mente as 	percep 

Oes das pessoas envolvidas. E, dependendo da situação envolvida, a Ava 

nação de Input, obviamente, pode ser um empreendimento simples ou 	com 

plexo. Evidentemente, os conceitos do tipo de situação de decisão 	(Ho 

meostitica, Incremental ou Neomobilistica) são importantes em considerar 

como ser ã o planejamento e a execução da Avaliação de Input. 

As técnicas de coleta de informações para Avaliação 	de 

Input são deficientes no campo da Educação. Prãmticas correntes 	incluem 

apelos para a literatura profissional e serviços de consultores (assesso 

ria). Muitas técnicas fora do campo da Educação também merecem investi 

gação - o Sistema de Orçamento e Planejamento do Programa, a Técnica de 

Convergência de Opinião e analise Custo/Efetividade. A técnica PERT, 

validada por Desmond L. Cook (Stufflebeam, et al 	1971), tem utilidade 

conhecida: sua abordagem pela analise de um trabalho em uma estrutura de 

tarefas menores, ajuda a organizar uma estratégia em áreas do 	projeto, 

e a sua apresentação em rede de atividades, provavelmente é a melhor que 

existe para mostrar as interrelaOes entre atividades e eventos necessã 

rios para a consecução dos objetivos especificados. 

Assim, como se pode ver pelos exemplos dados, decisões ba 

seadas na Avaliação de Input, usualmente resultam nas especificações de 

procedimentos, materiais, facilidades, equipamentos, programas, esquemas 

organizacionais, requisitos de equipe e orçamento. E, estando decidida a 

necessidade do Ensaio, passa-se, então, para o Planejamento da Avaliação 

de Processo e Produto. 

c) Avaliação . de  Processo 

Uma vez que um plano de procedimento foi aprovado 	(Deci 

são de Estruturação), e começada a Implementação (Ensaio ou Projeto Pilo 

to), a avaliação de Processo e necessãria para prover realimentação pe 

riOdica para pessoas responsãveis pelos procedimentos e planos de imple 

mentação. 
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A Avaliação de Processo tem três objetivos 	principais: 

1) Detetar ou predizer defeitos no plano de procedimentos ou sua 

implementação durante os estágios de implementação. 

2) Prover informações para decisões programadas. 

3) Manter um registro dos procedimentos tal como eles ocorrem. 

Hã três estratégias a serem,seguidas na Avaliação,...de Pro 

cesso. A primeira é identificar e controlar continuamente as fontes po 

tenciais de falhas no Projeto. Estas fontes incluem, mas não s -ão limita 

das a, o que segue: relações - interpessoais entre .equipes e,- estudantes, 

canais de comunicação,logfstica,. compreensão .e agrado do 	propósito 

do. Projeto ..por passoas_envolvidas_e afetadas por ele, adequação de 	re 

cursos, facilidades fTsiças, equipe e tempo de programa. A segunda 	es 

tratégja,envolve planejamento e _ajuda .a_decisTõespréprogramadas para 

serem feitas _pelos decisores. do Projeto, durante a implementação do mes: 

mo. Um exempla:destas.. docis."6.e..s.pre-programadas .encontrado .em Projetos 

de desenvolvimento de testes, onde ..6 necessário escolher uma_amostra__es 

PPOffica .daescpla,s,n4ma.. -"-xpgr4-0)cia,conflonsl . taW.0„teste..Tal deci 

ão..ppdp.,.ser prOiéTta444nt...:00.:tempo_ real41 -040.4...-oscolha.estã, para 

ser feito, ..afeAme ......spj..4..envolvidft.e. envis5.0:peló—Orre4o urna. lista de. 

escolas, • ,ess..sedan..C..ontat-Oas,..e ...sejam fei tas de terminações relati 

v” a estas escolas que esio-0edandOvpartiOp4r..doyexpertme.nt.o, 	En„ 

tio, ofv4Or_do.,taste_deve-,.selecipnar aquel..:ts..010.:cujosocomblnoOes.. 

atenOwilleillor-aQsHequidtot,,,clo-pTano de. ,wo.tragent,(4ma„..4ecisio„,eStrm ,- 
-Nro,do....previ,Rpgnté)-- ..e-gjedgVe-Planejarat.._,g,scífUaÇ'O, relativa s _ 

administraçÃo:do.experimentOdas forma..4Qt$te....Twis....1tItaçõPs:. de. de 

cisão são114Mgros-gMHMM.itos_projetos-..,e..dow0m....._rogui.si,tos.cle. da_do - de 

Avaliaçi.a.do ,...Proçess“.011-.clta_(0.0-d4Tom0(1.glg is :ppdpriam....ser,felos 

durRnte. a ...t.1"utura0p dos_pbflos-doProJetp)_..,S“.....,,Avajin4:dp. Inpmt, 

e. Decisões de EstruturAçÃo.......tiverews,ido,:4m0.0marOd&sfetívomente, 	o. 

avaliador de pro~or-i . pgq.u.epa .dificuldade em delinear decisBes_pre 

PrO9r4Mad4s_.e. seus requisitos de infOrmação. as$00 :.a00.s. Tal delin0AMPn 

to. fprmari - 0 base para o plano de Avaliação de Processo original 
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A terceira estratégia da Avaliação de Processo é 	regis 

trar os principais feitos do plano de procedimentos do Projeto. Esta in 

formação será especialmente ail,mais tarde,ao se determinar porque os 

objetivos foram ou não alcançados - o fato de certos objetivos não 	te 

rem sido alcançados poder ã ou não ser falha do plano de 	procedimentos 

ou do desempenho do mesmo. 

Na Avaliaçio de Processo o avaliador essencialmente tra 

balha com instrumentos,para descrever o processo, encontros regulares 

com o pessoal envolvido no Projeto a atualização frequente dos dados do 

Plano de Avaliação de Processo. O avaliador de processo deve-se encon 

trar periodicamente com os decisores do Projéto, discutir com o pessoal 

do programa para identificar relaOes e resultados sobre atividades fu 

turas do Projeto. Enquanto o avaliador de processo deve permanecer como 

espectador, na maioria das vezes, ele também deve prover informa0es so 

bre operações passadas,para identificar resultados relativos a opera 

Oes futuras. Depois do pessoal de decisão ter identificado os resulta 

dos e questões, o avaliador de processo deve novamente 	proporcionar 

qualquer informação importante que ele tenha. Embora outros dados 	pos 

sam interessar, o avaliador deve reservã-los até o tempo apropriado. Du 

rante as reuniões de realimentação da Avaliação de Processo, os deciso 

res devem definir as condições de relevãncia para a realimentação da 

informação, e o avaliador deve fornecer informação dentro desta estrutu 

ra. O avaliador deve, também, ajudar o pessoal do Projeto a identificar 

as quest-Eies que necessitam ser respondidas na pr6xima reunião de reali 

mentação; ele pode fazer isto,sumarizando,o plano de coleta de dados pa 

ra o periodo de intervenção imediata e respondendo aos decisores se o 

plano proverá a informação que eles vão necessitar. Ou, então, o avalia 

dor pode trabalhar mais a fundo com o pessoal do programa; para -Menti 

ficar as quest-des que eles querem respondidas e os dados que eles neces 

sitam. 

Na coleta de informação,o avaliador de processo deve con 

tar com ambos os procedimentos - formal e informal - análises de intera 

ção, entrevistas, escalas de classificação, escalas de atitude, regis 

tros de reuniões de equipes e decisores, redes PERT atualizadas. Enquan 
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to a avaliador de processo deve-se focalizar em variãveis teoricamente 

importantes,e usar abordagens sistemáticas para controlã-las, ele deve 

também procurar por eventos não previstos mas significantes. Assim, ele 

deve usar quaisquer meios que estejam disponfveis para investigar os 

problemas identificados. 

	

Dois pontos são importantes,com respeito -à-  relação 	da 

Avaliação de Processo com outros tipos de Avaliação. Primeiro, a Avalia 

ção de Processo é uma função da extensão na qual a Avaliação de - Input e 

Contexto foram realizadas adequadamente - quanto mais adequadas as Ava 

lia0es de Input e Contexto, mais certo o decisor do Projeto pode estar 

de quão bem operar ã o seu plano de procedimentos, e menos crTtica é ne 

cessãria na Avaliação de Processo. Quando a 16gica para os objetivos es 

pecificados (informação de Contexto) é vaga, e o plano de procedimentos 

(informação de Input) também o é, o Projeto, provavelmente, estar ã cami 

nhando em direção a dificuldades e, talvez, ao insucesso. Para identifi 

car e remediar,logo,os problemas durante o processo, é essencial ter re 

alimentação contínua sobre ODMO o Projeto estã funcionando. Assim, nes 

te caso, a Avaliação de Processo pode desempenhar uma função vital. 

	

Segundo, a Avaliação de Processo é mais importante 	do 

que a Avaliação de Produto nos primeiros estãgios do desenvolvimento do 

Projeto, mas esta tendência muda a medida que os planos do desenvólvfmen 

to do Projeto tornam-se menos explor'áfórios e mais estruturados.Hã uma 

interdependência entre a Avaliação de Processo e de Produto. Se por um 

lado, a Avaliação de Processo é  necessãria,Para ajudar na interpretação 

dos resultados; por outro lado, a necessidade para mudanças no processo 

Presente (informação da Avaliação de Processo) não pode ser determinada 

sem conhecimento de que efeito elas estio produzindo (informação da 

Avaliação de Produto). Assim, decisijes para reestruturar  planos ou pro 

cedimentos, que estão baseados na Avaliação de Processo, devem ser sus 

tentadas também por informa ções da Avaliação de Produto. 

Em suma, a Avaliaç -áo de Processo delinea, obtém e relata 

a informação tão frequentemente quanto o pessoal do projeto 	requeira, 
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diariamente, se necessário, especialmente durante os primeiros estágios 

de um Projeto. Isto prove os decisores do Projeto não somente com infor 

mação necessária para antecipar e superar dificuldades de procedimentos, 

mas também com um registro de informações de processo para interpretar o 

logramento do Projeto. 

A Tabela F.6 vizualiza detalhes de informação 	pertinen 

tes a Avaliação de Processo. 

d) Avaliação de Produto  

A Avaliação de Produto e a fase final de Avaliação de Pro 

jeto. Seu propOsito e medir e interpretar o logramento do Projeto, não 

somente no fim de um ciclo, mas tão frequentemente quanto necessário, du 

rante o perlodo do Projeto. 

Os resultados do Projeto podem ser classificadas em termos de: 

1) Mudanças Pretendidas: 

. Mudanças em indivTduos - alterações nos alunos com relação aos 4 

domTnios de aprendizagem: informação verbal, domínio psicomotor, 

habilidades intelectuais e estratégias cognitivas (Oliveira,1973). 

. Mudanças em relações sociais e Instituições - em termos de atitu 

des de alunos, professores e pessoal do programa, "backgrounds" 

de todos elementos envolvidos no programa. 

2) Mudanças não Pretendidas  

. Frequentemente são geradas atividades que não foram antecipadas, 

	

ou seja, constantes no plano do procedimento original do 	Proje 

	

to. Se isto ocorre, os resultados destas atividades podem 	ter 

significado direto para a consecução dos objetivos do Projeto. 

O método geral da Avaliação de Produto inclui a definição 

operacional de objetivos, critérios de medida associados com objetivos 

da atividade, comparação destas medidas com padrões relativos ou absolu 

tos pra-determinados e elaboração de interpretações lógicas de resulta 

dos, usando as informações registradas por Contexto, Input, Processo. 

	

O tratamento que os dados sofrem, em sua analise, 	deve 

ser ditado pelo 	tipo 	de dados que devem ser obtidos, o tempo e re 

cursos disponiveis e necessidades dos decisores. 
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A Avaliação de Produto em termos de aprendizagem dos alu 

nos pode ser feita utilizando-se, pera a obtenção de dados, o esquema .b,a_ 

seado nos procediment(È da Pesquisa E5(perimental ou o esqüerha descri 

ti vo báseado em Tndi ces'dé efetividade (conforrhe a Uni dadé 5). 

A Tabela F.7 visualiza detalhes de informação 	pertinen 

tes 	Avaliação de Produto. 

2.3 - SUB UNIDADE 3 -O MODELO DE AVALIAÇA0 SEGUNDO STUFFLEBEAM ET AL 

De acordo com a la. e 2a. sub unidades, Stufflebeam et 

al (1971), combinam quatro tipos de Avaliação e conceitos relacionados 

que constituem os elementos de um modelo generalizãvel. Deste modo,tem-se: 

a) Delineamento, obtenção e fornecimento de informação como 	os 

três passos mais importantes, dentro de cada um dos quatro 	ti 
-- 

pos de Avaliação (Contexto, Input, Processo e Produto); 

b) Situação de decisão Homeostãtica, Incremental e Neomobilïstica 

formando as 3 classes de Situações de mudança, que determinam 

o tipo ou tipos de Avaliação mais adequados para delinear, 	ob 

ter e fornecer informação ail para a tomada de decisão; 

c) Os quatro tipos de decisão: Planejamento, Estruturação, 	Imple 

mentação e Reciclagem, para os quais existe uma correspondência 

direta dos quatro tipos de Avaliação: Contexto, Input, Processo 

e Produto, respectivamente. 

A partir destes conceitos e formando a base para o modelo 

de Avaliação que será apresentado, estio as premissas que seguem: 

1) Uma vez que o propósito da Avaliação e fornecer informações pa 

ra a tomada de decisão, é necessário conhecer as decisões a se 

rem tratadas; 

2) Para a Avaliação ser relevante para a tomada de decisão, o ava 

liador deve ser orientado para as decisões a serem tratadas 	e 

para a sua função dentro desta orientação; 
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3) Um modelo de Avaliação vãlido deve ser fundamentado nas concei 

tualizações das diferentes situações de mudança (HomeostRica, 

Incremental e Neomobilistica) e nas diferentes maneiras de 	a 

bordã-las; 

4) Os diferentes tipos de decisão (Planejamento, Estruturação, Fm 

plementação e Reciclagem) exigem diferentes tipos de 	estratí 

gias de Avaliação (Contexto, Input, Processo e Produto), e um 

modelo de Avaliação generalizãvel e eficiente deve ser concei 

tualizado; 

5) Enquanto diferentes estrat -égias de Avaliação variam no conte6 

do, um simples conjunto de passos generalizãveis 	(delineamen 

to, obtenção e fornecimento) pode ser seguido; 

6) Para responder questões feitas pelos decisores,os planos para 

estudos de Avaliação devem satisfazer critérios de 	adequação 

cientffica (validade interna e externa, con fiabilidade e obje 

tividade), de utilidade prãtica (relevãncia, importãncia, esco 

po, credibilidade, oportunidade e penetração) e prudência (efi 

ciência): 

7) A tomada de decisão exige potencialmente informação 	avaliati 

va, assim, a relação entre Avaliação e tomada de decisão é sim 

biRica; 

8) Desde que os requisitos da tomada de decisão são sujeitos a mu 

danças, os planos de Avaliação devem ser flexTveis e capazes' de 

encontrar os requisitos de mudança. 

Portanto, para a interpretação do modelo de Avaliação, Fi 

gura F.7, 	é necessário que se considere essas premissas. 

Este modelo contém as relaOes bãsicas entre os 	elemen 

tos: atividades, Avaliação e decisões, que sao inerentes a qualquer es 

tudo de Avaliação. 

Em seguida, para melhor entendimento do Modelo, serão re 

sumidas algumas idas jí apresentadas. 
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o ciFculo mais de fora apresenta um mecanismo contfnuo, 

sistemático que provê dados do Contexto, tanto de Contingé- ncia como 	de 

Congruência. Este mecanismo delinea, obtém e prova informações para 	o 

corpo de planejamento _de um Sistema, para tornã-lo capaz de tomar deci 

saes tanto para mudar o Sistema, como para manutenção do "status que, ou 

seja, continuar com os procedimentos presentes,porque eles estio servin 

do efetiva e eficientemente objetivos importantes. Se a Avaliação de 

Contexto não indica nenhuma discrepãcia entre o pretendido e o real ou 

entre o possivel e o provãvel, o pessoal de planejamento pode se sentir 

confiante para continuar no mesmo nível. Entretanto, se a Aváliação in 

dica a deficiãncia ou identifica algumas oportunidades não utilizadas 

para melhoria, um corpo de tomada de decisão racional decidira pela exe 

cução de mudanças apropriadas. Tais mudanças podem ser de três tipos: 

1) Mudança Homeostãtica:  baseada em decisões para efetuar uma pe 

quena mudança, sustentata por um alto nTvel de informações re -- 
levantes; 

2) Mudança Incremental: baseada em decisões para efetuar uma mu 

dança pequena, sustentada por um wivel inicialmente baixo 	de 

informações relevantes; 

3) Mudança Neomobilistica: baseada em decisões para efetuar uma 

grande mudança sustentada por um nTvel inicialmente baixo 	de 

1nforma0es relevantes. 

Dependendo do tipo de mudança resultante de planos de de 

cisão, podem ser exigidas medidas avaliativas bem diferentes. 

Em resposta "â" mudança homeostStica, onde a informação a 

dequada para sustentar a tomada de decisão jã esta disponlvel,em litera 

tura de Pesquisa e/ou no mecanismo de Avaliação de Contexto, um estudo 

avaliativo para fornecer informação é redundante. Portanto, a figura 

que representa o modelo mostra que: 

. os decisores devem fazer decisões estruturais, relativas 	aos 

meios necessãrios para executar mudança homeostãtica, sem qual 

quer mecanismo de Avaliação de Input formal intervindo, a não 

ser aquele da Avaliação de Contexto; 
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. as decisões estruturais vão conduzir diretamente 	instãlação 

da mudança no Sistema e subsequente ajustamento do mecanismo de 

Avaliação de Contexto,para prover, através de controle rotinei 

ro, o novo aspecto do Sistema, pela Avaliação de Contexto siste 

mãtica. 

Se são exigidas mudanças neomobilfsticas ou incrementais, 

mecanismo de Avaliação de Input especificados para sustentã - las são ex 

plicitamente necessãríos, desde que tanto o mecanismo de Avaliação de 

Contexto, quanto a literatura de pesquisa fornecem um suprimento de in 

formação inadequado para embasar estes tipos de mudança. 

Primeiro, um estudo de Avaliação de Input deve ser feito 

para que sejam identificadas, avaliadas estratégias e procedimentos, pa 

ra que possam ser feitas as mudanças que se pretente. A informação ava 

'Ilativa do Input deve auxiliar o decisor a tomar decisões ao estruturar 

procedimentos de mudança. Como se pode notar, Avaliações de Input neomo 

bilisticamente orientadas são muito mais estruturadas do que Avaliações 

de Input incrementalmente orientadas. Para completar, decisões estrutu 

riais conduzem, usualmente, a algum tipo de fase de ensaio (piloto) por 

que a mudança desejada é ainda uma inovação e não foi adequadamente tes 

tada, portanto, não estã pronta para ser instalada no Sistema total. En 

tretanto, quando não é este o caso, as decisões estruturais podem &is 

pensar o Projeto Piloto e conduzir ã" .  instalação de procedimentos de ,mu 

dança no Sistema. 

As avaliações de processo e de Produto estão incluTdas proxi -- 
mamente para ajudar em decisões relativas ã-  fase de ensaio. A Avaliação 

de Processo provê informações para decis5es envolvidas na implementação 

do ensaio, incluindo as modificações de decisões estruturais Prê-vias, 

conforme a necessidade. A Avaliação de Produto ocorre, simultaneamente, 

através do ensaio em conjunção com a Avaliação do Processo e sustenta 

Decisões de Reciclagem, conduzindo a: 

. uma reformulação da mudança a ser executada, modificação tanto 

na estratégia como no procedimento; 
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. ao término dos esforços de mudança, ou 

. 	instalação da mudança no Sistema. 

No caso de instalação, novamente o mecanismo de Avaliação 

de Contexto serã ajustado, para permitir controle sistemático do novo 

elemento no Sistema e, com isso, a Avaliação de seu impacto. 

E importante notar que a abordagem proposta 	 por 

Stufflebeam et ai (1971), é cTclica, isto é, a realimentação é 	con 

tinuamente fornecida ao decisor e, as novas informações, podem conduzir 

ao reexame de decis5es anteriores. Assim, é possTvel, por exemplo, que 

a informação fornecida durante a Avaliação de Processo possa conduzir o 

decisor a reconsiderar uma decisão de estruturação que ele fez anterior-

mente e, então, iniciar uma nova Avaliação de input ou revisar a que foi feita. 

Porém, ainda que manejãvel na teoria, tal abordagem 	con 

duz o avaliador para uma tarefa bastante diffcil na prática. 	Principal 

mente com relação -5 identificação de situações de decisão, que não exis 

te, como se pode notar, uma forma operacionalizada para tal. E, 	também 

com relação ao próprio processo de tomada de decisão, pois, como se 	sa 

be, decisores são seres humanos  e, não raras vezes, se vêem "ãs voltas com 

a necessidade de tomar decisões polftico-administrativas, deixando de la 

do as informações fornecidas pelo avaliador. Estas são algumas restri 

çaes que sofre a teoria quando aplicada "ã situações particulares. Assim 

sendo, o avaliador, no seu trabalho, deve ousar criar, com base na abor 

dagem adotada, procedimentos que superem, ou, pelo menos, minimizem as 

dificuldades advindas de restrições como as citadas. 

Tendo em vista a definição de Avaliação que embasa o Mode 

lo CIPP (Contexto, Input, Processo e Produto), ou seja, o processo de de 

linear, obter e prover informação útil para a tomada de decisão, e consi 

derando a suposição de que o papel técnico do avaliador se caracteriza pela 

obtenção de informações, as pr6ximas unidades darão ênfase a este aspecto, 

i sto é, as manei ras adequadas de obter informações . Assim, tem-se a segui r : 
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3.0 - UNIDADE 3 - : Obtenção de InformaçOes - Instrumentais de Medida. 

4.0 - UNIDADE 4 - : Obtenção de Informa0es - Ava1ia0o Formativa 	de 

Materiais Impressos e de Alunos. 

5.0 - UNIDADE 5 - 	Obtenção de Informações - Avaliação Somativa 	dos 

Produtos da Mudança em termos de Aprendizagem. 

3.0 - UNIDADE 3 - OBTEM() DE INFORMAÇUES:  INSTRUMENTAIS DE MEDIDA 

Quando se trabalha com pessoas, toma-se decisões continu 

amente. Um gerente de uma indústria decide a quem contratar, um médi 

co decide qual o melhor tratamento para seu cliente, um professor deci 

de se seus alunos estio aptos para estudar a pr6xima unidade. O deci 

sor, que se baseia nas melhores informações antes de tomar decisões, ob 

terá os melhores resultados. 

A obtenção da informação corresponde ao papel técnico do 

avaliador, em que este usa os instrumentais de medida para obtê-la. 

A medida consiste de regras para atribuir nUmeros aos ob 

jetos para representar quantidades de atributos (Nunnally, 1967). O ter 

mo regra  indica que os procedimentos para designar números devem ser 

formulados explicitamente. O termo atributo  indica que a medida refere- 

se a alguma caracteristica de objetos. Por exemplo, não se mede um indi -- 
widuo, mas uma caracterTstica sua, como inteligência, criatividade e ou 

tras. 

g Possfvel que o atributo seja hipotético (por exemplo 

percepção extra-sensorial),ou ainda que uma mesma medida refira-se a 

uma mistura de atributos. 

Os números são usados para representar quantidades. 	A 

quantificação refere-se "ã quantidade de um atributo representado em um 

objeto. A quantificação parte do pressuposto que se existe alguma coi 

sa, existe em alguma quantidade e se existe em alguma quantidade, pode 

ser medida. 



- F.121 - 

A vantagem da quantificação é que: 

. os Tndices numé-ricos tornam possTvel relatar os resultados 	em 

detalhes maiores do que seria em julgamento qualitativos; 

. permite o uso de métodos poderosos de analise matemática; 

Como dito anteriormente, usa-se instrumentais para obter 

informações para a tomada de decisOes. Os instrumentos auxiliam na toma 

da de muitos tipos de decisOes (Cronbach, 1970), incluindo: 

. seleção e classificação de indivTduos; 

. Avaliação de procedimentos educacionais ou tratamentos; 

. rejeição ou não de hipfteses cientTficas. 

Na seleção,decide-se aceitar alguns indivTduos e 	rejei 

tar outros. Admitir um calouro em uma universidade, quando o numero de 

vagas é limitado, é uma questão de seleção. 

Para a decisão de classificação, determina-se qual desig 

nação - ou tratamento,um individuo deve receber. Quando uma pessoa é de 

signada a diferentes nTveis de trabalho tem-se uma decisão de classifi 

cação. 

Na Avaliação de tratamentos,toma-se decisões sobre 	sua 

efetividade. Quando se administra um teste de desempenho de Português, 

pode -se testar a instrução. Se os resultados forem baixos, deve-se, pro 

vavelmente,alterar o método. 

Os testes são também usados Para medir resultados de ex 
perimentos cientTficos a fim de verificar as hip6teses levantadas. 

As informaçOes podem ser coletadas de forma escrita (atra 

vés de uso de testes escritos) ou oral (entrevistas), através da aplica 

ção dos instrumentais em um grupo ou em um individuo de cada vez Ainda, 

tais informações podem estar ligadas com o dominio afetivo do 
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individuo (atitudes, interesses) ou cognitivo (aprendizagem, 	inteligên 

cia) ou uma mistura dos dois domfnios (opinião). 

Serão discutidas, nesta unidade, algumas técnicas úteis 

de obtenção de informações. Elas serão limitadas ao uso e elaboração de: 

. questionãrios e entrevistas; 

. escalas de atitude; 

. testes de aprendizagem. 

Com relação aos instrumentais de medida, deve-se decidir 

ou sobre a utilização dos existentes ou no desenvolvimento de novos, pa 

ra uma dada situação. 

A seleção de instrumentos envolve a verificação, dentre 

os existentes, daquele que e congruente com os objetivos da mesuração. 

Muitas vezes, após a seleção, e necessãrio fazer adaptações nele. No ca 

so de se precisar de muitas reformula0-es, e preferivel desenvolver um 

instrumento novo. 

	

Deve-se lembrar que a importância do uso dos 	instrumen 

tais está no fato de se obter informações úteis e confiãveis para a to 

mada de decisões. 

3.1 - SUB UNIDADE 1 - QUESTIONARIO E ENTREVISTA  

Esta sub unidade sé baseada em Selltiz et ai (1974). 

Os questionãrios e entrevistas são usados para transfor 

mar os "dados" fornecidos diretamente pelos indivTduos em "informações". 

Estas técnicas tornam possTvel medir: 

. o que o individuo sabe (conhecimento ou informação); 

. do que a pessoa gosta ou desgosta (valores e preferências); 

. o que a pessoa pensa (atitudes e crenças). 

Podem ser usados, tambem, para descobrir a ocorrência de 

experiências (biografia) e o que está ocorrendo no momento. 
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Tanto o questionãrio quanto a entrevista conseguem 	des  

criçOes verbais do indivíduo, apenas do que ele pode ou está disposto 

a relatar. Muitas autodescriçOes verbais são aceitas como válidas, mas 

em muitas situaçOes,pode-se duvidar delas, principalmente quando as pes 

soas tendem a mostrar uma imagem diferente do que realmente são. Alguns 

não conseguem descrever, abertamente, suas crenças, sentimentos, motiva 

0"es, por não serem conscientes de muitos deles e não saberem fazer um 

julgamento a seu pr6prio respeito. O questionário e a entrevista con 

fiam na validade das autodescriOes. 

O que se obtjm em um questionário é limitado ãs respos 

tas escritas e questões pré-estabelecidas. 

A entrevista permite maior flexibilidade para a obtenção 

de informações, uma vez que estio reunidos o entrevistador e o entrevis 

tado, no momento em que as perguntas são apresentadas e respondidas. 

CONTEM() DO QUESTIONÁRIO E ENTREVISTA  

Quando o conteUdo do questionãrio ou entrevista é dirigi 

do para a verificação de fatos, a melhor maneira de obtê-los é contatar 

-se diretamente com pessoas que estio em condiOes de conhece-los e 

que tãm acesso a eles, para que deem descriOes destes. 

A aquisiÇão de informa0es sobre os fatos precisa ser ava 

liada através de sua credibilidade. Uma boa fonte de compreensão dos fa 

tores que influem na credibilidade são as regras de prova, através de 

perguntas: 

- como foi que o indivTduo tomou conhecimento do fato? 

- que motivos o indivTduo pode ter para descreva-lo? 

- atg que ponto a lembrança que a pessoa tem do fato "e" exata? 

No caso de se estar interessado na descrição ou compreen 

são de uma situação, é possivel verificar a exatidão da informação atra 

vés da comparação com descrições feitas por vãrios tndivTduos. Se os 
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respondentes ocupam posições diferentes e concordam com uma determinada 

afirmação, a base para aceitã-Ia, como verdadeira, é muito maior. Mas, 

se hã contradições entre as descrições, isto pode levar a orienta0es 

para outros estudos, que podem confirmã-las ou não. 

Quando o conteúdo do questionário ou entrevista é dirigi 

do para a verificação de crenças quanto aos fatos, deve-se encaminhã-lo 

aos indivíduos para saber o que eles acreditam que sejam os fatos.0 que 

se pretende é obter uma imagem de suas crenças e não verificar o que é 

verdade objetivamente. Ê importante saber, em primeiro lugar, se o res 

pondente tem qualquer crença relativa ao fato e 56 depois arguir sobre 

a natureza de sua crença. 

No caso do conteúdo estar relacionado sã-  verificação 	de 

sentimentos, a melhor maneira é formular perguntas que dêem ao 	indivT 

duo, grande liberdade para resposta, pois, as reações emocionais 	são, 

frequentemente, complexas. As perguntas que pedem respostas simples, su 

piem que os indivTduos reajam com a mesma emoção diante de elementos de 

um grupo independente da situação em si e de sua relação com os elemen-

tos do grupo. Mas, isto é discutTvel, pois, é necessário saber não 56 

os seus sentimento, mas tambgm as circunstãncias em que estes aparecem. 

As respostas de uma pessoa quanto ao comportamento ade -- 
quado, em virias situaçEes sociais, é de interesse para o conhecimento 

de padrões de ação, tanto como reflexo do clima predominante de opinião, 

como para prever o seu comportamento em tais situaOes. As perguntas po 

dem referir-se a dois componentes: 

- padraes éticos do que deve ser feito; 

- considerações praticas relativas ao que é PossTvel fazer. 

Em se tratando de conteúdo dirigido  a comportamento atual 

ou passado, a melhor maneira de obte -los é atravgs de perguntas especT 

ficas. O comportamento de uma pessoa em determinada situação é uma indi 

cação de seu comportamento futuro, em situaç5es semelhantes. 
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Quando o conteúdo está relacionado a razões 	conscientes 

de crenças, sentimentos ou comportamento, as respostas não são simples. 

A pr6pria pergunta deve considerar os vários fatores que possam influir 

na crença, comportamento. 

TIPOS DE ENTREVISTAS E  QUESTIONÁRIOS 

A forma de entrevistas e questionários pode variar muito. 

As entrevistas podem ser rigidamente padronizadas e completamente assis 

temáticas. 

a) Tipo padronizado  

No caso de entrevista e questionãrio padronizado, as per 

guntas são dirigidas, a todos os indivíduos, exatamente com as mesmas pa 

lavras, obedecendo a mesma sequência, de modo que todos respondam à-  mes 

ma pergunta, podendo, as respostas, ser comparáveis. 

Quanto â-  sistematização das perguntas, pode-se apresentar 

respostas de alternativas fixas ou abertas. As alternativas fixas limi 

tam a resposta ãs alternativas apresentadas. As perguntas abertas permi 

tem que o individuo dê uma resposta livre de acordo com o seu quadro de 

referências. 

1) Vantagens e desvantagens de perguntas de alternativas fixas: 

Vantagens 	 Desvantagens  

. questões padronizadas; 

. questões facilmente apli 

cãvéis; 

. a análise é rápida e pou 

co dispendiosa; 

. as alternativas ajudam a 

esclarecer o sentido 	da 

pergunta. 

. pode haver imposição 	de 

apresentação de opinião, 

em quest8es que o indivT 

duo não tem nenhuma opi 

nião; 

. pode haver omissão de uma 

alternativa possivel. 
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2) Vantagens e desvantagens de  perguntas abertas 

Vantagens 	 DesVãntagens 

. as questões dão abertura 	. pode haver dificuldade de en 

para uma amplitude derestendimento de conceitos envol  

postas. 	 vidos na questão; 

. 'lã necessidade de treinamento 

aos codificadores; 

. a anãlise 	difícil e dispen 

diosa. 

Seria possTvel sanar o problema de omissão de alternativa 

(no caso de alternativa fixa) se se aplicasse o instrumento em uma amos 

tra da população e com os resultados,colocar alternativas mais significa 

tivas. 

A entrevista ou o questionário podem ter, exclusivamente, 

perguntas abertas ou fechadas ou ainda uma combinação delas. 

b) Tipo assistemãtico  

Não existe questionário assistemãtico por causa da 	rigi 

dez de sua estrutura. 

A entrevista assistemãtica é usada para assuntos emque se 

exige uma abordagem mais flexivel, como em estudos mais intensivos de 

percepção, atitudes. A entrevista assistemãtica exige mais habilidade do 

entrevistador, e alcança seu objetivo se as respostas dos individuos fo 

rem espontâneas, concretas e especTficas. 

Como o entrevistador tem a liberdade de acrescentar per 

guntas ,opm explicã-las, os resultados da entrevista não são comparáveis 

com os de outros correspondentes, e ainda tem a desvantagem de a anãlise 

ser mais diffcil e demorada. 
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FORMATOS DE QUESTõES PARA ENTREVISTAS E QUESTIONÁRIOS  

Hã diversos formatos que podem ser utilizados na elabora 

ção de quest3es para entrevistas e questionãrios: 

. questões diretas X indiretas; 

. questões específicas X inespecTficas; 

. fatos X opiniões 

. questões X afirmativas. 

A diferença entre questões diretas e indiretas está 	em 

quão Obvia é a questão, na solicitação de informação. A abordagem indire 

ta é mais promissora para produzir respostas francas e abertas. Exemplos: 

- Você gosta de seu trabalho? (direta) 

- O que você acha de seu trabalho? (indireta). 

As questões especificas tratam de um objeto, pessoa, 	ou 

ide- ia que esta sendo solicitada através de uma atitude, crença ou concei 

to. As questões inespecificas tratam de uma área mais geral. As questões 

especTficas podem levar o individuo a tornar-se mais cauteloso e dar res 

postas menos honestas. Exemplos: 

- Você gosta das obras de José de Alencar? (especTfica) 

- Você gosta das obras do movimento romãntico? (inespecifica). 

Nas questões que se exige que o individuo forneça informa 

Oes sobre fatos, tem- se a desvantagem de se contar com falhas de mem6 

ria ou desejo consciente de criar uma impressão particular. As questões 

relativas a °pidões, pode levar o respondente a distorcã-las, em função 

de conveniência social. Exemplos: 

- Qual é a marca de seu carro? (fato) 

- Voce' prefere Fiat ou Volkswagen? (opinião). 
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Em muitos casos,pode-se construir questões diretas 	aos 

respondentes,ou fornecer-lhes afirmações e perguntar-lhes se 	concordam 

ou discordam (ou se acham se são falsas ou verdadeiras). Em medidas 	de 

atitude é mais comum ver afirmativas do que questões. Não existe uma ba 

se para distinguir,entre estes dois formatos, o potencial em provocar 

respostas honestas. Exemplos: 

- Voce" acha que o treinamento em serviço forma bons profissionais? 

(questão) 

- O treinamento em serviço forma bons profissionais (afirmativa). 

MODOS  DE RESPOSTA DE QUESTIONARIO E  ENTREVISTA 

Flã uma variedade de modos de resposta de questionãrios e 

entrevistas: 

	

a - resposta não estruturada - permite que o indivTduo dê a 	sua 

pr6pria resposta, da forma que escolher. 

Exemplo: Descreva o que vocé" acha do professor X 

b - resposta de preencher - exige que o indivTduo construa uma res 

posta, mas limitada a uma palavra ou frase. 

Exemplo: Qual é a sua profissão? 	 --- 

c - resposta escalada - pede que o indivíduo expresse acordo ou re 

jeição de uma afirmativa de atitude ou algum aspecto de si 

Exemplo: Sua juventude foi: 

Excelente 	boa 	razoavel 	ruim 	péssima 

d - resposta de classificação - exige que o sujeito ordene uma sé 

rie de afirmativas,em termos de um critério particular. 
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Exemplo: Ordene as afirmativas segundo sua utilidade na apren 

dizagem de levantamento de hipóteses de pesquisa. Use 

números de 1 a 5 indicando da menos a mais útil. As 

afirmativas que não tiverem nenhuma utilidade corres 

pondem a zero. 

	 aula expositiva pelo professor; 

	 discussões em pequenos grupos; 

	 estudos individuais em livros, revistas 	e 

apostilas; 

	 atividades semanais; 

	 estudos orientados pelo professor. 

e - resposta do tipo múltipla escolha, isto é, respostas com 	vã 

rias alternativas - o indivíduo deve selecionar uma das alter 

nativas que lhe sio apresentadas. 

Exemplo: Assinale uma das alternativas: 

Eu tenho recebido estimulo profissional de: 

chefe; 

	 outros profissionais do prOprio local; 

profissionais de outros locais; 

colegas; 

livros. 

f - resposta cateOrica - o indivTduo deve marcar uma entre duas 

alternativas, para cada item. 

Exemplo: Você é cat6lico? Sim 	 Não ----- 

VANTAGENS E DESVANTAGENS DE WESTIONARIO E ENTREVISTA 

A Tabela F.8 visualiza as vantagens e desvantagens 	da 

utilização de questionários e entrevistas. 
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ELABORAÇÃO DE QUESTIONUI0 E ENTREVISTA  

O primeiro passo na elaboração desses instrumentais é 	a 

definição das variãveis envolvidas no estudo, seguido da decisão do uso 

ou de questionário ou entrevista, levando-se em conta suas vantagens e 

desvantagens. 

A escolha do formato de questão depende do que se 	estã 

tentando medir, ou seja, fatos, atitudes, preferãcias. 

Quanto a escolha do modo de resposta, não hã regras espe 

cíficas. Em muitos casos, o tipo de informação que se procura, determina 

o modo de resposta mais adequado. A decisão deve basear-se: 

. tipos de dados desejados, isto é, a maneira com que os dados se 

rão tratados; 

. flexibilidade de resposta; 

. facilidade de atribuição de pontos. 

VALIDADE E FIDEDIGNIDADE DE QUESTIONÁRIO E ENTREVISTA 

A validade refere-se ã-  extensão em que se mede o que 	se 

pretende mensurar. 

A confiabilidade está ligada às  precisão com que se mede o 

o que se estiver mensurando. O instrumento realiza sua função de medida, 

consistentemente. 

Embora deva-se interessar pela validade e confiabilidade 

de questionário e entrevista, poucos as verificam, principalmente porque 

estes instrumentos são elaborados para uma única situação de decisão. 

Para garantir a validade destes instrumentos, e importante 

Prg . testã - los em uma sub amostra representativa da população alvo,a fim 

de verificar o entendimento de direções, linguagem, tempo de aplicação. 

O resultado da pré-testagem leva ao aperfeiçoamento dos instrumentos em 
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termos de seus pontos falhos. O pré teste dos instrumentos garante a va 

lidade aparente deles, e s6 assim, estes podem ser colocados em situação 

real. 

Alguns elaboradores de questionãrio e entrevistas têm ve .  

rificado a confiabilidade através da aplicação do mesmo instrumental,aos 

mesmos indivíduos, depois de algum tempo. E ainda, no caso de entrevista, 

em particular, têm empregado dois entrevistadores para entrevistar dife 

rentes indivfcluos. 

Mas, esses processos, arem de serem demorados, ficamacres 

cidos pela dificuldade de se conseguir a cooperação dos respondentes pa 

ra a repetição do mesmo questionãrio ou entrevista. 

3.2 - SUB-UNIDADE 2 - ESCALAS DE ATITUDE  

As escalas, em geral, são utilizadas para medir sentimen -- 
tos em relação a objetos, conceitos. 

Os sentimentos (Nunnally, 1967) são classificados em: 

. interesses 

. valores 

. atitudes 

Interesses são preferências por atividades particulares. 

Exemplo: Prefiro jogar futebol do que basquete. 

Geralmente é mais comum encontrar medidas de interesses 

Por atividades vocacionais, que são usadas para o planejamento de carrei 

ras em escolas, indústrias. 

Valores referem-se a preferências Por metas ou modos de 

vida. 

Exemplo: Eu acho Preferivel que as pessoas sejam inteligentes do que bo -- 
nitas. 
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Atitudes, referem-se a sentimentos sobre objetos sociais 

particulares, isto é, objetos fTsicos, tipos de pessoas, Instituições So 

Exemplo: A utilização de Tecnologia Educacional facilita a aprendizagem. 

As medidas de atitudes, em particular, são as mais 	usa 

das. Pode-se medir atitudes com relação ao projeto, professores, 	mate 

riais e outros. 

Hã vã-rias abordagens para a medida de atitude, mas 	a 

mais usada é chamada escala de atitude, em que se pergunta 	diretamente 

ao indivTduo. 	mais comum empregar maodo de resposta absoluta (escala 

de classificação), isto é, a resposta do individuo é relacionada direta 

mente com o objeto em estudo (atitude em questão) e não em comparação 

com outros. 

O que se obtêm com as escalas de atitude é limitado 	ao 

que o individuo sabe sobre suas atitudes e que deseja relatar. 

As escalas de classificação podem ser gráficas, numéricas 

ou grãfico-numéricas. 

Na escala grãfica,o individuo deve colocar um sinal 	no 

ponto adequado, em uma linha que vai de um extremo ao outro. 

Exemplo d e  um item: A duração de cada aula deve ser de 45' 

discordo 
	

concordo 

plenamente 
	 plenamente 

Na elaboração dos itens com escalas gráficas, deve-se: 

. evitar afirmações finais muito extremas; 

. colocar as afirmações de modo que correspondam diretamente aos pon 

tos na escala. 
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Na escala numérica, o indivíduo recebe uma série de afir 

mativas (itens) em que deve colocar um número. Os números são definidos 

anteriormente. 

Exemplo: 1 - discordo plenamente 

2 - discordo a maioria das vezes 

3 - discordo ligeiramente 

4 - concordo ligeiramente 

5 - concordo a maioria das vezes 

- concordo plenamente. 

Exemplo de um item: Enumere cada afirmativa conforme 	o 

o seu grau de acordo: As tarefas escolares devem ser sempre 	indivi 

duais 	 

São usadas, também escalas gráficas com números. 

Exemplo: A retroalimentação do professor deve ser constante. 

discordo 	 concordo 

plenamente 1 	2 	3 	4 	5 	6 plenamente 

melhor usar a escala gráfica ou grãfica numérica em vez 

de escala numérica por muitas razões: 

. frequentemente, as pessoas acham que as quantidades são representa — 
das por graus de extensões físicas. A escala grãfica-numérica dg 

uma idéia de uma classificação contTnua; 

. a escala númerica, quando coloca o significado dos números 	uma 

Unica vez, no inicio da escala, tem a desvantagem de o indivTduo 

precisar lembrar do significado dos mesmos. E ainda, a 	escrita 

do número, pelo individuo, no espaço em branco, pode causar 	a 

necessidade de se decifrar o número. A escala gráfica não permi 

te tais problemas, pois é ancorada em seus extremos. 

Com relação as escalas, em muitos casos, deve-se decidir 

qual o seu nUmero de passos. Por exemplo: Para a afirmativa 1105  es 

tudos devem ser sempre em grupo" pode-se usar escalas a partir de dois 

passos, como: 
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discordo 
	 concordo 

plenamente 
	 plenamente 

OU: 

discordo 
	 concordo 

	

plenamente 	1 	2 	3 	4 	5 	6 plenamente 

Muitas pesquisas jã verificaram que quanto maior o raimero 

de passos, na escala, mais confiãvel ela e. A única exceção ocorre quan 

do se emprega mais de vinte passos, pois pode confundir o individuo. 

preferivel usar número de passos pares, na escala. O nú 

mero de passos impares permite o uso do passo do meio, que significa po 

sição neutra, ou nem concorda, nem discorda. O individuo que assinala a 

posição neutra pode realmente ser neutro com relação ã atitude em ques 

tão ou pode não querer participar do estudo. 

Existem vãrios tipos de escalas de atitudes: 

a) Escalas diferenciais (Thurstone) 

b) Escalas somatOrias (Likert) 

c) Escalas cumulativas 

d) Escolha Q 

e) Diferencial semãntico 

a) Escalas diferenciais  

A escala consiste de virias afirmativas (itens), geralmen 

te vinte, em que o indivTduo deve assinalar cada afirmativa que concorda, 

ou os dois ou três itens que mais se aproximam de sua opinião- 

A escala diferencial que 	a mais usada é a 	do tipo 

Thurstone, que utiliza a escala de intervalo (distancias numéricas 	apa 

rentemente iguais). 
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As escalas diferenciais preocupam-se com a posição 	das 

pessoas na escala. 

A escala tipo Thurstone é elaborada da seguinte maneira: 

. reúne-se varias afirmativas (itens) relativas ã atitude que se 

quer medir; 

. um grande numero de juízes (50 a 300), trabalhando independente 

mente, classificam as afirmativas em 11 grupos (Selltiz et. al., 

1974),desde as mais favorãveis ã" atitude (19 grupo) até" as mais 

desfavorãveis (119 grupo); 

. calcula-se, para cada item, o valor mediano, na escala. As afir 

mativas que têm grande dispersão, pelo julgamento dos jufzes,são 

eliminadas ou por serem ambiguas ou não significativas. A 	sele 

ção final dos itens é" feita considerando-se a distribuição 	uni 

forme dos itens pela escala. 

Ao dispor os itens no questionãrio, os valores dos itens, 

atribuidos pelos juizes, não aparecem. A disposição dos itens é casual. 

Exemplo (Selltiz et al 1974) referente a atitude com re 

laço aos nativos da Ãfrica do Sul, retirado do estudo de MacCrone: 

Valor na 	Item 
escala 

3,8 	22 	Acho que a comunidade branca desta pais tem uma divida 

real de gratidão para com os missionários, pela manei 

ra com que tentaram erguer o nativo. 

0,8 	11 	Prefiriria ver o povo branco 	perder sua posição nes 

te Pais a manta-la "à-  custa da injustiça para com o na 

tivo. 

Não existe razão para se esperar, "a priori" , que todos os in 

divIcluos tenham a mesma atitude com relação ãs mesmas coisas, ou que as dimen 

sb-es das atitudes sejam as mesmas para todos os individuos. Mas, se as 

respostas de uma pessoa se dispersam muito, o resultado da atitude tende 
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a riso ter o mesmo significado de um resultado com pouca dispersão. A dis 

persão é indicadora ou que o indivTduo não tem atitude, ou que sua ati 

tude não se organiza da forma que a escala supae. 

Tem-se feito crTticas com relação às escalas 	tipo 

Thurstone: 

• quantidade de trabalho necessário para a sua elaboração; 

. o escore de um indivíduo é a média ou mediana dos valores, na es 

cala, dos itens que ele assinala. Então, atitudes totalmente di 

versas podem exprimir o mesmo escore; 

. até que ponto os valores na escala são livres das atitudes 	dos 

pr6prios juízes que os atribuem? 

b) Escalas somatErias  

Consiste de uma série de itens que parecem nitidamente fa 

vorãveis ou desfavoráveis ao objeto, devendo cada indivíduo assinalar 

seu acordo ou desacordo para cada um. 

A soma dos escores obtidos em cada item representa o esco 

re resultante do indivTduo, na escala total, por isso o nome escala soma 

t6ria. 

A escala somat -ória mais usada é a do tipo Likert que con 

siste de uma série de itens com vários graus de acordo ou desacordo, em 

que se supEe que o intervalo, entre os pontos, é igual. Apesar de Likert 

ter usado cinco graus de acordo-desacordo, alguns pesquisadores usam rã 

mero menor enquanto que outros, maior. 

Exemplo (Selltiz et al 	1974) retirado de Murphy 	e 

Likert. Uma pessoa que ama seus semelhantes deve recusar-se aparticipar 

de qualquer guerra, por mais sérias que sejam as consequãncias disso pa 

ra o seu Rafs. 

t  	 

Aprovo 	 Aprovo 	Indeciso 	Desaprovo 	Desaprovo 
inteiramente 	 inteiramente 
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verificada por especialistas. A validade de conteGdo "e" conceituada deta 

lhadamente no t6pico "Validade", página F.179. 

A precisão é ligada com os erros introduzidos durante 	o 

processo de testagem. 

Um dos erros mais comuns, introduzidos pelos julgadores, 

é o efeito de halo, isto "e, a tendência que se tem, no caso de se julgar 

mais de uma caracteristica de um objeto, de transferir, de uma Avaliação 

para outra, uma impressão generalizada (positiva ou negativa) dele. 

A generosidade e a severidade também introduzem erros, 

pois o julgador pode superestimar ou subestimar caracteristicas do que 

está sendo julgado. 

A tendência também de assinalar o ponto do meio  introduz 

um outro tipo de erro. 

d) Escolha Q  

A escolha Q foi desenvolvida,embasada em uma metodologia 

elaborada por Stephenson (Nunnally, 1967), partindo do princTpio que é 

mais importante basear-se em comparações entre diferentes respostas den 

tre pessoas do que entre pessoas. 

o individuo recebe um grande número de afirmações signifi 
cativas ao estudo, em cartões isolados. O indivíduo deve comparã-las pa 

ra colocar sua resposta. O método é, portanto, de respostas comparativas. 

O número de cartões é determinado por conveniência de necessidades esta 

tisticas: a distribuição deve ser aproximadamente normal, forçando que 

todos os indivíduos tenham a mesma média, o mesmo desvio padrão e a mes 

ma forma de curva. 

o individuo deve separar os cartaes em um certo úmero es 

pecificado de pilhas (9 ou 11), segundo algum critério. O objetivo da se 
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o respondente indica sua opinião fazendo uma marca, na es 

cala, acima da palavra escolhida. 

o processo de construção da escala tipo Likert consiste do .  

seguinte: 

. reúne-se um grande número de itens significativos e relacionados 

atitude em questão, e que sejam explicitamente favoráveis 	ou 

desfavorãveis; 

. aplica-se os itens em uma amostra representativa de indivíduos da 

população-alvo; 

. avalia-se as respostas de cada item. A resposta que indica a ati 

tude mais favorável recebe o resultado mais elevado; 

. calcula-se o resultado total, de cada indivíduo, nos itens; 

. analisa-se as respostas a fim de verificar quais itens discrimi 

nam mais claramente entre os individuos que recebem escores 	ai 

tos e baixos, na escala total. Os itens que não apresentam 	uma 

alta correlação (grau de relação entre duas variãveis, no caso, 

item e escore total) são eliminados. 

A escala Likert permite o uso de itens que no estio liga 

dos explicitamente ã-  atitude em questão, porque o importante é a verifi 

cação empTrica da coerência entre qualquer item e o escore total da esca 

la. 

A escala ordena os indivíduos através da favorabilidade de 

sua atitude com relação a determinado objeto, mas não fornece uma base 

para se dizer quanto uma pessoa é mais favorãvel que a outra, e isto se 

apresenta como desvantagem. 

Como a escala convoca uma abrangência de resposta, o esco 

re total de uma pessoa pode ter pouco sentido, uma vez que muitos pa 

dr -6es de resposta, aos vários itens, apresentam o mesmo resultado. Isto 

dificulta a interpretação dos resultados. 
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c) Escalas cumulativas 

Consiste de uma série de itens em que o individuo deve as 

sinalar acordo ou desacordo. Algumas vezes. os itens ve-m ordenados de 

acordo com a favorabilidade e outras vezes a ordenação é casual. 

Os itens são relacionados entre si de uma maneira tal que 

os indivíduos que respondem favoravelmente a determinado item, devem ter 

escores mais elevados na escala total. O escore do indivTduo *é calculado 

pela contagem dos itens a que responde favoravelmente. 

Exemplo (Selltiz et al, 1974) retirado da escala 	de 

Bogardus - escala de distãncia social (mensuração de atitudes quanto aos 

tipos étnicos): Para cada raça ou nacionalidade indicadas abaixo, assina 

le cada uma das classificações em que voce estaria disposto a admitir a 

pessoa média dessa raça ou nacionalidade: 
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O interesse pelas escalas cumulativas esteve ligado ao de 

senvolvimento de escalas unidimensionais, isto é, escalas - constituTdas 

por itens que medem apenas uma variável. 

Alguns pesquisadores indicaram que estas escalas, apesar 

de pretender medir apenas uma atitude, continham elementos a respeito de 

vários aspectos do objeto considerado. Isto explica a dispersão de res 

posta. 

A técnica criada por Guttman - análise de escala ou mato 

do de escalograma - tem como objetivo enfrentar este problema, isto é, 

verificar se a caracteristica ou atitude em estudo,realmente,inclui uma 

Unica dimensão. A característica ou atitude em estudo é denominada uni 

verso de conteúdo ou universo de atributos (Selltiz et ai 	1974). 

O processo de Guttman considera que o universo de conteú 

do é unidimensional,somente se permite uma escala cumulativa perfeita ou 

quase perfeita. 

Na prãtica,é raro encontrar escalas cumulativas perfeitas 

ou unidimensionais, mas é possível criar escalas que se aproximam disso. 

A análise de escalograma usa alguns critérios para decidir se determina 

da série de itens se aproxima ou não de uma escala unidimensional perfei 

ta. Um dos critérios é a reprodutividade das respostas, isto é, a 	ocor 

rencia de uma grande proPorção de respostas anteriores. 

A técnica de Guttman oferece pouca orientação para a sele 

ção de itens que tendem a formar uma escala cumulativa-unidimensional. 

Existe uma técnica denominada discriminação de escala 

(Selltiz et ai 1974) que fornece orientação para selecionar um conjun 

to de afirmações que tendem a formar uma escala unidiffiensional. Esta téc 

nica combina aspectos de elaboração de escalas de Thurstone e Likert, a -- 
través dos passos: 
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. reúne-se um grande número de itens relacionados bâ-  caracterfstica 

em estudo; 

. examina-se os itens, sendo eliminados os ambiguos, neutros ou ex 

tremos; 

. os itens restantes são julgados por um grande número de juTzes, 

que os coloca em 11 grupos, conforme sejam favorãveis ou desfavo 

rãveis ao objeto em estudo. Isto resulta na eliminação dos itens 

em que existe grande dispersão de julgamento pelos jufzes; e na 

atribuição do valor mediano aos itens restantes; 

. os itens que vão compor a escala total são transformados numa es 

cala acordo-desacordo em 5 ou 6 graus; 

. aplica-se esta escala em um grande número de indivíduos e depois 

suas respostas são analisadas em termos de coeficiente de discri 

minação, isto é- , quais itens que discriminam mais entre os indi 

víduos, que, pelo resultado total, se encontram no grupo alto e 

baixo; 

. seleciona-se o dobro de itens desejados para a escala final, em 

termos dos maiores coeficientes de discriminação; 

. dispõe-se os itens de acordo com a ordem se seu valor na escala; 

. divide-se os itens em duas formas similares da escala, colocando 

os itens de número par em uma e os de número 'impar em outra. 

Existem duas limitações relativas "à~ utilização de escalas 

unidimensionais: 

. pode não ser a base mais eficiente para medir a atitude relativa 

a objetos - complexos, ou para fazer predições quanto ao compor 

tamento em relação a tais objetos; 

. pode ser unidimensional para determinado grupo de indivTduos, e 

não ser para outro. 

VALIDADE E PRECISA° DE ESCALAS DE ATITUDE 

A ênfase da validade das escalas de atitude 	a validade 

de conteUdo, isto é, a congruência entre os itens e a atitude em questão, 
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leção g conseguir uma imagem da opinião ou atitude do indivíduo sobre o 

objeto em consideração. O criterio para a colocação das afirmativas, nas 

pilhas, é a extensão do acordo do indivíduo com elas. O padrão de sua es 

colha representa os dados para a anã - Use de sua posição. 

A pessoa é instruída a olhar as afirmativas e espalhã-las 

	

para fazer as comparações uma a uma, isto é, posicionar a que 	prefere 

mais e depois a que prefere menos. Em seguida, posiciona a que prefere 

mais, em segundo lugar, e tambgm a que prefere menos. E assim, com todas 

as afirmativas. 
Exemplo: Cem afirmativas para serem colocadas em onze pilhas, o 	indivi 

duo pode distribui-las: 

Pilhas -----001 	2 	3 	4 	5 	6 	7 	8 	9 	10 	11 

Número de---0-2 	4 	8 	11 	16 	18 	16 	11 	8 	4 	2 
cartões 

Prefere 	 . 	
Prefere 

----ie. 	 4------ menos 	 ma i s 

A vantagem da escolha Q é que os julgamentos podem ser mu 

dados durante a complementação do instrumento. 

A escolha Q é criticada, pois, afirmam que os indivTduos 

empregariam formas de distribuição diferentes,se tivessem a liberdade de 

colocar o niimero de cartões que quisessem, nas pilhas. 

e) Diferencial semãntico  

um maodo para medir atitude e foi desenvolvido 	por 

Osgood, Suci e Tannenbaum (Tuckman, 1972), em que o individuo utiliza o 
método de resposta absoluta Para avaliar determinado conceito. O diferen 

cial semântico utiliza uma série de escalas (itens) de 7 pontos ancora 
dos por adjetivos bi-polares. Para cada uma, o indivTduo deve colocar um 

X no espaço escolhido por ele. 

Exemplo: Conceito: Clima do Brasil 



• 	 • • • Forte 	 • 	 : 	fraco 

1. 	2 	3 	4 	5 	6 	7 

Agradãvel 	 • 	• • • 	 • 

	

-* 	 desagradà-vel 
2 	3 	4 	5 	6 	7 

A 16gica do diferencial semântico esta no fato de que as 

coisas reais e idéias são comunicadas, em grande parte, através de adie 

tivos. Então, é razoável supor que os adjetivos possam ser usados para me 

dir conceitos. 

Embora possa parecer que muitos dos adjetivos não estejam 

relacionados ao conceito a ser julgado, esta falta aparente de significa 

do dos adjetivos, frequentemente, leva o sujeito a dar respostas mais ho 

nestas. As crTticas, desta abordagem reclamam que os adjetivos são irre 

levantes aos conceitos a serem julgados, mas é esta irrelevãncia aparen 

te que -é a fortaleza desta abordagem, desde que ela frequentemente se li 

mita -a" tendência de produzir respostas aceitáveis socialmente. 

O diferencial semãntico mede três dimensões: 

. dimensão avaliativa - com os adjetivos do tipo: bom-mau/ agrada 

vel-desagradãvel/ limpo-sujo; 

. dimensão potencial - com os adjetivos do tipo:forte-fraco/ peque 

no-grande/ pesado-leve; 

. dimensão atividade - com os adjetivos do tipo: passivo-ativo/ va 

garoso-rãpido/ impetuoso-calmo. 

	

O fator avaliativo é o mais forte, pois, quase todos 	os 

adjetivos implicam em caracterTsticas pósitivas ou negativas. 

poss -Tvel usar as respostas do indivTduo para verificar 

se, para ele, dois conceitos são semelhantes ou diferentes, através da 

comparação de suas respostas em ambos os conceitos . g possTvel, também, com 

parar os conceitos que dois indivTduos têm a respeito de um objeto, atra 

v-és da medida de semelhança apresentada por suas escolhas, nas escalas. 
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Cada tipo de escala discutido envolve anã -lises 	especifi 

cas. Estas analises podem ser encontradas em livros de psicometria. 

3.3 	- SUB-UNIDADE 3 : TESTES DE APRENDIZAGEM 

O enfoque, nesta sub unidade, ser, em particular, os tes 

tes de aprendizagem. Para tanto, "é necessário situá-los dentro de uma 

perspectiva maior do conceito de testes em geral. Assim,a primeira parte 

desta sub-unidade tratará de testes em seu sentido amplo. 

O que é um teste? 

O teste (Cronbach, 1970) pode ser definido como uma cole 

ção de itens desenvolvidos para prover alguma(s) medida(s) de um(s) atri 

buto(s) do comportamento humano. O teste é, pois, um procedimento siste 

mãtico para observar o comportamento de uma pessoa e descreva-lo com o 

auxIlio de uma escala numérica ou um sistema de categoria. 

Um item de teste é um conjunto de instruções 	orientando 

como evocar, detetar e corrigir uma unidade de informação especifica do 

comportamento (Sanders, et. al., 1976). O item deve incluir direções pa 

ra: 

. apresentar uma situação ou estimulo; 

. registrar a resposta. 

Os testes podem se focalizar em uma única pessoa ou em um 

grupo. A diferença entre um e outro é que os testes dê  permitem 

que muitos sujeitos sejam testados de uma s6 vez. Os testes de grupo po 

dem ser administrados a um Unico indivTduo, se for o caso. Os testes de 

grupo exigem menos treinamento para sua administração do que os testes 

individuais. 

CLASSIFICAÇÃO DE TESTES  

Os testes podem ser classificados de muitas maneiras. Um 

dos modos, segundo Cronbach,(1970), Lyman (1963), PoPham (1975)! 
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a) testes de desempenho máximo 

b) testes de desempenho típico. 

a) Testes de Desempenho Mãximo  

Os testes de desempenho máximo são utilizados quando se 

quer saber quão bem um individuo pode se desempenhar. O que esta sendo me 

dido é a habilidade do indivíduo, por isso ele deve mostrar seu trabalho, 

ganhando o melhor escore possivel. Os testes de desempenho máximo incluem 

os testes de: 

. inteligência 

. aptidão 

. aprendizagem. 

. Testes de Inteligência  

Inteligencia é um conceito abstrato. Tem-se idéias 	sobre 

seus significado,mas hã pouco acordo geral sobre seu significado preciso. 

O conceito de inteligência tem sido usado como sinônimo de 

maturidade mental, classificação geral, habilidade mental e outros. 

Alguns testes de inteligência resultam em um Gnico escore 

total (QI) enquanto que outros em muitos +escores. Esta variação leva 

a diversos resultados. 

. Testes de Aptidão  

Os testes de aptidão implicam em predição, isto "é, 	fome 

cem uma base Para Predizer níveis de desempenho futuro. Eles são utiliza 

dos, geralmente, na seleção de indivIduos para trabalhos, admissão em pro 

gramas de treinamento. 

. Testes de Aprendizagem  

São usados para medir nTveis atuais de habilidades. 
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Os testes de aprendizagem e de aptidão diferem no que se 

refere aos seus propOsitos: 

. teste de aprendizagem está relacionado ao desempenho atual 

. teste de aptidão estã relacionado 	predição do nivel de desempe 

nho. 

Os testes de aprendizagem são planejados para se ajustar 

aos usos particulares a serem feitos dos resultados. Podem ser: 

- teste de comportamento de entrada; 

- pré-teste; 

- testes intermediários; 

- p6s-teste; 

- reteste; 

O teste de comportamento de entrada tem como objetivo de 

tetar se os indivTduos realmente dominam os pré-requisitos  do curso, ou 

seja, se já" dominam o que se supEe que deveriam dominar antes do inicio 

da instrução propriamente dita. Se os comportamentos de entrada não fo 

rem dominados pelas pessoas, deve-se ministrar ou uma instrução remediai 

para supri-los, ou planejar uma estratégia instrucional individualizada. 

O pra-teste -á" aplicado no inTcio de um curso e tem 	como 

objetivo medir o nivel de domTnio das habilidades propostas para o curso. 

Os testes intermediãrios são aplicados durante o curso com 

o objetivo de detetar o domínio dos objetivos instrucionais das unidades 

em que o curso foi dividido. 

O p6s-teste é dado no final de um curso e -é usado para de 

tetar se os indivíduos dominaram os objetivos instrucionais propostos pa 

ra o curso. O p6s-teste consiste em uma forma paralela do pré-teste. 

Com os dados do pré e p6s-teste, faz-se a Avaliação Forma 

tiva de alunos e materiais (Unidade 3.4 - pg  F.223 e calcula-se a 

efetividade da instrução (tópico 4.5.3- 134. F.355). 
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o reteste consiste na reaplicação de um mesmo teste 	aos 

mesmos indivTduos com 	o 	ProOsito 	de 	verificar 	a 	aprendi- 

zagem. 

o pre e p6s-teste e o teste-reteste são utilizados 	para 

calcular a confiabilidade de testes, conforme ser ã descrito no 	t6pico 

"Erro de Medida", pagina F.190. 

b) Testes de Desempenho Tipico  

Os testes de desempenho típico são utilizados quando 	se 

quer saber o que o indivíduo é realmente, ou o que faz  em uma dada 	si 

tuação ou uma classe de situaçOes. 

Os testes de desempenho típico sio divididos em: 

. observações de comportamento; 

. auto-relatOrio; 

. observação de comportamento. 

São tentativas de estudar o sujeito quando este estã agin 

do naturalmente. Pode ser através de situações de testes padronizados ou 

em condições naturais. 

As situações padronizadas exigem que cada sujeito seja co 

locado exatamente na mesma situação, o que permite uma comparação preci 

sa das pessoas que não são vistas, normalmente, em circunstâncias simila 

res. 

Nas situações naturais o comportamento g observado em ati 

vidades dirias. 

. Auto-Rel at6ri o  

No auto -reiat6rio,o indivTduo relata o seu próprio compor 

tamento. Os questionários são usados para obter tais relatos. 
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o auto-relat6rio tem o problema de a pessoa não fornecer 
uma imagem honesta de si. 

ELABORAÇAQ E USO DE TESTES_DE APRENDIZAGEM 

. Formato de Itens  

Collins et ai (1969) discutem sobre formatos de itens. 

A discussão deles "e" especTfica aos testes feitos por professores, o que 

não impede a utilização por avaliadores. 

Os vãrios formatos de itens discutidos por estes autores 

são: 

a) Questão aberta 

b) Questão de completar 

c) Questão de múltipla escolha 

d) Questão do tipo falso-verdadeiro 

e) Questão de acasalamento 

f) Combinação de formatos 

a) Questão aberta  

um dos mais antigos formatos de item de teste. 5 aquele 

onde se coloca uma questão geral para o aluno, que Para responda-la dis 

corre livremente. A questão aberta pode variar de uma simples afirmativa 

(ex.: escreva uma sentença com a palavra abacaxi, no espaço que se se 

gue), até.  proposições mais complexas (ex.: Responda no espaço que se se 

gue: Quais os problemas atuais da economia brasileira? Explique-os sus 

cintamente). 

Algumas vantagens da questão aberta são: 

. permite a máxima liberdade Para respondã -la; 

. é excelente forma de avaliar a escrita; 
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. 6tima para testar a habilidade de solução de problema; 

. incentiva o estudo de informação verbal de forma mais aprofunda 

da; 

. relativamente mais fãcil de ser construída; 

. e praticamente imposs -ivel ao estudante "chutar" ou adivinhar a 

resposta correta. 

Algumas desvantagens da questão aberta são: 

. apresenta dificuldade quanto a atribuição objetiva de notas. Vã 

rios professores corrigindo um mesmo item de um mesmo aluno 	po 

dem atribuir notas diferentes, ou o mesmo professor em ocasiões 

diferentes pode atribuir notas diferentes. Isto, apesar de 	ter 

sido fixado um critério para correção; 

. cobre somente um número limitado de tópicos; 

. exige muito tempo do aluno para respondê-la; 

. exige muito tempo do professor para corrigi-la; 

. favorece o estudante que tem facilidade de expressão verbal. 

Exemplo de uma questão aberta: 

"Responda a questão abaixo no espaço que se segue: Quais as con 

sequências econamicas da cultura do café para o processo de 	in 

dustrialização do Estado de São Paulo"? 

Alguns cuidados devem ser tomados na elaboração desse for 

mato de item: 

. cada item deve ser escrito de forma clara e precisa de tal manel 

ra que o aluno não tenha dúvidas a respeito do significado 	da 

questão. Por exemplo: ao invés de "Relacione a cultura do 	café 

no Estado de São Paulo com o processo de industrialização" usar 

por exemplo: "Quais as consequências econ8micas da cultura de ca 

fé para o processo de industrialização do Estado de São Paulo"? 



- F.151 - 

• não e boa prãtica deixar o estudante escolher os itens sobre os 

quais escrever. Ex.: "Escreva sobre duas das tres questões 	se 

guintes ..." 	Isto leva o aluno a fazer um estudo limitado 	ao 

se preparar para o teste. 

. deve-se dirigir o aluno para os detalhes que precisam ser aborda 

dos na sua resposta; 

. um teste não deve ser composto s6 de questões abertas. Devido a 

subjetividade na atribuição de notas, 	aconselhãvel usar outros 

tipos de item em combinação com este. 

Alguns cuidados devem ser tomados na correção desse forma 

to de item: 

. deve-se estabelecer um critério de correção para cada questão,en 

volvendo os pontos importantes, e corrigir todas as provas segun 

do este mesmo critgrio; 

. para dar nota mais objetivamente, deve-se corrigir uma determina 

da questão de todos os alunos antes de passar .5 seguinte; 

. o nome do aluno não deve ser visto, antes da correção da prova, 

para que não haja influãncia de impressões passadas do aluno, na 

sua nota; 

. a nota não deve ser influenciada pela caligrafia, soletração,sin 

taxe, ou pobreza de expressão do aluno. 

b) Questão de completar 

Este formato de item requer que o aluno coloque uma pala 

vra ou frase que falta para completar uma afirmativa. 

Algumas vantagens da questão de completar são: 

. exige que o estudante relembre informações ao invés de s6 	reco 

nhec*e-las; 

. e relativamente fácil de ser construído; 
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. é relativamente difícil para o estudante adivinhar a 	resposta 

certa; 

. pode ser corrigido objetivamente,quando bem construido; 

. exige pouco tempo para correção; 

. exige pouco tempo para ser respondido; 

. permite uma cobertura mais ampla do campo de estudo. 

Algumas desvantagens da questão de completar: 

. se tal tipo de questão é usado sistematicamente, os 	estudantes 

podem limitar seus 115bitos de estudos. O estudante pode, 	por 

exemplo, estudar apenas palavras chaves, datas, nomes, 	locais, 

etc... 

. permite correção mis objetiva que a questão aberta, por -em 	sua 

correção é menos objetiva que a dos outros tipos de questões. 

Exemplo de uma questão de completar: 

"Complete a frase abaixo com o antónimo da palavra grifada: 

. tenho um sapato feio e um 	 _ 

Alguns cuidados devem ser tomados na elaboração deste for 

mato de item: 

. o item deve ser formulado de modo que o aluno não tenha duvidas 

do que lhe é pedido. Ao invés de "O Governador do Estado do Ser 

gipe 	 II em que o aluno poderia dar as 	se 

guintes respostas: de tal partido politico, de tal religião, ou 

fulano de tal, todas tecnicamente corretas, usar por 	exemplo: 

"0 nome do atual Governador do Estado do Sergipe  é 	  

. a questão deve ser formulada de tal maneira que o espaço a 	ser 

completado fique no fim ou pr6ximo do fim da proposição. Ao 	in -- 
v -és de " 	  é o nome do atual Presidente do Bra 

sil", usar por exemplo: "O nome do atual Presidente do 	Brasil 
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".  Isto permite que o aluno responda a ques 

tão numa primeira leitura, sem precisar voltar ao começo novamen 

te. 

. o item de teste deve ser construido com 1 ou no máximo 2 	espa 

ços, numa mesma afirmativa, para serem completados. Um item de 

completar,com muitas lacunas,é.  mais um quebra-cabeça que um item 

de teste. Neste caso, apresentar mais itens e" uma alternativa de 

sejãvel. 

. algumas vezes e melhor formular uma frase interrogativa e forne 

cer espaço em branco para o aluno escrever a resposta. 	Ex.: 

"Quais são as cores primárias"? 

1 - 

2 - 

3 - 

. Não devem ser dadas "pistas" ao estudante, como por exemplo 	a 

primeira letra da resposta, ou apresentar a lacuna com traços ou 

em número correspondente ao número de letras da resposta; 

. todas as lacunas devem ser apresentadas num mesmo tamanho, 	evi 

tando que os alunos tentem estabelecer uma relação entre 	tama 

nhos da lacuna e da resposta. 

OBS.: Quando num item existe mais de uma lacuna para ser preenchi 

da, deve ser atribuído ponto para cada lacuna. 

c) Questão de múltipla escolha 

Este formato de item requer que o aluno escolha uma 	res — 
posta dentre as varias listadas. 

Algumas vantagens do item de múltipla escolha são: 

. e corrigido objetivamente, pois o professor não precisa 	fazer 

julgamentos subjetivos; 
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é rapidamente corrigido, podendo inclusive ser corrigido por com 

putador; 

. admite uma grande variedade de situações e objetivos; 

. permite variedade de escolha da elaboração das alternativas; 

. não facilita o êxito casual ou adivinhação. A probabilidade 	de 

acerto casual 5 igual a 1/n, onde n "e" igual ao número de alterna 

tivas; 

. permite uma cobertura mais ampla do campo de estudo. 

Algumas desvantagens do item de múltipla escolha são: 

. é difícil construir bons itens de múltipla escolha. Não é fácil 

elaborar boas alternativas; 

. é de construção demorada; 

. quando utilizados sistematicamente para cobrar informação 	ver 

bal, limita o hábito de estudo dos alunos; 

. acontece ãs vezes, que o aluno por um processo de eliminação,che 
-- 

gue a resposta correta sem grande esforço e preparação. 

Exemplo de uma questão de múltipla-escolha: 

"Leia o objetivo abaixo. Assinale a alternativa que apresenta o ti -- 
po de aprendizagem envolvida nó mesmo: 

OBJETIVO:  Dadas as representaçães gráficas de 4 s6lidos 	geométri 

cos, o aluno devera identificar aquela que representa um 

prisma de base triangular, marcando com um "X" esta figu 

ra. 

a) solução de problema; 

b) discriminação; 

c) conceito; 

d) associação verbal". 
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Alguns cuidados devem ser tomados na elaboração deste for 

mato de item. 

. quatro ou cinco alternativas "é o número mais adequado. Num 	tes 

te o número de alternativas deve ser constante para todos 	os 

itens. 

. evitar dar indlcios gramaticais para a resposta correta. 	Ex.: 

"Assinale com um "X" a alternativa correta. Um exemplo de animal 

domético "é" o: 

a) gato; 

b) girafa; 

c) aranha; 

d) vaca 

. uma das alternativas deve ser a melhor, mas todas as outras 	de 

vem parecer possíveis a pessoa não informada; 

. cada item deve ter apenas uma resposta correta. Ao inçes de: "As 

sinale a(s) alternativa(s) correta(s): 

Quando fomos ao cinema ontem, 	 encontramos Tereza 	cho -- 
rando: 

( ) nOs 

( ) - tu 

( ) tu e ele 

( ) eu e ele 

Deve-se usar dois itens em separado: 

a - "Assinale a alternativa correta: 

Quando fomos ao cinema ontem, 	 encontramos Tereza 

chorando". 

( ) n6s 

( ) vOs 

( ) eles 

( ) tu 
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b - "Assinale a alternativa correta: 

Quando fomos ao cinema ontem, 	  encontramos 	Tereza 

chorando". 

( ) tu e ele 

( ) eu e ele 

( ) ele e ela 

( ) tu e ela 

. evitar o uso de padr6es de resposta correta. Usar cada 	posição 

de resposta correta,aproximadamente o mesmo número de vezes; 

. evitar sempre que possTvel o uso de itens com formulação negati 

va. Ex.: "Qual não é" ... 

. não 	utilizar as expressões "nenhuma acima" ou "todas 	acima" 

simplesmente para completar o item. A expressão "todas acima" po 

de- ser empregada quando em caso legTtimo. 

d) Questão falso-verdadeiro  

Este formato de item consiste em declaraçaes que o estu 

dante deve marcar como falsas ou verdadeiras. 

Algumas vantagens da questão falso ou verdadeiro são: 

. é relativamente fácil de ser construTda; 

. um estudante pode responder a um grande número de questões 	num 

pequeno espaço de tempo. Ê possïvel portanto testar um amplo cam 

po de estudo; 

. corrigido objetivamente; 

. é adequado para cobrar informação verbal. 

Algumas desvantagens da questão falso ou verdadeiro são: 

. hã uma probabilidade de 50% do estudante "adivinhar" a resposta 

correta; 

. exige do estudante que apenas reconheça informação; 
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. e muito -rã-dl construir-se itens falso-verdadeiros pobres. 

Alguns cuidados devem ser tomados na elaboração desse for 

mato de item: 

. não construir itens que contenham verdade parcial. Deve haver a 

penas uma resposta, ou falsa, ou verdadeira. 

Ex.: 14 Leia a afirmativa abaixo, marque um "X" se ela for falsa ou 

verdadeira. 

o Rio Amazonas, o maior do mundo em extensão, desemboca no 

Oceano Atlãntico!'. 

Falsa 	 Verdadeira 

Itens deste tipo devem ser desmembrados em dois. 	Assim: 

1 - "Leia a afirmativa abaixo, marque um "X" se ela 	for 

falsa ou verdadeira. 

o Rio Amazonas é o maior rio do mundo em extenso. 

n Falsa 	n  Verdadeira 

2 - "Leia a afirmativa abaixo, e marque um "X" no espaço 

indicado se ela é falsa ou verdadeira". 

"0 Rio Amazonas desemboca no Oceano Atlântico". 

E Fa lsa 	[---1 Verdadeira 

. evitar o uso de palavras como "nenhum", "nenhuma", "todo", "sem 

pre","nuncauou "algumas vezes", "pode", "geralmente': por 	serem 

tendenciosas; 

. se itens falso-verdadeiro são estabelecidos negativamente, as pa 

lavras negativas, devem ser destacadas e grifadas; 
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. construir itens falso-verdadeiro de tal modo que num teste, apro 

ximadamente metade destes, sejam de respostas falsas e metade de 

respostas verdadeiras. Cuidar para que não haja um padrão na se 

quência de resposta, isto g, uma sequência de itens falsos e de 

pois uma sequência de itens verdadeiros. 

e) Questão de acasalamento  

Este formato de item consiste na apresentação de duas lis 

tas ao aluno, uma delas contendo questões e a outra contendo respostas, 

que deve fazer a correspondãcia entre ambas. 

Algumas vantagens da questão de acasalamento são: 

. g útil para medir aprendizagem em áreas que podem ser reduzidas 

a listas, tais como: autores e nomes de livros, capitais e Esta 

dos, datas e acontecimentos hist6ricos, substantivos e seus sina 

nimos, etc.; 

. é relativamente fácil construir um bom item deste formato; 

. permite ampla cobertura de um campo de estudo; 

. é corrigido rapidamente; 

. é corrigido objetivamente; 

. h -à" baixa probabilidade de adivinhar as respostas corretas. Para 

isso, 	conveniente apresentar mais respostas que questões. 

Algumas desvantagens desse formato são: 

. exige do aluno apenas que relembre informação; 

. se usado sistematicamente, pode limitar os hãbitos de estudo do 

aluno. 

Exemplo de questão de acasalamento: 

"Enumere a 2a. coluna de acordo com a Ia., 	relacionando 

as obras aos seus respectivos autores". 
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1 - Martin Cererã 

2 - Gabriela Cravo e Canela 

3 - A Mão e a Luva 

- Iracema 

5 - A Carne 

- Meu Pé de Laranja Lima 

( ) - Machado de Assis 

( ) - José de Alencar 

( ) - AluTsio de Azevedo 

( ) - José Mauro de Vasconcelos 

( ) - Jorge Amado 

( ) - Júlio Ribeiro 

( ) - Cassiano Ricardo 

Alguns cuidados devem ser tomados na elaboração desse formato de 

item: 

. dar ao aluno uma orientação clara, fixando em que bases deve ser 

feita a correspondência; 

. a lista de questões deve ser de conteúdo homogeneo, assim como a 

lista de respostas. Cada resposta deve ser plausível a qualquer 

questão; 

. o número de questões e respostas em cada item deve idealmente va 

riar de 6 a 8; 

. usar mais respostas que questões; 

. colocar as colunas de questões e respostas lado a lado, economi 

zando tempo para o aluno responder; 

. evitar dar mais de uma resposta correta a cada questão. 

f) Os vãrios formatos de itens discutidos nas Minas anterio 

res podem ser combinados de vã-rias maneiras, resultando em outros forma 

tos como: 

. itens de interpretação 

. itens de arranjo 

. itens de analogia 

. questões orais 
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. Itens de Interpretação 

Certas situações de testagem exigem o uso de figuras, ma 

pas e modelos de vários tipos em que se pede ao individuo que explique ou 

interprete o que vê. 

Exemplo: 

. Projeta-se um mapa e aponta-se, por exemplo, determinado rio  e pede-se 

para o indivíduo identificã-lo. 

. Itens de Arranjo  

Fornece-se ao indivTduo uma lista em que se pede que a or 

dene de forma correta. Este tipo de item é util,em áreas que feri] uma na 

tureza sequencial, cronol6gica ou alfabética. 

Exemplo: 

. Arranje os meses de acordo com sua ordem correta: 

dezembro novembro outubro maio 
abril fevereiro junho agosto 
julho março janeiro setembro 

Uma desvantagem deste tipo de item ë que um erro no arran 

jo, causa, automaticamente, erros na ordenação. 

. Item de Analogia  

O indivíduo deve reconhecer a relação ou analogia 	entre 

2 (duas) palavras. Fornece-se-lhe também uma 3a. em que ele deve comple 

tar com um 49 termo estabelecendo a mesma analogia do 19 e 29 termo. 

Exemplo: 

. 10 esta para 100, assim como 8 está para 	  

• Questões Orais  

Este formato de item é muito Gtil em situações que 	não 

permitem questões escritas, como por exemplo, para testar indiwiduos com 
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insuficiência visual bastante acentuada, ou para retestar 	indivT 

duos que fraudulam testes escritos, etc.. 

Uma grande desvantagem de questões orais é o tempo gasto, 

uma vez que deve ser administrado individualmente. Outra desvantagem 'que 

é consequencia desta última é a divulgação das questões para os indivi 

duos ainda não examinados. 

Exemplo: 

. Pedir para o aluno ler determinado texto de leitura. 

Existem ainda outras variações e combinações de itens de 

testes. 

importante que se conheça as vantagens e desvantagens 

dos tipos de itens,em medir precisamente o progresso do individuo em re 

laço aos objetivos estabelecidos. 

GERAÇA0 DE ITENS  

Naturalmente, um teste não pode ser melhor do que 	os 

itens'que o compõem. Um bom plano representa uma intenção de 	construir 

um bom teste, mas pode ocorrer que o plano não se concretize,se os itens 

não forem escritos habilidosamente. Escrever itens de teste -é uma arte 

que poucas pessoas parecem dominar. 

Frequentemente os itens falham por 2 motivos: 

. ambiguidade - falham em relação ao tipo de resposta exigida; 

. abordam aspectos triviais do assunto como datas, nomes. 

A elaboração de cada item deve estar relacionada a um ob 

jetivo instrucional e para cada objetivo é aconselhável elaborar de 2 a 

3 itens de teste. No caso de testes paralelos, constr6i-se itens para as 

duas formas. importante examinar,cuidadosamente,o objetivo para cons 

truir itens de teste adequados para medi-lo. O item não deve pedir nada 

além do que está estabelecido no objetivo. 
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Quando o teste g construTdo para medir a aprendizagem de 

uma unidade (poucos objetivos) 	desejãvel construir itens para cada ob 

jetivo. No caso de um teste para medir a aprendizagem em um curso (gran 

de número de objetivos) uma opção é construir itens a partir dos objeti 

vos terminais das unidades ou amostrar randomicamente os objetivos espe 

clficos e construir os itens. Ambas as abordagens estão ainda em estudo 

(Stone, 1974). 

Para a geração de itens, precisa-se elaborar a direção e 

o corpo do item. 

A direção consiste de informações breves de como respon 

der ao mesmo. Existem itens que se restringem apenas -à-  direção. g o caso 

de itens que exigem, como respostas, a formulação do indivfcluo. 

O corpo do item g o item propriamento dito, isto "e, o que  

o indivTduo deve responder. 

Exemplo: Leia a oração: "A colheita iniciou ontem". Assinale com um (X) 

o sujeito desta oração. 

( ) colheita 

( ) A colheita 

( ) A colheita iniciou 

( ) iniciou ontem 

ABORDAGEM DE MEDIDA  

Existem duas abordagens de medida que são: 

a)"Norm-referenced" (NR) - abordagem referente a norma 

b)"Criterion-referencee(CR) - abordagem referente a critério. 

Apenas olhando um teste, não "é possïvel dizer se 	NR ou 

CR. De fato, um teste CR pode ser usado como NR mas o contrãrio não 

possIvel. 
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A distinção entre NR e CR (Popham, 1973), "e' dada por: 

. prop5sito do teste 

. modo de construção 

. especificidade da informação dada sobre o dominio das tarefas re 

levantes .à." instrução 

. generalização da informação do desempenho,no teste,ao domTnio 

. uso a ser feito das informações obtidas no teste. 

a) Abordagem NR  

1 - Caracterlsticas de um teste NR 

Até duas décadas atrãs, os prop6sitos bãsicos de quase to 

das as atividades de medidas educacionais era avaliar o desempenho do in 

divliduo de modo que o desempenho pudesse ser interpretado de acordo com 

o desempenho de outros indivTduos, na mesma medida, isto porque o desem 

penho de um indivíduo s6 tinha sentido se fosse comparado ao desempenho 

de um grupo normativo de indiv -Tduos. O grupo normativo consiste de uma 

amostra representativa de sujeitos que 	fez 	o teste anteriormente. 

A 'ênfase chave do teste NR são as diferenças individuais. Para 

permitir comparações entre o desempenho do individuo e o do grupo norma 

tivo, o teste deve ter considerãvel variãncia entre os escores 	indivi 

duais. Se a variãncia é pequena, torna-se dificil comparar os 	indivf 

duos, como é o caso, se todos os indivíduos obtiverem escores similares, 

em teste fácil ou difTcil E exatamente por esta razão, que os elaborado 

res de teste NR tentam, dispersar, ao mãximo, os escores, para que seja 

possivel fazer as comparações. 

o teste NR é empregado em situações de decisão sobre os 

indivíduos, em questões em que hã um grau de seletividade. Por exemplo: 

Quais alunos devem ganhar bolsas de estudo? 
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Como o escore do individuo e comparado com normas de gru 

po, não é possivel saber o grau de proficiência exibido pelos comporta 

mentos testados, em termos do que cada indivíduo pode fazer. O teste NR 

diz que uma pessoa e mais ou menos proficiente que a outra, mas não diz 

como  uma das duas é proficiente em relação ãs tarefas envolvidas. 

Os itens do teste NR são construidos para discriminar, por 

isso, despreza-se itens muito fáceis ou muito difTceis. 

Os itens são frequentemente desenvolvidos a partir de ha 

bilidades comuns ou geralmente aceitas por muitos programas educacionais. 

Porém, eles podem não ser representativos do conteúdo comum desses 	pro 

gramas, apesar de ter tal pretensão. 

O tipo de escore relatado no teste NR "e" em forma de 	per 

centil e escore-padrão, uma vez que o significado do escore do indivíduo 

emerge da comparação. 0.t6pico "Atribuição de Pontos", pãg. F.I99 trata 

rã destes escores. 

Rã' procedimentos sistemãticos para a determinação da vali 

dade e confiabilidade dos testes NR, conforme ser ã descrito nos t6picos 

"Validade" Og F.179, e "Confiabilid.ade n  Mi-. F.190. 

2) Deficiencias do testeffl para a Avaliação Instrucional  

As medidas NR são elaboradas,principalmente,para permitir 

comparações entre os individuos e o grupo normativo. Elas são mais apro 

priadas, portanto, quando se toma decisões sobre indivTduos, referentes 

"ã seleção. Quando a função da Avaliação é avaliar o mérito de tratamento 

instrucional, em termos absolutos, o teste NR não é aplicável. 

Um dos maiores defeitos do teste NR,para propósitos 	de 

Avaliação da instrução -é que hã, frequentemente, uma falta de 	congruên 

cia entre o que o teste mede e os currTculos locais, no caso de 	testes 

que servem a muitas localidades. Os currTculos variam de um lugar para 
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outro e por isso hã rejeição, por parte dos professores, uma vez que 	o 

teste não enfatiza o seu programa instrucional. Por causa disto, deve-se 

ter prudência em usar testes de aprendizagem NR, a menos que haja congru 

&ida satisfatOria teste-currículo. 

Outro problema relativo ao teste NR para fins de avaliação 

da instrução esta na sua necessidade de produzir variãncia. Os itens que 

não contribuem para tal podem não ser incluídos no teste. E, talvez es 

tes itens tratem de habilidades que os professores acham importante. En 

tio, a significãncia curricular do instrumento,pode ser prejudicada como 

consequencia da preocupação de rigor técnico. 

O que se quer, na realidade, é a melhoria das sequências 

instrucionais, para que todos indivïduos alcancem o domTnio de habilida 

des-chave. Por esta razão, é impossivel conciliar o uso de teste NR e o 

prop6sito de melhorar a efetividade absoluta da instrução. 

3) Procedimentos de desenvolvimento de um teste NR  

Os procedimentos para desenvolver um teste NR, que se en 

contram na literatura, podem ser resumidos nos seguintes passos bãsicos: 

. planejamento do teste 

. geração e integração de itens que vão compor o teste 

. revisão técnica do teste 

.Avaliação Formativa do teste 

. montagem do teste 

. determinação da validade do teste 

. estabelecimento de normas para o teste 

. preparação do manual do teste. 
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Planejamento do teste  

Antes de se construir o teste é necessário preparar o seu 

plano. Se pessoas representativas, das que vão usar o teste, concordam, 

adiantadamente com a adequação do plano, o fato de se chegar a um instru 

mento aceitãvel é principalmente uma questão de habilidade técnica e Pes 

guisa Aplicada. 

o plano deve contar o esquema das habilidades, úmero 	a 

proximado de itens que vai conter cada seção (se o teste tiver mais 	de 

uma), número de formas, os formatos de itens a serem usados, incluindo 

exemplos, procedimentos de administração e sua duração, atribuição 	de 

pontos, normas a serem computadas. 

Quando o plano está completo, deve ser revisto por muitas 

pessoas, inclusive professores, especialistas de contei:ido, especialista 

em educação e medida psicol6gica. Muitas sugestões podem ser dadas para 

a melhoria do plano, que,quando revisado,deve ser submetido novamente aos 

revisores. 

No caso de se construir um teste para ser aplicado somen 

te para poucos indivíduos, não vale a pena desenvolver tal plano, mas o 

instrutor deve fazer um esquema da cobertura das habilidades. 

Geração e integração de itens  

E necessãrio que se elabore uma coleção de itens duas ve 

zes maior da que vai compor o teste final. Deve-se: 

. elaborar a chave e os critérios de correção 

. verificar a congruãcia entre os itens e as habilidades 

. verificar se os itens são livres de ambiguidade e deficiãcia es -- 
trutural 

. verificar se os itens têm algumas indicações não intencionais 

. verificar se as direções estio claras e completas 
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. verificar se os itens das virias formas são paralelos 	(quando 

houver) 

. amostrar os itens para as formas de teste. 

Revisão Técnica  

Consiste em um controle de qualidade preliminar, isto é, 

na revisão do teste por especialistas em testagem e em conteúdo. Ap6s es 

ta revisão, faz-se as modificações necessãrias,quanto a erros técnicos e 

de conteúdo. 

Avaliação Formativa do teste  

Trata-se de: 

- testagem um-a-um 

- testagem em uma amostra da população 

- anãlise dos resultados para a seleção de itens 

A testagem um-a-um consiste na aplicação do teste em indi 

vTduos representativos da população-alvo. O úmero de pessoas e os deta 

lhes para a aplicação e observação das mesmas devem ser estabelecidos,an 

tes da aplicação. Com  base nas informações dos individuos testados, deve 

- se melhorar o teste. 

Para a testagem do teste em uma amostra da população deve 

- se, primeiro, elaborar um plano de amostragem dos indivíduos que 	vão 

compor esta amostra. Deve -se, também, indicar a ordem de aplicação 	das 

formas (se houver) e a aplicação. Por causa de haver muitas 	oportunida 

des de se levar vantagem do acaso, os resultados podem serenviesados, a 

menos que haja cinco (5) vezes mais individuos do que os itens (Nunnally, 

1967). 

A análise dos resultados para a seleção de itens consiste 

em: 
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- correção dos testes 

- registro das respostas em tabela de resposta 

- registro dos escores em cada item 

- cálculo e registro dos Índices de dificuldade, discriminação 	e 

correlação item-escore total. 

A correção dos testes deve ser de acordo com o plano de 

correção estabelecido. 

Ap6s o registro das respostas individuais em tabela 	de 

resposta, deve-se estudar cada item, para verificar a existência de 	ai 

ternativa com poder de atração (no caso de teste de formato múltipla es 

colha). A Tabela F.9 apresenta um exemplo de tabulação de respostas. 

TARFIA F Qn 

TABELA DE RESPOSTAS  

FORMA 

ITENS 

1 	- Leia a oração: 	" O carro azul 
parou, na esquina". 	Assinale 
com 	um 	X 	o 	sujeito 	desta 
oração: 

( 	) 	parou 	
. 

RESPOSTAS INDIVIDUAIS CHAVE 

7 	. n 	CORREÇÃO 

TOTAL NAS 

1 	ALTERNATIVAS 

. 
4 

t t 
í 

. 

R 

121314 5 1 6 

1 

! 

, 

11111111111ffill 

i 

‘ 
( 	) o carro 

( 	) o carro azul 

( 	 ) 	azul- 

... 
. 
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O registro dos escores em cada item consiste em identifi 

car o acerto no item (1) ou erro no item (zero) e o escore total no tes 

te, para todos os individuos. Depois deve-se registra-los na tabela de es 
cores. A Tabela F.10 visualiza um exemplo do registro de escores em ca 

da item. 

TABELA  F.10 

REGISTRO DOS ESCORES EM CADA ITEM 

FORMA 

INDIVÍDUOS 

0-  
ESCORE SCORE

TOTAL 

1 Ol O 1 1 O 13 

2 1 	1 1 O 1 1 15 

3 1 	00 1 O O 12 

4 O1 O 1 1 O 12 

5 0 1 0  1 O O O 10 

n O 

Para o cãlculo dos índices de dificuldade, discriminação 

e correlação item-escore total,deve-se ordenar os escores totais dos in 

dividuos do mais alto ao mais baixo e seus respectivos escores indivi 

duais. A Tabela F.Il apresenta um exemplo dos escores ordenados, basea 

do no exemplo da tabela anterior. 
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TABELA F.11  

ESCORES ORDENADOS  

FORMA 

ITENS 

INDIVIDUOS 1 
ESCORE 

TOTAL 

2 1 15 

1 O O 1 1 O 13 

1 O O 1 O 1 2 

4 O 1 O 1 1 O 12 

5 O 10 

Grupo 
Al to 

Grupo 
Baixo 

. Correlação  

O tipo mais importante de análise de item é feito 	pela 

correlação de cada item com o escore total do teste. Este Tndice diz até 

que ponto o item mede o que o teste quer mensurar. No caso de teste ter 

diferentes partes ou seções, cada item deve ser correlacionado com o 

subescore total de cada seção do teste. O coeficiente de correlação apro 

priado é o ponto-biserial, pois, no caso, trata-se de correlação entre um 

item dicot5mico e a distribuição multiponto de escores (Nunnally, 1967). 

A fórmula é-  a que segue: 

MS 	- Mi  
yPb = 	 ipq 	em que: 

a 

yPb = coeficiente de correlação ponto-biserial; 

MS = médi a dos escores do teste total dos indi viduos que acertaram 

o i tem; 

Mi = média dos escores do teste total dos individuos que erraram 

o item; 

P 	= valor p 
niJmero de indivíduos que acertaram  o item 

= número total de indivíduos; 
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q = 1 - p; 

a = desvio padrão do grupo. 

Os Tndices de correlação pr6ximo a zero devem ser cuidado 

samente inspecionados. Normalmente,estes itens são descartados. Entre os 

itens restantes, aqueles que têm correlação mais alta com o escore to 

tal, geralmente,são os melhores itens, pois, provavelmente, são menos am 

blguos e não são muito extremos em dificuldade. Os 'índices a partir de 

0.20 são considerados bons (Nunnally, 1967). Se hã poucos itens a partir 

deste nlvel, não hã escolha, a não ser emprega-los. Se o nUmero de itens 

é menor do que o exigido para o teste final, o único recurso é recomeçar 

com uma coleção maior de itens. 

. Indice de discriminação e dificuldade  

O índice de discriminação refere-se a extensão na qual um 

item de teste é respondido corretamente pelos indivíduos que possuem, em 

maior grau, a qualidade que esta sendo medida e respondido erroneamente 

por aqueles que possuem, em menor grau, a qualidade em questão. O objeti 

vo e separar indivíduos com maior e menor grau de habilidade. 

O índice de dificuldade refere-se a extensão em que cada 

item do teste pode ser respondido,corretamente,por qualquer 	indivíduo. 

Com os resultados da Tabela F.11 	(escores ordenados - 

calcula-se 27% do total dos indivíduos (Nunnally, 1967). Isto tem 	como 

finalidade,trabalhar apenas com os dados de indivTduos de grupo alto 	e 

baixo. Assim, se se tem dados de 120 pessoas, 27% corresponde a 32 indi 

vTduos de cada grupo. Para calcular os Tndices de discriminação e difi 

culdade, elabora-se uma tabela com todos os itens e numero de acertos no 

grupo alto e baixo. Exemplo de resultados para o calculo de Tndices de 

discriminação e dificuldade, conforme o exemplo anterior. 
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TABELA _F.12 

NUMERO DE ACERTOS EM CADA ITEM  

ITEM 
GRUPO 
ALTO 

GRUPO 
BAIXO 

1 1 O 

2 2 1 

3 1 1 

n 

Depois calcula-se os 'índices segundo as f6rmulas: 

Tndice de discriminação - AL - BA  

Indice de dificuldade 	= AL + BA em que: 
H 

AL = úmero de acertos no grupo alto 

BA = dimero de acertos no grupo baixo 

n = total de individuos nos grupos alto e baixo. 

O Tndice de discriminação varia de -0,5 a 0,5. 	Quanto 

maior o Tndice, mais o item discrimina. Idealmente, os Tndices de discri 

minação devem ser positivos, ou seja, uma percentagem maior dos indivf 

duos com escore alto, acerta o item e uma percentagem mais baixa dos in 

dividuos com escore baixo, erra o item. Os Tndices negativos significam 

que uma porporção maior de indivTduos com escore baixo, no teste, acerta 

o item e os sujeitos com escore alto, no teste, perdem o item. Isto sig 

nifica que !lã algum defeito no item. Os 'índices com discriminação negati 

va devem ser eliminados do teste. 
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O índice de dificuldade varia de zero a 1,00. Quanto 	me 

nor o índice, mais difícil é o item. Idealmente, o nivel de dificuldade 

do item deve ser 0.50. 

Após os cãlculos dos indices de discriminação, dificulda 

de e correlação item-escore total deve-se tabelá-los. Exemplo de uma ta 

bela com os resultados dos 'índices. 

TABELA F.13  

INDICES DE DISCRIMINAÇAO, DIFICULDADE E CORRELAÇ70 ITEM-TOTAL  

ITENS DISCRIMINAÇÃO DIFICULDADE 
CORRELAÇA0 
ITEM-TOTAL 

1 

2 

0,53 

0,34 

0,42 

0,25 

0,68 

0,61 

3 0,66 0,27 0,52 

4 0,58 0,66 0,51 

Montagem do teste  

A montagem inicial do teste consiste na seleção dos melho 
res itens,em termos dos Tndices de correlação, dificuldade e discrimina 

ção,para a composição do teste final. 

Para a montagem final, escolhe-se os melhores itens 	em 

termos dos Tndices citados e computa-se a fOrmula da consistência inter 
na (discutida na 134. F.195, do conjunto escolhido. 

A determinação da fidedignidade do teste, validade, esta 

belecimento de normas e preparação do manual do teste,estão 	detalhados 
nos t6picos "Validade" 1) -4: F.179, "Erro de Medida" 13 -4. 	F.190, 

"Atribuição de pontos", 1) -4. F.199. 
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b) Abordagem CR de Medida  

1) Caracteristicas de um Teste CR  

Por volta de 1950 um grupo de psic6logos e educadores vol 

tou suas atenções para as possibilidades de uma abordagem de ensino co 

nhecida como Instrução Programada (IP), desenvolvida por Skinner(POpham, 

1975). 

O movimento da instrução programada pregava que, com as 

sequências instrucionais desenvolvidas, todos os individuos alcançariam 

100% do domTnio de qualquer objetivo em 50% do tempo exigido pela instru 

ção convencional. 

Skinner aplicava os princfigios de aprendizagem derivados 

de laborat6rios,aos esquemas instrucionais. Ele experimentou seus esque 

mas instrucionais,em alunos,e revisava a instrução até-  que funcionasse. 

Robert Glaser (Popham, 1975), que esteve envolvido no inT 

cio do movimento de instrução programada, chamou a atenção de educadores 

e psicOlogos da inapropriedade a aplicar as noções clãssicas de 	medida 

"à-s situações envolvendo técnicas instrucionais mais novas. À medida que 

os elaboradores da instrução programada começaram a medir os efeitos das 

intervençOes instrucionais, eles se conscientizaram que os testes "padro 

nizados" e as técnicas tradicionais do NR, realmente, não serviam bem 

ao seu propósito. 

o pr6prio termo CR (Popham, 1975) foi introduzido 	por 

Glaser, para significar uma avaliação contra um padrão absoluto ou crité 

rio. O teste CR "é usado para assegurar o "status"de um individuos com re 

laço ao critério. 

O significado do termo critério"é-  uma questão chave. 	Hã 

varias interpretações sobre o critério ligado ao CR, (Popham, 1975) como: 
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. critério = dom -Inio do comportamento, ou seja, classes de compor 

tamentos baseados em conteúdos particulares. O domTnio especifi 

ca a situação-estimulo para a qual os indivTduos dão respostas. 

a definição mais defendida. 

. critério = objetivo instrucional. Por causa da preocupação 	com 

objetivos educacionais a partir de 1960, houve uma tendência de 

referenciar, nessa nova abordagem de construção de testes, a li 

gação de itens com objetivos instrucionais. Porém, quando os ob 

jetivos não eram bem definidosjpermitiam vãrias interpretações. 

Varias pessoas, com um mesmo adjetivo, podiam gerar itens completa 

mente diferentes. Os objetivos instrucionais devem ser definidos 

em n -fvel de detalhes suficientes, de modo a se constituírem em 

descriOes bem definidas de classes de comportamentos. 

. critério = rylvel de proficiehcia. O termo crítério tem sido usa 

do para indicar o desempenho de cada indivTduo,em algum ponto de 

um continuum de aquisição de habilidades. Este continuum vai des 

de a nenhuma proficiãcia atg o desempenho perfeito. Um escore 

de um indiv"Tduo fornece-informação explícita do que ele pode ou 

não fazer. 

Os testes CR são planejados para se tomar decisões sobre 

indivíduos e tratamentos (por exemplo, programas instrucionais). 

No caso de decisões sobre indivTduos, pode-se usar um tes 

te CR para determinar se um indivTduo dominou um critério cujas habilida 

des são consideradas pr&-requisitos para começar um novo programa 	de 

treinamento. 

Para decisões relativas a tratamento, pode-se usar um tes 

te CR para testar, por exemplo, uma sequência instrucional. A fim de que 

o sistema instrucional opere eficientemente g importante que o programa 

instrucional e a avaliação do programa funcionem perfeitamente, isto é, 

o que é ensinado é derivado dos resultados desejados que por sua vez de 

termina o que vai ser testado (Stone, 1974). O conteúdo do curriculo de 

termina o conteãdo do teste CR. 
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Como o objetivo do teste CR é' verificar o desempenho abso 

luto do indivíduo, a variabilidade nos escores é irrelevante, pois não 

interessa comparação. O significado do escore vem diretamente da conexão 

item-critério. 'E verdade que se obtém escores variados em qualquer teste 

psicológico, mas a variabilidade não é  condição necessária para um bom 

teste CR. Então, um item de teste CR pode ser bom, sem a qualidade de 

discriminação, -a-  medida que ele estiver diretamente relacionado ao crité 

rio. Segundo Gagné (Stone, 1974) são caracterTsticas desejadas de um 

item CR: 

. distintividade - cada item deve medir uma classe particular 	de 

um desempenho 

. livre de distorção - deve-se eliminar os efeitos de fontes viés 

como extinção, adaptação, interferãcia e outros. 

. confiabilidade de detetar a aprendizagem - deve ser designada,pa 

ra testar se um indivTduo é ou não capaz de exibir o desempenho. 

Os escores são basicamente binãrios. 

No caso do teste CR ter considerãvel variãncia é possfvel 

relatar os escores como o é nos testes NR. No caso do teste CR se faca 

lizar na individualização da instrução e avaliação absoluta,""e mais útil 

atribuir pontos por dicotomização, em termos de alcance de objetivos. O 

tOpico "Atribuição de Pontos", pãg. F.199, tratara deste aspecto. 

A aplicação dos coeficientes de validade e fidedignidade 

dos testes CR ser ã discutida nos t6picos "Validade", pãg. F.179, e "Con 

fiabilidade", 1)-4. F.190. 

2) Vantagens do Teste CR para a  Avaliação de  Instrução 

O papel do teste CR é ser o mais descritivo possfvel, com 

pouca ou nenhuma esperança de variãncia nos escores. Por causa disto, os 

elaboradores de teste CR podem reter itens particulares aos objetivos, 

ou mesmo o teste todo. Um item que é respondido corretamente por todos 

continua no teste CR, apesar de para o NR não ter valor. 
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Em geral, por causa dos testes CR reterem os itens de tes 

te, que são reflexos do critério, independente da contribuição para a va 

riância, trabalha-se com índices mais descritivos. 

Os testes CR são mais indicados para detetar os efeitos da 

instruo, em termos das mudanças comportamentais planejadas, como tam 

bém para avaliar o aluno nos mesmos termos. 

3) Procedimentos de Desenvolvimento de Teste CR  

Atualmente,não existe procedimentos sistemáticos estabele 

cidos para a construção de um teste CR. Uma das maneiras possível é: 

• Planejamento do Teste 

. Geração e integração de itens 

. Revisão técnica do teste 

. Avaliação formativa do teste 

. Planejamento do Teste  

Basicamente o plano do teste deve ser feito como jã" des 

crito para o planejamento do teste NR, acrescido da definição dos 	limi 

tes dos comportamentos que os itens de teste devem medir, com os qual§ 

os desempenhos dos indivíduos vão ser referenciados. a difinição do do 

mínio. 

A definição do domínio deve ser o suficiente: 

- concisa de modo que possa ser usada tanto pelos elaboradores de 

itens como pelos educadores que vão agir com base nos dados 	de 

medida. A definição serve como um conjunto de especificações aos 

elaboradores de itens. A tarefa de elaborar é, portanto, 	produ -- 
zir itens que sejam congruentes com as especificações; 

- restrito "à-  classe de comportamentos em consideração, de modo que 

avaliadores,independentes,registrem alto acordo em termos de que 
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os itens do teste medem, realmente, os comportamentos 	descri 

tos no domínio. 

. Geração e Integração de Itens  

Deve-se gerar o número necessário de itens que vão compor 

o teste,uma vez que não é necessário descartar itens. 

Deve-se elaborar a chave e os critgrios de correção, veri 

ficar a congru -encia entre os itens e o objetivo e outros (jã 	descritos 

no tópico "Geração de Itens" 134. F.161. 

. Revisão Técnica  

O procedimento é o mesmo da abordagem NR. E bom que os es 

pecialistas não estejam envolvidos nem na definição do domTnio, nem 	na 
elaboração de itens. O papel do especialista é verificar a 	congruãcia 
entre os itens e a definição do domfnio. Isto permite a descoberta de am 

biguidade e outros defeitos tanto nos itens como no dominio, que precisa 

ser reformulado. 

. Avaliação Formativa do Teste  

Consiste em: 

- testagem um a um 

- testagem em uma amostra 

- analise dos resultados para avaliar os itens. 

. Testagem Um a Um 

t igual 	testagem um a um do teste NR 

. Testagem em uma Amostra  

Após as revisões feitas com base no controle preliminar dbs 

especialistas e testagem um a um, deve-se administrar os itens a um grupo 
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de indivIduos representativos de população-alvo e que possuem o domTnio 

das habilidades que se esta tentando medir. Se, muitos itens, em termos 

gerais, são respondidos da mesma maneira pelos indivTduos, tem-se, en 

tão, alguma evidência da clareza de definição do domfnio. Mas, se aconte 

cer o contrãrio, isto deve ser revisto cuidadosamente. 

O úmero de indivTduos, a ser incluTdo nesta amostra, de 

pende do tempo e recursos financeiros disponTveis. 

. Anãlise dos Resultados para Avaliar os Itens  

O ponto critico na abordagem CR é" a interpretação dos da 

dos, pois não !lã um guia definido. 

Alguns autores defendem a utilização dos Tndices de 	dis 

criminação e dificuldade ao teste CR (Stone, 1974), no caso de haver al 

gum grau de variãncia. Em se tratando do Tndice de discriminação, haven 

do muitos Tndices negativos, o problema está na definição do domTnio. O 

índice de dificuldade foi estudado, por exemplo, em situação de pré 	e 

p6s-teste. No pré, o índice seria pr6ximo a zero (difTcil antes da 	ins 

trução) e um valor prOximo a um p6s-teste (fácil ap6s instrução). 

O que acontece, na verdade, é que o avaliador deve empre 

gar o seu bom senso para inspecionar os resultados do ensaio dos itens. 

Os avaliadores devem acompanhar o desenvolvimento de novos procedimentos 

para analisar dados de teste CR. 

Uma opção para melhorar a qualidade dos itens é verificar 

as caracterTsticas desejãveis de um teste CR segundo Gagné (Stone, 1974), 

jã citado na pg. F.176. 

VAITDADF 

Este tópico trata de validade especificamente para teste 

de aprendizagem, embora seja aplicável a todos os instrumentos. 
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Um teste é vãlido na extensão em que mede a variãvel que 

pretende mensurar. 

Testes diferentes têm virtudes diferentes. Nenhum teste em 

algum campo e o melhor para todos os prop6sitos. Por exemplo, se um tes 

te e usado para selecionar calouros, deve ser vã- lido para este propOsito, 

mas não necessariamente vãlido para outros prop6sitos. 

O que se valida não é o instrumento de medida, mas sim o 

uso no qual o instrumento e colocado. 

Não existe instrumento válido ou não vãlido em termos ab 

solutos. , 0 que existe é validade em determinado grau. A pergunta que se 

deve fazer a um teste: Quão valido é o teste para a decisão que se quer 

tomar? (Cronbach, 1970)., 

O processo de validação exige sempre investigações empiri 

cas. As medidas psicol6gicas servem aos propósitos maiores de: 

a) representar um universo de contúdo especificado - validade de 

conteúdo; 

b) estabelecer uma relação funcional com uma .  variável particular - 

validade preditiva e concorrente; 

c) medir caracterTsticas psicorOgicas - validade de construto. 

a) Validade de Conterdo  

Um teste é uma tentativa de determinar como um individuo 

se desempenha em um conjunto de situações reais. Em vez de colocar a pes 

soa,em cada situação real, o teste é usado como um atalho para determi 

nar seu comportamente em um conjunto de situações. Então, o teste exige 

uma amostragem de um universo de situações do conjunto total. Com  base 

no desempenho do indivíduo nas situações amostradas, pode-se generalizar 

para o conjunto completo de situações. 
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O julgamento da adequação do conteúdo do teste como evi 

dencia do desempenho de um universo maior de situações é chamado valida 

ção de conterido. A adequação do conteúdo é especialmente importante para 

testes que medem resultados de educação ou treinamento. 

A validade de conteiído é assegurada pelo plano de procedi 

mentos de contrução do teste, através de uma definição apropriada do uni 

verso que é representado no teste,atravé - s do processo de amostragem. 

A definição do universo deve englobar: 

. os tipos de tarefas, estímulos ou situações; 

• os tipos de respostas com que o observador ou atribuidor de pon 

tos deve contar. 

	

Se a definição do universo é-  clara, o usuário pode 	ter 

confiança que o teste reflete o universo de interesse. 

Frequentemente, é logicamente impossTvel ou impraticãvel 

amostrar realmente o conteúdo. O que se faz comumente é: 

. a formulação de uma coleção de itens que representa amplamente a 

unidade da instrução. Para assegurar que os itens representam re 

almente a unidade da instrução é necessãrio ter um esquema deta 

lhado dos tipos de questões e problemas que serão incluTdos; 

. a seleção do conterido cieralmente envolve questões de valores, is 

to e, amostra-se apenas o que os professores acham mais importan 

tes, ficando o teste restrito a isto. 

Ãs vezes examina-se a correlação de cada item com o e'sco 

re total do teste, e os itens com baixo coeficiente são retirados. Se se 

tirar um item particular, provavelmente não afetarã a validade de contei 

do do teste. O perigo é que se retire muitos dos itens pobremente cons 

truídos de uma mesma ãrea de conteGdo, perdendo assim sua representativi 

dade (Nunnally, 1967). 
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o elaborador de teste que examina um item com correlação 

insatisfatõria pode explicar os erros de bons alunos: uma dupla negação, 

duas respostas plausiveis e outras, devendo o item ser reformulado. 

Talvez a maneira mãxima de assegurar validade de conteü 

do seja através da não introdução de dificuldade irrelevante, por exem 

plo, -a-s vezes erra-se um item por dificuldades verbais. Alguns elabora 

dores de teste tentam fazer itens dificeis,oferecendo alternativas trai 

doras ou exigindo boas discriminações, porque acreditam que um "bom" tes 

te dispersa as pessoas. Onde a validade de conteúdo g o alvo, a discri 

minação entre pessoas não -é. 

A validade de conteúdo envolve a inspeção dos itens por 

alguém que decide se eles estão o suficiente consoante com o conteUdo 

ou comportamento que vai ser medido. Hã, portanto, uma forte confiança 

no julgamento humano. Ás vezes a expressão validade curricular  g usada 

para descrever esta abordagem julgamental. 

A taxionomia de Benjamin Bloom, et. ai (1973) e os tipos 

de aprendizagem de Robert Gagné (1973) são bons guias para definir as 

habilidades do Universo. Assim, pode-se verificar a validade de conte6 

do de testes de aprendizagem, pois é possível comparar os itens de tes 

te com as referidas classificações que os originam. 

b) Validade Preditiva e Concorrente 

. Validade Preditiva 

A validade preditiva é de interesse quando o prop6sito é 

usar um instrumento para estimar alguma forma importante de comporta 

mento, sendo este referente a um critério, que é,normalmente,um instru 

mento que serve como um padrão de comparação. 

O termo predição g usado para referir-se a relações fun 

cionais entre um instrumento e evento que ocorrem antes, durante  e 

depois  que um instrumento é aplicado. 
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A validade preditiva consiste na correlação entre escores, 

dos individuos ,no teste preditivo com escores de uma variãvel (critério) 

dos mesmos indivTduos. A validade "é determinada pelo grau de correspon 

dencia entre as duas medidas envolvidas. 

Examina-se, por exemplo, a validade preditiva entre 	um 

teste para selecionar um candidato a um emprego e o desempenho dele, no 

emprego. 

A validade preditiva é somente usada em certos tipos 	de 

problemas aplicados em psicologia e educação, como por exemplo, separar 

alunos em diferentes niveis de habilidades. 

Não se pode confundir o instrumento preditor com o crité 

rio que se pretende predizer. E mais difícil obter um bom critério do 

que um teste preditor. Um tipo comum de critério é a escala ou grau. 

Os testes preditivos são validos somente na extensão que 

servem bem as funções de predição. 

As técnicas para empregar testes preditivos e para 	vali 

dar tais usos são parte da psicologia aplicada para seleção de pessoal. 

Na seleção de pessoal, hã muitas estratégias de decisão 	e 	muitos 

"designs" de Estatística que relacionam-se ao emprego de diferentes 	ti 

pos de medidas preditivas,para diferentes tipos de trabalhos,com relação 

aos diferentes tipos de critérios. 

A validade de instrumentos preditivos é determinada pelo 

grau de correlação entre o instrumento e o critério. t errado pensar em 

termos de correlaçOes perfeitas ou mesmo correlações altas; é razoável 

ter correlaçOes entre 0.30 e 0.40 (Nunnally, 1967). 

Empregando-se um instrumento preditivo, podem ser feitos 

muitos erros na predição do desempenho dos individuos,isoladamente. 	A 

maneira apropriada de interpretar um coeficiente positivo de 	validade 
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preditiva, por exemplo, é em termos da extensão em que ele indica uma me 

lhoria possível na qualidade média que 	seria obtida das pessoas,empre 

gando-se tal instrumento. Na mEdia, as pessoas que tem escore alto 	no 

teste, desempenham-se consideravelmente melhor do que as pessoas que fem 

escore baixo no teste (Nunnaly, 1967). 

. Validade Concorrente  

A validade é concorrente quando o teste g validado em re 

laço a um critério,na mesma "época, isto é, sem lapso de tempo entre a 

testagem e os valores obtidos do critério. 

O que é comumente feito é correlacionar o desempenho num 
teste com o desempenho em outro, ou ainda comparar qualidade ou desem 

penhos avaliados,pelo teste,com qualidades ou desempenhos avaliados por 

outro procedimento qualquer. 

c) Validação de Construto  

o grau no qual e" necessãrio validar medidas de variãveis 

psicol6gicas e proporcional ao grau em que a variável é concreta ou abs 

trata. Na extensão em que a variãvel é abstrata ela -é chamada de constru 

to. 

A validação de construto é uma anã-Use do significado dos 

escores do teste em termos de conceitos psicol6gicos ou construtos. Todo 

teste e impuro em algum grau e, muito raramente, mede exatamente o que 

seu nome implica. 

Na determinação da validade de construto, o objetivo é i 

dentificar todos os fatores que influenciam o desempenho no teste e de 

terminar o grau de influência de cada um. O processo inclui tr. -à partes: 

. identificar os construtos que poderiam, possivelmente, explicar 

o desempenho no teste. Isto é um ato de imaginação,baseado na ob 

servação ou estudo da 16gica do teste; 
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. derivar da teoria, hipfteses testãveis em torno do construto; 

. coletar dados para testar uma hipótese ap6s a outra. 

A validade de construto consiste no processo de tomar uma 

palavra abstrata, expli -cita em termos de variãveis observãveis (indica-

dores). Esquemetizar um construto consiste, essencialmente, em estabele 

cer o que se quer dizer pelo uso de palavras particulares,como inteligên 

cia, coragem, ansiedade. Nenhum metodo preciso pode ser estabelecido pa 

	

ra esquematizar apropriadamente o domínio de variãveis para um 	constru 

to. O esquema constitui,essencialmente,uma teoria cuidando de como as va 

riãveis se relacionarão uma com a outra. Em tentativas anteriores de es 

quematizar um domínio, o esquema comumente consiste de somente uma defi 

nição na qual a palavra 'que denota o construto é relacionada a palavras 

em um nfvel de abstração mais baixo. 

Na validade de construto tanto o teste como a pr6pria teo 
ria do construto estio sendo validadas,ao mesmo tempo. Se a(s) hip6te 

se(s) for(em) confirmada(s), a teoria relativa ao construto é sustenta 
da e a medida é validada. 

Os métodos (Cronbach, 1970) mais comuns de obter 	evidên 

cia do uso da abordagem da validação de construto são: 

. comparação dos escores antes e depois de um tratamento 	parti 
cular; 

. comparação de escores de grupos conhecidos; 

. correlações com outros testes. 

O coeficiente de correlaçã resultante será evidencia de 

validade de construto. Se a evidência falha em sustentar a hipótese, hã 

algo errado ou: 

. no modo em que o construto foi conceitualizado; 

. no teste; 

. em ambos - teoria e teste. 
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A Tabela F.14 apresenta as questões levantadas pelos ti 

pos de validade, seus procedimentos, aplicações e exemplos, baseadas na 

classificação de Cronbach (1970). 

Não hã dúvida que os tipos de validade discutidos 	são 

aplicáveis 	abordagem NR. 

Como a abordagem CR é-  recente, ainda estio em discussão, 

entre os teb- ricos, a questão da validade 	aplicada a esta 	abordagem. 

Hã, pelo menos, acordo entre muitos,sobre a aplicação da 

validade de contei-Ido "á-  abordagem, sendo as medidas CR validadas primari 

amente em termos da adequação com que representam o critério. O procedi 

mento geral para a validação consiste em um julgamento cuidadosamente 

feito, baseado na relevãncia aparente do teste aos comportamentos inferi 

dos daqueles delimitados pelo critério. 

Alguns autores . recomendam (Stone, 1974), além das estraté-

gias de validade de conteúdo, as abordagens de validade de construto, pa 

ra se sustentar a confiança que se tem no instrumento. 

Popham (1975) usa, para a abordagem CR, 3 tipos de valida 
de: 

. validade descritiva 

. validade funcional 

. validade de seleção de domTnio 

. Validade Descritiva  

Um teste e vã- lido na extensão em que mede acuradamente a 

classe de comportamentos do aprendiz, descritos na definição do domTnio. 

Os testes CR que não possuem validade descritiva são 	de 
pouca utilidadg4orque o avaliador educacional não pode esclarecer sobre 

o que o teste estã medindo. 
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Segundo este autor, a validade descritiva se assemelha a 

validade de conteúdo da abordagem NR. Ele afirma,que nas situações de 

medida NR, o julgamento dos revisores é, algumas vezes, obscuro, porque 

a descrição do conteúdo, que fornece limites para o julgamento do item, 

é pouco detalhada. No CR, contudo, a existencia de uma descrição do do 

mTnio, satisfatoriamente explicada, torna a tarefa do revisor mais rigo 

rosa. O trabalho do revisor é identificar a proporção de itens congruen 

tes com a descrição do domTnio. Se os itens estio fora do alvo, ou se 

a descrição do dominio não é precisa, o revisor pode tomar uma decisão 

negativa quanto a validade descritiva do instrumento. Sem validade des 

critiva, não se pode entender muito sobre o desempenho de um indivíduo 

em um teste. 

Como as abordagens usadas para se estabelecer 	validade 

descritiva (CR) parecem as mesmas da validade de conteúdo (NR), o autor 

acha que o termo conteúdo  não e".  preciso para refletir dimensões não 

cognitivas, por isso, considera o termo descritiva  mais geral. Como o 

prop6sito total do teste CR é referenciar acuradamente o desempenho de 

um indivTduo em relação a um domTnio de comportamento, o uso do termo 

validade descritiva parece ser mais adequado. 

A validade descritiva é" considerada 'um pra-requisito das 

outras formas de validade. 

. Validade Funcional  

Corresponde 'à-  validade preditiva, em que se tenta predi 

zer o desempenho de um indivTduo em uma situação subsequente. 

A razão de escolher um termo mais geral, validade fundo 

nal, é-  que hã muitas funções em que o avaliador coloca medidas CR. Algu 

mas funções envolvem um critério, outras não. 

Ocasionalmente, os avaliadores encontram situações 	em 

que desejam que os testes não s6 descrevam acuradamente o 	desempenho 
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dos indivíduos em termos do que eles podem ou não fazer (validade 	fun 

cional), mas também desempenhem outra função. Neste caso,pode-se inspe 

cionar a validade funcional. 

Para o teste CR ter validade funcional é necessãrio que 

os indivíduos que se desempenhem bem no teste, depois da instrução, de 

sempenhem-se bem quando em situação real. 

Quando se usa um teste CR, deve-se reconhecer que 	deve 

ser abandonado qualquer movimento que tenda ao aumento da validade fun 

cional,em prejuizo da validade descritiva. 

. Validade de Seleção do DomTnio 

Refere-se a acuracidade com que o domTnio foi seleciona 

do. A primeira decisão que o elaborador de teste CR toma é que domTnio 

(classes de comportamento do aprendiz) indica melhor a dimensão maior 

que se quer medir, uma vez que existem diferentes dom -Trilos. Em algumas 

situaOes,,a escolha do domínio é" clara, em outras -é mais difTcil. 	Na 

verdade, não se empenha numa seleção de um domínio entre 12 ou mais alter 

nativas. O que se faz é definir um dominio de uma maneira, em vez de 

muitas maneiras alternativas. 

Um teste CR possui validade de seleção do domTnio quando 

pode ser determinado que o domTnio particular escolhido pelo elaborador 

de teste, serve, adequadamente, como indicador da dimensão maior de in 

teresse que foi planejado para medir. O conceito de "generalizabilida - 

de" é o nricleo da validação de dominio, porque o que se quer saber é 

quão generalizaãvel o domínio selecionado é" para os outros domTnios. 

FE uma similaridade entre as técnicas de validação de se 

leção do domínio - CR - e técnicas de validação de construto - NR. Con 

tudo, na validação de seleção do domTnio não se estã interessado em es 

tabelecer a existência de algum construto hipotético . A tarefa do teste 

CR e simplesmente decidir se se fez um bom trabalho quando se resolveu 

limitar a classe de comportamentos que se constitui na definição do 

domfnio. 
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A abordagem de validade ao teste CR segundo Popham (1975) 

ainda esta em estudo. 

ERRO DE MEDIDA  

Nenhuma simples observação é inteiramente representativa 

da habilidade de um individuo. O escore obtido indica grosseiramente o 

nTvel da habilidade ou comportamento tTpico. Para saber a confiança que 

se tem no teste, examina-se a consistãcia entre medidas. A consistã 

cia pode ser verificada aplicando-se o mesmo teste repetidamente, ou 

usando-se formas similares. 

Os escores de um teste variam de uma medida para outra. 

Vários fatores podem provocar essa variância. Todas as causas que 	não 

estio ligadas ao comportamento que estã sendo medido, pelo teste, 	são 

interferências. Tais variásucias produzidas são "erros". 

A discussão bãsica do erro de medida é que cada 	pessoa 

tem um escore verdadeiro ou escore-universo que seria obtido se o esco 

re do indivTduo não fosse sujeito a influências não desejadas. 

Uma observação particular -é somente uma das muitas obser 

vações que podem ser feitas. Uma única observação não é representativa 

do escore do individuo. 

Os escores de um indivTduo, em um teste, depende de con 

dições como: testador, dia, hora, itens de teste, tensão emocional, fa 

diga, flutuações de mem6ria, atribuidor de pontos e outros. Cada 	uma 

destas variações -é uma fonte de variância, porque se a pessoa for retes 

tada o escore muda. 

O escore-universo de um indivfcluo é aquele que se 	obte 

ria se um grande numero de medidas fosse coletado e se extraísse a mé 

dia. 
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Como não 	possível obter o escore-universo de um indivi 

duo, o escore observado tem de substitui-lo. Ã medida que hã 	desacor- 

do entre ambos, hã erro de medida. Qualquer escore observado "é uma amos 

tra da distribuição e fornece uma estimativa relativamente inexata. 

Se os escores observados aproximam-se do escore-universo, 

pode-se dizer que a observação é precisa ou confiãvel. E desde que 	as 

observações concordem uma com as outras, diz-se que são consistentes e 

têm pouco erro de variãncia. O termos mais usado na literatura g 	con 
fiabilidade e em anos recentes "generalizabil idade" (Cronbach, 1970). 

O erro de medida é a diferença entre o escore-universo de 

um indivíduo e o seu escore em uma observação. Se, por exemplo, o esco 

re observado g 62 e o escore-universo 58, a discrepãncia é de 4 pontos, 

isto é, o erro de medida é de 4 pontos. 

O fato de se adicionar observações, no teste, aumenta a 

probabilidade de o escore observado se aproximar do escore-universo. 

Como não se sabe o escore-universo de um indivíduo, não 

se pode determinar o erro de qualquer escore particular observado. Mas, 

pode-se estimar o tamanho que tais erros tendem a ter, através do des 

vio-padrão da distribuição de uma única pessoa. Este desvio padrão dos 

escores observados é chamado erro padrão de medida que é tipico,isto é, 
é igual para todos os individuos. O erro padrão de medida é simbolizado 

por e.p.m. 

A Figura F.14 (Cronbach, 1970) mostra a relação entre o 

escore observado e o escore-universo. 
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distribuião de escores de 
'todos os indivTduos, 

	

11( 	 ° 

escores observa 	escore univer 	media do grupo total. 
dos de um indf= so do indivT1  
vi- duo, em 	vã 	duo. 
rias tentativa. 

Fig. F.14 •- Relação entre o Escore-Universo e o Escore Observado 

COEFICIENTES DE CONFIABILIDADERV I GENERALIZABILIDADE" 

Se os escores dispersam em uma escala de 100 pontos, um 

erro de 5 pontos tem pouco efeito. Se é de somente 10 pontos, um erro 

de 5 pontos é enorme. Compara-se, então, o tamanho dos erros com a dis 

tribuição de escores. Tal comparação (Cronbach, 1970) é" a razão de duas 

variãncias que é chamado coeficiente de "generalizabilidade" ou confia-

bilidade. 

Variãncia dos escores-universo 

Esta razão é geralmente denotada pelo sTmbolo 	(ou si 
PXX 

milar). Uma razão de 0,45 significa que 45% da variãncia obsel,/ada pode 

ser explicada pelas diferenças reais dos escores-universo (Cronbach, 

1970). 
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Um simples escore observado não diz nada sobre o erro de 

medida. Para investigar a magnitude dos erros, devemos ter duas ou mais 

observações, por pessoa. O estudo do erro é parte essencial do desenvol 

vimento do instrumental. O elaborador de instrumentos coleta a informa 

ção e talvez a usa para melhorar o instrumento e relata-a no manual do 

teste, de modo que se pode decidir se o teste é o suficientemente preci 

so para seus prop -Ositos, isto é, se mede consistentemente o que quer 
mensurar. 

Hã 4 formas gerais de confiabilidade de testes estimadas: 

a) Estabilidade 

b) Equivalência 

c) Estabilidade e equivalência 

d) Consistência interna. 

a) Estabilidade  

Consiste em administrar a mesma forma de testes, aos mes 

mos indivTduos, em ocasiões diferentes e depois comparar o desempenho 

dos indivTduos em ambas as testagens. O método g conhecido como teste-

reteste. A estabilidade "é" indicada pela correlação dos escores dos sujei 

tos na la. ocasião (t
1 
 ) e 2a. ocasião (t

2)
. 

o coeficiente pode variar de zero (não existe relação en 

tre eles) até 1.00 (relação perfeita). Os coeficientes pr6ximos de 	zero 

são raros. 	desejãvel obter coeficientes altos.. O coeficiente de corre 

laço resultante frequentemente fica entre 0,80 a 0,95 (Popham, 1975). 

O teste-reteste tem a vantagem de exigir apenas uma for 

ma de teste, mas tem como desvantagem ser influenciado pelo hãbito e me 

mia ou,ainda,por quaisquer eventos que possam ocorrer entre as duas 

testagens. O intervalo entre as duas aplicações e importante. 
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O método teste-reteste é" o único que fornece informação 

sobre a consistência do teste no tempo, isto é, diz se o teste g 	estã 

vel. Esta qualidade de um teste é importante principalmente quando 	se 

pretende pré e p6s testagem. 

b) Equivalencia  

Envolve a administração de duas formas de um teste, aos 

mesmos indivfduos, em ocasiões diferentes. As duas formas de teste de 

vem ser paralelas no conterido e nas operações mentais exigidas, isto é", 

os dois testes devem ter itens de uma forma condizente com os itens de 

outra forma. 

A equivalência "é indicada pela correlação entre os resul 

tados obtidos nas duas formas de teste. Este coeficiente é uma medida 

tanto de estabilidade temporal, quanto de consistência de resposta a 

formas similares do teste. 

Esta abordagem pode ser usada para: 

. avaliar a confiabilidade de ambas as formas, pela comparação de 

uma com a outra; 

. determinar o grau no qual as duas formas são paralelas. Esta é 

particularmente importante, por exemplo, se uma forma vai ser 

usada como pré-teste e outra como Os-teste. 

Frequentemente o coeficiente resultante excede a 	0,80 

(Popham, 1975). 

Para a elaboração de formas paralelas é preciso: 

. construir testes independentes a fim de satisfazer ãs mesmas es 

pecificaçOes; 

. elaborar o mesmo número de itens, sob a mesma forma_e conteGdo; 

. manter a mesma amplitude e nTvel de dificuldade. 
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c) Estabilidade e equivalãcia  

Este método envolve um esforço simultãneo de estabelecer 

o grau de consistência de uma medida com relação -si estabilidade e equi 

valencia. 

Consiste na administração de duas formas equivalentes de 

um mesmo teste,aos mesmos indivTduos, com um intervalo de tempo entre 

ambas. 

A equivalência e estabilidade é indicada pela correlação 

entre os resultados obtidos em ambas as formas, pelos mesmos 	indivT 

duos. O coeficiente resultante "e, comumente, mais baixo do que com 	os 

métodos usados separadamente. 

d) Consistência interna 

A consistência interna consiste na verificação se todos 

os itens de um mesmo teste medem a mesma qualidade. 

Envolve o cãlculo de confiabilidade com dados de uma tini 

ca administração do teste. Existem dois procedimentos: 

1 - confiabilidade das metades 

2 - confiabilidade de Kuder-Richardson 

1 - Confiabilidade das metades  

Consiste na divisão do teste em duas metades, separando-

se os itens de número par e os de número impar, como se constituissem 

testes separados. Administra-se o teste total a um grupo de indivfduos 

e relaciona-se os escores obtidos de cada individuo, em ambas as meta 

des. 

o coeficiente de correlação resultante é considerado uma 
estimativa do grau em que duas metades de um teste estio medindo a mes 

ma qualidade ou caracterTstica, consistentemente. Com  a relação obtida 
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(r 1 ) calcula-se a confiabilidade do teste total (r 2 ) pela aplicação da 

fOrmula de Spearman Brown (Popham, 1975): 

2r 
r2 = 	 

1 +r1 

2 - Confiabilidade Kuder-Richardson  

Consiste na administração de um teste a um grupo de indi 

vTduos e depois verifica-se o escore de cada item individual para 	ver 

o grau em que os itens estão medindo a mesma caracterTstica ou qualida 

de. Depois, aplica-se a forma de Kuder-Richardson KR-200U KR-2l. A f6rmu 

la KR-20 (Popham, 1975) é apropriada para itens dicotamicos e a KR-21 

para itens multipontos. As fOrmulas são as que seguem: 

u2 	p.q. 
1 1 ) 	onde rKR 	( 	) 	( 20 	

K - 1 	a2 

rKR-20 = coficiente de Cola-Habilidade Kuder-Richardson 

= número de 

a2 	= variãncia 

Pi 	= proporção 

= proporção 

rKR-21= 	,K 	( 
K- 1  

itens do teste 

do teste 

de indivTduos que acerta o item i 

de indivTduos que erra o item i 

M (K - M) onde 
K s 

K = número de itens do teste 

M - média do conjunto de escores do teste 

5 = desvio padrão do conjunto de escores do teste 
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RELAÇÃO ENTRE OS PROCEDIMENTOS DE ESTIMAR A  CONFIABILIDADE n ABOR-
DAGENS NR  E CR 

Não hã dúvida de que os quatro procedimentos discutidos 

para estimar a confiabilidade de testes são aplicãveis ãs medidas NR. 

Quanto ãs medidas CR, ainda não existe um acordo sobre a 

aplicabilidade dos procedimentos clássicos, uma vez que estes são basea-

dos em variãncia. Ainda não hã acordo sobre o que deve 0substitui-los. 

1-15. diferentes interpretações da confiabilidade na aborda 

gem CR. Para Robert Gagné (Stone, 1974), a confiabilidade estã relaciona 

da a questão: quantas amostras de desempenho devem ser tomadas de 	uma 

simples classe, a fim de que se saiba se o indivíduo pode ou não 	desem 

penhar a classe. Gagn -é (Stone, 1974), sugere o sucesso em 2 a 3 itens de 

uma classe, -como o mTnimo razoável para uma avaliação confiãvel do domT 

nio. 

Ivens (Stone, 1974) indica o uso de dois tipos de 	Tndi 

ces de confiabilidade ao teste CR: 

. confiabilidade de item - significando a proporção de indivíduos 

com o mesmo escore, no item, no pEis teste e reteste (segunda 	a 

plicação do p6s-teste). Seria uma medida de estabilidade de item 

(no caso de se utilizar reteste) ou equivalência de item (no ca 

so de se usar uma forma paralela do pós-teste); 

• confiabilidade de escore - é calculada através de dois métodos: 

- computação da média da confiabilidade de escore. Isto permite 

detetar os itens que causam baixa confiabilidade de escore; 

- computação da diferença entre a percentagem de resposta em uma 

administração de teste e a percentagem em uma segunda adminis 

tração; devendo ser, tal computação, para cada indivTduo. 

Existem ainda muitas pesquisas relativas ao problema 	da 

confiabilidade do teste CR. 
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Cronbach, Rajaratnan e Glaser (Stone, 1974) apresentaram 

uma reinterpretação do conceito de confiabilidade ao teste CR, através 

do coeficiente de "generalizabilidade" (G) .O estudo deste conceito 	res 

ponde a questão: quão bem o domTnio das habilidades do teste pode 	ser 

generalizado ao dominio de todas as habilidades do universo de desempe 

nho, isto é, quão adequadamente pode-se generalizar a observação a uma 

classe deobserva0es a que pertence. 

O coeficiente G é definido como o quadrado da correlação 

entre o escore observado e o escore-universo. O procedimento bãsico,que 

compõe o estudo G, utiliza a técnica de anãlise de variãncia ao compu-

tar este coeficiente. 

O coeficiente G foi aplicado, no teste CR, em um 	estu- 

do feito por Stone (1974). 

o prop6sito do estudo G é avaliar a técnica de medida e 

não avaliar individuos. Porém, como o G depende da variabilidade de 

escores, pode não ser significativo se for usado com um grupo de indi 

vTduos,.homogêneo, no seu nTvel de domfnio. O problema pode ser resolvi 

do (Stone, 1974), no estudo G, tendo-se uma amostra da população, razoa 

velmente grande,em que seja possível incluir pessoas de diferentes ni 

veis de dominio, como por exemplo, diferentes graus de aprendizagem. 

O coeficiente G também responde parcialmente a 	questão 

da validade, em termos de quão validamente pode-se interpretar uma medi 

da como representativa de um certo conjunto de medidas possíveis. 

Popham (1975) discute que os quatro tipos de estimativas 

de confiabilidade do teste NR podem ser usados para medidas CR, mas com 

algumas cautelas, uma vez que estas abordagens contam com a presença de 

considerãvel variãcia nos escores do teste. 

Quando a variãncia ê pequena, como seria o 	caso 

de um tratamento instrucional, pode-se usar métodos menos sofis 
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ticados como, por exemplo, simplesmente calcular a percentagem de esco 

res dos indivfduos em duas ocasiões diferentes. 

O autor acrescenta que o significado das estimativas de 

estabilidade e equivalência é essencialmente o mesmo para as abordagens 

NR e CR, mas que a estimativa de consistência interna apresenta um pro 

blema diferente. 

Como as estimativas de consistência interna estio focali 

zadas, não na consistência de um teste em diferentes ocasiões ou tempo, 

mas a consistência dos itens individuais dentro do teste, faz mais sen 

tido, para o teste CR, concentrar-se na confiabilidade como teste to 

tal, portanto as estimativas de equivalencia e estabilidade parecem ser 

mais apropriadas (Popham, 1975). 

importante ressaltar que não hã, ainda, nada definiti-

vo com relação a aplicação dos coeficientes de confiabilidade clássicos 

aos testes CR, pois ainda estão sendo estudados. 

RELAÇA0 ENTRE VALIDADE E CONFIABILIDADE  

A confiabilidade é uma condição necessãria, mas não sufi 

ciente para a validade do teste. A existência de um teste confiãvel tor 

na possTvel a validade. A confiabilidade não garante validade, pois um 

teste pode ser confiãvel, mas não ser valido. O contrário não pode ocor 

r'er, isto é", o teste vã -lido confiãvel. 

ATRIBUIÇÃO DE PONTOS  

Os procedimentos de atribuição de pontos variam conforme 

o teste seja de questões abertas ou não. 

Na discussão deste tOpico, serã suposto que o indivíduo 

tenha todos os pre-requisitos colocados anteriormente nas paginas 100- 

101, vol. 1. Os conceitos estatísticos referidos, em particular, podem 

ser encontrados em qualquer livro de estatTstica básica. 
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Os testes de questões abertas que exigem resposta 	cons 

truTda precisam ter regras para julgamento para que o(s) atribuidor(es) 

de pontos siga(m). 

Nos outros formatos, o indivTduo deve escolher uma 	res 

posta. A chave de atribuição de pontos é fixada anteriormente. Neste ca 

so os testes podem ser corrigidos ã-  mão ou "à-  máquina. 

O processo de atribuição de pontos das abordagens NR e 

CR pode ser idêntico, quando, mesmo no CR houver variabilidade nos esco 

res. Mas, como a variabilidade"é" irrelevante ao CR, no caso de ins 

trução individualizada e Avaliação absoluta e mais Gtil atribuir pontos 

por dicotomização em termos de alcance de objetivos. 

INTERPRETAÇÃO DE ESCORES CONSIDERANDO: 

a) Avaliação para decisão comparativa 

b) Avaliação para decisão absoluta. 

a) Avaliação para Decisão Comparativa  

1) Escores Brutos  

O relato numérico direto de um teste de desempenho é cha 

mado escore bruto. 

Os escores brutos não podem ser interpretados em testes 

psicolOgicos como em medidas fTsicas. As escalas de medida fTsica, , geral 

mente,tem um zero verdadeiro e unidades iguais ao longo da escala. Isto 

permite dizer, por exemplo, que uma menina é duas vezes mais pesada que 

outra. O mesmo não pode ser feito em medidas psicolOgicas. Um escore de 

25% obtido por um indivíduo em um teste de soletração, não significa 

que ele sabe 1/25 das palavras que devia saber. Provavelmente,o profes -- 
sor não perguntou as palavras que ele sabia. Mesmo um escore zero 	num 

teste não significa zero na habilidade medida. As diferenças em escore 

bruto não representam ordinariamente distancias reais entre os indiv-Tduos. 
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Os escores brutos de indivíduos pertencentes a grupos di 

ferentes não podem ser comparados. Os escores brutos não dizem nada, por 

si s6, a não ser que se conheça o tamanho do grupo, média e desvio pa 

drão, ou seja, que sejam transformados em escores derivados. 

2) Escores Percentis  

O modo mais fãcil de fazer comparações -é ordenar os esco 

res do mais alto ao mais baixo. A ordenação depende do número de indivi 

duos no grupo, pois este tamanho varia. Os escores brutos são transfor-

mados em escores percentis. O escore percentil e" expresso em termos de 

percentagem. 

Um percentil diz que proporção do grupo fica abaixo dele. 

O percentil 50 g também chamado mediana. 

Um dos procedimentos usados para o calculo de 	percentis 

(Cronbach, 1970) é dado pela construção de gráfico de frequência 	que 

consiste em: 

. ordenar os escores brutos do mais alto ao mais baixo 

. agrupá-los dentro de um intervalo de classe escolhido 

. colocar as frequências para cada classe 

. computar a frequência acumulada 

. computar a frequência relativa (%) 

. traçar o gráfico, tendo, na abcissa, os escores brutos (sendo o 

limite inferior) e na ordenada a percentagem 

. determinar a percentagem equivalente ao escore bruto pela leitu 

ra da curva. 
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Exemplo: 

A partir dos escores desordenados: 

63 56 47 57 

62 48 57 62 

60 46 61 55 

58 45 49 51 

45 43 62 44 

52 54 68 52 

ordena-los do mais alto ao mais baixo: 

63 61 57 54 49 45 

62 60 57 52 48 45 

62 58 56 52 47 44 

62 58 55 51 46 43 

escores agrupados, frequências, frequências acumuladas, frequências re 

lativas. 

Exemplo baseado nos escores ordenados, agrupados, 

ESCORES FREQU£N 

CIA 

FREQUÊNCIA 

ACUMULADA 

FREQUÊNCIA 

RELATIVA 

FREQUNCIA RELATIVA 

ACUMULADA % 

61 	- 63 5 24 0,21 1,00 

58 - 60 3 19 0,13 0,79 

55 - 57 4 16 0,16 0,66 

52 - 54 3 12 0,13 0,50 

49 - 51 2 9 0,08 0,37 

46 - 48 3 7 0,13 0,29 

43 - 45 4 4 0,16 0,16 

N:24 
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A Figura F.15 apresenta o grãfico relativo aos escores 

e a percentagem para determinação do percentil., 
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80 
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i 
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ESCORES BRUTOS 	• 

Fig. F.I5 - Gráfico com as Percentagens e Escores 
Brutos para a Determinação do Percen 
til. 

	

- determinar o percentil equivalente ao escore pela leitura 	da curva. 

O percentil equivalente ao escore bruto 55 "e" 56. 

Os escores percentis não podem ser comparados amenos que 

os grupos,em que as conversões foram feitas,sejam similares. Sempre que 

se usa os percentis, o grupo de norma envolvido precisa ser lembrado. 

O escore percentil tem como vantagens: 

. é facilmente entendido 

. é" computado com facilidade 

. pode ser interpretado exatamente, mesmo quando a 	distribuição 

dos escores do teste não é normal. 
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Suas desvantagens são: 

	

. magnificar diferenças pequenas que são pr6ximas 	média. 

. reduzir o tamanho aparente de diferenças grandes e importantes na 

distribuição. 

. sermenos apropriados para anãlises estatTsticas. 

3) Escores-Padrão  

O escore padrão fornece a distãncia que separa um escore 

bruto da média em termos de desvio padrão. Ele diz quantos desvios -pa-

drão um individuo esta abaixo ou acima da média. 

Deve-se portanto transformar os escores brutos em escores 

padrão para que se possa fazer comparações. 

Os escores padrão recebem nomes diferentes, conforme os 

valores respectivos da média e o desvio padrão: 

Escore Padrão 	 Média 
	

Desvio Padrão  

escore Z 	 O 
	

1 

escore T 	 50 
	

10 

e outros 

A transformação do escore bruto em escore Z obedece 	a 

f6rmula: 

X - 
= 	 em que: 

X = escore bruto 

= média do grupo 

s . desvio padrão do grupo 
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Para a transformação do escore Z em T utiliza-se a fOrmu 

ia: 

T = 50 + (10) Z 

preferível adotar o escore T devido a duas incoveniã 

cias do escore Z: 

. muitos escores são negativos por causa da média ser igual a ze 

ro; 

. seu cãlculo "e-  muito trabalhoso,indo,muitas vezes,além da primei 

ra casa decimal. 

4) Escores Padrão Normalizados 

Os escores-padrão s6 podem ser comparados se vierem de 

distribuições similares. Para ser possTvel proceder à comparação de 

escores vindos de distribuições com formas diversas,faz-se necess -a- rio 

a normalização de escores. Os escores normalizados são ajustados ã" cur 

va normal. 

A curva normal é uma curva de frequência que tem 	impor 

tantes propriedades matemãticas: 

. simétrica - isto é- , a me-dia, moda e mediana coincidem,e as per 

centagens de casos entre a média e os desvios-padrão positivos 

e negativos são os mesmos; 

. assintatica - ou seja, vai de menos infinito a mais 	infinito 

sem nunca tocar no eixo horizontal. 

. a 	área total sob a curva é-  1,00, assim distribufda: 

-10. 	11 	ia 	-1.2o 

Fig.F.16 	- Ãrea sob 	a Curva Normal 
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Por exemplo, entre a mé- dia e + l ci  tem-se 34,13% dos casos; 

entre a m -e- clia e+ 2a  tem-se 47,42% dos casos, e assim por diante. 

	

Em testes psicol6gicos e de aprendizagem "é-  possTvel 	ob 

ter distribuição de escores aproximadamente normal. A forma de distri 

buição depende tanto da escala de medida como das experiências dos indi 

vfcluos. 

	

Sempre que se tem uma distribuição normal, pode-se 	con 

verter os escores padrão em percentis ou vice-versa. Abaixo da média hã 

50% dos casos. Abaixo p + la 	estão 84% dos casos. 

Os escores são interpretados mais facilmente se são redu 

zidos a uma distribuição comum, isto é, se são normalizados.  Os escores 

	

normalizados são obtidos através da extensão da distribuição para 	tor 

	

nã-la aproximadamente normal e depois transformá-la em uma escala 	de 

escore padrão. 

O processo de normalização consiste em: 

. transformar os escores brutos em percentil; 

. transformar os percentis em escore Z com base na tabela da cur 

va normal; 

	

. transformar os escores obtidos em uma distribuição normal, 	to 

mando-se como base uma média e um desvio padrão. 

A vantagem do escore padrão é que: 

. as diferenças no escore padrão são proporcionais ãs diferenças 

do escore bruto 
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Os escore padrão tem como desvantagens: 

. não podem ser interpretados facilmente, no caso de distribuição 

assimétrica; 

. as pessoas precisam ser treinadas em como interpretã-1o. 

5) Perfis  

Os testes variam tanto em tamanho como em dificuldade,por 

isso,o escore bruto sozinho não pode identificar o melhor desempenho dos 

individuos. 

Os perfis (Cronbach, 1970) são elaborados a partir 	de 

escores percentis ou normalizados. Eles permitem comparar a posição de 

cada pessoa em vários testes. 

A Figura F.17 apresenta um perfil de um aluno nos 	exa 

mes finais. 

10 
.'i  

4.1 I 	
I 
I 	I 	I 	i 	í 	1 	l' i 	I 	

I 	
i 
1 	

1 
1 

i 	í 	I I 	i i 	i i 	i 	1 i 	I 
1 	i 	ii. 	! 	1 	I 

i 	i 

Fig. F.17 - Perfil de um Aluno nos Exames Fináis. 
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Deve-se ter cuidado com as interpretações de perfis,pois, 

percentis iguais não significam igualmente bom ou mal desempenho. 

NORMAS  

O prop8sito das normas é descrever os escores do testem 
termos de localização relativa a um grande corpo de escores 	coletados 

através de aplicação anterior. 

As normas podem ser expressas em percentis ou escores pa 

drão. Às vezes, apresentam-se tabelas de percentis equivalentes por gru 

pos, sexo, grau, etc. 

Para a elaboração de normas -é" necessãrio uma amostra ale 

at6ria da população. Se se pretende uma mistura de todos os segmentos 

da população, deve-se representar todos eles, sem amostrar mais um de 

les, pois pode-se enviesar as normas. 

Em muitos testes, e necessãrio que se desenvolvam normas 

locais, alem das nacionais. 

Não se deve confundir normas com padres, pois, por exem 

pio, indivíduos da 6a. sé- He não alcançam, necessariamente, normas 	da 

6a. série, isto porque os testes da escola representam somente o que a 

escola estã habilitando, no momento, e o teste 'padronizado" pode não 

ser representativo das habilidades do curriculo. 

As normas tornam-se obsoletas. Quando um teste é-  modifi 

cado, as normas devem ser alteradas. 

O MANUAL DO TESTE  

O manual é a principal fonte de informação sobre a quali 

dade de um teste publicado. O manual provê direções para a testagem, pro 

cedimentos de atribuição de pontos e resultados de pesquisa. 
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Os manuais não são sempre tão Citeis como deveriam 	ser, 

pois podem ter seções inadequadas. Proeminência e popularidade não são, 

necessariamente, sinais de qualidade nos testes. 

Um bom manual é" difTcil de ser preparado. Ele precisa ser 

claro, o suficiente, para que qualquer usuário qualificado possa com 

preendê-1 o. 

O manual deve conter informações sobre: 

. disseminação de informações sobre o teste 

. interpretação dos escores 

. validade do teste 

. confiabilidade do teste 

. administração do teste 

. atribuição de pontos do teste 

. escalas e normas do teste. 

b) Avaliação para decisão absoluta 

Os testes CR são mais compativeis com os requisitos 	de 

Avaliação Instrucional, em termos absolutos. Toda educação é um esforço 

consciente de levar à modificação do comportamento, através da aprendi 

zagem. O papel das técnicas instrucionais é causar as mudanças e o das 

tgcnicas de Avaliação -e detetà"-las a fim de tomar decisões referentes ao: 

. individuo 

instrução. 

Com base na elaboração de 2 a 3 itens por objetivo, este 

pode ser considerado alcançado quando o individuo acerta todos os itens 

(no caso de 2) e pelo menos 2 (no caso de 3 itens). Quando o 	objetivo 

exige a elaboração de um item apenas, o individuo deve acertã-lo 	para 

atingir o objetivo. 
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Deve-se corrigir o teste CR dicotomicamente, isto é", 	in 

dicando sucesso (1) ou falha (zero) do individuo em cada item e transfor 

mando, depois, em sucesso ou falha nos objetivos correspondentes. As Ta 

belas F.15 e F.16 apresentam um exemplo de correção dos itens e respec 

tivo alcance alcance de objetivo. 

TABELA F.16  

ACERTO OU ERRO NOS ITENS  

OBJETIVO 1 
, 

OBJETIVO OBJETIVO 3 OBJETIVO OBJETIVO , 

ITENS —4. 1 2 3 6 7 8 9 10 

INDIVTDUOS 

1 I 1 O 1 1 O 1 O O 1 

2. 1 O O 1 1 1 1 O 1 1 

3 11 
1 

1 O O1 1 O O 11 

4 101 100001 O 

n 

TABELA F.I6 

ALCANCE DOS OBJETIVOS  

OBJETIVOS 

INDIVIDUOS 
1 2 3 

_ 

4 n - 	1  

! 

1 1 O 1 O 

2 O 1 1 

3  1 00 1 

4 - 	1 O O 

n 



- F.211 - 

Trabalhando-se com alcance em objetivos é" possivel 	dete 

tar pontos falhos no processo instrucional, ou seja, pontos da instrução 

que precisam ser reformulados. 

Com os resultados de 	alcance 	de objetivos pode-se cal 

cular tanto o nivel de aprendizagem do aluno e a efetividade da instrução. 

Estes tOpicos são detalhados na unidade 5.0, pãg. F.355. 

ADMINISTRAÇÃO DE TESTES  

o processo de administração de testes é independente das 

abordagens de medida. 

Alguns testes são suficientemente simples para 	qualquer 

adulto administrar; outros precisam de meses de treinamento 	especial. 

Exige-se habilidade quando é necessãrio questionar, oralmente, o sujeito. 

Antes da administração de um teste, o administrador deve 

familiarizar-se com o mesmo. 

O administrador deve manter uma atitude imparcial e cien 

ti- fica. Não se deve dar indicações aos sujeitos através de gestos faci 

ais ou palavras de encorajamento. O que o individuo testado fizer, deve 

ser feito pelo seu prOprio esforço. 

a) Condições de testagem  

Certos problemas gerais de administração (Cronbach, 1970) 

são comuns a todos os testes. As sugestões que seguem devem ser mantidas 

durante a situação de testagem:  

. assegurar que o individuo esteja fisicamente confortável para to 

mar o teste, em sala de tamanho adequado, com boa iluminação, es 

paço suficiente para a colocação dos materiais; 
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. cuidar para que o indiv -fduo esteja livre de distrações. Não 	se 

pode esperar um bom desempenho se se está distraTdo; 

. colocar as pessoas testadas em uma posição de modo que possam ou 

vir claramente as direções do teste; 

. assegurar que as direções orais, quando houver, sejam todas 	da 

das antes do inTdo do teste; 

. não dar mais atenção a alguns indivTduos do que outros. Se o tes 

te for bem construTdo, sem questões ambTguas e contiver direçOes 

completas, claras e concisas não haver ã necessidade de 	esclare 

cer questões individualmente; 

. terminado o tempo regular de testagem, deve-se recolher todos os 
testes. Recolher os testes de alguns e permitir que outros o con 

tinuem é prejudicial. 

O estado do indivTduo testado afeta os resultados do tes 

te. Se na ocasião do teste a pessoa está-  cansada, abalada, distraTda, ou 

com outros problemas, os resultados não serão amostra de seu comportamen 

to. 

b) Controle de grupo  

o administrador (Cronbach, 1970) deve ficar em uma 	posi 

	

ção,em relação ao grupo,de modo que enxergue todos os sujeitos. Ele 	56 

	

deve iniciar a testagem quando toda a atenção estiver voltada para 	si, 

para que não seja necessário repetir nada. 

Para a eficiência de testagem, os sujeitos devem 	seguir, 

prontamente,as instruOes e todos devem fazer a mesma coisa, ao 	mesmo 

tempo. Esta atitude deve ser mantida sem interferir com a 	oportunidade 

de os indivTduos fazerem perguntas. 

	

As direOes devem ser dadas simples e claramente. 55 	se 

deve passar para a pr6xima direção depois de se ter certeza que todos a 

cumpriram. 
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Em teste padronizado, se acontecer de um individuo sentir-

se mal durante a testagem e precisar retirar-se da sala, o teste deste . 	. 
individuo fica invalidado, devendo o sujeito ser testado em outra 	oca 

sigo com uma forma diferente do teste, uma vez que a meta do administra 

dor do teste é" obter informação Util. 

c) DireçOes aos sujeitos  

A responsabilidade mais importante na administração 	do 

teste é dar direções. Estas fazem parte da situação de teste. 

t importante que o administrador dê as direções exatamen 

te como fornecidas pelo manual do teste. O propOsito de um teste padroni 

zado g obter uma medida que possa ser comparada com medidas feitas 	em 

outras pocas, por isso o administrador não deve acrescentar idéias 	ãs 

direções-padrão para não prejudicar os sujeitos testados em outras 	oca 

siBes. 

As direções do teste devem ser claras, livres de ambigui 

dade de modo que todos os testados entendam exatamente a mesma coisa. 

d) Motivação para tomar o teste  

Não hã problemas de motivação quando se trata de medida 

ffsica. Por exemplo; não importa como uma pessoa esta se sentindo quando 

se quer saber a sua altura. Mas, no caso de teste psicolEgico, o sujeito 

e.  colocado em uma escala e então "e' importante que o sujeito esteja moti 

vado. 

e) Incentivos que aumentam os escores  

Uma grande fonte de motivação é o desejo de manter auto-

respeito em relação aos outros. O esforço também e estimulado pelo inte 

resse na tarefa, h -ãbito de obediencia a autoridade, e amizade com o admi 

nistrador do teste. 
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Os escores do teste tendem a aumentar quando o administra 

dor intensifica,o indiv -Tduo testado,a fazer o melhor possivel. 

f) Preparação do sujeito para o teste  

A motivação mais proveitosa para validar uma testagem 

o desejo do indivTduo testado que o escore seja valido. 

A cooperação entre o administrador e o sujeito g perfeita 

mente possível. Está aumentando,consideravelmente , a necessidade de pre 

parar o sujeito, através de informações prévias, apropriadas. 

Considerando o papel teçnico do avaliador, ou seja, a ob 

tenção de informações, esta unidade (4.3) enfocou o aspecto referente ao 

desenvolvimento de instrumentais de medida. A pr6xima undiade (4.4) tra 

tarã da Avaliação Formativa de materiais instrucionais impressos e alu 

nos utilizando os testes de aprendizagem. 

4.0 - UNIDADE 4  : OBTENÇA0 DE INFORMAÇOES: AVALIAÇ70 FORMATIVA DE 	MATE- 

RIAIS INSTRUCIONAIS IMPRESSOS (M.I.I.) E DE ALUNOS  

Antes de iniciar suas atividades, o avaliador precisa sa 

ber,exatamente,"o que" serã avaliado, que mudanças são pretendidas 	e 

quais são as suas características. O "o que'" poderá ser um sistema 	ou 

apenas um componente instrucional. Por exemplo, o "o quê" poderá referir -

se - -„a aprendizagem de um grupo de alunos (componente instrucional) em ma 

temãticã, durante o período de um ano. Estes alunos devem ter entre 14 é 

16 anos de idade, possuirem conhecimentos básicos de equações de primei 

ro grau e maturidade intelectual correspondente a sua idade cronorOgica. 

O "o que" poderá significar,també-m,um texto programado, uma aula de TV, 

uma estratégia instrucional, um conjunto de componentes em interação. O 

conhecimento claro e preciso do "o quê" ser ã avaliado é condição essen 

cial para a atividade de avaliação. 

Pode-se avaliar com 	propósito formativo ou somativo qual 

quer componente educacional, quer seja ele um currículo, um método de en 
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sino, um material instrucional. Se apenas um destes componentes é-  avalia 

do, isoladamente, temos a Avaliação de componentes instrucionais. Porém, 

se o que seri-  avaliado é um conjunto de componentes (materiais impres 

sos, aulas de TV, método de ensino, alunos) em interação, temos a Avalia 

ção de sistemas instrucionais. 

Esta unidade trata da Avaliação de componentes instrucio 

nais com prop6sito formativo, ou seja, descreve a Avaliação Formativa de 

M.I.I. (materiais instrucionais impressos) e de alunos, pois, sendo ela 

de grande utilidade e de baixo custo, poderã ser realizada pela maioria 

das Instituições Educacionais brasileiras. Ser5 feita, também, alguma re 

ferãcia à-  Avaliação Formativa de materiais instrucionais audio-visuais, 

pois, embora não seja este o enfoque deste trabalho, algumas considera 

ções a respeito serão apresentadas. 

Antes de se falar de Avaliação Formativa de M.I.I. e 	de 

alunos, faz-se necessário descrever alguns conceitos e algumas fontes de 

informações que servem aos propEsitos deste trabalho. Em seguida, serão 

apresentados alguns procedimentos para avaliar, formativamente, os compo 

nentes educacionais (M.I.I. e alunos), objetos deste estudo. 

4.1 	- SUB UNIDADE 1: PAPEL E FONTES DE INFORMAÇÕES DA AVALIAÇÃO FORMA- 

TIVA 

4.1.1 	- O PAPEL FORMATIVO DA AVALIAÇA0  

Questiona-se sobre currTculos escolares, materiais instru -- 
cionais, estratégias de ensino, aprendizagem dos alunos, programas 	edu 

cacionais em geral. Pergunta-se o que deve ser feito para torna-los mais 

adequados "à-s metas da Educação, reconhecendo-se a necessidade de melho 

ri-los, sistematicamente. Para cumprir tal necessidade, surgiu, 	recen -- 
temente, uma importante atividade de Avaliação que ocorre durante o desen 

volvimento de componentes instrucionais. Este tipo de Avaliação relacio 

na-se com a melhoria do Sistema Educacional ou de seus componentes e é 

chamada Avaliação Formativa. Este termo foi primeiramente utilizado por 
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Scriven (1976) que atribuiu ã Avaliação dois papéis 	distintos: 

formativo e somativo. 

No seu papel formativo,  a Avaliação procura auxiliar o ela-

borador de componentes educacionais (currTculos, métodos, materiais, pro 

gramas instrucionais), fornecendo informações que possibilitam revisar e 

aprimorar estes componentes, enquanto estão sendo desenvolvidos. 

No seu papel somativo,  a Avaliação procura auxiliar o con-

sumidor  de componentes educacionais, fornecendo informações que possibi 

litam identificar se um determinado produto é bom ou ruim, se é 	melhor 

do que outros. 

As atividades de Av aliação Formativa ocorrem durante o de-
senvolvimento de um componente educacional, quando modificaOes, no mes 

mo, podem ser feitas. As atividades de Avaliação Somativa ocorrem no fi-

nal do processo de desenvolvimento, quando o componente estã pronto para 

ser utilizado pelo consumidor. 

A Avaliação Formativa 	assim, no 	processo de desen 

volvimento de componentes instrucionais 	precede a Avaliação Somativa. 

Para melhorar um sistema ou seus componentes são necessã 

rias informações a eles relativas. Algumas fontes de informações Reis pa 

ra este prop6sito, são descritas a seguir. 

4.1.2 	, FONTES DE INFORMAÇOES PARA A AVALIAÇ7.0 FORMATIVA  

Cunningham (1972) identifica três fontes de 	informações 

nas quais o avaliador poderá encontrar virias espécies de evidências: 

a) informações internas 

b) informações externas 

c) informa0es contextuais 
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a) Informações Internas  

Segundo Cunningham, informações internas, para 	servirem 

ao prop6sito formativo, são obtidas através da anãlise do próprio compo 

nente. Tais informações referem-se: 

- sà-s caracterTsticas físicas do componente; 

- ao conteGdo; 

- aos objetivos; 

- aos procedimentos. 

Inclui também a anãlise criteriosa do componente por professores, 	estu 

dantes e especialistas no assunto. 

Por exemplo, analisando um material instrucional 	qual 

quer (o componente em questão) poder-se-à obter informações sobre a 	es 
trutura e seque-tida do seu contei:ido. Estas informações podem revelar que 

algumas de suas partes não estão estruturadas e sequenciadas da 	melhor 

maneira. A indicação destas falhas levarã ã revisão e melho 

ria ás partes do conteUdo que estio apresentando problemas. Ou ainda" , a 

nalisando procedimentos e objetivos propostos para a instrução, o avalia 

dor poderã coletar evidencias mostrando que: 

. os objetivos propostos não estão clara e precisamente definidos; 

. os procedimentos instrucionais são inadequados para o alcance dos 

objetivos selecionados. 

b) Informações Externas 

Informações externas, segundo o mesmo autor, são obtidas 

através da análise dos efeitos de partes do componente sobre o comporta 

mento de estudantes, professores, pais e outras pessoas envolvidas 	no 

processo. Estes efeitos podem incluir não s6 o desempenho do 	estudante 

como também a atitude dos pais, professores em relação a um certo compo 

nente instrucional que não foi, ainda, totalmente desenvolvido. Por 

exemplo, algumas informações obtidas dos pais dos estudantes podem evi 
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denciar uma reação desfavorãvel dos mesmos, quanto ao uso de um 	texto 

programado. Esta informação poder ã levar *à" revisão e melhoria deste mate 

rial, na tentativa de eliminar ou diminuir a reação negativa dos 	pais. 

Ou ainda, informações obtidas dos professores podem mostrar que 	eles 

atribuem pouco valor a alguns objetivos, propostos para o texto 	progra 

mado. Neste caso, tais objetivos deverão ser revistos e melhorados, 	na 

tentativa de conseguir uma mudança positiva na atitude dos professores. 

Para reformular e melhorar os componentes em desenvolvi 

mento; o avaliador não utiliza apenas um tipo de informação, mas procu-

ra relacionar informações internas, externas e contextuais para propor 

maneiras de solucionar um determinado problema. 

c) Informações Contextuais  

Estas informações são relativas ãs condiOes nas quais o 

componente deveria funcionar. Frequentemente, elas são supostas pelos e 

laboradores, mas raramente são testadas. Algumas informações contextuais 

referem-se mais especificamente ã's características dos alunos, professo 

res e currículo. Por exemplo, analisando as condições nas quais um mate 

rial instrucional, em desenvolvimento, estã sendo utilizado, podem ser 

obtidas informações, mostrando que os alunos que estio passando por ele, 

não tem os pré-requisitos necessãrios para utilizá-lo. Neste caso, uma 

instrução remediai poder ã ser sugerida aos estudantes, como uma solução 

para o problema. 

As informações internas, externas e contextuais são muito 

úteis para o avaliador formativo, desde que sua tarefa é identificar fa-

lhas nos componentes instrucionais e o porquê destas falhas. Se ele ti 

ver informaçbes sobre existência de um problema qualquer no componente, 

ele ir ã perguntar: porque existe este problema? Por exemplo, um mate 

rial instrucional impresso falhou no alcance dos objetivos 3 e 5 e condu 

ziu ao dom -filio dos objetivos 1, 2 e 4. O avaliador, informado da existen 

cia deste problema, vai procurar identificar sua causa, coletando eviden 

cias nas virias fontes de informações (internas, externas e contextuais). 

Assim, ele poder ã descobrir que: 
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- a sequência de aprendizagem deveria ser: objetivo 1, 2, 4, 5 	e 

3 e não objetivo 1, 2, 3, 4 e 5 (informação interna); 

- os professores não possuem a qualificação necessária para utili 

zar os materiais instrucionais, em sala de aula, na 	orientação 

da aprendizagem dos alunos (informação contextuai); 

- os estudantes têm uma atitude negativa em relação aos objetivos 

não dominados (informação externa); 

- os objetivos não dominados estio mal definidos (informação inter -- 
na). 

Relacionando todas as informações obtidas, o avaliadorche 

gari "ã identificação da causa do problema e propor ã maneiras de solucio 

nã-lo. Portanto, ao avaliador formativo não basta apenas uma espécie de 

informação. Ele procura diferentes informações que sejam relevantes 	e 

que possibilitem ajustamento apropriados no contexto, no pr6prio 	compo 

nente ou nos resultados pretendidos. Ele procura evidencias dentro 	do 

"porque dos resultados", dentro das relaçSes entre informações 	contex 

tuais, internas e externas. 

Para coletar informações internas, externas e contextuais, 

vários procedimentos, formais ou informais, podem ser usados. A utiliza 

ção de um ou outro depende do que se deseja. Se um certo grau de genera 

lização de resultados é pretendido, devem ser utilizados procedimentos 

formais para coletar informações. Por exemplo, a anã-1 ise hierãrquica pode 

ser utilizada para coletar evidencias sobre estrutura e sequencia de con 
-- 

4 

teúdo; técnicas de observação sistem -itica,"designs"experimentais e quase-

experimentais podem servir para identificar efeitos de certos materiais 

sobre o comportamento humano. Também podem ser usadas outras técnicas e 

ínstrumentais, como: 

- questionários para serem respondidos por especialistas no assunto; 

- observações em sala de aula, estruturadas ou não; 

- exames, exereTe -ios escritos, cadernos dos alunos; 

- testes de rendimentos; 
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- escala de atitudes e opiniões; 

- entrevistas com professores e especialistas. 

E ainda, recomendações para modificações em um componente qualquer, 	po 

dem resultar de discussões entre os membros da equipe de elaboração. 

Concluindo: o avaliador formativo, utilizando vários 	ti 

pos de procedimentos, procura assegurar-se de que estio sendo mantidas 

as relações previstas entre informações contextuais, internas e externas. 

Estuda o componente enquanto está sendo desenvolvido, propondo revisões, 

modificações e melhoria no mesmo. 

4.2 	• SUB-UNIDADE 2: AVALIAÇÃO FORMATIVA DE MATERIAIS 	INSTRUCIONAIS  
TMPRFççnç 

4.2.1 	- PROPÓSITO DA AVALIAÇA0 FORMATIVA DE MATERIAIS INSTRUCIONAISINI- 

PRESSOS (M.I.I.) 

o avaliador formativo de M.I.I. se propõe a coletar 	evi 

dencias para serem utilizadas'na tomada de decisão a respeito de como me 

lhorar estes materiais, enquanto estão sendo desenvolvidos. Por exemplo, 

um texto programado que se propõe a ensinar anã-Use sintRica, é utiliza 

do por um grupo de alunos. Algumas evidências, coletadas através de tes 

tes de aprendizagem aplicados com prop6sito formativo, revelam deficiãn 

cias no dominio deste objetivo. Uma anã-Use destas evidãncias mostra que 

os erros dos estudantes relacionam-se com a identificação do objeto dire 

to. Esta informação é então utilizada para tomar decisOes acerca do mate 

rial, elaborado para ensinar objeto direto, de como revisá-lo e melhora-

lo. 

4.2.2 	- ALGUMAS EVIDENCIAS PARA TOMADA DE DECISAO RELATIVA Ã MELHORIA 

DE M.I.I.  

Segundo Briggs (1974) as avalia0es formativas são 	fre 

quentemente caracterizadas por procedimentos informais, por -em a informa 

lidade destes procedimentos não deve afetar a precisão dos dados coleta 

dos. Evidencias convincentes são desejadas. Por exemplo, se algum 	pro 
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cura evidencias sobre o domínio dos objetivos de uma certa instrução, ne 

nhuma evidencia é" tio convincente como o desempenho dos alunos em um tes 

te planejado adequadamente para medir o alcance destes objetivos. 

Muitas evidencias são necessãrias para tomada de decisão 

a respeito de como revisar e melhorar M.I.I. em desenvolvimento. Briggs 

(1974) propõe que a primeira delas é relativa a acuracidade do conteúdo 

da instrução. Esta pode ser obtida através de uma revisão do material 

feita por especialista no conteúdo em estudo. Outras evidãcias são rela 

tivas ^-à praticabilidade  e eficácia dos materiais. A questão da prati 

cabilidade pode ser decidida, considerando-se o registro das dificuldã 

des experienciadas pelos professores e estudantes, na condução da instru 

ção. A questão da eficãcia um julgamento mais complexo; pode depender 

em parte de informações revelando: 

- as atitudes dos alunos, acidentalmente escolhidos, para receber 

uma determinada instrução; 

- o desempenho do professor durante o processo instrucional; 

- a extensão na qual os materiais foram utilizados como 	pretendi 

do; 

- a extensão na qual os estudantes apresentaram o desempenho espe 

rado. 

Estas evidencias podem ser coletadas através da utilização 

de: 

. registro de observações; 

. questionãrios; 

. testes de aprendizagem; 

. observações das atitudes e interesses do alunos; 

. criticas de especialistas no assunto. 

e devem ser obtidas para todos os objetivos. Devem também ser procuradas 

pelos estudantes, professores e ainda por um observador que pode ser um 

dos membros da equipe de planejamento. Briggs apresenta uma lista 	de 

questões pretendidas para identificar as virias espécies de 	evidências 
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procuradas (diz, porgm, que elas não representam o conteúdo dos 	instru 

mentos). Cada uma delas pode exigir varias outras questões especTficas. 

A lista proposta por Briggs (1974) e.  apresentada a ser!uir. 

a) A partir do Observador 

1. Até que ponto os materiais e meios estão sendo utilizados da 

maneira pretendida pelo planejador? 

2.At-e que ponto o professor tem utilizado os procedimentos 	e 

tomado as decisões pretendidas? 

3. Ate.  que ponto os estudantes t'em seguido os procedimentos ge 

rais especificados? 

b) A partir do Professor  

1. Quais as dificuldades praticas na condução da lição? (Exem 

plo: tempo, equipamentos, etc.). 

2. Qual e.  a estimativa do grau de interesse ou de absorção dos 

estudantes na lição? 

3. Que dificuldadés metodolEgicas foram encontradas pelo profes 

sor na condução dos procedimentos pretendidos? 

c) A partir do Estudante  

1. Com que prazer você escolheria fazer as coisas que aprendeu 

nesta lição? 

2. Com que prazer voc -è recomendaria esta lição para seus amigos? 

3. Quais os resultados do teste de aprendizagem relativo aos ob 

jetivos desta lição? 

Estas varias espécies de evidências coletadas atravgs de 

vários meios são então utilizadas para tirar conclusões sobre a necessi 

dade de conservar uma instrução como este, modificã-la ou rejeitã-la. 
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4.2.3 	- COMO OCORRE A AVALIAÇÃO FORMATIVA DE M.I.I.  

a) Algumas Variãveis do Ambiente de Sala de Aula 

Os materiais instrucionais não operam no vácuo, mas 	fun 

cionam como parte de um sistema instrucional constituTdo de muitos compo 

nentes interdependentes. Todos estes componentes contribuem em maior ou 

menor grau para a aprendizagem dos alunos. Assim sendo, o avaliador deve 

rã identificá-los como variãveis (ou fatores) que influenciam o desempe 

nho dos estudantes durante o processo de instrução. Se ele deseja uma si 

tuação na qual possa, com alguma segurança, atribuir o desempenho dos 

alunos aos materiais instrucionais utilizados, deve, de alguma forma,pro 

curar eliminar a influencia destas variãveis. 

Se a Avaliação Formativa de M.I.I. deve ocorrer em 	sala 

de aula com o processo de ensino/aprendizagem em'andamento, muitas variã 

veis que interferem no desempenho dos alunos, podem ser 	identificadas. 

Light e Reynolds (1972) identificaram algumas categorias destas 	variz 

veis. Entre elas, temos: 

1) Testagem; 

2) Papel instrucional do professor; 

3) Motivação dos estudantes; 

4) Habilidades de estudo. 

1) Testagem  

Os instrumentais de medida a serem utilizados devem 	ser 

validos e confiãveis (conforme especificado na unidade 3.0, 	pãginas 

F.I79 e F.190. 

Os procedimentos para a aplicação dos instrumentias, quer 

seja em relação ao administrador ou aos alunos, devem ser clara e preci 
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samente definidos. Testes invãlidos ou procedimentos inadequados, do ad 

ministrador ou dos alunos, durante a testagem podem interferir no desem 

penho dos estudantes e tornar pouco significativos os esforços da Avalia 

ção Formativa. 

2) Papel Instrucional do Professor  

O papel do professor no processo instrucional, deve 	ser 

claramente identificado. Seus procedimentos não devem suplantar a 	atua 

ção dos materiais instrucionais. Se o professor apresenta comportamentos 

não previstos, estes comportamentos poderio interferir nos resultados da 

aprendizagem dos estudantes. 

3) Motivação dos Estudantes  

A falta de motivação dos estudantes para utilizar os mate 

riais instrucionais pode causar problemas de aprendizagem. Se alguns alu 

nos estio desmotivados, as deficiências que apresentarem no domTnio de 

certos objetivos poderiam ser atribuidas ã" falta de motivação e não aos 

materiais instrucionais. 

4) Habilidades de Estudo 

	

Se são dados, aos estudantes, materiais muito abaixo 	ou 

acima do seu nTvel de habilidades,a Avaliação Formativa não teria senti 

do desde que: 

- um estudante adiantado pode ser capaz de demonstrar domTnio em 

uma habilidade, 	mesmo que os materiais sejam defeituosos. 

- estudantes encontrando dificuldades com materiais avançados 	po 

dem estar tendo dificuldades muito mais porque os materiais es 

tão acima do seu nfvel de habilidades,do que por causa de defei 

tos nos mesmos. O sucesso dos materiais instrucionais estã rela 

cionado com a habilidade do estudante para aprender a partir da 

queles materiais. (Estas habilidades de estudo constituem pre-re 

quisitos para a instrução). 
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b) Um Modelo de Avaliação Formativa de M.I.I. 

Na literatura pertinente podem ser encontrados alguns pro 

cedimentos de avaliação formativa de materiais instrucionais. 

Abedor (1972) e Light Reynolds (1972) apresentam alguns 

procedimentos que, tendo sido testados experimentalmente, mostraram-se 

eficazes para o prop6sito de melhoria de materiais instrucionais. Um es 

tudo destes procedimentos conduziu ã seleção de alguns delés, que poste 

riormente vieram a constituir o modelo que é proposto a seguir, para a 

Avaliação Formativa de 	A utilidade do modelo é evidente, conside 

rando que: 

- Constantes mudanças estio ocorrendo no Sistema Educacional e que 

estas mudanças precisam ser testadas; 

- Em situações de mudanças, a ênfase principal da Avaliação é 	de 

caráter formativo. 

O modelo poderá ser utilizado para melhorar M.I.I. 	que 

estão sendo desenvolvidos como parte de um novo método de ensino, 	de 

um novo currículo escolar em desenvolvimento, ou de uma grande mudança 

que está sendo introduzida no sistema. 

Toda mudança introduzida no sistema ou em qualquer 	um 

dos seus componentes, tem o propósito de melhorar uma situação existente. 

Assim sendo, as modificaçUs pretendidas devem ser previamente testadas, 

com propOsito formativo e somativo, antes de serem implantadas em todo 

o sistema. Está testagem se caracteriza como uma fase de ensaio na qual 

a mudança desejada é obtida e executada em pequena escala e desde que se 

jam alcançados os resultados pretendidos, as modificações são introduzi 

das em todo o sistema. Por.exemplo, se o sistema escolar pretende intro 

duzir materiais impressos de instrução individualizada, no ensino de 29 

grau, eles devem ser inicialmente testados em uma amostra destas escolas. 

Tais materiais são obtidos ou elaborados e aplicados em um grupo de alu 

nos representativos da população alvo. Apõs este ensaio, quando os mate 

riais foram avaliados e comprovada sua validade, serão introduzidos em 

todas as escolas do 29 grau. 
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Portanto, qualquer mudança no sistema total ou em apenas 

um dos seus componentes, deve ser primeiramente testado, ou seja, deve 

ser obtida e executada em pequena escala. 

O modelo que será descrito a seguir, adequa-se "à- s 	situa 

ções de mudança, e é utilizado quando se pretende avaliar as 	modifica 

ções pretendidas, com propõsito formativo. O modelo especifica 	passos 

para a obtenção da mudança (por exemplo, a introdução de materiais 	im 

pressos de instrução individualizada) e, para a sua execução na fase de 

ensaio da mesma. Implica assim em duas etapas: 

la. Etapa:  Durante a obtenção da mudança planejada, na sua fase de 

ensaio. 

2a. Etapa:  Durante a execução da mudança planejada e em 	pequena 

escala. 

A la. etapa ocorre enquanto estio sendo executadas as ati 

vidades e obtidos os recursos necessãríos ã-  execução do ensaio da mudan 

ça planejada, ou seja, enquanto todos os recursos estio sendo consegui 

dos ou desenvolvidos em sua forma inicial (por exemplo, a elaboração de 

materiais instrucionais em sua primeira forma). 

A 2a. etapa ocorre enquanto os recursos obtidos, para 	o 

ensaio da mudança estio sendo processados (por exemplo, os materiais ins 

trucionais sendo utilizados por uma amostra da população alvo). 

Na la. etapa, enquanto os materiais estio sendo desenvol 

vidos ou obtidos, estes serão avaliados através dos seguintes passos: 

1 - Controle de qualidade por um especialista no assunto; 

2 - Reformulação dos M.I.I.; 

3 - Testagem um a um dos M.I.I. - Pré-Teste - 	- P6s-Teste; 

4 - Analise dos dados coletados; 

5 - Reformulação dos M.I.I. 
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Na 2a. etapa, os M.I.I. (em sua primeira forma) enquanto 

estio sendo processados na fase de ensaio da mudança, serão avaliados a 

través dos seguintes passos: 

- Testagem dos 	revisados, com um grupo maior: Pré-teste - 

M.I.I. 	P6s-teste; 

7 - Anãlise dos dados coletados; 

8 - Reformulação dos M.I.I. (se houver maiores problemas nos 	mes 

mos); 

9 - Avaliação Somativa dos M.I.I. (se não forem constatados 	maio 

res problemas no mesmo). 

Os passes referentes a estas duas etapas serão descritos 

a seguir. 

Assim, na la. etapa, temos: 

1 - Controle de Qualidade dos 	por um Especialista 	no 

Assunto.  

Os 	em sua primeira forma, serão submetidos a 	um 

especialista no assunto para a identificação de possTveis erros concei 

tuais e para um julgamento a respeito da qualidade do conteGdo apresen 

tado (clareza, precisão, estrutura -Fisica, etc...). Se for desejado, um 

membro da equipe de Planejamento poderá também rever o material para opi 

nar a respeito de sua validade. 

2 - Reformulação dos  

Os M.I.I. serão reformulados em função das informações ob 

tidas através do controle de qualidade. Estas informações serão forneci 

das ao elaborador dos que as utilizarã,para modificar partes do 

material que estio apresentando problemas. Estas reformulaOes objetivam 

sempre a melhoria dos 
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- Testagem Um a Um: Pré-Teste - 	- P6s-Teste  

Para cada unidade de ensino, será utilizado o 	seguinte 

"design". 

Pré--Teste - 	 P6s-Teste 

O pré-teste prover -5 informações sobre conhecimentos e ha 

bilidades jã dominados pelos alunos. O pós-teste prover ã informações so 

bre conhecimentos e habilidades dominados pelos alunos, após terem passa 

do pelos materiais instrucionais. 

Um grupo de aproximadamente seis alunos serão 	seleciona 

dos a partir da população para quem os 	são pretendidos (para esta 

seleção são úteis as técnicas de amostragem descritas na unidade 5.0, pãgi 

na 	 , de uma vez, será submetido ao pré-teste a apíSs 	usar 	r  

o material instrucional tomara o p6s-teste. Assim, a aplicação dos 	tes 

tes de aprendizagem e a utilização dos materiais instrucionais, por 	es 

te pequeno grupo, d everã ocorrer individualmente com cada aluno selecio 

nado. Aqui, algumas informações sobre problemas nos testes ou nos 	mate 

riais instrucionais poderão ser obtidas diretamente de cada aluno 	pelo 

contato face a face entre ele e o avaliador. Outras informações sobre pos 

s -Tveis deficiências nos M.I.I. serão obtidas através da analise dos da 

dos coletados com a aplicação dos testes de aprendizagem. 

4 - Anãlise dos Dados Coletados  

Os dados obtidos serão, aqui, analisados para a obtenção 

de informações que possibilitem a melhoria dos Uma forma de ob 

ter estas informações é através da determinação do ganho por objetivo, 

obtido pelo grupo, ap6s ter passado pelos materiais instrucionais e com 

pletado os testes de aprendizagem. A diferença entre a percentagem de 

pessoas dominando um mesmo objetivo no pré e pós-teste pode ser conside 

rada como um indicador da qualidade do material. O ganho pode ser compu 

tado pelo f6rmula: 
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ganho por objetivo = 
ganho real por objetivo  
ganho possivel por objetivo 

onde 

número de individuos q\ 	de individuos que 
ganho real . atingiram o objetivo no - atingiram o objetivo n 

pôs-teste 	 pré-teste 

numero máximo de alunos 	número de indivi 
que poderfam ter atingi .,. duos que atingi-

ganho possivel - do o objetivo no 	p6s- 	rã o objetivo no 
teste. 	 pré--teste. 

Considerando o seguinte exemplo: 

TABELA  F.17 

RESULTADOS DA TESTAGEM UM A UM: PRÉ E PÔS-TESTE 
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4 	1 	i 	O 1 

1 	i 
i 

3 

X = Objetivos Dominados 
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E, aplicando a f8rmula de ganho para os objetivos propos 

tos, temos os seguintes resultados: 

TABELA F.I8 

GANHO POR OBJETIVO, OBTIDO PELO GRUPO  

OBJETIVOS *ÍNDICES
DE GANHO 

1 40% 

2 33% 

3 75% 

4 60% 

5 17% 

6 33% 

7 40% 

A analise dos indices de ganho por objetivo, obtidos pelo 

pequeno grupo, fornecerão indicações de quais materiais precisam ser me 

lhorados. Em situações de ensino individualizado, o ganho ideal seria 

100%. Entretanto, não existe um fndice padrão de ganho que possa ser uti 

lizado nas virias situações de aprendizagem. Assim, em cada situação, po 

derão ser utilizados índices julgados mais adequados para aquela situa 

ção particular. No exemplo acima, se o Tndice de ganho julgado mais ade 

quado foi, por exemplo, 70%, os materiais relativos aos objetivos que 

não atingiram este 'índice, devem estar apresentando problemas. Estes ma 

teriais devem ser revisados, e, desde que sejam identificadas 	deficiên 

cias em algumas de suas partes, estas devem ser reformuladas, tendo 	em 

vista sua melhoria (por exemplo, melhoria da estrutura e sequência, 	do 

formato de apresentação, das informações). 
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Uma outra abordagem para anãlise dos dados é.  sugerida por 

Bloom (1972). Esta anãlise é" feita considerando-se a percentagem de atin 

gimento dos objetivos no p6s-teste. No exemplo citado anteriormente, te 

mos: 

TABELA F  19 

PERCENTAGEM DE ALUNOS POR OBJETIVO  

OBJETIVOS 
PERCENTAGEM DE ALU 

— NOS QUE ATINGIRAM 
O OBJETIVO 

1 50% 

2 33% 

3 83% 

4 66% 

5 17% 

6 33% 

7 50% 

Bloom sugere que os erros cometidos por uma grande parte 

dos alunos (60% ou mais), podem ser atribuTdos aos materiais 	instrucio 

nais. Assim sendo, analisando as percentagens de 	alcance 	de 	objeti 

vos, indicadas acima, podemos supor que os materiais instrucionais que 

pretendem conduzir ao domínio dos objetivos 2, 5 e 6 estio provavelmente 

apresentando problemas. Temos que 67% dos alunos não dominaram o objeti 

vo 2, 83% o objetivo 5 e 67% o objetivo 6. O avaliador deve identificar 

estes problemas, suas causas e indicar partes dos materiais que devem ser 

melhoradas. Porém, antes de se tomar uma decisão final, deve-se conside 

rar não sã" os resultados da análise sugerida por Bloom, que considera os 

dados do p6s-teste, como também 'Tndice de ganho por objetivo que consi 

dera dados do pré e p6s-teste. 
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Para se identificar possTveis causas de deficiãcias no 	al 

cance dos objetivos propostos, o avaliador poderá analisar os erros come 

tidos pelos alunos e em seguida localizar, nos materiais, o conteGdo cor 

respondente aos itens errados. As respostas dadas as questões que se se 

guem poderão ajuda-lo nesta tarefa. (Estas questões foram propostas por 

Light e Abedor, 1972). 

a) O que existe de semelhante nos itens errados no teste? 

Por exemplo, ap6s a aplicação de um teste medindo a apren 

dizagem dos alunos em subtração,serão identificados os itens errados. U 

ma analise destes itens pode mostrar que todos eles referem-se a subtra 

ção de números inteiros iguais ou maiores do que uma dezena. 

b) Como os itens errados diferem dos itens acertados? 

Por exemplo, todos os itens acertados pelos alunos, refe 

rem-se a subtrações com dimeros menores que uma dezena. 

c) Onde estã,nos materiais,o conteúdo referente aos itens errados? 

Dos exercfcios relacionados para a aprendizagem de subtra 

ção de números inteiros, apenas dois deles referem-se a subtração de nG 

meros iguais ou maiores do que uma dezena. 

d) O que,nos materiais instrucionais pode ser a causa dos erros co 

metidos no teste? 

Pode—se supor 	que se os materiais tivessem relacionado 

um maior número de exercTcios com números iguais ou maiores do que 	uma 

dezena, os alunos teriam dominado este objetivo. 

e) Como pode a causa hipotetizada dos erros, ser experimentalmente 

testada? 

Outros exercTcios de subtração, semelhante aqueles 	erra 

dos nos testes, poderio ser acrescentados nos materiais. 
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Todas as informações obtidas atravgs da comunicação dire 

ta entre avaliador e alunos e dos dados coletados a partir dos testes de 

aprendizagem, serão fornecidas para o elaborador que as utilizara 	para 

reformular seus materiais nas partes indicadas como apresentando 	defi 

ciências. 

- Reformulação dos  

Aqui, o elaborador dos materiais farã as reformulaç5es in 

dicadas para melhorar os materiais instrucionais de tal forma que eles 

possam conduzir os alunos ao domTnio dos objetivos que não foram ainda 

alcançados. 

Os materiais instrucionais reformulados serão, então, ava 

liados em uma 2a. etapa. Como visto anteriormente, esta etapa ocorre du 

rante o processamento da fase de ensaio da mudança, ou seja, durante a 

execução da mudança planejada e em pequena escala. Assim, tem-se: 

6 - Testagem dos M.I.I. revisados, com um grupo maior:Pré-teste  

-  P6s-Teste  

Aqui é selecionado um grupo maior de indivTduos que tenha 

as mesmas características da população para a qual os materiais são des 

tinados. (Técnicas de amostragem descritas na Unidade 5.0, p4; F.270, se 

rio ser utilizadas para esta sele ção) . Os mesmos procedimentos descritos 

no passo 3 serão aqui utilizados, exceto que a testagem, neste momento, 

é realizada com o grupo todo, simultaneamente, e não individualmente, com

•  cada um dos estudantes. 

7 - Analise dos dados coletados  

Os mesmos procedimentos utilizados no passo 4. 
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8 - Reformulação dos  

Se os materiais instrucionais ainda apresentarem 	proble 
mas, serão reformulados de acordo com as informações obtidas pela avalia 

ção, através da análise dos dados coletados a partir dos testes de apren 

dizagem. 

9 - Avaliação Somativa dos  

Se não forem constatados outros problemas nos materiais 
instrucionais, eles serão então avaliados do ponto de vista somativo, ou 

seja, serão obtidas informações que permitam um julgamento de valor dos 
mesmos quanto a sua eficiência e/ou efetividade. (Procedimentos para Ava 
nação Somativa encontram-se especificados na Unidade 5.0. 

A Figura F.18 apresenta um esquema do modelo de 	Avalia 
ção Formativa de M.I.I. que foi descrito. 

Como foi visto, o modelo descrito, incluindo duas etapas, 
obtenção e execução da mudança planejada, é utilizado na fase de ensaio, 
quando os M.I.I. estão sendo avaliados com prop6sito formativo. Enquanto 
informa0esavaliativas revelarem falhas nestes materiais e reformulaOes 
se fizerem necessãrias, os mesmos procedimentos de Avaliação Formativa, 
indicados no modelo, devem ser retomados. Desde que os M.I.I. sejam con 
siderados OK, é feita, então, a Avaliação Somativa dos mesmos. Se as in 
formações,fornecidas por esta Avaliação,indicarem que os resultados obti 
dos são os desejados, os materiais instrucionais serão introduzidos 	em 
todo o sistema. Alguns procedimentos para obtenção de informações 	que 

possibilitam chegar a uma decisão final a respeito dos resultados 	obti 
dos na fase de ensaio, são apresentados na Unidade 5.0, p -a-g..T.270, 	que 

descreve dois esquemas de Avaliação Somativa dos Produtos da mudança em 

termos de aprendizagem. 
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4.2.4 	- ALGUMAS CONSIDERAÇÕES SOBRE AVALIAÇÃO FORMATIVA DE 	MATERIAIS 

INSTRUCIONAIS AUDIO-VISUAIS  

Os procedimentos para a Avaliação Formativa de materiais 

instrucionais audio-visuais, em comparação com outros, apresentam uma 

certa complexidade,implicando em maior dispãdio de tempo, de recursos 

materiais e humanos qualificados para esta tarefa. Por exemplo,é bastan 

te conhecido o elevado custo de programas de TV. Se um programa de TV é 

utilizado para o alcance de determinado(s) objetivos(s) instrucio 

nal (ais), e se dificuldades são encontradas no alcance deste(s) objeti 

vo(s), as aulas do programa deverão ser revisadas. Esta revisão implica 

em modificações e,consequentemente,regravação das mesmas, tendo em vista 

a melhoria do programa. Isto iria requerer tempo, pessoal especializado 

em áreas de conhecimento relacionadas recursos financeiros, etc... 

As Instituições Educacionais brasileiras, na sua maioria, 
não Oplaem de tantos recursos e,portanto,dificilmente utilizam tais mate 

riais. Porém, isto não significa que programas de TV não devam ser utili 

zados,ou que nenhuma atividade de Avaliação Formativa de aulas de 	TV, 

não possa ser realizada se existem poucos recursos (materiais 	financei 

ros e humanos) e tempo disponTveis. Por exemplo, nesta situação dois pro 

cedimentos de Avaliação Formativa poderiam ser utilizados para melhorar 

estas aulas: 

1 - Controle de qualidade do - "script". 

2 - Testagem douscript"com dois ou mais indiN -, Tduos. 

1 - Controle de Qualidade  - o "script" 	analisado por um 	especia 

lista em conte -Cidoe um em planejamento para detetar falhas no mesmo e vem 

ficar sua adequação aos objetivos propostos; 

2 - Testagem do "scriet"  'COM dois ou mais indivTduos 	o script será 

lido por dois ou mais indivTduos que tenham as mesmas caracteristicas da 

população alvo. Esta testagem objetiva a identificação de dificuldades, 

ambiguidades ou qualquer confusão que possa apresentar-s para o aluno. 
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As informações obtidas através do especialista em conteú-

do, planejador e alunos, poderão mostrar pontos que, se reformulados, po 

dem melhorar a qualidade da aula, antes que ela seja realizada. Estes LÃ 

nicos procedimentos não conduzem, porém, eficiência e efetividade de 

uma aula ou programa de TV. Por -em, tem algum significado dentro das 	vã 

rias limitações impostas ao Sistema Educacional Brasileiro. 

Na literatura pertinente podem ser encontrados alguns pro 

cedimentos específicos para a Avaliação Formativa de materiais instrucio 

nais audio-visuais. Estes procedimentos não serão, aqui, apresentados, 

visto que fogem ao objetivo desta unidade. 

A seguir serão descritos alguns procedimentos deAvaliação 

formativa de alunos. 

4.3, -  - SUB. UNIDADE 3: AVALIAÇA0 FORMATIVA DE ALUNOS 

A Avaliação Formativa de alunos refere-se a avaliação de 

componentes instrucionais, considerando que o aluno g apenas um dos vã 

rios elementos de um sistema de instrução. Os procedimentos descritos a 

seguir referem-se a Avaliação do desempenho dos mesmos, no processo de 

ensino/aprendizagem. 

4.3.1 	PRONISITO DA AVALIAÇA0 FORMATIVA DE ALUNOS 

O prop6sito da Avaliação Formativa de alunos "e" determinar 

o grau de dominio de uma tarefa de aprendizagem e apontar a parte da ta 
refa não dominada. Ajuda o aluno a focalizar-se sobre uma habilidade par 

ticular que precisa ser melhor dominada. Ela ocorre durante o processo 

instrucional e tem uma função retroalimentadora, possibilitando melhoria 

na aprendizagem dos alunos. 

4.3.2 - COMO OCORRE A AVALIAÇÃO FORMATIVA DE ALUNOS  

Especificamente, o processo de ensino/aprendizagem tem co 

mo meta provocar mudanças duradouras no comportamento dos 	indivTduos. 
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Estas ocorrem como consequencia do domTnio de habilidades e informações 

particulares. Assim sendo, relativamente a esse processo, devem ser cia 

ramente especificados: 

. os objetivos de mudanças comportamentais a serem alcançados 	pe 

los alunos; 

. as unidades instrucionais identificadas para o alcance de cada um 

dos objetivos propostos; 

. os procedimentos e materiais a serem utilizados durante o proces 

so. 

Desde que as mudanças pretendidas estejam muito bem defi 

nidas, o avaliador formativo poder ã ajudar a conduzir o aluno em direção 

ao domTnio das habilidades especificadas e, consequentemente, a alcan 

çar os objetivos de mudanças comportamentais duradouras. 

a) Procedimentos para Avaliação Formativa de Alunos 

Para auxiliar o aluno, no alcance dos objetivos de um de 

terminado processo instrucional, o avaliador poderá: 

1) Identificar objetivos não dominados pelos alunos e o porque do 

não dominio dos mesmos; 

2) Informar o estudante acerca do domínio ou não dos objetivos pro 

postos, e fazer indicações de caminhos alternativos a serem re 

queridos para o alcance dos objetivos não dominados. 

Se existe um planejador instrucional, o segundo passo po 

dera ser executado pelo avaliador ou pelo próprio planejador. Porgm, em 

nossa realidade educacional, na maioria das vezes o professor assume os 

dois papeis, de planejador e de avaliador, e assim sendo, os dois pas 

sos serão executados por ele. 
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1) Identificar Objetivos não Dominados pelos Alunos e o Porquê 

do não Domínio dos Mesmos  

Para identificar objetivos não dominados pelos alunos, o 

avaliador ir ã procurar evidências que indicam deficiências no 	alcance 

dos mesmos. Para coleta destas evidências, ele poderá utilizar 	vã-rios 

instrumentais como: questionários, testes objetivos, fichas de observação. 

Estes instrumentais devem ser elaborados'especificamente para medir o al 
cance de objetivos propostos para uma instrução particular. Os dados ob 
tidos com sua aplicação irão auxiliar o avaliador na identificação dos er 

ros cometidos pelos estudantes e das causas destes erros; ou seja, os da 
dos analisados fornecerão informações sobre objetivos não dominados e a 
causa do não dominio dos mesmos. Por exemplo, em um teste os itens 5 e 6 

estão medindo o objetivo correspondente a adição de números inteiros.Nos 
resultados do teste foi verificado que alguns alunos não dominaram este 

objetivo, assumindo que o critério para o seu alcance era acertar os 
dois itens (Gagné, 1967). Como apenas alguns poucos alunos não o domina 
ram a causa foi então atribuida a eles prõprios. Algumas evidências ob 
tidas pelo avaliador mostraram que estes estudantes não possuiam os pré -- 
requisitos necessários sà-  instrução. 

O aluno. é constantemente avaliado .com relação ao seu pro 
gresso nas unidades.de. ensino. Para cada unidade são definidos, os objeti 

vos que devem ser alcançados e elaborados testes de aprendizagem para me 
dir o domínio destes objetivos. Para cada,item dos testes, são utilizados 

padrões de respostas Nos testes com propósito formativo, os padrões são os 

pr6prios objetivos. das unidades. As respostas dadas a cada item são com 
paradas com os objetivos,que estio sendomedidos pelo teste - e,,. atravgs 
desta comparação é identificado o grau de alcance dos mesmos e confirma 

do ou não o seu domTnio. O domínio destes objetivos implica no dominjo 
das unidades de ensino. 

Se ..a instrução é individualizada, os alunos a ela subme-
tidos e, avaliados com base nesta instrução individual, deverão 	domi 

nar 	100% 	dos 	objetivos 	propostos. Porém, se a instrução não 	é 

individualizada, não se espera, igualmente, que todos os alunos dominem 
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todos os objetivos. Para a avaliação do desempenho do aluno em situações 

de aprendizagem grupai Bloom (1975) propõe alguns procedímentos 	Gteis. 

Segundo este autor, tem-se utilizado nTveis de alcance 	de objetivos 

de 80 a 85 por cento em cada uma das provas com prop6sito formativo de 

pequenas unidades de ensino como indicação do domTnio das mesmas. 	Por 

exemplo, se um estudante alcançou 80% dos objetivos de uma certa 	unida 

de, poder-se--a concluir que ela foi dominada por ele. Diz ainda que cada 

professor talvez queira variar este nTvel de precisão mas, que se ele 

for demasiadamente alto (95 a 100%) g provãvel que seja alcançado apenas 

por poucos alunos. Porém, se for também muito baixo (50 a 60%), a maio 

ria dos alunos ter ã a ilusão de que dominou a unidade, quando na realija-

de cometeu muitos erros. 

Identificar objetivos ou unidades de ensino não dominados 

pelos estudantes é uma tarefa mais fãcil do que descobrir o porquê do 

não domTnio dos mesmos, considerando que os objetivos devem expressar as 

mudanças, pretendidas no comportamento dos alunos. Estas mudanças são re 

sultantes de todo um processo de ensino/aprendizagem que inclui um ou 

mais componentes em interaçãó, tais como: 

- materiais instrucionais (materiais impressos, 	audio-visuais, 

transparências); 

- procedimentos de ensino; 

- informações; 

- professor; 

- etc... 

Assim sendo, pode-se supor que cada um deles, individual 

mente ou combinados entre si, contribuem ou não para a aprendizagem de 

habilidades especificas, ou seja, para o domTnio ou não de objetivos par 

ticulares. Qualquer um dos componentes do processo pode ser a causa das 

deficiencias de aprendizagem dos alunos, desde que não tenha sido avalia 

do e comprovada a sua eficãcia para uma dada situação. Outros 	fatores, 

tais como: 
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- problemas de interação professor/aluno; 

- problemas na administração dos instrumentais de medida; 

- falta de motivação dos alunos, para o alcance dos objetivos propostos ; 

- incapacidade do professor para transmitir um certo conteúdo 	ou 

para executar o metodo em questão. 

poderiam, também, ser identificados como outras possTveis causas.Rrexem 

pio, tem-se a seguinte situação de ensino/aprendizagem: alguns materiais 

instrucionais elaborados para o domTnio de conceitos básicos de ciências 

biol6gicas, foram utilizados por um certo grupo de alunos. Em seguida, 

estes alunos foram testados no alcance dos objetivos propostos. Os resul 

tados do teste com propósito formativo revelaram que alguns dos 	objeti 

vos não foram dominados pelo grupo. Sabendo que os materiais 	instrucio 

nais e os testes de aprendizagem não foram pré-avaliados, assim como os 

alunos não foram pré-testados, o avaliador formativo poder ã supor que a 

causa do não domTnio esta em qualquer um destes componentes ou em todos 

eles, ao mesmo tempo. Tem-se que considerar que: 

. os materiais não tendo sido previamente aval iados e nem aprimorados, 

poderão estar apresentando problemas e, assim, impedindo os alunos 

de alcançarem certos objetivos. (Pode-se observar que embora 	a 

testagem dos materiais seja o ideal, na realidade não e muito fã 

ci .) realizar, anteriormente, a avaliação dos mesmos; e quase sem 

pre estio sendo avaliados ao mesmo tempo que os alunos); 

. os alunos, não tendo sido pra-testados, podem não possuir os pré-re 

quistos pecessãrios "à" instrução,não tendo, portanto, condições pa 

ra uma aprendizagem efetiva. (No caso de instrução individualiza 

da, tal problema, provavelmente, não ocorrera desde que nesta si 

tuação leva-se em consideração os prg-requisitos dos alunos); 

. o instrumental de medida não tendo sido anteriormente 	avaliado 

pode não ser um teste valido ou confiãvel. (Ê importante notar, 

aqui, que sendo os testes e os materiais instrucionais ambos li 

gados diretamente com os objetivos, torna-se impossTvel 	isolar 

um componente do outro, ao avaliá-los. Assim, avaliar os testes 

antes de validar os materiais implica no uso dos testes sem 	os 

materiais, o que invalidaria o pr6prio processo de validação dos 

testes. O avaliador deve conscientizarse de que, provavelmente, 
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ele sempre estará trabalhando dentro desta restrição. Talvez 	a 

utilização sucessiva de varias avaliações formativasdemateriais 

instrucionais e testes ligados aos mesmos objetivos, viesse mini 

mizar tal problema). 

O avaliador poderia ainda identificar outras possi'veiscau 

sas, arem destas, desde que numa situação de instrução muitas variãveis 

existem,influenciando todo o processo. 

Se o avaliador enfrenta uma situação como a descrita aci 

ma, sua tarefa torna-se mais complexa. Ele deverg procurar muitas evidên 

cias de tal modo que seja possível localizar exatamente a causa das fa 

lhas de aprendizagem dos alunos. As evidencias coletadas, além de serem 

úteis na identificação da causa destas falhas, poderio, também, ser uti 

lizadas para melhorar todos os componentes do processo, simultaneamente. 

Por exemplo, tem-se os seguintes resultados obtidos através da aplicação 

de um teste com prop6sito formativo, conforme a Tabela F.20. 

Analisando os dados da Tabela F.20_ pode-se obter 	algu 

mas informações, como: 

- aproximadamente 30% dos alunos não dominou 60% dos objetivos; 

- os objetivos 6 e 7 não foram dominados por 70% dos alunos: 

No primeiro caso, tem-se que uma percentagem de 	alunos 

(30%), relativamente pequena, não dominou grande parte dos • objetivos. 

Bloom (1971) sugere que erros cometidos por uma minoria de alunos podem 

ser atribuTdos a eles pr6pHos e que os objetivos não dominados devem 

ser revistos individualmente. Esta revisão e feita com o objetivo de su 

gerir instrução remedial a estes alunos e conduzi-los ao domínio dos ob 

jetivos não alcançados (avaliação formativa de alunos). No segundo caso, 

'tem-se que uma percentagem de alunos (70%) relativamente grande não domi 

nou dois objetivos da unidade. Bloom (1971) sugere que erros cometidos 

por uma parte considerável da classe (60% ou mais) podem ser atribuTdos 

aos testes, aos materiais instrucionais ou ao processo de ensino. Assim 

sendo, os materiais devem ser revistos e melhorados nos pontos que estio 

apresentando dificuldades (avaliação formativa de materiais instrucio 

nais). Tem-se ainda que a causa do não domínio dos objetivos 6 e 7 pode 
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ria estar nos testes de aprendizagem. Uma anãlise dos mesmos poderia mos 

trar que os itens medindo estes objetivos apresentam alguma tendenciosi-

dade (por exemplo: item mal formulado, direcionando a resposta para uma 

das alternativas que não "é a correta). Assim, eles devem ser revistos e 

reformulados (Ver unidade 3.0, pg. F.168). 

Em resumo, tem-se que qualquer um dos componentes de 	um 

processo instrucional, desde que não tenha sido avaliado e 	aprimorado, 

poderá ser causa do não domfnio dos objetivos propostos para aquela ins 

trução. A tarefa de identificar as causas do não domínio de certos obje 

tivos, torna-se mais complexa e difTcil se vários materiais são utiliza 

dos de forma combinada para o alcance de um conjunto de objetivos. Nesta 

situação, e realmente difTcil localizar exatamente a causa do não domi 

nio, desde que vários materiais (por exemplo: textos impressos, transpa 

rãcias e aulas de TV) interferem na aprendizagem dos alunos. Todos eles 

devem ser revistos e,provavelmente,modificaOes em um deles implicarã em 

modificações em todos os outros. 

Considerando que, em situações como as descritas acima, a 

tarefa do avaliador formativo torna-se mais complexa e difIcil; pode-se 

dizer que para maior sucesso da Avaliação Formativa de lunos, 	deve-se 

ter assegurada a eficãcia de todos os componentes do processo. Esta 	se 

ria uma situação ideal e iria significar que: 

. todos os materiais instrucionais a serem utilizados não 	apre. 

sentam problemas ou dificuldades; 

. o professor está suficientemente qualificado para 	desempenhar 

suas tarefas; 

. os procedimentos de ensino são adequados para aquela . situação es 

pecIfica; 

. os testes de aprendizagem são vãlídos e'confiãveis; 

. os alunos possuem todos os pré-requisitos necessãrios 	instru 

ção. (No caso de instrução individualizada, este problema é eli 

minado, considerando que os objetivos instrucionais são elabora 

dos em função do comportamento de entrada de cada aluno). 
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E ainda, mesmo nesta situação, o avaliador formativo não 

deve desconsiderar outros possíveis fatores, capazes de influenciar o de 

sempenho do aluno. Deve procurar identific5-los e exercer um certo con 

trole sobre os mesmos. Por exemplo, se um novo método de ensino (incluin 

do procedimentos, materiais instrucionais, testes de aprendizagem, alu 

nos e professor) foi avaliado e aperfeiçoado antes de ser definitivamen 

te instalado no sistema, a tarefa do avaliador formativo ser ã então sim 

plificada. Nesta situação, com maior segurança, ele poderá atribuir a 

causa do não domTnio de objetivos a alguns outros fatores (ou variãveis) 

tais como: 

- os alunos não leram todas as Minas indicadas nos materiais; 

- não fizeram um número suficiente de exercicios priticos; 

- trocaram idéias entre si enquanto respondiam os itens do teste; 

- os alunos estavam ansiosos enquanto respondiam o teste; 

- não estavam motivados para receber a instrução. 

importante relembrar, aqui, que se estã falando de uma 

situação ideal. Na realidade, é praticamente impossTvel obter uma situa 

ção de ensino/aprendizagem que não envolva qualquer tipo de 	problema. 

Mesmo que cada um dos componentes instrucionais tenha sido 	previamente 

avaliado, dentro do contexto de sala de aula, em iáteração com outros com 

ponentes, poderão apresentar dificuldades que, embora pequenas, ; possam 

causar deficiências na aprendizagem dos alunos. Para se conseguir um cer 

to grau de perfeição destes componentes, e preciso que eles sejam testa 

dos e revisados virias vezes durante um per -Todo relativamente longo. As 

sim sendo, o avaliador deve atentar para todos os componentes instrucio 

nais, mesmo que j -à" tenham sido avaliados e aperfeiçoados. 

2) Informar o Aluno Acerca do Domínio ou não dos  Objetivos Pro-

postos a Fazer IndicaOes de Caminhos Alternativos a serem 

Seguidos para o Alcance dos Objetivos não Dominados. 

Se ao aluno é indicado quais itens acertou ou errou, 	ou 

quais foram exatamente os objetivos não dominados, ele poderá ter infor 

maçOes acerca do conteúdo e habilidades que tem de aprender e revisar. 
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Conhecera os pontos em que estã tendo dificuldades, o que lhe ser ã muito 

ail para efetuar as revisões necessárias. Para quem alcançou ou aproxi 

mou-se do domínio dos objetivos, os resultados da Avaliação Formativa po 

dem ser uma recompensa ou reforço eficaz. A medida em que o estudante vai 

sendo comunicado do domTnio de pequenas unidades, ele ser ã reforçado po 

sitivamente. E provável que, neste caso, ele consiga maior motivação 	e 

segurança para prosseguir nas unidades seguintes e se antecipe ãs 	pro 

vas, preparando-se adequadamente para as mesmas. Por outro lado, os estu 

dantes que não alcançaram o domTnio de uma pequena unidade de ensino tam 

bém poderio ter segurança com relação ao que aprendeu e ao que terão 

que aprender. Com  relação aos objetivos não dominados, os alunos deverão 

voltar là-  aprendizagem das habilidades, neles identificadas, através de 

caminhos alternativos indicados. Em seguida, uma forma paralela de prova 

com prop6sito formativo será proporcionada a estes alunos. Os resultados 

desta 2a. testagem poderio reforçar positivamente, aqueles que a ela se 

submeteram. 

Vãrias formas alternativas de aprendizagem podem ser pro 

porcionadas aos estudantes. Algumas delas podem ser: 

- ajuda de monitores; 

- cooperação de grupos especiais; 

- explicações mais claras e detalhadas, pelo professor em sala de aula; 

- novos materiais impressos individualizados; 

- ilustraçOes concretas sobre o assunto; 

- exercícios sobre problemas especïficos. 

E muitas outras podem ser pensadas. Como existem diferenças individuais, 

certas alternativas Podem ser mais eficazes para uns do que para outros. 

É importante que o estudante compreenda que se não aprendeu por um mato 

do de instrução ou conjunto de materiais, pode aprender através de ou 

tros. Assim, os objetivos não dominados devem ser tratados sob um novo 

enfoque, ou seja, novos procedimentos ou caminhos alternativos devem ser 

seguidos para alcançar o dom:filio dos mesmos. 
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Para informar ao aluno sobre seu progresso em uma pequena 

unidade de ensino, e útil o uso de uma folha contendo: (1) o 	registro 

dos erros cometidos no teste e (2) a prescrição detalhada dos mate 

riais instrucionais que poderão ser utilizados para superar as dificulda 

des e alcançar os objetivos não dominados. 

São apresentadas, a seguir, como sugestão, duas 	tabelas 

(Tabela F.2I e Tabela F.22) que poderio ser utilizadas na 	Avaliação 

Formativa dos alunos. 

A Tabela F.21 poderá ser fornecida aos alunos com todos 

os itens jà" preenchidos. 

Uma outra tabela é apresentada a seguir. Esta ser -a" preen 

chida pelo pr6prio aluno que deverá: 

. marcar com O (zero) os itens que respondeu incorretamente e com 

1 (um) os itens respondidos corretamente; 

. assinalar com X os objetivos dominados ou não; 

. escolher (sozinho ou em consulta com o professor) 	as • alter 

nativas de aprendizagem indicadas, aquela que julgar mais eficaz 

para si, para revisão e alcance dos objetivos não dominados. 

Além das alternativas de aprendizagem identificadas 	nas 

Tabelas F.21 e F.22 existem, como foi visto, algumas outras que podem 

também ser utilizadas, dependendo da situação. Por exemplo, se grande 

parte dos alunos não dominou um certo objetivo, o professor pode achar 

mais apropriado reuni-los em uma hora de aula e fornecer-lhes, ele pr6 

prio, explicações mais detalhadas sobre alguns conhecimentos básicos. O 

professor poderia, também, achar apropriado, para esta situação, a utili 

zação da técnica de cooperação de grupos especiais. Estes grupos são or 

ganizados de tal forma que alguns alunos que os compõem, tendo dominado 

o objetivo, podem ajudar aqueles que não adquiriram, ainda, a habilidade. 

Ou ainda, a solução mais eficiente poderia ser a realização de exerefcios 

pr-áticos sob a orientação de monitores. E muitas outras alternativas de 

aprendizagem podem ser identificadas para cada situação particular. 
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Os procedimentos de avaliação formativa de alunos, que fo 

ram descritos, são apenas sugestões que podem ser acrescidas de outras 

idé- ias ou adaptadas para situeOes especfficas.(Não são portanto, procedi 

mentos rigidos, mas devem ser adaptados para melhor atender a necessi 

dades particulares). 

4.4 - ALGUMAS CONCEPÇÕES ERRÔNEAS EM ESTUDOS DE AVALIAÇA0 FORMATIVA 

Antes de concluir esta unidade, julgou-se útil 	apresen 

tar, aqui, algumas concepções errOneas em estudos de Avaliação 	Formati 
va, identificados por Sanders (1972). 

A primeira concepção errônea diz respeito a variãveis que 

devem ser consideradas pelo avaliador formativo. Em muitos estudos desta 

natureza, persiste a idéia de que somente os estudantes deveriam ser ob 

servados. Esta atitude limita o objetivo da Avaliação Formativa. No sis 

tema instrucional, existem muitas outras varià-veis importantes que devem 

ser consideradas pelo avaliador, além do desempenho do estudante. Por 

exemplo, a atitude dos pais e professores em relação a um novo método de 

ensino não deixam de ser,também, informações importantes para o avalia 

dor, quer seja ela a Avaliação Formativa ou Somativa. 

Hammond (Sanders, 1972) produziu a 	Figura 	F.19, 

identificando variãveis importantes dentro do processo de avaliação. 
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A segunda concepção .err8nea refere-se ã" elaboração de ob 

jetivos. Tem-se acreditado que o.elaborador ou o professor deve : chegar 

até o avaliador com um conjunto de objetivos jã.precisamente. descritos, 

claros e sem ambiguidade de tal forma que possam ser utilizados pelo ava 

liador,para desenvolver instrumOntais -vãlidos: - ^E de responsabili 

dade do avaliador auxiliar na elaboração de objetivos comportamentais. O 

aválliadornão tem obrigação de escrever objetivos para o professor ou pa 

ra o elaborador, mas sim de ajudã-los a. definir clarâmehte OS seus obje 

Vivos. 

Uma terceira concepção errónea refere-se ao papel do ela 

borador do componente e do avaliador. Uma pessoa pode ser ao mesmo tempo 

elaborador e avaliador, porém,é necessário que estes papéis sejam bem 

discriminados. O elaborador deve ser capaz de identificar claramente sua 

atuação como um ou outro. Assim,deve ser capaz de dizer: "Eu, agora, es 

tou atuando como avaliador", ou "eu estou atuando, agora, como elabora 

dor". 

Uma outra concepção err8nea refere-se a explicação de fe 

n8menos. A Avaliação não tem,necessariamente,obrigação de explicar por 

que as coisas acontecem. Isto não significa que o avaliador evite procu 

rar por explicações, mas a explicação não é" necessária para uma boa Ava 

ilação. A explicação do porquê de um fenameno é função da pesquisa. 

Concluindo os estudos de Avaliação Formativa de alunos e 

de materiais instrucionais impressos é necessãrio dizer que os procedi 

mentos utilizados para avaliar formativamente simples componentes instru 

cionais podem,també-m,ser parte de um conjunto de procedimentos identifi 

cados para avaliar formativamente um sistema inteiro. Assim, tem-se em 

mente que um modelo de Avaliação Formativa de sistema abrange vãrios ou 

tros procedimentos capazes de fornecer informações mais complexas e mais 

diversas daquelas requeridas para a Avaliação de um simples componente 

instrucional. 

Esta unidade tratou de alguns procedimentos de Avaliação 

Formativa. A unidade seguinte descreverá alguns procedimentos de Avalia 

ção Somativa dos produtos da mudança em termos de aprendizagem. 
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5.0 - UNIDADE 5  - OBTENÇA0 DE INFORMAÇOES: AVALIAÇÃO SOMATIVA DOS PRODU-

TOS DA MUDANÇA, EM TERMOS DE APRENDIZAGEM  

5.1 	- INTRODUÇÃO:  DOIS ESQUEMAS PARA AVALIAÇA0 SOMATIVA DOS 	PRODUTOS 

DA MUDANÇA  

Antes que mudanças inovativas sejam instaladas definitiva 

mente em sistemas mais amplos, elas devem passar por uma fase de ensaio 

na qual são testadas. Estas mudanças referem-se mais frequentemente a 

adoção de novos programas educacionais, novos materiais instrucionais,mé 

todos de ensino, utilização de novos equipamentos, e outros. 

A finalidade desta testagem é avaliar a execução dos pro 

cedimentos planejados e os resultados obtidos com tais procedimentos, re 

lacionando ambos a fim de controlar o funcionamento do prot6tipo e expli 

car os resultados. 

PROPÓSITO DO ENSAIO 

V 
AVALIAR 	 AVALIAR 

PROCEDIMENTOS 
	

RESULTADOS 

Com relação aos resultados do ensaio, informações a ele_, 

relativas podem servir aos propósitos formativo e somativo. Na Avaliação 

Formativa, Avaliação interna de um esforço de mudança, através da compa 

ração do desempenho dos estudantes submetidos,ao mesmo,com seus objeti 

vos, capacitam-se os seus elaboradores a dizer se ele estã funcionando, 

e a sugerir modificações para melhorá-lo. 

Na Avaliação Somativa, tenta-se, através de procedimentos 

mais sistemáticos, chegar-se a uma decisão final, indubitãvel, acerca do 

valor da mudança. 
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A sistematização dos procedimentos adequados para 	condu 

zir a Avaliação Samativa depende do tipo de informação que ser ã útil ao 

decisor para concluir acerca do valor da mudança em ensaio. 

Ao decisor pode ser útil informação do tipo: 

a) Absoluta X Comparativa 

b) Generalizável X Não Generalizável 

c) Envolvendo relações Causa-Efeito X Não envolvendo relações Cau 

sa-Efeito. 

a) Absoluta X Comparativa 

A Informação Absoluta envolve a comparação dos resultados 
produzidos por uma intervenção, com padrões de desempenho pré-estabeleci 

dos Um exemplo de questão que,para sua resposta,exige informação absoluta é 

o seguinte: "a mudança introduzida estã atingindo seus objetivos a nTvel 

de um padrão absoluto desejado?". 

A Informação Comparativa envolve a comparação dos resulta 
dos produzidos por uma intervenção,com aqueles produzidos por interven 
ções alternativas. A questão "a mudança introduzida estã atingindo seus 
objetivos com maior êxito do que mudanças alternativas?" implica na uti 

	

lização de informação comparativa. Neste caso, a Avaliação deve 	propor 

cionar uma comparação entre as saídas  (ex.: aprendizagem dos alunos) oca 

sionadas por diferentes entradas (programas, materiais instrucionais, 

todos de ensino e outros). 

b) Generalizãvel X Não Generalizável  

A Informação Generalizável envolve, através da utilização 

de procedimentos de Estatística Inferencial, conclusões acerca da popula -- 
ção-alvo, com base em dados de uma amostra*. 

* Os conceitos de amostra e população serão tratados mais adiante, na pá 
gína F. 268. 
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A informação Não Generalizãvel não envolve inferências a 

cerca da população alvo a partir de dados amostrais. Ela é descritiva de 

uma realidade. 

c) Envolvendo relação causa e efeito X No envolvendo rela ão cau-

sa-efeito. 

Ao decisor pode ser útil a informação referente aos efei-

tos causados pelos esforços de mudança nas safdas do sistema, ou então,a 

informação somativa não relativa a tais efeitos. Assim, em função da in 

formação requerida pelo decisor: absoluta ou comparativa, generalizável 

ou não generalizável, envolvendo relações causa e efeito ou não 	envol 

vendo relações causa efeito; é possivel conceber vários modos de 	condu 

zir a Avaliação Somativa dos produtos da mudança. O avaliador deve 	ser 

eclético na seleção dos conceitos, técnicas, etc. disponíveis para elabo 

ração de esquemas de Avaliação. 

Serão apresenados,nesta unidade,dois esquemas para quan 

do o produto da mudança a ser avaliado somativamente for a aprendizagem  

dos alunos. Tais esquemas são resultado da sistematização de procedimen 

tos para conduzir a Avaliação que fornecerã,ao decisor,informação que lhe 

serã útil em duas situações específicas: 

SITUAÇÃO I - Em que: 

- Existe a necessidade de escolher entre alternativas de ação. Nu 

ma fase de testagem, a inovação que se pretende introduzir no 

sistema "é implementada paralelamente 7à" alternativa vigente, para 

que,ao final do ensâio,seja decidido se a mudança deve ser insta 

lada definitivamente no sistema, em substituição ã-  alternativa 

tradicional, ou se é esta última que permanece (informação compa 

rativa); 

- Quer assegurar-se que o "efeito liquido" da instrução em si mes 

ma seja revelado, ou melhor, quer saber-se acerca dos 	efeitos 

que um esforço de mudança causa sobre as saídas do sistema. O ob 

jetivo maior,sendo,portanto,chegar-se a relações causa-efeito en 
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tre especificação de procedimentos da mudança, e obtenção 	do 

projeto (informação envolvendo relação causa-efeito); 

- Existe necessidade, por questões econamicas e práticas, de traba 

lhar-se na fase de ensaio de uma inovação, com amostras. E, é pre 

ciso que a informação obtida com a amostra seja generalizãvel pa 

ra a população, através da utilização de processos 	cientTficos 

(informação generalizãvel). 

Esta situação caracteriza-se, portanto, por envolver 	si 

multaneamente informação comparativa, referente a relação causa-efeito 

e generalizável. 

SITUAÇÃO 2  - Em que: 

- Existe necessidade de testar uma inovação com o prop6sito de ve 

rificar sua VALIDADE, isto é, verificar se a inovação conduz de 

terminada clientela especificada, ao alcance 	dos 	objetivos 

propostos (informação absoluta); 

- Não existe preocupação com relações causa-efeito (informação não 

envolvendo relação causa-efeito); 

- No existe preocupação de utilizar processos cientTficos para in 

ferir da amostra para a população. Ao invés disso, a ênfase é da 

da na utilização de Tndices de efetividade,que indicam em que me 

dida, ou grau, os objetivos propostos foram alcançados. Tais fri 

dices descritivos possibilitam aos decisores informações mais de 

talhadas a respeito dos resultados da mudança, fazendo transpare 

cer,através deles,a VALIDADE ou não da mesma (informação não ge 

neralizãvel). 

Esta situação caracteriza-se, portanto, por envolver 	si 

multaneamente informação absoluta, não  referente a relação causa-efeito 

e não generalizável. 

Serão fornecidos esquemas úteis nestas duas 	situa 

Oes específicas, por serem elas as situações de Avaliação Soma 
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tiva que mais se adequam ao contexto de avaliação de Produto 	proposto 

por Stufflebeam et ai (1971), cuja abordagem foi tratada neste curso. 

o primeiro dos esquemas é baseado no processo e na 	base 

lOgica da Pesquisa Experimental, e vem sendo tradicionalmente utilizado 

em Avaliação Somativa dos resultados. 

O segundo esquema envolve a sistematização de procedimen 

tos para levantamento de dados para descrição do valor de uma mudança, 

em termos de sua efetividade. É uma abordagem mais recente que se carac 

teriza por avaliar os resultados produzidos por uma mudança, em compara 

ção com padrões absolutos pré-estabelecidos. 

A seleção, pelo avaliador, do esquema de Avaliação Somati 

va a ser utilizado, deve basear-se nas questões que o decisor quer res 

pondidas. Ambos os esquemas são instrumentais Gteis ao avaliador para o 

exercicio de sua atividade de delinear, obter e prover informações que 

orientarão aos decisores no seu julgamento final acerca de um esforço de 

mudança. O que distingue a utilidade de um e outro esquema "e" o tipo de 

informação que cada um permite fornecer. 

5.2 - SUB UNIDADE 1 - UM ESQUEMA DE AVALIAÇÃO SOMATIVA DOS PRODUTOS DA  

MUDANÇA (NO CASO APRENDIZAGEM) BASEADO NOS PROCE-

DIMENTOS DA PESQUISA EXPERIMENTAL  

Dentro da metodologia abrangente da Avaliação, definida co 

mo o processo de delinear, obter e prover informações úteis para o julga 

mento de alternativas de decisão, está incluTda a metodologia da Pesquisa 

Experimental. Mais especificamente, é na Avaliação de Produto, verifican 

do os resultados de uma mudança introduzida num sistema, e nesta, ainda 

mais especificamente, é na Avaliação Somativa para Decisão 	Comparativa 

que o uso do "design" experimental de coleta e análise de dados tem 	sua 

principal utilidade para o processo avaliat6rio. 
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Através da utilização de um esquema de Avaliação Somativa 

dos produtos da mudança, baseado nos procedimentos da Pesquisa Experimen 

tal*, o que o avaliador pretende é' fornecer aos decisores informações 6 

teis acerca dos efeitos  que certas(s) mudança(s) introduzida(s) (variã 

vel de entrada, também denominada variável independente) ocasiona(m) so 

bre variãvel(eis) de saída (também denominadas variãveis dependentes). 

O efeito de qual variável independente,sobre qual 	variã 

vel dependente,serã objeto de estudo, g identificado a partir de um 	pro 

blema de Avaliação. Assim, por exemplo, se existe necessidade de decidir 

sobre a adoção de um método de ensino entre dois possíveis (A=sintaico, 

B=analTtico) para a alfabetização de adultos - PROBLEMA.- é necessã 

rio que se faça uma Avaliação Somativa dos dois mêtodos, ou seja, é ne 

cessãrio que se estude os efeitos dos métodos de ensino - VARIAVEL INDE 

PENDENTE - na alfabetização de adultos - VARIÁVEL DEPENDENTE. Existindo 

diferença significativa entre os efeitos de cada método, dever ã ser ado 

tado aquele de maior efeito. 

o esquema geral dentro deste processo de Avaliação, basea 

do no modelo da Pesquisa Experimental é" propor para o problema identifi -- 
cado uma resposta provãvel do mesmo (hipftese), e coletar dados da reali 

dade que comprovarão ou não tal hipOtese sugerida. 

Este estudo deve ocorrer em escala reduzida, numa fase de 

testagem anterior utilização por todo o sistema,do método jã 	então 

apontado como o melhor. 

5 claro que,não havendo uma identificação precisa do ava 

liador acerca de  quais dados coletar, sob que condições  fazê-lo, e 	que 

procedimentos utilizar para coleta-los, poder-se-á chegar a 	interpre 

ta0es errôneas ou não significativas acerca destes efeitos. Uma 	série 

* Neste curso serão tratados apenas 08 procedimentos de anal-ise dos da 
dós relativos a testagem de hípoteses. Não serão envolvidas as técri7", 
cas de estimativa. 
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de fatores reduzem a interpretabilidade dos dados avaliativos. g exata 

mente para controlar tais fatores e aumentar a confiança nos resultados 

de uma Avaliação Somativa,que são utilizados esquemas que orientam a es 

truturação e o planejamento de tais esforços avaliativos. 

4.5.2.1 - PASSOS DO ESQUEMA  

P 

L
,  

A 

E 

A 

E 

O 

1 - Identificar e definir o problema da Avaliação 

2 - Formular as hip6teses do problema 

3 - Identificar e classificar variãveis 

4 - Definir operacionalmente as variãveis 

- Elaborar um plano experimental para coleta e analise de 	dados, 

envolvendo, possivelmente: 

- elaboração de um plano de amostragem de sujeitos para represen 

tar a população dada; 

- identificação das variãveis não experimentais que possam conta 

minar o experimento, e o como controlá-las; 

- seleção deum "design" de pesquisa para coleta de dados; 

- elaboração de um plano para designação dos sujeitos para 	os 

grupos e de determinação dos tratamentos experimentais para os 

grupos; 

- esquematizaÇão de Procedimentos para coleta de dados; 

- elaboração de um plano de construção dos instrumentais para me _~ 

dir os resultados do experimento; 

- elaboração de um plano de testagem de hipOtese 

E 	
- Executar o experimento 

X 	7 - Reduzir os dados brutos 
E 
C 8 - Computar um teste estatístico apropriado para fazer decis5esacer 

ca da(s) hip6tese(s) que estã(ão) sendo testada(s). 

O 
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Os itens de 1 a 5 deste esquema são relativos a fase 	de 

planejamento do experimento. Os itens de 6 a 8 são relativos .à." fase 	de 

execução da coleta e análise de dados. 

A seguir será tratado,em detalhes,cada um destes 	passos 

que compõem o esquema de , Ava liação Somativa, baseado nos 	procedimentos 

da Pesquisa Experimental. 

1) IDENTIFICAR E DEFINIR O PROBLEMA DE AVALIAÇÃO 

Em Avaliação,o problema g determinado pela pr6pria situa 

ção. Os objetivos do pr6prio projeto o definem. Onde houver necessidade 

de determinar-se o valor de novos programas educacionais, materiais ins 

trucionais, etc., estará identificado um problema de Avaliação somativa. 

O avaliador em interface com os decisores do projeto devera identificar 

as questões ava1iativas que os mesmos necessitam respondidas. 

A definição de um problema deve ter as seguintes caracte 

risticas: 

- deve envolver relação entre duas ou mais variãveis. (O avaliador 

manipula,no mTnimo,Líma variável para determinar seu efeito sobre 

outras variãveis. Assim, a definição de um problema requerer ã a 

inclusão de pelo menos duas variãveis e sua relação); 

- deve ser clara e não ambigua, usualmente apresentada sob a forma 

de uma questão; 

- deve ser possIvel coletar dados para resolver a(s) questão(6es) 

feita(s). 

Exemplos: 

Problema 1: "Existe efeito de método de ensino, na aprendizagem 

dos alunos da la. série do 19 grau, no Projeto Y?" 

Nesta afirmativa do problema: 

- existem duas variãveis: método de  ensino e aprendizagem 	dos 

alunos;  

- existe relação entre estas variãveis (efeito da primeira sobre 

a segunda); 
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- o problema esta claro e g apresentado sob a forma de uma questão; 

- é possTvel coletar dados para responder a questão. Podem 	ser 

aplicados testes de aprendizagem em dois grupos de alunos, 	um 

submetido ao método A, outro ao método B, por exemplo. 

Um outro exemplo seria: 

Problema 2: "Existe efeito dos procedimentos relativos .à" interven 

ção instrucional X, na aprendizagem dos alunos da la. 

série do 19 grau, no Projeto Y?". 

Nesta afirmativa do problema: 

- existem duas variãveis: procedimentos relativos a intervenção ins 

trucional X e aprendizagem; 

- existe relação entre estas variãveis (efeito da primeira sobre a 

segunda); 

- o problema estã claro e e apresentado sob a forma de uma questão; 

- é possível coletar dados para responder a questão. 

2) FORMULAR A HIPÔTESE DO PROBLEMA 

Uma hip6tese e uma resposta sugerida para o problema, acer 

ca de relações entre os conceitos identificados no mesmo. Ela é afirma 

da antecipadamente "a-  observação dos dados, representando uma expectativa 

acerca de eventos. Tem as seguintes características: 

- deve supor uma relação entre duas ou mais variãveis; 

- deve ser clara e não ambígua, em forma de uma sentença afirmati 

va; 

- deve ser testãvel, isto -é, deve ser possTvel de ser reescrita em 

forma operacional , que pode então ser aval iada como base nos dados. 

	

Hip6tese 1: "O método de ensino tem efeito na aprendizagem 	dos 

alunos da la. série do 19 grau, do Projeto Y". 
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Hipatese 2: "Os procedimentos relativos a intervenção instrucional 
X tem efeito na aprendizagem dos alunos da la. serie 

do 19 grau do Projeto Y". 

3) IDENTIFICAR E CLASSIFICAR VARNWEIS  

Uma hip6tese pode envolver as seguintes variãveis:(Tuckman, 
1972): 

- variãvel independente; 
- variãvel dependente; 

- variãvel moderadora; 
- variável controladora; 
- variável interveniente. 

Variãvel Independente:  Segundo Tuckman (1972), e aquela variãvel 
(ou FATOR) que é medida, manipulada, ou selecionada pelo experimentador 
para determinar sua relação com um fenômeno observado. 	a variável que 
ele ir ã manipular ou variar, para causar uma mudança em alguma outra va 

riãvel. Ela é denominada independente porque existe o interesse em saber 
como ela afeta outra variável e não no que ela é afetada. Para Ferguson 

(1971), uma variãvel independente pode tanto ser uma variável de trata-

mento,  como uma variável de classificação. 

. Variãvel de tratamento:  envolve uma modificação nos sujeitos, uma modi 

ficação que g controlada pelo avaliador. Ex.: os alunos poderio ser sub 
metidos a um novo método de ensino  (variável de tratamento), ou poderio 
receber instrução via TV através de um novo formato de programa (va 

riãvel de tratamento). 

. Variível de classificação:  envolve caracterTsticas dos sujeitos 	que 

estavam presentes jã" anteriormente ao tratamento, e *à-  parte deste, e que 

não resultam de manipulação do avaliador. Ex.: Sexo, idade, status s6cio-

econ6mico. Apesar das categorias de uma variãvel de classificação não se 

rem criadas pelo avaliador, ã ele que seleciona as variãveis de classifi 
cação que serão incluTdas no estudo. 
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As diferentes variações de categorias das variãveis inde 

pendentes são denominadas nlveis. Ex.: Se estiver em teste o efeito de 

tres métodos de ensino: a) instrução programada, b) aula expositiva, c) 

leitura e discussão em grupo, na aprendizagem de EstatTstica, tem-se,nes 

te caso, a variável independente: Método de ensino, com três nTveis: a, 

b, c. Se estiver sendo testado o efeito do tipo de escola na aprendiza 

gem dos alunos, tem-se uma variável independente: tipo de escola, que po 

derE ter os tris -n -Tveis: grupo escolar,estola reunida, escolà isolada. 

Os niveis da(s) variãv(eis) independente(s) são seleciona 

dos pelo avaliador. Tais fl .-R/eis podem ser fixos ou rancrómicos „qualitati-

vos ou quantitativos. 

NTvel fixo:  determinados pelo avaliador. Ex.: o avaliador fixa os 

dois niveis, masculino e feminino, para um estudo ou 

os três nTveis QI - 90, 110, 140 para outro estudo. 

Nivel Ran-  selecionado aleatoriamente dentre todos os possTveis: 

dõmico:  Ex.: trabalhar com os nivei ts 70 - 90 - 110, quando a 

variãvel é quociente de inteligência, e tais nfveis 'fo 

ram selecionados ao acaso. 

Wivel Qua-  Ex.: urbano, rural ou masculino, feminino. 

litativo: 

gvelQuan-  exprimem quantidades. Ex.: QI: 70, 80 e 120 (três 	nT 

titativo: veis quantitativos). 

Variãvel Dependente:  Segundo Tuckman (1972), "e" aquele fator que g 

observado e medido, para determinar o efeito da variável independente. É 

a variável que ir ã mudar, como um resultado da alteração da variável in -- 
dependente. E denominada variável dependente porque seu valor g 	função 

do valor da variãvel independente. Mudando o valor desta Ultima muda o 

valor da primeira. 

Nas hip6teses seguintes, são identificadas suas variãveis 

independente e dependente. 
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Hipótese 1: "Existe efeito do método de ensino na aprendizagem dos 

alunos do Projeto Y". 

Variável independente: método de ensino 

Variável dependente: aprendizagem dos alunos 

E esperado que,variando-se o método de ensino, 	varie 

o grau de aprendizagem dos alunos. 

Hip6tese 2: "Existe efeito dos procedimentos relativos ã" interven 

ção instrucional X, na aprendizagem dos alunos da la. 

serie do 19 grau do Projeto X". 

Variável independente: procedimentos relativos 	in 

tervenção instrucional. 

Variável dependente: 	aprendizagem dos alunos. 

É esperado que, variando-se os procedimentos 	instrucio 

nais, varia o grau de aprendizagem dos alunos. 

Comumente, em se tratando de Avaliação Somativa de um sis 

tema escolar, trabalha-se com a variável dependente -aprendizagem dos 

alunos. Mais especificamente, trabalha-se com os objetivos educacionais 

que, com a mudança introduzida, pretende-se alcançar. O que ser a testado 

serão as expectativas acerca do que os estudantes poderio :Fazer depois 

de terem passado por tal mudança. 

Variãvel Moderadora:  De acordo com Tuckman (1972), é um tipo espe 

cial de variável independente. Ela é medida, manipulada ou selecionada 

para estudo, a fim de que se determine se afeta a relação entre a variã 

vel independente primaria, e a variãvel dependente. Por exemplo, se para 

a hipRese 1, jã estabelecida, o avaliador tiver interesse em examinar 

se o método de ensino tecnológico afeta mais a aprendizagem dos alunos 

do sistema municipal, então tal hipOtese dever ã ser reformulada, incluin 

do-se a dependencia administrativa como uma variãvel moderadora, ou se 

ja, uma variável que afeta a relação entre método de ensino e aprendiza 

gem dos alunos. 

Hip6tese 3: "No Projeto Y: 

Os alunos submetidos ao método tecnol6gico, nas esco 

las municipais, aprendem mais que os alunos 	subme 
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tidos ao método tecnol6gico,nas escolas estaduais, en 

quanto os alunos submetidos ao método tradicional nas 

escolas estaduais aprendem mais que os alunos subme-

tidos ao método tradicional,nas escolas municipais". 

Se todos os alunos fossem reunidos em 2 grupos 	(método 

tecnol6gico e método tradicional),o efeito do método tecnol6gico poderia 

ter sido maior que o do mêtodo tradicional; porém se os alunos são sepa 

rados segundo a dependência administrativa (municipal-estadual) os dois 

métodos podem ter efeito diferente em cada grupo. Quando isto ocorre,diz -

se que existe efeito da IN1ERAÇA0 das duas variãveis independentes na 

aprendizagem dos alunos. 

Hip6tese 4: "No Projeto Y: 

o método de ensino tecnolEigico tem mais efeito do que 

o método de ensino tradicional na aprendizagem dos 

alunos tanto da zona urbana quanto da zona rural, mas 

ele tem singularmente mais efeito na aprendizagem dos 

alunos da zona rural". 

Variável independente: método de ensino 

Variãvel moderadora: zona de localização da escola. 

Variável dependente: aprendizagem dos alunos. 

Graficamente, esta relação de moderação seria do 	tipo 

apresentado na Figura F.20. 

escores no teste 

177--tOd 
1 	_ter 

, or)- 

I 	An 

rural 	urpana 	ZONA 

Fig. IV.20 - Efeito da Interação da Variável Independente pirimãria e da 
Variãvel Moderadora. 
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Variãveis de Controle:  Ainda segundo Tuèkman (1972), são 	aquelas 

que são controladas pelo avaliador para cancelar ou neutralizar qualquer 

efeito que elas poderiam ter sobre o fenameno observado. Todas as variã 

veis não podem ser estudadas ao mesmo tempo; algumas precisam ser neutra 

lizadas para garantir que não terão efeito diferencial ou moderador na 

relação entre a variãvel independente e a variável dependente, em estudo. 

Num estudo, o efeito da variável de controle é 	neutrali 

zado, enquanto o efeito da variável moderadora é realmente estudado. 

Efeitos das variãveis de controle podem ser neutralizados 

através de procedimentos que serão estudados no t6pico b.1, pãgina 	'ÇI-0»rd - ) 

Hipótese 5: "No projeto Y: 

Na zona urbana o método de ensino tecnol5gicotemmais 

efeito na aprendizagem dos alunos do que o método de 

ensino tradicional". 

Variãvel independente: método de ensino 

Variável dependente: aprendizagem dos alunos 

Variável de controle: zona. 

Todas as variãveis descritas anteriormente são concretas. 

Cada variável independente, moderadora e de controle pode ser manipulada 

pelo avaliador, e cada variação pode ser observada por ele, na maneira 

que elas afetam a variável dependente. 

Variãvel Interveniente:  Para Tuckman (l972), é aquele fator que teo 

ricamente afeta o fenómeno observado, mas não pode ser visto, medido, ou 

manipulado; seu efeito precisa ser inferido a partir dos efeitos das va 

riãveis independente e moderadora sobre o fenameno. 

Hip6tese 6: "O modo de apresentação de uma aula tem efeito na apren 

dizagem dos alunos". 

Variável independente: modo de apresentação de uma aula. 

Variável interveniente: personalidade do professor. 

Variãvel dependente: aprendizagem. 
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Realmente, se dois modos de apresentação de uma aula estio 	sen 

do comparados (aula por TV X aula expositiva), pode ocorrer que um modo se 

ja mais efetivo que outro,não por que apresente maiores ou menores infor 

mações sobre o assunto, mas porque a personalidade do professor (quer da 

quele que transmite a aula via TV, quer daquele que transmite a aula dire 

tamente em sala de aula) influi na aprendizagem dos alunos. Neste caso, a 

variável "personalidade do professor" é Interveniente. 

As relações entre os 5 tipos de variãveis descritas 	podem 

ser visualizadas na Figura IV.21 	embasado numa diagramação apresentada 

por Tuckman (1972). 

VARIA/EIS DE ENTRADA 
	

VARIÁVEIS DE SATDA 

Variãveis independentes: 

estudadas - primarias 

- moderadoras 

neutra li 
zadas OU 
elimina-
das 

Variãveis de Controle 

Variãveis 	Variãveis 
Interve 	. 	 

Dependentes nientes 

Fig. F.21 - Relação entre os 5 Tipos de Variãveis. 

4) DEFINIR OPERACIONALMENTE AS VARIMEIS 

Consiste na conversão de variãveis de uma forma abstrata ou 

conceituai para uma forma operacional. 

A caracterTstica principal de uma definição operacional 	é 

que ela envolve um critério observãvel e mensurãvel daquilo que estã sendo 

definido. Embora possa haver mais que uma definição operacional para 	uma 

variável, na situação na qual 	vai ser usada,ela deve ser única.  
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A possibilidade de se testar uma hipOtese depende da pos 

sibilidade de serem construTdas definições operacionais adequadas, para 

suas variãveis. 

Neste passo, sendo a variãvel dependente,a aprendizagem 

dos alunos ou,mais especificamente, os objetivos educacionais que a mu 

dança introduzida pretende alcançar, estes _são 	operacionalizados, 

ou seja, são escritos em termos comportamentais. Tais objetivos comporta 

mentais devem explicar o desempenho que o aluno demonstrará se os objeti 

vos da mudança foram alcançados. 

Exemplos de definições operacionais de variãveis sãoas se 

guintes: 

aprendizagem:- escores individuais dos alunos num teste com 	refe 

r-encia ao crité"rio (C.R.T). 

- ou, escores médios das classes num teste com 	refe 

rência a normas (N.R.T). 

efetividade: - percentagem de objetivos instrucionais 	atingidos 

por aluno,num teste com referencia ao critério. 

zona rural: - local cuja densidade demográfica é igual ou 	infe 
x habitantes  n lu, ÇL Km 2 

zona urbana: - local cuja densidade demográfica é superior a 

X habitantes 
Km 2 

A definição operacional das variãveis tem,também,a vanta 

gem de facilitar a comunicação. Para uma comunicação precisa ,h5 necessi 

dade de operacionalização da mesma, para que pessoas diferentes com 

preendam,exatamente,o seu significado. 
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5) ELABORAR UM PLANO EXPERIMENTAL PARA COLETA E ANALISE DE DADOS. 

Neste passo, e elaborado um plano para condução do experi 

mento, ou seja, é criado um plano para investigar o problema na realida 

de. Este plano envolvera possivelmente: 

a) ELABORAÇÃO DE UM PLANO DE AMOSTRAGEM DE SUJEITOS PARA REPRE-
SENTAR A POPULAÇA° DADA. 

Uma POPULAÇA° é o conjunto de todos os casos que são con 

formes a algum conjunto indicado de especificações. Pelas especificações, 

alunos  e matriculados nas escolas do municTpio X,define-se uma popula 

ção formada por todos os alunos matriculados nas escolas do municTpio X. 

Pelas especificações,alunos  do 19 grau  e matriculados nas escolas  do mu-

nicTpio X, define-se uma população formada por todos os alunos do 19 

grau matriculados nas escolas do municTpio X. Observa-se que esta segun 

da população esta incluída na primeira, ou seja, g uma sub-população ou 

um estrato da população. Um ESTRATO é definido por uma ou mais especifi 

caOes,que dividem uma população em segmentos mutuamente exclusivos. 

Para estudar-se as caracteristicas dos elementos de 	uma 

população,pode-se obter informação para cada um destes elementos, ou en 

tão obter a informação desejada apenas para alguns elementos e não para 

todos.Quando se selecionam alguns elementos com a finalidade de conhecer 

algo a respeito da população de que fazem parte, denomina-se este grupo 

de elementos de AMOSTRA. O que se espera é que aquilo se verifica para a 

amostra, seja verdadeiro a respeito da população como um todo. O nivel 

com que a informação colhida da amostra corresponde àquela que seria ob 

tida,caso se tivesse trabalhado lcom todos os elementos da população, de 

pende, em grande parte, da maneira de escolher esta amostra. Existem si 

tuações em que se pode,até certo ponto, controlar as características da 

amostra. Nestas situações,a maneira de obter a amostra pode aumentar a 

probabilidade de que os resultados desta, não estarão muito longe dos nii 

meros reais da população. 
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O uso de amostras para o estudo de populaOes se consti 

tui num instrumento valioso, "á-  disposição de investigadores, dentre eles 

dos avaliadores, devido a três caracterTsticas bãsicas da amostragem: con 

fiabilidade, economia e velocidade. Estas trãs caracterTsticas são apre 

sentadas por King (1964). 

- confiabi 1 i dade, porque uma amostra apropriadamente 	planejada ,  

conduz a resultados que são precfsos dentro de limites especifica 

dos; 

- economia,porque tais resultados podem ser obtidos com 	somente 

uma fração dos esforços requeridos para fazer um estudo completo; 

- velocidade,porque o menor esforço requerido para a 	amostragem 

pode transformar-se na mais rápida condução dos estudos. 

Estas três caracteristicas bãsicas da amostragem tornam 

seu uso extremamente adequado para a Avaliação, uma vez que a Avaliação 

consiste no fornecimento de informação útil para a tomada de decisão, e 

que a utilidade da informação se prende tamb'ém a sua ocasião - 	forneci 

mento da informação em tempo hãbil, pois a melhor informação é 	inUtil 

quando chega muito tarde - e a sua eficiência - relação entre quantidade 

de informação e tempo, custo e pessoal •necess5rio para sua obtenção. 

Assim, por questões de economia de tempo e recursos, 

avaliador se prope a fornecer informações acerca dos resultados obtidos 

com uma mudança introduzida num sistema educacional, não precisara reali 

zar mensuraçaes individuais com todos os alunos submetidos a tal 	mudan 

ça. Deste conjunto maior (população), ele seleciona um sub conjunto (amos 

tra), que utilizar ã para realizar seu experimento. Uma única 	concessão 

deve ser feita para se usufruir destas três vantagens possibilitadas pe 

la amostragem •- aceitar resultados aproximados. E, realmente, a necessi 

dade de resultados absolutamente exatos não frequente em Avaliação. O 

grau de precisão exigido dos resultados varia com o prop6sito particular 

do estudo emando um resultado mais preciso é necessário, este 	pode 

ser obtido, pelo aumento do tamanho da amostra, ou através da utilização 

de um método de amostragem mais eficiente. 
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o plano de amostragem deve incluir a determinação do tama 

nho da amostra. Para isto, são envolvidos procedimentos que exigem co 

nhecimentos estatísticos mais complexos que aqueles que pretende-se apre 

sentaraqui. Neste item, em geral o Avaliador recorre aos serviços de 

um EstatTstico. 

Neste passo ,!incluir -se -- -à- penas os métodos de amostragem. 

a.1) METODOS DE AMOSTRAGEM  

Basicamente,existe uma distinção entre 2 grandes 	grupos 

de amostras - amostras não probabilísticas e amostras probabilTsticas. 

Na amostragem não probabilTstica, não existe forma de es 

timar a probabilidade que cada elemento tem de ser incluTdo na amostra, 

nem mesmo existe segurança de que todos os elementos tenham alguma opor 
tunidade de serem incluTdos. 

Na amostragem próbabil -Tstica,é` conhecida a probabilidade 

que cada elemento tem.de  entrar para a amostra. A amostragem probabilTs 

tica permite ao investigador que estime o quanto os resultados baseados 

em sua amostra tendem a diferir dos que seriam encontrados,caso trabalhas 

se com toda a população, ou inversamente, permite ao investigador que es 

pecifique o tamanho da amostra com a qual deverá trabalhar, para que os 

resultados que obtiver,não difiram, por mais de uma quantidade especifi 

cada, dos que seriam obtidos se trabalhasse com a população total. 

O primeiro passo,no processo de amostragem é identificar 

a população. Se o avaliador quer, por exemplo, obter informações acerca 

do efeito de um método de ensino na aprendizagem,dos alunos de Ia. série 

do 19 grau do Estado X, então a população será constituída de todos os 

alunos da la. série do 19 grau deste Estado, submetidos a este método. 

Se estã interessado em obter informa0es acerca do efeito de 2 métodos de 

ensino na aprendizagem dos alunos da 2a. série do 19 grau da zona ru 

ral, a população,no caso,serão os alunos da 2a. série do 19 grau da zona 

rural, submetidos a estesmétodos. 
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A definição da população alvo é baseada na identificação 

das variãveis independente, moderadora e de controle,envolvidas no estudo. 

Ex.: Hip6tese: Na zona urbana, o método de ensino tecnolEgico tem 

mais efeito do que o método de ensino tradicional 

na aprendizagem dos alunos, tanto nas escolas muni 

cipais quanto nas estaduais, mas ele tem singular 

mente mais efeito na aprendizagem dos alunos das es 

colas estaduais. 

Variável dependente: aprendizagem dos alunos. 

Variável independente: método de ensino (tecnol6gi-

co-tradicional). 

Variãvel moderadora: sistema administrativo (munici 

pal-estadual). 

Variável de controle: zona. 

A população definida a partir destas variãveis será 	com 

posta de todos os alunos das escolas municipais e estaduais, da zona ur 

bana, submetidos ao método tecnológico ou ao método tradicional. Serão 

excluidos do estudo,alunos da zona rural, e os da zona urbana de escolas 

federais, por exemplo. 

Definida a população, o passo seguinte é a escolha de um 

esquema de amostragem que será utilizado quando da extração da amostra 

propriamente dita. Seguem-se vãrios destes esquemas. Alguns são relati 

vos "a-  amostragem não probabilfstica, outros ã-  amostragem probabilfstica. 

- ESQUEMAS DE AMOSTRAGEM NAO PROBABILISTICA  

Os principais esquemas de amostragem não 	probabilfstica 

são: 

Amostragem acidental:  Neste esquema são considerados apenas os casos que 

acidentalmente aparecem, e continua-se o processo até que a amostra atin 

ja determinado tamanho. Assim, dentro deste esquema, quando um avalia 

dor deseja fazer generalizações acerca de um método de ensino, por exem 

plo, ele pode considerar os resultados de alunos em classes,que ele tem 

disponíveis. 
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Não existe forma (a não ser através de um estudo paralelo 

com uma amostra porbabili e stica ou com a população) de avaliar o vi -és in 

traduzido em tais amostras. 

Amostragem de quotas:  Acrescenta certa segurança ao esquema anterior de 

amostragem, pois garante a inclusão,na amostra,de diversos elementos da 

população, e a consideração destes,nas proporções em que ocorrem na mes 

ma. Assim, como se deseja uma amostra de uma população de alunos da zona 

urbana e rural, considerando -se que existe uma diferença entre ambos os 

grupos de alunos,quanto ãcaracterTstica: que se deseja medir, deve-se ga 

rantir a inclusão na amostra, de alunos de ambas as zonas. Caso contrã 

rio, os resultados refletirão uma imagem enganadora da população total. 

Na amostragem por quotas,a objetivo é a obtenção de uma amostra que seja 

uma réplica da população para o qual deseja-se generalizar. Esta preocu 

'Dação não existe na amostragem acidental. 

importante salientar que a amostragem por quotas 	deve 

ser utilizada,apenas,quando se sabe de antemão que,com relação 	caracte 

rTstica que se pretende medir,hã uma diferença entre os elementos consi 

derando-se um nivel ou outro de determinado fator. 

Determinados os estratos, é retirada uma amostra 	casual 

dentro de cada um deles. 

o importante na amostragem porquotas não é que os vários 

estratos da população sejam amostrados em sua proporção correta, mas que 

exista número suficiente de casos de cada estrato para que seja possTvel 

uma estimativa do valor do estrato da população e que se saiba a propor 

ção que cada estrato constitui na população total. Se tais condições fo 

rem satisfeitas, as estimativas dos valores para os vários estratos 	po 

dem ser combinadas, a fim de dar uma estimativa do valor para a 	popula 

ção total. 

Amostragem intencional:  A suposição básica deste esquema de amostragem é 

que com um bom julgamento e uma estratégia adequada,pode-se escolher os 

casos que devem ser inclufdos na amostra, e assim chegar a amostras que 

sejam satisfat6rias para as necessidades. 
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Uma estratggia comum da amostragem intencional é escolher 

casos julgados como típicos da população de interesse, supondo-se que os 

erros de julgamento na seleção tenderão a contrabalançar-se. E necessãrio,no 

entanto, que exista uma base objetiva para se fazer tais julgamentos. 

- ESQUEMAS DE AMOSTRAGEM PROBABILISTICA - 

essencial para a validade de um estudo que envolva amos 

tragem, que a amostra seja representativa da população. Uma maneira de 

assegurar que uma amostra ser ã representativa da população é utilizar,pa 

ra a sua extração, os procedimentos de amostragem probabilTstica. 

Os esquemas mais comumente utilizados são: 

Amostragem casual simples:  Conduz ã-  obtenção de AMOSTRA CASUAL SIMPLES, 

em que todos os elementos da população têm a mesma probabilidade de se 

rem nela incluidos. 

Procedimentos: 

- produzir um sistema de referência, isto é, uma listagem completa 

e numerada de todos os elementos que compõem a população. A lis 

tagem e completa se nenhum elemento da população fica fora dela, 

nem entra mais de uma vez. A listagem e numerada se ao seu 	19 

elemento é atribuldo o número 1, ao 29 elemento o numero 2, e as 

sim por diante até o enésimo elemento que recebe o número n; 

- consultar uma tabela de números aleat6rios, Estas tabelas 	são 

construídas de modo que os algarismos O, 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8 

e 9 são distribuídos casualmente nas linhas e colunas da Tabela 

com a mesma probabilidade de ocupar uma posição qualquer. 	Con 

siste numa série extensiva de números gerados aleatoriamente por 

computador. A Tabela F.23 -é um exemplo de tabela de nUmeros ale 

at6rios. Tabelas deste tipo encontram-se publicadas na 	maioria 

dos textos estatísticos. 

sequência de leitura da tabela pode ser qualquer uma, de ci 

ma para baixo, de baixo para cima, da esquerda para a direita ou vice-versa. 
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TABELA F.23 

TABELA  DE NOMEROS  ALEATÓRIOS 

86515 90795 66155 
69186 03393 42505 
41686 42163 85181 
86522 47171 88059 
72587 93000 89688 

52452 42499 33346 
76773 97526 27256 
04825 82134 80317 
87113 84778 45863 
84754 57616 38132 

75593 51435 . 73189 
73244 61870 28709 
23974 14783 17932 
32373 05312 94590 
59598 56774 08749 

91682 12904 29142 
87653 98088 75162 
79429 66186 59157 
85444 39453 67981 
85739 44326 91641 

84637 76154 14150 
59575 32764 91090 
81305 58846 69558 
29835 35801 23472 
32795 54313 39072 

37837 12507 54594 
58394 96952 12181 
74543 46849 95714 
77338 59570 29277 
21157 50634 16432 

66434 
99224 
38967 
89342 
78416 

83935 
66447 
75120 
24520 
64294 

64448 
38238 
66686 
22561 
43448 

65877 
97496 
95114 
49687 
40837 

07876 
66515 
41675 
22700 
16809 

30814 
11641 
70358 
82041 
44292 

56558 
88955 
33181 
67248 
27589 

79130 
25731 
45904 
19976 
15218 

31276 
76208 
64254 
70177 
28484 

64517 
59297 
16021 
36801 
93030 

41899 
05498 
88898 
39976 
22148 

23277 
83373 
95873 
06923 
20030 

12332 94377 57802 
53758 91641 18867 
72664 53807 00607 
09082 12311 90316 
99528 14480 50961 

90410 45420 77757 
37525 16287 66181 
75601 70492 10274 
04925 07824 76044 
49286 89571 42903 

70795 33071 96929 
76575 53163 58481 
57598 26623 91730 
03569 21302 17381 
16325 62766 31466 

31466 02555 52905 
79636 74364 16796 
30890 21656 93662 
38666 50055 11244 
03675 18788 91332 

69207 66785 87225 
51512 16107 52141 
23775 30649 86545 
21279 36694 85970 
60102 18465 87650 

99497 11037 63718 
14726 23541 25774 
94136 83991 77299 
01795 77022 17443 
38547 67134 95995 

Se a população tem até 10 elementos, utiliza-se,para 	de 

terminar a constituição da amostra, apenas uma coluna. Nela encontrar-se-

io números de O até 9. Neste caso, zero corresponde ao número 10. 

Se a população tem até 100 elementos, utilizam-se 2 colu 

nas. Nelas são encontrados números de 00 até" 99. Neste caso, 00 	corres 

ponde ao número 100. Utilizando 3 colunas encontram-se números de 	000 

até 999. 000 correspondendo ao número 1.000. E assim por diante. 
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Suponha-se, por exemplo, que se queira extrair uma 	amos 

tra de 5 elementos de uma população de 100 elementos, e que foi resolvi 

do que a leitura da tabela seria feita de cima para baixo e a partir da 

esquerda. Então, os números selecionados seriam: 86, 69, 41, 72, 52. Con 

sultando-se um sistema de referencia, fica a amostra constitufda com 

aqueles elementos cuja numeração corresponde a estes números. 

Amostragem Sistemática: Neste caso, o procedimento é o seguinte: 

- produzir uma listagem completa e numerada de todos os elementos 

que compõem a população; 

- fixar o tamanho da amostra; 

- definir a constante K, dada pela relação tamanho da população/ta 

manhã da amostra; 

- escolher, ao acaso, um niímero entre O e K. Este número definirã 

o 19 elemento da amostra; 

- somar a este 19 nUmero sorteado a constante K, definindo o 	29 

elemento da amostra. Somar K a este 29 número, definindo o39 ele 

mento da amostra. E assim por diante. 

Se, por exemplo, a amostra fosse 10% da população, a cons 

tante K seria 10. Se sorteado, ao acaso, um numero entre O e 10 e este 

fosse o 5, então a amostra seria constituTda dos elementos que,no siste 

ma de referãcia,tivessem a seguinte numeração: 5, 15, 25, 35, 45... 

Amostragem por Conglomerados: Muitas vezes a construção de um sistema de 

referencia para uma certa unidade de amostragem e impossTvel. Exemplo: 

Quer-se estudar o efeito de um método de ensino na aprendizagem dos alu 

nos da Ia. série do 19 grau da cidade X, mas não se tem meios de conse 

guir uma relação completa destas alunos. Tem-se, porem, a relação comple 

ta das classes de Ia. série do 19 grau desta cidade. A classe -e uma uni 

dade de amostragem maior do que o aluno, englobando um certo número de 

alunos. O procedimento a ser seguido g, então, o seguinte: 

- obter uma amostra casual simples das ciasses; 

- considerar, como constituinte da amostra, todos os alunos destas 

classes escolhidas ao acaso. 

Observação: Unidade de Análise, Unidade de Amostragem e Amostras. 
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Ap6s a coleta de dados, estes deverão ser analisados. 	A 

análise destes dados envolve a menor unidade independente de informação 

(Popham, 1975). Em estudos avaliativos comum utilizar-se,como unidade 

de anãlise,não o escore individual do aluno, mas sim o escore médio da 

classe. Quando o tratamento instrucional envolve trabalho em equipe, a 

menor unidade independente de informação, ou seja, a unidade de análise, 

serã o escore representativo do grupo. Assim, a unidade de análise não é 

necessariamente o escore do aluno. Tais unidades de anã- Use jsã-  deverão 

estar especificadas na operacionalização das variãveis envolvidas na hl 

pftese. 

Quando a unidade de anã- Use é o escore individual, e 	a 

unidade de amostragem não é o aluno,mas sim uma classe intacta (ou natu 

ral), utiliza-se a amostragem por conglomerados. Tal procedimento,portan 

to,se adequa "á seleção de grupos pré-formados de indivTduos de uma po 

pulação. 

Ex.: Suponha-se uma população de 5.000 alunos da qual devera ser extraT 

da uma amostra de 500, e que a unidade de anãlise "e" o escore indivi 

dual. Ao invés de selecionar randomicamente cada um dos 500 alunos, 

o que implicaria em aplicação de instrumentais em numerosas salas, 

são selecionados,randomiçamente,20 classes com 25 alunos cada uma 

delas (Unidade de amostragem:a classe). 

Se a unidade de anãlise é o escore individual, e os 	mes 

mos são selecionados aleatoriamente, tem-se uma amostra casual simples. 

Assim também, quando a unidade de análise é o escore dás classes e estas 

são selecionadas aleatoriamente. 

Resumindo: 

. Quando a unidade de amostragem é igual si unidade de analise, tem 

-se a amostragem casual simples; 

. Quando a unidade de amostragem é* uma unidade maior que a unidade 

de análise, tem-se a amostragem por conglomerados. 
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Amostragem por estãgios múltiplos: Imagine que um avaliador está" interes 

sado em estudar o efeito de um método de ensino na aprendizagem dos alu 

nos da la. serie do 19 grau do Estado X, e que sua unidade de análise se 

rã a escore médio da classe. Imagine, ainda, que ele não dispõe de um 

sistema de referãncias das mesmas. Então o procedimento a ser seguido é 

extrair uma amostra por estãgiosmúltiplos. Assim: 

- escolher uma la. unidade de amostragem (no caso, poderia ser 	o 

MunicTriio); 

- construir um sistema de referência para os Municfpios do Estado; 

- extrair uma amostra casual deles; 

- escolher uma 2a. unidade de amostragem (no caso, as classes); 

- construir para cada Municfpio sorteado, um sistema de referencia 

para as classes, isto -é, uma listagem completa e numerada das mesmas ; 

- extrair uma amostra casual das classes em cada Municipio; 

- considerar constituinte da amostra final, todas as classes amos 

tradas de todos MunicTpios amostrados. 

OBS.: Se sua unidade de analise fosse o escore individual, o 	ava 

liador poderia incluir,na sua amostra,todos os alunos 	das 

classes amostradas e trabalhar com os escores individuais,ao 

invés de com os escores médios das classes. 

Amostragem Estratificada: Suponha que um avaliador estã interessado 	em 

estudar o efeito de um método de ensino na aprendizagem dos alunos do 19 

grau do MunicTpio X. Neste caso, ele poderia construir um sistema de re 

ferencia dos alunos de 19 grau do MunicTpio, e extrair uma amostra 	ca 

sual dos mesmos. Porém, o avaliador sabe, de antemão, que os alunos 	da 

zona rural apresentam certas caracteristicas diferentes dos alunos da zo 

na urbana, que podem influenciar na aprendizagem. Então, para garantir a 

inclusão, na amostra, tanto de alunos de escolas rurais quanto de alunos 

das escolas urbanas, ele divide a população em 2 estratos (alunos da zo 

na urbana e alunos da zona rural) e extrai uma amostra casual simples pa 

ra cada estrato. Estas sub amostras são, então, reunidas para formar a 

amostra total. 
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A divisão da população em estratos pode ser baseada num 

único criferio (por exemplo zona - que daria dois estratos: rural e urba 

no) ou numa combinação de dois ou mais critérios (exemplo - zdna e sexo - 

que daria 4 estratos: alunos homens da zona rural, alunos homens da zo 

na urbana, alunos mulheres da zona rural , alunos mulheres da zona urbana). 

Os procedimentos gerais para extração de amostra estratificada 

são: 

- identificar os critérios para estratificação da população 	(no 

exemplo acima: zona e sexo); 

- identificar os n -Tveis destes critérios (ex. : urbana e rural - mas 

cul ino e feminino) ; 

- identificar as combinações destes n -Tveis (ex. : alunos homens da 

zona rural, alunos homens da zona urbana, alunos mulheres da zo 

na rural, alunos mulheres da zona urbana); 

- construir um sistema de referência para cada combinação destes n -Tveis; 

- extrair uma amostra casual simples para cada combinação de nTvel ; 

- reunir as sub amostras formando a amostra total. 

O uso da amostra estratificada permite incluir no estudo 

var -iãveis de interesse, e permite controlar melhor a validade interna des 

te, através do uso de váriãveis moderadoras e de controle. E importante 

sal ientar que a divisão da população em estratos s6 deve ser feita quando 

os critérios de divisão forem relevantes para o que se estã medindo. So 

mente dispondo de informações adicionais acerca da população, serã pos 

sive .] decidir pela estratificação,que resultará em amostras mais repre 

sentativas da mesma. 

Embora os conceitos básicos de amostragem sejam simples, sua 

aplicação, geralmente, resulta em procedimentos bastante complexos . Os de 

tal hes de planejamento e execução de um estudo de amostragem seriam mais con 

venientemente conduzidos, se contassem com assessoria de estatTsticos. 
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b) IDENTIFICAÇÃO DAS VARIAVEIS NAO EXPERIMENTAIS QUE 	POSSAM  

CONTAMINAR O EXPERIMENTO 

Uma afirmativa vã- lida do efeito de um tratamento 	instru 

cional particular é impossível de ser feita,a menos que outros 	fatores, 

que também influenciem o efeito obtido,tenham sido eliminados ou limita 

dos. Ou seja, s6 é possTvel fazer uma afirmativa vã -lida acerca do efeito 

de uma variável independente sobre uma variãvel dependente,quando as de 

mais variãveis,que possam influenciar a variãvel dependente,tenham sido 

eliminadas ou limitadas. Quando num estudo seus resultados são uma fun 

ção do programa ou abordagem que estã sendo avaliada, ao invés de resul 

tadosde outros fatores estranhos, diz-se que o estudo tem VALIDADE IN 

TERNA. Quando num estudo seus resultados são generalizãveis,para um con 

texto maior do que aquele estudado, diz-se que o estudo tem VALIDADE EX 

TERNA. 

VALIDADE INTERNA tem relação com a legitimidade da inter 

pretação dos resultados de um experimento. Campbell e Stanley (1963)iden 

tificaram 8 tipos de variãveis estranhas que,se não controladas, podem 

ser fonte de invalidade interna. 

- Hist6ria:  efeitos de eventos especTficos que ocorrem durante o 	trata 

mento instrucional,em adição aos efeitos do pr6prio tratamento. 	Isto, 

quando este se estende além de um per -Todo de tempo.Ex.: se numa escola ele 

mentar inicia-se um curso de conversação inglesa e, paralelamente,a rã" 

dio local emite um curso da língua, ficará obscuro se a causa de qual 

quer melhoria no domínio da mesma,pelos alunos,foi devida ao curso inici 

ado na escola, ou a programação de rádio. 

- Maturação:  efeito de processo interior dos respondentes,operando como 

uma função da passagem do tempo (incluindo crescimento biolOgico, psico 

16gico ou sociológico), e que pode conduzir aos resultados desejados tan 

to quanto o tratamento instrucional. Ex.: alguém que 6 meses mais tarde 

tem um desempenho melhor num teste de interpretação de textos, o teve de 

vido ao tratamento instrucional que recebeu, ou porque esta 6 meses mais 

velho? 
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- Testagem:  efeito sobre os escores num 29 teste, devido ao fato de ter- 

se submetido a uma primeira testagem. Estudantes que realizam o • mesmo 

teste duas vezes (pré e pós-teste), algumas vezes desempenham-se diferen 

temente no•p6s-teste como resultado da pré-testagem. 

- Instrumentação:efeito  modificador sobre as medidas devido a 	mudanças 

nos instrumentais, nos observadores, ou naqueles que corrigirão os tes 

tes. Se, durante um estudo de Avaliação são mudados os instrumentais de 

medida, qualquer mudança aparente no desempenho dos alunos dever ã ser 

mais diretamente atribuTda a esta modificação instrumental, do que ao fe 

nOmeno educacional em Avaliação. Ex.: imagine que o pré-teste é mais di 

ff-dl que o p6s-teste. Então, qualquer diferença no desempenho dos 	alu 

nos, nestas duas ocasiões, dever ã incluir o efeito desta diferença 	de 

dificuldade dos dois instrumentais. 

- Regressão EstatTstica:  efeito da correlação imperfeita entre o 	pré- 

teste e o p6s-teste, que ocorre quando grupos são selecionados com base 

em seus escores extremos. Suponha que foram aplicados um pra-teste e um 

p6s teste num grupo de alunos •e que tais instrumentais não tinham corre 

laço perfeita. Então, os resultados que seriam obtidos seriam do tipo: 

PR-TESTE 
	

PUS-TESTE 

13 

2  111 
 

10 

9 

8 

9   5  
11 ,0 

1110 ,0

01 ,5 5  

9,0 , 

8,5 

Ou seja, os escores extremos (tanto os mais altos quanto 	os 

mais baixos) tenderiam para a média do grupo. Quanto menor a correlação entre 

pré e p6s-teste, maior a regressão em direção a média. Efeitos de regres 

são são consequências inevitãveis de correlação imperfeita teste-reteste 

para grupos selecionados por sua extremidade.  Como correlaOes per 
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feitas são ideais,dificilmente atingTveis, a solução não é 	selecionar 

grupos extremos, pois quando estes são utilizados, os escores no 	p6s- 

teste ao invés de evidenciarem efeito,apenas,do tratamento instrucional, 

evidenciarão,também,efeito da regressão estatTstica,em direção â-. 	média 

do grupo. Popham (1975) ilustra este efeito ? dizendo que no passado 	mui 

tos programas educacionais foram sustentados por ele. Era identificado um 

grupo de alunos a pelo menos um ou dois desvios padrão abaixo da média, 

num teste de aprendizagem. Os mesmos eram submetidos ao tratamento, apli 

cava-se um teste subsequente no qual o desempenho dos alunos, 	obviamen 

te, era mais alto. A conclusão a que se chegava era de que o programa fo 

ra efetivo. No entanto, devido ao efeito da regressão estatTstica, os 

alunos poderiam ter demonstrado o mesmo progresso sem nenhum tratamento. 

- Seleção: efeito que aparece em estudos de Avaliação,quando dois 	ou 

mais grupos estio sendo utilizados, devido ao recrutamento diferencial 

das pessoas constituindo os grupos. Ex.: Se estudantes mais motivados são 

designados para o tratamento X (voluntãrios), enquanto estudantes menos 

motivados são designados para o tratamento Y , o tratamento X poderã,pare 

cer mais efetivo, simplesmente devido *à" diferenças iniciais dentre os 

grupos. 

- Mortalidade Experimental: efeito provocado pela perda diferente de res 

pondentes dentre os diferentes grupos de comparação,utilizados no experi 

mento. Dois ou mais grupos que no inTcio do experimento poderiam ser con 

siderados equivalentes, jã não o seriam no final do mesmo,se houvesse, 

por exemplo, num grupo a desistência de seus melhores alunos. 	Medições 

ao final do experimento expressariam,também,o efeito desta desigualdade. 

- Interação de Fatores: efeito provocado pela combinação de 2 fontes de 

invalidade. Por exemplo, um efeito poderia ser o provocado por uma inte 

ração Seleção X Maturação, ou Seleção X Hist6ria. Com  relação ao efeito 

da interação Seleção X Maturação: se os grupos utilizados,no experimento, 

não são equalizados com relação ã̂.  variável idade, poderá haver,em adição 

a este problema de seleção,um problema de maturação, uma vez que,em ai 

gumas idades os indivíduos tem uma "taxa" de maturação maior que,em 	ou 

tra. Assim, os dados colhidos de observações em ambos os grupos,poderiam 

refletir mais uma diferença do efeito da interação Seleção X Maturação, 

por exemplo, do que uma diferença de efeito dos tratamentos. 
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VALIDADE EXTERNA: Em pesquisa o objetivo maior é" chegar a 

GENERALIZAÇOES. J'ã em Avaliação, este é um aspecto mais secundãrio. O 

avaliador busca, apenas, de modo limitado a generalização dos resultados 

dos seus estudos. Ele preocupa-se com generalizações em escalas muito 

mais modestas, Enquanto para a-Pesquisa o ideal g a busca de resultados 

generalizãveis, para qualquer tempo e qualquer lugar, jã para a Avaliação 

a busca pela generalização, se ela existe, mais comumente em função de 

populações de estudantes em periodos subsequentes, considerando aquele 

contexto restrito em que se verificou o estudo. Por -em, sempre que possT 

vel, as seguintes fontes de validade externa devem ser consideradas num 

estudo de Avaliação. 

- Efeito Reativo da Testagem:  efeito em que um pré-teste poderia 	aumen 

tar ou diminuir a sensitividade ou conformidade de um respondente, 	com 

relação 	variãvel experimental, e então fazer com que os resultados ob 

tidos por uma população pré-testada não fossem representativos dos efei 

tos da variãvel experimental, para uma população não pré-testada da qual 

os respondentes foram selecionados. Isto e, o tratamento so teria 	tal 

efeito em grupos pré-testados. Quando o pré-teste fosse suprimido, 	os 

efeitos não seriam os mesmos. 

- Efeitos de Interação do Viés de Seleção e Tratamento:  se caracterTsti 

cas particulares dos grupos em estudo causaram os resultados observados 

com relação ao efeito de X, então ele não poderá ser generalizado 	para 

grupos com caracterTsticas diferentes. Ex.: um estudo feito com 	alunos 

da zona urbana pode ter seus resultados não generalizáveis para 	alunos 

da zona rural se existir algum aspecto 'único ã-  população urbana que pos-

sa ter contribuTdo para os efeitos do experimento. 

- Efeitos Reativos  dos Arranjos Experimentais:  os arranjos para o experi 

mento podem torná-lo tão artificial, que os resultados obtidos,com ele, 

dificilmente serão generalizáveis para situações não experimentais. Além 

disso, o conhecimento dos alunos de que estio participando de um experi 

mento, pode afetar os resultados. E, em situações experimentais onde e 
patente o artificialismo, é muito difTcil evital tal conhecimento. 
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- Interferência de Múltiplos Tratamentos: quando os mesmos participantes 

são submetidos a um número de tratamentos,simultaneamente, alguns deles 

experimental e outros não, os tratamentos sempre interagem e o 	efeito 

causado por esta combinação de tratamentos, pode produzir efeitos 	que 

não serão reproduzidos em situações nas quais somente o tratamento expe 

rimental for aplicado. 

b.1) TECNICAS PARA CONTROLE DE VARIAVEIS NAO EXPERIMENTAIS QUE  

PnSSAM rnNTAMTNAP n FWPFRTMFNTn 

Duas são as técnicas mais utilizadas em "designs" de Avalia 

ção para controlar o efeito de variãveis estranhas, que podem contaminar 

o experimento: 

- Inclusão de um grupo de controle ou de um grupo de colwaração. 

- Equalização dos Grupos-Controle da Seleção. 

- Inclusão de um grupo de controle ou de um grupo de comparação - 

Grupo de controle é um grupo de sujeitos cuja seleção 	e 

histaria são tanto quanto possTvel idênticas ao do grupo 	experimental, 

de modo que a única diferença entre ambos seja que o grupo experimental 

recebe o tratamento instrucional e o grupo de controle não o recebe. Se dois 

grupos existemem condições tais que a única diferença entre ambos go tra 

tamento que um deles recebe, parece 16gico que qualquer diferença dentre 

os resultados obtidos para cada um deles, ao final do experimento, seja 

devido a este tratamento. Empregando apropriadamente grupos de controle, 

alguém pode eliminar a maior parte das 8 fontes de invalidade interna. 

Tais estudos envolvendo Grupo de Controle X Grupo de Tra 

tamento são muito pouco frequentes para Avaliadores Educacionais. Isto 

porque Avaliação Educacional diz respeito ao fornecimento de informações 

úteis para decisões acerca de qual seria a melhor alternativa dentre as 

possfveis. E, geralmente, não existe necessidade de escolha entre um tra- 

tamento  e nenhum tratamento,  mas sim o que existe é sempre a 	necessida -- 
de de escolha entre tratamentos alternativos. Desse modo, os estudos de 

Avaliação, em geral, devem envolver grupos de comparação. Grupos de com 



- F.284 - 

paração são grupos de sujeitos cuja seleção e experiência são tanto quan 

to possfvel idênticos entre si, de modo que a única diferença seja que 

enquanto um recebe um tratamento instrucional determinado, os outros re 

cebem tratamentos alternativos a este. 

Utilizando-se um grupo de controle ou um grupo de compara 

ção, a fim de que sejam neutralizados os efeitos de variãveis estranhas, 

todas as condições que não as variãveis independentes e moderadoras, de 

vem ser mentidas constantes para ambos os grupos. 

Equalização dos Grupos - Controle da Seleção - 

Segundo Tuckman (1972) a equalização dos grupos pode ser 

feita através de: 

a) designação aleatõria  dos sujeitos para os grupos de comparação; 

b) acasalamento aos pares; 

a) designação aleatória dos sujeitos para os 'mios de comearação _ 

A fim de constituir grupos de comparação 	essencialmente 

equivalentes (controlando, então, a seleção), a melhor técnica é a desig 

nação randOmica dos sujeitos, ou seja, é selecionar ao acaso,  a partir 

de um conjunto de sujeitos, aqueles que indistintamente constituirão um 

ou outro grupo de comparação. A randomização é a técnica mais efetiva pa 

ra equalizar grupos. Mesmo se os grupos parecem ser diferentes em um ou 

outros fator, haverá tipicamente outros fatores não discernidos que can 

ceiam aquela diferença aparente. A randomização controla as variãveis de 

seleção sem antes ter que identificá-las. Através do uso desta técnica, 

o avaliador pode assumir a equalização dos grupos para qualquer prop5 

sito prático, pois, ê suposto que a chance  reduz a probabilidade que um 

tipo de pessoa mais do que outro, esteja num grupo de comparação ou em 

outro. 

o exemplo que segue implica na utilização de dois grupos 

de comparação designados aleatoriamente. 

Um avaliador vai testar dois métodos (A e B) para o ensi 

no de Matemãmtica. 
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variãvel independente: me-todo de ensino, com 2 nTveis A e B. 

variãvel dependente: 	aprendizagem dos alunos. 

Cada método serã,entgo,empregado em um grupo de 	alunos. 

Suponha que existam 50 alunos, e que serão formados 2 grupos de 25. 	A 

equalização dos grupos ficara garantida,se o processo de designação dos 

sujeitos aos grupos for aleat6ria., Para isto, bastar ã enumerar cada alu 

no com um número de 01 a 50,e em seguida,sortear aqueles que constituirão 

um ou outro grupo, ou então escalar os sujeitos para os mesmos, através 

do uso de uma tabela de n6meros aleat6rios. Formados os grupos, cada um 

deles passar -á por um perTodo de instrução sob um ou outro método de en 

sino. ApEs este perTodo,o desempenho dos alunos ser ã medido através 	da 

aplicação de um teste de aprendizagem. O avaliador analisarã,então,os da 

dos para informar acerca de qual método devera ser usado para o ensino de 

Matemãtica. 

Haverá, é claro, numerosas situações nas quais °avaliador 

não poder ã designar aleatoriamente os sujeitos para os grupos. C 	muito 

comumm Educação,o uso de classes intactas, ou seja, classes formadas pe 
ia pr6pria administração da escola,anteriormente ao planejamento do expe 

rimento. Neste caso, é preferTvel trabalhar com grupos de algum modo 

equivalentes do que com aqueles muito desiguais. Dispondo-se de classes 

intactas para serem utilizadas, deve-se tentar pelo menos a 	designação 

aleat6ria de cada classe,para cada tratamento instrucional que 	estarã 

sendo comparado. 

b) Acasalamento aos pares  

E utilizado para se obter grupos equivalentes. Ê uma técni 

ca alternativa para a designaçãoaleafOria, descrita anteriormente. 

O uso desta técnica consiste em identificar, no conjunto de 

sujeitos,os pares de pessoas que são mais equivalentes com respeito a(s) 

variável (eis) especificada(Westas variãveis são aquelas que poderio 

ser fontes de invalidade interna para o estudo. Em geral são: sexo, ida 



- F.286 - 

de, Q.I., status sõcio-econamico, ou escores no pré-teste que mede a va 

riãvel dependente), e em seguida,designar aleatoriamente cada elemento de 

cada par para um dos grupos de comparação. Os grupos resultantes 	podem 

ser considerados razoavelmente iguais, obtendo-se,assim controle 	das 

variãveis de seleção. 

Tal acasalamento mais designação aleat6ria geralmente pro 

duz grande precisão nos resultados. 

Os passos gerais desta técnica são,portanto: 

- identificação da(s) variãvel(eis) que ser(o) controlada(s), 

- acasalamento dos pares a partir de mensurações destas variãveis; 

- designação aleat6ria de cada sujeito de cada par,para cada 	um 

dos grupos de comparação. 

Além destas duas técnicas - inclusão de um grupo de compa 

ração ou de um grupo de controle - equalização dos grupos, que são as 

mais utilizadas em "designs" dAvaliaço, existem outras que permitem,tam 

be.m,o controle de variã-veis estranhas que podem contaminar o experimento. 

O controle da variãvel hist6ria,  possibilitado, principal 

mente,pela inclusão do grupo de controle (ou de comparação), é aumenta 

do através de: 

a) Método da Remoção  

Através deste,,qualquer fator estranho deverá ser removi 

do do experimento, tanto na condição de controle quanto na condição expe 

rimental. CaracterTsticas fTsicas estranhas do ambiente (relativas a 

som, luz, ventilação, etc.) deverão ser evitadas. 
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b) Método da Constância  

As experiências, que não aquelas resultantes da manipula 

ção da variãvel independente, deverão ser constantes para os diferentes 

grupos. As tarefas, procedimentos, experiencias não exclusivas do trata 

mento,deverão ser identicas para os grupos. Tempo de exposição ao experi 

mento, número de testes e retestes aplicados, etc.,são exemplos de va 

riãveis que devem ser mantidas constantes. 

O controle da instrumentação  pode ser conseguido através 

de: 

- utilização de instrumentos cuja precisão é assegurada; 

- uso do mesmo instrumental ou instrumental paralelo para o pré e 

p6s-teste; 

- utilização de instrumentos com validade estabelecida; 

- estabelecimento de um sistema de correção a ser utilizado. 

Além das técnicas j -à-  descritas, existem outras que podem 

auxiliar os avaliadores no planejamento de estudos de Avaliação. 

- a pequena duração de experimentos controla a maturação e 	hist6 

ria; 

- a utilização de alunos mé-dios,numa distribuição,controla a 	re 

gressão estatTstica; 

- o emprego de medidas não obstrusivas controla a testagem. 

c) SELEÇÃO DE UM "DESIGN" DE COLETA DE DADOS 

No plano experimental para coleta de dados deverã- 	ser 

apresentado o - "DESIGN" DE COLETA selecionado. Os designs caracterïsticos da 

experimentação tradicional em Pesquisa, vem sendo utilizados em Avaliação. 

Os avaliadores precisam conhecer os mais comumente utilizados no seu cam 

po, e ter consciência de como cada um deles atua em relação ao controle 

das fontes de validade de um estudo. 
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Os"designg' que seguem são alguns daqueles apresentados e 

analisados por Campbell e Stanley (1963), que identificam para cada um 

deles as suas vantagens e desvantagens,no controle das fontes de valida 

de interna e externa de um experimento, além de caracterfsticas espe 

ciais que garantem seu uso em diferentes tipos de situaOes: 

- uns são mais fãceis e baratos de aplicar; 

- uns são grosseiros e obscuros (não controlando virias fontes de 

validade) apropriados apenas para certas avaliações formativas, 

mas impróprias para avaliações somativas; 

- uns são adequados quando é impossivel a designação randamica dos 

sujeitos; 

- uns são adequados quando grupos de controle não podem ser consti 

tui dos. 

Na esquematização dos "designs" de coleta de dados as 	se 

guintes convenções serão utilizadas: 

R: Designação aleatõria dos sujeitos aos grupos, a fim de se 	ob 

ter a equalização dos mesmos; 

X: Tratamento Instrucional (efeito do qual ser ã medido); 

X': Tratamento Alternativo; 

T1: Algum processo de medida anterior a X; 

T2: Algum processo de medida posterior a X. 

A disposição destes elementos, em linha, da esquerda para 

a direita,indica a sequência dos eventos no tempo. Os elementos mais 

esquerda ocorrerão ocorrerão primeiro e assim por diante. Dois elementos em duas li 

nhas paralelas serão simultãneos, quando localizados na mesma vertical. 

-Os "designs" decol eta de dados ,em função do maior ou menor 

controle das fontes de validade interna de um experimento,são classifica 

dos em 3 grandes categorias: 
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. "designs" prg-experimentais 	 nenhum ou mínimo controle sobre 

as fontes de validade interna; 

. "designs" experimentais 	 controle total das fontes de valida 

de interna; 

. "designs" quase-experimentais 	 controle parcial sobre as fon 

tes de validade interna. 

Uma tabela que apresenta para cada "design" as fontes de va 
lidade que ele seguramente controla (+), as fontes de validade que ele 
não controla (-),aquelas para as quais existe a possibilidade de contro 

le, mas esta não é assegurada CO, fatores que não lhe são relevantes ( ), 
e utilidade d_o_ "design"para a Avaliação é mostrada ao final da apresenta-
ção de todos os "designs", num resumo de suas vantagens e desvantagens no 

controle das fontes de validade. 

C.1)"DESIGNS" 	PRÉ EXPERIMENTAIS 

Tais"designs" não t -èm nenhum ou tem o mTnimo controle 	so 

bre as fontes de validade interna. Os tipos, aqui, descritos, não 	usam 

grupo de comparação, não envolvendo, portanto, comparação entre tratamen 
tos alternativos. São mais adequados para Avaliação Formativa do que Ava 

Ilação Somativa. 

"design" um:um grupo p5s-teste 

a) Procedimentos: 

. expor um grupo de alunos ao tratamento por um perTodo de tempo; 

. efetuar mensuração apOs o tratamento; 

. comparar os resultados com os de outros eventos 	ocasionalmente 

lembrados ou observados. 
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b) Controle das fontes de validade 

Não hã nenhum controle, não hã.  validade interna. 	Este 

design tem a maioria das fraquezas dos "designs" subsequentes. Variãveis 

estranhas como hist6ria, maturação, mortalidade, seleção (VALIDADE INTER 

NA), podem obscurecer a interpretabilidade dos dados obtidos com este 

"design",bem como interação ;seleção X tratamento (VALIDADE EXTERNA). 

c) Utilidade 

Com todas as suas fraquezas, este"design"pode ser utiliza 

do nos 19s estãgios de Avaliação Formativa de um Projeto, assegurando 

grosseiramente o que acontece aos aprendizes depois que experienciam um 

certo tipo de tratamento. Detetando-se objetivos não atingidos pelos alunos, 
identificam-se pontos falhos no programa a serem reformulados. Não deve ser 

utilizado para decidir sobre a adoção de um programa (Avaliação Somati 

va). 

-"design"dois: um grupo pré-teste p6s-teste 

T1 X T2 

a) Procedimentos 

. efetuar mensuração antes do tratamento; 

. expor um grupo de alunos ao tratamento instrucional por um 	pe 

riodo de tempo; 

. efetuar mensuração ap6s o tratamento; 

. realizar a anãlise estatTstica adequada. 

b) Controle das fontes de validade 

Os defeitos de tal "design"são numerosos, mas ele é.  parti 

cularmente suscetível ãs seguintes variãveis estranhas: histõria, 	matu 
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ração, testagem, instrumentação, interação seleção com outros 	fatores 

(VALIDADE INTERNA); interação seleção e tratamento, interação pré-teste 

e tratamento (VALIDADE EXTERNA). 

VALIDADE INTERNA  

Hist6ria: 	. Se T 1  e T2 ocorrem em dias diferentes, então os even 

(-) 	
tos ocorridos paralelamento ao tratamento instrucional, 

podem ter causado a mudança; 

. Quanto maior o intervalo de tempo entre T 1  e T2, 	mais 

plausTvel e' o efeito desta variãvel; 

. Em estudos acerca de métodos de ensino é impossTvelocor 

rer o "isolamento experimental", tão relevante ao 	con 

trole da variável hist6ria. 

Maturação: 	. Se o intervalo de tempo entré T 1  e T2 é longo, a 	dife 
(-)  rena dos resultados obtidos, nestas duas ocasiões, po 

de ser efeito do processo de maturação dos alunos (matu 

ração biol6gica ou psicol6gica), mais do que do trata 
mento. 

Testagem: 	. Se o mesmo teste for usado duas vezes, pode ocorrer o 
efeito da testagem, ou seja, a medida em T2 refletir, 
também, o fato do aluno ter experienciado T 1 , anterior 
mente. 

Instrumentação:. Se for usado um teste em T i  e outro em T2, pode ocorrer 

(-) 	o efeito da instrumentação; 

. Se a medida é obtida por observação (menos 	frequentes 

em estudos de Avaliação), diferentes observadores, nas 
duas ocasi5es, poderio produzir a diferença dos resulta 

dos. Ou, então, um mesmo observador trabalhando 	nas 
duas ocasiões, poderã, pela prática, ser mais hábil na 
segunda ocasião, produzindo então diferença nos resulta 

dos. 
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Interação Sele  . Embora a seleção seja controlada pelo pré-teste, o efei 

ção e 	outros 	to da interação seleção e outro fator não 	controlado 

fatores: 

	

	 pode ocorrer, uma vez que não houve seleção rand8mica 

dos sujeitos, e que não existe grupo de comparação. 
(-) 

Regressão Esta-  . Uma vez que não houve seleção aleat6ria dos sujeitos, 

tTstica: 	 pode ocorrer que um grupo de escores extremos 	esteja 

sendo comparado no pré-teste e no p6s - teste, o que oca 
(?) sionaria o efeito da regressão estatistica. 

Seleção e Mor-  . São controladas se o mesmo grupo passa por T 1  e T2. 

talidade: 

(+) (+) 
VALIDADE  EXTERNA 

Interação sele-  . Não tendo havido seleção aleat-ória dos alunos, pode o 

ção e 	trata- 	correr que os resultados observados,com relação 	ao 

mento: 	 efeito de X,sejam devidos à caracterTsticas particula 

( - ) 	
res do grupo, e,portanto,não generalizãveis. 

Interação pré"-  . Os resultados podem não ser generalizãveis para grupos 

teste e trata- 	de alunos não pré"-testados. 

mento: 	(_) 

Reno 	aos  . Este "design" representa um esquema de uma situação 

procedimentos 	natural 	em Avaliação. Porgm,ainda assim,o artifi 

experimentais 	cialismo pode ser criado, produzindo resultados 	difi 

cilmente generalizãveis para outras ocasiões. 
(?) 

c) Utilidade 

O design 	particularmente útil para Avaliação Formativa. 

Para a Avaliação Somati va , entretanto ,embora vari açEes deste, sejam frequen 

temente usadas (Avaliação Absoluta) 4,0s:. ttlesignsucom grupos de comparação 

são preferiveis. 



- F.293 - 

Observa-se que, com este "design": 

. se o intervalo de tempo entre pré-teste e p6s-teste é 	pequeno, 

controla-se hist6ria e maturação; 

. se o pré-teste é de um tipo tal que não influencia o desempenho 

nos p6s-teste, então a ameaça de testagem pode ser evitada; 

. usando-se dois testes identicos, a instrumentação -e controlada; 

. se a i ncl usão dos ai unos ,no estudo, 	fei ta de tal modo a ser o gru 

po representativo da população, então, o efeito de seleção não existe. 

Então, para alguns prop6sitos e com alguns cuidados, tal 

"design" podeserutilizado com suficiente respeito. 

C.2)"DESIGNS" EXPERIMENTAIS  

São aqueles que *Cem controle total das fontes de validade 

interna. 

Tais "designs" são,teoricamente, perfeitos. Apresentam, en 

tretanto, restrições quanto 'à prãtica. Não é fácil encontrar situações 

de Avaliação em que seu uso seja possTvel. 

Todos eles envolvem grupo de controle, bem como 	designa 

ção a1eat5Ha dos sujeitos aos grupos. 

- "design" tres: grupo de controle pré-teste p5s-teste. 

R T 1 	X T2 

R 	T3 	X' T4 

a) Procedimentos 

. designaraleatoriamente os sujeitos para os grupos; 

. efetuar a mensuração antes do tratamento; 

. expor o grupo experimental ao tratamento e o grupo de comparação 

ao tratamento alternativo, por um período de tempo; 
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. efetuar a mensuração ap6s o tratamento; 

. realizar a analise estatTstica apropriada. 

b) Controle das fontes de validade 

Este g um "design"forte que,quando cuidadosamente utiliza 

do controla todas as fontes de validade interna. 

VALIDADE INTERNA 

História: 	E controlada uma vez que os eventos hist6ricos que pos 
(+) 	 sam produzir uma diferença entre T2 e T 1 , também podem 

produzi-la entre T4 e T3. No entanto, este"design" pede 

por simultaneidade entre as secções dos grupos de compa 

ração. E, se realmente elas ocorrem em paralelo, dife 

rentes professores, salas de aula, horário, etc. preci 

sam ser utilizados. A solução é designar aleatoriamente 

para cada grupo,cada um destes elementos. 

Maturação 	e 	Controlados pelo uso dos grupos alternativos. Se houver 

testagem: 	efeito de maturação ou testagem, estes serão idênticos 

para os diferentes grupos, o que não enviesa os resulta 
(+) 	(+) dos. 

Instrumentação:  É controlada facilmente, principalmente,se a 	resposta 

(+) 	 do aluno é obtida por um instrumento fixo, tal como 	um, 

teste de aprendizagem impresso. Sendo utilizados obser 

vadores, estes deverão ser designados aleatoriamente pa 

ra os grupos . Havendo apenas um observador para dois grupos-, 

ele dever ã desconhecer qual é o grupo de tratamento e 
qua l o  de  comparação. 

Regressão Es 	É controlada não importa quão extremos.(com relação aos 

tatTstica:* 	escores da população) sejam os escores do pré-  -teste,uma 

(+) 
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vez que ambos os grupos serão designados aleatoriamente 

do mesmo conjunto extremo. Neste caso, se houver regres 

são em um deles, haverã também no outro. 

Seleção: 	E controlada uma vez que a designação aleatória assegura 

(+) 
a equalização dos grupos. A equalização é melhor assegu-

rada quanto maior for o nUmero de alunos designados alea 

toriamente. 

Mortalidade: 	A diferença de presenças nas tr -ès ocasiões (pré"-teste, tra 

(+) 	
tamento, põs-teste) é controlada pela existência do pré 

e p6s-testes. Deverão ser utilizados para anãlise, da 

dos de todos os alunos que fizerem ambos pré" e p6s-tes 

tes. Os escores dos alunos que fizerem apenas um destes, 

deverão ser exclufdos. Este procedimento,embora atenue o 

efeito do tratamento, evita que seja introduzido um 
vias na amostra. Um exemplo pode demonstrar a inadequa 

ção de não proceder de tal modo. No exemplo abaixo,dois 
grupos de alunos foram submetidos aos tratamentos Xe X' 

respectivamente. Em cada grupo 5 alunos fizeram o pré-
teste e 4 fizeram o p6s-teste (uma ausãcia em cada grupo). 

GRUPO 1 	Pré-teste 	P6s-teste 

10 
9 	« 	 9 

X 	 8 	=8 	8 	=7,5 

7 	 7 

CASO 1 	 6 	 6  

GRUPO 2 	 10 	 10 

9 	 9 

X' 	 8 	x = 8 	8 	x =8,5 

7 	 8 

Eill 
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CASO 2 

Note que cada aluno tirou a mesma nota no pré e p6s-tes 

te, o que mostra que foi nulo o efeito de cada tratamen 

to,em cada grupo. Por -em, em função de uma anã-Use mal 

estruturada, isto poderia parecer não verdadeiro. No 19 

caso, quando não foram eliminados os escores dos alunos 

que não fizeram ambos pré e p6s-testes, a diferença das 

médias do grupo 1 foi negativa (7,5 - 8,0 = -0,5), e a 

diferença das médias do grupo 2 foi positiva (8,5-8,0= 

0,5). Isto poderia parecer que o efeito do trata 

mento alternativo (X') foi melhor que o de X, o que não 

foi verdade. Considerando-se apenas os escores daqueles 

que realizaram os 2 testes, a ausência de efeito do tra 

tamento se evidencia. 

GRUPO 1 (7,5 - 7,5 = 0,0) 

GRUPO 2 (8,5 - 8,5 = 0,0) 

Interação sele- Controlada uma vez que a designação aleat6fia equaliza 

ção e outros 	os grupos. Qualquer efeito de interação seria idêntico, 

fatores: 	para os dois grupos. 
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VALIDADE EXTERNA  

Interação tes- Neste "design", se o teste "é.  reativo, sua i nfi u"enci a pode con 

tagem e_ trata- fundir os resultados. Medidas de afetividade serão mais 

mento: 	 frequentemente reativas que medidas em outros domTnios. 

(-) 	
Mesmo medidas cognitivas podem facilitara interação bem 

sucedida dos alunos com uma sequência instrucional. Po 

rém, o efeito do pré-teste sobre o tratamento, restrin 

gindo a validade externa, é função da extensão na 	qual 

tais medidas são caracterTsticas do universo para 	o 

qual alguém quer generalizar. E,em Avaliação interessa- 
se 	em 	generalizar para situações nas quais 	a 

testagem fenômeno regular. Neste caso,nenhum efeito 

indesejãvel da interação teste e tratamento estaria pre 

sente. 

Interação sele- Embora este "design" controle os efeitos de seleção,expli 

ção e 	trata- cando diferenças entre os grupos de comparação, existe 

mento: 	 ainda a possibilidade de que os efeitos demonstrados se 

restrinjam somente iquela população Gnica da qual 	os 
(?) 	 grupos foram selecionados. Em Aval iação,este efeito não 

é tão relevante quanto para a Pesquisa pois generaliza 

ção em Avaliação é" vista num sentido muito mais restri 

to. 

Efeitos Read-,  . Este "design" -e" altamente controlador das fontes de vali 

vos dos arran- dade interna. Apresenta um esquema que dificilmente re 

os 	experimen- fletirã uma situação natural.Aleatoriedade, designação 

tais: 	 aleat6ria dos alunos, pre"-testagem, etc. podem criar ex 

(1?) 	
pectativas do não usual. 

c) Utilidade 

Este -é" um ndesign"mui to forte. Porém, sõ.  possTv:el ua.ndo à 
designação aleat6ria dos grupos .é" permitida, o que nem sempre ocorre na 

pr-á- tica, em estudos de Avaliação. E pr6prio para Avaliação Somativa. 
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Variações 'deste "clesign" podem ser empregadas, ampliando-se 

o número de grupos de comparação. 

R T 1  X T2 

R T3 X I  T4 

R T5 X" T6 

• • • . 

• • 
. • 

-"designuquatro: grupo de controle somente p6s-teste 

R 	X 	T2 

R 	X' 	T4 

a) Procedimentos 

. designar aleatoriamente os sujeitos para os grupos de comparação; 

. expor o grupo experimental ao tratamento experimental e o grupo 

de comparação ao tratamento alternativo por um período de tempo; 

. efetuar a mensuração apas o tratamento; 

. realizar a anã' ise estat -Tstica apropriada. 

Este "design" podeser considerado o design trãs, sem pré-

teste. As técnicas de aleatoriedade 9,ailant.em a equalização inicial dos 

grupos, o que possibilita a exclusão do pré-teste. 

b) Controle das fontes de validade 

Este "design" controla todas as fontes de validade interna, 

como o " desi g n" tr -ês , mas , mai s do que este, control a os efeitos da inte 

ração testagem-tratamento, pela exclusão do pré-teste. 
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c) Utilidade 

Por envolver aleatoriedade e um "design,"que nem- sempre é 

possTvel de ser utilizado. E apropriado aquelas situações nas quais o 

"design"três poderia ser usado, além daquelas que,permitindo a aleatoHe 

dade, não.permitem pr -e-teste,como é o caso particularmente frequente 

nos primeiros anos escolares de experimentos com métodos para introdu 

ção inicial de conteúdo inteiramente novo, para os quais pra-testes, no 

senso comum,são impossíveis. Deve ser utilizado,tambémos casos em que 

os pré- -testes pareçam reativos. 

Variações deste "design" Pódem ser empregadas, ampliando-se 

o número dos grupos de comparação. 

Observa-se que os "designs"trese quâtro conforme esquemati -

zados, envolvem o estudo do efeito de UM SIMPLES FATOR, com um número de 

nTveis igual ou maior que dois. Constituem-se em "DESIGNS" COMPLETAMENTE 

RANDOMIZADOS, isto é,"designs"nos quais todos os tratamentos são designa 

dos às unidades experimentais de uma maneira completamente aleat6ria. Na 

pratica, isto é geralmente feito do seguinte modo: a) um grupo de sujei 

tos é dividido, utilizando o método aleat6rio, em tantos grupos 	quanto 

são os niveis da variãvel independente; b) um tratamento diferente 	é 

aplicado a cada grupo; c) mensurações são obtidas de cada sujeito. Um es 

quema para orientar a coleta de dados poderia ser apresentado na Tabela 

TABELA F.24  

UM  ESQUEMA DE COLETA DE DADOS PARA  

"DESIGNS"DE UM SIMPLES FATOR  

FATOR "Y" 

gvel 1 NTvel 2 NTvel 3 

Mensuração 1 

Mensuração 2 

• 
Mensuração n 

Mensuração 1 

Mensuração 2 
. 

• 
Mensuração n 

Mensuração 1 

Mensuração 2 
. 

Mensuração n 
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Neste caso estar-se-ia com, um experimento com um simples 

fator, com três nÍveis. Portanto,seriam constitufdos aleatoriamente tre's 

grupos de alunos, cada um submetido a um dos três tratamentos. As mensu 

rações representam os escores de cada aluno no teste. No caso do "design"' 

três, tal esquema seria preenchido duas vezes (Pré -Teste e P6s -Teste). 

Existem situações, porém, onde hã uma base para classifica 

ção dos sujeitos em sub grupos (também chamados blocos) dentro dos gru 

pos de tratamento, ,Isto é feito com o objetivo de se conseguir maior ho 

mogeneidade na ambientação em que ocorre o experimento. A aleatoriedade g 

então ,restri ta dentro dos blocos "DESIGN" COM UMA RESTRIÇA0 DE ALEATORIE-

DADE. 

Exemplo: 

Se,para estudar o efeito de três métodos de ensino 	na 

aprendizagem dos alunos (TRADICIONAL - TECNOLOGICO COM RADIO - TECNOLO 

GICO COM TELEVISAO) dispuser-se, para realização do Experimento, de 3 es 

colas, cada uma delas com 3 classes, num total portanto de 9 classes, é 

necessãrio evitar que o fato de se estar trabalhando em escolas distin 

tas enviese os resultados. Um dos métodos pode parecer melhor,não devido 

a sua qualidade intrínseca, mas porque foi executado nas clQsses de uma 

escola melhor. Qualquer variação entre os métodos pode refletir variação 

entre escolas. Então,esta variação precisa ser removida. 0: ndesign u adequa 

do para isto é o de BLOCOS RANDOMIZADOS. As classes são separadas em 3 

blocos,segundo a escola que pertencem, e então cada uma delas é designa 

da aleatoriamente para cada tratamento. 

Ex.: Classes: 	1 	2 	3 	4 	5 	6 
	

7 	8 	9 

escola 1 	 escola 2 
	

escola 

TRADICIONAL 
	

RADIO 
	

TELEVISA°  

Classes: 	7 	1 	4 
	

8 	3 	6 	1 	9 	2 	5 

Deste modo, cada método é aplicado em 3 clâsses, cada uma 

delas pertencente a um tipo de escola. 
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Existem outros "designs" com um simples fator, que se cons 

ti tuem em modificações, com relação ao processo de aleatoriedade dos 

"designs" tré`s e quatro., Não serão estudados, aqui, por serem menos 'úteis 

-à" Avaliação. E o caso dos "designs" BLOCOS RANDOMIZADOS INCOMPLETOS,QUADRA 

DO LATINO, QUADRADO GRECO-LATINO, cuja referência pode ser encontrada em 

Hicks (1964). 

- "desi gn"cinco : "desi gn" fatorial 

"Designs" Fatoriais são modificaçõesdos "designs" verdadeira 

mente experimentais, descritos anteriormente. Tais modificações consis 

tem no estudo simultãneo do efeito de duas ou mais variãveis independen 

tes."Designs" Fatoriais são, portanto, experimentos nos quais cada trata 

mento é uma combinação dos ni -veis de dois ou mais fatores cujo efeito na 

varrável medida e de interesse. Se todas as combinações possTveis dos nT 

veis são estudadas, o experimento é um FATORIAL COMPLETO. Se, num experi 

mento esfa" se estudando o efeito sobre uma variãvel dependente de duas 

variã-veis independentes: a primeira delas com três n -Tveis e a segunda com 

dois nTveis, então teremos 3 X 2 = 6 tratamentos, resultantes das combi 

nações destes ni - veis. Um exemplo e apresentado na Tabela F.25. 

TABELA  F.25 

COMBINAÇA0 DE NIVEIS NUM "DESIGN" 

FATORIAL COMPLETO  

MÊTODO DE ENSINO 

METODO 
TRADICIONAL 

METODO 
TECNOLÓGICO (RA) 

MÉTODO 
TECNOLOGICO (TV) 

ZONA 
URBANA 	19 tratamento 29 tratamento 39 tratamento 

RURAL
ZONA  

49 tratamento 59 tratamento 69 tratamento 
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Neste caso,teriam que ser constituidos 6 grupos, cada um 

deles recebendo um dos tratamentos abaixo: 

. método tradicional na zona urbana; 

. método tradicional na zona rural; 

. me- todo tecnolEigico com RA na zona urbana; 

. método tecnológico com RA na zona rural; 

. método tecnol6gico com TV na zona urbana; 

. método tecnol6gico com TV na zona rural. 

Design 3 X 2 	-± 2 fatores: 19 com 3 nTveis, 29 com 2 níveis 

= 6 tratamentos. 

Design 4 X 3 	-± 2 fatores: 19 com 4 niveis, 29 com 3 nfveis 

= 12 tratamentos. 

Os "designs" com doisfatores são denominados FATORIAL-"TWO- 

WAY". 

Os"designs"com 3 fatores são denominados FATORIAL "THREE 

-WAY". Ex.: 

Design 2X2X2 	3 fatores: 19 com 2 niveis, 29 com dois nfveis, 39 

com 2 niveis = 2 X 2 X 2 = 8 tratamentos. 

O prop6sito do "design"fatorial completo é estudar: 

. o efeito isolado de cada variável independente sobre a variãvel 

dependente; 

. o efeito de interações de variãveis independentes sobre a variz 

vel dependente. 

Diz-se que existe efeito da interação entre dois fatores 

quando uma mudança em um fator produz uma mudança diferente na variável 

de resposta,a um nivel de outro fator,em comparação com a mudança em ou 

tros niveis,deste fator. 
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Nos gr -ãficos abOx o, no primeiro deles existe representa 

do um efeito de interação, enquanto,no segundo, não existe. 

escore 	 escore 

num num 

? 

teste 	 teste 
o (7/  
Tradi ci onal 

Rural 	Urbana Rural 	Urbana 

Fig. IV.22 - Efeito de Intera 	Fig. IV.23 - Ausência de Efeito de 

ção das Variãveis 	 Interação das 	Varia 

Método de Ensino 	 veis Método de Ensino 

e Zona. 	 e Zona. 

O paralelismo entre linhas implica em nenhuma 	intera 

ção. Como o método grãfico é menos preciso que o método analTtico, é 

necessãrio aplicar testes estatTsticos,a fim de determinar se a inte 

ração é ou não, estatisticamente significante. 

'Como foi dito,"desigris" fatoriais são modificações dos 

"designs" verdadeiramente experimentais descritos anteriormente. Uma i 

lustração da modificação de um "D =ESIGN" GRUPO DE CONTROLE SOMENTE PÔS-

TESTE que estuda o efeito na aprendizagem dos alunos de uma variz 

vel independente (método de ensino) com dois níveis 	(convencional - 

tecnol6gico) para um "DESIGN" FATORIAL que estuda simultaneamente 	o 

efeito na aprendizagem dos alunos desta variãvel, independente, e 	de 

mais outras (1 o_cal ização da escola) também_comdois-nTveis (zona urbana 

e zona rural') seria esquematizado como o que segue: 
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R X Y1 Ti 

R X' Y1 T2 

R X Y2 T3 

R X' Y2 T4 

Em que : 

X 	> método tecnológico 

X' ---÷ método convencional 

Y l 	zona urbana 

Y2 	> zona rural 

Neste caso, tem-se um "DESIGN" FATORIAL COMPLETO 	COM 

DOIS FATORES, cada um deles com dois niveis. Tem-se, portanto, um ex 

perimento com quatro tratamentos. O número de tratamentos e dado pelo 

produto dos raveis dos fatores (2 x 2 = 4), conforme a Tabela F.26. 

a) Método tecnol6gico na zona urbana 

b) Método tecnolõgico na zona rural 

c) Método convencional na zona urbana 

d) Método convencional na zona rural. 

TABELA F.26 

COMBINACAO DE NIVEIS NUM "DESIGN H FATORIAL COMPLETO DO TIPO 2 X 2 

MÉTODO 

TECNOLMICO 	CONVENCIONAL 

	

ZONA 	escores dos alu 

	

URBANA 	nos submetidos 

i- ao tratamento: 

(a) 	 (c) 
LOCALIZAÇA0 

	

ZONA 	
(b) 	 (d) 

	

URBANA 	1 
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a) Procedimentos 

. escolher os niveis dos fatores (QUANTITATIVOS ou 	QUALITATIVOS, 

FIXOS ou ALEATÓRIOS) que serão utilizados; 

. combinar os nfveis dos fatores estabelecendo quantos grupos 	se 

rão utilizados no experimento; 

. definir o número de mensuraOes a serem realizadas para cada tra 

tamento; 

selecionar, usando o método aleatório os sujeitos da população. 

. designar, sempre que possivel,aleatoriamente os sujeitos 	aos 

grupos. Quando uma das variãveis independentes for uma variãvel 

de classificação, os sujeitos não poderão ser designados aleato 

riamente para os diferentes nTveis desta variável. Apenas, eles 

deverão ser designados aleatoriamente para os diferentes nTveis 

da variável de tratamento. 

. efetuar ou não, conforme o "design", a mensuração antes do 	trata 

mento; 

. expor os grupos aos tratamentos; 

. efetuar a mensuração ap6s o tratamento 

. realizar a análise estatistica apropriada. 

b) Controle das fontes de Validade 

O "design" FATORIAL ei  um "design" verdadeiramente experimen 

tal, Dai", tudo que foi dito a respeito do controle das fontes de valida 

de interna e externa, para os "designs" trã-s e quatro, vale também para 

este "design"cinco, se ele é uma modificação do"design"três ou quatro res 

pectivamente. 

c) Utilidade 

A utilidade do udesignn fatorial se prende ao fato de estu 

dar,simultaneamente, num mesmo experimento, os efeitos de dois ou mais 

fatores,a -rém de serem obtidas informações acerca das interações entre es 

tes fatores. Por-em, deve-se evitar experimentos fatoriais com muitos 
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fatores, pois com o número de combinações tornando-se muito 	grande, se 

rã muito difTcil, do ponto de vista pratico, conduzir a experimentação. 

- "nested-designs" 

Num Mesign" FATORIALCOMPLETO todas as combinações 	possT 

veis dos niveis dos fatores são estabelecidas. 

Jã num experimento"NESTED",os nfveis de um fator são ani 

nhados dentro, ou são sub-amostras, de nfveis de outro fator. Neste ca 

so, pode-se estudar o efeito de cada fator, isoladamente, na variável de 

resposta mas não se pode estudar o efeito da interação entre ambos. 

As Tabelas F.27 e F.28 exemplificam esquemas de coleta 

de dados de um "nested design". 

TABELA j.p 

UM ESQUEMA DE COLETA DE DADOS DE UM _"NESTED DESIGN ," 

1- 
ESCOLA TIPO 1 

, 

. 	_ 
ESCOLA TIPO 	II 	

.. 

MÃRIO 	. 	PAULO 	, 
- 

... 	 ... 	, 
.. 	. 	. ... 	 ... 

, 
... 	 .. 

. 

	

, 	 . ... 	.. 	,.. , 

	

........____ 	.._ 

JOAO 	PEDRO 

... 	 ,.. 
. 	 , , 

... 	 ... 

... 	 ... 
. 

. 	. .. 	 ... 
, 

; 

, 

, , , 

; 
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TABELA F.28 

UM ESQUEMA ALTERNATIVO DE COLETA DE DADOS DE UM  "NESTED DESIGN" 

JOAO 

ESCOLA DO TIPO I ESCOLA DO TIPO II 

PEDRO 

MÁRIO 

PAULO 

As Tabelas F.27 e F.28 • representam os diagramas de cole 

ta de dados, para um experimento que estuda os efeitos do: 

. tipo de escola (1 e II) na aprendizagem dos alunos; 

, professor (João, Pedro, Mário, Paulo) na aprendizagem dos alunos; 

Neste "design" não --é possIvel estudar o efeito da interação 

entre os 2 fatores, uma vez que cada professor ensinou apenas num 	tipo 

de escola. Se o 29 esquema estivesse totalmente preenchido, isto é, 	se 

cada professor tivesse ensinado em ambos os tipos de escola, ter-se-ia 

uedesign"fatorial completo ( 2 X 4 = 8 tratamentos), onde seria possT 

vel o estudo dos efeitos dos fatores isolados e de sua interação. Neste 

caso,tem-se um "nested design" em que o fator professor foi aninhado no 

fator tipo de escola. 

Deve-se observar que o número de niveis do fator . não pre 

cisa ser o mesmo,para todos os niveis do outro fator, 

"nested fatorial designs" 

São aqueles em que vários fatores estio envolvidos, 	al 

guns podendo ser cruzados com outros (2 fatores sá-ocruzados quando todas as 

combinações possíveis de seus nTveis são estabelecidas),alguns 	podendo 

O U 
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ser aninhados aos níveis de outros. Então, experimento "nested fatorial ' 

aquele em que fato'res cruzados e aninhados parecem simultaneamente. A Ta 

bela F. 29 exemplifica a combinação de n -fvei s de um "nested fatorial design" . 

TABELA F29 

UM ESQUEMA DE COLETA DE DADOS DE UM_"NESTED,FATORIAL DESIGN" 

ESCOLA 	TIPO 1 

JOAO 	 PEDRO 

ESCOLA 	TIPO II 

MÁRIO 	 PAULO 

KTODO 	... .. .. 

TECNOLMICO 	- - 	- 	- .. .. 	... 	.. 
... .. 	.., 	... 

M£TODO  

TRADICIONAL 	- 	 - 	 - .. 	_ 	.. 

A Tabela F.29 representa o diagrama de coleta de 	dados 

para um experimento que estuda o efeito: 

. do tipo de escola (I e II); 

. do professor (João, Pedro, Mário, Paulo); 

. do método de ensino; 

. da interação tipo de escola X método de ensino (uma vez que 	to 

dos os nTveis de ambos os fatores estio combinados); 

. da interação professor X método de ensino, na aprendizagem dos alunos .  

A interação do tipo de escola X professor não é estudada, 

uma vez que o fator professor esta aninhado ao fator tipo de escola (ca 

da professor leciona em apenas 1 tipo de escola, e não em ambos). 
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Existem outros "designs"que estudam o ererco cie 	UU IIIQ I J 

fatores e nos quais existem restrições na randomização."DESIGNS" 	FATO 

RIAIS DE BLOCOS RANDOMIZADOS, "DESIGNS" FATORIAIS QUADRADOS LATINOS, DE 

SIGNS FATORIAIS "SPLIT PLOT", são exemplos destes. Não serão estudados 

aqui por serem menos utilizados em Avaliação. Referências a respeito po 

dem ser encontradas em Hicks (1964). 

C.3) "DESIGNS"QUASE-EXPERIMENTAIS  

São aqueles que têm controle parcial sobre as fontes 	de 

validade interna. São 	 não envolvem designação a1eat6ria dos 

elementos que constituirão a unidade de análise. São por isso mesmo, mui 

to úteis em Avaliação,onde é frequente a necessidade de se trabalhar com 

grupos intactos, isto é, com classes pré-constituídas. O avaliador que 

conheça as variãveis especTficas que tais"designs"deixam de controlar, e 

as situações nas quais eles podem ser aplicados, poder g sentir-se enco 

rajado para usã-las. 

-"Design seis" grupo de controle não equivalente 

----] 

T1 X T2 

T3 X i  T4 

a) Procedimentos 

a selecionar grupos jã" formados; 

, designar aleatoriamente o grupo que receberá o tratamento 	expe 

rimental; 

. efetuar a mensuração antes do tratamento; 

a expor o grupo experimental ao tratamento e o grupo de comparação 

ao tratamento alternativo,por um período de tempo; 

a efetuar a mensuração após o tratamento; 

a realizar a anã- Use esta -ffstica adequada. 
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b) Controle das fontes de Validade 

VALIDADE INTERNA 

A Validade interna do estudo é satisfatõria se os grupos 

tiverem média e desvio padrão similares no pré-teste. 

Histõria  

( -1- ) 

Maturação:  

(+) 

Testagem:  

( 4") 

Instrumentação: 

(+) 

controladas pela presença do grupo de comparação, pois 

efeitos destas variãveis seriam encontradas afetando 

ambos os grupos 

Regressão Esta- 	E uma das ameaças "à-  validade interna deste "designit. De 
tTstica: 	ve ser evitado o uso de sujeitos selecionados 	por 

(?) 	 seus escores extremos, o que,sem duvida, ocasionaria 

o efeito de regressão. Ao se tentar equalizar os gru 

pos, eliminando através do acasalamento'os alunos com 

escores discordantes no pré-teste, pode ocorrer o 

efeito da regressão estatTstica. 
Ex.: Suponha que foram os seguintes os resultados de 

um experimento: 

GRUPO 1 

Pré-teste 	P6s-teste 
- 

eliminados 	

{-11 

---------- 

GRUPO 2 
Pr-teste 	P6s-teste 

Põs-teste = Pré- -teste + Regressão 	P6s-teste = Pré-teste + 
Tratamento 
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No caso, os 2 grupos foram "equalizados", usando 	o 

acasalamento aos pares. Permaneceram participando do 

grupo 1, os elementos com escore extremo no grupo, en 

quanto no grupo 2 os elementos com escore médio. Pe 

los resultados do p6s-teste, poder-se-ia inferir que 

ambos os tratamentos tiveram o mesmo efeito. Porém, o 

que verdadeiramente ocorreu foi que, para o grupo 1,o 

Os-teste reflete o efeito de Regressão, enquanto pa 

ra o grupo 2, aT sim, esta refletido o efeito do tra 

tamento. Acasalamento é desaconselhãvel neste "design" 

para equalizar os grupos. Este s6 é útil quando passT 

vel de ser utilizado junto com randomização. 

Seleção: 	 É controlada pela aplicação do pré-teste. As diferen 

(+) 	
ças iniciais dos grupos (medida através do pré-teste) 

podem ser anuladas através do uso de técnica de anãli 

se estatTstica (ANACOVA). 

Interação Sele- 	A ameaça maior ã-  validade interna do experimento 	é 

ção X Maturação 	devida ao efeito seleção X maturação, seleção X 	his 

Seleção X His- 	tõimia, etc... Com a ausência da randomização, hã.  sem 

tõria, etc... 	pre a possibilidade de que alguma diferença entre os 

(-) 	
grupos, não refletida no pré-teste, contamine os 	re 

sultados do Os-teste. 

Ex.: Se um dos grupos é constituTdo de 	voluntários, 

estes podem ser mais motivados. 

Mortalidade: 	Controlada pela existencia do pré e p6s-teste. 

(+) 

VALIDADE EXTERNA 

Interação tes- 	Idem ao"design"trãs. 

tagem X trata- 

mento: 

(-) 
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Interação sele- 	Idem ao "design" três. - 	 -- 
ção X tratamen- 
to: 

 
to: (?) 

Efeitos Reati- 	A ameaça ã validade externa devido a arranjos reati ..... 
vos dos arran- 	vos do experimento estão presentes, porém, 	prova ____   
tos experimen- 	velmente num grau menor do que em verdadeiros designs 

tais: (?) 	 experimentais. O uso de classes intactas constitui em 

Educação uma situação mais natural do que o uso 	de 

grupos formados por designação aleat6ria de seus ele 
mentos, 

c) Utilidade 

Este é um dos u designs" mais amplamente utilizados em 	Edu 
cação, A necessidade do uso deste "design" ocorre,sempre,no mundo prãtico 

da escola, onde a designação aleat6ria dos sujeitos aos grupos nem 	sem 

pre pode ser empregada. Muitas vezes o avaliador necessita iniciar 	seu 

trabalho com o uso de grupos pré-estabelecidos de sujeitos, Neste caso, 
ele deve esforçarse em utilizar grupos os mais similares possiveis 	em 

todos os aspectos individuais,potencialmente relevantes ao estudo, Este 
-é um "design" valoroso que deve ser usado em muitas ocasiões em que 	os 
os u designs" tré. 5, quatro', ou cinco não, sio '00, -t'slveis. 

Variações deste "design" podem ser empregadas, ampliando-se 

o número dos grupos de comparação. 

-Mesign"sete: um grupo série no tempo. 

Ti T2 "T3 T4 X T5 T.6  T7-  T8 i 

a) Procedimentos 

- efetuar uma série peri5dica de mensuração (quanto mais 	melhor) 

antes do tratamento; 

- expor o grupo de sujeitos ao tratamento por um perIodo de tempo; 
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- efetuar uma série peri6dica de mensuração ap6s o tratamento; 

- realizar anãlise estatística dos dados. 

OBS.: Frequentemente as medidas serão obtidas de registros existentes, 

tais como: testes de realização regularmente administrados, rela 

tjrios de frequ'ència, etc... Tais dados de arquivo são particular 

mente ajustados a este tipo de "design". 

Embora a anãlise estatistica requerida para este 	design 

seja complexa, em muitas ocasi3es,,um julgamento racional,acerca do efei-

to do tratamento pode ser feito através da análise de uma representação 

grãfica dos dados, como a apresentada a seguir na Figura F,24, 

11,1111110000,, 	A 

I 
escores 

I 	
fir' 40\v 1 _ -+ 

I 
i  

1 1 	'2 	'3 	T4 	T5 	T6 	T7 	T8 

I Testes periEdicos 

1 Tratamento aplicado após T4, ........_ 0„ 
antes de 1. 5. 

Fig. F.24 - Representação Grã-fica de Séries 
Temporais. 

Através deste grãfico, embora se tenha um acr -esciá 	nos 

escores de T14  5para T5 nas três linhas que representam resultados de 

um experimento, nota-se que,somente em A,e§te acréscimo pode ser tido co 

mo devido ao tratamento. 



- F.3I4 - 

b) Controle das  fontes de  validade:  

VALIDADE INTERNA 

Hist6ria: 	 Ê a maior ameaça a validade destendesign". Existe a 

(-) 	 hip6tese de que não o tratamento, mas algum evento 

paralelo produziu a mudança observada no escore. Ex 

perimentos deste tipo se estendem em perTodo de tem 

Po mais ou menos longos. Assim, variãveis como efei 

tos do clima, realização de jogos escolares podem 

ter efeito na variável medida. Mas, ainda assim, o 

controle desta ameaça é maior que nos "designs" um 

e dois. 

Maturação: 	 Maturação, usualmente, não produz efeito paralelo 

(+) 	 ao tratamento se, por exemplo, não existe diferença 

nos primeiros quatro testes, existe diferença entre 

T5 e T4, e novamente não existe diferença nos 	qua 

tro últimos testes. Na linha A, por exemplo, 	não 

transparece efeito de maturação. 

Testagem: 	 O efeito da testagem não se refletiria apenas de T4 

(+) 	 para Ts. 

Instrumentação: 	Seria dificil esperar que o efeito da instrumentação 

(?) 	 ocorresse juntamente numa ocasião particular (entre 

T4 e T 5 ). No entanto, o ponto de interrogação apa 

rece para chamar a atenção ãs situações em que uma 

mudança no calibre do instrumento poderia ser erro 

neamente interpretada como um efeito de X. 

Controlada pela testagem seriada. 

ção X matura- 

ção, etc.  

(+) 
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Regressão: 	Ameaça não plausivel como explanação de um efeito em 

	

(+) 	 T5 maior do que em T2, T3, e T4. 

Seleção: 	 Como fonte de efeitos principais é excluTda se as mes 

	

(?) 	 mas pessoas estão envolvidas em todas as observações. 

Mortalidade: 	Se os dados são coletados por indivi eduo, hã controle 

(+) de mortalidade. Se as observações são coletadas por 

grupo, deve ser feito um registro da evasão, recoloca 

ção de alunos, para assegurar que mudança de pessoal 

(composição do grupo), não tenha efeito paralelo ao 

tratamento. 

VALIDADE EXTERNA 

Interação Sele- 	Uma vez que se trabalhou com um grupo intacto, o efei _.... 	 ..... 
cão X tratamen- 	to do tratamento pode ter sido restrito a este grupo. ..... 
to: 	(?) 

Interação pré. - 	Os resultados obtidos podem ser restritos ã .  situações 

te Xtratamento: 	em que exista esta testagem seriada, Isto, quando es 

(-) 	 ta modifica os sujeitos,de modo que eles não 	sejam 

mais representativos da populaça°, 

Efeitos reati- 	Se os danos são obtidos através de registros 	escola -- 
vos dos arran- 	res, não haverã efeito reativo do experimento, 	uma 

jos experimen- 	vez que o estudo é posterior ao fato, Porém, se 	as 

tais: 	 testagens são realizadas excepcionalmente para o estu 

	

( 	
do, isto pode dar ao experimento um aspecto pouco na 

4?)  
tural. 

c) Utilidade 

Existem numerosas ocasi5es,em Educação em que um grupo de 

comparação ou de controle não pode ser incluído num  experimento, 5 o 

caso de introducão de uma mudança num sistema, que no encontre mudança 
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alternativa disponTvel para comparação. Nestes casos, este ndesign u g mais 

forte que os "DESIGNS" : UM GRUPO-PS TESTE e UM GRUPO - PR E - TESTE MS TESTE. 

Também,tal "design" provê uma perspectiva diferente, para 

avaliar os efeitos de uma mudança educacional. Muitas intervenções produ 

zem seus efeitos através do tempo, não num simples instante como o medi 

do por um único teste. £,portanto este, uni "design" adequado para estudar 

efeitos a longo prazo. 

Constitui-se ainda num instrumento "ap6s o fato" para ava 

liar mudanças educacionais para as quais não foi planejado nenhum grupo 

de comparação. 

Sua forma mais simples pode ser modificada de modo a 	en 

volver dois ou mais grupos, conforme segue: 

T1 	T 2 	T3 	Ti+ 	X 	T5 	T6 	T7 	T8 

Tg 	T10 Tll T12 X' T13 T14 T15 T16 

Esta última forma é,obviamente,mais forte que a forma bg 

sica, A presença do grupo de controle manipula o efeito da variável his 

t6ria que é a maior ameaça ã-  validade doMesign"setei Esta forma e 	tam 
-- 

b -em superior ao udesign'seis. GRUPO DE CONTROLE NAO EQUIVALENTE - 	pois 

controla a interação entre seleção e maturação, seleção ellist6ria, etc. 

A Tabela F.30 que segue, baseada em Campbell e 	Stanley 

(1963), apresenta Para cada "designu: 

- fontes que ele seguramente controla (+) 

- fontes que ele não controla ( -) 

- fontes com controle não assegurado (?) 

- fontes que no  sao relevantes aos designs ( ) 
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TABELA F.30  

CONTROLE  DAS FONTES DE VALIDADE, E UTILIDADE PARA A AVALIAÇÃO  
DE CADA "DESIGN" DE COLETA DE DADOS  

FONTES DE INVALIDADE 

• . 	 .. 	 .. 	 • 	 • 	 • 

"DESIGN " 

UM GRUPOS-TESTE N.. 

UM GRUPO PRÉ-TESTE 
POS-TESTE 

• 
GRUPO DE CONTROLE 
PRÉ-TESTE - POS TESTE 

GRUPO DE CONTROLE 
SOMENTE PUS-TESTE 

. ! 	. 
FATORIAL COMPLETO 

"NESTED DESIGN" 

•_ 
"NESTED FATORIAL 
DESIGN" 	. 

. 	. 

. 
GRUPO DE CONTROLE 
NÃO EQUIVALENTE 

UM GRUPO SÉRIE 
NO TEMPO 

..,.., 
e. ).- 

5 

. 

. 

Idêntico 

Idêntico 

Idêntico 

tro, 

i. 

- 

III 

respectivamente. 

respectivamente. 

. 
. 

ã . 

ao 

ao 

ao 

+ 

respectivamente. 

. 
5 
ES ,,,. 

W 

. 

"des10" -3 

"desiún" 

"design" 

+ 

1111111 

IEEE 

1,C, 

a 
. 
W = 

t71 
— 

ou 

3 ou 

3 ou 

? 

. 

INTERNA 

.c 

b 
ti/ 

1.- 
, 
2 

R 
,.., cx 
., 

III 
4,uma 

4,uma 

4, uma 

+ 

IIIIIIIIIII 

. 

'...J i 

vez que 

vez que 

vez 

+ 

111111111111111111 

. 

u, 

..c 	Li. 

..-À 	° 

R 	.,.). 

.... 

.. 

ê modificação 

'e podifidação 

que í modificação 

+ 	+ 

,..,.  
. 

.....= 

ttà./.'S

1-.1.... 

. 

+ 

- 

de 

de 

c) 

..c..c 

....c 

. 

- 

um ou 

um ou 

de um 

EXTERNA 
u, ... 

..ci. 

',5 

cc. 

.e 

11111111111 

? 

ou de 

? 

de outro 

de outro 

. 	UTILIDADE DO"DESIGN" 

, PARA 	A AVALIAÇÃO 
' 

. 

.. 

. 	
. 

Pode P de ser utilizado nos primeiros es 
 de Avaliação Formativa -: 

Extremamente adequado para Avaliação 
Formativa • 

-"Design"mitoforte no controle 	das 

fontes de validade, porím,com. 	res  
trições príticas 

"Design" Imito forte no controle 	das 
fontes de validade, porem com 	res 
trições príticas. 

. 	. 

- Estuda o efeito de dois ou mais fa 
tores. 

- Estuda o efeito da interação 	des 
tes fatores. 

- Estuda o efeito de dois ou mais 	a 
tares. 

ou 	- Estuda .° efeito de mais dedais 

tores. 
- Estuda o efeito de interação de 
alguns fatores. 

. 

"Desige 	relativamente forte 	no con 
trole das fontes de validade e, mui 

.to adequado ãs situações reais. 

É o mais forte dos"designs"dentre 
os que têm sci um grupo. 
Adequado para estudar efeitos a lon — 
go prazo. 
Constitui num instrumento "ap5s 
fato". 
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d) ELABORAÇA0 DE UM PLANO PARA DESIGNAÇÃO  DOS SUJEITOS AOS GRU-

POS E DE DETERMINAÇA0 DOS TRATAMENTOS AOS GRUPOS. 

Enquanto a se1e0-o de uma amostra,Dara representar a popu 

"'ação se prende ã-  VALIDADE EXTERNA do experimento, isto é, a probabili-

dade de generalizar,corretamente,para a população,os resultados obtidos 

através do estudo da amostra, a designação randõmica dos sujeitos se 

prende lã VALIDADE INTERNA do experimento, 

Esta técnica, como j -à-  foi visto, é caracterfstica dos "de 

signs"verdadeiramente experimentais. 

Escol h i do o " desi g n" de coleta de dados , sendo ele um desi gn 

verdadeiramente experimental, isto implicara que,ap6s a seleção da amos 

tra g o passo seguinte sertã designar aleatoriamente os sujeitos para 	os 

diferentes grupos de tratamento, Constituir-se-ão tantos grupos quantos 

forem os tratamentos. Tais grupos podem ser considerados,então, equiva 

lentes. 

Observa-se que quando a unidade de anã-Use for a classe, 

se ap6s a seleção aleat6ria daquelas que constituirão a amostra,possúirr-

se a designação aleat&ia destas para - constituirem os diferentes grupos 

de tratamento g estár-se-ã ainda dentro do esquema proposto como "design" 

verdadeiramente experimental. 

Constituídos os grupos, o passo seauinte ser:á" determinar, 

ainda aleatoriamente que grupo receberã qual tratamento Este último pas 

so devera ocorrer mesmo em"designs"cuja designação aleat6ria dos sujei 

tos (ou das classes) 'os grupos não seia possTvel. Grupos intactos deve 

rgo ser submetidos a um ou outro tratamento, aieatoriamente. 

e) ESQUEMATIZAÇA0  DE PROCEDIMENTOS PARA COLETA DE DADOS 

O plano experimental deverá incluir,também,os procedimen -- 
tos que serão utilizados para a coleta de dados. O quando  e o como serão 

coletados os dados se constituem em pontos importantes da metodologia de 
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O processo experimental envolve a coleta de dados 	numa 

amostra, e a partir destes dados, a realização de inferências para 	um 

universo maior de observações potenciais. 

Ao concluir-se acerca da população, com base em dados de 

uma amostra, estar-se-a passando por alguns riscos de tomar decisões in 

corretas. 

Existem processos rigorosos para assegurar que a 	partir 

do estudo da amostra possa-se inferir acerca da população. O teste esta 

tTstico de hipftese é um processo cientffico para generalizar da amostra 

para a população. Através do teste estatfstico, pode-se determinar a pro 

babilidade de que os resultados de um estudo sejam devidos ao acaso, pro 

vendo, portanto, evidências para o julgamneto da validade de unahip6tese. 

Exemplo: 

Imagine que por existir a necessidade de se decidir sobre 

a adoção de um método de ensino entre dois possfveis (A = sintético, B = 

analTtico), para a alfabetização de adultos, foi realizado um estudo com 

dois grupos de comparação. No caso, o que se espera é uma resposta 	ã" 

questão.: "Os dois métodos tim o mesmo efeito na aprendizagem dos 	alu 

nos, ou um é superior ao outro"? 

Imagine, também, que através do escore médio de cada gru 

po no teste realizado após os tratamentos, estes tratamentos "pareceram" 

ser diferentes (isto porque os grupos apresentaram escores médios dife 

rentes). Neste caso, como saber se a diferença observada para estas duas 

amostras reflete, realmente, uma diferença entre os tratamentos e não é 

simplesmente devida a um erro de amostragem (sendo, portanto, ao acaso)? 

Isto é, como saber, se a partir da diferença observada através dos dados 

amostrais, pode-se inferir que a diferença seria também observada, caso 

se estivesse trabalhando com a população de observações? 

Um teste estatTstico pode determinar a probabilidade 	de 

que a diferença obtida, entre duas médias, seja devida ao acaso, isto é, 

seja devida a um erro de amostragem, orientando,então,que decisão tomar 

acerca da hipftese em teste. Quando a probabilidade de uma diferença en 

tre médias se dever ao acaso, for pequena, aceita-se a afirmativa de que 

a diferença entre elas se deve realmente aos tratamentos. 
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coleta, A determinação do grupo devera resultar num cronograma de cole 

ta de dados, ou numa rede PERT. enquanto as especificações do grupo deve 

rio resultar na identificação das condiOes,sob as quais as mensuraOes 

serão realizadas, os métodos que serão utilizados para estas mensurações, 

e os instrumentais que deverão ser elaborados. 

Todos os procedimentos para coleta de dados deverão 	ser 

cuidadosamente planejados, pois;- caso os dados não sejam coletados de for 

ma cuidadosa e científica, serão insuficientes as melhores.definiçõesope 

racionais das variãveis, a melhor seleção do "design" de coleta de dados, 

a utilização da mais representativa das amostras, etc.. pois os resulta 

dos estarão,infalivelmente,prejudicados, 

f) ELABORAÇA0 DE UM PLANO DE CONSTRUÇA0 DOS INSTRUMENTAIS  PARA 

MEDIR OS RESULTADOS DO EXPERIMENTO, 

Neste passo,serã planejada a construção dos instrumentais 

para medir os resultados do experimento. Estes serão constituTdos com ba 

se na operacionalização da variãvel dependente, Em estudos avaliativos 

cuja variãvel dependente é a aprendizagem dos alunos,a operacionalização 

desta variãvel resulta na especificação de objetivos comportamentais,que 

se constituem,então, a base para elaboração dos instrumentais de medida, 

Estes serão utilizados para medir a extensão na qual aqueles 	objetivos 

do programa foram atingidos, o que refletir ã o efeito da exposição 	dos 

alunos "à" mudança introduzida. 

Os procedimentos Utilizados para o planejamento e constru.çãõ 

de instrumentais de medida - testes de aprendizagem - são apresentados de 

tal hadamente na Unidade 3.0 pãgina F.149. 

g) ELABORAR UM PLANO DE TESTAGEMi  DE HIPOTESES 

A realização de um experimento se clã com o objetivo 	de 

que sejam coletados dados da realidade,que comprovem  ou não, a hipótese 

definida para o problema em estudo. 
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O processo de testagem de hipftese apresenta os seguintes 

tens : 

P - estabelecer a hip6tese nula; 

A 
N - selecionar um teste estatTstico apropriado; 
E 

A - especificar um nTvel de significãncia que implicar ã no 	cri 

E 	trio para rejeitar a hip6tese nula; 

o - determinar a região cr -Ttica. 

E 

- computar o valor da estat -Tstica empregada no teste 

o - tomar a decisão estatística de rejeitar ou não a hipaese nula. 

Salienta-se que o processo total de testagem de hip6tese 

"é.  realizado apenas parcialmente neste passo 5 - "Elaborar um plano expe 

rimental para coleta de dados do ESQUEMA de Avaliação Somativa, baseado 

na Pesquisa Experimental , pg. F.258. Realmente, é neste passo, mais es 

pecificamente neste tiSpico G - "Elaborar um plano de testagem de hip6te 

se" que são realizados os primeiros quatro itens do processo de testagem 

de hip6tese. Os dois últimos são realizados ap6s a Execução do Experimen 

to - passo 6 - correspondendo aos passos 7 e 8, respectivamente, do cita 

do ESQUEMA. 

- estabelecer a hipRese nula 

A fim de que a hi p6tese do problema - resposta sugerida para o 

mesmo e que será testada através dos dados coletados da realidade - seja 

aceita ou não, 	necessãrio que ela, ap6s operacional izada , seja transcri 

ta para as duas formas de hip6teses estatTsticas, que se 	constituem 



- F.322 - 

em suposições acerca da população que estã sendo amostrada. Estas duas for 

mas de hip6teses estatísticas são a hipótese alternativa e a hipftese 

nula. 

- A hip6tese alternativa (H 1 ) é resultado da transcrição da hip6te 

se operacional que se apresenta sob a forma de afirmativa de uma 

proposição, em uma hipOtese sob a forma de uma afirmativa matemã 

tica (Hill, 1967), 

OBS.: Alguns autores, entre estes Siegel (1956), ao ini)js de conside 

rarem que existe a hipjtese operacional e a hípjtese alternati 

va, consideram que o que existe"j apenas a hipjtese alternativa, 

e que esta pode ser apresentada sob a forma de uma afirmativa de 

uma proposição, ou, sob a forma de uma afirmativa matemaica. 

- A hip6tese nula (H
o

) é" uma afirmativa matemãtica desenvolvida a 

partir da hipótese alternativa, e é oposta a esta. A hip6tese nu 

la "e,portanto,contrãria e complementar a hipótese alternativa 

(Hill, 1967). 

A hip6tese nula é uma hipótese acerca de "nenhuma diferen 

ça" e ê" usualmente formulada com o prop6sito de ser rejeitada (Siegel, 

1956). No processo de testagem de hipftese, só" se aceita a hip6tese al 

ternativa, através da rejeição do seu contrário, que g a hipftese nula. 

A sequência no estabelecimento das hipfteses segundo Will 
(1967) é: 

Hip6tese do Problema 

Hipótese Operacionalízada 

Hip6tese Alternativa 

Hipftese Nula 
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Ex.: 

HipRese do 	Os alunos das escolas da zona urbana aprendem mais que os 

Problema: 	alunos das escolas da zona rural 

Hipótese 	Num teste de desempenho, os escores inidividuais dos 	alu 

Operaciona 	nos da zona urbana são maiores do que dos alunos da 	zona 

lizada 	rural. 

Hipftese 	p
U 
 > p

r  
Alternati- 

va (H 1 ) 

Onde 

H 1  indica a hip8tese estatTstica alternativa 

p indica o escore médio da população de alunos da zona urbana, no 

teste de desempenho 

p
r 

indica .o escore médio da população de alunos da zona rural, no 

teste de desempenho 

> indica que a primeira média é maior que a segunda. 

Observa-se que,nesta hipftese,estã implfcita uma direção. 

Tem-se uma afirmativa de que o escore mgdio da população de alunos da zo 

na urbana é maior do que o escore médio dos alunos da zona rural. 	Se 

H 1  = p u  < p r , ainda, ter-se-ia 	implTcita uma direção. Ter-se-ia que o 

escore médio da população de alunos da zona urbana seria menor  do que o 

escore médio dos alunos da zona rural. 

Nenhuma direção estaria implTcita na H1 =p u 	p r . 	Neste 

caso, não estaria afirmado que um grupo tem escore médio maior (ou menor) 

do que outro, apenas que têm escore médio diferente. 

Hip6tese 	H : p < p 
0 U 	r 

Nula: 

Para H 1  : p u  < pr 	ter-se-ia H o  : p u 	pr  

Para 11 1 	p u  g p r 	ter-se-ia H o  : pu  = pr 
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Hip6teses estatísticas são afirmativas matemãticas que, depen 

dendo de sua forma,podem ser classificados em 3 categorias (Will, 1967): 

a)HipReses de magnitude; 

b)Hip6teses de diferença; 

c)HipSteses de relação. 

a) Uma hip5tese de magni tude é" aquela na qual é estipulada 	uma 

afirmativa do número, valor ou tamanho de uma entidade. 

FX.: 

Hip6tese Operacional: O escore médio num dado teste, dos alunos 

submetidos ao método tradicional é menor 

do que 60. 

Hip6tese Alternativa: H1: Ptr < 60 

Hip6tese Nula: 	H0
: 
: p 	> 60 

b) Uma hipEtese de diferença g aquela que trabalha com a diferença 

entre quantidades sendo comparadas. 

Ex.: 

Hipótese Operacional: Os estudantes do grupo experimental terão 

um escore médio maior,num dado teste do 

que os estudantes do grupo de comparação, 

Hip6tese Alternativa: H 1 	p 	p c  

H
o 

: p 	< p 
ex 

c) Uma hip6tese de relação é aquela na qual é" estabelecido o grau 

de associação entre duas variãveis assumidas como sendo relacio 

nadas causalmente e formando uma população bivariada, 

Ex,: 

Hip5tese Operacional: Existe uma relação direta entre 	escores 

dos indivíduos num teste de inteligência 
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e escores dos indivTduos num dado 	teste 

de desempenho em matemãtica, para determi 

nada população. 

Hi p6tese Alternativa: 	H l  p > O 	O coeficiente de correi ação "p", 

a medi da de relação empregada 

neste caso, positiva e si gni 

fi cati vamente maior do que zero. 

Hipatese Nula: 	 H
o 

: p < O 

O prop6sito do teste de hipftese é que os dados 	apresen 

tem evidência suficiente para rejeitar H
o

. Se os dados rejeitam H
o 

é pos 

sTvel então aceitar Hl correspondente, uma vez que ambas as hipfteses 

são complementares. Assim, o processo de testar a hipótese nula, em es 

sãncia, é-  o processo de testã-la contra sua hipRese alternativa. Se os 

dados rejeitam a hipftese nula (H
o
), o investigador pode aceitar a hip6 

tese alternativa complementar (H 1 ). Se os dados não podem rejeitar a hi 

p6tese nula, o investigador não pode aceitar a hip6tese alternativa. No -- 
ta-se que a hipftese nula nunca é aceita. As decisões a seu respeito são 

sempre rejeitar H 0 , ou não se pode rejeitar H
o
. Assim, a hip6tese alter 

-- 
nativa correspondente nunca é rejeitada. As decisões a seu respeito são 

sempre aceitar H 1  ou não se pode aceitar H 1 . 

- especificar um nTvel de significincia que implicará no critério 	para 

rejeitar a hipótese nula. 

Uma vez que os resultados de testes estatTsticos são sem 

pre em termos de "existe uma probabilidade X de que os resultados sejam 

devidos ao acaso, e não ao tratamento", as decis8es acerca de rejeitar 

H
o 

ou não se pode rejeitar H são sempre decisões que envolvem incerte -- 
zas. Realmente, uma hip6tese nula, colocada em teste, pode ser VERDADE' 

RA OU FALSA. Uma decisão, baseada em dados amostrais, acerca desta hip6 

tese, pode ser REJEITAR H o  ou NAO SE PODE REJEITAR H o . Disto resulta que 

ao ser tomada uma decisão acerca da hípaese nula, poder-se-ã estar numa 

das quatro situações diagramadas na Tabela - F.31. 
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TABELA F.31 

QUATRO SITUAÇOES POSSIVEIS DE OCORRER QUANDO E TOMADA UMA 

DECISAO ACERCA DA HIPÔTESE NULA  

H o  VERDADEIRA H o  FALSA 

DECIS70 CORRETA 

decisão incorreta 

ERRO DO TIPO II 

(0) 

REJEITAR H ó 

NÃO SE PODE REJEI 

TAR Ho  

deci são incorreta 
ERRO DO TIPO I 

(a) 

DECISAO CORRETA 

Ao tomar- se uma decisão estatTstica,portanto, existe 	a 

possibilidade de que esteja incorrendo num erro: 

- pode-se rejeitar H o, sendo Ho  verdadeira (erro do Tipo I) ., 

- pode-se não rejeitar H o , sendo Ho  falsa (erro do Tipo 	11). 

A probabilidade (a) de que ao testar-se uma hipótese nula, 

seja cometido um erro do tipo I,é denominada nTvel de significãncia de 

um teste. Isto é, nTvel de significãncia de um teste g a probabilidade de 

de ,rejeitar-se,por exemplo, a hip6tese de que a diferença entre as mgdias 

de dois grupos enerimentais seja devido ao acaso,quando realmente esta di 

ferença g devida ao acaso (Ho  p = 11 2 ) indicando que não existe diferen ° 	). 
ça quanto ao tratamento). 

Como iãá-ftffia .do-, em geral em Ciências Humanas trabalha-se 

com o nivel de significãncia 0,05 a 0,01. Ou seja, trabalha-se com a pro 

babilidade de 5 vezes em 100 ou  1 vez em 100 de rejeitar - se 1-1Ó, sendo Ho  

verdade i ra 
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A especificação de um nTvel de significãncia implica 	na 

determinação de um critério para rejeitar a hipftese nula. Fixado o n -Tvel 

de significância, é determinado em correspondência, através do uso ade 

quado de uma tabela apropriada ao teste estatTstico empregado, um valor 

X
c' 

denominado VALOR CRITICO. O valor crTtico define a REGIAO CRITICA da 

estatTstica do teste, que contém todos os valores desta estatTstica, que 

implicam na decisão de rejeitar H o . 

Computado com os dados da amostra, o teste estatTstico,fl 

ca determinado o valor observado da estatistica do teste. Este valor é, 

então, confrontado com o valor te6rico, X c , para que seja verificado se 

este se encontra fora ou dentro da região crftica. Encontrando-se 	den 

tro desta, a decisão estatTstica é REJEITAR Ho . Encontrando-se fora, 	a 

decisão estatTstica é que não se pode rejeitar H o
. 

Sendo Ho 
verdadeira, e a decisão estatística: MO SE PODE 

REJEITAR H
o' 

 estar-se- a tomando uma decisão correta. Porém, sendo H
o 

ver 

dadeira, e a decisão estatTstica REJEITAR H
o
, estar-se- ã cometendo um 

erro do tipo 1. A probabilidade de cometer-se tal erro é igual ao nTve1 

de significãncia assumido. Assim, se o nTvel de significância é 0,05, 

a probabilidade de cometer-se um erro do tipo I é de 5 vezes em 100. Se 

o nTvel de significãncia "é 0,01, a probabilidade de cometer-se um erro 

do tipo I é de 1 vez em 100. Percebe-se, que medida que diminui o nT 

vel de significância, diminui a probabilidade de se cometer um erro do 

tipo 1. Então, porque não trabalhar com nTvel de significãncia zero,  que 

implicaria em NUNCA cometer um erro do tipo 1? Simplesmente, porque exis 

te a possibilidade de ocorrência do outro tipo de erro - o erro do tipo 

11, que, como foi visto, consiste em não rejeitar H 0 , sendo H
0 
 falsa. As 

sim, caso se trabalhasse com o nTvel de significãncia zero, nunca seria 

rejeitada a hip6tese nula. E se a hip6tese nula fosse falsa? Não existi 

ria a possibilidade de rejeitar uma hip6tese falsa. O que acontece 	é 

que a medida que se diminue a probabilidade de cometer um erro do 	tipo 

I, aumenta-se a probabilidade (0) de cometer um erro do tipo II e vice 

versa. Como nunca se sabe se H é verdadeira ou falsa, pois é isto justa 
o 

mente que est -5 sendo colocado em teste, deve-se planejar um teste em que 

os riscos a e 0 sejam ambos pequenos. O procedimento geral seguido é fi 

xar um valor a (0,05 ou 0,01), tornar mTnimo o valor de 0 e determinar o 

tamanho da amostra em função dos valores a e 0. 
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Apesar das decisões,de rejeitar ou não a hip6tese nula,en 

volverem explicitamente  a definição do ni-vel de significincia (a), e 

não a definição de 0, deve-se ressalt ar que existe uma ligação intima en 

tre estes valores e mais o tamanho da amostra utilizada. Portanto, estes 

trãs elementos devem ser determinados simultaneamente, sendo um deles, 

sempre, função dos outros dois. 

- determinar a região critica 

1-15. dois tipos de regiões críticas, em função da hipatese 

nula que estã sendo testada. o tipo associado 'à" hipftese, na qual não es 

implícita nenhuma direção (Ex.: H
o 

: p i  = p 2 ) e o tipo associado à hi 

p6tese na qual estã implTcit a uma direção (Ex.: H: p l  > p 2  ou 	H
o

: 

11 1 

No primeiro caso, a região critica é composta de duas por 

ções iguais de distribuição amostrai* da estatistica envolvida no teste, 

uma localizada no final superior da curva, e outra no final inferior da 

curva. A Figura F.25, que segue, apresenta graficamente esta idéia. 

Ex.: H o : 111 = 1-2 
	ou 	H

o
: 11 1  - p 2  = O 

// // 	 // // // 	 // // // // 
/  
-xc 	Região de Não 	Xc 

• 	

Neyido k:xicica 	 Keg•ão Critlu3 

Fig. F.25 - Região CrTtica para Hip6tese Nula coffl o Sinal 
de Igualdade (=). 

* Para revisar os conceitos relativos a distribuíção amostraZ, prj-requi 
sitos deste curso, recorrer a livros textos de estatística diferencial 
com Ferguson (1971), Guilford (1965), ou outros. 
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o valor crTtico xc, valor teórico do teste estatTstico que define os li 

mites (-xc e +xc) das regiões criticas, é encontrado em tabelas, apresen 

tadas na maioria dos livros de EstatTstica. Existem tabelas próprias dos 

valores te6ricos de cada um dos testes. 

Se o valor da estatistica calculada com os dados 	amos 

trais, extraTdas da população em estudo, for menor do que -xc, ou maior 

do que xc, então a hipOtese nula será rejeitada em favor da hip6tese ai 

ternativa. Observe que cada uma das porções apresenta uma área sobre a 

curva igual a a/2. 

No segundo caso, a região crftica é composta de uma 	por 

ção da distribuição amostrai da estatistica envolvida no teste, localiza 

da no final superior da curva se H o : p l  < p 2 , ou no final inferior 	da 

curva se H
o

: p l  > p2. As Figuras F.26 e F.27 ,que seguem, 	apresentam 

as regiões crTticas para estas duas hipReses nulas respectivamente. 

Ex.: Ho : p i  < 1-2 ou H
o

: i 1 - p 2  < O. 

yr 

f r 
Regia° de Nao Rejeição 	

- 	 
Kegiao 	 . 

Fig. F.26 - Região Crítica para Hipftese Nula com Sinal 
Menor ou Igual (‹). 

Se o valor da estatTstica calculada com os dados 	amos 

trais extraidos da população, em estudo, for maior do que xc, então 	a 

hipftese nula será rejeitada em favor da hip6tese alternativa. 



- F.330 - 

Ex.: H o: p> p 2 	ou 	H o : pi 	p2 > O 

"" XC 

.~ 
iCkU 	LQ 	 neknau U 	ctU ReAwiCa0 

Fig. F.27 - Região CrTtica para Hipótese Nula com Sinal 
Maior ou Igual (›). 

Se o valor da estatistica calculada com os dados 	amos 

trais extra:idos da população,em estudo,for menor do que -xc, então a 	i 

pOtese ula será rejeitada em favor da Hipótese alternativa. 

- Selecionar um teste estatístico apropriado. 

Em função da categoria da hipftese que esta sendo testada 

(magnitude, diferença, relação), podem ser identificados,em correspondên 

cia,tr-à tipos de testes de significãncta estatTstica. Destes, dois são par 

ticularmente úteis a avaliadores,quando avaliando resultados de mudanças 

inovativas que se encontram em ensaio: - os testes de significãncia da 

magnitude, e os testes de significãncia da diferença. Estes últimos, so 

bretudo,são os mais Citeis aos avaliadores por estarem eles envolvidos com 

o problema de comparação entre alternativas competitivas. Avaliadores es 

tão sempre respondendo a questão do tipo: "Há uma diferença significati 

va entre estes dois (ou mais)conjuntos de dados?". 



- F.331 - 

Dentro destes dois conjuntos de testes , serio tratados, aqui, 
os testes mais usuais em Avaliação. Não serão descritos os mecanismos com 
putacionais destes testes, mas apenas apresentados os esquemas de análise 
de dados apropriados para a maioria das situações encontradas,quando da 

utilização dosudesignsude coleta de dados transcritos anteriormente. 

Uma observação deve ser colocadw 	para conduzir estas 

analises j preciso pesquisar mais sobre o assunto, ou contratar esta 

tísticos consultantes. 

- TESTES PARAMETRICOS X TESTES NAO PARARETRICOS 

Os testes estatTsticos em função do nTvel de mensuração 
dos dados, podem ser classificados em dois grandes grupos: 

- testes paramétricos; 

- testes não paramétricos. 

Testes paramétricos são aqueles em que o nTve1 de medida 

de variável dependente é o da escala de intervalo (Popham, 1975). O uso 
destes testes requer que as seguintes suposições sejam satisfeitas. 

- distribuição normal:  os testes paramgtricos são mais vãlidos quan -- 
do aplicados a dados que seguem uma distribuição normal; 

- homogeneidade  da variãncia:  os dados são mais facilmente compara 
dos através de um teste paramétrico,quando a variãncia dentro dos 

dois grupos é igual; 

- medidas  de fntervalos iguais e continuos:  como conceituados, 	os 

testes paramétricos, somente podem ser aplicados quando as medi 
das da variável dependente representam uma escala de intervalo, 
isto é,quando os dados são contTnuos e de intervalos iguais 	do 

começo ao fim. 
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Testes riso paramétricos são aqueles em que o n -Tvel de me 

dida da variãvel dependente pode ser o da escala ordinal ou da escala no 

minal. O uso destes testes requer poucas suposições acerca das distribui 

Oes.: não requer uma distribuição normal, nem homogeneidade da var -iãncia. 

o n -Tvel de medida dos dados pode influenciar o tipo de anã" 

lise estat -Tstica selecionada. Em geral, uma técnica estatTstica 	aplicã 

vel a uma escala mais fraca de medida ser ã apropriada para dados 	refle 

tindo uma escala mais forte. O reverso entretanto não ocorre. 

- EXEMPLOS DE USO DE ALGUNS TESTES ESTATISTICOS MAIS OTEIS 

A apresentação de cada teste seguir ã um formato 	padrão 

que compreende: identificação de uma situação de testagem, a hip6tese nu 

la correspondente -5 situação, o teste estatistico adequado para,nesta si 

tuação,testar tal hipftese, a f6rmula deste teste, a classificação 	do 

teste como parametrico ou não paramétrico e finalmente a 	identificação 

dos "designs" decoleta de dados cuja aplicação resulta em dados adequada 

mente analisados pelo teste em apresentação. 

[, SITUAÇÃO 1, 	Testar a significãncia da, magnitude da média de 	uma 

população normalmente distribuída cuja variãncia 	co 

nhecida . Esta situação não ocorre com frequência em Ava 

li ação - Não "é* fre'quehte-nHo'se conhecer a média de uma 	po 

pulação e conhecer-se sua variãncia. Isto sõ- 	acontece 

quando se dispõe de dados relativos a estudos anterior 

mente real izados 

H o : p = p i  , em que p i  é o valor determinado proposto para p. 

Teste estatTstico: teste z. 

"(  
FErmula de z: z= 

Y
- 	, em que: 

T 
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5( = média da amostra 

n = tamanho da amostra 

T = desvio padrão conhecido da população, e 

p = p l  para H o  verdadeira 

- substituindo-se os valores na fórmula, obtem-se o z observado. 

- o z te6rico, que definira a região crTtica, é obtido 	consultan 

do-se o tabela "Areas sob a curva normal" considerando-se o 	va 

lor de a. 

Tipo de Teste: paramgtrico 

Adequação: para analisar dados obtidos com utilização do "DESIGN"1 

- UM GRUPO-PUS TESTE, quando a variãncia da população é 

conhecida. 

SITUAÇÃO 2 	Testar a significãncia da magnitude da média de uma popu 

laço normalmente distribuída, cuja média e varfáncia não 

são conhecidas. 

Ho p = p l , em que p l.  é o valor determinado proposto para p. 

Teste estatistico: teste t 

F6rmula de t: t = 
5C- p , em que: 
S frr 

= média da amostra 

n = tamanho da amostra 

S = desvio padrão da amostra 

p = p i , para H o  verdadeira 

- substituindo-se os valores na f6rmula, obtém-se o t reservado; 

- o t te6rico, que definira a regido crTtica, é obtido 	consultan 

do-se a tabela "valores de t de Student", para (n-1) graus 	de 

liberdade, considerando-se o valor a. O graus de 	liberdade, 

(degree of freedom) é simbolizado por d.f. 
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OBSERVAÇAO: 

GRAUS DE LIBERDADE:  Dado um conjunto de "n" observações, cuja soma 	dos 
valores é igual a Q, tem-se que o valor de (n-1), destas observações 	são 

livres paravariar e o valor de uma única observação fica prê-detérminado, 

para que a soma dos valores, destas observações, mantenha-se igual a Q. 

Ao número de observações, cujos valores podem variar livremente, clã-se o 

nome de grau de liberdade. 

Ex.: sejam quatro observaç6es (n=4), cujos valores são 	respectivamente 

8, 7, 3 e 5. Neste caso, Q = 8 + 7 + 3 + 5 = 23. Aqui, o valor 	de 

(n-l) observações são livres de variar,o de uma fica 	pré-determinada 

para que a soma dos quatro valores mantenha-se igual a 23. Sejam6, 2e 9 

os valores de três observações. Para que a soma não se altere, o valor 

da última observação fica pré-determinada. 

6 + 2 + 9 = 17 

23 - 17 = 6 (valor pré-determinado em função dos outros três valores). 

Tipo de teste: paramgtrico 

Adequação: para analisar dados obtidos com a utilização do "DESIGN" 

1 - UM GRUPO - PUS-TESTE, quando a média e variância da 

população não são conhecidas. 

SITUAÇA0 3 	Testar a significãncia da diferença entre duas 	médias 

de duas populações, normalmente distribuTdas, cujas mé 

dias não são conhecidas, e cujas variãncias são conheci 

das. Estar-se-a, no caso, trabalhando como amostras se 

lecionadas aleatEria e independentemente. Esta é 	uma 

situação rara, pois não é frequente conhecer-se a 	va 

riãncia da população. 

H: 111 - 112 = O 

Teste estatTstico: teste z 

F5rmula de z: z = 
T.(-2) 	(11 1 - P2) 
	 , em que 

T1 4. T2 

ni 	n2 
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5-(-1  = média da amostra 1 

= média da amostra 2 

n l  = tamanho da amostra 1 

n 2  = tamanho da amostra 2 

T1 = desvio adrão conhecido da populaão 1 

T2 = desvio padrão conhecido da população 2 

p i  --p 2  --. O, para H o  verdadeira. 

- substituindo-se os valores na fOrmulaobtem-se o z observado 

- o z te6rico, que definirá a região critica é-  obtido consultando-

se a tabela "Áreas sob a curva normal", considerando-seo valora_ 

Tipo de teste: .  parame- trico 

Adequação: este teste é adequado para a anãlise dos dados obtidos 

com a aplicação do"DESIGN" 4-GRUPO DE CONTROLE SOMENTE 

PUS-TESTE, em que é testada a diferença entre T2 e T r , 

quando se conhece as variâncias das populaçaes 1 e ,2. 

Nas mesmas condiçaes,é ainda poss=rvel sua utilização 

para o "DESIGW3 - GRUPO DO CONTROLE PRÉ-TESTE PÔS-TES-

TE, em que é testada a significãncia da diferença entre 

1- 4 e T2. 

	

SITUAÇAO4 
	  Testar a significãncia da diferença entre duas medias de 

populaOes normalmente distribufdas, cujas médias e va 

riãncias não são conhecidas. As amostras das populações 

serão selecionadas aleataria e independentemente. 

	

Ho: p i 	112 	O 

Teste estatístico: teste t 
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F6rmula de t: t = 
(R-1 - 7(.2) - (P 1 

/ Q2 	2 i/ 	1 	+ 	2 
n i  

em que, 

e 3C-2  - média das amostras 

n i  e n 2  = tamanho das amostras 

s i  e S2 = desvio padrão das amostras 

P1 -- P2 = 0, par a H o  verdadeira 

- substituindo-se os valores na fOrmulaobtem-se o t observado 

- o t te5rico, que definir ã a região cr -Ttica 	obtido consultando- 

se a tabela "valores t de student", para (n 1  + n2  - 2) graus de 

liberdade, considerando-se o valor a. 

Tipo de teste: param -étrico 

Adequação: este teste é de adequação 6tima para a anãlise dos 	da 

dos obtidos com a aplicação do "DESIGN" 4 -GRUPO DE CON 

TROLE E SOMENTE PÓS-TESTE, em que é.  testada a 	signifi 

cãncia da diferença T2 - 1. 1. Sua utilização é 	também 

possível para "DESIGN" 3 - GRUPO DE CONTROLE PRÉ- TESTE 

PUS-TESTE, em que é testada a significãncia da diferen 

ça T4 - T2 , embora para este "design", a análise de cova 

riãncia seja mais adequada. 

SITUAÇAO 5 	Testar a significãncia da diferença entre duas médias pa 

ra amostras correlacionadas. Isto g, duas amostras consti 

tui-das de um iinico grupo de sujeitos estudado, sob duas condi 

çõ'es experimentais separadas. Seria o caso, por exemplo, 

de testar a significãncia da diferença das médias de um 

mesmo grupo de alunos no pré e no p6s-teste. O estudo en 

volve portanto PARES de observaçEes. 
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Ho: p l 	- 	p2 	
= O 

	

média 	-média 
no 	no 

pOsteste pré-teste 

Teste estatístico: teste t 

+. 	 1 _1 
IVIMUIU UC U. em que 

/n 
INED2 	(n)2 1/(N-1) 
i=1 	i = 1 

N = número de pares de observação 

D = diferença entre os valores de cada par de observação 

- substituindo-se os valores na f6rmulaobtem - se o t observado 

- o t teórico, que define a região crftica e obtido consultando-se 

a tabela "valores t de student", para N-1 graus de liberdade,con 

siderando-se o valor a. 

Tipo de teste: paramétrico 

Adequação: analisar dados obtidos com autilização do HDESIGN" 2 -UM 

GRUPO - PR-TESTE, PÔS TESTE, em que é testada a signi 

ficãncia da diferença entre T2  e T l . 

SITUAÇÃO 6: Testar a significãncia da diferença entre duas ou mais mê 

dias de diferentes populações, normalmente distribuidas,cu 

jas médias e variãncias não são conhecidas. As amostras 

das duas ou mais populações são selecionados aleatOria e 

independentemente. 

Ho: 1-1 1 = 11 2 = ••• V = O 

Teste estatístico = teste F (análise de variãncia "one-waYn). 
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2 

j=1 j  

 

F-Ormula de F: 	F = 
K-1 

 

l< 	13j 
(X. 	- -R-N 2  

	

j= 1  1=1 	
' 

N- K 

em que, 

K = número de tratamentos (ou grupos); 

n = número de indivfcluos no jotésimo grupo; 

N = nUmero total de individuos em todos os K grupos; 

-5( = a média de observações do jotésimo grupo; 

= a média de todas observações tomadas juntas; 

X ij = o inésimo elemento do jotésimo grupo. 

- substituindo-se os valores na fórmula obtem-se o F observado; 

- o E te6rico, que definirá a região crTtica, é obtido 	consultan 

do-se a tabela "distribuição de F de Snedecor", para K-1 graus 

de liberdade associados com o numerador e N-K graus de liberdade 

associado com o denominador, considerando-se o valor a. 

Tipo de teste: paramétrico 

Adequação: este teste é adequado para os "designs" deum simples fa 

tor, completamente randomizados ou de blocos randomiza 

dos, em que é testada a significãncia da diferença 	en 

tre duas ou mais médias. Com . 	duas médias (K=2), 

tal teste conduz ao mesmo resultado do que aquele obti 

do com a aplicação do teste t. 

Observa-se que o teste F indica se existe diferença es 

tatisticamente significante entre as médias dos grupos, 

mas no caso de existir tal diferença, ele não identifi 

ca entre quais médias ela existe. Assim, se o valor 	F 

observado é significante, são requeridas analises 	adi 
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cionais para determinar precisamente quais grupos 	são 

significativamente diferentes. Em seguida aâ-  anãlise de 

variãncia,poderia ser utilizado o teste de Scheffe (apli 

cãvel quando o niimero de elementos de cada grupo são i 

guais ou diferentes) ou o Duncan Range Test (aplicãvel 

quando o número de elementos de cada grupo são iguais). 

Através do uso destes testes fica determinado se cada 

média é significativamente diferente de todas as outras 

mgdias, ou se hã diferenças significantes entre algumas 

médias e não entre outras. 

Observa-se que a análise de variãncia "one-way" é 	tam 

bém útil para analisar os dados obtidos com a utilização 

do "DESIGN" 7 - UM GRUPO gRIE NO TEMPO. Neste caso, con 

sidera-se cada uma das médias de cada um dos testes (de 

T 1  até T n ) como representativa de um tratamento, e tes 

ta-se a sifnificãcia das diferenças entre médias. No 

caso de uma diferença significativa apenas entre as mé 

dias dos testes imediatamente anterior e imediatamente 

posterior ao tratamento, poder-se-á concluir pela exis 

fenda do efeito deste. 

Salienta-se ainda que para os dados obtidos com a utili 

zação do"DESIGN"7 - UM GRUPO SERIE NO TEMPO existem vã 

rios modelos de analise estatTstica. Todos eles 	traba 

lhosos. Um procedimento mais grosseiro, e por isso mes - 
mo muitas vezes muito útil é a análise gráfica. Seu uso, 

cercado de cautela, g recomendado. 

SITUAÇ10 7: 	Testar simultaneamente para Populações que se distribuem 

normalmente: 

- a significãncia da diferença entre duas ou mais médias, 

representativas dos niveis de uma 'primeira váriível inL 

dependente; 

- a significHncia da diferença  entre duas ou mais médias, 

representativas das nfveis de unia segunda-variWel ir-ide 

pendente; 
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- a signifidncia do efeito de interação das duas 	variã 

veis independentes; 

As amostras das populaçEes são selecionadas rand8mica e in 

dependentemente. 

Ho: pl =P2 	p
n 

= O (n, n9 de n -TveisdeA: primeira variãvel in 

dependente) 

Ho: pi = p2 = 	pm  = O (m, n9 de ni'veis de B: segunda'variãvel in 

dependente). 

H 0 : T2A X 13 = O 

Teste estatistico: teste F - analise de variãncia. "Two WayF6rmu 

la de F. 

Neste caso, não existe uma Gnica f6rmula para o teste. Ca 

da uma das três hiP5teses  nulas testadas pela análise de varras nci a 	"Two- 

Way" implica no uso de uma fórmula. Além disso, tais fórmulas podem 	va 

riar de um experimento para outro em função dos nTveis das variãveis, en 

volvidas no mesmo., serem fixos, aleatOrios, ou mistos. 

Devido a maior complexidade e diversidade de tais 	fõrmu 

las, elas deixam de ser aqui apresentadas por irem além das perspectivas 

deste curso. 

Tipo de teste: paramétrico 

Adequação: este teste é adequado para analisar os dados 	obtidos 

com a aplicação DO "DEsIGN" 	"DESIGN" FATORIAL. 

1  SITUAÇÃO 8: Testar a signifidncia da diferença entre médias de 	um 

p6s-teste,,quando,embora não tenha sido possivel utilizar 

procedimentos experimentais para assegurar a homogenei-

dade inicial dos grupos, foram coletados dados de um pré-

teste. Neste caso, um método estatístico poder ã garantir, 
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quando da anãlise, o controle de variãveis até então não 

controladas. O nivel inicial de desempenho dos alunos po 

de ser diferente. Esta diferença inicial entre os grupos 

ser ã removida estatisticamente, e eles poderão,então, ser 

considerados homogêneos. 

H o : p i  = p 2  = 	P n  

Teste estatTstico: teste F- Anã- lise de Covariãncia 

Fórmula de F para Anãlise de Covariãncia. 

Sua complexidade vai além das perspectivas do curso. 

Tipo de Teste: Paramétrico. 

Adequação: A análise de covariãncia (ANACOVA) é-  de adequação 6tima 

para analisar os dados obtidos com a apl c^ação do "DES IGN" 

- GRUPO DE CONTROLE NAO EQUIVALENTE. Neste, 	caso, 

não tendo sido possTvel a designação aleat6ria dos sujei 

tos aos grupos, é aplicado um pré-teste. Quando, através 

da análise de covariãcia testa-se a diferença entre T4 

e T2, os valores T3 e T 1  são considerados; removendo-se 

assim,provãvel diferença inicial entre os grupos. 

A análise de covariãncia g também adequada para analisar 

os dados obtidos como "DESIGN" 3 - GRUPO DE CONTROLE PRÉ-

TESTE - PM TESTE. No caso, testa-se a diferença entre 

T4 e T2, removendo-se diferenças iniciais entre T3 e T 1 , 

que apesar da designação aleataria dos sujeitos, possam 

ainda existir. 

A Tabela F.32 que segue apresenta os testes estatisticos 

mais adequados para cada "design" de coleta de dados apresentados anterior 

mente. 
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TABELA F.32 

TESTES ESTATISTICOS APROPRIADOS PARA CADA "DESIGN" DE COLETA DE DADOS 

	

h 	 - d 
DESIGNS 

11 	- X T2 
i 	. 

-DESIGN
O 
 UM GRUPO PÔS-TESTE 

_ 

2 - T1 	X T 2  

"DESIGN"UM GRUPO PRt-TESTE PU-TESTE 1 

- R T 1  X T2 

R T3 X' 	T4 

"DESIGN" GRUPO DE CONTROLE 	, 
PRE-TESTE PÔS-TESTE 

TESTES ESTAT/STICOS 
1 

teste z - magnitude da média (variãnciai 
da população conhecida) 

ou 

teste t - magnitude da mé-dia (variãncia 
da populaçJo não conhecida) 

teste t - diferença das médias para 
amostras correlacionadas 

teste z - diferença das médias 	(variãn 
cia da população conhecida) -  

teste t - diferença das mé-dias 	(variãn 
. 	cia da população não conheci - 

da). 

teste F - "One way" AMAVA 	 . 
ANACOVA 

- R X T 1 	 . 
P 	Y' 	T., , 

teste z - diferença das mi:dias ou(vari-
anca da populaçHo conhecida) 

4- 	 A-, f y .,,-.:-.- 

	

"DESIGN "GRUPO DE CONTROLE - SOMENTE 	 "'"'" 	''" 
cia da população não conhe-Ei 

	

POS-TESTE 	 da) 

teste E -'"One-Wa—  """n (m - is de dois 
grupos) 

5 -"DESIGN"FATORIAL 

"NESTED" 

"NESTED FATORIAL" 

6 - T 1  X T2  

T3 X1. 4 

teste F "Two-Way" AMAVA 

ANACOVA 
"DESIGN"GRUPO DE CONTROLE NÃO EQUI 

VALENTE 

7 - T1 T2 T3 T4 X T5 T6 T7 T8 	"one-way" - AMAVA 

"DESIG'STRIE NO TEMPO 	 - analise grgfica 
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Neste passo cinco, então, deve ser elaborado o plano expe 

rimental para coleta e análise de dados. Neste plano, repetindo, 	possi 

velmente estarão incluidos: o plano de amostragem, a identificação 	das 

variãveis não experimentais que possam contaminar o experimento e o como 

controlã-las, a seleção de um "design" de pesquisa para coleta de dados, 

plano para designação dos sujeitos para os grupos e determinação dos tra 

tamentos experimentais para os grupos, esquematização de procedimentos 

para coleta de dados, piano de construção dos instrumentais para medir 

os resultados do experimento, plano de testagem de hipaese. 

O passo seguinte do esquema de Avaliação Somativa,baseado 

nos procedimentos da pesquisa experimental, é executar o experimento. 

6) EXECUTAR O EXPERIMENTO  

Neste passo, é executado o plano experimental de coleta de 

dados. São construídos os instrumentais de medida, é executado o plano 

de amostragem dos sujeitos pode ocorrer a designação dos sujeitos para 

os diferentes grupos e a determinação dos tratamentos para os mesmos, em 

função do "designa de coleta de dados selecionados. Ainda,em função deste 

udesign!',e dos procedimentos de coleta de dados esquematizados, são os 

dados finalmente coletados. 

7) REDUZIR OS DADOS BRUTOS  

Neste Passo são computadas as estatisticas (média, desvio 

padrão, etc), que serão emPregadas no teste estatTstico que será utili -- 
zado. 

8) COMPUTAR UM TESTE ESTATISTICO APROPRIADO PARA ORIENTAR 	AS  

DECISDES ACERCA DA(S) HIPUESE(S) QUE ESTA(A0) SENDO TESTA-

DA(S). 

Neste Passo, segundo o plano de testagem de hip6teses es 

tabelecidas, é computado o teste estatTstico. Os resultados deste, °Hen 

tardo as decisões acerca das hip6teses que estio sendo testadas. Os pro 
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cedimentos computacionais de tais testes não serão tratados neste curso, 

pois são mais convenientemente conduzidos por estatTsticos. Inclusive, 

mais comumente,esta é uma tarefa executada por computadores eletr6nicos 

que fornecem apenas as saTdas, ou resultados, obtidos coma aplicação 

de tais testes. Importante para o avaliador é poder interpretar estes re 

sul tados. 

Como jã referido anteriormente, o propOsito do teste 	de 

hipótese é REJEITAR Hõ, para que estio se possa ACEITAR H1, uma vez que 

ambas são contrãrias e complementares entre si. ACEITAR H1, implica em 

ACEITAR a hip6tese do problema,uma vez que a hip6tese alternativa é sim 

plesmente uma operacionalização e transcrição,em simbolos matemãticos, 

desta. A hip6tese nula ser ã rejeitada se o valor observado da estatTsti 

ca do teste (valor computado) se encontrar dentro da região crTtica, de 

finida pelo valor te6rico da estatistica de teste. Caso contrãrio, a de 

cisão estatística ser ã NÃO SE PODE REJEITAR Ho , o que implicara na deci 

são de que NÃO SE PODE ACEITAR H 1 . 

Veja-se como exemplo de interpretação de resultados 	da 

aplicação de um teste estatistico, o seguinte: 

a) As hip6tese do problema eram: 

- Existe efeito do método de ensino na aprendizagem dos alunos 

do Projeto A (método de ensino: 2 nfveis); 

- Existe efeito da localização da escola na aprendizagem 	dos 

alunos do Projeto A (localização da escola 2 &h/eis); 

- Existe efeito da interação método de ensino X localização da 

escola na aprendizagem dos alunos do Projeto A. 

OBSERVAÇÃO:  

A testagem de tais hip6teses implicou no planejamento de um "dàign" FA 

TORIAL "TWO-WAY", (2 x 2), com 4 grupos, 
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b) As hipaeses alternativas correspondentes, ou seja, estas mes 

mas hipóteses escritas sob sTmbolos matemãticos eram: 

- H1 . p i 7 1 2 

- H2: p3 g 114 
2 

- H3: TAB 	O 

c) As hip6teses nulas correspondentes eram: 

- Ho: 1-1 1 = P2 

- H ^ : p 3  = 114 
2 

- H o ' . TAB = O 

Significando: 

- Não existe efeito do método de ensino na aprendizagem dos alu 

nos do Projeto A; 

- Não existe efeito da localização da escola na aprendizagem dos 

alunos do Projeto A; 

- Não existe efeito da interação ^ método de ensino X localização 

da escola na aprendizagem dos alunos doj ,rojeto A. 

d) Os resultados do F observado e do F te6ri co para a = 0,05 df do 

denominador: 120 e df dos numeradores: 2,1 e 5 pela ordem são apre 

sentados na Tabela F.33 que segue. 

TABELA • F.33 

RESULTADOS DE UMA APLICAÇ70 DA AgLISE DE VARIÂNCIA "TWO-WAY"  

a = 0,05 
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Neste teste F, deve-se REJEITAR H o  quando o F observado 

for maior que o F te6rico. Assim sendo, neste exemplo,deve-se 	rejeitar 

as duas primeiras hipReses nulas, e não se pode rejeitar a tercei ra . 	A§ 

conclus-óes seriam, portanto: 

- Para a = 0.05, deve-se rejeitar a hip6tese nula de que "não exis 

te efeito do mgtodo de ensino na aprendizagem dos alunos do Pro-

jeto A'; ou seja, deve-se ACEITAR a hip6tese de que "existe efei 

to do método de ensino na aprendizagem dos alunos do Projeto A"., 

- Para a = 0,05, deve-se REJEITAR a hipótese nula que "não existe 

efeito da localização da escola na aprendizagem dos alunos 	do 

ProjetoA",,ou seja, deve-se aceitar a hipftese de que "existe e 

feito da localização da escola na aprendizagem dos alunos do Pro 

jeto 

- Para a = 0,05, NAO SE PODE REJEITAR A hip6tese nula que "riSo e 

xiste efeito da interação método de ensino X localização da esco 

la, na aprendizagem dos alunos do ProjetoP,,isto é, NÃO SE PODE 

afirmar que "existe efeito da interação método de ensino X loca 

lização da escola, na aprendizagem dos alunos do Projeto A". 

Veja-se outro exemplo, quando o teste aplicado "é o teste t 

de diferença de médias. 

a) A hip6tese do problema era: 

- Existe efeito do método de ensino na aprendizagem dos alunos 

do Projeto B (método de ensino com 2 níveis: tecnol6gico e 

tradicional). 

OBSERVAÇÃO: 

A testagem de tal hip6tese implicou na utilização do "DESIGN" GRU 

POS EQUIVALENTES-SOMENTE MS-TESTE 

R 	'X' 	- T 1 	 método tecnol6gico 

R 	X' 	2 
	 método tradicional 
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b) A hip6tese alternativa era: 

- H 	P2 

c) A hipótese nula era: 

- H o : Pi = P2 

Significando: 

- Não existe efeito do método de ensino na aprendizagem dos alu 

nos do Projeto B. 

d) Os resultados t observado e t teórico para a = 0,05e d.f. (n l  4 

+n 2  - 2 = 16) foram: 

t teõrico: 2,12 

t observado: 1,67 

A Figura F.28 que segue, mostra que o t observado se encontra 

fora da região crTtica, e que NAO SE PODE REJEITAR H 0 . 

• — 	t obs = 1,67 (fora da ãrea de rejeiçjc) 

fi 

• / (bicaudal' 

	

-2,12 	1-1 1 = 1-12 	+2,12 

Fig. F.28 - Comparação Gráfica dos Resultados Te6rico e PrRico de 
uma Aplicação do Teste t de Student, para Ho : 111 = P2. 
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Assim, a conclusão seria: 

Para a = 0,05 NÃO SE PODE REJEITAR a hipOtese nula de que "não existe e 

feito do método de ensino na aprendizagem dos alunos do Projeto B",ou se 

ja, NÃO SE PODE AFIRMAR que "existe efeito do método de ensino na apren 

	

dizagem dos alunos do Projeto EE A diferença dos efeitos produzidos 	pe 

	

los dois métodos (Tecnolagico e Tradicional) não foi significativa 	ao 

nTvel 0,05. 

	

Veja-se outro exemplo de interpretação de resultados 	de 

um teste estatTstico. No caso, o teste t de magnitude da média. 

a) A hip6tese do problema era: 

- o tempo médio requerido para execução do teste padronizado X 

é" 	maior que 130 minutos. 

b) A hip6tese alternativa era: 

- H 1 : p > 130' 

c) A hip6tese nula era: 

- Ho: p < 130' 

Significando: 

- o tempo médio requerido para execução do teste padronizado X 

é menor ou igual a 130 minutos. 

d) Os resultados t te -ó-rico e t observado para a = 0,05 e (26 -l = 

25) graus de liberdade foram: 

t te6rico = 2,79 	t observado = 6,59 

Isto significando que o t observado se encontra na região 

critica, e que deve-se REJEITAR H o , conforme a Figura _F.27 que segue. 



F.349 - 

udal) 

2,79 	6,59 

Fig. F.29 - Comparação rãfica dos esultados e6rico e rãtico de 
uma plicação do, este t,de Student para H o 

 :p > K 
- 

Assim, a conclusão seria: 

Para a = 0,05, deve-se REJEITAR a hip6tese nula de que o "tempo médio re 

querido para execução do teste padronizado X é menor ou igual a 130 minu 

tos", ou seja,deve-se ACEITAR a hip6tese de que o tempo médio requerido 

para execução do teste padronizado X é maior do que 130 minutos. 

Veja-se mais um exemplo de interpretação de resultados de 

um teste estatTstico. No caso, Teste F, utilizado para anãlise de,variãn 

cia'UNE-WAY",dos dados obtidos com"DESIGN"GRUPOS EQUIVALENTES SOMENTE 

PÔS-TESTE, com 4 grupos: 

R X T i  

R X' T2  

R X" T3 

R X" T4 

a) A hip6tese do problema era: 

- existe efeito do nTvel do professor em sua atitude com relação 

ao Projeto X. 
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OBSERVAÇAO:A  variãvel independente tendo quatro ni -veis: 	primário 
incompleto, primário completo, ginã'sio incompleto, 
ginásio completo. 

b) A hipOtese alternativa era 

H 1 : pi 	 P3 5PI+  

c) A hipótese nula era: 

Ho: pi = 112 = 113 = P4 

Significando: 

- Não existe efeito do nfvel do professor na sua atitude com 
relação ao Projeto X. 

d) Os resultados do F observado e E teórico para a = 0,05 graus 	de 
liberdade do denominador = 60, e graus de liberdade do numera 
dor = 3; são apresentados na Tabela F.34 que segue. 

TABELA F.34 

RESULTADOS DE UMA APLICAÇA0 'DA ANAVA "ONE-WAY". 

FONTE F OBSERVADO F TERICO 

NTvel do Professor 69,98* - 2,76 

o = 0,05 

De onde se conclui que: 

Para a = 0,05, deve-se REJEITAR A HIPÕTESE NULA de que 	"não 
existe efeito do ni'vel do professor na sua atitude com relação 
ao ProjetoX", ou seja, deve-se aceitar a hip6tese de que "exis 

te efeito do nfvel do professor em sua atitude com relação ao 
Projeto X". 
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5.2.2 - COMENTÁRIO ACERCA DO ESQUEMA DE AVALIAÇ70 SOMATIVA BASEADO NOS  

PROCEDIMENTOS DA PESQUISA EXPERIMENTAL. 

O esquema aqui apresentado é de grande utilidade ao 	ava 
liador no exercfcio de suas atividades de delinear, obter e prover infor 

maçaes úteis aos decisores para o julgamento de mudanças instrucionais 
alternativas, quando este julgamento é baseado nos efeitos produzidos por 

tais mudanças na aprendizagem dos alunos. Assim, quando o decisor esti 

ver interessado em conhecer o "efeito liquido" da instrução, isto g, seu 
efeito "puro", o avaliador para fornecer-lhe informação útil deverá lan 

çar mão do uso do esquema de Avaliação Somativa baseado na Pesquisa Expe 
rimental. 

Quando uma mudança instrucional é colocada em ensaio 	é 
de se esperar que a informação requerida pelo decisor,seja de que são re 
almente os procedimentos instrucionais novos, introduzidos pela mudança 
que ocasionaram tais e tais efeitos. O estabelecimento desta relação cau 
sa (procedimentos) - efeito (resultados) s6 é permitido através do uso 

deste modelo. 

Devido ao desejo de estabelecer esta relação causa-efeito, 
}lã necessidade de um certo controle da situação em que se testa a inova 
ção. Este artificialismo intrinseco,ao modelo, g muitas vezes combatido 
por alguns autores que afirmam que em Avaliação é muito importante a con 
sideração da sene de fatores que ocorrem naturalmente (Worthen 	e 
Sanders1973). Mas, quando o decisor está interessado neste tipo de 	in 

formaçãO relativa ao efeito "puro" da instrução, nenhum conjunto de pro 
cedimentos .e mais adequado que aqueles baseados naPesquisa Experimental. 

Além disso, estando os avaliadores interessados em relações causa-efeito, 
entre procedimentos instrucionais e resultados produzidos no sistema de -- 
vido a tais procedimentos, é,para tais avaliadores suficiente, fornecer 
aos decisores informação acerca de que alguma coisa  que acompanha a 	im 

plementação da intervenção instrucional A (e não uma influência 	estra' 
nha, não controlada, não relacionada a esta inovação), é responsável 12;e -- 
los resultados. Isto, não exige do estudo aquela forma de rigidez neces 
sãria à Pesquisa, em que existe a preocupação de investigar,dentro de um 
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complexo de fatores, aquele ou aqueles elementos fundamentais na relação 

causa e efeito, em estudo. A flexibilidade permitida pela utilização des 

te esquema depende em grande parte da flexibilidade do planejamento dos 

procedimentos da inovação instrucional colocada em teste. 

5.3 - SUB UNIDADE 2 - UM ESQUEMA DESCRITIVO DA AVALIAÇÃO SOMATIVA DOS  

PRODUTOS DA MUDANÇA 

Como j5 salientado anteriormente, ultimamente, 	modelos 
descritivos não baseados totalmente nos procedimentos de Pesquisa Experi 

mental,também, vêm sendo utilizados com frequência para a Avaliação Soma 

tiva dos resultados de uma mudança instrucional. O aparecimento destes 

modelos se deu em virtude do tipo de informação exigida pelos decisores 

para julgar o valor destes esforços de mudança. Tais informações se refe 

rem ã" efetividade ou à eficiência destes esforços. 

A efetividade  de uma mudança é a medida do grau de alcan 

ce dos seus objetivos, e ela será tanto mais efetiva quanto maior for es 

te grau. A efetividade da mudança relaciona-se, portanto, ãs SATDAS pro 

duzidas pela mesma. Assim, definidos os objetivos que se deseja atingir 

com um esforço de mudança, introduzida tal mudança e medido o alcan 

ce dos objetivos, temos a EFETIVIDADE de tal esforço. Embora a Avaliação 

absoluta seja mais adequada, quando se trabalha com Tndices de efetivida 

de, existe a possibilidade de realizar-se a Avaliação Comparativa, con 

frontando-se resultados de duas ou mais alternativas desenvolvidas para 

conduzir ao alcance de objetivos comuns. 

A eficiência  de uma mudança g a medida do seu rendimento, 

ou seja, da relação entre SAIDA/ENTRADA produzida. Relaciona, por exem 

pio, a aprendizagem (saTda) e o custo desta aprendizagem (entrada) ou 

ainda aprendizagem (saída) e o tempo requerido para esta aprendizagem. A 

mudança será mais eficiente quando exigir um número de entrada para uma 

mesma saTda, ou quando produzir maior safda com uma mesma entrada. 
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Quando se disp3e de mudanças alternativas para atingir 	o 

mesmo objetivo, a eficiencia de cada uma delas pode ser comparado, orien 

tando uma escolha entre,as mesmas. 

O Esquema de Avaliação Somativa que aqui ser i apresenta 

do, trata da Avaliação de esforços de mudança em termos de sua efetivida 

de. Vai além das perspectivas deste curso,a determinação da 	eficiência 

dos mesmos. Salienta-se,apenas,que a efetividade é elemento 	componente 

da eficiencia, e portanto parte do processo da determinação desta 	efi 

ciãcia será envolvido. 

Questões do tipo: "qual a efetividade da alternativa X?" 

"os objetivos da mudança estio sendo atingidos ao nivel de um padrão 

absoluto pré-determinado?", são respondidas através do uso deste modelo. 

Dentre os produtos da mudança restringir-se--,este esque 

ma,ao produto aprendizagem dos alunos. 

Uma distinção clara deve ser feita entre esta testagem pa 

ra determinação da efetividade de uma inovação, e outras testagens pré 

vias realizadas para embasar revisões (Avaliação Formativa). 

5.3.1 - 	PASSOS DO ESQUEMA  

1 - Definir os objetivos educacionais da mudança; 

2 - Redefinir tais objetivos de forma operacionalizada; 

3 - Identificar a questão a ser respondida pela Avaliação; 

4 - Elaborar um plano para coleta de dados; 

- Identificar um padrão absoluto de efetividade; 

6 - Executar o plano de coleta de dados; 

7 - Determinar a efetividade da mudança; 

8 - Comparar a efetividade da mudança com o padrão absoluto pré-de 

terminado. 
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Nos tópicos seguintes serão apresentados,em detalhes,cada 

um dos passos que compõem o Esquema Descritivo de Avaliação Somativa dos 

Produtos da Mudança. 

1) DEFINIR OS OBJETIVOS EDUCACIONAIS  DA MUDANÇA 

Quando uma mudança é introduzida num sistema escolar, ela 

existe com o propósito de atingir a determinados objetivos. Tais objeti 

vos, diferentes para intervenções especificas, representam o propósito 

do sucesso da intervenção. 

Neste passo,são identificados os objetivos da mudança, ou 

seja, o que e esperado dos alunos após terem experienciado a intervenção. 

Aqui, tais objetivos se apresentam ainda em termos conceituais, ambfguos 

e vagos. 

Ex.: OBJETIVO: Melhorar a aprendizagem de Matemática. 

Esta tarefa não é especifica do Avaliador. Ela g realiza 

da em interface com os responsáveis pelas decisões de planejamento no 

sistema. 

2) REDEFINIR OS OBJETIVOS DE FORMA OPERACIONAL  

A operacionalização dos objetivos da mudança resulta na de -- 
finição dos objetivos comportamentais, que expressam os 	comportamentos 

observáveis que o aluno demonstrarã,se os objetivos da mudança forem al 
-- 

cançados.Através do comportamento observável do aluno, infere-se a aqui 
-- 

sição, pelo mesmo, de determinadas habilidades. 

Ex.: OBJETIVO COMPORTAMENTAL: Dados 10 números,o aluno de 

ver ã identificar  números fracionãríos, grifando-os.  

Neste objetivo estã explTcito um comportamento observãvel 

do aluno através do qual pode-se inferir que ele possui determinada ha 

bilidade (se o aluno grifar corretamente os números fracionários,po,de-se 
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inferir que ele tem o conceito de niimeros fracionãrios). O 	desempenho 

pelo aluno de tal comportamento demonstrar ã que ele atingiu o objetivo. 

A definição operacional dos objetivos conduz o avaliador 

para 	termos 	mais 	 concretos com os quais ele pode trabalhar. 

Neste passo ,e obtida uma listagem dos objetivos, escritos 

de forma operacional, pretendidos pela mudança e que se constituirão a 

base para determinação da efetividade da mesma. 

Também esta, não é uma tarefa específica do 	avaliador. 

Ela é realizada em interface com os responsãveis pelas decisões do 	pia 

nejamento instrucional. 

3) IDENTIFICAR A QUESTÃO A SER RESPONDIDA PELA AVALIAÇÃO  

Este passo consiste na identificação pelo avaliador ou em 

interface com o decisor, da questão que este último quer respondida. De 

modo geral, as questões que este modelo permite responder são relativas 

a efetividade de uma mudança instrucional que esta sendo testada. 

Ex.: "Qual a efetividade da mudança X?" 

4) ELABORAR UM PLANO PARA COLETA DE DADOS  

Neste passo, inicialmente, quando não se estiver 	traba -- 
lhando com toda clientela alvo, haver ã necessidade da elaboraçio de 	um 

plano de amostragem dos alunos para representã-1a. Isto deverá ser feito 

comforme jã descrito no esquema anterior, apenas salientando que aqui é 

mais usual do que lã, o uso de amostragem no probabilTstica. A amostra' 

gem intencional é comumente utilizada em estudos destinados a avaliar a 

efetividade de mudanças instrucionais. Ao identificar a população alvo, 

e a partir desta sua amostra representativa, é importantíssima a consi 

deração dos Pré - requisitos em termos de habilidades, que tais alunos são 

supostos apresentar. Claro que, quando possível, seria mais desejãvel ti 

rar uma amostra aléat&:ia desta população alvo. 
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A tarefa seguinte é" selecionar urn "design" de coleta de da 

dos. Como este esquema é basicamente um esquema de Avaliação para deci 

são Absoluta, o design mais adequado é onDESIGNHUM GRUPO PR-TESTE - PS 

-TESTE, apresentado no esquema anterior (vide p5õina475). 

Neste passo será ainda planejada a construção dos instru 

mentáis para medir os resultados. Sendo este um modelo que visa determi 

nar a efetividade de uma mudança, obviamente os instrumentais serão cons 

trui*dos com base nos objetivos comportamentais, forma operacionalizada 

	

dos objetivos da mudança. A utilização dos procedimentos de Medida 	de 

Critério permitirão a evidência da mudança comportamental, refletindo a 

efetividade da instrução. 

Os itens de teste, escritos a partir de objetivos compor 

tamentais, são designados para medir o que o estudante pode ou não pode 

fazerem termos do que está estabelecido no objetivo, revelando,deste mo 

do,as habilidades que ele domina, refletindo os efeitos da exposição dos 

alunos " .a" intervenção educacional 'em ensaio. 

	

Os procedimentos especTficos de medida de critérios 	são 

apresentados detalhadamente na Unidade 3.0. 

Finalmente,deverão ser esquematizados os procedimentos pa 

ra coleta de dados, em detalhes suficientes para que seus aspectos essen 

ciáis possam ser reproduzidos em outras ocasiões, se desejado. O quando 

e o como serão coletados os dados deverão ser especificados, incluindo o 

tamanho do grupo de estudantes, duração dos testes, tempo de instrução, 

disposição física dos ambientes de estudo, etc. 

5) IDENTIFICAR UM PADRÃO ABSOLUTO DE EFETIVIDADE 

	

A Avaliação Somativa de uma intervenção instrucional 	im 

plica no fornecimento de informaçaes,para o julgamento desta intervenção 

em termos de seus resultados finais, como produto acabado. A informação 

que o avaliador fornece ao decisor lhe é útil Para seu julgamento quando 
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arem de conter dados descritivos dos resultados da intervenção em teste, 

contêm também uma comparação destes dados com um padrão absoluto de exce 

rencia,pre-determinado. Assim, é necessário que neste passo seja determi 

nado um padrão absoluto -- nível de desempenho que tem valor de .referes n 

cia amplamente difundido, ou, comumente aceito -- em comparação com o 

qual ser ã julgada a efetividade da mudança. 

E bom salientar,aqui,que esta informação absoluta, relati 

va a comparação dos resultados de uma intervenção com padrões prg-estabe 

lecidos, serve não sOm  para avaliar uma Cínica alternativa, mas pode tam 

bem servir como informação comparativa, orientando a escolha entre alter 

nativas. Quando duas ou mais intervençaes alternativas estio sendo ava 

liadas,para que seja escolhida a melhor delas em termos de sua efetivida 

de, este modelo pode ser utilizado, devendo ao final ser escolhida a in 

tervenção que apresentar os maiores 'índices relativos ao grau de alcance 

dos objetivos. 

Um padrão absoluto pode ser fixado com base em resultados 

obtidos por outros sistemas, pelo pr6prio sistema em tempos anteriores, 

ou ainda, em resultados idealizados pelos programadores da mudança. As 

sim, por exemplo, ao se avaliar um novo currículo de Matemãtica, o pa 

drão pode ser fixado com base nos resultados obtidos pelos currfculos de 

Matemãtica de outros sistemas, pelo velho curriculo do sistema em que es 

tã sendo introduzida a modificação curricular, ou ainda,em opiniões que 

os seus programadores têm a respeito de qual deveria ser sua efetividade. 

Neste último caso, embora exista um consenso geral entre os educadores, 

que o objetivo maior,a0 se introduzir uma mudança num sistema instrucio 

nal é o alcance da excelencia, não existe ainda, hoje, um consenso 	a 

respeito de quais seriam os Padrões de excelência (Sanders, 1973). 	Uma 

das dificuldades,quando da utilização deste modelo, é exatamente a inexis -- 
tãncia de padrões absolutos com os quais comparar os desempenhos das mu 

danças em teste £ papel do avaliador, neste passo, identificar,em inter 

face com os decisores, os padrões absolutos de efetividade,que serão uti 

lizados como base de comparação para o julgamento, em cada caso particu 

lar em estudo. 
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Devido a inexistência de "valores timos consagrados" hã 

o perigo de que através da adoção de um padrão de comparação inadequado 

sejam subestimados ou superestimados os resultados. A seleção do pr6prio 

padrão jã implica num julgamento. O avaliador é responsável em conduzir 

os decisores a um consenso acerca de que padr5es adotar. Experiência, co 

nhecimento de outros sistemas, etc.,capacitam os responsáveis pelas mu 

danças instrucionais a decidirem acerca de tais padrões. No entanto, mui 

ta pesquisa a respeito dos mesmos se faz necessária ainda. Um exemplo de 

um "padrão jã consagrado" quando a instrução g completamente individuali 

zada g o quociente 100/100 indicando que ao final da instrução 100% dos 

alunos deverão ter atingido 100% dos objetivos. 

Salienta-se,novamente,que no caso de uso de um"design" de 

coleta de dados com apenas um grupo,  somente através da comparaçio dos 

resultados da mudança com um padrão de desempenho aceitável dos alunos, 

poder-se-à concluir acerca da efetividade da mesma. Sem o padrão de com 

paração,não existe julgamento, e sem julgamento não existe Avaliação. 

6) EXECUTAR O PLANO DE COLETA DE DADOS  

Neste passo, em função do planejado no passo quatro, serão ela 

borados os instrumentais de medida; poderio ser selecionadas as amostras 

de sujeitos; sendo finalmente coletados os dados, segundoo "design" de 

coleta escolhido e a esquematização dos procedimentos de coleta de dados. 

7) DETERMINAR A EFETIVIDADE DA MUDANÇA  

Como jã" apresentado anteriormente, a efetividade de 	uma 

mudança e a medida do grau de alcance dos seus objetivos. Esta medida do 

alcance dos objetivos é Possibilitada,pe1as situações de testagem. Nos 

testes de aprendizagem, cada item de teste mede apenas um objetivo. Diz-

se que um aluno atingiu um determinado objetivo quando existindo um 

item para medir este objetivo, ele acerta este item, ou então existindo 

dois itens para medir este objetivo ele acerta ambos (dois itens por ob 

jetivo garantem maior precisão ã-  medida). Quando se trabalha com efetivi 
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dade da instrução, a correção dos testes deve ser feita em termos de ob 

jetivos alcançados. O escore do aluno ser -á' diretamente proporcional 	ao 

número de objetivos atingidos, ao invés de ao nUmero de itens acertados. 

A efetividade de uma mudança instrucional pode ser computa 

da através dos quatro métodos seguintes (Stone, 1973): 

a) Usando dados médios do p6s-teste  

A efetividade e determinada através do quociente "Vp em 

que: 

Y: representa o escore médio do grupo no p6s-teste; 

p: representa a percentagem de alunos, do grupo, que atingir 	com 

sucesso todos os objetivos; 

b) Usando dados individuais do pós - teste: 

Atraveg deste método a efetividade é determinada através 

do quociente X/Y em que: 

X: representa a percentagem de alunos do grupo que atingiu determi 

nada percentagem dos objetivos; 

Y: representa a percentagem de objetivos atingidos por tais alunos; 

X 	6 
Assim, se -- — 	

0
, y 	80 tem-se 

que 60% dos alunos atingiu 80%, ou mais, 

dos objetivos. 

c) Usando dados individuais do pré e p6s -testes (ganho individual) 

A pre -testagem dos alunos, antes deles se submeterem ã" mu 

dança, e a p6s-testagem, depois desta, produzem dados que substanciam as 

asserções acerca do valor da experi -ència em si mesma. O ganho entre os 

testes indica a melhoria obtida durante o curso de instrução. 

No caso, a questão essencial respondida seria: 
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"A mudança ocasionou acréscimo de conhecimentos e habili 

dades como especificados pelos objetivos desenvolvidos pela instrução?" 

O ganho individual envolve, para cada aluno, o 	quociente 

ganho observado  
entre 	 X 100%. Isto é operacionalizado através da fErmu 

ganho possTvel  
la: 

(: ual 

indice de ga, 

nho Indivi- = 

d 	• 	

(escore no  p5s-teste) ::  (escore  no prg-teste) 
 X 100% 

(escore máximo p6s)
• 	 si'vel no p6s-teste - (escore no pré - teste) 

Ex.: Se um aluno tira 3 no pré-teste e 8 no p6s-teste, e 

a nota máxima possTvel é 10, seu Tndice de ganho sei-à": 

(:

'índice de ga- 	8 - 3 

nho indivi- 	= 	10 - 3 

dual 
. 

X 100 = 	X 100% = 71 

Este resultado implica que o aluno ganhou 71% do que era 

possivel, para ele ganhar. 

Aplicando-se esta f6rmula,para cada um dos alunos do grupo, 

obtem-se o ganho de cada pessoa. Aplicando-se esta fórmula Para todos os 

alunos e tirando-se a media destes ganhos, tal média pode expressar o 

Indice de ganho global, ou seja, a efetividade da instrução modificada. 

Neste caso,um ganho de 71 % implicaria que o grupo como um todo, ganhou 

71% do que era possível, para ele, ganhar. 

d) Usando as médias do pré e p6s -testes:  

Esta é uma versão modificada do método acima. Implica tam 

bgm na computação do ganho, apenas que,enquanto o método ante r ior 	é 

aplicável aos escores individuais, este método se refere aos escores mé 
dios do grupo. 
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(:t  

. 
Tndice de g) 
nho global 	

=  média do grupo no) - ( 
U
média_do grupo\ 

os-teste 	./ 	o  pre-teste  i 100% 
média máxima pos- _ (média do grupoN 

) 	

X 

sfvel no p6s-tes- 	Vio pré-teste ) 
te 

A utilização do Tndice de ganho global tem uma 	vantagem 

sobre a utilização do Tndice de ganho individual, porque enquanto para o 

primeiro são considerados todos os dados do pré-teste e todos os dados 

do p6s-teste no segundo, s6 existe possibilidade de utilizar os dados dos 

alunos que realizarem ambos: pré e p5s-teste. 

7) COMPARAR A EFETIVIDADE DA MUDANÇA COM O PADRAO ABSOLUTO PRÉ-DE-

TERMINADO  

Neste passo,os dados descritivos relativos .à." efetividade 

da mudança são comparados com padrões absolutos pré-determinados, a fim 

de verificar a congruincia ou discrepãncia entre ambos os conjuntos. 

Comparando-se dados do p6s-teste, verifica-se, se um gru 

po teve melhor desempenho do que aquele estabelecido pelo padrão. Compa 

rando-se os ganhos verifica-se, se um grupo teve mais progresso do que 

aquele fixado pelo padrão. 

A informação decorrente desta comparação entre resultados 

reais e padrões pré-determinados, sertã útil para a tomada de decisão a 

cerca da validade da mudança, ou seja, sua capacidade de conduzir deter 

minada clientela, ao alcance dos objetivos propostos. No caso de 

estarem sendo comparadas mudanças alternativas possTveis, a 	informação 

obtida, através do uso deste modelo, possibilitará a tomada de 	decisão 

acerca de qual a alternativa mais vãlida, considerando-se os 	objetivos 

propostos que se pretente alcançar. 
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5.3.2 - 	COMENTÃRIO ACERCA DO ESQUEMA DESCRITIVO DE AVALIAÇA0 SOMATIVA  

DOS PRODUTOS DA MUDANÇA  

Este é um esquema muito mais flexTvel que o primeiro. En 

quanto aquele tem como propósito maior,a verificação de hip6teses 	cau 

sais, e portanto exige procedimentos de coletas e anãlise de dados 	que 

não somente reduzam o viés e aumentam a preciso dos resultados, mas tam 

bém possibilitem inferência a respeito de causalidade, este segundo mode 

lo exige procedimentos menos rígidos, suficientes,apenas,para a redução 

do viés e o aumento da precisão. Com  isto, pode haver um controle muito 

menor das condições em que é testada a inovação. A situação de ensaio 

torna-se mais natural, isto é, identifica-se mais com a situação real de 

sala de aula. 

Ambos os esquemas são utilizados pelos avaliadores 	como 

instrumentos que os auxiliam no processo de fornecer informações 	úteis 

para a tomada de decisão. O primeiro esquema através do teste de hip6te-

se estatística,  que lhe inerente traz implTcito o próprio critério de 

decisão. O segundo esquema enfatiza a definição de padrões e o julgamen 

to do valor ou mérito de uma alternativa instrucional,a partir da infor 

mação comparativa entre padrões e resultados reais obtidos, o que orien 

ta a decisão. 

Este esquema é-  mais fãcil de implementar, não 	exigindo 

grande nUmero de pessoas com especialização em Pesquisa e 	EstatTstica. 

Suas limitações são relativas ao tipo de informação 	que 

oferece. Enquanto o primeiro esquema possibilita Ima resposta a ambos 

os tipos de questões - "os objetivos de projeto estio sendo atingidos" 

e -- "existe efeito de tais procedimentos instrucionais na aprendizagem 

dos alunos", o segundo esquema responde apenas a questão do primeiro tipo, 

embora, neste caso, forneça informações mais detalhadas e significativas 

a respeito. 

De qualquer modo, uma vez que o papel do avaliador é for 

necer aos decisores informações que lhes serão úteis, na escolha do seu 
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esquema de Avaliação, ele deverá levar em conta o tipo de 	in 

formação requerida pelo decisor. 

Este esquema é caracteristicamente útil quando do desen-

volvimento  de uma inovação. Tal desenvolvimento pode ser visto como con 

sistindo de três processos bãsicos: planejamento do protaipo do produ 

to, produção do produto, e testagem do produto. O terceiro processo, tes 

tagem do produto, caracteriza-se por ensaios e revisões sucessivas do 

elemento produzido (Avaliação Formativa) e finalmente pelo ensaio final, 

para determinar a efetividade deste elemento (Avaliação Somativa). E 

nesta última etapa de Avaliação do produto acabado, que este esquema en 

contra sua plena utilidade. 

6.0 - UNIDADE 6 - A ESTRUTURA DE UM PLANO DE AVALIAÇA0  

A metodologia é fundamental em toda a atividade 	educa 

tiva. básico que se estabeleça uma metodologia clara e racional para 

coleta, organização e anãlise da informação exigida para a Avaliação de 

situações educacionais. Assim, uma vez que o avaliador tenha optado por 

uma abordagem avaliativa (no caso presente se optou, basicamente, pela 

de Stufflebeam et ai 	1971) ele precisa, em seguida, selecionar 	ou 

desenvolver um Plano de Avaliação. 

Mas, como organizar um Plano de Avaliação? 

Esta é uma tarefa difTcil, desde que existem poucos 	es 

quemas de Pianos de Avaliação que sejam adequados para alcançar as neces 

sidades emergentes da Avaliação. Assim, o avaliador precisa, geralmente, 

desenvolver o seu prOprio esquema. 

Muitos guias gerais, úteis, têm sido elaborados pelos es 

tudiosos de Avaliação. Aqui serã apresentado um que tenta sintetizar os 

procedimentos a serem seguidos. 

Estes procedimentos gerais são somente exemplos 	daquilo 

que deve ser considerado no planejamento de um estudo de Avaliação. 
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A Tabela F.35 é recomendada como um guia para planos de 

Avaliação. É essencial a consideração pelo avaliador de cada uma das 

suas etapas, que consistem, por sua vez, na execução dos times passos 13 -â-

sicos do processo de Avaliação: delinear, obter e fornecer a informação, 

Ê importante notar que a estrutura 16gica do Plano de Ava 

"Ilação é a mesma para qualquer tipo de Avaliação, seja Contexto, Input, 

Processo ou Produto, ou outros tipos de acordo com o autor da abordagem 

adotada. É bom notar, também, que,para cada tipo de Avaliação que aten 

der ã a um tipo especificado de decisão, g necessãrio um Plano de Avalia 

ção. 

A Tabela F.35 visualiza um esquema de um plano de 	Ava 

-Nação, cujos passos são descritos a seguir. 

1) Descri ão do Sistema que ser ã Avaliado 

o Sistema deve ser definido em termos de seus 	limites, 

seus elementos e as caracterTsticas destes elementos. Os limites se 	re 

ferem 	localização e abrangência do sistema. Por exemplo, os limites em 

uma situação particular podem ser um Mestrado em Educação de uma determi 

nada Universidade Federal. Os elementos, segundo Hammond (1973) se refe 

rem a: 

Variãveis Instrucionais: 

C

• 

onteúdo: estrutura ou corpo de conhecimentos que constituem a 

instrução; 

. Metodologia: atividades de ensino, tipo de interação entre 	pro 

fessores e alunos e meios, princípios de aprendizagem para moti 

vação, prática e reforço; 

. Organização: organização vertical, que serve para classificar os 

estudantes e promove-los desde eã admissão até-  a saída, organiza -- 
ção horizontal, que distribui estudantes entre professores; tem — 
po, que envolve tanto a duração como a sequ-encia; 
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TABELA F.35  

UM ESQUEMA DE UM PLANO DE AVALIAÇÃO 

. 	 PASSOS DE UM PLANO DE AVALIAÇÃO 

1) Descrição do Sistema que ser ã avaliado (caso necessite). 

a) Definição do Sistema (limites, elementos e caracter .fsticas destes elementos). 

b) Identificação do tipo de decisão e nlveis a serem servidos. 

c) Identificação dos objetivos do Sistema. 

CD 	CC .c 	d) Definição de critérios para cada momento de decisão. 
=. 	1.1 

—J 

CD 	2) Objetivos do Estudo de Avaliação. .c 

. Qual(is) ser(o) o(s) produto(s) do estudo de Avaliação? 

Z. 	. 
3) Restrições do estudo de Avaliação que ser ã realizado (tempo, dinheiro). cc 

CD 

cd,  . 	 4) Questões a serem respondidas pela Avaliação e informação exigida para respondê-la. 
ul 
UJ 

5) Coleta da Informação 
et 
GAL 	 a) Identificação das fontes da Informação a ser coletada. 

ca 
C> 

b) Identificação dos instrumentos e técnicas par. col'étar a informação necessãria. 

ul 1 cc. 	 c) Identificação dos procedimentos de amostragem a ser empregados. 
c)  1 L;2  on (..) I CD d) Identificação das condições e o esquema para a coleta da informação. 

ur) 	I 

02 

I 	1 
V, 
.0 
CL 

ICC 
C) 	14.1 

6)Anãlise da Informação 

. Especificação dos procedimentos analTticos a serem empregados. 

7) Relatõrio da Informação 

a) Definição das audiéncias para os relatõrios da informação. 

b) Especificação dos meios para fornecer as informações para as audiéncias 

c) Especificação do formato para os relatõrios da Avaliação e/ou partes dc 

d) Esquema MÈstre para relatar a informação. 
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. Facilidades: são o espaço, equipamento especial, e o consumo ne 

cessãrio para o Sistema Educacional; 

. Custo: dinheiro exigido para facilidades, manutenção e pessoal. 

- Variãveis Populacionais: 

. São relativas "á-  população direta ou indiretamente envolvida 	no 

Sistema. Uma classificação inclui estudantes, professores, admi 

nistradores, especialistas educacionais, familia e comunidade. 

- Variãveis Comportamentais: 

. São relativas ãs rea0es das pessoas que estio na situação 	ins 

trucional - domTnio cognitivo, afetivo ou psicomotor. 

Estes elementos ou variãveis, depois de identificados, de 

vem ser caracterizados. Assim, tomando variãveis populacionais como exem 

plo, suas caracterTsticas podem ser definidas incluindo: dados de identi 

ficações gerais de estudantes, tais como: idade, nTvel de escolaridade, 

sexos, dados de identificação de professores, administradores e especia 

listas educacionais, tais como: background educacional, experiência pro 

fisional, salário, caracterTsticas gerais das famTlias dos alunos, tais 

como: tamanho, residencia,educação; caracterfsticas da comunidade, tais 

como: situação geogrãfica, população,estrutura sOcio-econOmica. 

A identificação do tipo de decisão se refere ao momento de 

decisão que o Sistema enfrenta: Planejamento, Estruturação, Implemen 

tação ou Reciclagem. 

A identificação dos nTveis a serem servidos se refere 	a 

identificação dos decisores envolvidos no Sistema, a quem deve ser fome 

cida a informação. 

A identificação dos objetivos do sistema deve ser feita de 

uma maneira operacionalizada, ou seja, eles devem ser precisos (todas as 

pessoas envolvidas no Sistema devem entende-los do mesmo modo), e na me 

dida do possTvel mensuráveis. 
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A definição de critérios inclui a especificação de variã 

veis para medida, e padrões para uso no julgamento do que estã sendo me 

dido. Assim, por exemplo, um critério para avaliar materias instrucionais 

é a efetividade (a consecução dos objetivos) que jã, indica a variável a 

ser medida - aprendizagem -, e o padrão, que representar ã a base de com 

paração para o julgamento, neste caso, é estabelecido em termos do indi 

Ce x/y, onde x representa a percentagem que alunos que atingiu uma 	per 

centagem especificada dos objetivos, e y a percentagem especificada 	de 

objetivos atingidos. 

2) Objetivos do Estudo de Avaliação 

Qual(is) o(s) produto(s) do estudo de Avaliação? 

Os objetivos da Avaliação devem ser estabelecidos meticu 

losa e cientificamente. O requisito básico deste passo metodol6gico é o 

de deixar registrado o que se vai avaliar e com que finalidade. Estes ob 

jetivos são estabelecidos em função do tipo de decisão que será servido, 

que determinar ã o tipo de Avaliação a ser realizado. Utilizando a abor 

dagem de Stufflebeam et ai (1971), se determinará objetivos de acordo 

com Contexto, Input, Processo ou Produto. 

3) Restrições do Estudo de Avaliação que será realizado  

Ê importante a identificação de restrições como tempo e 

dinheiro, que comprometem o planejamento da Avaliação. 

4) Questões a serem respondidas pela Avaliação e Informação Exigi-

da para responde-las  

As questões a serem respondidas pela Avaliação e a infor 

maço exigida para respondi-las, são gerados do tipo de decisão a ser 

vido e do tipo de Avaliação a ser realizado. 
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5) Coleta de Informação  

A identificação das fontes de informação é o primeiro pas 

so da coleta. Estas fontes de informação devem ser definidas em dois as 

pectos: primeiro, as origens para a informação, isto é, estudantes, pro 

fessores , diretores ou pais etc., e segundo o estado presente da informação, 

isto é, se ela jã" existe registrada ou não. 

Em seguida, deve-se especificar instrumentos e 	tgcnicas 

para coletar a informação necessãria. Duas são as opções; ou se selecio 

na instrumentos existentes, ou se produz instrumentos novos. Exemplos in 

cluem testes de aprendizagem, esquemas de entrevistas, pesquisas na lite 

ratura. Na elaboração de novos instrumentos deve-se cuidar dos seus as 

pectos de validade e confiabilidade, conforme Unidade 3.0, pãginas F.179 

e F.190. 

Para cada informação a ser coletada deve-se, em seguida, 

especificar o procedimento de amostragem a ser empregado para • obte-la. 

Finalmente, deve-se desenvolver um esquema para a coleta 

de informação, especificando: 

. Quem deve coletar? 

C

• 

omo? 

. Quando? 

Esta especificação constitui um ponto critico, metodol6gi 

co, pois tem implicação direta na confiabilidade das informações. 	Por 

exemplo, um como, ou seja, uma maneira inadequada 'de coletar a 	informa 

ção, um quando  inoportuno, podem resultar numa informação inútil ou ten 

denciosa, prejudicando a tomada de decisão. 

6) Analise da Informação  

O propósito desta parte é escolher o tipo de anãlise des -- 
critiva e/ou i'nferenciaí, para transformação dos dados em informação que 
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será relatada aos decisores. A escolha do tipo de análise deve ser feita 
de acordo com cada caso (considerando o tipo de decisão a ser servido), 

para fornecer a informação mais ãtil a quem tomara a decisão. 

7) Relat6rio da Informação 

o prop6sito desta parte é assegurar que os decisores 	te 

rio acesso imediato ã informação que eles precisam, e que irão recebe-la 
de uma maneira e forma que facilite o uso da mesma. Audiãcias para 	os 

Relatõrios de Avaliação deverão ser identificadas e definidas. 	Então, 
meios deverão ser definidos para fornecer informação a cada 	audiãcia. 
Subsequentemente, o formato para os relatErios de Avaliação e para 	as 
partes (seções) do relat6rio deverão ser identificados. E, 	finalmente, 
um esquema mestre deve ser providenciado, definindo as interrelaOes en 
tre audiencias, relat6rios e datas para fornecimento da informação. 

Como jã foi dito anteriormente, a estrutura 16gica de um 

plano de Avaliação é a mesma para qualquer tipo de Avaliação, seja 	Con 
texto,_Input, Processo ou Produto, ou outros tipos de acordo com o autor 	da 
abordagem adotada. E, e necessário um plano de Avaliação para cada tipo 

de Avaliação a ser realizado. Variam, no entanto, em função do tipo 	de 
Avaliação, as informações a Serem delineadas, obtidas e fornecidas. 	As 

Tabelas F.4, F.5, F.6, F.7 (p4inas 

detalhes de informação pertinentes a cada um dos tipos de Avaliação. 

Com as especificações do conteúdo, contido neste 	apêndi 

ce, espera-se que, ao final do curso, o aluno seja capaz de planejar uma 

Avaliação, segundo o esquema da unidade 6 e utilizando os conceitos de 

todas as unidades. 


