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a que os fins educativos consistem, essencialmente, em determinar as mudancas qualitativas por que
passam os aprendizes, em termos de aquisicdo de aprendizagens, podemos garantir, portanto, que a
avaliacdo da aprendizagem é o processo de determinar em que medida ou grau se conseguem tais
mudangas, possibilitando, assim, um juizo de valor acerca da qualidade dessas supostas mudangas. Nesta
definicdo, ha duas idéias basicas:

O objeto da avaliacao é o comportamento, que é aqui entendido como sendo determinado por
atributos intrapsiquicos ou organismicos, tais como: motivacao, compreensao, raciocinio,
memoriza¢do, entre outros, pelo qual a tarefa avaliadora consiste na busca das manifestacoes
externas que sirvam de indicadores dos aspectos internos, nao avaliados diretamente (Andriola,
1998a; 2002). As relagdes entre os atributos internos e as manifestacdes externas —p. ex. as
respostas aos itens de um teste de rendimento— tém por base o modelo correlacional;

A avaliacdo deve ser um processo sistemdtico de coleta e andlise de informagées, que deve
proporcionar pelo menos duas medidas: uma no inicio do processo de ensino e outra, no final,
pois sua finalidade ultima é a emissao de um juizo de valor acerca das mudancas de
comportamento decorrentes da aprendizagem. E interessante dizer que todo festemunho
—p.ex.: conversas informais, debates e semindrios em sala de aula, freqiiéncia e participacao
dos alunos, dentre outras formas— é valido para avaliar a aprendizagem (Mc Donald, 2003). Os
testes de rendimento constituem uma dessas inumeraveis formas de dar testemunhos, que
permitem a obtencdo de informacdes Uteis, vélidas e fidedignas sobre a aprendizagem de
estudantes. Nao obstante, em qualquer festemunho, existem algumas etapas que devem ser
seguidas:

a) selecdo de comportamentos ou acdes que sejam indicadores dos objetivos curriculares
que se deseja avaliar —tipo de objetivo educativo a ser avaliado;

b) apresentacdo de tarefas pedagdgicas que possibilitem aos alunos expressar o que
sabem sobre um determinado contetido —tipo de tarefa pedagogica a ser utilizada.

Como em toda e qualquer atividade cientifica, porém, a avaliagdo do rendimento possui
vulnerabilidades ou limitacdes, que sdo descritas a seguir.

1. ORIGEM DOS ESTUDOS SOBRE O VIES DOS TESTES

O viés dos instrumentos de medida psicoldgica e educacional é um tdpico que aparece tratado
tardiamente, no seio da psicometria moderna (Muhiz, 1994). De acordo com Angoff (1993), seu estudo
sistematico se iniciou nos Estados Unidos, no final dos anos 1960, numa época em que estavam em
moda os debates sobre direitos civis e desigualdades de oportunidade entre brancos e outras minorias
étnicas (Rossi, Freeman e Lipsey, 1999).

Os resultados dos processos de avaliagao educacional, executados por instituicoes reconhecidas, tais
como o Fducational Testing Service (FTS), foram discutidos entre diversos intelectuais, para quem as
diferencas de rendimento educativo observadas entre os diversos grupos étnicos e socioeconémicos
refletiam, na realidade, disparidades nas oportunidades educacionais e discriminacdo contra grupos
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minoritarios, tais como negros, hispano-americanos, judeus e arabes. Foi, portanto, a discussao social,
alheia em grande parte ao circulo psicométrico especializado, que obrigou os especialistas da area a
produzirem outros procedimentos estatisticos, com o objetivo de provar que seus testes ou instrumentos
de medida nao tinham nenhum tipo de viés (Cole, 1993).

Nessa mesma época, os investigadores comecaram a preocupar-se com o estudo sistematico das
diferencas entre grupos demograficos. Estavam interessados em buscar explicacdes a respeito das suas
verdadeiras causas. Martinez Arias (1997) destaca que a investigacdo sobre o viés dos itens pode
remontar aos estudos realizados por A. Binet, em 1910, a respeito das diferencas de status
socioecondmico no rendimento dos sujeitos submetidos a alguns testes desenvolvidos por ele préprio. Os
resultados possibilitaram a proposicao da hipdtese de que o rendimento mais baixo destes sujeitos, em
alguns itens, poderia decorrer do efeito do treinamento cultural, em vez de reais diferencas na
capacidade mental ou construto latente medido pelo teste. Também W. Stern, o introdutor da expressao
quociente intelectual, pode ser considerado como um dos primeiros investigadores da area, visto que ele
estudou as diferencas relacionadas com a classe social, na Alemanha (Andriola, 2002).

Apesar desses autores pioneiros, o comeco da moderna investigacao sobre o viés encontra-se nos
trabalhos de K. Eells, A. Davis, R. J. Havighurst, V. E. Herrick e R. W. Tyler, realizados na Universidade de
Chicago, em 1951. Nesses estudos, os investigadores encontraram variacbes nos itens, em alguns
aspectos muito peculiares, tais como contetdo e formato, que reduziam ou exageravam as diferencas
observadas entre os grupos comparados. Surgiram, assim, os primeiros dados a respeito dos problemas
técnicos que possuiam alguns itens dos testes de rendimento, entdo utilizados na avaliacdo da
aprendizagem. Eram informacdes sobre os problemas referentes ao uso indevido da linguagem escrita,
que possibilitava certa vantagem de um grupo de sujeitos sobre outro, isto & muitos dos termos
empregados nos testes eram mais familiares a alguns grupos especificos de estudantes, tais como os
norte-americanos brancos, originarios da classe média. Em conseqiiéncia, os sujeitos pertencentes aos
grupos minoritarios, que nao conheciam ou ndo empregavam cotidianamente esses termos, tinham
rendimento mais baixo. Apareceu, entdo, o interesse pela investigacao sistematica pelo funcionamento
diferencial do item (DIF).

2. PRESENCA DE DIF: FENOMENO QUE SE CHOCA COM A EQUIDADE DA MEDIDA

No ambito da Teoria de Resposta ao Item (TRI), o item ndo tem DIF, quando a sua curva caracteristica
(CCl) é idéntica para os grupos comparados, considerando-se um mesmo nivel ou magnitude da variavel
latente medida (LORD, 1980; MELENBERGH, 1989). Em linguagem matematica podemos dizer que o item
nao tem DIF com respeito a variavel G (grupo) dado Z (nivel de 6) se, e somente se, F (X 1g,z) = F (X1 2),
onde:

e Xé apontuacao no item;

e géovalor obtido dado a variavel G

e zé ovalor obtido dado a variavel Z

Nesse contexto, os valores esperados (E) sdo dados por E (X | g, 8) = E (X | 6) para todo g e 6. No caso de
itens dicotdmicos, os valores esperados sao as probabilidades de acerto ao item, que podem ser
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expressas nos seguintes termos: P(X=1 | g, 6) = P(X=1 | 6) para todo g e 6. No segundo caso, a equacao
expressa, em realidade, a curva caracteristica do item (CCl).

Geralmente, os estudos para a determinacao do DIF utilizam dois grupos, denominados: grupo de
referéncia (GR) e grupo focal (GF). Como ja enfatizamos, no ambito da TRI um item tem DIF se para
valores iguais de 6 nao correspondem valores iguais de P(6) nas CCl's dos grupos considerados, isto &,
quando Tigr(0) # Ts:(6), onde:

e T € a pontuacao verdadeira do sujeito j pertencente ao grupo de referéncia e que possui certa
magnitude na variavel latente 6;

e Tg é a pontuacdo verdadeira do sujeito j pertencente ao grupo focal e que possui certa
magnitude na variavel latente .

Para visualizar o DIF de um hipotético item, apresentamos, a sequir, a Figura 1.

FIGURA 1. REPRESENTAGAO DAS CCI’S DE UM SUPOSTO ITEM COM DIF
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Legenda: Linha descontinua - CCl das mulheres (GR); Linha continua - CCl dos homens (GF).

Na Figura 1, observamos que, para uma mesma magnitude de theta (0), a probabilidade de acerto ao
item [PO)] é sempre superior para as mulheres. Isto indica que em niveis iguais de competéncia na
variavel medida 6 ndo ha igualdade na probabilidade de acertar o item. Neste caso, o item esta
enviesado contra os homens (GR), pois os valores de P(6) para um mesmo nivel de 6 sdo sempre maiores
para as mulheres (GF). Por exemplo, para 6 = 1,1 temos valores aproximados de P(6) = 0,69 para os
homens e P(6) = 0,87 para as mulheres.

Como conseqiiéncia de resultados dessa natureza, Douglas, Roussos e Stout (1996) propuseram os
conceitos DIF benigno e DIF adverso. No caso do DIF beneficiar o grupo de referencia (GR), isto é, quando
Tiar(0) >Tsr(6), caracteriza-se a existéncia de DIF benigno (ANDRIOLA, 2006). O DIF adverso ocorre no
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caso do DIF beneficiar ao grupo focal (GF), ou seja, quando Tgz(0) < Tic(0). No exemplo da Figura 1,
temos um caso de DIF adverso.

3. DIFERENCAS ENTRE CENTROS EDUCACIONAIS: CONTROVERSIAS E DADOS

Nessa mesma época, os estudiosos da area educacional demostraram que as pessimistas conclusoes de J.
S. Coleman e colaboradores, em 1966, e de C. S. Jencks e colaboradores, em 1972, a respeito da pouca
ou nula influéncia dos centros educacionais sobre os resultados académicos dos estudantes, sao
totalmente equivocadas (Andriola, 2002). Os dados de estudos executados nos ultimos 20 anos
permitem-nos anotar: o efeito que um centro educacional tem sobre a aprendizagem dos seus estudantes
pode ser identificado e, até certo ponto, medido (OCDE, 1995; Nuttall, Goldstein, Prosser e Rabash,
1989).

Ademais, como destaca Orden Hoz (1993), as investigacdes a respeito das influéncias dos centros
educacionais sobre o rendimento académico tém um papel preponderante em muitos paises. Varios
estudos foram executados com o objetivo de tentar caracterizar os fatores que diferenciam uns centros
educacionais de outros, no que se refere a associacdo dos mesmos ao rendimento académico dos
estudantes (Soares, 2002).

Por exemplo, Miles (1974) destacou dez caracteristicas de um centro educacional sao: possuir objetivos
claros; ter um bom sistema de comunicagdo; regras claras de hierarquia; utilizagdo racional dos recursos;
coesao entre seus membros; moral elevada de seus membros; preocupagao com a inovagao; autonomia;
adaptacao e equilibrio nas técnicas de resolucdo de problemas. Estas caracteristicas tém elevado grau de
interdependéncia e, ademais, definem um marco apropriado de indices indiretos de qualidade, pois sao
aspectos que, indubitavelmente, condicionam em um sentido ou em outro o funcionamento do centro
educacional (De Miguel, 1989).

Sammons, Hillman e Mortimore (1998) destacaram onze fatores responsaveis pela alta eficacia de alguns
centros educacionais: capacidade de lideranca dos diretores; visdo e objetivos comuns; ambiente
adequado a aprendizagem; énfase no processo ensino-aprendizagem; preocupacao pela qualidade do
encino; existéncia de expectativas positivas elevadas; uso de reforcos explicitos; acompanhamento
regular do progresso dos alunos; explicitacao dos direitos e deveres dos alunos; colaboracdo lar-centro
educacional; e, por fim, preocupacao pela qualificacdo profissional.

Segundo Moura Castro (1999), os principais fatores que caracterizam os centros educativos de qualidade
sao:
e Destinar a maior quantidade de horas possiveis ao envolvimento dos estudantes com as suas
tarefas ou atividades escolares;
e Selecionar de bons professores;
e Preocupar-se pela formacao e qualificacdo dos professores;
e Fazer com que os professores sintam-se responsaveis pelos éxitos dos seus alunos;

e Fazer com que os professores utilizem metodologias adequadas as caracteristicas sociais e
cognitivas dos seus aprendizes;

e Valorar o papel social do educador.
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Muitas outras investigacdes sobre as diferencas entre os centros educativos poem énfase sobre os
processos instrutivos relacionados, fundamentalmente, com o contexto de ensino-aprendizagem (Dunkin,
1978; Horsburgh, 1999; Moura Castro, 1999; Rego, 2000, 2001). Nesse ambito, existem estudos a
demonstrar que o modo como os estudantes estejam envolvidos nas atividades educativas é um fator
muito importante para explicar suas aprendizagens. De acordo com Alexander e Judy (1988), os
estudantes mais envolvidos nas atividades escolares demonstram maior capacidade para organizar e
associar as novas informacdes com as antigas, gerando, assim, outros conhecimentos. Nuthall (1999)
destaca o fato de que o conhecimento é resultado da utilizacdo de um conjunto de processos cognitivos
reforcados nos ambitos social, cultural e educativo. No caso do contexto educativo, a dinamica utilizada
na sala de aula é um dos fatores mais determinantes para que o aprendiz adquira esses processos
cognitivos.

Tobias (1994), Nuthall e Alton-Lee (1995) identificaram quatro fatores primarios, que tém grande poder
explicativo para as diferencas individuais do rendimento:

e A compreensao dos objetivos das disciplinas;
e A participacao nas atividades académicas de grupo;
e Os conhecimentos anteriores e as crencas no éxito pessoal; e

e O interesse e motivacao pessoal.

Dos 10 aspectos destacados por Miles (1974) e dos 11 enunciados por Sammons, Hillman e Mortimore
(1998), alguns tém grande similitude com os fatores primdrios pingados por Tobias (1994), Nuthall e
Alton-Lee (1995), quais sejam: objetivos claros e compartilhados, boa comunicacdo entre os membros do
centro educativo, coesdo, moral elevada e, finalmente, preocupacao com a inovagao.

Os objetivos escolares devem possuir as desejaveis caracteristicas de serem claros e aceitos pelos
membros do centro educativo. Ademais, devem ser alcancaveis com os recursos disponiveis e apropriados
para as demandas do contexto. As boas comunicagées devem sofrer o minimo de distorcao no percurso
que vai do emissor ao destinatario, isto &, as tensdes e problemas devem ser rapidamente identificados
em virtude do uso de uma boa comunicacdo. A comunicagdo tem efeito sobre a coesdo, ja que este
Gltimo tem efetiva ligacdo com o autoconhecimento do centro educativo, em seu conjunto e sobre as
partes constituintes. A moral elevada, no ambito organizativo, estd associada a idéia de soma de
sentimentos individuais de satisfacdo, que ap6iam os desejos de realizar esforcos para alcancar os
objetivos planejados. Finalmente, a preocupacdo com a inovagéo é a caracteristica desejavel de mover-se
em direcao de novos objetivos e procedimentos.

Varias caracteristicas da escola sao fundamentais para lograr que seus alunos alcancem os propésitos
educativos que lhes permitam continuar desenvolvendo-se e aprendendo com autonomia. Nao obstante,
de acordo com Sammons, Hillman e Mortimore (1998), caracteristicas socioecondémicas, de género, etnia
e linguagem também exercem influéncia sobre os resultados académicos. Mortimore et al. (1988)
demonstraram que, em termos do progresso estudantil (valor agregado pela instituicdo educacional), os
efeitos da escola sao muito mais importantes do que fatores como idade, género e classe social.

Finalmente, Scheerens (1992), Fuller e Clark (1994) fazem algumas reflexdes a esse respeito, ressaltando
que os efeitos das escolas podem variar para diferentes tipos de contetdos, sendo maiores para
Matematica e Ciéncias, que sao ensinadas basicamente no ambiente educacional, do que para leitura ou
linguas estrangeiras, mais suscetiveis a influéncias do lar.
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As diversas investigacdes aportam informacdes validas sobre a influéncia que exercem os centros
educativos sobre o rendimento escolar dos aprendizes (Soares, 2002). Nesse ambito, cabe mencionar que
as profundas diferencas entre as escolas publicas e privadas brasileiras, em muitos dos fatores
destacados por Miles (1974), Sammons, Hillman e Mortimore (1998), Tobias (1994), Nuthall e Alton-Lee
(1995), tém reflexo sobre aspectos facilmente perceptiveis. Assim, por exemplo, Barreto, Trompieri Filho e
Andriola (1999) assinalam que as diferencas no rendimento académico dos alunos desses dois tipos de
escolas podem repercutir sobre suas crengas pessoais de éxito escolar.

Ja o estudo executado por Andriola (1997b) demonstrou que os alunos desses dois tipos de escolas tém
distintas expectativas sobre a universidade brasileira e isso reflete, em certo sentido, as crencas no éxito
pessoal. Enquanto 70% dos alunos das escolas particulares créem que cursar uma carreira universitaria
lhes garantira obter uma profissdo de qualidade, apenas 11% dos alunos de escolas publicas concordam
com essa opinido. De forma anéloga, 89% dos alunos de escolas publicas créem que outras variaveis, tais
como: o esforco pessoal e o fato de cursar uma carreira universitaria, Ihes permitirdo obter uma profissao
de qualidade. Por outro lado, tao-somente 30% dos estudantes de escolas particulares compartilham
essa mesma opiniao.

Com base no exposto, pode-se inferir que existem distingdes, qualitativas e quantitativas, nas
experiéncias sociais e educacionais dos alunos de escolas particulares e puablicas (Ramos, 1999; Nuthall,
1999). No caso brasileiro, as diferencas nessas experiéncias influem, entre outras coisas, nas opcdes de
trabalho e no grau de aprendizagem em algumas disciplinas, tais como linguas e matematica (Andriola,
1995; 1997ab; 1998c, 1999; Ramos, 1999). Nesse contexto, é quase inevitavel que alguns itens presentes
em ambos os testes reflitam essas experiéncias em seus conteudos e, desse modo, venham a possibilitar
a vantagem de um grupo sobre o outro, isto é, determinem a presenca do DIF.

Hamilton (1999) observou que, em alguns casos de DIF favoravel as mulheres sao exigidos determinados
conhecimentos obtidos fora da escola, sobretudo em itens utilizados na avaliacdo do conhecimento em
ciéncias. Também Andriola (2001 d) encontrou seis itens com DIF em um banco de itens organizado para
a evaliacdo do raciocinio verbal de estudantes brasileiros do ensino médio (Andriola, 1998b), sendo trés
deles benignos aos alunos de escolas publicas (GR) e os outros trés benignos aos alunos de escolas
particulares (GF).

Por outro lado, Clauser, Nungester e Swaminathan (1996) estudaram a presenca de DIF em 440 itens de
um teste para medir a aptiddao para a Medicina Clinica utilizado pelo ANational Board of Medical
Examiners. Os autores supuseram que os itens com DIF poderiam medir alguma aptidao secundaria que,
de algum modo, pudera possibilitar que certos grupos de individuos, com caracteristicas demograficas
muito especificas avantajassem outros individuos de grupos com caracteristicas demograficas distintas. O
fato de haverem realizado residéncia médica pode, supostamente, proporcionar aos estudantes a
aquisicao de habilidades que lhes possibilita terem vantagem na resolucdo das tarefas presentes nos
itens utilizados. Assim, em comparacdo com os alunos com a mesma habilidade, os que fizeram
residéncia médica tiveram maior probabilidade de acertar o mesmo item em até 30% dos casos.
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4. HIPOTESES DA INVESTIGACAO

Com fundamento nos dados e nas diversas informacdes resultantes dos estudos relatados, elaboramos
duas hipdteses para serem testadas na presente investigacdo. A primeira (H,) indica que,

“Considerando-se o tipo de escola dos alunos, existirdo itens, nos Testes de Portugués e
Matematica, com DIF favoravel aos alunos de escolas particulares (GR)".

Expressando a hjpdtese em notagcdo matematica, temos:

Hy: Perl0,) = Posi(,) [indlica a auséncia de DIF].

H,: Popi(0,) > Pyri(0,)  [indlica a presenga de DIF benigno al GRJ.
Onde:

Poril0.) e Psr(6,) séo, respectivamente, as probabilidades do grupo de referéncia — GR (alunos
de escolas particulares) e focal — GF (alunos de escolas publicas) de acertar o itemi, dado certa

magnitude (s) da varidvel latente medida (6).

Nesse contexto, ha que se destacar que para detectar a presenca de itens com DIF foi utilizado o método
Mantel-Haenszel, que foi desenvolvido por N. Mantel e W. Haenszel no ano 1959, e aplicado ao estudo
do DIF por P. W. Holland e D. T. Thayer em 1988 (Angoff, 1993; Dorans y Holland, 1993). Consiste,
basicamente, na comparacdo das freqiiéncias observadas e esperadas de acertos e erros nos grupos de
referéncia e focal, de acordo com os distintos niveis de habilidade (j) escolhidos pelo investigador.

A segunda hipétese (H,) da investigacdo aponta que

“Os alunos de escolas particulares (GR) terdo melhores rendimentos que os de escolas
publicas (GF) nos itens dos Testes de Portugués e Matematica”,

Em notagdo matemadtica, temos:
Hpy 11, = 1, [indica a auséncia de dliferenga entre o GR e o GFJ.
Hy: 11, > 1, [indiica a existéncia de diferenca entre o GR e o GF, favoravel ao GRJ.
Onde:

L, € W, sao, respectivamente, as pontuagdes médias dos alunos de escolas particulares (GR) e de
escolas publicas (GF) em cada um dos testes.

Os alunos que estudaram todo o ensino fundamental (I e Il) e médio em escolas particulares compdem o
GR (n = 17.763), enquanto aqueles que o estudaram em centros educacionais publicos compdem o GF (n
=4.441).
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5. METODO EMPREGADO

A investigacao executada foi do tipo correlacional (ex post-facto), ja que os dados foram coletados 7 situ
e, ademais, nao houve nenhum tipo de manipulacao de variaveis (Bryman e Cramer, 1992; Kvanli, 1988).

5.1. Descricao da amostra de aprendizes

Com as respostas dos 29.777 candidatos inscritos no processo seletivo da Universidade Federal do Ceara
(UFC) nas provas de Lingua Portuguesa e Matematica, foram efetuadas as analises para verificar a
existéncia do DIF nos itens dos mencionados testes de rendimento. Nao obstante, antes disso, é
aconselhavel descrever as principais caracteristicas demograficas da amostra de estudantes.

0 género feminino foi majoritario entre os respondentes, correspondendo a 16.581 casos (55,7%), sendo
que 14.147 tinham idades entre 19 e 24 anos; 94,9% viviam na zona metropolitana de Fortaleza (n =
28.224); 64,2% haviam estudado todo o ensino fundamental em escolas particulares (n = 19.119) e tao-
somente 15,9% em escolas publicas (n = 4.719). Esse dado nos faz constatar que um reduzido percentual
de alunos do ensino fundamental publico chega a tentar ingressar em uma universidade publica. A
diferenca entre o percentual de egressos procedentes de escolas particulares (64,2%) e de escolas
publicas (15,9%) permite-nos obter uma imagem que demonstra a baixa qualidade do ensino publico no
Ceara.

5.2. Instrumentos utilizados

Foram empregados dois testes de rendimento das disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica, ambos
destinados a avaliar o grau de aprendizagem dos candidatos a ingressar na Universidade Federal do
Cearad para o ano académico de 2000. Essas provas foram aplicadas na primeira etapa do processo
seletivo (vestibular) e compunham-se, respectivamente, de 18 e 15 questdes fechadas, com cinco opgdes
propostas como respostas. Para identificar as caracteristicas demograficas dos sujeitos da amostra, foram
utilizados os dados resultantes da aplicacdo do questionario para a caracterizacdo socioecondémica e
cultural dos candidatos.

6. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

6.1. Andlise do DIF no Teste de Portugués segundo o tipo de escola

A Tabela 1 contém os valores do coeficiente o, da prova de contraste (y*yy), das probabilidades
de que o,y deva-se ao acaso (p) e as respectivas classificacdes para o DIF, nos 18 itens do Teste de
Portugués.
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TABELA 1. VALORES oty PARA OS ITENS DO TESTE DE PORTUGUES

TITENS | o | gt | p | TIPODEDIF
B o030 | 751 | 005 | Moderado

-0,02 0,07 n.s. Inexistente
-0,35 | 16,07 | 0,05 Moderado
-0,11 2,03 n.s. Inexistente
-0,18 3,76 0,05 Moderado
-0,07 0,37 n.s. Inexistente

0,35 11,93 | 0,05 Moderado
0,87 45,94 | 0,05 Moderado
0,74 | 49,55 | 0,05 Moderado
-0,58 | 42,01 0,05 Moderado
0,20 4,74 0,05 Moderado
-0,18 3,04 n.s. Inexistente
0,50 29,62 | 0,05 Moderado
-0,60 | 29,77 | 0,05 Moderado
-0,07 0,62 n.s. Inexistente
0,35 15,91 0,05 Moderado
-0,37 9,03 0,05 Moderado
-0,31 12,70 | 0,05 Moderado

—
N

[y

Fonte: pesquisa propria.

Os dados apresentados na Tabela 1 demonstram que tao s6 os itens 2, 4, 6, 12 e 15 ndo possuem DIF
(27,8% do total); nos demais 13 itens o DIF é moderado (72,2% do total), sendo que nos itens 3, 5, 10,
14, 17 e 18 o DIF é benigno ao GR (alunos de escolas particulares), pois os valores do indice oy, sao
negativos. Para esses casos a hipdtese Hy [Pgri(6,) > Pci(6.)] foi corroborada. Nos itens 1, 7, 8,9, 11, 13 e
16 o DIF é adverso ao GR, ja que os valores do indice oy, sdo positivos. Para esses itens, a hipdtese H,
[Pcri(0.) > Pgri(0,)] ndo foi corroborada.

6.2. Analise do DIF no Teste de Matematica segundo o tipo de escola

A Tabela 2 contém os valores do coeficiente o, da prova de contraste (y’,.), as probabilidades de que
os valores dos o,y decorrem do acaso (p) e as respectivas classificacdes para o DIF.
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TABELA 2. VALORES oty PARA OS ITENS DO TESTE DE MATEMATICA

TTENS | | e | b | TPODEDF

0,17 3,05 n.s. Inexistente
-0,41 10,76 | 0,05 Moderado
0,74 53,17 | 0,05 Moderado
0,94 80,91 0,05 Moderado
0,38 19,11 0,05 Moderado
-0,02 0,02 n.s. Inexistente
-0,14 2,00 n.s. Inexistente
0,55 22,63 | 0,05 Moderado
0,27 7,36 0,05 Moderado
-0,84 | 64,38 | 0,05 Moderado
-0,63 | 49,71 0,05 Moderado
-0,37 | 11,01 0,05 Moderado
-0,37 | 13,46 | 0,05 Moderado
-0,22 4,44 0,05 Moderado
-0,25 6,68 0,05 Moderado

-y

Fonte: pesquisa propria.

Os valores obtidos para o coeficiente oy, € para a prova de contraste (yy.) apresentados na Tabela 2,
demonstram que tao-so6 os itens 1, 6 e 7 nao possuem DIF; nos demais 12 itens o DIF é moderado, entre
os quais ha cinco itens com DIF benigno ao GR (3, 4, 5, 8 e 9), pois possuem valores positivos para o
coeficiente ayy. Para esses itens, a hipotese H; [Peri(0,) > Pgr(0,)] foi corroborada. Para os demais sete
itens (2, 10, 11, 12, 13, 14 e 15) o DIF é adverso ao GR, ja que os valores negativos do coeficiente oy
assim o indicam. Nesses casos, a hipdtese H; [Pq(0,) > Pgr(0,)] ndo foi corroborada.

6.3. Analise do impacto no Teste de Portugués segundo o tipo de escola

0 estudo do impacto em cada um dos 18 itens da prova de Portugués é importante para que possamos
identificar e compreender as possiveis diferencas entre os alunos de tipos distintos de escolas, em termos
de suas pontuacdes médias. Assim, poderemos saber se ha alguma relacao entre possiveis diferencas no
impacto e a presenca do DIF nos itens 3, 5, 10, 14, 17 e 18 (que possuem DIF benigno ao GR). A Tabela 3
apresenta os resultados da Analise de Variancia (one-way) para os 18 itens do teste de Portugués.
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TABELA 3 COMPARACZ\O ENTRE AS PONTUACOES MEDIAS DO GR E DO GF NOS 18 ITENS DO TESTE DE PORTUGUES
GR GF
112,18 (19.84) | 6.103 | 101,12 (21,06) 965 | 254,97 0,000
111,76 (17,43) | 9.884 | 101,87 (1812) | 1.751 | 473,66 0,000
106,38 (19,80) | 9.856 | 9509 (19,75 | 2.055 & 563,16 0,000
— 107,87 (19,67) | 6917 | 9576 (19,69) | 1324 | 421,04 0,000
— 10834 (18,03) | 12104 | 9858 (17,78) | 2388 | 587,69 0,000
n 110,91 (17,000 | 11593 | 101,59 (17.28) | 2119 | 536,12 0,000
108,89 (16,80) | 14207 & 99,96 (17,06) | 2655 | 627,87 0,000
n 10570 (17,96) | 16572 | 97,09 (16,89) | 3316 | 646,90 0,000
“ 107,61 (17,36) | 14.839 | 9950 (16,69) | 2.759 | 513,46 0,000
10814 (1890) | 8086 | 97,49 (19,23) | 1.708 | 444,43 0,000
110,14 (17,51) | 12.341 | 10030(18,56) | 2.224 | 583,89 0,000
105,04 (2062) | 4424 | 92,85 (21,49) 898 | 257,34 0,000
109,32 (1834) | 9377 | 99,92 (18,76) | 1550 | 350,38 0,000
108,41 (21,08) | 3611 | 9651 (21,04) 779 | 204,72 0,000
112,48 (20,69) | 6269 | 9827 (21,90) | 1101 & 43346 0,000
11034 (17,52) | 11.349 | 100,46 (1828) | 1.951 | 523,48 0,000
11037 (2232) | 2964 | 9519 (21,41) 589 | 230,20 0,000
10631 (19,06) | 9.250 | 9523 (19,11) | 1915 | 53549 0,000

Fonte: pesquisa propria.

Observando a Tabela 3, nos damos conta de que os 18 itens possuem diferencas significativas entre os
alunos do GR e os do GF, ja que os valores de Fassim o indicam. Nesses itens as médias das pontuagoes
dos componentes do GR foram superiores as médias dos componentes do GF. Em outras palavras, ha
indicios de que os alunos do GR tém maior grau de conhecimento de Lingua Portuguesa do que os do GF.

Nesse contexto, a segunda hipotese da investigacao (H,: w, > w,), afirmando que “os alunos de escolas
particulares (GR) terao melhores rendimentos que os de escolas publicas (GF) nos itens dos testes de
Portugués e Matematica” foi corroborada.
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6.4. Analise do impacto no Teste de Matematica segundo o tipo de escola

Apresentamos, a seguir, a Tabela 4, contendo os resultados do teste da Analise de Variancia (one-way)
para cada um dos 15 itens do teste de Matematica.

TABELA 4. COMPARACAO ENTRE AS PONTUACOES MEDIAS DO GR E DO GF NOS 15 ITENS DO TESTE DE MATEMATICA

101,01 (20,43) | 9.349 | 101,68(21,22) | 1.661

101,26 (20,44) = 3302 | 102,05 (21,18) 593 0,74 ns.
100,79 (2032) | 6321 | 101,42 (20,24) 879 075 ns.
— 101,09 (2059 & 6279 | 100,75 (21,19) 828 0,19 ns.
— 100,95 (2032) | 10540 | 101,70 (21,23) & 1.899 215 | 0,000
“ 10043 (19,95) | 4273 | 102,49 (22,58) 753 655 | 0,011
100,65 (2038) | 4.671 | 100,45 (20,14) 917 0,75 ns.
“ 101,10 (2036) | 4.649 | 102,11 (21,39) 672 1,44 ns.
— 10047 (2020) | 6204 | 100,92 (21,14) = 1.060 0,44 ns.
101,54 (2036) = 3.568 | 101,08 (21,33) 859 035 ns.
100,82 (2028) | 5912 | 100,90 21,51) = 1376 0,02 ns.
100,73 (20.43) | 3547 | 101,97 (21,07) 710 2,14 ns.
101,07 (20,64) | 4635 | 101,79 (21,43) 973 0,96 ns.
101,03 (2027) | 4661 | 101,24 (20,99) 887 0,08 ns.
101,66 (20,46) | 5264 | 101,61(20,93) @ 1.063 0,01 ns.

Fonte: pesquisa propria.

Como podemos observar na Tabela 4, tdo s6 os itens 5 e 6 possuem diferencas significativas entre as
pontuacdes médias do GR (alunos que estudaram todo o ensino fundamental e médio em escolas
particulares) e o GR (alunos que estudaram todo o ensino fundamental e médio em escolas publicas), ja
que os valores Fassim o indicam; nos demais 12 itens, ndo ha qualquer diferenca entre as pontuagoes
médias de ambos os grupos.

Nos dois Unicos casos de diferencas significativas entre as pontuacdes médias do GR e do GF (itens 5 e
6), os valores das pontuagdes dos componentes do GF foram superiores as médias dos componentes do
GR, ou seja, considerando-se os alunos que acertaram os itens 5 e 6 do Teste de Matematica, existem
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indicios de que os sujeitos do GF tém maior grau de conhecimento sobre os contelidos de matrizes,
determinantes e equagdes do 2° grau (item 5) e sistemas de equacdes, fatorizacdo e equacao modular
(item 6) que os alunos do GR.

Ha uma explicacao plausivel para essas diferencas favoraveis aos alunos de escolas publicas em ambos
os itens. Existe um consideravel nimero de alunos de escolas publicas que estudaram em dois colégios
que Ihes proporcionam excelente formagdo académica e profissional, que se chamam Centro Federal de
Ensino Técnologico do Ceard (CEFET/CE) e Colégio Militar, cujo ensino nas areas de Matematica, Fisica e
Quimica é reconhecido como de alta qualidade. Assim, sdo compreensiveis as diferencas detectadas em
ambos os itens, favoraveis aos que estudaram todo o ensino fundamental e médio em escolas publicas
(GF).

Nesse contexto, a segunda hipotese da investigacao (H,: w, > w,), afirmando que “os alunos de escolas
particulares (GR) terdo melhores rendimentos que os de escolas publicas (GF) nos itens dos Testes de
Portugués e Matematica”, nao foi corroborada.

6.5. Ponderagdes finais acerca dos resultados

Considerando-se o tjpo de escola dos estudantes, detectamos 13 casos de DIF (72,2% do total) no teste
de Portugués (itens 1, 3, 5, 7, 8,9, 10, 11, 13, 14, 16, 17 e 18), sendo que nos itens 3, 5, 10, 14, 17 e 18,
o DIF é benigno ao GR (alunos de escolas particulares). Identificamos 12 casos de DIF (80% do total) no
teste de Matematica (itens 2, 3, 4, 5, 8,9, 10, 11, 12, 13, 14 e 15), tendo cinco deles DIF benigno ao GR
(itens 3, 4,5, 8 e 9).

Esses dados demonstram que a afirmacdo de Mufiz (1997) é verdadeira. Segundo o autor, ndo existem
provas inteiramente isentas de vieses. Nesse ambito, temos que detectar a quantidade de vieses que
pode ser aceitavel em um determinado teste ou item.

Com respeito ao impacto em ambos os testes, foram detectadas diferencas significativas entre as
pontuacdes médias dos grupos em todos os 18 itens do teste de Portugués favoraveis, em sua
totatlidade, aos alunos de escolas particulares. Em apenas dois itens do teste de Matematica (5 e 6), as
diferencas verificadas foram favoraveis aos alunos de escolas publicas.

Como destacamos antes, muitas investigacdes aportam informacdes validas sobre a influéncia que
exercem os centros educativos sobre o rendimento escolar dos aprendizes, dando-nos conta de que as
profundas diferencas entre as escolas publicas e privadas brasileiras tém reflexo sobre aspectos
facilmente perceptiveis, tais como o grau de aprendizagem dos discentes. Efetivamente, pelo menos
quanto ao dominio da lingua materna, os alunos de escolas particulares demonstraram ser muito
superiores aos aprendizes de escolas publicas. Quanto ao dominio da Matematica, podemos acentuar que
houve um " empate técnico" .

Através da andlise qualitativa dos itens com DIF, constatamos que termos “pouco conhecidos” ou
“pouco utilizados” pelos estudantes estiveram presentes em 25% desses casos no teste de Portugués,
ascendendo a 36,4% no teste de Matematica. Esses resultados indicam certa “pobreza no vocabuldrio”
dos estudantes, apontando para uma importante disfuncao das instituices de ensino. Como afirmou o
Apostolo Sao Mateus: arbor ex fructu cognoscitur.
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6.6. Ponderacoes finais acerca da investigacao

O proposito de nosso trabalho foi contextualizar o estudo do funcionamento diferencial do item (DIF) no
amplo e complexo campo da avaliacdo da qualidade educacional. Para isso, tentamos demonstrar o
aspecto que une as investigacdes sobre o DIF aos processos de avaliacao educacional. Afirmamos que a
qualidade educacional, independentemente do seu significado, € um construto intimamente associado ao
uso de procedimentos sistematicos de avaliacdo (Andriola, 1999a, 2000, 2001). Ademais, sabemos que
um poderoso indicador da qualidade de uma institucao educacional é o grau em que esta consegue
alcancar os objetivos curriculares propostos a priori; isto é, o grau de efetividade ou eficacia escolar que
possui (Sammons, Hillman e Mortimore, 1998). Posteriormente, destacamos que o procedimento mais
adequado para medir o grau de efetividade escolar é através da comparacao dos resultados educativos
observados com aqueles esperados (Orden Hoz, 1992), isto é, comparar o grau de aprendizagem obtido
pelos alunos com os objetivos educativos propostos. Para tanto, devemos usar os conhecidos testes de
rendimento ou referidos a um critério, ja que sao considerados os instrumentos mais adequados a esse
tipo de estudo.

Nao obstante, é bastante comum que os itens utilizados nesse tipo de teste tenham uma caracteristica
conhecida como D/F. Como enfatizamos nos tdpicos anteriores, o DIF ocasiona sérios problemas as
avaliacdes educacionais (Hartle e Bataglia, 1993). Trata-se de um fator de injustica para alguns grupos de
respondentes, ja que os alunos que possuem o mesmo grau de aprendizagem, mas que provém de grupos
demograficos distintos, tém diferentes probabilidades de acertar um mesmo item. Portanto, devemos
reconhecer a relevancia dessas investigacoes, pois podem proporcionar maior eqtiidade aos processos de
avaliacdo educacional, através da identificacdo e nao utilizacdo daqueles itens que possuam algum tipo
de DIF. Por fim, devemos enfatizar que o estudo do DIF deve preceder qualquer processo de avaliacao
educacional sério, ou seja, esse tjpo de estudo deve, necessariamente, compor a fase de pré-teste dos
itens antes de sua definitiva utilizacdo (Andriola, 2001, 2002, 2006).

7. A GUISA DE CONCLUSAO

Constatamos que a area de investigacdo do DIF no ambito educativo e psicoldgico é recente e, ademais,
necessita de boas hipdteses, fundamentadas em teorias cientificas, que tentem “abrir perspectivas” aos
estudos do DIF (Hambleton, 1997; Roznowski e Reith, 1999; Scheuneman & Gerritz, 1990). Como opina
Bond (1993):

In general, howewer, theories about why items behave differentially across groups can be described only
as primitive1 (pdg. 278).

Schmitt, Holland e Dorans (1993) acreditam que a area que investiga o DIF nao tem progredido no grau
desejado em virtude de trés fatores:

e Pelo fato de as investigacdes acerca do DIF sdo relativamente recentes e, atualmente, a
énfase esta no desenvolvimento de métodos estatisticos para sua identificacao. Por exemplo,
o desenvolvimento das modernas técnicas para a deteccdo do funcionamento diferencial das

! De um modo geral, as teorias sobre o porqué de alguns itens funcionarem diferentemente para certos grupos podem ser descritas somente
como primitivas.
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alternativas (DAF) tem o mesmo objetivo das técnicas DIF (Thissen, Steinberg e Wainer,
1993; Thissen, Steinberg e Fitzpatrick, 1989);

e Porque a identificacdo do DIF e os fatores a ele relacionados necessitam boas teorias sobre a
dificuldade diferencial dos itens. H& que destacar que, esse é um campo, no qual as teorias
acerca dos processos cognitivos presentes na resolucao dos itens nao se encontram, todavia,
minimamente avancadas;

e Porque a identificacdo e a descricao dos citados processos cognitivos é muito complexa, ja
que intervém multiplos fatores. Ademais, é um campo de investigacdo que exige o trabalho
multidisciplinar de psicélogos, pedagogos e matematicos, algo dificil de ser obtido no
estadio atual de desenvolvimento investigativo brasileiro.

Devemos dizer que o processo de criacao de boas hipéteses explicativas do DIF deverd, logicamente, ser
arduo, dificil e frustrante. As hipoteses deverao ser corroboradas ou de rejeitadas, algo bastante comum a
atividade cientifica. Como nos lembra Julio Verne, a ciéncia é composta de erros, que sdo 0s passos em
direcdo a verdade. Mais recentemente, o economista norte-americano Paul Samuelson, ganhador do
prémio Nobel de Economia, saiu-se com a seguinte frase: de funeral em funeral a ciéncia avanca (Wilson,
1999). Todavia, muito tempo antes, na Roma antiga, o orador Cicero sentenciava: Vivere est cogitare.

Devemos ter claro o fato de que a presenca do DIF em itens de instrumentos de medida psicolégica e
pedagdgica é um grave problema que atenta contra o suposto da padronizacdo ou uniformizacdo das
condicdes de avaliacdo. E uma fonte de injustica, j4 que produz falta de egiiidade aos processos
avaliativos; permite aos sujeitos que possuem o mesmo grau na variavel latente ou construto medido
pelo item obter melhores resultados, ja que esses tém maiores probabilidades de acerta-lo (Douglas,
Roussos e Stout, 1996).

Nesse ambito, caberd aos responsaveis pela construcdo, administracdo e comercializacao de testes
psicologicos e pedagogicos, a verificagdo da presenca do DIF em seus instrumentos, ja que a sua
existéncia é um fator de invalidacdo dos resultados. Também os psicometristas que comecam a organizar
bancos de itens necessitam verificar a presenca do DIF e, assim, evitar utiliza-los em processos
avaliativos (Andriola, 1998b, 2001, 2002).

Para finalizar, mencionaremos uma célebre frase latina, que é muito sugestiva e sintetiza em nossa
opinido, a importancia dos estudos sobre o DIF no ambito da avaliacdo psicoldgica e educacional: fiat
Justitia, pereat munaus.
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