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ABSTRACT

Evaluation is one of the most important phases of the teaching and
learning process. By means of it, evaluators get information for
verification that the educational objectives are being achieved or
not and in what degree this occurs. The construction of data
collection instruments and their measurement are highlighted
because the quality of assessment is directly linked to the
attributes of validity and reliability of these instruments. In this
context, this paper presents a technique for the construction of
measuring instruments, particularly tests, based on Bloom's
taxonomy to determination of educational objectives and Item
Response Theory. This technique was named BLIRT (Bloom and
Item Response Theory).

RESUMO

A avaliagdio é uma das mais importantes fases do processo de
ensino e aprendizagem. E com ela que se consegue obter informa-
¢des para que se verifique se os objetivos educacionais estdo ou
ndo sendo atingidos e em que grau isto ocorre. Neste processo, a
constru¢do de instrumentos de coleta de dados e sua mensurago
ganham destaque, pois, a qualidade da avalia¢do esta diretamente
ligada aos atributos de validade e fidedignidade desses instrumen-
tos. Nesse contexto, o presente trabalho apresenta uma técnica
para a constru¢do de instrumentos de medida, particularmente de
testes, fundamentada na taxonomia de Bloom para determinag&o
dos objetivos educacionais e na Teoria da Resposta ao Item. Esta
técnica foi denominada BLIRT (Bloom e Item Response Theory).
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1. INTRODUCAO

O processo educacional escolar ¢ uma atividade que possui como
uma de suas caracteristicas a intencionalidade. Este atributo exige
que ele ocorra de forma planejada, organizada e sistematizada. A
avaliag@io integra uma de suas etapas e possui fung¢des didatico-
pedagogicas, de diagnostico e de controle. Nela € possivel obter
uma radiografia de como ocorreu ou esteja ocorrendo o processo
de ensino e aprendizagem. Permite analisar o processo educaci-
onal e verificar se os objetivos foram alcangados e em que nivel,
além de contribuir para sua melhoria ao fornecer informagdes para
sua retroalimentacdo.

Na etapa de avaliagdo do processo educacional, uma de suas
fases € a construgdo de seus instrumentos. Sob a perspectiva de
Cronbach [8], a avaliagdo deve ser compreendida como uma
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atividade diversificada, que pode exigir varios tipos de decisdes e
de informagdes. Assim, a avaliagdo nfo deve ser confundida com
a construgdo de instrumentos de medida [24], mas a forma de
avaliar exige a construcdo de instrumentos de avaliagfio especifi-
cos e apropriados que possuam validade e confiabilidade. A
avaliago s6 é bem sucedida se esta devidamente amparada por
instrumentos confidveis, isto €, depende da qualidade dos instru-
mentos de coleta de dados.

Um dos instrumentos mais utilizados para a coleta de dados
para subsidiar a avaliagdo escolar presencial e a distincia € o teste.
Nele sdo colhidas informag¢des que permitem mensuragdo de
desempenho e, por conseguinte, inferéncia sobre a ocorréncia da
aprendizagem. Apesar de muito utilizado, ndo é um instrumento
simples de ser construido. Neste sentido é que o presente trabalho
apresenta uma técnica para a construgdo de testes baseada na
taxonomia de objetivos educacionais de Bloom [1], [7] ¢ na
Teoria de Resposta ao Item (TRI). Esta proposta tem como fito
facilitar a construgdo de instrumentos vélidos e fidedignos.

2. APREOCUPACAO COM A VALIDADE

A avaliagdo da aprendizagem pode ser um tema controverso
dependendo do contexto considerado (histérico-social, bioldgico,
cognitivo, ete.) e do enfoque dado aos abjetivos educacionais, que
podem ser expressos em termos de competéncias, habilidades e
atitudes [6], [14], [17]. Todavia, a avaliagdo da aprendizagem, em
suas diferentes abordagens, envolve meios de se constatar se estes
objetivos sdo atingidos, coletando e interpretando dados quantita-
tivos e qualitativos de alunos a respeito daquilo que lhes foi
ensinado e depois fazendo juizo dessas interpretacdes com
critérios previamente estabelecidos [20].

Embora existam varias maneiras de se avaliar, este termo tem
sido constantemente associado a expressdes como ‘“‘fazer prova”,
“exame final”, “notas”, “repetir de ano” ou “passar de ano”. Isso é
resultado de uma concep¢io pedagdgica ultrapassada, mas
tradicionalmente dominante [5]. Ora, a aprendizagem humana nio
¢ uma realidade acabada que se da a conhecer de forma unica e
precisa em seus multiplos aspectos, trata-se de um fendmeno
multidimensional, no qual estdo envolvidas as dimensdes huma-
nas, a filoséfica, a social, entre outras [15]. De fato, avaliagédo de
aprendizagem ndo deve estar em desacordo com o seu conceito
qualitativo [10]. A avaliagdo da aprendizagem, portanto, é com-
plexa demais para se resumir a simples realizagdo de provas e
atribuigdo de notas [13].

Todavia, a avaliagfo da aprendizagem em termos quantitati-
vos se faz necessaria em diversos contextos educacionais, de
modo que testes ndo devem ser dispensados. Mesmo com limita-
¢Oes, essa ainda € a ferramenta que mais se aplica, pois constitui
meio de constatar quantitativamente se os alunos desenvolveram
as capacidades expressas por meio dos objetivos educacionais.
Deve-se, no entanto, prezar pela rigorosidade de tais testes para
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que as implicagdes negativas de suas limitacdes sejam minimiza-
das. Tamanho rigor em prol da validade dos testes pode ser visado
se, na construg@o dessas ferramentas, procurar-se aplicar princi-
pios como os envoltos na psicometria contemporanea.

Psicometria é uso de medida em psicologia [16] e constitui-
se de um conjunto de técnicas que permite a quantificagdo dos
fendmenos psicologicos [9]. A importancia maior estd no proces-
so de quantificacfio, que € complexo, pois o que se deseja medir
sdo varidveis de caracteristicas subjetivas dos individuos, nfo se
tratando de algo observéavel, mas de construtos hipotéticos [9].
Embora ndo possam ser medidas diretamente, tais varidveis
podem ser estimadas por inferéncia estatistica. Isto é o que ocorre,
por exemplo, com a inteligéncia, cujo significado compreende um
conjunto de faculdades mentais [12] que podem ser constatadas,
por exemplo, por meio de testes.

Assim, os escores obtidos por meio de testes sdo medidas ob-
jetivas que podem representar a “aprendizagem” e que, portanto,
podem servir para a sua avalia¢do. Isso, no entanto, requer que
tais medidas correspondam a realidade, porém, devido a equivo-
cos de associag@o e interpretacdo, este pode ndo ser o caso em
diversas situacdes, por exemplo: No final do século XIX, Cattell e
Galton supunham que os mais inteligentes eram os mais rapidos
na concluséo dos testes, isto €, o menor tempo deveria ocorrer
nos mais capazes [23]. Os testes entdo eram demasiadamente
sensoriais e focados em habilidades especificas, mas ndo demorou
para outros pesquisadores perceberem que as medidas assim
fundamentadas ndo tratavam do aspecto intelectual humano.
Ainda no inicio do século XX, Alfred Binet e Théodore Simon
criticaram essas medidas e desenvolveram o primeiro teste de
inteligéncia que foi bem sucedido: a escala Binet-Simon [23],
constituida de uma série de trinta testes ou tarefas de conteudo e
dificuldade variados com o objetivo de avaliar o julgamento e a
capacidade de raciocinio de uma pessoa independente da aprendi-
zagem escolar. Em 1911, William Stern utilizou essa escala para
elaborar o conceito de Quociente de Inteligéncia (Ql), que foi
revisado e adaptado para utilizagdo com fins militares, mas que
também embasou o desenvolvimento de novos testes com finali-
dades educacionais.

Desde as baterias de testes de aptiddes multiplas, desenvol-
vidas por meio das técnicas de andlise fatorial propostas por
Charles Spearman, as contribui¢des para o desenvolvimento de
testes para avaliagdo da aprendizagem sdo de cunho multidiscipli-
nar, isto é, vém da psicologia, da educagio, da estatistica, da
matemadtica, da ciéncia da computacio e areas afim. Nesse 4mbito,
a informadtica contribuiu principalmente para a automatizacio e
dinamizacio de testes. Atualmente compreende-se que existe
diversidade de habilidades cognitivas e que, por isso, ndo ¢
possivel que uma medida unica seja capaz de representar a
inteligéncia de uma pessoa como um todo. Fala-se em multiplas
inteligéncias [11]. Embora Howard Gardner, o precursor dessa
nova abordagem, desaprove testes como os de QI e tampouco
tenha proposto método para quantificar as inteligéncias multiplas,
ele ndo impede outros pesquisadores de formularem tais testes.

No contexto de inteligéncias multiplas, diferentes tipos de
testes podem ser relacionados a tipos especificos de inteligéncia
[3], por exemplo: testes de leitura e interpretagdio servem para
avaliacdo de linguistica, testes de memoria visual e motora servem
para avaliacdo da inteligéncia espacial, testes de destreza manual
se aplicam a cinestésica corporal, testes piagetianos servem para
avaliag@o de l6gica matematica, etc.

Em todo caso, a preocupago com a validade em testes apli-
cados a avaliagdo da aprendizagem se deve & perspectiva de sua
subjetividade, pois, embora sejam constituidos de procedimentos
sistematicos na obten¢do de amostras de comportamento e na
interpretagdo dos dados, a forma como os testes sdo administrados
e o examinador que os administra podem afetar os resultados [23].

Observa-se, portanto, que a controvérsia do uso de testes pa-
ra avaliagdo da inteligéncia e, consequentemente, da aprendiza-
gem, reside na desconfiangca de que as medidas produzidas por
tais instrumentos sejam capazes de representar de maneira ade-
quada o que realmente se deseja medir. Essa desconfianca ¢
encontrada tanto na construgdo de um teste (o instrumento
construido é correto?) quanto na sua administracdo e respectiva
interpretagio dos resultados (o que os nliimeros realmente signifi-
cam e como eles podem ser trabalhados?). Se utilizados adequa-
damente, testes podem produzir resultados que servem de base
para inferéncia estatistica sobre individuos ou grupos, mas se mal
utilizados, por incompeténcia ou maldade, podem prejudicar
pessoas. Desse modo, os instrumentos de teste para avaliagdo da
aprendizagem devem ser construidos e administrados com
respeito as competéncias de interesse no contexto em que as
pessoas se encontram.

Quando a natureza da avaliagdo ¢ quantitativa, os testes de-
vem prezar pela exatiddo, precisio e fidedignidade dos resulta-
dos [22]. Fidedignidade e validade sdo requisitos que se aplicam a
mensuracdo. Medidas sdo fidedignas quando sdo replicaveis e
consistentes, sdo vélidas quando representam precisamente algum
atributo. Uma régua que mede em milimetros ¢ mais precisa do
que uma régua que mede apenas em centimetros, porém, se uma
régua produz uma medida de 2cm e 3mm quando a medida real
deveria ser 2cm e Smm, entfio essa régua é um instrumento de
medida que peca na exatiddo, isto ¢, o valor produzido por ela ndo
representa a realidade. Além disso, se essa régua se expande ou se
comprime devido a temperatura e, por isso, produz medidas que
variam de acordo com o ambiente, entdo essa régua também ndo é

fidedigna.

2.1. Exatidao em testes

O instrumento construido deve permitir a constatacdo adequada
das competéncias, habilidades e atitudes de pessoas em seus
diferentes niveis. Um teste de matematica, por exemplo, deve
contemplar questdes que abordem todo o conteido de interesse
em diversos pontos de vista. Se as questdes forem elaboradas por
um Unico avaliador, provavelmente acarretardo vicios de um
unico ponto de vista sobre o contetido. Desse modo, € recomenda-
vel que um teste para avaliagdo da aprendizagem seja elaborado
sob a dptica de varios avaliadores ao invés de um so.

O teste também deve abranger todos os niveis cognitivos da
aprendizagem do conteudo de interesse. Uma taxonomia de
objetivos educacionais pode servir de base para a compreensdo
desses niveis. A taxonomia de Bloom [1], por exemplo, é uma
maneira de representd-los. Com base nessa taxonomia, em seu
dominio cognitivo, um avaliador pode elaborar questdes que
servem para constatar se uma pessoa € capaz de “lembrar”,
“entender”, “aplicar”, “analisar”, ‘“avaliar” ou “criar” sobre
determinado conjunto de conhecimentos. Nota, isso ndo se trata
dos niveis de dificuldade, mas da complexidade de cognicdo
envolvida no processo de aprendizagem. Um processo cognitivo
mais complexo ndo é necessariamente mais dificil, por exemplo,
em alguns casos “lembrar” pode ser mais dificil do que “analisar”.

Além disso, deve-se considerar a forma como os resultados
do teste sdo administrados. Os resultados da maioria dos testes sdo
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expressos em escores, que sdo nimeros com sentidos especificos.
As limitagdes nesse contexto devem ser compreendidas para que
ndo haja equivoco nas inferéncias realizadas a partir desses
escores. Por exemplo, ¢ comum a ocorréncia de erros de
inferéncia com escalas ordinais — como quando se realiza calculo
de média aritmética sobre medidas desse tipo [23].

Prezar pela exatiddo em testes, portanto, implica em elabora-
los com questdes que abrangem diversos niveis cognitivos e que
contemplam todo o contetido de interesse, bem como administrar
os resultados considerando adequadamente suas limitagdes de
contexto, de modo a evitar equivocos na interpretagdo.

2.2. Fidedignidade em testes

Para que sejam replicaveis e consistentes, testes devem possuir
claros critérios de avaliagdo, que ndo produzam divergéncias de
resultados em contextos diferentes. Assim, quanto mais objetivos,
e menos subjetivos, forem esses critérios, mais fidedigno tende a
ser um teste. Além disso, deve-se considerar a forma de aplicacéo
do teste e a linguagem com a qual as questdes sdo apresentadas as
pessoas, que podem influenciar os resultados.

Fidedignidade em testes, portanto, implica em minimizar
ambiguidades, propiciando a correta interpretagdo de comando
com clareza nos enunciados (“pegadinhas”, por exemplo, podem
comprometer a validade), adequando a linguagem ao publico alvo
e administrando os resultados com critérios objetivos.

2.3. Precisdo em testes

O instrumento de avaliagdo deve discriminar adequadamente
quem sabe mais de quem sabe menos, mesmo que a diferenca seja
pequena. Por exemplo, é aceitivel dizer que uma pessoa que
obteve desempenho de 90% em determinado teste ¢ mais inteli-
gente (no quesito especifico avaliado) do que outra pessoa que
obteve desempenho de apenas 10% no mesmo teste, mas essa
afirmagfo poderia ser controversa caso os desempenhos dessas
mesmas pessoas fossem respectivamente 60% e 59%. Todavia, se
o teste realizado for suficientemente preciso, entdo diferencas
pequenas entre resultados podem ser significativas.

Intuitivamente, pode-se pensar que quanto mais questdes um
teste possui, maior serd sua precisfio. Entretanto, isso ndo ¢ via de
regra, pois existem outros fatores a serem considerados. Um teste
com muitas questdes pode gerar cansago e desmotivagdo, que
podem enviesar os resultados e comprometer a exatiddo. Além
disso, um teste pode possuir uma grande quantidade de questdes e
todas serem dificeis. Um teste assim serve apenas para discriminar
quem sabe muito dos que nfo sabem tanto, isto €, os escores
obtidos néo serviriam para discriminar quem sabe pouco de quem
sabe “mais ou menos”. Por isso, visando & precisdo, um teste deve
ser constituido de um nimero adequado de questdes que
contemplem todos os niveis de dificuldade, desde as mais faceis
as mais dificeis. Isso possibilitaria ao avaliador constatar em que
nivel se encontra a aprendizagem de uma pessoa que o responde.
Além disso, deve-se considerar a forma como as questdes de um
teste estfio distribuidas em termos estatisticos, pois muitas ques-
tdes faceis podem aumentar os escores, enquanto muitas questdes
dificeis os diminuem. Os testes, portanto, devem ser balanceados
em termos de dificuldade. A distribui¢do normal, por exemplo,
pode ser utilizada para descrever a localizagdo de um escore em
relagdo a uma amostra e também para inferir derivagdes de
intervalos de confianca que avaliam adequadamente os escores
obtidos e as diferengas entre eles [23].

Para tanto, a administra¢do do teste e os métodos nele em-
pregados também devem prezar pela precisdo. Tradicionalmente,

a avaliagdo da aprendizagem por meio de testes se baseia na
analise de um somatdrio de constatagdes de um comportamento
esperado. Esse somatdrio compreende aquilo que se chama de
escore (a nota de uma prova). Isso é o que fundamenta a Teoria
Classica dos Testes (TCT), todavia, recentes teorias procuram n&o
se prender aos escores dos testes para quantificar varidveis
psicoldgicas, como a Teoria da Resposta ao Item (TRI) [2], [16].
Fazendo uma analogia, em questdo de precisdo na avaliagdo da
aprendizagem, se a TCT é uma régua centimetrada, entdo a TRI é
milimetrada.

Prezar pela precisdio em testes, portanto, implica em elabora-
los com adequada quantidade de questdes, de modo a abranger
todas as partes do contetido de interesse com distribui¢do normal
de dificuldade, e administrando-as com métodos estatisticos que
possibilitem uma anélise profunda dos resultados.

3. BLIRT

Com base nos conceitos e desafios expostos no presente trabalho,
propde-se uma técnica fundamentada na taxonomia de Bloom [1],
[7] e na TRI [2], [16] para construgdo de testes de avaliagdo da
aprendizagem compostos por questdes objetivas, que seguem
distribuigdo normal de dificuldade, abrangem amplo dominio
cognitivo e minimizam vicios de avaliagfio acarretados pelo ponto
de vista do avaliador. O nome BLIRT ¢ um acrénimo de “Bloom”
e “ltem Response Theory”. Esta técnica tem cinco fases: produ-
¢d0, revisdo, testagem, classificagZo e escolha.

3.1. Primeira fase: PRODUCAO

Testes de aprendizagem elaborados por um tnico avaliador po-
dem acarretar alguns vicios de avalia¢do pelo fato de se sujeitarem
a um unico ponto de vista do contetido. A perspectiva dos testes,
no entanto, pode ser ampliada se forem elaborados sob o ponto de
vista de vérios avaliadores ao invés de um sé. Desse modo, a pri-
meira fase da técnica BLIRT compreende a producdo coletiva de
questdes candidatas & composi¢do do teste, realizada por varios
avaliadores. Quanto mais avaliadores produzirem questdes para o
teste, maior a minimizagfo de vicios de avalia¢do. Para fins quan-
titativos, o grau de minimizagfio desta técnica pode ser expresso
pelo logaritmo na base 2 da quantidade de avaliadores. Por exem-
plo, se apenas um avaliador produzir questdes para o teste, entdo o
grau de minimizagdo é 0, pois 1g(1) = 0. Seguindo a logica, dois
avaliadores constituem grau 1 de minimizagdo, pois 1g(2) = 1.
Quatro avaliadores: grau 2, pois Ig(4) = 2. Oito avaliadores: grau
3. Dez avaliadores: grau de minimiza¢do aproximado de 3,32, e
assim por diante.

Além de minimizar os vicios de avaliagdio do avaliador, as
questdes do teste construido devem cobrir diversas capacidades
cognitivas, afinal a aprendizagem ndo se limita & mera retengdio de
informagdes na memoria, mas também a habilidade de utiliza-las
em processos mentais mais complexos. Logo, uma taxonomia de
objetivos educacionais pode ser usada para categorizar as questdes
do teste quanto ao estimulo dessas habilidades. Nesta técnica,
BLIRT, o dominio cognitivo da taxonomia de Bloom [1] serve de
base para tal categorizagfio. Assim, toda questfio produzida por
um avaliador deve ser classificada, por ele mesmo, em um dos
seguintes niveis cognitivos:

e Lembrar: questdes que servem para constatar se uma pessoa
possui determinada informagdo em sua memodria. Exemplo:
“Qual é a capital do Brasil? a) Sdo Paulo; b) Rio de Janeiro;
¢) Brasilia.”. O fato de uma pessoa responder corretamente
essa questdo ¢ indicio de que ela memorizou o nome da capi-
tal, mas néo significa que tenha entendido o que € uma capital.
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e Entender: questdes que servem para constatar se uma pessoa,
além de lembrar-se de um conceito, é capaz de expressar seu
significado com palavras diferentes de sua defini¢fo original
ou relaciona-lo a explicagdes coerentes. Exemplo: “O que sig-
nifica ‘dgua mole em pedra dura tanto bate até que fura’? a)
Que a dgua é um instrumento adequado para furar pedras; b)
Que pedras ndo sdo resistentes a dgua, ¢) Que a persisténcia
leva pessoas a atingirem seus objetivos.”. O fato de uma pes-
soa identificar a resposta correta neste caso ¢ indicio de que
ela entendeu o significado da expressdo apresentada e ¢ capaz
de relacioné-la a expressdes coerentes ao seu contexto.

e Aplicar: questdes que servem para constatar se uma pessoa,
além de entender determinados conceitos, ¢ capaz de resolver
problemas que os envolvem em contextos diversos. Exemplo:
“Se x = 12, qual das alternativas mais se aproxima do valor

—_ 2
da expressdo : w ? a)2,47; b) 3,47; c) 4,47.” Se

uma pessoa é capaz de encontrar a resposta correta para essa
questdio, mesmo se as alternativas ou a variavel x apresenta-
rem valores diferentes, entdo isso significa que, além de ter
entendido os conceitos de soma, subtragdo, multiplicaggo, di-
visdo, exponenciacdo e radiciagdo, essa pessoa também € ca-
paz de aplica-los na resolugéio de problemas que os envolvem.

e Analisar: questdes que servem para constatar se uma pessoa ¢
capaz de realizar comparagdes entre diversas entidades e iden-
tificar qual ou quais delas se sobressaem de acordo com de-
terminado atributo. Exemplo: “Qual dos veiculos de transpor-
te a seguir é mais rdpido? a) Bicicleta; b) Carro, c) Avido.”.
Uma pessoa capaz de identificar a resposta correta dessa ques-
tdo, além de ter entendido o que sdo os veiculos de transporte
apresentados, ¢ capaz de compara-los por meio do atributo
“velocidade maxima”. Analisar, portanto, trata-se de um pro-
cesso cognitivo que seleciona dentre um conjunto de alternati-
vas aquela que se sobressai em um atributo especifico.

e Avaliar: questdes que servem para constatar se uma pessoa ¢
capaz de fazer juizo de diversas entidades em determinado
contexto considerando seus atributos. Exemplo: “Qual dos
veiculos de transporte a seguir é mais adequado para o fun-
ciondrio de uma empresa ir de casa ao trabalho? a) Bicicleta;
b) Carro; ¢) Avido.”. Para responder essa questdo corretamen-
te, uma pessoa precisa conhecer o contexto do percurso da
casa do funciondrio ao trabalho e analisar uma série de atribu-
tos de cada entidade, como velocidade, custo, conforto, status,
etc. Diante disso, uma decisdo deve ser tomada, o que acarreta
o0 processo cognitivo de julgamento de valores.

A taxonomia de Bloom no dominio cognitivo ainda possui
um ultimo nivel, chamado “Criar”, que se refere a capacidade de
uma pessoa utilizar de criatividade em conjunto com processos de
memorizagdo, entendimento, resolucfio de problemas, andlise e
avaliag@o. Questdes dessa categoria geralmente representam uma
forma de incentivo para uma pessoa realizar um trabalho tedrico
ou pratico de producdo de material técnico, didatico ou artistico
envolvendo a exposi¢do intrinseca de determinados conceitos.
Devido a complexidade desse nivel cognitivo, sua constatagfo é
essencialmente subjetiva. Todavia, a técnica BLIRT, aqui propos-
ta, se limita & produgio de questdes objetivas. Assim, s&o produ-
zidos apenas itens para avaliagdo dos niveis cognitivos: “lem-

CEINT3 CLINT3 CEINT3

brar”, “entender”, “aplicar”, “analisar” e “avaliar”.

Recomenda-se, nesta fase, a produgdo de uma quantidade 5
vezes maior do que a desejada para compor o teste final. Por
exemplo, para construir um teste de 12 questdes, recomenda-se

que nesta fase sejam produzidas mais de 60 questdes. Uma vez
categorizadas, todas elas alimentam um banco de questdes, que
deve ser submetido a segunda fase desta técnica.

3.2. Segunda fase: REVISAO

As questdes armazenadas no banco sdo candidatas para a compo-
si¢do do teste a ser construido. Nesta fase, todas as questdes
produzidas devem ser revisadas. Um revisor ¢ uma pessoa que
conhece bem o contetido a ser avaliado por meio do teste ¢ a
forma adequada como as questdes devem ser categorizadas nos
diferentes niveis cognitivos da taxonomia de Bloom. Além disso,
o perfil do publico que se sujeitara ao teste deve ser considerado
nessa revisdo, isto €, a linguagem das questdes deve ser adequada
a quem for respondé-las futuramente.

Nota-se, portanto, que a revisdo das questdes ¢ subjetiva,
porém recomenda-se que esta tarefa seja feita a0 mesmo tempo
por um par ou um pequeno grupo de revisores. As questdes devem
ser discutidas uma a uma sobre a forma e a linguagem com que
sdo apresentadas. Além disso, os revisores devem verificar se o
enunciado possui clareza e se existe ambiguidade nas alternativas
de resposta. As alternativas devem ser inequivocas. Por ultimo, os
revisores devem verificar se as questdes foram categorizadas
corretamente de acordo com a classificagdo adotada nesta técnica,
que se baseia no dominio cognitivo da taxonomia de Bloom. No
fim desta fase, vérias questdes podem ter sido corrigidas,
reclassificadas ou, até mesmo eliminadas. As questdes avaliadas
como adequadas para o teste sdo, entfio, submetidas a préxima
fase desta técnica.

3.3. Terceira fase: TESTAGEM

As questdes consideradas como adequadas na revisdo devem ser
testadas para que se saiba o qudo dificil cada uma delas é. Nesta
fase, um publico menor, porém com perfil equivalente ao das
pessoas que serfio sujeitas ao teste, deve ser convidado para
responder todas elas. Um niimero de respondentes superior a 30 ¢
suficiente para atender aos fins desta técnica, pois, como acredi-
tam os estatisticos, amostras com mais de 30 pessoas se aproxi-
mam de uma distribui¢do normal [10]. Contudo, é importante
ressaltar que a interse¢do desse conjunto de respondentes com as
pessoas que se sujeitarfio ao teste futuramente deve ser nula para
preservar sua validade.

Enfim, as questdes devem ser corrigidas de maneira
dicotdmica (ou certo, ou errado, sem meio termo). Os dados
dessas respostas servem de base para classificagdo das questdes na
proxima fase da técnica BLIRT.

3.4. Quarta fase: CLASSIFICACAO

Na TRI, as questdes de um teste sdo chamadas de itens. De acordo
com a teoria [2], [16], a dificuldade (b) é um dos pardmetros de
um item, que representa o valor de habilidade (8) que uma pessoa
precisa ter para que sua probabilidade de respondé-lo corretamen-
te seja 509, ou melhor, a metade entre as probabilidades maxima
e minima de acerto (pardmetro c), também conhecida como chute.

Embora complexos, os valores dos pardmetros dos itens de
um teste podem ser estimados com o auxilio de programas de
computador [4], [18], [19], [21] a partir de um conjunto de
respostas dadas a esses mesmos itens. Geralmente, os valores de
dificuldade (pardmetro b) sdo expressos com numeros (R) entre
—3 e 3. Nesta fase, portanto, os dados das respostas servem de
entrada para algum sofiware capaz de estimar os pardmetros dos
itens com base na TRI. O vaior do pardmetro b/ estimado para
cada item serve para classifica-lo quanto a sua dificuldade.
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Contudo, essa classifica¢do também considera a média e o desvio
padrdo dos valores estimados. Isso é feito da seguinte maneira:

1°: Calcula-se a média aritmética simples (M) e o desvio padrdo
(S) de todos os valores de dificuldade (b) estimados.

2°: Calcula-se o valor do “passo” (P), definido nesta técnica
como sendo 75% do desvio padrdo (P = 0,75 X S). Isso deve
ser feito quando a quantidade de itens a comporem o teste ¢
menor do que 30, para evitar que muitos itens sejam classifi-
cados com a mesma dificuldade. Se esta técnica for usada para
construir um teste com mais de 30 itens, entfio o valor do pas-
so pode ser igual ao valor do desvio padrdo (P = §).

3°: Calcula-se o desvio (D) de cada item, que é a diferenca entre
seu valor de dificuldade e a média aritmética (D = b — M).

4°: Converte-se o desvio (D) de cada item em “passos” (D + P).

5°: Enfim, cada item deve ser classificado de acordo com o
intervalo numérico em que se encontra o seu respectivo valor
de desvio convertido em “passos”. Os intervalos de desvios e
as categorias de dificuldades dos itens considerados nesta téc-
nica sdo apresentados na tabela 1.

Tabela 1. Categorias de dificuldade dos itens.

A classificag@o de cada item quanto a sua dificuldade serve
de base para a ultima fase desta técnica, em que o teste é enfim
construido. Com o intuito de exemplificar esse procedimento, a
tabela 2 apresenta a classificagdo de um conjunto de apenas cinco
itens de acordo com as dificuldades estimadas para cada um deles.

3.5. Quinta fase: ESCOLHA

Visando & distribui¢do normal de dificuldade dos itens e conside-
rando os valores de “passo” (0,75 X §), intervalos e as categorias
de classificagdo dos itens nesta técnica, o teste a ser construido
deve ser formado de acordo com a seguinte distribui¢do:

e 1,20% facilimas ¢ 1,20% dificilimas;

® 5,45% muito faceis ¢5,45% muito dificeis;
e 15,97% faceis e 15,97% dificeis;

e 27,37% meio faceis e 27,37% meio dificeis.

Por exemplo, um teste com 16 questdes deve conter:
e nenhuma questéo facilima e nenhuma dificilima;
e uma questdio muito facil e uma muito dificil;
o trés questdes faceis e trés dificeis;
e quatro questdes meio faceis e quatro meio dificeis.

Assim, dentre as questdes que foram produzidas por vérios
avaliadores, depois revisadas, testadas e classificadas quanto a

Desvio (em “passos”, Categoria dificuldade, devem ser escolhidas algumas que formem um
Menor que —3 Facilima subconjunto com distribuigdo normal de dificuldade e que, além
entre —3 o —2 Muito Facil disso, cubram todos os niveis cognitivos considerados na fase de
entre —2 o —1 Facil produgdo. O resultado final da escolha dessas questdes ¢ a

— composi¢do de um teste que serve como instrumento adequado

entre —1e 0 Meio Facil . - -

———— para a avaliagdo da aprendizagem em diversos contextos
entreOel MEIO. D'.f'c'] educacionais ou de pesquisa. A figura 1 ilustra um exemplo real
entre 1 e 2 Dificil do processo de construgdo de um teste por meio desta técnica.
entre 2 ¢ 3 Muito Dificil

Maior que 3 Dificilima
Tabela 2. Exemplo de classificacio de itens de acordo com a dificuldade.
Item Dificuldade (b) Desvio (D =b — M) Em passos (D + P) |Intervalo Classificacio
Ttem 1 —-2,92 —2,54 —-1,58 entre —2 ¢ —1 | facil
Item 2 —1,85 —1,47 —0,92 entre —1¢0 meio facil
Item 3 —0,58 —0,20 —0,13 entre —1¢e0 meio facil
Ttem 4 1,12 1,50 0,93 entre 0 e 1 meio dificil
Ttem 5 2,35 2,73 1,70 entre 1 e 2 dificil
Média (M) —0,38
Desvio padrio (S) 2,14
Passo (P = 0,75 X S) 1,61
Questoeshtens produzidas por 24 avaliadores
LLLLLRLRAL Dificuldades ) & 00" o
1. PRODU AO obtidas pela T.R.1. - §
Grau de mini%liza.;éc: 4,59 AN o A &L‘?
03 muito faceis g =
2, REVISAO 06 faceis — s 1 MUITOFACIL ©
Dois revisores f: < 3 FACEIS 0O
13 meio dificeis 1 MEIO FACE 1
11 dificeis 4 MEIO DIFICEIS 1
02 muito dificeis 3 DIFICEIS 1
00 dificiimas J \_1 MUITO DIFICIL 0
3. TESTAGEM 4. CLASSIFICACAO 5. ESCOLHA

50 respondentes

Figura 1. Exemplo real do processo de construcio de um teste de aprendizagem com a técnica BLIRT.
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O teste construido nesse exemplo foi aplicado a mais de 700
pessoas em um experimento para avaliagdo do efeito da videocon-
feréncia sobre a aprendizagem no contexto de um curso de
extensdo a distdncia de formagdo docente para producdo de
objetos de aprendizagem, ofertado pela Universidade Estadual de
Maringa em parceria com o Ministério da Educag@o em 2013. Os
resultados obtidos por meio do teste construido foram satisfatorios
quanto a validade e mostram-se precisos. A tabela 3 € uma forma
de apresentar a composigio desse teste, considerando a classifica-
¢do dos itens quanto ao nivel de dificuldade e aos objetivos
educacionais do dominio cognitivo da taxonomia de Bloom.

Tabela 3. Composi¢io do teste construido no exemplo
Lem. | Ent. | Apl. | Ana. | Ava. [§ Total

Muito Faceis
Faceis

Meio faceis
Meio dificeis
Dificeis
Muito Dificeis

olr|r|r|lo|lo

1
3
1
1
1
0
7

il R|loIN|o|lo
==l = (= =]

4. CONCLUSOES

Construir testes ¢ um trabalho complexo, que deve considerar
diversos aspectos subjetivos da aprendizagem humana. Desse
modo, a avaliagdo da aprendizagem em termos quantitativos pode
ser controversa, todavia, os testes ainda sdo as ferramentas que
mais se aplicam para avaliagdo, pois constituem meio de constatar
quantitativamente o desenvolvimento das competéncias expressas
nos objetivos educacionais. Assim, o presente trabalho revisou os
desafios encontrados no desenvolvimento de testes e propds, com
base na taxonomia de Bloom e na Teoria da Resposta ao Item,
uma técnica para construgfio de testes que preza pela validade e
confiabilidade dos resultados, denominada BLIRT. Espera-se que
esta técnica sirva de subsidio ao zelo pela validade no processo de
avaliag8o em contexto educacional e também em pesquisas.

Para tanto, sugere-se como trabalho futuro que essa técnica
seja implementada em Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(LMS), tal como o0 Moodle, que conta com moédulos para elabora-
¢do de bancos de questdes e questionarios, aplicaveis tanto em
contexto presencial como a distdncia. Assim, a construgdio de
testes de aprendizagem mais confidveis pode ser automatizada e
viabilizada em diversos contextos.
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