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Avaliacéo e Curriculo

Avaliacbes diagndsticas em larga escala, objetivando monitorar os
sistemas educacionais e dar subsidios para a implementacdo de reformas e
direcionar politicas publicas com vistas a efetividade e eficacia dos sistemas,
especiamente em relacdo a educacdo basica, sGo cada vez mais comuns. Essas
reformas sdo orientadas, geralmente, com base na produtividade e na necessidade
de se alcancarem metas que favorecam a inser¢cdo dos paises na logica da
competitividade, imprescindivel em um mundo cada vez mais globalizado e
regido pelo livre mercado (Candau, 1998). Na acdo dessas reformas, os temas
prioritérios e as propostas a serem colocadas em prética variam em funcdo dos
diferentes contextos. Contudo, ha certo consenso nos discursos que apontam a
necessidade de um curriculo mais sintonizado com o mundo atual, cujas
competéncias exigidas sdo radicamente distintas das exigéncias existentes em
€pocas passadas.

No contexto desta tese, cabe uma reflex@o acerca de como nossas escolas
vém ocupando-se desse tema, 0 que esta sendo ensinado e 0 que o0s alunos estéo
conseguindo aprender. Da mesma forma que Forquin (1993), considero que, no
cotidiano escolar, o curriculo toma diferentes feicdes e, mesmo que possa ndo
existir enquanto documento, esta presente nos espacos que se destinam a prética
educativa. Desta forma, curriculo € tudo o0 que se ensina nas salas de aula, e que,
muitas vezes, é diferente daguilo que foi prescrito, a principio.

Este capitulo, o qual inicio com as idéias associadas ao conceito de
curriculo, € destinado a revisdo da literatura. Trabalhando com os resultados das
avaliacOes educacionais, direcionei o foco no sentido de melhor compreer~ ~
significado de “curriculo aprendido” que, naturalmente, remete-nos as
consideragcdes acerca da apropriagéo, por parte dos alunos, do que é ensinado em
Matemética, nas salas de aula. Em seguida, mostro como as avaliagfes de
sistemas educacionais podem ser utilizadas na estratégia de apreensdo desse
curriculo. Por fim, apresento os conceitos e aspectos mais relevantes dos estudos
envolvendo a identificacdo de DIF, com énfase especifica em mostrar o quantn

essa ferramenta estatistica € capaz de extrair dos resultados dos testes os padi ves
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de similaridades que possibilitam a comparabilidade dos sistemas no que os

sistemas podem ser comparados e, com a mesma eficiéncia, captar as diferengas.
2.1
Os Curriculos: oficial, ensinado e aprendido

Nas Ultimas décadas, a discussao em torno ch selecdo do conhecimento
escolar colocou em destaque a relacéo entre dominagdo econémica e cultural e o
curriculo escolar, inserindo-o no interior da discussdo politico-sociol égica.
Estudos criticos do curriculo passaram a enfatizar que a selecéo do conhecimento
escolar ndo é um ato desinteressado e neutro, € sempre resultado de uma selecdo
feita (por agueles que desgjam manter seu status quo) sobre o conhecimento de
um todo; sendo, por conseguinte, culturalmente determinado e historicamente
situado, ndo podendo ser desvinculado da totalidade social.

No campo do curriculo, notadamente a partir da emergéncia das teorias
critico-pedagogicas, 0 conhecimento escolar temse constituido em objeto de
preocupacdo de diferentes autores. O curriculo - entendido como reflexo do
momento histérico em questdo, e diretamente vinculado as relacfes de poder; a
organizacdo e a estruturacdo da sociedade; e, por fim, avisdo de mundo do grupo
social dominante - tem papel fundamental na educagdo, pois é nele que estéo
definidos os pontos-chave a serem abordados no desenvolvimento do individuo-
cidaddo. Os processos de selecdo, organizagdo, distribuicdo e estratificacéo dos
contetidos curriculares tém sido foco de inimeros estudos na tentativa de melhor
identificar e discutir os interesses subjacentes buscando-se aternativas,
principamente nas relagbes entre conhecimento escolar e poder, ou sga,
buscando-se entender como o curriculo contribui para reforcar divisdes sociais
referentes a classe social, etnia e género (Moreira, 2000).

Nessa abordagem critica, questionamse a cultura erudita, as disciplinas
tradicionais e seus contetidos, chegando-se, mesmo, a colocar em xeque a prépria
racionalidade com gue a escola vem trabalhando. Definidos pelos que detém o
poder, os curriculos sdo vistos como construcdes histéricas e como instrumentos
de controle das classes sociais que ndo estdo na dominante.

Outra corrente critico-tedrica defende a transmisséo, na escola publica, dos
contelidos que compdem o saber sistematizado, usualmente mais restrita as

escolas dos grupos sociais privilegiados. Nesse enfoque, o dominio de tais
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contelidos € visto como indispensavel aluta por melhores condigdes de vida e por
ascensao socia (Moreira, 2000).

Esses distintos pontos de vista em relacdo ao carater universal ou relativo,
cientifico ou ideoldgico, do conhecimento escolar geram posicionamentos
diferentes quanto ao que se deve incluir nos curriculos, 0 que, consequentemente,
reflete-se nos processos de escolha, organizacdo, ensino e avaliacéo dos contelidos
nas escolas e nos sistemas escolares.

As decisbes sobre curriculo, sgja no nivel das politicas e das propostas
curriculares oficiais, seja o nivel de sua materializagdo nas escolas, merecem
especial atencdo, particularmente naquilo que € ensinado e aprendido em sala de
aula

O curriculo pode designar ndo somente aquilo que é formal mente prescrito,
oficialmente inscrito no programa, mas aquilo que é realmente ensinado nas salas
de aula, e que esta, as vezes, muito distante do que é oficialmente prescrito
(Forquin, 1995). Logo, constitui-se ndo s como 0 programa das matérias, mas
também como o percurso de formagdo na escola dos contelidos e conhecimentos
escolares.

O curriculo pode denotar, também, o “curriculo latente’” do ensino ou da
socializacdo escolar. Em outras palavras, o0 conjunto de competéncias ou
disposicbes que se adquirem na escola, por experiéncia, impregnacdo ou
familiarizagdo, e que ndo estdo previstas no curriculo oficial. Este sentido mais
abstrato do conceito (denominado por “curriculo oculto”) completa o que Forguin
(1995, p. 188) chama de toda a “dimenséo cognitiva e cultural da escolarizagao”.
A escola ndo é apenas um local onde se estabelecem relagdes de poder e relacdes
interpessoais, mas, por exceléncia, € o espaco ingtitucional privilegiado, por onde
circulam saberes e simbol os da sociedade moderna.

Dentro desse contexto, o papel do curriculo é naturalizar a selegdo cultural,
tornando-a senso comum, fazendo com que esse conhecimento representado seja
resultante da tradic&o, ou sgja, os valores mais reconhecidos sdo os valores mais
cultivados. Essa naturalizagdo, que deveria ser fruto de um processo, néo de
interferéncia de individuos, mas sm de uma conseqlente participagdo e
integracdo de toda a sociedade, acaba sendo o resultado da tradicéo seletiva de
uma classe dominante que escolhe os aspectos @ cultura mais convenientes

dentro da sua concepgdo, visando privilegiar seus interesses. Por conseguinte, tais
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peculiaridades culturais acabam por serem transmitidas a sociedade através da
escola, em virtude desta ter a capacidade de tornar popular o conhecimento.
Segundo Forquin (1993, pl4) “toda educacdo, e em particular toda
educacéo de tipo escolar, supde sempre na verdade uma selecdo no interior da
cultura e uma reelaboracdo dos conteldos da cultura destinados a serem
transmitidos as novas geracdes’ . Essa nova geracdo sera, portanto, apresentada
a0 mundo com base em valores e principios determinados por um grupo

especifico, através do curriculo.

A cada geracdo, a cada “renovacdo”’ da pedagogia, e dos programas, sdo partes
inteiras da heranca que desaparecem da “memaria escolar”, ab mesmo tempo que
novos elementos surgem, novos contelidos e novas formas de saber, novas
configuragdes epistémico-didéticas, novos modelos de certeza, novas definicdes
de exceléncia académica ou cultural, novos valores’. (Forquin,1993, p.15)

A escola tem sido, ao longo desses anos, espaco de legitimacdo de uma
cultura hegembnica, oriunda de um processo perpétuo de selecdo do
conhecimento, o qual depende do momento que esta sendo vivido e da classe
socia gue esta no poder.

Diferentes escolas podem fazer diferentes tipos de selecdo no interior da
cultura. Os docentes podem ter hierarquias de prioridades divergentes, mas todos
eles e todas as escolas fazem selecbes de um tipo ou de outro, no interior da
cultura (Forquin, 1992, p.31). Forquin utiliza o termo curriculo para designar
essas selecOes. Evidencia-se, aqui, 0 questionamento sobre quais seriam esses
aspectos da cultura, quais ®riam esses conhecimentos, atitudes, valores, que
justificam as despesas de toda a natureza que sypBe um ensino sistematico e
sustentado por um aparelho institucional complexo. Uma sociologia comparada
dos programas escolares revelard o cardter, instavel, aeatério, e até mesmo
arbitrério dessa selecéo.

Forquin (1992) utiliza as denominacdes “curriculo forma”, “curriculo
ensinado” e “curriculo aprendido” como aspectos possiveis dessa selecdo no
interior da cultura, conforme nos consideremos construtores de programas e

responsaveis oficiais, ou sob o prisma de meros docentes em suas salas de aula.
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Os contelidos prescritos pelas autoridades — o curriculo forma ou oficid — sfo o
produto, ao longo do tempo, de todo um trabaho de selecéo no interior da cultura
acumulada; um trabalho de organizacdo de mudancas das delimitaces de abalo
das hierarquias entre as disciplinas. Quanto aps conhecimentos em via de serem

elaborados, os autores de programas, ao menos quando eles ndo se atrasam em

demasia, transpdem-nos em funcdo, principalmente, da idéia de que eles fazem

dos publicos escolares. Para o autor, aquilo que é realmente aprendido, retido e
compreendido pelos alunos ndo corresponde tampouco aquilo que os docentes

ensinam (curriculo ensinado) ou créem ensinar, e que esta inadequacdo pode se
tornar, por sua vez, o objeto de uma investigacdo sociolégica, pois a recepcdo da
mensagem (curriculo aprendido) depende do contexto socia e cultura (Forquin,

1992, p.32).

A consciéncia dessas diferentes concepcdes acerca do curriculo leva a um
deslocamento no modo de olhar a funcéo redistributiva do Estado Moderno. A ele
cabe promover politicas globais e articuladas, atribuindo-lhes cardter moderador
de desigualdades sociais e econdmicas g ainda, responder, de forma eficaz, ao
aumento das demandas no contexto de uma maior divisio do trabaho e da
expansdo do mercado, na sociedade de massas. A educacéo €, portanto, dever do
Estado e direito do cidaddo, pois sendo concebida como valor social, reflete-se
como instrumento da sociedade, na efetivacdo do processo de formagdo e
construcéo da cidadania.

N&o obstante, a evolucéo das idéias relativas a educacao, e principamente
a avaliacdo, consolida-se em torno dos valores econdbmicos, como consegiéncia
do répido desenvolvimento tecnoldgico e da nova ordem globalizada. A educacdo
passa a ser direcionada para o novo estilo de desenvolvimento, reproduzindo as
relagdes de poder e subordinagéo, presentes nesse modelo.

A compreensdo de aspectos relacionados a escolha dos conteldos do
ensino e de sua incorporagcdo aos programas escolares pode possibilitar um olhar
mais critico para questdes, até entdo, restritas apenas ao plano pedagdgico. A
escola, como o local - por exceléncia - nas sociedades modernas, de gestéo e de
transmissdo de saberes, valores, crencas e habitos produzidos e acumulados pela
humanidade (Forquin, 1992), constitu-se na principa ferramenta para uma
educacdo cidada. A partir desta, entdo, sera vidvel a construcdo de uma sociedade
onde as bases da economia e da politica permitam que as relagdes humanas se
déem a partir dos principios de equidade, justica socia e participacéo cidadd, nas
diferentes instancias de decisdes.
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O objeto do meu estudo relaciona-se com as discussdes da selecéo de
contelidos escolares e das diferentes dimensdes do curriculo, uma vez que as
avaliagcOes educacionais em larga escala comparam o rendimento dos sistemas
educacionais, baseando-se, para isso, em topicos do curriculo escolar e no
entendimento e na distingdo entre “curriculo oficia”, “curriculo ensinado” e
“curriculo aprendido”. Parto, entdo, do pressuposto que o desempenho dos
estudantes em Matematica nas avaliagbes de larga escala sdo medidas do
“curriculo aprendido”. O interesse voltase para a compreensdo das diferentes
énfases curriculares, no sentido de quais contelidos e &reas da Matematica séo
selecionados pelas escolas e pelas redes de ensino, utilizando-se como estratégia

de andlise os resultados dos alunos nas avaliagdes educacionais.
2.2
As Avaliacdes Educacionais em Larga Escala

O Brasil, apartir dos anosde 1990, comegou a desenvolver um consistente
dstema de informagbes educacionais, motivado pelo reconhecimento da
importancia desse instrumento para uma gestéo eficiente dos programas e das
politicas publicas em Educacéo. Desde entdo, os avancos al cangados sdo notorios,
destacando-se a completa reestruturagdo do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais — Inep - cuja principal missdo tem sido a producéo de
informagdes quantitativas e qualitativas, a fim de subsidiar a formulagéo e
implementacéo de politicas publicas, nos diferentes niveis de governo, bem como
apontar tendéncias que sinalizem a necessidade de mudangas de rotas.

A efetivacdo de sistemas padronizados de avaliacdo de larga escala é€,
portanto, um fenémeno relativamente novo no Brasil. O Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educagdo Bésica — SAEB - uma das primeiras realizagbes com a
finalidade de conhecer os resultados da aprendizagem dos alunos em nivel
nacional foi implementado em 1990. Apds quase duas décadas de existéncia, ja se
consolida como o0 mais amplo instrumento de avaliagdo externa da qualidade do
desenvolvimento de habilidades e competéncias dos estudantes do pais, e como
um dos mais sofisticados e amplos sistemas de avaliagdo em larga escala da
América Latina (Araljo e Luzio, 2005). Aplicado em alunos das séries finais de
ciclos do Ensino Fundamental — 42 e 82 séries e da 32 série do Ensino Médio, tem

como objetivos medir o desempenho escolar e levantar informagdes sobre o perfil
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socioecondmico e cultural dos aunos, bem como seus habitos de estudo. Por meio
de questionarios dirigidos aos professores e diretores, é produzido um conjunto de
variaveis relacionadas ao perfil e as préticas pedagogicas dagueles, e ao perfil eas
préticas de gestdo escolar destes. Sdo coletadas, também, informacfes sobre
equipamentos e infra-estrutura das escol as sel ecionadas na amostra.

Ainda, a partir de meados da década de 1990, em uma demonstracdo
evidente de que a avaliagcdo dos sistemas educacionais passa a assumir um papel
estratégico na orientacdo de politicas educacionais, novos levantamentos foram
sendo implementados, envolvendo diferentes niveis de ensino, dentre os quais,
destacam-se: 0 Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM; o Exame Nacional de
Cursos — ENC e a reformulagéo do sistema de avaliacdo da pés-graduacdo. Essa
nova concepcado, oficialmente expressa nas mudangas introduzidas pela nova Lel
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB N° 9394/96)*, justifica-se pela
constatacéo de que ndo ha pais no mundo preocupado em aumentar a eficiéncia, a
equidade e a qualidade do seu sistema educaciona que tenha ignorado a
importancia da avaliagdo como mecanismo de acompanhamento dos processos de
reforma. Cada vez mais se atribui relevancia - tanto a avaliacéo institucional em
suas diferentes dimensdes (condicbes da infra-estrutura das instituicdes escolares;
processos de gestdo; formacdo, qualificacdo e produtividade dos recursos
humanos; etc.) - como em relacdo a avaliacdo de resultados (0 que e como 0s
alunos aprendem; quais os fatores associados ao rendimento escolar; impactos de
fatores extra e intra-escolares na aprendizagem; etc.) (Castro, 1999).

Embora recentes, como jaressaltado acima, sobretudo quando comparados
atradicdo de paises desenvolvidos, 0s sistemas nacionais de avaliacdo ja atendem
as expectativas de melhorias res informacfes disponiveis acerca do processo de
aprendizagem dos alunos, nos diferentes nivels e, tdo importante quanto, tais
Sistemas lograram éxito ao introduzir uma cultura avaliativa nas diferentes
instancias educativas. Além disso, a repercussao alcancada pel os resultados dessas
avaliagbes na midia tem contribuido para introduzir na agenda publica a discusséo

e 0 debate sobre a melhoria da qualidade da educacéo. Nesse contexto, percebe-se

L A Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
estabelece que ao Ministério da Educagdo cabe o monitoramento dos sistemas e a administragéo
das unidades publicas; a coordenagdo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério; o financiamento e a implementacdo de politicas
nacionais de elevacdo de qualidade e inclusdo educacional: a distribuicdo de livros didaticos, a
merenda escolar e o transporte escolar.
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uma importante mudanca cultural entre os dirigentes e gestores dos sistemas de
ensino, que passam a reconhecer as avaliagbes externas das escolas como
ferramentas Uteis a0 monitoramento de suas agdes. Assim, as redes estaduais e
municipais, adém de se enggjarem na implementacdo dos projetos de ambito
nacional, passaram a desenvolver e a colocar em pratica seus proprios sistemas de
avaiacdo. Entenderam que estes sdo instrumentos estratégicos e eficazes, tanto
para subsidiar a formulacdo de politicas, como para 0 acompanhamento da
gualidade da educacdo pela possibilidade de comparabilidade dos resultados ao
longo do tempo.

O grande desafio, todavia, ainda estd em fazer com que essas informacoes
cheguem a ponta da linha e 0 uso que se faz delas. N&o basta aceitar e reconhecer
a importancia da avaliagcdo, ainda € preciso difundir melhor as informactes
geradas em tantos levantamentos, procurando facilitar suas interpretacOes, por
meio de uma linguagem adequada, para que, nas escolas, sgjam adequadamente
andisadas e debatidas, envolvendo professores, diretores, pais, aunos,
académicos e membros da sociedade civil na participagdo do processo em seus
vérios momentos (Ravella, 2000; Locatelli e Andrade, 2001).

Essas andlises e discussdes sobre os resultados dos dados colhidos
mediante 0s processos de avaliacdo gjudam a buscar respostas para algumas das
principais indagacOes com gue se deparam os gestores e demais agentes inseridos
no processo educativo. Através delas é possivel identificar prioridades e
aternativas, a fim de que se eleve a eficacia das acOes e se otimizem os
investimentos no setor. Além disso, indicam o que se deve esperar que os alunos
aprendam em sua trgjetéria escolar a luz dos curriculos propostos e identificam
guais sdo os fatores escolares ou extra-escolares que favorecem ou limitam a
aquisicdo das competéncias esperadas. Por fim, elas ainda, imprimem aos
sistemas de avaliagdo o0 mérito de garantirem transparéncia a sociedade em geral,
ao difundirem, em nimeros e indicadores, os resultados do que acontece em sala
de aula e em que condigoes.

Adicionalmente, assumem um papel de destague, quando conseguem
estabelecer uma estreita relagdo com o esforgo das redes de ensino pela oferta de
mel hores servicos educacionais, nos processos de planegjamento e na adequagéo de
curriculo, dentre outras acfes. Para tanto, da mesma forma que, dentro do

contexto escolar, a avaliagdo feita pelo professor se integra naturalmente ao
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processo ensino-aprendizagem, as avaliagcOes externas devem ser encaradas como
um componente complementar ao trabalho desenvolvido nas proprias redes de
ensino. Enquanto as avaliagOes dos professores, de caréter mais formativo, visam
oferecer ao docente - e ao préprio auno - elementos para se desvendarem os
fatores e condic¢bes que podem gjudar ou dificultar o processo de construgéo do
conhecimento, as avaliac0es de sistemas educacionais, mais padronizadas e
precisas, tendem a avaliar o produto da aprendizagem e, através da possibilidade
da comparabilidade, apresentar diagndsticos.

Uma vez vencidas as criticas e as resisténcias iniciais, pelo menos em
parte, a concordancia de idéias em torno da importancia estratégica de se
investigarem, detalhadamente, os niveis de qualidade da educacdo, bem como das
variaveis que impactam os resultados do processo educativo, tem ganhado terreno.
Esse avanco tem feito com que a avaiagéo educaciona se firme como um campo
de pesquisa privilegiado, na busca pelo desenvolvimento educacional, em uma
perspectiva de cooperacado multilateral. Apoiados por associagfes e organismos
internacionais, tém prosperado diversos projetos que promovem estudos
internacionais comparados. Em 1997, o Brasil participou do Primeiro Estudo
Internacional Comparado, redlizado pelo Laboratdrio Latino-americano de
Avaliacdo da Qualidade da Educacéo, vinculado a Oficina Regional de Educacéo
para América Latina e Caribe (OREALC/Unesco). Com o objetivo de avaliar os
niveis de aprendizagem em Linguagem e Matematica de alunos das 32 e 42 séries
da escola priméria, e os fatores a ela associados, participaram desse estudo treze
paises da regido. Essa cooperacdo tende a ampliar seus horizontes, a partir da
implementacéo do Plano de Acdo em Educacdo, aprovado em reunido dos chefes
de Estados da Cupula das Américas, realizada em Santiago, Chile (1998).

Além disso, recentes acordos de cooperacdo bilateral na area educacionad,
firmados pelo Brasil, Estados Unidos e a Inglaterra, também definem a avaliagéo
como uma das areas de maior interesse para 0 desenvolvimento de parcerias e de
cooperacdo técnica. Outra iniciativa na érea de avaliagdo internaciona da qual o
Brasil ja participa € o PISA — Programme for International Student Assessment ,
cujos resultados sdo o foco de minha pesquisa e cujas caracteristicas serdo
detalhadas mais adiante.

No entanto, resistem ainda, algumas criticas as avaliagdes de larga escala.

Essas se apdiam, notadamente, nos argumentos de que as grandes avaliagdes
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servem para aumentar o controle governamental sobre as escolas, ou ainda, por
trazerem em S uma tendéncia homogeneizadora para a educacdo, em virtude do
estabel ecimento de padrdes. Dois contra-argumentos podem ser apresentados para
refutar essas criticas. - a definicdo de padrdes de proficiéncia, desgaveis ao
término de cada etapa da escolarizacéo, pode ser a bussola de que necessitam as
escolas e professores, orientando-0s para 0 que deve ser ensinado e o que deve ser
aprendido, o que resolveria, com maior eficiéncia, o problema da equidade; -
embora hem sempre 0s himeros e indicadores sgam os que gostariamos de ver
divulgados, h& que se ressaltar a relevancia dos dados gerados na orientagdo das
reformas educaciorais e, sobretudo, na introducéo da preocupacéo com a melhoria
da educagdo, nos compromissos assumidos pel os governos.

O fato € que, ao longo dessas duas Ultimas décadas, ha uma atmosfera
nova em relacdo a nossa Educacdo Basica. N&o so pelo fato de que agora temos
maior quantidade e precisas informacfes para anunciar, mas também porque a
Educacdo passou a ser assunto de primeira pagina, revelando ter assumido uma
posicéo de destague nas prioridades do pais. Infelizmente, 0 que ndo mudou muito
foi a qualidade da educacdo fornecida pelo Estado. A cada antincio dos resultados
de desempenho escolar de nossos alunos fica a certeza de que a educagéo
nacional, de um modo geral, e em especial, a Matemética, ndo tem cumprido as
tarefas de ensinar de forma eficiente e nem de promover a equidade.

Os indicadores de desempenho nacional, extraidos do Saeb, mostram, de
forma clara, ndo apenas o baixo aprendizado dos alunos brasileiros, mas, também,
a distribuicdo desigual desse aprendizado ao longo do tempo. A situagéo se torna
ainda mais preocupante, se observarmos que 0 Saeb avalia apenas o0 e ementar de
cada disciplina, que seria 0 minimo necess&io para a formacdo de leitores
competentes e para que estudantes utilizem o instrumental matematico, de forma
eficiente, na resolucéo de problemas. Também, no PISA, o desempenho de nossos
alunos é muito aquém do desgjado. Os dados desse estudo internacional, objeto de
investigacdo desta pesquisa, serdo apresentados e discutidos detal hadamente numa
secdo a parte. No gréfico abaixo, € apresentada a série histérica do Saeb, em
Matematica, onde é possivel concluir, que uma parcela considerdvel de nossos
alunos ndo esta aprendendo 0 minimo esperado para as etapas de escolarizagcdo
avaliadas
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Gréfico 1: Médias de Proficiéncias em Matemética— BRASIL — 1995 - 20057
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O gréfico apresenta as médias de desempenho dos alunos de 42 e 82 séries
do Ensino Fundamental e da 3# série do Ensino Médio, em Matematica, no
periodo de 1995 a 2005. Ao apresentar esses resultados, cabe destacar algumas
consideracOes acerca da questdo da comparabilidade. Embora o primeiro ciclo do
SAEB tenha ocorrido em 1990, apenas a partir de 1995, houve a intencéo
explicita de garantir a comparabilidade e assm, formar uma série histérica de
resultados da avaliacdo. Neste ciclo foi introduzido o uso da Teria de Resposta ao
Item (TRI), para a construcdo de instrumentos, atribuicéo de escores e andlise, de
forma a viabilizar a comparacéo dos resultados. Os resultados obtidos a partir da
TRI sdo indeperdentes de grupos e ndo sofrem influéncia quanto ao grau de
dificuldade dos testes. Em avaliagcbes educacionais, sdo utilizadas técnicas de
ligagcdo que permitem que dois ou mais resultados segjam comparaveis. O
procedimento adotado nas andlises do SAEB tem por base a metodologia da
equalizacdo e das técnicas estatisticas, para transformacdo dos escores, a fim de
gue, ao final, os resultados sgjam comparaveis.

Os dados acima confirmam tendéncias identificadas em pesquisas

anteriores, que apontavam uma baixa efetividade na aprendizagem em

2 As medias dos anos de 1995, 2003 e 2005 foram estimadas incluindo o estrato de escolas
publicas federais.

Em todos os anos, azonarural foi avaliada e incluida para a estimativa das médias apenas na 42
série.

Para a composi¢&o do estrato rural ndo foi incluida a Regido Norte em 1997 e em 1999 e 2001,
apenas participaram os estados da Regi&o Nordeste, Minas Gerais e 0 Mato Grosso.
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Matemética. Além disso, indicam que 0 descompasso entre o que € proposto pelos
curriculos e o desempenho real dos alunos se acentua, a partir das séries finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio. A média de proficiéncia satisfatoria para
a 42 s&rie do Ensino Fundamental em Matemética é de 200 pontos. Como em

Matemética, mais do que qualquer outra disciplina, a progressao curricular exige a
necessidade de dispor os contelidos curriculares de maneira |6gica e seqiencial,

adcancar esse nivel, no minimo, garante que as competéncias e habilidades
desenvolvidas pelos alunos irdo permitir o progresso escolar com mais qualidade.

Em todos os ciclos do Saeb, no entanto, a média nacional esteve abaixo do
minimo de 200 pontos. Em 1995, a média foi de 191 pontos, portando 9 pontos
abaixo. Em 2005, com média de 182 pontos, a diferenca passa a ser de 18 pontos,
aumentando a distancia para o minimo esperado. Observa-se, todavia, que apds
uma tendéncia de queda mais fortemente acentuada até o ciclo de 2001, a
tendéncia atual é de crescimento.

No que se refere aos resultados da 82 série do Ensino Fundamental, o
cendrio é bastante semelhante ao da 42 série, especialmente pela comum tendéncia
de queda até 2001. No entanto, ao contrario do que ocorre na 42 série, apos certa
estabilidade entre 2001 e 2003, em fungdo das médias desses dois ciclos estarem
em intervalos de confianca com intersecdo, a diferenca aumenta em 2005. Por
outro lado, a queda da 82 série foi mais suave. No entanto, sendo a média minima
satisfatoria, para esta série, de 300 pontos, percebe-se que a distancia da médiaem
relagdo & média minima na 82 série € maior do que na 42 série, em todos os ciclos,
evidenciando-se 0 acumulo dos déficits de aprendizagem, ao longo do Ensino
Fundamental.

Finamente, uma andlise dos desempenhos no Ensino Médio, cuja média
estabel ecida como satisfatéria para os estudantes concluintes deste nivel de ensino
€ de 375 pontos, revela que as distancias entre as médias alcancadas e a média
desgjavel sGo maiores do que as verificadas nas outras duas séries investigadas
pelo Saeb, o que revela um desempenho muito aguém do razoavel. Considerando
gue esses resultados refletem o aprendizado de toda a Educacéo Bésica, e ndo
apenas o que foi aprendido no Ensino Médio, tal quadro demonstra que o déficit
de aprendizagem, ao longo do Ensino Fundamental, pelas caracteristicas da

Matemética, tem um reflexo acentuado neste nivel de ensino.
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Uma outra forma de se analisar o rendimento escolar € verificando a
freqliéncia de dunos em cada um dos intervalos das escalas de desempenho das
areas de conhecimento avaliadas. Desta forma, € possivel observar, mais
detalhadamente, o desenvolvimento de habilidades pelos estudantes, bem como a
guantidade de alunos por estagios, desse desenvolvimento. Pelas descricbes das
respectivas competéncias relacionadas a cada estégio na escala, € possivel, ainda,
identificar a eficécia, na aquisicéo de determinadas competéncias e habilidades.

A escala de Matematica é constituida por niveis, arbitrariamente definidos,
com as respectivas interpretagdes pedagogicas do que representa estar situado em
cada nivel, englobando as seguintes subareas da Matemética: Espaco e Forma;
Grandezas e Medidas;, Numeros e Operacles, e Tratamento da Informagdo. As
mesmas que compdem os blocos de conteldos descritos nos Parametros
Curriculares Nacionais de Matemética e, com pequena diferenca na nomenclatura,
as mesmas subareas avaliadas no PISA.

De acordo com os dados do SAEB-2005°, em Matemética, 70% dos
estudantes da 32 sé&rie do Ensino Médio obtiveram pontuacdo inferior a 300
pontos, valor correspondente a média minima satisfatoria para alunos da 82 série.
Para agueles, ao final da escolarizacdo basica, mesmo que consigam completar
seus estudos, 1sso pouco representara emtermos de oportunidades sociais. Seja no
sentido de melhor colocagdo no mercado de trabalho, sgja no usufruto de uma
cidadania plena, com participagao consciente na politica e na cultura do pais, pois
a inclusdo educaciona que lhes foi oferecida ndo velo acompanhada de qualidade
de aprendizado.

Diante dos inegaveis indicadores de baixo rendimento em Matemética nos
diferentes nivels de escolarizacdo, tém sido recorrentes as criticas ao ensino-
aprendizagem dessa disciplina, na literatura especializada. O problema é antigo,
mas SO recentemente tém-se nimeros para comparar, exemplificar e ter idéia de
sua dimensdo. Recorrente é também a preocupacdo de pedagogos, psicologos e
professores, na busca por uma solucgéo para esse problema, e para identificarem as
causas gue contribuem para que esse ciclo gerador do fracasso escolar nessa area
do conhecimento se perpetue. Uma das conclusdes a que se chega com essas

avaliacOes em larga escala € a de que a Educacéo Basica no Brasil apresenta como

3 www.inep.gov.br
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uma de suas principais caracteristicas o0 descompasso entre o curriculo
oficialmente proposto, o curriculo ensinado e o curriculo aprendido. Esses
resultados obtidos confirmam a pouca efetividade do curriculo proposto ou
indicado, revelando que 0 mesmo ndo esta sendo ensinado (e, conseglientemente,
aprendido) de forma satisfatéria, pois € pequeno o nimero de aunos que
apresentam um desempenho proximo ao que seria desgavel, em relacdo a
proposta curricular.

Segundo Brito (1990), entre professores, tende a haver concordancia sobre
0 que seria um dominio basico em Matemética, a ser progressivamente atingido
a0 longo das séries escolares. redizacdo das quatro operacOes aritméticas
fundamentais; calculo e uso de medidas; razbes, proporcdes e porcentagens,
resolucdo de problemas, realizacdo de estimativas e apreciacdo de resultados;
conhecimento de Geometria e Algebra; uso de conceitos elementares de
probabilidade e estatistica De fato, para a NCSM* — National Council of
Supervisors of Mathematics - esses aspectos, aliados a uma particuar énfase a
compreensao de conceitos e principios mateméticos e a sua utilizagdo na solucdo
de problemas do cotidiano, e a capacidade de raciocinar com clareza, de
fundamentar e comunicar idéias matemdticas, integram as “habilidades
matematicas basicas para o século XXI” (Lorenzato, Vila, 1993). No entanto, ndo
obstante esse consenso quanto ao que deve ser ensinado, o desempenho
matemético de nossos aunos ainda é muito ruim.

Apbs um exaustivo levantamento bibliografico de dissertagOes, teses e
artigos na area de Educacdo Matematica, compreendendo o periodo de 1983-
1994, Hoff (1996) aponta as principais criticas dirigidas a0 modelo pedagdgico
predominante no ensino-aprendizagem da Matemdtica. Aparecem, em muitos
desses estudos, alguns dos fatores associados ao fracasso da aprendizagem dessa
disciplina na escola. Para a autora, esses fatores se articulam como partes de um
mesmo quadro, cujo ponto inicial se localiza na concepcdo de Matematica
prevalecente. Essa concepcao se desdobra numa prética de ensino presente desde
assériesiniciais até o 3° grau e se reitera nos cursos de formacéo de professores,

realimentando o status quo do processo ensino/aprendizagem (Hoff, p. 76).

* NCSM é uma organizaco internacional de pesquisadores que colaboram paraque se acance a
exceléncia e equiidade em Educagdo M atemética, emtodos os niveis.
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Prevalece, ainda, entre muitos professores, a concepcdo de Matemética
como uma ciéncia pronta, perfeita e irrefutdvel. Um saber neutro, desde sempre

existente, e ndo um produto cultural.

“(..) € agquela que ndo duvida Aceita E aguda que ndo
argumenta. Impde. E aguela que ndo pde problemas. Apenas os
resolve. E aguela que nd tem processo e nem produtores.
Apenas produtos. E aguela que ndo tem histéria Surgiu pronta
do nada e predestina-se ao nada e a ninguém. E aguela que ndo
induz a curiosidade. Conforma-se com tudo igual. E vitima do
habito. E aguela que renunciou a capacidade de pensar e pensar-
se. Que renunciou a condi¢do de ciéncid’. (Miguel, 1994. pp. 53-
60)

Assim, para esses professores, aprender Matematica € uma questdo de
habilidade, de talento inato, e as causas do fracasso no processo ensino-
aprendizagem extrapolam a salade aula.

Do ponto de vista do aluno, na logica dessa concepcdo de Matemética,
cabe-lhe essencialmente a memorizagdo. Assumir o papel passivo de ouvinte e o
esforco em praticar e reproduzir solugdes. Ndo ha espacos para dividas e erros,
para recriar relacfes estabelecidas por outros ou, ainda, para a elaboracéo de
conhecimento. O que se tem na ponta da linha, é a aquisicdo isolada e
fragmentada de determinados contelidos, e ndo a efetiva compreensdo dedes.
Assim, é impossivel para os alunos a transferéncia do conhecimento matemético
para o ambito de outras disciplinas e, mesmo, para que aquele passe a se constituir
em ferramentas mateméticas Uteis na interpretacdo e solucdes de problemas reais.

Os problemas do sistema educacional brasileiro sGo muitos, e néo se
restringem a dimensdo do pedagdgico. Ha os problemas, ainda, com o fluxo
educacional e a grande quantidade de alunos que estéo fora da série adequada a
sua idade. Entendemos, no entanto, que a melhoria da educacéo brasileira, como
um todo, e a solugdo desses problemas, em particular, passam, primordiamente,

por um processo ensino-aprendizagem mais eficiente.
2.3
O Funcionamento Diferencial do Item (DIF)

Estudos visando identificar itens que sgjam favoraveis a um determinado
grupo, em detrimento de ouros ganham destague na campo da psicometria
moderna, pois gudam a assegurar que oS testes sgjam tdo imparciais quanto é

possivel fazé-1os. Nesse sentido, Soares (2005) destaca que a preocupacdo com o
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comportamento diferencial do item antecede ou, ainda, extrapola o contexto da
TRI, onde a auséncia do DIF é requisito para uma boa equalizagdo entre

resultados de grupos diferentes de alunos.

2.3.1- Contexto Histérico

Historicamente, a preocupacao com o DIF (Differential Item Functioning)
esta fortemente associada a0 desgjo de se construirem questes de teste que nédo
fossem afetadas por caracteristicas étnico-culturais dos grupos submetidos aos
testes de avaliagdo educaciona (cf. Cole, 1993) — muito ligada, portanto, as
campanhas em prol da melhoria dos direitos civis dos cidaddos comuns, nos anos
de 1960, nos Estados Unidos da América. Esses anos foram marcados por uma
enorme preocupacdo com a igualdade de oportunidades, pelas criticas aos
sistemas educacionais discriminadores, pelo desenvolvimento de um conceito
popular e legal de acdes afirmativas e pela consciéncia racial/étnica. Diferencas
educacionais, resultantes de sistemas educacionais com muita iniquidade, bem
como diferentes taxas de empregabilidade em bons empregos, passaram a ser
vistas como vestigios de uma velha ordem segregadora. Assim, escores de testes,
refletindo essas diferencas, foram considerados, da mesma forma, discriminadores
€ passou-Se a usar o termo viés, ao referencia-los.

Os resultados dos processos de avaliagdo educacional, executados por
reconhecidas instituicoes, tal como o Educational Testing Service (ETS), foram
discutidos por diversos intelectuais, como sociologos e pedagogos. Para eles, as
diferencas de rendimento, observadas entre os diversos grupos étnicos e
socioecondmicos, refletiam, na reaidade, disparidades nas oportunidades
educacionais e discriminacdo contra grupos minoritarios de negros, hispano-
americanos, judeus e &rabes (Allen, Wainer, 1989, citados por Andriola,2006). Da
mesma forma, os trabalhos de Jensen (1980), sobre o viés dos testes de aptidéo
cognitiva aplicados nos EUA, apontaram para a mesma direcdo. Mostraram
grandes diferencas de desempenho dos individuos de raca negra e hispénica
guando comparados aos brancos. Esses resultados contribuiram para fomentar a
polémica em torno dos testes, que se mostravam injustos ap exigirem tarefas

estranhas as culturas de algumas minorias.
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Nesse contexto, psicometristas passam a ser alvos de criticas e os testes,
acusados de serem parciais. Para esses técnicos, no entanto, a neutralidade era
inerente aos testes, sendo o0 uso que era feito deles, para 0 bem ou parao mal, o
responsavel pela eventual parcialidade. Eles acreditavam que o papel do teste ndo
era resolver males sociais do mundo, mas reportar, com neutralidade, o que nele
acontecia. Ironson (Ironson,1982, in: Angoff, 1993) menciona o exemplo de um
item o qual indagava sobre a temperatura adequada para se assar um bolo. O
item, mesmo que estatisticamente parcia contra 0s meninos, pode ser bem
apropriado para um teste de selegdo de cozinheiros e padeiros.

Tém inicio, assim, estimulados pela discussdo social, alheia, em grande
parte, a0 circulo psicométrico, estudos para desenvolver formas de identificar o
Viés, nos itens e nos testes. Esses estudos tinham por objetivo provar que os testes
ou instrumentos de medida ndo possuiam nenhum tipo de viés (Cole,1993). Entdo,
sob a seguinte concepcdo de viés: um item € enviesado se sujeitos de habilidades
iguais, mas de culturas diferentes, ndo tém a mesma probabilidade de acertar o
item (Angoff, 1973; Linn, Levine, Hastings & Wardrop, 1981; Shepard, Camilli &
Averill, 1981; Ironson, 1982; Linn & Drasgow, 1987), muitos pesquisadores
comecaram a se dedicar ao estudo sistematico das diferencas entre 0s grupos
étnicos, com o objetivo de tentarem encontrar explicagdes convincentes para esse
fendmeno.

A partir de achados em estudos sobre 0 viés de itens e testes, realizados em
1951 por pesquisadores da Universidade de Chicago, que haviam encontrado
variagdes nos itens, em aspectos bastante peculiares, tais como conteldo e
formato (Hambleton, Swaminathan, Rogers, 1991), surgem os primeiros dados a
respeito dos problemas técnicos presentes em determinados itens utilizados na
avaliacdo da aprendizagem. Um desses problemas técnicos ga 0 uso indevido da
linguagem escrita. Muitas vezes, determinados termos empregados nos testes,
mais familiares aos norte-americanos brancos, proporcionavam certa vantagem a
este grupo, em detrimento dos grupos minoritarios, que desconheciam ou néo
empregavam cotidianamente 0s mesmos termos.

Essa discussdo em torno do viés dos testes tem duas origens distintas, mas
igualmente relevantes. uma preocupacdo de cardter técnico ou psicométrico, e
outra, de carater social. Enquanto a preocupacdo psicométrica restringia-se a

definicdo do conceito de viés descrito acima, a preocupacao social esteve sempre
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ligada a0 uso que se fazia dos resultados dos testes. Tem a ver com justica social,
esta intimamente ligada ao problema do preconceito e as questdes sobre
desigualdades de oportunidades. Assm, é natural que haa divergéncias entre
essas duas correntes, diante de um item que apresente comportamento diferente
para grupos distintos, de mesma habilidade. Para uns, o item que for considerado
enviesado, em um sentido social, deve ser retirado do teste, por estar prejudicando
um dos grupos. Para outros, um bom item em um teste, em termos de qualidade e
validade da medida, é exatamente aquele que consegue captar a diferenca, caso
ela realmente exista. Ou sgja, se dois grupos, por exemplo, brancos e negros, séo
diferentes na proficiéncia por questes sociais, meio cultural inferior, ou
diferencas naturais, um item deve aferir essa diferenga, para que sga um item
valido.

Discussdes dessa natureza acabaram por gerar certa confusdo ou
ambiguidade em torno do termo viés, e ainda provocam controvérsias na area de
avaliacdo até os dias atuais, embora essas divergéncias, entre as consideracoes
técnicas e sociais, tenham sido maiores nos anos de 1970. Naguela época, quando
0 conceito adquiriu popularidade em psicometria, o termo “ viés’ foi usado como
sendo “um tipo de invalidagdo que prejudica um grupo mais do que o outro”
(Shepard et a. P.318). Ou sga, a possivel razéo para o baixo desempenho de
minorias devia-se a énfase dada a conhecimento e habilidades préprias da cultura
da classe média branca, excluindo-se as culturas das minorias. Nota-se que a
primeira definicéo refere-se as simples observactes de diferencas de desempenho,
enquanto a segunda extrapola a diferenca e carrega um sentido de valor, referindo-
se a seus efeitos indesgaveis sobre um grupo.

Para Angoff (1993), é clara a existéncia de um conflito seméntico: a
padavra viés vinha sendo usada Smultaneamente, mas gquase
incompreensivelmente, com dois significados inteiramente diferentes. social e
técnico (estatistico). A consegliéncia era a introducdo de uma falta de clareza
desnecessaria em uma atmosfera politica ja confusa, na qual o viés era apontado
como a causa da grande disparidade dos escores. Sugestdes foram feitas para
restringir o uso de viés a observagOes estatisticas e para definir outro termo
destinado a julgamentos e avaliagcdes de sentido social. Finalmente, a expressao

“funcionamento diferencial do item” (DIF) passou a ser usada, referindo-se a
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simples observacdo de que um item mostra propriedades estatisticas diferentes,
em diferentes conjuntos de agrupamentos.

Alheios a essas consideragdes, os testes, todavia, continuam sendo
mensageiros de mas noticias: expdem diferencas de grupo as quais a sociedade
preferiria acreditar que estivessem superadas, ou, que ndo existissem. JA no
contexto técnico ou psicométrico, tem havido mudanca, e o pertencimento a um
grupo € caracteristica incluida em procedimentos técnicos de avaliacdo, pelos
psicometristas. Permanece, contudo, uma preocupacdo adequada para separar
padrdes técnicos de questdes sociais.

Andriola (2002) destaca que a idéia de grupo é centra nas diversas
definicbes de viés e, por esse motivo, ele tem sido estudado, fundamental mente,
nas investigacOes acerca das diferencas relacionadas com algumas caracteristicas
grupais, como: classe social, idade, regido, habitat, ou outra caracteristica

sociodemogréfica relevante.

2.3.2- Definicao

Na Teoria Cléassica das Medidas, tem-se como unidade de andlise a prova
como um todo. Normamente se trabalha com o escore dos individuos, que é uma
medida facilmente observada a partir da aplicacdo de um teste. Na Teoria de
Resposta ao Item (TRI), a unidade de andlise é o item, e a resposta do individuo a
cada item é utilizada nos modelos matematicos convenientes para estimar-se a
proficiéncia do individuo, na area de conhecimento desgjada.

A grande vantagem da TRI sobre a Teoria Classica é que a primeira nos
permite fazer comparacGes que antes SO seriam possivels se todos os individuos
fossem submetidos as mesmas provas oy, pelo menos, as formas paralelas de
teste. Em contrapartida, como as ferramentas mateméticas utilizadas na TRI sdo
bem mais complexas, exigindo uma andlise estatistica mais sofisticada, o
distanciamento entre quem processa os calculos e aqueles a quem efetivamente
interessam esses resultados fica maior, dificultando a compreensdo e a
interpretacdo adequada das informagbes produzidas. Outra questdo a ser
considerada é que o aumento da utilizagdo de técnicas derivadas da TRI, na area
de Avaliacbes Educacionais, faz com que aumente também a circulacdo de textos

e relatérios os quais fazem referéncia a boa parte dos termos e técnicas
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estatisticas utilizados. E recomendavel, pois, que os textos destinados a
educadores e gestores da &ea que ndo tenham, necessariamente, formacdo
matemética sejam precedidos, sempre que possivel, de uma explicacéo e definicdo
dos termos e técnicas aplicadas. Seguindo esse preceito, passo a algumas
consideracOes, para uma melhor compreensdo do conceito de DIF.

As investigacOes para a deteccdo do DIF tém por base uma mesma
argumentacdo: a existéncia do DIF é um fator que influencia a validade da
interpretacao, que é realizada a partir da pontuacéo obtida pelo sujeito numitem
ou teste (Andriola, 2002). Ou sgja, a estimacdo da proficiéncia ndo pode ter sido
gerada sob o impacto de itens com algum tipo de funcionamento diferencial, sob
pena de ndo se constituir numa medida confiavel.

Além dos cuidados na elaboracdo dos itens, a padronizacdo das condicoes
de aplicagdo dos instrumentos de medida, no que tange ao tempo destinado a
resolucdo do teste, as instrugdes fornecidas, as condig¢des do ambiente e a propria
aplicacdo, merece especial atencdo e se constitui em requisito basico paratodo
processo avaliativo que se quer justo.

No ambito da TRI, é possivel dizer que o item ndo tem DIF, quando a
curva caracteristica do item (CCl) € a mesma para 0s grupos comparados em um
mesmo nivel de habilidade ou proficiéncia (q) medida através do item. Em
linguagem matematica, podemos expressar a auséncia de DIF com respeito a
vaiavel G (grupo) dado Z (nived de ) se, e somente se
F(X|9,2) =F(X]z),onde:

= X éapontuagéo no item (X=1 correto, X=0 errado);
= Geéovaor obtido, segundo avaridvel G;
= Zéovaor obtido, segundo avariavel Z.
Nesse contexto, os valores esperados por E(X | g9,9) = E(X |q) paratodo

g e q. No caso de itens dicotémicos, os valores esperados séo as probabilidades
de acerto ao item, que podem ser expressas Nos seguintes termos:

P(X =1]9,q) =P(X =1|q), para todo g e . No segundo caso
P(X =1|q), a equacdo expressa, na realidade, a curva caracteristica do item
(CCl), representada na figura abaixo (Andriola,2006).
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Fig. 1: CurvaCaracteristicado Item (CCI)
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Geralmente, os estudos para a determinagéo do DIF utilizam dois grupos,
denominados de referéncia (GR) e focal (GF). O termo grupo, utilizado nesta
tese, refere-se a subdivisdes de uma populagdo. Especificamente, a populacéo
considerada sd0 os aunos de 15 anos de idade, dos 41 paises participantes que
realizam os testes do PISA-2003, e 0s grupos sao 0s paises selecionados para as

analises.

2.3.3 — Diferentes Tipos de DIF no Ambito da TRI

Para uma melhor compreensdo dos tipos de DIF que irei apresentar, cabe
retomar alguns conceitos basicos da Teoria de Resposta ao Item. A TRI propde a
utilizacdo de modelos que representam a probabilidade de um individuo responder
corretamente a um item, como funcéo da habilidade cognitiva ou proficiéncia do
respondente. Essa funcéo € sempre expressa de tal forma que, quanto maior for a
habilidade, maior sera a probabilidade de acerto, no item.

Dentre os modelos propostos pela TRI, um dos mais utilizados € o modelo
logistico de trés parametros, cuja equacdo é dada por:

P(X; =1]|q;) =¢; + (- Ci)1+

e_ Dal(qj'q)

Com i=123,.....,. 1 itens e j=1, 2 3....,n individuos, onde:
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X, éuma varidvel dicotdmica que assume os vaores: 1, quando o individuo j
responde corretamente ao item i; ou O, quando o individuo j ndo responde
corretamente ao item i.

q; habilidade (trago latente) do j-ésimo individuo.

P(X; =1]q;) € a probabilidade de um individuo j com habilidade q; ,

responder corretamente ao itemi.

€ o parametro de dificuldade (ou de posicdo) do item, medido na mesma

escala da habilidade.

a, €0 pardmetro de discriminacéo (ou de inclinacdo) do item i. Refere-se a
capacidade do item de distinguir alunos com diferentes niveis de
habilidade.

C € 0 parametro do item que representa a probabilidade de individuos, com

baixa habilidade, responderem corretamente ao item i (acerto casual).
D  éum fator de escaa, constante e igual a 1. Utiliza-se o valor 17, quando
desga-se que a funcdo logistica forneca resultados semelhantes ao da

funcdo ogiva normal.
Note que P(X; =1|q;) pode ser vista como a propor¢do de respostas
corretas a0 item i, dentre todos os individuos da populagdo com habilidade ;. A

relacéo existente entre P(X;; =1|q;) e os parametros do modelo € apresentada na

figura abaixo, chamada de Curva Caracteristica do Item (CCl).

Fig. 2: Modelo L ogistico de 3 parametros
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Como, pelo pressuposto da TRI de que a probabilidade de acerto ao item é
funcdo da proficiéncia do aluno, essa curvatem que ser amesma, para dois grupos
de aunos que tenham a mesma proficiéncia. Dito de outra maneira, um item
apresenta DIF, portanto, se sua CCl ndo é a mesma para grupos diferentes, no
NOSSO caso, paises diferentes.

Existem, basicamente, dois tipos diferentes de DIF. O primeiro € o DIF
uniformeou consistente, que ocorre quando as CCls do item estudado parao GR e
para 0 GF sdo diferentes, indicando que o item favorece uniformemente um dos
grupos, em relagcdo ao outro. Em outras palavras, as curvas ndo se cruzam em
nenhum ponto, ao longo da proficiéncia (q). A figura abaixo mostra um exemplo
de item apresentando DIF uniforme.

Fig. 3: Representacdo deum Item com DIF Uniforme
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De acordo com a figura 3, observa-se que a CCl do grupo de referéncia
esta situada mais a esguerda que a CCl do grupo focal, o que indica que o item é
mais fécil para o grupo de referéncia em todos os niveis de proficiéncia. Essa
diferenca indica que o item apresenta DIF, nesse caso, favoravel ap grupo de
referéncia. Supondo que as curvas representam dois paises, cujos respectivos
alunos foram submetidos a um mesmo item, poderiamos afirmar que esse item
apresenta DIF no parametro b, ou sga, apenas na dificuldade. Isto porque o
parametro ¢ é igual a zero para 0s dois grupos e a inclinagdo da curva, descrita
pelo par@metro a, € também a mesma para os dois grupos. De acordo com esse

exemplo, aunos com proficiéncias iguais a 500, nos dois grupos, tém chances
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diferentes de acertarem o item. O grupo foca tem 25% e o grupo de referéncia
65%, 0 que caracteriza um comportamento andmal o desse item.

O segundo tipo de DIF, denominado DIF n&o-uniformeou inconsistente,
ocorre quando ha uma interacdo entre o nivel de proficiéncia e a performance no
item, de modo que a direcdo do DIF muda ao longo da escala de proficiéncia.
Observa-se que as CCls sdo diferentes e se cruzam em algum ponto do continuo
da proficiéncia, como pode ser observado na figura abaixo.

Fig. 4. Representacdo de um Item com DIF N&o-uniforme
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Fonte: Relatério Técnico do PISA 2003

Assim, de acordo com esse exemplo, para niveis de proficiéncias mais
baixas, o item favorece o grupo focal. A medida que temos os dois grupos
nivelados por proficiéncias mais altas, o DIF se inverte e passa a favorecer o
grupo de referéncia. Neste segundo tipo de DIF, € inapropriado examinar-se
globamente os dados, porque tal procedimento poderia ocultar sua presenca, pois
a peculiar variabilidade do DIF, que se verifica em distintas zonas da variavel
latente (proficiéncia), pode cancelar, total ou parcialmente, sua deteccdo
(Martinez Arias, 1997, citado em Andriola, 2006).

2.3.4 — Métodos de Investigacdo de DIF

Existem varios procedimentos formais para se estudarem itens com
funcionamento diferencial. De um modo geral, agueles podem ser divididos em

dois grupos. os chamados classicos, que necessitam de uma proficiéncia ja
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conhecida, e os métodos baseados nos modelos da TRI, que ndo precisam de uma
proficiéncia ja conhecida, mas que dependem de alguma hipotese que garanta a
comparabilidade dos resultados de proficiéncia para os grupos analisados, em
particular, que exista e sgja conhecido, a priori, um subconjunto de itens que n&o
possuam DIF. Uma revisdo dos métodos cléssicos pode ser encontrada, por
exemplo, em Andriola, (2002) e Soareset al, (2005), Valle, (2002).

Um significativo desenvolvimento nessa area foi acangado com o artigo
de Lord e NovicK (1968), no qual Lord explica o modelo da Teoria de Resposta
ao Item (TRI). Logo, ficou claro que esse modelo poderia ser usado, com
proveito, no estudo do funcionamento diferencial do item. Como se sabe agora, a
base da teoria reside na fun¢éo da resposta ao item, ou sgja, acurvaem formade S
da proporcéo de individuos de mesmo nivel de habilidade, que responde
corretamente a um determinado item. Pressupondo que a habilidade considerada
sgja unidimensiona e que o item meca a mesma habilidade, a curva € Unica sob as
condicdes de um modelo particular: exceto para variacbes aleatérias, a mesma
curva é encontrada, independente da natureza do grupo para o qua a funcéo é
plotada. A curva é freqlentemente definida por trés parametros. a, b e ¢, como
definidos acima. Devido a natureza Unica da curva de resposta ao item, sob as
condi¢bes mercionadas, o fato de a curva de resposta ndo ser a mesma para dois
grupos é a evidéncia de que 0s pressupostos ndo sdo satisfatérios para um ou
ambos 0s grupos. Podemos, entdo, pensar em investigar a presenca de DIF,
comparando os parametros que determinam a CCl. H4, ainda, testes para o exame
da area entre as curvas, isto €, o0 grau no qual as curvas ndo coincidem. Por este
método, calcula-se a diferenca entre as areas, sob as duas curvas”.

Existem vérias criticas a esses métodos. Uma delas é que o teste estatistico
utilizado na comparacéo dos parametros € assintético, ou sgja, a distribuicdo da
estatistica do teste ndo € exata, 0 que significa, em linhas gerais, que sua
distribuicdo exata sO seria conhecida no caso de grandes amostras. No entanto,
pode ndo ser apropriado o uso de distribui¢es assintGticas no caso em que 0s
pardmetros de item (os par@metros a, b e c) e as habilidades (os parametros ?) séo
estimados simultaneamente, ou seja, todos desconhecidos, como é a situagdo mais
fregliente (Soares, 2007).

® As expressies exatas para o célcul o dessas diferencas podem ser consultadas em Andriola, 2001.
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Outra critica ao método € que diferencas significativas entre os parametros
podem ser encontradas quando, na pratica, ndo existem diferencas na faixa de
variacdo da habilidade de mais interesse. A escala de habilidade € arbitraria, mas
normamente, é representada, tendo média O e desvio padrdo 1. Neste caso, a
amplitude de variagdo de interesse concentra-se de -3 a 3. Considerando os
parametros das CClI de dois grupos. (a =18;b =35;c,=02) e
(a, =05;b,=50;c, =0.2), estudos mostraram que foram encontradas

diferencas estatisticas significativas entre os parametros das CCI dos dois grupos
e, No entanto, as duas curvas diferem menos do que 0.05 na regido de variagéo de
habilidade de maior interesse (-3 a 3).

A fim de superar os problemas associados a esses métodos e também a
outros derivados da TRI, foram desenvolvidos métodos alternativos que néo
utilizam técnicas derivadas da TRI, na deteccdo do DIF, ou sga néo-
paramétricos. Para esses métodos, testes estatisticos séo dificeis de serem obtidos
e, consegquentemente, a deteccéo de DIF pode ser baseada somente em valores de
referéncia, os quais dependem fortemente de resultados empiricos e sdo, portanto,
muito subjetivos.

Dentre os mais conhecidos, estdo o procedimento de detecgdo de DIF
através da regresséo logistica, proposto por Swaminathan e Rogers (1990) e o
Método de Mantel-Haenszel (Holland e Thayer, 1988).

Uma critica ao método de Mantel-Haenszel € que ele ndo é sensivel ao
DIF ndo-uniforme. Este problema motivou a busca por técnicas de deteccéo do
DIF, gue superassem limitagdo, como € 0 caso da regresséo logistica. No
entanto, 0 método de Mantel-Haenszel ainda € o mais utilizado para a analise do
DIF, inclusve pelo Educational Testing Service, nos exames do National
Assessment for Educational Progress (NAEP); e aqui no Brasil, na ardlise do
SAEB (Valle, 2002).

Ambos os métodos foram utilizados nesta tese, razdo pela qual passo a

explicar mais detalhadamente esses procedimentos.
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2.3.4.1 — Regressao Logistica

O modelo para predizer a probabilidade de ocorréncia de uma resposta
correta a um item, mais conhecido como método da regressdo logistica, tem a
seguinte formulacdo matematica:

z

e

Pu=1 =
(u=1 s

Onde:

- u éaresposta ao item estudado, sendo z=t , +t ,q+t,g+t,(qQ9)
Para:

- t , ponto de interseccdo da reta de regressao com o eixo das abscissas,
- t, inclinacdo da reta de regresséo;

- t, diferenca entre o rendimento dos grupos no item em foco;

- t , par@metro indicador da possivel interacdo entre q eg;

- g habilidade ou variavel latente, medida pelo item;

- g grupo (de referéncia ou focal) ao qual pertencem os sujeitos;

Para explicar o DIF nos grupos de interesse (de referéncia e focal),
deveremos especificar distintas equacdes. Assim, um item ter4 DIF uniforme ou

consistente, se t,* 0e t,= 0; eterd DIF ndo-uniforme ou inconsistente, se

t,t 0(sgaoundo t,=0).

2.3.4.2 — Mantel-Haenszel

Este método foi desenvolvido por N. Mantel e W. Haenszel no ano de
1959, e aplicado ao estudo do DIF, por P. W. Holland e D. T. Thayer em 1988
(Angoff,1993; Dorans&Holland, 1993). Consiste, basicamente, na comparacéo
das frequiéncias observadas e esperadas de acertos e erros nos diferentes grupos,
de acordo com os distintos niveis de habilidades escolhidos pelo investigador.
Umatabela 2 x 2 x K € construida com base na performance (acerto ou erro) dos
membros de cada grupo (focal ou referéncia) e o escore tota, no teste. Este
procedimento emparelha os grupos em uma medida de desempenho que, nas

aplicacOes usuais, € o0 escore total no teste. Assim, para cada um dos k niveis da
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variavel de emparelhamento, o procedimento de MH constréi uma tabela 2 x 2,

COmMo a apresentada a seguir.

Tabela1l: Fregliéncias Observadas de Respostas a um item Hipotético
Grupos Acertos(1l) Erros(0) Total

Referéncia a by Nek
Focal Cx Ok Nex
Total M 1K M 0k Tk

Baseados nesta l6gica, N. Mantel e W. Haenszel propuseram a seguinte
formula para a comparagéo das freqiéncias, que corresponde a razdo de chances,
estimada para comparar 0s dois grupos em termos da sua chance de responder ao
item corretamente, condicionada ao escore total no teste. O procedimento MH
utiliza a hipétese de que essarazéo de chances a € constante em todos os k niveis

davariavel de emparelhamento.

k

[o)

a akdk

k=1
U T
amMH = — :

[o)

a bkck

k=1

Tk

Onde:

- a, € a freqléncia observada das respostas corretas do grupo de
referéncia, nos distintos niveis de pontuacdo escolhidos;

- b, & a freguéncia observada das respostas incorretas do grupo de
referéncia, nos distintos niveis de pontuacdo escolhidos;

- ¢, € afreguéncia observada das respostas corretas do grupo focal nos
distintos niveis de pontuacéo escol hidos;

- d, éafreguéncia observada das respostas incorretas do grupo focal nos
distintos niveis de pontuacéo escol hidos;

- T, € o total de erros e acertos, de cada grupo, nos niveis de pontuagéo

escolhidos;
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Assim, para um dado escore K, sk € N S0, respectivamente, o0 nimero de
alunos nos grupos de referéncia, e foca, M1k € 0 niUmero de alunos que acertou o
item, Mok € 0 nimero de alunos que errou o item.

Em gerd, utiliza-se uma transformacao dessa estatistica, dada por:

0 0

Dwmn =- 2.35|Oge(a MH)

Por convencéo, transformacéo é definida de modo que tal medida
assume valores negativos, quando o item é mais dificil (condicionalmente aos
valores da variavel de emparelhamento) para o grupo focal.

U
Para uma melhor interpretacéo dos valores de Dww que seréo apresentados
v
nos exemplos, devemos lembrar que a w+ € uma estatistica cujo numerador esta
relacionado aos acertos do grupo de referéncia e erros do grupo focal, e cujo
denominador ao complementar dessas quantidades, ou sgja, aos erros do grupo de
referéncia e acertos do grupo focal. Dessa maneira, estatistica fornece uma

medida do desempenho de grupo de referéncia com relacdo ao grupo focal.
U
Valores de awn iguais a 1 significam que os dois grupos tiveram 0 mesmo
v
desempenho no item; valores de a mn >1 indicam um melhor desempenho do

0
grupo de referéncia, em relacdo ao grupo focal; e, por fim, valoresde a mn entre 0

e 1 indicam um melhor desempenho do grupo focal. Portanto, pela definicdo
U
matematica, teremos um valor negativo para Dwx, quando o desempenho do
U
grupo de referéncia no item € melhor do que o do grupo focal; e Dun positivo no

caso contrario.
U
Alem do sinad de Dwn, também existe uma relagdo direta entre sua

magnitude e a diferenca entre 0 desempenho dos dois grupos, de maneira que,
v
guanto maiores essas diferencas, maior o valor de Dw+ . O quadro abaixo mostra a

classificacéo considerada nesta tese para os \velores encontrados, com relagéo aos

itens que apresentaram DIF:
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Tabela 2: Classificacdo da M agnitude do Funcionamento Diferencial
Valores da estatisticade Magnitude do DIF

Alfa (delta) deMantel Haenzel

“:U) | £ 05 DIF indgnificante
MH y

v DIF pegueno
05 < |Dmu| £ 10 Ped

U DIF intermediério
10 < |Dwu| £ 15

U DIF ato
|IDvn| > 1,5

2.3.4.3— Abordagem Integrada

Esse tipo de abordagem procura detectar, dimensionar e explicar o DIF,
simultaneamente, evitando-se utilizar processos em estdgios muditiplos e
fragmentados.

A abordagem que utilizo neste estudo foi proposta por Soares et al, (2007),
gue apresenta uma model agem integrada para o problema, a qual permite detectar,
estimar os parametros de DIF e explicar o DIF encontrado, se ndo, em uma Unica
andise, no maximo, em duas etapas. Considere a extensdo do modelo de trés
parametros da TRI, que incorpora a possibilidade de DIF®. Para uma abordagem

integrada, que considere simultaneamente o problema de deteccéo, estimacéo e

explicagdo do DIF, sga Zig,(h:a,b), uma variavel indicadora ta que

Zig:l, seil 1IN0 e zig:o caso contrario. 1sto é, zi'é é umavaridvel queindicase

o item é um item sem DIF no grupo g, ou ndo; se ele pode ter DIF. Todos os

trabalhos anteriores consideraram situagdes onde Zig € conhecida, a priori (ver a

discussdo sobre os itens éncoras em Soares,2007). Essa novidade foi introduzida
em Soares, Goncalves e Gamerman, 2007. Para explicar o DIF, complementa-se
0 modelo, admitindo-se, ainda, que:

Kh
dig = (g(r)]g +I?.=1gl?g VVIE +hihg) Zihg

Onde glfgg sd0 parémetros fixos do modelo de explicagdo do DIF, W[ sfo as

varidveis explicativas, associadas aos itens; e hig € o fator especifico para o DIF,

® Para maiores detal hes consultar Soares (2007).
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apresentado pelo item em cada grupo. Assume-se, também, a hipltese de

normalidade para o fator especifico, isto & que h N(Og °) Assim, se Zh =1,

e
h
h - NSGh +5gh why Zh
entéo dlg g(gog+kazlgkg |k)’§tg

Qb kO

Note-se que aestrutura de regressao é imposta para todos os itens exceto

os itens ancoras. Para estes deve-se, a principio, assegurar que dig = 0. De fato,

uma solucéo menos extrema e que facilita alguns aspectos de modelagem e outros

. - - .- . h _
aspectos  computacionais  consiste em admitir que, quando  Zj =0,
2
dig - N(O, ? g{;? ). Assim, se o valor de s for pequeno, 0 mesmo ocorrerd com
a

o valor de dih de tal forma que, para fins préticos, pode-se garantir que dh » 0.

A partir dessa consideracéo, tem-se, entéo, que:

® kh ¢ 1Zh 0

h_ h K" h ig, h?
dig N§(909+k‘119k9 R Zy &8 tgl
(%}

Como o objetivo do trabalho é apresentar uma andlise Bayesiana para o
problema do DIF, o modelo se completa com a especificagéo das distribuicdes a
priori para os parametros. As prioris adotadas para os parametros estruturais
foram: a ~ LN(0,2), b ~N(0,1)e c ~beta(5,17). Estas prioris sdo
habitualmente empregadas, como por exemplo, sdo defaults no software Bilog-
mg, e naturais, tendo-se em vista as caracteristicas dos parametros. Para o0s

pardmetros correspondentes ao modelo de explicacdo do DIF, admite-se que

d" |Wh,.g,t8 | ~ N(W"?" ,tgl), com a prioi gy ~N@,.S).

Admite-se, ainda, que m, [s, ~N(0,s;), com SZ ~Gl(a,by), onde GI
representa a distribuicdo Gama Inversa.

Cabe ressaltar que esta abordagem integrada, pelo menos em teoria, deve
ser mais precisa que a abordagem tradicional, isso porque a proficiéncia produzida

€ naturalmente purificada, em fungéo do DIF (Soares,2007).
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2.3.5 - Alguns Estudos de DIF

A questdo da justeza de itens e testes padronizados tem acompanhado as
atividades dos psicometristas, desde muito tempo, apesar de haver crescido
consideravelmente a partir dos anos 1970. A evidéncia de DIF tem sido usada
para identificar itens com viés e a pesquisas sobre 0 tema € uma resposta as
preocupacdes de todos os envolvidos com os procedimentos de estimativa das
medidas de proficiéncia. O"Neill e McPeek (1993) investigaram a relagéo entre o
DIF e as formas do item e do teste, buscando identificar caracteristicas que
possam ocasionar diferencas significativas em resultados de testes. O estudo por
eles redlizado baseia-se nas andlises post hoc de testes existentes, reunidos antes
dos procedimentos Mantel-Haenszel (M-H) terem sido estabelecidos entre os
especialistas.

Inicialmente, sGo apresentados os resultados de estudos nos testes de
leitura (verbal tests). Examinando os testes que incluiam textos sobre uma
variedade de tépicos, tais como humanidades, ciéncias sociais, ciéncia bioldgica,
etc., concluiram que, quando mulheres sdo comparadas a homens, elas tém
desempenho tipicamente pior que eles em compreensdo de leitura nos itens
relacionados a contelido cientifico. Em aguns testes do GRE — Generd Test -
itens baseados em textos cientificos sGo mais dificeis para mulheres que para
homens; e itens baseados em ciéncias sociais e humanidades sdo, geramente,
mais faceis para mulheres que para homens (Scheuneman & Gerritz, 1990 ; Wild
& McPeek, 1986). A pesguisa de textos de leiturado SAT revelou que o contelido
relacionado a aspectos técnicos da ciéncia (o oposto acontece quanto a histéria ou
a filosofia) é mais dificil para mulheres que para homens (Lawrence &
Curley,1989; Lawrence, Curley & McHale,1988). A diferenca € encontrada a
despeito de toda a informagao necesséria estar presente no item.

Questbes de compreensdo em leitura, que se referem ao universo
masculino e feminino (opostas aquelas que se referem apenas a homens ou que
ndo mencionam pessoas) mostram melhor desempenho de mulheres que de
homens. Este resultado foi encontrado em andlises do GMAT, SAT e NTE’, mas
o efeito ndo foi significativo no GRE (Carlton & Harris, 1989b ; O"Neill, McPeek

" GMAT - Graduate Management Admission Test . GRE Test Preparation Practice Exercises .
SAT - isaregistered trademark of the College Entrance Examination Board . NTE — National
Teacher Examination.
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& Wild). O resultado pode ser analogo, quando se trata do desempenho superior
de examinandos de minorias, comparados a examinandos brancos, em textos
orientados para questdes das minorias. um tema gue sgja de maior interesse para
um grupo particular € mais fécil para este grupo que para o grupo de referéncia.

Considerando o contetdo de leitura do item, as causas particulares de DIF
para homens e mulheres geramente se mantém evasivas. Poucos itens que
apresentam uma quantidade significativa de funcionamento diferencial podem ser
explicados com facilidade. Palavras pertencentes ao repertdrio tipicamente
masculino, como caga ou hockey no gelo, por exemplo, freguentemente
apresentam maior dificuldade para mulheres que para homens. Do mesmo modo,
palavras relacionadas a0 esteredtipo do universo feminino, como costura ou
bordado, freqlentemente, sdo mais faceis para mulheres que para homens. Apesar
dos exemplos de contelido esterectipado € possivel encontrar alguns poucos
contra-exemplos de tal generalizacdo. Por exemplo, um item cujo contelido
relaciona-se a guerra apresentou desempenho praticamente idéntico de homens e
mulheres com mesma habilidade em linguagem.

Para a maioria de itens que apresenta uma quantidade substantiva de DIF,
€ possivel pensar que este resulte do acimulo de efeitos de varias caracteristicas
individuais dos itens. Essas caracteristicas, ndo identificadas separadamente,
podem ter apenas pequenos efeitos, em geral, ndo aparentes. Além disso, as
caracteristicas do item que causam DIF s o fazem, quando certas combinaces
delas estdo presentes. Em decorréncia, ndo € dificil entender o insucesso na
elaboracéo de hipoteses sobre as causas de DIF, com relacdo a maioria de itens
que apresenta DIF extremo.

Diferentemente dos resultados de mulheres, com relagdo a itens de
contetdo cientifico, a pesquisa de DIF, relacionado a raca e contelido de textos,
apresenta um quadro misto. No GRE, negros geralmente tém desempenho pior,
em questfes associadas a brancos. No SAT e NTE, néo houve relacéo entre DIF e
contelido de textos para examinandos negros. Os resultados do GRE podem estar
relacionados a caracteristicas particulares de formatos dos testes estudados, ou dos
examinandos do GRE.

O estudo mostra um claro desempenho superior de negros e hispanicos,
comparados a brancos, em itens baseados em textos relevantes, relacionados a

interesses e preocupagdes dessas minorias. O resultado aparece no GRE, GMAT,
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NTE e SAT (Carlton & Harris, 1989b ; McPeek & Wild, 1986; Medley &

Quirk,1974 ; Wild & McPeek,1986). No SAT, negros tém desempenho acima dos
brancos, em questdes que se referem aos afro-americanos Carlton & Harris,

1989a) e hispanicos tém melhor desempenho que brancos, em questdes que se
referem a mulheres de origem mexicana, e em questoes que contém referéncias a
um matematico negro (Schmitt,1986). Tudo indica que, em assuntos de especial

interesse de minorias, 0 grupo em questdo tem melhor desempenho que 0 grupo
de referéncia, que no caso destes estudos sG0 0s estudantes brancos.
Possivelmente, as explicagdes para 0 desempenho superior das minorias nestes
itens estejam no maior interesse étnico, no conhecimento e na autoconfianca, com
relacéo ao assunto tratado.

A revisao prossegue, analisando as caracteristicas de contelido de itens de
Matemética associados ao DIF, para mulheres. O contelido matematico também se
associa a dificuldade diferencial no desempenho das mulheres que, em Algebra,
saem-se melhor que os homens, 0 que se evidencia em escores de testes dessa
area. Os homens tém melhor desempenho em itens de Geometria e de resolucdo
de problemas. Esse resultado, encontrado em varios testes de selecdo (admissao)
ETS (Carlton & Harris, 1989b ; O'Neill, Wild & McPeek,1989) e em exames ACT
(Doolittle,1989), pode refletir a natureza e a quantidade de trabalhos feitos pelas
mulheres em seus cursos, as atitudes que elas tém com relacdo & Matemética, ou
suas experiéncias em atividades extracurriculares.

Por conseguinte, itens que utilizam simbolos sGo mais féceis para
mul heres que para homens, porgue o contetido da Algebra, fregiientemente, requer
simbolos para representarem quantidades matematicas (McPeek & Wild,1987 ;
O'Neill, Wild & McPeek , 1989).

Outra diferenca no desempenho em itens numéricos observa-se, com
relacdo ao modo de apresentacdo de um problema— os itens podem ser problemas
contextualizados (word problems), limitados em termos de uma situacdo de fato,
ou sdo problemas relacionados a uma apresentagdo puramente matematica, como
os que envolvem formula, equacdo ou teoria. Em geral, homens tém melhor
desempenho do que as mulheres em problemas contextualizados e mulheres
superam os homens, em itens de Matematica pura. Essa diferenca de performance
em problemas contextualizados (word problems) foi encontrada em itens do GRE
e GMAT (O'Neill, Wild & McPeek , 1989), itens SAT (Carlton & Harris, 1989b)
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e itens ACT (Doolittle & Cleary,1987). Embora a explicagéo de tais resultados
ndo sgja Obvia, uma area de exploragdo é sugerida por um item caracteristico,
estudado no teste quantitativo SAT, qual sgja, a que diz respeito a relacéo entre
item e curriculo, identificando itens mais ou menos similares a livros-texto e
deveres de casa. Para essa variavel, o grupo foca (mulheres ou minorias) tem
desempenho que supera o do grupo de referéncia (homens ou brancos), quando o
item é muito semelhante a problemas encontrados em livros-texto, mas o contrério
ndo € verdadeiro. Nesses testes, antes de estabelecer acorrespondéncia entre
homens e mulheres, visando a andlise do DIF, o escore quantitativo médio das
mulheres € menor que 0 dos homens, e seu escore médio de linguagem €,
aproximadamente, igual ao deles. Devido a correlagdo fortemente positiva entre
escores de linguagem e numeéricos, os grupos de mulheres, em cada nivel do
escore, geralmente tém escores de linguagem mais atos do que os dos homens,
gue apresentam 0 mesmo escore, em itens numéricos. 1sso faz com que sgja dificil
acreditar, consistentemente, que as mulheres tém desempenho pior que o0s
homens, em problemas numeéricos contextualizados (word problems). Esses tipos
de itens que tratam de problemas da vida cotidiana ndo se assemelham aos
problemas de livrostexto, e podem envolver insights e solugbes novadoras. E
necessario que se pesquise mais, para se determinar que aspectos desse(s) tipo(s)
de problema(s) sdo especia mente dificeis para as mulheres.

No que diz respeito as caracteristicas de conteldo de itens numeéricos
associados ao DIF para minorias, um resultado encontrado foi de que negros e
hispanicos tendem a apresentar melhores resultados em itens de Algebra que
examinandos brancos, em teste de selecdo (admisséo), embora isso ndo aconteca
no SAT (O'Neill, Wild & McPeek).

Em aguns estudos de DIF, caracteristicas de formato de itens de
linguagem e itens numeéricos também foram analisadas. Nesses casos, mais do que
0 contetido do item, também, foram consideradas as caracteristicas relacionadas a
como o contetido foi apresentado. Dentre os resultados, destaco dois. o formato
das respostas e 0 uso de recursos visuais (graficos, imagens, etc.)

Com relagdo ao primeiro, um conjunto de respostas de itens pode ser
apresentado em uma lista vertical ou em uma sé&rie de palavras (horizontal). No
formato vertical, cada opcdo de resposta fica numa linha separada, j& no formato
horizontal, as opc¢des de resposta estdo uma ao lado da outra, sem mudanca de
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linha indicativa da nova opgdo. A decisdo sobre o formato a ser usado para um
item especifico € tomada pelos elaboradores de teste, especializados em
diagramacdo de pagina. Ha alguma evidéncia de que, em itens de conteido
analogo, examinandos brancos podem se sair melhor que negros, hispanicos e
asiéticos, quando se usa o formato horizontal. Como outros itens de linguagem do
SAT e itens numéricos ndo evidenciaram essa diferenca, € preciso que outras
pesquisas, sobre este aspecto, sejam realizadas.

A segunda caracteristica de formato identifica itens de Matematica que
usam material visual, como gréficos, quadros ou diagramas. Em tipos de item
guantitativo, como os de interpretacdo de dados do GRE, todos os estimulos
podem ser apresentados em gréficos ou tabelas;, em outros tipos, como os itens de
Matematica simples (SAT) ou de resolucdo de problemas (GRE), itens com
material visual geralmente sdo acompanhados de algum material escrito. Em
ambos os tipos, examinandos negros tém desempenho pior que 0s brancos.
Examinandos hispanicos tém desempenho pior que os brancos, em itens de
interpretacdo de dados, mas ndo em itens SAT, com figuras ou graficos. Em
andises de desempenho de negros e brancos, consistente com os resultados de
examinandos negros, h4 uma forte correlacdo da dificuldade com o DIF, no que
diz respeito a itens de interpretacdo de dados (O'Neill, Wild & McPeek).
Resultados similares, indicando pior desempenho de negros que de brancos em
itens com material visual, foram observados, também, em itens de ciéncias sociais
que usam mapas e quadros.

Nas andlises de DIF relacionados a género, ha uma correlagdo moderada
entre o DIF e a dificuldade de itens numéricos que usam material visua como
estimulo, em itens do GRE, mas ndo em outros testes, como GMAT. Mulheres
tendem a ter um desempenho melhor do que os homens, em itens difices, e, a0
contrério, pior desempenho em itens mais faceis. Na medida em que o material
visual serelaciona atestes para avaliar éxito em Matematica, pesquisadores como
Benbow e Stanley (1980) formularam uma hipétese, segundo a qual, a diferenca
de género em habilidade espacial pode contribuir para o diferencial do
desempenho. Contudo, Linn e Hyde (1989) afirmam que as metas-analise sobre
diferencas de género ndo fornecem evidéncia para tal hipoétese.

Snetzler e Quals (2000) examinaram a incidéncia de DIF em trés

subtestes do lowa Tests of Basic Skills. Na pesquisa “Exame do DIF em bateria
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de resultados padronizados de estudantes com proficiéncia limitada em inglés’,
estudantes do Alaska, classificados como “nativos’ e “brancos’, foram avaliados
em dois momentos: 4° e 5° graus ou 6° e 7° graus. A ardlise da proficiéncia em
linguagem foi orientada, exclusivamente, para os nativos, classificados, segundo
as trés categorias aceitas para a proficiéncia em linguagem: limitada, bilingue,
proficiente. Embora um decréscimo consistente na mudanca do efeito-tamanho
tenha sido observado ao longo do tempo, na comparacdo entre bilingles e
proficientes, a incidéncia do DIF indicou tendéncia a ser esporadica, em relacéo
a0 grupo favorecido. Reconhecendo a ligag@o insepardvel entre o background da
linguagem e étnico-cultural, uma analise adicional do DIF, comparando “brancos’
e “nativos’ de igual nivel de proficiéncia, foi levada a termo, visando ao
entendimento da comparacdo da linguagem. Diferencas do efeito-tamanho,
favorecendo os “brancos’, foram maiores que aquelas observadas nhas
comparagoes de linguagem.

Berberoglu (1995), em estudo intitulado “Analise do DIF em Questdes de
Computagdo, Problemas Contextualizados e Geometria’, para grupos
categorizados por género e NSE, discute que a avaliacdo de resultados em
Matemdtica, considerando género e NSE, tem sido preocupacdo de muitos
pesquisadores. Com relacdo a desempenho especifico e areas de contelido, parece
ser dignificativa a diferenca entre géneros. Verificase, por exemplo, a
superioridade masculina em problemas que lidam com medidas, probabilidade e
componentes espacials; a superioridade feminina aparece em itens de computagéo,
Algebra e andlise de relagdes simbdlicas. Geometria e raciocinio matemético s30
mais dificeis para mulheres, enquanto elas tém mais facilidade em algoritmos e
computacdo. No entanto, Ellington (1990) relata ndo haver diferenca significativa
em qualquer &ea de conteldo nos dados do Il Estudo Internacional de
Matemética, redlizado em 24 paises. Parece que diferencas de género e
desempenho em contelidos diversos € um debate em aberto e as fontes ou razdes
para os estudos apresentados pela literatura da &rea padecem da falta de clareza
em suas explanacoes.

Por outro lado, efeitos de NSE em resultados de Matemética foram
consistentemente verificados, em véarios projetos de pesquisa. A maioria dos
estudos de género e NSE depende de técnicas nas quais as diferencas médias nos

escores do teste ou do item sdo comparadas entre grupos, sem levar em conta os
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niveis de habilidade. Assm, os resultados podem ser reflexos de diferencas de
habilidade, em geral. A TRI pode oferecer resposta para essa dificuldade, uma vez
gue possibilita a interpretacdo por item e ndo para o teste, como um todo. Neste
estudo, as CCls sdo comparadas entre géneros e NSE, evidenciando se um dos
grupos tem vantagem, em resolucdo de questdes de Matematica, em contetidos de
computacdo, problemas contextualizados e Geometria. Os dados sdo provenientes
do subteste da UEE, aplicado na Turquia. Além disso, grupos de género foram
comparados dentro de grupos de NSE, visando a determinar se os indices DIF,
obtidos por grupos de homens e mulheres, sdo independentes do NSE. Mais
especificamente, 0 estudo examinou as diregdes e a magnitude do DIF, em itens
de computagdo, problemas contextualizados e Geometria, para grupos de homens
e de mulheres e para grupos de alto NSE e de baixo NSE. Além disso, determinou
se os resultados do DIF observados por género sdo independentes do NSE, para
cadatipo de item, comparando as CCls de: grupos de homens e de mulheres, com
elevado NSE e grupos de homens e mulheres com baixo NSE.

No Brasil, Soares (2005), a partir dos dados do Programa de Avaliagdo da
Rede Publica de Educacéo Basica — Proeb - analisa o funcionamento diferencial -
DIF - dos itens de geografia, aplicados aos alunos da 42 série do Ensino
Fundamental, nas diferentes regides do Estado de Minas Gerais. O estudo apontou
diferencas de competéncia, especiamente, com relagcdo a itens que tratavam das
diferencas entre o espaco urbano e rural, que se mostraram desfavoraveis para 0s
aunos da regido Metropolitana do Estado. tens associados a0 meio ambiente,
também apresentaram DIF, sendo mais dificeis para os alunos do interior do que
0s da regi&o metropolitana.

Esses resultados ratificam a relevancia das ardlises de funcionamento
diferencia do item na identificagdo de diferencas em testes de habilidades. Essas
analises nos sugerem que, ao invés de entendermos o item de teste como a Unica
causa do desempenho diferencial, devemos considerar, também, questdes de
equidade educacional em nossas escolas e em nossa sociedade. Sabemos que nem
todas as escolas oferecem as mesmas oportunidades a seus alunos. Inimeras
pesquisas na area de educacdo apontam para as diferencas entre e intra-escolar. Ha
diferencas de clientela, de gestéo, de equipamentos e de cursos oferecidos, entre
outras. O perfeito entendimento dos resultados de DIF passa, necessariamente,
pelo reconhecimento dessas iniquidades educacionais.
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