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Testes centrados em critério:
a sua incidéncia em educacao

L.S.ALMEIDA /1. F.S.RIBEIRO /| L. M. CORREIA *

Os testes centrados em critério ndo sdo utili-
zados com frequéncia entre os psic6logos portugue-
ses (Almeida, Ribeiro & Cruz, 1989). Se a expres-
s@o «criterion-referenced tests» data ji dos anos 60
(Glaser, 1963) e se existe j4 um grande niimero de
instrumentos que se inserem nesta perspectiva noutros
paises, o facto € que os «testes centrados em critério» !
nao tém tido entre nés grande desenvolvimento. Cons-
tituindo-se estes testes como complemento a avaliagao
formal cldssica seria interessante a sua maior divul-
gacdo junto dos psic6logos portugueses?. Registe-se,
alids, que também nao possuimos em Portugal um
nimero considerdvel, ou mesmo suficiente, de testes
formais aferidos para os diferentes grupos etérios e
construtos psicolégicos.

Neste artigo, procura apresentar-se generica-
mente estes novos testes € nova formulagdao da
avaliacdo psicoldgica e, desta forma, contribuir para
a sua maior difusdo (informag¢ao) junto dos psicé6-
logos portugueses.

* Professor Associado do Instituto de Educagdo da
Universidade do Minho, Assistente do Instituto da Educagdo da
Universidade do Minho, Escola Superior de Educagio de Lisboa.

1 A designagdo destes testes ndo tem sido uniforme. Na
parte final deste artigo referimos e exemplificamos esta dificuldade.
Por outro lado, as tradugdes portuguesas oscilam mais fre-
quentemente entre «testes centrados em critério», «testes com
referéncia no critério» ou «testes referenciados em critério».

2 Alguns testes elaborados nesta perspectiva estdo a ser
usados embora geralmente confinados a alguns programas de
inovagado educativa ou alvos de pesquisa. A sua divulgagdo siste-
midtica junto dos profissionais nao é de facto frequente.

1. PERSPECTIVA HISTORICA:
CARACTERISTICAS E FINALIDADES

Os testes centrados em critério tém a sua his-
téria. Inserem-se numa perspectiva de avaliagdo
psicopedagdgica nio coincidente com a tradigdo
psicométrica. Enquadram-se, sobretudo, na pers-
pectiva comportamental ou behaviorista de ava-
liagdo e de intervencgdo psicopedagégica, onde cada
comportamento € decomponivel numa sequéncia
de subcomportamentos isoldveis, susceptiveis de
registo, com frequéncia directamente observaveis
e onde o contexto e as leis da aprendizagem detém
um papel importante em tudo o que tem a ver com
a sua ocorréncia, manutengdo ou extingdo. Uma
comparagao com a abordagem psicométrica da ava-
liacdo parece-nos, pois, util para uma melhor clari-
ficacdo de conceitos.

Na abordagem tradicional da avaliagdo psico-
l6gica — perspectiva psicométrica ou diferencial —
0 comportamento era essencialmente definido, ou
tido como condicionado, pelas varidveis internas
aos individuos, caracterizadas por uma certa esta-
bilidade temporal e situacional assumida a priori
(Almeida, 1986). As diferengas encontradas no
comportamento dos individuos eram entdo reme-
tidas para as diferengas individuais nos préprios
construtos. Por exemplo, o nivel de sucesso escolar
ou profissional dos sujeitos era explicado, pelo
menos em parte, pelas suas capacidades intelectuais.
Os testes psicolégicos surgiram como meio, por exce-
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léncia, para a avaliagdo quer das caracteristicas
intra-individuais quer das diferengas interindivi-
duais. A aplicagdo dos testes junto de amostras
representativas de individuos permitiam a obteng¢ao
de normas de grupo (média, desvio-padrdo, notas
percentilicas) para efeitos de interpretagdo dos
resultados em aplicagdes posteriores dos mesmos
testes. Dai a expressdo «testes centrados em nor-
mas» (norm-referenced tests).

O aparecimento dos testes centrados em critério
deu-se no dominio da educacio, dominio onde alids
permanecem ainda hoje mais desenvolvidos, como
alternativa aos testes formais de inteligéncia e de
realiza¢@o. Estes ndo se adequavam nem a avaliagdo
da eficdcia dos programas de promocao educativa
entdo em voga nem a avaliacdo de criangcas com
necessidades educativas especiais. A sua inade-
quagdo era resultado de vdrios factores. Primeiro
tratava-se de medidas ou varidveis ndo direc-
tamente ligadas aos conteidos dos préprios pro-
gramas e, como tal, pouco passiveis de fornecer
pistas para uma melhor compreensdo das necessi-
dades e melhor programacio, individualizagdo ou
rentabilizac@o do préprio ensino. Segundo, ao assu-
mirem a «normalidade» da distribuicdo dos resul-
tados em tais caracteristicas psicoldgicas e a neces-
sidade dos resultados nos testes corresponderem a
essa suposicdo, os itens estavam sobretudo orienta-
dos para a diferenciacdo dos sujeitos entre si. Os
cuidados metodolégicos (poder discriminativo,
indice de dificuldade dos itens, sensibilidade dos
resultados) na construcao dos testes formais obe-
deciam a tal preocupacdo. O objectivo da avaliagdo
tradicional era o de determinar a posicdo relativa
de um individuo em relagc@o aos seus pares, tendo
em vista uma decisdo face a vdrias alternativas que
se lhe colocavam (tipo de ensino, orientagdo voca-
cional, seleccdo profissional). Esta distribuigc@o
normal dos resultados nem sempre € desejdvel. Por
exemplo, apés um programa de treino ou no ensino
em geral espera-se que a maioria ou a quase tota-
lidade dos individuos obtenham sucesso.

Os testes formais ndo se adequavam aos objec-
tivos agora prosseguidos. As tentativas nos anos 60
de utilizagao dos testes formais ou testes centrados
em normas para a avaliacdo da eficdcia dos progra-
mas educativos geraram, entdo, vdrias reacgdes
negativas por parte de educadores e psic6logos mais
directamente envolvidos em tais ac¢des. Os testes
referenciados em critério surgem neste contexto
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como a alternativa: era necessario encontrar instru-
mentos sensiveis aos efeitos dos programas educa-
tivos que nos anos 60 e 70 se multiplicavam, dando
origem a modelos como o ensino individualizado,
a aprendizagem para a mestria, a sequéncia hierdr-
quica de ensino, o ensino assistido por computador,
o0 ensino programado e a outros modelos associados
aos conceitos de avaliagdo somativa e formativa.
Nos testes formais o problema nao estava apenas
na sua baixa sensibilidade as aquisi¢des efectua-
das (alids pouco identificados com os construtos
avaliados em tais testes), como também na tentativa
de distribui¢do dos sujeitos a luz dos principios
estatisticos (leis da curva normal). Diriamos que,
independentemente dos programas, deveria haver
uma distribui¢do normalizada e equitativa de
sujeitos abaixo e acima da média. Este tltimo
aspecto encontra-se, a partida, em oposi¢do clara
com a defesa de uma educagao assente na igualdade
de oportunidades para todos.

A nova filosofia do festing nao estd centrada
na diferenciacdo dos sujeltos mas nos proprios
objectivos de intervengdo. Pretende, apenas, veri-
ficar-se em que medida os sujeitos atingem ou nio
determinado nivel de realizagdo em determinado
contetdo ou critério, ou seja, aspira-se a descri¢ao
da sua realizacdo em termos de comportamen-
tos especificos manifestados. Se aceitarmos, por
exemplo, que a prética educativa justifica uma pro-
gramacdo dos contetidos (sequéncia) e uma indi-
vidualizacdo do processo ensino-aprendizagem,
reconheceremos que este tipo de testes serve mais
facilmente esse duplo objectivo. Por um lado, deli-
mita-se um dominio e presta-se uma melhor atengao
a sequéncia e a justificacdo dos respectivos con-
teddos. Por outro, e no quadro de uma sequéncia
instrucional, permite a monitorizacao da aprendi-
zagem dos individuos e a fixacdo de niveis de mes-
tria para a sua prossecucdo. A partir da andlise das
tarefas e das condicdes, a aprendizagem pode ser
pensada como uma progressao hierarquizada e feita
por unidades ou passos sucessivos. Podemos afirmar
que os testes referenciados em critério se enquadram
perfeitamente no que vem sendo a pedagogia por
objectivos (identificar os objectivos, operacionalizar
o que hd a ensinar, adequar as estratégias as aqui-
sicdes e ao ritmo de aprendizagem dos alunos,
avaliar o que estd ou o que falta aprender, reavaliar
e retomar este processo), devendo, de acordo com
Glaser e Nitko (1971), ser construidos deliberada-



mente para produzir resultados que sejam directa-
mente interpretiveis em termos de padries de rea-
lizagdo especificos.

Com este tipo de fundamentagio tedrico-pri-
tica, niio faz sentido nestes testes o recurso is reali-
zagdes individuais para a partir daf se formularem
as normas de interpretagio dos niveis atingidos.
Fard sentido, sim, definir previamente o nivel a
atingir e orientar a programagio educativa para
que todos os sujeitos o satisfagam. Ao contririo
dos testes centrados em normas, onde os critérios
sio relativos e a posteriori, nos testes centrados em
critério tais niveis sio definidos com objectividade
¢ prévios & realizagio dos sujeitos. Eles devem
permitir, alids, orientar a intervengio de forma mais
objectiva (por exemplo através da reformulagio
das estratégias ou dos préprios objectivos),

Mais que informar se um determinado aluno se
situa no grupo dos que provavelmente tém 25% de
probabilidades de sucesso (probabilidades calcu-
ladas com base nas tabelas de expectativas nos
testes formais), 0s novos testes permitem um conhe-
cimento aqui ¢ agora daquilo que o sujeito consegue
fazer e da forma como isso pode ser utilizado para
promover as suas aprendizagens. Trata-se de testes
sobretudo prescritivos, enquanto os testes tradi-
cionais valorizavam acima de tudo a sua capacidade
preditiva ou progndstica. Em termos priticos os
testes centrados em critério, mais na linha dos
«testes edumétricos» (Craver, 1974), dio uma
informagio importante quando estd em causa o
desenvolvimento de objectivos educativos especi-
ficos para cada crianga ou grupos de criangas, a
avaliagio de eficdcia das estratégias educativas
implementadas para se atingir os objectivos edu-
cativos ou a propria avaliagdo dos objectivos ini-
cialmente formulados.

Possibilitam, por outras palavras, o ficil esta-
belecimento de uma ponte entre o diagndstico ¢ a
remediagio das dificuldades a cada momento expe-
rienciadas. No caso da crianga com necessidades
educativas especiais, para a qual uma parte subs-
tancial do ensino € individualizado, os testes cen-
trados em critério, pela sua especifidade, dio-nos
uma informagfio exacta, directamente aplicdvel na
elaboragio de programas de intervengio.

Em resumo, podemos situar as caracteristicas
principais deste modelo de resting a trés niveis:
apreciagio da realizago individual sem referéncia
a realizagiio dos outros individuos, tarefas referentes

a um dominio bem delimitado de realizagiio e clas-
sificagfio dos sujeitos apenas em termos de «mes-
tria» ou nfio «mestria» no critério avaliado (Howell,
Kaplan & O’Connell, 1979 Black, 1985). Tais
caracteristicas granjearam para estes lesles uma
grande popularidade no momento presente, dada a
sua incidéncia educacional (ficil adequagiio destes
testes s situagbes individuais de aprendizagem,
facilidade na sua construgio, ficil inser¢iio nos
objectivos dos programas ou adequagiio no tempo
aos programas em acgiio), permitindo ainda sitwar
a crianga de acordo com as suas dreas fortes e fra-
cas em oposiglio & comparagio com um grupo ou
classe. Assim, dado que a énfase estd nas aptiddes
e nfio na comparagiio, determinar o gue se deve ensi-
nar e como avaliar esse ensino lorna-se mais simples.

O Quadro 1, adaptade de Ahmann e Glock
(1975), dd-nos uma ideia das diferengas e seme-
lhangas existentes entre os testes centrados em nor-
mas e 0% testes centrados em critérios, incorporando
muitas das ideias expressas neste artigo.

2. CARACTERISTICAS METROLOGICAS
DOS RESULTADOS

A especificidade destes testes levanta sérias
dificuldades i utilizagfio dos parimetros estatisticos
na tradigfio psicométrica para apreciagio das carac-
teristicas metroldgicas dos resultados. Aqui a apre-
ciagio terd que incidir mais na andlise dos itens e
na releviincia dos resultados para os objectivos edu-
cacionais em causa do que no cdlculo de coeficientes
estatisticos. Estes, dada a sua natureza correlacional,
estiio de alguma forma afectados pela ndio valoriza-
¢do da diferenciagiio dos sujeitos neste tipo de testes
e pelo baixo nimero de itens em média. Repetimos,
a favor dessa niio diferenciagio esperada, que a
educagdio nos nossos dias toma como objectivo niio
a seriagiio e a selecgdo dos alunos, mas que todos
atinjam os parimetros fixados.

Estas consideragbes niio impedem que haja
alguns cuidados com a construgiio destes instru-
mentos (formato dos itens, significiincia dos itens,
sintaxe e semiintica das questies) e com a sua uti-
lizagio (condigdes externas da avaliagiio, varidveis
dos sujeitos ¢ do avaliador). Algumas exigéncias
devem ser respeitadas no momento da construgio.
Em primeiro lugar € indispensdvel a definigio clara
do dominio e das tarefas da aprendizagem a avaliar.
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QUADRO 1

Comparagao de Testes Centrados em Normas com Testes Centrados em Critérios

Caracteristicas do teste

Testes centrados em normas

Testes centrados em critérios

Planeamento do teste

Preparagdo dos itens

Tipos de itens

Nivel de dificuldade dos itens

Critério de mestria

Interpretagdo dos resultados

Finalidades do teste

O teste é geralmente planeado com
base em descri¢des gerais de topicos
globais e capacidades intelectuais.

Os itens sdo elaborados com o fim
de maximizar a discriminacio entre
0s sujeitos.

Todos os tipos

Os itens sdo de dificuldade média,
ou seja, cerca de 30 a 70 por cento
dos sujeitos responde correctamente.

Geralmente nao se especifica qual-
quer critério de mestria.

Trata-se de um resultado (ou vérios
resultados) para a determinagdo da
posigdo relativa do sujeito em rela-
¢d0 a um grupo.

1. Determinar a posig@o relativa do
sujeito num grupo normativo.

2. Auxiliar na selec¢do de individuos
para programas educacionais, de
cmprego, etc.

3. Dar uma ideia global do aprovei-
tamento do aluno numa determinada
drea de aprendizagem.

O teste € geralmente planeado tendo
em conta objectivos educacionais
em termos de comportamento,
podendo de cada um deles derivar
um ou vdrios itens de avaliagdo.

Os itens sdo elaborados com o
fim de avaliarem a proficiéncia do
sujeito em determinada tarefa.

Todos os tipos

A dificuldade dos itens varia, em-
bora geralmente sejam do tipo de
«mestria», ou seja, a maioria dos
sujeitos responde correctamente
depois de ser treinada.

Os objectivos dos itens designam
um critério para a mestria, ou muitas
das vezes ele pode ser inferido.

Determina-se o sucesso ou insu-
cesso do sujeito num item ou pe-
queno grupo de itens similares, des-
crevendo-se de seguida, a sua reali-
zagdo com referéncia a determi-
nados objectivos.

1. Determinar a posi¢do do sujeito
em relag@o a padrdes de realizagdo
estabelecidos, precisando-se, assim,
o que ele sabe e é capaz de fazer.

2. Diagnosticar problemas especi-
ficos de aprendizagem.

3. Avaliar o sucesso de um progra-
ma de ensino.
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Esta exigéncia tem a ver ndo s6 com a delimitacéo
dos contetidos ou unidades programadticas, como
também com a explicitagio prévia do tipo de resul-
tados esperados (aquisi¢do, compreensdo, aplicacio,
generalizagdo... e tudo isto em relagdo a conceitos,
a principios ou a procedimentos, por exemplo).
Uma segunda exigéncia tem a ver com a necessidade
de uma defini¢do dos objectivos educacionais em
termos de comportamentos ou tarefas precisas a
realizar. Tais itens a integrar o teste tornam-se,
entfo, importantes quer na programacgao das acti-
vidades educativas quer na avaliagio do seu impacto.

Por dltimo, € necessdrio fixar previamente os
niveis de realizagfo tidos como desejdveis. Este
aspecto difere claramente dos procedimentos utili-
zados nos testes centrados em normas onde os niveis
de interpretagio dos resultados s@o calculados a
posteriori tomando as realiza¢bes dos individues.
Aqui, os niveis sdo fixados previamente numa plani-
ficagdo educativa e enquadrados nos objectivos
educacionais mais latos. Tais niveis ou padrdes
poderdo, alids, ndo ser uniformes para as diversas
unidades programdticas ou para os diferentes tipos
de aprendizagem a promover. A elaboragio prévia
de tabelas taxonémicas e de especificagio dos itens
permite uma atencdo simultinea a estes vérios
aspectos.

Ao nivel da fidelidade alguns autores sugerem
o uso da metodologia do teste-reteste para aprecia-
¢do da confianca dos resultados obtidos. Assim,
aplicado o mesmo teste ou forma paralela aos
sujeitos em dois momentos diferentes, geralmente
com um intervalo de duas semanas, calcula-se a
percentagem de acordo entre as classificagdes indi-
viduais de mestria e de ndo-mestria nas duas apli-
cagdes. Subentende-se que entre as duas aplicagdes
do teste ndo hd intervencio deliberada no dominio
avaliado. Por outras palavras, trata-se tdo somente
de um estudo para avaliar as caracteristicas metro-
l6gicas dos resultados na prova em questdo. Assim,
na metodologia do teste-reteste, pretende avaliar-
-se a constincia quer do construto a medir e do
teste em si como instrumento de diagnéstico quer
das caracteristicas do sujeito.

Aonivel da andlise da validade, os itens a inte-
grar este novo tipo de testes devem representar
convenientemente o dominio em avaliacdo ou o
critério (validade de conteddo). S6 desta forma
podemos pensar que o teste em questio serve para
avaliar as competéncias dos sujeitos nesse critério.

Ao mesmo tempo, os itens devem ser capazes de
predizer o sucesso subsequente (validade externa)
dos alunos. Por exemplo, estando estes testes ligados
a uma planificacdo do ensino por médulos, é espe-
rado que a entrada num determinado médulo apenas
ocorra quando o aluno atinge a mestria no moédulo
anterior. Assim sendo, importa que nio apenas 0s
itens representem o mddulo em questfio como se
constituam como bons indicadores do sucesso dos
alunos nas aprendizagens subsequentes. Aspecto
fundamental para um e outro tipo de validade € a
salvaguarda prévia da pertinéncia e clara definicfo
dos contetidos e dos préprios comportamentos a
integrar no teste. Nesta altura, situamo-nos ji
naquilo que os autores definem por validade de
construto, embora com bastantes afinidades com a
validade de contetido. Um teste bem construido
pode dar-nos um manancial de informacio acerca
do reportério comportamental de determinada
criancga. Possibilita-nos, assim, descobrir o que ela
¢é capaz de fazer, isto €, permite-nos verificar se ela
beneficiou ou ndo de alguns dos resultados ime-
diatos da situacdo de aprendizagem.

3. CONSIDERACOES FINAIS: ALGUMAS
DIFICULDADES

A concluir, poder-se-do apontar algumas das
dificuldades que este tipo de testes apresenta. Em
primeiro lugar existe alguma confusdo quanto a
sua designacdo. Por exemplo, vdrios termos apa-
recem frequentemente usados como sinénimos de
«testes centrados em critério». Estio neste caso as
expressdes mastery tests (Mayo, 1970), onde a
énfase aparece colocada no nivel de realizagao,
domain-referenced tests, expressio bastante pro-
xima e onde se salienta o conteido ou dmbito, e
objective-referenced tests (Ebel,1979) onde se
enfatiza o cardcter comportamental dos itens a
formular. A expressdo criterion-referenced tests
parece ser assumida pelos autores como a mais
correcta ou, pelo menos, objecto de maior prefe-
réncia.

Uma segunda dificuldade advém do duplo
significado que o termo «critério» parece, por vezes,
assumir na literatura sobre o assunto. Alguns autores
tomaram-no inicialmente como sinénimo de nivel
ou padréo de realizagdo. Os autores tendem hoje a
clarificar que «critério» deve ser identificado com o
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dominio, conteddo ou imbito das situagdes a ensinar
e a avaliar. Em relagio ao nivel de realizagio, os
autores preferem usar a expressio «mestria».

Quanto ao nivel de realizagiio a fixar como
«mestria= num determinado teste também nio
existem parimetros seguros de orientagio. E pos-
sivel que os mesmos se tenham de adequar ao pro-
prio objectivo da avaliagio (objectivos diferentes
de uma avaliagio de processo para uma avaliagio
final ou de certificagio). Block (1971} sugere que
em termos educacionais tal nivel deve situar-se
entre 80% ¢ 85% de respostas correctas. Aspectos
motivacionais dos sujeitos justificariam tal proposta,
apesar de sabermos que a mesma nio pode também
ser tomada como independente do formato dos itens
no teste (por exemplo nas questdes de escolha mal-
tipla o resultado dos sujeitos aparece afectado pela
margem de acaso das suas respostas, aumentando-
-s¢ a probabilidade de respostas ocasionais correctas
i medida que se diminui o niimero de alternativas
para opgiio dos sujeitos (Almeida, 1989).

Registe-se, ainda, que o sentido de «mestria» na
avaliagio do comportamento tem sido erradamente
tomado como sindnimo de percentagem de respostas
correctas, Trata-se de um reducionismo, pois que
também pode ser analisada em termos de velocidade
(ser capaz de realizar a tarefa em determinada porgio
de tempo) ¢ em termos de precisio da realizagio
{grau de perfeiglio exigida ou conseguida).

Por dltimo, colocar-se-ia a questio da total
suficiéncia destes testes para as diversas situagdes
da pritica educacional, nomeadamenie para a
intervengiio psicologica. Aqui a resposta mais fre-
quente aponta para a complementaridade da infor-
magiio obtida através dos testes centrados em crité-
rio e dos testes centrados em normas. A promogio
da aprendizagem, a orientagio educativa e a orien-
tagiio vocacional, por exemplo, poderdio requerer
em determinados momentos os dois tipos de infor-
magio. Em determinadas situagbes poderd ser
necessdrio conhecer os niveis individuais de reali-
zagio em determinadas competéncias cognitivas
bédsicas, os seus niveis ou estidios de desenvol-
vimento, ¢ a posi¢io relativa dos sujeitos em relagio
aos seus pares, Por seu turno, as avaliagdes educa-
cionais (inicial, formativa, sumativa) e a propria
monitorizagiio do ensino requerem os testes refe-
renciados em critério (Gronlund, 1973, 42-5). Mais
focalizados nos préprios objectivos educativos estes
iltimos mostram-se particularmente iteis no diag-
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nostico de necessidades, na avaliagio do processo
de ensino-aprendizagem, na certificagfio da apren-
dizagem, na avaliagio da eficdcia de programas de
intervengfio, na avaliagio individual das compe-
téncias em diferentes curriculos, na avaliagio dos
objectivos fixados ou dos métodos ¢ estralégias
implementados.
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RESUMO

Este artigo apresenta alguns aspectos que, nas duas
ultimas décadas, tém tornado os testes centrados em critério
como uma alternativa aos testes formais, particularmente
no dominio da educagao. A par das principais caracteris-
ticas e finalidades destes testes, referem-se as dificuldades
de uso da metodologia estatistica tradicional na sua cons-
trug¢ao ou na apreciagao da fidelidade e validade dos seus
resultados. Por ultimo, aponta algumas dificuldades espe-
cificas destes instrumentos e a complementaridade que na
intervengdo psicopedagégica os testes centrados em crité-
Tio e os testes centrados em normas podem representar.

ABSTRACT

This article presents some aspects that in the last
two decades have turned the criterion-referenced tests
into an alternative to traditional tests, particulary in
the educational field. Furthermore, it refers to the
main characteristics and objectives of these tests, fo-
cuses the use of traditional statistical methodology in
their development and analises the reliability and
validity of their scores. Finally, it presents some spe-
cific difficulties common complementary nature as
tools used in a psychoeducational intervention.
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