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RESUMO

Os objetivos dessa pesquisa foram: 1) analisar as concepgoes de avaliagdo dos
alunos do ensino superior; 2) adaptar e validar o questiondrio Students’
Conceptions of Assessment (SCoA); 3) investigar as definigoes de ava-
liagdo dos alunos; 4) analisar como as concepgoes de avaliagdo predizem
as definicoes de avaliagdo dos alunos; 5) analisar diferengas nas concep-
coes de avaliacdo dos alunos pertencentes a uma Instituicdo de Ensino
Superior publica e a uma privada. Utilizamos a teoria da aprendiza-
gem autorregulada e métodos quantitativos e qualitativos.

PALAVRAS-CHAVE CONCEPCOES DE AVALIACAO « AVALIACAO
ENSINO SUPERIOR.
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RESUMEN

Los objetivos de esta investigacion fueron: 1) analizar las concepciones
de evaluacion de alumnos de Ensefianza Superior; 2) adaptar y validar
el cuestionario Students’ Conceptions of Assessment (SCoA); 3) investigar
las definiciones de evaluacion de los alumnos; 4) analizar como las
concepciones de evaluacion predicen las definiciones de evaluacion de
los alumnos; 5) analizar diferencias en las concepciones sobre evaluacion
de alumnos que pertenecen a una Institucion de Ensefianza Superior
publica y a otra privada. Utilizamos la teoria de autorregulacion del
aprendizaje y métodos cuantitativos y cualitativos.

PALABRAS CLAVE CONCEPCIONES DE LA EVALUACION -
EVALUACION ¢« EDUCACION SUPERIOR.

ABSTRACT

The goals of this study were to 1) overview Brazilian university
students’ conceptions of assessment; 2) adapt and validate the
Students’ Conceptions of Assessment (SCoA) inventory; 3) establish the
underlying dimensions shaping students’ definitions of assessment; 4)
analyze how conceptions of assessment predicted students’ definitions
of assessment; and 5) investigate differences between students at public
and private universities. We used the theory of self-regulated learning
and quantitative and qualitative methods.

KEYWORDS CONCEPTIONS OF ASSESSMENT ¢ ASSESSMENT -
HIGHER EDUCATION.
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1INTRODUGAO

Dentre as vdrias possibilidades de abordagem da avaliagao, a
andlise das concepcoes de avaliacdo dos estudantes tem sido
uma das opgoes de trabalho na educacdo. Entretanto, existem
poucas pesquisas que consideram a avaliacao sob o pontode vista
dos proprios alunos. As pesquisas sobre as concepc¢oes de avaliacao
dos alunos sao escassas (BROWN; HIRSCHFELD, 2005).

O termo concepcao é usado aqui para se referir a “siste-
mas complexos de explicacao”, uma “rede complexa de ideias,
conceitos, representacoes e preconceitos”. Dessa forma, as
concepcoes podem informar a maneira como as pessoas per-
cebem, avaliam e agem com relacdo a um determinado feno-
meno. As concepcoes de avaliacao dos alunos sdo de grande
importancia porque a avaliacdo tem um papel essencial na
qualidade do aprendizado, e as crencas e atitudes dos alunos
com relacdao aos propositos da avaliacao parecem influen-
ciar suas prdticas e resultados (ENTWISTLE; ENTWISTLE, 1991).
Assim, diversas pesquisas descrevem que as concepcoes dos
alunos sobre a avaliacao influenciam de maneira significativa
a abordagem deles com relacdo ao aprendizado (STRUYVEN et
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al., 2005). AssociacOes entre as concepcoes de avaliacao e o
desempenho académico dos alunos também aparecem na li-
teratura (BROWN; HIRSCHFELD, 2007, 2008).

Considerando especificamente o ensino superior brasileiro,
diversas reformas e mudancas vém acontecendo na drea da
avaliacdo: novas legislacoes, maior uso de avaliacao formativa,
novas praticas avaliativas (exemplos: portfélio, avaliacdo feita
pelos colegas, autoavaliacdo), novos formatos de cursos e de Ins-
tituicoes de Ensino Superior (IES), novas exigéncias do mercado,
entre outras. A avaliacdo institucional também tem sido cada
vez mais incorporada a realidade das IES e os alunos tém o Enade
como componente curricular obrigatorio. No entanto, a eficdcia
de prdticas avaliativas tidas como inovadoras estd condicionada
a forma como os alunos entendem e respondem a avaliacdo.
Por isso, investigar como os estudantes do ensino superior con-
cebem e experienciam a avaliacdo se tornou relevante.

Em face daimportancia dessadreade estudos, realizamos
uma revisdo da literatura sobre as concepgoes de avaliacao
dos alunos universitdrios brasileiros e também uma pesquisa
empirica cujos objetivos eram: 1) analisar as concepgoes de
avaliacdo dos alunos do ensino superior; 2) adaptar e vali-
dar o questiondrio Students’ Conceptions of Assessment (SCoA),
version VI (Anexo A) (BROWN, 2006) para a realidade brasileira;
3) investigar as definicOes de avaliacao dos alunos do ensino su-
perior; 4) analisar como as concepgcoes de avaliacao predizem as
definicoes de avaliacao dos alunos; 5) analisar diferencas nas
concepcoes de avaliacao dos alunos pertencentes a uma IES
publica e a uma IES privada.

1.1 TEORIA SOBRE AS CONCEPCOES DE AVALIAGAO

Encontramos na literatura sobre as concepc¢oes de avaliacdo
dos alunos quatro grandes grupos de concepcoes: 1) a avalia-
¢do melhora o ensino e a aprendizagem; 2) a avaliacdo tem um
impacto emocionalmente positivo nos alunos; 3) a avaliacao é
irrelevante e os alunos respondem negativamente a ela; 4) a
avaliacdo torna os alunos responsaveis (accountability) (BROWN,
2008; BROWN; HIRSCHFELD, 2008). Os alunos demonstram ter
consciéncia de todas essas concepcoes e tendem a se orientar
por uma ou pela combinacao de vdrias delas. Pesquisas sobre
o ensino fundamental em diferentes paises (ATKINSON, 2003;
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REAY; WILIAM, 1999) e trabalhos sobre o ensino médio e o ensi-
no superior revelaram concepc¢oes multiplas e conflitantes de
avaliacao (CAMARGO, 1997; MONI et al., 2002).

A concepcao de melhora enfatiza a expectativa dos alunos
de que a avaliagdo leva a uma aprendizagem melhor e mais
eficaz (BROWN, 2008). A concepc¢do de que a avaliacao tem um
impacto emocionalmente positivo nos estudantes enfatiza as
respostas emocionais dos alunos com relacao a formatos dife-
rentes de avaliacao (BROWN et al., 2009a). Respostas emocionais
positivas, como a motivacdo dos colegas de sala de aula e a ava-
liacao como uma experiéncia agraddvel, estao incluidas nessa
concepcao. A concepcao de irrelevancia enfatiza a percepcao de
que a avaliacdo € negativa, ruim ou injusta. Existem evidéncias
de que os estudantes diferem quanto ao grau de percepcao nega-
tiva da avaliacdo. A maioria percebe a avaliacdo de forma cada
vez mais negativa na medida em que avanca no sistema educa-
cional (BROWN et al., 2009a). A concepcao de responsabilizacao
enfatiza a ideia de que a avaliacdo torna os alunos responsdveis
por seu aprendizado, em consequéncia de notas ou certificados
(BROWN, 2008). Além disso, nessa concep¢ado, aavaliacdo também
pode estar relacionada com fatores externos ao individuo, como
a escola, os pais ou o futuro profissional. (BROWN et al., 2009b). A
existéncia dessa concepc¢ao pode ser inferida das respostas que
os alunos dao para avaliacoes que tém consequéncias importan-
tes para eles.

Os alunos podem se orientar por uma concepc¢ao ou por
uma combinacdo de diversas concepcoes — como ja foi dito.
Assim, um mesmo estudante pode relatar que a avaliagdo serve
para melhorar o aprendizado e que € injusta (concepc¢oes de
avaliacao a primeira vista conflitantes). A natureza complexa
da educacdo parece contribuir para isso.

1.2 O QUESTIONARIO STUDENTS’ CONCEPTIONS

OF ASSESSMENT (SCoA)

O SCoA (Anexo A) foi desenvolvido na Nova Zelandia para
avaliar as concepcoes dos alunos sobre a avaliacao. O formato
de resposta do questiondrio é uma escala Likert de seis pon-
tos: discordo fortemente, discordo na maior parte, concordo
ligeiramente, concordo moderadamente, concordo na maior
parte, concordo fortemente. O instrumento possui 33 itens
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distribuidos em oito fatores: Melhora-aluno (itens 1, 10, 14,
15, 19); Melhora-professor (itens 5, 8, 9, 23, 27, 30); Emocao-
-aluno (itens 6, 31); Emocao-sala (itens 2, 12, 17, 21, 25, 28);
Irrelevante-ruim (itens 3, 13, 18, 22, 26); Irrelevante-ignorar
(itens 7, 29, 32); Responsabilizacdo-aluno (itens 4, 16, 20, 33);
Responsabilizacao-escola (itens 11, 24). Assim, as escalas do
SCoA-VI avaliam as concepc¢oes de avaliacao presentes na lite-
ratura educacional, tornando cada uma delas mais especifica
por meio de subdivisOes (durante o processo de adaptacao e
validacdo na amostra brasileira, o item 33 foi excluido).

O SCoA, além de medir concepcoes de avaliacao, mede defini-
coes de avaliacao. A seguir, explicamos de forma mais detalhada a
diferenca entre concepcoes e defini¢oes de avaliacao.

As concepcoes de avaliacao (ou seja, seus propositos ou
intencoes) dependem do tipo de avaliacao que é considerado.
Por exemplo: se avaliacdo significa teste, em uma situacao, ou
significa interacdo com o professor, em outra, entdo, prova-
velmente, um conjunto diferente de propdsitos da avaliacao
pode vir a nossa mente.

Uma maneira de controlar esse efeito potencial é estabe-
lecer o que a palavra avaliacdo significa para os participantes.
Assim, além dos itens especificos sobre as concepcoes de ava-
liacao, sobre a natureza e o propdsito da avaliacao (itens 1 ao
32), uma lista de prdticas avaliativas pode ser mostrada aos
sujeitos. O SCoA faz isso por meio da “Parte Complementar do
Questiondrio”. A pergunta dessa parte é: “Quando vocé pensa
na palavra avaliacdo, quais tipos de atividades avaliativas vém
a sua mente?”. Logo em seguida, sdao apresentados 12 tipos de
atividades avaliativas. Os alunos podem marcar quantas opgoes
quiserem (exemplos:trabalhoemgrupo,autoavaliacdao).Portan-
to, os alunos indicam suas defini¢oes de avaliacao apontando
as prdticas avaliativas que associam com o termo avalia¢ao
(ver secao 3.1.1).

Alégica por trds desse procedimento é que entender como os
alunos definem avaliacdo (tipos de atividades avaliativas) ajuda no
esclarecimento das concepcoes de avaliacdo. Diversos estudos ja
utilizaram essa abordagem com professores (BROWN, 2002) e es-
tudantes do ensino médio (BROWN et al., 2009a).

Odesenvolvimento do SCoA-VI(BROWN, 2006) foibaseadona
teoria da aprendizagem autorregulada (self-regulated learning).
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Em sintese, a teoria da aprendizagem autorregulada destaca a
importancia da iniciativa pessoal na aprendizagem. A aprendi-
zagem autorregulada analisa como os estudantes selecionam,
organizam ou criam ambientes de aprendizagem vantajosos
para eles mesmos (ZIMMERMAN, 1990).

Osresultados do questiondrio SCoA, portanto, sdo interpre-
tados a partir dessa teoria. Pesquisas anteriores apontam que
alunos que veem a avaliacdo como uma forca construtiva para
a responsabilidade pessoal obtém melhores notas. Jd aqueles
que procuram “culpar” escolas ou professores pelos resultados
avaliativos, aqueles que ndo assumem a avaliacdo seriamente
ou que ignoram a avaliacao recebem notas mais baixas (BROWN;
HIRSCHFELD, 2005). Deve-se destacar que ndo temos a intencao
de estabelecer uma relacao de causalidade. O que as pesquisas
anteriores demonstram é que existe uma associacao entre as
concepcoes de avaliacao e o desempenho académico dos alunos.
Assim, é dificil dizer se os baixos resultados avaliativos resultam
de concepc¢oes inapropriadas ou se os baixos resultados causam
concepcoes inapropriadas.

Brown, Peterson e Irving (2009b) discutem a hipétese de
que somente a concepcao de melhora parece estar alinhada com
uma resposta positiva de autorregulacao do aprendizado. J4 as
concepgoes de que a avaliacdo tem um impacto emocionalmente
positivo nos alunos, de irrelevancia e de responsabilizacdo, se-
riam potencialmente concepcoes com uma relacao negativa com
a autorregulacdo do aprendizado.

Por fim, alguns itens do SCoA levam em consideracdo a
funcao formativa da avaliacdo. Exemplo: “Os professores usam
meus resultados da avaliagdo para ver o que precisam me
ensinar em seguida”.

2 METODO

2.1 O DESENHO DE PESQUISA

A pesquisa teve um delineamento de survey. Esse tipo de delinea-
mento envolve procedimentos em pesquisa quantitativanaqual
0 pesquisador aplica um survey em uma amostra ou em uma
populacdo inteira para descrever atitudes, opinides, comporta-
mentos ou caracteristicas da populacao. Apoés a coleta de dados,
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opesquisadorrealiza andlises estatisticas paradescrever tendén-
cias nas respostas das questoes e testar problemas de pesquisa
ou hipdteses. Ele também interpreta o significado dos dados
relacionando os resultados dos testes estatisticos com estudos
anteriores (CRESWELL, 2005).

Embora existam muitas formas diferentes de survey, os
pesquisadores geralmente coletam dados usando duas formas
bdsicas: questiondrios e entrevistas. No presente trabalho, fize-
mos uso de um questiondrio para a coleta de dados. Optamos
por uma aplicacdao em grupo autoadministrada (DILLMAN, 2000).
Ou seja: apesar do instrumento ser autoadministrado (o préprio
alunorespondia), o questiondrio foi aplicado em grupo e presen-
cialmente nas respectivas salas de aula dos estudantes.

2.2 CARACTERIZAGAO DA AMOSTRA

A aplicagdo do SCoA brasileiro foi realizada durante o se-
gundo semestre de 2008. Estudantes do ensino superior (N
= 756; 216 homens e 540 mulheres; idade M = 24,53 anos;
DP = 5,91) de duas IES de Minas Gerais participaram: uma
Universidade Federal (N = 297) e um Centro Universitdrio
privado (N = 459). Dezoito cursos fizeram parte da amostra,
incluindo alguns de graduacdo tecnologica: Administracao
de Empresas, Arquitetura e Urbanismo, Ciéncias Bioldgicas,
Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econdémicas, Comércio Exte-
rior, Engenharia Civil, Farmdcia, Fisica, Gestao Comercial,
Gestao de Recursos Humanos, Medicina Veterindria, Nutricao,
Pedagogia, Processos Gerenciais, Psicologia, Servi¢o Social e
Terapia Ocupacional.

2.3 ETAPAS DA PESQUISA

Inicialmente, fizemos uma revisdo da literatura sobre as con-
cepcoes de avaliacao dos alunos universitdrios brasileiros. Pos-
teriormente, um conjunto de trés estudos foi realizado usan-
do métodos quantitativos (Escalonamento Multidimensional,
Andlise Fatorial Exploratéria e Confirmatoria, Andlise de Vari-
ancia, Modelagem de Equacoes Estruturais) e qualitativos (and-
lise de contetido para investigar as questoes abertas do SCoA).
Por uma limitacao de espaco, apresentaremos apenas os resulta-
dos quantitativos.
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2.4 PROCEDIMENTOS TEORICOS

Usamos o modelo de validagdo de instrumentos proposto por
Pasquali (1999) que se baseia em trés grandes polos: procedi-
mentos tedricos, procedimentos empiricos (experimentais) e
procedimentos analiticos (estatisticos).

Inicialmente, fizemos uma traducdo da versdo em inglés
do SCoA para o portugués envolvendo todos os passos necessd-
rios, como o procedimento de traducdo inversa (backtranslation).
Participou dessa traducdao uma equipe de pesquisadores.

Posteriormente, realizamos uma andlise tedrica dos itens.
Doze alunos participaram de entrevistas semiestruturadas em
grupos: cinco alunos da IES publica e sete alunos da IES privada.
ApoOs responderem ao SCoA, eles foram instruidos a marcar
qualquer duavida. Depois, todas as duvidas foram discutidas em
grupo. Utilizando essas entrevistas, pequenas alteracoes foram
realizadas no SCoA.

2.5 PROCEDIMENTOS EMPIRICOS
Realizamos um estudo piloto em uma sala da IES publica com
37 alunos e em uma sala da IES privada com 33 alunos. Apods o
piloto, ndo foram necessdrias mudancas adicionais no instru-
mento. As entrevistas em grupo e o estudo piloto foram feitos
antes de usar o SCoA em uma amostra grande de alunos.

Depois, foi feito contato com as IES solicitando a apro-
vacdo da pesquisa. A aplicacdo ocorreu de forma coletiva na
sala dos estudantes. O SCoA foi aplicado pessoalmente pelo
pesquisador e por uma colaboradora. Durante a aplicacao,
obtivemos a autorizacao dos alunos para serem incluidos na
pesquisa por meio da assinatura do termo de consentimento
livre e esclarecido.

Os procedimentos analiticos sao abordados a seguir.

3 RESULTADOS
3.1 DEFINICOES DE AVALIACAO

Como parte integrante do SCoA, os alunos tinham de res-

ponder a pergunta: “Quando vocé pensa na palavra avaliagao,
quais tipos de atividades avaliativas vém a sua mente?”.
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As respostas foram consideradas de forma dicotémica (0 = ndo
selecionada; 1 =selecionada). A Tabela 1 mostra a frequénciae a
porcentagem das atividades avaliativas.

TABELA 1 - Tipos de atividades avaliativas e quadrantes do Escalonamento
Multidimensional

TIPOS DE ATIVIDADES AVALIATIVAS FREQUENCIA i PORCENTAGEM
Formal/controle do professor

*O professor aplica prova com questdes abertas 610 87

*O professor atribui uma nota ou avalia um

trabalho em grupo 542 77
O professor atribui uma nota ou avalia um trabalho
: 533 76

escrito que eu entrego

O’ p_rofessor aplica prova com questdes de 505 75
multipla escolha

O professor me dé uma nota em um trabalho feito 448 64
na sala de aula

Média 5316 75.8
Informal/controle do professor
O professor me observa na sala de aula e julga 260 37
0 meu aprendizado

Eu atribuo uma nota ou avalio meu proprio 527 2

desempenho (autoavaliacdo)

O professor atribui uma nota ao meu desempenho
depois de se reunir ou discutir comigo sobre 210 30
o meu trabalho

Meus colegas atribuem uma nota ou avaliam

meu desempenho 92 13
Média 197.2 28
Formal/controle do aluno

*O professor aplica prova em dupla 321 46
*O professor aplica prova com consulta 318 45
Média 319.5 455
Informal/controle do aluno

O professor me faz perguntas em voz alta na sala 187 57
de aula

Média 187 27

Nota: os itens com * foram criados para a versao brasileira.

Fonte: elaborag¢ao dos autores.

Um procedimento exploratério de Escalonamento Multidi-
mensional (Kruskal stress =.08; R? =.97) foi usado para determi-
nar as dimensoOes subjacentes para as respostas dos alunos aos
12 tipos de atividades avaliativas. O software SPSS versdao 17.0
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foi utilizado. O presente estudo indicou que duas dimensoes
(formalidade e 16cus de controle) e sua interacao poderiam
explicar como os estudantes definem a avaliacdo, resultando
em quatro grupos de atividades avaliativas: informal/controle
do aluno; informal/controle do professor; formal/controle do
aluno; formal/controle do professor (Tabela 1). A avaliacao foi
definida pelos alunos principalmente como métodos formais/
convencionais controlados pelo professor do tipo exames e
testes. Até mesmo prdticas supostamente controladas pelos
alunos (autoavaliacdo, avaliacdo dos colegas) foram percebidas
como praticas controladas pelo professor.

Utilizamos prioritariamente a Andlise Fatorial Confirmaté-
ria (AFC) na validacio do SCoA. E um procedimento mais robusto
do que técnicas como a consisténcia interna para avaliar a vali-
dade de um instrumento porque usa os padroes dos fatores, das
correlacoes, das covariancias e os valores de residuo ou erro den-
tro de uma matriz de dados para determinar como um modelo
se ajusta aos dados (KLEM, 2000; THOMPSON, 2000).

Os indices de ajuste do modelo utilizados para a Andlise
Fatorial e para a Modelagem de EquagOes Estruturais foram os
mesmos: a estatistica qui-quadrado, o indice de ajuste comparati-
vo (CFI), o indice de Tucker-Lewis (TLI), o indice gammahat, a raiz
do erro quadratico médio de aproximacao (RMSEA) e a raiz do
residuo quadrdtico médio padronizado (SRMR) (FAN, SIVO, 2007).

O critério de corte de CFI = .90, TLI > .90, gammahat = .90,
RMSEA < .08 e SRMR < .08 foi usado no presente trabalho para
estabelecer um ajuste adequado ao invés do critério de corte
proposto por Hu e Bentler (1999): TLI = .95, CFI > .95, RMSEA
< .05 e SRMR < .08. Esse critério foi largamente utilizado du-
rante alguns anos. Porém, recentemente, foi demonstrado que
o critério de Hu e Bentler é muito restritivo quando aplicado
a instrumentos multifatoriais (multi-factor rating instruments)
(MARSH et al., 2004, 2005). Em outras palavras, o critério de Hu
e Bentler penaliza exageradamente modelos complexos (como
é 0 caso da estrutura fatorial do SCoA).

Destacamos, no entanto, que ainda existe muito debate
sobre os padroes mais apropriados para o ajuste de modelos.
Essa questdao é ainda mais controversa no caso de modelos
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hierdrquicos multifatoriais com amostras grandes. A estatistica
qui-quadrado é sensivela erros muito pequenos de especificacaodo
modelo se o tamanho da amostra for grande (BARRETT, 2007). Os
indices de goodness-of-fit CFI e TLI sdo muito sensiveis a modelos
complexos (mais de trés fatores ou com estrutura hierdrquica)
(CHEUNG; RENSVOLD, 2002). Ja os indices RMSEA, SRMR (badness-
-of-fit indices) e gammahat (goodness-of-fitindice) tém se mostra-
do mais resistentes ao impacto de amostras grandes, modelos
complexos e erros de especificacao do modelo. Fan e Sivo (2007)
recomendam o indice gamma hat como o mais resistente a erros
de especificacdo do modelo. Valores do gamma hat>. 95 indicam
um ajuste excelente e valores > .90 sdo bons. A férmula desse
indice de goodness-of-fit utiliza o RMSEA, os graus de liberdade e
o numero de variaveis observadas. Por levar em consideracao o
numero de varidveis do modelo, esse indice penaliza menos os
modelos complexos.

O software MPLUS versao 3.11 foi utilizado para realizar a
AFC. O método de Mdxima Verossimilhanca, que é o estimador
padrao do MPLUS, assume uma normalidade multivariada.
No entanto, esse pressuposto é violado com o SCoA, que con-
tém itens do tipo Likert de seis pontos e varidveis dicotémicas
em sua parte complementar. Entdo, a AFC foi conduzida com
um estimador robusto do MPLUS que usa correlacdo policérica
para a andlise de indicadores categoéricos, denominado Mean
and variance-adjusted weighted least squares estimator (WLSMV).

Ainda com relacdo as defini¢oes de avaliacao dos alunos (di-
mensoOes subjacentes nas respostas aos 12 tipos de atividades
avaliativas), a solucao com quatro fatores encontrada no Escalo-
namento Multidimensional foi inadmissivel (ndo convergiu) na
AFC. Um modelo com trés fatores foi o que apresentou o melhor
ajuste: x*(34, N=756) = 176.762, p <. 0000, CFI = .92, TLI = .92,
Gamma hat =.97, RMSEA =.075, SRMR = .100. A estatistica qui-
-quadrado do modelo de trés fatores foi significante. Entre-
tanto, como jd discutimos, a estatistica qui-quadrado é sensivel
a erros muito pequenos de especificacio do modelo se o tama-
nho da amostra for grande. Quatro indices sugerem um bom
ajuste do modelo (CFI =.92; TLI = .92; gammahat = .97; RMSEA
=.075). Juntos esses indices sugerem que as respostas ao SCoA
brasileiro se ajustam bem a estrutura fatorial de trés fatores: in-
formal/controle do professor; formal/controle do aluno; formal/
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controle do professor. Para dados adicionais sobre a validade
do instrumento, como cargas fatoriais padronizadas dos itens,
consisténcia interna e validade discriminante, ver Matos (2010).

3.2 CONCEPCOES DE AVALIACAO

Com relagdo as concepgoes de avaliacdo dos alunos (itens
1 ao 32), analisamos os indices de ajuste por meio de vdrios
modelos. A AFC foi conduzida usando o estimador robusto do
MPLUS WLSMYV, que fornece uma estimacdo sem viés para es-
calas Likert de diferentes nimeros de categorias e graus de
simetria e curtose (FLORA; CURRAN, 2004).

Um modelo com oito fatores teve o melhor ajuste: %138,
N=756)=1116.312, p <.0000, CFI = .83, TLI =.95, Gammahat= .92,
RMSEA =.097, SRMR = .057. A estatistica qui-quadrado do ajus-
te do modelo foi significante. Trés indices sugerem um bom
ajuste do modelo (TLI = .95; gamma hat = .92; SRMR= .057).
Juntos esses indices sugerem que as respostas ao SCoA brasilei-
ro se ajustam bem a estrutura fatorial proposta de oito fatores.

Para dados adicionais sobre a validade do instrumento,
como cargas fatoriais padronizadas dos itens, consisténcia in-
terna, validade discriminante e andlise fatorial exploratdria,
ver Matos (2010).

As médias das respostas para cada fator foram examinadas
(Figura 1). O eixo vertical representa o nivel de concordancia com
a concepcao (1 = discordo fortemente; 2 = discordo na maior par-
te; 3 = concordo ligeiramente; 4 = concordo moderadamente;
5 = concordo na maior parte; 6 = concordo fortemente).

Como mostra a Figura 1, os alunos parecem conceber que
a avaliacao, em primeiro lugar, melhora o ensino e a aprendi-
zagem (Melhora) e, em segundo lugar, torna os alunos e escolas
responsdveis (Responsabilizacao). Quanto a concepg¢do de que a
avaliacdo € irrelevante, o fator “Irrelevante (ruim)” apresenta
como média aproximadamente a resposta “concordo ligeira-
mente”; e o fator “Irrelevante (ignorar)”, aresposta “discordo na
maior parte”. Ja a concepc¢dao “Emocao” parece estar associada
aproximadamente com um valor de ligeira concordancia.
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FIGURA 1 - Médias das respostas das concep¢des de avaliacao
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Nota: N=756.

Fonte: elaboracdo dos autores.

Em outras palavras, os alunos parecem estar pensando algo
como: “a avaliacdo ajuda a melhorar o ensino-aprendizagem,
torna alunos e escolas responsaveis e ndo é algo a ser ignorado.
Mas a avaliacdo também pode ser ruim ou injusta e quase nao
tem um impacto emocionalmente positivo nos alunos”.

3.2.3 DIFERENCAS ENTRE A IES PUBLICA E A IES PRIVADA

Para comparar as concepcoes de avaliacdo de alunos perten-
centes a uma IES publica e uma IES privada, realizamos uma
Andlise de Variancia (Anova). Os alunos da IES privada acreditam
mais do que os alunos da IES publica que a avaliacdo melhora
o ensino-aprendizagem e torna alunos e escolas responsaveis.
Além disso, os alunos da instituicao publica acreditam em um
maior grau que a avaliacao é algo ruim ou injusto. Por fim, os
alunos da IES privada percebem uma maior associacao da ava-
liacao a beneficios como a motivacao dos colegas e o clima da
turma. Os alunos da instituicao privada também concebem a
avaliacao comouma experiéncia mais agraddvel quando compa-
rados a alunos da instituicao publica.

Apesar de a presente pesquisa ndo ter coletado medidas
cognitivas dos estudantes da amostra, algumas consideracoes
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podem ser feitas. No Brasil, o desempenho cognitivo médio
dos alunos das IES publicas é geralmente melhor do que o
desempenho cognitivo médio dos alunos das IES privadas.
Assim, embora pudéssemos esperar que um impacto emo-
cionalmente positivo nos alunos (individualmente ou na
sala de aula) elevasse o desempenho académico, parece que
essa concepcao de avaliacao é desadaptativa. As concepcoes
“Emocao-aluno” e “Emocao-sala” estdo associadas a um de-
sempenho académico mais baixo em leitura e matemadtica
(BROWN; HIRSCHFELD, 2007, 2008). Ja com relacao a ligacao
entre as concepcoes de avaliacdo e a teoria da aprendizagem
autorregulada, Brown, Peterson e Irving (2009b) argumentam
que somente a concep¢dao de melhora parece estar alinhada
com uma resposta positiva de autorregulacao do aprendizado.
Dessa forma, apesar de os alunos da IES privada acreditarem
mais do que os alunos da IES publica na concepc¢ao “Melhora”,
eles também acreditam mais nas concepc¢oes “Emocao” e “Res-
ponsabilizacdo” (que seriam potencialmente concep¢oes com
uma relacao negativa com a autorregulacao do aprendizado).

3.3 RELAGCAO ENTRE AS CONCEPGOES

E AS DEFINICOES DE AVALIAGAO

Analisamos também como as concepcoes de avaliacao predizem
as defini¢oes de avaliacdo dos alunos. Varios modelos foram tes-
tados. O modelo apresentado na Figura 2 foi o que apresentou o
melhor ajuste: *205, N = 756) = 940.095, p <. 0000, CFI = .90,
TLI = .96, Gamma hat = .96, RMSEA =.069, SRMR =.062. Cinco
indices indicam um bom ajuste, sugerindo que as relacoes es-
truturais propostas se ajustam bem ao modelo. A Modelagem
de Equacoes Estruturais foi conduzida usando o estimador ro-
busto do MPLUS WLSMV.
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FIGURA 2 - Modelagem de Equag¢odes Estruturais
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Nota: Todos os coeficientes de regressado apresentados foram estatisticamente significantes, p<05.

Fonte: elaboracdo dos autores.

Como indicado na Figura 2, a definicao de avaliacdo como
prdticas formais (controle do aluno e professor) diminuiu com
uma concordancia de que a avalia¢do era uma experiéncia agra-
davel (Emocdo-aluno) e algo ruim (Irrelevante-ruim). Em outras
palavras, é como se os estudantes estivessem dizendo: “Se a ava-
liacao é formal, eu ndo necessariamente penso que seja uma
experiéncia agraddvel para mim. Apesar disso, eu também nao
considero as avaliacoes formais como algo ruim”.

A definicao “Formal/controle do professor” aumenta ainda
com uma concordancia de que a avaliacdo era para a melho-
ra do aluno (Melhora-aluno). Assim, poderiamos acrescentar a
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seguinte parte na fala hipotética do aluno no pardgrafo anterior:
“Além disso, se a atividade avaliativa é formal e controlada pelo
professor, ela me ajuda a melhorar meu aprendizado, me ajuda
nos meus proximos passos de aprendizagem”. Merece destaque
aqui o fato de que a concepg¢ao “Melhora” s6 é associada no
pensamento dos alunos com a definicao de avaliacao como
uma prdtica formal e controlada pelo professor.

Todos os tipos de defini¢do de avaliacao (formais e informais)
foram preditos positivamente por um aumento percebido em be-
neficios da sala de aula (Emocao-sala). Dessa forma, os alunos
parecem perceber que todos os tipos de atividades avaliativas
estdo associados com beneficios como a motivacao dos colegas
e o clima da turma.

Finalmente, a defini¢do de avaliacao como prdticas informais
controladas pelo professor diminuiu com uma concordancia de
que a avaliacdo era algo a serignorado (Irrelevante-ignorar). Em
outras palavras, é como se os alunos estivessem dizendo: “Se a
avaliacao é informal e controlada pelo professor, ela é boa paraa
dinamica e o clima da sala de aula. Além disso, eu nao considero
esse tipo de atividade avaliativa como algo a ser ignorado”. Essa
relacao entre a definicao “informal” e a concepcao “Irrelevante-
-ignorar” foi no sentido oposto dos resultados encontrados na
Nova Zelandia para estudantes do ensino médio, onde os alunos
consideraram esse tipo de atividade avaliativa como algo a ser
ignorado (BROWN et al., 2009a).

4 CONSIDERAGOES FINAIS
A inclusdo do SCoA em pesquisas que investigam o desem-
penho cognitivo dos alunos € uma alternativa possivel. Além
disso, instrumentos que avaliam as concepc¢oes de avaliacao
podem contribuir para a reflexao da pratica pedagogica e serem
inseridos em programas de formacdo de professores.
Pesquisas adicionais sdo necessdrias para investigar de
forma mais aprofundada questdes como: as diferencas entre
IES publicas e privadas e as defini¢oes de avaliacdo (incluindo
novos tipos de atividades avaliativas).
Nosso trabalho contribuiu para suprir uma lacuna exis-
tente nas pesquisas educacionais brasileiras: o pouco uso de

Est. Aval. Educ., Sdo Paulo, v. 24, n. 54, p. 172-193, jan./abr. 2013



metodologias quantitativas, principalmente de métodos de and-
lise de dados mais robustos. Outra contribuicao dessa pesquisa
foi mostrar que os aspectos psicologicos, a compreensao dos
alunos sobre a avaliacao, sdo mais gerais e universais do que
pensado anteriormente.

Concluimos apontando uma questdao central para os
educadores hoje: como os estudantes estdo percebendo a
avaliacao no contexto atual? Se ndo conseguirmos respon-
der a essa questdo, algumas reformas avaliativas podem nao
ter o resultado esperado. Como jd discutimos, a eficdcia das
praticas avaliativas estd condicionada a forma como os estudan-
tes entendem e, consequentemente, respondem a avaliacao.
Isso fica evidente por meio de alguns resultados da nossa pes-
quisa. Exemplo: nosso modelo demonstra que, no pensamento
dos estudantes, atividade formal e controlada pelo aluno nao
melhora a aprendizagem deles.

Por fim, destacamos que conhecer as concepg¢oes de ava-
liacao de professores e gestores é igualmente importante.
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ANEXO A
Itens do questionario Students’ Conceptions of Assessment (SCoA)

version VI, desenvolvido por Brown (2006) e adaptado por Matos (2010)

1. Eu presto atencdo nos meus resultados de avaliagdo para me concentrar no

gue eu posso melhorar da préxima vez.

N

. A avaliacdo encoraja a minha turma a trabalhar junta e a ajudar uns aos outros.

W

. A avaliacdo é injusta com os alunos.

4. Os resultados da avaliacdo mostram o quanto eu sou inteligente.

5. A avaliacdo ajuda os professores a acompanhar o meu progresso.

(2]

. A avaliacdo é uma experiéncia envolvente e agradavel para mim.

7. Eu ignoro as informagdes da avaliagao.

8. A avaliacdo € uma forma de determinar o quanto eu aprendi do ensino.

9. A avaliagdo averigua 0 meu progresso em compara¢do com os objetivos

de aprendizagem.

10. Eu faco uso do feedback que recebo para melhorar meu aprendizado.

11. A avaliacdo fornece informacdo sobre como as escolas estdo indo.

12. A avaliacdo me motiva e aos meus colegas a ajudarem uns aos outros.

13. A avaliacdo interfere no meu aprendizado.

14. Eu observo o que eu fiz de errado ou de maneira insuficiente para guiar o que

eu deveria aprender em seguida.

15. Eu uso as avaliagcdes para assumir responsabilidade para as minhas proximas

etapas de aprendizagem.

16. Os resultados da avaliagdo predizem o meu desempenho futuro.
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17. A nossa turma se da mais apoio quando nés somos avaliados.

18. Os professores avaliam exageradamente.

19. Eu uso as avaliacdes para identificar o que eu preciso estudar em seguida.

20. A avaliacdo é importante para a minha carreira futura ou emprego.

21. Quando nds fazemos avaliacdes, existe um bom clima na nossa turma.

22. Os resultados da avaliacdo ndo sdo muito exatos.

23. Os meus professores usam a avaliacdo para me ajudar a melhorar.

24. A avaliacdo mede a qualidade das escolas.

25. A avaliacdo faz a nossa turma cooperar mais uns com os outros.

26. A avaliacdo é sem valor.

27. Os professores usam os meus resultados da avaliacdo para ver o que eles

precisam me ensinar em seguida.

28. Quando nés somos avaliados, a nossa turma se torna mais motivada

para aprender.

29. Eu desconsidero os meus resultados de avaliagao.

30. A avaliacdo mostra se eu posso analisar e pensar criticamente sobre

um assunto.

31. Eu realmente aprecio o aprendizado quando eu sou avaliado.

32. A avaliacdo tem um impacto pegueno no meu aprendizado.

33. A avaliacdo diz para os meus pais o quanto eu aprendi.
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