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RESUMO:

Num momento em que tanto se questiona a relevancia social e científica da investiga9ao edu­
cativa em geral e, em particular, na Tecnologia Educativa, área científica que, com passado ainda
recente conta com mais de meio século de actividade investigativa, a questao dos instrumentos uti­
lizados para medida e recolha de dados assume redobrado interesse. De facto, acredita-se cada vez
mais que a qualidade dos resultados de urna investiga9ao estejam directamente relacionados com a
utiliza~ao de instrumentos que, por um lado, sejam válidos e fiáveis, e, por outro, adaptados ao tipo
de variável em estudo bem como aos objectivos da investiga~ao.

Pretende-se com esta comunica9ao auxiliar os investigadores em Tecnologia Educativa nesta
tarefa crucial sobre a qual tao pouco se tem escrito e discutido: Que tipo de instrumento se adequa
melhor ás variáveis do meu estudo? Devo construir um instrumento ou usar um existente? Onde
posso encontrar instrumentos de boa qualidade? Como identifico se um instrumento é válido e fiá­
vel? Quest6es aparentemente simples, mas que colocam desafios a todos nós, docentes e investi­
gadores responsáveis pela produ~ao e avalia~ao do conhecimento na área.

INTRODUr;AO

A quesHlo da qualidade dos instrumentos na investiga~ao em Tecnologia Educativa tem vindo a
merecer crescente interesse desde que come9aram a surgir críticas á investiga~ao desenvolvida na
área, de que é um exemplo a célebre série de artigos publicados em tomo da questao "Does media
influence leaming?" e que tanto inflamou a comunidade científica da TE na década passada (Clark,
1994; Kozma, 1994; Morrison, 1994, Reiser, 1994, Schrok, 1994). Claro que a questao nao é exclu­
siva da investiga~ao nesta área, expressa-se num sentimento geral de desencanto geral perante os
resultados da investiga9ao em educa~ao acusada de "fragmentada", "desajustada aprática" e, sobre­
tudo, demasiado "irrelevante" (Gage, 1991; Kaestle, 1993). Importa inverter esta situa~ao, afastar de
urna vez por todas o fantasma da "pseudociencia" que ainda a persegue (Tuijman, 1995) e de que só
se conseguirá libertar produzindo investiga~iio socialmente relevante, capaz de competir na emer­
gente comunidade científica global onde o conhecimento é imediatamente discutido e avaliado.
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Sao muitos os factores que infiuenciam e determinam a qualidade da investigas;ao educativa ­
fundamentas;ao teórica robusta, amostras representativas, análise estatística apropriada-, mas o papel
dos instrumentos de medida e recolha de dados assume particular destaque (Meltzoff, 1998; Katzer,
1998). No caso particular da TE, esta questao coloca-se com mais pertinencia ainda: a incidencia da
investigas;ao em planos baseados na medi~ilo (planos experimentais, quase-experimentais, survey e
ex post facto) ou seja, planos em que a qualidade dos instrumentos é condi~ilo sine qua non para a
relevancia e credibilidade dos resultados obtidos. O princípio de base é bem simples: aforma como
os dados silo recolhidos, determina a sua capacidade informativa e, esta, a qualidade da investi­
ga~ilo em si. Se juntarmos a este facto a perceps;ao que todos ternos dafalta de instrumentos de medi­
da e avalia~ilo aferidos para a área da TE, pensamos estar justificada a pertinencia desta questao.

Construir um instrumento ou usar um existente?

É a primeira questao com que se defrontam quase todos os investigadores em TE, e para a qual
nao há, de facto, respostas objectivas. Caberá ao investigador decidir, mas aconselhamos a ponde­
ras;ao dos aspectos que seguem:

1. É sempre possível conceber instrumentos originais de boa qualidade mas isso requer um tra­
balho consideráve1. Se a variável é complexa e multidimensional1 é preciso muito tempo, tra­
balho e recursos para obtermos um instrumento válido e fiável

2. Se usarmos um instrumento já existente contribuímos para o conhecimento das suas proprieda­
des e valor, sobretudo quando se trata de urna variável central para o domínio de estudo em
causa, em que muitos investigam e em que é importante comparar e confrontar resultados para
se obterem instrumentos cada vez mais fiáveis e válidos

3. Usar um instrumento já existente mas cujos itens nao esgotam a variável em análise, nao vale de
todo a pena, devendo o investigador avans;ar para o desenvolvimento de um instrumento novo

Ponderado cada caso, ternos duas situas;6es distintas á partida: ou o investigador utiliza um ins­
trumento já existente e estandardizado, ou entao adapta ou constrói o seu próprio instrumento.

Instrumentos Estandardizados

Um instrumento é estandardizado se inclui procedimentos uniformes e consistentes para a
administras;ao, avalias;ao e interpretas;ao de resultados (Moore, 1983; Wiersma, 1995). Os testes
estandardizados podem dividir-se em dois grupos, referenciados á norma2 ou ao critério3, e apare­
cem na literatura em variadíssimos formatos classificados em funs;ao do conceito ou constructo que

1. Há variáveis simples de operacionalizar (p.e. tempo de resposta a urna questao) mas a grande maioria das variá­

veis educativas sao complexas e multidimensionais. Imaginemos o caso da variável ansiedade: o que é? Como

detecto a sua manifesta<;ao? Urna variável só está operacionalizada se conseguir captar a totalidade das suas

manifesta<;6es no mundo real (Smithson, 2000)

2. Neste caso o desempenho de cada sujeito no teste é comparado com todos os outros que já realizaram a mesma

prova e que sao o grupo norma (ou normativo) que serve de aferi<;ao para os desempenhos considerados nor­

mais (trata-se de um grupo com características bem definidas e semelhantes a nível de idade, sexo, nível ins­

tru<;ao, regiao geográfica, etc.). Sao testes de realiza<;ao máxima, em que se comparam e seriam ossujeitos em

fun<;ao das respostas consideradas "boas" ou "más" as quest6es do teste. (Moore, 1983)
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pretendem medir, sendo os mais comuns e divulgados os testes de inteligencia e aptid5es cogniti­
vas (Escala de Inteligencia de Wechsler, o Cognitive Abilities Test ou CAT), os testes de persona­
lidade (como o Teste de Rorschach), os inventários de atitudes, de autoconceito, etc.

No caso da investiga~ao em TE, embora nao existam muitos testes deste tipo adisposi~ao dos inves­
tigadores, poderao eventualmente ser encontrados testes estandardizados para algumas das variáveis em
análise e por isso é sempre recomendada a consulta a revistas especializadas para a área da educa~ao

(Journal ofEducational Measurement) ou a bases de dados intemacionais como o ERIC ou o EUDISED4
•

Sempre que um investigador decida utilizar um teste estandardizado, a tarefa essencial é escol­
her um teste que "me~a o que ele próprio pretende também medir" (Wiersma, 1995: 316). Isto
requer urna criteriosa revisao de literatura que vá ás fontes originais em que se baseou o construtor
do teste, bem como urna verifica~ao da adequa~ao do seu grupo ás normas estabelecidas no manual
que acompanha o teste, bem como a implementa~ao de um estudo piloto de aferi~ao (Punch, 1998)

Instrumentos Nilo Estandardizados

Sao todos os outros que nao cabem na categoria anterior e que sao construídos/adaptados pelos
investigadores podendo tomar formatos diversificados desde o questionário á entrevista, passando
pelas escalas e testes de aptidao/aproveitamento.

Prévia a constru~ao ou escolha de um qualquer tipo de instrumento de medida é fundamental
que o investigador defina de forma clara e operacional a variável dependente que pretende medir:
a natureza da variável determina o tipo de dados a obter e estes o instrumento que melhor se lhes
adequa. A tabela que apresentamos abaixo, ilustra a rela~ao que existente entre o tipo de instru­
mento e a natureza da variável a medir:

Tipo de Instrumento Inquéritos Questioná Observa- Testes
(recolha rios ~oes

directa (escolhas, entrevistas
Objectivo do instrumento (tipo de dados a obter) factual) escalas)
Classifica~a%rdena~ao (variávies nominais/ordinais)
Background pessoal (idade. sexo, nível instruc;ao) •
Classe social (indicadores) • •
Tipo de organizac;ao(escola) • •
Preferencias (políticas, disciplinares, etc) • •
Tra~os quantificáveis que ori~inam dados de natureza contínua (variáveis intervalares)
Atitudes. percepc;6es, opini6es, grau • •empenhamento
Valores • •
Aproveitamento • •
Aptid6es • •
Inteligencia, criatividade • •

Adaptado de Black, (1999: 191),

3. Um teste referenciado a um critério descreve o desempenho do sujeito com base num dado critério predefinido,

sem urna comparas;ao inter-individual própriamente dita. O critério que pode ter natureza objectiva - tempo de

realizas;ao da prova (completar a tarefa sem erro em 20 segundos) é definido por um valor - o "valor do crité­

rio"l- e o sujeito é classificado num de dois grupos mestria/nao mestria ou passar/reprovar. (Black, 1999).

4. Mesmo no caso de planos de tipo survey, em que o instrumento toma que sempre a forma de inquérito ou ques­

tionários em que se obtém a informas;ao perguntando aos sujeitos, é sempre útil procurar na literatura instru­

mentos já elaborados que podem revelar-se extremamente úteis como base de orientas;ao inicial.
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o quadro permite urna dupla leitura: a horizontal, informa-nos qual o tipo de instrumento que
deveremos usar em fun~ao do indicador/variável que pretendemos medir:

• se pretendemos urna recolha directa factual de dados relacionados com o background dos sujei­
tos, indicadores da classe social, preferencias, a técnica será "perguntar" aos sujeitos seja
através de um inquérito escrito ou durante urna entrevista

• se o objectivo é, por exemplo, medir atitudes, opini6es, percep~6es e valores, entao o tipo de
instrumento a utilizar será, preferencialmente, o questionário de tipo escala que pode ser (ou
nao) complementado com observa~6es e/ou entrevistas

• pelo contrário, se pretendermos medir o aproveitamento ou as aptid6es cognitivas entao deve­
remos optar por um teste de conhecimentos/aptid6es

A leitura vertical repete a informa~ao na inversa, ou seja, para cada tipo de instrumento infor­
ma quais os indicadores/variáveis que ele está apto a medir:

• Inquéritos5
: dados do background dos sujeitos, indicadores de classe social, tipo de organiza~ao,

tipo de organiza~ao, preferencias: surveys, estudos correlacionais

• Questionários tipo escala6
: atitudes, opini6es, valores (survey de atitudes, estudos ex post facto)

• Testes?: aptid6es, aproveitamento, inteligencia, etc (estudos de tipo experimental e quase expe­
rimental)

Mas regressemos de novo ao cerne da questao: se encontrarmos na literatura, ou numa investi­
ga~ao afim, um qualquer instrumento para a recolha de dados, como verificar da sua qualidade para
a investiga~ao que vamos desenvolver? Por outro lado, se construirmos um instrumento, que garan­
tias me dá de obter dados com qualidade informativa?

Para ambas as quest6es, a resposta está nos dois critérios técnicos da fidelidade, e validade
também conhecidas por características psicométricas de um instrumento.

5. Sobre constru~ao de questionários consultar: BABBIE, Earl (1997) Survey Research Methods. (2a Ed) Belmont,

California: Wadsworth Publishing Company.

FOWLER, Floyd J. (1993) Survey Research Methods (2a Ed) . Newbury Park: SAGE Publications. Applied

Social Research Methods Series, Vol 1

OPPENHEIM, A N (1992) Ouestionnaire Design, Interviewing and Attitude Measurement (2a Ed) London: Pinter

6. Sobre constru~ao de escalas consultar:

DeVELLIS, Robert F. (1991) Scale Development: Theory and Applications. Applied Social Sciences Methods

Series Vol 26. Newbury Park: Sage.

GABLE, R. M. (1986) Instrument Development in the Affective Domain. Boston: Kluwer-Nijhoff Publishing.

7. Sobre constru~ao de testes consultar:

GRONLUND, N. E. (1976) Measurement and evaluation in teaching. New York MacMillan

KLlNE, Paul (1986) Handbook of Test Construction: Introduction to Psychometric Design. London: Routledge

HAMBLETON, Ronald K.; ZAAL, Jac N. (Ed) (1998) Advances in Educational and Psychological Testing.

Boston: Kluwer Academic Publishers
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Fidelidade

Um instrumento ter altafidelidade significa que se medirmos hoje com ele ou noutra ocasiiio
(dentro de 15 minutos, depois de amanhii, daqui a um mes) obteremos os mesmos resultados
(Black, 1993). Na prática é um conceito estatístico baseado na associac;ao entre dois grupos de
observac;6es resultantes de duas medic;6es obtidas por um (ou dois) instrumento(s) a um grupo de
sujeitos (Wiersma, 1995).

A fidelidade parte do seguinte pressuposto: quando urna série de medic;6es sao efectuadas num
grupo de sujeitos, é pouco provável que todos respondam exactamente o mesmo e terminem com
a igual pontuac;ao. Ou seja, há sempre variabilidade nas observac;6es, o que matemáticamente se
traduz no conceito de variancia. Mas de onde vem essa variancia? Urna parcela será fruto da natu­
ral variabilidade a que nos referíamos acima, e outra parcela é fruto de erro do instrumento usado
para a medic;ao. Por exemplo, se fizermos um teste de aptidao matemática a um grupo de alunos, a
maior parcela de variabilidade (felizmente... !) será fruto das diferenc;as individuais, mas há sempre
urna parcela que é atribuível ao instrumento, OH seja, aforma como as quest6es sao redigidas, como
sao interpretadas, como foram seleccionadas. Ternos assim dois valores: os observados e avaliados
com o instrumento (observed scores) e os valores verdadeiros, reais (true scores) que incluem o
erro instrumental. .

. 'Tempo .

Valor verdadeiro ~ Conteádn . ~ .
~ Óbsefvador~ . Erro

o cálculo da fidelidade obtém-se pela razao entre as duas variancias (real e de erro), partindo
da estimativa das tres fontes de erro possíveis:

• consistencia no conteúdo

• estabilidade no tempo

• consistencia entre observadores

o quadro abaixo sintetiza formas de obter «pares» de medic;6es que vao possibilitar o cálculo
dos diferentes tipos de fidelidade de um instrumento de medida:

Que duas medidas? Fonte de variabilidade Tipo de fidelidade

Dois instrumentos separados no tempo Tempo Estabilidade

Dois instrumentos simultaneos Conteúdo, interpreta~ao Consistencia

Duas metades do mesmo instrumento Conteúdo, interpreta~ao Consistencia, estabilidade

Mesmo instrumento administrado 2 vezes em Tempo Estabilidade
tempos diferentes

Mesmo instrumento administrado pelo mesmo Tempo Consistencia
avaliador em tempos diferentes

Mesmo instrumento administrado por 2 Observador Consistencia
observadores diferentes

Adaptado de Black (1999: 197)
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Coeficientes de fidelidade

Há vários indicadores da fidelidade de um instrumento devendo cada investigador optar pelo
que melhor se adapta ao seu caso específico:

1. Coeficiente de estabilidade, para a medida da estabilidade de um único instrumento adminis­
trado mais do que urna vez (teste-reteste)

2. Coeficiente de equivalencia, para a medida da equivalencia de dois instrumentos diferentes para
o mesmo domínio (formas paralelas)

3. Coeficientes para medida da consistencia interna: a) coeficiente de biparti<;ao (split-half); b)
Alpha de Cronbach () e c) Coeficiente de Kuder-Richardson

4. Coeficiente de fidelidade do acordo de observadores. a) inter-observadores para observadores
distintos, ou b) intra observadores, para um mesmo observador em dois ou mais momentos
separados no tempo

Coeficiente de Estabilidade (Test-Reteste)

Procura averiguar da estabilidade do instrumento no tempo, ou seja, se esta dá resultados iden­
ticos quando administrado em dois momentos diferentes (Moore, 1983). Os resultados das duas
aplica<;5es sao correlacionados pelo coeficiente de Pearson produto/momento, e o valor obtido indi­
ca a estabilidade do teste no tempo. Se for superior a .80, significa que os sujeitos tendem a obter
scores semelhantes (nao iguais) nas duas aplica<;5es logo o instrumento é estável.

Este coeficiente deve calcular-se sempre em planos com pré-pós teste, e em planos de tipo série
temporal. Convém no entanto nao esquecer que há que interpretar este coeficiente com cuidado urna
vez que, a)a repeti<;ao do mesmo instrumento aos mesmos sujeitos pode influenciar a segunda apli­
ca<;ao (efeito conhecimento do teste), b)se o intervalo entre as duas aplica<;5es for muito curto (dias
a urna semana) os sujeitos podem relembrar as respostas e invalidar estimativas; se demasiado longo
(um ano ou mais) pode nao reflectir a estabilidade fruto da matura<;ao dos sujeitos.

Coeficiente de Equivalencia

Mede a consistencia do conteúdo de um instrumento, administrando aos mesmos sujeitos, e de pre­
ferencia no mesmo dia, duas vers5es equivalentes de um teste para o mesmo domínio/constructo a
medir (formas paralelas). Especialmente indicado para testes de aproveitamento que cobrem determi­
nado conteúdo/área curricular ou ainda para alguns questionários de atitudes, nao se aplica a testes que
abarquem dimens5es de tipo psicológico. O seu cálculo é feito como anteriormente pelo coeficiente de
correla<;ao de Pearson produto/momento. (Black, 1999; Moore, 1983; Almeida & Freire, 1997).

Consistencia Interna

É o verdadeiro indicador da homogeneidade das quest5es num teste ou questionário, ou seja, do
grau relativo com que as respostas a itens individuais se correlacionam com o valor total obtido no
teste, sendo a única medida possível de obter quando ternos um único teste que é administrado uma
única vez (DeVellis, 1991; Black, 1999; Punch, 1998).
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A estimativa da consistencia interna de um instrumento pode fazer-se por duas vias:

• a partir de duas mediSf6es obtidas no mesmo grupo de sujeitos em duas vers6es gémeas de um
mesmo instrumento, ou seja, pelo coeficiente de biparti~iio do teste (split half)

• a partir de urna mediSfao única feita com o instrumento tendo em conta a) a média das corre­
laSf6es entre todos os seus itens ou partes e b) o número de itens ou partes, como o fazem os
coeficientes alpha de Cronbach ) ou a fórmula de Kuder Richardson,

Coeficiente de Bipartifiio (split half)

Ideal se o teste foi construído como sendo formado por duas metades paralelas, em que cada
questao tem urna gémea algures no teste (pergunta o mesmo por outras palavras), indicando este
coficiente a consistencia com que os sujeitos tendem a responder a pares de quest6es. O teste é tra­
tado matemáticamente como se de dois testes se tratasse (duas médias e dois desvios padrao), e o
coeficiente de correlaSfao de Pearson é aplicado com urna leve adaptaSfa08 derivada do facto de ter­
mos dois meios testes, mais curtos do que o original (a fidelidade de um teste é sensível ao núme­
ro de quest6es).

É o indicador mais apropriado para testes cognitivos (aproveitamento) e para testes afectivos ou
de atitudes. (Black, 1999)

Alpha de Cronbach

É o indicador mais aconselhado para o cálculo da consistencia interna de instrumentos de tipo
escala de Likert ou rating. Em termos de procedimento, exige urna única aplicaSfao do teste. Em ter­
mos matemáticos, procura avaliar em que grau a variancia geral dos resultados da prova se associa
ao somatório da variancia item a item (Almeida & Freire, 1997). De certa forma, este coeficiente
estima a média de todas as possíveis bipartiSf6es do instrumento, pelo que nao deve ser aplicado em
instrumentos em que a bipartiSfao é possível (caso anterior) porque é menos preciso e rigoroso. O seu
cálculo tem em conta as médias das correlaSf6es inter itens bem como o número de quest6es do teste.

Interpretar o Alpha de Cronbach requer alguns cuidados. Por vezes, um valor de moderado
pode nao significar baixa fidelidade do teste em si, mas apenas de falta de homogeneidade em
alguns dos seus itens, que por vezes há que retirar. A melhor forma de avaliar itens individuais é
calcular urna matriz de correlaSf6es que relacione cada item com a correlaSfao total da prova (Black,
1999). Podemos entao comparar a resposta de um sujeito a um item com o valor da sua resposta ao
instrumento como um todo, e verificar quao consistentemente um item mede o mesmo que o ins­
trumento total, contribuindo para a sua consistencia interna. Um item com correlas;ao baixa (ou
negativa) mostra que nao induziu a respostas consistentes com o instrumento no seu todo. Este
valor é conhecido como o poder discriminativo9 do item.

8. A aplicac;ao da fórmula de correcc;ao visa atenuar o efeito negativo da diminuic;ao do número de itens, ou seja,

estima o coeficiente esperado se o mesmo fosse calculado com o tamanho do teste na sua globalidade (Almeida

& Freire, 1997)

9. Para mais informac;ao consultar Almeida & Freire (1997: 129).
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Coeficiente de Kuder-Richardson

Nem sempre os testes podem ser concebidos como sendo constituídos por duas metades empa­
relhadas, pelo que nestes casos o coeficiente de biparti<;ao nao se aplica.

Quando se trata de respostas objectivas de tipo certo/errado ou escolha múltipla o coeficiente
de Kuder-Richardson lO

, urna adapta<;ao do de Cronbach é o mais apropriado.

Paralelamente ao cálculo deste coeficiente é aconselhável neste tipo de testes de resposta objectiva
que o investigador proceda a urna análise individual de itens, para aferir do seu indice de dificuldade ll

e do poder discriminativo a que já nos referimos anteriormente" aspectos fundamentais em testes que
requerem urna resposta objectiva (testes de aproveitamento e/ou desempenho) (Black, 1999)

Fidelidade de acordo entre observadores

Urna outra forma de estimar a fidelidade de um teste é a sua capacidade para atribuir urna
cota<;ao correcta a um sujeito, o que por vezes depende de critérios que tem a ver com o observa­
dor/avaliador (até que ponto o observador nao foi demasiado exigente/condescendente na atri­
bui<;ao de cota<;oes aos sujeitos?)

Esta questao coloca-se sempre que o desempenho de um sujeito num teste seja susceptível de múl­
tiplas interpreta<;oes, situa<;oes essas em que é conveniente calcular a fidelidade entre observadores ou
acordo entre observadores (Moore, 1983; Black, 1999): um grupo de observadores/avaliadores/juízes
atribui pontua<;oes a um determinado número de testes (por exemplo 4 avaliadores pontuam 10 tes­
tes). Calculam-se coeficientes de correla<;ao de Pearson para todos os pares de observavoes possíveis,
e obtém-se o valor do acordo entre observadores, medida da fidelidade a este nível.

Também aparece na literatura a chamadafidelidade intra-observadores, ou seja, a consistencia
da avalia<;ao por um mesmo observador ao langa de um período no tempo: por exemplo, será que
o observador pontua igual hoje e daqui a seis meses urna grelha de observavao de registos video?
Neste caso, calcula-se a correla<;ao de Pearson de pares de observavoes de um mesmo avaliador.
Como forma de estimar a fidelidade intra observadores. (Black, 1999)

10. A fórmula pode encontrar-se em Black (1999:282) ou em Almeida & Freire (1997: 150)

11. O índice de dificuldade traduz a propor~ao de sujeitos que respondem correctamente a um item, e calcula-se divi­

dindo o n° de respostas correctas pelo n° total de sujeitos que realizaram a prova, o que nos dá urna rela~ao inver­

sa, ou seja quanto maior o valor de ID mais fácil a questao. O leque de resultados possíveis varia entre Oe 1.00,

sendo que no primeiro caso ninguém responde correctamente e no segundo todos respondem correctamente. O

valor médio ID= 0.50 corresponde ao valor que mais discrimina os sujeitos em termos da dificuldade por propor­

cionar maior variancia nos resultados. A escolha do nível de dificuldade dos itens a incluir na prova depende dos

objectivos da prova: nos testes normativos que visam a seria~ao é aconselhável optar por mais itens de dificuldade

média (0.5); se o teste for referenciado a um critério, já fará mais sentido incluir predominantemente itens com índi­

ces de dificuldade mais elevados. Em testes de tipo escala de Likert, a questao do índice de dificuldade dos itens

p6e-se de forma diferente, urna vez que se avaliam atitudes/valores e nao conhecimentos objectivos de tipo

certo/errado, nao havendo pois itens difíceis e fáceis. No entanto, importa ao investigador seleccionar itens gera­

dores de dispersao nos resultados, já que no final se pretende obter urna pontua~ao dos sujeitos na escala. Por isso

devem seleccionar-se os itens em que os sujeitos se distribuem mais pelos vários pontos da escala, já que sao esses

os detém maior potencial de variabilidade diferenciando melhor os sujeitos na prova. (Almeida & Freire, 1997)
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Coeficientes de fidelidade: síntese e interpretafiio

Foram vários os tipos de coeficientes de fidelidade que apresentámos, variando consoante o tipo
de instrumento que se usa e os objectivos que tem o investigador.

o quadro abaixo, sintetiza a informac;ao mais relevante que ternos vindo a desenvolver:

Tipo de Estabilidade Equivalenci Acordo observadores
consistencia (teste- a (fornlas Interna

Inter Intrareteste) paralelas
Coeficiente Pearson Pearson Biparti~ao ade Kuder- Pearson e Pearson

(Spearnlan Cronbach Richardson ade
-Brown) Cronbach

Desempenho/
Aproveitamento
Objectivo (escolha • • • •múltipla, V/F;
matching)
Resposta curta • • • •
Resposta longa • • • •(ensaio)
Grelha de • • • •
observacoes
Atitudes/opinioes
Questionário • • • •(likert, rating)
Observa<;ao • • • •
Entrevista • • • •estruturada

Teóricamente os coeficientes de fidelidade podem tomar qualquer valor entre O e 1.0: se for
zero, nao haveria nenhuma componente "verdadeira" no resultado obtido com o instrumento, ou
seja tudo consistiria em erro. Pelo contrário, um valor de 1.0 significa que o resultado obtido com
o teste estaria isento de erro, ou seja seria totalmente "verdadeiro e real".

Almeida & Freire (1997) apontam valores superiores a .85 para os coeficientes de consistencia
interna e superiores a .75 para os coeficientes assentes na estabilidade. Wiersma (1995) considera
valores superiores a .90 como um indicador de boa consistencia interna, embora admita que esse
valor dependa do tipo de variável a medir, sendo que testes de desempenho e aproveitamento ten­
~em a exigir valores dos coeficientes de fidelidade mais elevados do que os de atitudes e interes­
ses (para estes testes um valor superior a .70 é muitas vezes apontado como limiar aceitável).

Quando num teste o valor do coeficiente de fidelidade é baixo, urna forma prática de o fazer
aumentar para o limiar desejável consiste no aumento do número de itens do teste, havendo fór­
mulas para o respectivo cálculo (Almeida & Freire, 1997: 152)

No caso do coeficiente de acordo entre observadores o patamar de >0.90 é o mais aceite se
forem tidos em conta a totalidade dos registos, embora possam aceitar-se valores de >0.75 se nao
se contabilizarem as situac;6es de ausencia de registo (Almeida & Freire, 1997)

Convém relembrar que o cálculo da fidelidade se processa sempre depois de um instrumento
estar concluído, na fase do chamado estudo piloto que deve anteceder a sua aplicaC;ao definitiva e
em que sao ainda possíveis rectificac;6es ao mesmo. No entanto, a investiga<;ao confirma que há
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cuidados que tidos em conta durante a construs;ao de um instrumento, podem ser determinantes
para aumentar a fidelidade. Sao eles:

• Número suficiente de itens capazes de cobrirem o universo operacional da variável: instrumen­
tos longos sao geralmente mais fiáveis por reduzirem a variabilidade derivada do erro

• Qualidade da redacs;ao dos itens, em termos de objectividade e factualidade (evitar palavras
difíceis de interpretar, ambíguas elou indutoras de resposta)

• Tempo permitido/necessário: urge urna adequas;ao lógica

• Homogeneidade do grupo para o tras;o a medir pode diminuir a fidelidade já que a variancia dos
resultados verdadeiros será menor

Validade de um instrumento

A validade indica se um teste, de facto, "mede aquilo que acreditamos (ou queremos) que ele
mes;a " (Punch, 1998:100 ). Quer isto dizer que o instrumento, tal como a definis;ao operacional,
tem de ser consistente e cobrir todos os aspectos do conceito abstracto (variável) que se está a estu­
dar (Black, 1993).

Na literatura é feita referencia a tres tipos de validade: de conteúdo, de critério e de constructo.

Validade de Conteúdo

Também chamada validade lógica (Almeida & Freire, 1997) ou ainda de "face" aplica-se á vali­
das;ao do conteúdo de testes de aptidao cognitiva e de aproveitamento (Black, 1995)

o objectivo aqui é investigar se o conteúdo dos itens da prova cobrem os aspectos mais rele­
vantes do constructo/conceito que o instrumento pretende medir. De natureza subjectiva, nao é
possível obter um valor numérico para este indicador como acontecia com o coeficiente de fideli­
dade que referimos atrás. Aqui o que se costuma fazer é submeter o teste á opiniao de peritos e
especialistas que se vao pronunciar sobre urna tabela de especificac;oes onde o investigador opera­
cionalizou as definis;6es dos construtos que os itens devem abranger. (Almeida & Freire, 1997).

Moore (1983) sugere que metade dos especialistas analisem o teste em si, pronunciando-se
sobre aquilo que ele pretende medir, enquanto a outra metade a quem se fornece o teste e a tabe­
la de especificas;6es deve avaliar se os itens cobrem a totalidade do constructo; do confronto de
ambos resulta urna estimativa da validade de conteúdo do teste. Para este autor, a validade de con­
teúdo faz sentido em instrumentos que avaliam inteligencia, atitudes, conhecimentos e destrezas
dos sujeitos, mas pode nao se adequar a testes de personalidade e outras variáveis psicológicas
(Moore, 1983).

Validade de Critério

Até há bem pouco tempo era a validade mais divulgada na investigas;ao educativa, embora na
actualidade tenha caído em desuso e sendo de certa forma englobada na validade de constructo de
que falaremos em seguida.
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Averiguar o nível deste indicador exige comparar os resultados obtidos no instrumento com
outro já existente (que constitui o critério externo), calculando-se as correlac;6es dos resultados dos
sujeitos nos dois testes (Black, 1999).

Mas fará algum sentido justificar a validade de um instrumento novo com base nos resultados
obtidos pelos sujeitos noutro cuja validade nao é da nossa responsabilidade? Quem nos garante que
haja urna associac;ao entre a minha prova e a prova critério?

Para a maioria dos autores que consultámos, o cálculo da validade por referencia a um critério
externo pode servir como um referencial para a validade do instrumento, mas nao deve ser nunca a
únicajustifica<;ao para a sua validade (Black, 1999; Moore, 1983; Wiersma, 1995; Smithson, 2000)

Validade de conceito ou de constructo

Para Moore (1983) é o sentido de validade mais ampla e actual englobando as anteriormente
referidas. Para Almeida & Freire (1997:159)" o que está em causa neste tipo de validade é o grau
de consonancia entre os resultados obtidos no teste, a teoria e a prática a propósito das dimens6es
em avaliac;ao e daí a pertinencia da expressao também usada de validade hipotético-dedutiva "

A validade de constructo deve acompanhar todo o processo da construc;ao de um instrumento e
nao se expressa sob a simples forma de um coeficiente de correlac;ao. Quer isto dizer que a meto­
dologia usada para a apreciac;ao da validade de conceito ou constructo de um teste é diversificada
e, segundo Black (1999) deve comportar a combinac;ao e ponderac;ao da informac;ao proveniente de
tres abordagens distintas: a lógica, estatística e empírica

A abordagem lógica aelaborac;ao do constructo (com base numa teoria ou modelo) implica a
análise lógica da consistencia entre a definic;ao do constructo e a sua especificac;ao e operacionali­
zac;ao em termos dos itens contidos no instrumento. É nesta fase ainda que se deve proceder a
revisao da redacc;ao dos itens, sobretudo quando se trata de testes de resposta nao objectiva caso de
atitudes, opini6es e valores. Black (1999) aponta alguns dos possíveis desvios derivados de padr6es
de resposta e/ou má redacc;ao dos itens:

a) dissimulac;ao, se o sujeito responde em func;ao do que pensa irá causar boa impressao no ava­
Hador, como sucede em testes de personalidade em que a intenc;ao da pergunta é transparente

b) socialmente desejável, se os sujeitos respondem nao o que pensam mas o que consideram ser
socialmente aceite: por ex. homens de meia idade nao devem gostar de música metálica

c) distorc;ao, caso das escalas de Likert em que os sujeitos se inclinam para um extremo ou o cen­
tro pode revelar incapacidade de induzir urna tomada de decisao (a prevalencia de respostas nos
valores centrais pode indiciar quest6es mal redigidas, incapazes de estimular resposta)

d) má interpretac;ao das quest6es, fruto de mau uso do vocabulário, caso de palavras difíceis que
nao fazem parte do universo dos inquiridos

e) respostas aleatórias em testes de escolha múltipla como acontece quando os inquiridos nao
forma motivados para a tarefa ("voluntários" pedidos pelo professor)

t) quest6es indutoras de urna resposta que conduzem a resultados inválidos
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A abordagem estatística, passa pela aplica~ao de um método denominado análise factorial aos
itens e resultados (Kline, 1994): parte-se da intercorrela~ao entre os itens de um teste para se iden­
tificarem as componentes gerais e/ou diferenciadas que possam explicar a varHincia comum neles
encontrada, sendo que os itens mais válidos e a incluir no instrumento sao os que explicam a maior
propon;ao de variancia e por isso se agrupam em clusters explicativos do constructo (Black, 1999).

A abordagem empírica, implica a aplica~ao do instrumento a um grupo piloto identificado
como contendo o conceito/tra~o em análise e sobre o qual versa o instrumento, que será confron­
tado com outro grupo que, sabemos, nao contém esse mesmo tra~o: se o grupo que possui o tra~o

responder consistentemente melhor ao instrumento do que o grupo sem tra~o, isso sugere alta vali­
dade do instrumento para classificar os sujeitos no tra~o (Black, 1999)

CONCLUSAO

Introduzimos alguns princípios que estao na base da concep~ao e escolha de instrumentos para
medida e recolha de dados na investiga~ao em Tecnologia Educativa. Definimos formalmente o
conceito de fidelidade bem como diferentes formas de calcular o seu coeficiente, em fun~ao da
natureza do instrumento e da forma como se vao recolher os dados. Analisámos também o concei­
to de validade, com particular destaque para a validade de constructo, identificando fontes de inva­
lidade bem como formas de a superar e aumentar.

Se lograrmos ter sensibilizado a comunidade de investigadores em Tecnologia Educativa para
estas quest6es, das quais depende a credibilidade e afirma~ao da nossa área científica em circuitos
nacionais e intemacionais, terao os nossos objectivos sido atingidos em pleno.
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