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RESUMO

Pesquisas tém indicado que alunos demonstram: 1) dificuldade de aprendizado dos
conceitos estatisticos e 2) baixa motivacdo em utilizar ferramentas estatisticas em
situacdes presentes e futuras. Estudos realizados no campo educacional dizem que
um estudante com atitudes positivas sobre determinada matéria apresenta maior
probabilidade de sucesso na aprendizagem dos conteldos desta. O presente
trabalho avaliou as atitudes em relacdo a estatistica de 360 alunos de uma
universidade particular, que responderam a Escala de Atitudes em relacdo a
Estatistica (EAE). As respostas foram analisadas por meio da Teoria Classica dos
Testes e pela Teoria da Resposta ao Item. Os resultados da classificacdo das
atitudes, em positivas ou negativas, encontradas por escores brutos e por escores
latentes, foram fortemente concordantes (Kappa = 0,87). A escala apresentou boa
consisténcia interna nas duas andlises, com Alfa de Cronbach de 0,95 e com
parametro de discriminacdo dos itens (a;) variando de moderado a alto. Os alunos
apresentaram atitudes mais desfavoraveis do que favoraveis. Os parametros de
dificuldade dos itens (b;) mostraram que a proposicédo de mais facil concordancia por
parte dos alunos foi referente a tensao sentida pelos mesmos durante as aulas de
estatistica. As variaveis que mostraram influenciar no nivel de atitudes foram: area
de estudo, auto-percepcdo de desempenho na disciplina e reconhecimento da
aplicabilidade da estatistica. Esses resultados sugerem que sejam adotadas
estratégias para desenvolvimento de um ambiente de ensino-aprendizado
estimulante, agradavel, e que reforce as aplicacdes da Estatistica no contexto do

curso de cada estudante.

Palavras-chave: Atitudes. Educacéo Estatistica. Teoria da Resposta ao Item.



ABSTRACT

Research has shown that students demonstrate: 1) difficulties in learning statistical
concepts, and 2) low motivation to use statistical tools in present and future
situations. Studies in the Education field point out that a student with positive
attitudes on a subject is more likely to succeed in learning the contents. The present
study assessed attitudes of 360 students toward Statistics at a private university. The
students answered to the Scale of Attitudes towards Statistics. Answers were
analyzed using the Classical Test Theory and the Item Response Theory. The results
for the Scale of Attitudes — for positive or negative attitude — demonstrate that both
raw and latent scores are strongly concordant (Kappa = 0.87). The Scale of Attitudes
presented a good internal consistency in both analysis: Cronbach's Alpha = 0.95 and
discrimination parameter of the items (a;) of moderate to high. The students had more
unfavorable than favorable attitudes. . The parameters of difficulty of the items (b;)
showed that the proposition of easy agreement on the part of students was on the
tension felt during statistical classes. The variables that showed influence the level of
attitudes were: area of study, self-perception of performance in the discipline and the
applicability of statistics. These results suggest that strategies should be taken to
develop an enjoyable and exciting teaching and learning environment, and that the
applications of Statistics must be highlighted in the context of the course of each

student.

Keywords: Attitudes. Statistical Education. Item Response Theory.
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1 INTRODUCAO

Uma das tarefas da educacédo é aprimorar o desenvolvimento da cidadania,
fazendo com que o individuo esteja cada vez mais consciente de seus direitos,
deveres e escolhas.

Mais especificamente, o ensino de estatistica tem especial importancia para a
cidadania. Nos meios de comunicacdo é comum o uso de dados quantitativos em
propagandas de produtos e servi¢cos. Além disso, no ambito da politica tornou-se
corrigueira a divulgacdo de estatisticas como argumentos politicos, econémicos e
eleitorais. Por isso, faz-se necessério que o cidaddo desenvolva o raciocinio
estatistico, caso contrario pode ser prejudicado na hora de fazer uma andlise critica
da qualidade da informacé&o que esta sendo recebida.

No meio académico, a estatistica ganha mais um propdésito: servir como técnica
de andlise de dados quantitativos provenientes de estudos das mais variadas
ciéncias. O uso consciente desta ferramenta por parte de quem realiza pesquisa é
primordial para a qualidade dos resultados. Mais que isso, a ampla compreensao por
parte de quem Ié tais trabalhos € fundamental para o progresso cientifico com
seriedade.

Apesar de reconhecerem a utilidade da estatistica (VENDRAMINI, 2001), é
sabido que muitos alunos de graduacdo desenvolvem uma barreira frente a esta
disciplina. Eles demonstram desgosto em té-la no curriculo de seus cursos e
apresentam dificuldades de entendimento dos conteddos programéaticos. Diante
disto, faz-se necesséria a busca por uma compreensdo das variaveis que
influenciam, muitas vezes negativamente, o processo de ensino-aprendizagem.

Um dos meios que tem sido utilizado com este objetivo é a analise das atitudes
dos alunos frente aos conteddos. As atitudes envolvem o0s aspectos cognitivo,
afetivo e motor enquanto componentes dos estados internos dos individuos e o
comportamento € a manifestacdo deste estado (BRITO, 1996). Desta maneira, um
aluno que tenha atitudes negativas em relagéo a determinado conteudo ou disciplina
podera tornar-se desinteressado e sem motivagcdo para a construgcdo do novo
conhecimento, prejudicando assim seu aprendizado.

Os docentes que buscam identificar as atitudes dos seus alunos tém a

oportunidade de trabalhar na redugéo das atitudes negativas e, consequentemente,



10

contribuir para a construcdo do aprendizado. Alguns estudos recentes visando
entender a influéncia das atitudes na area educacional foram: atitudes frente a
escola (FONSECA et al., 2007); atitudes dos alunos com relacdo a educacdo a
distancia (STEIL; PILLON e KERN, 2005).

A mensuracdo das atitudes pode ser analisada por meio da Teoria Classica
dos Testes (TCT). Esta técnica de analise ainda é a mais utilizada, porém apresenta
varias limitacdes. Por estar baseada nas somas de escores, a avaliacdo da variavel
de interesse depende diretamente da escala ou teste utilizado para estima-la. Além
disso, os parametros para avaliacdo dos itens individuais dependem dos demais
itens que compdem o instrumento e também dos sujeitos que compuseram a
amostra utilizada.

Uma alternativa é utilizar a Teoria de Resposta ao Item (TRI), que surgiu com o
intuito de solucionar algumas destas limitacbes e tem uso crescente no meio
cientifico, mais especificamente nos estudos daquelas variaveis que ndo sao
observaveis diretamente. A TRI assume em seu modelo que o comportamento
humano é consequéncia de processos chamados de tracos latentes. Assim, ela
procura expressar a relacdo entre 0s comportamentos, que constituem variaveis
observaveis, e os tracos latentes, ndo observaveis diretamente (PASQUALI e PRIMI,
2003).

A presente dissertacdo versara sobre as atitudes com relacdo a estatistica
observadas em estudantes de graduacéo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul. Para tanto, serédo analisados dados coletados por meio da Escala de
Atitudes em relacéo a Estatistica de Carzola. (EAE) (CARZOLA et al., 1999).

Como meétodos de andlise, a Teoria Classica dos Testes e a Teoria de
Resposta ao Item ser&o utilizadas e comparadas. O traco latente a ser mensurado
neste trabalho é o conjunto de atitudes dos alunos, sendo este estimado a partir das

respostas aos itens que constam no instrumento utilizado.
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2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo Principal

Analisar as atitudes de alunos universitarios em relacéo a estatistica.

2.2 Objetivos Especificos

» |nvestigar a contribuicdo da Teoria de Resposta ao Item na analise da EAE para
este universo de alunos.

= Comparar os resultados obtidos por meio da Teoria Classica dos Testes com 0s
resultados obtidos por meio da Teoria de Resposta ao Item.

» Verificar se ha diferenca nas atitudes em relacdo a estatistica entre os alunos de
diferentes géneros.

= Verificar se ha diferenca nas atitudes em relacdo a estatistica dos alunos de
diferentes areas do conhecimento.

» Verificar se alunos com distintas percepcfes quanto ao proprio desempenho na
disciplina de estatistica também diferem nas suas atitudes em relacdo a
estatistica.

= Verificar se ha diferenca nas atitudes em relacdo a estatistica entre os alunos

com diferentes percepcdes de aplicabilidade dos conteudos desta disciplina.
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3 PROBLEMAS

3.1 Problema de Pesquisa

Quais os resultados de uma avaliacdo de atitudes em relacédo a estatistica em

alunos universitarios?

3.2 Questdes de Pesquisa

A andlise dos itens por meio da TRI traz contribuicbes para a analise

realizada por meio da TCT?

» Os resultados obtidos por meio da TRI sdo concordantes com os resultados
obtidos por meio da TCT?

» Existe diferenca nas atitudes em relacdo a estatistica entre os alunos de
diferentes géneros?

» Existe diferenca nas atitudes dos alunos em relagéo a estatistica e as suas
respectivas areas de estudo?

» Existe diferenca nas atitudes em relacéo a estatistica por parte de alunos com
diferentes niveis de auto-percepcédo dos seus desempenhos em estatistica?

» Existe diferenca nas atitudes em relacéo a estatistica por parte de alunos com

diferentes percepc¢des quanto a aplicacao da estatistica no cotidiano?
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4 PRESSUPOSTOS TEORICOS

4.1 Problematizac&o do ensino de Estatistica

Em uma época caracterizada pela velocidade no tratamento e difusdo da
informacdo, a apropriacdo de conhecimentos estatisticos desempenha um
importante papel para a cidadania plena (CARVALHO, 2006). E recorrente o uso de
dados estatisticos em indicadores econémicos, sociais e politicos, que por vezes
chegam a nés em meio a discursos de promocao pessoal ou de instituices.
Propagandas divulgadas na midia também fazem uso de indicadores e pesquisas
relacionados com a qualidade de produtos ou servicos. Um cidadao necessita de
condi¢cbes para, em meio a todas estas informacdes, refletir, emitir opinides e tomar
decisdes de maneira autbnoma e critica.

Quando envolvidos em um processo de tomada de decisdo, seja individual ou
coletivamente, todos sdo confrontados com a necessidade de assumir riscos. Em
uma sociedade complexa, a estatistica auxilia a compreensédo de caracteristicas que
estdo presentes nestas situacdes, como a variabilidade e a incerteza. (SILVA, 2007).

A necessidade da aquisicdo de conhecimentos estatisticos para enfrentar
situagdes da “vida real”, deu origem a literacia estatistica (BRANCO e MARTINS,
2002), que pode ser definida como:

A literacia estatistica é a capacidade para compreender e avaliar
criticamente resultados estatisticos do cotidiano de qualquer cidadao, bem
como as contribuices do pensamento estatistico nas decisdes publicas e
privadas, profissionais e pessoais, sociais e politicas. (CARVALHO, 2003).

No Brasil, desde 1997, o ensino da estatistica, como conteido da matemaética,
deve iniciar na primeira série do ensino fundamental e se estender até o final do
ensino médio. Segundo a propria Secretaria da Educacdo do Brasil (1997), estar
alfabetizado na vida contemporanea abrange conhecimentos como a leitura, a

interpretacéo e a analise de informacdes provenientes de dados coletados.

No ensino superior, a presenca da estatistica em grande parte dos trabalhos
cientificos soma-se aos motivos ja citados para corroborar a importancia da

educacao estatistica. Por isso, ao chegar a graduacéo, alunos das diversas areas do
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conhecimento se deparam com uma ou mais disciplinas de estatistica em seu
curriculo. Porém, as pesquisas revelam que os estudantes estdo com dificuldade
mesmo no uso das técnicas estatisticas mais simples (CARZOLA et al., 1999;
CARVALHO, 2006).

Esta problematica ndo é exclusiva de um Unico pais ou regido. Em 1991, o ISI
(International Statistical Institute) criou a IASE (International Association of Statistical
Education) com o objetivo de promover, apoiar e melhorar a educacao estatistica em
todos os niveis de ensino. O objetivo da associacdo € fomentar a cooperacao
internacional por meio da organizacdo de conferéncias (ICOTS - International
Conference on Teaching Statistics, IASE Round Tables, IASE Satellite Conferences,
sessdes tematicas no ICME - International Congress on Mathematical Education) e
publicacdes (SERJ - Statistics Education Research Journal, IASE Review).

Alguns autores consideram que o problema esta no fato de “os conceitos
estatisticos aparecerem perdidos em meio a férmulas” (DANCEY e REIDY, 2006,
p.23). Outros acreditam que a dificuldade se deve a visao determinista que os alunos
chegam as aulas de estatistica, fazendo com que ndo admitam algo entre o
verdadeiro e o falso, tal como a probabilidade (ARA, 2006). Outros, ainda, destacam
a distancia entre o contetdo trabalhado na disciplina de estatistica e os demais
contetidos trabalhados durante o curso (GRACIO e OLIVEIRA, 2004).

Com outro enfoque, Gal et al. (1994), alertam para que os educadores prestem
mais atencdo em fatores ndo-cognitivos que podem estar prejudicando o processo
de aprendizado, tais como as atitudes, crencas e sentimentos dos alunos. Dancey e
Reidy (2006) dizem que a estatistica como um conteudo tende a despertar medo no
coracdo e mentes dos estudantes.

Uma das consequéncias do sentimento negativo dos alunos de graduacdo em
relacdo a estatistica é a baixa motivagdo, ou mesmo resisténcia, em retomar os
conceitos estatisticos apds o término da faculdade, em suas vidas profissionais.
Para muitos deles, a disciplina de estatistica € vista como obstaculo para a obtengéo
do grau académico e, ao final do semestre, preferem colocar a estatistica pra fora de
suas mentes. (SIMON e BRUCE, 1991).


http://74.125.93.104/translate_c?hl=pt-BR&sl=en&u=http://www.stat.auckland.ac.nz/~iase/publications.php%3Fshow%3Dserj&prev=/search%3Fq%3DInternational%2BAssociation%2Bof%2BStatistical%2BEducation%26hl%3Dpt-BR&usg=ALkJrhhUnJQrxYM1-1pvp6-AVM7P9X4bQQ
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4.2 Atitudes

No dia-a-dia escutamos expressdes como “tomada de atitude”, que se referem
a atitude enquanto um ato, uma acao. Fonseca (2001) propde que se diferencie o
uso do senso-comum do conceito cientifico de atitudes. No uUltimo caso, a atitude
passa a representar um esquema mental, ndo observavel, que atua como mediador
entre o pensamento e 0 comportamento.

Allport, em 1935, definiu atitude como “um estado mental e neural de prontidéao,
organizado através da experiéncia, exercendo uma influéncia diretiva ou dinamica
sobre a reacado do individuo a todos os objetos e situacdes com que se relaciona” (p.
810, apud FREEDMAN, CARLSMITH e SEARS, 1970). Assim, podemos entender
que as atitudes sao desenvolvidas por meio de experiéncias prévias dos individuos e
gue exercem influéncia em seus comportamentos. As experiéncias dizem respeito
nao s6 ao que vivenciamos de fato, mas também ao que observamos e escutamos
das demais pessoas - como familiares, amigos e professores - e da midia.

Uma linha adotada é a definicdo multidimensional das atitudes, abrangendo o
componente cognitivo, afetivo, e comportamental (RODRIGUES, 2000). O
componente cognitivo refere-se as crencgas, pensamentos e informacfes sobre o
objeto ao qual a atitude € direcionada. O componente afetivo € o que mais
caracteriza as atitudes e refere-se aos sentimentos acerca do objeto e as emocgdes
causadas pelo mesmo. E o componente comportamental refere-se mais diretamente
ao impulso de acao do individuo frente ao objeto.

Para Kruger (1986) a atitude se trata de uma disposicao afetiva, favoravel
(positiva) ou desfavoravel (negativa), a um objeto, tornando-se incoerente falar em
atitude neutra ou sem menor mobilizacdo afetiva. Os elementos cognitivos e
comportamentais viriam a se agregar a esse componente afetivo constituindo uma
estrutura atitudinal de maneira que, se o sentimento for negativo, as representacoes

e condutas também tenderdo a sé-lo, e vice-versa.
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4.3 Atitudes e educacao

Durante muito tempo a area educacional esteve voltada quase que apenas
para a avaliagdo do desempenho objetivo dos estudantes, por meio das notas dadas
pelos seus conhecimentos nos conteudos. Ainda hoje este aspecto ocupa bastante
espaco, poréem cada vez mais tém surgido estudos sobre aspectos subjetivos da
aprendizagem dos alunos.

Dentro deste contexto, pesquisadores tém se valido dos estudos da psicologia
sobre atitudes e aplicado seus conceitos na situacdo académica. Procura-se
entender quais séo as atitudes dos alunos em relacdo aos contetddos, como se da o
desenvolvimento destas atitudes, e como isso pode refletir no comportamento dos
discentes.

A aprendizagem de atitudes positivas ndo pode ser diretamente ensinada por
um professor. Sao fatores que podem influir nesta construgdo: as condicdes que
cercam a disciplina, as consequéncias advindas dos contatos com os contetdos da
matéria e a maneira como outras pessoas reagem a estes. Brito (1996, p. 298)
oferece como exemplos: “o professor, o ambiente na sala de aula, o método
utilizado, a expectativa da escola, dos professores e dos pais, a auto percepcao do
desempenho, etc.”

Saber mais sobre as atitudes dos alunos possibilita que professores em
conjunto com suas instituicdes trabalhem no sentido de criar condicbes favoraveis
para o desenvolvimento de atitudes também favoraveis. Nesse sentido, Moura
(2008) expressa a necessidade de a instituicdo de ensino atentar para as atitudes
dos alunos, refletindo e efetuando acdes que melhorem e encaminhem os desejos
dos estudantes para que a aprendizagem ocorra satisfatoriamente.

Braghirolli, Pereira e Rizzon (1999) dizem, com base em outros estudos
(LEVINE e MURPHY, 1943; LAMBERT e GARDNER, 1972), que se uma pessoa
tem atitudes positivas sobre determinada matéria € muito mais provavel que tenha

sucesso na aprendizagem dos conteldos inseridos nesta. Expomos-nos mais e nos
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dispomos melhor para aprendizagem se apresentamos atitudes favoraveis ao objeto
de estudo.

4.4 Avaliacdo de atitudes em relagdo a Estatistica

Gal, Ginsburg e Schau (1997) d&do énfase ao componente afetivo do ensino de
estatistica. Para os autores, as atitudes sdo desenvolvidas como uma soma de
emocodes e sentimentos em relacdo ao contetdo e seu contexto de aprendizagem,
podendo variar entre atitudes positivas e negativas.

Em seu estudo sobre educacao estatistica, Silva et al. (2002), sugerem 0 uso
de escalas de avaliacdo como parte de uma estratégia para que os professores
lidem com os aspectos afetivos das atitudes. Os autores indicam que seja feita uma
avaliacdo no comeco da disciplina, examinando qual a prontiddo dos alunos para
realiza-la, e outra no término da mesma, para verificar como o0s alunos sentem-se
apos a concluséo dos créditos.

Podem ser encontrados na literatura alguns instrumentos com a finalidade de
avaliar as atitudes frente a estatistica: Statistic Attitudes Survey (SAS) (ROBERT e
BILDERBACK, 1980); Attitudes Toward Statistic (ATS) (WISE, 1985); Statistics
Attitudes Scale (SASc) (MCCALL, BELLI e MADJIDI, 1990); Escala de atitudes em
relacdo a Estatistica de Auzmendi (EAEA) (AUZMENDI, 1992); Survey of attitudes
Toward Statistics (SATS) (SCHAU et al., 1995); Escala de Atitudes em Relacdo a
Estatistica (EAE) (CARZOLA et. al., 1999); Escala de Actitudes hacia la Estadistica
(EAEE) (ESTRADA et al, 2004). A tabela 1 a seguir, adaptada de Carzola (1999) e
Pereda (2006), apresenta algumas caracteristicas encontradas em cada escala.

No Brasil foi encontrada apenas uma escala de avaliacdo de atitudes sobre
estatistica, a EAE — Escala de Atitudes em relacdo a Estatistica (CARZOLA et al.,
1999). Este instrumento foi construido inicialmente por Aiken e Dreger (1961) para
medir atitudes com relacdo a matematica. Em 1998 foi traduzido, adaptado e
validado por Brito, que eliminou a opc¢ao neutra nas respostas.

Em 1999, Carzola alterou a palavra Matematica por Estatistica e a validou com base
em uma amostra de 1154 alunos de 15 cursos de graduacéo de duas universidades

particulares de grande porte. O valor do coeficiente Alfa de Cronbach obtido foi de
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0,95, indicando uma alta consisténcia interna. A média de pontos obtida pelos

sujeitos da amostra de validagao foi 50,5 e o desvio padréo foi 10,2.

Tabela 1- Caracteristicas de escalas de atitudes em relacéo a estatistica

Escala N° de itens aItel\rl:Iatljt(iavas Dimensoes Alfa de Cronbach

SAS 33 5 Né&o indicada 0,93 a 0,95

ATS 29 5 Disciplina 0,90
Aplicacdo a area de atuacdo 0,92

SASc 20 5 Afetividade 0,95

EAEA 25 5 Utilidade 0,64 a 0,80
Ansiedade 0,81 a0,88
Confianca 0,74 a0,84
Agrado 0,79 a0,83
Motivacao 0,61a0,71

Total: 0,64 a 0,90

SATS 28 7 Afetividade 0,81 a0,85
Cognitiva 0,77 a 0,83
Valor 0,80 a 0,85
Dificuldade para aprender 0,64 a 0,77

EAE 20 4 Afetividade 0,95

EAEE 25 5 Pedagdgica: Afetividade

Pedagdgica: Cognitiva
Pedagdgica: Comportamental
Antropoldgica: Social
Antropoldgica: Educativa

Antropoldgica: Instrumental Total: 0,77

Fonte: O autor (2009), adaptado de Carzola et al. (1999) e Pereda (2006)

As autoras valeram-se do seguinte conceito de atitude:

Considera-se atitude em relacdo a Estatistica como uma resposta afetiva
dada por um individuo diante de uma situagcdo em que ir4 utilizar seu
contelido, seja cursando uma disciplina ou analisando dados de uma
pesquisa. Esta resposta afetiva € do tipo gostar - ndo gostar e tem sua
origem nas crencas dos alunos como, por exemplo, sobre o que é
Estatistica, sobre a dificuldade em aprender seu conteludo, sua utilidade no
cotidiano. Tem sua origem, também, nas emog8es vividas pelos alunos em
situag6es anteriores com a Estatistica. (CARZOLA et al., 1999, [n. p.])
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A escala é do tipo Likert e sua composi¢cao compreende 20 itens, 10 positivos e
10 negativos. Cada item conta com quatro alternativas: discordo totalmente (1),
discordo (2), concordo (3) e concordo totalmente (4). A pontuacdo da escala pode
variar de 20 a 80 pontos, sendo o ponto médio igual a 50.

A EAE vem sendo empregada em pesquisas sobre educacao estatistica desde
sua elaboracao. A listagem a seguir conta com o0s principais resultados e conclusdes

de 10 estudos encontrados:

01. Silva, Carzola e Brito (1999), no trabalho “Concepcdes e atitudes em relacdo a
estatistica”, avaliaram as atitudes de 62 alunos envolvidos com iniciacdo
cientifica. A média obtida foi de 51,8 pontos e o0 desvio padrdo 12,0 pontos. Os
alunos da area de exatas apresentaram atitudes mais positivas que os alunos das
outras areas. Também estudantes do sexo masculino apresentaram tendéncia a
atitudes mais positivas do que do sexo feminino. Todos reconheceram a
importancia da Estatistica como ferramenta e a consideraram confidvel. Nem
todos os alunos se perceberam como tendo um bom desempenho em estatistica
e alguns apontaram fatores como a escassa carga horaria e a metodologia
inadequada do ensino como aspectos criticos da disciplina. Foi encontrada uma
correlagcdo positiva entre auto-percepcdo de desempenho dos estudantes e
atitudes com relacgédo a disciplina.

02. Silva (2000), em “Atitudes em relacdo a estatistica: um estudo com alunos de
graduacdo”, estudou as respostas de uma amostra de 643 estudantes de
graduacdo e obteve uma média de 49,9 pontos com desvio-padrao de 10,7. Os
alunos da area de exatas apresentaram atitudes mais positivas que os da area
bioldgica, e estes, por sua vez, apresentaram atitudes mais positivas do que os da
area de humanas. Nado foram encontradas diferencas quanto ao género dos
estudantes. Foi perguntado “qual o primeiro sentimento que vocé tem, quando
ouve a palavra estatistica?” e os resultados apontaram que os alunos que
expressaram sentimentos negativos também apresentaram atitudes negativas e o
mesmo para sentimentos e atitudes positivas. Os alunos que ja haviam utilizados
0s conceitos aprendidos também apresentaram atitudes mais positivas. O maior
indice de criticas foi ao professor, e os alunos que fizeram as criticas

apresentaram atitudes mais negativas, o que demonstra a importancia do papel
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docente. A variavel chamada de atitudes em relagdo a matematica foi a que mais
influenciou o desenvolvimento das atitudes em relacao a estatistica.

03. Quintino, Guedes e Martins (2001), no trabalho “Analise estatistica das atitudes
dos alunos de iniciacdo cientifica da Universidade Estadual de Maringa, em
relagdo a disciplina de estatistica - 2000” contaram com uma amostra de 98
alunos ingressantes no programa de iniciacdo cientifica provenientes de 19
cursos de graduacao, que responderam a EAE. A média foi de 56,2 pontos com
desvio-padrao de 9,2, e 72,45% dos alunos apresentaram atitudes positivas. Foi
destacado que os alunos mais discordaram de sentencas negativas do que
concordaram com sentencas e situagdes positivas. Ndo houve diferencas de
atitudes entre alunos de diferentes géneros, nem &areas de conhecimento.
Verificou-se que, quanto maior o contato do aluno com estatistica, tanto em
pesquisas como em sala de aula, mais positiva € a sua atitude. Os alunos com
auto-percepcdo de desempenho excelente e boa apresentaram atitudes mais
positivas do que o0s alunos com auto-percepg¢ao ruim.

04. Vendramini e Brito (2001), no artigo “Relacdes entre atitude, conceito e utilidade
da estatistica”, avaliaram uma amostra de 319 alunos que responderam a EAE.
Os escores dos sujeitos apresentaram uma média de 52,2 pontos com um desvio
padrdao de 8,7 pontos, revelando que as atitudes foram mais positivas do que
negativas. Nao foram encontradas diferencas nas atitudes quanto a género nem
guanto a area de conhecimento estudada. Os resultados apontaram que a média
das atitudes dos sujeitos que menos gostavam de matematica foi inferior a
apresentada pelo grupo que afirmou gostar menos de outras disciplinas. Esse
resultado foi verificado também para a média das atitudes dos sujeitos que menos
gostavam de estatistica. A média de atitudes dos sujeitos que declararam preferir
a estatistica foi superior a dos sujeitos que declararam preferir outras disciplinas.
A média das atitudes dos sujeitos que perceberam ter um bom desempenho em
estatistica foi superior a dos que perceberam ter um desempenho ruim. Nao se
encontraram diferencas das atitudes em relagédo a estatistica entre os sujeitos que
conseguiram identificar caracteristicas do conceito de estatistica e aqueles que
nao conseguiram identificar nenhuma caracteristica de sua definicdo. Dos sujeitos

com atitudes positivas, 95% citaram pelo menos uma utilidade para a Estatistica,
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enguanto no grupo de sujeitos com atitudes negativas essa porcentagem (83,8%)
foi significativamente inferior (p=0,0044).

05. Silva et al. (2002), no estudo “Atitude em relacdo a Estatistica e Matematica”,
coletaram respostas de 330 alunos de diversos cursos de graduacdo, que
obtiveram média igual a 50,8 pontos (desvio-padrdo = 0,4) na escala EAE. N&o
foram encontradas diferencas de atitudes quanto ao sexo dos participantes. Os
estudantes da area de humanas tiveram atitudes mais negativas que os das
outras areas. Os alunos que apresentaram sentimentos desfavoraveis ao serem
questionados sobre a idéia que faziam da estatistica mostraram atitudes mais
negativas que os demais. Por meio de uma andlise de regressdo encontrou-se
que 44,6% da variacao total da pontuacdo da escala de atitudes em relacédo a
estatistica foram explicadas pela variacdo da pontuacdo da escala de atitudes em
relacdo a matematica, sendo esse coeficiente maior na area de humanas, seguido
da de bioldgicas e exatas.

06. Gongalez (2002), em sua tese intitulada “Atitudes dos alunos do curso de
pedagogia com relacdo a disciplina de Estatistica no laboratorio de informatica”,
aplicou a EAE em quatro momentos diferentes ao longo do ano letivo. No decorrer
das aulas, o professor introduziu o uso do computador na sala de aula e utilizou
as notas parciais e as caracteristicas dos préprios alunos como ponto de partida
para o desenvolvimento da disciplina. Como resultado obteve atitudes médias
crescentes: 51,4 (dp = 11,2), 54,5 (10,4), 55,5 (11,8) e 62,0 (12,1). Foram
encontrados, portanto, indicios que as atitudes podem ser modificadas.

07. Mendes (2003), na pesquisa “Uma Andlise Sobre a Atitude em Relacdo a
Estatistica, a Confiabilidade e a Importancia Atribuidas a essa Ciéncia”, coletou
respostas a EAE de uma amostra de 119 alunos de um curso de licenciatura em
matematica. A média obtida foi de 55,5 pontos com um desvio padrao de 8,7. Nao
foi encontrada diferenca nas atitudes quanto ao género dos respondentes. A
autora verificou que a atitude em relagéo a estatistica parece aumentar a medida
que as auto-percepcdes, tanto do desempenho na matéria, quanto do
conhecimento desta ciéncia, melhoram. Os alunos que consideraram muito
importante o conhecimento de métodos e técnicas de pesquisa tiveram uma
atitude mais positiva em relacdo a estatistica do que aqueles que o consideraram

nada importante. Os sujeitos que consideraram a estatistica importante e aqueles
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que a consideraram muito importante apresentaram atitude média superior a
daqueles que atribuiram pouca importancia a esta ciéncia.

08. Aparicio, Bazan e Abdounur (2004) aplicaram a Escala de Atitudes em Relacédo a
Estatistica de Carzola juntamente com a Escala de Atitudes em Relacdo a
Estatistica de Estrada em uma amostra constituida de 44 docentes que estavam
cursando a disciplina de estatistica no Peru. As escalas apresentam correlacéo
significativa (r = 0,70 no pré-teste e 0,74 no pos-teste), indicando que medem o
mesmo construto. As escalas também apresentaram correlacdo com o
desempenho da disciplina no pés-teste, indicando que o desenvolvimento da
disciplina contribuiu a existéncia de relacdo entre o desempenho e as atitudes em
relacdo a Estatistica.

09. Echeveste et al. (2006) utilizaram a EAE no estudo de uma amostra composta
por 63 alunos do 3° ano de uma escola publica e de uma escola particular. O
escore médio geral de atitude foi de 65,3 pontos (desvio-padrdo ndo informado),
valor acima do apresentado em estudo com alunos da graduacé&o. Nao foi
identificada diferenca significativa entre os alunos de escola publica e particular.

10. Moraes e Benvenutti (2007) fizeram um estudo com 360 alunos que
responderam a EAE. O escore total obtido variou entre 20 e 80 pontos,
apresentando uma média de 47,9 pontos e desvio-padrdo de 11,2. As atitudes
dos alunos foram independentes do género dos mesmos. Os alunos da area de
exatas foram os que apresentaram atitudes mais favoraveis a Estatistica. Quanto
mais elevada a auto-percepc¢do do desempenho dos alunos na disciplina, mais
positivas foram as suas atitudes. A maioria dos alunos que declararam néo ter
conhecimento sobre a aplicacdo da estatistica em problemas reais evidenciou ter
atitudes negativas, enquanto a maioria dos que consideraram haver muita
aplicacdo mostrou atitudes positivas. Os autores sugerem que 0s docentes
enfatizem o papel da estatistica, mostrando suas aplicagdes e contextualizando
seu ensino. Como resposta, espera-se que 0s alunos tenderdo a apresentarem
atitudes mais positivas em relagdo a Estatistica e a melhor utilizar os

conhecimentos dessa disciplina em suas futuras areas de atuacao.
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4.5 Teoria de Resposta ao Item

A origem da Teoria de Resposta ao Iltem moderna se deu principalmente com
os trabalhos de Frederic Lord (1952, 1953), que elaborou um modelo tedrico e
meétodos para estimar parametros de itens. Antes disso, existiram alguns trabalhos
gue podem ser chamados de precursores desta teoria, entre eles os de Richardson
(1936), que efetuou uma comparacao entre parametros dos itens obtidos pela teoria
classica da Psicometria com os moldes que hoje usa a TRI, de Laweley (1943, 1944)
gue indicou métodos para estimar parametros de itens que ndo os da teoria classica
e de Tucker (1946), que inseriu a Curva Caracteristica do Item (CCI), conceito chave
da TRI. Além destes, pode-se destacar a contribuicdo de Lazersfeld (1950), que
introduziu o conceito de traco latente (PASQUALI e PRIMI, 2003).

Atualmente, a TRI é composta de uma familia de modelos mateméaticos que
representam a probabilidade de determinada resposta a um item ser escolhida em
funcdo dos parametros que caracterizam este item e do nivel do respondente quanto
ao traco latente que esta sendo medido.

Todos os modelos TRI assumem independéncia local, ou seja, para um
determinado nivel de traco latente, os itens ndo devem estar correlacionados entre
si. Os modelos mais utilizados se aplicam em testes unidimensionais e estédo
dispostos na figura 1 (CASTRO, 2008).

Nos modelos dicotdmicos, as respostas dadas aos itens devem ser restritas a
duas opcgodes, ou as mesmas devem ser dicotomizadas posteriormente para fins de
analise. Estes modelos se diferenciam pelo nimero de parametros analisados: 0s
modelos de um parametro consideram a dificuldade do item (RASCH, 1960;
WRIGHT, 1977), os modelos de dois parametros consideram a dificuldade e a
discriminagdo do item (LORD, 1952; BIRNBAUM, 1968) e os modelos de trés
parametros consideram, além destas, a probabilidade de acerto casual (LORD,
1980).

Nos modelos para respostas politbmicas, os itens do teste devem ter mais que

duas alternativas. Neste caso, os modelos podem considerar apenas o parametro de
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dificuldade do item (ANDRICH, 1978; MASTERS, 1982) ou o0s parametros
dificuldade e discriminagao do item (SAMEJIMA, 1969; MURAKI, 1992).

Natureza do item

NUmero de parametros

Respostas Dicotdmicas Respostas Politdmicas
o Modelo Logistico de 1 Modelo de Escala Gradual de Andrich
Dificuldade A e .
parametro (Rasch) Modelo de Crédito Parcial de Masters
Modelo de Resposta Gradual de
isti Samejima
Dificuldade e Discriminacdo Modelo I_Aog|st|co de 2 o ) . .
parametros Modelo de Crédito Parcial Generalizado
de Muraki
Dificuldade, Discriminacdo Modelo Logistico de 3
e Acerto casual parametros

Figura 1 - Modelos TRI Unidimensionais
Fonte: Castro (2008)

Para os modelos de resposta ao item serem amplamente colocados em pratica
foi necessério o desenvolvimento de recursos computacionais compativeis com a
complexidade de manipulacdo de seus algoritmos matematicos. Assim, a partir da
década de 80 esta teoria vem ganhando cada vez mais espaco. Seu principal
emprego tem sido em avaliagcdes educacionais, em programas como NAEP (National
Assessment of Educational Progress) e ETS (Educational Testing Service) nos
Estados Unidos, CITO (Central Institute for Test Development) na Holanda, SAEB
(Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica) e ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio) no Brasil, entre outros. Porém, muitas outras areas também ja vém utilizando
de forma crescente a TRI: psicologia (ROBERSON-NAY et al., 2007), medicina
(CASTRO, TRENTINI e RIBOLDI, 2008), gestéo da produgéo (ALEXANDRE et al.,
2008), marketing (JONG et al., 2008), sociologia da educacdo (ALVES e SOARES,
2007), pesquisa operacional (SOARES, 2005), genética (EAVES et al., 2005), entre
outros.

Para Pasquali (2003), o impacto causado pela TRI se deve ao fato de ela
superar especialmente quatro limitacbes graves da teoria classica, que segundo
Hambleton, Swaminathan e Rogers (1991 apud PAQUALI, 2003), sao:

01. Os parametros de dificuldade e discriminacéo dos itens, quando inferidos a partir
da teoria classica, dependem diretamente da amostra dos sujeitos utilizada para
estabelecé-los. Porém, conseguir amostras rigorosamente representativas muitas

vezes torna-se um empecilho pratico e esses parametros ndo podem ser
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considerados validos para a populacdo. Na TRI, o calculo dos parametros de
dificuldade e discriminacéo de um item passa a ser independente da amostra que
foi utilizada;

02. A avaliacéo do traco latente dos sujeitos depende do teste que foi utilizado para
inferi-lo. Assim, mesmo que se proponham a medir a mesma coisa, testes
diferentes irdo gerar resultados diferentes para 0 mesmo sujeito. Quando se trata
de testes com dificuldades diferentes, torna-se claro que eles produzirdo escores
finais diferentes. Mesmo em formas paralelas de testes, que sdo muito dificeis de
produzir, os erros que eles produzem sao diferentes, afetando a estimacdo do
escore verdadeiro dos sujeitos. Por meio da TRI, a avaliagéo do traco latente de
interesse independe do instrumento utilizado para medi-la. Mesmo que
produzidos a partir de testes mais faceis ou mais dificeis, ou ainda, que produzam
maiores ou menores erros, 0s escores dos sujeitos passam a ser comparaveis;

03. A definicdo de fidedignidade (ou preciséo) constitui uma fonte de dificuldades.
Dentro da teoria classica, ela é dada pela correlacdo entre escores obtidos de
formas paralelas de um teste. Ou ainda, como o oposto do erro de medida. Como
ja foi dito, € muito dificil — quase impossivel, nas palavras de Pasquali — obter
formas paralelas de testes. E, no caso do erro de medida, € postulado que este
seja idéntico em todos os sujeitos, 0 que é improvavel para sujeitos com
habilidades diferentes; No contexto da TRI, a fidedignidade do teste ndo exige
formas rigorosamente paralelas. Também ndo é necesséria a suposicdo de que
os erros de medida sao iguais para todos 0s sujeitos que compuseram a amostra,;

04. A TCT é orientada para o teste total e ndo para o item individual. Toda
informacéo do item deriva de consideracdes do teste geral, ndo podendo assim
determinar como o0 examinando se comportaria diante de cada item individual.
Também, a analise de cada item é feita em funcdo do escore de todos os itens
conjuntamente. Entdo, além do proprio item entrar na sua analise, € feita uma
suposi¢éo implicita de que os demais itens estejam adequados, mesmo que estes
ainda ndo tenham sido avaliados. A partir da TRI, cada item é analisado em
particular, independentemente do restante dos itens que compdem o instrumento

de medida.
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4.5.1 Modelos logisticos unidimensionais para itens dicotdmicos

O modelo logistico unidimensional de trés parametros pode ser representado
pela equacdo (1). Esta equacdo corresponde a probabilidade do individuo |
responder corretamente ao item i, dado que tem habilidade 6. Os termos
“corretamente” e “habilidade” aqui empregados tiveram origem na medi¢cao de
aptiddes. No presente estudo, podemos descrever a equacdo (1) como a
probabilidade do individuo j responder de forma afirmativa ao item i, dado que tem

intensidade de atitudes positivas 6.

—Da; (6: —b.
1+e al( j |)

P(Xij :1/0j):Ci + (1)

i=1,2,..,1
j=1,2,...,n
Onde:
i Numero de itens do teste;
j: Numero de respondentes;

6. : Atitudes em relacdo a estatistica do j-ésimo individuo (traco latente);

a,: Parametro de discriminacao (ou inclinacéo) do item i;

: Parametro de dificuldade (ou posi¢éo) do item i;

. Probabilidade de individuos com atitudes poucos positivas concordarem

com o item i (resposta casual);
D: Constante equivalente a 1 para a curva logistica ou a 1,7 para obter a

aproximacéao para a distribuicdo normal.

A curva produzida pela equacao (1) € chamada Curva Caracteristica do Item,
exemplificada graficamente na figura 2, onde os parametros do item aparecem

destacados.
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Curva Caracteristicado Item - CCI
1.0

0.8 1

(1, o o

04 -

prababilisdade de res posta correta

0,0 . . . r .
-4,0 -3.0 -20 -1,0 0,0 1
habilidade

O peessssse

Figura 2 — Pardmetros dos itens inseridos na curva produzida pela equacéo (1)
Fonte: Andrade (2006)

A dificuldade do item também ganha um sentido mais amplo. Um item é
considerado tanto mais dificil quanto maior for o nivel de traco latente que o sujeito
necessita apresentar para aceita-lo. Ou seja, quanto maior o nivel de atitudes
favoraveis que deve ser apresentado pelo sujeito para que o mesmo concorde com
dado item.

O parametro de discriminagcdo de um item diz respeito ao quanto ele consegue
diferenciar individuos com diferentes niveis do traco latente. Se a discriminacédo de
um item for baixa, sujeitos de maior e menor habilidade terdo probabilidades mais
préximas de concordar com o item. No caso, respondentes com diferentes
magnitudes de atitudes terdo probabilidades préximas de concordar com a questéao
proposta.

O acerto casual diz respeito ao “chute” nos testes de aptiddo. Em testes que
avaliam tracos como atitudes, corresponde a resposta dada devido a outro traco que
nao o prioritariamente avaliado no teste ou ainda a resposta aleatoria.

Quando a probabilidade de acerto ao acaso de um item ndo € levada em
consideracdo, tem-se o modelo logistico unidimensional de dois parametros,

representado pela equacgéo (2).

1
—Dg; (6;-1;) (2)

P(X, =1/6)) = —

i=1,2,..,1
j=1,2,...,n
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Por fim, no caso de também né&o se considerar o poder de discriminacdo dos
itens, tem-se 0 modelo logistico unidimensional de um parametro, bastante difundido

como Modelo Rasch?, representado pela equacéo (3).

1
Py =110) = —%am 3)

i=1,2,..,1
j=1,2,...,n

4.5.2 Modelos unidimensionais para itens politbmicos

Grande parte das escalas educacionais € composta por itens de respostas
multiplas. O mais indicado nesses casos € que se busque um modelo adequado
para escalas com itens politdmicos.

O Modelo de Resposta Gradual (MRG) é uma generalizacdo do modelo
logistico de dois parametros, tendo sido proposto por Samejima® em 1969. O uso do
MRG é apropriado quando temos instrumentos com itens de respostas categoricas e
ordenadas. Nao € necessario que todos os itens tenham o mesmo numero de
categorias de respostas.

Supondo que os escores das categorias de resposta de um item i estejam
dispostos em ordem crescente, e denotando por k =0, 1, 2, ..., mjonde (m; + 1) é 0
namero de categorias do i-ésimo item, a probabilidade de um individuo j escolher

uma determinada categoria k no item i pode ser dada pela equacao (4).

! George Rasch (1901 — 1980) foi um importante matematico dinamarqués atuante nos campos das
ciéncias e educacao. Elaborou, de maneira independente, um modelo de resposta ao item de um
parametro, que foi amplamente difundido como Modelo Rasch e deu origem a uma familia de
modelos de resposta ao item.

% Fumiko Samejima nasceu em 1930, em Téquio, Jap&o. Possui PhD em psicologia e atualmente é
professora da Universidade do Tennessee, EUA. Tornou-se conhecida por seu trabalho pioneiro com
modelos politémicos da TRI.
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1 1
¥ k(‘gj): —Da;(0,-b ) —Da; (0, 1) 4)
y 1+e i \Uj=Nik 1+e i\Yj Mik+l

i=1,2,..,1
j=1,2,...,n
k:0,1,2,...,mi
bi,l < bi,z <...=< bi,m

Onde:

i nUmero de itens do teste;

j: nimero de respondentes ;

6;: Atitudes em relacéo a estatistica do j-ésimo individuo (traco latente);

a;: Parametro de discriminagéo de todas as categorias do item i;
bix: Parametro de dificuldade da k-ésima categoria do item i. E o ponto de intersec¢éo
entre as categorias de respostas ordenadas, que representa o nivel de intensidade
das atitudes favoraveis a estatistica necessario para a escolha da categoria de
resposta k, ou acima de k, com probabilidade igual a 0,50;
D: constante equivalente a 1 para a curva logistica ou a 1,7 para obter a

aproximacao para a distribuicdo normal.

Em 1978, Andrich introduz um modelo denominado Modelo de Escala Gradual
(MEG). Este modelo presume que 0s avan¢os nas pontuacdes entre as categorias
de resposta sdo constantes e iguais para todos os itens. Assim, o parametro de
dificuldade bijx é decomposto em um parametro de dificuldade do item b; e um
parametro de categoria dx. Neste caso particular, a probabilidade de um individuo |
escolher uma determinada categoria k no item i pode ser dada pela equacgéo (5).

= 1ie D (0,0 +dy ) 1ie (0,76, 10y (5)
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Onde:
b; : parametro de dificuldade do item i;

dk : parametro de categoria comum a todos itens.

O Modelo de Crédito Parcial (MCP) de Masters, publicado em 1982, pertence a
familia dos modelos de Rasch, sendo a extensdo do modelo Rasch para itens
dicotdmicos. O MCP é util na andlise de itens cujas possibilidades de respostas sdo
compostas por categorias ordenadas, desde que haja a suposi¢cdo de que todos os
itens tém o mesmo poder de discriminacao.

A probabilidade de um individuo j escolher uma determinada categoria k no

item i estimada pelo MCP pode ser dada pela equacéo (6).

o[> (6, -b,,
Pi,k(ej): m ZU_OE L ©
Zu:O eXp [Zv:o (QJ B bi,v

i=1,2,..,1
j=1,2,...,n
k=0,1,2,...,m
bio=0

Onde:
bi: Parametro de dificuldade da k-ésima categoria do item i. Indica 0 momento
a partir do qual a categoria de resposta k passa a ser mais provavel que a
categoria anterior, k-1.

O Modelo de Crédito Parcial Generalizado (MCP-G) desenvolvido por Muraki
(1992) € uma generalizacdo do MCP que permite que os itens dentro de uma escala
tenham diferentes parametros de inclinagcdo. A probabilidade de um individuo |

escolher uma determinada categoria k no item i pode ser dada pela equacgao (7).
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op[Y " Dalo b,
Pi,k(gj): m; Zu_ou a1( : ’ 7)
Zu:o eXp [szo Da'l (91 _bi,v

i=12,...,1
j=1,2,...,n
k=0,1,2,....m

As curvas geradas pelas equacdes de probabilidade dos modelos politdmicos
aqui apresentados sao chamadas de Curvas de Categoria de Resposta. A figura 3
representa graficamente um item com 4 possibilidades de resposta, gerando assim,
4 curvas diferentes, uma para cada alternativa de resposta.

No eixo horizontal estdo representados os valores do trago latente medido
pelo item e, no eixo vertical, a probabilidade de escolha das alternativas, variando de
0,00 a 1,00. Podemos notar que individuos com nivel de traco latente até -2,00 tém
maior probabilidade de optar pela primeira categoria de resposta. Individuos com
nivel de traco latente entre -2,00 e 0,00, tém maior probabilidade de responderam a
segunda categoria de resposta. Ja individuos com nivel de traco latente entre 0,00 e
2,00, a maior probabilidade é que escolham a categoria 3. Por fim, para individuos
com nivel de traco latente acima de 2,00, a maior probabilidade é que escolham a
ltima categoria de resposta.

Podemos considerar que existe uma associacdo entre 0 incremento na
dimensado subjacente e um correspondente acréscimo na probabilidade de escolha
de respostas com pontuacdes mais altas na escala, como se cada reposta indicasse
um passo mais adiante na escala subjacente. Assim, a medida que se avanca no
nivel do traco latente medido torna-se sucessivamente mais provavel que

pontuagdes mais altas sejam escolhidas (NUNES et al., 2008).
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Figura 3 — Exemplo de Curva de Categoria de Resposta
Fonte: O autor (2009)

4.5.3 Medida de Informacéo do Teste

A TRI fornece uma medida de validade do instrumento por meio da Funcéo de
Informacao do Teste (FIT), representada graficamente pela Curva de Informacéo do
Teste (CIT), e fornecida a partir da soma das fungbes de informacdo de todos os
itens que compdem o teste analisado.

A FIT indica a quantidade de informacdo que o teste contém em todos os
pontos ao longo da escala do traco latente. Quanto maior for o valor da funcdo de
informacg&o, menor sera o erro padréo de estimacao (EP), e, portanto, maior sera a
precisdo da estimativa do traco latente. Assim, a Curva de Informacdo do Teste

possibilita a visualizacdo do intervalo do traco latente no qual o teste é mais eficaz.
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4.5.4 A Teoria de Resposta ao Item na medicéo de atitudes

Muitos estudos das ciéncias humanas, tais como da educacao, tém interesse
em varidveis que ndo podem ser observadas diretamente por se tratarem de
caracteristicas implicitas a cada pessoa. Variaveis dessa natureza sdo chamadas de
tracos latentes (PEREIRA, 2004). As atitudes constituem-se em processos
psicolégicos internos, ndo podendo ser observadas diretamente. Enquadram-se,
portanto, nesta categoria.

N&o sendo observavel, o traco latente necessita ser inferido com base na
observacdo de variaveis secundarias observaveis que estejam relacionadas a ele,
na maior parte das vezes é utilizado um conjunto de itens que compde um
questionario ou escala de medida. Para dar sentido as respostas dadas aos itens, a
teoria de medidas conta com dois modelos principais: a Teoria Classica dos Testes
(TCT) e a Teoria de resposta ao Item (TRI).

A Teoria Classica dos Testes foi desenvolvida a partir dos estudos de
Spearman® (1904) e vem sendo largamente utilizada desde entdo. A TCT é centrada
na explicacdo do resultado final de um teste, constituido pela soma dos escores
obtidos em seus itens.

Sua construcao foi constituida com base em dados obtidos exclusivamente em
medidas de inteligéncia. Pasquali (2003) coloca que esse fato impde algumas
restricGes quanto a sua aplicacdo para medidas de outros tracos que nao aptiddes.
Este € o caso da medida de atitudes, onde ndo existem respostas certas ou
respostas erradas. Segundo este autor “o foco da TCT nao é o trago latente e sim o
comportamento, ou, melhor, o escore num teste, sendo este teste um conjunto de
comportamentos.” (p.68).

A Teoria de Resposta ao Item se preocupa ndo mais com a soma, mas com
cada um dos itens do teste. Esta teoria foi construida em cima da idéia de tracos

latentes, formalizando matematicamente uma relacdo nao linear que expressa a

® Charles Edward Spearman (1863 — 1945) foi um psic6logo experimental inglés que se destacou na

estatistica. Desenvolveu a teoria do fator “g” para testes de inteligéncia, precursora da analise fatorial
da teoria classica dos testes.
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probabilidade do respondente em funcdo de seu traco latente de dar uma
determinada resposta em funcéo dos parametros do item. (PEREIRA, 2004).

No caso de uma escala de atitudes, a TRI procura formas de representar a
relacdo entre a probabilidade de um individuo concordar com um item, as
caracteristicas do item e a atitude enquanto traco latente, variando de mais favoravel
para mais desfavoravel. O processo psiquico das atitudes do sujeito é a causa da
expressdo comportamental indicada por este na escolha da resposta ao item.

Pesquisas envolvendo escalas de atitudes tém tido seus resultados analisados
pro meio da TRI. Afrassa (2002) realizou um estudo avaliando as atitudes ao longo
do tempo de alunos da Austrélia e Etiopia em relacdo a mateméatica por meio do
modelo Rasch da teoria de resposta ao item. Tfaily (2006) apresentou no Canada
um estudo sobre as atitudes em relacdo a dissolucdo familiar a partir de dados
provenientes da india, Malasia, Paquistdo e Filipinas por meio da Teoria de resposta
ao Iltem. Strong, Breen e Lejuez (2004) aplicaram a TRl em uma escala de atitudes e
crengas sobre apostas. Chachamovich et al. (2008) analisaram uma amostra de 424
idosos brasileiros quanto as suas atitudes frente ao envelhecimento por meio do

Modelo Rasch da Teoria de Resposta ao Item.
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5 METODOLOGIA

5.1 Participantes

A amostra foi constituida de 360 alunos de um universo de 1967 alunos
regularmente matriculados em disciplina de Estatistica em 2006/2 da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS). O protocolo de pesquisa foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da PUCRS, sob o nimero 06/03426
numa pesquisa realizada por Moraes em 2006. O Banco de dados do referido

estudo foi cedido pelo pesquisador para a realizacao deste trabalho.

5.2 Instrumentos

Este estudo conta com dois instrumentos de medida: a Escala de Atitudes em
relacdo a Estatistica de Carzola et al. (Anexo A) e o Questionario do Aluno,
composto de oito questdes que visaram obter informacdes complementares sobre os
respondentes (Anexo B), que foram utilizados na pesquisa de Moraes realizada em
2006.

5.3 Procedimento

O instrumento foi aplicado por professores de alunos que estavam cursando
disciplinas de Estatistica durante o segundo semestre de 2006. A participacdo foi
opcional e precedida de uma explicagcdo a respeito do carater ndo avaliativo da

referida pesquisa.
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5.4 A analise dos dados

As atitudes em relacdo a estatistica dos alunos foram estimadas pela soma dos
seus escores em cada item da escala (TCT) e pelo modelo de Resposta Gradual
(TRI). A comparacao das estimativas obtidas por estes dois métodos foi feita pelo
Coeficiente Kappa.

Utilizando analises de variancia foram avaliadas as diferencas nas atitudes em
relacdo a estatistica com relacdo aos seguintes fatores: género, area de estudo,
conhecimento da utilidade da estatistica e percepcdo de auto-desempenho na
disciplina. As variaveis dependentes foram as estimativas de traco latente (TRI) e 0
escore bruto obtidos pelos alunos (TCT).

Para proceder a analise via TRI foi utilizado o software PARSCALE 4.1. As

demais andlises estatisticas foram feitas com uso do software SPSS 15.0.
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6 RESULTADOS

A idade dos alunos da amostra variou entre 17 e 56 anos, com média de 23,59
e desvio-padrdo de 6,89 anos. Com relacdo ao género, 42,58% dos entrevistados
foram do género masculino e 57,42% do género feminino. Quanto a ocupacao,
37,99% dos avaliados estavam apenas estudando, 28,21% eram estagiarios e
33,80% exerciam algum trabalho remunerado. A maior parte dos alunos estava
cursando a disciplina pela primeira vez, porém 18,44% ja haviam repetido a
disciplina, cancelado ou desistido de cursa-la antes do seu término em semestres
anteriores.

Os entrevistados foram agrupados conforme a area de conhecimento do seu
curso, segundo a divisdo proposta pelo CNPq. As frequéncias sdo apresentadas na

tabela 2.

Tabela 2 — Frequéncias por area de conhecimento

Area do Conhecimento Cursos selecionados Frequéncia Percentual (%)
;:Fi)?irggiéiasssociais Sgtr?"gsst.ragéo de empresas, relagbes 160 44,44
Ciéncias biolégicas Biologia 63 17,50
Ciéncias humanas Educacao, psicologia, geografia. 106 29,44
Ciéncias exatas Engenharia 31 8,61
Total 360 100

Fonte: O autor (2010)

Verificou-se que 47,78% dos alunos consideram haver grande aplicabilidade da
estatistica. Em relagdo ao desempenho na disciplina de estatistica, 24,44% dos

alunos considerou-se fraco. Estes resultados estéo expressos na tabela 3.

A avaliagdo da consisténcia interna da escala EAE foi feita com a utilizagédo do
Coeficiente Alfa de Cronbach?, técnica que estima a precisdo de um teste verificando
a congruéncia que cada item tem com o restante dos itens do mesmo teste. O

coeficiente obtido reflete o grau de covariancia dos itens entre si e pode variar de 0O

! Lee Joseph Cronbach (1916 - 2001) foi um doutor em Psicologia da Educacdo norte-americano, que
se destacou na area de testes e medidas, tornando-se conhecido por desenvolver o Coeficiente Alfa
de Crombach em 1951.
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(auséncia total de consisténcia interna) a 1 (100% de consisténcia) (PASQUALI,
2003). O valor encontrado para a presente amostra foi 0,95, indicando alta

consisténcia interna do instrumento.

Tabela 3 — Frequéncias das respostas quanto a aplicabilidade da estatistica e auto-percepcéo de

desempenho
Variavel Respostas Freguéncia Percentual (%)
Aplicabilidade da N&o conhe¢o nenhuma aplicacdo na rea — 29 8,06
Estatistica lidade.
Pouca aplicacdo em problemas reais. 159 44,17
;';nr?;r:ttae Zgl?rl]lc;ac;;ou{lsc;g-()ndlano, princi 172 47,78
Total 360 100,00
Percepcéo do Fraco 88 24,44
Desempenho Regular 136 37,78
Bom 136 37,78
Total 360 100

Fonte: O autor (2010)

Para verificar a dimensionalidade da EAE utilizou-se uma analise fatorial
exploratéria da escala (método dos fatores principais), rotacdo ortogonal varimax,
adotando-se para a extracéo dos fatores o critério de autovalores maiores que um. O
modelo produziu dois fatores relacionados aos vinte itens da escala utilizada. O
modelo obtido explicou 64,05% da variancia total, com o primeiro fator responsavel
por 53,02% da explicacdo da variancia total e o segundo por 11,03%. A estatistica

KMO (Kaiser-Meyer-OIkin), utilizada como medida de ajuste da amostra foi de 0,96 e
o Teste de Esfericidade de Bartlett forneceu uma estatistica teste, y?, significativa

ao nivel de 0,01, indicando que a técnica de analise fatorial estava adequada para
analisar a escala.

A tabela 4 mostra que foram encontrados dois fatores relacionados as atitudes,
0 primeiro com itens relacionados a atitudes favoraveis e o segundo relacionado a
atitudes desfavoraveis.

O ScreePlot possibilita a visualizagdo gréfica dos dois fatores com autovalores

acima de um (figura 4).
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Tabela 4 — Cargas Fatoriais dos itens

Cargas Fatoriais

ltens
Fator 1 Fator 2
Eu gosto realmente de Estatistica. 0,81 -
A Estatistica me faz sentir seguro (a) e €, ao mesmo tempo, estimulante. 0,81 -
A Estatistica é fascinante e divertida. 0,81 -
A Estatistica € uma das matérias que eu realmente gosto de estudar na 079 i
faculdade. '
Eu tenho uma reacéao definitivamente positiva com relacao a Estatistica: Eu 078 i
gosto e aprecio essa matéria. '
A Estatistica é algo que eu aprecio grandemente. 0,75 -
Eu me sinto tranquilo (a) em Estatistica e gosto muito dessa matéria. 0,72 -
Eu fico mais feliz na aula de Estatistica do que na aula de qualquer outra 0.72 i
matéria. '
Eu acho a Estatistica muito interessante e gosto das aulas de Estatistica. 0,72 -
O sentimento que tenho com relagdo a Estatistica € bom. 0,55 -
"Dé um branco" na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando i 0.80
estudo Estatistica. '
Eu tenho sensacgédo de inseguranca quando me esfor¢o em Estatistica. - 0,79
A Estatistica me faz sentir como se estivesse perdido (a) em uma selva de i 0.78
nameros e sem encontrar a saida. '
Pensar sobre a obrigacé@o de resolver um problema estatistico me deixa i 0.75
nervoso (a). '
Eu encaro a Estatistica com um sentimento de indeciséo, que € resultado do i 0.73
medo de ndo ser capaz em Estatistica. '
A Estatistica me deixa inquieto (a), descontente, irritado (a) e impaciente. - 0,73
Eu nunca gostei de Estatistica e € a matéria que me da mais medo. - 0,69
Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula de Estatistica. - 0,68
Eu ndo gosto de Estatistica e me assusta ter que fazer essa matéria. - 0,65
Quando eu ouco a palavra Estatistica, eu tenho um sentimento de averséo. - 0,62
12
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Figura 4 — Scree Plot
Fonte: O autor (2010)
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6.1 Teoria Classica dos Testes

Os itens que contém proposi¢cdes negativas (1, 2, 6, 7, 8, 10, 12, 13, 16 e 17)
tiveram suas pontuacgdes invertidas para o célculo das medidas descritivas dos
escores totais. Deste modo, a alternativa discordo totalmente passa a equivaler 4
pontos, bem como a alternativa concordo totalmente torna-se correspondente a 1
ponto. A pontuacdo média alcancada na Escala de Atitudes em Relagdo a
Estatistica foi de 47,9 pontos (desvio-padrdo = 11,2), variando de 20 a 80 pontos.
Tomando o ponto médio proposto no estudo de validacdo da EAE (CARZOLA et al.,
1999) de 50 pontos como ponto de corte, tem-se que 56,39% dos alunos
apresentam atitudes mais desfavoraveis, enquanto 43,61% apresentam atitudes
mais favoraveis em relacao a estatistica.

A distribuicdo dos escores foi aproximadamente normal, segundo o teste de

Kolmogorov-Smirvov (ks = 0,927; p=0,357), e pode ser visualizada na figura 5.
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Figura 5 — Histograma dos Escores Brutos
Fonte: O autor (2010)

A proposicdo constante no primeiro item do instrumento, “Eu fico sempre sob

uma terrivel tensdo na aula de Estatistica”, obteve a maior concordancia por parte
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dos alunos (média = 2,79). O item 17 (Eu nunca gostei de Estatistica e € a matéria
gue me da mais medo) foi o segundo, apresentando média igual a 2,77.

A afirmacao do item 18 (Eu fico mais feliz na aula de Estatistica do que na aula
de qualguer outra matéria) teve a mais baixa média (1,79), traduzindo a baixa
identificag&do dos alunos com o seu teor.

A tabela 5 mostra as médias e desvios-padrdo de cada item.

Tabela 5 — Médias e desvios-padrdo por item.

ltem Média Desvio padréo
01. Eu fico sempre sob uma terrivel tensao na aula de Estatistica. 2,79 0,90
02. Eu néo gosto de Estatistica e me assusta ter que fazer essa
= 2,74 0,86
matéria.
03. Eu acho a Estatistica muito interessante e gosto das aulas de
o 2,45 0,74
Estatistica.
04. A Estatistica é fascinante e divertida. 2,02 0,75
05. A Estatistica me faz sentir seguro (a) e €, a0 mesmo tempo,
. 2,08 0,71
estimulante.

06. "D& um branco" na minha cabega e néo consigo pensar clara -

mente quanto estudo Estatistica. 254 0.79
07. Eu tenho sensacao de inseguranga quando me esforco em

- 2,58 0,81
Estatistica.
08. A Estatistica me deixa inquieto (a), descontente, irritado (a) e
) ; 2,60 0,84
impaciente.
09. O sentimento que tenho com relagéo a Estatistica € bom. 2,51 0,73
10. A Estatistica me faz sentir como se estivesse perdido (a) em uma 263 0.87
selva de nimeros e sem encontrar a saida. ' '
11. A Estatistica é algo que eu aprecio grandemente. 2,14 0,70
12. Quando eu oucgo a palavra Estatistica, eu tenho um sentimento de 264 075
aversao. , ;
13. Eu encaro a Estatistica com um sentimento de indeciséo, que é 266 077

resultado do medo de n&o ser capaz em Estatistica.
14. Eu gosto realmente de Estatistica. 2,18 0,70

15. A Estatistica é uma das matérias que eu realmente gosto de
estudar na faculdade.

16. Pensar sobre a obrigacéo de resolver um problema estatistico me
deixa nervoso(a).

17. Eu nunca gostei de Estatistica e € a matéria que me da mais medo. 2,77 0,83
18. Eu fico mais feliz na aula de Estatistica do que na aula de qualquer

2,02 0,77

2,50 0,75

- 1,79 0,70
outra matéria.
19. |’Eg me sinto tranquilo (a) em Estatistica e gosto muito dessa 213 0,72
matéria.
20. Eu tenho uma reagéo definitivamente positiva com relacédo a 214 0,75

Estatistica: Eu gosto e aprecio essa matéria.

Fonte: O autor (2010)

A Andlise de Variancia (ANOVA) foi realizada com o proposito de examinar

possiveis diferencas significativas nas atitudes em relacdo a estatistica por parte de
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grupos de alunos distintos. Nos casos em que foram detectadas diferencas, os
dados foram submetidos ao teste post-hoc de Tukey. Os critérios para o
agrupamento dos sujeitos (fatores) foram baseados nas respostas dadas ao
Questionario do Aluno. Foram estes: diferentes géneros, areas de estudo, niveis de
conhecimento da utilidade da estatistica no cotidiano e niveis de desempenho auto-
percebido na disciplina de estatistica. Os resultados estao dispostos na tabela 6.

Tabela 6 — ANOVA para as variaveis: género, aplicabilidade da estatistica e percepgéo do
desempenho (escores brutos)

Desvio-
Variavel (fator) Respostas Média Padrao F p
. Feminino 47,93 10,47 0,00 0,997

Genero Masculino 47,93 11,80

) Ciéncias exatas 53,00° 8,15

é;i"j‘d%e Ciéncias humanas 50,46" 12,14 6,74 <0,001
Ciéncias biologicas 47,11% 9,10
Ciéncias sociais aplicadas 45,56° 11,23
Ha muita aplica¢é@o no cotidiano prin - 51,75 10,55

Aplicabilidade cipalmente em pesquisas .

da Estatistica Pouca aplicagdo em problemas reais 45,24 10,40 25,15 <0,001
N&o conhe¢o nenhuma aplicacdo na 39,83° 11,02
realidade

Percepcéo do Bom 54,25% 10,03

Desempenho Regular 47,15° 9,16 65,34 <0,001
Fraco 39,30° 9,78

Nota: médias com letras diferentes diferem estatisticamente ao nivel de 5% de significancia - Teste de

Tukey.
Fonte: O autor (2010)

N&o foram encontradas diferencas significativas entre as atitudes dos alunos
com relacdo ao género.

Quanto a area de conhecimento, as ciéncias exatas tiveram a média de
atitudes em relacdo a estatistica mais alta, seguida das humanas, bioldgicas e
ciéncias sociais aplicadas, sendo que esta ultima foi estatisticamente diferente das
duas primeiras.

As atitudes dos alunos que reconhecem o0 uso da estatistica no cotidiano
tendem a ser mais positivas dos que as atitudes dos alunos que conhecem poucas
aplicacoes, e estas mais positivas do que as atitudes dos alunos que desconhecem
quaisquer aplicagdes.

A auto-percepcao dos alunos quanto a seu desempenho na disciplina € uma

variavel importante na andlise das atitudes. O grupo de alunos que se percebe com
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bom desempenho também € aquele que possui atitudes mais positivas, da mesma
forma que o grupo que se percebe com desempenho fraco tem atitudes
significantemente menos positivas.

O Coeficiente de Correlacdo Polisserial mede a correlacéo do resultado de um
item em particular do teste com o escore bruto, fornecendo uma medida classica da
capacidade de discriminacdo do item em relagcéo ao resultado do teste. O primeiro e
0 ultimo item do instrumento de avaliacdo foram 0s que apresentaram O0sS
Coeficientes de Correlacdo Polisserial de menor e de maior magnitude,

respectivamente (tabela 7).

Tabela 7 — Coeficientes de Correlacdo Polisserial dos itens

Coeficiente de

Item Correlagéo Polisserial
01. Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula de Estatistica 0,69
02. Eu ndo gosto de Estatistica e me assusta ter que fazer essa matéria 0,84
03. Eu acho a Estatistica muito interessante e gosto das aulas de Estatistica 0,84
04. A Estatistica é fascinante e divertida 0,75
05. A Estatistica me faz sentir seguro(a) e €, ao mesmo tempo, estimulante 0,79
06. "Da um branco" na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente

et 0,74
guando estudo Estatistica
07. Eu tenho sensacao de inseguran¢a quando me esfor¢co em Estatistica 0,69
08. A Estatistica me deixa inquieto(a), descontente, irritado(a) e impaciente 0,84
09. O sentimento que tenho com relagdo a Estatistica € bom 0,82

10. A Estatistica me faz sentir como se estivesse perdido(a) em uma selva 081
de nimeros e sem encontrar a saida. '
11. A Estatistica € algo que eu aprecio grandemente. 0,70
12. Quando eu ougo a palavra Estatistica, eu tenho um sentimento de 084
aversao. '
13. Eu encaro a Estatistica com um sentimento de indecisdo, que é resul -

~ . 0,74
tado do medo de néo ser capaz em Estatistica.

14. Eu gosto realmente de Estatistica. 0,82
15. A Estatistica € uma das matérias que eu realmente gosto de estudar na 083
faculdade. '
16. Pensar sobre a obrigacdo de resolver um problema estatistico me deixa 0.80
nervoso(a). '
17. Eu nunca gostei de Estatistica e é a matéria que me da mais medo. 0,81
18. Eu fico mais feliz na aula de Estatistica do que na aula de qualquer outra 075

matéria.
19. Eu me sinto tranquilo(a) em Estatistica e gosto muito dessa matéria. 0,87

20. Eu tenho uma reagdo definitivamente positiva com relacao a Estatistica:

. - 0,90
Eu gosto e aprecio essa mateéria.

Fonte: O autor (2010)
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6.2 Teoria de Resposta ao Item

O modelo utilizado neste estudo para a andalise dos dados por meio da TRI foi o
Modelo de Resposta Gradual de Samejima (MRG). Este € um modelo TRI adequado
para analisar os dados da Escala de Atitudes em relacéo a Estatistica, pois a mesma
€ composta de itens com respostas politbmicas e ordenadas. Os pressupostos
teodricos do MRG séo dois: unidimensionalidade e independéncia local.

Para satisfazer o postulado da unidimensionalidade é suficiente admitir que
haja uma dimensdo dominante no conjunto de itens (PASQUALI, 2003), caso do
modelo obtido, que forneceu um fator principal responsavel por 53,02% da
explicacédo da variancia total. Visto que o teste pode ser considerado unidimensional,
assume-se que somente as atitudes em relacdo a estatistica constituem um fator de
influencia nas respostas dos itens, determinando a independéncia local.

O parametro 0 representa o nivel de atitudes em relacdo a estatistica, traco
latente que pode assumir, teoricamente, qualquer valor entre - «© e + «. E preciso,
portanto, estabelecer uma origem e uma unidade de medida para definicdo da
escala de atitudes. Estes valores sdo determinados de forma a representar,
respectivamente, a média e o desvio-padrdo das atitudes dos alunos em relacdo a
estatistica. No presente estudo usou-se uma escala com média igual a zero (L =0) e
desvio-padrao igual a um (o = 1). Vale ressaltar que os valores referentes ao nivel
de atitudes em relacdo a estatistica ndo possuem um significado pratico, o
importante sdo as relagdes existentes entre seus pontos. As estimativas dos
parametros do traco latente variaram de - 3,00 a 3,34, distribuidos de acordo com a

figura 6.
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Figura 6 — Histograma dos Escores Latentes
Fonte: O autor (2010)

Uma das caracteristicas que refletem a qualidade de um item é o seu poder de
discriminar sujeitos com magnitudes distintas no traco latente avaliado. A
investigacdo de cada um dos itens da EAE mostrou os parametros de discriminacao
(a;)) variando entre 0,81 (item 1) e 2,24 (item 20), conforme consta no Apéndice A. De
acordo com as categorias sugeridas por Baker (2001 apud ALBUQUERQUE e
TROCCOLLI, 2004), o nivel de discriminacdo dos itens variou de moderado a muito
alto (tabela 8).

Tabela 8 — Classificagdo dos itens da EAE de acordo com seus indices de discriminacao

Discriminacéo Pontos de corte Itens % de Itens
Moderada 0,65a1,34 1,2,6,7,8, 10, 13, 16, 17 45
Alta 1,35a1,69 3,4,5,9,11, 12, 15, 18 40
Muito alta 1,70 ou mais 14, 19, 20 15

Fonte: O autor (2010)

Os itens 14 (Eu gosto realmente de Estatistica), 19 (Eu me sinto tranquilo(a)
em Estatistica e gosto muito dessa matéria) e 20 (Eu tenho uma reacado
definitivamente positiva com relacdo a Estatistica: Eu gosto e aprecio essa matéria)
sao aqueles que melhor discriminam a populacdo quanto ao traco latente.

Os itens 1 (Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula de Estatistica), 7
(Eu tenho sensacdo de inseguranca quando me esforco em Estatistica),10 (A

Estatistica me faz sentir como se estivesse perdido(a) em uma selva de nimeros e
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sem encontrar a saida), sdo os que menos discriminam a populacdo quanto ao traco
latente.

As estimativas do parametro de dificuldade do item (b;) estdo na mesma escala
que as estimativas do traco latente (8). Os valores obtidos apontam que o item 18
(Eu fico mais feliz na aula de Estatistica do que na aula de qualquer outra matéria)
0 que requer atitudes mais intensamente favoraveis para que o aluno esteja de
acordo com ele (b = 1,27). Analisando as Curvas das Categorias de Resposta do
item 18 (figura 7), percebe-se que mesmo individuos com um nivel razoavel de
atitudes positivas frente a estatistica tém maior probabilidade de discordar do que de
concordar com sua proposicédo: A probabilidade de concordancia com o item 18
(curva 3) torna-se superior a probabilidade de discordancia (curva 2) somente para
individuos com traco latente (8) superior a 1,2. Ainda, a Probabilidade de um sujeito
concordar plenamente com o item 18 € superior as probabilidades das demais
categorias somente para individuos com traco latente extremamente alto (6 >3).

As demais Curvas de Categoria de Resposta mostram que todas as categorias

dos 20 itens que compdem a EAE estédo sendo bem utilizadas (Apéndice B).

08
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Figura 7 — Curvas das Categorias de Resposta do item 18
Fonte: O autor (2010)

O primeiro item (Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula de Estatistica)

foi o que os alunos demonstraram concordar mais facilmente (b; = - 0,56). Ou seja,
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esta foi a proposicdo que menos exigiu atitudes positivas para que os alunos

respondessem afirmativamente a ela. A tabela 9 mostra os itens ordenados do mais

facil ao mais dificil. Percebe-se que os itens com que os alunos mais facilmente

concordam remetem ao afeto negativo, enquanto que os itens mais dificeis estao

ligados ao afeto positivo.

Tabela 9 — indices de dificuldade dos itens ordenados

Itens b
01. Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula de Estatistica. - 0,56
17. Eu nunca gostei de Estatistica e é a matéria que me da mais medo. - 0,49
02. Eu nao gosto de Estatistica e me assusta ter que fazer essa matéria. -0,44
13. E~u encaro a Estatl'stica,co_m um sentimento de indecisdo, que é resultado do medo de 028
n&o ser capaz em Estatistica. ’
10. A Estatistica me fag sentir como se estivesse perdi-do(a) em uma selva de nimeros e 025
sem encontrar a saida. '
12. Quando eu ouco a palavra Estatistica, eu tenho um sentimento de aversao. -0,24
08. A Estatistica me deixa inquieto(a), descontente, irritado(a) e impaciente. -0,18
07. Eu tenho sensacao de inseguran¢a quando me esfor¢co em Estatistica. -0,13
06. "Da um branco" na minha cabeca e néo consigo pensar claramente quanto estudo 007
Estatistica. '
09. O sentimento que tenho com relagéo a Estatistica € bom. - 0,02
16. Pensar sobre a obrigacéo de resolver um problema estatistico me deixa nervoso(a). 0,00
03. Eu acho a Estatistica muito interessante e gosto das aulas de Estatistica. 0,09
14. Eu gosto realmente de Estatistica. 0,56
20. Eu tepho uma rea}g.éo definitivamente positiva com relagédo a Estatistica: Eu gosto e 062
aprecio essa matéria. '
11. A Estatistica é algo que eu aprecio grandemente. 0,66
19. Eu me sinto tranquilo(a) em Estatistica e gosto muito dessa matéria. 0,67
05. A Estatistica me faz sentir seguro(a) e €, a0 mesmo tempo, estimulante. 0,75
04. A Estatistica é fascinante e divertida. 0,85
15. A Estatistica € uma das matérias que eu realmente gosto de estudar na faculdade. 0,86
18. Eu fico mais feliz na aula de Estatistica do que na aula de qualquer outra matéria. 1,27

Fonte: O autor (2010)

Considerando os 20 itens aos quais foi ajustado o Modelo de Resposta

Gradual, analisou-se a Curva de Informacao do Teste (figura 8). A curva com linha

continua mostra que a EAE fornece maior quantidade de informacdes para alunos

com intensidade de atitudes variando de — 2,00 a 2,81. A curva com linha tracejada

mostra que as atitudes sdo mais precisamente mensuradas, com menor erro, no
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mesmo intervalo, de -2,00 a 2,81. Dos sujeitos participantes deste trabalho, 3,33%
possuem tracos latentes abaixo de - 2,00 e 0,83% acima de 2,81.
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Figura 8 — Curva de Informacéo do Teste
Fonte: O autor (2010)

Para verificar se a andlise TRI fornecia indicios de diferenca no nivel de
atitudes em relacdo a estatistica entre grupos distintos de alunos, foram novamente
procedidas andlises de variancia, desta vez com as atitudes sendo estimadas pelo
escore latente. Os alunos foram agrupados de acordo com as seguintes variaveis
(fatores): género, area de estudo, conhecimento da utilidade da estatistica no
cotidiano e desempenho auto-percebido na disciplina de estatistica. As andlises de

variancias foram complementadas com o teste post-hoc de Tukey (tabela 10).
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Tabela 10 — ANOVA para as variaveis: género, aplicabilidade da estatistica e percepgéo do
desempenho (escores latentes)

Desvio-

Variavel Respostas Média Padrao F p
Género Feminino - 0,02 0,89 0,00 0,979
Masculino - 0,02 1,06
Area de Ciéncias exatas 0,38° 0,72 6,34 <0,001

Estudo Ciéncias humanas 0,222 1,10

Ciéncias bioldgicas -0,12% 0,80

Ciéncias sociais aplicadas -0,21° 0,97

Ha muita aplica¢é@o no cotidiano prin -
Aplicabilidade cipalmente em pesquisas 0,32° 1,01 26,30 <0,001
da Estatistica Pouca aplicacdo em problemas reais - 0,26b 0,89

N&o conhe¢o nenhuma aplicacdo na -0.75°

realidade ' 0,94
Percepcéo do Bom 0,53% 0,90 60,70 <0,001
Desempenho Regular -0,01° 0,78

Fraco -0,75° 0,89
Nota: médias com letras diferentes diferem estatisticamente ao nivel de 5% de significancia - Teste de

Tukey.
Fonte: O autor (2010)

6.3 Escores Brutos e Escores Latentes: Comparacéao

Por meio das respostas fornecidas a EAE, cada aluno foi classificado de
acordo com a avaliacdo de suas atitudes em dois grupos: um formado pelos alunos
gue manifestaram atitudes positivas e outro pelos alunos com atitudes negativas em
relacdo a estatistica. Este procedimento foi feito duas vezes, a primeira com 0s
escores brutos obtidos com a TCT e a segunda com os escores latentes obtidos com
a TRI. Os pontos de corte utilizados na classificacdo foram os pontos médios das
escalas dos escores TCT e TRI, ou seja, 50,00 pontos e 0,00 pontos,
respectivamente.

A concordancia das classificagbes de acordo com cada uma das teorias foi
avaliada com o uso do Coeficiente Kappa.

O Coeficiente Kappa mede a concordancia entre observadores ou entre

técnicas levando em conta a probabilidade de se obter acordos devidos ao acaso.
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Seu valor pode variar de -1,00 a 1,00, indicando discordancia ou concordancia
completa, sendo o valor O indicativo de auséncia de concordancia.

O Coeficiente Kappa obtido foi 0,87, indicando forte concordancia da
classificacdo via escore bruto com a classificacdo via escore latente (ARANGO,
2001).
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7 DISCUSSAO

A amostra contou com 360 estudantes, sendo a maioria do género feminino
(57,40%), exclusivamente estudante (38,00%) e cursando uma disciplina de
estatistica pela primeira vez (81,60%). A minoria dos alunos acredita ndo haver
nenhuma aplicacdo da estatistica no cotidiano (8,06%), porém, quando estes séo
tomados em conjunto com o0s alunos que consideram que exista pouca aplicacdo da
estatistica em problemas reais, este percentual chega a 52,22% de alunos que néo
percebem uma grande contribuicdo do aprendizado de estatistica no dia a dia.

Inicialmente as respostas foram analisadas por meio da Teoria Classica dos
Testes, via escores brutos. A pontuacdo média dos alunos foi 47,9, a mais baixa
dentre os estudos revisados. Considerando o ponto de corte da escala em 50,0
pontos, verificamos 56,39% dos alunos com predisposicdo negativa em relacdo a
estatistica.

A escala apresentou alta consisténcia interna (Alfa de Cronbach = 0,95). Foi
encontrada uma unica dimensionalidade predominante, responsavel por 53,02% da
variancia total, relacionada com os aspectos afetivos positivos das atitudes frente a
estatistica (analise fatorial exploratoria, método dos fatores principais, rotacao
ortogonal varimax, adotando-se para a extracdo dos fatores o critério de autovalores
maiores que um).

Cada item da EAE apresentou aos respondentes uma afirmacéo, frente a qual
eles deveriam se posicionar. O item que obteve menor média (item 18) afirmava que
o respondente fica mais feliz na aula de Estatistica do que na aula de qualquer outra
matéria. O motivo de tamanha discordancia provavelmente se deve ao fato de os
participantes cursarem outros cursos que nao o de graduagdo em estatistica, tendo
outros interesses principais. Como forma de aproveitar a motivacdo dos alunos por
outras disciplinas € conveniente que os professores de estatistica busquem integrar
0 conhecimento construido ao longo do semestre com as demais disciplinas que os
alunos cursam, adaptando e contextualizando os conteudos.

Em situacdo oposta, o item em que o aluno se posiciona em relagao a ficar
sempre sob uma terrivel tenséo na aula de Estatistica (item 1) foi o que obteve maior
meédia, refletindo a alta concordancia dos estudantes com tal proposicdo. Para

reverter este quadro, os docentes devem procurar estabelecer um ambiente



52

aprazivel em sala de aula. Silva et al. (2002) colocam que a experiéncia agradavel
de aprendizagem, com estratégias estimulantes e desafiadoras, com a utilizagdo
adequada de pacotes computacionais estatisticos, podem auxiliar no
desenvolvimento das atitudes positivas em relacdo a estatistica.

As respostas coletadas foram, ainda, analisadas por meio da Teoria da
Resposta ao Item, para uma mensuracdo mais acurada dos niveis de atitudes dos
alunos em relacéo a estatistica. Apos a revisdo dos modelos mais frequentemente
empregados na literatura, optou-se pela adequacdo do Modelo de Resposta
Gradual, dada a natureza politbmica e ordinal dos itens da EAE.

Um resultado relevante obtido com esse método foi a diversidade das
caracteristicas dos itens avaliados (parametros de discriminacdo e de dificuldade
dos itens), indicando um ganho na afericdo das atitudes em relacdo ao calculo de
escores brutos. Enquanto a TCT atribui 0 mesmo peso para itens heterogéneos, a
TRI faz uso das caracteristicas distintas de cada item analisado para medir 0s niveis
de atitudes dos alunos em relacdo a estatistica através dos escores latentes.

Os niveis de discriminacdo dos itens variaram de moderado a muito alto.

Os itens 14 (Eu gosto realmente de Estatistica), 19 (Eu me sinto tranquilo(a)
em Estatistica e gosto muito dessa matéria) e 20 (Eu tenho uma reacéo
definitivamente positiva com relagdo a Estatistica: Eu gosto e aprecio essa matéria)
sdo aqueles que melhor discriminam a populacdo quanto ao traco latente.

Os itens 1 (Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula de Estatistica), 7
(Eu tenho sensacdo de inseguranca quando me esforco em Estatistica),10 (A
Estatistica me faz sentir como se estivesse perdido(a) em uma selva de nimeros e
sem encontrar a saida), sdo os que menos discriminam a populacado quanto ao traco
latente.

As Curvas de Categoria de Resposta mostram que todas as categorias dos 20
itens que compdem a EAE estdo sendo bem utilizadas. N&o ha, portanto, evidéncias
da necessidade de alterac&o dos itens deste instrumento.

Um teste é caracterizado pelos itens que o compde. Os itens envolvidos devem
ser suficientes para possibilitar que o instrumento seja informativo nos diferentes
niveis da escala de escore latente. Atravées da Curva de Informacdo do Teste,

verificou-se que a EAE fornece maior quantidade de informac¢des quando aplicada
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em alunos com intensidade de atitudes variando entre — 2,00 a 2,81 pontos no
escore latente.

O parametro de dificuldade b, gerado para cada item da EAE na analise TRI,
mostrou que as proposi¢des de mais facil concordancia por parte dos alunos foram
aquelas que traziam visdes negativas da estatistica. Nenhum dos itens com
afirmacdes positivas apresentou um valor do parametro de dificuldade superior aos
dos itens desfavoraveis.

Os resultados em termos de escores brutos e de escores latentes foram
comparados por meio do Coeficiente Kappa. O alto valor encontrado (Kappa = 0,87)
mostrou que as analises TCT e TRI ndo séo conflitantes, mas sim, complementares.

A concordéancia entre os escores TCT e TRI manteve-se nos resultados das
analises de variancia para detectar diferencas nas atitudes em relacdo a estatistica
de alunos agrupados segundo caracteristicas distintas, em que escores brutos e
latentes foram utilizados como varidveis dependentes. Género, area de estudo,
conhecimento da utilidade da estatistica e percepcdo do desempenho foram as
variaveis tomadas como referéncia para o agrupamento dos estudantes e em todos
0s casos as conclusfes foram as mesmas, independente do tipo de escore utilizado.

Os resultados revelaram que os sujeitos que reconhecem a aplicacdo da
estatistica no cotidiano sdo os que possuem atitudes mais favoraveis com relagéo a
esta ciéncia, enquanto os que ndo conhecem aplicagdes concretas fora da sala de
aula, possuem atitudes significativamente mais desfavoraveis. Esse resultado esta
de acordo com os estudos revisados que se propuseram a averiguar tal relacao
(SILVA, 2000; QUINTINO, GUEDES e MARTINS, 2001; VENDRAMINI e BRITO,
2001). Para reforcar a aplicabilidade da estatistica, Brito e Vendramini (2001)
sugerem gue as aulas sejam iniciadas com a exposi¢ao de técnicas aplicadas e com
a discussdao de pesquisas ja concluidas na area de interesse do estudante. A
introducé@o dos conceitos teoricos da estatistica ficaria para um segundo momento,
visando o desenvolvimento de atitudes positivas dos alunos e consequente aumento
da predisposicéo para o aprendizado.

O grupo de estudantes com percepcao ruim do proprio desempenho em
estatistica demonstrou ter atitudes significativamente mais desfavoraveis do que os
grupos de alunos que se consideram medianos e bons. Assim como em estudos
anteriores (SILVA, CARZOLA e BRITO, 1999; QUINTINO, GUEDES e MARTINS,



54

2001; VENDRAMINI e BRITO, 2001; MENDES, 2003), os alunos que se percebem
com bom desempenho na disciplina sdo os que demonstraram atitudes
significativamente mais favoraveis em relacéo a estatistica. As atitudes positivas dos
estudantes podem ter influenciado no seu desempenho ao longo da disciplina, ao
mesmo tempo em que um bom desempenho pode ter levado ao desenvolvimento de
atitudes mais favoraveis.

Quando as areas de estudos sdo analisadas como fator de possivel influéncia,
percebe-se que os estudantes da area de ciéncias sociais aplicadas apresentaram
atitudes mais desfavoraveis do que os alunos de ciéncias exatas e humanas. As
ciéncias exatas tiveram atitudes mais favoraveis em relacdo a estatistica, seguida
das humanas, biologicas e ciéncias sociais aplicadas, porém as demais diferencas
nao foram estatisticamente significativas. As pesquisas anteriores hdo mostraram
consenso em seus resultados, sendo que por vezes nao foram verificadas diferencas
significativas entre as areas (VENDRAMINI e BRITO, 2001; QUINTINO, GUEDES e
MARTINS, 2001), e por vezes a area de humanas foi apontada como tendo atitudes
mais desfavoraveis (SILVA, 2000; SILVA et al. 2002). Um motivo a ser considerado
para esta discrepancia é que os critérios de escolha e agrupamento dos cursos de
graduacdo em é&reas de conhecimento sdo distintos conforme a pesquisa, fazendo
uma mesma area de conhecimento seja representada por cursos diferentes ou com
gue um mesmo curso pertenca a categorias diferentes de areas do conhecimento. A
média das atitudes em relacéo a estatistica dos alunos de exatas ser superior a dos
demais pode ser consequéncia de um melhor relacionamento que estes alunos tém
com a linguagem matematica. Existem livros com foco na parte conceitual da
estatistica, sem o uso de formulas mateméticas (DANCEY e REIDY, 2006;
MOURAO e MAGNUSSON, 2003), abordagem essa que pode ser adotada completa
ou parcialmente por professores de disciplinas voltadas para os cursos de outras
areas cientificas.

O agrupamento dos participantes de acordo com o género revelou que nao
houve diferenca significativa entre as atitudes dos estudantes do género masculino e
feminino. Esses resultados sdo semelhantes aos da maioria das pesquisas de
atitudes em relacdo a estatistica, tais como as de Mendes (2003); Silva et al. (2002);
Vendramini e Brito (2001); Quintino, Guedes e Martins (2001) e Silva (2000).
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8 CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de estatistica tem tido sua importancia reconhecida, ao passo que
sua pratica se da desde o ensino fundamental até grande parte dos cursos
universitarios. Em um ambito geral, o aprendizado desta ciéncia é necessario para
que a populacdo tenha entendimento critico das informages quantitativas que tém
sido divulgadas por diversos canais de comunicacdo. De modo mais especifico, 0s
profissionais devem saber recorrer aos dados provenientes de pesquisas de suas
areas, para a busca de informacéo util e confiavel.

O principal objetivo do presente estudo foi analisar as atitudes em relagéo a
estatistica de alunos universitarios, dada a influéncia que essa compreensado pode
ter nos rumos do ensino e aprendizado desta ciéncia. Foram encontradas na
literatura sete escalas de avaliacdo de atitudes em relacdo a estatistica. Dentre
estas, a escolha da EAE deveu-se ao fato de ser a Unica em lingua portuguesa, e da
alta consisténcia apresentada pela mesma em estudos anteriores.

A andlise dos dados do presente estudo corrobora a visdo de que a educacao
estatistica tem um desafio pela frente: neutralizar a predisposicdo desfavoravel com
gue muitos alunos encaram esta disciplina. Os resultados mostram que as atitudes
foram mais negativas do que positivas e revelam que o aluno sente-se tenso durante
a aula, momento em que deveria estar aberto ao aprendizado.

Instrumentos de avaliagdo como a EAE permitem um diagndstico inicial das
atitudes dos alunos de uma nova turma, permitindo uma acdo estratégica do
professor no decorrer do curso. A melhoria das atitudes em relacdo a matéria influirq
no ambiente da aula, no aprendizado dos alunos e na predisposi¢cdo dos mesmos ao
uso da estatistica no futuro.

O reconhecimento do estudante quanto a aplicabilidade do conteddo e a sua
auto-percepcdo de desempenho na disciplina s&o fatores que se mostram
relacionados com as atitudes em relacdo a estatistica. Como tal, estes devem ser
explorados pelos docentes e instituicbes de ensino, favorecendo uma visdo
integrada e adaptavel do ensino de estatistica de acordo com o contexto de cada
curso.

A analise psicométrica da EAE por meio do Modelo de Resposta Gradual da

TRI trouxe informagdes condizentes e complementares a analise classica. O escore
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latente representa maior precisdo na afericdo das atitudes em relagcdo ao escore
bruto, pois o primeiro leva em conta a diversidade dos itens do instrumento quanto
aos parametros de discriminacéo e de dificuldade.

Entretanto, a Curva de Informacdo do Teste mostra que ha necessidade de
outros estudos testando a inclusdo de novos itens visando obter um questionario
que se configure como um instrumento com maior capacidade de discriminar
estudantes com niveis de atitudes bastante baixos (atitudes desfavoraveis).

E importante a busca continuada por formas de desenvolver o ensino de
estatistica levando em conta os aspectos afetivos envolvidos neste processo. Vém a
contribuir com tal objetivo, novos estudos que analisem possiveis fatores de
influéncia nas atitudes em relacdo a estatistica ndo explorada neste trabalho, tais
como a opinido de amigos/parentes e caracteristicas da instituicdo de ensino e do
professor.

N&do foi encontrado nenhum instrumento em lingua portuguesa que incluisse
itens correspondentes aos componentes cognitivo e comportamental das atitudes
em relacdo a estatistica. Novos trabalhos que tragam a possibilidade da avaliacdo
destas dimensfes sao significativos para a compreensao da realidade do ensino

brasileiro de estatistica de forma mais completa.
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ANEXO A

Escala de atitudes em relacdo a Estatistica

Instrucbes: Cada uma das frases abaixo expressa 0 sentimento que cada pessoa
apresenta com relacdo a Estatistica. Vocé deve comparar o seu sentimento pessoal
com aquele expresso em cada frase, assinalando um dentre os quatro pontos
colocados abaixo de cada uma delas, de modo a indicar com a maior exatidao

possivel, o sentimento que vocé experimenta com relacdo a Estatistica.

1. Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo na aula de Estatistica.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

2. Eu ndo gosto de Estatistica e me assusta ter que fazer essa matéria.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

3. Eu acho a Estatistica muito interessante e gosto das aulas de Estatistica.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

4. A Estatistica é fascinante e divertida.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

5. A Estatistica me faz sentir seguro (a) e €, a0 mesmo tempo, estimulante.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

6. “Da um branco” na minha cabeca e ndo consigo pensar claramente quando
estudo Estatistica.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

7. Eu tenho sensacéao de inseguranca quando me esforco em Estatistica.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

8. A Estatistica me deixa inquieto(a), descontente, irritado(a) e impaciente.
() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

9. O sentimento que tenho com relacdo a Estatistica € bom.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente
10. A Estatistica me faz sentir como se estivesse perdido (a) em uma selva de
nameros e

sem encontrar a saida.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente
11. A Estatistica é algo que eu aprecio grandemente.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente
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12. Quando eu ougo a palavra estatistica, eu tenho um sentimento de averséo.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

13. Eu encaro a Estatistica com um sentimento de indeciséo, que € resultado do
medo de

nao ser capaz em Estatistica.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

14. Eu gosto realmente de Estatistica.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

15. A Estatistica € uma das matérias que eu realmente gosto de estudar na
faculdade.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

16. Pensar sobre a obrigacdo de resolver um problema estatistico me deixa
nervoso(a).

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

17. Eu nunca gostei de Estatistica e € a matéria que me da mais medo.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

18. Eu fico mais feliz na aula de Estatistica do que na aula de qualquer outra
matéria.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

19. Eu me sinto tranquilo (a) em Estatistica e gosto muito dessa matéria.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente

20. Eu tenho uma reacdo definitivamente positiva com relacdo a Estatistica: Eu
gosto e

aprecio essa matéria.

() Discordo totalmente () Discordo () Concordo () Concordo totalmente



ANEXO B

Questionério de Informacfes sobre o Respondente

1. Sexo
(1) Masculino

(2) Feminino

2. ldade (em anos completos):

3. Turno do curso
(1) Manha

(2) Tarde

(3) Noite

4. Ocupacao
(1) Somente estudante
(2) Estagiario

(3) Trabalho remunerado

5. N° de créditos em estatistica do curso
(1) Insuficiente

(2) Adequado

(3) Excessivo

6. Aplicagéo de estatistica na area do curso
(1) N&ao conheco nenhuma aplicagao na realidade
(2) Pouca aplicacao em problemas reais

(3) H& muita aplicacao no cotidiano, principalmente em pesquisas.

7. O seu desempenho em estatistica, neste semestre, vocé considera:
(1) Fraco

(2) Regular

(3) Bom
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8. Fator repeténcia ou ndo em estatistica

(1) E a primeira vez que curso esta disciplina.

(2) Ja cancelei, pelo menos uma vez, esta disciplina.

(3) Desisti, pelo menos uma vez, desta disciplina antes do término do semestre.

(4) Cursei, pelo menos uma vez, esta disciplina, até o final do semestre com

reprovacao.
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APENDICE A

Tabela 11 — Parametro de discriminacao (a) e parametro de dificuldade (b), gerados pelo Modelo de
Resposta Gradual para cada item da EAE

Item (i) a; Erro-padréo (a) b; Erro-padréo (b))
1 0,81 0,05 -0,56 0,07
2 1,15 0,07 -0,44 0,06
3 1,59 0,10 0,09 0,04
4 1,35 0,09 0,85 0,05
5 1,56 0,10 0,75 0,04
6 1,09 0,06 -0,07 0,06
7 0,96 0,05 -0,13 0,06
8 1,18 0,07 -0,18 0,05
9 1,56 0,10 -0,02 0,04
10 1,02 0,06 -0,25 0,06
11 1,35 0,08 0,66 0,05
12 1,48 0,09 -0,24 0,05
13 1,10 0,06 -0,28 0,06
14 1,87 0,13 0,56 0,04
15 1,59 0,11 0,86 0,04
16 1,28 0,08 0,00 0,05
17 1,13 0,07 -0,49 0,06
18 1,36 0,09 1,27 0,05
19 2,01 0,15 0,67 0,04
20 2,24 0,17 0,62 0,04

Fonte: O autor (2010)
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APENDICE B
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Figura 9 — Curva Categoria de Resposta do item 1
Fonte: O autor (2010)
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Figura 10 — Curva Categoria de Resposta do item 2

Fonte: O autor (2010)

Curva 1 — Discordo Completamente
Curva 2 — Discordo

Curva 3 — Concordo
Curva 4 — Concordo Completamente
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Figura 11— Curva Categoria de Resposta do item 3
Fonte: O autor (2010)
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Figura 12 — Curva Categoria de Resposta do item 4
Fonte: O autor (2010)
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Figura 13 — Curva Categoria de Resposta do item 5
Fonte: O autor (2010)
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Figura 14 — Curva Categoria de Resposta do item 6
Fonte: O autor (2010)
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Figura 15 — Curva Categoria de Resposta do item 7
Fonte: O autor (2010)
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Figura 16 — Curva Categoria de Resposta do item 8
Fonte: O autor (2010)
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Figura 17 — Curva Categoria de Resposta do item 9
Fonte: O autor (2010)
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Figura 18 — Curva Categoria de Resposta do item 10
Fonte: O autor (2010)
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Figura 19 — Curva Categoria de Resposta do item 11
Fonte: O autor (2010)
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Figura 20 — Curva Categoria de Resposta do item 12
Fonte: O autor (2010)
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Figura 21 — Curva Categoria de Resposta do item 13
Fonte: O autor (2010)
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Figura 22 — Curva Categoria de Resposta do item 14
Fonte: O autor (2010)
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Figura 23 — Curva Categoria de Resposta do item 15
Fonte: O autor (2010)
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Figura 24 — Curva Categoria de Resposta do item 16
Fonte: O autor (2010)

77



11.0
0.8,
\
o
w b -,
o PN
o 0.6
M)
o i
o 0.4
(=8
I."“
0024 - : "'-.__‘
.
4 \‘-\"\-\._ ™
iy 2 1 [
traco latente

Figura 25 — Curva Categoria de Resposta do item 17
Fonte: O autor (2010)
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Figura 26 — Curva Categoria de Resposta do item 19
Fonte: O autor (2010)
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Figura 27 — Curva Categoria de Resposta do item 20
Fonte: O autor (2010)
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