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Resumo

O texto retrata a origem dos estudos sistemdticos que abordam a temdtica dos vieses dos
itens e dos testes educacionais, ressaltando os procedimentos mais freqiientemente
utilizados em tal atividade. Destaca o conceito do termo funcionamento diferencial do item
(DIF), caracterizando-o como adverso ou benigno a um determinado grupo demogréfico.
Além do mais, enfatiza a existéncia do DIF uniforme ou consistente e do DIF ndo-uniforme ou
inconsistente. Por fim, destaca a idéia central: a presenga do DIF é um fator de injustica a
atividade de avaliagdo educacional.

Palavras-chave: testes de rendimento, funcionamento diferencial do item (DIF), avaliagdo
educacional.

Resumen

El texto retrata el origen de los estudios sistemdticos sobre el sesgo de los items y de los
testes educativos, destacando los procedimientos que se utilizan con mds frecuencia en tal
actividad. Destaca el concepto del término funcionamiento diferencial del item (DIF),
caracterizdndolo como adverso o benéfico a un determinado grupo demografico. Ademas,
enfatiza la existencia del DIF uniforme o consistente y del DIF no-uniforme o inconsistente.
Finalmente, pone de relieve la idea central: la presencia del DIF es un factor de injusticia en
la actividad de evaluacién educativa.

Palabras-clave: testes de rendimiento, funcionamiento diferencial del item (DIF), evaluacion
educativa.

Abstract

This paper discusses the origin of systematic studies concerning items bias in achievement
tests, emphasizing the proceedings most frequently used in such activities and emphasizes
the concept of the term “differential item functioning” (DIF) characterizing it as adverse or
benign to a specific demographic group. It also gives prominence to the existence of uniform
or consistent DIF as well as non-uniform or inconsistent DIF. It finally emphasizes the
central idea: the presence of DIF is a factor of injustice in educational evaluation.

Key words: achievement tests, differential item functioning (DIF), educational evaluation.
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ORIGEM DOS ESTUDOS ACERCA DO VIES DOS TESTES DE
RENDIMENTO

O viés dos instrumentos de medida educacional e psicolégica é um
topico que aparece tardiamente tratado no seio da psicometria moderna
(Muniz, 1994). De acordo com Angoff (1993), seu estudo sistematico
iniciou-se nos Estados Unidos, no final dos anos 1960, numa época em que
estavam em moda os debates acerca dos direitos civis e das desigualdades
de oportunidade entre brancos e minorias étnicas.

Os resultados dos processos de avaliagdo educacional, executados
por reconhecidas institui¢des, tal como o Educational Testing Service (ETS),
foram discutidos por diversos intelectuais, como sociélogos e pedagogos.
Segundo eles, as diferencas de rendimento, observadas entre os diversos
grupos étnicos e socioecondmicos, refletiam, na realidade, disparidades nas
oportunidades educacionais e discriminagdo contra grupos minoritarios de
negros, hispano-americanos, judeus e darabes (Allen, Wainer, 1989).
Podemos observar, desse modo, que foi a discussdo social, alheia em
grande parte ao circulo psicométrico, que obrigou os especialistas da drea a
gerar novos procedimentos analiticos, e tinha por objetivo provar que seus
testes ou instrumentos de medida ndo possuiam nenhum tipo de viés
(Cole, 1993).

Nessa mesma época, os investigadores comegaram a preocupar-se
com o estudo sistemdtico das diferengas entre os mencionados grupos
demograficos, pois estavam interessados em buscar explicagdes a respeito
das suas verdadeiras causas explicativas. Martinez Arias (1997) destaca que
a investigacdo acerca do viés dos itens pode remontar-se aos estudos
realizados por A. Binet, em 1910, a respeito das diferencas de status
socioecondmico no rendimento dos sujeitos submetidos a alguns testes
desenvolvidos por ele préprio. Os resultados obtidos possibilitaram a
proposigao da hipétese de que o rendimento mais baixo desses sujeitos, em
alguns itens, poderia ser efeito da cultura, em vez de ser fruto de potenciais
diferengas na capacidade mental ou no construto latente medido pelo teste
(Andriola, 2002). Também W. Stern, o introdutor do termo Quociente
Intelectual, pode ser considerado um dos primeiros investigadores da drea;
estudou as diferencas relacionadas com a classe social, na Alemanha.

Apesar desses autores pioneiros, o comego da moderna investigagao
sobre o viés encontra-se nos trabalhos de K. Eells, A. Davis, R. ].
Havighurst, V. E. Herrick e R. W. Tyler, realizados na Universidade de
Chicago, em 1951. Nesses estudos, os citados autores encontraram
variagdes nos itens, em alguns aspectos muito peculiares, tais como
conteido e formato, que reduziam ou exageravam as diferengas
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observadas entre os grupos comparados (Hambleton, Swaminathan,
Rogers, 1991).

Nesse contexto, surgem os primeiros dados a respeito dos
problemas técnicos presentes em alguns itens dos testes entdo utilizados na
avaliacdo da aprendizagem. O uso indevido da linguagem escrita, que
possibilitava certa vantagem de um grupo de sujeitos sobre outro, era um
desses problemas técnicos. Em suma: muitos dos termos empregados nos testes
eram mais familiares a alguns grupos especificos de estudantes, tais como os norte-
americanos brancos, origindrios da classe média (Linn, Harnisch, 1981). Em
conseqiiéncia, os sujeitos pertencentes aos grupos minoritarios, que nao
conheciam ou ndo empregavam cotidianamente esses termos, tinham
rendimento mais baixo. Surge, entdo, o interesse pela investigagdo
sistematica do viés dos itens (Cole, 1993).

No ambito da Teoria Classica dos Testes (TCT) o termo viés é
utilizado para rotular os itens que tém pardmetros de dificuldade ou de
discriminagdo diferentes, nos distintos grupos estudados. Segundo Camilli
e Shepard (1994), o viés é uma fonte de invalidez ou de erro sistemético,
que se reflete em como um teste mede os membros de um grupo particular.
E sistemético porque cria uma distorgao nos resultados do teste, favoravel
ou contrario aos membros de um grupo determinado.

Faz-se mister destacar: a idéia de grupo é central nas diversas
definicdes de viés e, por esse motivo, ele tem sido estudado,
fundamentalmente, nas investigagdes acerca das diferengas relacionadas
com algumas caracteristicas grupais, como: classe social, idade, regido,
habitat ou outra caracteristica sociodemogréfica relevante (Andriola, 2002).

PROCEDIMENTOS PARA A DETECCAO DO VIES DOS ITENS

No estudo sistemdtico do viés dos itens utilizam-se duas
aproximacdes estatisticas. Uma delas usa um critério externo ao teste, e a
outra um critério interno, normalmente as pontuagdes ou escores totais
obtidos (Whitmore, Shumacker, 1999). De acordo com Osterlind (1979,
1989), o viés externo é o grau em que as pontuacdes do teste tém
correlagdes com varidveis irrelevantes para sua interpretacdo e alheias a
este. Normalmente, ao falar do viés externo, se faz referéncia ao teste total e
as conseqtiéncias sociais de seu uso; o viés interno se refere as propriedades
métricas dos itens dos testes. As técnicas que o detectam podem ser
consideradas um tipo particular de anédlise de itens, que tentam responder a
indagacao: itens de testes padronizados tém o mesmo comportamento estatistico
para diferentes subgrupos de sujeitos extraidos da mesma populagio?
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Para Martinez Arias (1997), o termo viés interno tem um significado
preciso, tinico, e se considera como um erro sistemdatico no processo de
medida; é um termo técnico, sem conotagdes sociais ou politicas. Os itens
sdo considerados mais ou menos dificeis para um grupo particular,
comparativamente ao rendimento de outros grupos extraidos da mesma
populagdo e com o mesmo nivel de aptiddo na varidvel latente. Os itens do
teste se examinam por diferentes procedimentos ou métodos de detecgdo
de viés. O objetivo é observar se se conforma ou ndo um conjunto de regras
psicométricas para todas as pessoas de uma populagdo,
independentemente de que estas pertencam a grupos particulares dessa
mesma populagéo.

O viés dos itens pode ser inserido no contexto da validade de
construto dos itens, isto é, o grau em que um item ou conjunto de itens
mede uma mesma caracteristica ou construto latente. No ambito da Teoria
de Resposta ao Item (TRI), a probabilidade de que um sujeito responda
corretamente a um item se denomina probabilidade de éxito. Podemos
estudar o viés, comparando as probabilidades de éxito para diferentes
grupos da mesma populacdo (Angoff, 1993). Desse ponto de vista, um item
é considerado ndo enviesado se a probabilidade de éxito é a mesma para
sujeitos com igual aptiddo, independentemente do grupo ao qual pertenca.
Por outro lado, um item enviesado serd aquele em que as probabilidades de
éxito sdo diferentes, apesar da igualdade dos sujeitos na capacidade
avaliada. Ndo obstante, se dois sujeitos tém a mesma magnitude na
variavel latente medida por um item qualquer, poderiamos nos perguntar:
por que um item planejado para medir essa varidvel tem funcionamento diferencial,
isto é, favorece a um grupo determinado?

Ercikan (1998) tenta responder a tal indagagao, recordando-nos que
na propria atividade de elaboragdo dos itens surgem algumas possiveis
causas ou fontes de vieses, devido, sobretudo, ao:

¢ uso de termos conhecidos por grupos demogréaficos muito
especificos;

e uso de termos que tém distintas significagdes, segundo o
contexto ou caracteristicas grupais dos respondentes;

¢ tamanho e complexidade da sentenga empregada no enunciado
ou nas alternativas.

Logicamente, os estudos que buscam as causas do DIF, a partir de
varidveis demograficas, partem do suposto de que as fontes propostas por
Ercikan (1998) ndo estdo presentes nos itens analisados. No caso de
inexistir seguranca no cumprimento desse suposto, é aconselhavel realizar
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algum estudo qualitativo prévio ao estudo do DIF, que esteja baseado na
valoragdo dos itens por expertos na area (Angoff, 1993).

Muriz (1997) tem a mesma opinido de Ercikan (1998) e Angoff
(1993), ja que para ele o procedimento mais eficiente para evitar o viés dos
itens é por meio de uma cuidadosa andlise do seu contetido, feita por vérios
expertos, antes de sua utilizagdo definitiva. Realizada tal revisdo e
aplicados os itens aos sujeitos, ainda assim devem ser executadas certas
andlises estatisticas que permitam identificar o funcionamento diferencial
naqueles itens que “escaparam” da detec¢do pelo uso dos procedimentos
prévios.

Alguns autores, entre os quais Camilli e Shepard (1994), insistem em
que os indices estatisticos empregados na andlise do DIF, por si mesmos,
ndo proporcionam prova de viés, preferindo denomina-los indices de
discrepdncia ou de funcionamento diferencial. Historicamente, o conceito de
viés sempre esteve associado ao de DIF, ainda que ambas as defini¢des
sejam distintas (Hidalgo Montesinos, Lopez Pina, Sdnchez Meca, 1997).
Para Cole e Moss (1989) o viés é uma possivel causa do DIF, ou seja, as
diferencas observadas no funcionamento do item sdo provocadas por algo
irrelevante ao propésito do teste.

Segundo Camilli e Shepard (1994), o DIF engloba os diferentes
procedimentos estatisticos para a detec¢do de um possivel funcionamento
diferencial; insistem que este ndo é sindnimo de viés, ainda que alguns
autores parecem crer que sim. Os métodos estatisticos de DIF serdo
utilizados para identificar itens que exibem funcionamento diferencial para
distintos grupos. Posteriormente, depois de uma andlise logica ou
experimental, no contexto da validade de construto dos itens, se
determinard quais deles estdo enviesados, para que sejam eliminados do
teste ou do banco de itens (Andriola, 1998).

Em outras palavras, os métodos DIF sdo procedimentos estatisticos
e as andlises de viés se situam no contexto mais geral da validade de
construto, ainda que neste ultimo se usem os resultados obtidos com a
aplicagdo do primeiro. Como assinalam Camilli e Shepard (1994) e
Mellenbergh (1989), os indices DIF, as vezes, produzem resultados
estatisticamente significativos na auséncia de viés e ndo detectam o viés
quando este se encontra presente em muitos itens, dada a circularidade do
critério interno que utilizam.
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DEFINICAO DO TERMO FUNCIONAMENTO DIFERENCIAL DO
ITEM (DIF)

Com o recente surgimento do paradigma psicométrico denominado
Teoria da Resposta ao Item (TRI), novas 4reas de investigagdo tém
proliferado (Andriola, 1998; Hambleton, 1989, 1990). Segundo Hambleton
(1997), uma delas tem seu foco dirigido ao estudo do Funcionamento
Diferencial do Item (DIF), que caracteriza um dos mais graves problemas
presentes nas atividades de avaliagdo educacional e psicoldgica, pois se
trata de um fendmeno observado em muitos dos itens utilizados em testes
de rendimento e psicolégicos.

As investigacdes para a deteccdo do DIF tém por base uma mesma
argumentagdo: a existéncia do DIF é um fator que influencia a validade da
interpretagdo, que é realizada a partir da pontuagio obtida pelo sujeito num item ou
teste (Andriola, 2002). Nao podemos esquecer que sobre a interpretagdo da
pontuagdo, seja no ambito educativo ou psicolégico, reside toda a
credibilidade e reputacdo da investigacdo e da avaliagdo (Downing,
Haladyna, 1997). Assim, estd plenamente justificada a relevancia das
pesquisas que estudam o DIF, sobretudo aquelas que buscam identificar
suas causas (Andriola, 2000).

Nesse ambito, a necessidade e a relevancia da padronizagdo ou
uniformizagdo das condigdes de aplicacdo dos instrumentos de medida é
um dos supostos mais importantes da avaliagdo, seja no d&mbito psicolégico
ou educativo (Anastasi, 1988; Pasquali, 2000). Para tanto, psicélogos e
pedagogos tratam de uniformizar as tarefas ou itens, as instrugdes, o tempo
destinado a resolucdo das tarefas contidas nos instrumentos, a maneira de
corrigir as respostas dos respondentes, as condi¢des de luminosidade, som
e a propria atividade de aplicagdo dos instrumentos de medida, etc.
(Martinez Arias, 1997). Devemos ter claro que a presenca de DIF num teste
é um fator que torna o processo avaliativo injusto.

Para compreendermos essa dltima afirmac¢do, devemos conhecer o
conceito de DIF. E possivel dizer, no ambito da TRI, que o item nado tem
DIF, quando a curva caracteristica do item (CCI) é idéntica para os grupos
comparados em um mesmo nivel ou magnitude da varidvel latente medida
através do item (Lord, 1980; Mellenbergh, 1989). Em linguagem matematica
poderiamos dizer que o item ndo tem DIF com respeito a varidvel G
(grupo) dado Z (nivel de 0) se, e somente se, F (X | g z)=F(X | z), onde:

e X éapontuagdo no item;
* g éovalor obtido segundo a varidvel G;

e zéovalor obtido segundo a varidvel Z.

120 Estudos em Avaliagio Educacional, v. 17, n. 35, set./dez. 2006



Nesse contexto, os valores esperados (E) sao dados por E (X | g0) =
E (X | 6) para todo g e 6. No caso de itens dicotomicos, os valores
esperados sdo as probabilidades de acerto ao item, que podem ser
expressas nos seguintes termos:

P(X=1| g 0)=P(X=1 | 0) para todo g e 6. No segundo caso [P(X
=1 | 0)], a equagdo expressa, na realidade, a curva caracteristica do item
(CQD).

Geralmente, os estudos para a determinac¢do do DIF utilizam dois
grupos, denominados de referéncia (GR) e focal (GF). Como ja enfatizamos,
em termos da TRI, um item tem DIF se para valores iguais de 6 ndo
correspondem valores iguais de P(0) nas CCI’s dos grupos considerados,
isto é, quando Tjcr(0) # Ticr(8), onde:

* Tjcr é a pontuagdo verdadeira do sujeito j pertencente ao grupo
de referéncia e que possui uma certa magnitude na varidvel
latente 6;

¢ Tjcr é a pontuagdo verdadeira do sujeito j pertencente ao grupo
focal e que possui uma certa magnitude na varidvel latente 6.

De acordo com Oshima, Raju, Flowers e Slinde (1998), a pontuagdo
verdadeira em um teste unidimensional, composto por k itens, é expressa
pela férmula:

Ty = ZK P.(0)

i=1

Onde:

e DPi(6s) é a probabilidade de acertar ao item i pelo sujeito s com a
habilidade 6s.

Segundo Mazor, Hambleton e Clauser (1998), o uso do nimero de
respostas corretas para a determinagdo do DIF, isto é, a pontuacdo
verdadeira no teste ou item, s é aceitavel se o teste for unidimensional e se
as respostas forem dicotdmicas.

Para visualizar o DIF de um hipotético item, apresentamos, a seguir,
a figura 1.

Estudos em Avaliacio Educacional, v. 17, n. 35, set./dez. 2006 121



Figura 1 — Representacao das CCI’s de um Item com DIF

09 | eamnie
08 |

07 1| e
0,6 |

05 |

04 |
03 | _oeests
02 |
0,1 1

Probabilidade de acerto

0+ T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T

-30 -26 -214 -1,7 -12 -08 -03 01 06 10 15 19 24 28
Theta

Legenda: Linha superior: CCI das mulheres; Linha inferior: CCI dos homens.

Observamos que, para uma mesma magnitude 6, o valor P(8) é
sempre superior para as mulheres (curva tracejada descontinua), ou seja,
em niveis iguais de competéncia na varidvel medida 6 ndo correspondem
probabilidades iguais de superar o item. Neste caso, o item estd enviesado
contra os homens (GR) pois os valores P(6) para um mesmo nivel 6 sdo
sempre maiores para as mulheres (GF). Por exemplo, para 6 = 1,4 temos
valores aproximados de P(6) = 0,75 para os homens e P(6) = 0,80 para as
mulheres.

Como conseqiiéncia de resultados dessa natureza, Douglas, Roussos
e Stout (1996) propuseram os conceitos de DIF benigno e DIF adverso. No
caso do DIF beneficiar o grupo de referéncia, isto €, quando Tjcr(8) >Tjcr(0),
caracteriza-se a existéncia de DIF benigno. O DIF adverso ocorre no caso do
DIF beneficiar o grupo focal, ou seja, quando Tjcr(8) < Tjcr(8). No exemplo
da figura 1, temos um caso de DIF adverso. Utilizando o mesmo item,
aclaremos o que ocorre na auséncia de DIF, observando a figura 2.1

1 Adaptado de Andriola (2002).
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Figura 2 — Relacdo entre Habilidade, Item e Grupo na Auséncia de DIF

Habilidade

<

Item Grupo

A elipse indica a habilidade ou construto latente, que tem relagdo
causal com o item. Grupo e varidvel latente estdo associados. Em outras
palavras e a titulo de exemplificagdo, poderiamos dizer que as mulheres
tém elevada habilidade na varidvel latente e que esta varidvel tem relagdo
causal com o item, isto é, o grupo com maior capacidade na varidvel latente
— as mulheres — tem mais respostas corretas no item. Neste caso, o
rendimento no item depende, exclusivamente, da magnitude da varidvel
latente que os individuos tenham, ou seja, trata-se de um item sem DIF.
Agora, vejamos o que ocorre no caso de um item com DIF, observando a
figura 3.2

Figura 3 — Relacao entre Habilidade, Item e Grupo na Presenca de DIF

Habilidade

i

Item +—> Grupo

2 Adaptado de Andriola (2002).
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No caso da figura 3, temos a mesma situa¢do descrita na figura 2,
adicionada ao fato de haver associacdo ou interacdo entre grupo e item.
Neste segundo caso, a associagdo entre ambas pode favorecer o rendimento
superior de um grupo sobre o outro devido, sobretudo, a algumas
caracteristicas demograficas especificas tais como: género, raca, background
educativo, origem social, etc. (Clauser, Nungester, Swaminathan, 1996).
Neste caso, supde-se que a magnitude da varidvel latente estd sendo
controlada, ou seja, os sujeitos sdo comparados com respeito ao seu
rendimento, considerando-se que possuem a mesma aptiddo. Este segundo
exemplo caracteriza o caso em que o rendimento no item ndo depende
somente da magnitude que os individuos tenham na varidvel latente, mas
das caracteristicas do grupo, ou seja, trata-se de um item com DIF. Em
nosso exemplo, a caracteristica do grupo que afeta o rendimento diferencial
no item é o fato de o sujeito ser homem ou mulher, isto é, trata-se de uma
caracteristica de natureza demografica, que afeta sistematicamente as
respostas dos sujeitos de mesma habilidade.

Portanto, é necessario reconhecer que a presenca de DIF ocasiona
sérias implicagdes ao processo de avaliagdo, ja que pode privilegiar um
determinado grupo em detrimento de outro (Douglas, Roussos, Stout,
1996), conforme observamos no exemplo comparativo do rendimento dos
homens e mulheres. Muiiiz (1997) chama a atenc¢do para o fato de que tal
problema pode ter repercussdes sociais mais graves se é, precisamente, a
cultura dominante que elabora os itens para avaliar os demais sujeitos
oriundos de outras culturas. Por exemplo, suponhamos que sdo
construidos itens para avaliar a capacidade de raciocinio verbal em alunos
de escolas publicas e privadas. Ocorre que os alunos desses tipos de escolas
sdo, geralmente, oriundos de classes sociais distintas, com diferentes
bagagens culturais, sociais, econdmicas, etc. (Andriola, 1997). Todos esses
aspectos contribuem para que um tipo de aluno tenha o vocabulario mais
rico que o outro. Como o raciocinio verbal é medido por meio de itens que
utilizam palavras, muito provavelmente, aquele tipo de aluno que conheca
melhor o vocabulério utilizado nos itens tera uma clara vantagem na sua
resolugdo (Andriola, Pasquali, 1995).

Em sintese, argumentamos que, dada a grande variabilidade de
todos esses antecedentes histéricos dos sujeitos implicados na avaliagdo do
raciocinio verbal, se o item ou teste, em geral, se apdia mais nos
antecedentes de uma cultura que nos de outra, tera altissima probabilidade
de ndo ser eqiiitativo, de estar enviesado. Em outras palavras, se confunde
o efeito da capacidade de raciocinio verbal (construto principal) com o
conhecimento vocabular (construto secundério), isto é, se um aluno pontua
baixo no teste ndo saberemos, ao certo, se devemos atribui-lo a sua baixa
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capacidade de raciocinio verbal ou ao seu baixo conhecimento vocabular.
Como nos fala Muiiiz (1997), a casuistica é interminavel e pode-se dizer que
ndo existem provas inteiramente isentas de viés. Trata-se, assim, de
detectar a quantidade de viés que pode ser aceitdvel em um teste ou item.

Finalmente, deve ser mencionado que, nesse contexto, a importancia
dos estudos que objetivam a verificagdo do DIF estd plenamente justificada.
Cabe ao avaliador verificar se em seu teste existem itens com DIF, para que:
1) possa buscar as causas que o expliquem; 2) evitar sua utilizagdo com o
grupo em desvantagem; e, finalmente, 3) controlar os fatores responsaveis
pelo DIF para evitar, desse modo, construir novos itens com o mesmo viés
(Hambleton, 1989; Mislevy, 1996).

Anteriormente, destacamos o intensivo uso de testes no contexto
norte-americano. Permanece, ainda hoje, a importancia desses
instrumentos, sobretudo na drea que investiga o Funcionamento
Diferencial do Item (DIF). Para termos nogdo dessa relevancia,
apresentamos parte do discurso proferido por Ree (1993), no renomado
Educational Testing Service (ETS):

N6s, militares americanos, gozamos de uma posigio singular porque
desenvolvemos e utilizamos nossos proprios testes. Este ano, mais de 2 milhdes
de jovens, homens e mulheres, serdo testados no processo de sele¢io e outras
centenas de milhares de testes serdo aplicados pelo servigo para efeitos de
promogdo e certificagdo. Esses testes afetardo significativamente a vida desses
militares e a sequranga do nosso pais. [...] Para a Aerondutica, que produz testes
para alistados e oficiais, certos modelos de detec¢iio do DIF tornaram-se parte
integrante da produgio de testes e dos processos de avaliagio. Ademais, a
validagdo de contelido e construto da grande variedade de nossos testes beneficia-
se das andlise do DIF. (p. xi-xii)

Obviamente, o estudo do Funcionamento Diferencial do Item (DIF)

2

também ¢é relevante no campo da avaliagdo educacional, pois como
destacam Hartle e Battaglia (1993):

Os baixos resultados obtidos pelas minorias e mulheres sdo um problema especial
para as politicas publicas nacionais. A maioria dos programas nacionais Sdo
propostos para incrementar as oportunidades educativas para os grupos em
desvantagem. [...] Por outro lado, também é necessdrio incrementar o interesse
por mnovas técnicas de avaliagio que ndo causem um impacto racial
desproporcional. (p. 305)

Apresentamos, a seguir, os dois tipos de Funcionamento Diferencial
do Item (DIF) observados no ambito da Teoria da Resposta ao Item (TRI).
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DESCRICAO DOS TIPOS DE DIF NO AMBITO DA TRI

Enfatizamos que, no contexto da TRI, a légica para a detecgdo do
DIF consiste em comparar as CCI’s dos itens, considerando os grupos de
referéncia (GR) e focal (GF), pela utilizagdo de métodos apropriados para
tal. Os distintos métodos para a detecgdo do DIF foram desenvolvidos com
base nos vdrios tipos de DIF (Bock, 1993), sendo o mais conhecido
denominado DIF uniforme ou consistente, que é observado quando as CCI’s
do item estudado para o GR e para o GF sédo diferentes, mas ndo se cruzam
em nenhum ponto ao longo da magnitude da varidvel latente (6), conforme
representado na figura 4.

Figura 4 — Representa¢ao de um Item com DIF Uniforme
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Na figura 4, observamos que a CCI do grupo focal (linha tracejada
descontinua) estd situada mais a esquerda que a CCI do grupo de
referéncia (linha tracejada continua), o que indica que o item é mais facil
para o grupo focal ao longo de toda a magnitude de 6, visto que Pcr(0) >
Pcr(6) | 6. Essa diferenca supde que o item tem DIF; nesse caso, benigno ao
grupo de referéncia.
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O segundo tipo de DIF é denominado DIF ndo uniforme ou
inconsistente, e se observa quando as CCI'’s do item estudado, com respeito
aos grupos de referéncia e focal, sdo diferentes e, ademais, se cruzam em
algum ponto do continuo da habilidade (8). Em outras palavras, existe uma
vantagem relativa para um dos grupos investigados, cujo valor é varidvel
durante toda a habilidade (), conforme representado na figura 5.

Figura 5 — Representa¢ao de um Item com DIF ndo Uniforme

1,0 4
0,9 -
0,8 -
0,7 -
0,6
0,5 -
0,4 1

0,3 -
0,2 4

Probabilidade de acerto

0,1 -

0,0 —+—r+ T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
-30 -26 -21 -1,7 -12 -08 -03 01 06 10 15 19 24 28

Theta

Neste segundo tipo de DIF é inapropriado examinar globalmente os
dados, porque tal procedimento poderia ocultar sua presenca, pois a
peculiar variabilidade do DIF, que se verifica em distintas zonas da
varidvel latente, pode cancelar, total ou parcialmente, sua deteccdo
(Martinez Arias, 1997). E o caso de ndo se utilizar, por exemplo, o
procedimento denominado Differential Bundles Functioning (DBF), que
estuda o DIF dos itens a partir de sua organizacdo em subconjuntos
(bundles) com caracteristicas comuns (Douglas, Roussos, Stout, 1996).

Autores como Cohen, Kim e Baker (1993) distinguem diferentes
pesquisas sobre o DIF, segundo os objetivos pretendidos, isto é, pode-se
falar de estudos para a detecgio do DIF e outros para o descrigdo do impacto do
DIF. No primeiro grupo, estdo as investigacbes que empregam algum
método tradicional para a identificagdo do DIF. Nesse caso, os estudos
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objetivam somente detectar o DIF, ou seja, determinar a possivel diferenca
entre as curvas caracteristicas dos itens (CCI’s) de acordo com os grupos
comparados. No segundo grupo, estdo as investigacdes realizadas tendo
por objetivo identificar as causas do DIF. Nesse ambito, segundo Clauser,
Nungester e Swaminathan (1996), o objetivo do investigador, que utiliza as
distintas técnicas para a deteccdo do DIF, é tentar saber quais sdo as razdes
(psicolégicas, educacionais, culturais, sociais, atitudinais, etc.) que,
teoricamente, acarretam o funcionamento diferencial do item.

A GUISA DE CONCLUSAO

Destacamos ser bastante comum o fato de itens componentes de
testes possuirem algum tipo de viés, dentre os quais o DIF. Como
enfatizamos anteriormente, o DIF ocasiona sérios problemas as avalia¢des
educacionais. Trata-se de um fator de injustica para alguns grupos de
respondentes, pois os alunos que possuem o mesmo grau de
aprendizagem e que provém de distintos grupos demograficos tém
distintas probabilidades de acertar um mesmo item. Portanto, devemos
reconhecer a relevancia das investigagdes acerca do DIF, ja& que podem
proporcionar maior eqiiidade aos processos de avaliacdo educacional,
através da identificacdo e nao-utilizagdo de itens com algum tipo de DIF.
Por fim, devemos enfatizar a opinido de Andriola (2002):

(...) los estudios para detectar el DIF — mezclando procedimientos cualitativos
y cuantitativos — deben ser efectuados inmediatamente después de la
elaboracion de los items que compondrdn dichos instrumentos de medida. (p.
554)

Além disso, é preciso fazer mengdo ao fato de que a érea de
investigagdo do DIF, no ambito educativo e psicolégico, é recente,
necessitando de boas hipédteses, fundamentadas em teorias cientificas, que
tentem “abrir novas perspectivas” aos estudos do DIF (Cole, 1993;
Hambleton, 1997, Roznowski, Reith, 1999; Scheuneman, Gerritz, 1990).
Como declara Bond (1993): de modo geral, teorias acerca do porqué itens
funcionam de forma diferente para certos grupos podem ser descritas como
primitivas (p. 278).

Schmitt, Holland e Dorans (1993) acreditam que a drea que investiga
o DIF ndo tem progredido no grau desejado em virtude de trés fatores:

e porque as investigagdes acerca do DIF sdo relativamente
recentes e, atualmente, a énfase estd no desenvolvimento de
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métodos estatisticos para a sua identificacdo. Por exemplo, as
modernas técnicas para a detec¢do do funcionamento diferencial
das alternativas (DAF) tém o mesmo objetivo das técnicas DIF,
isto é, compreender as causas da escolha diferenciada das
alternativas de um item por sujeitos que tém o mesmo nivel de
habilidade, mas fazem parte de distintos grupos demogréficos
(Thissen, Steinberg, Wainer, 1993; Thissen, Steinberg,
Fitzpatrick, 1989);

e porque a identificacdo do DIF e os fatores a ele relacionados
necessitam de boas teorias sobre a dificuldade diferencial dos
itens, em um campo no qual as teorias sobre os processos
cognitivos presentes na resolugdo dos itens ndo se encontram,
todavia, minimamente avancadas;

e porque a identificacgdo e descricio dos citados processos
cognitivos sdo muito complexas, uma vez que intervém
multiplos fatores. Além disso, é um campo de investigagdo que
exige o trabalho multidisciplinar de psicélogos, pedagogos e
matemadticos; algo extremamente dificil no estdgio atual de
desenvolvimento investigativo brasileiro.

Devemos dizer que o processo de criagdo de boas hipéteses
explicativas do DIF deverd, logicamente, ser drduo, dificil e frustrante. As
hipéteses deverdo sofrer corroboragdes e rejei¢des, algo bastante comum a
atividade cientifica (Wilson, 1999). Assim, verificamos que, apesar de existir
grande variedade de métodos para investigar o DIF, os mesmos sofrem
limitagdes. Autores mais criticos aconselham complementar as andlises
estatisticas, obtidas pelo uso de mais de um procedimento de deteccdo do
DIF, com a opinido de especialistas na area e, assim, aumentar a validade
dos resultados.

Além disso, devemos reconhecer que a presenca do DIF em itens de
instrumentos de medida psicolégica e pedagbgica é um grave problema
que atenta contra o pressuposto da padronizagdo ou uniformizacdo das
condigdes de avaliagio. E uma fonte de injustica, j4 que produz falta de
eqiiidade nos processos avaliativos; permite aos sujeitos, com mesmo grau
na varidvel latente ou construto medido pelo item, obter melhores
resultados, visto que esses tém maior probabilidades de acerta-lo.

Desse modo, caberd aos responsdveis pela construgdo,
administracdo e comercializacdo de testes pedagodgicos e psicolégicos,
verificar a presenca de itens com DIF em seus instrumentos, uma vez que a
sua existéncia é um fator de invalidacdo dos resultados. Também os
psicometristas que comecam a organizar bancos de itens necessitam
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verificar a presenca de DIF e, assim, evitar utilizd-los em processos
avaliativos (Andriola, 1998).

Para finalizar, mencionaremos célebre frase latina que é muito
sugestiva e sintetiza, na nossa opinido, a importancia dos estudos acerca
do DIF no ambito da avaliacdo psicoldgica e educacional: satius est initio
mederi, quam fini (é melhor remediar no principio do que no fim).
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