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Prefacio

Investir na avaliagdo educacional é acreditar que o futuro de nossas criangas e de
nossos jovens ndo esta relegado a condigdo social e a sorte de cada um. Afinal, ndo
se avalia o desenvolvimento de um estudante sendo com o objetivo principal de identi-
ficar os obstaculos que ainda existem em seu caminho, de modo a se criar condigées
para que consiga vencé-los. Isso implica, por sua vez, que os profissionais e as institui-
¢Ges envolvidas confiem na escola como um espago capaz de promover a superagao
desses desafios.

A proposta da educagéo basica sob a ética da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
€ de uma aprendizagem progressiva. Habilidades e conhecimentos abrem as portas
para a aquisigao de outras aprendizagens, que se tornam cada vez mais complexas a
medida que a crianga vai se transformando em um jovem e se aproxima da vida adulta.
Nesse percurso, quando alguma habilidade essencial escapa ao estudante, o caminho
se torna mais tortuoso, até o momento em que ele podera encontrar uma barreira e
nao conseguir ultrapassa-la.

A avaliagdo permite que gestores e professores identifiquem obstaculos na implemen-
tagdo do curriculo e atuem para que barreiras como essa nao venham a surgir e impedir
a aprendizagem de seus estudantes. Esse processo pode se dar de diferentes formas,
seja por meio da avaliagdo somativa, realizada ao final de um ciclo escolar, seja por
meio da avaliagdo formativa, aplicada em diferentes momentos ao longo do ano letivo.
A depender dos objetivos educacionais, dos recursos disponiveis e das estratégias
mobilizadas, os instrumentos que compdem essas avaliagbes também podem variar,
o que influenciara, por sua vez, na produgéo dos resultados e na sua apropriagao.

Para que uma avaliagdo contribua de forma efetiva para a gestédo do curriculo e a pro-
mogao do direito que todo estudante tem de aprender, é fundamental conhecer seus
conceitos e suas etapas inerentes. Isso diz respeito tanto a uma avaliagdo em larga
escala, que envolve profissionais de diferentes instancias, quanto a uma avaliagao in-
terna, aplicada pelo professor ou pela professora no nivel de uma turma. Em ambos
0s casos, a avaliacao precisa ser concebida com cuidado e técnicas que possibilitem
a construcao de um diagndstico que venha a embasar tomadas de decisdo voltadas a
melhoria da aprendizagem.



Este livro busca cobrir 0s principais conceitos e etapas que compreendem O processo
avaliativo. No Capitulo 1, tratamos do momento inicial, que envolve a construgao dos
objetivos que devem pautar a escolha das habilidades, com base no curriculo, que
compdem as matrizes de referéncia dos sistemas de avaliagdo. No Capitulo 2, inicia-
mos a abordagem sobre a construgdo dos instrumentos, por meio dos quais seréo
avaliadas as habilidades selecionadas. Aqui, nos concentramos nos itens de resposta
selecionada, bastante frequentes em avaliagdes externas, dada a sua objetividade para
corregéao e calculo dos resultados.

Por sua vez, no Capitulo 3, nosso foco se direciona aos itens de resposta construida,
comuns em atividades internas em sala de aula, mas que tém ganhado cada vez mais
espaco em avaliagGes em larga escala. Um dos grandes diferenciais desse instrumen-
to é a possibilidade de avaliar habilidades mais complexas do curriculo, que exigem,
por exemplo, raciocinio critico do estudante. Finalmente, o Capitulo 4 trata de medidas
produzidas a partir das avaliacbes em larga escala, com destaque a Teoria Classica
dos Testes (TCT) e a Teoria da Resposta ao Item (TRI), levando em conta a forma
como podem ser calculadas e interpretadas, bem como as vantagens de cada uma e
suas variagoes.

Ao final de cada capitulo, um conjunto de atividades revisa os principais pontos traba-
lhados, de modo a reforcar alguns topicos fundamentais. Na Ultima secao do livro, por
sua vez, estdo disponiveis 0s gabaritos e as resolucdes dessas atividades.

Como podem perceber, este livro busca contribuir a formacéo de diferentes profis-
sionais, desde gestores e técnicos de redes e sistemas de ensino, responsaveis por
elaborar e conduzir politicas publicas de forma abrangente, até gestores escolares e
professores, que se encontram na linha de frente da educacgéo. Além disso, os capitu-
los deste livro também servem a pesquisadores da area, cujas reflexdes podem vir a
contribuir ao aperfeicoamento das praticas de avaliagéo.

Entendemos que ndo basta que um ou outro ator educacional tenha dominio do pro-
cesso avaliativo, sendo necessario que toda a rede atue em sintonia e com 0s mesmos
objetivos. Se em nosso pais a avaliagdo ja comega a ser encarada como imprescindi-
vel para a gestéo do curriculo, resta, portanto, que faga parte da agenda de cada um de
noés, envolvidos na misséo de promover uma educagao de qualidade a todos.

Lina Katia Mesquita de Oliveira






CAPITULO 1

OBJETIVOS EDUCACIONAIS, MATRIZES
DE REFERENCIA E A BASE NACIONAL
COMUM CURRICULAR

Girlene Jesus

1. 0 que vocé vai aprender aqui?

Defini¢cdo de objetivos globais, educacionais e instrucionais e suas diferengas
Conceito de competéncias, habilidades e matrizes de referéncia

Taxonomia de Bloom revisada

© O O O

Relagdo entre objetivos educacionais, Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e curriculo



2. Iniciando a construgao do conhecimento

Vamos comecar a nossa discussao a partir da leitura do pequeno texto abaixo.

CASO DE UM PROFESSOR

Quando ouvi pela primeira vez sobre a possibilidade de uma base curricular nacional, fi-
quei intrigado. Pensei que seria bom ter uma ideia clara do que os alunos deveriam saber
e poder fazer isso em cada disciplina, em cada série. Mas quando vi os rascunhos das
habilidades esperadas... Havia muitas. Havia 85 em lingua portuguesa da sexta série (mi-
nha drea de especialidade); e havia mais de 100 em matemdtica da sexta série. E as hahi-
lidades eram tdo vagas. Lembro-me de uma em particular: “Descrever as conexdes entre
influéncias histdricas e culturais e as selegOes de alfabetizagdo”. Que conexdes? Que influ-
éncias? Quais selegdes? E o que elas querem dizer com descrever? Perguntei-me: “Como
essas coisas podem me ajudar a ensinar melhor e a meus alunos a aprender melhor?”.

Fonte: ANDERSON et al., 2001. [com adaptagses].

O caso desse professor nos faz refletir sobre a importancia de elaborar objetivos de
forma clara e simples. Uma preocupacéo que deve nortear desde objetivos globais e
educacionais, presentes nos curriculos e nas matrizes das avaliagdes educacionais em
larga escala, até os objetivos instrucionais, utilizados por professores em sala de aula.

Mas, antes de definirmos e diferenciarmos cada um desses objetivos, talvez seja im-
portante respondermos a uma pergunta fundamental: como elaborar objetivos com
um bom grau de clareza e simplicidade? Saiba que ha algumas ferramentas que sao
indispensaveis para a realizagao desse trabalho. E o proposito deste Capitulo 1 € jus-
tamente conduzir vocé por uma trilha de aprendizagem composta pelos principais ele-
mentos que poderdo auxilia-lo nessa tarefa, que ndo é nada trivial.

De inicio, é importante saber que uma ferramenta fundamental para a construgéo de
objetivos globais, educacionais e instrucionais séo as taxonomias. Taxonomia é sim-
plesmente uma palavra utilizada para designar uma classificagéo, cuja fungéo prin-
cipal é disponibilizar um modelo para que os educadores possam elaborar objetivos,
como é o caso da Taxonomia de Bloom.

A Taxonomia de Bloom compreende trés dominios principais de aprendizagem que
todos os professores devem conhecer, além de utiliza-los em seu dia a dia. Esses do-
minios sdo: (1) cognitivo (pensamento), (2) afetivo (emogdo/sentimento) e (3) psico-
motor (fisico/cinestésico).



Cabe, antes de mais nada, fazer alguns comentarios sobre a origem desses trés do-
minios. Comumente, encontramos referéncias que atribuem todos esses dominios a
Benjamin Bloom, o que nao é verdade. Bloom participou da descricdo dos dominios
cognitivo e afetivo, tendo aparecido como primeiro autor na descrigdo do cognitivo.
Como resultado, esse dominio ainda hoje leva o seu nome e, constantemente, se ouve
falar, entre os educadores, sobre a Taxonomia de Bloom, mesmo que outros colegas o
tenham ajudado nessa tarefa.

Por sua vez, a descricao do dominio afetivo foi publicada em 1964, com David Krathwohl,
gue acabou sendo nomeado como primeiro autor, embora Bloom também tenha traba-
lhado no seu desenvolvimento. Ja o dominio psicomotor ndo foi completamente des-
crito até os anos 1970, periodo em que surgem trés trabalhos fundamentais sobre esse
dominio: de Anita Harrow (1972), de E. J. Simpson (1972) e de R. H. Dave (1970).

Em diversos momentos deste capitulo, falaremos da Taxonomia de Bloom. Ao mesmo
tempo, consideramos importante destacar que, embora receba esse nome, outros au-
tores importantes participaram da pesquisa que deu origem a ela. Feita essa ressalva,
também cabe apontar que, mesmo sendo o dominio cognitivo o nosso foco, devemos
considerar que a maioria dos comportamentos se da a partir de uma combinacao do
cognitivo, do afetivo e do psicomotor. Além disso, mesmo que seja impossivel catego-
rizar comportamentos como sendo pertencentes exclusivamente a apenas um desses
trés, ao escrever objetivos para um determinado estudante ou grupo de estudantes,
o educador deve concentrar-se no objetivo ou na sua inten¢do principal e organizar
a avaliagdo para refletir uma diferenca real no comportamento do aluno (HARROW,
1972). H4a casos em que a declaragdo de um objetivo é cognitiva, mas o estudante
precisa realizar um ato psicomotor para demonstrar a sua cogni¢édo. O educador, no
entanto, avaliara os aspectos cognitivos do comportamento do aluno. Um exemplo
disso é o desenvolvimento da caligrafia (HARROW, 1972).

Por fim, outro ponto relevante a ser destacado € o grau de correspondéncia entre ob-
jetivos, processo de ensino-aprendizagem e avaliagdo. Esses trés elementos precisam
estar alinhados. Afinal, se o processo de ensino-aprendizagem néo estiver alinhado
com as avaliagdes, provavelmente ndo influenciara no desempenho do estudante na
avaliagdo, mesmo sendo um processo de alta qualidade. Da mesma forma, se a avalia-
¢ao ndo estiver alinhada com os objetivos, 0s seus resultados néo refletirdo o alcance
desses objetivos (ANDERSON et al., 2001).



A partir desse contexto, fica clara a relevancia do contetudo deste capitulo ndo apenas
para a elaboragdo de objetivos, mas para se pensar em um processo de ensino que
esteja alinhado com esses objetivos e em uma avaliagdo que reflita uma verificacao de
alcance do que foi proposto.

3. Construindo o conhecimento

3.1 0 que sao objetivos?

No dia a dia, os objetivos nos ajudam a concentrar nossa atencdo e nossos esforgos.
Eles indicam o que queremos realizar. Na educagao, os objetivos indicam o que quere-
mMos que os estudantes aprendam, pois sado “formulacdes explicitas das maneiras pe-
las quais esperamos que os alunos sejam alterados pelo processo educativo” (BLOOM,
1956, p. 26). Tendo em vista que a pratica de ensinar é um ato intencional e racional,
sempre ensinamos com algum objetivo, principalmente para facilitar o aprendizado do
estudante. Por isso, na educacao, os objetivos sdo especialmente importantes.

Nesse sentido, os ambientes, as atividades e as experiéncias de aprendizagem devem
estar alinhados ou consistentes com os objetivos esperados (ANDERSON et al., 2001).

3.1.1  Como elaborar um objetivo?

Marzano e Kendall (2007) propdem uma estrutura especifica para elaborar os obje-
tivos educacionais. Primeiro, inicia-se com a frase “O estudante (ou estudantes) sera
capaz de...", que devera, depois, ser acrescida de um verbo e um objeto. O verbo devera
indicar o processo cognitivo — isto é, memorizar, compreender, aplicar, analisar etc.
— que é empregado no objetivo, enquanto o objeto precisara indicar o tipo de conhe-
cimento que é o foco desse processamento mental. Exemplo: “Espera-se que, ao final
desta unidade, o estudante seja capaz de distinguir [verbo que indica o processo cog-
nitivo] entre fato e opinido [objeto que indica o conhecimento sobre o qual o processo
cognitivo vai operar]’.



3.1.2 Diferenciando os objetivos

Existem diferentes tipos de objetivos e é de suma importancia saber distingui-los. O
dominio geral dos objetivos pode ser representado como um continuum que varia de
muito geral a bem especifico. Nesse continuum, podemos distinguir trés niveis: objeti-
vos globais, objetivos educacionais e objetivos instrucionais (ANDERSON et al., 2007).

O Quadro 1, a seguir, apresenta a relagao entre os trés niveis de objetivos, fazendo uma
comparagao entre 0 escopo e o nivel de abrangéncia de cada tipo.

Quadro 1: Relagdo entre objetivos globais, educacionais e instrucionais

ESCOPO

Tempo necessdrio para
aprendizagem

Propdsito ou fungdo

Exemplo de uso

GLOBAL
Amplo

Um ou mais anos

Fornecer uma visao
global, por meio de
competéncias gerais

Planejar um curriculo
nacional para muitos
anos

NiVEL DO OBJETIVO
EDUCACIONAL
Moderado

Semanas ou meses

Desenvolver curriculo e
matrizes de referéncia

Planejar unidades de
ensino; elaborar habili-
dades/descritores para

INSTRUCIONAL
Estreito

Horas ou dias

Preparar planos de
aulas

Planejar atividades, ex-
periéncias e exercicios
didrios

matrizes de avaliagdes

Fonte: ANDERSON et al,, 2001 [com adaptagdes].

Agora, vamos compreender, de forma mais detalhada, cada um desses tipos de objeti-
vos separadamente.

Objetivos globais

De acordo com Anderson et al. (2001), os objetivos globais sdo o resultado de um apren-
dizado complexo e multifacetado, os quais requerem tempo e ensino substanciais para
serem alcangados. Eles sdo amplamente declarados e abrangem um grande ndmero
de objetivos que sdo mais especificos. A BNCC traz diversos exemplos de objetivos que
podemos classificar como globais por meio das competéncias gerais. A seguir, apre-
sentamos alguns exemplos de competéncias gerais da BNCC que podemos classificar
como objetivos globais:



@  Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escri-
ta), corporal, visual, sonora e digital -, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica e cientifica, para se expressar e partilhar informacgdes, ex-
periéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento mutuo.

[.]

©  Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e 0 consumo res-
ponsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relagéo
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta. (BRASIL, 2017, p. 9)

Como se pode verificar, esses objetivos gerais da BNCC levam tempo substancial para
serem desenvolvidos e dependem do trabalho de anos de escolarizagdo. Para alcan-
ga-los, é necessario que se trabalhe, ao longo do tempo, objetivos um pouco mais
especificos, como os educacionais.

Objetivos educacionais

Para que professores usem objetivos globais em seu planejamento do processo de
ensino-aprendizagem, os objetivos devem ser divididos de forma mais focada e delimi-
tada. Por exemplo, se o objetivo global estiver relacionado a “estimular a imaginagao”
do estudante, tal generalidade o torna dificil de ser utilizado para planejar atividades
em sala de aula, definir procedimentos de avaliagdo adequados e avaliar o desempe-
nho dos alunos de maneira significativa. Dessa forma, objetivos mais especificos séo
necessarios para essas tarefas (ANDERSON et al., 2001).

Vale a pena destacar que um dos principais propositos da taxonomia original de Bloom
era concentrar a atengdo em objetivos um pouco mais especificos que os objetivos
globais, que sdo chamados de objetivos educacionais. Os objetivos educacionais ocu-
pam a faixa intermedidria no continuum dos objetivos. Como tal, eles sdo mais especi-
flcos do que os objetivos globais, porém ainda mais gerais do que os objetivos neces-
sarios para orientar as instrugdes diarias da sala de aula fornecidas pelos professores
(ANDERSON et al,, 2007).



Para ilustrar esse nivel de objetivo, utilizaremos como exemplo a matriz de Lingua Por-
tuguesa do Saeb de 2019 referente ao 2° ano do ensino fundamental. No Quadro 2,
a seguir, destacamos alguns exemplos interessantes, que podemos classificar como
objetivos educacionais:

Quadro 2: Trecho da matriz de Lingua Portuguesa do 2° ano do ensino fundamental

EIXO DO CONHECIMENTO HABILIDADE
Relacionar elementos sonoros das palavras com sua representagao
escrita
Apropriacgdo do Sistema de
Escrita Alfabética Ler palavras
Escrever palavras
Ler frases

Localizar informagdes explicitas em textos

Inferir 0 assunto de um texto

Leitura Reconhecer a finalidade de um texto
Inferir informagdes em textos verbais
Inferir informagdes em textos que articulam linguagem verbal e néo
verbal

Produgédo textual Escrever texto

Fonte: BRASIL, 2019.

Observe, no Quadro 2, que existem duas dimensdes: Eixo do Conhecimento e Habilidade.
Na Taxonomia de Bloom revisada — da qual trataremos mais a frente neste capitulo —,
vocé também vera a distingdo de duas dimensdes nos objetivos. Ao prosseguirmos na
andlise desse exemplo, verificamos que as habilidades elencadas — as quais também
podemos chamar de objetivos educacionais — podem levar semanas ou meses para se-
rem desenvolvidas. Além disso, elas s&o especificas o suficiente para que os professores
possam planejar os objetivos instrucionais.

A fim de tornar mais clara a compreensao, veja alguns exemplos de objetivos educa-
cionais, retirados da BNCC, referentes ao 1° ano do ensino fundamental e ao compo-
nente curricular de Ciéncias:



(EFOT1CI03) Discutir as razées pelas quais os habitos de higiene do corpo (lavar
as maos antes de comer, escovar os dentes, limpar os olhos, o nariz e as orelhas
etc.) sdo necessarios para a manutengao da saude.

(EFO1CI04) Comparar caracteristicas fisicas entre os colegas, reconhecendo a
diversidade e a importancia da valorizag&o, do acolhimento e do respeito as dife-
rengas. (BRASIL, 2017, p. 329)

Objetivos instrucionais

Os objetivos instrucionais tém uma especificidade substancialmente maior do que os
objetivos educacionais. O propésito dos objetivos instrucionais é enfocar o ensino e a
avaliagdo em partes especificas do aprendizado didrio, em dreas de conteddo bastante
particulares. Eles séo Uteis para o planejamento das aulas didrias.

Veja, a seguir, alguns exemplos de objetivos instrucionais (ANDERSON et al., 2001):

v 0 aluno aprende a somar dois nimeros de um digito.
/0O aluno é capaz de citar trés causas da 2* Guerra Mundial.

v 0 aluno é capaz de classificar objetivos como globais, educacionais e instrucionais.

Como é possivel verificar nos exemplos acima, os objetivos instrucionais podem ser
alcancados em horas ou poucos dias, sendo muito Uteis para o planejamento diario do
trabalho docente.

3.1.3 0 que os objetivos ndo sao?

Até aqui, definimos os objetivos e diferenciamos seus niveis. Agora, faz-se importante
destacar o que os objetivos ndo sdo, a fim de evitarmos alguns lugares-comuns e ar-
madilhas que podem atrapalhar o trabalho.

Alguns educadores tendem a confundir meios e fins. Os objetivos descrevem resul-
tados e mudancgas pretendidos. Por isso, atividades instrucionais, como ler um livro,
ouvir o professor, conduzir um experimento e fazer uma excursao, sdo todos meios
pelos quais os objetivos sdo alcangados. Ou seja, as atividades instrucionais, se es-
colhidas com sabedoria e usadas adequadamente, levam ao alcance dos objetivos
declarados. Sendo assim, uma sentenca como “os alunos serdo capazes de aplicar as
regras adequadas para escrever paragrafos coerentes” é uma declaragdo de um objeti-
vo. Por outro lado, o ato de escrever paragrafos é uma atividade que pode ou néo levar
ao alcance do objetivo (ANDERSON et al., 2001).



Quando os objetivos nao sao declarados explicitamente, eles geralmente estao impli-
citos na atividade instrucional. Por exemplo, uma atividade pode ser definida como “ler
o livro Dom Casmurro”. Para determinar o objetivo associado a essa atividade, pode-
mos perguntar ao professor ou a professora: “O que vocé deseja que seus estudantes
aprendam lendo Dom Casmurro?” A resposta a essa pergunta é o objetivo, que poderia
ser “Quero que meus alunos diferenciem a linguagem de Machado de Assis de outros
escritores do mesmo periodo’. Se, no lugar dessa resposta, forem dadas varias outras,
é provavel que haja vérios objetivos (ANDERSON et al., 2001).

Outro ponto importante a ser destacado € que as atividades instrucionais ndo sdo ob-
jetivos, tampouco testes ou outras formas de avaliagdo. Por exemplo, a declaragéo “Os
estudantes devem ser capazes de obter uma boa nota no Exame Nacional do Ensino
Médio” ndo é um objetivo educacional. Para determinar o objetivo educacional, deve-
mos buscar o conhecimento e 0s processos cognitivos que os alunos devem aprender
ou possuir para obter uma boa nota no teste (ANDERSON et al., 2007).

Na proxima segao, veremos o papel dos objetivos educacionais como base para a
construgao de competéncias e habilidades utilizadas nas matrizes de referéncia das
avaliagOes educacionais em larga escala.

3.2 Matriz de referéncia

A matriz de referéncia é o documento utilizado nas avaliagbes em larga escala para
guiar o processo de elaboragdo dos itens que compdem os testes. Ela € construida por
especialistas da area e consiste em um extrato representativo do conjunto de conheci-
mentos que fazem parte do curriculo de determinada drea. A matriz de referéncia ndo
avalia cada topico do curriculo, mas deve refletir o que se espera como essencial no
processo de ensino-aprendizagem para determinado ano ou etapa que esteja sendo
avaliado.

Ao elaborar a matriz de referéncia, os especialistas consideram, essencialmente, dois
aspectos: (a) o arcabougo de conhecimentos da area a ser avaliada; e (b) o tipo de
teste que sera elaborado: objetivo e/ou discursivo, ou pratico.

Os passos a serem seguidos no processo de elaboragdo da matriz de referéncia séo:
1) definigdo do modelo tedrico que serd adotado, sendo 0 mais comum um modelo
gue tem como foco competéncias, as quais, para serem alcangadas, dependem de
um conjunto de habilidades e objetos de conhecimento; 2) estudo minucioso do cur-
riculo do ano ou etapa a ser avaliado, por disciplina; 3) eleicdo de competéncias, com



suas respectivas habilidades e objetos de conhecimento, bem como as relagdes pos-
siveis entre esses componentes; 4) estudos de validagdo da matriz de referéncia pro-
posta por meio de revisdo de conteldo por especialistas da area, bem como andlise
semantica com o objetivo de verificar a compreensédo da matriz por uma amostra
do seu publico-alvo e estudo piloto por meio de oficinas de elaboragdo de itens com
base na matriz.

Vamos, agora, detalhar cada um desses quatro passos para a elaboragédo de uma ma-
triz de referéncia.

Passo 1 - Definigao do modelo tedrico que sera adotado

No Brasil, em geral, as matrizes de referéncia sdo construidas com base no modelo de
competéncias. A matriz do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), por exemplo, é
composta por eixos cognitivos comuns a todas as areas do conhecimento. Para que
esses eixos sejam alcancgados, sdo eleitas diversas competéncias, por area. Por sua
vez, para que cada competéncia de uma drea seja alcangada, os especialistas defi-
nem um conjunto de habilidades. Consequentemente, para que as habilidades sejam
trabalhadas, é necessario fazer uso de objetos de conhecimento, que comumente sao
conhecidos também como conteudos programaticos.

Em suma, poderiamos descrever esse modelo da seguinte forma:

Figura 1: Fluxograma de competéncias, habilidades e objetos de conhecimento

Habilidade 1 e Objetos de
conhecimento

Habilidade 2 — Objetos de
conhecimento

Competéncia 1

/NN

ili Objetos de
feblidade3 - oonhjecimento
Habilidade 4 — Objetos de

conhecimento

Mas 0 que seria exatamente uma competéncia? Para compreendermos esse conceito
fundamental para a realizagdo deste primeiro passo, vamos partir da leitura de uma
narrativa bem simples.



FABULA

Para atrair mais atengéo para o seu reino, conquistar fama e trazer mais turistas, o rei da
Cabelomania decidiu raspar a barba. Ao mandar chamar o barbeiro do rei, tomou conhe-
cimento de que n&do havia esse profissional naquele reino. O real comité informou: - Ma-
jestade, ha mais de cem anos ninguém faz a barbal Nao temos um sé barbeiro! Surpreso
com a noticia, o rei ordenou que o comité partisse em busca do melhor barbeiro de todo
0 pais. E foi o que aconteceu. Quando o mais famoso barbeiro foi encontrado, 0 comité o
submeteu ao exame real. Ele deveria mostrar que estava apto a cortar a barba do rei. Para
tanto, o primeiro membro do comité solicitou: — Fale-nos sobre a histéria de barbear. E o
barbeiro fez.

- Fale-nos sobre a importancia de barbear, pediu o sequndo membro. E o barbeiro fez.

- Fale-nos sobre os instrumentos que usard para fazer a barba do rei, solicitou o terceiro
membro. E o barbeiro fez.

Com a medalha de aprovagao no pescogo, o barbeiro foi levado até o rei. Apds ter prepa-
rado seus instrumentos e desdobrado a roupa do rei, 0 barbeiro pegou a navalha e, num
movimento brusco, acidentalmente tirou um pedago da orelha do rei.

- Caramba! - gritou o rei. O que vocés fizeram? — indagou ele ao comité. Eu exijo habilida-
de e é isso que vocés me trazem?

E para que aquele ato ndo se repetisse, o rei ordenou que cortassem as cabegas dos
membros do comité.

Moral da estdria: para cada tipo de desempenho existe uma forma adequada de buscar
sua demonstracdo. Perguntas erradas podem levar a conclusdes equivocadas.

Fonte: SENAI-SP e CESPEUNB, 2009.

A fabula apresentada relaciona os conceitos de competéncia e avaliacdo. E essa é
uma grande preocupacdao no mundo educacional nos dias atuais. Como trabalhar
competéncias e avalid-las? A avaliacdo educacional em larga escala tem promovido,
nos ambientes escolares, a discussao sobre o tema da avaliagdo de competéncias.
Mas o que é competéncia e como as matrizes de referéncia tentam operacionaliza-las
para uso nas avaliagdes educacionais em larga escala?



O mundo atual € complexo e imprevisivel, trazendo, muitas vezes, um distanciamento
entre a escola e as exigéncias do mercado de trabalho. Para lidar com essa realidade,
surge a demanda por um novo paradigma educativo (SA; PAIXAQ, 2013). E esse novo
paradigma emerge da discussao sobre competéncias, de modo que cada situagao no
dia a dia se torna uma oportunidade para colocar em agao as competéncias. De acor-
do com Fleury e Fleury (2001), a nogédo de competéncia surge relacionada a verbos
como: saber agir, mobilizar recursos, integrar saberes multiplos e complexos, saber
aprender, saber engajar-se e assumir responsabilidades. Le Boterf (2003) e Zarifian
(2003) definem competéncia como a capacidade do sujeito de agir diante de situa-
gOes-problema inusitadas, a partir da mobilizagdo dos recursos (cognitivos, sociais e
afetivos) necessarios a sua resolugdo.

Na BNCC, competéncia € definida como “a mobilizagdo de conhecimentos (concei-
tos e procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2017, p. 8). A competéncia ndo reside,
portanto, nos recursos a serem mobilizados, mas na sua mobilizagédo e articulagéo.
Conforme nos diz Araujo (2003), ser competente significa, diante de uma situagdo-pro-
blema, mobilizar recursos subjetivos, comportamentos e conhecimentos disponiveis e
articuld-los aos pontos criticos identificados, para que seja possivel tomar decisdes e
fazer encaminhamentos adequados e Uteis ao enfrentamento da situagdo. Em sintese,
a competéncia pertence a ordem do “saber mobilizar”.

Essa visao traz grandes desafios para o contexto escolar, pois a sala de aula se torna
“pequena’ para o desenvolvimento de competéncias. Muitas vezes, é necessario sair.
N&o basta saber ‘0 qué”; é preciso ser capaz de enfrentar diferentes situagdes-pro-
blema. O raciocinio precisa ser instigado, estimulado, cobrado, pois o conhecimento
necessita de um contexto, de modo que ndo basta apenas aprender uma formula — é
necessario saber para que ela serve, em que pode ser utilizada e como pode ser Util na
vida do estudante.

Se o estudante esta nos anos iniciais do ensino fundamental, a propria cantina da
escola ou uma loja de balas se tornam situagdes-problema a serem enfrentadas. Ao
chegar a esses ambientes para efetuar compras, a crianga precisara mobilizar e articu-
lar habilidades e objetos de conhecimento. A capacidade de mobilizagéo e articulagéo
levara o estudante a tomar decisdes e fazer encaminhamentos adequados a resolugao
da situagao-problema.

20



Vamos, agora, analisar alguns exemplos concretos de habilidades extraidas da matriz
de Matematica do Saeb referente ao 5° ano do ensino fundamental.

Quadro 3: Exemplos de habilidades da matriz de Matematica do Saeb do 5° ano do
ensino fundamental

5M1.1 Reconhecer a unidade de medida ou instrumento mais apropriado para medigées de
comprimento, drea, massa, tempo, capacidade ou temperatura.

5M1.2 Estimar/Inferir medida de comprimento, capacidade ou massa de objetos, utilizando
unidades de medida convencionais ou ndo OU Medir comprimento, capacidade ou
massa de objetos.

5M1.3 Medir OU Comparar perimetro ou érea de figuras planas desenhadas em malha quadri-
culada.
5M1.4 Reconhecer volume como grandeza associada a sélidos geométricos OU Medir volumes

por meio de empilhamento de cubos.

5M1.5 Identificar horas em reldgios analégicos OU Asseciar horas em reldgios analdgicos e
digitais.
5M1.6 Relacionar valores de moedas e/ou cédulas do sistema monetério brasileiro, com base

nas imagens desses objetos.

Fonte: BRASIL, 2019.

Essas habilidades pertencem ao objeto de conhecimento “Grandezas e medidas”, que
contempla conhecimentos sobre comprimento (incluindo perimetro), massa, tempo,
temperatura, drea (de tridngulos e retangulos), capacidade e volume (de sélidos forma-
dos por blocos retangulares), unidades e instrumentos de medida, incluindo problemas
envolvendo essas grandezas. Além disso, contempla conhecimentos sobre moedas
e cédulas do sistema monetario brasileiro e problemas que envolvam situagbes de
compra e venda.

As habilidades elencadas para esse objeto de conhecimento integram um rol de outras
mais, que foram delineadas para a avaliacdo de Matematica do Saeb referente ao 5°
ano do ensino fundamental. A base para a elaboragdo dessas e das demais habilida-
des foram as competéncias gerais e especificas de Matematica da BNCC. Isso nos
leva a uma concluséo tdo simples quanto fundamental: avaliando as habilidades é que
se avaliam, afinal, as competéncias previstas em uma determinada avaliagéo.
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Em sala de aula, ao pensar em trabalhar com base em competéncias, o professor ou
a professora deve sempre se questionar: como posso contextualizar esse conteddo
para 0s meus alunos? Como isso pode fazer sentido para a vida deles? A sala de aula é
suficiente para isso? Esse questionamento se mantém no momento da avaliagdo, em
gue o professor ou a professora continuara buscando contextos, situagbes-problema,
estudos de caso, experimentos etc. Eis 0 motivo pelo qual as grandes avaliagcbes na-
cionais tém feito uso de itens contextualizados com a finalidade de avaliar competén-
cias previstas nas matrizes de referéncia.

Passo 2 - Estudo minucioso do curriculo e sele¢gao de competéncias e ha-
bilidades

Como ja é possivel perceber, a matriz de referéncia ndo pode ser confundida com o
curriculo. Tampouco o curriculo pode ser substituido pela matriz de referéncia. Isso
porque o curriculo faz parte da politica educacional dos sistemas de ensino brasileiros,
e é a partir dele que se estabelece a formagéo minima comum exigida para os diferen-
tes anos e componentes da educagao basica nas unidades da federacédo. Atualmente,
temos uma base para essa discussao do curriculo pelos estados e Distrito Federal,
que ja foi mencionada aqui: a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A BNCC deve
embasar os curriculos da educagéo basica das diferentes redes de ensino em todas as
unidades da federagdo. De acordo com o Ministério da Educagdo (MEC), a BNCC deter-
mina quais competéncias, habilidades e conhecimentos espera-se que os estudantes
desenvolvam ao longo da educacgéo basica.

E com base nesse estudo minucioso do curriculo que sdo selecionados competéncias,
habilidades e objetos de conhecimento para compor as matrizes de referéncia das
diferentes dreas. Esse trabalho é feito por especialistas de cada drea e deve ser fruto
de uma construcdo coletiva. Quando se trata das matrizes das avaliagdes nacionais,
como o Saeb, é utilizada a BNCC como base.

Passo 3 - Eleicao de competéncias, com suas respectivas habilidades e ob-
jetos de conhecimento

Como ja vimos, para que as competéncias sejam desenvolvidas, € necessario trabalhar
habilidades. Estas, por sua vez, sdo compostas por objetos de conhecimento, também
chamados de conteudos. Um exemplo dessa relacao entre competéncia, habilidade e
objetos de conhecimento pode ser visto no trecho da matriz do Enem que apresenta-
mos a seqguir.
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Com base no que ja discutimos sobre objetivos educacionais, preste atengao nos ver-
bos que iniciam cada competéncia e habilidade, lembrando que verbo, aqui, significa
processo cognitivo.

Quadro 4: Fragmento da matriz de Matematica do Enem

Enem - Exemplo da matriz de Matematica e suas tecnologias

Competéncia de area 1 - Construir significados para os nimeros naturais, inteiros, ra-
cionais e reais

Habilidades

H1.Reconhecer, no contexto social, diferentes significados e representagdes dos nimeros
e operagOes - naturais, inteiros, racionais ou reais.

H2.ldentificar padrdes numéricos ou principios de contagem.

H3.Resolver situagdo-problema envolvendo conhecimentos numéricos.

H4. Avaliar a razoabilidade de um resultado numérico na construgdo de argumento sobre
afirmacg6es quantitativas.

H5. Avaliar propostas de intervengédo na realidade utilizando conhecimentos numéricos.

Objetos de conhecimento

/ Conhecimentos numéricos: operagfes em conjuntos numéricos (naturais, inteiros,
racionais e reais), desigualdades, divisibilidade, fatoragéo, razdes e proporgdes, porcen-
tagem e juros, relagdes de dependéncia entre grandezas, sequéncias e progressoes,
principios de contagem.

Fonte: BRASIL [s.d]

Como vocé pbde perceber, nesse exemplo, para o desenvolvimento da Competéncia
de drea 1, é necessario trabalhar as Habilidades 1, 2, 3, 4 e 5. Por sua vez, uma Unica
habilidade pode ser composta por diversos objetos de conhecimento.

Outro ponto a ser destacado refere-se ao verbo que inicia a competéncia e cada uma
de suas habilidades, sem deixar de ressaltar que os objetos de conhecimento, por outro
lado, ndo possuem um verbo no inicio. Isso porque o verbo reflete o processo cognitivo
esperado. Tomando como exemplo as Habilidades 4 e 5, ambas iniciam com o verbo
‘avaliar’, ou seja, o processo cognitivo requerido por essas habilidades é a capacidade
do estudante de avaliar. Ja o objeto de conhecimento redne os conteudos que preci-
sam ser mobilizados para que esses processos cognitivos possam ser realizados.
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Vamos, agora, analisar outro exemplo, a matriz de referéncia de Linguagens para o 9°

ano do ensino fundamental do Saeb. Como pode ser observado no quadro a seguir, as

matrizes do Saeb estéo estruturadas em duas dimensdes: na primeira, estdo elencados

0s eixos do conhecimento; na segunda, 0s eixos cognitivos.

Quadro 5: Exemplos de habilidades da matriz de Linguagens do Saeb do 9° ano do
ensino fundamental

EIX0S DO
CONHECIMENTO

Educagdo Fisica

RECONHECER

1. Identificar as dife-
rentes valéncias fisicas
necessarias a realizagao
de praticas corporais
(jogos eletronicos, lutas,
praticas corporais de
aventura, ginasticas,
esportes e danga).

2. Identificar o valor do
patrimonio urbano e
natural nas vivéncias
das praticas corporais
de aventura urbana e na
natureza.

3. Identificar as caracte-
risticas (cédigos, rituais,
elementos técnico-ta-
ticos, indumentaria,
materiais, instalagdes,
instituicdes) das lutas.

EIXOS COGNITIVOS
ANALISAR

1. Analisar as praticas
corporais frente a dispo-
nibilidade de locais para
sua vivéncia.

2. Diferenciar os esportes
com base nos critérios de
sua légica interna.

3. Diferenciar as dangas
urbanas, seus elementos
constitutivos e seu valor
cultural nas demais mani-
festagdes da danca.

4. Analisar as transfor-
magoes histdricas, 0
processo de esportiviza-
¢do e a midiatizagdo das
praticas corporais, com
énfase nas lutas.

Fonte: BRASIL, 2019.

AVALIAR

1. Avaliar a multiplicidade
de padrdes de estética
corporal disseminados
pela midia, que geram
uma pratica excessiva

de exercicios e 0 uso de
recursos ergogénicos.

2. Avaliar os problemas
presentes nos esportes
e abordados pela midia,
tais como doping, violén-
cia ou corrupgao.

3. Avaliar a relagao entre
as praticas corporais e a
promogao da saude.

Observe que no cruzamento dos eixos cognitivos — reconhecer, analisar e avaliar — com

0 eixo do conhecimento, estédo elencadas algumas habilidades. Lembrando, novamen-

te, que o verbo de cada habilidade reflete o processo cognitivo, e que, neste caso, per-

tencem ao eixo do conhecimento da educagao fisica.
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Agora, vocé talvez esteja se perguntando: como escolher o verbo, isto €, 0 processo cog-
nitivo, para a competéncia ou habilidade? Neste momento, nos deparamos com a re-
levancia das taxonomias, que nos ajudam a classificar e, consequentemente, escolher
0S processos cognitivos mais adequados para os propositos que desejamos. Entre as
atuais taxonomias que vém sendo utilizadas na educagao, a mais comum € a Taxono-
mia de Bloom revisada. Ja falamos um pouco aqui sobre ela e a aprofundaremos mais
adiante ainda neste capitulo.

Passo 4 - Estudos de validagao da matriz de referéncia

Os estudos de validagdo da matriz de referéncia se iniciam com a andlise minuciosa do
conteudo por especialistas da area. Esse estudo deve englobar uma pequena amostra
do publico que utilizard a matriz, tendo como objetivo verificar a compreenséo de todo
o conteldo por parte de quem utilizara a matriz de referéncia para elaborar os itens
gue irdo compor as avaliagbes. Por fim, recomenda-se também um estudo piloto da
matriz por meio de uma oficina de elaboragao de itens com base na verséo proposta
para ser a final.

3.3 Taxonomia de Bloom revisada

A Taxonomia de Bloom n&o é apenas um esquema de classificagdo, mas uma possi-
bilidade de organizagao hierarquica dos processos cognitivos de acordo com niveis de
complexidade e objetivos do desenvolvimento cognitivo desejado e planejado.

Ha duas Taxonomias de Bloom, a original e a revisada. A taxonomia original € hierdrqui-
ca, ou seja, 0 processo cognitivo € considerado hierdrquico, por meio do qual um nivel
somente é alcangado apos o anterior ter sido conquistado. Por exemplo, um individuo
seria capaz de analisar somente apos aplicar. A taxonomia original é também unidi-
mensional, isto é, trata apenas da dimenséao do processo cognitivo.

Ao analisar a relagao direta entre verbo e substantivo, os pesquisadores chegaram a
conclusdo de que verbos e substantivos deveriam pertencer a dimensdes separadas,
nas quais os substantivos formariam a base para a dimensdo conhecimento (o qué)
e o verbo para a dimens&o relacionada aos aspectos cognitivos (como) da taxonomia
revisada. Essa separacao entre substantivos e verbos, conhecimento e aspectos cog-
nitivos deu um cardter bidimensional a taxonomia revisada (ANDERSON et al., 2001).

25



Na revisdo da taxonomia, houve a alteragdo da terminologia dominio cognitivo para
dominio do processo cognitivo, sendo este, conforme ja abordamos aqui, © meio pelo

qual o conhecimento é adquirido ou construido e como é usado para resolver proble-

mas. Ao separar, conceitualmente, o conhecimento (conteudo) do processo cognitivo,
a taxonomia revisada estruturou-se da seguinte forma na categoria do dominio do
processo cognitivo (ANDERSON et al., 2001):

Figura 2: Progressao do dominio do processo cognitivo da Taxonomia de Bloom
revisada

V/

PENSAMENTO DE ORDEM SUPERIOR

L J
Criar A

Avaliar

Analisar
Aplicar
Compreender

Recordar

PENSAMENTO DE ORDEM INFERIOR

Fonte: MISS GLAU, [s.d.]

1. Lembrar (ou Recordar): Relacionado a reconhecer e reproduzir ideias e con-
teldos. Reconhecer requer distinguir e selecionar uma determinada informacao,
enquanto reproduzir ou recordar esta mais relacionado a busca por uma informacgéo
relevante memorizada. Representado pelos seguintes verbos no gerundio: Reco-
nhecendo e Reproduzindo.

2. Entender: Relacionado a estabelecer uma conexao entre o novo e o conhecimen-
to previamente adquirido. A informagcéo é entendida quando o aprendiz consegue
reproduzi-la com suas “proprias palavras”. Representado pelos seguintes verbos
no gerundio: Interpretando, Exemplificando, Classificando, Resumindo, Inferindo,
Comparando e Explicando.

3. Aplicar: Relacionado a executar ou usar um procedimento numa situagao especi-
fica, podendo também incluir a aplicagéo de um conhecimento numa situagao nova.
Representado pelos seguintes verbos no gerundio: Executando e Implementando.
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4. Analisar: Relacionado a dividir a informagao em partes relevantes e irrelevantes,
importantes e menos importantes, bem como entender a inter-relagéo existente
entre as partes. Representado pelos seguintes verbos no gerundio: Diferenciando,
Organizando, Atribuindo e Concluindo.

5. Avaliar: Relacionado a realizar julgamentos baseados em critérios e padrdes
qualitativos e quantitativos ou de ciéncia e eficacia. Representado pelos seguintes
verbos no gerundio: Checando e Criticando.

/6. Criar: Relacionado a colocar elementos com o objetivo de criar uma nova visao,
uma nova solugao, estrutura ou modelo utilizando conhecimentos e habilidades
previamente adquiridos. Envolve o desenvolvimento de ideias novas e originais,
produtos e métodos por meio da percepgéao da interdisciplinaridade e da interde-
pendéncia de conceitos. Representado pelos seguintes verbos no gerundio: Gene-
ralizando, Planejando e Produzindo.

Na taxonomia revisada, o principio da progressdo da complexidade foi mantido: do
simples e concreto (Lembrar) para o complexo e abstrato (Criar). Mas, ao mesmo tempo,
foi atribuida mais flexibilidade ao conceito cumulativo e dependente de cada categoria.
Embora a nova taxonomia mantenha o design hierarquico da original, ela é flexivel,
pois possibilita considerar a possibilidade de interpolagdo das categorias do processo
cognitivo quando necessario, devido ao fato de que determinados conteldos podem
ser mais faceis de serem assimilados a partir do estimulo pertencente a uma categoria
mais complexa. Por exemplo, pode ser mais facil entender um assunto apds aplica-
lo e s6 entdo ser capaz de explica-lo. A interpolagdo das categorias ndo é total, de
modo que, especificamente, na categoria conhecimento, a ordem deve ser respeitada
(ANDERSON et al., 2007).

Em relagdo ao dominio do conhecimento, a segunda dimensdo da Taxonomia de
Bloom revisada, podemos verificar, no Quadro 6, os tipos e subtipos mais relevantes
desse dominio.

27



Quadro 6: Maiores tipos e subtipos da dimensao do conhecimento

Tipos e subtipos Exemplos

Tipo 1. Conhecimento factual - trata dos elementos basicos que os estudantes devem conhecer
para familiarizarem-se com uma disciplina ou resolverem problemas dela

Subtipos:

+/ Conhecimento de terminologia > Vocabuldrio técnico, simbolos musicais

+ Conhecimento de detalhes e elementos es- > Principais recursos naturais, fontes de infor-
pecificos magao confidveis

Tipo 2. Conhecimento conceitual - refere-se as inter-relagdes entre os elementos basicos dentro
de uma estrutura maior que as habilitam a funcionar juntos

Subtipos:
/ Conhecimento de classificagdes e catego- > Periodos geol6gicos
rias > Teorema de Pitdgoras, lei da oferta e procura
/. Conhecimento de principios e generaliza- > Teoria da evolugéo, estrutura do congresso
coes

+/ Conhecimento de teorias, modelos e estru-
turas

Tipo 3. Conhecimento procedimental - refere-se a como fazer alguma coisa, aos métodos de
investigagao e aos critérios para mobilizar habilidades

Subtipos:
+/ Conhecimento de habilidades e algoritmos > Habilidade usada para pintar com as cores
especificos da disciplina da aquarela, algoritmo de divisdo de nimero
/ Conhecimento de técnicas e métodos da inteiro
disciplina > Técnicas de entrevista, método cientifico
+/ Conhecimento de critérios para determinar > Critério usado para determinar quando apli-
quando usar procedimentos apropriados car um procedimento envolvendo a segunda

lei de Newton;

> Critério usado para julgar a viabilidade de
usar um método particular de estimar cus-
tos de negdcios

Fonte: ANDERSON et al., 2001 [com adaptagdes].
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Como podemos observar nesse quadro, temos trés tipos de conhecimento: de fatos, de
conceitos e de procedimentos. Cada um deles tem a sua importancia dentro das res-
pectivas disciplinas e cumpre fungéo importante no processo de ensino-aprendizagem.

Finalmente, a Taxonomia de Bloom revisada pode ser vista de forma sintetizada, por
meio de uma tabela, que tem como objetivo servir como base para o planejamento de
objetivos para o ensino e a avaliagao. O proximo quadro apresenta a tabela da Taxono-
mia de Bloom revisada.

Quadro 7: Tabela da Taxonomia de Bloom revisada

Dimenséio do Dimens@o do processo cognitivo

conhecimento 1.Lembrar 2. Entender 3. Aplicar 4. Analisar 5. Avaliar 6. Criar

A. Conhecimento
factual

B. Conhecimento
conceitual

C. Conhecimento
procedimental

Fonte: ANDERSON et al., 2001 [com adaptagdes].

Geralmente, quando se elaboram objetivos/habilidades, usa-se a tabela da taxonomia
para planejar os cruzamentos entre as duas dimensdes: do processo cognitivo e do
conhecimento. O uso da tabela possibilita uma visao mais ampliada do conjunto de
objetivos ou habilidades, ajudando a evitar super ou subestimagédo dos dominios con-
templados. A seguir, um exemplo de uso da tabela da Taxonomia de Bloom revisada
com habilidades da matriz de referéncia de Matematica do Saeb para o 2° ano do
ensino fundamental.
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Quadro 8. Exemplo de uso da tabela da Taxonomia de Bloom revisada com
habilidades da matriz de referéncia de Matematica do 2° ano do EF

Dimensao do

conhecimento 4 | abrar 2. Entender
Reconhecer/
nomear figuras
geométricas
A. Conheci- planas (circulo,
mento factual | gagrado,
retangulo e
tridngulo)

B. Conhe-

cimento

conceitual
Calcular o
resultado de
adigdes ou
subtragoes,
envolvendo nu-

, meros naturais

C. Conheci- de até 3 ordens

mento procedi-

mental

Dimensao do processo cognitivo

3. Aplicar

Resolver
problemas

de adigéo ou
de subtragdo,
envolvendo
ndmeros na-
turais de até 3
ordens, com 0s
significados de
juntar, acres-
centar, separar
ou retirar

4. Analisar

Comparar
dados estatisti-
COS expressos
em graficos
(barras sim-
ples, colunas
simples ou
pictéricos).

4. 0 que voceé aprendeu até aqui?

5. Avaliar 6. Criar

Analisar argu-
mentagdes so-
bre a resolugédo
de problemas
de adigéo,
subtragdo, mul-
tiplicagdo ou
divisdo envol-
vendo nUmeros
naturais.

Representar
os dados de
uma pesquisa
estatistica ou
de um levan-
tamento em
listas, tabelas
(simples ou de
dupla entrada)
ou gréficos
(barras sim-
ples, colunas
simples ou
pictéricos)

Neste capitulo, vocé aprendeu a distinguir objetivos globais, educacionais e instrucio-

nais, bem como compreendeu os seus usos. Por meio dos tépicos abordados, vocé

percebeu que os objetivos se localizam em um continuum que parte do mais geral (ob-

jetivos globais), para o mais especifico (objetivos instrucionais), estando os objetivos

educacionais localizados na parte intermediaria desse percurso.

30



Vocé também entendeu que, para elaborar objetivos educacionais, deve-se utilizar uma
estrutura especifica, que se inicia com um verbo no infinitivo — que denota o processo
cognitivo — e um objeto ou complemento — que indica o tipo de conhecimento que sera
o foco do processamento mental.

Neste capitulo, também abordamos o que os objetivos ndo sdo, sendo possivel assimi-
lar que estes séo fins, e ndo meios. Os objetivos referem-se aquilo que esperamos em
termos de mudancas, de desenvolvimento nos estudantes, de modo que atividades
instrucionais, como ler um livro especifico, ndo se configuram como objetivos.

Além disso, vocé aprendeu que a matriz de referéncia é um documento que embasa a
construgao dos itens que compdem as avaliagdes educacionais em larga escala e que
ela é elaborada por especialistas, tendo como base o curriculo. Vocé também viu que
a matriz de referéncia é um documento cientifico, que exige um percurso de diferentes
passos para ser elaborada e validada.

Um dos passos importantes no processo de elaboracdo da matriz de referéncia é a
eleigdo ou elaboragdo de competéncias e habilidades. Nesse contexto, vocé aprendeu
gue a competéncia, para ser desenvolvida, necessita de um conjunto de habilidades. A
competéncia é uma capacidade desenvolvida no individuo que lhe permite mobilizar
recursos para agir frente a situagdes-problema com as quais se depara no seu dia a dia.

Por fim, promovemos, neste capitulo, uma ampla abordagem da Taxonomia de Bloom,
gue possui uma versdo revisada que tem sido a mais utilizada atualmente. A Taxonomia
de Bloom revisada continua hierarquica, mas ndo mais unidimensional, pois estrutura-se
a partir de dois dominios: do processo cognitivo e do conhecimento. Conceitualmente,
o conhecimento foi separado do processo cognitivo, e esta talvez seja a mudanga mais
marcante da taxonomia revisada em relagdo a taxonomia original de Bloom.

Sendo assim, vocé aprendeu que, na classificagdo do processo cognitivo, proposta
pela taxonomia, a trajetéria se da a partir do pensamento de ordem inferior para niveis
mais elevados de pensamento de ordem superior. E que, na taxonomia revisada, o
processo cognitivo é classificado de forma hierarquica, em seis categorias: Lembrar,
Entender, Aplicar, Analisar, Avaliar e Criar. Por sua vez, a dimensao do conhecimento é
categorizada em trés tipos principais: Factual, Conceitual e Procedimental.
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6. Testando o que vocé aprendeu

1) Pensando no que os objetivos sao e no que eles nao sao, classifique cada um dos

2)

itens a seguir. Para o que for objetivo, insira a letra O; para o que for atividade ou

meio para alcangar um objetivo, insira a letra M.

I N L e B e A I B N

Ler o livro Romeu e Julieta.
Diferenciar fato de opinigo.
Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

Participar da Feira de Ciéncias.

Estabelecer relagGes entre as partes do texto, identificando repeti¢des,
substituigdes e 0s elementos coesivos que contribuem para a continuidade
do texto e sua progressdo tematica.

Fazer o dever de casa com constancia e assertividade.

Estabelecer relagGes entre as partes do texto, identificando repeti¢des,
substituicdes e os elementos coesivos que contribuem para a continuidade
do texto e sua progressao tematica.

Relacionar figuras geomeétricas espaciais (cones, cilindros, esferas e blocos
retangulares) a objetos familiares do mundo fisico.

Resolver as atividades dos testes propostos pela escola.

Utilizar diferentes procedimentos de calculo mental e escrito para resolver
problemas significativos envolvendo adigdo e subtragao com numeros na-
turais.

Considerando o que foi discutido neste capitulo, escolha uma disciplina e um

ano escolar para, em seguida, elaborar um objetivo educacional com os seus

respectivos objetivos instrucionais.
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3) Considerando a Taxonomia de Bloom revisada, relacione as habilidades da ma-
triz apresentada a seguir com os respectivos processos cognitivos associados.
Assinale o(s) cruzamento(s) da habilidade com o progresso cognitivo que ela
pretende avaliar.

Processo cognitivo
Habilidade
Lembrar Entender Aplicar Analisar Avaliar Criar

Identificar teses/opinides/ posicionamentos
explicitos e argumentos em textos

Analisar o uso de figuras de linguagem como
estratégia argumentativa

Avaliar diferentes graus de parcialidade em
textos jornalisticos

Identificar elementos constitutivos de géne-
ros de divulgagao cientifica

Analisar as variedades linguisticas em textos

Produzir texto em lingua portuguesa, de
acordo com o género textual e o tema
demandados

Utilizar marcas de parcialidade em textos
jornalisticos

Avaliar a adequagdo das variedades linguisti-
cas em contextos de uso
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CAPITULO 2

ELABORACAO DE ITENS DE RESPOSTA
SELECIONADA

Carlos Palacios
Glauker Amorim
Hilda Micarello
Josiane Toledo
Rosangela Veiga

1. 0 que vocé vai aprender aqui?

O Conceito de item e sua fungdo em uma avaliagdo educacional
O Diferentes partes que compdem um item de resposta selecionada

O Habilidades mais recomendadas para serem avaliadas por itens de resposta
selecionada de alfabetizagao, lingua portuguesa e matematica

O Caracteristicas dos itens de resposta selecionada e seus diferentes formatos

O Diretrizes para elaboragao e revisdo bem-sucedidas de itens de resposta
selecionada de alfabetizagéao, lingua portuguesa e matematica

2. Iniciando a construgao do conhecimento

Em educacao, ha dois grandes contextos para uso dos itens de resposta selecionada:
nas avaliacbes em larga escala e em sala de aula. Nas avaliagbes em larga escala,
geralmente, a finalidade é somativa, ou seja, sdo aplicados ao final de um ciclo ou de
um bimestre ou ano especifico a fim de verificar os resultados do processo de ensi-
no-aprendizagem. Ja o uso dos itens de resposta selecionada em sala de aula pode
ter diferentes finalidades, desde diagndstica, até formativa ou somativa.
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Os itens de resposta selecionada, conhecidos por professores e estudantes como ati-
vidades de multipla escolha ou questbes objetivas, sdo o tipo de instrumento mais
utilizado para compor avaliagdes e testes em larga escala, dada a facilidade com que
0s seus resultados podem ser processados. ISso porque a sua correcao € bastante
simples e objetiva, bastando, geralmente, apenas verificar se o estudante marcou a
alternativa correspondente ao gabarito.!

Sendo assim, podemos afirmar que as principais vantagens dos itens de resposta se-
lecionada consistem em:

> pouca ou nenhuma subjetividade ao corrigir;
> possibilidade de testar uma grande variedade de conteddos em pouco tempo;

> facilidade para serem corrigidos usando o computador.

Por outro lado, ha algumas desvantagens que devem ser destacadas. Séo elas:

> impedimento da elaboragao de respostas criativas pelos estudantes;
> dificuldade para construir distratores (alternativas incorretas) de boa qualidade;

> impossibilidade de aferir certas habilidades mais complexas, como produgdo textual
e desenho geométrico com régua e compasso;

> suscetibilidade ao chute.

A praticidade da corregado do item de resposta selecionada também vale para o traba-
lho do professor ou da professora em sala de aula. Embora seja indispensavel o uso de
outros modelos de instrumentos de avaliagdo — como os que abordaremos no Capitu-
lo 3 —, os itens de resposta selecionada permitem que o profissional elabore, aplique
e corrija, em um curto espago de tempo, testes que verificam o desenvolvimento de
habilidades importantes e previstas no curriculo de um determinado ano escolar e area
do conhecimento.

1. Thomas P. Hogan ressalta que ha outros modos de corregdo de itens de resposta selecionada que
vao além do certo e do errado: “Uma variagdo envolve a concesséo de créditos parciais a escolha de
uma resposta que ndo € a melhor possivel mas que, nao obstante, ndo esta completamente errada.
Outra variag&o envolve a atribuigdo de pesos extras a itens de especial importancia” (HOGAN, 2006,
p. 166). Conforme o préprio autor pondera, ndo hd consenso entre autores sobre a eficcia desses
outros métodos, mas ndo ha como discordar de que séo significativamente mais complexos, exigindo
tanto dos elaboradores de itens quanto dos corretores um trabalho maior. Neste capitulo, abordamos
alguns modelos de itens de resposta selecionada que permitem, com maior facilidade, a atribuicdo de
pontuagdes variadas.

38



Por outro lado, essa praticidade s6 conduzird a uma melhora da aprendizagem se 0s
itens forem elaborados de acordo com critérios de qualidade bem estabelecidos. Afi-
nal, um item que contenha falhas provavelmente ndo nos fornecera a informacéo de
gue tanto precisamos, isto €, se 0 estudante desenvolveu ou ndo determinada habilida-
de. Na pior das hipoteses, o resultado conduzird a um diagnéstico em desacordo com
a realidade dos estudantes, de modo que as agdes que virdo a ser desenvolvidas com
base nesses resultados poderdo ndo surtir os efeitos positivos esperados.

Por isso é fundamental o dominio da técnica de elaboragéo de itens para o uso de
avaliacdes educacionais e a gestdo do curriculo escolar. Como sabemos, sem itens
bem construidos, os testes ndo nos forneceréo as informagdes necessarias para que
acompanhemos a aplicacdo do curriculo. Por outro lado, mesmo se a avaliagdo nao
tiver sido elaborada pelo professor ou pela professora, o conhecimento sobre o instru-
mento utilizado permitird que o profissional se aproprie melhor dos resultados gerados
e faca um uso mais direcionado. Afinal, para sermos capazes de interpretar bem os da-
dos de desempenho de nossos estudantes, precisamos, antes de tudo, compreender
de que forma eles foram gerados.

Sendo assim, neste capitulo, faremos um percurso partindo da definigdo e do conceito
de item para chegarmos, de forma mais especifica, aos itens de resposta selecionada.
A partir dai, abordaremos diferentes modelos e exemplos desse tipo de instrumento,
dando atencéo a cada uma das partes que o compde, de modo a compreendermos
suas potencialidades e limitagdes em avaliagdes na etapa da alfabetizagédo e nos com-
ponentes de lingua portuguesa e matematica nos ensinos fundamental e médio. Por
fim, apresentaremos um conjunto de diretrizes fundamentais para a elaboragdo de
qualquer item de resposta selecionada, muitas das quais também podem ser aprovei-
tadas para instrumentos de outro formato.

Ao final desse percurso formativo, vocé tera uma compreensdo mais clara dos testes
compostos por itens de resposta selecionada que venham a ser aplicados aos seus
estudantes. Tanto aqueles externos a escola, como no caso das avaliagdes em larga
escala, guanto os que vocé mesmo podera elaborar com base nos critérios e métodos
aqui indicados.
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3. Construindo o conhecimento

3.1 0 que é um item de resposta selecionada?

De acordo com Thomas Haladyna (2004, p. 3), o item € a unidade bésica de observa-
¢ao em um teste, por meio da qual o estudante recebe uma instrugdo que o induz a
uma resposta, cuja pontuagdo pode seguir métodos variados e se inserir em diferen-
tes escalas. Por sua vez, o teste é um instrumento de avaliagdo composto por itens
e destinado a descrever, numericamente, o grau ou a quantidade de aprendizado em
condigbes uniformes e padronizadas. Uniformidade e padronizagdo sdo termos im-
portantes que precisam ser levados em conta em uma avaliagdo educacional, tendo
em vista que os itens de um teste precisam ser resolvidos pelos estudantes sob as
mesmas condi¢des e com o minimo de interferéncia externa possivel.

Esse é um ponto que ja nos leva, de inicio, a diferenciarmos o item da questdo ou da
atividade que é comumente aplicada de maneira informal em sala de aula. Enquanto,
no primeiro caso, precisa haver uma padronizagao para que 0 processo nao sofra inter-
feréncia e as informagdes produzidas nao estejam distorcidas, no segundo, o professor
ou a professora pode estabelecer critérios de acordo com o contexto, como fornecer
apoio diferenciado para estudantes em niveis de desenvolvimento distintos. Isso se deve
ao fato de que a atividade comum de sala de aula costuma ter como objetivo o proprio
desenvolvimento ou aperfeicoamento do estudante em relacdo a habilidade, & compe-
téncia ou ao conhecimento em questao, enquanto o item busca somente a sua aferi¢éo.

No modelo de item de resposta selecionada, o estudante realiza um percurso cognitivo
a partir de algum estimulo que o leva a um conjunto de alternativas possiveis. Caso
escolha a alternativa correta, ele tera acertado a questao e demonstrado dominar a ha-
bilidade; caso contrario, sera verificado que ainda ndo a desenvolveu. Nas avaliagbes
em larga escala, para que a corregéo dos testes possa ser feita automaticamente por
um computador, o item apresenta um conjunto de alternativas das quais apenas uma
corresponde ao gabarito, sem abrir margem para que seja possivel obter diferentes
pontuagdes em uma mesma tarefa.

Esse é o formato de item de resposta selecionada que aprofundaremos aqui. Com
vistas a aproximar vocé da tematica central do capitulo, antes de explorarmos a es-
trutura de um item dessa modalidade, bem como suas potencialidades e seus limites,
vamos dar uma olhada em outros modelos que, certamente, sdo familiares a qualquer
estudante ou professor.
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3.2 Diferentes modelos de itens de resposta selecionada

Com base nos modelos descritos por Haladyna (2004, p. 67-96), destacamos cinco
formatos de itens de resposta selecionada bastante conhecidos, desde alguns mais li-
mitados e pouco recomendaveis, até outros capazes de exigir tarefas mais complexas
dos estudantes, que podem ser recomendaveis a depender do tipo de habilidade ou
competéncia que se deseja avaliar. Para cada um, trouxemos exemplos de diferentes
areas do conhecimento.

Trechos suprimidos

Este € um formato de item extremamente simples e que exige pouco do estudante,
tendendo mais a avaliar memorizacdes. No exemplo abaixo, o avaliando pode até ex-
cluir alternativas caso domine apenas parcialmente o conteudo trabalhado. Além dis-
S0, 0 espago em branco deixado no enunciado costuma confundir o estudante, que
pode ter duvidas sobre como interagir com o item e inserir a sua resposta.

Castro Alves é um exemplode poeta ___, enquanto Oswald Andrade é

A) modernista; romantico.
B) parnasiano; simbolista.
C) romantico; modernista.

D) simbolista; parnasiano.

Caso utilize esse modelo, é importante garantir que o estudante tenha compreendido
corretamente a proposta do item, pois, caso contrario, ndo sera possivel afirmar se
ele ndo chegou ao gabarito por ainda ndo ter desenvolvido a habilidade trabalhada ou
porque ndo compreendeu a presenca das lacunas no item e o seu papel para resolver
a tarefa proposta.

Preenchimento

Este formato ainda apresenta limitagdes, principalmente em relagéo a habilidades e
competéncias mais complexas, porém, é mais interessante que o modelo anterior,
caso 0 objetivo ainda seja colocar o estudante diante de duas possibilidades de res-
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posta. Recomenda-se, neste caso, evitar tarefas de memorizagdo, como nos trechos
suprimidos, e focar em um contelldo mais amplo, como no caso abaixo, que avalia
habilidades basicas de escrita de forma simples. Exemplo:

Para cada par de opg¢des numeradas, escolha a letra que indica a alternativa
associada a grafia correta da palavra e depois preencha sua folha de respostas
com a letra escolhida de acordo com o ndmero do item.

(1. A. H4 ou B. A) __vérias formas de investir seu dinheiro. Vocé pode de-
posité-lo em uma (2. A. poupanga ou B. polpanga)____, ou vocé pode
comprar (3. A. assées ou B. agdes) de uma empresa. Além disso, é
possivel também (4. A. investir ou B. envestir) em seu proprio negocio.
Para cada caso, é (4. A. preciso ouB. precizo)_______ficar atento as oportu-
nidades e aos riscos.

Gabarito: Ha (1A) - poupanga (2A) - agbes (3B) - investir (4A) - preciso (5A)

A seguir, apresentamos outro exemplo referente a etapa de alfabetizagao.

Complete o texto abaixo usando somente as palavras que tém a letra T na

silaba.
PENA
Bartolomeu Campos de Queirds
E UMA PENA
A GALINHA TER TANTAS PENAS.
ELA TEM PENA DO PATO
TEM PENA DO GATO
TEM PENA DO RATO.
0 (BADU ou PATO) TEM BICO DE PENA.
0 (GADO ou GATO) TEM PENA DO RATO.
0 (RATO ou SAPO) TEM MEDO DE GATO.
SO0 ____ (DADO ou RATO) NAO TEM PENA.

Gabarito: PATO - GATO - RATO - RATO

QUEIROS, Bartolomeu Campos de. O guarda-chuva do guarda. So Paulo: Moderna, 2019. p. 10.
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Aqui, as possibilidades de resposta apresentam pares de palavras que se aproximam
foneticamente — T/D — e possuem o mesmo centro silabico, o que faz com que seja
um item interessante — e provavelmente dificil — para estudantes que se encontram
em processo de alfabetizagdo. Conforme ja ressaltado, por ser um modelo que avalia
habilidades menos complexas, pode ser bastante Util para os anos iniciais do ensino
fundamental. Deve-se, porém, verificar a necessidade de o professor ou a professora
ler para o estudante o enunciado do item e explicar bem o que esta sendo proposto
para que ele realize o percurso cognitivo esperado.

Modelo complexo de multipla escolha

Aqui, é apresentado um comando e um conjunto de op¢des que serdo reagrupadas em
alternativas, das quais uma deve ser o gabarito, enquanto as demais, os distratores. O
professor ou a professora pode, também, contextualizar o item por meio de um texto
ou de uma situagao-problema.

Observe os nomes dos poetas abaixo.
1. Alvares de Azevedo.
2. Castro Alves.

3. Gregodrio de Matos.
Quais desses poetas fizeram parte do romantismo brasileiro?

A)le2.
B)1e3.
C)1,2e3.
D)2e3.

Esse modelo carrega uma dificuldade na elaboracéao, pois, muitas vezes, permite que
o estudante o acerte por meio de exclusdo, sem necessariamente dominar o conteudo
como um todo. No exemplo acima, saber apenas que Gregdrio de Matos néo pertencia
ao romantismo ja conduz a resposta correta.
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O item a seguir, correspondente a etapa da alfabetizacdo, avalia adequadamente a
habilidade de reconhecer a unidade de uma palavra, porém, por trazer muitas informa-
¢Oes, torna mais complexa a realizacao da tarefa.

Leia as frases abaixo.

1. A'menina brinca com o irmao.

2. Os professores passaram tarefas.
3. 0 menino joga bola no saléo.

4. As criangas chegaram animadas.
Quais frases séo formadas por 4 palavras.

Ale?2
B)1e3
C)2e4
D)2e3

Nesse caso, o elaborador devera refletir se 0 modelo é adequado aos anos iniciais do
ensino fundamental e se o mais indicado néo seria avaliar a mesma habilidade a partir
de uma Unica frase, em vez de quatro.

Associagoes

Outro formato possivel e mais complexo é o de multiplas associagdes. Neste caso, o
item inicia-se com um conjunto de alternativas no topo, seguido por um conjunto de
opcoes correspondentes abaixo. As instrugcdes que precedem as alternativas e as op-
¢Ges informam ao aluno sobre como responder e onde marcar as respostas. Exemplo:
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A seguir, sao apresentados nomes de escritores e caracteristicas que defi-
nem o estilo de cada um deles. Relacione os nomes dos escritores as suas
caracteristicas.

A) Alvares de Azevedo.

B) Castro Alves.

)

)
C) Gongalves Dias.
D) José de Alencar.

Em seus romances urbanos, abordou a hipocrisia da vida na corte.

O fatalismo e o estilo goético sdo representativos de sua obra.

—_~ o~ o~ o~

) Em uma de suas obras famosas, denunciou os horrores da escravidéo.

O ufanismo e o indianismo sdo marcantes em seus versos.

Gabarito: A, B, D, C.

No exemplo apresentado, o gabarito ndo se da por meio de uma alternativa especifica,
mas pela ordem correta das alternativas, de modo que o professor ou a professora
tem a possibilidade de estabelecer uma gradagao de acerto, caso o avaliando acerte
apenas parte da sequéncia. Isso pode fazer com que o estudante que domina parcial-
mente o conteldo avaliado sinta-se mais motivado a aprender mais.

Importante ressaltar que esse ¢ um modelo de item mais conteudista, por meio do qual
vocé consegue trabalhar conceitos e eventos historicos, relacionando-os a definigdes e
caracteristicas. No caso de calculos e interpretacdes textuais, esse tipo de item possui
limitagBes maiores, como vocé pode perceber no item de lingua portuguesa a seguir.
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Leia o texto abaixo.

VIU? EU TE DISSE
QUE NAO IA
FUNCIONAR!

CLARO QUE

NAO SEU

TROUXAI VOCE

NAO VESTIV

A CALCAI

CALVIN, VOCE VAI SE CALVIN, SAQ QUASE 7H30!

ATRASAR PARA A ESCOLAIl VOCE JA SE
LEVANTOU?

LEVANTAI

WATTERSON, Bill. Calvin e Haroldo: e foi assim que tudo comegou. Sdo Paulo: Conrad Editora do
Brasil, 2007. p. 35

Relacione as personagens desse texto a acao realizada por elas na historia.

A) Calvin.
B) Mae.
C) Tigre.

Demonstra impaciéncia com a falta de resposta.

Desmascara o plano do outro.

()

()

() Disfarga-se com as roupas de outro.
() lrrita-se com a falta de sucesso do plano.
()

Tenta faltar a escola para ficar em casa.

Gabarito: B, B, C, A A

Percebe-se, aqui, que o modelo de associa¢do acaba tornando mais complexa a avalia-
¢80 de uma habilidade que poderia ser aferida de forma mais simples por meio de um
item tradicional de multipla escolha. Dificilmente, um estudante capaz de fazer as duas
primeiras associagdes de forma correta ndo conseguira realizar as demais, pois ja tera
demonstrado uma compreensao global da tirinha. Sendo assim, nesse caso, sugere-se
um item que questione o estudante a respeito do sentido global do texto, representa-
do em uma Unica alternativa de multipla escolha, evitando trabalho excessivo para a
elaboragao do instrumento e possiveis incompreensées por parte dos estudantes em
relacdo ao que € exigido.
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Verdadeiro ou falso

Esse modelo € bastante comum para testes em sala de aula, mas raramente utilizado
em avaliagdes em larga escala. Possui algumas vantagens, como ser de facil elabora-
Gao e poder avaliar diversos conteudos de uma so6 vez e que podem ser respondidos
€m pouco tempo.

Marque V, para verdadeiro, e F, para falso.

() Em Cangéo do Exilio, Gongalves Dias exalta a natureza brasileira.

() Em Luciola, José de Alencar exibe uma visdo idealizada da sociedade ca-
rioca.

() Em Navio Negreiro, Castro Alves denuncia os horrores da escravidao.

() Em Noite na Taverna, Alvares de Azevedo cria uma imagem ingénua do
homem.

Gabarito: V. F, V, F.

Como no caso anterior, ndo ha apenas um gabarito, e sim um conjunto de alternati-
vas corretas e incorretas. Sendo assim, o gabarito correspondera a sequéncia correta
de verdadeiros e falsos, de tal forma que, como no modelo anterior, o professor ou a
professora podera estabelecer uma pontuagao para cada alternativa marcada corre-
tamente, possibilitando que sejam alcangadas diferentes notas em um mesmo item.

Por outro lado, itens desse tipo tendem a avaliar habilidades e competéncias pouco
complexas, levando a operagdes de memorizacao a partir de uma atividade mais con-
teudista. Uma forma de atenuar essa limitag&o é recorrer a um texto suporte ou a uma
situagdo-problema, de modo a tornar o item um pouco mais sofisticado. Veja, a seguir,
este outro exemplo de matematica, que possui uma tabela como suporte:
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Em uma academia de ginastica, foram oferecidas duas novas modalidades de
aula: dancga e ioga, em trés turnos. Nessa academia, os alunos interessados
em frequentar essas aulas fizeram uma inscricdo em que deveriam optar pela
modalidade e o turno de sua preferéncia. A mensalidade cobrada pelas aulas
de danga é RS 50,00. J4 as aulas de ioga custam RS 60,00 por més. A tabela a
seguir apresenta o numero de alunos inscritos nas duas modalidades, por turno,
no primeiro més em que foram ofertadas essas duas novas modalidades.

Quantitativo de alunos

Turnos
Danga loga
Manha 10 20
Tarde 15 8
Noite 22 12

Marque V, para verdadeiro, ou F, para falso.
Em relacdo ao primeiro més em que foram ofertadas essas duas novas moda-
lidades,

() aacademia de ginastica teve uma receita maior com as aulas de danga
do que com as aulas de ioga.

() oturno da noite foi o que gerou maior receita com as aulas de danga e
de ioga.

() oturno datarde teve a menor receita em relagdo aos demais.

() houve mais alunos nas aulas de danga do que nas aulas de ioga.

Gabarito: F, V.V, V.

Uma variacédo possivel desse modelo é exigir que o estudante apenas marque as al-
ternativas verdadeiras ou corretas, deixando as falsas ou incorretas em branco. Essa
proposta € interessante, pois se entende que a pressao por indicar se uma afirmagéao
é falsa, apds uma sequéncia de verdadeiras, pode influenciar o estudante a marcar
como falsa uma alternativa que ele ainda acredita estar correta. Por isso, nessa outra
proposta, o estudante podera marcar apenas alternativas sobre as quais tiver maior
certeza e evitara arriscar um “chute”.
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3.3 Modelos de itens de resposta selecionada mais utilizados
em avaliagcdes em larga escala

Até aqui, vocé foi apresentado a diferentes modelos de itens de resposta selecionada.
Embora sejam bastante utilizados em sala de aula, costumam apresentar limitagoes
para avaliar habilidades e competéncias mais complexas, visto que ndo se apoiam em
situagbes-problema ou suportes textuais que precisam ser levados em consideracao
para responder a questao, além de serem pouco praticos para serem aplicados em
avaliagdes em larga escala.

Por isso, os sistemas de avaliagdo costumam focar em outros instrumentos de res-
posta selecionada. Antes de entrarmos em exemplos concretos, vamos compreender,
em linhas gerais, a arquitetura desse modelo.

Embora cada item de resposta selecionada tenha caracteristicas préprias, com niveis
de dificuldade diferentes, todos irdo possuir uma mesma estrutura, que se divide entre
enunciado ¢ alternativas.

O enunciado ¢ o estimulo que faz com que o estudante mobilize recursos cognitivos,
a fim de solucionar o problema apresentado, podendo conter um texto, uma imagem
ou outros recursos que recebem o nome de suporte, ou apresentar uma situagao-pro-
blema que funcione como um guestionamento ou uma contextualizagdo. Com ou sem
suporte, o enunciado deve apresentar todos os dados e informagdes necessarios a re-
solugdo do item. Itens sem suporte ou situagao-problema serdo denominados itens de
multipla escolha convencional, quando possuem um texto como suporte, cuja leitura
seja necessaria para a realizagao da tarefa, ou uma situagéo-problema, serdo definidos
como itens de mdltipla escolha contextualizados .

Como vocé podera observar, nos testes de matematica, alguns itens ndo apresentam
suporte, enquanto nos de lingua portuguesa, salvo a etapa de alfabetizacéo, a presen-
¢a do suporte costuma ser obrigatdria. Ha diferentes tipos de suporte, que podem ser
criados pelo professor ou pela professora — no caso de graficos e tabelas — e retirado
de livros, periddicos e meios digitais — no caso de contos, poemas, fragmentos de ro-
mance, artigos, noticias, verbetes, tirinhas de jornal, entre diversos outros —, os quais
devem ter os direitos autorais respeitados e referenciados.

2. Essas nomenclaturas foram elaboradas com base em Haladyna (2004): Conventional Multiple-Choice e
Context-Dependent [tem Set.
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Além do suporte, outro elemento que faz parte do enunciado é o comando, que tem
como fungado apresentar o problema que ird direcionar o estudante a uma resposta
correspondente, podendo ser elaborado em formato de pergunta ou de sentenca a
ser completada pelas alternativas. De antemao, ja € possivel perceber que o comando
deve ser sempre claro e objetivo, de modo que o estudante que domina a habilidade
avaliada ndo tenha duvidas daquilo que lhe esta sendo solicitado.

Depois do comando, chegamos as alternativas, que se dividem entre distratores e ga-
barito. Os distratores séo as alternativas incorretas, de modo que qualquer alternativa
gue nao seja um gabarito € um distrator. O distrator € uma das partes mais importan-
tes e mais dificeis na hora da elaboragéo do item, pois deve ser plausivel — para quem
ainda ndo desenvolveu a habilidade avaliada —, de tal maneira que o estudante néo o
descarte por conta de algum elemento absurdo, ao mesmo tempo que seu conteudo
precisa, sem sombra de duvida, ser incorreto, considerando o que foi solicitado no co-
mando. Por ultimo, o gabarito é a alternativa correta do item, ou seja, € a resposta para
0 que esta problematizado no comando. Tal qual os distratores, um gabarito ndo pode
dar margem para que a sua corregao seja questionada.

Para compreendermos melhor cada uma dessas partes, precisamos antes entender
as particularidades de itens de alfabetizagao, lingua portuguesa e matematica, bem
como observar alguns exemplos concretos, com suas respectivas descricoes e anali-
ses pedagogicas.

3.3.1 Itens de resposta selecionada na etapa de alfabetizagdo

Para avaliar estudantes que se encontram na etapa da alfabetizagéo, podem ser utili-
zados itens de resposta selecionada para verificar o desenvolvimento tanto de habili-
dades relacionadas ao processo de apropriagcao das regras que organizam o sistema
de escrita alfabética, quanto da leitura e compreensao de textos de géneros variados.
Entretanto, ha algumas especificidades que devem ser observadas na elaboragao dos
itens e também na sua aplicagao.

Itens de resposta selecionada gue avaliam habilidades relacionadas a apropriagdo do
sistema de escrita alfabético

No caso dos instrumentos de resposta selecionada, que avaliam habilidades relativas a
apropriagdo das regras que organizam o sistema de escrita alfabética, os itens devem
ser lidos, parcialmente, pela pessoa responsavel pela aplicagao do teste. Isso porque
eles avaliam a apropriacao de habilidades que antecedem a leitura propriamente dita,
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com autonomia e compreensao. Destinam-se, portanto, a estudantes que podem nao
ter, ainda, desenvolvido habilidades que Ihes permitam ler e compreender o proprio co-
mando do item. Desse modo, a leitura pelo aplicador € uma condigao fundamental para
gue possam ser avaliadas habilidades que dizem respeito ao processo de alfabetizagéo
ainda em curso. Vejamos trés exemplos de itens de resposta selecionada desse tipo.

@‘“ Faga um X no quadradinho onde os nomes das figuras terminam com a
mesma silaba (pedago).

No caso desse item, que avalia a habilidade de identificar silabas de uma palavra, ndo
€ utilizado nenhum suporte, ou seja, nenhum texto ou imagem como estimulo a reso-
lugdo do item.

O item é construido a partir de um enunciado que apresenta a situagao-problema que
o estudante deve resolver. Esse enunciado deve ser objetivo, claro e mobilizar a habi-
lidade que o item se propde a avaliar. No caso desse item, o enunciado é “Faga um X
no guadradinho onde os nomes das figuras terminam com a mesma silaba (pedago)”.
Conforme ja destacamos, por se tratar de um item que avalia uma habilidade relativa
a apropriagdo das regras que organizam o sistema de escrita alfabética, o enunciado
é lido pelo aplicador.



Em seguida, sdo apresentadas as alternativas de resposta, das quais, como ja desta-
camos, uma sera o gabarito, enquanto as demais, os distratores. No caso desse item,
a primeira alternativa apresenta as imagens do par “FOCA/PETECA’, que termina com
amesma silaba, “CA”, e se trata, portanto, do gabarito do item. Ao escolher essas duas
filguras para compor o gabarito, o elaborador do item teve o cuidado de escolher ima-
gens pertencentes a campos semanticos diferentes — um animal e um brinquedo -,
de modo que o estudante que venha a escolher essa alternativa utilize como critério a
semelhanca fonética da silaba final, e ndo um critério semantico, por exemplo.

As demais alternativas, que sdo os distratores, apresentam os pares “CANETA/FADA";
"‘BANANA/CAMA’; e “GIRAFA/UVA’, respectivamente. Em cada uma, os nomes de am-
bas as figuras terminam pela vogal ‘A", porém, as consoantes que compdem a silaba
final das palavras séo diferentes. A escolha desses pares de palavras néo foi, portanto,
aleatdria. O elaborador buscou palavras que tivessem alguma semelhanga na silaba
final — nesse caso, o som vocalico —, mas cujas consoantes fossem diferentes. Sendo
assim, os estudantes que venham a optar por qualguer uma dessas alternativas de-
monstram nao ter observado essa diferenga entre as silabas finais.

Observemos mais um exemplo:

@‘“ Veja a letra abaixo.

[ o]

Faga um X no quadradinho onde a letra que vocé viu esta escrita de outra forma.

[]a
[Ja
Cle
[]a

Nesse item, que avalia a habilidade de reconhecer as diferentes formas de grafar uma
mesma letra ou palavra, ja temos a presenga do suporte, ainda bastante simples, po-
rém indispensavel para a resolugdo do item. Como é possivel verificar, o suporte esco-
lhido foi uma letra do nosso alfabeto: a letra “Q" mailscula.
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0 enunciado, por sua vez, foi construido de forma clara e objetiva, evidenciando a ha-
bilidade que se pretende avaliar: “Faga um X no quadradinho onde a letra que vocé
viu esta escrita de outra forma”. Assim como no caso do item exemplificado anterior-
mente, por avaliar uma habilidade relativa a apropriagcdo das regras que organizam o
sistema de escrita alfabética, o enunciado é lido pelo aplicador, contendo, portanto, a
presenca do icone do megafone.

Quando observamos as alternativas, verificamos que o gabarito corresponde a ultima
alternativa, pois nela é apresentada a letra “‘q" minuscula. As demais alternativas de
resposta, que séo os distratores, foram construidas pelo elaborador do item de modo
a apresentar letras que tivessem alguma semelhanca, grafica ou sonora, com a letra
"Q". Desse modo, as escolhas do elaborador, mesmo no caso das alternativas que néao
sdo gabarito do item, ndo foram aleatdrias. Elas procuraram contemplar raciocinios
possiveis de serem desenvolvidos pelos estudantes, mesmo aqueles que ndo acerta-

ram o item.

Vamos analisar um terceiro exemplo de item de alfabetizagdo. No item a seguir, é ava-
liada a habilidade de contar as silabas de uma palavra. Para tal, foi utilizada uma figura
como suporte: a imagem de uma bolsa.

«Y) Veja a figura abaixo.

@“\ Faga um X no numero de silabas (pedagos) do nome da figura que vocé viu.
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Novamente, o enunciado foi construido de forma clara e objetiva, de modo a ficar bem
claro qual é a habilidade que se pretende avaliar: “Faga um X no numero de silabas
(pedagos) do nome da figura que vocé viu”. E, assim como nos outros dois exemplos
de itens que discutimos, por estar em jogo uma habilidade relativa a apropriagdo das
regras que organizam o sistema de escrita alfabético, o enunciado é lido pelo aplicador
e contém o icone do megafone.

Verificamos, de imediato, que a segunda alternativa representa o gabarito do item, pois
nela é apresentado o numero 2, que corresponde a quantidade de silabas da pala-
vra “bolsa”. As demais alternativas de resposta, que sé@o os distratores, apresentam
raciocinios possiveis do estudante ao tentar resolver a situagao-problema proposta
pelo item. A primeira alternativa, que indica somente uma silaba, seria marcada por
estudantes que considerassem a palavra como um todo, e ndo a sua divisdo em si-
labas; ja a terceira, que indica 3 silabas, seria considerada correta por estudantes que
tivessem separado as silabas da palavra de forma inadequada — por exemplo, BO — U
— SA. Finalmente, a ultima alternativa, que indica 5 silabas, poderia ser escolhida por
estudantes que tivessem contado todas as letras, e ndo as silabas da palavra. Como se
percebe, a escolha dos distratores do item seguiu uma logica de raciocinios possiveis
aos estudantes, ndo consistindo em opgdes de resposta aleatdrias.

Itens de resposta selecionada que avaliam habilidades relacionadas a leitura com com-
preenséo de textos de diferentes géneros

No caso dos itens de resposta selecionada que avaliam habilidades de leitura e com-
preensdo de textos de diferentes géneros, o enunciado pode ou néo ser lido pelo apli-
cador, pois se destinam a estudantes que, espera-se, ja tenham desenvolvido habili-
dades que lhes permitam ler e compreender o comando dos itens. Nos exemplos que
apresentamos a seguir, 0 enunciado néo € lido pelo aplicador.
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Leia o texto abaixo.

Cor especial, veneno mortal

A cobra coral azul da Malasia tem um estilo bem diferente. A combinagéo
da cor azul do corpo com o vermelho da cabeca deixa o bicho impressionante.
Aespécie vive na Asia, em paises como Indonésia e Tailandia, e, apesar de ter
apenas 140 centimetros, possui veneno que impede a respiracéo e pode ser
letal. Ela come lagartos, ras, passaros e, acredite, engole até outras cobras!

Disponivel em: <http: recreio.com.br/licao-d bi dif d do>. Acesso em: 15 mar. 2013. (P010122E4_SUP)

Qual é o assunto desse texto?

D A cobra coral azul da Malésia.
D A respiragdo dos animais.
D Os alimentos dos animais.

|:| Os paises da Asia.

No caso desse item, que avalia a habilidade de reconhecer o assunto de um texto lido,
o suporte utilizado é um texto de curiosidades, de extensao curta, com sintaxe simples
(periodos breves, sem muitas intercalagdes, construidos na ordem direta) e que abor-
da um tema acessivel aos estudantes aos quais o item serd aplicado. E, portanto, um
texto com nivel de complexidade adequado ao publico que sera avaliado. Percebe-se
também que o texto escolhido pertence a um género adequado a avaliagdo da habi-
lidade em questdo. Por se tratar de um texto de curiosidades, ha varios topicos que
contribuem para a abordagem do assunto tratado, o que permite, ao elaborador do
item, a construcao do gabarito e das alternativas de resposta.

Percebemos também que o enunciado do item foi construido na forma de uma per-
gunta — “Qual é o assunto desse texto?” —, remetendo, de forma clara e objetiva, a
habilidade que esta sendo avaliada. Apds a sua leitura, quando nos direcionamos a pri-
meira alternativa, verificamos que se trata do gabarito, isto é, a alternativa correta, que
apresenta o assunto do texto. Ndo se trata de um item dificil, pois a primeira frase do
texto ja apresenta o seu assunto, exatamente do modo como aparece no gabarito. As
demais alternativas, que representam os distratores, ndo foram escolhidas ao acaso,
pois apresentam topicos secundarios do texto, sendo, portanto, plausiveis.

A seguir, podemos analisar mais um item de alfabetizagdo que contém um texto como
suporte — neste caso, pertence ao género poema. A habilidade avaliada, por sua vez, é
a de localizar informacbes explicitas em textos.
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Leia o texto abaixo.

Faz de conta

Euvi

um coelhinho nadando
dois patinhos dangando
trés boizinhos cantando!

Eu vi

um gatinho pintando
dois peixinhos voando
trés burrinhos falando!

E vocé o que viu?
DIAS, léda. Reflexo. Belo Horizonte: Atica, 1995. (P020172C2_SUP)

De acordo com esse texto, quais animais estavam dangando?

[ ] Boizinhos.
[ ] Burrinhos.
[ ] Patinhos.
[ ] Peixinhos.

0 poema é pouco extenso, composto por versos curtos, numa linguagem acessivel ao
publico a que se destina o item. Essa adequagdo do nivel de dificuldade do texto aos
estudantes aos quais o item serd aplicado € necessdria para que o teste seja adequado
ao publico que o realizara. Além disso, o texto esta de acordo com a avaliagédo da habili-
dade de localizar informacdes explicitas, pois 0 poema cita agdes de diversos animais,
0 que permite ao elaborador do item construir o gabarito com distratores plausiveis,
que fagam referéncia a elementos presentes no texto.

O comando, construido na forma de uma pergunta — “De acordo com esse texto, quais
animais estavam dancando?’—, remete, de forma clara e objetiva, a habilidade que esta
sendo avaliada, ao solicitar que o aluno identifique, dentre os animais citados, quais
estdo dangando. Essa € uma informacgéo que se encontra explicita no texto — mais
especificamente, no terceiro verso.

Encontramos o gabarito na terceira alternativa, que apresenta a informacéo solicitada
pelo item. As demais alternativas, que sdo os distratores, apresentam animais tam-
bém citados nos versos do poema, mas que ndo sao aqueles que estavam dancando.
Sendo assim, todas as alternativas sao plausiveis, mas apenas uma corresponde a
informacao solicitada pelo item.
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Vamos, agora, analisar um ultimo item da etapa de alfabetizagéo, que avalia a habi-
lidade de reconhecer o género de um texto. Temos, neste caso, um bilhete como su-
porte, de extensao curta e redigido em linguagem coloquial, com sintaxe simples e de
circulagdo na esfera da vida cotidiana. Trata-se, portanto, de um texto acessivel aos
estudantes aos quais se destina a avaliagao.

Leia o texto abaixo.

<,
WW{WWW
WWW %'ﬁﬂmmﬁ/ﬂ,&
Eﬁ%'ﬁd
W/W

Disponivel em: <http; i com p id=21 i 10

Acesso em: 18 mar. 2012. (P010124E4_SUP)

Esse texto é

|:| um bilhete.
D um convite.
D uma lista.

D uma noticia.

No enunciado, o comando é construido na forma de uma frase incompleta — “Esse
texto é" —, cujo gabarito devera completa-la de forma correta. Trata-se de um comando
curto, claro e objetivo, que remete a habilidade que esta sendo avaliada.

Na primeira alternativa, encontramos o gabarito: “um bilhete”. As demais, que repre-
sentam os distratores, apresentam géneros que poderiam ser confundidos com o
gue da suporte ao item, por possuirem estrutura ou fungao social semelhante aquela
do bilhete.

Como foi possivel observar, a elaboragdo de itens de resposta selecionada e para a
etapa da alfabetizagéo requer que o elaborador disponha de conhecimentos sobre os
requisitos técnicos desse tipo de item; de conhecimentos sobre a lingua, de modo a
construir de forma intencional o gabarito e as demais alternativas de resposta; e, ainda,
de conhecimentos pedagdgicos sobre as caracteristicas dos estudantes aos quais 0s
itens se destinam.
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3.3.2 Itens de resposta selecionada de lingua portuguesa

A partir do 4° ano do ensino fundamental, espera-se que o estudante ja tenha alcan-
gado um nivel de desenvolvimento em leitura que Ihe permita ler e compreender, por
conta prépria, o enunciado dos itens, de modo que ndo encontramos mais o0 recurso
da leitura do item por parte da pessoa responsavel pela aplicagédo. Além disso, para
esses anos de escolaridade, os itens de resposta selecionada de lingua portuguesa
virdo sempre acompanhados de um texto como suporte, que também devera ser lido
pelo estudante, sozinho, para poder resolver a tarefa proposta e chegar ao gabarito.

Portanto, itens de resposta selecionada de lingua portuguesa de qualidade, que ava-
liam habilidades e competéncias importantes para o desenvolvimento do estudante,
serdo sempre contextualizados. Quando ndo possuem um texto como suporte, esses
itens tendem a ser excessivamente conteudistas, focando mais em memorizagéo e
conteddo gramatical no nivel da frase, o que se distancia do propdsito de uma avalia-
¢ao em consonancia com a BNCC e as competéncias do século XXI.

Sendo assim, para entendermos melhor os itens de resposta selecionada de lingua
portuguesa, selecionamos quatro exemplos — do 5° e do 9° do ano ensino fundamen-
tal, com suas respectivas analises estruturais e pedagdgicas, tal qual fizemos para os
itens da etapa de alfabetizacéao.

Vejamos, a seguir, um item que avalia a capacidade do estudante de reconhecer di-
ferentes formas de tratar uma informacdo na comparacgéo de textos que abordam o
mesmo tema, elaborado para o 5° ano do ensino fundamental.
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Leia os textos abaixo.

Texto 1

Segredos das rochas

Para saber mais sobre as criaturas do passado, os cientistas estudam algumas pistas,
chamadas fosseis. No caso dos dinossauros, séo o0ssos, dentes e pedagos de pele que ficaram
conservados entre camadas da terra.

Com o passar de milhdes de anos, essas camadas de terra se transformam em rochas, que
ficam com marcas de folhas, pedacinhos de ossos e dentes ou até esqueletos inteiros.

Outro sinal importante sdo as pegadas. Com esse tipo de fossil € possivel descobrir se uma
espécie de dino era veloz ou pesada, se andava em bandos e como se movia.

Os especialistas que estudam fésseis de animais e vegetais sdo os paleontélogos.

Recreio. Detetives do passado. Sao Paulo: Abril, ano 1, n. 15, 22 jun. 2000. p.15.

Texto 2

O local das descobertas
Santa Maria, Rio Grande do Sul

Staurikosaurus Pricei
E um dos quatro dinossauros mais antigos ja encontrados. Viveu entre 220 e 221 milhdes de
anos atras. Sua ossada foi achada em 1936 por paleontélogos da Universidade Harvard. Era
carnivoro. Podia atingir até 2 metros de comprimento e 1 metro de altura.

OLTRAMARI, Alexandre. O mundo perdido. Veja. S&o Paulo: Abril, n.12, 1998.
(PO50091EX_SUP)

(P0s0091EX) O que hd em comum entre esses textos?

A) Descrevem os tipos de rochas.

B) Informam sobre a vida de um paleontélogo.

C) Relatam a cagada aos dinossauros.

D) Tratam da descoberta de fésseis de dinossauros.

Para resolverem a tarefa proposta nesse item, os estudantes precisam ter consolidado
outras habilidades, como a de identificar o assunto de um texto, de forma que possam
proceder a comparacgoes entre os textos apresentados como suporte. Nesse caso, 0
suporte oferecido é constituido por dois textos que apresentam, de modo geral, perio-
dos curtos, linguagem clara e objetiva, o que facilita a leitura por parte dos estudantes.
O comando do item, construido em forma de pergunta — “O que ha em comum entre
esses textos?” —, solicita que os estudantes identifiguem o assunto comum aos dois
textos. O assunto comum ja se anuncia no paragrafo de abertura do primeiro texto e
logo no inicio do segundo.

Os estudantes que marcaram a alternativa D — gabarito — demonstraram ter desen-
volvido a habilidade avaliada pelo item. Aqueles que optaram pela alternativa A — dis-
trator — podem ter focado no titulo do primeiro texto e associado o termo “ossada’, no
segundo, a ideia de pedra, dadas as semelhangas fisicas. Ja aqueles que marcaram a
alternativa B — também distrator — podem ter realizado uma leitura superficial e aten-
tado apenas a referéncia aos paleontélogos. Por fim, os estudantes que selecionaram
a alternativa C — outro distrator — podem ter direcionado a atencdo somente ao termo
“dinossauro’, sem identificar a abordagem que o texto realiza. Tudo isso mostra, mais
uma vez, como os distratores foram cuidadosamente pensados para que se tornem
plausiveis, de modo a ndo serem descartados por conta de algum conteuddo absurdo
ou muito distante do que € abordado no texto.
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Percebemos, também, como as alternativas possuem paralelismo, tendo extensao se-
melhante — A e C sdo mais longas, enquanto B e D, mais curtas. Além disso, todas co-
megam com um verbo e possuem uma estrutura similar, de tal maneira que nenhuma
chamaria excessivamente a atencao do estudante.

Agora, vejamos um item que avalia a interpretacdo de um texto com auxilio de material
grafico, também voltado ao 5° ano do ensino fundamental.

Leia o texto abaixo.

SRR RR?

ELE JA FOI

PODEMOS SAIR
AGORA?

EMBORA, MAMAE?

OBRIGADA, SAMUEL.
SO ASSIM PRO
ANTONINHO
TOMAR BANHO!

PULE NA AGUAI

© Editorn Abril A

Recreio. Sao Paulo: Abril, ano 10, n. 479, p. 24, 14 maio 2009. (P050619A9_SUP)

(P050620A9) A inteng@o da méae ao mandar Antoninho pular na agua era

A) afasta-lo do predador.
B) escondé-lo do macaco.
C) brincar com o filho.

D) dar um banho no filho.

Nesse exemplo, temos um suporte de facil leitura, do género tirinha, adequado a etapa
de escolarizagéo a qual o item é destinado. Para resolvé-lo, o estudante precisa ler o
texto e compreender que, na narrativa construida pela sequéncia de quadros, a mae
conta com a ajuda de outro personagem para enganar o filho e fazer com que ele tome
banho. Isso implica entender que ndo ha nenhum predador na dgua, de modo que o
que ocorre no primeiro quadro é apenas uma simulagéo, revelada no seguinte, quando
observamos a méae dando banho no filho. A situagdo toda é desvendada no terceiro e
ultimo quadro, quando a mée se dirige ao amigo dizendo, explicitamente, que aquela
era apenas uma estratégia para dar banho no filho.

Antes de escolher uma das alternativas, o estudante precisa realizar a leitura do co-
mando — "A intengdo da mée ao mandar Antoninho pular na dgua era” —, que, ao con-
trario do exemplo anteriormente apresentado, ndo se estrutura em forma de pergunta,
mas de sentenca a ser completada. Nada disso, porém, torna o item mais complexo
ou dificil, pois ainda temos um comando bastante simples e objetivo, cuja leitura néo
deve exigir grandes esforgcos de uma crianga que se encontra no final da primeira etapa
do ensino fundamental. Sendo assim, os estudantes que conseguem acompanhar a
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progressao da narrativa quadro a quadro e articular as linguagens verbal e ndo verbal
chegam facilmente a alternativa D — gabarito.

Quanto aos distratores, percebemos que cada um foi pensado com base em elemen-
tos presentes no texto, de modo a garantirem sua plausibilidade. Aqueles que néo con-
solidaram ainda a habilidade de ler textos com auxilio de materiais graficos, dentro
desse nivel de dificuldade, podem interpretar que, de fato, existe um predador na agua,
marcando a alternativa A — distrator; outros estudantes podem, por outro lado, apenas
focar no ultimo quadro e entender que o0 macaco estaria atras do filho, optando pela
alternativa B — também distrator. Por fim, em relagdo a alternativa C, os estudantes que
chegaram a esse distrator podem até ter compreendido que ndo ha nenhum predador,
porém, direcionaram o raciocinio apenas ao carater divertido e humoristico da tirinha,
focando na ideia de brincadeira.

Vamos, agora, analisar um item referente ao 9° ano do ensino fundamental, o qual
avalia a habilidade de estabelecer relagdes logico-discursivas presentes em um texto,
marcadas por conjungdes, advérbios etc.

Leia o texto abaixo.

Jovens trocam livros por “leitura digital”

No bolso do jeans, um celular. Na escrivaninha do quarto, um /aptop. [...] Tudo ao redor
dos jovens de hoje oferece conexdo 24 horas por dia nas mais diversas redes sociais.
Como deixar de lado todas as infinitas possibilidades que o mundo digital oferece e se
dedicar a leitura de um livro, com suas centenas de paginas, cheias de palavras [...] exigindo
5 | concentragdo para serem decifradas?

Dados do Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa) divulgados nesta

semana afirmam que a leitura ndo esta entre as prioridades dos jovens de 15 anos. [...] 46%
dos estudantes afirmam que leem apenas para obter as informagdes de que precisam; [...].
Apenas um terco disse que a leitura € um dos hobbies favoritos.
10 Apesar dos dados do Pisa, especialistas em educagao e tecnologia discordam da ideia
de que o jovem de hoje |& menos. Muito pelo contrario: afirmam que os adolescentes nunca
leram tanto. A diferenca é que, agora, ndo sdo so6 os livros que sdo “lidos”, mas videos,
sites, SMS, e-mails e uma gama imensa de informagdes. “O adolescente |é e escreve muito,
comunica-se muito mais por escrito. As geragdes anteriores liam sé os livros da escola. Os
15 | jovens de hoje nao: estdo sempre se informando dentro dessa vida social digitalizada”, diz
Rosa Maria Farah, [...] da PUC-SP. [...]

Para os educadores, a falta de interesse pela leitura formal pode levar a perda da
habilidade de se concentrar quando necessario. “O jovem n&do consegue mais ler um texto
inteiro. [...]", explica Teresa Ferreira, psicopedagoga da Unifesp. [...]

20 Ainda é cedo para afirmar o quanto isso pode ser prejudicial no futuro. Mas os especialistas
alertam: ler apenas o essencial e aquilo que interessa pode levar a perda da aptidao para
analisar situagdes com mais profundidade. “O jovem sabe de tudo o que acontece, mas nao
aprofunda o conhecimento dos fatos”, destaca a psicéloga Dora Sampaio Gées [...].

MANDELLI, Mariana. Disponivel em: <http://www.estadao.com.br/notit j A1 li por-leitura-digital-imp-,652713>.
Acesso em: 5 mar. 2015. *Adaptado para fins didaticos. Fragmento. (P090288H6_SUP)

(P0g0291He) No trecho “... mas nédo aprofunda o conhecimento dos fatos.” (. 22-23), a palavra destacada
expressa ideia de

A) concluséo.

B) consequéncia.

C) finalidade.

D) oposigao.
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Nesse terceiro exemplo de item de resposta selecionada de lingua portuguesa, temos
um texto mais longo, pertencente ao género reportagem, cujo conteddo é mais sofisti-
cado, pois agora tratamos de itens direcionados a estudantes do Ultimo ano do ensino
fundamental. Ao fazermos sua leitura, encontramos dados estatisticos, oriundos de
uma pesquisa, e opinides de especialistas, que contribuem para reforgar e dar densi-
dade ao texto e enfatizar a relevancia do tema para a sociedade. Ao mesmo tempo, por
se tratar de uma reportagem, cujo objetivo é, ao mesmo tempo, informar e levar o leitor
a formar uma opinido, o texto faz uso de uma linguagem clara, objetiva e sem termos
complicados. Além disso, aborda um tema caro ao universo educacional e conectado
a questdes contemporaneas.

Ao lermos o comando — “No trecho “...mas nao aprofunda o conhecimento dos fatos”
(I. 22-23), a palavra destacada expressa ideia de” —, verificamos que a tarefa exigida
pelo item é a de identificar o valor semantico da conjungdo coordenada adversativa
‘mas”, de tal maneira que o estudante precisa entender que entre “saber tudo o que
acontece” e "ndo aprofundar o conhecimento” ha uma relagédo de oposigao, o que esta
indicado na alternativa D, o gabarito. As demais alternativas, os distratores, apresen-
tam outras relacdes semanticas que seriam expressas por outras conjungdes, com
excecdo daquela destacada no comando. O estudante que escolher qualquer um dos
distratores revela que ainda tem dificuldades de identificar e compreender as relagdes
estabelecidas pelos elementos coesivos, o que é fundamental para a construcdo de
sentidos em um texto.

Outro ponto fundamental deve ser destacado em relagdo a esse item. Por possuir
como suporte um texto com mais de vinte linhas, é fundamental que ele ndo se limite a
trazer consigo apenas um unico item. Textos como esse sdo ricos e podem dar origem
a diversos outros itens, permitindo que o estudante se concentre em diferentes partes
e elementos que o comp&em, evitando-se, assim, que ele apenas venha a ler o trecho
mencionado no comando. Por exemplo, poderiam ser avaliadas as habilidades de re-
conhecer o0 assunto ou a informacao principal do texto; localizar informacdes explici-
tas; inferir informacdes implicitas; reconhecer efeito de sentido de sinais de pontuacao,
como as aspas em ‘lidos”, na linha 12, e o uso do itélico para termos estrangeiros;
dentre outras.

Para finalizarmos, vamos analisar outro item referente ao 9° ano do ensino fundamen-
tal, que traz como suporte um texto mais simples e acessivel, 0 que néo faz necessa-
riamente com que a tarefa exigida seja facil.
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Leia o texto abaixo.

Jodozinho e os pronomes

Na escola:

— Jo&ozinho!

— Sim, professora!

— Por favor, diga-me dois pronomes.
— Quem, eu?

— Muito bem, garoto!

Disponivel em: <http://recantodacronica.blogspot.com.br/2011/11/joaozinho-e-os-pronomes-historias.html>. Acesso em: 3 dez. 2015. (P091384H6_SUP)

(P091384H6) O humor desse texto esta

A) na forma como o Jodozinho atende a professora.

B) na maneira como a professora faz o pedido ao Jodozinho.
C) no fato de Jo&ozinho responder corretamente sem intengao.
D) no jeito como a professora faz um elogio ao Jo&dozinho.

Esse item avalia a habilidade de identificar efeitos de ironia ou humor em textos varia-
dos. Nesse caso, utilizamos como suporte uma anedota, texto bastante comum para
avaliar essa habilidade. Embora seja bastante curto, passivel de ser lido por estudantes
de anos anteriores, para ser capaz de entendé-lo realmente é preciso que o estudante
tenha desenvolvido compreensao de humor e ironia, o que nao é algo simples.

Nesse exemplo, para resolver a tarefa exigida, o estudante precisa reconhecer que o
personagem Jodozinho, no momento em que reage de forma desorientada e pergunta
‘Quem, eu?’, fornece acidentalmente a resposta correta para o que é solicitado pela
professora — dois pronomes. Portanto, para avaliar a habilidade indicada, 0 comando
— "0 humor desse texto estd” — apresenta uma frase bastante objetiva que devera ser
completada pelas alternativas, com foco no elemento do humor, sem dar margem a
outras interpretagdes.

O estudante que consegue acompanhar a progressao do didlogo, articulando as infor-
macdes presentes nas falas das personagens, chegara facilmente ao gabarito, que é
a alternativa C. Ao mesmo tempo, os distratores apresentam alternativas plausiveis
de serem selecionadas por alguém que ainda ndo compreendeu a estratégia utilizada
no texto para gerar o efeito de humor. Os estudantes que marcam a alternativa A po-
dem ter entendido que Jo&ozinho foi irbnico ao atender prontamente a professora e
depois ndo saber o que deveria responder; por outro lado, guem optou pela alternativa
B, outro distrator, pode ter focado no uso da exclamacao e entender que ela, por si so,
ja provoca o humor; finalmente, os estudantes que escolheram a alternativa D podem
ter interpretado que Jodozinho nao atendeu ao que foi solicitado pela professora e, por
conta disso, ela estaria sendo irénica no final.
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Além de fornecer um gabarito incontestavel e distratores plausiveis, as alternativas
possuem paralelismo em termos de estrutura e sentido. As duas primeiras comegam
com “na” (contragdo da preposigdo ‘em’ com o artigo definido feminino “a”); as duas
seguintes, por sua vez, trazem 0 mesmao recurso, porém no masculino — “no”. Ao mes-
mo tempo, nenhuma se destaca em termos de tamanho; ademais, todas fazem refe-

réncia ao personagem Jodozinho e ndo fogem dos acontecimentos do texto.

3.3.3 ltens de resposta selecionada de matematica

A BNCC de Matematica do ensino fundamental se estrutura em cinco unidades tema-
ticas: numeros, algebra, grandezas e medidas, geometria e probabilidade e estatistica,
em torno das quais se organizam suas habilidades especificas. Dessa forma, em geral,
0s objetos de conhecimento ficam evidenciados no préprio descritor da habilidade, os
quais, aliados a agao cognitiva demandada pela habilidade, direcionam a elaboragao
do item.

Dependendo da habilidade a ser avaliada, itens de resposta selecionada de matema-
tica poderdo ser contextualizados ou ndo. Por exemplo, ha habilidades focadas em
dominio de processos, conceitos ou algoritmos, em relagdo as quais o item devera
avaliar o dominio que o estudante tem sobre uma determinada técnica, conhecimento
ou conceito, podendo, eventualmente, ser elaborado sem contexto algum. Por outro
lado, ha habilidades sobre a capacidade de se aplicar ferramentas matematicas na re-
solugéo de problemas em contextos diversos, as quais, obviamente, demandam itens
de resposta selecionada construidos com o intuito de mobilizar contextos variados,
mas sempre compativeis com o grau de escolaridade e com a realidade do estudante.

Sendo assim, para entendermos melhor os itens de resposta selecionada de matema-
tica, trouxemos alguns exemplos — do 5° e do 9° ano do ensino fundamental —, com
suas respectivas analises estruturais e pedagdgicas.

O exemplo a seguir apresenta um item proposto a estudantes do 5° ano do ensino
fundamental.
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Pedro foi a papelaria e comprou uma caixa de lapis de cor por RS 12,50, um
estojo por RS 8,25 e um caderno por RS 25,25.

Quanto Pedro gastou nessa papelaria?
A) RS 20,75
B) RS 33,50
C)RS$ 37,75
D) RS 46,00

Esse item avalia a habilidade de resolver problemas que envolvam representacdes deci-
mais de valores convencionados de cédulas e moedas do sistema monetario brasileiro.

Para isso, o item aborda uma situagdo em que Pedro realizou a compra de uma caixa de
lapis de cor, um estojo e um caderno, cujos valores foram, respectivamente, RS 12,50,
RS 8,25 e RS 25,25. 0 comando solicita a quantia que Pedro gastou nessa papelaria.

O estudante deve, inicialmente, perceber que as representacoes decimais de valores
convencionados de cédulas e moedas do sistema monetario brasileiro estao relacio-
nadas as representa¢des decimais de nUmeros racionais, com décimos e centésimos.
Deve-se, portanto, compreender que, para resolver esse item, € preciso somar os valo-
res desses trés objetos como adigdo de numeros racionais, utilizando estratégias pes-
soais ou algoritmo operatdrio convencional com reagrupamento, obtendo RS 46,00,
conforme apresentado abaixo.

RS 12,50
RS 825

+ RS 2525

RS 46,00

Por fim, é importante notar que as alternativas apresentam valores ndo muito distan-
tes um do outro, garantindo paralelismo sintatico. E, para o estudante que nado tenha
consolidado essa habilidade, os distratores séo plausiveis, de modo que nenhuma das
alternativas se destaca excessivamente.
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AVALIAGAO DA EDUCAGAQ BASICA E SEUS INSTRUMENTOS

No exemplo a seguir, apresentamos um item aplicado a estudantes do 6° ano do en-
sino fundamental. Esse item faz uso de um suporte, que é a planta baixa de um apar-
tamento.

Caio estava em seu apartamento na posigao representada no desenho abaixo.

[ |

saa ]|

Cozinha

i

++ e
*e e
‘e

. )

Caio saiu do Quarto 1, virou a esquerda e, em seguida, virou a primeira a direita.

Quarto 2

* 4+
e
LE R

I

4+ e
4
LR

Em qual cdmodo Caio entrou?

A) Banheiro.

)
B) Cozinha.
C) Quarto 2.
)

D) Sala.

O item avalia a habilidade de o estudante compreender deslocamentos de pessoas
no espacgo, em relagdo a um referencial, por meio de representacdes esquematicas
no plano, empregando termos “a direita” e “a esquerda” para mudangas de diregédo e
de sentido.
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ELABORAGAO DE ITENS DE RESPOSTA SELECIONADA

Para isso, 0 item apresenta a descrigdo de um deslocamento de Caio em seu aparta-
mento e, como suporte, uma representagao da planta baixa do local, com Caio posicio-
nado no Quarto 1. O item solicita, em seguida, que seja identificado o cémodo em que
ele entrou apos ter feito esse deslocamento.

O estudante deve observar que, para determinar corretamente em qual comodo Caio
entrou, é necessario compreender a descricao desse deslocamento com o auxilio do
suporte, considerando e acompanhando cada mudanca de diregao e de sentido pelo
emprego dos termos “a direita” e “a esquerda”’, e tomando como referencial o proprio
Caio, representado na imagem. Na planta baixa, o estudante pode identificar a posigéo
inicial de Caio no Quarto 1 e seguir as orientagdes sobre sua movimentagéo descritas
no texto do item, conforme ilustrado na sequéncia de imagens abaixo.

19) Caio saiu do Quarto 1. 2°) Virou a esquerda.
M [ [ [ =
- i :|7 Cozinha
i ) memn

»icl g

Banheiro

V=3
s h ;
D® g

3°) Virou a primeira a direita. 4°) Entrou no comodo.
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3ASICA E SEUS INSTRUMENTOS

O ultimo exemplo, voltado ao 9° ano do ensino fundamental, ressalta a importancia de
produzir distratores associados a resolugdes provenientes de raciocinios possiveis de
serem elaborados pelo estudante, sendo, portanto, plausiveis e ndo excludentes entre si.

Carlos comprou um terreno retangular cujas medidas estédo representadas no
desenho abaixo e, no centro dele, construiu uma casa de base também retan-
gular, medindo 6 metros de largura por 16 metros de comprimento. Ao redor da
casa, ele plantou grama de forma a cobrir todo espago que sobrou do terreno.

6m 10m

16 m

x.

'
P

'

n

'
-
L

20m

Quantos metros quadrados de grama Carlos plantou nesse terreno?

O item avalia a habilidade de o estudante resolver problemas que envolvam o célculo
de medida de area de figuras geométricas planas.

Para isso, o0 item apresenta um suporte com a imagem do terreno retangular que Car-
los comprou, destacando a casa de base retangular que ele construiu, a regido ao redor
dessa casa em que ele plantou grama e as respectivas medidas. Em seguida, o item
solicita a quantidade de metros quadrados de grama que Carlos plantou nesse terreno.
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O estudante deve perceber que a medida da drea da regido ao redor dessa casa em
que Carlos plantou grama ¢é determinada pela diferenca entre as medidas das areas
desse terreno e da base dessa casa. Como as dimens&es do terreno retangular e da
base retangular da casa sao, respectivamente, 20m por 10m e 16m por 6m, o estudan-
te pode concluir que as medidas respectivas das dreas dessas regides sdo 20m x 10m
=200m2 e 16m x 6m = 96m. A partir dessa informacéo, o aluno descobre que a area
ao redor da casa mede 200m? — 96m? = 104m?, sendo essa a quantidade de metros
quadrados de grama que Carlos plantou nesse terreno.

Observe que a alternativa A pode ser alcangada pelos estudantes que consideram as
diferencas entre os comprimentos e entre as larguras do terreno e da base da casa,
obtendo 20m — 16m = 4m e 10m — 6m = 4m e efetuam o produto entre essas dife-
rengas, obtendo: 4m x 4m = 16m?2. Ja os estudantes que assinalam a alternativa B,
provavelmente, calculam somente a medida da area da base da casa, enquanto os que
escolhem a alternativa D, possivelmente, efetuam o calculo da medida da area de todo
o terreno.

Com isso, verificamos como a escolha de cada distrator na elaboragéo do item foi
pautada em raciocinios possiveis de serem adotados por estudantes que ainda nao
desenvolveram totalmente a habilidade avaliada, de modo que nenhum deles aparenta
ser, por si, absurdo.

3.4 Habilidades que podem ser avaliadas por itens de resposta
selecionada

Até aqui, conhecemos diferentes formatos de itens de resposta selecionada, cada um
contendo suas potencialidades e limitagdes, e direcionamos nossas analises para o
tipo de item que é o foco de nosso estudo: o de multipla escolha, que pode tanto ser
convencional — sem apresentar suporte ou situagao-problema — ou contextualizado —
apresentando suporte ou situagdo-problema. Ressaltamos que a escolha do formato
do item esta diretamente relacionada aquilo que se deseja avaliar do estudante. Nao
existe, portanto, formato melhor ou pior de item, mas sim item adequado ou inadequa-
do ao seu propdsito avaliativo.

0 quadro a seguir apresenta, de forma sintética, o tipo de operagédo mais indicada para
cada um dos formatos de item que apresentamos até aqui.
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Formato de item de resposta Habilidade

. Conhecimento o Competéncia
selecionada cognitiva
Trechos suprimidos X X
Preenchimento X X
Modelo complexo de multipla
X X
escolha
Verdadeiro ou falso simples X X
Verdadeiro ou falso contextuali-
X X
zado
Multipla escolha convencional X X
Multipla escolha contextualizado X X

(suporte ou situagao-problema)

Fonte: HALADYNA, 2004, p. 96 [com adaptagdes].

Percebemos, de imediato, que a competéncia requer instrumentos mais sofisticados
de avaliagédo, enquanto o conhecimento e a habilidade cognitiva podem ser avaliados
por diferentes formatos de itens. Mas o que cada um significa exatamente?

A habilidade cognitiva pode ser compreendida como atos complexos que requerem
conhecimento para serem desenvolvidos. Tanto o conhecimento quanto a habilidade
cognitiva séo facilmente ensinados e aprendidos em um curto periodo de tempo, en-
guanto a competéncia correlata emerge mais tarde e é mais complexa, pois é baseada
em conhecimento e habilidade cognitiva. Por esse motivo, a competéncia costuma ser
uma aprendizagem desenvolvida em um periodo de tempo maior (HALADYNA, 1997).

Costuma-se afirmar que o desenvolvimento da competéncia é o objetivo mais impor-
tante da escolarizagédo. Sendo assim, alguns comportamentos cognitivos dos estudan-
tes que séo qualificados como competéncias sdo: 1) pensamento critico; 2) resolugéo
de problemas; e 3) criatividade, incluindo pensamento criativo e artistico e produgdo
cientifica criativa (HALADYNA, 1997).

Para além da nomenclatura, é fundamental termos uma dimensao clara do que pre-
tendemos avaliar. Desde a decisdo sobre o formato de instrumento a ser utilizado,
passando pela escolha do suporte e a redagdo do comando e das alternativas, todos
0s elementos que compdem o item devem estar de acordo com aquilo que sera avalia-
do. Nos testes de avaliagdes externas, os conhecimentos, as habilidades cognitivas e
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as competéncias contempladas, geralmente, correspondem ao que esta apresentado
nas matrizes de referéncia das avaliagdes nacionais, estaduais ou municipais, deno-
minados apenas como habilidades, que se apresentam a partir dos descritores, sobre
0S quais vocé ja aprendeu no Capitulo 1. Nessas matrizes, a maioria dos descritores
pode ser avaliada por itens de resposta selecionada; enquanto na BNCC nem tudo
sera facilmente avaliado por um item desse tipo, principalmente quando estdo em jogo
competéncias mais sofisticadas, que podem estar relacionadas ao raciocinio critico,
como a capacidade de formular opinides.

ltens de resposta selecionada ocupam, portanto, um papel especifico no processo de
avaliacdo dos estudantes, que ndo pode ser entendido como o Unico, tampouco como
melhor. No caso da alfabetizagéo, por exemplo, temos um processo que envolve di-
ferentes dimensdes da experiéncia dos estudantes com o conhecimento: linguistica,
emocional, social, psicologica, dentre outras. Dessa forma, o professor alfabetizador
precisa estar atento as diferentes dimensdes do processo, para que construa instru-
mentos voltados ao acompanhamento do desenvolvimento dos estudantes em todas
as dimensbes envolvidas na aprendizagem da lingua escrita. Dada a especificidade
de cada uma delas, sdo necessarios instrumentos diversos para registrar os avangos
dos estudantes na apropriagéo da lingua escrita, em sua formagao como leitores e
escritores competentes.

Sendo assim, itens de resposta selecionada sdo instrumentos que permitem registrar
o desempenho dos estudantes na dimensao linguistica do processo de alfabetizagéo.
Como vimos, por meio deles, € possivel obter informacdes sobre o processo de apro-
priagdo da base alfabética do sistema de escrita, assim como sobre o desenvolvimen-
to de habilidades que contribuem para a leitura com compreenséo. Na etapa da alfa-
betizagéo, esse tipo de instrumento oferece um diagndstico que pode ser apropriado
tanto pelos sistemas de ensino — com o intuito de compreender como se encontra um
amplo contingente de estudantes em relagao a alfabetizagdo —, quanto pelas escolas
e professores — para obter o diagndstico de uma turma ou mesmo dos estudantes
individualmente. Entretanto, quando se trata do trabalho do professor ou da profes-
sora em sala de aula, itens de multipla escolha podem ndo ser os instrumentos mais
adequados para proceder a avaliagdo dos estudantes. Quando usados, eles precisam
ser elaborados respeitando os requisitos técnicos e pedagdgicos que ja apresentamos
aqui. Além disso, o diagnéstico produzido por meio da aplicagdo desses itens precisa
ser cotejado aquele produzido por meio da aplicacdo de outros instrumentos de ava-
liacdo, elaborados pelo professor para acompanhar e registrar aspectos da dimenséo
linguistica da alfabetizagéo, assim como de outras dimensfes desse processo.
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E oportuno lembrar, ainda, que itens de resposta selecionada s&o instrumentos de ava-
liacdo e ndo atividades de ensino. Essa distingdo é sempre importante, pois a aplica-
¢ao de instrumentos desse tipo aos estudantes ndo pode substituir as atividades de
ensino, cujo foco é a promogdo da aprendizagem. Desse modo, a avaliagdo permite
produzir um diagnostico que informa ao professor quais as necessidades de aprendi-
zagem dos estudantes e nisso consiste a sua importancia para o processo de ensino.

Em relagéo aos anos iniciais do ensino fundamental, os itens de resposta selecionada,
no caso do componente curricular lingua portuguesa, podem ser utilizados para avaliar
as habilidades relacionadas aos eixos leitura e andlise linguistica do curriculo. Tam-
bém podem ser elaborados itens cujo foco sé@o habilidades de compreenséo de textos,
como localizar uma informacéao explicita, inferir uma informagao em um texto ou reco-
nhecer sua finalidade; habilidades que demandam uma reflex&do sobre a estrutura dos
textos, como a de reconhecer os elementos de uma narrativa; ou, ainda, aquelas que
demandam uma reflexao sobre a lingua, como a habilidade de reconhecer relagées
entre partes de um texto marcadas por conjungdes, advérbios ou locugdes adverbiais.
Como essas habilidades ndo sdo todas de uma mesma natureza, é importante que
o professor ou a professora tenha clareza da natureza da habilidade que cada item
avalia, para que possa se beneficiar do resultado da avaliagdo e compreenda em quais
aspectos é necessario maior investimento nas praticas de ensino.

Outras habilidades igualmente fundamentais a formagao de leitores e escritores com-
petentes ndo podem ser avaliadas por itens de resposta selecionada, como aquelas
relacionadas a argumentacao sobre determinado tema, a manifestagéo de posiciona-
mentos e opinides em relagcao ao que leem, ao interesse e envolvimento em praticas
de leitura autbnoma, a producao de sentidos pessoais para a leitura de textos literarios.

Nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio, é essencial que o professor
ou a professora de lingua portuguesa conhega ndo apenas a progressao curricular das
habilidades e os objetos de conhecimentos relativos a seu componente curricular, mas
também que entenda os processos de aprendizagem que caracterizam os estudantes
do ano e da etapa de escolaridade para os quais as atividades compostas por itens de
resposta selecionada serdo destinadas. As aprendizagens vao avancando em comple-
xidade, o que implica, consequentemente, textos mais complexos, tanto no que diz res-
peito a linguagem e a sintaxe utilizadas, quanto as tematicas abordadas, que se tornam
mais especializadas, intensificando-se a abordagem de textos literdrios. Tudo isso exige
gue o professor ou a professora seja capaz de dimensionar quais habilidades e conhe-
cimentos sdo passiveis de serem avaliados por meio de itens de resposta selecionada.
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De modo semelhante ao que ocorre na alfabetizagdo e nos anos iniciais, quando s&o
seguidas orientagBes técnicas e pedagogicas para sua elaboracao, itens de resposta
selecionada podem ser excelentes instrumentos para realizagdo de um diagnostico re-
lativo a algumas habilidades de procedimento de leitura e aspectos relativos a analise
linguistica e semiodtica.

Isso aponta tanto para uma vantagem quanto para uma limitagdo desse tipo de ins-
trumento. A vantagem diz respeito a poder fornecer, de modo rapido e preciso, um
diagndstico acerca de algumas habilidades e conhecimentos, permitindo ao professor
conhecer os pontos fortes e as fragilidades nas aprendizagens de seus estudantes.
Por sua vez, a limitagdo do emprego de itens de resposta selecionada se da no sentido
de que ha uma série de habilidades importantes relacionadas ao desenvolvimento da
oralidade e da produgao de textos que ndo sdo passiveis de serem mensuradas por
esse tipo de atividade avaliativa.

Nesse sentido, é importante que, em sua pratica, o professor ou a professora mescle
atividades avaliativas, de modo a poder contemplar um conjunto mais amplo de co-
nhecimentos e habilidades e a ter uma visédo igualmente ampla das aprendizagens
desenvolvidas por seus estudantes.

Por fim, no caso da matematica, ha habilidades que demandam acbes cognitivas,
como identificar, localizar, corresponder, utilizar, interpretar, compreender, para as
quais itens de resposta selecionada se mostram bastante eficientes como recurso
avaliativo. Entretanto, também ha limitagdes. Por exemplo, instrumentos de resposta
selecionada informam se o estudante é capaz de interpretar dados apresentados em
tabelas ou graficos ou corresponder dados apresentados em tabela a seu respectivo
grafico; por outro lado, esse formato de item ndo nos permite avaliar se o estudante é
capaz de construir um grafico para representar dados fornecidos em uma tabela. Da
mesma forma, em geometria, as habilidades relativas as construgdes geométricas,
com régua e compasso, também ficam fora do alcance desse tipo de item.

ltens de resposta selecionada também permitem saber se o estudante compreende
um algoritmo que executa uma determinada tarefa, mas nada informam sobre a ca-
pacidade de criar um algoritmo que execute essa tarefa. Nesse sentido, embora seja
bastante eficiente, esse tipo de instrumento ndo é suficiente para explorar as possibi-
lidades pedagogicas demandadas no cumprimento de curriculos de matematica na
educacao basica.
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3.5 Etapas e critérios para elaborar itens de resposta selecionada

O ponto de partida para elaborar qualquer tipo de item é escolher a habilidade que sera
avaliada, o que pode ser feito a partir da BNCC, da matriz de referéncia do sistema de
avaliagdo ou diretamente do plano de ensino do professor ou da professora.

Apds selecionada a habilidade, vocé devera refletir se o item sera contextualizado, o
gue pode se dar por meio de um suporte. Um bom critério para essa escolha é estabe-
lecer um nivel de complexidade desejado, ou verificar se o estudante precisa de algu-
ma informag&o adicional para responder ac item. Tenha em mente, porém, que um su-
porte desnecessario pode confundir o aluno e prejudicar a qualidade do instrumento.

A partir dai, deve-se prosseguir para a elaboragao de um comando que induzird o es-
tudante a realizar um percurso cognitivo em torno da habilidade avaliada; por fim, o
percurso esperado devera coincidir com uma das alternativas apresentadas, que € o
gabarito.

Ao construir os distratores, procure pensar em caminhos possiveis e plausiveis que
estudantes que ainda ndo desenvolveram a habilidade poderéo percorrer, e fuja sem-
pre das “pegadinhas”, que em nada ajudam no processo avaliativo. Quando redigir o
gabarito, seja claro e evite ambiguidades.

Durante a construgao de um teste com diversos itens, procure diversificar, principal-
mente no que diz respeito aos suportes, tanto em termos de formato quanto de nivel
de complexidade, de tal maneira que depois seja possivel identificar quais textos preci-
sam ser mais trabalhados em sala de aula. Isso também vale para as habilidades: tente
abarcar uma quantidade razoavel delas, que possibilite depois, a partir dos resultados,
a criagao de um mapa mais completo da aprendizagem de seus estudantes.

E importante também que um teste contenha itens com diferentes niveis de dificulda-
de. Pasquali (2003) sugere uma distribuicdo do nivel de dificuldade dos itens em cinco
faixas, como pode ser visto no grafico a seguir.
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Figura 1: Distribuigdo percentual dos itens em 5 faixas de dificuldade

Distribuicao
40%
35% -
30% -
25% -
20% -
15% -
10% -
= 1 1
0% -
Faixa | Faixa Il Faixa Ill Faixa IV Faixa V

Fonte: PASQUALI, 2008.

Na figura apresentada, podemos ver os itens distribuidos percentualmente em cinco fai-
xas de dificuldade, que podem ser nomeadas da seguinte forma: 10% na faixa Muito
Fdcil, 20% na faixa Fdcil, 40% na faixa Mediana; 20% na faixa Dificil; e 10% na faixa Muito
Dificil. Essa distribuicdo dos itens contribui tanto para alcancar estudantes que possuem
diferentes niveis de proficiéncia, quanto para deixar o teste qualitativamente melhor.

Afinal, um teste muito dificil pode desestimular o estudante e prejudicar o processo
avaliativo, o que também vale para um teste muito facil, que podera focar somente
naquilo que ja aprenderam. O tamanho também merece atengao, pois, um teste muito
extenso pode fazer com que o estudante fique cansado e ndo consiga concentrar-se
plenamente na resolugdo dos itens, ou, até mesmo, opte pelo “chute”.

Outro ponto relevante é compreender as gradagées de dificuldade de uma habilidade.
Assim como existem habilidades simples e habilidades complexas, cada uma possui
também diferentes niveis de dificuldade. Um suporte menos acessivel torna uma habili-
dade, automaticamente, mais dificil: por exemplo, em lingua portuguesa, um poema do
século XIX pode tornar o item mais dificil do que seria se tivesse sido utilizada uma cré-
nica jornalistica contemporanea, mesmo que ambos contemplem a mesma habilidade.

Isso vale para qualquer outra darea do conhecimento. Por exemplo, uma habilidade de
matematica que avalie leitura de graficos se tornara mais dificil se for utilizado, como
suporte, um grafico com uma complexidade maior de informagdes. Em ciéncias hu-
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manas, um item que contenha um texto de um tedrico do século XVIII tem chances
de ser mais dificil que outro que avalie a mesma habilidade, mas possua um suporte
simples e familiar. O mesmo vale para um suporte de ciéncias da natureza que con-
sista na imagem de uma cadeia alimentar com seres vivos que ndo fazem parte do
contexto do aluno.

Tudo isso nos leva a uma regra fundamental que deve sempre nortear a elaboragéo de
qualquer instrumento avaliativo: todos os elementos de um item devem ser construi-
dos tendo em vista o nivel de dificuldade desejado, além de estarem de acordo com
a etapa de ensino do estudante.

Nao se deve, portanto, aplicar um item facil ou dificil com o intuito apenas de ajudar
ou punir o aluno. A raz&o deve estar associada a uma informacg&o que sera importante
para o trabalho pedagdgico do professor ou da professora em sala de aula, que é veri-
ficar se o estudante alcangou determinado nivel de aprendizagem.

Apresentamos, a seguir, uma sequéncia de 29 diretrizes para elaboracao e revisao de
itens de resposta selecionada, com base nas instrugdes de Haladyna (2004, p. 97-126).

Diretrizes relacionadas ao contetido do item

1) Todo item deve estar relacionado a um contetdo especifico e a um unico proces-
so cognitivo especifico. Para que seja possivel determinar especificamente qual
conhecimento, habilidade ou competéncia o aluno domina ou ndo em um teste, é
necessario que cada item nao envolva mais de um processo cognitivo.

2) Cada item deve se basear em algo importante para se aprender. Evite conteudo tri-
vial. Deve-se dar prioridade a conteldos enriquecedores, interessantes e de valor
humanistico, e evitar aqueles que possam ser considerados pouco atraentes e de
viés questiondvel. Exemplo:

Trivial: Qual o nome da principal substancia encontrada na maioria dos cigarros?
Importante: Quais doencas sdao comumente associadas ao uso de cigarros?

3) Explore maneiras mais criativas de avaliar um conteldo. Evite abordagens excessi-
vamente conteudistas e que exijam termos e conceitos decorados. Em vez disso,

busque focar na identificagdo de exemplos que ilustrem um conceito, principio ou
procedimento, ou na compreensao de parafrases. Exemplo:
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Método literal: Qual é a definicdo de metafora?

A) Apresentacdo de uma ideia pelo uso de palavras de sentidos opostos.

B) Descrigcdo exagerada por meio do contraste entre duas coisas diferentes.

C) Producao de sentidos a partir da equivaléncia entre dois termos distintos.
Método criativo: Qual dos trechos a seguir possui uma metafora?

A) Ela é uma rosa, cheia de perfume e espinhos.

B) Hoje no café da manha eu comi como um ledo.

C) Os pelos do meu gato s&o fofos como algod&o.

Mantenha o contetudo de um item independente do contetudo de outros itens do tes-
te. E comum em testes que um item ajude o estudante a resolver outro. Por isso,
ao elaborar uma sequéncia de itens, principalmente quando se baseiam em um
mesmo suporte ou conteldo, é importante verificar se o gabarito ou comando de
algum da pistas para a resolu¢do dos demais, pois, caso isso ocorra, o estudante
podera chegar a resposta correta sem dominar aquilo que esta sendo efetivamente
avaliado. Exemplo:

De acordo com o texto, quem era o melhor amigo de Jo&o?

A) Fernando.

B) Marcos.

C) Rodrigo.

D) Rubens.

Qual das personagens era inimiga de Joao?

A) Fernando.

B) Marcos.

C) Rodrigo.

D) Rubens.
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5)

Evite conhecimentos muito especificos ou muito amplos. ltens devem situar-se
entre esses dois extremos. Quando muito especificos, correm o risco de avaliar
conteudos triviais, como a memorizagao de um fato. Quando muito amplos, ddo
margem a excegoes e ambiguidades. Exemplo:

Item especifico: Quem é o autor de Luzia-Homem?

A) Aluisio Azevedo.

B) Bernardo Guimarées.

C) Domingos Olimpio.

D) Rodolfo Tedfilo.

Item amplo: Qual é o escritor mais importante do naturalismo no Brasil?

A) Aluisio Azevedo.

B) Bernardo Guimaraes.

C) Domingos Olimpio.

D) Rodolfo Tedfilo.

Evite itens baseados em opiniées. ltens devem basear-se em fatos, conceitos, prin-
cipios e procedimentos cujo fundamento é de conhecimento publico. Avaliar um
estudante acerca de uma opinido sobre qualgquer conteudo sera injusto, a menos
que a opinido seja qualificada por alguma analise l6gica ou evidéncia exposta du-
rante o processo de ensino e aprendizagem. O exemplo a seguir mostra um item
baseado em opinido, que, por conta disso, ndo possui gabarito.

[tem baseado em opinido: Qual é o melhor romance da literatura brasileira?

A) Dom Casmurro.

)

B) Gabriela, cravo e canela.

C) Grande sertéo: veredas.
)

D) Vidas secas.

Evite itens com “pegadinhas”. Esse tipo de item pode forgar o estudante a optar por
um distrator pelos motivos errados. Nesse caso, o item pode ter um distrator que
se aproxima muito do gabarito, um comando que apresenta mais de um sentido,
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ou excesso de informacdes que terminam por confundir o estudante. Tudo isso
deve ser evitado. O exemplo a seguir é de um item ambiguo em relagdo ao termo
“romantico’, ja que nao faz referéncia explicita ao periodo da literatura que recebe
esse nome, o que pode fazer com que o aluno considere o sentido genérico do
termo e enxergue varios gabaritos.

[tem com pegadinha: Qual destes escritores é romantico?

A) Gongalves Dias.

)
B) Manuel Bandeira.
C) Mario Quintana.

D) Olavo Bilac.

Item adeguado: Qual destes escritores pertence a corrente literaria do romantismo?
A) Gongalves Dias.

B) Manuel Bandeira.

C) Mario Quintana.

D) Olavo Bilac.

Prefira itens verticais em vez de horizontais. Embora itens horizontais ocupem menos
espaco no teste, essa diagramacgao pode parecer mais desorganizada ao estudan-

te e gerar confusdo. Geralmente, itens verticais deixam o teste visualmente mais
limpo. Exemplo:

Horizontal: Em um baralho de 52 cartas, quais as chances de se tirar uma carta
de numero primo?

A) 16/52 C) 20/52 B) 32/52 C) 36/52

Vertical: Em um baralho de 52 cartas, quais as chances de se tirar uma carta de

numero primo?
A)16/52
C) 20/52
B) 32/52
C) 36/52
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9

10)

11)

12)

13)

Itens devem passar por revisées que os deixem mais claros. E importante que todo
item passe por mais de um olhar para garantir que as informacdes estéo claras ao
avaliando. Contudo, deve-se tomar cuidado para ndo abusar de revisdes. Quando
um item ja demonstra ter um bom desempenho, ainda mais quando a habilidade
avaliada é mais simples e objetiva, pode ndo haver mais necessidade de se buscar
aperfeicoamentos.

Itens devem passar por revisées que leverm em conta gramatica, pontuacéo, forma-
tacdo textual e ortografia. Outro tipo de reviséo indispensavel diz respeito a norma
culta da lingua e aos formatos pré-estabelecidos. Por exemplo, ao perceber que uma
alternativa contém erro de portugués, o estudante pode descarta-la de imediato, por
considera-la pouco atraente como gabarito. Além disso, a propria avaliagdo perdera
parte de sua autoridade e de seu carater profissional se ndo estiver de acordo com
a norma-padréo da lingua.

Procure utilizar um vocabuldrio simples. E absolutamente normal um item utilizar
um texto cientifico como suporte, pedir o significado de alguma palavra menos
conhecida, ou abordar varia¢des linguisticas e termos técnicos de alguma area do
conhecimento. Contudo, a linguagem utilizada nos comandos e nas alternativas
deve buscar sempre ser a mais clara e objetiva possivel, de modo que a habilidade
exigida pelo item ndo se misture com a habilidade de compreender textos mais
complexos.

Evite excesso de textos em um unico item. Essa diretriz vale tanto para comandos
guanto para suportes e situagdes-problema de um item. Recomenda-se, inclusive,
para o suporte, estabelecer um limite de linhas de acordo com o ano escolar e a
area avaliada. Ao mesmo tempo, as informacdes que contextualizam o item e que
apresentam um problema a ser resolvido, bem como o comando que o direciona
a resolucdo da questdo, devem ser curtos e objetivos tanto quanto for possivel.

Evite o uso de humor caso se trate de uma avaliagdo formal ou em larga escala. Es-
tudos apontam que utilizar humor em itens néo trara prejuizos em uma avaliagao
de sala de aula, na qual o professor ou a professora conhega os estudantes. Porém,
no caso de avaliagGes maiores ou cujos resultados trardo impactos na trajetoéria
dos alunos, recomenda-se que o recurso seja evitado, pois pode distrai-los do que
é proposto. Essa diretriz, porém, ndo se aplica quando o objetivo é justamente
verificar a capacidade do estudante de reconhecer efeitos de sentido decorrentes
de humor e ironia, comum em matrizes de lingua portuguesa.
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Diretrizes relacionadas ao comando e ao suporte do item

14)

15)

Deixe o mais claro possivel aquilo que o item exige. O que difere essa orientagao de
outras anteriores — como 11 e 12 — é o foco no procedimento que o item solicita
ao estudante. Trata-se, portanto, de inserir todas as informacgdes necessarias para
gue o estudante compreenda a operagao a ser efetuada. Nesse caso, a falta de
conteuddo costuma ser um problema mais comum do que o excesso. Evite, portanto,
comandos vagos e ambiguos, que gerem duvidas sobre o que € solicitado. Exemplo:

Comando vago: Um vaso com uma planta virou de lado. O que acontecera?

Comando claro: Um vaso com uma planta em crescimento foi virado de lado. Uma
semana depois, 0 que se espera que acontega?

Deixe o comando o mais breve possivel. Se o comando precisa estar claro e com-
pleto, deve-se também ter o cuidado para que ndo dé muitas voltas em torno do
contetdo. As vezes, contextualizacdes excessivas podem prejudicar o entendimento
do item. Exemplo:

Comando excessivo: Nascido na Europa e importado pelo Brasil, o romantismo
trouxe para 0 mundo da arte formas de expressar ideias e sentimentos diferentes
da maneira que predominava em periodos anteriores. Na literatura, uma das suas
primeiras e principais obras é o romance Os sofrimentos do jovem Werther, de
Johann Wolfgang von Goethe, que narra a paixao profunda e fatalista do jovem
protagonista que da o titulo a obra. Goethe é uma das maiores personalidades da
Alemanha e da literatura no século XIX, sendo responsavel pela produgéo de ro-
mances, pecas de teatro, poemas, escritos autobiograficos, reflexdes tedricas nas
areas de arte, literatura e ciéncias naturais e até mesmo correspondéncia epistolar
com pensadores e personalidades da época, que é hoje fonte de pesquisa e ana-
lise. No Brasil, especificamente naquela que chamamos de primeira geracao do
romantismo, uma das novidades foi

A) a dominancia de um sentimento melancdlico.

B) a manifestagdo exacerbada do ideal nacionalista.
C) o envolvimento com causas de cunho politico.

)

D) o pensamento excessivamente racionalista.
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16)

17)

Comando conciso: Nascido na Europa, o romantismo trouxe para a literatura no-
vas formas de expressar ideias e sentimentos. No Brasil, naquela que é conside-
rada a primeira geragdo do romantismo, uma das principais caracteristicas da
poesia era o

A) engajamento politico.
B) nacionalismo.
C) naturalismo.
D) sentimento fatalista.
Concentre a ideia principal do item no comando, ndo nas alternativas. A0 mesmo
tempo que um comando deve ser conciso e objetivo, deve-se tomar cuidado para
gue ndo sejam esquecidas informacgdes importantes. Recomenda-se, na maioria
dos casos, que o estudante ja identifique a operag&o cognitiva que Ihe é exigida
antes de entrar nas alternativas. Exemplo:
Comando escasso: O trecho “Essa tese, porém, é falsa” é
A) destacado por um termo que repete uma informagao.
B) dividido por um termo que estabelece relagdo de oposigao.
C) finalizado por um termo que contradiz a afirmacgéo inicial.

)

D) introduzido por um termo que indica uma relagao de lugar.

Comando completo: No trecho, “Essa tese, porém, é falsa’, o termo em destaque
estabelece uma relagdo de

A) ambientacao.

)

B) explicagao.

C) oposigao.
)

D) repeticédo.

Evite informagbes irrelevantes. Essa diretriz reforgaa 12,a 14 e a 15 em torno do fato
de que itens devem conter somente informagdes indispensaveis. Procure ter em
mente que um item ndo é uma fonte de conhecimento para o estudante, de modo
gue uma informagao ndo pode ser inserida pelo simples fato de ser interessante.
Suportes devem ser de fato instigantes e atrair a atengao do aluno, mas, acima
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18)

de tudo, a razao de sua escolha deve levar em conta aquilo que sera exigido do
estudante. O mesmo pode ser dito do comando e das alternativas. Quanto mais
rapido o estudante entender o item e resolvé-lo, melhor para ele e para a avaliagéo
como um todo. Ao mesmo tempo, se a habilidade que esta sendo avaliada exigir
textos longos e muitas informagdes — como no caso de distinguir as informagdes
principais das secunddrias em um texto —, elas ndo serdo consideradas irrelevantes
e, portanto, ndo prejudicarao o item.

Evite termos negativos em um comando (ndo, nunca, jamais...). Diversos especialis-
tas em avaliagdo concordam que termos negativos em um comando tém um efeito
ruim, pois podem dificultar o entendimento da operagao que esta sendo exigida.
Palavras como “ndo’ e “‘nunca” podem confundir o estudante durante a sua leitura,
de modo que ele tenha que retornar ao inicio e reler o item com a concepgao de
que todo o conteldo, em vez de afirmado, esta sendo negado. Essas orientagdes
valem, principalmente, para itens que pedem para o estudante identificar a alterna-
tiva incorreta, que, além de serem confusos, invertem o processo, ao exigir que ele
saiba ndo o procedimento correto, mas justamente o errado. Exemplo:

Comando com negagéo: Qual tendéncia estética a seguir ndo influenciou a Sema-

na de Arte Moderna de 1922 em Sao Paulo?

A) Concretismo.

B) Cubismo.

C) Expressionismo.
)

D) Futurismo.

Comando adequado: Na Semana de Arte Moderna de 1922, o escritor Oswald An-
drade trouxe da Europa as influéncias do

A) Concretismo.
B) Futurismo.
C) Parnasianismo.

D) Realismo.
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19)

20)

21)

22)

Diretrizes relacionadas aos distratores e gabaritos

Fique atento a quantidade necessaria de alternativas. Dependendo do ano escolar
para o qual o item estiver indicado, o nimero de alternativas provavelmente j& estara
pré-estabelecido. Mas caso o elaborador tenha liberdade para essa questao, a quan-
tidade de alternativas deve levar em conta a qualidade delas. A partir do momento
em que se torna dificil produzir mais um distrator plausivel, deve-se refletir se a
guantidade de alternativas ja ndo € a ideal e o item talvez ja ndo deva ser concluido.

Estabelega uma Idgica geral para ordenar as alternativas dos itens. Para que uma
alternativa nao parega muito atraente ao estudante, estando em destaque em rela-
¢ao as demais, procure organiza-las de acordo com uma légica clara. Caso sejam
numeros, coloque-os em ordem crescente ou decrescente; no caso de frases ou
palavras, siga uma ordem alfabética. O importante é ficar evidente que a posicdo
do gabarito segue critérios externos e néo foi pensada apenas pelo elaborador.
Exemplo:

Quanto custa um produto cujo valor inicial era RS 9,90 e recebeu um desconto
de 20%?

(Inadequado) (Adequado)
A)RS$ 7,92 A)RS$ 1,98
B) RS 8,91 B) RS 4,95
C)RS 1,98 C)R$ 7,92
D) RS 4,95 D) R$ 891

Procure variar a posi¢ao do gabarito em caso de sequéncias iguais ou muito orde-
nadas. Na hora da montagem do teste, ou na elaboragéo de varios itens de um
mesmo suporte, € comum surgir uma sequéncia de gabaritos com a mesma letra
(A = A - A), ou seguindo uma ordem perfeita (A = B — C — D). Estudantes tendem
a desconfiar de respostas assim e podem vir a alterar alguma das que haviam
marcado para quebrar esse tipo de sequéncia. Nesses casos, para que ainda seja
mantido o critério de ordenamento, sugere-se inverter a sequéncia das alternativas
de algum dos itens — por exemplo, de ordem numeérica crescente para decrescente.

Evite distratores que possam englobar parte do gabarito. Esse problema é comum
em itens cujas alternativas sdo numeros, geralmente intervalos, em que um distrator
poderia estar parcialmente correto. Por exemplo, se o gabarito é “12 a 18 anos’,
qualquer distrator que passe por esse intervalo podera ser contestado futuramente
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23)

24)

como passivel de ser gabarito. Outro exemplo € o caso abaixo, no qual o gabarito
apresenta mais de um advérbio, de modo que, na versdo inadequada, a alternativa
D) estaria parcialmente correta.

No trecho “Ontem, conversei com ela como nunca havia feito antes...”, os termos

em destaque estabelecem relacao de

(Inadequado) (Adequado)

A) lugar e negacéao. A) lugar e negacéo.
B) lugar. B) lugar e oposigao.
C) tempo e negacéao. C) tempo e negagao.
D) tempo. D) tempo e oposigéo.

Mantenha as alternativas homogéneas em conteudo e forma. Alternativas muito
diferentes das demais podem ser uma pista para o estudante, tanto para gabarito
quanto para distratores. Sugere-se, portanto, que todas as alternativas apresentem
paralelismo em relagdo: a) ao tamanho e a quantidade de palavras; b) aos termos
gue iniciam (tempo, modo, género, flexdo...); e ¢) ao tipo de conteldo. Caso ndo
seja possivel adequar todos os distratores, pode-se dividi-los em duplas: duas alter-
nativas que seguem um tipo de paralelismo, enquanto outras duas ou trés seguem
outro. Exemplo:

Na Semana de Arte Moderna de 1922, o escritor Oswald Andrade trouxe da Europa
as influéncias

(Inadequado) (Adequado)

A) da arte concretista. A) da arte concretista.
B) da estética futurista. B) da poesia parnasiana.
C) da poesia parnasiana. C) do futurismo.

D) do realismo. D) do realismo.

Evite a alternativa “Nenhuma das anteriores”. Esse tipo de alternativa pode dar a
impressao de que o elaborador ficou sem criatividade ou que ndo havia mais pos-
sibilidade de distrator a ser construido, de modo que o estudante raramente ira
marcéa-la. E uma alternativa pouco atraente, além de que, de um ponto de vista
formal, espera-se que um item apresente um gabarito — caso contrério, o aluno s6
demonstrara saber o que ndo é certo ou verdadeiro.
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25)

26)

27)

Evite a alternativa “Todas as anteriores”. Assim como na orientagdo 24, esse tipo
de alternativa é pouco atraente e costuma ser descartada pelo estudante. Além do
mais, caso seja um distrator, é facil de ser excluido, pois basta que o aluno saiba
gue pelo menos uma das demais alternativas néo € correta.

Vs " our

Evite termos negativos, como “ndo”, “nunca’, ‘jamais” e “exceto”. Assim como na
orientacdo 18, as alternativas também devem evitar 0 uso de termos negativos,
pois podem confundir sobre o que de fato esta sendo afirmado.

Evite termos que ddo destaque ao gabarito. Da mesma forma que termos negativos
podem tornar uma alternativa pouco atraente, palavras que déo énfase podem ter
um efeito oposto. “Totalmente”, “absolutamente” e “sempre”, por exemplo, tornam
a afirmagéo forte e podem atrair mais o estudante. Ou, dependendo do tipo de
conteudo — principalmente histérico —, termos muito abrangentes como “sempre”

e "totalmente” podem soar implausiveis.

Outro problema possivel é um termo relevante que esteja presente no comando
constar somente em uma alternativa. Isso pode dar a entender que aquela alter-
nativa possui uma relagdo mais forte com o contetdo abordado, tornando-a mais
atraente. Nesse caso, deve-se ou retirar esse termo da alternativa ou inseri-lo nas
demais e manter o paralelismo. Exemplo:

Em comparacédo ao romance O Sertanejo, de José de Alencar, uma das inovagoes
de Grande sertéo: veredas, de Guimaraes Rosa, €

(Inadequado)

A) conceder elementos universais ao sertao brasileiro.

B) construir uma trama com personagens inventadas.
C) criticar valores nacionais considerados atrasados.

D) expor uma visao otimista sobre a populagéo pobre.

(Adequado)

A) conceder elementos universais ao sertao brasileiro.

B) construir uma trama com personagens inventadas.
C) criticar valores nacionais considerados atrasados.

D) expor uma visao otimista sobre a politica do sertao.
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28)

29)

4.

Mantenha todos os distratores plausiveis. Em um item, o gabarito deve estar in-
contestavelmente certo e os distratores totalmente errados. Mas a chave para o
desenvolvimento de bons distratores € a plausibilidade, de tal forma que soem como
uma resposta correta para agueles que possuem pouco ou nenhum dominio do que
é avaliado. Uma maneira de atestar a plausibilidade é o pré-teste do item, a partir
do qual séo atribuidas estatisticas as alternativas: por exemplo, uma alternativa
marcada por apenas 1% de uma amostra grande e representativa de estudantes
pode ser considerada pouco plausivel, o que sugeriria reformulagao.

Explore erros comuns de estudantes ao elaborar distratores. Distratores devem ser
respostas as quais os estudantes poderiam chegar, independentemente de o item
apresenta-las como alternativas. Itens com bons distratores séo, portanto, aque-
les que apresentam alternativas que os alunos marcariam caso realizassem um
procedimento errado para resolvé-los. O exemplo a seguir apresenta um gabarito
e um distrator bastante plausivel para quem ainda ndo desenvolveu totalmente a
habilidade de realizar adigbes entre dezenas:

Qual o resultado da operagao 77 + 34?
A) 107

B) 111

0 que voceé aprendeu até aqui?

Neste capitulo, vocé teve contato com os diferentes formatos de itens de resposta

selecionada e com a estrutura de cada um. Foi possivel verificar que, em sua maioria,

esse tipo de instrumento de avaliacao se divide entre enunciado, que pode conter um

suporte ou uma situagao-problema e possui um comando que direciona a resolugao

da tarefa; e alternativas, que se dividem entre gabarito e distratores.

Além disso, vocé pdde compreender que cada um dos formatos possiveis de itens de

resposta selecionada € mais ou menos adequado para avaliar determinadas operagdes.

Ao mesmo tempo, independentemente do formato adotado, foi destacado que itens de

resposta selecionada sdo geralmente recomendaveis para se medir conhecimentos,

habilidades cognitivas e competéncias menos complexas, cujo percurso para resolver

a tarefa requerida ndo dé margem para multiplos caminhos e diferentes conclusées.
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Por isso, quando estdo em jogo competéncias mais sofisticadas, que exigem posicio-
namento e raciocinio critico, bem como habilidades motoras, outros instrumentos po-
dem ser mobilizados, como itens de resposta construida e atividades em sala de aula
com mediacdo do professor ou da professora. Isto é, tarefas cuja corregdo demanda
analise mais cuidadosa e subjetiva, no lugar de apenas verificar se o gabarito foi mar-
cado ou inserido. Neste capitulo, foi possivel aprofundar-se nesse topico por meio dife-
rentes exemplos de itens, com suas respectivas analises pedagogicas, para a etapa de
alfabetizagéo e para os componentes curriculares de lingua portuguesa e matematica.

Por sua vez, a objetividade dos instrumentos de resposta selecionada, principalmente
do item tradicional de multipla escolha, contribui para a facilidade e a conveniéncia de
sua aplicacéo e corregao, principalmente em avaliacdes em larga escala, nas quais sao
medidos os conhecimentos e as habilidades de uma grande populagéo de estudantes.
A corregao automatica, por meio de computador, bem como o simples langamento no
sistema da resposta marcada pelo estudante, permitem que esse processo seja reali-
zado com agilidade e os resultados, que servirdo para embasar as agdes pedagogicas,
sejam divulgados em tempo habil.

Mas, para que isso seja possivel, os instrumentos de resposta selecionada precisam
ser elaborados e revisados com base em critérios rigorosos. Para isso, foi apresen-
tado a vocé um percurso com 29 diretrizes que devem ser seguidas na construgéo
de itens de resposta selecionada de qualidade, que dizem respeito ao conteudo, ao
suporte, ao comando, ao gabarito e aos distratores. Essas diretrizes devem ser es-
tudadas com atengéo e consultadas sempre que vocé for elaborar ou revisar algum
item de resposta selecionada.
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6.

Testando o que vocé aprendeu

Atividades de conhecimento geral sobre elaboragéo de itens

1)

2)

Sobre os itens de muiltipla escolha, sao feitas as seguintes afirmativas:

|. Possibilitam mensurar a criatividade dos estudantes avaliados.
. Possibilitam precisdo e padronizagao no processo de corregao.

lll. Sao ideais para avaliagdes em larga escala, que tém o objetivo de medir o de-
sempenho escolar.

IV. Sdo recomendados para mensurar habilidades mais complexas, como a pro-
ducéo textual.

S3ao corretas apenas as afirmativas

Sobre as alternativas de resposta de um item de miuiltipla escolha, uma carac-
teristica desejavel é

A) induzirem ao erro quem tem baixa proficiéncia.

B) permitirem identificar o gabarito por excluso.

C) serem homogéneas quanto ao contetido e a forma.

D) tratarem de processos cognitivos diferentes.
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3)

4)

Os gabaritos dos itens de resposta selecionada que compoem um teste de pro-
ficiéncia devem

[) apresentar a informac&o de forma objetiva.

I) atrair a atengdo dos estudantes.

II) provocar debates entre especialistas da drea.

IV) ter semelhangas com os distratores.

Classifique cada uma dessas afirmacgdes em (V) Verdadeira e (F) Falsa e escolha
a alternativa correta.

A) VVVE

)

B) VFFV.

C) FVFF.
)

D) FFFV.

Na avaliacao em larga escala, os itens devem, preferencialmente,
A) fazer uso de perguntas sobre topicos especificos, para se testar a capacidade
de memorizagao dos examinados.

B) privilegiar perguntas que dependam da opinido dos examinados, para descobrir
suas impressodes sobre o tépico abordado.

C) recorrer a recursos de humor, a fim de que os participantes ndo figuem tensos
durante a realizagdo do teste.

D) serindependentes entre si, de modo que a resposta dada a um item n&o influen-
cie as respostas dadas aos demais.
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Atividades sobre itens da etapa de alfabetizagéo

5) Leia o item abaixo para responder as questoes 5.1 e 5.2.

VEJA A FIGURA ABAIXO.

o(
\ -

~

QUAL E O NOME DESSA FIGURA?

A

) FARINHA
B) FAXINA
)

)

C) VACINA

D) VARINHA

5.1) Esse item avalia qual habilidade?

A) Compreender texto que articula linguagem verbal e ndo verbal.

)
B) Distinguir letras do alfabeto de outros sinais graficos.
C) Ler palavras formadas por silabas canonicas.

)

D) Localizar informacao explicita em textos de géneros diversos.
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5.2) Escreva um texto explicando a habilidade avaliada e o percurso cognitivo espe-
rado para que os estudantes cheguem ao gabarito desse item.

6) Leia o item abaixo para responder a questao a seguir.

LEIA A FRASE ABAIXO.

A ENFERMEIRA CUIDA DO PACIENTE NO HOSPITAL.

Faca um X na imagem que representa o que vocé leu nessa frase.

-
o Y=

\ -

> Dmnmm———

l ] l
D) ’
] v
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Os distratores desse item séo plausiveis, pois apresentam imagens que

A) mostram mulheres em destaque.

B) ocupam o mesmo espago na pagina.

)
C) possuem tragos e estilos semelhantes.
D) remetem a ideia de cuidado e de saude.

E) sdo acessiveis a alunos da alfabetizagéo.
7) Leia o item abaixo para responder as questoes 7.1 a 7.4.

Leia o texto abaixo.
CUIDADO DIARIO

ESCOVAR SEU CAO TODOS 0S DIAS PODE AJUDAR. NESSE MOMENTO, OS PE-
LOS VAO CAIR PERTO DE VOCE E FICARA MAIS FACIL MANTER A CASA LIMPA.

ESCOVE SEMPRE NA DIREGAO DOS PELOS. A ESCOVACAO REMOVE AQUELES
FIOS QUE JA ESTAO SOLTOS E IMPEDE QUE ELES CAIAM NOS TAPETES, ROU-
PAS E MOVEIS.

YAZBEK, Leticia. Quanto pelo! Recreio. Sdo Paulo, p. 11, jun. 2021. Fragmento. Adaptado.
Qual é o0 assunto desse texto?

A) Alimpeza das casas.

B) A maneira de escovar os cées.

)
)

C) A saude dos animais.
)

D) A sujeira que cai nos tapetes.

7.1) Qual é o gabarito desse item?
7.2) Qual habilidade esse item avalia?

7.3) O texto escolhido como suporte nesse item estd adequado para estudantes do
1° ou 2° ano? Justifique sua resposta.
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7.4) Escreva uma resolucgao justificada para o gabarito e os distratores que compdem
esse item, detalhando o caminho cognitivo necessario para chegar a alternativa
correta e os possiveis erros cometidos que podem levar o estudante a marcar
cada uma das incorretas.

8) Leia as orientagOes abaixo para responder as questoes 8.1 a 8.3.

Para testar sua aprendizagem, vocé precisarg, neste exercicio, concluir a elabo-
racao do item, considerando as orientagdes a seguir:

Habilidade: Localizar informacdes explicitas.
Género escolhido como suporte: Receita culinaria.

Etapa de escolarizagao: Estudantes em processo de alfabetizagdo, do 1° ao 3°
ano do ensino fundamental. Indique para qual ano vocé elaborou.

Suporte indicado:
POLENTA
INGREDIENTES:
400 GRAMAS DE FUBA
1 COLHER DE SOPA DE SAL
2 COLHERES DE SOPA DE MANTEIGA
2 LITROS DE AGUA

MODO DE FAZER:
COLOQUE A AGUA, O SAL E A MANTEIGA NA PANELA E LEVE AO FOGO.
DEPOIS QUE A AGUA ESTIVER QUENTE, COLOQUE O FUBA E MISTURE SEM PARAR.

QUANDO A MASSA ESTIVER GROSSA, ABAIXE O FOGO, TAMPE A PANELA E DEIXE CO-
ZINHAR POR 30 MINUTOS.

COLOQUE EM UMA VASILHA, CUBRA COM O MOLHO PREFERIDO E QUEIJO RALADO
POR CIMA.

Disponivel em: https://comidas-tipicas.info/comidas-do-sul/receita-de-polenta.html. Acesso em: 6

ago. 2021. Fragmento adaptado.

Comando sugerido: DE ACORDO COM ESSE TEXTO, PARA FAZER A POLENTA, O FUBA
DEVE SER COLOCADO.

Quantidade de alternativas: 4
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8.1) De acordo com as orientagbes acima, elabore o gabarito e os distratores para
o item.

8.2) Escreva a resolugéo justificada de cada alternativa, apoiando-se nos conhe-
cimentos sobre o processo de alfabetizagdo de estudantes do 1° ao 3° ano.
Indique qual ano vocé vai escolher.

8.3) Explique o porqué de serimportante avaliar essa habilidade, elencando elemen-
tos que a caracterizam.

9) Leia as orientagOes abaixo para responder as questoes 9.1 e 9.2.

Habilidade: Ler palavras formadas por silabas ndo canénicas.
Etapa de escolarizagao: Estudantes do 1° ano do ensino fundamental.

Suporte indicado:

Disponivel em: https://br.pinterest.com/pin/365706432221475205/. Acesso em: 10 ago. 2022.

9.1) Elabore um item completo, seguindo as orientagbes acima.

9.2) Escreva um texto explicando em que consiste a habilidade e o percurso cogni-
tivo esperado para que os estudantes cheguem ao gabarito do item que vocé
elaborou.
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Atividades sobre itens de lingua portuguesa

10) Leia o item abaixo para responder as questées 10.1 e 10.2.

Leia os textos abaixo.

Texto 1

Motoristas enfrentam lentidao na volta do feriado prolongado no Rio

A Concessionaria Rio-Teresopolis (CRT) informou que os motoristas enfrentavam retengéo com
chuva em varios trechos da pista, sendo o maior na Serra, que vai do Km 89 ao Km 104, as 16h50. [...]

Por volta das 17h, a Via Lagos apresentou transito intenso e lento na extensao que vai do Km 1
até o Km 32. Isso representa mais da metade da via expressa, que tem 57 km.

A ponte Rio-Niterdi apresentava transito lento na extenséo que vai da Ilha de Mocangué até
0 acesso a Avenida Brasil, devido ao grande fluxo de veiculos. A previsdo de tempo de travessia
era de 20 a 25 minutos, segundo a CCR Ponte, as 17h05. [...]

Disponivel em: <http://g1.globo.com/rio-de-janeiro/transito/noticia/2013/11/motoristas-enfrentam-lentidao-na-volta-do-feriado-
prolongado-no-rio.html>. Acesso em: 8 jan. 2014. Fragmento.

AGORA, PARA ACABAR COM O ESTRESS
’ Pl_ DO FERIADAO AINDA NAO CONSEGUIRA
” ﬂ/ I\ [\INVENTAR NADA.. Vg o=\
Y' 2
r/Q?’ TNe gy

Texto 2

PARA ESCAPAR DO ESTRESSE
DO TRABALHO NADA COMO

UM BOM FERIADAO!! y

Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/ilustrada/cartum/cartunsdiarios/#3/1/2014>. Acesso em: 8 jan. 2014.

(P080205F5_SUP)

(P080205F5) Qual é a informagdo em comum nesses textos?
A) A extensdo da Ponte Rio-Niteroi.

B) A lentid&o no transito no periodo de feriado.

C) O estresse provocado pelos engarrafamentos.

D) O transito intenso da Via Lagos.

10.1) Esse item avalia qual habilidade?

A) Compreender o sentido global de textos que articulam linguagem verbal e ndo verbal.
B) Diferenciar informag&es principais das secundarias em textos de géneros variados.

C) Identificar posigdes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato
ou ao mesmo tema.

D) Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagao na comparagao de textos
que tratam do mesmo tema.
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10.2) Escreva um breve texto explicando a habilidade avaliada e o percurso cognitivo
esperado para que os estudantes cheguem ao gabarito desse item.

11) Leia o item abaixo para responder a questao.

Leia o texto abaixo.

Uma vaca da raga Girolando que participa do torneio leiteiro da 412 Exposi¢éo Agropecuaria
de Jatai, no sudoeste de Goias, é recordista mundial em produgéo de leite. Em apenas um s6
dia, Dengosa, como foi batizada, ja forneceu 107 kg da bebida.

Por causa da marca, a vaca mineira recebe um tratamento de estrela. Passa a maior parte
5 | do tempo em uma cama de palha de arroz e com direito a climatizador para deixar o ar mais
agradavel e um ventilador para se refrescar do calor.

Com apenas 6 anos e pesando 800 kg, Dengosa ja acumula varias conquistas. [...] O
veterinario responsavel por Dengosa, Minoro Junior, diz que cuidar de um animal tdo especial
é dificil, mas compensador. [...]

10 Um dos segredos para os bons resultados na producdo de leite pode estar na alimentagao
balanceada que o bovino recebe.

Com a genética apurada e todas as conquistas obtidas, os responsaveis pelo animal ja
trabalham no intuito de lucrar ainda mais através dele. “A produgdo de embrides esta a todo
vapor, porque a procura pelo material genético dela esta muito grande”, diz Minoro Junior.

Disponivel em: <http://migre.me/ow87u>. Acesso em: 6 fev. 2015. Fragmento. (P050191H6_SUP)

(P050192H6) De acordo com esse texto, um dos segredos para a boa produgéao de leite pode ser

A) o0 uso de uma cama de palha.
B) o acumulo de conquistas.

C) a participagéo nos torneios.
D) a alimentagdo balanceada.

Os distratores desse item sao plausiveis, pois

A) apresentam frases de curta extenséo.

B) contém linguagem condizente com a etapa avaliada.

)
C) possuem estrutura sintatica semelhante.
D) referem-se a informagdes presentes no suporte.

E) relacionam-se a situagdes de conhecimento geral.
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12) Leia o item abaixo para responder as questoes 12.1 a 12.4.

Leia o texto abaixo.

Domingao

Domingo, eu passei o dia todo de bode. Mas, no comego da noite, melhorei e resolvi
bater um fio para o Zeca.

— E ai, cara? Vamos no cinema?

— Sei la, Marcos. Estou meio pra baixo...

— Eu também tava, cara. Mas ja estou melhor.

E I& fomos nés. O 6nibus atrasou, e ndés pagamos o maior mico, porque, quando
chegamos, o filme ja tinha comegado. [...]

Saimos de 14, comentando:

— Que filme massa!

— Maneiro mesmol!

Mas ja era tarde, e nem deu para contar os Ultimos babados pro Zeca. Afinal, segunda-feira
¢é dia de trampo e eu detesto queimar o filme com o patrdo. Nao vejo a hora de chegar o final de
semana de novo para eu agitar um pouco mais.

CAVEQUIA, Marcia Paganini. Disponivel em: <http:/migre.me/rP9xe>. Acesso em: 16 out. 2015. Fragmento. (P121011H6_SUP)

(P121012H6) Nesse texto, a histéria tem inicio quando

A) Marcos convida Zeca para ir ao cinema.
B) o filme comega.

C) o 6nibus atrasa.

D) Zeca aceita o convite feito por Marcos.
E) Zeca e Marcos chegam ao cinema.

12.1) Qual é o gabarito desse item?

12.2) Qual habilidade esse item avalia?

12.3) O suporte é adequado para avaliar estudantes a partir de qual ano escolar?

Justifique sua resposta.

12.4) Escreva uma resolugéo justificada para o gabarito e os distratores que compdem
esse item, detalhando o caminho cognitivo necessario para chegar a alternativa
correta e os possiveis erros cometidos que podem levar o estudante a marcar

cada uma das incorretas.
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13) Leia as orientagoes abaixo para responder as questoes 13.1 a 13.3.

Para testar sua aprendizagem, vocé precisara, neste exercicio, concluir a elabo-
ragado do item, considerando as orientacdes a seguir:

Habilidade: |dentificar o objetivo comunicativo de um texto.
Género escolhido como suporte: Noticia.

Etapa de escolarizagao: Estudantes da segunda etapa do ensino fundamental,
do 6° ao 9° ano. Indigue qual ano vocé escolheu.

Suporte indicado:

Novo endere¢o da Feira Hippie divide opinides

A possibilidade de mudanga da feira de Arte, Artesanato e Produtores de Varie-
dades da avenida Afonso Pena para a avenida Augusto de Lima, entre as ruas
Barbacena e Araguari, no Barro Preto, divide opinides de moradores e trabalha-
dores da regigo.

Os que sdo a favor argumentam que o bairro tem mais comércio que mora-
dores, e 0 movimento traria mais lucro e lazer para o local. Aqueles que se po-
sicionam contra a novidade reclamam do aumento do transito e do barulho,
principalmente no inicio da manhéa dos domingos.

A jornalista Silvania Ariel mora na regido ha mais de 20 anos. Ela teme a desva-
lorizagdo dos imoveis residenciais.

O empresario do ramo imobilidrio Nilton dos Reis mora na Augusto de Lima ha
60 anos, desde que nasceu. Ele vé com bons olhos a mudanga.

Super Noticia, p. 6, 15 nov. 2009.

Comando sugerido: Esse texto tem como finalidade

Quantidade de alternativas: 4

13.1) Elabore o gabarito e os distratores para o item, de acordo com as orientagdes
acima.

13.2) Escreva a resolucdo justificada de cada alternativa, apoiando-se na habilidade
avaliada e observando o ano que vocé escolheu.

13.3) Explique por que avaliar essa habilidade é importante, elencando elementos
que a caracterizam.
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14) Leia as orientagoes abaixo para responder as questoes 14.1 e 14.2.

Habilidade: Estabelecer relagao causa/consequéncia entre partes e elementos do
texto.

Etapa de escolarizagao: Estudantes do 9° ano do ensino fundamental.

Suporte indicado:

De onde vieram os tomates?

A historia do tomate € cheia de rumores, boatos e especulagdes, mas

uma coisa é certa: essa fruta vermelha favorita de muita gente (sim, o

tomate é uma fruta) ndo tem sua origem na Itdlia. Apesar do fato de

ser um ingrediente essencial para massas, pizzas e saladas, o tomate
5 é originario do México e da América Central.

O tomate em sua forma original, no entanto, ndo tinha nada a ver com
esse globo vermelho que nés conhecemos e adoramos hoje em dia.
Tratava-se de uma pequena fruta perfumada (imagine algo como o
tomate cereja) que 0s grupos nativos americanos combinavam com
10 “ahi”, um tipo de pimenta para fazer um molho bem temperado. Em-
bora os nativos americanos o tenham consumido por séculos, os to-
mates rapidamente ganharam uma ma reputagdo nas Américas. Os
colonizadores acreditavam que o tomate era venenoso e nenhum as-
cendente europeu se atreveu a comer a fruta até o inicio do século 19
15 — com medo de morrer.

Na verdade, credita-se a Fundagdo Americana Padre Thomas Jeffer-
son o inicio do cultivo de tomate para consumo nos Estados Unidos.
Os registros de Jefferson contam que ele plantava a fruta todos os
anos em seu “Garden Kalendar” que manteve de 1809 a 1824. Talvez

20 essa seja a primeira referéncia escrita do cultivo de tomate pelos co-
lonizadores do Novo Mundo [...]. Seus registros meticulosos indica-
vam que ele frequentemente vendia seus tomates em mercados de
Washington, além de apresentar diferentes usos para o mesmo em
sua colegdo pessoal de receitas.

Disponivel em: http:/lazer.hsw.uol.com.br/origem-tomates.htm. Acesso em: 13 jan. 2018. Fragmento.
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14.1) Elabore um item completo, seguindo as orientagdes acima.

14.2) Escreva um breve texto explicando a habilidade e o percurso cognitivo esperado
para que os estudantes cheguem ao gabarito do item que vocé elaborou.

Atividades sobre itens de matematica

15) Leia o item abaixo para responder as questées 15.1 a 15.3.

Ana e Paula colecionam figurinhas. Ana tem 255 figurinhas e Paula, 98.
Quantas figurinhas Ana tem a mais que Paula?

A) 393
B) 267
C)157
D) 143

15.1) Esse item avalia qual habilidade? Qual o contexto que o item atribuiu a operagdo
que é empregada na resolugao da tarefa proposta?

15.2) Qual é o gabarito desse item?

15.3) Apresente uma resolugdo detalhada para esse item, descrevendo o percurso
cognitivo esperado para que os estudantes cheguem ao gabarito.

16) Leia as orientagdes abaixo para responder as questoes 16.1 a 16.4.

Utilize o texto abaixo como base para elaboracao de um item de resposta selecionada,
com quatro alternativas, que avalie a seguinte habilidade: “Resolver problemas que en-
volvam a operagao de subtragao entre nimeros inteiros”.

Um centro de pesquisas possui uma camara fria, na qual sdo armazenados
alguns experimentos. Em um dia, a temperatura no interior dessa cadmara fria
atingiu —18°C, enquanto a temperatura ambiente do centro de pesquisa, nesse
instante, era de 21°C.

102



16.1) Qual comando vocé proporia para esse item?
16.2) Qual é o gabarito para esse item?
16.3) Quais distratores vocé proporia para esse item?

16.4) Escreva as justificativas tanto para o gabarito quanto para os distratores.

17) Leia as orientagdes abaixo para responder as questoes 17.1a 17.3.

No quadro abaixo, encontram-se o texto-base, com o suporte de um grafico, e o co-
mando para um item incompleto.

O grafico abaixo apresenta o desempenho do Brasil em relacdo & quantidade de medalhas
olimpicas conquistadas entre os anos de 1996 a 2012.

Desempenho brasileiro nas Olimpiadas de 1996 a 2012
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1956 2000 2004 2008 2012
Disponivel em: <http:fww cob.org bripttime-brasilbrasil-nos-jogosimedalhas-do-time-brasil>. Acesso em: 28 jul. 2015. "Adaptado para fins didaficos.

De acordo com esse grafico, a quantidade total de medalhas obtidas pelo Brasil nas Olimpiadas de 2000
a 2008 é

17.1) Qual habilidade esse item avalia?

17.2) Complete o item, formulando quatro alternativas de resposta, com gabarito
claro e distratores plausiveis, mantendo o paralelismo sintatico e semantico
entre as alternativas.

17.3) Escreva a resolucdo justificada de cada alternativa, apoiando-se na habilidade
avaliada.
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18) Leia o item abaixo para responder as questoes 18.1 e 18.2.

O grafico a seguir apresenta as atribuicdes de um funcionario durante uma semana de trabalho.

Atribuigcées de um funcionario
durante uma semana de trabalho

=" [ Qutros
g [ Projeto Intemo
% FA Projeto Externo
[ Reunizo

Tarefa da Diretoria

B Treinamentos

Hl.

18.1) Elabore um comando e quatro alternativas para finalizar o item, de modo que

ele avalie a habilidade “Corresponder representagao grafica de dados de uma
pesquisa a sua respectiva representagdo em uma tabela”. Em seguida, indique
o gabarito.

18.2) Elabore um comando e indique um gabarito para esse mesmo enunciado, de
modo que o item agora avalie a habilidade “Interpretar dados representados

graficamente”.
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CAPITULO 3

ELABORACAO DE ITENS DE RESPOSTA
CONSTRUIDA

Glauker Amorim
Hilda Micarello

Josiane Toledo

Rosangela Veiga

1. 0 que vocé vai aprender aqui?

O

Conceito de item de resposta construida e seu papel em uma avaliagdo edu-
cacional

Caracteristicas dos itens de resposta construida e seus diferentes formatos

Habilidades mais recomendadas para serem avaliadas por itens de resposta
construida de alfabetizagao, lingua portuguesa e matematica

Diretrizes para elaboragao, revisao e corregcdo bem-sucedidas de itens de
resposta construida de alfabetizagéo, lingua portuguesa e matematica

2. Iniciando a construgao do conhecimento

Como visto no Capitulo 2, as avaliagdes em larga escala e as atividades avaliativas em

sala de aula s&o os instrumentos por meio do quais os variados tipos de itens podem

e devem ser utilizados para se observar o desempenho dos estudantes. Se nas avalia-

¢Oes externas, principalmente no Brasil, sdo usados, essencialmente, itens de resposta

selecionada, sendo em sua maioria os de mudltipla escolha, no caso das atividades

escolares 0 mais comum é o emprego de itens de resposta construida, que costumam

ser chamados de questdes abertas.
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Esse modelo de item, se comparado aos itens de resposta selecionada, permite que
o professor ou a professora visualize melhor as habilidade e os conhecimentos de-
senvolvidos pelos alunos por meio das respostas formuladas por eles. Embora a sua
elaboragéo, a principio, seja mais simples, exige também alguns critérios basicos para
a sua construgao e posterior corregao.

Nesse sentido, podemos afirmar que os itens de resposta construida apresentam as
seguintes vantagens:

> permitem avaliar habilidades mais complexas que exijam, por exemplo, a aplicagao
de um conhecimento e o desenvolvimento de um raciocinio;

> permitem avaliar habilidades mais complexas que exijam, por exemplo, desenvol-
vimento de argumentacgéo, analise, raciocinio critico e propostas de intervengéo na
realidade, bem como a construcao de objetos;

> possibilitam, de acordo com a habilidade e com o conhecimento avaliados, observar
a capacidade de elaborar respostas criativas;

> abrem pouco espago para o acerto ao acaso, o chute;

> viabilizam identificar os niveis de desenvolvimento de uma dada habilidade ou co-
nhecimento — por exemplo, na alfabetizagéo, por meio da escrita de uma palavra,
em que se pode observar em que estagio a crianga se encontra na aprendizagem
da escrita e na apropriagéo das regras do sistema de escrita alfabética (SEA).

Mesmo diante de tais vantagens, os itens de resposta construida também tém suas
desvantagens, as quais elencamos a seguir:

> demandam mais tempo para corregao;

> exigem mais tempo para serem respondidos, sendo importante saber dimensionar
o tempo disponivel para a realizagédo da avaliagdo e o nimero e a complexidade
das tarefas a serem demandas nos itens;

> podem ser suscetiveis a subjetividade de quem vai realizar a correcao.

A elaboracao dos itens de resposta construida €, a principio, mais simples, se compa-
rada aos de resposta selecionada, embora exijam, também, alguns principios univer-
sais para sua construgao e, posteriormente, uma maior atencao para a correc¢do. Por
isso, é importante a definigao de critérios de elaboragéo e de corregdo bem definidos,
de modo a se evitar o efeito da subjetividade no momento de se avaliar as respostas
dos estudantes.

106



Portanto, para que um item de resposta construida possa realmente fornecer infor-
magbes sobre habilidades e conhecimentos desenvolvidos pelos estudantes, é funda-
mental que tenham qualidade técnica e pedagodgica. Isso significa que devem ser se-
guidas orientagdes técnicas e pedagogicas para a elaboragao tanto dos itens quanto
das chaves de correcdo, também chamadas de guias de corregédo. Além disso, seguir
orientagbes para garantir a qualidade de um item de resposta construida possibilita
gue outros professores, mesmo que nido tenham elaborado os itens, possam utiliza-
-los, corrigi-los, interpretar seus resultados e fazer uso deles, direcionando as a¢des pe-
dagdgicas a partir das informagdes coletadas por meio das respostas dos estudantes.

Visando instrumentaliza-lo quanto as caracteristicas e aos usos dos itens de resposta
construida, bem como as habilidades e aos conhecimentos passiveis de serem ava-
liados por meio deles, este capitulo apresentara um percurso em que retomaremos o
conceito de item, ja visto no capitulo anterior, porém sob a 6ptica da especificidade de
tarefas de resposta construida. Em seguida, passaremos aos diferentes tipos de itens
de resposta construida, com seus respectivos exemplos, de modo a entendermos sua
aplicabilidade em atividades avaliativas da etapa de alfabetizagdo e dos componentes
de lingua portuguesa e matematica.

3. Construindo o conhecimento

3.1 0 que é um item de resposta construida?

A presenga do item de resposta construida em avaliagBes externas, antes rara, vem
se tornando cada vez mais comum, dada a necessidade de se buscar informagdes
mais amplas e fidedignas sobre o desempenho e as aprendizagens dos estudantes,
de modo que o uso de diversos tipos de itens tem se revelado essencial. No que diz
respeito ao contexto da avaliacao interna, realizada comumente no cotidiano esco-
lar, mesclar instrumentos avaliativos permite uma maior abrangéncia de habilidades,
competéncias e conhecimentos que compdem o curriculo escolar.

Os itens de resposta construida sdo assim denominados pois exigem que, a partir de
um dado estimulo, que pode ser um comando, uma instrugédo, ou uma situagao-pro-
blema, o estudante construa a sua resposta. Portanto, para que as respostas sejam
corrigidas, é necessaria também, como ja mencionado, a elaboracdo de chaves ou
guias de corregao, especificando as expectativas de resposta de referéncia, bem como
a pontuagao a ser atribuida a tais respostas.
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Sao muitos os tipos de itens e atividades que podem ser compreendidos como itens
de resposta construida, conforme apontam Osterlind (2002) e Haladyna e Downing
(2006), os quais também podem ser chamados, em alguns casos, de itens de perfor-
mance. Por isso, neste capitulo, iremos nos dedicar aos tipos e formatos de itens de
resposta construida mais comumente utilizados tanto na avaliagdo educacional em
larga escala, quanto na avaliacéo realizada no cotidiano escolar, podendo envolver res-
postas curtas ou respostas mais extensas.

3.2 Diferentes modelos de itens de resposta construida

Haladyna e Rodriguez (2013) categorizam os itens de resposta construida em dois
grupos: com respostas objetivas e com respostas subjetivas. A seguir, detalhamos
cada um deles.

3.2.1 Itens de resposta construida com respostas objetivas

Esse tipo de item é, frequentemente, corrigido a partir de critérios de certo ou errado,
principalmente quando demandam respostas curtas do estudante. Ainda assim, é pos-
sivel estabelecer gradagdes de acerto para as respostas, como no caso da matema-
tica, em que o aluno pode errar o resultado final, mas realizar corretamente a maioria
dos caélculos; ou na alfabetizagdo e em lingua portuguesa, em que o estudante pode
seguir o caminho correto, mas ainda cometer alguns erros ao escrever uma palavra ou
frase. Nesses casos, para corrigir as respostas, € necessaria uma chave de corregéo,
gue apresentaremos mais adiante.

Nesta secéo, vamos analisar por enquanto alguns exemplos que exigem respostas
curtas, com pouca margem para desvios.

Resposta curta a partir de uma imagem: esse é um formato de item muito comum nos
anos iniciais do ensino fundamental, durante o processo de alfabetizagao.

Escreva o nome da figura que vocé vé.

ESSE COMANDO
E LIDO PELO
PROFESSOR OU
PELA
PROFESSORA

Resposta:
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Resposta curta com situagdo-problema: comumente utilizado em situagdes de ensino
e avaliagédo de habilidades e conhecimentos da matematica, em todas as etapas da
educacéo basica.

Se um chocolate custa 1 real e Ana comprar 5 chocolates, quanto ela vai pagar
no total?

Resposta: 5 reais

Resposta curta que exige o conhecimento de fatos: em alguns casos, pode haver mais
de uma maneira de se dar a resposta relativa ao fato. A seguir, trazemos um exemplo
de Histdria.

A respeito da Primeira Guerra Mundial, responda a seguinte questéao:

A) Qual foi o principal fato responsavel pelo inicio da Primeira Guerra Mundial?

Resposta:

O assassinato do arquiduque Francisco Ferdinando.
Ou

0 assassinato do herdeiro do trono austro-hungaro.
Ou

0 assassinato de Francisco Ferdinando, arquidugue do Império Austro-Hungaro.

Preenchimento de lacunas: costuma envolver uma unica frase com um ou dois espagos
em branco. Normalmente, esse modelo de item avalia a recordagédo de um conhecimen-
to, tratando-se, pois, de um processo com baixa demanda cognitiva. Para esse tipo de
abordagem, as questdes de multipla escolha s&o mais recomendadas.
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O arcadismo brasileiro sofreu forte influéncia de um movimento intelec-
tual e cultural que nasceu na Europa, a partir do século XVII, denominado

Resposta: lluminismo.

Cloze: nesse tipo de atividade, o aluno intervém no corpo do texto, que apresenta al-
guns termos suprimidos. Trata-se de um formato bastante parecido com o item de
resposta selecionada de preenchimento, apresentado no Capitulo 2, com o diferencial
de que, aqui, o estudante ndo escolhe uma palavra dentre duas alternativas a cada
lacuna, preenchendo por conta propria o espaco em branco.

Esse tipo de item pode ser utilizado para avaliar compreensao e fluéncia de leitura, bem
como o dominio de vocabulario, pois exige que o estudante reconheca o sentido do
contexto e acesse seu Iéxico mental de modo a preencher a lacuna.

No exemplo a seguir, foram apagadas todas as sétimas palavras em sequéncia no
texto. As respostas corretas encontram-se entre parénteses e podem sofrer variagdes,
permitindo-se o uso de sinonimias ou termos com significados proximos que mante-
nham a coeréncia do texto.

Desenhos sdo uma fonte de informagéao (e) uma maneira especial de ob-

ter revelacgoes (sobre) a mente. Diferentes disciplinas, como a
(psicologia), a educagdo e as artes, buscaram ____ (investigar) essa ativi-
dade. Muitos pesquisadores concordam que ____ (0s) desenhos sdo uma
importante forma de (expressdo) utilizada pelas criangas para comu-
nicar naturalmente _______ (0s) seus pensamentos, suas emogdes e a
(maneira) de ver o mundo ao seu (redor).

Fonte: STUDART, 2008.

Ditado: a aplicagao de um ditado em sala de aula exige uma correcao objetiva, isto ¢,
que aponte se o estudante escreveu ou ndo a palavra corretamente. Ao mesmo tempo,
é possivel levar em conta gradagdes de acerto, o que permite verificar diferentes niveis
de desempenho dos estudantes, tornando esse tipo de item um pouco mais complexo
do que os anteriores de resposta objetiva.
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Ditados séo instrumentos que podem ser aplicados como avaliagao interna principal-
mente no inicio do ano escolar, de modo a se verificar o desenvolvimento das habi-
lidades de escrita dos estudantes. As etapas que correspondem a sua elaboracao,
aplicagao e correcao exigem um detalhamento maior.

O ponto de partida é a escolha de um tema, que pode nascer de uma histéria que a
professora ou o professor tenha contado, de um fato ocorrido na comunidade, de um
assunto que esteja sendo estudado em outro componente curricular, dentre outras pos-
sibilidades. O segundo momento é a definicdo de critérios para a escolha das palavras
que comporao o ditado. Tal escolha deve ser orientada pela clareza de quais aspectos
devem ser objeto de avaliagdo. No exemplo que apresentaremos, a ser aplicado no ini-
cio do ano letivo do 3° ano do ensino fundamental, a atividade tem o objetivo de produ-
zir um diagnostico que permita identificar desde estudantes que ainda ndo desenvolve-
ram a hipotese alfabética até aqueles que ja desenvolveram, inclusive, alguns aspectos
da escrita ortografica, em um contexto no qual ainda se sabe pouco sobre cada um.
A escolha da etapa de ensino tomou como base habilidades relacionadas a escrita de
palavras previstas para serem desenvolvidas até o 2° ano do ensino fundamental.

Diante desse objetivo, os critérios para a escolha de palavras foram os seguintes: (i)
palavras compostas exclusivamente por silabas no padrdo consoante/vogal e pala-
vras compostas por silabas em outros padrfes sildbicos; (ii) palavras pouco extensas
e palavras mais extensas; (i) palavras que apresentem marcas de nasalizagdo.

Com base nesses critérios, as palavras escolhidas para compor o ditado foram organi-
zadas em cinco grupos, apresentados no Quadro 1.

Quadro 1: Grupos de palavras segundo critérios de complexidade

GRUPOS DE PALAVRAS PARA COMPOR O DITADO

GRUPOS CARACTERISTICAS PALAVRAS

1 Palavras dissilabas, compostas exclusivamente por silabas BOTE - REMO
canonicas

2 Palavras trissilabas, compostas exclusivamente por silabas PIRATA - SACOLA
canonicas

3 Palavras dissilabas, compostas por diferentes padrées sildbicos PRAIA - BARCO

4 Palavras trissilabas, compostas por diferentes padrdes silbicos NAVIO - MARINHA

5 Palavras com marcas de nasalizagéo SUNGA - ANCORA
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Assim como nos itens apresentados anteriormente, € necessario estabelecer critérios
de corregéo. Portanto, uma rubrica para corregdo do ditado faz-se necessaria. Esse
instrumento consiste em uma tabela na qual sdo registrados os possiveis desempe-
nhos dos estudantes em relagdo ao que esta sendo avaliado. Uma possibilidade de
rubrica para a corregao desse ditado é a que apresentamos no Quadro 2. Neste qua-
dro, incluimos algumas possibilidades de escrita que se adequariam a cada um dos
desempenhos possiveis dos estudantes®.

Quadro 2: Rubrica para corregdo do ditado de palavras

Aluno: A palavra A palavra A palavra A palavra A palavra A palavra foi repre-
foi escrita foi escrita foi escrita foi escrita foi escrita sentada por uma
de forma de forma de forma de forma de forma garatuja ou desenho
Data: convencio-  alfabética silabico-al- silabica pré-silabica
ata: nal fabética
BOTE BOTE POTE - BOT BT GSTV
POTI BTE ?
BOTI BTI

Grupo 1

REMO REMO REMU RMO RM AOED W

REM
PIRATA PIRATA BIRATA PIRTA PRT - IRT UERTDS 0-0-0-0-0-0
-PRA

Grupo 2

BALEIA BALEIA PALEA PALA BLA - PLI AEIATR ———

PRAIA PRAIA PAIA PAA Al SURTE 00
Grupo 3

BARCO  BARCO BACO BAO BO DFRVY D

NAVIO NAVIO NAVO AVIO AlO SLTRFV-

R AAA

Grupo 4

MARI- MARINHA MARINA MAIA MRA GHVBR- ‘

NHA TFC

SUNGA  SUNGA SUGA SUA UA AlO ==X o
Grupo 5

ANCO- ANCORA ACORA ACOA AQA VQYR WW
RA

3. Para um maior conhecimento sobre as hipéteses que os estudantes formulam sobre a escrita e como
identifica-las, bem como outras possibilidades, consultar Ferreiro e Teberosky (1999).
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Como € possivel observar, a rubrica de corregdo deve ser preenchida individualmente,
para cada estudante. Com base na escrita apresentada para cada palavra, o professor
ou a professora marcara um X na coluna correspondente, de modo a identificar ndo
apenas se o estudante errou ou acertou a escrita da palavra, mas a qualidade de seu
erro. Esses resultados deverdo, por sua vez, embasar o planejamento pedagdgico e
orientar as acdes a serem realizadas em sala de aula

3.2.2 Itens de resposta construida com respostas subjetivas

Itens de resposta construida que exigem respostas subjetivas, por sua vez, adéquam-
-se a avaliagdo de demandas cognitivas mais complexas, refletindo a habilidade do
estudante e a sua capacidade de desenvolver um raciocinio critico. Nesse tipo de ativi-
dade, o aluno pode demonstrar a capacidade de articular informagdes, posicionar-se e
expressar-se por escrito ou até oralmente.

Esse tipo de item pode solicitar desde uma resposta elaborada em poucas sentencas
ou frases, até a produgéo de uma redacao, o que é muito comum na drea de lingua-
gens e de ciéncias humanas“. Para serem corrigidos, uma chave de corregéo se faz
necessaria.

Por demandarem um raciocinio mais complexo e subjetivo, o que da margem a multi-
plos caminhos por parte do estudante, essas atividades precisam trazer orientagdes
bem definidas, de modo que o comando para a tarefa deve:

> mostrar com clareza o processo a ser seguido por meio de verbos adequados:
narrar, descrever, argumentar, analisar, persuadir, informar ou justificar, por exemplo;
> indicar o tempo disponivel para execugao da tarefa;

> sugerir ou deixar espaco que indique a extensao da resposta, podendo, quando
necessario, limitar o nimero de linhas, como ocorre, por exemplo, nas redagées
do Enem.

4. Em relagdo a matematica, os itens de resposta construida com respostas subjetivas nao séo, em geral,
empregados durante a educagao basica.
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AVALIAGAO DA EDUCAGAO BASICA E SEUS INSTRUMENTOS

Exemplo de item de escrita de frase a partir de uma imagem:

Veja a cena abaixo.

Escreva uma frase contando o que acontece nessa cena.

Fonte: CAEd/UFRJF.

Esse item, bastante comum em avalia¢des da alfabetizacéo, solicita ao estudante que
escreva uma frase que seja plausivel em relagdo a imagem apresentada, ou seja, que
mantenha uma relagéo de sentido com o que o estudante vé. Além disso, esse tipo de
item avalia também o quanto o estudante ja assimilou dos conhecimentos e habilida-
des relacionados a lingua escrita, normalmente no que diz respeito a apropriagéo do
sistema de escrita alfabética, isto €, ao dominio da ortografia.

Exemplo de item de resposta construida em que se solicita a redacdo de uma narrativa:

Imagine que, ao apertar o botdo da televisao da sua casa, uma
luz muito forte apareceu e puxou vocé para dentro do aparelho.
Escreva um texto contando o que vocé viveu dentro da televiséo,
lembrando-se de falar de coisas que vocé viu e fez, e também de
quem participou. Dé um titulo a sua historia.

Fonte: CAEd/URJF.
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Nesse exemplo, por se tratar de um enunciado para a elaboracdo de uma narrativa,
pode-se solicitar a produgéo de um texto ficcional ou de uma histéria verdadeira, como
um relato. Como se pode ver, 0 enunciado costuma trazer os seguintes tipos de verbos:
contar, descrever ou escrever (“escreva uma historia”).

Exemplo de item de resposta construida em que se solicita a realizagdo de uma inferén-
cia com a aplicagdo de um conhecimento especifico:

Leia o texto abaixo.

Helena
Capitulo Il

[..] Era uma moca de dezesseis a dezessete anos, delgada sem magreza,
estatura um pouco acima de mediana, talhe elegante e atitudes modes-
tas. A face, de um moreno-péssego, tinha a mesma imperceptivel penu-
gem da fruta de que tirava a cor; naguela ocasido tingiam-na uns longes
cor-de-rosa, a principio mais rubros, natural efeito do abalo. As linhas pu-
ras e severas do rosto parecia que as tragara a arte religiosa. Se os ca-
belos, castanhos como os olhos, em vez de dispostos em duas grossas
trancas lhe caissem espalhadamente sobre os ombros, e se os proprios
olhos algcassem as pupilas ao céu, disséreis um daqueles anjos adoles-
centes que traziam a Israel as mensagens do Senhor. Nao exigiria a arte
maior corregédo e harmonia de feigdes, e a sociedade bem podia conten-
tar-se com a polidez de maneiras e a gravidade do aspecto. Uma so coisa
pareceu menos aprazivel ao irmao: eram os olhos, ou antes o olhar, cuja
expressdo de curiosidade sonsa e suspeitosa reserva foi o Unico sendo
que lhe achou, e ndo era pequeno. [..]

ASSIS, Machado de. Disponivel em: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/bn000079.pdf.

Acesso em: 10 ago. 2020.

Aponte um recurso muito utilizado no romantismo, predominante nesse frag-
mento, e, em seguida, explique o efeito provocado por seu emprego. (5 linhas)
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Aqui, para responder ao que foi solicitado, o estudante precisa demonstrar conheci-
mento de caracteristicas do romantismo (“Aponte um recurso muito utilizado no ro-
mantismo”), 0 que, no caso desse texto, se manifesta pelo emprego recorrente da des-
crigdo da figura feminina. Em seguida, solicita-se que se explique qual o efeito gerado
por esse recurso. Para concluir com sucesso a tarefa, o estudante precisa colocar em
agao mais conhecimentos acerca do romantismo e da obra tomada para estimulo,
de modo a ser capaz de dizer que o uso sistematico da descricdo, que gera um efeito
de exagero nas caracteristicas da personagem, cria uma imagem idealizada da figura

feminina.

Exemplo de item de preenchimento de quadro:

8. Gideon Mantell pensou que o dente podia ter pertencido a diferentes tipos
de animais. Completa o quadro, mostrando o que o fez pensar assim.

Tipo de animal 0 que o fez pensar assim

Um comedor de plantas O dente era achatado e com arestas.
Uma criatura gigantesca Al

Um réptil [B]

Fonte: IAVE, 2011, p. 72.

Esse item, aplicado em Portugal no Estudo Internacional de Progresso em Leitura
(PIRLS), no ano de 2011, avalia habilidades de leitura de estudantes do 4° ano do ensi-
no fundamental. Para a sua elaboragao, foi utilizado um texto informativo, “O mistério
do dente GIGANTE". Nesse caso, solicita-se que o estudante interprete e integre in-
formagbes® constantes no texto, relacionadas as informagdes presentes na primeira
coluna, de modo a preencher os espagos em branco na segunda coluna.

5. Para ndo apresentarmos excesso de informagdes e corrermos o risco de confundir nossos leitores,
optamos por suprimir o texto de suporte.

6. Interpretar e integrar informagdes é um processo de compreensao de leitura que solicita ao leitor re-
lacionar seus conhecimentos com o significado do texto. Para isso, o leitor pode deter-se em partes
especificas do texto ou no texto como um todo.

116



Exemplo de item de resposta curta:

Porque € que <<Marta Encontra uma Solugdo>> também seria um bom titulo
para esta historia?

Apresenta uma razao.

Fonte: IAVE, 2016, p. 22.

Novamente, temos um item aplicado no PRILS, em Portugal, no ano de 2016. Aqui, a
habilidade avaliada é a capacidade de os estudantes analisarem e avaliarem conteudo
e elementos textuais (IAVE, 2016, p. 9), a partir da leitura do texto literario “Marta e a
galinha vermelha". Para responder ao que foi solicitado, o estudante precisa ler o texto
como um todo e avaliar a pertinéncia do que esta sendo proposto, de modo a concluir
que, de acordo com a leitura realizada, o titulo apresentado na pergunta é adequado,
pois Marta conseguiu resolver o seu problema.

3.3 Critérios para elaborar itens de resposta construida

Para que possamos elaborar itens de resposta construida de boa qualidade técnica
e pedagdgica, deve-se atentar, nesse processo, para alguns elementos considerados
universais:

O Contetido e demanda cognitiva: o conteldo tratado na questdo pode ser
objetivo, com resposta em termos de certo ou errado, ou subjetivo, cuja res-
posta exigira uma avaliagdo detalhada de um corretor/avaliador. Essa dife-
renga interfere no tipo de corregéo a ser executada e mesmo nas condi¢des
de aplicagao.

O Instrugdo / comando ao respondente: pode concretizar-se em uma Unica
frase ou em uma sequéncia mais longa de instrugdes sobre a natureza do
gue se deseja avaliar.

7. Pelo mesmo motivo ja apontado anteriormente, optamos por suprimir o texto de suporte.
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O Contextualizagao / suporte: diz respeito a textos ou situagdes-problema em-
pregados como estimulo para a resposta do estudante. De modo semelhante
ao que se observa nos itens de resposta selecionada de lingua portuguesa,
pode se tratar de um texto cujo trecho ira embasar a elaboracao do item, ou
funcionar como contextualizagdo para orientar a escrita da resposta, como
no caso da redacédo do Enem.

O Condigoes de execugao: sdo definidas por quem elabora os itens e serve
para estruturar os testes. Essas condigdes envolvem, portanto, orientagdes
para realizagao de atividades e/ou de um teste, que podem dizer respeito, por
exemplo, ao tempo de aplicagéo de uma quest&o especifica ou do teste como
um todo. Tais orientagbes devem ser claras e o mais completas possivel, de
modo que, ao se realizar a corre¢do, nao pairem duvidas sobre o desempenho.

O Chaves e critérios de corregao: os critérios de correcdo e pontuagao devem
ser estabelecidos quando da elaboragao da questéo e do teste.

Além desses elementos universais, Haladyna e Rodriguez (2013) apontam algumas
diretrizes® para que se possa elaborar itens de resposta construida com o objetivo de
se observar as aprendizagens dos alunos, as quais trazemos a seguir.

1) Preocupagdes de contetido

«/ Tenha clareza sobre o dominio de conhecimento e habilidades a serem ava-
liados.

v Certifiqgue-se de que o formato seja apropriado para a demanda cognitiva pre-
tendida.

/ Procure garantir comparabilidade da construgado entre as tarefas avaliativas.

2) Formatagao e preocupagao de estilo

v Edite e verifique as instrugbes dos itens.

8. Tradugéo e adaptagédo nossa.
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3) Escrever as instrugées / comando

« Defina claramente as orientagbes, expectativas para o formato de resposta e
demandas de tarefas.

«/ Fornega informagdes sobre os critérios de pontuagio.

«/ Evite exigir suposi¢des implicitas e recursos irrelevantes para a realizagao
das tarefas.

4) Preocupacoes de contexto

 Considere a diversidade cultural e a acessibilidade.

v Certifique-se de que a complexidade linguistica é adequada para a etapa de
escolaridade a qual a atividade avaliativa se destina.

No item de resposta construida, mesmo que o estudante tenha maior liberdade para
executar a tarefa, € preciso conduzi-lo por meio de orientacdes claras que lhe permi-
tam compreender qual tipo de raciocinio deve ser realizado e qual conhecimento ou
habilidade esta sendo solicitado pelo item. Portanto, além das diretrizes mencionadas,
deve-se ter atencdo a construcao do comando e aos estimulos apresentados, que po-
dem ser desde uma Unica frase até um paragrafo mais amplo, além de virem acompa-
nhados de textos néo verbais ou multissemioticos.

Além disso, conforme ja destacamos, para os itens cujas respostas sdo de carater
subjetivo, é fundamental que sejam construidas chaves de corregado, que devem levar
em consideragdo o conteddo, o processo cognitivo demandado e, quando se tratar
de uma produgéo textual, devem também considerar a natureza da tipologia textual
suscitada pelo enunciado.

Essas chaves de corregdo sdo guias para se avaliar e pontuar a tarefa demandada na
atividade. Para isso, pode ser realizada uma corregéao holistica ou analitica.

Vejamos o que caracteriza cada um desses tipos de chave de corregao:

Chave de corregao holistica: considera-se o desempenho de modo que todos os com-
ponentes da escrita da resposta sdo compreendidos de forma integrada. Esse tipo de
chave de correcao, quando aplicado a corregédo de producdes textuais, esta mais su-
jeito a subjetividade do avaliador / corretor da atividade, pois se relaciona muito mais
com uma impressao geral do que foi produzido pelo estudante.
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Chave de corregao analitica: caracteriza-se por trazer um conjunto de elementos que
sdo avaliados de modo independente, que apresentam diferentes gradagbes de acer-
to. Um exemplo desse tipo de chave de correcdo é a matriz de competéncias para a
redacao do Enem.

Comparando-se os dois tipos de correcao, principalmente quando nos referimos a pro-
dugéo textual, a corregdo analitica apresenta algumas vantagens. Por descrever cada
componente e aspecto a ser avaliado, detalhando-se uma gradagéo de niveis de acerto
com sua respectiva atribuicdo de pontuagao, ela permite minimizar a subjetividade do
responsavel pela realizagéo da corre¢ao da atividade avaliativa.

Acrescente-se, ainda, que o processo de corregao detalhada da resposta do estudante
passa a ser uma excelente oportunidade para se conhecer seus pontos fortes e as
suas fragilidades. Isso permitird a construgdo de um diagndstico dos aspectos que
ainda precisam ser recuperados ou aprofundados pelo professor ou pela professora
em sala de aula.

Entendemos, portanto, que uma corregao analitica se torna mais adequada para ativi-
dades aplicadas no contexto de avaliagbes entendidas como formativas. Vamos co-
nhecer alguns exemplos.

Exemplo de chave de correcdo analitica para correcao de itens de escrita de palavras a
partir de um ditado na alfabetizaggo:

Ortografia
Conceito Descrigcdo
A 0 estudante escreveu a palavra corretamente, configurando uma escrita em nivel ortografi-
co, sendo valida somente a palavra ditada.
B 0 estudante escreveu a palavra com desvios, configurando uma escrita em nivel alfabético.
C 0 estudante escreveu a palavra com desvios, configurando uma escrita em nivel silabico-

-alfabético.

0 estudante escreveu a palavra com desvios, configurando uma escrita em nivel silabico
D (a escrita produzida pelo estudante apresenta relagdo com a pauta sonora das letras que
compdem a palavra).

0 estudante produziu escrita em nivel pré-sildbico (apresentou letras aleatérias para repre-
E sentar a palavra, desenhos / garatujas) e/ou grafou outra palavra que ndo guarda estreita
relagdo com a palavra ditada (provavelmente reproduzida de meméria).

Fonte: CAEd/UFRJF.
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Essa chave de correcdo, também denominada guia de corregdo ou rubrica de corre-
Gao, é destinada a avaliagéo da escrita de uma palavra ditada. A atividade de escrever
palavras é algo corriqueiro no contexto da alfabetizagéo, sendo utilizada para se men-
surar a aprendizagem do sistema da escrita alfabética, tanto no cotidiano das ativida-
des escolares quanto na avaliagdo educacional em larga escala.

Trata-se de um exemplo de chave de corre¢do que considera a resposta do estudante
em uma perspectiva graduada, do mais correto, indicado pelo conceito A, a0 menos
correto, indicado pelo conceito E. Por meio da descricdo de cada um dos conceitos,
constatamos que a corregdo da tarefa de escrita de uma palavra a partir do ditado
pauta-se por uma orientagdo que considera as hipdteses da escrita, conforme apre-
sentado por Ferreiro e Teberosky (1999).

Isto é, a chave de corregdo considera ndo apenas se o estudante escreveu corretamen-
te a palavra, revelando dominar os principios que regem o sistema alfabético da lingua
portuguesa no Brasil. Mas, principalmente, a partir da analise da resposta da crianga,
permite conhecer em que momento desse processo de codificagédo a crianga se en-
contra, 0 que permitira, como ja dito anteriormente, orientar as praticas pedagogicas
para garantir as aprendizagens no tempo certo.
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Exemplo de item de resposta construida e sua respectiva chave de corregéo analitica
para avaliagdo de compreenséao de textos contemplando a realizagéo de inferéncias:

Item 3 Marta e a Galinha Vermelha

Porque é que a méae da Marta sente pena da galinha que esta no fim da hierarquia?

Processo: Fazer inferéncias diretas
- Resposta valida

Refere que essa galinha é bicada por todas as outras, ou que ela ndo pode bicar nenhuma das outras
galinhas, ou que é a galinha que fica nas piores condi¢des.

Exemplos:

- Todas as outras galinhas a bicam.

- Ele ndo pode bicar nenhuma das outras galinhas.
- A chefe das galinhas estd sempre a mandar nela.

- E ela que fica com os piores restos de comida.

- Resposta nao aceitavel

Revela incompreenséo relativamente a nogao de hierarquia, ou déd uma resposta vaga ou sem rela-
¢ao com o texto, ou repete as palavras da pergunta.

Exemplos:

- Pode ficar doente.

- As outras galinhas sentam-se em cima dela.
- Ainda lhe falta muito até ficar ela a liderar.

- As galinhas gostam de ter um chefe autoritario.

Fonte: IAVE, 2016, p. 42.
Esse item foi aplicado no PIRLS, em Portugal, e teve como suporte o texto literario

“Marta e a galinha vermelha™. O objetivo dele é avaliar a capacidade de os estudantes
realizarem uma inferéncia direta.’®

9. Novamente, optamos por suprimir o suporte, para evitarmos excesso de informagdes.

10. Inferéncia direta é feita a partir de ideias e informagdes explicitas no texto. Contudo, a relagéo entre elas
ndo se encontra na base texto — é preciso processa-lo, tanto de forma localizada quanto globalmente.
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Importante observar que, por se tratar de um item cujo objetivo € avaliar um processo
de compreensao da leitura, ndo sdo contemplados para a corregdo quaisquer aspec-
tos relacionados a ortografia, morfossintaxe ou coesdo. Sendo assim, essa chave de
corregdo, chamada no PIRLS de Guia de Codificagdo, contempla dois aspectos:

> Resposta aceitével: recebe o cédigo 1 (um) e traz uma descrigdo do que se con-
sidera como tal, além de exemplos de respostas possiveis para a pergunta feita.

> Resposta ndo aceitavel: recebe o cédigo 0 (zero), trazendo uma definigao de por que
a resposta do estudante se caracteriza como tal, bemn como exemplos de respostas
que ndo podem ser aceitas para o que foi solicitado.

Para finalizar esta segdo, vamos conhecer uma chave de corregao de forma mais deta-
lhada, que traz os critérios para a corregao de um item de produgao textual um pouco
mais complexo.

Exemplo de chave de correcdo analitica para corregdo de produgéo textual que solicita
a redacdo de uma narrativa:

CHAVE DE CORREGAO POR COMPETENCIA

; COMPETENCIAS
NIVEIS
(NOTAS) C1 C2 c3 c4
REGISTRO TEMA TIPOLOGIA TEXTUAL COESAOD
Nesse nivel, a escrita 0 estudante desenvol-  Os fatos narrados 0 estudante produz
do estudante pode ve de forma tangencial = apresentam-se de texto SEM articulagéo
apresentar caracte- (superficial) o tema. forma desarticulada, entre suas partes,
NIVEL | risticas tanto do nivel comprometendo a pro-  configurando uma
alfabético quanto gressdo da narrativa. lista de palavras e/ou
(2,0 PTS) P
do nivel silbico. frases soltas.
ABAIXO Também se enquadra
DO BASI- nesse nivel o texto que
co apresenta auséncia

de segmentagéo ou
muitos desvios dessa
natureza.
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NIVEIS
(NOTAS)

CHAVE DE CORREGAO POR COMPETENCIA

C1
REGISTRO

COMPETENCIAS
C2 C3
TEMA TIPOLOGIA TEXTUAL

C4
COESAQ

NIVEL II
(4,0 PTS)
BASICO

NiVEL Il
(6,0 PTS)

INTERME-

DIARIO

Nesse nivel, o texto do
estudante apresenta
frequentes desvios de
registro que prejudi-
cam a inteligibilidade
de grande parte de
sua produgéo. O texto
foi escrito COM erros
de grafia de palavras
(escrita alfabética)

e com problemas de
pontuagdo, acentua-
¢do ou letra maitscula
(falta ou uso inade-
quado). O texto pode,
ainda, apresentar seg-
mentacdo inadequada
em 4 (quatro) ou mais
casos, desde que ndo
configure falta de
dominio.

Nesse nivel, o texto do
estudante apresenta
eventuais desvios de
registro que ainda
podem influenciar
significativamente a
inteligibilidade de par-
tes do texto. O texto
foi escrito COM erros
de grafia de palavras
(escrita alfabética),
mas com uso adequa-
do de pontuagdo e
letra maitscula (quan-
do possivel apreender
pelo tipo de letra),
com possibilidade de
erro de acentuagao.
Pode apresentar,
ainda, segmentagéao
inadequada em até 3
(trés) casos.

0 estudante aborda o
tema de modo insu-
ficiente, utilizando-se
apenas das ideias do
texto provocador.

0 estudante desenvol-
ve 0 tema a partir de
ideias previsiveis sem,
contudo, detalhd-las.
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0O texto apresenta
personagem(ns)
executando agao,

que pode ser ou ndo
do narrador. Ndo
apresenta 3 (trés) dos
elementos seguintes
ou apresenta-0s

sem plausibilidade:
sequenciagdo de fatos
e/ou de manutengdo
do tema; lugar em que
a narrativa ocorre;
momento (tempo) em
que a narrativa ocorre;
finalizagéo.

0 texto apresenta per-
sonagem(ns) execu-
tando agéo - o autor
do texto ou persona-
gem(ns) criada(s);
sequéncia de fatos;
MAS auséncia ou ndo
plausibilidade de 2
(dois) dos elementos
seguintes: lugar em
que a narrativa ocorre;
momento (tempo) em
que a narrativa ocorre;
manutengao da narra-
tiva; finalizagdo.

0 estudante produz
texto com articulagdo
precdria e/ou inade-
quada, apresentando
graves e frequentes
desvios, assim como
apenas um tipo de
recurso Coesivo.

0 estudante produz
texto com MUITAS
INADEQUAGOES na
utilizagdo dos recur-
S0S Coesivos, apresen-
tando uso inadequado
dos articuladores

em 5 (cinco) ou mais
ocorréncias.



NIVEIS
(NOTAS)

CHAVE DE CORREGAO POR COMPETENCIA

C1
REGISTRO

COMPETENCIAS
C2 C3
TEMA TIPOLOGIA TEXTUAL

C4
COESAQ

NiVEL IV
(8,0 PTS)

ADEQUA-
DO

NIVEL V
(10,0 PTS)

AVANGA-
DO

Nesse nivel, o texto do
estudante apresenta
alguns desvios que
ndo afetam a inteligibi-
lidade textual. O texto
foi escrito SEM erros
de grafia de palavras
(escrita ortogréfica),
mas com problemas
de segmentagéo
inadequada em até

2 (dois) casos, pontua-
¢do, acentuagdo ou
letra maitscula (falta
ou uso inadequado).

Nesse nivel, o texto do
estudante foi escrito
SEM erros de grafia
de palavras (escrita
ortografica), com uso
adequado de pon-
tuagdo, acentuagao
grafica, uso de letra
maitscula (quando
possivel apreender
pelo tipo de letra) e
com segmentagao
adequada em TODO o
texto. A presenca de
1 (um) desvio permite
avaliar o texto dentro
desse nivel, desde
que ndo apresente
recorréncia.

0 estudante desenvol-
ve 0 tema apresentan-
do os fatos de forma
continua e detalhada,
atendendo a proposta
de produgao textual.

0 estudante desenvol-
ve 0 tema a partir de
uma narragao consis-
tente, apresentando
os fatos de forma
continua, atendendo a
proposta de produgédo
textual de modo
pleno, com introdugdo
de elementos que
revelam indicios de
autoria, ou seja, que
ultrapassam os limites
do texto provocador.

0O texto apresenta
personagem(ns)
executando agéo - o
autor do texto ou
personagem(ns) cria-
da(s); sequéncia de fa-
tos; MAS auséncia ou
ndo plausibilidade de
1 (um) dos elementos
seguintes: lugar em
que a narrativa ocorre;
momento (tempo) em
que a narrativa ocorre;
manutengdo da narra-
tiva; finalizagéo.

0O texto apresenta
personagem(ns)
executando agdo - o
autor do texto ou
personagem(ns) cria-
da(s), mas com plausi-
bilidade de todos seus
elementos sequéncia
de fatos; lugar em que
a narrativa ocorre;
momento (tempo) em
que a narrativa ocorre;
manutengao da
narrativa; finalizagdo
plausivel.

Fonte: ESPIRITO SANTO, 2016, p. 29. Adaptado.
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0 estudante produz
texto com ALGUMAS
INADEQUAGOES

na utilizagdo dos
recursos Coesivos,
contendo eventuais
desvios que ndo com-
prometem a estrutura
|6gico-gramatical

e 0 encadeamento

do texto, com uso
inadequado em ATE
4 (quatro) ocorréncias.

0 estudante produz
texto SEM INADEQUA-
GOES na utilizagdo
dos recursos coesi-
vos. A presenga de 1
(um) desvio permite
avaliar o texto dentro
desse nivel, desde
que ndo apresente
recorréncia.



Esse exemplo de chave de correcao, denominada também de matriz de corregao por
competéncia, contempla quatro competéncias a serem consideradas quando da cor-
recdo de um texto narrativo:

Registro: avalia 0 dominio de um conjunto de regras e convengdes da lingua portugue-
sa em sua variedade brasileira, englobando aspectos relacionados a sintaxe, a morfo-
logia, a ortografia, a pontuagéo e a adequagéo do vocabulério.

Tema: avalia a adequada compreenséao da proposta de producéo de texto e seu desen-
volvimento, verificando se o estudante compreendeu o que foi solicitado.

Tipologia textual: avalia se o texto redigido atende as caracteristicas estruturais de um
texto narrativo.

Coesao: avalia a utilizacao de elementos coesivos de modo a se manter a légica da
progressao textual.

Importante observar que cada uma dessas competéncias se subdivide em cinco niveis
de acerto, com cada nivel descrevendo uma caracteristica da escrita do estudante
para as competéncias avaliadas. Cada nivel, por sua vez, recebe uma pontuagédo que
variade 2 a 10.

N&o ha a atribuigao de zero, pois essa nota diria respeito a algumas situagdes obser-
vadas no texto do estudante antes ainda de sua analise. Por exemplo, se o estudante:
O deixou tudo em branco;
O escreveu menos linhas do que foi especificado nas orientagdes para reali-
zacdo da redagao;
O rasurou, rabiscou ou escreveu algo que se revela com intengéo de anular a
redagao;
O apenas copiou trechos da proposta de redacao;

O escreveu um texto que néo atende a tipologia textual solicitada, nesse caso,
uma narrativa;

O fugiu dotema, ou seja, elaborou um texto que ndo se relaciona minimamente
com o tema proposto para a redacao.

Portanto, ao final, caso o estudante tenha produzido um texto que nédo se enquadre em
nenhuma das situagdes acima, sua redacao passara a ser avaliada, recebendo uma
nota para cada competéncia, de modo que o somatoério dessas notas correspondera a
sua nota final na produgao textual realizada.
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3.4 Itens de resposta construida da etapa de alfabetizacéo, de
lingua portuguesa e de matematica

Apresentamos, até aqui, alguns diferentes formatos de itens de resposta construida,
0s quais contemplam, considerando a Taxonomia de Bloom revisada (ANDERSON et
al., 2007), desde processos mais simples, como recuperar uma informagao explicita,
até habilidades mais complexas, como analisar e avaliar conteddo de um texto para se
posicionar de modo coerente. Além disso, demos exemplos de itens de resposta cons-
truida associados a produgao escrita, que podem estar relacionados aos processos
iniciais da alfabetizacdo, como a escrita de palavras e frases, bem como a elaboracao
de uma redacao.

Agora, nos aprofundaremos um pouco mais em exemplos de itens utilizados na avalia-
gao educacional em larga escala, para a etapa de alfabetizagado e para os componentes
de lingua portuguesa e matematica.

3.4.1 Itens de resposta construida para a etapa de alfabetizagao e lingua por-
tuguesa

Na etapa da alfabetizagéo, os itens de resposta construida avaliam, em geral, a escrita
dos estudantes. Por meio dessa avaliagdo, € possivel compreender as hipdteses que
estdo sendo construidas pelas criangas sobre como ocorre a representacdo da fala na
escrita. No processo de alfabetizagao, uma etapa elementar é a capacidade de escre-
ver palavras corretamente, cuja avaliagao revela-se de suma importancia para que seja
possivel saber se o estudante esta evoluindo da forma e no tempo esperados.

Itens de resposta construida que avaliam a escrita de palavras na alfabetizacdo

O ponto de partida para a elaboracdo dos itens de resposta construida que avaliam a
escrita de palavras é a definicdo dos objetivos da avaliagéo, que estéo relacionados a
etapa de escolarizagdo na qual os itens serdo aplicados. Com base nesses objetivos,
sao definidos os critérios para a escolha do tipo de palavra que sera apresentada aos
estudantes. Esses critérios sdo linguisticos, relacionados a estrutura dos vocabulos, e
tém a ver com aquilo que se deseja verificar em relagdo ao desenvolvimento da escrita
das criangas.
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Sendo assim, se o0 objetivo € compreender, por exemplo, se 0s estudantes ja consoli-
daram a hipotese alfabética com relagéo a escrita (ou seja, se ja compreendem que é
necessdria uma letra para representar cada som da palavra) e se jd utilizam as letras
convencionais para realizar a representagéo dos fonemas, deverado ser escolhidas pa-
lavras compostas por silabas candnicas, no padrdo consoante vogal. Por outro lado,
caso 0 proposito seja compreender se os estudantes ndo apenas utilizam a hipotese
alfabética em sua escrita, mas ja dominam também aspectos da escrita ortografica,
as palavras escolhidas devem possuir outro nivel de dificuldade para compor o teste.
Por exemplo, palavras que apresentem relagdes irregulares fonema-grafema; ou com
marcas de nasalizagao, como “tampa”, ou “rd”; ou que apresentam sons que podem ser
representados por mais de um grafema, a depender de sua posigao na palavra, como

w_n,

“rosa’, onde 0 “s” tem som de “z"; dentre outras possibilidades.

Com base na clareza quanto ao nivel de complexidade dos vocabulos em itens de
resposta construida que avaliam a escrita de palavras é que sera possivel descrever
os desempenhos dos estudantes, a partir da qualidade de sua escrita. Tal descri¢cdo
é fundamental para a elaboragéo de intervengbes pedagdgicas que focalizem as difi-
culdades ou potencialidades observadas, de modo que permitam que os estudantes
construam hipdteses mais sofisticadas sobre como a escrita funciona.

A segunda etapa da elaboracao dos itens de escrita de palavras € a construgdo da
situagdo-problema a partir da qual a escrita da palavra sera solicitada aos estudantes.
A situacdo-problema pode envolver, por exemplo, a escrita de uma palavra ditada pelo
aplicador ou a escrita da palavra mediante a apresentacao de uma figura. Ambas as
situagdes apresentam limites e possibilidades.

No caso da escrita da palavra ditada por um aplicador, pode haver interferéncias relacio-
nadas a pronuncia. Portanto, é importante ficar atento a possiveis variagbes dialetais
da fala do aplicador ou a pronuncia artificializada da palavra com o intuito de “facilitar”
a identificacao pelo estudante. Isso é comum no caso das variagdes fonéticas envol-
vendo vogais que, na fala, tém uma realizagéo fonética diferente da sua representagéo
por grafemas na escrita — por exemplo, “sapatu” ao invés de “sapato’. Em casos como
esse, pode ocorrer de o aplicador pronunciar artificialmente a vogal final da palavra, tal
COMO Se escreve, 0 que compromete a realizagdo da tarefa pelo estudante, que podera
produzir uma escrita diferente daquela que produziria sem esse apoio.
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Quando estamos diante da escrita a partir de uma imagem oferecida como suporte
ao item, pode ocorrer de o estudante fazer uma interpretacdo da imagem que néo
seja aquela da palavra pretendida. Por exemplo, em um teste da Avaliagdo Nacional da
Alfabetizagdo (ANA), a partir da imagem de um caminh&o, muitos alunos escreveram
‘Scania”"" ao invés da palavra pretendida. Outra questdo a ser considerada é a de ele-
mentos que recebem diferentes denominagdes em regides do pais, como o brinquedo
“pipa’, que, a depender da regido, pode ser chamado de arraia, morcego, lebreque, be-
beu, coruja, tapioca, papagaio etc.

Como se vé, a escolha da imagem deve considerar essas questdes, que inviabilizam al-
gumas possibilidades. Esse dado indica a necessidade de cuidados relativos a escolha
das imagens que servirao de suporte aos itens, para que a avaliacao possa alcangar
seus objetivos, especialmente quando os itens séo aplicados em diferentes contextos
ou regides do pais.

Aterceira etapa consiste na elaboracdo da chave de correcao, que guiara a analise das
respostas produzidas pelos estudantes. No caso da escrita de palavras, os estudos so-
bre a psicogénese da lingua escrita, desenvolvidos por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
(1999), langaram luzes ao processo de alfabetizagdo ao concluirem que os estudantes
tém um papel ativo, formulando hipdteses sobre como é possivel representar os sons
da fala por meio da escrita. Tais hipoteses se manifestam no modo como os estudan-
tes escrevem, estando distantes ou proximos da escrita convencional.

Dessa maneira, nos itens de escrita de palavras, para além de um diagndstico construi-
do com base em nogdes de certo e errado, é possivel produzir um diagnostico da “qua-
lidade” do erro, identificando o quanto a resposta do estudante ao item se aproxima
ou se distancia da escrita convencional. Para isso, € necessaria a elaboragdo de uma
chave de correcao, que permita alocar o tipo de escrita produzida pelos estudantes que
realizam o teste numa determinada categoria.

11. Marca de uma fabricante de veiculos.
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A seguir apresentamos o exemplo de um item de resposta construida para a escrita
de palavra.

Aplicador, ler SOMENTE a(s) informagao(es) que apresenta(m) o desenho de um megafone @‘“.

Questao

@“‘ Escreva o nome da figura abaixo.

o

Disponivel em: <https://bit.ly/2KMJCTL>. Acesso em: 11 jul. 2018.

Fonte: CAEd/UFJF.

Nesse primeiro exemplo, o estudante deve escrever a palavra solicitada a partir do
estimulo de uma imagem. Trata-se da imagem de uma vela, um objeto provavelmente
conhecido por todos os estudantes da etapa a qual se destina o teste e que ndo recebe
outras denominagdes.

A escolha da palavra a ser escrita esta relacionada ao objetivo do teste. Nesse caso, 0
objetivo é avaliar se os estudantes escrevem corretamente palavras pouco extensas,
compostas por silabas no padrdo candnico (consoante e vogal), nas quais existe uma
correspondéncia regular entre as letras e 0s sons que representam — isto é, um fone-
ma é representado por apenas um grafema'?. Vé-se, portanto, que a escolha da palavra
atende ao objetivo de avaliar aspectos da alfabetizacao inicial.

12. No caso do “l”, embora ele possa representar também o som do “U”, sabemos que isso s6 ocorre em
final de silaba, antecedido por uma vogal. Portanto, quando o “L" ocorre em inicio de silaba, representa
sempre 0 mesmo fonema.
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O modelo de chave de correcdo a seguir € valido para todos os itens que avaliam a
escrita de palavras a partir de uma imagem:

Quadro 3: Chave de corregao para item de escrita de palavras a partir de imagem

ESCRITA DE PALAVRA A PARTIR DE IMAGEM

Nessa questdo, o estudante precisa nomear a imagem apresentada. Além do nome esperado (palavra exata), também ser&o aceitas
outras nomeagdes atribuidas a imagem, ou seja, que pertengam ao mesmo campo semantico. Dessa forma, a primeira sinalizagdo
referente a resposta do estudante serd a relagdo da imagem com a escrita produzida por ele:

RELAGAO COM A IMAGEM

Sinalize essa opgdo quando o estudante escrever exatamente a palavra solicitada, em conformidade com a imagem.
PALAVRA EXATA K ~ ; A . X P " .
Aqui, serdo considerados, também, os regionalismos/variagdes dialetais.
N Sinalize essa opgdo quando o estudante escrever uma palavra dentro do campo semantico suscitado pela imagem.
CAMPO SEMANTICO
Atengio! Também receberd essa indicagdo a palavra que, no aspecto ortografia, receber o conceito E.

As imagens apresentadas no teste, suas nomeagdes exatas e as que se enquadram como campo semantico sdo:

Uma vez registrada a situagdo de corre¢do e a relagdo com a imagem, proceda a avaliagdo da ortografia do
estudante, enquadrando-a em um dos 5 (cinco) niveis a seguir:

ORTOGRAFIA
O estudante escreveu a palavra corretamente, configurando uma escrita em nivel ortografico.
A Atencio! Caso a palavra escrita ndo coincida com a nomeacdo da imagem, somente sera valida a resposta que possuir estreita relagédo com a figura apresentada, ou seja, que
pertenga a0 mesmo campo semantico, como previsto neste Guia de Corregdo.
B O estudante escreveu a palavra com desvios, configurando uma escrita em nivel alfabético.
Exemplos: sapu (Sapo); Elefanti (Elefante); Istrela (Estrela).
e O estudante escreveu a palavra com desvios, configurando uma escrita em nivel silabico-alfabético.
Exemplos: Apo (Sapo); Efate (Elefante); Etrela (Estrela).
O estudante escreveu a palavra com desvios, configurando uma escrita em nivel sildbico. Nesse caso, a escrita apresentada compromete a
leitura, ndo sendo possivel sua compreensdo sem conhecer a imagem. Contudo, a escrita produzida pelo estudante apresenta relagdo com a
D pauta sonora das letras que compdem a palavra.
Exemplos: sp/ao (Sapo); Elt/Eft (Elefante); Eta/Etl/ Etrl (Estrela).
E O estudante produziu escrita em nivel pré-silabico (apresentou letras aleatérias para representar a palavra, desenhos/garatujas) E/OU grafou
outra palavra que ndo guarda estreita relagdo com a imagem (provavelmente reproduzida de meméria).
Observagdes:

(1) No caso de repeticdo de palavras, considerar a que estiver grafada corretamente ou com menos desvios.

(2)  Deve-se considerar a escrita da palavra fora do espago destinado para sua escrita, mesmo que essa esteja no campo destinado a resposta de outra questdo.

(3)  Letra espelhada sera contada como um tipo de desvio.

(4)  Diminutivos, aumentativos e plurais, assim como variaces dialetais e de género, serdo aceitos, desde que estejam dicionarizados. Em caso de ocorréncia, consultar o dicionario
Caldas Aulete: http://www.aulete.com.br/.

(5)  Naoimporta o padrio de letra utilizado pelo aluno (cursiva, forma ou mista).

(6)  Acentuago grafica NAO serd considerada para fins de avaliagdo nessa questdo.

(7) A segmentacdo da escrita NAO SERA AVALIADA nessa questdo, desde que o aluno ndo tenha apresentado APENAS letras dispersas ao longo da pagina na tentativa de compor a
palavra. Caso ocorra, deve ser analisado se a ocorréncia configura uma escrita pré-silabica.

A chave de corregédo é um recurso que serve para que as produgbes dos estudantes
sejam avaliadas com base nos mesmos critérios. Desse modo, sdo dadas orientagdes
aos corretores sobre como analisar as produgdes e como lidar com as situagdes que
podem ser observadas — no exemplo apresentado, tais orientagdes se encontram no
campo “Observagdes”.

No caso da escrita de palavras, a chave contempla as hipdteses formuladas pelos
estudantes sobre como a escrita se organiza, em conformidade com os estudos da

psicogénese da lingua escrita de Ferreiro e Teberosky (1999).
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Por meio da chave de corregéo, o item de resposta construida é transformado em um
item de multipla escolha, no qual a produgao apresentada pelo estudante sera enqua-
drada, pelo corretor, numa determinada alternativa (no caso dessa chave, A, B, C, D ou
E) a depender de suas caracteristicas.

No exemplo apresentado, também é contemplada a situagdo em que a escrita produzida
pelo estudante, com base na imagem, ndo a nomeia como foi pensado originalmente no
momento da elaboracéo do item.

Itens de resposta construida que avaliam a produgéo textual

Pesquisas recentes tém demonstrado que o processo de alfabetizagdo precisa acon-
tecer em concomitancia com o que a literatura sobre o tema denomina “letramento’,
gue se refere aos usos sociais que as pessoas fazem dos conhecimentos sobre a lin-
gua em situagdes reais de escrita. A BNCC afirma que, no ensino fundamental,

[a]s diversas praticas letradas em que o aluno ja se inseriu na sua vida social
mais ampla, assim como na Educagao Infantil, tais como cantar cantigas e recitar
parlendas e quadrinhas, ouvir e recontar contos, seguir regras de jogos e receitas,
jogar games, relatar experiéncias e experimentos, serao progressivamente inten-
sificadas e complexificadas, na diregao de géneros secundarios com textos mais
complexos. (BRASIL, 2018)

Visando ao alcance dessa meta, no eixo de produgao de textos, espera-se que 0s es-
tudantes incorporem estratégias referentes a diferentes géneros, de modo a ampliar
suas praticas de letramento.

Assim como no caso dos itens que avaliam a escrita de palavras, a elaboragéo de
itens que avaliam a producao textual envolve algumas etapas, que devem ser levadas
em conta tanto nos anos escolares do ciclo inicial da alfabetizagdo quanto nos anos
seguintes, no componente de lingua portuguesa.

Novamente, o ponto de partida é a definigdo dos objetivos da avaliagéo, que, tal qual
nos itens de escrita de palavras, estado relacionados a etapa de escolarizagdo em que
os itens serdo aplicados. Com base nesses objetivos, sera definido o género textual
que os estudantes deveréo produzir. A BNCC orienta quanto aos géneros que devem
ser privilegiados, na producao textual, em cada etapa de escolarizagdo. Também em
funcado dos objetivos da avaliagéo, serdo definidos os aspectos ou dimensdes da pro-
dugéo textual que seréo objeto da avaliagao.
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Ha varios aspectos envolvidos na producao de um texto: a organizagao das ideias, 0s
elementos de coeséo — que permitem essa organizagao —, a adequacgdo do texto a um
determinado género, a ortografia, a sintaxe, a pontuagao, dentre outras possibilidades.
Por exemplo, pode acontecer que, diante da produgao de um bilhete, o estudante saiba
organizar o texto para atender ao proposito comunicativo de enviar um recado, mas
apresente dificuldades na escrita de algumas palavras; ou, na elaboragéo de um rela-
to, consiga produzir uma escrita relativamente convencional, mas tenha dificuldade
no uso adequado de elementos coesédo, repetindo termos em vez de substitui-los por
outros.

Com base no exposto, é possivel concluir que, assim como no caso da avaliagédo da
escrita de palavras, os itens que avaliam a producao textual permitem identificar o
quanto a escrita dos estudantes se aproxima ou se distancia do padréo esperado para
a etapa de escolarizagdo em que se encontram. E, ainda, que tipo de intervengao peda-
gogica deve ser realizada para que as dificuldades sejam sanadas.

E importante destacar que aspectos como a criatividade ou o uso da imaginacdo nao
sao objeto de avaliacao em itens de resposta construida que avaliam a produgao tex-
tual utilizados em avaliagdes de larga escala. Isso porque esses critérios sao bastante
subjetivos, ndo sendo possivel aborda-los, de forma equanime, numa chave de corre-
¢do. Entretanto, esses podem ser critérios adotados pelo professor ou pela professora
em sala de aula. Porém, mesmo nesses casos, € necessario que sejam estabelecidos
critérios claros para a corregao.

A segunda etapa para a elaboragao de itens de produgéo textual consiste na constru-
¢ao da situagao-problema a partir da qual os estudantes deverdo produzir o texto. Tra-
ta-se da criagdo de um contexto significativo, que oriente os estudantes para que te-
nham uma compreenséo sobre o que devem escrever. E importante que esse contexto
dialogue com as experiéncias de vida presumidas dos estudantes da etapa avaliada,
de modo que possam mobilizar essa experiéncia para produzir o texto.

Por fim, a terceira etapa prevé a elaboragao da chave de corregéo, que guiara a andlise
das respostas. Assim como na avaliagdo da escrita de palavras, os itens que avaliam
a produgao de textos também permitem um diagnodstico da “qualidade” do erro, iden-
tificando o quanto a resposta do estudante ao item, em cada dimenséo da produgao
textual avaliada, se aproxima ou se distancia da escrita convencional. Para isso, € ne-
cessaria a elaboragao de uma chave de correcao que permita alocar a escrita produ-
zida pelos estudantes em uma determinada categoria para cada dimenséao avaliada.
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Sendo assim, pode ocorrer de o texto produzido apresentar uma escrita ortografica-
mente adequada, mas ndo corresponder ao género solicitado. O contrdrio também
pode ocorrer, isto é, um texto relativamente adequado ao género solicitado, mas com
muitos problemas relativos a escrita das palavras.

A seguir, apresentamos um item de resposta construida que avalia a producao textual.

Aplicador, ler SOMENTE a(s) i do(6es) que ap! (m) o desenho de um megafone (3@

Questao 22 E030116G5

(3@ Imagine que vocé descobriu uma passagem secreta no final da sua rua.
Escreva uma histéria contando como foi essa aventura. Nao se esqueca de
contar as coisas que vocé viu e fez.

Fonte: CAEd/UFRJF.

Nesse exemplo, o género textual a partir do qual os estudantes deverdo produzir uma
narrativa pode ser um relato de experiéncia ou ficcional. Para isso, é construido um
contexto no qual essa producao adquire sentido, solicitando-se ao estudante que ima-
gine uma determinada situagao. A orientagdo para que o aluno conte “as coisas que viu
e fez" direciona a producgéo textual para o género relato de experiéncia, a ser construido
em primeira pessoa. A dimensao ficcional é suscitada pelo uso da forma verbal “Ima-
gine”, a qual introduz o contexto para a producgéao textual.

Para a corregao dessa producgao textual, utiliza-se a chave de correcao apresentada a
sequir.
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Quadro 4: Chave de corregao para item de produgao textual a partir de sequéncia de
imagens ou situagdo motivadora

PRODUGAO DE TEXTO: NARRATIVA A PARTIR DE SEQUENCIA DE IMAGENS (TIRINHA) OU SITUAGAO MOTIVADORA

A Ultima questdo apresentada no teste solicita ao estudante a produgdo textual baseada na situagdo motivadora pré-determinada.
Nessa questdo, a escrita do estudante serd avaliada em 7 (sete) aspectos distintos, sendo que o conceito atribuido a cada um deles
sera independente, ou seja, ndo existe correlagdo que exija a atribuigdo de um mesmo conceito a todos, pois cada aspecto observa
a escrita do estudante sob uma perspectiva especifica. As propostas foram:

Inicie a avaliagdo da escrita do estudante sinalizando a situagdo de corregdo na qual se encaixa sua resposta, sendo que, para
essa questdo, ha 4 (quatro) situagdes previstas:

SITUAGAO DE CORRECAO
NORMAL Sinalize gssa situagdo de corregdo se a resposta do estudante estiver passivel de ser corrigida, de acordo com os critérios
deste guia.
EM BRANCO Sinalize essa situagdo de corregdo se a questdo estiver em branco, ou seja, se ndo houver nenhuma resposta.
PRE-SILABICO Sinalize essa situagdo de corregdo se a escrita apresentada pelo estudante encontra-se em nivel pré-silabico.

Uma vez indicada a situagdo de corregdo, proceda a avaliagdo do estudante nos aspectos linguistico-textuais descritos a seguir:

ASPECTO 1 - ADEQUAGAO A PROPOSTA
Esse aspecto avalia a coeréncia textual, ou seja, se o estudante compreende a proposta de produgo textual, desenvolvendo o tema. A narrativa (ou relato) deve referir-se ao suporte
motivador, sendo possivel o aluno elaborar diversos contextos esse, desde que plausiveis.

A O estudante escreveu uma histéria coerente em relagdo a situagdo motivadora.

O estudante escreveu uma histdria com pouca plausibilidade em relagdo a situagdo motivadora. Isto é, o estudante desenvolve o tema de
forma tangencial (faz uma abordagem parcial/superficial do tema).

0 estudante escreveu um texto que ndo é coerente com a sequéncia de imagens/situagdo motivadora, ou seja, fuga ao tema (aborda algo
completamente diferente do proposto)?.

B

C

ASPECTO 2 - TIPOLOGIA TEXTUAL
Nesse aspecto, observa-se o dominio da estrutura textual narrativa, ou seja, a tipologia textual a partir da qual o aluno deve desenvolver o tema proposto. A tipologia textual refere-se &
forma que o texto pode api , visando respt a intengao icativa prevista. E possivel o estudante éncias de outras ti ias também, desde que sejam
empegadas como recurso narrativo.

O estudante escreveu um texto que apresenta todos os elementos constitutivos de uma narrativa: narrador, lugar/espago, tempo,
A personagens praticando agdo/a¢des (o aluno pode adotar um narrador-personagem) e enredo (situagdo inicial, situagdo central e
desfecho).
0 estudante escreveu um texto com auséncia de 1 (um) ou mais elementos constitutivos de uma narrativa: narrador, lugar/espago, tempo,
B personagens praticando agdo/acdes (o estudante pode adotar um narrador-personagem) e enredo (situagdo inicial, situagdo central e
desfecho).
C 0 estudante apenas enumerou (descreveu) aspectos relativos a uma personagem e/ou fato(s).
O estudante escreveu um texto que ndo se configura como uma narrativa, ou seja, ndo atendeu a tipologia textual, elaborando outra
estrutura textual. Exemplos: bilhete, receita, poema, lista etc.

ASPECTO 3 — USO DA PAGINA?

Esse aspecto avalia o dominio do quanto ao uso do espaco delil para sua escrita, seguindo as regras de uso da pagina, ou seja, respeitando as direcdes da escrita
(de cima para baixo e da esquerda para a direita), as margens direita e esquerda, linha e sequéncia da escrita— mudanca de linha.

O estudante escreveu o texto usando o espago delimitado para sua escrita de forma adequada, seguindo todas as regras de uso da pagina,
ou seja, respeitando: as diregdes da escrita (de cima para baixo e da esquerda para a direita), as margens direita e esquerda, linha e
sequéncia da escrita — mudanca de linha.

A

B O estudante escreveu o texto sem seguir, pelo menos, uma das regras de uso da pagina.
C O estudante escreveu o texto sem seguir as regras de uso da pagina.
ASPECTO 4 - ORTOGRAFIA

Esse aspecto avalia o dominio dos mecanismos linguisticos préprios da variedade brasileira da Lingua Portuguesa por parte do estudante: ORTOGRAFIA. Observa-se, também, a estruturagao
morfossintatica do texto.

O estudante escreveu o texto sem desvios, configurando uma escrita em nivel ortografico.

A

Atengdo! A presenca de até 3 (trés) desvios permitird avaliar o texto dentro desse nivel, desde que ndo apresente recorréncia.

B O estudante escreveu o texto com desvios, configurando uma escrita em nivel alfabético.

O estudante escreveu o texto com desvios, configurando uma escrita em nivel silabico-alfabético, sendo possivel compreender a escrita
sem maior cooperagao.

D O estudante escreveu o texto com desvios, configurando uma escrita em nivel sildbico, pois apresenta relagdo com a pauta sonora das
letras que compdem a palavra.
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ASPECTO 5 - PONTUACAO
Esse aspecto avalia o dominio dos sinais de 80, recurso lingui 8 para atribuir expf i ao que foi escrito (entonagdo e pausas, por exemplo). Nessa etapa de
escolaridade, sera avaliado o emprego dos seguintes sinais de pontuagdo: ponto ﬂnal exclamagdo, interrogacdo e travessdo.

0 estudante pontuou adequadamente nas vezes em que utilizou os sinais de pontuagdo em seu texto.

A

Atencdo! A presenca de 1 (um) desvio permitira avaliar o texto dentro desse nivel, desde que ndo apresente recorréncia e o estudante tenha empregado 2 (dois) ou sinais de
pontuagio em seu texto.

B O estudante pontuou inadequadamente na maioria das vezes em que utilizou os sinais de pontuagdo em seu texto.

C 0O estudante utilizou apenas 1 (um) ponto para concluir o texto.

D O estudante ndo fez uso de qualquer sinal de pontuagdo.
ASPECTO 6 — COESAO

Esse aspecto avalia a coesdo textual, que é o dominio dos mecanismos linguisticos necessarios para a construgdo da narrativa, ou seja, a conexao, ligagdo e harmonia entre os elementos
linguisticos de um texto (a transicdo de ideias entre as frases e os paragrafos). Nessa etapa de escolaridade, ndo se espera o dominio de estruturas complexas previstas para dominio em
etapas mas o i do sobre a i de interligar as partes do seu texto de forma linear, do ponto de vista linguistico.

O estudante produziu texto articulando as ideias por meio do uso de conexdes, substituicdes e/ou marcas linguisticas.

A

Atenggo! A presenca de até 1 (um) desvio permitira avaliar o texto dentro desse nivel, desde que nio apresente recorréncia e tenha feito uso do(s) elemento(s) coesivo(s) mais de
1(uma) vez.

B 0 estudante produziu texto articulando as ideias com algumas falhas no uso dos conectivos.

O estudante produziu texto com muitas falhas no uso dos conectivos, em relagdo ao texto como um todo, comprometendo a compreensdo
de sua escrita.

D 0 estudante produziu texto sem articulagdo entre suas partes, configurando uma de lista de palavras e/ou frases soltas.

ASPECTO 7 - SEGMENTA(,‘I.\O

Esse aspecto avalia a do do sobre o re i do ali da escrita, bem como a unidade palavra em frases. Para essa corre¢do, o parametro avaliativo

serdo os desvios de hi e
A O estudante segmentou adequadamente todas as palavras do texto.
B O estudante apresentou poucos desvios de segmentagdo em relagdo ao texto como um todo.
C O estudante apresentou desvios de segmentagdo ao longo de todo o texto.

C

Observagdes:
(1)  No Aspecto 4 — Ortografia, observe que:

—  nocaso de repetico de palavras, considerar a que estiver grafada corretamente ou com menos desvios;

- serd aceito o texto (ou fragmento do texto) que for escrito fora do espago delimitado para sua composigdo;

- diminutivos, aumentativos e plurais, assim como variagdes de género, serdo aceitos, desde que estejam dicionarizados (em caso de ocorréncia, consultar o dicionario Caldas

Aulete: http://www.aulete.com.br/);

- letra espelhada sera contada como um tipo de desvio;

- ndo importa o padrdo de letra utilizado pelo aluno (cursiva, forma ou mista);

- acentuacio grafica e 0 emprego/auséncia de letra maitiscula NAO serdo considerados para fins de avaliagio nessa questio;

- concordéncia verbal NAO sera observada para fins de avaliago.

- Segmentag&o serd avaliada apenas no Aspecto 7.
(2)  Paraacorrecdo do Aspecto 7 —Segmentacdo, observe se o texto do estudante api desvios de hij tagdoe h d0, assim definidos:

hipossegmentagéo —ocorre quando o alfabetizando junta uma palavra na outra em uma frase ou texto;
hipersegmentagéio —ocorre quando o alfabetizando separa letra ou silaba de uma mesma palavra.

Como é possivel observar nessa chave de corregéo, o item de resposta construida
de produgao textual desse segundo exemplo desdobra-se em sete outros itens, uma
vez que sao sete 0s aspectos ou dimensdes a serem avaliados. Para cada um dos
aspectos, ha possibilidades de caminhos a serem seguidos — alternativas A, B, C... —
cabendo ao corretor assinalar aquela que corresponde ou que melhor se alinha ao tex-
to produzido pelo estudante. Observa-se, portanto, que os itens de resposta construida
gue avaliam a produgéo textual podem oferecer um diagnéstico bastante detalhado,
contemplando diferentes aspectos da escrita dos estudantes, de modo que é possivel
compreender quais ja alcangaram um desenvolvimento satisfatério e quais precisam,
ainda, receber maior apoio em sala de aula.

Vamos, agora, analisar um item de resposta construida de lingua portuguesa aplicado
logo apds o ciclo inicial da alfabetizagdo. Como vocé ja sabe, e conforme se apresen-
ta em documentos basilares do PIRLS, 0 4° ano do ensino fundamental € uma eta-
pa escolar de transicao importante no processo de desenvolvimento da leitura, pois,
nesse ponto, “os estudantes aprenderam a ler e agora estdo lendo para aprender”
(MULLIS; MARTIN, 2019, p. 1, tradugdo nossa). Em face dessa colocagéo, as criangas
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ELABORAGAO DE ITENS DE RESPOSTA CONSTRUID

também ja devem ser capazes de fazer uso da escrita para produzir textos de tipolo-
gias e géneros textuais compativeis com a etapa de escolaridade e com os campos
de atuacéo estabelecidos pela BNCC. Isso pressupde, portanto, que os estudantes, a
partir do 4° ano do ensino fundamental, ja sejam capazes, além de ler e compreender
0 que leem, de registrar, por meio da escrita, as tarefas propostas por itens de respos-
ta construida.

0 exemplo a seguir, voltado ao 5° ano do ensino fundamental, mostra um item que
propGe a escrita de uma redacao.

| PRODUGAO DE TEXTO |

(E050001H6) Leia o texto abaixo e inspire-se na imagem para realizar a produgéao textual
solicitada.

“Um dia, ao anoitecer, peguei meu
cachorro e fomos visitar uma velha
casa abandonada que ficava no fim
da minha rua. Assim que entramos
na casa, um vento forte soprou e
fechou a porta, deixando a gente
preso dentro dela.”

Imagem disponivel em: <https://br.freepik.com/vetores-premium/casa-assombrada-na-floresta-a-noite_1265177.htm>. Acesso em: 4 jul. 2018.

Continue esse texto criando uma histéria a partir das informagdes apresentadas, imaginando que
vocé é o narrador, ou seja, a pessoa que esta contando essa historia. Ndo se esqueca de contar
as coisas que vocé viu e fez durante essa aventura.

Fonte: CAEd/UFJF.

Essa atividade avaliativa enquadra-se no tipo de resposta construida subjetiva, pois, a
partir da compreensao do que esta sendo proposto para a produgao textual, o estudan-
te deve dar continuidade, por escrito, ao paragrafo trazido como texto motivador, o que
sera realizado conforme a subjetividade de cada um, de acordo com o seu repertério
linguistico e o seu dominio da tipologia narrativa.

Esse tipo de proposta de produgao textual — “continue a histéria” — é bastante recor-
rente em atividades de escrita no contexto escolar. Além do texto motivador, também
é apresentada uma imagem que visa contribuir para a identificagédo do cenario, 0 am-
biente em que a historia vai se desenrolar, criando um clima de suspense e estimulan-
do o estudante na realizagdo da atividade.
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Neste outro exemplo, temos um item de resposta construida voltado ao final da segun-
da etapa do ensino fundamental e inicio do ensino médio.

(R100003G5) Leia os textos abaixo e, em seguida, redija um texto de acordo com a proposta solicitada.

Texto 1

Responsabilidade ambiental

Responsabilidade ambiental € um conjunto de atitudes, individuais ou coletivas, voltadas
para o desenvolvimento sustentavel. O desenvolvimento sustentavel consiste em atender as
necessidades do presente sem comprometer a capacidade das geragdes futuras em atender as
suas proprias necessidades. Praticamos a responsabilidade ambiental sempre que utilizamos de
forma racional os recursos colocados a nossa disposi¢do, sempre que evitamos o desperdicio,
sempre que cuidamos da destinagdo correta do lixo que geramos, e sempre que procuramos
reutilizar os materiais evitando que estes sejam descartados desnecessariamente, buscando
reduzir ou evitar possiveis riscos e danos a natureza. [...]

Disponivel em: <http://www.gruposeculus.com.br/crescer/?p=736>. Acesso em: 1 fev. 2016. Fragmento.

Texto 2

Entenda a tragédia de Mariana, em Minas Gerais

[...] Duas barragens da mineradora Samarco se romperam na cidade de Mariana (MG) [...].
Nessas barragens havia lama, rejeitos sélidos e agua. Esses detritos s&o resultado da mineracéo
na regiéo. [...] Pelo menos 128 residéncias foram atingidas pela onda de lama e dejetos. [...] Os
prejuizos séo calculados em mais de R$ 100 milhdes [...]. Especialistas dizem que pode levar
séculos para 0 ambiente se recuperar. A lama que se espalhou por Minas Gerais e Espirito Santo
impede que matéria organica cresca. Uma das consequéncias que a lama esta causando é o
assoreamento, o acumulo de sedimentos na calha do rio, causando impactos socioeconémicos
e ambientais. Segundo o Ibama, houve alteracdes nos padrées de qualidade da agua. Um dos
impactos é a morte de animais, terrestres e aquaticos, por asfixia. [...]

BOGNAR, Ariadne. Disponivel em: <http: ica.com/2015/11/entenda-a-tragedia-d gt L
Acesso em: 1 fev. 2016. Fragmento.

Imagem disponivel em: <http://migre.me/uBWqT>. Acesso em: 15 jun. 2016.
Com base na leitura desses textos e nos conhecimentos construidos ao longo de sua formagao, escreva
um texto dissertativo-argumentativo, na modalidade culta da Lingua Portuguesa, sobre o tema O PAPEL
INDIVIDUAL E O COLETIVO NO CAMPO DA RESPONSABILIDADE AMBIENTAL, discutindo sobre
as responsabilidades dos diversos setores da sociedade na area ambiental, apresentando proposta de

intervencao sobre o tema a qual respeite os direitos humanos. Organize o seu texto de forma coesa e
coerente, com argumentos e fatos para a defesa de seu ponto de vista.

Fonte: CAEd/URJF.

Nessa atividade, solicita-se a elaboragao de texto dissertativo-argumentativo com
base em um tema fundamentado em dois textos motivadores, pertencentes a géneros
textuais distintos, mas com abordagens complementares. Os textos utilizados como
suporte devem ser apenas subsidio para a discussao a ser realizada na redacao, nao
podendo ser reproduzidos ou copiados.

Essa tarefa, assim como a do exemplo anterior, se situa no contexto de itens de res-
posta construida com resposta subjetiva, pois, para a sua realizagao, cada estudante
coloca em agao seus conhecimentos textuais e linguisticos, bem como as suas expe-
riéncias de leitura que possam vir a incrementar a resposta. Para isso, pressupde-se
a capacidade de cada estudante ler e compreender o tema, relacionando os textos e
extraindo-lhes os aspectos em comum e aquilo que os diferencia, permitindo construir
a sua argumentagao.
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Como podemos observar, a proposta solicita que o estudante emita sua opiniao sobre
uma tematica controversa, como demandam os textos da ordem do argumentar, e que
suscita diferentes posicionamentos, conforme o ponto de vista adotado. Por sua vez, a
chave de correcao apresenta 0s critérios para que o avaliador possa analisar a resposta
do estudante nesse item, de acordo com o que se vé no quadro a seguir.

Quadro 5: Chave de corregao para item de produgao de texto argumentativo

CHAVE DE CORREGAO POR COMPETENCIA

NIVEIS COMPETENCIAS
(NOTAS) c1 c2 c3 ca cs
REGISTRO TEMA / TIPOLOGIA COERENCIA COESAO PROPOSTA DE
TEXTUAL INTERVENGAO
NIVEL 0 Demonstra desconhe- Apresenta informa-  Néo articula as 0 estudante nédo
cimento da modalidade ¢oes, fatos e opini-  informacgdes. apresenta proposta
(0,0 PT) ) . - ) ) x
escrita formal da lingua es ndo relacionados de interveng&o.
INADEQUADQ  portuguesa. ao tema (ligado a
assuntos suscitados
pela tematica) e/ou
sem defesa de um
ponto de vista.
NIVEL | Demonstra dominio Apresenta o0 assunto Apresenta Articula as partes O estudante elabora
precdrio da modalidade ' tangenciando o tema  informag@es, fatos  do texto de forma  proposta de inter-
(20PTS) escrita formal da lingua ~ ou com dominio preca- ' e opinides pouco precéria. vengao tangencial
ABAIXO DO portuguesa, de forma rio do texto dissertati-  relacionados ao ao tema ou a deixa
BASICO sistemadtica, com diver-  vo-argumentativo, com | tema ou incoerentes subentendida no
sificados e frequentes  tragos constantes de e sem defesa de um desenvolvimento da
desvios gramaticais, de = outros tipos textuais. ponto de vista. argumentagao.
escolha de registro e
convengdes da escrita.
NiVEL Il Demonstra dominio Desenvolve o tema Apresenta Articula as partes O estudante elabora,
insuficiente da modali-  recorrendo a cépiade  informag@es, fatos  do texto, de forma  de forma precaria,
(4,0 PTS) . - ) . )
dade escrita formal da  trechos dos textos mo- e opinides relacio- insuficiente, com  uma proposta de
BASICO lingua portuguesa, com  tivadores ou apresenta ' nados ao tema, mas  muitas inadequa-  interveng&o relaciona-

muitos desvios grama-
ticais, de escolha de
registro e convengoes
da escrita.

dominio insuficiente
do texto dissertativo-
-argumentativo, ndo
atendendo a estrutura
prototipica com propo-
si¢do, argumentagao e
concluséo.

desorganizados,
contraditorios e/
ou limitados aos
argumentos dos
textos motivadores,
em defesa de um
ponto de vista.
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¢oes, e apresenta
repertério limitado
de recursos
COESIVOoS.

da ao tema, que

ndo se articula com

a discusséo desenvol-
vida no texto ou com
desenvolvimento in-
suficiente dos meios
para sua realizag&o.



CHAVE DE CORREGAO POR COMPETENCIA

NiVEIS

(NOTAS)

NiVEL Ill

(6,0 PTS)

INTERMEDI-

ARIO

NiVEL IV
(8,0PTS)
ADEQUADO

NIVEL v
(10,0 PTS)
AVANGADO

C1
REGISTRO

Demonstra dominio

mediano da modalidade
escrita formal da lingua

portuguesa e de es-
colha de registro, com
alguns desvios grama-
ticais e de convengdes
da escrita.

Demonstra bom

dominio da modalidade

escrita formal da
lingua portuguesa e
de escolha de registro,
com poucos desvios
gramaticais e de con-
vengdes da escrita.

Demonstra excelente

dominio da modalidade
escrita formal da lingua

portuguesa e de esco-

Iha de registro. Desvios

gramaticais ou de
convengdes da escrita
sdo aceitos somente

em caréater excepcional

quando n&o apresen-
tam reincidéncia.

Cc2

TEMA / TIPOLOGIA
TEXTUAL

Desenvolve o tema por
meio de argumentagédo
previsivel e com domi-
nio mediano do texto
dissertativo-argumen-
tativo, apresentando
proposicao, argumen-
tagdo e concluséo.

Desenvolve o tema por
meio de argumentagédo
consistente e apre-
senta bom dominio do
texto dissertativo-argu-
mentativo, com propo-
si¢do, argumentagao e
concluséo.

Desenvolve o tema por
meio de argumenta-
¢do consistente, a
partir de um repertdrio
sociocultural produtivo,
e apresenta excelente
dominio do texto
dissertativo-argumen-
tativo.

COMPETENCIAS

c3
COERENCIA

Apresenta informa-
¢Oes, fatos e opini-
des relacionados ao
tema, limitados aos
argumentos dos tex-
tos motivadores e/ou
pouco organizados
em defesa de um
ponto de vista.

Apresenta informa-
¢des, fatos e opi-
nides relacionados
ao tema, de forma
organizada, com
indicios de autoria
em defesa de um
ponto de vista.

Apresenta informa-
¢0es, fatos e opini-
Oes relacionados ao
tema proposto, de
forma consistente
e organizada, confi-
gurando autoria em
defesa de um ponto
de vista.

Fonte: CAEd/UFJF.

Cc4
COESAO

Articula as partes
do texto de forma
mediana, com
inadequagdes e
repertdrio pouco
diversificado de
recursos coesivos.

Articula as partes
do texto com pou-
cas inadequagoes,
apresentando
repertdrio diversi-
ficado de recursos
COESIVOS.

Articula bem as
partes do texto e
apresenta reperto-
rio diversificado de
recursos Coesivos.

(+)

PROPOSTA DE
INTERVENGAOQ

0 estudante elabora,
de forma limitada,
proposta de inter-
vengao relacionada
ao tema, mas pouco
articulada a discus-
sdo desenvolvida no
texto.

0 estudante elabora
proposta de interven-
cdo clara, relacionada
a tese e bem articula-
da com a discusséo
desenvolvida no
texto, explicitando os
meios para realizé-la,
mas sem marca de
ineditismo.

0 estudante elabora
proposta de interven-
cdo clara e inovadora,
relacionada a tese

e bem articulada
com a discussdo de-
senvolvida no texto,
explicitando os meios
para realizé-la.

Para cada uma dessas competéncias, ha cinco niveis de desenvolvimento, do ina-

dequado ao avangado, com suas respectivas notas. Sendo assim, a pontuagédo do

estudante nesse item terd como base o nivel de desempenho em cada uma das

cinco competéncias avaliadas. Mas, para além da nota final, o nivel alcangado em

cada uma das competéncias fornece informacdes importantes sobre o estagio de

desenvolvimento do estudante em competéncias fundamentais relacionadas a pro-

dugéo textual, permitindo que a professora ou o professor adote praticas em sala de

aula com foco nas principais dificuldades de cada um.
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Em sintese, itens de resposta construida que avaliam producgéo textual devem oferecer
condigbes para identificar a adequacgado da produgdo dos estudantes ao género pro-
posto, no que concerne a aspectos de forma e conteudo. Na etapa da alfabetizagao,
as propostas devem privilegiar os géneros que circulam na vida cotidiana, enquanto,
a medida que o estudante avanga no seu percurso escolar ao longo do ensino funda-
mental e médio, devem entrar em cena textos mais complexos, como narrativas mais
sofisticadas e textos argumentativos que tratem de temas mais desafiadores e que
exijam a capacidade de o estudante reunir fatos para embasar sua tese e lidar com
diferentes visdes de mundo.

No que diz respeito a corregao, a analise da qualidade da produgéo textual deve estar,
nos anos iniciais, relacionada a aspectos que permitam que o0s textos sejam coesos
e coerentes e, portanto, compreensiveis. Ao avangarmos nas demais etapas escola-
res, novos critérios devem ser considerados, como o dominio do género e da tipologia
textual e de suas estratégias. Conclui-se, entao, que itens de resposta construida que
avaliam a producao textual contemplam uma ampla gama de aspectos, que devem ser
devidamente discriminados na chave para a corregao desses itens.

Sendo assim, a elaboragdo de itens de resposta construida em lingua portuguesa re-
quer do elaborador: (i) conhecimentos sobre a lingua, de modo que sejam produzidos
instrumentos consistentes, que permitam avaliar o que realmente se pretende; (ii) co-
nhecimentos sobre como os estudantes se apropriam da lingua escrita na etapa de
ensino correspondente, de modo a estabelecer critérios claros de correcao; (iii) co-
nhecimentos sobre os processos de ensino, de modo a saber que tipo de intervengéo
sugerir diante dos resultados da avaliagao.

3.4.2 Itens de resposta construida de matematica

Em matematica, itens de resposta construida permitem observar habilidades como a
capacidade de fazer construgdes geométricas com régua e compasso, construir argu-
mentacdes e elaborar propostas de intervengéo na realidade por meio de objetos de
conhecimento proprios do componente curricular. Além disso, mesmo quando se trata
de habilidades que sado passiveis de observagao por meio de itens de resposta selecio-
nada, os itens de resposta construida criam condi¢des objetivas para que seja tragado
um diagndstico mais preciso da aprendizagem, revelando a natureza do erro cometido
pelo estudante na realizagéo da tarefa proposta, o que permite uma intervengéo mais
focada e personalizada.
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Apresentamos, a seguir, um exemplo de um item de resposta construida de matemati-
ca, destinado a estudantes do 5° ano do ensino fundamental, que avalia a capacidade
de “efetuar divisao entre nimeros naturais, utilizando algoritmos, com até dois algaris-

mos no divisor”.

Efetue a divisdo de 370 por 25 e registre o raciocinio empregado.

Gabarito comentado: Espera-se que os estudantes consigam efetuar a divisao,
utilizando algum algoritmo, conforme o algoritmo classico, exemplificado a seguir.

375 |25

_251 /15
125
125
0

Outra possibilidade seria o estudante responder 15, acertando o item, e apresentar a

seguinte justificativa:

2H5+25+25+25+25+25+25+25+.25+.25+.25+.25+.25+.2H5+.25

20 20 20 20 20 20 20

300

300 + 50 + 25 =375

Essa justificativa sugere que o estudante compreende o significado da divisdo e con-
segue implementar uma estratégia coerente de calculo. No entanto, fica evidente que
ele ndo faz associacao entre a multiplicacéo e a diviséo, razdo pela qual ndo emprega
a multiplicagdo para acelerar suas estimativas parciais. O resultado é uma estratégia
pouco eficiente, pois se o quociente for grande, por exemplo, 93, esse procedimento se
revelara pouco viavel, sendo o estudante obrigado a listar 93 parcelas.
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Uma terceira possibilidade seria ele responder 15 e justificar da seguinte forma:

70 x25 =250
4 x25 =700
J x25 = 25

15 x25 =375

Essa resposta sugere que o estudante compreende o significado da divisao, e que a
considera como a operagao inversa da multiplicagédo, ao implementar uma estraté-
gia de cdlculo coerente com esse significado.

Todas essas justificativas podem ser consideradas corretas, sendo que ha procedi-
mentos que sdo mais eficientes que outros. O importante é que o estudante disponha
de varias estratégias distintas, mas € igualmente relevante que ele saiba reconhecer
qual é a mais adequada, o que pode ser feito por meio da execugéo de outros exem-
plos, resolvidos por estratégias diferentes, para que, ao final, se compare a eficiéncia
dessas estratégias.

O proximo exemplo, adequado a estudantes do 1° ano do ensino médio, € um item
adaptado do PISA™. Como se pode verificar, na chave de correcao, “crédito integral”
deve ser compreendido como valor total ou conceito maximo, conforme for o caso.
“Crédito parcial” deve ser compreendido como pontuagao parcial (parte do valor maxi-
mo da questdo) ou conceito intermedidrio. “Nenhum crédito” deve ser entendido como
sem pontuagao ou pontuagao igual a zero, ou conceito minimo.

CONCENTRAGAO DE MEDICAMENTOS

Uma mulher hospitalizada recebe uma injecdo de penicilina. A penicilina é de-
composta continua e progressivamente, de modo que, uma hora apds a injegao,
somente 60% da penicilina estara ativa. Esse padrdo se repete: ao final de cada
hora, somente 60% da penicilina que estava presente no final da hora anterior
permanece ativa.

13. PISA, [s.d], p. 44-45.
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Suponha que seja administrada, a esta mulher, uma dose de 300 miligramas de peni-
cilina as 8 horas da manha.

A) Complete o quadro abaixo, mostrando a quantidade de penicilina que permanecera
ativa no sangue da mulher em intervalos de uma hora, no periodo das 8h as 11h da
manha.

Horario 8h %h 10h 11h

Penicilina (mg) 300

B) No plano cartesiano, marque os pontos que representam os dados do quadro acima e
esboce a curva que representa a concentragao de penicilina presente no corpo dessa
mulher a partir do instante em que ela recebeu a inje¢do com 300 mg de penicilina.

Penicilina (mg)

300

250

200

150

100

50

Oh 1h 2h 3h 4h 5h 6h 7h 8h Sh 10h  11h  12h
Horario

Chave de correcao:
A) Crédito integral: preenche corretamente os campos do quadro.

Horario 8h %h 10h 11h

Penicilina (mg) 300 180 108 64,8
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Observe que, nesse contexto, seria aceitavel que, na ultima célula do quadro, o estu-
dante preenchesse com 65, em lugar de 64,8, pois, nesse caso, ele teria feito as contas
corretamente e apresentado uma quantia aproximada.

Crédito parcial: preencher o quadro com um ou dois valores corretos.

Nenhum crédito: Ndo preencher o quadro ou preenché-lo somente com valores incor-
retos.

B) Crédito integral: marca corretamente os quatro pontos correspondentes aos quatro
pares ordenados extraidos do quadro e esboga uma curva exponencial continua, ini-
ciando no ponto de coordenadas (8, 300).

Penicilina (mg)

300
250
200
150
100

50

0

Oh 1h 2h 3h 4h 5h 6h 7h 8h Sh 10h  11h 12h
Horario
Crédito parcial 1: representa os pontos obtidos no quadro corretamente, traga a curva
pelos pontos representados, mas ndo se atenta ao fato de que a curva tem inicio no
ponto de coordenadas (8, 300), pois o grafico se estende também para a esquerda
desse ponto.

Crédito parcial 2: representa os pontos obtidos no quadro corretamente, mas nao traca
a curva pelos pontos OU representa os pontos obtidos no quadro corretamente, mas
une os pontos por segmentos de reta OU tenta tragar uma reta pelos quatro pontos
representados.

Nenhum crédito: representa os pontos obtidos no quadro de forma incorreta OU nao
representa os pontos no plano cartesiano.
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Note que esse item avalia varias habilidades. Na primeira parte, o estudante é convi-
dado a preencher um quadro envolvendo calculo de porcentagem, em que os calculos
subsequentes dependem dos anteriores. Portanto, a habilidade avaliada na questao
(a) é "aplicar célculo de porcentagem na resolugéo de problema”.

Jé na questdo (b), é solicitado que o estudante represente os dados do quadro por
ele preenchido em um plano cartesiano, considerando os pares ordenados criados a
partir desse quadro. Aqui, a habilidade que esta sendo avaliada é “representar pares
ordenados obtidos a partir de uma tabela como pontos em um plano cartesiano’. Ao
final da questdo (b), o estudante ainda deve esbocar a curva que representa a situagdo
descrita no texto, 0 que, nesse caso, demanda a percepgao de que a concentragédo de
penicilina no corpo decresce exponencialmente e que a curva solicitada deve ser parte
do gréafico de uma funcgdo exponencial — isto é, uma curva do tipo exponencial inician-
do no ponto de coordenada (8, 300).

Sendo assim, nessa parte final, o que esta sendo avaliado é a capacidade de o estu-
dante “esbogar uma curva exponencial que representa um fendémeno descrito textu-
almente”. Observe que essa situacao poderia ser explorada de outras formas, caso
propuséssemos, por exemplo, uma guestdo (c) na qual poderia ser solicitada a lei de
formagéo da funcéo que descreve a concentragao de penicilina presente no corpo des-
sa pessoa, a partir do instante em que 300 mg de penicilina sdo aplicadas em seu
organismo.

3.5 Consideracgdes finais sobre o uso de itens de resposta cons-
truida

Para se escolher o formato da atividade avaliativa a ser trabalhada na sala de aula, é
fundamental que o procedimento seja bem definido pelo professor ou pela professora,
gue pode se orientar por algumas perguntas-guia, tais como:

O Quais resultados desejo observar com esse item ou com a avaliagdo como
um todo?

O Quanto tempo os estudantes terdo para responder ao item ou a avaliagao
como um todo?

O Quais conteudos podem ser ou serdo escolhidos para serem avaliados?
O  Sera uma atividade individual ou em grupo?

O A que materiais, recursos, 0s alunos terdo acesso para executar a tarefa a
ser proposta?
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Responder a esses questionamentos ird ajudar a tragar estratégias adequadas para o
desenvolvimento de atividades avaliativas que propiciem informagdes relevantes so-
bre as aprendizagens dos estudantes.

Até aqui, conhecemos diferentes tipos e formatos de itens de resposta construida.
Para finalizarmos, retomamos o que dissemos no inicio deste capitulo: itens de res-
posta selecionada e de resposta construida podem avaliar habilidades semelhantes
relacionadas a compreensao leitora, mas exigem posturas distintas do leitor em face
da tarefa proposta.

No caso de itens de resposta selecionada, como ja anuncia o nome, o estudante es-
colhe, dentre as alternativas apresentadas, aquela que ele entende que corresponda a
resposta correta, ou seja, a alternativa que atenda ao que foi perguntado no comando
do item. Para isso, 0 estudante precisa ler o texto dado como suporte ou a situagéo-
-problema, construir um significado para o que foi apresentado nesses estimulos, ler
e compreender a tarefa solicitada no comando para resposta e, entdo, selecionar a
alternativa que atenda ao que foi pedido.

Ja para responder aos itens de resposta construida, além dos processos de compreen-
sao elencados para o outro tipo, conforme apresentados anteriormente, os estudantes
precisam elaborar uma representacao em linguagem das ideias criadas, da compreen-
sdo do que foi lido, 0 que vai desde o nivel da palavra, passando pela frase até chegar ao
texto, além de fazer a integragao da agdo motora ao conhecimento dos principios que
regem o sistema de escrita alfabética, para finalmente produzir sua resposta escrita.

Isso nos remete, mais uma vez, ao fato de que itens de resposta construida ndo sé
podem abordar habilidades mais complexas, mas também envolvem processos cog-
nitivos mais complexos.

4. 0 que vocé aprendeu até aqui?

Neste capitulo, vocé realizou um percurso que |lhe permitiu conhecer e aprender so-
bre itens de resposta construida, ampliando e aprofundando seus conhecimentos a
respeito desse tipo de instrumento comumente utilizado em atividades avaliativas no
cotidiano escolar, mas também presente em avaliagbes em larga escala.
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Sendo assim, vocé aprendeu sobre as vantagens e as desvantagens da aplicagao de
itens de resposta construida, além das caracteristicas gerais e dos desafios em torno
do seu uso. Isso envolve desde a questdo do tempo para que os itens sejam devida-
mente corrigidos, bem como a construgao de suas respectivas chaves de correcao,
que devem trazer as informagdes necessdrias para que o professor ou a professora
identifique o nivel de desenvolvimento do estudante com base em sua resposta.

Também foi possivel conhecer um pouco mais a respeito dos processos cognitivos
passiveis de serem avaliados por meio desse tipo de instrumento, incluindo tanto os
que se adequam mais a esse modelo de item quanto aqueles comuns aos itens de
resposta selecionada. Para isso, vocé foi apresentado a diferentes formatos de itens
de resposta construida, com exemplos e tipos comumente utilizados em avaliagbes
em larga escala, em ambitos nacional e internacional.

Tais quais os instrumentos de resposta selecionada, os itens de resposta construida
também demandam que sejam consideradas algumas diretrizes para a sua elabora-
gao. Portanto, vocé pbde verificar, aqui, os principais critérios a serem seguidos, de
modo a se garantir qualidade técnica e pedagodgica.

Por fim, este capitulo também discorreu sobre duas possibilidades diferentes para a
corregdo de um item de resposta construida, denominadas como chave de corregéao
holistica e chave de corregédo analitica. Com isso, foi possivel conhecer caracteris-
ticas, vantagens e desvantagens de cada uma, por meio de diferentes exemplos de
chaves de corregéo de itens utilizados em avaliagbes em larga escala. Afirmamos,
também, que a corregdo analitica tende a ser mais adequada para fins de uma ava-
liagdo de carater formativo, por apresentar e descrever niveis detalhados de desen-
volvimento para diferentes percursos cognitivos.
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6. Testando o que vocé aprendeu

Atividades de conhecimentos gerais sobre itens de resposta construida

1) Arespeito dos itens de resposta construida, sao feitas as seguintes afirmativas:

|.  Ositens de resposta construida tém aplicabilidade restrita por exigirem a elabora-
gao de chaves de corregao.

ll.  Os itens de resposta construida podem ter respostas objetivas e respostas sub-
jetivas.

[ll.  Os itens de resposta construida podem avaliar as mesmas habilidades de um
item de multipla escolha.

IV. Itens de resposta construida de resposta subjetiva devem ser evitados no ensino
fundamental.

Estao corretas apenas as afirmativas

A) lell.
B) lelll.
C)

D) llelV.
E) lllelV.

el

”

2) Associe as duas colunas, relacionando os termos “vantagem” e “desvantagem
as caracteristicas dos itens de resposta construida.

1. Vantagem

2. Desvantagem

Permitem avaliar habilidades mais complexas.

Podem levar o estudante a desenvolver um raciocinio criativo.

()

)

() Exigem mais tempo para serem corrigidos.

() Podem ter a corregéo influenciada pela subjetividade do corretor.
()

Dificultam que o estudante acerte ao acaso.
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A sequéncia correta, de cima para baixo, dessa associagao é
A)1,1,1,2,1.
B) 1,1,2,21.
c) 1,21,1,2
D) 2,1,2,21.
E) 2,2,1,2,2

3) Para a elaboragao de itens de resposta construida, sdao estabelecidas algumas
diretrizes. Classifique-as como verdadeiras (V) ou falsas (F).

() Adefinicdo de critérios de pontuagao deve ser algo facultativo.

() Aescolha do formato do item deve ser compativel com a demanda cognitiva
pretendida.

() Aaplicacdo desse item, na avaliagdo em larga escala, ocorre logo apos sua ela-
boragéo.

() Alinguagem deve ser adequada aos estudantes, evitando-se ambiguidades.

A sequéncia de classificagéo correta, de cima para baixo, é
A) FEEFRV.
B) VVVF V.
C) EVVE
D) EV.EV.
E) VEV.F

)
)
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Atividades sobre itens da etapa de alfabetizagéo.

4) Veja o item abaixo para responder as questoes 4.1 a 4.4

(j)\\_ Veja a figura abaixo.

|
{

=

Disponivel em: <hitps /bt ly3KgRO72>. Acesso em: 4 mar. 2022

(W Escreva o nome dessa figura.

4.1) Qual habilidade esse item avalia?

4.2) A palavra escolhida como suporte estd adequada para estudantes do 1° ou 2°
anos? Justifique sua resposta.

4.3) Quais critérios linguisticos definem essa palavra?

4.4) A habilidade esta sendo avaliada a partir de uma imagem oferecida como su-
porte. Essa imagem alcanga o objetivo da avaliagao da habilidade? Justifique.

Veja agora a resposta do estudante e leia a chave de corregao apresentada na sequéncia.

.(JW Veja a figura abaixo.

|
|

=

Disponivel em: <https:/bitly/3KgRATz>. Acesso em: 4 mar. 2022

(ﬂh\ Escreva o nome dessa figura.

COPU
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RELACAO COM A IMAGEM

Sinalize essa opcdo quando o estudante escrever exatamente a palavra solicitada, em
PALAVRA  conformidade com a imagem. Aqui serdo considerados, também, os regionalismos/variacdes
EXATA dialetais, desde que estejam dicionarizados ou listados no Vocabulario Ortogréfico da Lingua
Portuguesa.

Sinalize essa opcdo quando o estudante escrever uma palavra dentro do campo semantico
CAMPO suscitado pela imagem, mas também empregada para nomear essa imagem.

SEMANTICO Atencdo! Também receberd essa indicagdo a palavra que, no aspecto ORTOGRAFIA, receber o

conceito E.
ORTOGRAFIA

0 estudante escreveu a palavra corretamente, configurando uma escrita em nivel ortografico.

A Atencdo! Caso a palavra escrita ndo coincida com a nomeacdo da imagem, somente sera vélida a
resposta que possuir estrita relagdo com a figura apresentada, ou seja, que pertenca ao mesmo
campo semantico.

B 0 estudante escreveu a palavra com desvios, configurando uma escrita em nivel alfabético.

0 estudante escreveu a palavra com desvios, configurando uma escrita em nivel silabico-
alfabético.

0 estudante escreveu a palavra com desvios, configurando uma escrita em nivel sildbico. Nesse
caso, a escrita apresentada compromete a leitura, ndo sendo possivel sua compreensdo sem
conhecer a imagem. Contudo, a escrita apresenta relagdo com a pauta sonora das letras que
compdem a palavra.

0 estudante produziu escrita em nivel pré-silabico (apresentou letras aleatdrias para representar
E a palavra, desenhos/garatujas) e/ou grafou outra palavra que ndo guarda estreita relacdo com a
imagem (provavelmente reproduzida de memaria).

4.5) Com base na resposta dada pelo estudante, qual das alternativas da chave de
corregdo vocé marcaria? Por qué?

4.6) Que estratégia didatica vocé proporia para que esse estudante desenvolvesse
totalmente a habilidade avaliada?

4.7) Escreva um exemplo de como seria uma resposta que vocé atribuiria ao nivel
E da chave de corregéo.

153



5) Veja o item e a sua chave de correc¢ao abaixo para responder as questées 5.1
e5.2.

Veja a cena abaixo.

-@1‘3 Escreva uma frase contando o que acontece nessa cena.

ASPECTO 1- PLAUSIBILIDADE COM A IMAGEM

0 estudante escreveu uma frase (ou um texto) plausivel em relacdo a cena.
Atencao!

A avaliacdo desse aspecto ndo considera se a frase possui, ou ndo, desvios ortogréficos, de
A | segmentacdo ouqualquer outro de cardter linguistico. Observa-se, apenas, a coeréncia presente na
descricdo realizada.

Para atribuigdo do conceito “A”, podem ser consideradas plausiveis estruturas oracionais (com
presenca de verbo) ou frases nominais (que ndo exprimem acdo ou algo semelhante, uma vez que
ndo apresentam verbos),desde que se relacionem de modo coerente com a imagem.

B 0 estudante escreveu uma frase (ou um texto) com pouca plausibilidade em relacdo a cena.

0O estudante escreveu uma frase (ou um texto) incoerente em relacdo a cena, configurando fuga ao
tema.

Atencao! Enquadram-se, aqui, 0s casos nos quais o estudante escreveu apenas o nome de 1(um) dos
elementosque compdem a cena.
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5.1)

5.2)

ASPECTO 2 — ORTOGRAFIA

0 estudante escreveu ortograficamente uma frase (ou um texto), respeitando os critérios de
segmentacdo depalavras.

Atencdo!

A frase que ndo contiver verbo serd avaliada, automaticamente, com o conceito D nesse aspecto,
independentemente da avaliagdo atribuida no Aspecto 1.

Serd considerada em nivel ortogréfico a frase que apresentar apenas 1 (um) tipo de desvio ndo
recorrente,exceto de segmentacdo.

0O estudante escreveu uma frase (ou um texto) com desvios, configurando uma escrita em nivel
alfabético.

O estudante escreveu uma frase (ou um texto) com desvios, configurando uma escrita em nivel
silabico-alfabético.

0 estudante escreveu uma frase (ou um texto) com desvios, configurando uma escrita em nivel sildbico.

Atencao! Também receberdo esse conceito as frases nominais, ou seja, que ndo apresentam verbo
(elencam um ou mais elementos da cena) OU uma frase cuja leitura estd comprometida, mas que
apresenta relacdo com apauta sonora de palavras que nomeiam elementos da cena.

0O estudante apresenta escrita em nivel pré-silabico (letras aleatdrias e/ou desenhos/garatujas).

Considerando os trés niveis do Aspecto 1 — Plausibilidade com a imagem -,
registre como seria um exemplo de resposta para cada um desses niveis.

ASPECTO 1 - PLAUSIBILIDADE COM A IMAGEM

Seria possivel um estudante encontrar-se no nivel A do Aspecto 1 — Plausibilida-
de —, mas situar-se no nivel E do Aspecto 2 — Ortografia? Justifique sua resposta.
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Atividades sobre itens de resposta construida de lingua portuguesa.

6) Leia com atencao os dois textos a seguir para responder as questdes 6.1 a 6.5.

Texto 1

nem cei nd :P
q gq ¢ axo da iy g
paga o link

reforma
ortografica?

preu guga aki

\

<G ]'-1

FELIZ 200%!!!

Disponivel em: https://saiasjustas.wordpress.com/tag/charge-reforma-ortografica/. Acesso
em: 17 mar. 2022.

Texto 2

“Um conhecido conto popular retrata que um ladréo foi surpreendido pe-
las palavras de Rui Barbosa ao tentar roubar galinhas em seu quintal:

— Né&o o interpelo pelos bicos de bipedes palmipedes, nem pelo valor intrin-
seco dos retrocitados galindceos, mas por ousares transpor os umbrais de
minha residéncia. Se foi por mera ignorancia, perdéo-te, mas se foi para
abusar da minha alma prosopopéia, juro pelos tacbes metabdlicos dos
meus calgados que dar-te-ei tamanha bordoada no alto da tua sinagoga
que transformarei sua massa encefalica em cinzas cadavéricas.

O ladréo, todo sem gracga, perguntou:

— Mas como €, seu Rui, eu posso levar o frango ou ndo”
MAIA, Marcio Barbosa. Rui Barbosa, o ladrdo de galinhas e o juridiqués. Disponivel em: ht-

tps://www.conjur.com.br/2010-mai-23/rui-barbosa-ladrao-galinhas-juridiques-decano-unb.
Acesso em 17 mar. 2022.
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A) Esses textos pertencem ao mesmo género textual? Justifique sua resposta,

elencando pelo menos 2 caracteristicas que os aproximam ou diferenciam.

B) No Texto 1, as personagens fazem uso de uma mesma linguagem, caracte-

ristica do meio virtual, também identificada como “internetés”. Explique, com

base no Texto 1, em que consiste esse tipo de linguagem.

C) No Texto 2, por que o ladrdo faz a pergunta ao final?

6.1)

6.2)

6.3)

6.4)

6.5)

Analise os dois textos e aponte os elementos que os aproximam e que os di-
ferenciam.

Esses itens de resposta construida séo de que tipo: resposta objetiva ou resposta
subjetiva? Justifique sua resposta.

Indique a habilidade avaliada em cada uma das atividades acima.

Qual percurso cognitivo o estudante precisa percorrer para responder a ativi-
dade C?

Elabore uma chave de corregdo analitica para o item A.
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Atividades sobre itens de resposta construida de matematica

7) Considere a seguinte habilidade, propria do 5° ano do ensino fundamental, para
responder as questoes 7.1 e 7.2.

Habilidade: Efetuar divisdo entre nimeros naturais, com divisor sendo formado
por até dois algarismos.

7.1) Elabore um item de resposta construida para avaliar essa habilidade.

7.2) Elabore uma chave de corregédo detalhada para o item elaborado.

8) Reconstrua o item que vocé propds na Atividade 7, agora em formato de respos-
ta selecionada, com quatro alternativas de resposta, e compare a qualidade de
informagao que as duas estruturas de item podem oferecer ao professor ou a
professora, em termos de diagndstico do desenvolvimento do estudante.

9) Veja o item abaixo para responder as questoes 9.1 a 9.3.

Ana e Beatriz foram a uma papelaria para comprar lapis e canetas. Ana comprou
dois lapis e uma caneta e pagou RS 12,00. Beatriz comprou trés ldpis e duas
canetas, idénticas as compradas por Ana, e pagou RS 21,00.

Quais sdo os pregos desses tipos de lapis e de caneta nessa papelaria?

9.1) Resolva esse item de forma detalhada.
9.2) Indique qual habilidade esse item esta avaliando.

9.3) Elabore uma chave de corregdo detalhada para esse item, contemplando as
etapas intermediarias envolvidas no processo de sua resolugao.
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CAPITULO 4

LEITURA E INTERPRETAGAO DE
RESULTADOS DE AVALIAGOES EM
LARGA ESCALA™

Luis Antonio Fajardo
Joaquim José Soares Neto
Manuel Palacios Cunha Melo
Wellington Silva

1. 0 que vocé vai aprender aqui?

O Introducéo a analise pedagdgica e estatistica dos itens
Definicdo do propdsito de um teste

Consideragdes sobre a construcao dos testes educacionais
Teoria Classica dos Testes aplicada a avaliagdo educacional

Fidedignidade e validade dos testes de proficiéncia

o O O O O

Uso da Teoria da Resposta ao Item na interpretagdo dos resultados das ava-
liagOes

o

Critérios de ancoragem de itens na construcao de escalas de proficiéncia

Padrdes de desempenho estudantil para nortear as interpretagdes pedago-
gicas das escalas de proficiéncia

14 Parcialmente adaptado da disciplina Introdugao a Estatistica Aplicada a Educagao do Mddulo de Nivela-
mento do curso de especializagdo em Estatisticas e Avaliagdo Educacional (CAEd, 2020).
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2. Iniciando a construgao do conhecimento

O propdsito deste capitulo é fornecer um conjunto de informagbes que permitam a
compreensao e a apropriagao dos resultados das avaliagGes em larga escala, de modo
que seja possivel utiliza-los na sua pratica profissional, seja como docente em sala de
aula, seja como gestor educacional, seja na pesquisa académica.

Quando se trata da compreensao, da apropriagdo e da utilizagédo dos resultados das
avaliagcOes, é necessario perceber também os seus respectivos limites. Isso porque os
resultados tanto de uma avaliagdo externa quanto interna sao parte de um contexto
muito mais amplo do fenémeno educacional. Outro ponto relevante é o fato de que as
escolas e os estudantes avaliados ndo costumam se encontrar em pé de igualdade, do
ponto de vista das condi¢des de aprendizado, sendo possivel citar inumeros fatores
que influenciam ou podem influenciar os resultados educacionais.

Por exemplo, a condicdo socioecondmica dos estudantes e de suas respectivas fami-
lias costuma estar fortemente associada ao desempenho escolar. Também as condi-
cOes das escolas — como a infraestrutura e os recursos didaticos — igualmente tém
seu peso no desempenho educacional, além do papel dos professores, do clima em
sala de aula, do tipo de lideranga escolar, das expectativas de todos em relagéo ao
sucesso educacional etc.

Ainda assim, os resultados das avaliagGes externas proporcionam suporte valioso
para o progresso educacional. Por meio deles, é possivel observar — de modo bastante
preciso e abrangente — uma ampla gama de desempenhos dos estudantes, que, se
ndo sdo completamente exaustivos, ainda assim cobrem um espectro consideravel-
mente largo e importante do curriculo e da realidade educacional.

E, por meio desse conhecimento, descortina-se uma série de vantagens para 0s usua-
rios dessas informagdes. Com elas, por exemplo, € possivel conhecer, dentro de certos
limites, o real estado de aprendizado dos alunos de uma determinada escola ou siste-
ma educacional. Também se podem observar quais sdo os pontos fortes do ensino em
guestao, por meio da verificacao de quais habilidades ja estdo sendo suficientemente
dominadas pelos estudantes, bem como os pontos fracos e os desafios existentes,
relacionados as partes do curriculo que ainda ndo foram devidamente cobertas ou
assimiladas. Todas essas informacoes, por sua vez, além de poderem ser utilizadas
pelos profissionais do “chdo da escola” — como professores, coordenadores, gestores
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escolares etc. —, também podem ser Uteis em instancias superiores da administragéo
educacional, como no caso dos técnicos e gestores das secretarias municipais e es-
taduais de educagéo.

Dessa forma, a compreensao dos resultados educacionais, conforme comumente di-
vulgados pelas avaliagdes em larga escala, mostra-se muito importante para os profis-
sionais comprometidos com a melhoria da educacao ofertada nas escolas. E é exata-
mente sobre isso que nos deteremos neste capitulo.

3. Construindo o conhecimento

3.1 A definicao do propdsito de um teste

Um teste exige que seus propositos estejam muito bem delimitados, a fim de ser ade-
guadamente concebido, produzido, aplicado e interpretado. Afinal de contas, é exata-
mente a partir da delimitagdo dos objetivos de um teste que este se realiza, o0 que por
sua vez, pode também acarretar consequéncias para os diversos atores envolvidos em
suas diferentes etapas.

Ha uma gama de propdsitos que um teste educacional pode possuir, como a divi-
sao entre avaliagbes somativas e formativas. Nesse caso, enquanto as primeiras se
preocupam com a mensuragao de resultados para fins de aferigdo do desempenho
ap6s um ciclo escolar — por exemplo, com o propésito de determinar como os alu-
nos se sairam frente a um determinado conteudo curricular, de modo a orientar o (re)
planejamento do préximo ciclo —, as avaliagdes formativas tém como propdsito basi-
co produzir um diagnostico sobre o desenvolvimento dos estudantes em relagéo as
habilidades previstas no curriculo, a fim de fornecer subsidios para o seu respectivo
aperfeicoamento ao longo do ano letivo.

Dai também se depreende que alguns testes tém uma fungéo de verificacao do de-
sempenho, as vezes atrelada a possiveis consequéncias, como a aprovacgao dos es-
tudantes, ao mesmo tempo que outras avaliagdes possuem mais um carater de diag-
noéstico e de orientagédo para a formulagédo ou ajuste das praticas pedagogicas ou das
politicas educacionais.
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Quanto as consequéncias dos testes, elas costumam se dividir, grosso modo, entre
altas ou baixas (como os termos em inglés, bastante utilizados na literatura internacio-
nal, high stakes e low stakes, respectivamente). Os testes de altas consequéncias sdo
aqueles que, conforme o proprio nome indica, tém seus respectivos resultados capa-
zes de gerar um considerdvel impacto na vida dos estudantes que os realizam, ou dos
profissionais das escolas envolvidas. Entre os testes de altas consequéncias mais co-
muns no Brasil, pode-se citar, por exemplo, o0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
gue é normalmente utilizado como um critério de ingresso em cursos ou carreiras es-
pecificas da educagao superior. Outro exemplo de testes de altas consequéncias pode
ser encontrado nos Estados Unidos, onde certos estados, ocasionalmente, preveem a
possivel interferéncia publica na gestao de escolas cujos resultados se mostram sis-
tematicamente baixos ao longo de diversas avaliagcbes externas. E isso poderia acar-
retar, inclusive, a designagao de novos membros da gestao escolar, como diretores e
professores, com o consequente afastamento dos profissionais da gestdo anterior.

Ja os testes de baixas consequéncias — ao menos para os estudantes que os fazem
- podem ser exemplificados, no Brasil, por provas como as do Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educagdo Bésica (Saeb) e por vérios outros testes congéneres aplicados
pelos diversos estados brasileiros. Em casos assim, o resultado da prova tem, geral-
mente, pouca implicagdo para o aluno que participa, de modo que redes e sistemas
educacionais precisam langar méo de outros esforcos para obter engajamento por
parte dos estudantes e garantir a validade dos testes e de seus resultados. Por outro
lado, muitas dessas avaliagdes externas no Brasil sdo atreladas a beneficios e bonifi-
cag0es aos profissionais envolvidos, obtidos de acordo com os resultados alcangados,
0 que pode fazer com que suas consequéncias sejam altas para esses atores.

Deve-se ter em mente, também, que, quando atrelados a altas consequéncias, os tes-
tes passam a ter um maior potencial de estimular um comportamento inadequado
— ou mesmo antiético — por parte dos atores educacionais, com vistas a obtengéo
de melhores resultados. Isso pode implicar, por exemplo, a adocao de estratégias de
‘ensinar para o teste’, ou seja, de treinarem excessivamente seus estudantes para res-
ponder ao conteudo e a forma tipicos das avaliagdes em larga escala, deixando, assim,
de se preocupar com uma formacado mais profunda e diversificada. Porém, um caso
certamente pior nesse sentido seria a pura e simples ocorréncia de fraudes.

Outra possivel divisdo dos testes é quanto a unidade de andlise, que se desdobra em
diversas possibilidades. Nas avaliagdes em larga escala mais conhecidas, as maiores
unidades costumam corresponder a sistemas educacionais inteiros, como uma rede
federal, estadual ou municipal de educacao, e as menores unidades, as escolas.
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Por sua vez, a escolha dos alunos como a menor unidade de andlise costuma ser me-
nos comum, embora os testes dessas avaliagdes sejam aplicados a eles habitualmen-
te. Em parte, isso ocorre por questdes gerenciais, que tendem a se deter em unidades
maiores de interesse, tendo em vista que, na maioria das vezes, sao as administragoes
centrais que se ocupam da anadlise dos resultados. E, em parte, também decorre do
problema psicométrico pelo qual, para se medir a proficiéncia individual de um dado
aluno com muita precisao, seria preciso lhe aplicar testes muito mais longos do que
aqueles que se costuma utilizar hoje em dia. Porém, em avaliagdes formativas, geral-
mente aplicadas em diferentes momentos do ano letivo e cujo foco maior é o profes-
sor ou a professora, os resultados dos estudantes tendem a receber mais destaque,
pois é com base neles que o profissional tomara decisdes relacionadas ao ensino do
curriculo em sala de aula.

Sendo assim, independentemente do tipo de avaliagdo que se deseja aplicar, ha dois
pontos importantes a serem considerados. Um deles diz respeito a qualidade dos tes-
tes, que deve ser suficientemente elevada e adequada aos propdsitos da avaliagcdo
- segundo alguns critérios a serem vistos mais adiante, como a validade dos testes e
sua fidedignidade. O segundo, por sua vez, relaciona-se ao fato de que os resultados
de uma avaliagdo devem ser analisados com certa cautela, tendo em vista suas limita-
¢Oes intrinsecas e levando em conta o contexto no qual foi aplicada.

3.2 Consideragdes sobre a construcao dos testes educacionais

Definido o propdsito do teste, o proximo passo a seguir é prepara-lo para aplicagéo.
Essa etapa, por sua vez, envolve diversos procedimentos, tais como:

1)  Definir que tipo de item ou itens se deseja utilizar, com base nos propdsitos do teste
ja estabelecidos. Neste momento, deve-se fazer a escolha a respeito do formato
dos itens, cujas possibilidades ja abordamos nos Capitulos 2 e 3 deste livro. A es-
colha entre itens de resposta selecionada e de resposta construida ira impactar nos
procedimentos referentes desde a aplicagdo até a corregdo e a interpretagao dos
resultados. Sabemos que os itens de resposta selecionada apresentam, entre seus
pontos fortes, maior fidedignidade, rapidez e economia de corregdo. Por outro lado,
entre suas limitagdes, esta o fato de que, com eles, torna-se mais dificil mensurar
algumas competéncias e habilidades mais complexas, como a criatividade. Ja os
itens de resposta construida permitem uma maior abrangéncia da avaliagéo, porém
trazem também alguns problemas e desafios, pelos quais as corregdes tendem a
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3)

4)

ser menos fidedignas, mais lentas e mais caras. Naturalmente, é possivel aumentar
a fidedignidade de corre¢do dos itens de resposta construida, conforme ja aponta-
mos no Capitulo 2, por meio da criagdo de uma chave de corregéo, do treinamento
dos corretores e da supervisao das suas atividades. Porém, como ja adiantamos,
isso tende a deixar o processo mais lento e dispendioso.

Elaborar os itens em guantidade e variedade suficientes para cobrir todo o teste.
Neste caso, normalmente se treina uma equipe de especialistas, que deveréo pro-
duzir itens que sejam, preferencialmente, 2 ou 3 vezes mais numerosos do que a
quantidade N estipulada de itens para comporem o teste. O motivo disso é que,
na fase seguinte, a da pré-testagem, muitos itens costumam ser descartados por
apresentarem qualidades psicométricas abaixo do desejado.

Aplicar um pré-teste dos itens. O pré-teste deve, preferencialmente, ser aplicado em
uma amostra de alunos que seja tipica da populagdo-alvo do teste. A partir de seus
resultados, sdo obtidas as estatisticas de cada item, como as suas medidas de
ajuste, graus de dificuldade etc., as quais deverao ser levadas em conta na etapa
seguinte, a da montagem dos testes.

Selecionar 0s itens que irdo compor a avaliagdo. Aqui, geralmente se opta por itens
que possuem maior fidedignidade, o que, em termos técnicos, corresponde aos
itens que apresentam maior correlacao com o desempenho geral no teste. Porém,
nesse ponto, entram em jogo alguns fatores. Um deles é o fato de que, no pré-teste,
diversos itens podem apresentar comportamento estatistico aquém do desejado,
com fraco ajuste ou baixa discriminacao. Itens assim devem ser rejeitados em
favor daqueles que possuem melhor desempenho estatistico. Ao mesmo tempo,
se 0 numero de itens no pré-teste for muito pequeno — igual ou somente um pouco
maior do que o nimero N de itens previstos para compor o teste —, isso pode obrigar
os elaboradores dos testes a manterem certo nimero de itens ruins, na falta de
outros, o que pode comprometer a qualidade geral. Soma-se a isso o fato de que
a selegéo e a consequente eliminagéo de itens apés o pré-teste impdem o desafio
de se ter que cobrir todo ou boa parte do curriculo previsto. Portanto, conforme
afirmado anteriormente, 0 mais recomendavel € aumentar consideravelmente o
numero de itens a serem produzidos e pré-testados, embora a tendéncia seja tornar
0 processo mais lento e dispendioso.
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Outro procedimento relevante na escolha dos itens é dosar o seu nivel médio de dificul-
dade, de modo a fazer com que essa dificuldade se ajuste, da melhor maneira possivel,
aquilo que se pretende fazer com o teste. Isso porque, conforme comentaremos com
mais detalhes posteriormente, um item tem sua capacidade maxima de discriminagao
qguando seu respectivo parametro de dificuldade é igual ou semelhante a proficiéncia
do estudante que a ele responde. Dessa forma, caso se deseje avaliar alunos de menor
proficiéncia — conforme mensurada em testes anteriores —, melhor seria utilizar um
teste mais facil, e o contrario se sucederia caso se desejasse avaliar alunos de profici-
éncia mais elevada.

Ainda nessa fase, é recomendavel excluir itens que apresentam valores significativos
de funcionamento diferencial — Differential Iltem Functioning (DIF). Trata-se de casos
em que os itens apresentam diferengas consideraveis em seus respectivos parame-
tros — como o de dificuldade — em sujeitos ou amostras de mesma proficiéncia média,
porém pertencentes a grupos diferentes, segundo um critério qualquer, como raca/
etnia, nivel socioeconémico etc. Nesses casos, € mais recomendavel eliminar os itens
com altos valores de DIF, devido a critérios de equanimidade, visto que o sucesso ao
responder a eles — ou a probabilidade desse sucesso acontecer — deveria ser tdo so-
mente uma fungdo da habilidade ou proficiéncia do aluno, e ndo de um grupo — racial,
social etc. — ao qual esse aluno pertence.

5) Montar as provas, a partir dos itens selecionados. Na montagem das provas, é co-
mum utilizar-se um método chamado Blocos Incompletos Balanceados (BIB), pelo
qual se obtém diferentes versdes das provas, compostas de diferentes combinacgdes
de blocos de itens. Por exemplo, pode haver 10 blocos de 13 itens cada, nomeados
de A até J, de tal modo que cada prova se componha de 3 blocos ou 39 itens, se-
gundo padrdes tais como: ABC, ABD etc. Esse procedimento tem a vantagem de
permitir a utilizagdo de um maior nimero e variedade de itens numa mesma prova,
0 que contribui para se cobrir um espectro mais amplo do conteldo a ser avaliado.
Porém, isso € conseguido sem tornar as provas muito longas ou cansativas para
os estudantes. Por outro lado, conforme se comentou anteriormente, isso pode
comprometer a fidedignidade dos testes no nivel do aluno, pois todas as habilida-
des nao serdo contempladas no nivel individual, apenas agregado. Sendo assim,
iss0 ndo sera um problema para niveis maiores de agregagao, tais como escolas,
municipios, estados etc., visto que, nessas situacdes, 0 numero de casos costuma
ser elevado o suficiente para produzir estatisticas mais precisas.
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6) Aplicar a avaliagdo de modo suficientemente padronizado. A padronizagdo na aplica-
gao dos testes tem como objetivo garantir que todos os estudantes os realizaram
sob as mesmas condicdes, de modo que nenhum seja prejudicado ou beneficiado.
Esse processo é essencial tanto para a fidedignidade quanto para a validade da
avaliagdo, para que os resultados alcangados pelos estudantes representem, de
fato, o nivel de desenvolvimento deles.

7) Produzir e informar os resultados. Os resultados das avaliagdes costumam ser
publicados em boletins de resultados, boletins pedagogicos, resumos executivos,
plataformas digitais, entre outros. Quanto a essa etapa, embora ela aparega como
a Ultima desta sequéncia, na verdade, precisa estar devidamente estruturada antes
mesmo de todo o processo comegar, visto que influencia todas as etapas anteriores,
as quais devem se moldar a ela, e ndo o contrario. Isso porque todo o planejamento
em torno da avaliagdo deve levar em conta a forma como o seu publico — professo-
res e gestores escolares e educacionais — serdo informados do seu resultado, bem
como as estratégias adotadas para a apropriagao e uso dos dados. Por exemplo,
se a rede ou o sistema educacional julgar necessaria uma capacitagao a gestores
e docentes para a compreensao dos indicadores e uso dos resultados, € essencial
que essa formacao esteja articulada a propria publicagao dos resultados.

3.3 ATeoria Classica dos Testes aplicada a avaliagao educa-
cional

A Teoria Classica dos Testes (TCT) surgiu a partir dos trabalhos de Spearman e outros
autores, principalmente a partir do inicio do século XX. Ela se constitui de um arcabou-
GO estatistico convencional, pelo qual se definem e aplicam diversos procedimentos
matematicos ao problema da testagem psicologica. A TCT difere-se da Teoria da Res-
posta ao Item (TRI) — que também serd apresentada posteriormente neste capitulo -
tanto do ponto de vista da concepgao dos meios de estimar e interpretar os diversos
parametros de uma avaliacdo — como a proficiéncia dos examinados, a dificuldade
e a discriminagao dos itens etc. —, quanto da complexidade dos calculos envolvidos
nesses processos. Tal complexidade costuma ser consideravelmente maior no caso
da TR, razdo pela qual ela s6 obteve uma maior difusdo de uso com o advento da era
computacional, ao longo das ultimas décadas.
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Entretanto, apesar das consideraveis diferengas entre a TCT e a TRI, pode-se também
dizer que ambas em geral se preocupam com 0s mesmos temas. Isso porque, inde-
pendentemente da teoria que se utiliza para se trabalhar com os testes, ha alguns pon-
tos que sdo praticamente incontornaveis. Exemplos disso, a serem vistos com mais
detalhes em breve, séo as questdes da fidedignidade e da validade dos testes, além da
normalizacao dos escores de uma dada avaliacado, a qual, por sua vez, é empregada
para se produzir e interpretar 0s seus respectivos resultados.

Portanto, comegaremos esta segdo, do ponto de vista da TCT, abordando um tépico
bastante relevante no presente contexto, referente a normalizagdo dos testes para se
avaliar o desempenho dos examinados.

Quando aplicamos um teste a alguém com o propdsito de mensurar um trago psicolo-
gico ou a proficiéncia em qualquer componente curricular, invariavelmente, apds a cor-
recdo, obtemos alguma medida de valor. Em muitos casos, essa medida € expressa na
forma de um numero. Esse numero pode ser, por exemplo, a quantidade de vezes que
0 sujeito investigado responde “sim” a uma série de perguntas, do tipo: “Vocé gosta de
estudar matematica?’, “Vocé faz o dever de casa de matematica?”, “O professor corrige
o dever de casa de matematica?” etc.; ou pode representar uma nota correspondente
ao numero de acertos no teste.

Vamos, agora, examinar uma situagao em que a medida expressa na forma de um nu-
mero requer atencdo. Se um sujeito acerta seis itens de matematica de dez apresenta-
dos, o que de fato podemos afirmar sobre a sua proficiéncia no componente curricular
considerado? Acertar 60% das questdes num teste constituido de perguntas muito
faceis ndo é nada excepcional; na verdade, pode até ser considerado um resultado me-
diocre, dependendo do grau de facilidade do teste. Ao mesmo tempo, atingir tal propor-
¢do de acerto numa prova extremamente dificil pode ser considerado um feito notavel.

Outra situacao: uma pessoa realiza um teste psicoldgico para mensurar o seu grau de
extroversao, respondendo afirmativamente a 16 das 40 perguntas feitas sobre se ela
tem ou ndo caracteristicas tipicas de tal comportamento. Mais uma vez, o que esse
numero significa? Ou, em outras palavras, quao extrovertida é essa pessoa?

Devido a problemas como esses, os testes, para serem adequadamente interpretados,
necessitam de uma norma, isto €, uma espécie uma ‘régua” capaz de trazer algum
tipo de interpretacado para o resultado obtido. De modo geral, podemos dizer que a uti-
lizacdo de uma norma permite compararmos o resultado obtido por uma pessoa em
particular com o resultado obtido por um grupo maior e mais abrangente de individuos
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ao qual a pessoa examinada também pertence, o que serve como referéncia para tal
julgamento.

Nesse sentido, ha diversas maneiras de normalizarmos os resultados de um teste.
Aqui, discorreremos sobre uma das principais delas: os percentis.

3.3.1  Definigdo de percentis

Para compreendermos como funcionam os percentis, comecemos com um exemplo
simples. Suponha que um teste de matematica com dez questdes foi aplicado a 600
alunos. Os resultados da aplicacédo estéo sintetizados no exemplo a seguir.

Tabela 1: Exemplo de célculo de resultados de um teste

Nota N % %_acumulado
0 18 3,0 3,0

1 21 35 6,5

2 30 50 11,5
3 72 12,0 23,5
4 85 14,2 37,7
5 122 20,3 58,0
6 98 16,3 74,3
7 55 9,2 83,5
8 42 7,0 90,5
9 37 6,2 96,7
10 20 33 100,0
TOTAL 600 100

Nesse quadro, em “Nota’, temos o0 nimero de acertos na prova. Como no exemplo
havia dez itens, a nota pdde variar de 0 (nenhum item acertado) a 10 (todos os itens
acertados).

Em “N”, por sua vez, estdo listados os quantitativos de respondentes para cada nota
obtida. Ou seja, é possivel ver que 18 alunos zeraram a prova, 21 alunos acertaram
apenas 1 item, 30 alunos acertaram 2 itens etc., até que observamos, na ultima linha,
gue 20 alunos fecharam a prova, isto &, acertaram todos os 10 itens.
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Na coluna “%”, é indicado o percentual que o nimero da coluna anterior (N) representa
em relacdo a totalidade de alunos avaliados (600). Dessa forma, por exemplo, vemos
gue os 18 alunos que zeraram a prova correspondem a 3% de todos os alunos que
fizeram o teste; no outro extremo, os 20 alunos que acertaram tudo correspondem a
3,3% do total de respondentes.

Por fim, em “%_acumulado’, temos a acumulagao dos percentuais de alunos, a medida
que se progride do acerto nulo para o acerto total (ou seja, a medida que “descemos”
na tabela). E possivel observar, na primeira linha e pendltima coluna (%), que 3% dos
alunos tiraram nota 0. Descendo mais uma linha, nessa mesma coluna, vemos que
3,5% dos alunos acertaram um unico item (N=1). Na ultima coluna (%_acumulado), o
valor corresponde a soma dos dois percentuais: 3% + 3,5% = 6,5%. Ou seja, 6,5% dos
estudantes acertaram até um item na prova (isto é, ou acertaram s6 um item ou ndo
acertaram nenhum). E, assim, a medida que descemos nessa Ultima coluna, também
vamos sucessivamente somando os demais valores percentuais da coluna anterior
(%), até que, na categoria das maiores notas (10 acertos), o resultado chega a 100%.

Ao fazermos essa Ultima operacao, conseguimos dispor todos os estudantes avalia-
dos ao longo de uma sequéncia que nos permite facilmente ver, por exemplo, quantos
por cento deles tiraram, no maximo, uma determinada nota. Essa é precisamente a
ideia dos percentis.

Passemos agora, entéo, a “ler” algumas informacgdes desse ultimo exemplo utilizando
o conceito dos percentis, pois isso Nos permite obter uma compreensao bem nitida do
gue eles significam. Algumas observagées possiveis sao:

> Quem, por exemplo, no teste, tirou a nota 1 encontra-se no percentil 6,5. Isso porque
guem obteve tal nota alcangou desempenho acima de — ou, na pior das hipoteses,
igual a — 6,5% do total de estudantes avaliados. Outra forma de dizer isso é que o
percentil 6,5 no teste corresponde a nota 1.

> Quem acertou 5 questbes encontra-se no 58° percentil, ou, de outra forma, o 58°
percentil corresponde a nota 5, e assim por diante.

Um teste como o do exemplo anterior, cuja interpretagao leva em conta a distribuigao
dos sujeitos ao longo dos proprios resultados, é chamado teste referenciado por nor-
ma. A ideia por tras disso é muito simples: o teste se comporta como uma “‘competi-
¢ao” entre os sujeitos que o fazem, de modo que, utilizando uma varidvel de interesse
do teste, como a nota obtida, é possivel entéo classificar os sujeitos que o fizeram, indo
do resultado mais baixo para o mais alto.
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Entretanto, um ponto importante precisa, aqui, ser observado: embora um teste refe-
renciado por norma possa ser muito Util, ja que ele nos permite ver o desempenho de
um dado sujeito relativamente aos demais, os seus resultados podem ser enganosos.
Vejamos outro exemplo, para entendermos melhor o motivo.

Na escala nacional de proficiéncia em Matematica do Saeb, o valor 250 pontos cor-
responde a média de todos os estudantes do pais no componente curricular em 1997,
para 0 9° ano do ensino fundamental, com desvio padréo igual a 50 pontos.™

Suponha, entdo, que um municipio hipotético tenha dez escolas de ensino médio —
nomeadas por cores, conforme a Tabela 2. Ao se aplicar um teste de matematica para
estudantes do 3° ano do ensino médio, de cada uma dessas escolas, temos 0s resul-
tados indicados na tabela a seguir, dispostos em ordem crescente.

Tabela 2: Resultados de escolas de um municipio ficticio em um teste de matematica

Escola Média matematica 3° ano EM % %_acumulado
Azul 180 10 10
Verde 183 10 20
Rosa 191 10 30
Amarela 199 10 40
Cinza 200 10 50
Lilds 204 10 60
Roxa 229 10 70
Vermelha 251 10 80
Laranja 255 10 90
Marrom 270 10 100

Com base nos resultados, o que pode ser dito do desempenho da escola vermelha?
Segundo uma referéncia por norma, uma possibilidade é dizer que a escola vermelha
tem a sua respectiva média (257 pontos) correspondendo ao 80° percentil. Em outras
palavras, podemos assegurar que o desempenho da escola vermelha esta superior —
ou, na pior das hipoteses, igual — ao de 80% do conjunto de todas as escolas, o que
parece ser um resultado bastante positivo.

15 Aqui, cabe destacar que a escala de proficiéncia, embora esteja “centrada” na média do 9° ano do ensino
fundamental, estende-se para mais e para menos, de modo a englobar tanto o 3° ano do ensino médio
quanto o 5° ano do ensino fundamental.
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Por outro lado, também pode ser dito que, embora a escola vermelha tenha ficado aci-
ma da maioria das escolas, a sua média para o 3° ano do ensino médio — 257 pontos
— é algo tipico de alunos do 9° ano do ensino fundamental, cuja média de desempenho
na escala é 250 pontos. Ou seja, 0 desempenho da escola vermelha em termos relati-
vos as demais escolas é muito bom, porém, em termos absolutos, &, na verdade, um
tanto quanto decepcionante.

Outro exemplo pode apontar para um problema semelhante, porém, na diregao oposta.
Imagine um conjunto de escolas bem-sucedidas em proporcionar aos seus estudan-
tes uma excelente aprendizagem, atingindo médias elevadas em uma avaliagdo espe-
cifica. Quando calculamos os percentis para os resultados, embora todas as médias
de proficiéncia sejam altas, algumas serao ainda mais altas do que outras. E, assim, a
escola desse conjunto que tiver a menor média — ou uma das menores médias — em
relagdo as demais poderia ser, de certa forma, “injusticada’, pois estaria recebendo
uma classificagéo de “perdedora’, embora tenha tido um 6timo desempenho em ter-
mos absolutos.

3.3.2 Testes referenciados por norma e critério e dificuldade dos itens

Problemas como esses nos fazem perceber que é preciso ter cuidado quando ob-
servamos os resultados de uma avaliagdo conforme dispostos dos menores para 0s
maiores numeros — o dito ranqueamento ou ranking. Na verdade, sempre que utiliza-
mos resultados apresentados dessa forma, corremos o risco de incorrermos em gra-
ves problemas de interpretagéo. Resultados apresentados assim, porém, séo comuns
guando observamos os dados das avaliagGes externas em educagao.

Uma forma de se resolver tal problema é pensar no chamado teste referenciado por
critério. Nesse caso, a avaliacdo do desempenho baseia-se nao no conjunto de sujeitos
que participam da prova, mas sim em uma série de critérios costumeiramente defini-
dos antes mesmo de se aplicar o teste. De tal forma que, com base na escala obtida,
é possivel avaliar o desempenho dos sujeitos e, consequentemente, criar ou definir
padrées de desempenho, classificando, de acordo com estes, 0s sujeitos observados.

No exemplo ilustrado, caso tivéssemos nos amparado da interpretagdo por critério,
poderiamos, a priori, ter definido quais resultados — na escala Saeb — seriam conside-
rados baixos, médios ou altos para o 3° ano do ensino médio.
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Para isso, poderiamos, por exemplo, ter determinado os chamados niveis de proficién-
cia, que sdo 0s sucessivos intervalos na escala adotada, de modo a cobrir toda a faixa
de proficiéncia. Caso tivéssemos feito isso, certamente nenhuma das escolas listadas
na ilustracdo estaria bem classificada, visto que, no maximo, somente algumas delas
conseguiram ter o seu desempenho médio comparavel ao do 9° ano do ensino funda-
mental, embora todas pertencessem ao ensino médio.

Outra consideragédo importante sobre o resultado de uma avaliagdo educacional diz
respeito a dificuldade dos itens que compdem o teste. Como o préprio nome diz, a
dificuldade de um item em um teste se associa ao fato de o item se mostrar mais facil
ou mais dificil para os sujeitos avaliados.

Naturalmente, a dificuldade do item depende também da forma como ele é corrigido.
Em alguns casos, como redagbes ou itens dissertativos, por exemplo, é comum que
a “nota” do examinado possa teoricamente variar ao longo de um intervalo, como de
0 a 10 pontos. Por outro lado, também é bastante comum, principalmente em testes
de multipla escolha, que os itens sejam corrigidos dicotomicamente, ou seja, na forma
de “certo’ (quando a resposta marcada corresponde ao gabarito) e “errado” (quando se
marca qualquer outra opgdo que ndo o gabarito).

Aqui, trataremos particularmente do caso dicotémico, embora ele também possa ser
estendido a situagao mais geral dos acertos parciais. Sendo assim, suponha que uma
prova de matematica, constituida de seis itens de multipla escolha, é feita por 1.000
alunos. Se estamos interessados em mensurar a dificuldade dos itens que compdem
essa prova, uma vez realizada a correcao dela, poderiamos obter, de uma maneira rela-
tivamente facil e direta, a proporgao ou porcentagem de acertos em cada um dos seis
itens. A tabela a seguir mostra os resultados obtidos para esse exemplo.

Tabela 3: Percentuais de acerto de estudantes por itens em um teste ficticio

Item N [Acertos (em 1000 alunos)] Proporgao de acertos (N/1000) %_acertos
1 522 0,522 52,2

2 265 0,265 26,5

3 956 0,956 95,6

4 832 0,832 83,2

5 670 0,67 67

6 118 0,118 11,8
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Conforme observamos na tabela, o item 1 foi acertado por 522 dos 1.000 alunos que
participaram da avaliagdo. Portanto, a proporgéo de acertos desse item foi de 0,522
(=522/1.000), sendo o percentual de acerto igual a esse Ultimo valor multiplicado por
100. Esse calculo é entdo repetido para os demais itens.

Dessa forma, se tivéssemos, ainda que vagamente, que separar os itens quanto a apa-
rente dificuldade — entre baixa, média e alta —, poderiamos talvez dizer que os itens 3 e
4 tém baixa dificuldade, isto é, sdo faceis, visto que foram acertados pela maior parte
dos alunos, 95,6% e 83,2%, respectivamente.

Os itens 1 e 5 poderiam ser classificados como de dificuldade média — 52,2% e 67% de
acerto, respectivamente. Por sua vez, os itens 2 e 6 seriam considerados dificeis, ou
de dificuldade alta — 26,5% e 11,8%, de acerto, respectivamente —, visto que, nesses, 0s
acertos foram escassos.

Esse modo de calcular objetivamente a dificuldade de um item tem algumas conside-
raveis vantagens, como a relativa facilidade de ser realizado e também de ser compre-
endido. Entretanto, também se trata de um procedimento que guarda alguns inconve-
nientes. Isso porque as proporgdes ou porcentagens de acerto, além de dependerem
dos proprios itens, igualmente dependem de quem responde a estes.

Digamos, por exemplo, que os dados da Tabela 3 fagam referéncia a um teste de ma-
tematica aplicado a estudantes de escolas “de elite” de um determinado municipio ou
estado e que essas escolas possuem um rigoroso processo de selecdo para admitir os
seus respectivos discentes, os quais, na maioria das vezes, sdo oriundos de familias so-
cioeconomicamente mais favorecidas. Por outro lado, se esse mesmo teste for depois
aplicado em escolas rurais ou da periferia das cidades, que tradicionalmente atendem
a criangas e jovens de familias socialmente desfavorecidas, € provavel que os percen-
tuais de acerto se modifiguem para menos, dando a impressao de que os itens ficaram
mais dificeis. Dessa forma, o que era um item de dificuldade baixa, poderia ser entao
classificado como de dificuldade média, enquanto um de dificuldade média passaria a
ser de dificuldade alta, visto que os percentuais de acerto seriam menores.

Sendo assim, a proporgao ou porcentagem de acerto de um item é uma medida classi-
ca de sua respectiva dificuldade, portanto, comumente empregada na TCT. Conforme
destacamos, trata-se uma medida amplamente utilizada e facilmente compreendida,
embora também possua as limitagdes que acabamos de apontar. E é exatamente devi-
do a limitagdes como essas que surgiram abordagens alternativas para lidar com esse
problema — como a Teoria da Resposta ao Iltem (TRI), que ainda serd apresentada,
posteriormente, de forma detalhada.
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3.3.3 Discriminacdo dos itens

Na linguagem comum, a palavra discriminagdo costuma ter conotagdo negativa, como
algo associado a um preconceito racial, social, religioso, entre outros. Entretanto, em
psicometria, discriminagdo tem um sentido mais neutro, pois se refere a capacidade,
por exemplo, de um item discriminar ou distinguir bem os respondentes que possuem
maior medida de um certo construto de interesse — por exemplo, os estudantes de
maior proficiéncia numa determinada disciplina — daqueles que tém menos dessa ca-
racteristica — isto €, dos estudantes de menor proficiéncia.

Quando seguimos por esse caminho, percebemos que o termo discriminagdo passa
até a se revestir de uma conotag&o positiva. Isso porque o termo se refere a capa-
cidade de um item ou de um teste ser justo, uma vez que, a medida que o item ou o
teste possua uma boa discriminacao, ele entdo consegue distinguir guem sabe mais
de quem sabe menos.

Uma maneira classica de se aferir a capacidade de discriminagao de um item dentro
de seu respectivo teste é levar em conta, precisamente, o0 desempenho dos estudantes
nessas duas medidas — item e teste. Ou seja, um item tera uma boa discriminagao
num teste somente se ele tiver uma correlagdo elevada — ou, pelo menos, razodvel —
com o proprio teste do qual ele faz parte.

Nesse sentido, um procedimento relativamente simples ajuda a ilustrar a ideia que esta
por tras disso. Consideremos ainda o exemplo da Tabela 3, em que tinhamos 1.000 es-
tudantes respondendo a um teste com seis questdes de matematica. Uma vez corrigido
esse teste, é possivel calcular a nota de cada aluno. Outro procedimento comum, em ca-
S0S como esse, € ordenar os resultados dos estudantes, do menor para o maior, 0 que nos
permite obter os percentis da distribuicdo de resultados, conforme vimos anteriormente.

Mas, uma vez tendo chegado a distribuigdo das notas de todos os estudantes no tes-
te, uma forma de tentarmos aferir o poder de discriminagao de cada item é observar
como estdo se comportando as taxas de acerto nos diferentes itens, para, pelo menos,
dois grupos de alunos: (1) o grupo dos que alcangaram os melhores resultados gerais
no teste inteiro; e (2) o grupo dos que tiraram os piores resultados no teste inteiro.

O raciocinio por tras disso é simples: se dividimos, por exemplo, os 1.000 estudantes
em duas metades, sendo o grupo 1 com os 500 que obtiveram as menores notas no
teste e 0 grupo 2 com os outros 500 alunos que alcangaram as maiores notas, podere-
mos, para cada item que compde o teste, observar a sua respectiva taxa de acerto em
cada um desses grupos.
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Suponhamos, entao, que realizamos todo esse percurso, obtendo os resultados mos-
trados na Tabela 4 a seguir.

Tabela 4: Percentual de acerto de itens entre grupos de estudantes

N° de acertos por grupo de alunos  Proporg¢ao de acertos por grupo Percentual de acertos por grupo  Dif. de %
Item

2 Total 1 2 Total 1 2 Total
1 52 470 522 0104 094 0,622 10,4 94 52,2 83,6
2 89 176 265 0178 0352 0,265 17,8 352 26,5 17,4
3 458 498 956 0916 0,996 0,956 91,6 99,6 95,6 8
4 348 484 832 0,696 0,968 0,832 69,6 96,8 83,2 272
5 189 481 670 0378 0962 067 378 96,2 67 58,4
6 36 82 118 0072 0164 0,118 72 16,4 11,8 92

Para entendermos melhor o que a tabela nos informa, consideremos, por exemplo, o
item 1. Lembre-se de que, agora, temos 500 alunos no grupo 1, correspondente as me-
nores notas no teste, e outros 500 alunos no grupo 2, correspondente as maiores notas.

Observemos que o item 1 foi acertado por apenas 52 alunos do grupo 1 e por 470
alunos do grupo 2. O total de acertos nesse item &, naturalmente, a soma desses dois
totais parciais, de modo que chegamos a 522 acertos, conforme ja haviamos mostra-
do na tabela anterior.

Porém, uma vez conhecendo os totais parciais de acerto em cada grupo, fica facil
obter as suas respectivas proporc¢des de acerto: basta dividir o nimero de acertos por
500, que € o numero de alunos em cada grupo. Fazendo isso, constatamos que essas
proporcoes sao, respectivamente, 0,104 e 0,94. Por sua vez, a proporgao total, de 0,522,
€ obtida dividindo o numero total de acertos, que é 522, pelo nimero total de alunos
(1.000), conforme ja haviamos feito na tabela anterior.

Outra forma de considerar esses mesmos dados descritos é multiplicar por 100 as
proporgdes ja obtidas, a fim de obter os valores percentuais, que estdo nas colunas
mais a direita na Tabela 4.

Por fim, a Ultima coluna (Dif. de %) mostra simplesmente o resultado obtido quando se
subtrai o percentual de acerto no grupo 1 do percentual no grupo 2. Ou seja, esse valor
corresponde a diferenca, cujo calculo se da da seguinte forma: “% de acerto no grupo
2" = "% de acerto no grupo 1"

175



Em relagéo, especificamente, ao item 1, percebemos que o percentual de acerto no
grupo de alunos com as notas mais baixas € igual a 10,4%, enquanto no grupo de alu-
nos com as notas mais altas, o percentual de acerto corresponde a 94%. Sendo assim,
a diferenca entre os dois €&, portanto, 83,6%.

Tudo isso aponta para o fato de que o item 1 possui um elevado poder de discrimina-
gao. Ou seja, 0 item 1 consegue, com bastante sucesso, distinguir os estudantes com
maior proficiéncia daquelas com menor proficiéncia, visto que tende a ser acertado
principalmente por quem alcangou os melhores resultados no teste.

Por outro lado, consideremos agora o item 3. Conforme ja haviamos visto, trata-se do
item mais facil do teste, pois foi acertado por 956 alunos, de um total de 1.000. Mas, se
guase todo mundo acertou esse item, entdo ele foi quase que inteiramente acertado
tanto no grupo 1 quanto no grupo 2 de estudantes, o que podemos confirmar a partir
dos percentuais de acerto nesses dois grupos, que correspondem a 91,6% e 99,6%,
respectivamente.

Dessa forma, subtraindo um desses percentuais do outro, chegamos tdo somente a
uma diferenga de 8%. Em outras palavras, podemos dizer que o item 3 apresenta um
baixo poder de discriminagao, logo, ndo trara muitas informagdes na hora da andlise
dos resultados.

Outro item bastante ilustrativo nessa tabela é o de n° 6. Trata-se do item mais dificil de
todos nesse exemplo, visto que o seu percentual total de acerto é de somente 11,8%,
o0 menor do conjunto de seis itens. Observando os dados da tabela, vemos que o item
6 foi muito pouco acertado tanto no grupo 1 quanto no grupo 2. Dessa forma, como
os dois percentuais parciais sdo muito proximos entre si, sendo igualmente baixos, a
diferenca entre ambos é também bastante pequena, de modo a valer apenas 9,2%.

Resultados assim nos permitem chegar a uma conclusdo importante sobre o poder de
discriminagéo dos itens: tanto quando sdo muito dificeis para o grupo de sujeitos ao
qual séo aplicados, como no caso contrario, quando sao muito faceis, a discriminagao
de um item tende a ser baixa. Isso porque todo mundo, independentemente de ter
uma proficiéncia maior ou menor, acaba tendo um desempenho similar em relacédo a
eles. Ou segja, itens extremamente dificeis sao resolvidos de forma errada por qua-
se todo mundo, nao apenas pelos estudantes de proficiéncia menor, mas também
pelos de proficiéncia maior. No outro extremo, itens extremamente faceis tendem a
ser acertados tanto pelos estudantes de maior proficiéncia quanto pelos de menor
proficiéncia. Sendo assim, tanto num caso quanto no outro, com base no resultado
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obtido nesse item especifico, ndo conseguimos distinguir bem o grupo de melhor de-
sempenho do grupo de pior desempenho,.

Por outro lado, os itens de maior poder de discriminagao sao precisamente aqueles
cujos percentuais globais de acerto situam-se proximos dos 50%, como é o caso do
item 1 da Tabela 4, que tinha um percentual total de acerto igual a 52,2%. Em casos
assim, o item tende a “separar” ou “discriminar” melhor os dois grupos de estudantes,
de modo a ser mais acertado no de maior proficiéncia em relagdo ao outro.

3.4 A fidedignidade dos testes de proficiéncia

A fidedignidade de um teste relaciona-se com a sua capacidade de produzir resulta-
dos consistentes, quando ele tenta mensurar o construto ou dimensao para o qual foi
concebido.

A seguir, apresentamos dois exemplos mais “concretos” para ilustrar melhor a questao
da fidedignidade de um teste.

Exemplo 1

Em uma avaliagdo externa de um estado brasileiro, com resultados calculados
na escala do Saeb, os estudantes tiveram de realizar um teste de lingua portu-
guesa, para o qual havia quatro cadernos diferentes, identificados pelas cores
amarelo, azul, cinza e rosa. Nessa edigéo, havia questdes diferentes entre os
cadernos de cores diferentes. Suponha que Paulo tenha feito o caderno cinza e
alcancado 265 de proficiéncia. Caso tivesse respondido a um caderno de outra
cor, Paulo teria obtido essa mesma nota?

Exemplo 2

Maria fez uma redagéo em sua escola, que foi corrigida pela professora Vera, de
lingua portuguesa, a qual lhe atribuiu nota 8. Caso a sua redacgao tivesse sido
corrigida pela professora Marta, que leciona a mesma disciplina em outra turma
da escola, a sua nota teria sido a mesma?
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Exemplos assim dizem respeito, precisamente, a questao da fidedignidade de um tes-
te. Como é possivel perceber, a fidedignidade é uma questéo bastante relevante, vis-
to que testes produzidos e/ou corrigidos de maneira nédo fidedigna podem acarretar
consideraveis imprecisdes — ou até mesmo injusticas — na determinagao dos seus
respectivos resultados.

No exemplo 1, se Paulo tirasse, ao menos aproximadamente, a mesma nota na prova
de lingua portuguesa, independentemente da cor do caderno de itens, poderiamos di-
zer que a avaliagédo aplicada tem, aparentemente, elevada fidedignidade. Ja no exem-
plo 2, analogamente, também poderiamos dizer que a corregao seria fidedigna caso as
notas atribuidas pelas duas professoras, cujo trabalho € independente, fossem iguais
ou semelhantes.

Porém, em geral, ndo é possivel verificar a fidedignidade tal qual indicamos. O estu-
dante que participa da avaliagdo externa responde a um unico caderno de questoes. E,
principalmente no contexto escolar, a redagao de um aluno, muitas vezes, € corrigida
por apenas um professor, e ndo por dois ou mais.

Portanto, é preciso conceber maneiras de lidar com a fidedignidade de um teste por
meio de procedimentos padronizados e objetivos. E, nesse ponto, a estatistica, mais
uma vez, vem nos auxiliar. Um instrumento poderoso € o estudo das chamadas distri-
buicdes bivariadas, que abordaremos sucintamente a seguir.

3.4.1 Distribui¢des bivariadas

Em estatistica, de um modo geral, muitas vezes interessa-nos saber como duas varia-
veis se comportam quando s&o consideradas ao mesmo tempo. Isso nos leva, preci-
samente, a definir as chamadas distribuigdes bivariadas.

Suponha que, mediante a aplicacdo de questionarios e provas a um grupo de estu-
dantes, tenha sido possivel mensurar, para cada um deles, o seu respectivo indice so-
cioeconémico (X) e também a sua proficiéncia em matematica (Y). Uma forma de
representar esses resultados simultaneamente seria fazer um grafico com dois eixos,
X eY,em que cada ponto representado corresponderia a um estudante, de acordo com
os valores para ambas as variaveis. Suponha, entdo, que o resultado disso tenha sido
0 seguinte:
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Gréfico 1: Relagdo positiva entre duas variaveis

Nesse caso, percebemos claramente que os pontos se distribuem ao longo de uma
linha diagonal — hipotética e, aqui, tragada —, de tal modo que, quanto maiores 0s va-
lores de X ou da condigéo socioeconémica — representados nos pontos mais a direita
no grafico —, maiores também tendem a ser os valores de Y ou da proficiéncia em
matemadtica — representados nos pontos mais acima no gréfico.

Em casos assim, a reta que sintetiza o comportamento geral dos casos apresenta uma
clara inclinagao para cima, ou positiva. Dizemos entdo que ha uma associagdo positiva
entre essas duas varidaveis, pois 0 aumento de uma delas tende a se fazer acompanhar
de um aumento também da outra. Quando essa associagao simultanea se da de uma
forma ao menos aproximadamente linear, dizemos que existe uma consideravel asso-
ciagao linear entre as variaveis.

As vezes, as associacdes lineares existem e s&o fortes, sendo, porém, negativas — isto
€, 0 aumento em uma determinada variavel se faz acompanhar de um decréscimo na
outra. Um exemplo disso é dado no grafico a seguir.

Gréfico 2: Relagdo negativa entre duas variaveis
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Um caso como esse poderia corresponder a estudantes, representados pelos pontos
do gréfico, classificados de acordo com o nimero de horas de estudo de um determi-
nado topico no eixo X, horizontal, e a quantidade de erros cometidos sobre esse mes-
mo tépico numa prova, no eixo Y, vertical. E possivel observar que os maiores valores
de horas de estudo, presentes na parte mais a direita no grafico, se fazem acompanhar
dos menores valores de erros cometidos nesse topico, presentes na parte mais abaixo
no grafico. Nesse caso, dizemos que as duas varidveis em questédo estéo linear e nega-
tivamente associadas.

Por outro lado, também pode haver duas varidveis que ndo parecem possuir uma forte
associacgdo entre si, nem no sentido positivo, nem no negativo. Imagine, por exemplo, um
grafico em que o eixo X representa o numero de quilémetros que separa a casa dos estu-
dantes até a escola onde eles estudam e 0 Y representa a nota dos alunos em quimica:

Gréfico 3: Relagdo nédo significativa entre duas variaveis
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b [ ]
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O fato de o aluno morar mais perto da escola — pontos mais a esquerda — ou mais lon-
ge da escola — pontos mais a direita no grafico — em nada parece se correlacionar com
a nota tirada em quimica. Dessa forma, a reta que melhor sintetiza a associagao entre
essas duas varidveis é horizontal (ou seja, ela ndo sobe nem desce). Em casos assim,
dizemos que as duas varidveis ndo se encontram significativamente associadas entre si.

Uma maneira matematica de se medir a associagao entre duas variaveis é através do
chamado coeficiente de correlagéo r de Pearson. Nao nos deteremos aqui nos deta-
lhes de seu célculo, mas sim na respectiva interpretacgao.

O coeficiente r, teoricamente, pode variar entre -1 e 1, sendo que, nesses extremos, a
correlagado é perfeita. Isto €, caso representdssemos o0s casos num grafico de modo
analogo ao que fizemos nos dois primeiros exemplos, os resultados seriam tais que
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os pontos ficariam todos exatamente ao longo de uma reta ascendente (para r=1) ou
descendente (para r=-1). Por outro lado, em uma situagdo como a do Grafico 3, r seria
igual a zero ou a um valor muito proximo disso, visto que ndo ha associacao significati-
va entre a distancia entre a casa dos estudantes e a escola em relagdo ao desempenho
em quimica — como podemos ver, a reta ndo sobe e nem desce.

Importante ressaltar que, na pratica, sempre existe uma certa dispersdo dos pontos
em torno da reta que sintetiza a associagdo, como em todas as ilustragcdes apresenta-
das. Dessa forma, em situacdes reais, o valor de r nunca chega a 1 ou -1, podendo, nao
obstante, aproximar-se bastante disso.

O estudo das correlagbes € importante para as consideracdes sobre a fidedignidade
de um teste porque um teste fidedigno deve, necessariamente, possuir uma elevada
correlagdo com o construto que ele se propbe a mensurar.

Vamos a um exemplo?

Suponha que, de algum modo, tenha sido possivel estimar o conhecimento de fisica de
um grupo de estudantes, sendo que, para cada um deles, temos uma medida confidvel
de sua respectiva proficiéncia nessa disciplina.

Essa medida € apresentada na escala vertical do Grafico 4 a seguir, dentro de uma
escala de algumas centenas de pontos. Por outro lado, temos um Teste A de fisica,
gue produz notas em uma nova escala, de algumas dezenas de pontos, sendo que tais
resultados correspondem ao eixo horizontal do mesmo grafico.

Gréfico 4: Relagdo entre duas medidas fidedignas
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Ora, numa situacao como essa, 0s dados parecem apontar para uma elevada correla-
Gao entre os resultados do Teste A e a proficiéncia dos alunos. Isso, por sua vez, per-
mite-nos concluir que o Teste A possui uma elevada fidedignidade para se mensurar a
proficiéncia em fisica dos alunos.

Se dispuséssemos também de um Teste B de fisica, que tivesse igualmente esse bom
comportamento, isto é, esse elevado nivel de fidedignidade, entdo qualquer que fosse
o teste a ser aplicado a um aluno ou a um grupo deles — o A ou 0 B —, ficariamos con-
flantes de que os resultados seriam semelhantes, ressalvadas transformacdes de es-
calas entre os dois testes. Ou seja, 0s estudantes que tivessem um bom desempenho
no Teste A possivelmente também se sairiam bem no Teste B, e vice-versa, embora
nao seja preciso que todos os alunos fagam ambos os testes para sabermos disso.

3.4.2  Fatores que afetam a fidedignidade de um teste

Ha diversos fatores que podem afetar a fidedignidade dos instrumentos avaliativos.
Conhecer esses fatores é importante para elaboradores de itens e de testes, pois, na
maioria dos casos, é possivel modificar ou corrigir as caracteristicas dos itens, de
modo a aumentar a fidedignidade do teste.

Apresentaremos aqui alguns dos fatores que costumam ser considerados mais rele-
vantes.

Numero de itens e contetdo dos testes

Em geral, a fidedignidade aumenta com o ndmero de itens de um teste. Se desejamos
mensurar a proficiéncia em matematica de um grupo de estudantes, um teste com 30
itens possivelmente serd mais fidedigno do que um teste de 10 ou 5 itens — se manti-
das inalteradas as demais circunstancias ou caracteristicas.

Isso porque um teste muito curto ndo consegue, em geral, cobrir um espectro muito
grande de habilidades ou conhecimentos, o que é particularmente verdadeiro no cam-
po da avaliagédo educacional. Dessa forma, se um determinado estudante domina ape-
nas parte do conteudo de uma certa disciplina e participa de um teste sobre ela com
poucos itens, sua nota podera variar consideravelmente a depender de a prova avaliar
mais ou menos as habilidades que o estudante domina.
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Por outro lado, testes mais longos costumam ser mais abrangentes, de modo que essa
dependéncia relacionada a sorte tende diminuir, visto que todos ou quase todos os topi-
cos de interesse possivelmente serdo cobertos num unico teste. Portanto, a quantidade
de itens se associa também a chamada fidedignidade de conteudo do teste.

Corregdo dos testes

Outro fator crucial para a determinagao da maior ou menor fidedignidade de um teste
é 0 modo como a corregédo é feita. Isso porque dois corretores, avaliando um mesmo
item ou teste, podem chegar a conclusdes diferentes acerca de seu respectivo valor,
por diversos motivos. Desse modo, quando os itens sdo de resposta construida, por
exemplo, para se garantir uma maior fidedignidade, é preciso observar uma série de
procedimentos, conforme ja destacamos no Capitulo 3, como criar uma chave de cor-
regdo, com gabarito, para cada item; treinar os corretores; fazer com que uma mesma
prova seja corrigida por dois ou mais corretores, para uma posterior comparacao etc.

Procedimentos como esses, embora muito Uteis e necessarios, costumam também
ser caros e demorados. Esse € um dos motivos pelos quais muitas das avaliagbes
em larga escala evitam itens de resposta construida, privilegiando, em seu lugar, 0s
de multipla escolha, que podem ser corrigidos eletronicamente, com mais rapidez e
precisao. Nos ultimos tempos, porém, com avangos na tecnologia, principalmente no
campo da inteligéncia artificial, possibilidades de correcéo eficiente de itens de respos-
ta construida tém surgido e podem vir a mudar esse cenario.

Aplicagdo do teste

Os resultados de um teste podem variar de acordo com fatores associados a sua apli-
cagao, como o tempo para que os itens sejam respondidos, a presencga ou ndo de
instrucdes claras para se fazer o teste, a possibilidade de se usar ou ndo equipamentos
diversos — como calculadoras ou textos de consulta —, a existéncia ou ndo de condi-
¢Oes adequadas para a testagem — como um ambiente silencioso e confortavel. Por
tudo isso, um importante aspecto na aplicagdo de um teste € a sua padronizacéo, a
partir da qual se garante que a sua realizagdo seguira determinados protocolos, de
modo a se assegurar que todos 0s examinados, na medida do possivel, respondam ao
teste em condiges de igualdade.
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Condigbes pessoais

Por melhores que sejam os procedimentos de padronizagéo para a correta aplicagao
de uma avaliagéo, ainda restam fatores que dependem basicamente do estudante.
Uma pessoa pode realizar um teste, por exemplo, depois de ter tido uma boa noite de
sono, ou depois de ter passado a noite em claro cuidando de um parente enfermo; tam-
bém pode estar muito bem de saulde, ou padecendo de uma gripe. Naturalmente, isso
pode fazer com que a mesma pessoa obtenha resultados diferentes para 0 mesmo
conjunto de itens, caso faga o mesmo teste em dias ou condi¢des diferentes. Proble-
mas assim, naturalmente, fogem ao controle de quem aplica a avaliagdo. Porém, isso
tampouco impede, por outro lado, que essas questdes também possam ser conside-
radas por agueles que se debrugam sobre o tema das avaliagdes.

3.4.3 Avalidade dos testes de proficiéncia

T&o importante quanto tratarmos da fidedignidade é tratarmos da validade de um tes-
te. A validade relaciona-se a capacidade de o teste mensurar, de fato, aquilo que ele se
propGe a medir.

Como um exemplo disso — ou melhor, um contraexemplo —, digamos que tenha sido
aplicado um teste de matematica com itens contendo enunciados relativamente com-
plexos, nos quais aparecem palavras cujo significado possa ser desconhecido para
boa parcela dos estudantes avaliados. Em casos assim, é possivel que alguns alunos
tirem notas baixas. Porém, a razao disso, ao menos em parte, pode ndo ser necessa-
riamente a sua baixa proficiéncia em matematica — que deveria ser o foco da avaliagéo
-, mas sim dificuldades de leitura e interpretagao de texto. Portanto, podemos dizer
gue, em um caso como esse, a validade do teste de matematica ficou comprometida.

Na verdade, ha diversos tipos de validade de um teste, sendo que alguns dos mais
importantes sdo a validade de conteudo e a validade instrucional.

A validade de conteudo foi ilustrada no exemplo apresentado. E, como facilmente per-
cebemos, ela € de extrema importancia na avaliagdo educacional. Tal qual apresenta-
mos no Capitulo 2, hd uma série de diretrizes relacionadas ao conteddo de um item
gue devem ser levadas em conta na hora de sua elaboragédo. Uma delas é deixar o
enunciado 0 mais claro e objetivo possivel, evitando que elementos possam desviar o
foco da avaliagdo para algo que néo seja, precisamente, o objetivo do teste.
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Por outro lado, a validade instrucional relaciona-se ao fato de o conteldo do teste ter
sido ou ndo ministrado aqueles que o fardo. Trata-se igualmente de um assunto rele-
vante em avaliacbes em larga escala, em que é preciso garantir que todos os estudan-
tes tenham recebido aulas sobre todos os tépicos constantes da matriz de referéncia
utilizada para a construcédo do teste. Por outro lado, caso haja uma variagdo na rede
ou no sistema de ensino quanto a apresentacao de determinados tépicos curriculares
— com escolas ensinando conteuldos diferentes ou em momentos distintos —, natural-
mente o teste terd problemas de validade instrucional.

Ainda sobre a validade, cabe ressaltar a sua respectiva dependéncia da fidedignidade.
Isto porque, se um teste nado for fidedigno — por um ou mais de um dos motivos apre-
sentados anteriormente —, tampouco sera valido. O inverso, por sua vez, Nndo necessa-
riamente acontece. Um teste pode ser valido — caso, por exemplo, tenha um conteudo
adequado —, porém, pode nédo ser fidedigno — caso, por exemplo, as condigGes ou
protocolos de testagem nao sejam padronizadas.

3.5 0 uso da Teoria da Resposta ao Item na interpretacao dos
resultados das avaliagbes

Conforme ja adiantamos, a Teoria da Resposta ao Item (TRI) adota uma abordagem
conceitual diferente da empregada pela Teoria Classica dos Testes (TCT). A TRI se
desenvolve a partir da ideia das escalas cumulativas, porém ainda sob o ponto de vista
classico, por meio da chamada escala de Guttman.

3.5.1 Escalas cumulativas: o caso da escala de Guttman

Uma diferenca fundamental entre uma escala somativa e uma cumulativa é: enquanto
a primeira se atenta a soma dos resultados das diversas perguntas que comp&em
um questiondrio ou teste, a segunda se preocupa mais com a maneira COMo essas
respostas se acumulam, ao longo de um determinado continuum que mensura, preci-
samente, o construto-alvo do questionario ou do teste. Passemos para um exemplo, a
fim de tornar mais clara a nossa percepgao sobre 0 assunto.

Suponha que alguém elabore um pequeno teste para mensurar a proficiéncia em ma-
tematica de um grupo de estudantes, conforme indicado a seguir. Na Tabela 5, temos
cinco itens ordenados por nivel de dificuldade, em ordem crescente. Para cada um, o
estudante precisa calcular o valor da incognita a.
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Tabela 5: Itens ordenados por nivel de dificuldade

Item (n°) 1 2 3 4 5
Item a=4+7 a=3+2X5 a*-a=0 a=1log(1000X100)-logT a=d(x2+9x-4)/dx;x=3
Pedro 1 0 0 0 0
Paula 1 1 1 0 0
Francisco 1 1 1 1 1

Como se pode verificar, o item 1 diz respeito a um tipo de operacao aritmética, a soma;
o item 2 envolve dois tipos de operagdes basicas, multiplicagdo e soma; o item 3 apre-
senta uma equagao de 2° grau; o item 4 traz um problema de logaritmo; e o item 5, um
problema de derivadas.

Para a nossa discusséo, ndo é necessaria a resolugdo dos problemas matematicos,
pois ndo estamos interessados nas respostas propriamente ditas, mas sim no seu
respectivo padréo quanto ao acerto ou erro. Nesse exemplo, as respostas ja foram
devidamente corrigidas, sendo adotada a seguinte convencao: 1 = acerto; 0 = erro.

Antes de prosseguirmos na exploracdo dos dados, segundo a perspectiva da escala
de Guttman, cabe fazer duas observagbes com base no que ja vimos até agora sobre
alguns procedimentos psicométricos comuns a TCT.

Um deles diz respeito ao fato de que, num exemplo como esse, também é possivel
adotar o procedimento somativo para calcular os escores dos individuos. Nesse caso,
bastaria obter a quantidade de vezes em que o avaliado acerta o item, ou entdo cal-
cular o seu respectivo percentual de acerto, de modo a obter, assim, uma medida de
proficiéncia do aluno.

Observando a tabela, vemos que Pedro acertou uma questao em cinco, ou seja, alcan-
gou 20% de acerto. Paula, por sua vez, apresentou trés respostas corretas, das cinco
possiveis, acertando 60%. Ja Francisco respondeu corretamente a todos os itens, isto
€, 100% do teste.

Uma segunda observagao é considerar os totais de coluna, de modo que, no exemplo,
possamos observar como cada item do teste estd se comportando, a fim de encon-
trarmos o seu respectivo grau de dificuldade. Dessa forma, percebemos que os itens
para 0s quais houve as maiores quantidades de acertos — sinalizados com o nimero
1 — sdo aqueles que tém a maior soma. O primeiro item, portanto, é o mais facil de ser
respondido, ja que, nesse exemplo, todos o acertaram. Ou seja, 0s itens cujas medidas
de dificuldade sdo as maiores sdo aqueles que possuem a menor soma de acertos.
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Sendo assim, observando como os itens se comportam em relagao a sua respectiva
dificuldade, é possivel perceber que, a medida que caminhamos para a direita na tabe-
la, os itens vao se tornando mais dificeis, visto que cada vez menos pessoas tendem a
acerta-los. Com isso, percebemos que todos os estudantes, no exemplo apresentado,
sabem quanto é 4+7, no item 1, enquanto apenas um deles respondeu corretamente o
problema de derivadas, no item 5. Esse Ultimo item, dessa forma, é considerado o mais
dificil; e o primeiro, 0 mais facil de todos os apresentados.

Feitas essas consideracdes, passemos a abordar esse problema do ponto de vista
da escala de Guttman. De acordo com ela, se quisermos avaliar os individuos quanto
ao construto-alvo adotado, ndo precisamos somar os resultados de suas respectivas
respostas; basta nos atentarmos a um Unico ponto da escala: aquele no qual o indivi-
duo muda o padrao de suas respostas, deixando, por exemplo, de acertar e passando
a errar os itens.

Na Tabela 5, observamos que Paula acertou a equagao de 2° grau, mas errou o pro-
blema de logaritmo. E previsivel, entdo, que Paula erre itens mais dificeis do que esse
ultimo, como o problema de derivadas. Por outro lado, como Paula acertou a equacgao
de 2° grau, é de se esperar que ela também acerte itens mais faceis, como os de ope-
racoes aritméticas, nos itens 1 e 2.

Os demais estudantes também se comportam segundo essa logica. Contudo, cabe
observar um ponto relevante: para que uma escala de Guttman funcione, ela precisa
ser consistente, significando que, para um determinado individuo, os acertos figuem
no lado mais facil e os erros, no mais dificil. O limite entre esses dois tipos de resposta
— se mais para o lado do facil ou do dificil — estara associado ao escore do individuo.

Por outro lado, haverd inconsisténcia nessa escala se, por exemplo, um determinado
individuo errar uma pergunta facil ao mesmo tempo que acerta uma pergunta consi-
derada dificil.

No nosso exemplo, a consisténcia desse caso se manifesta no fato de que, quando
olhamos o padrao de respostas, podemos pensar numa linha diagonal imaginaria, divi-
dindo o quadro de respostas em duas partes: uma inferior a esquerda, apenas forma-
da de nimeros 1 — acertos —, e outra superior a direita, apenas formada de numeros
0 — erros. Entretanto, se houvesse inconsisténcias, teriamos casos com um ou mais
numeros 1 dentro da regido dos numeros 0, e vice-versa.
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A maior ou menor observancia desse padrao associa-se ao chamado problema de
consisténcia interna entre os itens, condigdo fundamental para o bom funcionamento
e para a propria existéncia de uma escala de Guttman.

Por essa razéo, utilizamos uma medida para as escalas de Guttman chamada de repli-
cabilidade, responsavel por mensurar precisamente o nivel de consisténcia. Geralmen-
te, adotamos escalas de Guttman com replicabilidade de, no minimo, 90%, isto €, na
qual hd um maximo de 10% de discordancia entre os valores previstos pelo modelo e
os realmente obtidos.

No exemplo, outro ponto de relevancia é o fato de que a proficiéncia do estudante pode
ser numericamente estimada como correspondendo ao ponto da escala em que ele
deixa de acertar os itens e passa a erra-los. Com esse raciocinio, podemos, entdo, ob-
ter, para cada aluno, as medidas de proficiéncia segundo a escala de Guttman.

3.5.2  Funcao degrau unitario: definicdo e relevancia para a TRI

Os itens de uma escala de Guttman podem ser graficamente representados segundo
0 que denominamos fung¢do degrau unitdrio. Trata-se de um grafico com dois eixos,
em que o horizontal expressa a dificuldade do item e o vertical, a probabilidade de um
sujeito acerta-lo.

Vejamos, entdo, como é apresentada a func¢ado para o item mais facil da escala de pro-
ficiéncia em matematica, com base no exemplo anterior.

Gréfico 5: Probabilidade de acerto do item 1

Probabilidade de acerto
(ou de resposta positiva)

(item)
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Poderiamos interpretar esse grafico da seguinte forma:

O eixo horizontal mensura um construto — genericamente identificado com a letra gre-
ga teta (8) — que, nesse caso, corresponde a uma escala de proficiéncia em matema-
tica. Dessa forma, quanto mais um aluno acertar itens mais dificeis, mais ele possui
dessa medida 6 e, consequentemente, mais a direita ele se encontra no eixo horizontal.

0O eixo horizontal, além de permitir que nele encaixemos os individuos, também permite
gue ali situemos os proprios itens do teste, segundo o seu relativo grau de dificuldade.
Dessa forma, o grafico mostra que o item 1 do teste, que solicita ao estudante a reso-
lugdo da soma 4+7, tem a sua inclinagdo, ou “degrau”, mais a esquerda do que todos
os demais itens do teste.

A interpretagéo disso é simples: como o item 1 é o mais facil do teste, ele também é
o item que, para ser acertado, demanda dos individuos menos do construto-alvo do
teste, isto €, menos proficiéncia em matematica. Em outras palavras, individuos com
relativa baixa proficiéncia em matematica, situados mais a esquerda no grafico, terdo,
ainda assim, um grau suficiente de proficiéncia para acertarem esse item.

Por outro lado, o eixo vertical indica a probabilidade de o respondente acertar um item.
Conforme percebemos, na fungao degrau unitario, ha uma espécie de “tudo ou nada”:
se o individuo ndo tem o suficiente de um determinado construto, a sua chance de
acertar o item em questao é nenhuma — probabilidade igual a 0. Por outro lado, se ele
tiver, ao menos, o valor minimo suficiente do construto para acertar o item, entéo ele
seguramente o fara — probabilidade igual a 1.

A medida que os itens v&o ficando mais dificeis, os seus respectivos degraus v&o se
deslocando mais a direita do grafico. Apresentamos, a seguir, o degrau correspondente
ao proximo item.
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Gréfico 6: Probabilidade de acerto do item 2

Probabilidade de acerto
(ou de resposta positiva)

(item)

Observe, nesse exemplo, que o degrau se deslocou para a direita, em relacdo ao Gra-
fico 5. Isso quer dizer que, para esse item ser acertado, é preciso que o respondente
tenha uma maior proficiéncia em matematica do que no caso anterior — ou seja, é
preciso que o seu respectivo valor de 6 ande mais para a direita no grafico, em relacao
ao primeiro caso.

3.5.3 Modelo de um parametro ou de Rasch

Até aqui, compreendemos que, no ambito da Teoria Classica dos Testes (TCT), é pos-
sivel criar uma escala cumulativa do tipo Guttman, para nela dispormos os resultados
de um teste mensurando um determinado construto-alvo. Também vimos que uma
representagéo grafica disso poderia se apresentar na forma da fungédo degrau unitario.

Agora, vamos observar a fungdo degrau unitario para um dado item de um teste de
matematica. No Grafico 7, a fungéo representa, especificamente, o comportamento do
item 3 no exemplo dado anteriormente: uma equagao de 2° grau, de tal modo que o
aluno poderia acerta-la ou néo.
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Gréfico 7: Probabilidade de acerto do item 3

Probabilidade de acerto
(ou de resposta positiva)

(item)

Em seguida, observe a chamada curva de Rasch, que é utilizada para representar o
modelo de um parametro da TRI.

Gréfico 8: Curva de Rasch do item 3

P(,b)

Antes de analisarmos as diferengas entre essas duas representagdes, vejamos o que
elas tém em comum.

Semelhancas entre a funcao degrau unitario e a curva de Rasch

Em ambas as representagdes, o eixo horizontal expressa a medida de dificuldade
dos itens e, a0 mesmo tempo, a medida de proficiéncia ou habilidade dos individuos
avaliados.
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Por “proficiéncia” ou “habilidade”, referimo-nos ao chamado “trago latente”, ou, nas re-
presentacdes aqui adotadas, ao theta (8), como medida do construto-alvo.

No exemplo que apresentamos, o trago latente é a proficiéncia em matematica; ja em
um questionario de atitudes, o trago latente pode ser o grau de aceitagdo — por exem-
plo, se favoravel a determinado posicionamento politico ou comportamental, entre
uma infinidade de outras possibilidades.

Nos dois graficos, quanto mais caminhamos da esquerda para a direita, maior fica a
medida de proficiéncia ou habilidade. Em outras palavras, quanto mais, no eixo hori-
zontal, avangamos para a direita, mais o item é dificil e mais o individuo é proficiente.

Outra semelhanga entre as representagdes esta no eixo vertical, que corresponde a
probabilidade de o individuo acertar um determinado item. Essa probabilidade, por sua
vez, encontra-se em um intervalo de 0 (nenhuma chance de acerto) a 1 (100% de chan-
ce de acerto).

Entretanto, ainda que fagamos as consideragdes sobre semelhancas da funcao de-
grau unitario e da curva de Rasch, precisamos destacar algumas diferengas relevantes
entre as duas representagdes.

Diferencas entre a fungdo degrau unitdrio e a curva de Rasch

No caso da fung&o degrau unitério, correspondente a escala de Guttman, sé ha dois
valores possiveis para a probabilidade de acerto: 0 ou 1.

Dessa forma, a escala de Guttman é deterministica: Se o individuo possuiu, quanto a
uma dada habilidade, menos do que deveria para acertar o item, entdo ele certamente
o “errard” (P=0, sendo P a probabilidade de acerto). Por outro lado, se o individuo tem
uma habilidade que é minimamente suficiente para acertar o item, entdo ele certamen-
te o acertard (P=1).

Por sua vez, no caso da curva de Rasch, ndo existem apenas dois valores possiveis
para a probabilidade de acerto. Primeiramente, é possivel perceber que esses dois ex-
tremos (P=0 ou P=1), teoricamente, sdo inatingiveis. Isso porque, a medida que se
desloca mais para a esquerda, a curva vai abaixando cada vez mais, porém sem nunca
tocar o eixo horizontal, onde a probabilidade de acerto P seria nula. Por outro lado,
avangando-se para a direita, a curva vai subindo a medida que se aproxima da altura
P=1, mas sem nunca atingir esse limite.
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Sendo assim, na curva de Rasch, os valores P=0 e P=1 correspondem a duas assin-
totas da fungado representada. Essa funcao, por sua vez, graficamente é chamada de
curva caracteristica do item, ou CCl.

Aparentemente, essa diferenga quanto ao fato de a fungéo incluir ou ndo os valores 0
e 1 para a probabilidade de acerto poderia soar como um detalhe sem grande impor-
tancia. Porém, ha uma diferenga fundamental entre os dois casos: na situagao tratada
pelo modelo de um pardmetro da TR, teoricamente, um examinado sempre tem uma
probabilidade de acertar um item, por menor que seja a sua habilidade. E, por outro
lado, a sua probabilidade de acertar um item nunca é igual a 100%, por maior que tam-
bém seja sua habilidade. Por isso, a abordagem da TRI é chamada de probabilistica.

No caso da TRI, a probabilidade de acerto, na verdade, assume valores fracionarios
entre0e1,como 0,12 (ou 12%), 0,50 (ou 50%), 0,87 (87%) entre, literalmente, uma infi-
nidade de valores possiveis.

Sobre a Curva Caracteristica do Item (CCI)

Podemos dizer que uma CCl deve ter duas caracteristicas adicionais: (1) ser mo-
notdnica, isto é, ndo ter “picos” nem “vales”, que, caso existissem, implicariam
pontos de inflexdo; e (2) ser ndo decrescente, isto €, a medida que se caminha
para a direita, na diregdo das maiores proficiéncias ou habilidades, a probabilida-
de de se acertar o item tende a aumentar, ou, na pior das hipdteses, a se manter
constante, porém, jamais a diminuir.

Outra diferenga importante entre as duas representagdes € a sua respectiva inclinagao.
No caso da fungdo degrau unitdrio, a inclinagéo é infinita, porque o degrau € vertical.
E precisamente devido a isso que podemos verificar o aspecto binério dessa funcéo:
no limiar entre seus dois extremos, a probabilidade P passa, subitamente, de 0 para 1.

Por outro lado, no caso da curva de Rasch, percebemos que, além da inclinagéo néo
ser infinita em nenhum ponto, ela é, na verdade, varidvel: mais a esquerda no grafico, a
curva comega subindo pouco; depois, aproximadamente do meio do grafico, ela sofre
uma inflexao, tornando-se mais inclinada; e, finalmente, ao se aproximar da direita do
gréafico, volta a se inclinar menos. Esse comportamento, por sua vez, também possuli
importantes implicagdes psicométricas, conforme veremos mais a frente.
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0O modelo de um pardmetro da TRI, ou modelo de Rasch, é assim definido porque dis-
tingue em geral, um unico pardmetro, qual seja, o da dificuldade dos itens. Entretanto,
na TRI, pode haver também outros parametros de interesse, como o da discriminagao
dos itens. Tratemos, a seguir, desses dois parametros com um pouco mais de detalhes.

3.5.4 Parametro de dificuldade dos itens no modelo de Rasch

O modelo de Rasch também é chamado de modelo de um parametro porque, nele,
todas as curvas sdo idénticas entre si, excetuando-se por um parédmetro, o da dificul-
dade, ao qual historicamente costumamo-nos referir como o parametro b.

Veja o Grafico 9 a seguir, para identificar o parametro b.

Grafico 9: Curva caracteristica dos itens A, B, Ce D

Theta

Nesse exemplo, sdo representadas as CCls de quatro itens — A, B, Ce D —, com exata-
mente a mesma forma, apenas se diferindo umas das outras no seu respectivo des-
locamento lateral. Ja vimos que, quando consideramos a escala horizontal do grafico,
guanto mais caminhamos para a direita, mais aumenta o grau de dificuldade dos itens.
Dessa forma, podemos dizer que, nessa representacéo, o item A € mais facil do que o
B, que é mais facil do que o C, que, por sua vez, é mais facil do que o D.

Continuemos com esse mesmo exemplo, porém agora com a indicagdo de como se
comportam as chances de acerto nos diferentes itens, dependendo da proficiéncia dos

avaliados.
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Grafico 10: Curva caracteristica de itens e a probabilidade de acerto de Joaquim

Theta

Suponha que Joaquim, um estudante que respondeu aos itens A, B, C e D, indicados no
exemplo, tem uma proficiéncia igual a -1 na escala arbitraria aqui utilizada.™

Para entendermos, no grafico, qual é a probabilidade de acerto de Joaquim em cada
um dos itens que compdem o teste exemplificado, precisamos tragar uma linha ver-
tical sobre a sua respectiva proficiéncia (-1) e observar os pontos em que essa reta
vertical corta as diferentes CCls. As alturas das interse¢des nos déo, precisamente, a
probabilidade de acerto de Joaquim em cada um desses itens.

Fazendo isso, percebemos, de imediato, que Joaquim tem 50% de probabilidade de
acertar o item A. Isso porque, a partir do ponto de intercessao entre a reta vertical da
proficiéncia de Joaquim e a curva do item A, podemos tragar agora uma reta horizon-
tal, até encontrarmos o valor 0,5 (ou 50%) no eixo vertical, que nos fornece, precisa-
mente, esse valor.

Ao realizarmos esse mesmo procedimento com o item B, percebemos que a proba-
bilidade de Joaquim o acertar € consideravelmente menor, correspondendo a algo in-
ferior a 10% (ou 0,1 na escala adotada). Isso, uma vez mais, deixa claro que o item B
é, de fato, mais dificil do que o item A, visto que, mantendo constante a proficiéncia
de Joaquim em -1, as suas chances de acerto diminuem consideravelmente quando
passamos do item A para o B.

16 Cabe destacar que uma proficiéncia com valor negativo, embora possa, a primeira vista, parecer estra-
nha, ndo tem, a principio, nada de errado, visto que se trata de uma simples convengao.
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Por outro lado, quando observamos os itens C e D, vemos que eles se encontram tao
deslocados para a direita em relagdo a proficiéncia de Joaquim, que a intersegao da
linha vertical com as curvas dos dois itens quase ocorre num ponto de altura zero. Isso
nos leva a considerar que a chance de Joaquim acertar esses dois itens mais dificeis
€ praticamente nula, embora ndo seja exatamente igual a zero, mas que podemos con-
siderar como marginalmente superior a zero.

Considere, agora, 0 caso de Ivo, que possui uma proficiéncia igual a 0,5, portanto, bas-
tante superior a de Joaquim.

Gréafico 11: Curva caracteristica de itens e a probabilidade de acerto de Ivo

Theta

Ao tragarmos uma linha vertical sobre a sua respectiva proficiéncia (0,5) e observar-
mMos 0s pontos em que essa reta vertical corta as diferentes CCls, como demonstra-
mos anteriormente, podemos perceber que a probabilidade de Ivo acertar o item A é
alta, quase igual a 100% ou 1; a de acertar o item B € ainda elevada, sendo aproxima-
damente igual a 60% ou 0,6; por sua vez, a do item C é baixa, correspondente a aproxi-
madamente 20% ou 0,2; finalmente, a probabilidade de acerto do item D, o mais dificil
do grupo, é desprezivel.
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3.5.5 Adiscriminagao dos itens no modelo de Rasch

Conforme comentamos anteriormente, no modelo de um paréametro da TR, a curva
caracteristica do item possui diferentes valores de inclinagdes, dependendo do ponto
da curva considerado para analise.

Geometricamente, essas inclinagdes correspondem a retas tangentes a curva nos
pontos de interesse. Outro aspecto relevante em relagdo a inclinagéo é o fato de que,
guanto maior ela for, maior é a capacidade de discriminacao do item. Além disso, des-
tacamos que uma importante caracteristica de um item é a sua capacidade de discri-
minagao. Isto &, bons itens devem ser capazes de diferenciar quem sabe mais de quem
sabe menos, de tal modo que sua tendéncia é ser acertado pelos que sabem mais e, ao
mesmo tempo, ser errado pelos que sabem menos.

Vejamos mais um exemplo para esclarecermos como isso ocorre. O Grafico 12 a se-
guir apresenta uma curva de Rasch em cujo eixo horizontal sdo marcados seis indivi-
duos, identificados pelas letras de Aa F.

Grafico 12: Proficiéncia de individuos na curva de Rasch

P(F)
P(E)

P(D)

P(C)

P(B)
P(A)
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Os individuos exemplificados, quanto a sua respectiva proficiéncia ou habilidade, po-
dem ser divididos em trés duplas, a saber:

> AeB,individuos de menor proficiéncia, cujos valores correspondem a, respectiva-
mente, -4,5 e -3,5.

> CeD,individuos de proficiéncia média, cujos valores correspondem a, respectiva-
mente, -0,5e 0,5.

> EeF individuos de maior proficiéncia, cujos valores correspondem a, respectiva-
mente, 3,5 e 4,5.

Um dado relevante € que, dentro de cada dupla, a distancia do individuo de menor para
o de maior proficiéncia é igual a 1 ponto na escala arbitrada, conforme observamos
nos valores apresentados: 4,5-3,5 = 0,5-(-0,5) = (-3,5)-(-4,5) = 1).

Apesar de os individuos de maior e menor desempenho, dentre as duplas, estarem
separados por distancias iguais quanto a proficiéncia, percebemos que essa igualdade
ja ndo se repete quando levamos em conta a probabilidade de acerto no item repre-
sentado pela curva do grafico, ou seja, quando consideramos o eixo vertical da figura.

No eixo vertical, as probabilidades de acerto dos individuos A, B, C, D, E e F estao indi-
cadas pelas respectivas alturas dos pontos P(A), P(B), P(C), P(D), P(E) e P(F).

E possivel perceber que a distancia vertical entre P(A) e P(B) é muito pequena, €, no
outro extremo, na parte superior do eixo vertical, a distancia vertical entre P(E) e P(F)
também € muito pequena. Por outro lado, quando nos atentamos para a dupla do meio
do gréafico — alunos C e D —, percebemos que a distancia vertical entre P(C) e P(D) é
consideravelmente elevada.

Dessa forma, concluimos que o item representado na figura, embora tenha uma Unica
curva associada a ele, ndo possui igual discriminagdo em todos os pontos. Ao contra-
rio, o poder de discriminagéo varia de acordo com o ponto observado. Nesse caso, a
discriminagédo é menor se proxima as extremidades inferior e superior da proficiéncia,
conforme medida no eixo horizontal. Isso ocorre porque, mesmo havendo um salto de
um ponto na escala nessas regides — de A para B, ou de E para F —, a probabilidade de
acerto do item quase ndo aumenta, ou aumenta muito pouco.

Por outro lado, nesse exemplo, a maior discriminagao do item ocorre na sua parte cen-
tral. Nesse caso, quando fazemos a proficiéncia saltar de uma unidade, ao passarmos
de C para D, percebemos um significativo aumento na probabilidade de acerto do item.
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Para reforcar nossa compreenséo, pensemos em uma segunda hipotese, utilizando o
mesmo exemplo. Suponhamos que o item seja de matematica, aplicado por meio de
um teste do 9° ano do ensino fundamental, no qual estdo matriculados os estudantes
C e D. Dessa forma, uma diferenca de 1 ponto na escala de proficiéncia adotada faz
com gue os estudantes do 9° ano passem a ter probabilidades muito diferentes quanto
ao acerto no item, que é proprio do seu ano de escolaridade.

Agora, imaginemos que os alunos A e B, também representados no Grafico 12, estejam
matriculados no 5° ano do ensino fundamental. Ora, isso faz com que suas respectivas
proficiéncias sejam insuficientes para lhes darem uma grande probabilidade de acerto.
Quanto a essa dupla de alunos, percebemos que o estudante B se encontra 1 ponto
acima da escala em relagdo ao A. Seguindo por essa linha, caso aplicdssemos a esses
dois estudantes um item tipico do ano em que eles se encontram — 0 5° ano do ensino
fundamental —, entédo a probabilidade de o aluno B acertar esse novo item seria muito
maior que a do aluno A. Porém, como a esses dois estudantes foi apresentado um
item de uma turma mais avangada — 9° ano do ensino fundamental —, ambos acaba-
ram sendo “nivelados por baixo’, de modo que a probabilidade de acerto desse item
para cada um acabou ficando quase igual — e quase nula.

De modo similar, poderiamos pensar que os alunos E e F, na extremidade direita, cor-
respondem, por exemplo, a dois estudantes matriculados em um curso superior de
Engenharia. Dessa forma, embora ambos também estejam separados por 1 ponto na
escala de proficiéncia, como o item é muito facil para eles, quase ndo ha diferenga en-
tre suas respectivas probabilidades de acerto, que sdo quase iguais a 100%.

TRI e capacidade de discriminagao do item

Tendo em vista tudo isso que apresentamos e discutimos, algumas conside-
racoes a respeito da capacidade de discriminagdo de um item segundo a TR
devem ser destacadas:

1) Para um mesmo item, a capacidade de discriminagdo varia de quase zero, em
alguns trechos proximos aos dois extremos de sua respectiva curva, para um
valor maximo, proximo ao centro da curva.

2) Em fungéo disso, a capacidade de discriminagdo real de um item depende
nao apenas dele mesmo, mas também da proficiéncia do examinado, sendo tédo
maior quanto mais préxima do centro da curva estiver a proficiéncia dele.
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Outra forma de perceber essa variagdo na capacidade de discriminagdo de um item é
pela observacgdo das retas tangentes a CCl em seus diferentes pontos, como indica o
Grafico 13 a seguir.

Gréfico 13: Capacidade de discriminagédo de um item de acordo com retas tangentes
a CCl

“—w

-

Temos, aqui, a mesma curva mostrada anteriormente. Vejamos que, na regido mais
a esquerda (1), a reta tangente a curva é pouco inclinada, guando comparada a reta
tangente na regido central (2). E a tangente volta a ficar mais baixa na regido mais a
direita (3).

Portanto, a medida geométrica da discriminagao de um item é dada pela inclinagdo da
reta tangente a sua curva caracteristica. Essa inclinagao, conforme vimos, esta varian-
do ao longo de toda a curva. Porém, na TRI, quando falamos do pardametro de discrimi-
nacao de um item qualquer, estamos sempre nos referindo ao maximo parametro que
o item pode apresentar, como na situacéo 2, do Grafico 13.

Num modelo de um pardmetro, ou de Rasch, cabe dizer que todos os itens tém o
mesmo parametro de discriminacao, apenas diferindo uns dos outros pelo parametro
da dificuldade. E o pardmetro da dificuldade, por definigdo, no modelo de Rasch, cor-
responde ao valor da proficiéncia ou habilidade para a qual existe 50% de chance de se
acertar o item, conforme se pode identificar na figura a seguir, na qual D corresponde
ao parametro de dificuldade, também representado por b.
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Gréfico 14: Parametro de dificuldade de itens no modelo Rasch

E possivel observar, no Grafico 14, que o item descrito pela curva 7 tem dificuldade
igual a -1; o item descrito pela curva 2, dificuldade igual a 0; e o item descrito pela curva
3, dificuldade igual a 1. Nesses trés pontos da escala da proficiéncia, as respectivas
probabilidades de acerto correspondem a 50% (ou 0,5).

3.5.6 Modelo de dois parametros

No modelo de um parametro, ou de Rasch, dissemos que os itens, em geral, diferem-se
quanto a dificuldade, porém sao idénticos quanto a discriminacdo. Contudo, uma pos-
sibilidade adicional seria introduzir uma variabilidade para o pardmetro da inclinagao.
Isso € o que precisamente faz o chamado modelo de dois pardmetros da TRI, sobre o
gual fornecemos um exemplo por meio do Gréafico 15 a seguir.
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Gréfico 15: Exemplo de itens em modelo de dois pardametros

Habilidade

Nesse exemplo, é possivel verificar que os dois itens tém o mesmo parametro de di-
ficuldade, visto que a probabilidade de 50% de acerto corresponde ao mesmo valor
(nesse caso, 0), na escala horizontal de proficiéncia ou habilidade.

Contudo, a inclinagdo maxima do item 1 é maior do que a inclinagdo maxima do item
2, ou seja, 0 parametro de discriminagao do primeiro item é superior ac do segundo.
Comumente, o parametro de inclinagdo na TRI é chamado de a.

3.5.7 Modelo de trés parametros

0 modelo de trés parametros da TRI é aquele no qual, além dos pardmetros de dificul-
dade b e de discriminagao a, existe um terceiro pardmetro, ¢, para melhor modelar o
chamado acerto casual.

Esse tipo de acerto é muito comum, por exemplo, em questdes de multipla escolha,
guando o examinado pode acertar um determinado item por sorte, mesmo eventual-
mente possuindo proficiéncia inferior a necessaria para responder a ele corretamente.

O Grafico 16 a seguir mostra a curva de um item obtida segundo um modelo de trés
parametros.
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Gréfico 16: Exemplo de item em modelo de trés pardmetros

Habilidade

Conforme podemos ver, a caracteristica que mais chama a atengao nesse terceiro mo-
delo, em relagéo aos anteriores, é o fato de que a sua assintota inferior, a esquerda, ao
invés de ser igual a zero, corresponde a um valor maior do que isso — nesse exemplo,
a algo em torno de 0,1. Isto &, por menor que seja a proficiéncia ou habilidade de um
individuo, ou quanto mais para a esquerda caminhamos no grafico, a probabilidade de
acerto nunca sera, nesse exemplo, menor do que 10%. Logo, ¢=0,1, valor correspon-
dente a 10% na forma de proporcao.

O valor de ¢, naturalmente, pode variar €, no caso dos itens de multipla escolha, essa
variagao costuma depender do numero de opcdes de resposta do item. Por exemplo,
em itens de cinco opgdes, o pardmetro ¢ poderia ser 0,2 (ou 20%), valor corresponden-
te a probabilidade de se acertar casualmente uma opgéo em cinco possiveis. Caso o
item tenha apenas quatro opgdes, o pardmetro ¢ poderia subir para 0,25 (ou 25%), e
assim por diante.

Entretanto, embora o valor de ¢ costume variar conforme o nimero de opgdes, ele ndo
depende apenas desse fator. Isso porgue, em um item de multipla escolha, também
pode haver uma influéncia decorrente das outras opgdes. Por exemplo, se houver uma
opgao claramente falsa, ou esdruixula, ela tendera a ser evitada, mesmo pelos respon-
dentes que sabem pouco sobre o que esta sendo avaliado.
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Algo nesse sentido acaba favorecendo quem “chuta” a questao, visto que o nimero de
opgdes disponiveis diminui, 0 que aumenta a chance do acerto casual. Dessa forma,
dependendo das caracteristicas gerais de um item de multipla escolha, o seu parame-
tro ¢ pode assumir valores ainda mais elevados, como 0,3 ou mais.

Em outras situacdes diferentes da reportada, pode ocorrer o contrério. E o caso das
opgoes capciosas, popularmente conhecidas como “pegadinhas’, as quais podem le-
var os respondentes ao erro, principalmente aqueles com proficiéncia ou habilidade
relativamente baixa, o que os impede de perceber a armadilha. Em casos assim, o
parametro ¢ tende a ser menor, pois o item passa a ser ainda menos acertado pelos
respondentes de menor proficiéncia ou habilidade.

Antes, afirmamos que, quando pensamos na discriminagdo de um item, quanto maior
for a inclinagao da reta tangente a curva do item, maior é o seu poder discriminante, o
gue, por sua vez, aumenta a qualidade do item. Entretanto, devido a isso, 0 modelo de
trés parametros costuma apresentar um problema consideravel: a curva ja comega, a
esquerda, dentro de um valor ou patamar relativamente elevado, e ndo mais do zero,
como ocorria com 0s modelos de um e dois parametros. Com isso, a curva tem menos
“teto’ para subir.

Portanto, no modelo de trés pardmetros, a curva de subida tende a ser mais suave,
produzindo tangentes menos inclinadas, o que, naturalmente, resulta em itens com
menor poder de discriminagéo.

Outra observacdo sobre esse modelo diz respeito ao parametro de dificuldade n&o
mais corresponder a probabilidade de acerto igual a 50%, mas sim a probabilidades
maiores do que isso, precisamente devido a diminuigao de teto que ja destacamos.

3.5.8 Afinal, qual tipo de modelo empregar?

O tipo de modelo da TRI a ser empregado na corregdo de um teste depende de varios
fatores, ndo existindo uma regra Unica. Mesmo itens de multipla escolha podem ser
corrigidos segundo os modelos de um ou dois parametros, desconsiderando, assim,
0 acerto casual.

Geralmente, a escolha por um modelo especifico é resultado de um equilibrio, ou com-
promisso entre pontos favoraveis e desfavoraveis para a avaliagédo, que costumam
estar presentes em todos os modelos estatisticos. Em um extremo, o modelo de um
parametro tem a vantagem de ser mais simples. Além disso, como ele depende ape-
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nas da dificuldade b, os pardmetros assim calculados tendem a ser mais robustos.
Mas, ao mesmo tempo, essa aparente simplicidade tem um prego: 0 modelo de Rasch
nao considera, por exemplo, o fato bastante comum de que itens diferentes costumam
ter diferentes capacidades maximas de discriminagao.

No outro extremo, encontra-se o modelo de trés parametros, que também possui van-
tagens e desvantagens. Uma de suas principais vantagens € ser, costumeiramente,
mais realista no caso dos testes de multipla escolha, os quais, por sua vez, sdo a forma
dominante nas avaliacbes em larga escala. Por outro lado, 0 modelo de trés parame-
tros tem o problema, que ja ressaltamos, de que a capacidade de discriminagdo dos
itens tende a ser menor. Além disso, como o ndmero de pardmetros a serem estima-
dos cresce, enquanto o numero de testes nao, esses parametros assim obtidos ten-
dem a ser mais instaveis, necessitando de uma maior quantidade de testes para serem
estimados com seguranga.

3.5.9 Pressupostos da TRI

Os itens tratados pela TRI devem satisfazer a dois pressupostos basicos. Vamos elen-
car cada um:

Unidimensionalidade

O primeiro pressuposto sinaliza aimportancia de um item avaliar uma Unica dimenséo,
e ndo duas ou mais simultaneamente. Ja apontamos isso nas diretrizes do Capitulo 2,
mas é importante reforgarmos aqui.

Por dimensao, entendemos como um determinado construto-alvo, que deve ser defi-
nido por especialistas — no caso educacional, por professores e pesquisadores de um
determinado componente curricular a ser avaliado.

Naturalmente, nunca é possivel obter itens puramente unidimensionais. Entretanto, ha
certas maneiras de se aumentar a unidimensionalidade, como deixar os enunciados
dos itens mais simples e diretos.

Se uma avaliagao de matematica tiver enunciados na forma de textos muito longos e/
ou rebuscados, estara sendo testado ndo apenas o conhecimento matematico, mas
também a capacidade de o estudante ler e entender o significado das instrugdes em
portugués. E, nesse ponto, haveria uma quebra da unidimensionalidade.
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Uma técnica estatistica comum para se aferir a dimensionalidade dos itens é a cha-
mada analise fatorial. Por meio dela, é possivel analisar o comportamento de diversos
individuos em relagéo a determinados itens, de modo a observar se esses itens es-
tdo ou ndo se comportando como parte de um grupo associado a uma dimensao em
particular. Desse modo, é possivel selecionar apenas 0s que estejam suficientemente
vinculados a uma dada habilidade dominante.

Independéncia local

O segundo pressuposto diz respeito a independéncia local do item. Para satisfazer
a esse pressuposto, um item deve funcionar dentro de um teste como se fosse um
compartimento estanque, isto é, a resposta que se da a tarefa requisitada ndo deve
ser influenciada por eventuais respostas dadas a outros itens, e vice-versa. Em outras
palavras, a resolugdo do item ndo pode influenciar o desempenho nos demais itens
que compdem o teste.

3.6 Critérios de ancoragem de itens na construcao de escalas
de proficiéncia

Em avaliagcdo educacional, mais especificamente na parte da psicometria a ela aplica-
da, o termo ancoragem de itens costuma se referir a dois fenébmenos distintos, sendo
que ambos sdo bastante relevantes para esse processo.

Um desses sentidos deriva da expressdo em inglés anchoring items, ou itens-ancora,
que sé&o utilizados basicamente nos processos de equalizagdo (equating, em inglés),
com o propésito de coloca-los numa mesma escala de proficiéncia.

Esse procedimento surge do fato de que, naturalmente, é recomendavel que os resul-
tados obtidos por um sistema de avaliagdo sejam expressos em uma unica escala de
proficiéncia dentro de um determinado componente curricular, como matematica ou
lingua portuguesa. Desse modo, é garantida comparagao dos resultados obtidos a
partir de avaliagOes aplicadas em anos e locais distintos, mesmo se tratando de testes
compostos de itens diferentes.

Para que isso seja possivel, é necessario utilizar uma série de procedimentos, tanto se-
gundo a TCT, quanto segundo a TRI. No caso da TRI, uma forma relativamente comum
de se proceder a equalizacao é se valer precisamente desses chamados itens-ancora.
Trata-se de itens que preferencialmente possuem um bom ajuste aos dados reais, ou
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seja, suas respectivas curvas caracteristicas aproximam-se bastante das distribuigoes
reais dos respondentes aos itens. Além disso, esses itens devem também possuir va-
lores relativamente elevados de discriminacgéo, isto €, uma correlacao alta ou ao me-
nos moderada do item com o teste. Desse modo, estudantes que alcangam um melhor
desempenho no teste como um todo tendem a acertar mais o item, enquanto aqueles
COM 0S Menores escores gerais tendem a erra-lo.

Os itens-ancora devem ser escolhidos de tal forma que consigam cobrir uma faixa
relativamente ampla, ndo so do curriculo contemplado na avaliagdo em questao, mas
também da sua respectiva escala de proficiéncia. Nesse sentido, alguns procedimen-
tos bastante empregados, para se colocar os resultados de uma nova avaliagdo B na
mesma escala de uma avaliagéo A ja aplicada, seriam os seguintes:

1) Estimar os pardmetros dos itens aplicados na avaliagdo A, segundo algum proce-
dimento-padrao. Esses parametros, quanto ao seu numero, naturalmente variam
de acordo com o modelo da TRI utilizado. Por exemplo, caso se utilize o modelo
de Rasch, havera somente um parametro a ser estimado para cada item, o da sua
respectiva dificuldade, comumente chamado de b. Caso se adote o modelo de dois
pardmetros, além da dificuldade, também havera o parametro de discriminagéo do
item, e caso se empregue o terceiro modelo, igualmente havera o parametro ¢ do
acerto casual.

2) Selecionar os itens-dncora da avaliagdo A, a serem utilizados também na Avaliagdo
B. Para isso, é preciso levar em conta uma série de critérios e caracteristicas dos
itens, conforme ressaltado anteriormente. Os itens assim selecionados deverao
entdo ser também utilizados nas provas da avaliagdo B.

3) Ao se avaliarem os resultados das provas da avaliagdo B, fixar os pardmetros dos
itens-ancora de tal modo que eles conservem o0s mesmos valores que tinham na
avaliagéo A. Isso forgard o programa a colocar os demais itens de B, ndo mais
comuns com 0 A, na mesma escala dessa Ultima avaliagéo.

O procedimento de equalizagdo — seja segundo o que foi esbogado anteriormente, seja
conforme outro critério qualquer e adequado — permite que os resultados expressos
a partir de testes compostos por itens diferentes, e aplicados em momentos e lugares
diferentes, sejam colocados numa mesma escala. Isso, por sua vez, é de fundamen-
tal importancia para o acompanhamento temporal dos resultados, bem como para a
comparabilidade entre eles.
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Uma segunda forma de se referir ao termo item-dncora diz respeito a sua respectiva
utilizagdo para dar sentido as escalas de proficiéncia utilizadas. Por exemplo, no caso
do Saeb, para cada disciplina avaliada no ensino basico, existe uma matriz de referén-
cia, com a relacao das habilidades a serem avaliadas nos testes. Mas também existe
uma escala de proficiéncia para cada disciplina. Portanto, o desafio é criar uma asso-
ciacdo entre a matriz e a escala, de tal modo que, para o estudante cuja proficiéncia
estimada pelos testes esteja situada num determinado ponto da escala, seja possivel
afirmar o que ele ja domina e o que ainda ndo domina do curriculo.

Nesse sentido, os itens-ancora funcionam como padrées pelos quais, analisando o
seu respectivo comportamento estatistico e também o componente curricular ao qual
se refere, é possivel descobrir, com base na proporcdo de estudantes que errou ou
acertou o item, o que ele esta de fato mensurando, isto é, que relagdo existe entre o
desempenho do estudante e o presumido nivel de proficiéncia que ele possui.

Uma das formas de se obter isso é por meio da consideragdo da CCIl. Conforme ja de-
talhamos, ela representa a probabilidade de acerto de um item — mensurada num eixo
vertical, com escala valendo de 0 a 1 — para a proficiéncia theta (8) do aluno.

O Grafico 17, a seguir, apresenta uma CCl, bem como alguns de seus pontos de parti-
cular interesse, para fins dessa interpretacao.

Gréafico 17: Fase de desenvolvimento das habilidades

3 O processamento da habilidade
Auge do desenvolvimento da habilidade

A introducdo de uma habilidade
2 / Inicio do desenvolvimento da habilidade

1 \ A consolidagdo da habilidade

Méximo desenvolvimento da habilidade

Probabilidade de acerto

Proficiéncia
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A respeito desse exemplo, podemos observar que o ponto 1, que aparece em des-
tague mais a esquerda, € aquele no qual a habilidade comega a ser introduzida aos
estudantes. Isso também quer dizer que o percentual de acerto do item, nesse ponto
da habilidade, é ainda muito baixo. No entanto, também se percebe que, a partir desse
ponto, a CCl passa a se tornar mais inclinada enquanto se caminha mais para a direita,
indicando um aumento da capacidade de discriminacao do item a partir desse ponto.

0 ponto 2 — que aqui aparece proximo ao centro da CCl — corresponde ao lugar da cur-
va onde a sua inclinagdo é maxima. Isso quer dizer que é exatamente nesse ponto que
uma dada variagao da proficiéncia — medida no eixo x — possibilita um maior aumento
na probabilidade de acerto do item — no eixo y. Contudo, nesse ponto, a probabilidade
de acerto ainda se encontra em torno de 50%.

Por fim, o ponto 3, mais a direita, indica onde a habilidade ja pode ser considerada con-
solidada, visto que, para um estudante com esse nivel de proficiéncia, a probabilidade
de acerto é bastante alta, sendo, nesse caso, bem proxima de 100%.

Ao escolhermos os itens-ancora, precisamos nos atentar para a relagao existente, por
exemplo, entre o seu respectivo ponto de consolidacao e a habilidade a ele correspon-
dente. Dessa forma, é possivel situar os diferentes itens-ancora nos diferentes pontos
da escala de proficiéncia, ao mesmo tempo que também se promove uma interpreta-
¢ao pedagogica desses itens, com base nos seus respectivos descritores, habilidades,
unidades tematicas etc.

Dissemos anteriormente que é importante que esses itens-ancora possuam uma boa
capacidade de discriminagdo. Em termos visuais, como no grafico da CCl apresenta-
do, isso quer dizer que o item deve — em algum ponto proximo ao centro de sua res-
pectiva CCl — possuir uma elevada inclinagéo.

O trecho a seguir mostra qual foi o critério para a ancoragem dos itens em um im-
portante sistema de avaliagdo norte-americano, denominado National Assessment of
Educational Progress (NAEP). O NAEP avalia os anos finais de determinados ciclos do
ensino basico dos Estados Unidos, a semelhanca do que o Saeb, no Brasil, também fa-
ria décadas depois, ao privilegiar a avaliagéo do 5° e do 9° anos do ensino fundamental
e do 3° ano do ensino médio.
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A ancoragem é um meio utilizado pelo NAEP para a construgéo da escala de proficién-
cia, que se realiza por meio de um procedimento simples e direto, baseado apenas no
aumento da proporgéo de alunos que respondem corretamente ao item entre pontos-
-ancora adjacentes.

Esse processo permite verificar o que a maioria dos alunos em um ponto- ancora
sabe e pode fazer, e 0 que a maioria dos alunos situados nos niveis imediatamente
mais baixos ndo sabe e ndo pode fazer. O NAEP utiliza dois métodos para decidir
que itens serdo selecionados para a descrigdo dos pontos-ancora.

O primeiro método é denominado método direto, porque o que os alunos sabem
e conseguem fazer relaciona-se diretamente a um ponto-ancora. Como poucos
alunos tém (ou nenhum aluno tem) proficiéncia exatamente no ponto-ancora na
escala do NAER, as proficiéncias sdo agrupadas em um pequeno intervalo acima
e abaixo do ponto-ancora, de modo a haver pelo menos 100 alunos no intervalo
representativo do ponto em questdo. Esse método se fundamenta em dois critérios:

i) 80% dos alunos em um ponto-ancora respondem corretamente ao item, €, no
ponto imediatamente inferior, menos de 50% d&o a resposta correta ao item.

ii) 65% dos alunos no ponto mais alto respondem corretamente ao item, e menos
de 50% dos alunos, no nivel imediatamente mais baixo, sdo capazes de responder
corretamente ao item, sendo que a diferenca de acerto entre esses niveis é de, no
minimo, de 30 pontos percentuais.

Para os escores que estdo no ponto-ancora minimo (o primeiro da escala), ou
préximo dele, o critério para a selegdo do item é: (i) 80% ou (ii) 65% de alunos
respondendo corretamente o item. O primeiro critério € menos aplicavel e pode
nao produzir itens suficientes para a interpretagao; por isso, o segundo critério é
0 mais utilizado.

0 segundo método é chamado de método refinado, porque se enquadra no mo-
delo logistico de trés parametros para a escalonagem de escores e usa as Curvas
Caracteristicas dos Itens (CCls) para aproximar, nos pontos de ancoragem selecio-
nados, a porcentagem de acerto em cada item. Os parametros do item tornam-se
facilmente disponiveis, se a escala tiver sido produzida segundo os métodos da
TRI. Esse método utiliza o mesmo critério de selegdo de itens, exceto pelo fato de
gue o0s tamanhos da amostra nos pontos-ancora nao estao disponiveis, e, portan-
to, 0 tamanho minimo da amostra nao é utilizado. Ambos os métodos produzem
resultados semelhantes. (OLIVEIRA, 2008, p. 50-51).
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Conforme se disse, 0 exemplo do NAEP é apenas uma possibilidade de procedimento
quanto aos critérios de ancoragem dos itens. Dependendo do tipo de sistema de ava-
liacdo utilizado, ou mesmo dentro de um unico sistema, também é possivel empregar
outros procedimentos. No entanto, independentemente de qual procedimento se uti-
lize, o propdsito geral acaba sendo o mesmo, ou parecido: utilizar os itens — ou um
conjunto deles — para, com base no desempenho observado dos estudantes, construir
uma interpretagéo da escala de proficiéncia que se coadune com a matriz de referén-
cia utilizada.

3.7 Padroes de desempenho estudantil para nortear as interpre-
tacdes pedagogicas das escalas de proficiéncia

Conforme vimos até aqui, para cada componente curricular avaliado, é possivel criar
uma escala de proficiéncia, no nivel intervalar. Isso significa que, nessa escala, o0 zero
é arbitrario, ao mesmo tempo que se supde que os intervalos entre duas proficiéncias
diferentes — ou entre os parametros de dificuldade de dois itens — seja mensuravel.

Sendo assim, com base na descricdo e analise dos itens-ancora, pode-se “‘mapear” a
aprendizagem curricular dos estudantes. Ou seja, a determinados pontos da escala de
proficiéncia, é possivel associar determinados itens-dncora, cuja interpretagéo indica
que tipo de habilidade se encontra ou ndo consolidada pelos alunos naquela parte
especifica da escala.

Portanto, também é possivel criar intervalos nessa mesma escala que definem deter-
minados niveis de habilidade ou proficiéncia, segundo uma interpretacao a ser feita por
especialistas em cada disciplina, eventualmente auxiliados tecnicamente pelos esta-
tisticos que produziram os parametros dos itens e as proficiéncias dos alunos nos tes-
tes. Com base nisso, pode-se, por exemplo, para um determinado ano escolar, dividir o
possivel desempenho dos estudantes em niveis. Isso tem, por sua vez, o potencial de
auxiliar na interpretagdo dos resultados e, consequentemente, em eventuais agdes e
esforcos em prol da melhoria do ensino e aprendizado nas escolas.

Nesse sentido, para um dado ano e disciplina, é possivel dividir a escala de proficiéncia
por meio da delimitacdo de diferentes niveis de desempenho, sem intersecao entre
si e em ordem ascendente quanto as proficiéncias envolvidas. Tal divisdo possui um
carater cumulativo, pelo qual as habilidades de um dado nivel devem estar sendo do-
minadas ndo so pelos estudantes cuja proficiéncia se situa nesse mesmo nivel, mas
também pelos alunos situados nos niveis mais acima.
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Um ponto particularmente util, no uso desses niveis, é que eles permitem uma inter-
pretacdo mais panoramica da escala de proficiéncia. Ou seja, 0s niveis permitem que
se observe a escala de proficiéncia levando em conta determinados agrupamentos de
habilidades associadas a diferentes etapas do ensino. E tal viséo, por sua vez, é mais
informativa do que, por exemplo, aquela que se baseia apenas na pontuagéo pura e
simples obtida pelos estudantes, sem se atentar para o que esses nimeros significam.

Imaginemos que uma escola obteve uma média de 2671 pontos em matematica no 9°
ano do ensino fundamental, em uma avaliacao do Saeb. E que, na edicao seguinte do
teste, o resultado foi de 258 pontos. Sera que, entre essas duas avaliagbes, essa escola
regrediu? Ou sera que podemos dizer que, em linhas gerais, ela estd no mesmo lugar?
Dito ainda de outro modo, estamos preocupados em saber se uma queda de 3 pontos
na escala do Saeb €, de fato, um decréscimo significativo de desempenho, ou se esta
mais para uma flutuacéo aleatéria. Embora, certamente, ndo se trate de algo simples a
ser resolvido, esse problema pode ser razoavelmente bem atacado quando se leva em
conta a dispersdo dos resultados — ou seja, as variagdes de desempenho observadas
entre os estudantes, e também entre suas respectivas escolas. A partir da medida
dessa variabilidade, comparada com as diferengas reais observadas, pode-se, entéo,
associar a isso uma fungdo probabilistica que nos permite decidir se as diferengas
observadas s&o ou ndo significativas do ponto de vista estatistico.

Nesse sentido, um exemplo de niveis de desempenho, em relagdo ao Saeb, definido
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), é
0 seguinte:

Tabela 6: Padrées de desempenho do Saeb

) . 5° ano 9° ano
Nivel de aprendizado i~ i .
Lingua Portuguesa Matematica Lingua Portuguesa Matematica

Insuficiente Até 150 Até 175 Até 200 Até 225

Basico De 150 a 200 De 1752225 De 200 a 275 De 2252300
Proficiente De 200 a 250 De 2252275 De 275a 325 De 300 a 350
Avangado Acima de 250 Acima de 275 Acima de 325 Acima de 350

Como se V&, tanto para lingua portuguesa quanto para matematica, sdo apresentados
quatro niveis de proficiéncia, chamados de insuficiente, basico, proficiente e avangado.
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Observamos que, para cada disciplina, a escala é diferente, bem como também sé&o
diferentes, em geral, os limites entre os niveis de aprendizado assim estabelecidos. N&do
obstante, dentro de cada disciplina, a escala é a mesma. No presente caso, uma preo-
cupagdo que também se nota na tabela é a de criar niveis de aprendizado especificos
para 0 5° e 0 9° anos do ensino fundamental, que correspondem aos términos, respec-
tivamente, dos ciclos inicial e final desse mesmo segmento. Da mesma forma, também
€ possivel criar niveis para o 3° ano do ensino médio, que também ¢ avaliado pelo Saeb.

E importante salientar a necessidade de se possuir um objetivo e um contexto es-
pecifico para se propor uma classificagdo em niveis. Mas, ainda que, quanto a isso,
possa haver diferengas entre sistemas de avaliagdo, o objetivo geral dessa classifi-
cacgdo é o de facilitar a interpretacéo das escalas e dos resultados, além de contribuir
para que a apropriagao desses resultados venha a possibilitar um aperfeicoamento
da realidade educacional.

4. 0 que voce aprendeu até aqui?

Neste capitulo, mostramos que os testes de avaliagdes em larga escala possuem dife-
rentes propositos, 0s quais estdo relacionados as consequéncias dos seus resultados
para os atores educacionais envolvidos — estudantes, professores e gestores —, que
podem ser baixas ou altas, e a forma como esses dados serdo utilizados. Uma divisdo
bastante conhecida é a de avaliagao somativa e formativa: a primeira, geralmente apli-
cada apos o fim de um ciclo escolar, tem como propdsito verificar se as expectativas
de aprendizagem foram cumpridas, com uma analise mais centrada no nivel das redes;
enguanto a segunda se da ao longo do ano letivo, de forma a se realizar um acompa-
nhamento da aprendizagem, com foco maior no uso dos resultados por professores.

O resultado das avaliagdes, por sua vez, podem ser calculados com base na TCT, que
se vale, basicamente, de procedimentos estatisticos mais convencionais, como 0s per-
centuais de acerto dos estudantes, e na TRI, que desenvolve modelos probabilisticos
de maior sofisticagédo, com base em outros critérios, como o nivel de dificuldade dos
itens. A TCT é mais empregada em avaliagdes internas, que sédo aplicadas, realizadas
e corrigidas pelos proprios professores, enquanto a TRI se enquadra, com maior frequ-
éncia, no campo da avaliagdo externa em larga escala, conduzida por redes e sistemas
educacionais.
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Com isso, entendemos que ha trés parametros possiveis para se calcular a proficién-
cia de um estudante, com base na TRI. O modelo de um parédmetro, ou Rasch, cujo
critério é o nivel de dificuldade do item; o modelo de dois pardmetros, que, além do
nivel de dificuldade, leva em conta o pardmetro de discriminagéo; e 0 modelo de trés
pardmetros, que, além desses dois mencionados, utiliza também o critério de acerto
ao acaso. Cada um desses parametros possui suas vantagens e limitagdes, de modo
gue a escolha em relacao a qual utilizar deve estar associada ao objetivo da avaliagao.

Compreendemos também o que é o indice de discriminacao de um item. Ao contrario
do que o nome possa sugerir, um item capaz de discriminar representa algo positivo,
pois tende a ser acertado por aqueles que dominam a habilidade avaliada, e a ser
errado por quem ainda ndo a desenvolveu. O indice de discriminacéo &, também, algo
fundamental para o uso de itens-ancora, que séo itens utilizados em mais de uma ava-
liacdo, de modo a ser possivel realizar comparagdes entre os resultados de cada uma,
com o objetivo de se acompanhar possiveis evolugdes ou retrocessos.

Todas essas questdes devem ser compreendidas e levadas em conta quando discuti-
mos a fidedignidade das avaliagdes. Isso porque a fidedignidade de um teste relacio-
na-se a sua capacidade de produzir resultados consistentes em relagédo aquilo que foi
avaliado, de modo que depende dos critérios utilizados para sua aplicagéo, corregéo e
calculo dos resultados de desempenho. Embora ndo existam critérios perfeitos para
a aplicagdo de um teste, cada critério adotado depositara um grau de fidedignidade a
medida produzida ao final desse processo.

Por fim, neste capitulo, abordamos os padrdes de desempenho, que sdo intervalos
na escala de proficiéncia que associam os estudantes a determinados niveis de
aprendizagem, de acordo com a etapa e o componente curricular avaliados. Nas
avaliagGes em larga escala, costumamos encontrar quatro padroes de desempenho,
que vao desde o nivel mais baixo de proficiéncia — aquém das expectativas do estu-
dante em relacao a etapa de ensino em questdo —, até o mais alto — em consonéancia
com as expectativas.

Isso permite uma compreensao mais clara do que exatamente significam certos resul-
tados de desempenho, em termos de desenvolvimento escolar. Pois, para cada padrao
de desempenho que possa vir a ser alcangado pelo estudante, deve haver uma descri-
¢ao sobre o conjunto de habilidades e competéncias que ele ja desenvolveu e que, a
depender, ainda precisa desenvolver.
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6.

1)

Testando o que vocé aprendeu

Em um teste de geografia composto de sete itens, todos de mesmo peso, a pro-
ficiéncia foi calculada com base no nimero de acertos. Esse teste foi aplicado
a 200 estudantes, com os resultados apresentados no quadro a seguir:

PROFICIENCIA N % %_ACUMULADO
0 10 5

1 20 10

2 20 10

3 40 20

4 50 25

5 20 10

6 20 10

7 20 10

Nesse quadro, a coluna “N” apresenta o nimero de estudantes por quantidade de acer-

to e a coluna “%” apresenta o percentual que cada classe de resultados da proficiéncia

obtida representa em relagéo a totalidade de alunos.

1.1)

1.2)
1.3)
1.4)
1.5)

1.6)

2)

Preenche a coluna “%»_acumulado”, de acordo com os dados e informagdes
apresentados.

A qual percentil corresponde a proficiéncia 2?

Quantos por cento dos estudantes tiraram, no maximo, nota 2?
Qual é a mediana desse grupo?

Quantos por cento dos estudantes tiraram, no maximo, nota 5?

A qual nota corresponde o 7° percentil?

Nos dois diagramas de dispersao a seguir, a escala vertical € a mesma, corres-
pondente a proficiéncia em geografia mensurada em um conjunto de estudantes,
por meio de testes psicometricamente consolidados e aplicados ao longo de
varios anos. Dessa forma, cada ponto nos graficos representa um aluno. Por
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outro lado, existem dois novos testes de geografia — o A e o B — ainda em fase
de estudos pela equipe de avaliagao responsavel pela sua elaboragao, de modo
que o eixo horizontal corresponde aos resultados do teste A no diagrama da
esquerda, e ao teste B no da direita.

Teste A Teste B

Com base nos resultados apresentados nesses diagramas, responda ao que se pede:

2.1)

2.2)

3)

Que sinal tem a correlagao r de Pearson em cada um desses diagramas: nega-
tivo, positivo ou aproximadamente zero?

Se vocé tivesse que escolher um desses testes para aplicar aos seus estudantes,
qual teste vocé escolheria? Justifique sua resposta.

Os casos a seguir correspondem a algumas situagoes hipotéticas envolvendo
avaliagoes de desempenho em larga escala, sendo que, em todas elas, ocorrem
certos problemas que tém o potencial de comprometer a qualidade da avaliagao.
Para cada caso identifique o tipo de problema existente, descreva-o sucintamente
e proponha uma forma de soluciona-lo ou, pelo menos, ameniza-lo.

Caso 1. No 3° ano do ensino médio, na Escola A, o estudo dos poliedros costu-

ma ser feito em margo, enquanto, na Escola B, esse mesmo tépico costuma ser

tratado em novembro. Porém, ambas as escolas fardo uma avaliagdo externa

de matematica em outubro.
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Caso 2. Uma secretaria municipal de educacao aplicou um teste de redagao
para o ensino médio, a um total aproximado de 900 estudantes. Para corrigi-lo,
foi formada uma equipe de 10 professores de lingua portuguesa. As provas,
entdo, foram divididas em 10 conjuntos de aproximadamente 90 redagdes cada
um, e enviadas para os professores. A cada um, solicitou-se que corrigissem 0s
testes segundo as praticas ja seguidas em suas respectivas escolas, deixando
claro que as notas dadas por eles seriam as definitivas, isto é, cada redacdo
passaria apenas por um unico corretor.

4) Suponha que 4 itens de lingua portuguesa tenham sido pré-testados em um grupo
de 200 estudantes, com os resultados divulgados no quadro a seguir.

Acertos
Item
Total Grupo 1 Grupo 2
1 68 11 57
2 145 66 79
3 28 9 19
4 106 22 84

Nesse quadro, a primeira coluna apresenta o nimero ou a identificagdo do item; a
segunda coluna, o numero total de acertos, levando em conta os 200 estudantes; a
terceira, o numero de acertos no grupo de 100 estudantes com os menores resultados
no teste como um todo, aqui chamados de alunos do Grupo 1; e, finalmente, na quarta
coluna, o numero de acertos no grupo de 100 estudantes com os maiores resultados
no teste, aqui chamados de Grupo 2.

4.1) Calcule, para cada item, o seu indice — geral ou total — de dificuldade, segundo
a Teoria Classica dos Testes (TCT).

4.2) Caso vocé tivesse que tirar dois itens desse grupo para compor um teste con-
siderado facil, quais itens vocé escolheria, com base nos resultados obtidos na
sua resposta a questdo 4.1?
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4.3)

Caso vocé tivesse que tirar dois itens desse grupo para compor uma prova
considerada dificil, que itens vocé escolheria, com base nos resultados obtidos
na sua resposta a questao 4.1?

4.4) Calcule os indices de discriminagéo para cada item, segundo o método da Teoria
Classica dos Testes (TCT).

4.5) Caso vocé tivesse que tirar dois itens desse grupo para compor um teste que
tivesse o maior grau possivel de discriminagao, quais itens vocé escolheria, com
base nos resultados obtidos na sua resposta a questéo 4.4?

4.6) Com base nos resultados obtidos, é possivel estabelecer algum tipo de associa-
¢ao, ainda que genérica, entre o grau de dificuldade dos itens e o seu respectivo
grau de discriminagao? Justifique sua resposta.

5) Considere o quadro a seguir, que apresenta uma amostra dos resultados de um
teste de matematica. Cada aluno avaliado se encontra em uma linha, na qual o
acerto em um item corresponde a 1, e o erro, a 0. Responde as questoes 5.1 e
5.2, levando em conta que NAOQ é preciso resolver nenhum dos problemas ma-
tematicos do quadro!

ltem (n°) 1 2 3 4 5
Item a=4+7 a=3+2X5 a?-a=0 a=log(1000X100)-logT a=d(x?+9x-4)/dx;x=3
Pedro 1 0 0 0 0
Paula 1 1 1 0 0
Francisco 1 1 1 1 1

5.1) Considere que a escala de dificuldade dos itens também aparece na primeira
linha, ou seja, suponha que o primeiro item tem um parametro de dificuldade 1
em uma escala proficiéncia; que o item 2 tem dificuldade 2; o item 3, dificulda-
de 3; e assim por diante. Dessa forma, usando o procedimento cumulativo de
Guttman, qual é o valor da proficiéncia de cada um dos estudantes avaliados?

5.2) Suponha que um quarto estudante, Mauricio, que ndo aparece no quadro acima,

respondeu, em uma prova a parte, as questdes 2 e 3 desse mesmo teste, acer-
tando a segunda e errando a terceira. Mesmo sem ter respondido as demais
questdes (1, 4 e 5), seria possivel prever o desempenho de Mauricio em cada uma
delas, caso tivesse tentado fazé-las? Explique e estime a proficiéncia de Mauricio.
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6)

Na figura a seguir, estao representados quatro itens de matematica, com a habi-
lidade sendo mensurada no eixo horizontal, e a probabilidade de acerto, no eixo
vertical. As curvas desses itens tém uma assintota inferior igual a zero. Isso
quer dizer que, caso fosse possivel visualizar as curvas nas suas respectivas
extremidades esquerdas, elas se aproximariam do eixo horizontal na dire¢ao dos
menores valores de 8, porém sem jamais tocarem esse eixo.

P (6)

Com base na representacao desses quatro itens, responda as questdes 6.1 a 6.5.

6.1)

6.2)
6.3)
6.4)
6.5)

6.6)

Que tipo de modelo da Teoria da Resposta ao Item (TRI) esta sendo empregado
para analisar esses itens?

Qual é o item mais facil?

Qual é o item mais dificil?

Qual é o item mais discriminante?

Quanto vale, aproximadamente, o parametro de dificuldade de cada item?

Qual item tem a maior capacidade de discriminagao para 6=3?
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7)

O grafico a seguir mostra as curvas caracteristicas (CCIs) de trés itens de fisica,
sendo que o eixo horizontal representa a proficiéncia nessa disciplina, caracte-
rizada pela letra Theta (0), e o eixo vertical, a probabilidade de acerto.

Theta

Com base nessas CCls, responda as questdes 7.1 a 7.5.

7.1)
7.2)
7.3)
7.4)

7.5)

A que tipo de modelo parece pertencer o item 2?
Qual é o item mais discriminante quando 6 =-2,5?
Qual é o item mais discriminante quando 6 =-0,5?
Qual é o item mais discriminante quando 6 = 2?

Imagine que, em uma turma, houvesse uma divisdo em trés grupos, de acordo
com o desempenho dos estudante em fisica: alto, médio e baixo. Supondo que
vocé tivesse que aplicar apenas um dos itens desse grafico a cada um desses
grupos de alunos, a qual grupo vocé destinaria cada item?
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GABARITOS E RESOLUGOES DAS ATIVIDADES

Atividades do Capitulo 1

1) Gabarito: M, 0,0, M, O, M, 0, O, M, O.

2) Para corrigir essa atividade é necessario observar a estrutura do objetivo elaborado,
devendo conter, necessariamente: O verbo no infinitivo, que devera indicar o processo
cognitivo — isto €, memorizar, compreender, aplicar, analisar etc. — que é empregado no
objetivo; e o objeto, que precisara indicar o tipo de conhecimento que é o foco desse
processamento mental.

3) Gabarito:

Processo cogpnitivo
Habilidade
Lembrar Entender Aplicar Analisar Avaliar Criar

Identificar teses/opinides/ posicionamentos
explicitos e argumentos em textos

Analisar o uso de figuras de linguagem como
estratégia argumentativa

Avaliar diferentes graus de parcialidade em
textos jornalisticos

Identificar elementos constitutivos de géne-
ros de divulgagéo cientifica

Analisar as variedades linguisticas em textos X

Produzir texto em lingua portuguesa, de
acordo com o género textual e o tema X
demandados

Utilizar marcas de parcialidade em textos
jornalisticos

Avaliar a adequagao das variedades linguisti-
cas em contextos de uso
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Atividades do Capitulo 2

Atividades de conhecimento geral sobre elabora¢édo de itens

1) Gabarito: C
2) Gabarito: C
3) Gabarito: B

4) Gabarito: D

Atividades sobre itens da etapa de alfabetizacdo

5.1) Gabarito C

5.2) O item avalia a habilidade de ler palavras formadas por silabas canénicas, relacio-
nada a apropriagdo do sistema de escrita alfabética. Os estudantes que marcaram a
alternativa C — VACINA —, que é o GABARITO, identificaram a resposta correta entre
as palavras, cujas primeiras silabas se aproximam pelo mesmo ponto de articulagao
— labiodentais —, mas se afastam em relagdo ao modo de articulagao, pois o fonema
/f/ é surdo e o /v/, sonoro. A presenga das mesmas vogais como centro de silaba em
todas as palavras contribui para que os estudantes tenham que ler todas as palavras
até o final para acertar o item.

6) Gabarito: D
7.1) O gabarito é a alternativa A.

7.2) Reconhecer o0 assunto de um texto.

7.3) Sim. Trata-se de um texto de nivel 1, que é adequado a estudantes em fase de al-
fabetizacao, isto é: texto curto formado por periodos de, no maximo 2 linhas, na ordem
direta, com poucas intercalagdes e que apresenta tematica proxima ao universo das
criangas.
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7.4)

ALTERNATIVA A

ALTERNATIVA B

ALTERNATIVA C

ALTERNATIVA D

8.1)

RESOLUGAO JUSTIFICADA

Distrator. Os estudantes que assinalaram esta alternativa provavelmente se
apoiaram na ideia de sujeira causada pela queda dos pelos dos cées. E um tépico
que contribui para a compreensdo do assunto, mas que néo corresponde ao que foi
solicitado no enunciado do item.

Gabarito. Os estudantes que assinalaram esta alternativa demonstraram ter
desenvolvido a habilidade avaliada e reconheceram corretamente o assunto,
identificando pistas, ao longo do texto, que reforgam o tépico central da escova-
¢do didria dos pelos dos cées: o titulo do texto que aponta para o tema do cuidado
didrio e é complementado pela primeira frase do texto que assinala que cuidado é
esse - a escovagao.

Distrator. Os estudantes que escolheram a alternativa como resposta provavelmen-
te se fixaram na informagé&o sobre a ideia de cuidado e associado ao tema da sau-
de, concluindo que o foco do texto poderia ser o cuidado com a sadde dos cées.

Distrator. Os estudantes que marcaram esta alternativa provavelmente se
apoiaram nas informacdes referentes ao fato de cdes soltarem pelos e sujarem as
casas, concluindo que o foco do texto € a sujeira causada por eles.

Sugestao de gabarito e distratores:

A. DEPOIS DE COZINHAR POR 30 MINUTOS.

B. DEPOIS QUE A AGUA ESTIVER QUENTE.

C. JUNTO COM O MOLHO PREFERIDO.

D. JUNTO COM O SAL E A MANTEIGA.
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8.2)

ALTERNATIVA A

ALTERNATIVA B

ALTERNATIVA C

ALTERNATIVAD

RESOLUGAO JUSTIFICADA - 3° ano do ensino fundamental

Distrator. Os estudantes que marcaram esta alternativa provavelmente se apoia-
ram no fato de que esse é o terceiro passo da receita, na sequéncia do que se
refere ao fubd, desconsiderando a informagao solicitada no enunciado do item.

Gabarito. Os estudantes que marcaram esta alternativa desenvolveram a habi-
lidade requerida e localizaram, no segundo passo do modo de fazer, que é para
colocar o fuba depois que a dgua estiver quente.

Distrator. Os estudantes que marcaram esta alternativa provavelmente se guiaram
pelo fato de ser a ltima informag&o apresentada no modo de fazer, desconside-
rando a complementag&o do procedimento solicitado no enunciado do item.

Distrator. Os estudantes que marcaram esta alternativa provavelmente se fixaram
no fato de ser a primeira informag&o apresentada no modo de fazer, desconside-
rando a informagéo solicitada no enunciado do item.

8.3) A habilidade de localizagdo de informagdes explicitas no texto diz respeito a recu-

peragdo de informagdes que se encontram na superficie textual, isto &, informagdes

claramente expressas linguisticamente, que ndo demandem a realizagéo de inferén-

cias, ainda que bastante simples. A localizagao pode envolver procedimentos de repe-

ticao, parafrase ou referenciagao por anafora direta. Essa €, portanto, uma habilidade

muito elementar de leitura que, em situagdes reais de leitura e relacionadas as praticas
da vida cotidiana, ¢ mobilizada, em geral, de forma bastante pragmatica. Sem o desen-

volvimento dessa habilidade o estudante ndo conseguira concluir a sua alfabetizagéo

inicial e terad grandes dificuldades de progredir em seu percurso escolar.
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9.1)

Veja a figura abaixo.

Disponivel em: https:/br.pinterest.com/pin/365706432221475205/. Acesso em: 10 ago. 2022

Qual € o nome dessa figura?
A) ENFERMEIRA
B) ENFILEIRADA
C) INFESTADA

)

D) INVERNEIRA

9.2) 0 item avalia a habilidade de ler palavras formadas por silabas ndo canénicas. Essa
€ uma habilidade que diz respeito a apropriagéo, pelo estudante, das convengdes que or-
ganizam o sistema de escrita. Embora seja um componente pequeno do grande desafio
de dominar a leitura com compreenséao de textos que circulam em diferentes campos de
atuagao, os processos envolvidos no reconhecimento das diferentes realizagdes sono-
ras de uma letra a partir do lugar que ela ocupa na silaba e da silaba na palavra é funda-
mental para que o sistema de escrita se desenvolva. No caso deste item, a realizacdo da
tarefa requer que o estudante identifique a palavra que nomeia a figura utilizada como
suporte. Para tanto, é necessario decodificar as silabas e armazena-las na memoria de
trabalho para que sejam retomadas globalmente e associadas a figura, atribuindo, as-
sim, sentido a combinagao de letras na ordem em que aparecem na palavra.
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Os estudantes que marcaram a alternativa A — Enfermeira —, o gabarito, identificaram
corretamente a palavra que nomeia a figura apresentada entre outras que apresentam
centros silabicos proximos, consoantes com semelhangas em pontos e modos de ar-
ticulag@o e marca de oralidade na primeira silaba.

Atividades sobre itens de lingua portuguesa

10.1) Gabarito: D

10.2) Este item avalia a habilidade de reconhecer diferentes formas de tratar uma infor-
magao na comparagao de textos que tratam do mesmo tema. Essa € uma habilidade
gue integra o curriculo para os anos finais do ensino fundamental. Seu desenvolvi-
mento requer que os estudantes ja tenham desenvolvido outras habilidades de leitura,
como a habilidade de identificar o assunto de um texto. No caso deste item, os dois
textos oferecidos como suporte pertencem a géneros diferentes, mas que podem cir-
cular no mesmo campo de atuacdo. No caso do primeiro texto, trata-se de uma noticia
de jornal, que circula no campo jornalistico-midiatico. O assunto do texto, a dificuldade
de se locomover no transito em época de feriado, é apresentado ja no titulo da noti-
cia. O segundo suporte, que também pertence ao campo jornalistico-midiatico, assim
como ao artistico-literario, € uma tirinha de dois quadros, em que o segundo traz a
imagem de um engarrafamento, descrita no primeiro texto, com um comentario irdni-
co do personagem no segundo quadro, contrapondo-se ao que fora falado no primeiro
quadro. O item solicita que os estudantes identifiquem qual é a informagdo comum
aos dois textos.

Os estudantes que marcaram a alternativa B, o gabarito, demonstraram ter desenvol-
vido a habilidade avaliada pelo item. Aqueles que marcaram qualquer uma das outras
opgdes de resposta optaram por tépicos que s&o tratados em um ou outro texto, mas
nao conseguiram estabelecer relagdes entre eles, seja porque tiveram dificuldade de
reconhecer o0 assunto de um ou dos dois textos, seja porque nao conseguiram realizar
a comparagdo entre eles.

11) Gabarito: D

12.1) Gabarito: A
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12.2) Este item avalia a habilidade de identificar elementos da narrativa, mais especifi-
camente, o seu conflito gerador.

12.3) O suporte escolhido para o item é adequado para estudantes que j& se encon-
tram na segunda etapa do ensino fundamental, podendo ser no inicio ou no final dela, a
depender do desenvolvimento da turma. Isso porque o texto apresenta um fragmento
de um didlogo entre dois amigos, cuja linguagem é coloquial e marcada por periodos
curtos, sintaxe simples e tema familiar aos estudantes avaliados. Por sua vez, tendo
em vista que apresenta algumas girias, € importante verificar se essa linguagem ja
condiz com o estagio de desenvolvimento dos estudantes.

12.4)

RESOLUGAO JUSTIFICADA

ALTERNATIVA A Gabarito. Os estudantes que marcaram esta alternativa identificaram correta-
mente que a atitude de Marcos de convidar Zeca para o cinema € 0 que gera 0s
demais acontecimentos do texto, isto &, aceitar o convite, pegar o 6nibus, chegar
ao cinema atrasado, assistir ao filme e depois sair.

ALTERNATIVA B Distrator. Os estudantes que marcaram esta alternativa provavelmente se concen-

traram no foco da agéo das duas personagens, que era ir ao cinema.

ALTERNATIVA C Distrator. Os estudantes que marcaram esta alternativa provavelmente se con-
centraram no acontecimento que atrapalhou o andamento das agdes das duas
personagens, que foi o dnibus ter se atrasado, considerando que esse poderia ter
sido o evento mais importante.

ALTERNATIVA D Distrator. Os estudantes que marcaram esta alternativa provavelmente se con-
centraram no momento em que Zeca aceita 0 convite de Marcos, pois, se Zeca
rejeitasse, os demais eventos néo teriam ocorrido. Porém, para que fosse aceito,
foi necessdrio antes que Marcos fizesse o convite.

ALTERNATIVAE Distrator. Os estudantes que marcaram esta alternativa provavelmente se concen-
traram no foco da agéo das duas personagens, que era ir ao cinema, considerando
que 0 momento em que chegaram |4 representou o evento mais importante da
narrativa.
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13.1) Sugestao de alternativas:

A) defender uma opinido.

)
B) indicar um endereco.
C) noticiar uma polémica.
)

D) transmitir um ensinamento.

13.2)

RESOLUGAO JUSTIFICADA

ALTERNATIVAA  Distrator. Os estudantes que marcaram esta alternativa provavelmente se con-
centraram nas opinides das pessoas entrevistadas na noticia, concluindo que o
objetivo do texto era defender as posigdes delas.

ALTERNATIVAB  Distrator. Os estudantes que marcaram esta alternativa provavelmente se concen-
traram na informagdo que diz respeito a mudanga de enderego da feira, concluindo
que o objetivo do texto era comunicar essa mudanca aos leitores.

ALTERNATIVAC  Gabarito. Os estudantes que marcaram esta alternativa identificaram corretamente
que o objetivo do texto é noticiar um fato que provocou opinides divergentes entre
as pessoas, isto &, uma polémica, o que é indicado por meio das posigdes contra-
rias emitidas pelas pessoas entrevistadas, bem como de forma bastante explicita
ja no titulo: “Novo enderego da Feira Hippie divide opinides”.

ALTERNATIVAD  Distrator. Os estudantes que marcaram esta alternativa provavelmente se concen-
traram nas opinides das pessoas entrevistadas e considerou que elas buscavam
passar algum ensinamento a respeito do episédio noticiado.

13.3) Este item avalia a habilidade de identificar a finalidade de textos de diferentes
géneros. Trata-se de uma habilidade que integra o curriculo dos anos iniciais e tam-
bém dos anos finais do ensino fundamental, pois apresenta diferentes niveis de com-
plexidade, a depender do género textual cuja finalidade se pretende que os estudantes
identifiguem. Este item tem como suporte uma noticia, género que circula no campo de
atuacdo jornalistico-midiatico e que, nesse exemplo, apresenta posicionamentos dos
entrevistados sobre um fato. Para identificarem a finalidade desse texto, os estudantes
devem compreender a funcado social de uma noticia, que é informar, neste caso, de for-
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ma imparcial, sobre um evento que gerou opinides diferentes entre as pessoas. Ao com-
preender o propdsito comunicativo de diferentes textos, os estudantes se tornam mais
aptos e interpretar o seu conteldo e posicionar-se de forma ativa e critica sobre eles.

14.1) Sugestdo de item:
De acordo com esse texto, o tomate tinha ma reputagéo, porque

A) acreditava-se que era venenoso.

)
B) era desprezado pelos europeus.
C) era usado em molho com pimenta.
)

D) parecia-se com uma cereja.

14.2) O item avalia a habilidade de estabelecer relagéo de causa e consequéncia entre
partes e elementos do texto, que integra o curriculo desde os anos iniciais do ensino
fundamental. Seu desenvolvimento permite ao leitor produzir sentido para os textos
que |, estabelecendo a coesdo sequencial entre seus elementos constitutivos. Leito-
res que ainda ndo desenvolveram essa habilidade, de modo geral, tém dificuldade de
responder a perguntas sobre o porqué de fatos e/ou acontecimentos relatados ou nar-
rados. O texto que da suporte ao item, do campo jornalistico-midiatico, é o fragmento
de uma nota jornalistica que apresenta uma curiosidade historica sobre a origem dos
tomates. A relacao de causa/consequéncia que o item solicita se encontra no meio do
texto, no final do segundo paragrafo. O fato de, no comando do item, haver a mesma
expressao presente no texto sobre o tomate ter ma reputacao facilita a tarefa, visto
gue a consequéncia se encontra logo depois, isto €, os colonizadores considerarem o
tomate venenoso.

Os estudantes que marcaram a alternativa A, o gabarito, realizaram, portanto, o per-
curso cognitivo descrito e estabeleceram, de forma adequada, a relagdo de causa/
consequéncia existente nesse paragrafo do texto.

231



Atividades sobre itens de matematica

15.1) Esse item avalia a habilidade de o estudante utilizar a operagdo de subtragdo
entre nimeros naturais, em um contexto que envolve a comparagéo da diferenga de
qguantidade de unidades que um individuo possui em relagéo a outro. O uso das ope-
ragdes entre nimeros naturais pode assumir diferentes significados, que fica definido
pelo contexto proposto pela situagao-problema.

15.2) O gabarito deste item ¢é a alternativa C.

15.3) O estudante deve observar as quantidades de figurinhas que Ana e Paula pos-
suem, que sao 255 e 98, respectivamente, e perceber que, para determinar a quanti-
dade de figurinhas que Ana tem a mais do que Paula, é necessario efetuar a diferenca
entre essas quantidades, fazendo 255 — 98 = 157. A maneira que o estudante procede
para obter o valor 157 pode se dar por meio de um algoritmo convencional ou de es-
tratégias pessoais.

16.1) Sugestdo de comando: Quantos graus Celsius a mais a temperatura ambiente
do centro de pesquisa estava superior a temperatura registrada no interior da camara
fria nesse instante?

16.2) Gabarito: 39°C.

16.3) Sugestdo de alternativas:
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16.4)

ALTERNATIVA A

ALTERNATIVA B

ALTERNATIVA C

ALTERNATIVA D

RESOLUGAO JUSTIFICADA

Distrator. O estudante provavelmente procurou efetuar a diferenga entre as
temperaturas, porém subtraiu a temperatura ambiente da temperatura da
camara fria, fazendo:

(- 18°C) - (21°C) = - 39°C

Distratir. O estudante provavelmente procurou efetuar a diferenga entre as
temperaturas, porém, equivocou-se com o sinal da temperatura da cdmara fria,
subtraindo a temperatura da cdmara fria da temperatura ambiente, ao fazer:

18°C - 21°C=-3°C

Distrator. O estudante provavelmente procurou efetuar a diferenga entre as tem-
peraturas, porém ignorou o sinal da temperatura da camara fria, que é - 18°C,

e efetuou a subtragdo entre a temperatura ambiente e a temperatura da cdmara
fria, obtendo:

21°C - 18°C = 3°C
Gabarito. O estudante efetuou corretamente a diferenga entre as temperaturas,

subtraindo a temperatura da cdmara fria da temperatura ambiente, consideran-
do corretamente os sinais e obtendo:

21°C - (-18°C) = 21°C + 18°C = 39°C

17.1) Interpretar dados dispostos em um gréfico de linhas.

17.2) Sugestdo de alternativas:
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17.3)

ALTERNATIVA A

ALTERNATIVA B

ALTERNATIVA C

ALTERNATIVA D

RESOLUGAO JUSTIFICADA

Distrator. O estudante provavelmente considera corretamente apenas as quanti-
dades de medalhas olimpicas ganhas pelo Brasil nas olimpiadas realizadas nos
anos 2000, 2004 e 2008, somando todas as medalhas de ouro, prata e bronze.
Porém, registra somente uma vez a quantidade de 6 medalhas ganhas no ano
2000, ndo percebendo que naquele ano foram ganhas 6 medalhas de prata e 6
medalhas de bronze. Sendo assim, calcula:

6+0+5+3+2+8+4+3=31

Gabarito. O estudante considera corretamente apenas as quantidades de me-
dalhas olimpicas ganhas pelo Brasil nas olimpiadas realizadas nos anos 2000,
2004 e 2008, somando todas as medalhas de ouro, prata e bronze. Sendo assim,
calcula:

6+6+0+5+3+2+8+4+3=37

Distrator. O estudante provavelmente considera as quantidades de medalhas
olimpicas ganhas pelo Brasil em todas as olimpiadas registradas no grafico, ou
seja, nos anos 1996, 2000, 2004, 2008 e 2012, somando todas as medalhas de
ouro, prata e bronze. Porém, leva em conta em todas as situages em que duas
linhas do grafico se encontram, registrando somente uma vez a quantidade de
medalhas, o que ocorre em 1996 e em 2000. Sendo assim, calcula:

9+3+6+0+5+3+2+8+4+3+9+5+3=60
Distrator. O estudante provavelmente considera as quantidades de medalhas
olimpicas ganhas pelo Brasil em todas as olimpiadas registradas no grafico, ou

seja, nos anos 1996, 2000, 2004, 2008 e 2012, somando todas as medalhas de
ouro, prata e bronze. Sendo assim, calcula:

9+3+3+6+6+0+5+3+2+8+4+3+9+5+3=69

18.1) Comando: A tabela que representa os dados informados nesse gréfico é

Alternativas de resposta:

A) Atribui¢ao Porcentagem B) Atribui¢ao Porcentagem
Treinamentos 8% Treinamentos 8%
Tarefa da Diretoria 11% Tarefa da Diretoria 11%
Reunido 26% Reunido 26%
Projeto externo 20% Projeto externo 25%
Projeto interno 25% Projeto interno 20%
Outros 10% Outros 10%
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C) Atribui¢ao Porcentagem D) Atribui¢ao Porcentagem

Treinamentos 10% Treinamentos 10%
Tarefa da Diretoria 25% Tarefa da Diretoria 25%
Reunido 20% Reunido 20%
Projeto externo 26% Projeto externo 1%
Projeto interno 1% Projeto interno 26%
Outros 8% Outros 8%

O Gabarito é a alternativa C.

18.2) Se um funcionério trabalha 40 horas por semana nessa empresa, quantas horas
de sua jornada semanal de trabalho sédo dedicadas a reuniGes e treinamentos?

Gabarito: 12 horas (= 30% de 40 horas).

Atividades do Capitulo 3

Atividades de conhecimentos gerais sobre itens de resposta construida

1) Gabarito: C
2) Gabarito: B

3) Gabarito: D

Atividades sobre itens de resposta construida de alfabetizacéao

4.1) Escrever palavra formada por silabas canonicas.

4.2) Sim. Pois a avaliagdo em fase inicial do processo de alfabetizagdo deve trazer
informagdes sobre como os estudantes registram graficamente o processo de traba-
lho cognitivo, possibilitando que seja observado como diferenciam as unidades que
formam a palavra — silabas/letras. Sendo assim, a palavra é adequada, pois permite a
realizagdo desse processo avaliativo.
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4.3) Trata-se de uma palavra dissilaba, familiar, paroxitona, formada por silabas no
padrao consoante/vogal, ou seja, candnicas.

4.4) Sim. A imagem representa um copo, que ndo apresenta denominagdes regionais
diferentes e possibilita que sejam avaliados os aspectos anteriormente descritos.
Caso fosse uma palavra ditada, poderia incorrer na questao da pronuncia “guiada’,
com o aplicador criando um ambiente artificial no que se refere a pronuncia da letra O
da silaba final.

4.5) Alternativa B. A crianga que fez esse registro reproduziu corretamente as silabas
da palavra canbnica — consoante/vogal, representando graficamente o som ouvido.
Porém, cometeu desvio em relagéo a ultima letra.

4.6) O objetivo das intervengées didaticas seria o de promover a passagem da crianga
do nivel alfabético ao ortografico, o que poderia acontecer por meio da exploracao
da palavra em tela e de outras em que ocorre a mesma relagdo entre som ouvido/
representagao grafica. Isso poderia se dar por meio de jogos como o da memodria, do-
mino e alfabeto moével. Em relagao esse Ultimo, a identificagcao de palavras com essas
realizagcbes sonoras em textos de diferentes géneros também contribuiria para que
os estudantes vivessem experiéncias nas quais poderiam pensar sobre diferencas e
semelhancas na grafia das palavras.

5.1)
ASPECTO 1 - PLAUSIBILIDADE COM A IMAGEM

0 PALHAGO DORME NA BOLA.

0 PALHAGO DORME EM CIMA DA BOLA.
A OPALHAGO DESCANSA NA BOLA.

0 PALHAGO DORMINHOCO.

0 PALHAGO SONOLENTO.

0 PALHAGO ESTA ROLANDO NA BOLA.
0 PALHAGO BRINCALHAQ.

A FLOR ROLOU DO CHAPEU.
¢ MENINO JOGANDO BOLA.
VOANDO NO ESPAGO.
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5.2) N&o seria possivel, pois ndo haveria na frase elementos que possibilitassem reco-
nhecer a plausibilidade da resposta construida a partir da leitura da imagem. A propria
observacao da chave de correcao sobre a letra anterior — D — evidencia essa impossi-
bilidade de cruzamento das informagdes sobre o processo de construgao do registro
escrito, a saber: “a frase que ndo contiver verbo sera avaliada, automaticamente, com
o conceito D nesse aspecto, independentemente da avaliagdo atribuida no Aspecto 1”.

Atividades sobre itens de resposta construida de lingua portuguesa

6.1) Ambos os textos se aproximam por abordarem tematica relacionada ao uso e a
adequagao de um tipo de linguagem e por utilizarem o recurso do humor. Contudo, o
primeiro texto pertence ao género charge, situando-se, conforme a BNCC, no campo
de atuacédo artistico-literario. Ao fazer uso de uma linguagem mista, verbal e ndo-ver-
bal, denominada multissemiotica, o primeiro texto relaciona-se a um acontecimento
recente e especifico, sendo, portanto, de carater efémero, precisando de uma contex-
tualizagdo para a sua real compreensao.

Por sua vez, o segundo texto pode ser considerado um conto — mais comumente cha-
mado de “causo” —, inserindo-se, conforme a BNCC, no campo da vida cotidiana. Esse
género textual narrativo ndo faz uso de imagens e caracteriza-se por apresentar fatos
reais ou ficticios, os quais, nesse exemplo, sdo contados a fim de produzir efeitos de
humor, aproximando-se da anedota. No caso especifico desse texto, hd uma referéncia
a uma personalidade e ao fato de que se trataria de uma situagao real, entretanto, néo
se faz necessario conhecer o personagem mencionado, tampouco o contexto histoéri-
co da narrativa, para que o texto seja compreendido e provoque efeitos de riso.

6.2) Todos os itens, do A ao C, sdo de resposta construida subjetiva. Isso porque todos
eles exigem do respondente a capacidade de realizar um raciocinio critico, articulando
informagdes, para poder se expressar por meio da produgao da escrita.

6.3)
A) Reconhecer o género de textos diversos.

B) Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um
texto.

C) Estabelecer relagdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.
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6.4) Visto que responder ao item pressupde a integragdo das informagdes constantes
no texto, o estudante precisa ser capaz de: ler o texto do inicio até o fim; ler com cui-
dado o comando para a resposta; compreender que o termo “por que” remete a busca
pela causa da pergunta feita pelo ladréo; e entender e operar com o conceito de causa
e consequéncia.

6.5) Ha varias possibilidades de se corrigir o item A. Apresentamos, a seguir, um exem-
plo de chave de corregdo que pode ser utilizada, a qual se divide entre a capacidade
do estudante de produzir o conteldo esperado e de escrever um texto de acordo com
critérios coesivos e ortograficos. Neste caso, o item vale 2 pontos.

Chave de corregdo - Item A

Escrita

Nive | - 0 pontos 0 estudante produz um texto sem articulagdo entre suas partes, configuran-
do uma lista de palavras e/ou frases soltas, de modo que o conteddo néo é
compreensivel. Ao alcangar este nivel, 0 estudante zera toda a atividade.

Nivel Il - 0,5 pontos 0 estudante produz um texto compreensivel, porém ainda com problemas de
articulagao entre as partes, bem como desvios ortograficos.

Nivel Il = 1 ponto 0 estudante produz um texto compreensivel, com pouco ou nenhum desvio
ortografico e/ou problema de articulagéo entre as partes.

Conteido

Nivel | - 0 pontos 0 estudante afirma que os textos pertencem ao mesmo género textual, ndo
conseguindo diferenciar o formato e a proposta comunicativa de cada um.
Ao alcangar este nivel, 0 estudante zera toda a atividade.

Nivel Il - 0,5 pontos 0 estudante reconhece que os dois textos pertencem a géneros distintos,
podendo chegar até a compreender um dos dois, mas ainda néo estabelece
uma diferenciagdo clara entre cada um.

Nivel Il = 1 ponto 0 estudante reconhece que os dois textos pertencem a géneros distintos,

tendo em vista que o primeiro é uma charge e o segundo, um conto, ou “cau-
so’, ou anedota. Uma primeira caracteristica que diferencia ambos os textos
e pode ser destacada pelo estudante é o fato de a charge fazer uso de uma
linguagem mista, verbal e ndo-verbal, enquanto o conto se caracteriza por
apresentar uma narrativa puramente verbal. Uma segunda diferenga diz res-
peito a linguagem verbal empregada, dado que a charge em questéo recorre
ao chamado “internetés’, uma linguagem improvisada produzida geralmente
por jovens no meio virtual; por sua vez, esse conto em especifico faz uso de
um vocabuldrio culto, podendo até ser considerado excessivamente formal.
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Atividades sobre itens de resposta construida de matematica

7.1) Item proposto:
Efetue a divisdo de 216 por 18, registrando todo o seu raciocinio.

7.2) Espera-se que os estudantes consigam efetuar a divisdo, utilizando algum algorit-
mo ou estratégias pessoais, conforme exemplificado a seguir.

Solugdo 1: Crédito integral

276178
_ /8 12
36
- 36
0

Solugdo 2: Crédito integral

JE+ 78+ 78+ 78+ 785+78+78+78+785+78 =780
' 70 478

798
+78

JO+7+7=72 276

Essa resposta sugere que o estudante compreende o significado da divisdo e conse-
gue implementar estratégias pessoais de calculo coerentes com esse significado. No
entanto, ele ainda n&o utiliza a multiplicagdo para otimizar suas totalizagdes parciais.
Embora a estratégia seja correta e permita encontrar o valor desejado, ela se revela
pouco eficiente por ser pouco generalizavel. Com isso, pode-se conceder crédito inte-
gral para situagdes em que a estratégia pessoal permite alcangar o resultado deseja-
do. Entretanto, € importante revisitar o algoritmo da divisdo com o estudante e analisar
com a eficiéncia do método por ele empregado e o oferecido pelo algoritmo, apresen-
tando-lhe outras operagdes.
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Solugdo 3: Crédito integral

10x78 =780
Ix78= 78
Ix78= 7§
12x718 =276

Essa resposta tem estrutura similar a anterior, sendo-lhe superior por fazer uso da mul-
tiplicacdo como forma de agilizar os procedimentos. Valem as mesmas observagdes

feitas para a Solugéo 2.

Solugéo 4: Crédito parcial

216178
_ /8 102
3
-0
36
_ 36
0

Essa resposta sugere que o estudante conhece o algoritmo tradicional, pois busca
implementa-lo. No entanto, ndo consegue aplica-lo corretamente, cometendo erro em
uma das etapas do algoritmo, ao dividir o resto da primeira etapa pelo divisor, obtendo
o algarismo zero no dividendo. E importante, nesse caso, trabalhar com o significado
de cada passo do algoritmo, sempre em conexao com as propriedades do sistema de
numeragao e recomendar que o estudante sempre confira a divisdo efetuada. Nesse
caso, se ele efetuasse o produto entre 18 e 102, perceberia que o resultado obtido es-
taria incorreto. Merece crédito parcial toda resolugéo que, ao fazer uso do algoritmo,
comete um unico erro, em alguma de etapa de sua execugao.
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Solugdo 5: Nenhum crédito

Toda resposta que se ampara em algoritmos totalmente incorretos ou respostas sem
nenhum registro do raciocinio adotado pelo estudante.

8) Item e consideragdes propostos:

Marcelo efetuou corretamente a divisdo de 216 por 18.

O quociente encontrado por Marcelo foi

Em um item de resposta selecionada, quando um estudante o acerta, ndo é possivel
saber se ele ja domina o algoritmo da divisdo e o emprega eficientemente, ou se ele
se vale de estratégias pessoais, nem quais seriam essas estratégias pessoais por ele
empregadas. Dessa forma, o diagndstico que itens de resposta selecionada podem
fornecer sobre o estudante é menos preciso do que o diagndstico que um item de
resposta construida é capaz de oferecer. Num item de resposta construida, o percur-
so feito pelo estudante, ao ser registrado, nos permite observar melhor o estagio de
desenvolvimento que ele se encontra em relagdo aos saberes mobilizados na sua re-
solugéao, qual a natureza dos tipos de erros ainda cometidos, que processos ainda nao
foram dominados, quais conceitos ainda ndo foram consolidados etc.

9.1) Como se deseja conhecer os precos desses tipos de lapis e de caneta, vamos
representa-los por: x o preco do lapis e y o pre¢o da caneta em reais.

A frase “Ana comprou dois ldpis e uma caneta e pagou RS 12,00” pode ser interpretada
por:

Ox+y=12
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Ja a frase “Beatriz comprou trés lapis e duas canetas, idénticas as compradas por Ana,
e pagou RS 21,00” pode ser interpretada por:

3x +2y = 21

Para se obter os valores de x e de y que satisfagam as duas equacgdes, torna-se neces-
sario resolver o seguinte sistema de equacoes lineares:

2X+y=12
3x+2y =21

A partir desse ponto, deve-se empregar algum dos métodos conhecidos para resolver
o sistema. Nessa etapa de escolaridade, os métodos mais provaveis de serem empre-
gados pelos estudantes sdo: método da substituicdo e método da adigéo.

Resolveremos pelo método da substituicao, isolando y na primeira equagao e substi-
tuindo-o na segunda equagao:

2x+y=12=>y=12-12x

AX+2y=21=23x+2(12-2X)=21=>3x+24-4x=21=>-x=-3=>x=3
Substituindo esse valor de x na equagao: y = 12 — 2x, obtém-se o valor de y:
y=12-2(3)=12-6=6

Dessa forma, pode-se concluir que, nessa papelaria, o prego de um lapis ¢ R$ 3,00 e 0
de uma caneta é RS 6,00.

9.2) Esse item avalia a seguinte habilidade: utilizar sistema de equacdes lineares, com
duas equagdes e duas incognitas, na resolugao de problema.

9.3) Proposta de chave de correcao:
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Crédito integral

Crédito parcial

Crédito parcial

Crédito parcial

Crédito parcial

Nenhum crédito

CHAVE DE CORREGAO

Resolugdes construidas a partir de uma correta modelagem da situagdo proposta
e do emprego de algum dos métodos resolutivos de sistema de equagdes lineares
que alcancem a resposta esperada.

Efetuar uma modelagem algébrica da situagdo proposta, alcangando o sistema,
mas errando em alguma etapa de sua resolugéo.

Efetuar uma modelagem algébrica da situagdo proposta, alcangando o sistema,
mas ndo encaminhando sua resolugao.

Apresentar os valores corretos para 0s pregos e verificar aritmeticamente que
esses valores apresentados atendem a situagdo proposta.

Obter, por tentativa e erro, os valores corretos para os pregos do lapis e da caneta,
com registro dessas tentativas.

Outras situagBes incorretas e sem significados importantes ou em branco.

Atividades do Capitulo 4

1.1)

PROFICIENCIA

0

N % %_ACUMULADO
10 5 5

20 10 15

20 10 25

40 20 45

50 25 70

20 10 80

20 10 90

20 10 100

243



1.2) 25° percentil.
1.3) 25%

1.4) 4

1.5) 80%

1.6) 5

2.1) Sinal positivo em ambos os graficos.

2.2) O teste B seria 0 escolhido, pois sua correlagdo com o construto (medido no eixo
vertical) é maior, conforme é possivel verificar pela menor dispersdo dos dados (pon-
tos) em torno da reta que sintetiza a associagdo entre as duas varidveis em questdo.

3) Caso 1: problema de fidedignidade instrucional. O teste tenderd a desfavorecer os
estudantes da escola B, pois néo terdo tempo de aprender parte das habilidades que
estdo sendo avaliadas. Para corrigir esse problema, uma possibilidade seria fazer com
gue as escolas seguissem um mesmo cronograma, no gue diz respeito a apresenta-
gao dos diferentes contetdos das areas de conhecimento avaliadas. Outra possibili-
dade seria aplicar o teste no inicio de dezembro, quando os estudantes de ambas as
escolas terdo tido tempo de serem apresentados a todo o conteldo.

Caso 2: problema de fidedignidade de corregéo. Alguns estudantes poderao ser preju-
dicados ao terem a sua redacao corrigida por um professor ou uma professora mais
exigente do que a média, e vice-versa. Para resolver esse problema, uma possibilidade
seria promover uma chave de corregao geral e treinamento aos corretores. Além disso,
poder-se-ia fazer com que cada redagéo fosse corrigida por dois ou mais professores,
de modo a se tirar uma média dos resultados.

4.1)
Item Dificuldade (proporgao de acertos)
1 0,34
2 0,725
3 0,14
4 0,53
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Os resultados acima também poderiam ser expressos em termos de percentuais, bas-
tando multiplicar os valores da ultima coluna por 100.

4.2) Os itens 2 e 4, pois tém os maiores percentuais de acerto.

4.3) Os itens 1 e 3, pois tém os menores percentuais de acerto.

4.4)
Proporcao de acerto
Item
Grupo 1 Grupo 2 Diferenga

1 0,11 0,57 0,46
2 0,66 0,79 013
3 0,09 0,19 0,1
4 0,22 0,84 0,62

Os resultados acima também poderiam ser expressos em termos de percentuais, bas-
tando multiplicar os valores por 100.

4.5) Os itens 1 e 4, pois tém os maiores coeficientes de discriminagdo: 0,46 e 0,62,
respectivamente.

4.6) A capacidade de discriminagdo tende a ser menor nos extremos de dificuldade,
como no item 2, que € o mais facil, e no item 3, que é o mais dificil. Por outro lado, a
discriminagéo tende a se elevar nos itens de dificuldade média, que sdo ositens 1 e 4.

5.1) Pedro: 1; Paula: 3; e Francisco: 5

5.2) Mauricio provavelmente teria acertado a questdo 1 e errado a 4 e a 5, visto que os
itens estdo dispostos em uma escala cumulativa de dificuldade. Segundo essa escala,
e com base nas informagdes fornecidas, Mauricio teve a sua respectiva proficiéncia
localizada no ponto 2.

6.1) Modelo TRI de 1 parametro, porque todos os itens tém assintotas em P=0e P=1e
também tém aparentemente o mesmo parametro de discriminagéo, isto €, inclinagdes
iguais.

6.2) O item 1, porque se encontra mais a esquerda no grafico. Ou seja, a probabilidade
P de acerto de 50% corresponde a uma proficiéncia mais baixa que as demais, na es-
cala horizontal.
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6.3) O item 5, porque se encontra mais a direita no grafico. Ou seja, a probabilidade P
de acerto de 50% corresponde a uma proficiéncia mais alta que as demais, na escala
horizontal.

6.4) Todos tém a mesma discriminagao, conforme é possivel verificar por suas respec-
tivas formas ou CCls, que séo idénticas, excetuando-se pelo deslocamento horizontal.

6.5) Aproximadamente -2,5;-1,5; 0; 1 e 2, para os itens de 1 a 5, respectivamente. Esses
sao os valores das proficiéncias para as quais P=50% em cada item.

6.6) O item f, que possui uma maior inclinagdo para esse valor da proficiéncia.

7.1) Modelo TRI de 3 pardmetros, pois nitidamente possui uma assintota inferior maior
que zero.

7.2) O item 1, pois sua tangente neste ponto é a mais inclinada de todas.
7.3) O item 2, pois sua tangente neste ponto é a mais inclinada de todas.
7.4) O item 3, pois sua tangente neste ponto é a mais inclinada de todas.

7.5) Seria mais conveniente aplicar o item 1 ao grupo de desempenho baixo, porque
esse item possui maior capacidade de discriminagédo na faixa inferior de proficiéncia.
Ja o item 2 poderia ser aplicado ao grupo de desempenho médio, e o item 3, ao grupo
de desempenho alto, por motivos analogos.
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Investir na avaliacao educacional é
acreditar que o futuro de nossas
criancas e de nossos jovens ndo esta
relegado a condicdo social e a sorte de
cada um. Afinal, ndo se avalia o
desenvolvimento de um estudante
sendo com o objetivo principal de
identificar os obstaculos que ainda
existem em seu caminho, de modo a se
criar condicOes para que consiga
vencé-los. Isso implica, por sua vez,
que os profissionais e as instituicoes
envolvidas confiem na escola como um
espago capaz de promover a
superacao desses desafios.
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