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Introducgao

O objetivo desta série documental é oferecer aos docentes do ensino superior sugestdes
para a criacdo instrumentos de avaliagdo alinhados aos métodos de ensino e aos resultados de
aprendizagem esperados no curso. A constru¢do de tais instrumentos por vezes representa um
desafio para docentes acostumados a ambientes onde o foco é o ensino (e ndo a aprendizagem)
ou para aqueles ainda sem muita experiéncia no ensino superior. O material ndo tem nenhuma
pretensao de ser prescritivo; foi concebido a partir de minha experiéncia como docente e como
pro-reitor académico, aliado aos estudos académicos na area, com o objetivo de oferecer
recomendacodes para o desenvolvimento de instrumentos de avaliagao.

Este € o primeiro de uma série de quatro documentos sobre o tema cujo foco é na
aprendizagem dos alunos, tendo como referéncia as expectativas expressas nos planos de
curso. O objetivo é oferecer orientagdes gerais sobre como elaborar questdes para testes, provas
e exames (doravante, coletivamente chamados de provas). Vale ressaltar que todas as
sugestoes refletem teorias pedagdgicas baseadas em evidéncias e pesquisas-agao sobre a
elaboragéo de provas, abordando quatro areas: 1) complexidade cognitiva e dificuldade do
conteudo, 2) qualidade do contetdo, 3) duragao da prova e 4) confiabilidade e consisténcia
dos resultados. Este primeiro documento é dedicado a explorar o conceito e as praticas
pedagdgicas relacionadas a complexidade cognitiva e a dificuldade do conteudo.

Considere que o objetivo da avaliagao nao € atribuir nota — a nota é o resultado formal, e
nao o objetivo do processo. A avaliagdo molda o aprendizado, leva o aluno e o docente a criar
atividades de aprendizagem e orienta todos os aspectos do aprendizado. Em muitos casos, ela
tem mais impacto no aprendizado do que o proprio ensino'. Criar provas que refletem o que o
aluno realmente aprendeu € uma das tarefas mais desafiadoras enfrentadas pelos docentes.
Além disso, o desenvolvimento de avaliagdes costuma ser uma questdo altamente pessoal e
sensivel, especialmente quando os docentes compreendem que a eficacia da aprendizagem é
a melhor medida para julgar um bom ensino?. E por essa raz&o que é fundamental criar uma
cultura de colaboragéo pedagodgica e de avaliagao voltada a melhoria do aprendizado, visando
proporcionar aos estudantes uma experiéncia educacional significativa, que os exponham a
avaliagbes adequadamente alinhadas ao conteudo e aos resultados de aprendizagem esperados
de cada curso, bem como aos métodos de ensino usados por cada docente.

O aspecto mais importante no desenvolvimento de avaliagdes eficazes centradas no
aluno, é reconhecer que elas tém como objetivo promover, diagnosticar, e melhorar a
aprendizagem?. Para tanto, é preciso ter em mente que, antes de atribuir nota ou conceito, é
preciso verificar se a aprendizagem esta ocorrendo como esperada e o que pode ser feito para
melhora-la. O foco da avaliagéo deve ser na geragao de questées que inspirem o pensamento
critico e motivem o estudante a estudar. Desenvolver o pensamento critico significa ensinar e
avaliar levando em consideragdo o avango continuo das habilidades cognitivas (analise,
avaliagao e inferéncia) por meio de um julgamento reflexivo autossustentado e focado em

Diretrizes para o desenvolvimento de instrumentos
de avaliagédo no ensino superior — Parte 1 1

©2021 Francisco I. Leite, PhD



resultados, que favoreca a tomada de decis&o para a resolucdo de problemas®*. Como muitas
(talvez a maioria?) avaliagbes incluem questées de multipla escolha, este documento oferece
sugestées para melhorar a qualidade das questdes de multipla escolha. Outros tipos de
questdes, como descritivas e dissertativas, serdo explorados em documentos futuros, da mesma
série.

Antes de prosseguir, pense sobre as idéias e experiéncias que vocé ja possui e que
definem seu paradigma de avaliagdo, como sugerido por Huba e Freed (2000)>:

= Como vocé pensa que os estudantes aprendem?
= Como voceé acredita ser a melhor maneira de ensinar?

= Como vocé sabe se o que vocé ensinou foi aprendido? Com que frequéncia
vocé verifica?

= Como os resultados da avaliagdo ajudam vocé a entender o que seus
estudantes sabem e ndo sabem, o que conseguem e o que n3o conseguem
fazer?
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Avaliacdo formativa e somativa

Embora toda avaliagéo tenha por objetivo promover, apoiar e fomentar o processo de
aprendizagem, existem diferengas importantes entre avaliagdo formativa e avaliagdo somativa,
relacionadas ao seu propésito. Compreender essas nuances € fundamental para desenvolver
um modelo hibrido, no qual ambas sejam aplicadas parcimoniosamente com clareza de intencao
e precis&o®.

A avaliagao formativa preocupa-se com o processo (como esta indo a aprendizagem?).
Assim, precisa ser realizada com frequéncia ao longo do curso (diversas vezes), uma vez que
seus resultados podem ser utilizados para determinar até que ponto os estudantes estdo
aprendendo o conteudo e desenvolvendo as habilidades necessarias para dominar os conceitos-
chave. A avaliagao formativa possui duplo proposito: ajudar os docentes a identificar as lacunas
de aprendizagem, permitindo planejar intervengdes apropriadas, e ajustar suas praticas de
ensino para melhorar a aprendizagem.

A avaliagdao somativa é focada no resultado final da aprendizagem, traduzido na forma
de notas ou conceitos; em outras palavras, € somativa porque € a soma das avaliacbes
formativas, e expressa o julgamento do docente sobre a aprendizagem do aluno ao longo do
periodo. O objetivo do docente, portanto, deve ser assegurar que as notas e conceitos reflitam
com fidelidade o que cada estudante de fato aprendeu. Dito de outra forma, o importante & alinhar
as notas e conceitos atribuidos a cada estudante individualmente, a aprendizagem efetiva. Nem
sempre € tarefa facil. Para tanto, € fundamental desenvolver processos eficazes e
complementares de avaliagbes formativas e somativa, onde notas e conceitos reflitam o que
cada estudante realmente aprendeu, desenvolvendo instrumentos de avaliagdo que combinem
questdes de diferente tipos e niveis de complexidade e dificuldade®.

Conjuntamente, os processos formativos e somativos devem representar uma interagéo
harmoénica entre docentes e estudantes com o fim Unico de aprimorar a o ensino e a
aprendizagem. A Tabela 1, adaptada de Straight (2002)°, apresenta uma comparagéo das
principais caracteristicas dos processos de verificagdo da aprendizagem e de avaliagao.

Tabela 1. Principais diferengas entre verificagdo da aprendizagem e avaliagao

L . Formativo: Continua, focada na Somativo: Final, focada em medir o
Propésito . . . .
melhoria do aprendizado aprendizado final.
Enf : ta Enf : foi
Orientacdio n oqug no processp Como esta n oqge no produto: O que foi
progredindo a aprendizagem? aprendido?
Diagnéstico: |dentificar areas que Final: Atribuir nota ou conceito final,
Resultados . . .
precisam ser melhoradas baseado no que foi aprendido
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A esséncia da boa avaliagdo esta em seu aspecto formativo, ao verificar continuamente
o progresso da aprendizagem. Sem isso, os docentes perdem a capacidade de oferecer
feedback, de identificar os pontos ou conceitos nos quais a aprendizagem deixa a desejar, de
planejar e executar intervengdes adequadas, e de ajustar seus métodos de ensino para atingir
um leque mais amplo de estilos de aprendizagem dos estudantes. Sem esse processo formativo
bem executado, os resultados da avaliacao final, somativa, nao refletirdo o que o aprendizado
real de cada estudante. Pior ainda, a avaliagdo somativa trara, embutida em seus resultados, o
impacto negativo das oportunidades de refor¢o da aprendizagem negadas ao estudante por falta
de um processo formativo bem planejado e executado. Em resumo, enquanto a avaliagéo
formativa é reflexiva e diagnodstica, a avaliagao somativa é prescritiva e julgadora.
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A complexidade cognitiva das questdes de uma prova

Um ponto critico a compreender antes de prosseguir: dificuldade esta diretamente
relacionada ao conteudo do curso ou do topico, enquanto complexidade esta ligada ao nivel de
conhecimento que o docente espera que os estudantes alcancem para considerar que eles
dominaram o conteudo. Uma questao pode ser dificil sem ser complexa, ou ser complexa
sem ser dificil. Ao elaborar uma questao, pergunte-se:

= Quero avaliar habilidades analiticas ou apenas a memorizacao de informacgdes?

= Quero avaliar a capacidade de compreender conceitos, explicar principios e
generalizar informacdes para contextos diferentes?

= Quero avaliar a capacidade de pensar criticamente, fazer inferéncias,
considerar opc¢des, e analisar alternativas para a solugdo de problemas mais ou
menos complexos?

Essas séo as perguntas que os docentes devem fazer para determinar a complexidade
cognitiva de cada quest&do. No ensino superior é desejavel criar cenarios baseados em problemas
que se assemelhem aqueles que os alunos podem encontrar no mundo real. Tais questbes
devem levar em conta (1) o grau de abstragdo de seus componentes, (2) o numero de operagdes
mentais necessarias para se chegar a uma solugéo ou resposta e (3) o nivel em que o estudante
precisa criar solugdes para situagoes diferentes daquelas praticadas durante seu periodo de
estudo®. Para melhor entender e ajudar a alcangar esses objetivos, é preciso compreender os
niveis de conhecimento que os docentes devem ter em mente quando ensinando e ao
desenvolver questdes com a complexidade cognitiva desejada.

Os niveis de conhecimento como dimensao da avaliagao

Embora existam muitas taxonomias relacionadas a classificagdo dos processos de
aprendizagem, todas tém uma caracteristica em comum: sdo organizadas hierarquicamente,
desde habilidades de pensamento basicas, como lembrar e compreender, até aquelas
habilidades de pensamento consideradas mais complexas, como analisar uma situacao e criar
solugdes para problemas. Uma das taxonomias mais reconhecidas, e que discutiremos aqui, € a
Taxonomia de Bloom, originalmente desenvolvida em 1956 por Benjamin Bloom e
modificada/atualizada por Anderson e Krathwohl em 20017.
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O trabalho de Anderson e Krathwohl (2001)" organiza-se em quatro niveis de
conhecimento: factual, conceitual, procedimental e metacognitivo. Como o conhecimento
metacognitivo esta relacionado a capacidade do estudante de regular, monitorar e controlar seu
nivel de cognicdo, vamos nos concentrar nos trés primeiros tipos de conhecimento no que diz
respeito ao desenvolvimento de questdes. A compreensdo dessa taxonomia é fundamental para
a criacdo de questdes e instrumentos de avaliagdo eficazes, que reflitam com precisdo os
objetivos do ensino.

Se o docente esta preocupado apenas com a memorizacdo das informacoes
apresentadas em aula ou laboratério (e da aula baseado nisso), a avaliagdo se dara no nivel
mais basico de conhecimento, conhecido como conhecimento factual. Nesse nivel, espera-se
que os estudantes apenas memorizem (relembrem) informagdes basicas — a famosa “decoreba”.
Por exemplo, a simples recordagao de terminologias, nomenclaturas, simbolos e definicdes nao
envolve compreensdo nem relagdes que podem existir entre diferentes elementos. Por mais
essencial que seja, avaliar exclusivamente o conhecimento factual em uma prova néo representa
um exame rigoroso em nivel universitario. Instrumentos adequados de avaliacdo devem medir
nao apenas a capacidade do estudante de recordar informacdes, mas também de compreender,
aplicar, analisar e avaliar o que aprendeu. O que se memoriza hoje, geralmente é esquecido
amanha, se nao utilizado com frequéncia. As perguntas a seguir sdo exemplos de uma
verificagao focada exclusivamente na mensuragao do conhecimento factual.

Quadro 1. Exemplos de questdes no nivel do conhecimento factual

1 Ajunta que permite ao dedo polegar movimentar-se livremente é chamada de:
a. Junta Articulada
b. Junta Fibrosa
c. Junta Trapezometacarpiana
d. Junta Cartilaginosa
e. Nenhuma das anteriores

2 Que tipo de micro-organismo causa caries?

a. Bactérias

b. Virus

c. Protozoarios
d. Fungos

e. Algas

3 Quais das forgas intermoleculares abaixo sao responsaveis pela solubilidade
do etanol em agua?
a. Forcgas de disperséao
b. Forcgas dipolo-dipolo
c. Ligacdes de hidrogénio
d. Forgas ion-dipolo
e. Forgas ibnicas
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O conhecimento factual, ndo obstante ser o nivel mais basico de conhecimento, é
fundamental para preparar o estudante para resolver problemas intelectuais complexos. E
importante dominar o conhecimento factual essencial para garantir que os estudantes possuam
todas as ferramentas necessarias para avangar nos processos cognitivos de niveis superiores.
Por outro lado, um teste que inclui um numero excessivo de questdes no nivel de conhecimento
factual corre o risco de nédo atingir o rigor académico esperado no ensino superior.

O proximo nivel de conhecimento € o conhecimento conceitual, que avalia a
capacidade do estudante de reconhecer conexdes e relagdes, fazer generalizagdes e explicar
teorias, principios e modelos. Neste caso, o estudante precisa demonstrar que aprendeu nao
apenas a nomenclatura, mas também o conceito implicito na nomenclatura. O conhecimento
conceitual também abrange as inter-relagdes que existam entre os elementos constituintes de
uma estrutura maior. Os exemplos a seguir ilustram questdes de teste no nivel de conhecimento
conceitual:

Quadro 2. Exemplos de questdes no nivel do conhecimento conceitual

4  Uma articulagdo, chamada , hos da a capacidade de segurar
pequenos objetos, permitindo que o polegar se mova em arco para tocar as
pontas dos outros dedos, proporcionando assim destreza manual.

a. Junta Articulada

b. Junta Fibrosa

c. Junta Trapezometacarpiana
d. Junta Cartilaginosa

e. Nenhuma das anteriores

5 Qual o element mais importante da Teoria Microbiana das Doengas de Koch?
O animal apresenta os sintomas da doenca:
a. Quando manteve contato com um animal doente
b. Quando esta com a imunidade/resisténcia baixa
c. Quando um microrganismo é identificado no animal
d. Quando um microrganismo é inoculado no animal
e. Quando pode-se fazer uma cultura de microrganismos a partir do animal

6 Pela Lei de Poiseuille, é mais eficiente aumentar o diametro do tubo do que
aumentar o gradiente de pressao, caso queira um maior fluxo volumétrico.
Ao administrar medicacéao IV, se quiser um fluxo volumétrico maior:

a. Elevar o frasco é mais eficaz para aumentar o fluxo volumétrico.

b. Aumentar a grossura da agulha é mais eficaz para aumentar o fluxo
volumétrico

c. Reduzir a capacidade de fluxo laminar é mais eficaz para aumentar o
fluxo volumétrico

d. Reduzir a grossura da agulha € mais eficaz para aumentar o fluxo
volumétrico

e. Aumentar o comprimento da agulha € mais eficaz para aumentar o fluxo
volumétrico
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O objetivo da avaliagdo no nivel do conhecimento conceitual € apresentar aos estudantes
uma situagéo que os faga refletir sobre as inter-relagbes existentes entre elementos basicos
contidos em um conceito ou situacédo-problema, que permitam sua compreensao e possa indicar
a solugao de um problema. Como mencionado anteriormente, a énfase esta em estimular o
pensamento mais complexo ao invés da simples memorizagao. Quando ensinando a estudantes
adultos e a profissionais em atividade, devemos incluir o maior nimero possivel de exemplos
aplicados a situagées da vida cotidiana. E importantissimo ndo esquecer que, & medida que a
complexidade da questdo aumenta, a clareza e a legibilidade do enunciado precisam ser
cuidadosamente observadas. Dois pecados capitais a serem evitados a qualquer custo: 1) criar
enunciados confusos, que levam a diferentes interpretacdes do objeto da avaliagdo, 2) as
“pegadinhas”, com o intuito de “verificar se o aluno esta atento e sabe diferencias as situagdes”.

Por fim, vocé provavelmente percebeu que a questao 1 do nivel de conhecimento factual
(Quadro 1) e a questao 4 do nivel de conhecimento conceitual (Quadro 2) estéo relacionadas,
ambas com a mesma resposta correta (¢ = Junta Trapezometacarpiana), apenas formuladas de
forma diferente. Isso ilustra bem como os docentes podem avaliar o mesmo resultado de
aprendizagem em diferentes niveis do conhecimento. Enquanto na questao 1 avaliamos no nivel
factual (recordar o nome da articulagéo), a questao 4 apresenta o conceito de movimentagao do
polegar em arco, convidando o estudante a refletir sobre a anatomia da articulagéo.

O terceiro nivel do conhecimento € o conhecimento procedimental, particularmente
importante nos dias atuais em todos os campos da ciéncia. Avaliar no nivel do conhecimento
procedimental requer que o docente crie questdes que representem situagdes profissionais do
mundo real, do mundo social, ou de aspectos pessoais que avaliem a capacidade dos estudantes
em compreender situagdes sob multiplas perspectivas e suas habilidades de resolugdo de
problemas. No mundo da informacao, é preciso avaliar até que ponto os estudantes estdo aptos
a julgar a veracidade das informagdes, a qualidade das pesquisas, a compreender o contexto, a
fazer inferéncias e a discernir entre fato e opinido. O conhecimento procedimental representa a
habilidade de tomar decisbes em qualquer situacio de resolugao de problemas, envolvendo nao
apenas a compreensao de conceitos, mas também o reconhecimento de diferengas, a avaliagéo
de alternativas e a aplicagdo das regras que regem os relacionamentos®. Nao é tdo simples
produzir questdes ao nivel do conhecimento procedimental.

Além disso, as tarefas relacionadas ao conhecimento procedimental exigem que os
estudantes saibam identificar e explorar as sequéncias de etapas a serem seguidas e
desenvolvam uma compreensdo mais profunda dos critérios usados para determinar quando
aplicar e seguir determinados procedimentos’. E uma excelente oportunidade de proporcionar
aos estudantes uma alfabetizacdo em pesquisa. Por fim, as questdes destinadas a estimular o
conhecimento procedimental devem ser formuladas de maneira clara e objetiva. Os exemplos a
seguir (Quadro 3) ilustram questdes no nivel do conhecimento procedimental.
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Quadro 3. Exemplos de questdes no nivel do conhecimento procedimental

7 Uma pessoa com pressao arterial de 160/100 recebe um vasodilatador que
dilata os vasos sanguineos responsaveis pela resisténcia, em 5% no raio.
Estime a presséao arterial resultante, assumindo que tanto a pressao sistdlica
quanto a diastdlica sejam afetadas da mesma maneira e que nenhuma outra
alteracao ocorra no sistema.

a. 132/82

b. 144/91

c. 167/111

d. 128/74

e. 151/96

8 O diclorometano (DCM), também conhecido como cloreto de metileno, € um
solvente organico liquido volatil e incolor amplamente utilizado na industria
farmacéutica. Quanta energia é necessaria para vaporizar o DCM volatil em
seu ponto de ebulicido, se seu AHvap for 31,6 kJ/mol?

a. 31.2kJ
b. 6.49kJ
c. 55.1kJ
d. 15.4kJ
e. 18.1kJ

9 Uma mulher de 58 anos esta se queixando de dor no peito. Seu nivel de
resposta esta diminuindo rapidamente. Sua pressao arterial € de 50/32
mmHg, sua frequéncia cardiaca é de 230 batimentos por minuto e sua
frequéncia ventilatoria € de 6 respiragdes por minuto. O monitor cardiaco
revela uma taquicardia regular com QRS estreito. Qual seria a melhor
conduta a ser adotada?

a. Desfibrilar com 360 J

b. Iniciar estimulagao transcutédnea imediatamente

c. Sedar e realizar cardioversao sincronizada com 50 J

d. Sedar e realizar cardioversao sincronizada com 120 J

e. Iniciar RCP e ventilar com um dispositivo bolsa-valvula-mascara.

Observando atentamente as questbes de 7 a 9, fica clara a énfase focada na resolugéo
de problemas, como os estudantes s&o solicitados a decidir quais procedimentos utilizar, e os
diversos passos necessarios para implementar uma solucéo. Esse tipo de questionamento vai
além de calculos simples e deve ser aplicado a todas as disciplinas. A Figura 1 resume as quatro
dimensdes do conhecimento de acordo com Anderson e Krathwohl (2001)’.
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Figura 1. Os niveis do conhecimento

Quando falamos de conhecimento, estamos necessariamente falando em cognigao, ou
0S processos mentais sobre como adquirimos, processamos, armazenamos € aplicamos o
conhecimento por meio da percepcdo, atengdo, memdria, raciocinio e tomada de decisao.
Anderson and Krathwohl’ classifica as atividades de cognigdo em seis categorias. Assim, além
de nos familiarizar com os niveis de conhecimento, compreender as seis categorias da cognigéo
também é importante para ajudar a desenvolver avaliages apropriadas e eficazes.

A dimensao cognitiva da avaliagao

Independente do resultado de aprendizagem esperado, o objetivo dos docentes deve ser
criar avaliagbes que promovam a aprendizagem significativa, o que ocorre apenas quando duas
condigbes sao atendidas: 1) o aluno é capaz de lembrar a informagdo em um momento posterior
(retengdo do conhecimento) e 2) consegue usar essa informagao para resolver uma variedade
de problemas e questdes inéditas. Quando essas duas condi¢des sao atendidas, elas aumentam
e facilitam grandemente a aprendizagem de novos conteudos (transferéncia do conhecimento) —
€ o que Vygotsky chamou de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Por isso, é fundamental
que os docentes se empenhem na implementagao de estratégias instrucionais que facilitem a
transferéncia e ndo apenas a retencido do conhecimento, e criem avaliagbes que reflitam essas

estratégias.
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Quando os instrutores criam avaliacboes que refletem questdes no nivel de transferéncia
do conhecimento (conhecimento conceitual e procedimental), eles estdo também avaliando a
retencao das informagdes-chave pelos alunos (o conhecimento factual esta implicito). Em
contraste, ao avaliar apenas no nivel de retengédo (recordagdo, memorizagdo: conhecimento
factual), a capacidade do aluno de transferir o conhecimento para diferentes situagées e resolver
problemas torna-se menos provavel. Como Anderson e Krathwohl (2001)" resumem
brilhantemente: “a retengédo exige que os alunos se lembrem do que aprenderam, enquanto a
transferéncia exige que os alunos néo apenas se lembrem, mas também compreendam e sejam
capazes de usar o que aprenderam” (p. 63).

A titulo de ilustracdo, consideremos as duas questdes a seguir:

Questao 1: A “central de controle” do sistema enddcrino é:
A glandula pituitaria

O cortex celebral

A espinha

O hipotalamo

O cortex adrenal

©ao oW

Na Questao 1, avaliamos se o aluno se lembra de que o hipotalamo é o centro de controle
mestre do sistema enddcrino. O objetivo, nesse caso, nao vai além da avaliagéo da retengao do
conhecimento no nivel factual do conhecimento. Uma boa “decoreba” como estratégia de estudo
para a prova, resolve o problema. Em contraste, a Questdo 2 vai além da retencdo do
conhecimento factual:

Questao 2: Um homem de 27 anos se envolveu em um acidente de motocicleta que
resultou em um trauma craniano. Ao avaliar sua condi¢gao, o médico
percebeu uma disfungcao na regulagao da temperatura corporal e nos ciclos
de sono, o que o levou a acreditar que o processo de sinalizacdo enddcrina
do paciente foi comprometido. Se isso for verdade, qual componente foi mais
provavelmente danificado pelo trauma fisico e esta comprometendo o
processo de sinalizagcao enddcrina?

O cortex celebral

O hipotalamo

O cortex adrenal

A espinha

O nervo glossofaringeo

P20 TO

Para responder a Questdo 2, o estudante precisa consultar diferentes fontes de
conhecimento prévio de sua Zona de Conhecimento Proximal (ZPD) e aplica-las a situagéo
apresentada (transferéncia do conhecimento) para responder a pergunta. Ao mesmo tempo, o
estudante precisara saber o que ¢é a sinalizacido enddécrina e o que a controla. Embora a resposta
seja a mesma da Questéo 1 (Hipotalamo), a Questédo 2 exige um processo de pensamento mais
sofisticado para se chegar a resposta correta.
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A dimens&o cognitiva da avaliagdo (Anderson & Krathwohl, 2001)" consiste em seis
categorias, sendo uma que enfatiza a retengao (recordar) e cinco que proporcionam a
transferéncia do conhecimento (compreender, aplicar, analisar, avaliar e criar). As categorias séo
organizadas hierarquicamente, da menos complexa a mais complexa, conforme ilustrado na
Figura 2.

+ Abstrato

Julgar os resultados obtidos com base em

padrdes esperados e analise critica. Ava I ia r

Transferéncia do
conhecimento

Retengdo do
conhecimento

Complexidade

Concreto

Figura 2. Dimens&o cognitiva da avaliacdo: categorias

Anderson & Krathwohl (2001)” desenvolveu as seis categorias do processo cognitivo
baseado nos objetivos educacionais de Bloom. Tais categorias sao aplicaveis no alcance das
expectativas de aprendizagens contidas nos planos de cursos, que devem guiar o processo de
avaliagdo. Eles associaram cada categoria a diferentes processos cognitivos que podem ser
descritos utilizando verbos apropriados aos objetivos educacionais como propostos
originalmente por Bloom em sua taxonomia de objetivos educacionais.

A Tabela 2 oferece um detalhamento de cada uma das seis categorias do processo
cognitivo ilustradas na Figura 2.
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Tabela 2. Descrigéo das categorias do processo cognitivo (Anderson & Krathwohl, 2001)’

CATEGORIA DESCRIGAO

1. Recordar = |dentificar e recuperar conhecimento relevante da memoaria.
= Enfase exclusive na retengao do conhecimento.

= As questdes da prova devem representar um reconhecimento direto
ou recordacéo de tarefas e termos.

= Lembrar do conhecimento é essencial para a resolucéo de
problemas durante tarefas complexas.

= Nota: Provas fortemente baseadas em recordar conhecimento ndo
promovem um aprendizado significativo e de alto nivel, uma vez que
os fatos sao tratados de forma isolada do contexto maior.
2. Compreender = Ressignificar o conteudo aprendido.
= Envolve interpretar, exemplificar, classificar, resumir, inferir,
comparar e explicar informacoes.
= Orientado para a transferéncia do conhecimento.

» As questdes devem ser formuladas no nivel conceitual ou
procedimental do conhecimento.

= Os enunciados das questbes devem ser escritos de modo a levar os
alunos a construir conexdes entre o "novo" conhecimento e o seu
conhecimento prévio.

3. Aplicar » Realizar ou implementar um conjunto de procedimentos para tarefas
familiares e desconhecidas.

= Orientado a transferéncia do conhecimento e vinculado ao
conhecimento procedimental.

= Compreender o conhecimento conceitual € um pré-requisito para ser
capaz de aplicar o conhecimento procedimental.

= Questdes que apresentam um problema familiar ou desconhecido,
que exige que os alunos apliguem um conjunto de etapas para uma
solugdo, seja matematicamente ou conceitualmente.

4. Analisar = Breaking concepts into parts and determining how the parts are

related/interrelated to one another or to an overall structure/purpose.

* The goal is to make sense of the material, concept or situation.

» Analysis is related to knowledge transfer and may be viewed as an
extension of understanding or a prelude to evaluating or creating.

» Test questions should ask students to perform either one of the
following:
1. Distinguish the constituent parts of the material or concept
2. Create outlines, spreadsheets, tables, matrices, and hierarchical

diagrams

= Ascertain the point of view, biases, values, and intentions underlying

text.
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Tabela 2 (cont.) Descrigéo das categorias do processo cognitivo (Anderson & Krathwohl, 2001)’

CATEGORIA DESCRIGAO

5. Avaliar = Fazer julgamentos com base em critérios e padrdes por meio de

verificagao e analise critica.

= QOs critérios e padroes podem ser quantitativos ou qualitativos.

= Exige a capacidade de transferir conhecimento e é o precursor da
capacidade de criar.

= Questdes devem apreentar um problema ou situagao com diferentes
solugdes possiveis.

= Defina claramente os padrées de desempenho com critérios claros
para o estudante usar como guia.

6. Criar = Reunir elementos para formar um todo coerente e functional.

= Reorganizar elementos em um novo padr&o ou estrutura por meio
da geracao, planejamento ou produgao de algo novo.

» Os estudantes devem reunir conhecimentos de diferentes fontes e
situagcdes em uma estrutura ou padréo novo, que va além de seu
conhecimento prévio.

= As questdes devem incentivar os alunos a produzir alternativas ou
hipoteses para resolver um problema especifico.

= Desenvolver solucdes elaboradas, descrever planos de solugao ou
qualquer outra estratégia que represente um problema novo para o
estudante construir.

E importante reforcar que, ao redigir enunciados de questdes que exigem processos
cognitivos complexos, esses devem ser escritos da forma mais clara possivel. Caso contrario,
um enunciado mal formulado corre o risco de comprometer o sucesso académico dos
estudantes. De novo: “pegadinhas” representam pecados mortais para a qualidade de qualquer
avaliagao.

Os docentes devem sempre buscar avaliar a capacidade dos alunos de transferir
conhecimento para uma variedade de situagdes e disciplinas. Isso significa que as questdes das
provas devem refletir majoritariamente os niveis de conhecimento conceitual e procedimental e
incluir os processos cognitivos de compreensao, aplicagdo, analise, avaliagéo e/ou criagao de
novo conhecimento. Além disso, os docentes devem continuamente autoavaliar até que ponto
suas estratégias de ensino aprimoram de maneira eficaz os resultados de aprendizagem dos
alunos (instrugcao eficaz = retengédo de conhecimento + transferéncia).
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Avaliando no nivel apropriado de complexidade
cognitiva

Chegou o momento de unir tudo o que exploramos até agora — os niveis de conhecimento
e as categorias cognitivas — para elaborar uma avaliagdo com o nivel adequado de complexidade
cognitiva. Neste estagio, a questao central a ser respondida é:

Do ponto de vista da complexidade cognitiva, o que caracteriza uma prova equilibrada?

Do ponto de vista da complexidade cognitiva, uma prova equilibrada é aquela que atende
a trés condig¢des, simultaneamente: 1) todas as questbes séo vinculadas a aprendizagem
esperada, conforme indicado nos planos de curso, 2) todas as questdes avaliam a aprendizagem
de acordo com os objetivos instrucionais e métodos de ensino do professor, e 3) as questdes
cobrem varios niveis de complexidade cognitiva, com equilibrio. A Figura 3 retrata lado a lado os
dois grandes aspectos que necessitam ser considerados na elaboragdo das questdes de uma
prova.

Niveis de conhecimento Dimensao cognitiva: Categorias

oo ST ot

Julgar os resultados obtidos com base em "
padrdes esperados e analise critica. Ava I 1ar

—~

Figura 3. Os niveis do conhecimento e a dimensao cognitiva

Transferéncia do

Complexidade

Concreto

Reten;&n da

A esséncia de qualquer avaliagéo é verificar se os estudantes estdo aprendendo (ou
aprenderam) o material conforme indicado no plano de curso. Sem duvida, as questdes de uma
prova dizem muito sobre o estilo de ensino do docente. Quando o método de ensino de um
docente promove predominantemente a retengdo de conhecimento, por exemplo, ministrando
apenas aulas expositivas, sua prova refletira questdes de memorizagdo que se enquadram no
nivel de conhecimento factual. Essas sao perguntas basicas, que nao desafiam o intelecto, e
geralmente ndo séo apropriadas para avaliagdes somativas em nivel universitario. Quando os
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alunos percebem que as provas de um docente enfatizam questbes que exigem apenas a
memorizagao de informacoes, eles sdo muito menos propensos a dedicar tempo a compreensio
dos conceitos e a sintese do material. Isso € conhecido de forma pejorativa entre os alunos como
"estudar para a prova".

Por outro lado, quando o método de ensino de um docente favorece a transferéncia de
conhecimento — aqueles que vao além de aulas puramente expositivas, utilizando discussoes,
simulagdes, metodologias ativas, metodologias reflexivas, dramatizagdes, etc. - suas provas
incluirdo questdes que envolvem processos cognitivos que vao além da memorizagéo, exigindo
gue os alunos demonstrem compreensao, aplicagao, analise, avaliagao e a criacdo de conceitos
e solugdes. Segundo Anderson & Krathwohl (2001)’, embora as tarefas de avaliagdo que
dependem de memorizagdo tenham sua importdncia nas avaliagbes, elas devem ser
complementadas por aquelas que abrangem toda a gama de processos cognitivos necessarios
para a transferéncia de conhecimento. Nesse caso os estudantes, sabendo que as provas do
docente exigem conhecimento além da memorizacdo, certamente serdo compelidos a dedicar
mais tempo a compreensdo do material. Para o docente, & importante mapear o nivel de
complexidade de cada questdo da prova, para visualizar o equilibrio entre os niveis de
conhecimento e categorias cognitivas da prova como um todo. A tabela 3 apresenta uma
sugestdo de mapeamento da complexidade de uma prova.

Tabela 3. Mapeamento da complexidade cognitiva da prova
Niveis de Dimensao cognitiva: categorias

conhecimento Recordar Compreender Aplicar Analisar \ Avaliar Criar

Conhecimento
Factual

Conhecimento
Conceitual

Conhecimento
Procedimental

Utilize a tabela para registrar o numero de questdes correspondentes a cada nivel de
conhecimento e categoria cognitiva, além do percentual em relagdo ao total da prova. Isso
permite uma visualizag&o rapida e clara da distribuicdo da complexidade cognitiva da avaliagéo.
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As provas mais efetivas no quesito de medir o nivel de complexidade cognitiva séo
aquelas cujas questdes sao elaboradas majoritariamente de forma a estimular a transferéncia de
conhecimento na escala dos processos cognitivos (veja a Figura 2). A Figura 3 representa
graficamente a distribuicdo da complexidade cognitiva das questdes em uma prova adequada ao
ensino superior.

Criar . Algumas
i questoes
Avaliar
(7]
S
= Analisar
) Maioria das
o . ~
o Aplicar questoes
o
(7]
(%]
Y Compreender
o
S
a
Algumas
Recordar—f—------- qugestaes
|

Conhecimento Conhecimento Conhecimento
Factual Conceitual Procedural

Niveis do conhecimento

Figura 4. Distribuicdo de questdes quanto a complexidade cognitiva

Naturalmente que o grafico acima nao é prescritivo, € apenas uma representagao tedrica
desejada da média das avaliagdes aplicadas a estudantes nos diversos cursos do ensino
superior. E importante relembrar que tal distribuicéo varia com a natureza do curso e deve refletir
com fidelidade os métodos de ensino praticados pelo professor. Parte 2 desta série ira abordar
a qualidade do conteudo traduzido dos planos de cursos para a aula e seus reflexos nas
avaliagdes.
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A complexidade cognitiva X dificuldade de uma
questao

Embora a complexidade de uma questdo esteja relacionada aos processos cognitivos
exigidos para que o estudante responda a pergunta, a dificuldade de uma questao esta ligada
ao numero de "tarefas" que o aluno precisa realizar para respondé-la corretamente. E possivel
ter uma questao dificil no nivel cognitivo mais basico (recordar). A complexidade &, sem duvida,
um fator para determinar a dificuldade de uma questdao, mas nao necessariamente o fator
determinante. Enquanto questbes complexas geralmente apresentam um nivel de dificuldade
mais alto, tarefas dificeis ndo sdo necessariamente complexas®.

Uma questédo dificil ndo desafia necessariamente o aluno a empregar informagdes
complexas para respondé-la corretamente. Existem questdes dificeis que exigem apenas o
conhecimento de conceitos simples para serem respondidas, embora possam demandar esforgo
dependendo da forma como séo formuladas. A complexidade cognitiva deve ter precedéncia
sobre a dificuldade da questdo. A dificuldade da questdo deve ser um subproduto do nivel de
complexidade cognitiva.

Existem alguns testes estatisticos que fornecem pistas valiosas para compreender a
qualidade das questdes de uma prova. Essas ferramentas sdo chamadas coletivamente de
"analise de itens". As anadlises de itens devem ser examinadas com muito cuidado, pois sao
altamente dependentes do tipo de item e oferecem uma visao puramente objetiva da analise da
questao do teste, sem considerar nenhuma outra variavel interveniente. De particular importancia
dentro dos processos de analise de itens estao os indices de dificuldade e discriminagdo. As
analises de itens serdo abordadas em detalhes na parte 4 desta série. Por ora, vamos nos
concentrar apenas nas defini¢des de dificuldade e discriminagao do item.

A dificuldade do item (variando de 0 a 100) representa a porcentagem de alunos que
responderam corretamente a um item em uma determinada prova. Quanto maior o valor, mais
facil & a questao, ou mais eficaz foi o método de ensino para a aprendizagem do aluno. O indice
de dificuldade ideal varia dependendo do tipo de item e do niumero de alternativas de resposta.
A discriminagao do item (com base na correlagao de Pearson, variando de -1,0 a +1,0) indica
quao bem uma questao distingue entre pontuag¢des altas e baixas. Retomamos este topico na
parte 4 desta série.
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