MATRIZ GERADORA DE ITENS DE
AVALIACAO: CONCEPCAO E APLICACOES'
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Resumo: Pretendeu-se nesse trabalho apresentar uma andlise das condigoes teorico-
praticas de a elaboracio de matrizes de referéncia que permitam a geracao ou elabo-
racao de itens de avaliacdo de conhecimentos e habilidades de Lingua Portuguesa —
leitura e escrita — que, a0 mesmo tempo, se traduzam em provas objetivas e resultados
coerentes e compardveis. Para tanto, tratou-se inicialmente distinguir curriculo de
matrizes, anotando-se a especificidade e exigéncias de cada caso. Em seguida, reali-
zou-se a analise de itens de prova, procurando-se demonstrar suas condicoes de apli-
cacio e validagao, assim como as possiveis relagdes com as matrizes a partir das quais
foram produzidos. A conclusao a que chegam os autores € que € necessdrio ter claros
os limites do instrumento, as dificuldades de afericio de operacdes especificas e
aplicacdo e generalizagdo. Testes produzidos a partir de matrizes equilibradas podem
ser Gteis se se estabelecerem referenciais precisos que indiquem procedimentos mais
amplos e capacidades mais gerais, como a de sintese, de associagdo, comparagao, etc.

Abstract: This paper intends to establish some theoretical basis to allow the elaboration
of curriculum parameters. Converging on the current curriculum parameters, the ones
proposed here have the purpose of allowing the generation or elaboration of items that
evaluate the knowledge and ability of the Portuguese language learner, concerning
reading and writing. At the same time, these parameters aim at showing objective
proofs as well as coherent and comparable results. To achieve this, after some
considerations about the elaboration of curriculum parameters and evaluation tools,
describers and items are analyzed, pointing out their application and validation.

1. Trabalho realizado para o INEP/MEC em 2000.
2. Dr. em lingiiistica pelo IEL/UNICAMP. Professor do Programa de Mestrado em Educacio da UNISO.
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A elaboracao de uma matriz: dificuldades e limites

FUNCAO fundamental da escola é garantir o desenvolvimento e o dominio pelo

aluno dos conhecimentos, habilidades, valores e comportamentos considerados

essenciais para a insercao do sujeito na sociedade. Essa concepcio do papel da
escola é basicamente universal: El concepto de educacion que caracteriza al sistema
escolar em las sociedades modernas engloba igualmente la transmisién de conocimien-
tos y la formacién de habitos, habilidades e valores”. (Bertussi, 98:64)

Idealmente, o ensino universal tem como contetido basico (ou curriculo minimo)
aquilo que se estabelece como consenso sécio-histérico. Nas palavras de Anisio Teixeira
(1953:12), com a universalizacao do ensino basico, “a educagdo escolar passou a visar
— nado a especializagao de alguns individuos — mas a formacao comum do homem e
a sua posterior especializagao para os diferentes quadros de ocupagdes, em uma soci-
edade moderna e democratica”.

A concretizagao desse propésito se expressa nos curriculos escolares, os quais
informam os niveis de ensino, as grades de disciplinas, os contetidos, bem como os
procedimentos e estratégias pedagogicos e os critérios e instrumentos de avaliacio e
promocao. Conforme Coll (87:33),

no curriculo, concretiza-se e toma corpo uma série de principios de indoles diversas —
ideoldgicos, pedagdgicos, psicopedagdgicos ~ que, em conjunto, mostram a orientacio
geral do sistema educacional. Entre outras coisas, a elaboracio de um projeto curricular
pressupoe a tradugao de tais principios em normas de acio, em prescricoes educativas,
para elaborar um instrumento Gtil e eficaz na pritica pedagégica.

Por outro lado, de modo a poder avaliar a eficiéncia do sistema e definir as acoes
no sentido de melhora-lo, constituem-se os sistemas de avaliacdo de rede, com a
funcao de verificar em que medida os objetivos estabelecidos estio sendo alcancados.
Idealmente, pode-se pensar em um processo simétrico em que aquilo que se estabelece
nos curriculos € objeto de investigagio dos sistemas de avaliacdo; no caso de haver
falhas, trata-se de localizar sua origem (por exemplo, os métodos de ensino, as condi-
Goes materiais do estabelecimento de ensino, a formacio docente ou os contetdos
curriculares).

Ha, entretanto, algumas questoes importantes a considerar nesse processo, ques-
toes que tornam menos transparente e pacifica a relagao entre pratica escolar, estabe-
lecimento de curriculos e programas e sistemas de avaliacio e acompanhamento.

Em primeiro lugar, estd o fato de que a prética pedagégica escolar se tornou rela-
tivamente independente das demais esferas de producio e transmissao do saber, funci-
onando como se fosse autodeterminada. Nesse sentido, as disciplinas escolares (portu-
gués, matemdtica, ciéncias, geografia, histéria, etc.) ganharam uma autonomia tal que,
em grande parte, é sua prépria histéria que estabelece os contetdos a ser trabalhados.

Conforme Arroyo (1992:50),

com o termo disciplina escolar, os contetdos do ensino sdo concebidos como entidades sui
generis. Entidades escolares independentes, até certo ponto, de qualquer realidade socio-
cultural estranha a escola. Os conteddos obedecem a uma organizacio e a uma economia
prépria, a uma légica e a exigéncias que se justificam por si mesmas, pela l6gica da historia
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de cada disciplina. Os conteddos de cada disciplina, a seqiiéncia, as procedéncias, as
avaliagoes e os dominios tidos como bdsicos, pouco tém a ver com o direito a formagao
basica do cidadiao comum. Eles se justificam na légica interna de cada disciplina.

Os professores, formados nessa tradicao, se apegam a ela como forma de susten-
tagao e legitimagao de seu trabalho, tornando-se refratarios a mudangas, particularmen-
te aquelas que impliquem transformagoes no quadro conceptual. Em outras palavras, na
cultura escolar “os diversos individuos que nela entram e trabalham adaptam seus
valores aos valores, crengas, expectativas e comportamentos da instituicao. Adaptam-
se a sua cultura materializada no conjunto de praticas, processos, logicas, rituais cons-
titutivos da instituicao” (Arroyo, 1992:48).

Com isso, muitas vezes, os contetdos escolares supostos no trabalho escolar —
tanto os objetivos de ensino, como as estratégias e procedimentos pedagogicos e os
critérios de avaliagao e promogao — nao correspondem necessariamente aquilo que se
suporia fundamental para a formacao apropriada do cidadao. Em outras palavras, jd
nessa relacao que se estabelece entre cultura escolar e propostas de inovacao curricular
nivel nao ocorre efetivamente o consenso sobre o que e como ensinar.

Assim, se se consideram os Parametros Curriculares Nacionais, os objetivos gerais
de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental estao centrados no desenvolvimento
da capacidade de leitura, escrita e comunicagao publica do aluno. As prdticas de
ensino devem visar a leitura e a producao de texto, estando as questes formais subor-
dinadas a esse interesse; isto €, o trabalho de reflexao sobre a linguagem deve ter a
finalidade de “expandir a capacidade do aluno de monitoragao das possibilidades de
uso da linguagem, ampliando sua capacidade de andlise critica”; além disso, estabele-
ce-se claramente que é importante o aluno “conhecer e valorizar as diferentes varieda-
des do Portugués, procurando combater o preconceito lingiiistico”, e “reconhecer e
valorizar a linguagem de seu grupo social como instrumento adequado e eficiente na
comunicacao cotidiana, na elaboracao artistica e mesmo nas interacbes com pessoas
de outros grupos sociais que se expressem por meio de outras variedades” (Parametros
Curriculares Nacionais - Lingua Portuguesa - 5" a 8" séries, p.33).

No entanto, Batista (1997), em estudo em que busca “descrever os saberes trans-
mitidos na aula de Portugués, explorando as relagoes entre esses saberes transmitidos,
a atividade mesma de transmissdao — compreendida como uma atividade discursiva — e
as condicoes nas quais se realiza essa atividade” (p. 8), chega a conclusao de que,
quando se ensina portugués (isto é, na disciplina escolar chamada portugués), “ensina-
se fundamentalmente a disciplina gramatical: (...) é ela o objeto privilegiado de ensino,
e os demais [objetos] sao o residuo de todo o trabalho discursivo” (pp. 101 e 103).
Registra esse autor que a pratica pedagogica de Lingua Portuguesa estd voltada funda-
mentalmente para o refor¢co dos padroes normativos:

O aluno - particularmente aquele das camadas populares — aprende a reconhecer a exis-
téncia de uma linguagem legitima, mas, tendo acesso apenas aos saberes transmitidos,
submetidos apenas a uma acdo corretiva, e ndo tendo sido familiarizado, em sua sociali-
zagdo primaria, com as formas legitimas de relagdo e de uso da lingua, assim como da
leitura e da escrita, ndo aprende efetivamente a dominar o uso da lingua que a escola lhe
acena. (...) Mesmo quando se ensina leitura - e a tendéncia se repete quando se ensina
redacdao ou linguagem oral —, o que se ensina é um conjunto de contetdos ligados a
gramdtica normativa. (Batista, 1997: 108 e 104)
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Tal conclusao indica a existéncia de um significativo distanciamento entre o que
se vém propondo nos programas oficiais como objeto do ensino de portugués e o que
efetivamente ocorre na prdtica pedagégica. Deve-se ressalvar, contudo, que, muitas
vezes, o simples fato de estar manuseando materiais de escrita, jd permite ao aluno
desenvolver habilidades de leitura e escrita e ampliar seu nivel de letramento; isto,
contudo, tende a acontecer sem que os professores tenham consciéncia do processo e
nas variadas disciplinas, e ndao apenas em Lingua Portuguesa. Assim, ainda que de
modo enviesado, a escola estaria cumprindo parcialmente a tarefa que lhe estaria sendo
atribuida pela sociedade.

Um segundo aspecto a considerar, e diretamente articulado a estrutura de transmis-
sao de valores e de conhecimentos da “cultura escolar”, é o atual nivel de formagado do
professor da educacdo regular brasileira. O processo de democratizacao do ensino nas
Gltimas décadas, que culminou na universalizagao do ensino fundamental (em torno de
96,4% das criancas até 14 anos estdo atualmente matriculadas, segundo dados do Censo
Escolar de 1999) foi acompanhado de significativa depreciacao da funcao docente.

O aumento acelerado da oferta de vagas criou a necessidade de recrutamento
amplo e menos seletivo de professores, promoveu rebaixamento salarial, condicoes de
trabalho precarias e formacao profissional deficiente (Soares, 1996). Em 1996, segundo
dados do MEC/INEPapenas 41,0% dos professores que atuavam o ensino fundamental
tinham curso superior completo. De fato, parcela significativa dos professores é formada
por profissionais de primeira geracao do grupo familiar a ser submetida a uma escola-
rizacdo de longa duracdo (Batista, 1998) e depende de mecanismos institucionais de
formacao que carecem de estrutura e de pessoal.

Ndo se trata de identificar no professor o bode expiatério da educacao brasileira,
mas sim destacar que estes fatores tendem a reduzir a autonomia intelectual dos pro-
fessores, obrigando-os a buscar formas de facilitagdo e de suporte de sua atividade
docente (Soares, 1996). Em outras palavras, as dificuldades de formagao acabam por
reforcar a dependéncia do professor dos materiais pedagégicos e dos comportamentos
centrados na reproducao de contetidos e valores rigidos e convencionais.

Em terceiro lugar, estd o fato de que curriculos e programas, mesmo quando
estabelecidos por instancias pablicas, sdo interpretados e atualizados pelo livro diddti-
co, que, muitas vezes, é a Unica fonte de informagao e atualizacdo do professor,
impondo-se como necessidade pragmdtica tanto para as politicas de educacao quanto
para os agentes pedagogicos (Freitag et alii, 1989).

O livro didatico é a expressdo da cultura escolar, tendo-a incorporado como sua
e como natural. Ele manifesta uma concepcao de ensino em que a exposicao do
conhecimento, distribuida em dreas especificas correspondentes as disciplinas escola-
res, supde uma progressao curricular cumulativa, numa estreita relacao com o principio
de seriacao escolar. Além disso, propoe um tipo de aula padronizada, em que as
atividades se enquadram em unidades tematicas tipificadas, com segoes sistematica-
mente repetidas. Com isso, o livro didatico acaba por ter um importante papel no
estabelecimento do curriculo efetivo (Batista, 1997; Britto, 1977).

O livro diddtico funcionaria idealmente como uma antena da sociedade, tendo a
tarefa de estabelecer uma ponte entre as instincias produtoras do conhecimento e o
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processo pedagogico, sistematizando e didatizando os saberes que a cada momento
historico se definiriam como necessdrios. Numa perspectiva ingénua, seus contetidos
manifestariam aquilo que todo cidaddo deve saber. No entanto, como 0 programa ea
organizagao escolar sao objetivamente fruto das disputas e compromissos sociais, o livro
didatico mais freqiientemente apresenta a versao que corresponde a visao de mundo das
forcas politico-sociais e econdomicas dominantes. Conforme Da Silva (1996:64), “o co-
nhecimento e o curriculo ndo sdo coisas, como a nogao de ‘contetido’ — tao entranhada
no senso comum educacional — nos leva a crer. O conhecimento e 0 curriculo
corporificam relacoes sociais, (...) e trazem a marca dessas relacoes e desses interesses”.

Preocupados em atender uma imagem de professor bastante empobrecida, os
autores de livro didético tendem a assumir ora uma postura conciliatéria, procurando
articular as novas propostas a tradi¢do escolar, ora uma postura claramente conserva-
dora, sustentando concepcdes de ensino e contetidos programaticos distantes das refle-
xoes pedagdgicas mais modernas e que sequer constam das propostas oficiais (guias e
parametros curriculares). Dada sua forca, o livro diddtico tende a constituir um “con-
senso” de mercado, tendo grande sintonia com a cultura escolar.

O professor ndo somente se contenta com o que tem como ainda o idealiza, fazendo do
livro diddtico ndo um entre outros, mas o seu (nico instrumento de trabalho. Este serve
como Gltima palavra do conhecimento na drea, sendo tratado em aula como verdade
absoluta. (Freitag et alii, 89:131)

De um modo geral, a producao do livro diddtico segue a l6gica imediata do
mercado e apGia-se na incorporagao em seu discurso de um senso comum escolar, num
processo de retroalimentacdo continuo. Ndo é por acaso que projetos inovadores ten-
dam a ser fracasso editoriais.

Em funcdo das condicoes de trabalho, da dificuldade de formagao e da propria
imersdo na cultura escolar, a leitura do professor, de modo geral, acaba circunscrita aos
produtos diddticos feitos como “material de apoio pedagégico”. Com isso, o professor
tende a usar esse material para sua prépria formagdo, fato reconhecido até pelas ins-
tancia publicas:

Em muitos casos, a auséncia de materiais que orientem 0s professores sobre 0 qué e como

ensinar, aliada a fregiiente dificuldade de acesso do aluno a outras fontes de estudo e

pesquisa, faz do livro didatico o principal, quando ndo o dnico referencial para o trabalho

de sala de aula. Num contexto como esse, torna-se fonte de informagao e capacitacao do
proprio professor. (Introducao do Guia do Livro Didético — 1998 — p. 4, produzido pelo

MEC para ajudar o professor “a escolher o livro didatico que apoiard seu trabalho peda-

gégico no proximo ano letivo”).

Finalmente, como quarto problema a considerar, esta o proprio efeito das provas
publicas. E argumento bastante conhecido para justificar a inclusdo de determinado
contetido nos programas escolares que ele “cai nos vestibulares” (ou em outras provas
de concurso). Livros diddticos usam como argumento favordvel a sua qualidade o fato
de trazerem grande quantidade de questoes de vestibular e do ENEM; faculdades ajus-
tam suas atividades ao programa do Exame Nacional de Cursos (que curiosamente
passou a ser chamado de provao, apesar de supor vdrias outras acoes além da prova
a que sdo submetidos os alunos) e chegam a fazer cursinhos preparatorios com esse fim
exclusivo.
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Ocorre, de fato, uma inversdo de papéis e valores: aos invés de ser a referéncia
publica para provas e concursos, a escola se torna subserviente a eles. Sua tarefa
primeira, muitas vezes a dnica explicitada, passa a ser preparar os alunos para as
provas, excluindo do programa qualquer outro assunto e reduzindo a questdo curricular
aos “contetdos”. Conforme Abaurre:

Justamente porque o niimero de vagas sempre foi muito inferior a demanda, a sociedade
passou a procurar, na escola, os meios que garantissem sucesso no momento de seleco.
O resultado desse processo é bastante conhecido: as escolas particulares passaram a pri-
vilegiar um ensino conteudistico com vistas a garantir que seus alunos dispusessem das
informagdes para um bom desempenho nas provas de exames vestibulares. (-..) Aos poucos,
a escola foi deixando de ser o espaco de formacio de novos cidadios conscientes para se
transformar no local privilegiado de “treinamento’ de jovens que desejassem ser aprovados
em testes de miltipla escolha. (Abaurre, 1995:481)

Esses quatro fatores conduzem a uma realimentacio continua de concepgoes,
valores e praticas hipoteticamente recusadas pelo “novo consenso”, permitindo afirmar
que ha um descompasso entre o que se deseja como educacio e a educacio efetiva-
mente realizada. Tal descompasso estd reconhecido nos PCNs:

Limitando-se quase sempre a transmitir alguns conhecimentos, de relevancia por vezes
questiondvel e de forma bastante rudimentar, as escolas foram se distanciando da possibi-
lidade de fazer com que seus alunos tivessem condigoes de compreender as transformacoes
a sua volta ou de interpretar a massa de informacdes com que se deparavam diariamente.
(PCN de 5 a 8" séries, vol. 1- INTRODUGAO, p. 36)

Enfim, o que esta andlise sugere é que o estabelecimento de uma matriz de
referéncia para a elaboracio de itens de avaliacdo € mais complexo do que se poderia
imaginar numa situacao ideal.

Se se toma como referéncia para a elaboragio da matriz os contetidos do curriculo
efetivo, se estard nio s6 avaliando aspectos eventualmente menos relevantes como
também estimulando a reproducio desses mesmos aspectos, ja que a avaliagdo atuara
como indicador positivo de que tais conteddos sio relevantes. Haveria entio uma
relado circular: estd na matriz de avaliacio (ou num programa de vestibular ou de
outro concurso publico) porque se ensina na escola; e ensina-se na escola porque estd
na matriz.

Por outro lado, se se estipula uma matriz de referéncia que nao encontre eco na
prdtica escolar, corre-se o risco de se reforcar a cultura escolar descolada da realidade
social e das novas reflexdes tedricas e metodoldgicas. A escola, ndo se identificando nas
provas de avaliacao, tenderia simplesmente a ignora-las, ou, o que seria ainda pior, a
maquiar suas acoes (como fazem muitos livros didaticos), para parecer que estd ajus-
tada as solicitagdes do administrador publico.

Assim, a questao que se coloca é: como buscar o equilibrio entre avaliar o que
efetivamente ocorre na escola e o que se supoe que deve ocorrer? Essa pergunta nio
se responde sem que se tenha clareza do significado de uma matriz geradora de itens
de avaliacao de conhecimento, de suas diferengas e aproximagdes em relacio a um
curriculo, de seus limites em funcio dos instrumentos disponiveis ou possiveis.
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A diferenca entre matriz e curriculo

Ainda que relacionados, matriz de avaliacdo e curriculo ou programa niao podem
ser considerados a mesma coisa, e isso por diversas razdes:

a) um curriculo deve ser entendido como um elemento prospectivo, que aponta
caminhos a ser trilhados; ele supoe tanto o estabelecimento de objetivos a ser
alcancados como as estratégias para alcanca-los, considerando os métodos de
ensino, os programas e roteiros de trabalho, as formas de avaliagao e o tempo
de realizagdo e de consecucao (Coll, 1987);

b) um programa se estabelece, a partir do curriculo, em funcdo das necessidades
objetivas daqueles que participam do processo pedagégico, coisa que em uma
matriz de avaliacdo nao ha como considerar;

c) uma matriz, além de remeter para um momento especifico, tem seus conteddos
e objetivos limitados pelos préprios instrumentos de verificagdo elegidos;

d) a natureza da prova e as condigoes em que é aplicada impdem limitacoes
evidentes quanto ao tipo de habilidade que pode ser aferida; qualquer prova
supde uma situacao artificial em que nao se manifestam determinados saberes
e praticas lingiisticas.

Em linhas gerais, podemos considerar uma matriz geradora de itens de avaliacio
de conhecimento como sendo um quadro em que se identificam, de modo articulado,
competéncia e habilidades cognitivas necessdrias para a participagdo do sujeito na
sociedade e passiveis de verificagdo. Em outras palavras, uma matriz corresponde,
idealmente, a um padrao de saida de um nivel de escolaridade ou de idade identifi-
cado. Sua funcdo primordial é estabelecer uma medida segura de diagndstico de de-
terminado estado presente (ou passado, se se considerar uma série histérica), de modo
a oferecer subsidios para o estabelecimento de estratégias de intervencio e/ou
gerenciamento no sistema educacional no sentido de aumentar sua capacidade.

Para cumprir sua fungao, a matriz de referéncia deve ser constituida de elementos
discretos — chamados de descritores — que identificam as habilidades consideradas
importantes na formacao do sujeito e passiveis de ser verificadas pelos instrumentos
disponiveis. Idealmente, cada descritor deve corresponder a uma habilidade / compe-
téncia, ja que € a partir desses descritores que serao elaborados os itens de investigacao
- as questoes a ser aplicadas.

Nesse sentido, uma matriz é mais que um simples programa ou lista de contetddos.
Neste caso, estabelecem-se quais os assuntos que serdo objeto de tratamento em uma
prova e, desde que nao haja erro na formulagao da questao, no gabarito ou na corre-
¢ao, os resultados alcangados (por exemplo, a classificacdo por indice de acerto de um
determinado ndmero de pessoas que se submeteram a prova) serao vdlidos e legitimos.
Em outras palavras, no caso de uma matriz, é absolutamente necessdrio que o item
permita a identificacao de um aspecto particular previsto no descritor e que se afirme
que quem respondeu apropriadamente a questao tem a habilidade prevista no descritor.

Um item de prova que trate do assunto identificado no descritor e cuja resposta
seja inequivoca podera, ainda assim, ser indtil, se nao houver razoavel garantia de que
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o sujeito que o respondeu usou a habilidade ou o conhecimento identificado no descritor
correspondente.

Parametros e diretrizes, por sua vez, supoem algo muito diferente. Eles devem nao
apenas indicar os objetivos — conhecimentos, habilidades, comportamentos e valores
que se espera que qualquer cidaddo deva adquirir para poder participar plenamente da
sociedade —, como também apontar caminhos, estratégias, métodos para alcancar tais
objetivos. Assim, por exemplo, na introducio dos Parametros Curriculares Nacionais de
19 a 4° séries, afirma-se que o documento foi pensado com a finalidade de “auxiliar o
professor na tarefa de reflexdo e discussio de aspectos cotidianos da pratica pedago-
gica”, sendo possibilidades de sua utilizacao:

 Rever objetivos, contetido, formas de encaminhamento das atividades, expec-
tativas de aprendizagem e maneiras de avaliar;

o Refletir sobre a pradtica pedagégica, tendo em vista uma coeréncia com 0s
objetivos propostos;

e Preparar um planejamento que possa de fato orientar o trabalho em sala de aula;

» Discutir com a equipe de trabalho as razoes que levam os alunos a terem maior
ou menor participagao nas atividades escolares;

e Identificar, produzir ou solicitar novos materiais que possibilitem contextos
mais significativos de aprendizagem; subsidiar as discussoes educacionais com
0s pais e responsaveis.

(PCN de 1* a 4* séries, vol. 1- INTRODUCAOQO, p. 10).

Uma matriz, diferentemente do que se espera de um curriculo, ndo traz orienta-
¢oes, ndo oferece sugestdes de como trabalhar, nao estabelece progressao dos conte-
dos. Ao contrério, isola-os de um modo que ndo ocorre na atividade escolar ou extra-
escolar cotidiana. Além disso, ndo incorpora muitas outras habilidades e competéncias
importantes, seja porque sdo operacionais, seja porque sao comportamentos e valores,
aspectos incomensurdveis nas dimensoes de um teste.

Finalmente, uma matriz considera, muito menos do que ocorre no caso de um
programa, conhecimentos circunstanciais ou que podem ser entendidos como conhe-
cimento meio. Se um curriculo estabelece que se deve trabalhar, por exemplo, com
diciondrio para que o aluno possa desenvolver o dominio ortografico, o trabalho com
diciondrio pode ndo estar contemplado na matriz, que focard a atengao no dominio da
ortografia.

E importante ter claro que, diferentemente do que ocorre com um curriculo, a
definicdo das habilidades / competéncias que devem constar da matriz (i. €., o tipo de
contetido) depende ndo s6 do que se pretende verificar, mas também do préprio ins-
trumento de verificacio. Por exemplo, pode-se considerar que saber utilizar informa-
¢oes oferecidas por um verbete de diciondrio e/ou enciclopédia na compreensao ou
interpretacdo de texto (descritor 9, da Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa de 4°
série, SAEB/1999) é uma habilidade significativa para a autonomia de leitura; no entan-
to, tal descritor s6 fara sentido se o instrumento utilizado na pesquisa permitir verificar
se o aluno tem ou ndo tal habilidade.
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Hipoteticamente, é possivel em uma situacao de prova (escrita ou de multipla
escolha) apresentar um problema de leitura a um aluno e dizer-lhe que para resolveé-
lo ele pode dispor das informagdes de um segundo texto — um verbete de diciondrio.
No entanto, nao ha como garantir que o problema oferecido seja um problema para
o aluno ou que, sendo um problema, ele usard o verbete ou, ainda, que consultando
o verbete esteja fazendo algo diferente de simplesmente cotejar dois textos. De fato, a
habilidade de, em funcdo de uma dificuldade de leitura (0 desconhecimento de uma
palavra central no argumento), saber consultar o diciondrio ou a enciclopédia para
resolvé-lo é bastante significativa, e deve constar de programas curriculares e pode ser
observada na atividade pedagogica em sala de aula.

Isto ndo quer dizer que deva estar numa matriz que supoe como instrumento de
verificacao do conhecimento uma prova de itens de miultipla escolha. Observe-se que
um item que tenha um verbete de dicionario pode constar da prova, o que nao se pode
€ associa-lo ao descritor apresentado. A aposta razodvel a ser feita nesse caso é a de
que o aluno, se é capaz de cotejar textos, mais provavelmente do que outro que nao
tenha a mesma habilidade, sera capaz de usar o dicionario.

Por outro lado, o instrumento de verificacdo ja supoe determinadas habilidades.
Por exemplo, certas questdes de mdltipla escolha supéem habilidades tais como saber
excluir alternativas de uma lista, parear elementos por caracteristica determinada, fazer
transformacoes estruturais, preencher lacunas, etc. De alguma maneira, uma matriz -
em particular uma matriz de leitura — deve considerar esse fato.

A elaboracdo de descritores de competéncia e a composicao da matriz

Avaliar e medir o letramento é uma tarefa altamente complexa; ela exige uma definicao
precisa de letramento, indispensavel como parametro para a avaliacao e a medida, mas
qualquer tentativa de resposta a essa exigéncia traz sérios problemas epistemoldgicos.
Conclui-se que o letramento é uma variavel continua e nao discreta ou dicotomica; refere-
se a uma multiplicidade de habilidade de leitura e de escrita, que devem ser aplicadas a
uma ampla variedade de materiais de leitura e de escrita; compreende diferentes praticas
que dependem da natureza, estrutura e aspiragdes de determinada sociedade. (Soares,
1998:112).

Admitindo o principio proposto por Soares, seria interessante pensar, quando da
elaboracao e interpretagao de um descritor, que a diferenca entre dois leitores pode
estar ndao na habilidade em si, mas nas condicoes em que ela se aplica. Em outras
palavras, o descritor deve considerar a complexidade estrutural do texto, seu universo
tematico e sua densidade argumentativa, em func¢ao das caracteristicas do aluno, in-
cluindo idade, maturidade afetiva e intelectual e nivel de escolaridade. De fato, para
cada descritor, ha uma gama de possibilidades de aprofundamento e de complexidade
na realizacdo da tarefa, o que se define considerando-se principalmente dois parame-
tros: o grau de complexidade do objeto e o grau de complexidade da operacao pro-
posta, o que traz pressuposto o grau de autonomia do sujeito.

No que diz respeito ao grau de complexidade do objeto (no caso, o texto), inclui-
se a sua extensdo, o vocabuldrio utilizado (considerando-se a maior ou menor presenca
de vocabulos de uso comum), a organizacdo sintatica adotada (tamanho das frases,
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ordem direta x indireta, relacdes de coordenagdo e subordinacao), a temdtica desenvol-
vida (relacdo entre tema e faixa etdria, tema e cultura, vulgarizacao do tema), a
referencialidade do texto (um texto de identificagdo objetiva é normalmente mais sim-
ples do que outro que traga uma percepgao subjetiva da realidade), os recursos de estilo
(uso de elementos conotativos, metaféricos, metonimicos, etc.), bem como as determi-
nacoes do género e da época em que o texto foi produzido.

A partir dos elementos acima estabelecidos, pode-se supor que nao existe padroes
fixos de complexidade, mas sim uma espécie de continuo (Britto e Abreu, 1995). Além
disso, ¢ preciso considera nessa andlise tanto as condigoes de recepcao quando a
existéncia de esferas especificas de producao e circulacao de texto, que impoe exigén-
cias bastante particulares. A titulo de especulagao, estabelecem-se trés niveis de com-
plexidade do textos, que podem servir de referéncia para a elaboragao de uma matriz
de avaliacdo (efetivamente, os niveis serdo tantos quantos se definirem, desde que haja
suficiente base empirica):

nivel 1 — textos de complexidade minima: textos relativos a temas articulados ao
cotidiano, basicamente referenciais, de sentido literal, com vocabulario predominante-
mente de uso corrente do portugués contemporaneo, frases curtas e na ordem direta;

nivel 2 — textos de relativa complexidade: textos contempordneos ou de épocas
passadas que tratam de assuntos menos freqiientes ou de fatos e situacdes novas, com
uso de efeitos de sentido convencionais (por ex. metiforas conhecidas, eufemismos
comuns, associacoes de sentido imediatas), vocabuldrio de uso freqiiente, topico cons-
tante e poucas inversoes e articulagdes de oragoes no mesmo periodo;

nivel 3 — textos complexos: textos de temas variados, com intencionalidade mar-
cada, suposicdo de conhecimentos diversos por parte do leitor, argumentacao sofistica-
da, efeitos de sentido ndo convencionais, vocabuldrio diferenciado ou erudito, frases
complexas, com modalizacoes, subordinagdo, inversao sintdtica e intercalagoes.

Quando ao grau de complexidade da operagao proposta, considerando-se os
aspectos relativos ao desenvolvimento tematico e a redagao da questao:

nivel 1 — itens de complexidade minima: questoes de enunciados curtos, diretos
e relativas a uma Gnica operagdo; os distratores (isto €, as alternativas consideras erradas
em uma questdo de mdltipla escolha) devem ser inequivocos; sempre que necessario,
oferecem-se informagdes adicionais que facilitem a realizagao da tarefa;

nivel 2 — itens de relativa complexidade: questoes de enunciados diretos, que nao
pressupoem outras informagoes e relativas a operagoes que supdem relacionar, compa-
rar, generalizar, etc.; a realizacdo da tarefa pode supor a necessidade de operacoes de
transformacao estrutural, parafrase, resumo simples; os distratores nao devem conduzir
a erros de leitura por referéncia direta a outro fragmento ou associagoes logicas com
outros saberes ou outras partes do texto; oferecem-se informagoes adicionais que con-
tribuam para a resolucio da questdo apenas em caso de aspectos particulares do texto
ou do contelido;

nivel 3 — itens complexos: questdes com enunciados que implicam a solucao de
problemas e operagdes cruzadas; os distratores exploram erros de leitura consequtientes
de outras associacoes possiveis que ndo a estabelecida pelo enunciado ou decorrentes
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de informacdes ndo contidas no texto; nao se oferecem informagoes adicionais para
facilitar a resolucao.

Do cruzamento destes dois pardmetros, tem-se uma matriz que permitiria o esta-
belecimento de nove diferentes niveis de complexidade para cada descritor, conforme
o quadro apresentado a seguir:

PARAMETRO ‘ grau de complexidade da operagio proposta

grau de complexidade 1 -1 2-1 3-1

do objeto 1 -2 2-2 3-2
1-3 2-3 3-3

A tabela permite estabelecer nove diferentes possibilidades de complexidade em
fungao da forma como se combinam os dois parametros. Assim, a célula mais alta a
esquerda supde complexidade minima tanto para o objeto como para a tarefa; ja a
célula mais baixa a direita supoe complexidade maxima (nos limites do sistema) para
0s mesmos dois parametros. Ora, o que se postula é que definida uma determinada
habilidade — por exemplo, a recuperacio de uma informacio em um texto — é possivel
identificar diferentes niveis de complexidade, que supdem maior ou menor dominio
dela pelos individuos investigados.

Vejamos mais detalhadamente esta questdo, fazendo a andlise de trés descritores
que constam das matrizes de Lingua Portuguesa do SAEB/1999.

Localizar informagées num texto (Descritor 1, das 4* e 8" séries do Ensino Fun-
damental e da 3" série do Ensino Médio)

Localizar informacoes em um texto é certamente de uma habilidade basica e
bastante significativa quando se considera o leitor proficiente. Ela garante que o leitor
possa avangar ou retroceder na leitura de um texto conforme sua necessidade, estabe-
lecendo vinculos coesivos, definindo referéncias argumentativas, selecionando aspectos
mais relevantes, entre outras coisas. Na pratica escolar, é uma das atividades mais
recorrentes, aparecendo com freqiiéncia nas chamadas questdes de interpretagdo de
texto (por exemplo: em tarefas do tipo achar num texto lido a resposta a uma pergunta).

Para o caso de uma prova de itens de miltipla escolha, podemos interpretar a
tarefa suposta por esse descritor da seguinte forma:

e dado x (x é um elemento explicito no texto), localize y (y é um segundo
elemento também presente no texto), que se relaciona com x de modo esta-
belecido no enunciado.

A palavra informagdo tem aqui papel fundamental na descricio da operacao /
habilidade, adquirindo um valor bastante peculiar, diferente daquele do uso comum.
Algo como:

1. termo / expressao constante do texto; ou

2. dado relativo a algo ou alguém.
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Esses dois sentidos podem causar confusdo na descrigao da tarefa e na elaboragao
de itens, ja que, se privilegiada a primeira possibilidade, a tarefa se resume a recuperar
num texto uma expressio que conste dele; e, se se considerar a segunda possibilidade,
o que se valoriza é o contelido, que pode vir a ser expresso por uma palavra.

A complexidade da tarefa sera tanto maior conforme:

s a posicao de x no texto (estd logo no comego do texto; abre paragrafo; estd no
meio do texto; estd inserido em um periodo);

 a posicao de x relativamente a y (vem antes ou depois, esta mais ou menos
distante);

e arelevancia de x no texto (é tema central; é recorrente, é um aspecto particular);

e a necessidade de realizar operagoes de transformacao estrutural para ajustar a
tarefa a ser realizada (x ou y ou ambos tém redacao diferente no enunciado
e no texto; por exemplo: no texto 1&-se inexistente e, no enunciado da questao,
nao existe);

e a extensao do texto;
* 0 tipo ou género;
e a complexidade lingiiistica ou tematica.

Inferir uma afirmacdo implicita num texto (Descritor 2, da 4* série do Ensino
Fundamental)

A realizacao de inferéncias é um ato interpretativo que ocorre em todas as situa-
coes de comunicacao e se da em diferentes niveis, desde inferéncias quase necessarias
até aquelas que resultam de situagoes muito especificas e particulares, como uma
interacdo oral entre duas pessoas que se conhecem bem. No caso do texto escrito,
particularmente os de ampla circulagdo, as condigdes de producao tendem a exigir um
grau bastante grande de auto-referencialidade, o que reduz as inferéncias a possibili-
dades muito particulares. De qualquer modo, realizar inferéncias e verificar sua perti-
néncia é uma habilidade muito importante para o leitor proficiente e, portanto, o
descritor se justifica.

Caberia indagar se é possivel verificar tal habilidade através de testes de mdltipla
escolha. Se se considerar a tarefa direta, a resposta seria nao. No entanto, ha como
formular tarefas que exigem a realizacdo de inferéncias, e, portanto, pode-se dizer que
tal habilidade estaria sendo indiretamente verificada.

A tarefa suposta pelo descritor pode ser interpretada da seguinte forma:
e dado x (x consta do texto), inferir y (y € suposto por x, mas ndo estd afirmado);
e dado x (x ndo consta do texto), identifique y (v supde x e consta do texto).

Como necessariamente a relacio de inferéncia possivel entre x e y deve estar
explicitada no par texto-item, o que objetivamente se pede ao aluno ¢ que, dentro de
uma lista de possibilidades (as alternativas), escolha aquela que corresponde a inferén-
cia estabelecida no enunciado do item; esta segunda tarefa é feita através de uma
operacao de checagem de cada uma das alternativas, o que, por sua vez, supoe a
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identificacdo de elementos do texto e a verificagdo da propriedade da relagdo estabe-
lecida na alternativa em funcio do enunciado. Isto significa que, neste descritor, se esta
trabalhando com o seguinte raciocinio: “se o aluno é capaz de identificar / comprovar
uma inferéncia, entdo é capaz de inferir”.

Observe-se que, para realizar a tarefa, o aluno fard ainda outra tarefa, que igual-
mente corresponde a outras duas habilidades: a identificacdo de elementos num texto;
e a verificacao da pertinéncia de uma afirmagdo relativamente a um elemento implicito
no texto.

A complexidade da tarefa serd tanto maior conforme:

* 0 tipo de inferéncia (contextual, lexical, gramatical);

0 grau de suposicao de conhecimento de mundo;

e a extensao do segmento do qual se faz a inferéncia;

e a quantidade de elementos envolvidos na construcdo da inferéncia;

e 0 grau de exigéncia de deslocar-se da compreensao literal para a interpretagao
dos pressupostos e subentendidos.

Identificar o tema central do texto (Descritor 4, da 4* série do Ensino Fundamental)

Identificar o tema/tépico central de um texto (Descritor 5, da 8 série do Ensino
Fundamental)

Identificar o tépico central de um texto (Descritor 6, da 3 série do Ensino Médio)

Apesar da redacao ligeiramente diferente, trata-se, nos trés casos, do mesmo
descritor; 0 que esti em questdo é uma unica e mesma habilidade: dado um texto,
explicite de que exatamente ele trata.

Todo tema supde uma regionalidade, de maneira que, com maior ou menor pre-
cisdo, pode ser descrito por diferentes termos. Por exemplo, um texto pode ter como
tema mais geral Esporte, em um nivel de detalhamento, Futebol; noutro nivel, Futebol
profissional; noutro ainda, ética no futebol profissional. De fato, em todos os casos se
esté identificando o tema, no primeiro num nivel bastante genérico e, no dltimo, no
nivel especifico. A definicdo precisa do tema dependerd do contexto (se o texto estiver
numa revista de esportes, dificilmente alguém diria que o tema € esporte; jd numa
revista de variedades, em que nio haja outros textos do mesmo tipo, essa identificagao
é possivel). De qualquer modo, a expressao tema central sugere que se deve buscar
sempre o nivel mais especifico. Assim, dados T1, T2, T3, T4... como possiveis niveis de
tratamento de um tema, o tema central do texto, considerando o contexto em que ele
aparece, seria aquele mais encaixado da cadeia, ou seja aquele mais especifico.

A identificacio do tema central sem a consulta as alternativas supoe um nivel
relativamente bem estabelecido do que seja tema central. Caso contrério, a tarefa sera
reconhecer qual, dentre as alternativas, é a que mais exatamente identifica o tema
central: os distratores tanto podem estar indicando outros temas como niveis mais
genéricos do tema em questao.

Cabe destacar que, para identificar o tema central de um texto, ha duas grandes
entradas: a do plano da acdo, que corresponde ao fato referido; e a do plano da
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representacao, que corresponde ao assunto a que o fato remete ou suscita. A definicao
do nivel e do plano se define no enunciado. Deve-se distinguir o tema central de um
texto, a finalidade de um texto, a tese do texto e o assunto de que o texto trata.

A complexidade da tarefa sera tanto maior conforme:

® o tema estiver anunciado (de modo explicito ou difuso do texto);

* o namero de vezes em que é enunciado (é recorrente ou enunciado apenas
uma vez);

® a posicao em que o tema aparece (esta no primeiro pardgrafo ou em outra
parte);

* o numero de subtemas; quanto maior, mais complexa é a definicdo do tema);
® 0 encaixamento do tema na cadeia tematica:
* a relacdo de subordinacio, hierarquia entre tema e subtemas / argumentos;

* arelagdo entre o titulo e o texto (a tarefa é menos complexa se o titulo indica
o tema).

Estratégias de ensino x estratégias de investigacio

Outra importante distingao a fazer para compreender a funcao e o alcance de
sistemas de avaliacao de rede é a que ocorre entre as situacoes de ensino e as situacoes
de investigacao. Investigar conhecimento nio é a mesma coisa que ensinar nem supoe
0s mesmos instrumentos e as mesmas estratégias.

Ao fazer uma investigacao, procura-se identificar, estabelecer, avaliar determina-
do estado de coisas; no caso de uma investigacao de conhecimentos de individuos ou
de uma populagio, quer-se conhecer o que o individuo ou a populacio sabe a partir
de um referencial previamente definido. Em funcao do tipo de investigacio, definem-
se as estratégias mais apropriadas, isto é, os procedimentos que permitem aferir ou
inferir que determinado individuo ou populacdo tem, em um nivel, a habilidade ou a
competéncia visada.

Ja no caso de uma situagdo de ensino, quer-se que o individuo ou a populacio
desenvolvam uma habilidade, adquiram um conhecimento ou incorporem um valor
que ainda ndo tém. Para alcancar o resultado desejado, estabelecem-se os procedimen-
tos, métodos e recursos usados nas atividades.

O conhecimento das estratégias de ensino pode contribuir para a construcio de
estratégias de investigagao, assim como os resultados de pesquisas podem contribuir
para o estabelecimento de novas estratégias de ensino. No entanto, a simples transpo-
sicao raramente traz resultados satisfatérios. Um exemplo bastante ilustrativo de trans-
posicao equivocada foi a que se deu na area da alfabetizagdo, com a aplicacio indis-
criminada nas prdticas de ensino das estratégias de investigagio desenvolvidas por
Ferreiro & Teberosky para estabelecer o nivel de concepgao de lingua escrita das crian-
¢as. Conforme observa-se nos PCNs de 17 a 4 séries,

a metodologia utilizada nessas pesquisas foi muitas vezes interpretada como uma proposta
de pedagogia construtivista para alfabetizagdo, o que expressa um duplo equivoco: reducio
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do construtivismo a uma teoria psicogenética de aquisicao de lingua escrita e transforma-
cao de uma investigacao académica em método de ensino. (PCN de 1 a 4 séries, vol. 1
~ INTRODUGAO, p. 44).

Dois equivocos bdsicos podem ocorrer em fungao do estabelecimento de uma
matriz elaborada para aferir conhecimentos / habilidades escolares:

a) o fato de, em sua construcao, alguns dos descritores serem, na verdade, estra-
tégias de ensino; nesse caso, mesmo que bem redigidos, dificilmente poderdo
gerar itens apropriados, jd que o que descrevem nao pode ser verificado através
de um teste de mdltipla escolha;

b) o fato da matriz ser tomada como curriculo ou modelo de agao e transposta
mecanicamente para situagoes de ensino; nesse caso, pode ocorrer fragmenta-
¢do das atividades pedagégicas, tornando-as descontextualizadas e mal funda-
mentadas, mau direcionamento das atividades em fung¢ao da especificidade do
descritor e submissdo das praticas de ensino a situagoes de teste.

Evidentemente, em muitas situagoes, fica dificil definir o que é apenas uma estra-
tégia de ensino e o que é um conhecimento ou uma habilidade interessante e objeti-
vamente verificdvel. Assim, por exemplo, relacionar, na compreensao do texto, informa-
coes textuais com conhecimentos de senso comum é um procedimento intelectual que
normalmente ocorre na leitura e que contribui para a inteleccao e interpretacao do
texto. No entanto, € algo de dificil verificacao; a importancia objetiva desse topico esta
no fato de que estimular esse procedimento é uma importante estratégia de ensino.
Apesar de estar descrito como uma habilidade, o fato é que isso s6 pode ser pensado
enquanto estratégia.

Seguindo o raciocinio apresentado, € preciso distinguir situacoes de ensino, que
resultam da aplicagao dos pardmetros curriculares (sendo, portanto, algo articulado as
estratégias de ensino), de situagoes de verificacao de conhecimento, que se articulam
as matrizes de referéncia ou listas de contelddos de provas (articuladas, assim, as estra-
tégias de investigacao). No caso destas tltimas, mais do que no daquelas, é plenamente
admissivel a utilizacdo de objetos construidos especificamente com a finalidade de
permitir a verificacio de determinada habilidade (por exemplo, utilizagao de palavras
inexistentes no léxico regular, adaptacoes de textos, substituicdes ou omissao de ele-
mentos em uma frase, etc.). Tal fato decorre da compreensao de que a forma apresen-
tada na situacdo de teste, mesmo nao sendo exatamente igual as que se observam em
situacoes de uso real da linguagem, permite a verificacao da habilidade especifica (que
normalmente estard associada a outras em situagoes reais) e a possibilidade de inferén-
cias do que pode ocorrer em outras situacoes. Em outras palavras, um item nao ensina,
apenas permite a verificacdo de um aspecto do conhecimento dos sujeitos investigados.

Investigacao de conhecimentos de populagao: abrangéncia, instrumentos
e possibilidades

Essa reflexdo remete para outra, igualmente importante: daquilo que um sujeito ou
uma populacdo sabe ou deveria saber, 0 que se pode efetivamente verificar? Ou,
fazendo a pergunta em outras palavras: do total de conhecimentos, habilidades, valores
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e comportamentos considerados essenciais para a inser¢ao do sujeito na sociedade, o
que é efetivamente possivel de verificar e qual a finalidade da verificagao?

Qualquer programa de investigacao de conhecimentos de uma populacao deve ter
abrangéncia, instrumento e aplicacdes bem estabelecidos. O que se quer e o que se
pode verificar depende, inevitavelmente, do tipo de pesquisa, da extensao e composi-
¢cao da amostragem e das caracteristicas e limites do instrumento.

No caso dos estudos em Educacao, podem-se identificar duas grandes linhas de
pesquisa:

e as que se fazem em base qualitativa, abrangendo um ndmero restrito de sujei-
tos e situacoes; e

* as que se utilizam de levantamento quantitativo, abrangendo grandes popula-
coes e/ou trabalhando com amostras estratificadas.

A pesquisa qualitativa, com amostra pequena, diversidade de instrumentos e inter-
vencao direta do investigador permite a descricao aguda de habilidades e competéncias
especificas, principalmente daquelas que exigem observacao continuada. O tipo e a
qualidade dos dados disponiveis de cada individuo pesquisado, se devidamente regis-
trados, assim como a participagao ativa do pesquisador no processo de investigacao,
garantem segurancga na interpretacao das respostas do caso em questao e a construcao
de hipdteses consistentes com relacdo as operagoes que o sujeito realiza no cumpri-
mento da tarefa estabelecida. Por outro lado, a tendéncia de diversidade e disparidade
nos resultados de diferentes pesquisas e variacoes nos pressupostos e metodologia
tornam dificeis as comparagoes e generalizagoes. Por isso mesmo, esse tipo de inves-
tigacao tem sido privilegiado em estudos cientificos que buscam descrever e explicar
caracteristicas humanas hipoteticamente universais, em situacdes em que a subjetivida-
de deve ser considerada parte integrante do processo, como, por exemplo, certas pro-
postas de intervencao pedagogica.

Os instrumentos mais utilizados nesse tipo de pesquisa sdo: entrevistas semi-
estruturadas, realizadas a partir de um roteiro bdsico, mas com intervengoes particulares
do entrevistado ou do entrevistador; producido de textos, seja por acio espontanea do
investigado, seja a partir de uma pergunta motivadora, seja seguindo um roteiro; testes
dirigidos e a observacao longitudinal, em que o investigador acompanha por determi-
nado tempo o(s) sujeito(s) investigado(s).

A fidedignidade dos resultados esta sustentada na verossimilhanca, na corrobora-
cao dos resultados por hipoteses independentes ja testadas e na articulagao com o
modelo conceptual adotado. Por outro lado, ha sempre o risco de os resultados serem
prejudicados por interesses particulares, dados viciados ou impossiveis de verificacao
independente.

A pesquisa quantitativa, por sua vez, ¢ mais abrangente e aplica-se em estudos de
grandes populagoes que buscam verificar comportamentos e conhecimentos de tipo
mais observavel. A questdo fundamental, nesse caso é o estabelecimento e controle das
varidveis.

O exemplo mais simples e mais conhecido de pesquisa quantitativa sao as enque-
tes de tendéncia de opiniao sobre um assunto determinado (por exemplo: concordancia
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ou discordancia com a instituicdo da pena de morte no pais; hdbitos de tabagismo; uso
da Internet), de comportamento e as “pesquisas” de intencao de voto. Hd, entretanto,
pesquisas quantitativas de outra natureza, do tipo das que procuram investigar a capa-
cidade ou o conhecimento de uma populagao, como ¢é o caso do SAEB, do SARESP e
de outros sistemas de avaliacdo de rede.

Os instrumentos mais utilizados sdo as perguntas abertas ou dirigidas — apresentan-
do-se em um cartio ou disco, as respostas mais provdveis — e, nas pesquisas em edu-
cacio, os testes de mdltipla escolha construidos a partir de uma matriz que mapeia
comportamentos e habilidades considerados mais relevantes. E importante destacar que,
para ter legitimidade, os instrumentos de pesquisa exigem controle e operacionalidade.

De um modo geral, os resultados sdo indicativos de tendéncias e expressos em
graus de probabilidade. A fidedignidade dos resultados depende da qualidade da matriz
— que deve expressar com o maximo de precisdo o que se busca investigar - e das
perguntas — que devem refletir exatamente o que se afirma na matriz —, assim como dos
procedimentos de aplicacdo, de modo a evitar que a resposta do entrevistado seja
influenciada pelo pesquisador ou pelo instrumento. A interpretagio dos resultados
subordina-se aos quadros conceituais e modelos tedricos adotados.

As pesquisas quantitativas podem ser particularmente (teis para o estabelecimento
de politicas publicas, com a finalidade de ajustar ou corrigir um erro de sistema. Assim,
por exemplo, a identificacio de que um grande nimero de pessoas desconhece os
efeitos negativos do hdbito do tabagismo pode sugerir uma campanha publica de edu-
cacao nesse sentido. Muitos politicos costumam definir estratégias de campanha em
fungdo dos resultados de enquetes de opinido.

As pesquisas quantitativas tendem a utilizar instrumentos de pesquisa de respostas
fechadas e quantificaveis. No caso especifico das pesquisas em Educagdo, o principal
instrumento é o teste de miltipla escolha. O SAEB, por exemplo, é um sistema de
avaliacio de rede. Sua finalidade principal é apontar o estado em que se encontra a
educacdo basica brasileira, tanto no que diz respeito as condicdes de ensino como as
de conhecimento dos alunos. Trata-se, assim, de um tipo de pesquisa quantitativa,
realizada por amostragem e com instrumentos objetivos.

Nenhum instrumento de pesquisa, particularmente nas ciéncias humanas, ¢ neutro.
Qualquer um que seja adotado ndo s6 interferird nos resultados como determinara
limites a investigacdo. A presenca do investigador e a particularizacdo das tarefas, no
caso da pesquisa qualitativa, tém sido vistas como fatores intervenientes, obrigando os
pesquisadores a tomar muito cuidado na generalizacdo dos resultados. Tais fatores de-
saparecem em investigacoes realizadas com base em testes de mdltipla escolha, permi-
tindo que haja maior controle na operagao e comparacao de resultados. Por outro lado,
nesse dltimo caso, tende-se a desconsiderar a subjetividade presente na elaboracao do
instrumento (por exemplo, na redagao, na ordem das alternativas e na sua resolucao.

No caso de enquetes de opinido, normalmente centradas em temas fechados
com nimero de possibilidades de resposta delimitado, procura-se contornar o proble-
ma com perguntas diretas e apresentacao das alternativas em disco. (Deve-se, contu-
do, lembrar que a propria selecao das opgoes ja implica um nivel de determinagao
e sugestionamento).

Quaestio — Revista de estudos de educacio, Ano 02, n. 2, novembro de 2000 75



ESTUDOS

No caso dos programas de avaliacao de rede, em que se busca identificar com-
peténcias e dominio de conhecimentos especificos, o fator interveniente do instrumento
¢ ainda maior. Em primeiro lugar, porque a solucao encontrada pelas enquetes nao se
aplica nesse caso, em funcao da investigagao que se realiza; em segundo lugar, porque
a resolucao de um item envolve muitas outras competéncias além daquela que se
pretende investigar; finalmente, em terceiro lugar, porque, tanto na elaboragao como na
execucao, hd sempre interferéncia do contexto sociocultural.

Os pré-testes (aplicacao das questdes a um grupo controle para verificar sua
eficiéncia, correcao e aplicabilidade) e os itens ancoras (itens que tiveram comporta-
mento ideal na aplicacao, isto €, cujo perfil de resposta corresponde ao perfil geral da
prova) tém eficiéncia na medida em que os aspectos acima levantados estejam suficien-
temente controlados, isto €, podem funcionar na medida em que houver razoavel
seguranca de que os itens construidos correspondem aos descritores constantes da
matriz. Tal correspondéncia define-se teoricamente e através de outros mecanismos
independentes, como o julgamento de uma banca de especialistas. O que os pré-testes
fazem ¢é identificar é se uma questdo esta bem formulada e qual seu grau de dificul-
dade, diminuindo o risco de subjetividade na avaliacdo da qualidade da questdao (mas
nao na sua pertinéncia em relacao ao descritor). Os itens ancoras, por sua vez, devem
servir de referéncia para o julgamento da prépria matriz e para o estabelecimento de
niveis de competéncia / habilidade.

A especificidade do instrumento

Vejamos um pouco mais detalhadamente as caracteristicas da questdo do tipo
teste.

Numa primeira aproximagao, pode-se entender o teste como um tipo de questdo
em que, dado um problema, espera-se que o individuo o resolva e busque em uma
tabela o resultado correspondente ao que alcangou. Supde-se que, se assinalou a res-
posta correta, é porque soube resolver o problema. Assim, por exemplo, se se pergunta
que cor se espera como resultado da mistura em parte iguais de corantes azuis e
amarelos, tem-se a expectativa de que o individuo conclua que é o verde e, em seguida,
procure numa tabela de cores a resposta correspondente e a assinale. Conclui-se que
tal individuo conhece o processo de combinacdo das cores ou, se tiver o material
necessario, que sabe fazer a mistura e verificar o resultado.

Neste primeiro caso, o teste ¢ composto de duas partes, sendo que a primeira (o
enunciado da questao) é independente das alternativas oferecidas na tabela e, desse
modo, para chegar ao resultado esperado, o individuo prescinde da consulta das alter-
nativas. Um caso tipico de teste de Lingua Portuguesa desse tipo é aquele em que se
pede para que o individuo preencha uma lacuna com a forma apropriada do verbo em
uma frase e, em seguida, que indique de uma lista de quatro ou cinco possibilidades
qual corresponde a resposta.

Tecnicamente, os problemas a ser enfrentados sao relativos a complexidade da
tarefa e ao modo como se constrdi o enunciado.
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Se a tarefa supuser varias etapas, o resultado do teste, em caso de erro, nao
indicard em que ponto se deu o erro e, desse modo, ndo se pode afirmar o que
exatamente aquele que errou nado sabe.

Um segundo tipo de teste resulta da combinacgao entre o que se afirma ou se
propoe no enunciado e as alternativas oferecidas, de modo que a realizagao da tarefa
implica a leitura da tabela. Por exemplo: se apresenta no enunciado uma cor qualquer
e se solicita ao individuo que identifique qual das oferecidas na tabela mais se apro-
xima dela. Fica desde logo estabelecido que apenas uma das alternativas apresentadas
corresponde ao resultado esperado.

Nesse caso, para responder a questdo, o individuo tem que comparar cada cor
constante da tabela com a que se apresentou no enunciado, verificando sua proximi-
dade, para chegar a uma conclusdo. Se o individuo marcar a resposta esperada, pode-
se concluir que consegue fazer aproximagoes e comparacdo de objetos. Quanto menor
for a diferenca entre as cores oferecidas, maior sera a dificuldade de realizacao da
tarefa. Caso o sujeito considere que tem duas respostas possiveis (isto €, duas cores
igualmente préximas da do enunciado), ele deve duvidar de sua percepcao e refazer
a comparacao considerando somente as duas cores, ja que esta estabelecido que ape-
nas uma resposta € possivel. Um exemplo bastante elogtiente desse tipo de teste seria:
dada uma palavra destacada, solicitar que identifique em uma lista de outras palavras
qual poderia funcionar como sinénimo no contexto que a palavra dada aparece.

Um terceiro tipo de teste seria aquele cujo enunciado propoe um tipo de tarefa
que supoe o exame de um objeto (ou parte de um objeto) ao qual remete o enunciado
e, em seguida, solicitar ao individuo que reconhega entre as alternativas da tabela
aquela que corresponde ao resultado do exame proposto. Por exemplo, dada a fotogra-
fia de uma pedra verde, solicita-se a identificacdo de seu matiz e o pareamento com
uma das alternativas propostas na tabela em que constam diferentes tonalidades de
verde. Uma variacdo desse tipo, bastante freqliente em leitura, é solicitar ao individuo
que identifique entre as alternativas oferecidas uma que seja parafrase de um fragmento
de texto a que se refere o enunciado.

Outro elemento importante a ser estabelecido é aquele relativo a interpretacao do
sucesso ou do insucesso dos individuos na resolucao das tarefas impostas pelas ques-
toes. A compreensao desse processo é fundamental para legitimar os descritores, avaliar
seu alcance e a propriedade do que se afirma a partir dos resultados alcancados.

Isso é particularmente importante no caso de uma prova de leitura, porque, como
vimos acima, a resolucao do item implica ja habilidades de leitura, a qual, inclusive,
pode demandar outras habilidades muito especificas.

Pode-se dizer que, para poder resolver com propriedade a tarefa proposta, o aluno
precisa:
e identificar a tarefa ou o problema imposto pelo enunciado da questao;

e ser capaz de lidar com as sutilezas de uma e outra alternativa (distrator) apre-
sentada como resposta para a questao proposta;

e ter familiaridade com o género textual a que pertence o texto selecionado;
e ter conhecimento prévio a respeito do tema de que trata o texto;
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e ter familiaridade com a linguagem empregada pelo autor em funcao do género
textual;

 ter autonomia para realizar essas tarefas sem que necessite da mediacao de
outro leitor;

e restringir a tarefa de compreensao e de interpretacao, em fungdo de experién-
cias escolares anteriores, a procedimentos de identificacao e de transcricao de
passagens do texto.

De um modo geral, as dificuldades enfrentadas na resolucdo da tarefa podem ser
explicadas em fungao do aluno:

e nao compreender a tarefa proposta pela questao;

e ter dificuldade de distinguir, entre uma alternativa e outra, as marcas que fazem
com que uma delas seja a melhor em fungao da formulagao do enunciado da
questao;

* nado ter familiaridade com o género textual a que pertence o texto selecionado;

e ndo dominar o contetido tematico do texto, o que o priva de compreender a
l6gica das agdes, ou a coeréncia dos argumentos ou ainda a hierarquizagao da
informagao;

e ndo ter familiaridade com a lingua escrita, o que provoca, principalmente,
problemas com o léxico e dificuldades com os recursos semanticos e
morfossintaticos;

e s6 conseguir realizar as tarefas propostas com a mediagao de um leitor mais
experiente.

As questoes acima levantadas tendem a se tornar mais complexas a medida que
se tomem objetos de conhecimento mais dispares, sujeitos a interpretacoes variadas ou
mais dependentes da experiéncia cultural. Vejamos alguns exemplos.

Exemplo 1 (SAEB 97)
Saudades, s6 portugueses
Conseguem senti-las bem
Porque tém essa palavra
Para dizer que as tém
(Fernando Pessoa)

1) SO os portugueses conseguem sentir saudades porque:
a) Sao pessoas mais sensiveis

b) Conseguem senti-las bem

c) A palavra so existe na lingua portuguesa

d) S6 portugueses sentem saudades

(descritor: Inferir uma afirmacao implicita num texto)

O item, tecnicamente, corresponde ao descritor mencionado. Para afirmar que “a
palavra [saudade] s6 existe na lingua portuguesa”, é preciso articular duas afirmacoes
explicitas no texto: (1) s6 os portugueses conseguem sentir bem saudades, porque (2)
tém essa palavra [em sua lingual; por silogismo, conclui-se que quem nao tem a palavra
nao sente bem; logo, a palavra s existe em portugués.
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Pode-se depreender da anilise da questao que quem ndo a responde nio foi capaz
de fazer a inferéncia correta.

Contudo, o fato de os resultados do SAEB-97 mostrarem um indice de acerto
bastante baixo com relagdo a essa questdo ndo permite concluir que as criancas de 4°
série ndo saibam fazer inferéncia. Antes, é bastante razodvel postular que o item supde
um referencial cultural e um exercicio de andlise lingiiistica que ndo corresponde
aquele dos alunos nessa faixa etdria. Observe-se que a resolugdo do exercicio supoe
que o aluno perceba que o argumento parte do pressuposto de que existe uma relacio
entre lingua e mundo tal que apenas tem realidade o que se pode enunciar, um
conceito bastante abstrato. Por outro lado, o leitor adulto poderia resolver a questao
com o conhecimento de senso comum de que “saudade” é uma palavra exclusiva do
portugués (ndo importa aqui se isso é um fato; o que importa é que se acredita nisso);
nesse caso, a questdo estaria sendo resolvida ndo por uma inferéncia mas por um
conhecimento de mundo.

Com isso, em muitos casos ¢ bastante dificil estabelecer com precisao como o
individuo chega ao resultado esperado, o que praticamente impede a investigagio de
determinadas estratégias ou operagdes cognitivas. Pode-se dizer com relativa seguranca
que uma parcela de uma populagao realiza determinada tarefa, mas nio se pode dizer
exatamente como tal tarefa é realizada. Em outras palavras, uma bateria de testes
descreve mais precisamente comportamentos que habilidades ou competéncias. Essas
s6 podem ser estabelecidas por inferéncia: se o individuo faz x (x é observavel), entao
supostamente faz/sabe y (y é condigdo de x). Como, no entanto, ele pode fazer x nio
apenas por y, mas também por z, w, h, talvez seja mais prudente afirmar que o
individuo usou uma ou varias das possibilidades ou caminhos para chegar a X.

Além disso, em fungao de seu uso corrente na educacdo regular e nos exames
publicos, pode-se falar em uma habilidade especifica, aprendida na escola, de resolu-
Gao de testes, entendidos como um género textual, como veremos mais adiante.

Exemplo 2 (FUVEST-97)

Texto para as questoes 1, 2 e 3.

Um historiador da nossa lingua, creio que Joao de Barros, poe na boca de um rei béarbaro
algumas palavras mansas, quando os portugueses Ihe propunham estabelecer ali ao pé uma
fortaleza; dizia o rei que os bons amigos deviam ficar longe uns dos outros, ndo perto, para
se ndo zangarem como as dguas do mar que batiam furiosas no rochedo que eles viam dali.
Que a sombra do escritor me perdoe, se eu duvido que o rei dissesse tal palavra nem que
ela seja verdadeira. Provavelmente foi o mesmo escritor que a inventou para adornar o
texto, e ndo fez mal, porque é bonita; realmente, é bonita. Eu creio que o mar entdo batia
na pedra, como é seu costume, desde Ulisses e antes. Agora que a comparagdo seja
verdadeira é que ndo. Seguramente hd inimigos contiguos, mas também hd amigos de perto
e do peito. E o escritor se esquecia (salvo se ainda ndo era do seu tempo) esquecia o
addgio: longe dos olhos, longe do coracdo. [Machado de Assis, Dom Casmurro).

1) A frase que exprime o comentdrio do narrador sobre a citagdo do historiador é:

a) As palavras mansas aproximam os amigos, defendendo-os das intempéries.

b) A vizinhanga fortalece a amizade, ao contrdrio do que ocorre entre o mar e
o rochedo.

¢) Desde Ulisses, o mar batendo no rochedo representa os conflitos da amizade.
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d) A invencdo dos escritores é necessdria para compreender melhor os fatos ocor-
ridos no passado.
e) A constante proximidade entre amigos contribui para que a discordia apareca.

2) Assinale a alternativa em que o termo sombra tem o mesmo sentido presente
no trecho “Que a sombra do escritor me perdoe”.

a) A sombra da alegria ndo lhe ocultava a preocupagao.

b) Sentiu invadi-lo a sombra do passado.

c) Quem a vé e ouve, hoje, nao a conhece, é uma sombra do que foi.

d) Recebeu-me de boa sombra, fazendo as honras da casa.

e) Das profundezas desse reino, sobe a sombra ao meu encalco.

3) No trecho ‘... eu duvido que o rei dissesse tal palavra nem que ela seja
verdadeira’, o termo dissesse expressa uma

a) continuidade

b) improbabilidade

c) simultaneidade

d) impossibilidade

e) alterndncia
(FUVEST — 97, 1a fase)

A questio 1 é um tipico teste de compreensdo (ou de interpretacao). Antes de
analisd-la, cabe considerar um aspecto importante desse tipo de questdo. Ha nela uma
sobreposicao da voz do autor do texto selecionado e da voz do autor da questdo, que
atua como mediador entre o leitor e o texto. E a interpretagdo que ele faz que esta
efetivamente em andlise, ja que o que se apresenta como resposta é uma pardfrase de
um fragmento do texto. Como é impossivel no enunciado estabelecer uma pergunta que
permita ao leitor chegar ao resultado independentemente das alternativas, o exercicio
acaba se constituindo numa espécie de jogo em que as outras alternativas que nao a
considerada correta funcionam como despistes construidos com elementos do texto.
Estas alternativas trazem ou uma afirmacao falsa relativamente ao texto ou uma afirma-
cdo verdadeira que ndo corresponde a pergunta apresentada no enunciado. A Unica
maneira de resolver a questio é através da exclusao de cada alternativa, o que se
realiza por um exercicio de verificacao caso a caso. As tarefas supostas na resolucao
deste tipo de questao sao:

e identificar no texto o comentario do narrador sobre a citagao do historiador (0
que supde que o individuo que estd resolvendo a questao conhecga,
operacionalmente, o conceito de narrador e de comentario);

e fazer uma interpretagao literal do comentdrio, isto ¢, explicitd-lo por uma parafrase;

e ler cada uma das alternativas e verificar se o que nela se afirma corresponde
ao contetido do comentario.

Na questdo 1, a intencdo de despiste é evidente. As alternativas a), c) e d) trazem
parafrases equivocadas do texto, articulando fragmentos dispares, como a associagao de
palavras mansas com amizade, ou formulando hipoteses que nao se depreendem do
texto, como a relativa a importancia da invencao dos escritores. A alternativa e) apre-
senta uma pardfrase da opinido do rei béarbaro segundo o historiador e, apesar de ser
fiel ao sentido do texto, ndo corresponde a pergunta do enunciado.
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A alternativa b) apresenta uma interpretacdo aproximada, ainda que nio exata, da
opinido do narrador. Este nao afirmou que a vizinhanca fortalece a amizade, mas sim
que nao ¢ verdadeira a afirmagao que o historiador pde na boca do rei de que ela cria
a inimizade, e negar uma afirmacao nao é o mesmo que dizer o contrario; muito menos
afirmou alguma coisa sobre a relagdo entre, por um lado, o mar e o rochedo, e, por
outro, conflito de amizade; a dnica afirmagdo que faz o narrador sobre o assunto, com
a intencdo irdnica de desautorizar a comparacao, é que o mar sempre bateu na rocha.
E um caso, portanto, em que vale a regra de assinale a resposta mais préxima daquilo
que se solicita.

Enfim, a alternativa considerada correta traz diferencas significativas em relacao ao
texto original. Sua escolha como resposta desejada decorre da exclusio das demais
alternativas e do desprezo de diferencas circunstanciais. Esta certeza de que a resposta
sO pode ser a alternativa b) impede que se questione a legitimidade da questio quanto
a sua tecnicidade.

E dificil articular questoes de multipla escolha com exercicios de linguagem em
que efetivamente se possa dar conta da multiplicidade de sentidos que se constr6i na
relacdo leitor-texto, e isto por uma razio inerente ao préprio instrumento de avaliacao:
O teste se caracteriza exatamente pelo principio de que existe uma e apenas uma
resposta dentre as que se apresentam, de modo que a Gnica subjetividade possivel é a
do formulador da questdo, a qual se manifesta nas escolhas que faz: no tépico a ser
considerado, na formulagdo das alternativas, no grau de dificuldade do enunciado. Ao
leitor, s6 € dada a possibilidade de, percebendo o caminho tomado pelo autor da
questdo, identificar a resposta desejada pelo outro. E como se para resolver testes, o
individuo devesse considerar a seguinte regra: marcar cada alternativa como falsa ou
verdadeira; considerando que uma e apenas uma deve necessariamente ser considerada
verdadeira.

A questdo 2 enfoca um problema que a tradi¢ao gramatical chama de polissemia,
que, segundo o diciondrio Aurélio, quer dizer “ter uma palavra muitas significacdes”.
Dados os diversos sentidos que a palavra sombra adquire nas frases oferecidas, de-
preende-se que o autor da questio pretende que o leitor interprete a ocorréncia da
palavra sombra no texto oferecido como tendo sentido de espectro e relacione-a com
aquele que aparece em das profundezas desse reino, sobe a sombra ao meu encalco,
situagdo em que sombra também teria o sentido de espectro. Nesse caso, a questio
seria semelhante ao segundo tipo acima apresentado. O aluno, para resolver a questao,
teria de fazer as seguintes tarefas:

a) localizar a palavra sombra no texto e verificar seu sentido exato, explicitando-
0 por meio de um sindnimo ou perifrase;

b) ler cada uma das alternativas e realizar o mesmo procedimento estabelecido
em a);

) através da comparagao do resultado alcancado em a) com cada uma das
possibilidades de b), identificar o caso em que a palavra sombra tem o mesmo
sentido que aquele que aparece no texto.

Ha, entretanto, uma diferenca de sentido entre estas duas ocorréncias de sombra
que ndo pode ser desprezada: a expressao sombra do autor corresponde a algo como
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aquilo que ficou daquele que ja se foi, sugerindo a idéia de memodria, alma, espirito.
Apesar de ter individualidade, a imagem criada € incorporea, abstrata, e, de modo
algum, assusta. Ela ndo tem movimento e nao pertence a0 mesmo €spago do narrador.
Ja a sombra que sobe ao meu encalco sugere algo maligno, fantasmagorico, ameacador,
que se movimenta como um ser materializado e de vida independente. Como, entao,
afirmar que as duas ocorréncias de sombra tenham o mesmo significado? Se ha obvia-
mente tracos semanticos comuns entre elas, hd outros que as distinguem como signi-
ficacoes diferentes, assim como ocorre com ela é uma sombra do que foi ou sentiu
invadi-lo a sombra do passado. Se no primeiro caso, o trago comum € a individuagao,
no segundo é a idéia de passado, de imagem do que ja foi.

A solucdo da questdo nio deriva da suposta identificagdo entre pergunta e alter-
nativa, mas da escolha do traco predominante, o que depende da interpretacao que se
faz do texto. O elaborador da questao privilegia uma forma de leitura cujo reconheci-
mento depende muito mais do dominio das regras do jogo do teste que da capacidade
de leitura do sujeito testado.

A intencao da questdo 3 é tematizar o uso do subjuntivo, descrito nas gramaticas
tradicionais como o modo verbal que “enuncia um fato possivel, duvidoso, hipotético”
(Bechara, 1989:163), de modo que “encaramos a existéncia ou nao existéncia do fato
como uma coisa incerta, duvidosa, eventual ou mesmo irreal” (Cunha, 1972:442). Quer
o elaborador da questio que o aluno interprete dissesse como expressando improba-
bilidade. Trata-se de uma questio de resposta inequivoca e aparentemente facil e que
ndo exige que se retome o texto para resolvé-la, jd que o trecho selecionado €, para
esse caso, suficiente.

Para responder a pergunta, bastaria ao aluno aplicar o seguinte raciocinio: se uma
frase traz o verbo no tempo subjuntivo, entdo ela expressa um fato possivel, duvidoso,
hipotético (evidentemente, ele deve conhecer o conceito formal de subjuntivo). A partir
desse raciocinio, bastaria buscar a alternativa em que essa idéia estd reconhecida e
assinald-la. A segunda tarefa seria interpretar as alternativas, no caso de elas nao serem
uma reproducio exata da regra formulada (como de fato € o caso).

No entanto, o sentido de improbabilidade ndo é dado pelo verbo no subjuntivo:
a substituicdo de dissesse por disse nio modifica em nada seu sentido. Em muitos
casos, o subjuntivo pode ser substituido pelo infinitivo sem alteracdo de sentido (pediu
para que eu fizesse x pediu para eu fazer). Além disso, inimeras construcoes expressam
incerteza ou possibilidade sem o uso do subjuntivo (ndo sei se vou), assim como ocorre
0 uso deste modo verbal em frases que referem acontecimentos realizados (desculpa se
te ofendi, mas ele mandou que eu dissesse a verdade).

A resolucdo do teste se faz pelo reconhecimento do sentido de duvidar, que sugere
que, para o narrador, aquilo que afirmava o historiador nao era verdadeiro e nao pela
semantica do modo verbal. Em outras palavras, a resposta resulta de um processo de
raciocinio diferente daquele que propde o enunciado.

Como o que se espera é que o individuo faga uma escolha e as demais alternativas
nio combinam com o sentido da frase, a resposta a que se chega por qualquer um dos
raciocinios é a mesma e, deste modo, a questao mantém-se tecnicamente correta, ja
que ndo haverd contestacio publica. No entanto, se a finalidade fosse verificar uma
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habilidade, certamente a questdo estaria completamente errada, ja que se resolveria por
motivos diferentes daquele suposto no descritor a que o item corresponde.

Exemplo 3 (questoes de 4" série produzidas a partir das matrizes de referéncia do
SAEB 97)

O amanhecer
Luis Jardim

Depois o vento se foi também descansar do trabalho do dia até aquela hora da noite. O
serenozinho também se foi, e af ficou tudo num siléncio tao grande, tio grande, que o mundo
parecia um oco sem fim. De uma folha que caisse podia se ouvir o barulho, de tdo calmo.

Até os grilos, que ficavam de sentinela um pouco mais tarde, por ordem do pai-da-mata,
nao se ouviam mais, Tudo parado! Tudo sossegado!

Dai a pouco chegou a madrugada, como uma moga bonita. Obrigando a que tudo
prestasse atencdo a ela. O Sol veio de mansinho, pensando que a luz também fazia
barulho. E que ele ndo queria acordar ninguém as carreiras. Por isso comegou aos poucos,
os bichos sentindo aquela quenturinha boa em cima dos lombos frios.

E mais tarde, quando apareceu |d no alto, querendo abrasar, ji todos os bichos estavam
de pé, de banho tomado, prontos para ganhar o mundo e tratar da vida. Os passarinhos
faziam algazarra, contentes, dando bom-dia ao Sol, as drvores e a tudo quanto encontravam.
E os outros bichos, que nao voavam, comegaram a correr, a pinotear, a trepar-se pelos paus.

(O boi Arud. Rio de Janeiro, José Olympio, 1975)

1. No texto O amanhecer, o fim do dia e a entrada da noite sao anunciados pela imagem
de:
a. um siléncio calmo e profundo;
b. uma agitacio sem fim;
c. uma moca bonita;
d. uma algazarra de passarinhos.
(Descritor: Identificar uma afirmacdo implicita num texto)

2. A madrugada é comparada a:

. muitos grilos barulhentos;

. uma moga bonita;

. um vazio oco e sem fim;

. um vento fraquinho.

Descritor: Fstabelecer relacdo entre informagées num texto ou entre diferentes textos)

on ow

3. As palavras que identificam o amanhecer sdo:
a. descansar — serenozinho — siléncio;
b. vento — calmo — trabalho;
c. moga — acordar — quenturinha;
d. grilos — sentinela — sossegado.
(Descritor: Estabelecer relacio entre informacdes num texto ou entre diferentes textos)

4. As expressoes Depois, Dai a pouco e E mais tarde indicam respectivamente:
a. noite alta, madrugada, manha;
b. entardecer, anoitecer, amanhecer;
c. noite, manha, tarde;
d. tardezinha, noitinha, manhazinha.
(Descritor: Estabelecer relacio entre dois fatos apresentados num texto — temporalida-
de, causalidade, contraposicdo, comparagao)
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5. A imagem que melhor caracteriza a noite é:
a. barulho constante;
b. trabalho duro;
d. siléncio oco;
e. atencao
(Descritor: Analisar o efeito de sentido conseqiiente do uso de recursos figurativos
(metdfora, hipérbole, eufemismo, repeticao, gradagao)

6. “O Sol veio de mansinho, pensando que a luz também fazia barulho. E que ele ndo
queria acordar ninguém as carreiras”. O trecho grifado indica:
a. a opinidao do Sol sobre os bichos;
b. a opinido do Sol sobre a luz;
c. o desejo do Sol de iluminar tudo;
d. o descuido do Sol para com os bichos.
(Descritor: Estabelecer, no interior de um texto, relacio entre um fato e opinido relativa
a este fato)

7. “O Sol veio de mansinho, pensando que a luz também fazia barulho. E_que ele nao

queria_acordar ninguém as carreiras.” O trecho grifado indica a opinidao do narrador
sobre:

a. os bichos;
b. o Sol;
c. o dia;
d. a luz.

(Descritor: Estabelecer relacao entre partes de um texto a partir de uma retomada
pronominal)

8. A expressao “as carreiras” pode ser substituida no texto por:
a. lentamente;
b. na correria;
¢. na lentidao;
d. vagarosamente.
(Descritor: Inferir o sentido de uma palavra ou expressao a partir do contexto imediato)

Trata-se de um conjunto de questdes bem formuladas, com alternativas equilibra-
das e resposta inequivoca. O texto selecionado é relativamente curto e tem um conted-
do em principio acessivel a criangas da faixa etdria correspondente a 4 série. Nao é
propriamente um texto facil, jd que se afasta da fala cotidiana, lanca mao de metéfora,
personificacao e outras figuras de linguagem e apresenta frases complexas com inter-
calagoes e encadeamentos variados.

A questao 1 propde o estabelecimento de uma relacao entre noite (tema do
paragrafo) e seu elemento mais caracteristico: siléncio. O enunciado afirma, contudo,
que o siléncio anuncia o fim do dia e a entrada da noite e, nesse sentido, deveriamos
supor que ele antecede os fatos que anuncia; no texto, contudo, o siléncio vem logo
depois de “e ai ficou...”, isto €, ele é conseqiiéncia, resultado da noite, muito mais do
que anutncio. Se o aluno, ao realizar a prova, fizer essa leitura possivel, tendera ime-
diatamente a recusar a op¢do apresentada e buscar entre as alternativas a mais proxima
de algo que poderia acontecer antes da noite chegar (por exemplo, uma algazarra de
passarinhos). Vemos, assim, que, para responder conforme a intencao do autor da
questao, é preciso reinterpretar seu enunciado e ater-se a uma regra implicita do género
teste: “a resposta deve estar de algum modo referida no texto”.

84 Quaestio — Revista de estudos de educagao, Ano 02, n. 2, novembro de 2000



MATRIZ GERADORA DE ITENS DE AVALIACAO: CONCEPCAO E APLICACOES

Outro aspecto importante a considerar na questao 1 é a adequagdo do descritor.
Para que a operagao realizada seja a de ‘identificar uma afirmagao implicita no texto’,
temos que admitir que ela ndo estd dita no texto: nesse caso a informacao implicita ndo
€ o siléncio que advém com a noite, mas a idéia de que o siléncio anuncia a noite.
Se, no entanto, consideramos que a relacio entre siléncio e noite nao é de andncio,
mas de causalidade (“e ai ficou tudo um siléncio tao grande” seria reinterpretado como:
“por causa da noite ficou um siléncio tao grande”), a operacdo realizada seria a de
estabelecer relacao entre dois fatos apresentados num texto (temporalidade, causalida-
de, contraposicao, comparag¢do) — noite e siléncio. Mas, nesse caso, seria preciso cor-
rigir o enunciado, ja que a idéia de antncio da noite pelo siléncio ja ndo se sustenta.
Neste sentido, € possivel postular até que quem formulou a questdo interpretou mal o
texto. Um item dessa natureza, reprovado tecnicamente, nao deve ser aproveitado
mesmo que eventualmente tenha um bom comportamento no pré-teste, ji que nao
permite concluir o que supoe estar investigando.

A questao 2 é inequivoca. Ela pede que o aluno perceba a articulagio entre as
expressoes madrugada e moga bonita pelo operador como, e estabelece uma relacao
de comparagdo. A questdo seria idealmente realizada sem a consulta as alternativas
(isto €, uma resposta aberta do tipo com que é comparada a madrugada no texto? e
teria como resposta moga bonita). Trata-se, assim, de uma tipica pergunta objetiva, em
que as alternativas funcionam apenas como uma tabela onde se encontra a resposta
correta. O problema que se coloca € a definicao do descritor, ja que, muito mais do
que simplesmente estabelecer relagcao entre informacées num texto ou entre diferentes
textos, 0 que ocorre nesse caso € reconhecer uma relagdo determinada estabelecida
entre elementos de um texto (temporalidade, causalidade, contraposicao, comparagao).
No modo como a questao esta formulada, pode-se dizer que a tarefa exata é: dado um
dos elementos de uma relacdo (a madrugada) e a relagao (comparagao), identifique o
segundo elemento.

Considerando a redagao dos descritores usados para a realizagdo desse conjunto
de questoes, nem o indicado nem o que traz a questao da comparacdo estariam pre-
cisos; de fato, a operacao da questao 2 é essencialmente a mesma solicitada na questao
1, com a diferenga de que, nesse caso, o elemento explicitador (“é afi ficou”) da relacao
entre os elementos envolvidos (“noite” e “siléncio”) nao é tao evidente.

A questao 3 propoe ao aluno que estabeleca uma rede léxica significativa em
funcao do tema “amanhecer”. O que se espera é que o leitor do texto, identificando
o paragrafo em que se narra o amanhecer, reconhega ai palavras chaves, que teriam um
efeito de sintese do processo. Pode haver alguma dificuldade em funcao do aluno
considerar ou ndo a madrugada como parte do amanhecer (0 que de fato é uma
questao cultural), mas ela deveria ser sanada pelo jogo do teste, em que se opera com
processos de aproximagao e exclusao, tornando qualquer outra alternativa impossivel
(de qualquer forma, isto ja implica considerar um fator de complicacao da questao, ja
que o aluno s6 podera responder com certeza qual € a resposta correta apds testar todas
as alternativas; a formulacao da questio supde assim uma armadilha).

Resta verificar a operacao realizada e identificar o descritor que mais se ajusta a
ela. Se se admite que, para realizar a tarefa proposta, o aluno deve fazer um exercicio
de sintese (ou mais exatamente, reconhecer a sintese feita pelo elaborador da questao),
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certamente ndo se pode dizer que esta operacdo estd bem descrita por estabelecer
relacao entre informagdes num texto ou entre diferentes textos. E visto que nao havia
na matriz um descritor para operacoes de sintese, talvez o mais apropriado fosse esta-
belecer, na construcdo de sentido do texto, articulagoes entre termos pertencentes a
uma familia lexical ou de um mesmo campo semantico.

Uma pequena observagao se faz necessdria: nao se pode exatamente dizer que o
descritor indicado nao corresponda ao item, jd que ocorre o estabelecimento de relagao
entre elementos de um texto; o problema é que dada a generalidade de sentido de
informacao e de estabelecer relagao este descritor se transforma num curinga, aplicdvel
a quase todos os casos.

A questdo 4 nao apresenta problema aparente. Ela solicita que o aluno identifique
o elemento articulado a cada um dos operadores temporais e, nesse sentido, articula-
se devidamente ao descritor indicado (estabelecer relacdo entre dois fatos apresentados
num texto — temporalidade, causalidade, contraposicao, comparagao). Um pequeno
problema de redagdo (o uso do verbo indicar para propor a relagio entre os elementos
relacionados no enunciado e os correspondentes enumerados na alternativa) ndo chega
a trazer maiores complicacoes.

Um aspecto interessante a destacar sao os distratores. Estabelecida a necessidade
haver alternativas articuladas e dada a impossibilidade de relacionar elementos de outra
natureza (a resposta se tornaria por demais evidente), os distratores foram elaborados
com elementos da mesma natureza que os indicados na alternativa correta, isto €,
momentos do dia. Para tornar mais precisa a pergunta, o elaborador acrescentou res-
pectivamente, que, na situagao, significa, “na mesma ordem em que aparecem no
enunciado”. Com isso, agrega-se a questdo dois complicadores que sdo efetivamente
habilidades de leitura: fazer o pareamento suposto em respectivamente e identificar
entre as alternativas aquela que traz exatamente as expressoes que constam do texto.
Sem realizar essas tarefas, o aluno nao responde adequadamente a questdao; no entanto,
elas nao estao pressupostas no descritor! Efetivamente, fazem parte do “jogo do teste”,
cujas regras raramente sao consideradas.

A questio 5 opera com um processo de associagdo de elementos na cadeia
argumentativa (ou com a identificacdo de tal processo) em dois niveis: identificacao de
imagens associadas a noite (siléncio e oco); estabelecimento de relagdo por semelhanca
entre essas imagens: ‘o mundo parecia oco por causa do siléncio’; ‘tanto siléncio como
oco’ sugerem a nulidade, o vazio, o nada. Dai, entao, o siléncio oco como a imagem
destacada para representar a noite. O descritor mais proximo para descrever a operagao
é o indicado (analisar o efeito de sentido conseqiiente do uso de recursos figurativos
— metdfora, hipérbole, eufemismo, repeticdo, gradacdo). Siléncio oco é uma metdfora.

No entanto, é possivel que o aluno acerte, nao porque identificou a metafora, mas
simplesmente porque associou noite, que consta no enunciado, a dnica alternativa em
que estd presente a palavra siléncio, que é forte no texto e que tem uma carga cultura
de associacdo com noite bastante grande. A questao que se pode colocar é: o que levaria
o aluno a assinalar alguma das outras alternativas? Diferentemente do que ocorreu nas
questoes anteriores, os distratores ndo funcionam como armadilhas. Talvez o aluno tenha
uma imagem pessoal de noite como algo mais rumoroso, o que significaria a sobrepo-
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sicdo de sua imagem a sugerida pelo texto, ocasionando o erro na resposta. Parece,
portanto, impossivel afirmar que o erro resulte da nao percepcao do jogo metaforico.

Enfim, apesar do descritor estar apropriado ao item, nao existe garantia de que a
resolucao da questao indique que o sujeito tenha realizado a operagao descrita ou que
aquele que ndo soube resolver a questio ndo tenha “percebido” o efeito de sentido
causado pela idéia de oco.

A questao 6 tem uma formulagao um pouco estranha, pelo tipo de pardfrase que
faz. No texto original a frase pensando que a luz também fazia barulho funciona como
uma explicagao do comportamento do sol e constr6i uma imagem do objeto personi-
ficado; ademais, se lembrarmos que a luz é um atributo do sol, nao se pode propria-
mente dizer que a frase em questdo expresse uma opinido que o sol tenha de outra
coisa, mas 0 modo como sente o processo. Assim, a solucdo dessa questdo sé pode ser
alcancada pelo exame e exclusdo das alternativas supostamente erradas; somente com-
preendendo o pensamento do elaborador é que se admite a idéia de que a frase grifada
traduz a opinido do sol sobre a luz.

E lendo o descritor indicado que se compreende a formulagcio complicada da
questao: estabelecer, no interior de um texto, relagao entre um fato e opiniao relativa
a este fato). O elaborador pretendeu ver no trecho uma relacao de fato e opinido (talvez
mais propria a textos de outro género, como a reportagem, o editorial e a cronica) e
tratou de forcar a barra. E evidente que, para resolver a questao, a operacao que se
realiza é outra completamente diferente da do descritor indicado. Um descritor mais
proximo talvez seja comparar pardfrases avaliando sua maior ou menor fidelidade ao
texto original, que consta da matriz da 8" série. Como vimos, a resolugao da questao
implica a comparacao das alternativas com o trecho grifado e a escolha daquela que
mais se aproxime do que ld esta escrito.

Esse fato aponta para um problema bastante significativo no modo como um
descritor é interpretado e atualizado pelo elaborador da questdo. Acostumado a traba-
[har com programas de exames de selecao, o elaborador tende a nao perceber a
diferenca de situagdo e desconsidera que a finalidade do item ndo é reproduzir o
contetdo do descritor, mas sim permitir verificar se quem responde tem a habilidade
descrita. A inclusdo do descritor no enunciado da questio ndo garante que ele esteja
verificando o que ali se afirma.

O enunciado da questao 7 remete aparentemente para o mesmo tipo de problema
da questao anterior. Mas de fato a questao nao tem problema estrutural, mas apenas
uma redacao que conduz ao despiste (tanto a idéia de opinido como a expressao
narrador sdo desnecessarias para a realizacao da tarefa proposta, s6 servindo para
dificulta-la). Nesse caso, a tarefa dada ao aluno é a identificagao do elemento ao qual
o pronome ele remete, o que pode ser feito tanto pela retomada do tépico do trecho
(0 sol) como pelo contexto geral da frase no texto. Trata-se de outro exemplo de questao
objetiva, que pode ser respondida sem a consulta das alternativas e um exemplo de
adequagao do item ao descritor (estabelecer relacao entre partes de um texto a partir
de uma retomada pronominal).

Finalmente, a questao 8 traz um caso tipico de sinonimia, isto €, dada uma palavra
ou expressao, solicita-se ao sujeito que apresente (ou identifique) outra de sentido
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aproximado ou equivalente. Novamente trata-se de uma questdo objetiva, ainda que
sua realizacdo dependa do exame das alternativas (como ha varias possibilidades, €
preciso ver qual foi a escolhida pelo elaborador do teste). O grau de dificuldade
dependerd essencialmente dos distratores. No caso da questdo 8, os distratores sdao tao
parecidos entre si que seria possivel supor a resposta apenas a partir de seu exame, sem
considerar o enunciado.

O descritor mais apropriado para esse tipo de questao seria fazer uma operagao
de pareamento de sin6nimos, que nao constava (nem consta) da matriz de 4° série. Os
mais proximos seriam: Inferir o sentido de uma palavra ou expressao a partir do contexto
imediato; e analisar o efeito de sentido conseqiiente de uma substituicdo lexical (sino-
nimia, hiperonimia). Nenhum dos dois, entretanto, é apropriado. No caso da inferéncia
de sentido de uma palavra, é condicdo necessdria que o aluno ndo conhega a palavra
(caso contrdrio, ndo houve inferéncia) e a tnica maneira de fazer isso com garantia é
criar uma palavra nova. Quanto ao outro descritor, evidentemente, a questao nao supoe
nada além da identificacdo do sinbnimo e, portanto, ndo ocorre analise de sentido.

Conclusao

A andlise desenvolvida sugere, no debate sobre e na aplicacao de matrizes de
referéncia e de provas de verificacdo de conhecimento com itens gerados por essas
matrizes, a necessidade de se considerarem os limites do instrumento, as dificuldades
de afericao de operacoes muito especificas ou de associacao de um descritor a uma
competéncia. Indica também que os testes podem ser lteis se se estabelecerem refe-
renciais precisos, que indiquem procedimentos mais amplos e capacidades mais gerais,
como a de sintese, de associacao, comparagao, etc.

Uma matriz de referéncia pode ser uma boa maneira de indicar competéncias
fundamentais e necessdrias a todos para a plena participagao na sociedade. Mas, mais
do que definir os caminhos a ser trilhados ou constituir programas de acao, as avalia-
coes de sistema e de massa devem ser tomados como termometros, indicando em que
medida os objetivos estabelecidos nos programas e curriculos tém sido alcangados.
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