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Resumo

O uso de perguntas de escolha multipla para avaliar o conhecimento escolar ou outros conhecimentos de
indole geral é cada vez mais frequente. Grande parte desta popularidade advém da objectividade e
facilidade de correcgdo das respostas dadas. Todavia este método de avaliagdo tem algumas limitagées, a
mais importante das quais é a dificuldade de elaborar um formato de avaliagdo que seja representativo
dos conhecimentos e competéncias escolares envolvidos. Este artigo aborda um conjunto de questoes
relacionadas com o uso de perguntas de escolha multipla em exames, refere as vantagens e inconvenientes
em relagdo a formatos de avaliagdo escolar por perguntas de desenvolvimento e exemplifica estas
limitagdes a partir das perguntas dos exames nacionais de psicologia do ensino secunddrio no ano 2000.
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O leitor andaria de avido se soubesse que o piloto tinha sido seleccionado e avaliado no
curso de pilotos por meio de perguntas de escolha multipla (PEMs)? E no caso de um
motorista de autocarro, aceitaria entrar no autocarro? E se fosse um médico, concordaria ser
submetido a uma intervencao cirargica? Quando a pergunta ¢ posta nestes termos, a
tendéncia imediata das pessoas ¢ dizer ndo, e no entanto o mais provavel é que os
conhecimentos teoricos em cada uma destas diferentes areas tenham sido avaliados por
meio de PEMs, como alids aconteceu com cada um de nds quando realizou o exame do
codigo de conducao. Naturalmente que o saber do piloto, do motorista e do médico envolve
uma conjugacao elevada de conhecimentos tedricos e praticos, isto €, por um lado saber,
por outro competéncias e habilidades, ou na linguagem da neuropsicologia e dos psicélogos
cognitivos, uma conjugag¢do de conhecimentos declarativos ¢ de conhecimentos
procedimentais (Cohen e Squire, 1980; Anderson, 1990; Pinto, 2001a).

Cada um destes saberes tem caracteristicas proprias, processos de aquisi¢do, retencao e
recordagdo diferentes e sdo avaliados também de modo diferente. Os conhecimentos
tedricos e os saberes de natureza declarativa podem ser avaliados por meio de perguntas de
escolha multipla (PEMs) ou através de perguntas de completagdo e de desenvolvimento,
enquanto que os saberes da ordem das competéncias, habilidades, ou do saber fazer (know
how em inglés) s6 podem ser avaliados cabalmente através da observagao visual do
executante, como pilotar um avido, conduzir um carro ou efectuar uma intervencao cirurgica
(ou através da observacgdo auditiva no caso da musica; observacao olfactiva no caso de
discriminacao de aromas complexos, etc.).

1 Publicacdo: [Pinto, A. C. (2001). Factores relevantes na avaliacdo escolar por perguntas de escolha multipla.
Psicologia, Educagdo e Cultura, 5 (1), 23-44].
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No sistema escolar ha conhecimentos adquiridos muito importantes que sdo
manifestamente da ordem das competéncias, habilidades e do saber fazer, como a leitura e a
escrita, mas ha também muitos outros que sao de natureza declarativa e podem ser
avaliados através de PEMs ou de perguntas de desenvolvimento. A avaliacdo do
conhecimento escolar, ou outros conhecimentos de indole geral, por meio de PEMs ¢ cada
vez mais frequente e popular entre os docentes, alunos e instituicdes. Grande parte desta
popularidade entre os docentes advém da facilidade de correcgdo, para os alunos da
eliminagdo da subjectividade de correc¢do reduzindo substancialmente o poder
discricionario dos docentes, para as instituigdes pelos ganhos econémicos substanciais que
a sua aplicacdo apresenta quando estd em causa a avaliagdo de milhares de alunos.

O objectivo deste artigo ¢ descrever e analisar mais atentamente as vantagens e
inconvenientes que a avaliagdo por PEMs apresenta relativamente a avaliagdo alternativa
por perguntas de desenvolvimento.

A avaliagdao por PEMs ¢ complexa e as vantagens da sua aplicacdo nem sempre sao tao
substanciais que levem um docente a adopté-la precipitadamente. Mesmo os professores
que tém alguma simpatia por exames constituidos por PEMs ndo adoptam este sistema de
forma incondicional, preferindo sistemas mistos de PEMs e de perguntas de desenvol-
vimento. Eu proprio usei a avaliagao por PEMs em exclusivo numa cadeira universitaria de
que sou regente, de inicio com grande entusiasmo, para mais tarde, passados cinco anos,
abandonar este sistema de avaliacdo. Reconhego que as razdes do abandono foram mais
marginais do que substanciais, mas mesmo que venha a retomar a avaliagdo por PEMs no
futuro, o entusiasmo nunca sera 0 mesmo como no primeiro ano de aplicagao.

Perguntas de Escolha Multipla e Perguntas de Desenvolvimento

As perguntas de escolha multipla (PEMs) e as perguntas de desenvolvimento (PDs) fazem
parte da maioria dos exames a que um estudante ¢ submetido ao longo do processo escolar
(vide exemplos na II Parte). As PEMs sao habitualmente designadas por provas
“objectivas”, embora o elemento objectivo destas provas se limite apenas ao sistema de
correc¢ao que ¢ bastante mais fiel do que o seguido por sistemas alternativos € que pode
até ser feito de forma mecanica. As provas objectivas de avaliacdo sdo formadas por véarios
tipos, onde se incluem entre os tipos mais frequentes: (1) perguntas de escolha multipla
com 3 a 5 opg¢des, as vezes mais; (2) perguntas de escolha multipla emparelhada (Vide 11
Parte, pergunta 1); (3) perguntas de escolha dupla verdadeiro-falso; (4) perguntas de
completagdo de palavras. As provas objectivas de avaliagdo mais frequentemente usadas
adoptam o formato de perguntas de escolha multipla com quatro opgdes (PEMs-4). Num
exame escolar anual constituido integralmente por PEMs-4, o numero de questdes para
avaliar o conhecimento escolar ¢ de 40 a 50 para uma prova com uma duracdo de 60 a 90
minutos.

As provas formadas por perguntas de desenvolvimento (PDs) sdo constituidas por um
enunciado, sob a forma de pergunta ou afirmag¢ao, onde o aluno ¢ solicitado a responder por
escrito evocando conhecimentos, e procedendo em maior ou menor grau a uma analise,
descricdo, explicagdo, comentario e sintese de um contetido, topico ou area do saber
escolar. Cada um destes termos tem significados proprios, que deve ser tido em conta na
elaboracdo da pergunta de exame (Vide II Parte, pergunta 11). A resposta por escrito pode
ser mais ou menos extensa e varia de algumas frases até varios paradgrafos. Num exame
escolar constituido integralmente por PDs, o niimero de questdes para avaliar o



conhecimento escolar ¢ normalmente de 5 a 7 para uma prova com uma duracdo média de
120 minutos.

Inserir o Quadro 1 + aqui

Um exame constituido integralmente por PEMs ou por PDs tem caracteristicas especificas,
cuja descricao e andlise apresento no Quadro 1 ao longo de 24 elementos comparativos. A
maior parte dos factores comparativos deste Quadro 1 sdo andlises pessoais, que t€ém por
base uma comparacao bastante mais elementar efectuada por Gronlund (1988). Estas 24
comparacdes entre PEMs e PDs podem agrupar-se em torno de quatro categorias: (1)
Aspectos organizacionais do exame, constituido pelos factores de 1 a 7; (2) Correcgdo das
questdes, constituido pelos factores de 8 a 13; (3) Preferéncias e processos cognitivos
envolvidos, constituido pelos factores de 14 a 21; (4) Aspectos varios, constituido pelos
factores de 22 a 24. Muitas das diferencas entre PEMs e PDs expressas no Quadro 1 sdo
auto-explicativas para um docente com alguma experiéncia neste tipo de provas, ficando
assim dispensado de as caracterizar mais desenvolvidamente por razdes de espago, com
excepegdo dos factores de 14 a 17 que requerem uma analise mais desenvolvida.

Provas de memoria de reconhecimento e de evocacio (#14)

A avaliacdo por PEMs estd associado a provas de memoria por reconhecimento ¢ a
avaliagcdo por PDs a provas de memoria por evocagdo. Numa PEM-4 a resposta correcta
esta presente numa das 4 alternativas e o estudante deve apenas reconhecé-la e assinala-la
com uma cruz ou escrever a letra que a identifica numa folha de respostas. Numa PD o
aluno tem primeiro de evocar e recordar as informacgdes correctas, depois organiza-las
mentalmente num formato de resposta que pareca adequado e depois escrever a resposta
numa escrita legivel, agradavel, gramaticalmente correcta e sem erros de ortografia.

Nas PDs o numero de competéncias cognitivas envolvidas ¢ maior e a prova de memoria
por evocacao ¢ também mais complexa e dificil. De facto nas tarefas do dia a dia
reconhecemos mais facilmente a familiaridade de um rosto e de uma voz do que a evocagao
ou a recordacdo do nome da pessoa. No laboratorio, o desempenho médio de memoria em
provas de evocagao ¢ da ordem dos 40 a 60%, bastante inferior ao desempenho em provas
de reconhecimento (Baddeley, 1997; Pinto, 1992, cap. 12 e 13; Pinto, 1998).

Um prova por PEM ¢ aparentemente uma tarefa simples, porque muitas das tarefas no dia
a dia a que estamos sujeitos nos parecem de reconhecimento simples, como acontece com o
reconhecimento de pessoas, seres, objectos e acontecimentos cuja familiaridade ou falta
dela imediatamente detectamos. No laboratdrio, o desempenho médio de memoria em
provas de reconhecimento ¢ bastante mais elevado do que nas provas de evocacao e situa-
se na ordem dos 70 a 80%. Por estas ou outras razoes, os estudantes iludem-se
frequentemente sobre a facilidade das provas por PEMs e preferem-nas em relacdo a
provas por PDs. No entanto as provas por PEMs, apesar de envolverem processos de
reconhecimento aparentemente mais simples, podem tornar-se bastante complexas e
dificeis, quando o numero de alternativas € maior e os distractores sdo bastante similares
entre si.



Categorias de pensamento (#15)

Serd possivel planear uma avaliagdo escolar de modo que o resultado reflicta algo mais do
que uma simples memoria do que esta escrito no manual ou foi referido na aula? Pode-se ir
além da memoria do que se aprendeu? Para se responder & preciso conhecer quais os
processos mais elevados de pensamento, assim como quais os métodos de medicao
especificos destes processos que podem ser avaliados no meio escolar. Requer-se assim
uma tipologia dos processos de pensar. Nas ultimas décadas os investigadores propuseram
varias tipologias (e.g., Bloom et al., 1956; Gagné¢, 1968; Miller et al. 1978; Royer et al.,
1993). Destas tipologias, a tipologia de Benjamin Bloom ¢ uma das mais antigas,
conhecidas e estudadas. Bloom sugeriu seis niveis de avaliagdo de contetidos escolares a
nivel cognitivo que poderiam ser representativos de processos de pensamento mais
elevados.? Os objectivos educativos de ordem cognitiva sdo os seguintes:

1. Conhecimento: Recordagdo e evocacdo de informagdo previamente aprendida em termos
de factos, conceitos, principios, teorias e procedimentos. O objectivo mais baixo na
hierarquia de Bloom. Exemplos: Indicar nomes, autores, datas, etc.

2. Compreensao: Capacidade para captar o significado da informagao e saber interpreté-la e
traduzi-la em varias modalidades. Exemplos: Referir elementos de uma categoria; traducao
de uma frase de uma lingua para outra; inferir o resultado de uma histéria; interpretar um
quadro ou grafico.

3. Aplicagado: Capacidade para usar a informagdo escolar num novo contexto, empregando
conceitos e principios em situacdes novas. Exemplos: Usar um barémetro para prever o
tempo; aplicar principios de aprendizagem na organizag@o do estudo de uma disciplina.

4. Andlise: Capacidade para dividir a informagdo complexa nas suas partes, analisar a
relacdo entre as partes ¢ o0 modo como formam um todo, assim como os principios
envolvidos ou erros subjacentes. Exemplos: Determinar os pontos principais de um artigo,
historia, regime politico ou sistema econdmico; os postulados e consequéncias de uma
teoria.

5. Sintese: Capacidade para formar e criar uma estrutura nova ou um todo a partir dos
elementos constitutivos. Exemplos: Integrar informagdo de areas diferentes para elaborar
um plano, projecto, experiéncia ou resolver um problema.

6. Avaliagdo: Capacidade para avaliar e julgar a informagdo e os acontecimentos em relacao
a uma norma. Exemplos: Analisar os comportamentos de uma crianga e avaliar se € ou nao
preciso uma intervencdo especializada; avaliar a relagao entre desenvolvimento ¢ a
preservagcdo do ambiente; avaliar o melhor carro (ou casa, livro, etc.) de acordo com
diferentes parametros.

Estes objectivos constituem para muitos uma hierarquia de objectivos educativos
desenvolvendo-se desde os mais simples (conhecimento) até aos mais complexos (sintese e
avaliagdo). Embora esta estrutura hierarquica ndo seja aceite por todos e haja dificuldades
em aplicd-la em certas dreas como a matematica, ¢ no entanto uma tipologia considerada
aceitavel para orientar e planear a elaboracdo de questdes tanto em exames com formato de

2 Bloom estabeleceu uma taxinomia sobre os objectivos da educacdo, que dividiu em trés dominios: Cognitivo,
afectivo e psicomotor. Estes objectivos estdo ligados entre si, na medida em que um aluno ao tirar notas de uma
aula, compreende o que ouve (cognitivo), sente agrado ou simpatia pelo conhecimento (afectivo) e escreve o que
considera mais importante (psicomotor).



PEMs como de PDs. Em geral, a primeira e a segunda categorias de Bloom sdo
consideradas como as mais faceis de aplicar na elaboragdo de PEMs; veja-se alguns
exemplos na II Parte.

Segundo Gronlund (1988) os primeiros quatro objectivos de Bloom podem ser realizados
em exames com o formato de PEMs, verdadeiro-falso e emparelhamento, enquanto que os
objectivos de sintese e avaliagao seriam melhor avaliados em exames por PDs. As PDs
seriam também indicadas para os restantes objectivos, nomeadamente os objectivos
intermédios de aplicagdo e analise.

Memoéria versus raciocinio (#16)

A questdo sobre a validacdo de PEMs que pretendem medir os processos de pensar
superiores esbarra com algumas dividas, uma das quais ¢ saber se os alunos seleccionam a
resposta correcta com base num raciocinio complexo, ou antes com base na memoria
precisa de um contetido escolar anteriormente bem aprendido e estruturado. Por outras
palavras, a resposta ¢ seleccionada com base na familiaridade da resposta ou com base no
resultado de raciocinios efectuados?

Esta pergunta ¢ pertinente na medida em que os peritos na analise de questdes complexas
(por ex., especialistas médicos, peritos de acidentes, mestres de xadrez, grandes musicos €
artistas) seleccionam muitas vezes a resposta certa com base na sua experiéncia prévia
(memoria), a qual exprime um grau elevado de estruturagdo de conhecimento, enquanto que
0s principiantes apenas acertam na resposta correcta — quando acertam! — depois de uma
série de raciocinios intercalares. Aparentemente significa que os peritos usam a memdoria e
0s principiantes usam o raciocinio! Realmente o que pretendo afirmar ¢ que muitas vezes
ndo se sabe quais foram os processos mentais envolvidos na resposta correcta que um
estudante seleccionou. Para a mesma resposta correcta a uma PEM e para alguns
estudantes podem estar envolvidos processos mentais complexos, mas para outros
estudantes podem ser processos mentais bem simples, nomeadamente a recordagdo de uma
informacao bem aprendida e estruturada (vide II Parte, pergunta 2).

Sistema psicologico subjacente (#17)

A avaliagdo dos objectivos educativos por PEMs foi criticada por ser um procedimento
tipicamente beaviorista, cujo objectivo mais importante em termos educativos era o
comportamento observavel expresso pelo desempenho numa prova. Em contraste, o que
deveria ser ressaltado em termos educativos eram as formas de expressdao dos processos €
operacdes de pensamento. Assim a perspectiva de avaliagdo deveria ser cognitiva. A
perspectiva beaviorista aplicaria nas questdes de avaliagdo termos como definir, enumerar
e calcular, enquanto que a perspectiva cognitiva optaria por termos como compreender,
aplicar, comentar e interpretar.

E importante ter em conta, no entanto, que o uso dos conceitos defini¢do e enumeragdio, ou
dos conceitos compreensdo € aplica¢do, sio nominalmente tdo cognitivos como sao
beavioristas. Todos sdao beavioristas se se fixarem apenas no desempenho ou resposta
independentemente do raciocinio subjacente. Todos sdo cognitivos se for possivel inferir
através do desempenho do estudante o maior ou menor grau de complexidade mental
presente na forma como a resposta foi elaborada. E certo que esta inferéncia é mais facil de
se efectuar em exames de PDs do que em exames por PEMs, mas também ¢ possivel fazé-
lo em PEMs quando o planeamento dos distractores a serem incluidos nas PEMs incluem
conceitos e expressoes erroneas frequentemente dadas em respostas passadas.



Orientacdes na Elaboraciao de PEMs

O processo de elaboracdo de PEMs ¢ longo, laborioso, requer conhecimentos, experiéncia,
bastante imaginacao, revisdes frequentes e o parecer e ajuda de colegas da mesma area de
especialidade. Uma PEM, considerada por um autor como muito boa e imaginativa, revela-
se deficiente, quando submetida a apreciagdo de um colega, devido a ambiguidades e
presenca implicita de pistas orientadoras. Em 1994 passei a volta de 5 semanas para
elaborar e redigir cerca de 200 PEMs a partir de um manual escolar que tinha acabado de
completar na area da aprendizagem e memoria. Nos cinco anos lectivos seguintes cerca de
15% destas PEMs foram revistas ou anuladas devido a duvidas dos estudantes ou
reavaliagdo pessoal.

O formato mais convencional das PEMs ¢ constituido por um enunciado, normalmente em
forma de pergunta, seguido por quatro alternativas, assinaladas pelas letras A, B, C, e D,
uma em cada linha numa distribui¢do vertical. Uma das alternativas ¢ correcta, que deve ser
identificada e assinalada pelo aluno, e as restantes alternativas sao falsas e designam-se por
distractores, na medida em que distraem o estudante, afastando-o da resposta correcta.

Ha certas regras frequentemente seguidas para a elaboracdo de PEMs. No entanto estas
regras ndo sdo o resultado de uma ciéncia propria, que nao hd. O que ha sdo antes regras
que tém a ver com a experiéncia, conselhos e sugestoes de autores de manuais escolares e
ainda com alguns principios seguidos na elaboracao de testes padronizados de aptidao
escolar. Estas regras e sugestdes sdo apresentadas em seguida e relacionam-se com a
elaboragdo do enunciado, a resposta correcta, a escolha dos distractores e o formato global
da pergunta.

O enunciado

O enunciado deve incluir a ideia central e a maior parte da informag¢do em andlise. O
enunciado deve ser uma pergunta positiva. Os enunciados positivos sdo mais faceis de
compreender do que os negativos. No caso de um enunciado negativo recomenda-se que a
palavra ndo seja sublinhada. A avaliacdo ndo tem por objectivo confundir os alunos ou
passar-lhes rasteiras, antes pretende avaliar os conhecimentos adquiridos e os raciocinios
efectuados.

O enunciado deve seguir de preferéncia um formato de pergunta em vez de um formato de
completacdo. O enunciado deve formular a pergunta de tal modo que o estudante saiba
responder, ou o possa fazer, antes de ler as alternativas. O formato em pergunta permite ao
estudante evocar a resposta, imediatamente antes de ler as alternativas e assim evitar parte
da confusdo que a leitura destas pode gerar.

O formato de completacdo envolve maior sobrecarga de memoria a curto prazo, obriga a
leituras sucessivas, aumenta a dificuldade de compreensdo por parte dos estudantes de
culturas e etnias ndo-dominantes e ¢ susceptivel de originar maior ansiedade. O uso de
espagos em branco nas perguntas de completacao deve ser incluido de preferéncia no final
do enunciado e ndo no inicio ou no meio. Um espaco em branco para completar no inicio
do enunciado dificulta mais a compreensao.



A escolha da resposta correcta

No formato convencional de PEMs deve haver uma e s6 uma alternativa correcta. As vezes
por desconhecimento, distrac¢ao, pressao do tempo, ambiguidade e falta de revisao ha mais
do que uma opgao correcta (vide II Parte, perguntas 5, 6, 7, 9 e 10). Outras vezes uma
alternativa, considerada correcta num momento, pode vir a tornar-se errada numa altura
posterior, ou vice-versa, devido aos avangos do saber.3

Quando ha fortes duvidas de que uma alternativa ¢ realmente correcta, o melhor a fazer ¢
anular a questao. As vezes pode ser aceitdvel reformular o enunciado perguntando qual ¢ a
melhor resposta ou justificacdo de entre as alternativas seguintes.

A resposta correcta deve distribuir-se de forma mais ou menos equiprovavel pelas vérias
opgoes ou alternativas adoptadas no conjunto das PEMs que constituirem o exame. Se nao
for equiprovavel, um estudante habilidoso ¢ muito capaz de detectar o sistema de
respostas.

Escolha dos distractores

Na elaboragdao de PEMs, o numero de distractores, alternativas ou opg¢des varia
normalmente de trés a cinco, sendo o numero mais comum de quatro distractores. Na
avaliacdo por PEMs, uma das maiores dificuldades ¢ a selec¢do das alternativas ou
distractores plausiveis e adequados. E dificil escolher bons distractores, mesmo por parte
de autores de manuais escolares com longa experiéncia neste tipo de formato avaliativo.

Muitas PEMs permitem a elaboracdo de um bom distractor, as vezes dois distractores e
mais raramente trés. Quando os distractores ndo tém o mesmo poder de atrac¢do em
concorréncia com a opgao correcta, os distractores perdem eficicia e sdo facilmente
rejeitados por um estudante minimamente competente na realizagdo de testes de PEMs.
Como consequéncia aumenta a probabilidade de acertar. Com distractores deficientes, a
probabilidade de acertar na resposta correcta sobe progressivamente de 0.25 para 0.5 ou
até mesmo para 1. por pergunta.

Como regra geral, um distractor deve ser seleccionado por estudantes com poucos ou
nenhuns conhecimentos e rejeitado pelos bons alunos. Um distractor deve assemelhar-se a
uma resposta correcta e gerar diividas relevantes naqueles estudantes que ndo possuem um
conhecimento especifico. Distractores adequados e eficazes tém origem muitas vezes em
respostas erradas previamente dadas a perguntas abertas.

Na selecc¢ao dos distractores, os peritos desaconselham a inclusdo da alternativa “Todas as
anteriores [alternativas] sdo correctas”, ou “nenhuma das anteriores [alternativas] sao
correctas”, ou “ndo sei”. No caso de “Todas sdo correctas” em PEMs-4, basta que o
estudante detecte que as duas primeiras alternativas sdo correctas para imediatamente
considerar que a terceira alternativa também pode sé-lo, orientando-o para a resposta certa
“Todas sdo correctas”. A alternativa “nenhuma é correcta” deve ser também evitada,
porque para cada pergunta de exame deve haver sempre uma resposta correcta, se for
convenientemente formulada. Deve-se evitar ainda as alternativas implausiveis, ou que
incluem expressdes absolutas como “sempre” e “nunca”, ou metade das alternativas a

3 E por esta razdo que eu alerto os professores universitarios, que estdo mais proximos do estado actual do saber
no ambito da sua especialidade, a terem cautela com as explicagdes que informalmente ddo a alunos do ensino
secundario, onde os contetidos escolares descritos nos manuais ndo tém o mesmo grau de actualizagdo em relagdo
ao que deve verificar-se na universidade.
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comegar por “E falso que ...” e a outra metade a comegar por “E verdade que ...”,
aumentando assim a probabilidade de acertar (Vide II Parte, pergunta 7).

E ainda aconselhavel suprimir todas as pistas ou indica¢des de natureza gramatical,
sintactica e linguistica que possam orientar o estudante para a alternativa correcta. Uma
pista sintactica relaciona-se com a extensao dos frases de cada distractor. Esta extensdo
deve ser constante na medida do possivel, ou na impossibilidade de o ser, dispor a extensao
dos distractores do mais breve para o mais longo. Um pista linguistica observa-se por
exemplo na situacdo em que trés distractores sao termos tipicos de uma lingua, por
exemplo a francesa, e o quarto distractor € tipico de outra lingua, por exemplo a inglesa. Se
o enunciado se refere a um termo que tem uma configuragdo proxima da ortografia inglesa,
nado sera dificil suspeitar qual serd a escolha preferida. Quando todos os distractores
incluem alguns conceitos comuns e outros diferentes, a ordem dos conceitos comuns em
cada alternativa deve ser a mesma para evitar a sobrecarga de memoria no processo de
raciocinio (Vide II Parte, perguntas 5 e 8). Estas propostas e recomendacoes de avaliagao
tém por objectivo privilegiar os conhecimentos escolares adquiridos em detrimento da
competéncia especifica para a realizacdo de provas deste tipo.

Formato global das PEM

Cada PEM deve estar relacionada com uma aprendizagem especifica ou objectivo de
instru¢do, sublinhando o alinhamento entre ensino e avaliagdo. Deve ainda basear-se em
conhecimentos solidos € bem fundamentados, raramente em perspectivas controversas. Se
a perspectiva for controversa, o enunciado da pergunta deve assinala-lo, tipo: “Segundo a
perspectiva de ...” Cada PEM deve basear-se de preferéncia numa tnica ideia, ou tipo de
conteudo, seja conceito, facto, principio ou procedimento.

As PEMs devem ser tanto quanto possivel breves e curtas de forma a melhorar a clareza de
interpretacdo e aumentar o nimero de perguntas do exame por periodo de tempo, obtendo-
se deste modo um grau maior de fidelidade da prova. O vocabuldrio deve estar ao nivel da
amostra dos alunos que se pretende avaliar. Se for mais complexo do que a idade da
amostra, resta saber se o resultado final representa a avaliagdo de conhecimentos ou a
compreensao de leitura.

Na elaboragao de PEMs sdo ainda de evitar as situagdes seguintes: questoes problematicas
e ambiguas que mesmo os melhores alunos tém dificuldades em responder; a avaliagao de
conhecimentos irrelevantes e sem importancia e informagdes que nao foram aprendidas;
discriminagdes bastante subtis; questdes com a inten¢do de confundir e enganar os alunos.

As PEMs devem avaliar formas cada vez mais elevadas e complexas de raciocinio e
pensamento em vez de formas mais simples, como a memdoria de factos, que constituem as
questdes mais faceis de elaborar. O que ¢ relevante na aprendizagem de um topico, area,
capitulo ou parte da matéria escolar deve orientar a elaboragio das PEMs. E preciso ter em
conta também o grau de especificidade de conhecimentos que se pretende avaliar. A ultra-
especificidade das PEM pode violar a representatividade dos conhecimentos da disciplina
escolar, ao inquirir por exemplo sobre a informacdo presente numa nota de rodapé, ou
sobre o titulo completo de um artigo cientifico, ano e volume onde apareceu.

E aconselhavel proceder-se a uma revisdo periédica das PEMs em termos de clareza e de
objectivos. Mesmo os peritos na redac¢ao deste tipo de questdes tém de abandonar com o
decorrer do tempo um numero significativo de PEMs por se revelarem confusas, ambiguas
ou apresentarem falta de correspondéncia entre ensino e avaliagdo. Finalmente ha provas e



testes de PEMs sujeitos a “copyright”, cuja copia ndo autorizada representa uma infrac¢ao
e constitui plagiarismo. Para informag¢des complementares sobre a elaboracdo de provas
por PEM veja-se Haladyna (1994); Gronlund (1988); Airasian (1994) e McKeachie
(1994).

Conclusao

A avaliacao escolar por PEMs tem algumas limitagdes, mas se estas forem consideradas na
elaborag¢do de um exame, tendo em conta os objectivos escolares que se pretende promover,
¢ um método bastante valido. A avaliagdo escolar exclusivamente por PEMs ¢ pouco
frequente no sistema escolar portugués, porque o processo de elaboracdo do exame ¢
complexo e dificil, as questdes passam para o dominio publico e esgotam-se rapidamente.
Para obviar a estes inconvenientes, que sdo marginais em relagdo a validade interna e
externa deste formato, alguns professores usam uma mistura de PEMs e de PDs no exame,
como aconteceu com os exames nacionais de psicologia do ensino secundario no ano 2000,
de que a II Parte deste artigo reproduz algumas questdes. Quer se considere isoladamente
quer em conjunto com PDs, ¢ de sublinhar que a avaliacdo exclusivamente por PEMs é um
processo de avaliacdo valido e a diferenciacdo dos alunos estabelecida por este processo
ndo ¢ substancialmente diferente da estabelecida pelo formato de PDs (e.g., Bennett et al.,
1990).

Penso que uma das diferengas principais entre uma avaliagdo por PEMs e por PDs
relaciona-se com a expressao da criatividade dos estudantes. No entanto a criatividade
revela-se sob muitas formas, e a forma mais facil de ser expressa e avaliada ¢ ao longo do
ano lectivo em trabalhos e intervengdes escolares mais do que no momento do exame final.
Nao me parece ainda que seja imprescindivel que todas as disciplinas escolares tenham por
objectivo a medig¢ao da criatividade — que um exame por PDs revelaria mais facilmente —
até porque o que ¢ ou ndo criativo ndo ¢ uma questao facil de ser avaliada de forma imediata
e objectiva.
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Quadro 1: Factores comparativos entre provas objectivas constituidas por perguntas de escolha multipla
(PEMs) e provas menos objectivas formadas por perguntas de desenvolvimento (PDs).

Comparacdo PEMs (perguntas de escolha PDs (perguntas de desenvolvimento)
miiltipla)

1 | Nimero de questoes Elevado Reduzido

2 | Cobertura dos topicos Cobertura extensa Cobertura reduzida, mas profunda
escolares

3 | Tempo de elaboracao das Longo e dificil Rapido e facil
questoes

4 | Custos financeiros Elevados Baixos

5 | Fraude e copia alheia Facil Dificil

6 | Tempo para realizar a prova; Suficiente e previsivel; Insuficiente e mais dificil de cumprir;
Objeccédes dos alunos Sem objeccoes Objeccdes frequentes.

7 | Requer manual escolar iinico? | E aconselhavel nas ciéncias soci- | Ndo, mesmo nas ciéncias sociais e

ais e humanas, excepto na cate- humanas
goria “conhecimento” de Bloom

8 | Facilidade de correccao Facil e rapida Dificil e longa

9 | Fidelidade de correccao Fiel e objectiva Menos fiel; maior subjectividade

10 | Causa alternativa dos erros Capacidade de leitura; Capacidade de escrita; Maior facilidade
dos alunos na realizacio da Adivinhagao de “enganar” o docente, escrevendo
prova futilidades e “atirando o barro a

parede”

11 | Causa dos erros dos Problemas de atencao; Dificuldade de concentracéo e
docentes na correcgio da Efeito insignificante sobrecarga de meméria, atraccao
prova; iluséria por uma escrita honita e
Efeito arranjo visual das respostas;

Efeito significativo

12 | Varidncia ou dispersao dos Maior em torno da média; Menor em torno da média;
resultados Valores mais extremos Valores menos extremos

13 | Cotacdo de cada resposta Total e independente das Parcial e dependente das precedentes

precedentes

14 | Prova de memdria Reconhecimento Evocacao

15 | Medigao das categorias de Conhecimento, compreensao, Todas (1-6), nomeadamente analise,
Bloom sobre objectivos aplicacao e analise (1-4) sintese e avaliacao;
cognitivos

16 | Efeitos provaveis na Encoraja a memoria, a Encoraja os estudantes a organizar,
aprendizagem dos alunos identificacao e a analise dos integrar e a exprimir os materiais de

materiais escolares forma personalizada

17 | Sistema psicologico comportamentalista-beaviorista cognitivo (?); baseado no raciocinio e
subjacente (?); baseado na memoria e processos mentais superiores

resposta dada

18 | Medicao da criatividade Inadequado Adequado

19 | Género favorecido Equivaléncia de géneros Feminino, devido a maior fluéncia

verbal, compreensao e escrita; escrita
mais atractiva (?)

20 | Heterogeneidade cultural: Mais favoravel a meios Menos favoravel, porque implica o
avaliacao heterogéneos dominio correcto da lingua e da escrita

21 | Preferéncia dos alunos Preferido, se nao houver penaliza- | Preferéncia menor;

¢ao; Ansiedade prévia menor; Ansiedade prévia maior;
A ignorﬁncia tem custos menores | A ignora‘mcia tem custos maiores

22 | Deteccgao de erros perigosos e | Inclui distractores perigosos que Nao detecta erros perigosos de forma
proteccdo piiblica podem ser erradamente sistematica;

escolhidos; Menor proteccao
Maior proteccao

23| Divulgacao piblica; Divulgacao interdita ou limitada; Divulgacao aceitavel;

Esgotamento da base de Esgotamento rapido Esgotamento demorado e longo
questoes

24 | Copyright ©; Passivel de copyright ©; Copyright © muito raro;

Plagiarismo Tentacao de plag_jiar Fuga ao plég_;io através de parafrases

Variaveis: (1 - 7) Organizagao; (8 - 13) Correccao; (14 - 21) Cognigao e Preferéncias; (22 - 24) Outros;
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II Parte

Esta II Parte analisa e comenta 10 tipos de perguntas de escolha multipla (PEMs, 1-10),
mais uma pergunta de desenvolvimento (PD, 11). As duas primeiras PEMs referem-se a
uma questdo especifica respeitante ao formato das PEMs (1) e a outra questdo sobre a
prevaléncia ou ndo da memoria versus raciocinio na resposta a uma PEM (2). As restantes
oito PEMs (3-10) e a pergunta de desenvolvimento (PD 11) sdo perguntas que foram
incluidas nos exames nacionais de psicologia do ensino secundario no ano 2000. Todas
estas questdes sdo seguidas de um comentério critico, que analisa aspectos formais e
aspectos de conteudo. O objectivo deste comentério ¢ mostrar a dificuldade de elaboracdo
de enunciados precisos e distractores de qualidade na avaliacdo escolar por meio de PEMs
e a necessidade de uma revisao atenta e periodica a ser efectuada por especialistas. Gostaria
de sublinhar que ndo me move qualquer animosidade ou falta de apreco pelo juri que
elaborou estas questdes, que alids desconheco. Se pretendesse criar polémica em vez de
iniciar um debate cientifico-pedagdgico sobre este tema, teria enviado na altura dos exames
nacionais uma carta para os jornais diarios, tdo avidos deste tipo de disputas.

1 Questido PEM, exemplo de um tipo de emparelhamento

Relacione os investigadores referidos na coluna da esquerda com as areas psicoldgicas da
direita:

A. Piaget 1. Psicologia social

B. Skinner 2. Psicologia do desenvolvimento
C. Kurt Lewin 3. Psicologia cognitiva

D. Neisser 4. Psicologia da aprendizagem

Resposta correcta: A2-B4-CI1-D3. Esta questdo ¢ um exemplo de um tipo de PEM, em que
as alternativas sdo respostas correctas que devem ser emparelhadas pelo estudante.
Vantagens: Correcgdo objectiva e obtengdo de uma quantidade superior de informag¢do em
relagdo a uma PEM convencional. Enquadra-se no objectivo 2 de Bloom.

2 Memoria vs raciocinio; Peritos vs principiantes

Qual ¢ a maior via rodoviaria da cidade do Porto?

A. Boavista

B. Marginal

C. Via de cintura interna
D.* Circunvalacao

Nota: Para responder a esta questdo, um principiante precisa de ter conhecimentos e
saber principios de geometria. Mas um perito, que pode ser qualquer habitante do Porto
com alguma experiéncia de condu¢do, apenas precisa de fazer apelo a memoria. O
principiante tem de ter o conhecimento de memoria ou suspeitar que a circunvalagdo é a
cintura exterior que rodeia a cidade do Porto e define os seus limites por terra. E deve ter
ainda armazenado na memoria principios de geometria (comparagdo entre circunvalag¢do
e VCI) baseados no conhecimento de que quanto maior for o raio de um circulo maior
serda o seu perimetro. Uma pessoa bastante familiarizada com estas vias (perito),
selecciona imediatamente a resposta correcta a partir de memoria. Apenas os
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principiantes tém necessidade de efectuar toda a sequéncia de raciocinios envolvidos. Esta
distingdo entre peritos e principiantes ajuda a compreender melhor as diferencgas de
pensar entre aqueles que tém um conhecimento organizado e estruturado e aqueles outros
que ndo tém um conhecimento memorizado e precisam de usar informagoes dispersas e
incertas para seleccionar a resposta correcta.

34 ES/psic 140-2000/Modelo/PEM-35.1

Segundo Piaget, os estilos de pensamento intuitivo e magico ¢ o jogo simbélico sdo
caracteristicos do estadio:

A. das operagdes formais;
B. das operagdes concretas;
C.* pré-operatério;

D. sensorio-motor.

Nota: PEM formalmente correcta. Enquadra-se no objectivo I de Bloom.

4 ES/psic 140-2000/Modelo/PEM-4.1

Os processos de liderancga:

A. sdo caracteristicos de qualquer grupo; sdo processos de conformismo;
B. sdo caracteristicos dos grupos informais; sdo processos de cooperagao;
C. sdo caracteristicos dos grupos formais; sdo processos de obediéncia;
D.* sdo caracteristicos de qualquer grupo; sao processos de influéncia social.

Nota: PEM formalmente incorrecta, porque a expressdo ‘“sdo caracteristicos de” deveria
fazer parte do enunciado. Provoca sobrecarga de memoria e leituras desnecessarias.
Objectivo 2 de Bloom.

5 ES/psic 140-2000/Modelo/PEM-7.1
O processo de aprendizagem ¢ influenciado por:

A* inteligéncia; motivagdo; aprendizagens anteriores;

B. motivagao; factores sociais; anamnese;

C. inteligéncia; motivacao; orientacao sexual,

D. motiva¢do; aprendizagens anteriores; anamnese.

Nota: PEM formalmente correcta, mas incorrecta em termos de conteudo. Nao ha uma
resposta correcta exclusiva, mesmo a opg¢do C. pode ser considerada correcta. Em
Portugal no ano de 1995/96 havia 130 raparigas por 100 rapazes no ensino superior
(Eurostat) e nesse ano por cada 100 licenciados, 37 eram rapazes e 63 raparigas. Este
padrdo verifica-se a distancia noutros paises. Quem pode afirmar que o sexo ndo conta? A
pergunta sugere ainda que ha apenas um processo de aprendizagem. Mas ndo ha um, ha
varios (e.g., Pinto, 2001b). A aprendizagem da amiba, da aplysia e da mosca do vinagre é
influenciada porqué? Pela inteligéncia? Irrelevante; seria esvaziar o conceito de

4 A expressdao ES/psic 140-2000/1F.1Ch.1v/PEM-1.1 significa Exame Nacional do Ensino Secundario / exame de
psicologia n° 140 do ano 2000 / 1* Fase. 1* Chamada. 1° versdo / Pergunta de Escolha Multipla - n° 1.1 do exame.
Modelo refere-se a um Modelo de exame do ano 2000, previamente conhecido dos alunos.
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inteligéncia. Esta PEM seria mais aceitavel se o enunciado incluisse a palavra
“principalmente” e “humano” assim: «O processo de aprendizagem humano é
influenciado principalmente por:» Objectivo 2 de Bloom.

6 ES/psic 140-2000/Modelo/PEM-10.1

A personalidade ¢ uma construcio pessoal que, ao longo da vida:

A. ¢ estavel, uma vez que resulta da interac¢do dindmica entre agentes de
socializa¢do durante a infancia;

B. ¢ passivel de mudangas, uma vez que resulta da maturacao e do desenvolvimento
do sistema nervoso;

C.* ¢ passivel de mudangas, uma vez que resulta da interac¢ao dindmica entre o
individuo e o0 meio;

D. ¢ estavel, uma vez que resulta dos tracos de personalidade herdados dos
progenitores.

Nota: PEM formalmente correcta, mas com uma redug¢do discutivel das opgoes apenas a
duas (estavel vs mudanga). Nao ha uma resposta correcta exclusiva. A resposta correcta
depende do modelo teorico subjacente de personalidade: As teorias dos tragos defendem a
estabilidade; as teorias beavioristas e situacionistas defendem a mudanga; as teorias
interaccionistas defendem a estabilidade ou mudan¢a conforme as situacoes. O enunciado
da PEM supoe que ha uma teoria de personalidade melhor do que todas as outras em
termos explicativos e com apoio empirico sdlido, mas actualmente ndo ha! A PEM seria
mais aceitdavel se o enunciado fosse: «Segundo a teoria interaccionista, a personalidade
é.» e usando distractores diferentes. Objectivo 2 de Bloom.

7 ES/psic 140-2000/1F.1Ch.1v/PEM-10.2

Os factores determinantes na constru¢do da personalidade sdo os factores hereditérios.
Esta afirmacao ¢:

A. falsa, porque os factores hereditarios interagem com os factores organicos e com
as experiéncias familiares;

B. verdadeiro, porque a hereditariedade determina a forma como o organismo
interage com o meio;

C.* falsa, porque os factores hereditarios interagem com os factores ambientais e
com as experiéncias pessoais;

D. verdadeiro, porque a hereditariedade determina os factores organicos de relagdo
com o meio.

Nota: O juri considerou correcta a opg¢do C; Mas segundo os estudos dos geneticistas
comportamentais realizados nos ultimos 10 anos com gémeos monozigoticos (e.g.,
Bouchard et al., 1990; Bouchard, 1994) e de acordo com o modelo de desenvolvimento de
Judith Harris (1995) a op¢do correcta estaria mais proxima de B. Comentario: Um saber
actualizado pode ser contraproducente. Veja-se a nota de rodapé 3.
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8 EES/psic 140-2000/1F.1Ch.1v/PEM-5.1
Segundo Piaget, o desenvolvimento cognitivo ¢ influenciado por factores como:

A* hereditariedade; experiéncia fisica; transmissao social; equilibracao;

B. maturacao; acomodacao; estadios de desenvolvimento; seriacao;

C. accdo sobre os objectos; equilibragdo; egocentrismo; esquemas;

D. adapta¢do; estadios de desenvolvimento; coordenagdo; classificaciao

Nota: PEM formalmente correcta, mas de reflexdo longa devido a sobrecarga de memoria
envolvida, nas varias comparagoes entre termos e expressoes referidos nas 4 alternativas.
Além de conhecimentos sobre os factores que influenciam o desenvolvimento cognitivo
para Piaget, esta pergunta faz apelo a capacidade da memoria a curto prazo e a
habilidades especificas para realizar testes de PEMs. Seria preferivel manter um primeiro
termo comum as 4 opgoes, mais um segundo termo comum a 1“e 2“ op¢oes e um terceiro
termo comum a 3“ e 4 opgoes, mais 4 termos diferentes em ultimo lugar em cada opg¢ao.
Este problema observa-se ainda na questiao ES/psic 140-2000/1F.1Ch.1v/PEM-7.1

9 ES/psic 140-2000/1F.1Ch.1v/PEM-2.1
O método experimental apresenta, entre outras, dificuldades em:

A® controlar as expectativas dos participantes; isolar a varidvel independente;

B. criar situagdes experimentais adequadas; manipular as variaveis internas;

C. neutralizar os efeitos do experimentador; manipular as variaveis externas;

D. aplicar procedimentos técnicos variados; isolar a variavel dependente.

Nota: Nao ha uma resposta correcta convincente. Com excepgdo da op¢do D, as opgoes A,
B e C sdo respostas correctas possiveis. Além disto as dificuldades A, B e C ndo sdo
especificas do método experimental, podendo aplicar-se também ao método diferencial, e
até a outros (Pinto, 1990). Este problema observa-se ainda na questdo seguinte n° 10.

10 ES/psic 140-2000/1F.1Ch.1v/PEM-9.1

Globalmente, a inteligéncia pode caracterizar-se como a capacidade de:

A. utilizar a linguagem fluentemente;
B.* interagir e adaptar-se ao meio;

C. armazenar conhecimentos;

D. resolver problemas abstractos.

Nota: Nao ha uma resposta correcta convincente. A op¢do B considerada correcta também
caracteriza a percepgdo visual, a aprendizagem, a emogdo, a linguagem, etc. O que é
afinal unico e caracteristico da inteligéncia que a diferencia dos restantes processos
cognitivos? A alternativa correcta B. é uma hipotese, talvez a melhor, mas é uma definigdo
entre varias. Por exemplo, se se aceitar o modelo de inteligéncias multiplas de Howard
Gardner (1993), muito popular em certos meios, ndo ha alternativa correcta, porque
todas as quatro alternativas sdo correctas ao representarem diferentes inteligéncias.
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11 ES/psic 140-2000/1F.1Ch.1v/4-Grupo 11

4. A personalidade, ainda que se refira a padrdes de comportamento relativamente
estaveis, ndo ¢ imutavel. Explique o processo dindmico de construcao da personalidade.

Nota: Pergunta de desenvolvimento (PD). Objectivo ambiguo. O que se pretende com esta
pergunta? (1) Descrever apenas os factores responsaveis pela forma¢do da
personalidade? (2) Ou explicar a formagado da personalidade segundo o modelo dinamico
de Freud? Parece que a resposta esperada pela correcg¢do proposta num dos jornais
diarios era mais do tipo (1). No entanto o termo ‘“‘explicar” subentende o recurso a uma
teoria ou modelo para explicar a personalidade, deixando subentender que se pretendia
uma resposta que tivesse em conta o modelo dinamico de Freud.
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MULTIPLE-CHOICE TESTS: SOME FORMAT AND VALIDITY ISSUES

Amancio da Costa Pinto

Faculty of Psychology and Educational Sciences, University of Porto, Portugal

Abstract: Multiple-choice tests are becoming more and more popular in Portugal in final
examinations. They are more objective and easy to score than essay tests. However these
test formats have strengths and weakness. The aim of this paper is to describe and examine
some major factors involved in developing multiple-choice test itens, namely issues related
to format and writing, errors and validity, student preferences and cognitive categories
implied. To illustrate most of these issues, Part II of this paper includes a list of several
multiple-choice test items, most of them were selected from the Psychology National
Exams given to students in the final year of the secondary education in Portugal in 2000.
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