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SOBRE ESTA PUBLICACAO

Este documento resume o contelido da publicacdo da Organizacdo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) intitulada
Innovating Assessments to Measure and Support Complex Skills (Fos-
ter e Piacentini, 2023). O Innovating Assessment nasceu do esforco
colaborativo entre a Secretaria da OCDE e o grupo conhecido como
Research and Innovation Group (RIG) do Program for International
Student Assessment (PISA), além de diversos outros especialistas e
colaboradoresinternacionais no campo de medicdo e desenvolvi-
mento de avaliacBes educacionais.

Tanto a publicacdo Innovating Assessments to Measure and Support
Complex Skills como este sumdrio sé foram possiveis com o apoio

do Instituto Unibanco, na figura do seu superintendente, Ricardo
Henriques, do gerente de Pesquisa e Inovacdo Jodo Marcelo Borges e
da colaboracdo da equipe da Coordenacdo de Articulacdo e Dissemi-
nacdo de Conhecimento integrada por Djana Contier Fares, Carolina
Fernandes, Valquiria A. N. Parlagreco, além da consultoria de Tatiana
F. Lagand narevisdo critica.

Natalie Foster e Mario Piacentini editaram o volume original e con-
tribufram com vdrios capitulos. Membros do RIG - incluindo Kadriye
Ercikan, Xiangen Hu, Cesar A. Amaral Nunes, James Pellegrino, Ido
Roll e Kathleen Scalise, e colaboradores convidados, como Miri
Barhak-Rabinowitz, Hongwen Guo, Han Hui Por, Errol Kaylor, Cassie
Malcom, Argenta Price, John. P. Sabatini, Keith Shubeck e Carl Wie-
man - contribuiram para o desenvolvimento dos capitulos restan-
tes, prestaram aconselhamento especializado e deram seu feedback
sobre a publicacdo de forma geral. Andreas Schleicher, Diretor de
Educacdo e Habilidades da OCDE e Yuri Belfali, Diretor da Divisdo
de Educacdo Infantil e Escolar da OCDE, forneceram orientacdes e
comentdrios adicionais. Esta publicacdo foi preparada por Mario
Piacentini, Natalie Foster e Marc Fuster (OCDE).

Referéncia a versdo original em inglés

Esta traducdo ndo foi criada pela OCDE e ndo deve ser considerada
uma traducdo oficial. O texto original foi publicado pela OCDE sob
o titulo FOSTER, N. and PIACENTINI, M. (eds.) (2023). Innovating
Assessments to Measure and Support Complex Skills. Disponivel em:
https://doi.org/10.1787/e5f3e341-en. Aqualidade da traducdo e

sua coeréncia com o texto original da obra sdo de responsabilidade
exclusivado autor ou autores da traducdo. Em caso de discrepancia
entre o contelido original e o traduzido, apenas o texto presente no
original serd considerado valido.
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PREFACIO

Alinovacdo nas avaliacBes educacionais é crucial para lidar com os
desafios atuais e exige um compromisso incontorndvel com uma
educacdo de qualidade com equidade. O Sistema Nacional de Avalia-
cdoda Educacdo Basica (Saeb) teve sua primeira aplicacdoem 1990 e
passou por significativos aprimoramentos, responsaveis por alavan-
car acapacidade de monitoramento e avaliagdo da aprendizagem no
Brasil. A promulgacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
noentanto, demanda alteracdes mais profundas na prova, para que
ela seja capaz de avaliar as competéncias e as habilidades esperadas
ao longo da educacdo bdsica, orientando-se por uma visdo de desen-
volvimento integral do estudante. Areformulacdo do Saeb também
passa pela necessidade de acompanhar os avancgos tecnoldgicos, de
formato e de metodologias das avaliacdes de larga escala.

No cendrio das avalia¢Bes internacionais, o Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes (PISA) tem se configurado como um
importante referencial de qualidade, com aprimoramento conti-
nuo, contemplando, a partirde 2012, um dominio interdisciplinar
em cada ciclo da prova. Competéncias complexas como Resolucdo
de Problemas (2012), Resolucdo Colaborativa de Problemas (2015),
Competéncia Global (2018) e Pensamento Criativo (2022) ja foram
avaliadas ao longo das tltimas edic8es; para a prova de 2025, serd
avaliada a competéncia Aprender no Mundo Digital. O que essas ava-
liagBes tém em comum é uma visdo sobre a importancia de avaliar
competéncias relevantes para a vida dos estudantes em uma socie-
dade comciclos de inovacdo cada vez mais curtos (e, portanto, mais
velozes), que lida com problemas mais complexos e sistémicos.

Diante da necessidade de avancarmos no debate sobre inovacdo

em avaliacdo educacional no Brasil, o Instituto Unibanco firmou em
2019 uma parceria com a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvi-
mento Econémico (OCDE) para apoiar a constituicdo de um grupo de
especialistas, o Research and Innovation Group (RIG), com objetivo
de discutir as tendéncias e desafios relacionados ao tema no longo
prazo. Até aquele ano, especialistas eram convidados de acordo com
o dominio deinovacdo escolhido para aquela edicdo para elaborar

o constructo tedrico, acompanhar os testes e estabelecer métricas
que possibilitassem comparabilidade. No entanto, esse modelo en-
sejava muitos desafios para conduzir os aprendizados de uma edicdo
para aoutra. Acriacdo desse grupo permanente, que contou com
apoio do Instituto e de outrasinstituicdes internacionais, possibili-
tou uma reflexdo mais perene, a constituicdo de linhas de pesquisa e
a construcdo de estratégias para inovactes de curto e médio prazo.
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Por meio da parceria, o Instituto também pdde acompanhar o desen-
volvimento do constructo tedrico do dominio de inovacdo do PISA
de 2025 (Aprender no Mundo Digital) e a testagem da Platform for In-
novative Learning Assessments (PILA) - uma plataforma de avaliacdo
formativa para competéncias do século 21 - por um grupo de escolas
em diferentes paises, incluindo escolas da rede estadual do Ceara.

O livro Innovating Assessments to Measure and Support Complex
Skills (Inovar Avalia¢Bes para Medir e dar Suporte a Competéncias
Complexas, em traducdo livre) é um dos produtos desse apoio a
OCDE. A publicacdo retine artigos que tratam de aspectos relevantes
para o desenvolvimento de avaliac8es de habilidades complexas,
apresentam novas metodologias e abordam questdes relevantes
tanto para a elaboracdo das avaliacdes quanto para os tomadores de
decisdo nesse processo. Um resumo da obra pode ser conferido no
presente Sumdrio Executivo Estendido.

Aideia ndo é propor a replicacdo dos modelos de avaliacdo apresen-
tados neste material e sim disseminda-los para que possam contribuir
para o avanco das discuss@es acerca da inovacdo de avaliacdes no
pais e inspirar novos caminhos para suprir as demandas do cendrio
brasileiro.

Boa leitura!
Ricardo Henriques

Superintendente Executivo
Instituto Unibanco



EDITORIAL

Mais de 20 anos depois de seu primeiro ciclo, o PISA, que é um
programa internacional de avaliacdo de estudantes, passou a ser
uma forca estabelecida e influente na reforma educacional. Aideia
transformadora por trds do PISA consiste em avaliar as habilidades
dos estudantes utilizando uma métrica internacional, associar a
andlise aos dados de estudantes, professores, escolas e sistemas
para entender as diferencas de desempenho e aproveitar o poder da
colaboracdointernacional para agir sobre os dados.

Desde o infcio, o PISA diferiu das avaliacGes tradicionais. Para atin-
girem um resultado satisfatério no PISA, os estudantes precisam
se superar, pensar fora dos limites das disciplinas e aplicar seus
conhecimentos com criatividade em situacdes novas — em vez de,
basicamente, sé reproduzir o contetido adquirido em sala de aula. O
mundo moderno ndo nos recompensa mais pelo que sabemos, mas
pelo que podemos fazer com o que sabemos. A medida que a infor-
macdo se torna cada vez mais acessivel e mais tarefas cognitivas
rotineiras sdo digitalizadas e terceirizadas, o foco deve se transfor-
mar para que as pessoas se tornem aprendizes de uma vida toda.
O conhecimento epistémico - ou seja, pensar como um cientista
ou matemadtico - e suas formas de trabalhar estdo ganhando mais
destaque do que o conhecimento de férmulas, nomes ou lugares
especificos.

Essavisdo da educacdo se reflete em muitas estruturas contempo-
raneas que exigem o desenvolvimento das chamadas habilidades
do século XXI -incluindo o Learning Compass 2030 da OCDE. No
entanto, sem que haja mudancas substanciais nos nossos sistemas
educacionais, alacunaentre o que 0s sistemas ensinam aos N0ssos
jovens e o que nossa sociedade exige provavelmente ficard ainda
mais espacada.

Um componente integral dos sistemas educacionais é a avaliacdo. A
forma como os estudantes sdo avaliados exerce grande influéncia no
futuro da educacdo, porque sinaliza as prioridades para o curriculo

e o ensino. O propdsito da avaliacdo é direcionar o foco a aspectos
que sdo importantes, ou seja: professores e gestores escolares, bem
como estudantes, devem prestar atencdo ao que é examinado e se
adaptarem. Uma questdo crucial é como podemos obter uma ava-
liacdo assertiva e garantir que ela ajude professores e formuladores
de politicas aacompanhar o progresso do que realmente importa na
educacdo.
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O problema é que muitos sistemas de avaliacdo estdo mal alinhados
com o curriculo, com o conhecimento e com as habilidades que os jo-
vens precisam dominar para prosperar. Ao desenvolver as avaliacGes,
muitas vezes trocamos ganhos em validade e relevancia por ganhos
em eficiéncia e confiabilidade. No entanto, essas prioridades tém um
preco: a avaliacdo mais confidvel e eficiente é aquela que convoca 0s
estudantes a responderem de maneira a ndo permitirambiguidades
-geralmente em um formato de multipla escolha. Mas uma avalia-
cdorelevante é aquela em que se testa uma ampla gama de conhe-
cimentos e habilidades consideradas relevantes para o sucesso na
vida e no trabalho.

Para que a andlise seja confidvel, sdo necessdrios vdrios formatos
de resposta, incluindo os abertos, que provocam explicacdes mais
complexas. Questdes que pedem por respostas abertas requerem
processos de correcdo mais sofisticados. Avaliacdes de qualidade
também devem investigar o pensamento e a compreensdo dos
estudantes, revelando as estratégias que eles adotam para resolver
determinado problema, além de fornecer feedback produtivo com
detalhes necessarios para alimentar as decisdes de melhoria. As
avaliacBes digitais, ao registrarem também as acdes dos estudantes
endo apenas suas respostas, oferecem varias oportunidades para o
avanco da avaliagdo nesse sentido.

Além disso, essas avaliacdes precisam ser justas e garantir medicdes
adequadas em diferentes niveis de detalhamento para que possam
atender as necessidades de tomada de decisdo em niveis distintos
do sistema educacional. Também precisamos trabalhar mais para
reduziralacunaentre avaliacdes somativas e formativas. As ori-
gens daeducacdo estavam na aprendizagem, na qual os estudantes
adquiriam conhecimento de e com pessoas, recebendo feedback
imediato e pessoal sobre seu progresso. Apds alguns séculos, a
industrializacdo da educacdo separou a aprendizagem da avaliacdo,
encaminhando os estudantes ao actimulo de anos de aprendiza-
gem para que, mais tarde, reproduzissem o que aprenderam em
ambientes frequentemente limitados e com restricdes de tempo.
Esse hdbito tem contribuido para um ensino e aprendizagem muitas
vezes superficial e focado no que pode ser medido com mais facilida-
de. Agora, a digitalizacdo nos oferece a oportunidade de reintegrar
aprendizagem e avaliacdo, combinar seus elementos somativos e
formativos e criar sistemas coerentes de avaliacdo multicamadas
que se estendem dos estudantes as salas de aula, das escolas aos ni-
veis regional, nacional e até mesmo internacional. Com uma melhor
integracdo entre avaliacdo e aprendizagem, os professores ndo verdo
mais as avaliacdes como um desperdicio de tempo que poderia ser
mais bem aproveitado na aprendizagem, mas, sim, como um instru-
mento complementar.

E claro que tudo isso também se aplica ao PISA. O PISA é visto
como uma medida importante do sucesso dos sistemas escolares
mundialmente e, estando nessa posicdo, precisa liderar a reforma
educacional. Desde 2012, e gracas a introducdo da prova digital, o
PISA expandiu sua gama de métricas para incluir um novo dominio
interdisciplinarem cada ciclo - incluindo resolucdo de problemas
(2012), resolucdo colaborativa de problemas (2015), competéncia
global (2018) e, mais recentemente, pensamento criativo (2022).
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Em 2020, o PISA deu um passo adiante: apesar de circunstancias glo-
bais mais desafiadoras, os paises optaram por investir mais recursos
no desenvolvimento de avalia¢cdes inovadoras, instaurando um novo
programa de Pesquisa, Desenvolvimento e Inovacdo (PDI) liderado
por um grupo sénior, de especialistas internacionais avaliagdo.

De certa forma, esta publicacdo resultou da nossa colaboracdo com
diferentes especialistas nos tltimos trés anos, desde o inicio do nos-
so programa de pesquisa. Ela explica por que precisamos inovar nas
avaliacBes, aborda o que deve ser transformado e como podemos
nos beneficiar da tecnologia para chegar |4. Também deixa claro que
essa mudanca ndo acontecerd da noite para o dia: hd muito trabalho
a ser feito e serd necessdria a convergéncia dos capitais politico,
financeiro e intelectual para ampliar essas ideias.

O PISA pode se tornar um mecanismo que impulsiona essa mudanca,
aproveitando o poder da colaboracdo internacional entre educado-
res, pesquisadores e formuladores de politicas, e compartilhando os
custos - financeiros e politicos - entre os paises na busca por pra-
ticas inovadoras. Pesquisa e inovacdo na avaliacdo em larga escala
sempre foram uma parcela essencial do DNA do PISA, e estamos
comprometidos em continuar atuando como lideres globais no cami-
nho que estd por vir.

Andreas Schleicher
Diretor de Educacdo e Habilidades
Conselheiro Especial do Secretdrio-Geral para Politicas Educacionais
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O CASO DA PUBLICACAO
INNOVATING ASSESSMENTS
TO MEASURE AND SUPPORT
COMPLEX SKILLS

Este documento resume o contelido da publicacdo da Organizacdo
para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) intitula-
da Innovating Assessments to Measure and Support Complex Skills
(FOSTER; PIACENTINI, 2023), produto de uma aprofundada pesquisa
colaborativa e plurianual entre especialistas internacionais na drea
de medicdo e avaliacdo educacional e a Secretaria da OCDE.

Arazdo parase engajar neste trabalho - na verdade, o caso de avalia-
cGesinovadoras - é impulsionada por um conjunto de premissas que
se conectam entre si. A primeira é que devemos nos preocupar coma
avaliacdo. As avaliac6es educacionais sdo sinalizadores importantes
gueindicam o que os estudantes devem aprender e o que podem fa-
zer. Nesse sentido, elas estdo intrinsecamente ligadas a programas
de ensino e pedagogias, conduzindo ou retendo mudancas nos obje-
tivos e praticas educacionais. A segunda premissa decorre da primei-
ra:a avaliacdo educacional deve focar no que importa. O que vale a
pena saber, fazer e serestd em constante debate, com uma narrativa
global que nos convida a repensar o que é ensinado e aprendido nas
escolas, com o propdésito de melhor preparar os estudantes como
cidaddos e futuros profissionais. A conexdo dessas duas premissas
consiste naideia de que qualquer discussdo sobre a necessidade

de munir os individuos das chamadas “competéncias do século XXI”
também deve ser uma discussdo sobre avaliacdo. Dito isso, mudar o
foco das avaliacdes para “o que importa” sé serd algo valioso na me-
dida em que essas avaliacGes forem capazes de medir o que afirmam
medir. A terceira premissa, portanto, indica que as avaliacdes devem
medir o que importa, e devem fazerisso de forma satisfatéria.

A AVALIACAO IMPORTA

Professores, estudantes e formuladores de politicas locais e nacio-
nais muitas vezes seguem indicios sobre os objetivos de ensino e
aprendizagem a partir dos tipos de tarefas encontradas nas avalia-
cGes locais, nacionais e internacionais. As avaliacdes sinalizam para
vdrios plblicos quais conhecimentos, habilidades e capacidades sdo
importantes e ilustram os tipos de desempenho que queremos que
os estudantes sejam capazes de demonstrar. Assim, o que escolhe-
mos avaliarem dreas como Ciéncias, Matematica, Alfabetizacdo,
resolucdo de problemas, colaboracdo e pensamento critico é o que
acabard sendo o foco dainstrucdo. Portanto, é fundamental que
nossas avaliacGes representem melhor as formas de conhecimento
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e competéncia, além dos tipos de aprendizagem que queremos en-
fatizarem nossas salas de aula, para que funcionem positivamente
dentro do sistema educacional.

Do ponto de vista do sistema, ndo faz muito sentido investir no cur-
riculo e nareforma da formacdo de educadores sem investir também
na avaliacdo. O curriculo, a pedagogia e a avaliacdo sdo aspectos que
estdointrinsecamente ligados e devem estar alinhados em sistemas
educacionais para que funcionem bem. Transformacdes no curricu-
lo e na pedagogia podem ser motivadas por mudancas no foco da
avaliacdo e pelas lacunas educacionais que elas revelam, por sua vez,
norteando a formulacdo de politicas e reformas. O foco na avaliacdo
traz clareza sobre as expectativas de ensino e aprendizagem em
diferentes niveis educacionais, contribuindo para estabelecer um
entendimento compartilhado sobre tépicos que importam e como
devem serensinados. No fim das contas, a principal quest&o é: o que
exatamente importa?

MUDANCA NOS OBJETIVOS EDUCACIONAIS: UM
FOCO NAS COMPETENCIAS DO SECULO XXI

Ha mais de 20 anos, um nimero crescente de lideres empresariais,
organizacdes educacionais e pesquisadores comecaram a exigir novas
politicas educacionais centradas no desenvolvimento de habilidades
e conhecimentos gerais e transferiveis, muitas vezes chamados de
“habilidades do século XXI” (PELLEGRINO; HILTON, 2012; BELLANCA,
2014). Essas exigéncias sdo baseadas na ideia de que o sucesso na
sociedade contemporanea global e em um mundo de trabalho em
evolucgdo exige um conjunto mais amplo de capacidades que vdo além
daeducacdo tradicional feita de Leitura, Matematica e Ciéncias.

Basicamente, essa retdrica argumenta que a educacdo deve se con-
centrar na capacidade de processar (novas) informac®es e resolver
problemas, o que inclui munir os individuos de um sélido conheci-
mento disciplinar, mas também de habilidades analiticas, criativas e
de pensamento critico. Assim, o ensino também deve estar pautado
em habilidades mais gerais com relacdo a si mesmo e ao préximo,
como habilidades sociais e emocionais, tolerancia e respeito mutuo,
além da capacidade de autocontrole e entendimento mais amplo de
seus préprios processos de pensamento e aprendizagem.

Certamente, essas capacidades sempre foram importantes. No entan-
to,em um mundo onde o trabalho era formado por tarefas manuais
erotineiras, e onde as tecnologias de comunicacdo e informacdo
instantaneas de hoje ndo passavam de um produto da imaginacdo, é
de se esperar que apenas algunsindividuos as desenvolvessem. Nas
economias baseadas no conhecimento de hoje - caracterizadas por
estruturas mais dinamicas e multiculturais nas quais os cidaddos se
comunicam instantaneamente e conseguem se auto-organizar, tanto
local quanto globalmente -, é esperado que competéncias cognitivas
e sociocognitivas avancadas sejam a norma.

13
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ENTENDIMENTO DAS COMPETENCIAS DO SECULO XXI

Comecando antes da virada do século, um crescente movimento de
pesquisa examinou narrativas globais, produzindo uma variedade de
estruturas internacionais que descrevem o conhecimento, as habili-
dades e os comportamentos que sdo importantes para o futuro dos
jovens. Hd uma diversidade de terminologias empregadas de forma
intercambidvel dentro deste espaco relativamente sobrecarregado:
“Habilidades/competéncias do século XXI”, “soft skills”, “habilidades
interdisciplinares”, “habilidades transferiveis”, entre outras. Essa
ambiguidade terminoldgica se estende as maneiras pelas quais as di-
ferentes estruturas definem competéncias especificas (por exemplo,
educacdoem TICvs. educacdo digital vs. educacdo midiatica).

Poruma questdo de clareza, a publicacdo Innovating Assessments to
Measure and Support Complex Skills usa o termo “competéncias do
século XXI” para se referir a visdo ampla da educacdo estabelecida
por essas estruturas e as vdrias competéncias que elas descrevem.
Embora as estruturas variem, elas tendem a descrever as competén-
cias do século XXl como sendo:

= transversais (ou seja, relevantes ou aplicdveis em muitos campos);

= multidimensionais (ou seja, abrangem conhecimentos, habilida-
des e comportamentos); e

= associadas a habilidades e comportamentos de ordem superior
que representam a capacidade de transferir conhecimento, lidar
com problemas complexos e se adaptar a situaces imprevisiveis
(VOOGT; ROBLIN, 2012).

Além da convergéncia geral em torno dessas caracteristicas centrais,
as estruturasidentificam, organizam e classificam as competéncias
do século XXI de diferentes maneiras. Algumas agrupam as competén-
cias com base em suas caracteristicas conceituais, como competén-
cias cognitivas, interpessoais e intrapessoais (PELLEGRINO; HILTON,
2012). Outros agrupam de acordo com seu propésito ou contexto de
uso, como “formas de pensar”, “formas de viver no mundo”, “formas de

trabalhar” e “ferramentas para trabalhar” (BINKLEY et al., 2011).

Abstraindo das especificidades de cada estrutura, algumas catego-
riasamplamente distintas de competéncias emergem com Consis-
téncia (consulte a Figura 1). Em geral, alguma combinacdo dessas
seis categorias captura a esséncia de listas de competéncias identifi-
cadas em diferentes estruturas, com competéncias de pensamento
critico, pensamento criativo, comunicacdo e outras relacionadas a
TIC, além da dimensdo civica e cidadd, que aparecem regularmente.
Observe, no entanto, que nem todas as estruturasincluem cada uma
das categorias gerais identificadas abaixo e nem sempre atribuem
competéncias especificas as mesmas categorias mais gerais.
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Figura 1. Categorias gerais de competéncias do século XXI

| | |
Cognitiva Interpessoal Intrapessoal
por exemplo, resolucdo de por exemplo, comunicacdo, por exemplo, persisténcia,
problemas, pensamento colaboracdo adaptabilidade, flexibilidade
critico, pensamento criativo

| | |
Metacognitiva Civica e cidada TIC e digital
por exemplo, aprendizagem por exemplo, comunicagdo por exemplo, educacgdo digital,
autorregulada, metacognicdo intercultural educacdo mididtica

Fonte: Foster (2023)

Aidentificacdo de categorias comuns de competéncias do século XXI
disponibiliza informacdes (teis sobre como os objetivos mais gerais
da educacdo estdo mudando. No entanto, essas competéncias sdo
conceitos complexos e obter evidéncias e interpretacdes vdlidas
sobre o que os estudantes pensam e podem fazer ao desenvolvé-las
apresenta vdrios desafios. Avaliar bem as competéncias do século
XXl requer projetos e experiéncias de avaliacdo que sejam inovado-
res, desde a definicdo de conceitos de avaliacdo até a elaboracdo de
tarefas avaliativas, além da descoberta dos métodos corretos para
interpretar as evidéncias que emergem dela.

A ANALISE DAS COMPETENCIAS DO SECULO XXI
EXIGE UM PROJETO DE AVALIACAO INOVADOR

A primeira questdo ao avaliar as competéncias do século XXl refere-se
a definicdo do que avaliar. Essas competéncias sdo complexas; en-
volvem multiplos componentes que estdo fortemente interligados
na pratica. Por um lado, envolvé-los implica ativar uma combinacdo
de conhecimentos, habilidades e comportamentos - por exemplo, a
capacidade de se comunicar efetivamente envolve o conhecimento
dalinguagem, certo grau de habilidade escrita, verbal ou digital e
certas atitudes em relacdo a pessoa com quem vocé se comunica.
Esses elementos constitutivos também podem variarem diferentes
contextos de pratica. Por outro lado, engajar um “tipo” especifico de
competéncia navida real geralmente requer engajamento de outros
“tipos” simultaneamente. Aresolucdo bem-sucedida de problemas,
por exemplo, envolve aspectos de metacognicdo e autorregulacdo e,
dependendo do contexto e da tipologia do problema, pode envolver
pensamento criativo e colaboracdo. Esses vinculos complexos dificul-
tam a divisdo de conceitos em componentes pontuais e mensuraveis
de formaindependente, além de isolarem e atribuirem evidéncias
geradas pelos estudantes a uma ou outra competéncia especifica.

Paralelamente, as competéncias do século XXI sdo definidas, pelo
menos parcialmente, por processos de pensamento e comporta-
mentos que vdo além da capacidade de reproduzir o conhecimento
do contelido. Por exemplo, a capacidade de avaliar criticamente
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informacdes desconhecidas depende da capacidade de entender
quaisinformac®es adicionais precisam ser pesquisadas e como, de
planejar e executar uma estratégia para fazerisso e de persistir na
resolucdo da tarefa e/ou decidir a quem recorrer para obter ajuda ou
feedback. Esses comportamentos e formas de pensar precisam ser vi-
siveis nas avaliacGes para que seja feita qualquer afirmacédo referen-
te a competéncia do estudante. Para muitas competéncias do século
XXI, isso significa preparar ambientes de avaliacdo que fornecam
aos estudantes ferramentas para fazer e criar e ofereca escolhas e
oportunidades para explorar e repetir suas ideias. Para gerar um con-
junto maisrico de dados sobre como os estudantes pensam e agem,
essas possibilidades exigem a movimentacdo de tarefas e recursos
de avaliacdo que vdo além de itens estaticos e respostas fechadas,
comumente usados em avaliacdes aplicadas em larga escala.

Criar uma préxima geracdo de avaliagdes educacionais que respon-
dam a essavisdo da educacdo do século XXl apresenta, portanto,
uma sequéncia de desafios que devem ser superados pelos desenvaol-
vedores de avaliacdo. Por exemplo, ser capaz de definir os conceitos-
-alvo da avaliacdo, identificar as situac8es relevantes nas quais essas
podem ser observadas, replicar seus principais recursos em ambien-
tes de avaliacdo, converter os registros das acfes desses ambientes
em evidéncias e desenvolver modelos adequados para interpreta-las
e pontua-las, fazendo afirmacGes robustas sobre o desempenho.

Com base nas principais mensagens e nos exemplos mais avanca-
dos de prdticaincluidos na publicacdo Innovating Assessments to
Measure and Support Complex Skills da OCDE, as préximas secdes
elucidam o trajeto para os desenvolvedores de avaliacdo - incluindo
descompactar as principais decisdes e as ferramentas emergentes
que podem ajudd-los no caminho. No encerramento deste documen-
to hd consideracdes sobre o papel que as autoridades educacionais
podem desempenhar, juntamente com outras partes interessadas,
integrando uma estrutura mais ampla de colaboracdo internacional
paralevar adiante a agenda de “préxima geracdo de avaliacdes”.

16



PROXIMA GERACAO DE
AVALIACOES: DESIGN DE
PRINCIPIOS E EXEMPLOS

Avaliar os resultados educacionais ndo é tdo simples quanto medir
aalturaou o pesodealguém. As avaliacdes ndo oferecem um canal
direto paraa mente do aluno, e os atributos a serem medidos s&o
mentais e ndo visiveis externamente. Assim, a avaliacdo é uma ferra-
menta projetada para observar o comportamento dos estudantes e
produzir dados que possam ser usados para fazerinferéncias razoa-
veis sobre o que os estudantes sabem e sdo capazes de fazer. Decidir
o que avaliare como fazer essa andlise ndo é tdo simples quanto
parece. O cendrio fica ainda mais dificil quando os alvos da avaliacdo
sdo conceitos e desempenhos complexos.

A publicacdo Innovating Assessments to Measure and Support Com-
plex Skills traz ideias-chave sobre como projetar a préxima geracdo
de avaliacBes que mede as competéncias que os estudantes preci-
sam e apresenta informacdes acessiveis aos desenvolvedores de ava-
liacdo, educadores e formuladores de politicas. Medir o que importa
exige inovar todas as fases do projeto de avaliacdo - desde o que
avaliamos até como o fazemos. Medir bem o que importa implica
em um processo de elaboracdo pautado em principios e impulsionar
tecnologias digitais para gerar evidéncias relevantes sobre as com-
peténcias dos estudantes. Também é necessdrio aplicar métodos
analiticos inovadores para dar sentido a essas evidéncias.

AVALIACAO COMO UM PROCESSO DE
RACIOCINIO COM BASE EM EVIDENCIAS

O processo de fazerinferéncias sobre o que os estudantes sabeme
sdo capazes de fazer representa uma cadeia de raciocinio baseada
em evidéncias sobre a competéncia do aluno que caracteriza todas
as avaliacdes, desde questiondrios em sala de aula e testes padroni-
zados de aproveitamento, até programas de tutoria computadoriza-
dos e conversas que os estudantes tém com o professor enquanto
resolvem um problema de Matemdtica ou discutem o significado de
um texto. A primeira pergunta no processo de elaboracdo da avalia-
cdo é “evidéncia sobre o qué?”. Os dados ndo fornecem seu préprio
significado, seu valor como evidéncia pode surgir apenas por meio de
alguma estrutura interpretativa. As avaliac6es educacionais forne-
cem dados como ensaios escritos, notas nas folhas de respostas,
apresentacdes de projetos ou explicacdes dos estudantes sobre suas
resoluctes de problemas, mas esses dados se tornam evidéncias ape-
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nascom relacdo a conjecturas sobre como os estudantes adquirem
conhecimento e habilidade.

Pellegrino, Chudowsky e Glaser (2001) retratam esse processo de
raciocinio com base em evidéncias como uma triade de elementos in-
terconectados: o Triangulo de Avaliacdo (consulte a Figura 2). Os vér-
ticesdo Triangulo representam os trés elementos-chave subjacentes
aqualquer avaliacdo: um modelo de cognicdo e aprendizagem do
aluno no dominio da avaliacdo; um conjunto de suposicdes e prin-
cipios sobre os tipos de observacdes que fornecem evidéncias das
competéncias dos estudantes; e um processo de interpretacdo para
darsentido as evidéncias considerando o propdésito da avaliacdoe a
compreensdo do aluno. Esses trés elementos podem ser explicitos
ou implicitos, mas uma avaliacdo n&do pode ser projetada e imple-
mentada, ou avaliada, sem a consideracdo de cada um deles. Os

trés sdo representados como vértices de um triangulo porque cada
um se conecta e depende dos outros dois. O Triangulo de Avaliacdo
apresenta uma estrutura Util para analisar as bases das avaliacGes
atuais para determinar até que ponto elas cumprem os objetivos
que temos em mente, bem como para projetar avaliagdes futuras e
estabelecer suavalidade (PELLEGRINO; DIBELLO; GOLDMAN, 2016).

Figura 2.0 Triangulo de Avaliacdo

COGNICAO OBSERVACAO INTERPRETACAO

Teorias, modelos e dados sobre como os
estudantes representam o conhecimentoe
desenvolvem competéncias em um dominio de
instrucdo e aprendizagem.

AVALIACAO

OBSERVACAO
Tarefas ou situacdes que permitem observar o
desempenho dos estudantes.

INTERPRETACAO
Métodos para atribuir sentido as evidéncias
provenientes do desempenho dos estudantes.

COGNICAO

Fonte: Pellegrino, Chudowsky e Glaser (2001).

A pontadacognicdo no Triangulo refere-se a teoria, aos dadosea um
conjunto de suposi¢des sobre como os estudantes representam o co-
nhecimento e desenvolvem competéncia em um dominio intelectual
(por exemplo, fracdes; leis de Newton; termodinamica). Em qualquer
avaliacdo, é necessdria uma teoria de competéncia no dominio para
identificar o conjunto de conhecimentos e habilidades mensuraveis
para o contexto de uso pretendido, seja para fazer um julgamento
somativo (caracterizando as competéncias que os estudantes ad-
quiriram em algum momento) ou para fazer julgamentos formativos
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(visando orientar ainstrucdo subsequente de modo a maximizar a
aprendizagem). Uma premissa central é que a teoria cognitiva deve
representar a compreensdo cientificamente mais confidvel das for-
mas tipicas pelas quais os estudantes representam conhecimento e
desenvolvem proficiéncia no dominio em questdo.

Toda avaliacdo também se baseia em um conjunto de suposicdes e
principios sobre os tipos de tarefas ou situactes que levardo os es-
tudantes a dizer, fazer ou criar algo que demonstre conhecimentos
e habilidades importantes. As tarefas que os estudantes sdo orien-
tados a responder em uma avaliacdo devem ser cuidadosamente
projetadas para fornecer as evidéncias vinculadas ao modelo cogniti-
vo de aprendizagem e para apoiar os tipos de inferéncias e decisGes
com base nos resultados da avaliacdo. O vértice de observag¢do do
Triangulo de Avaliacdo representa uma descricdo ou conjunto de
especificacdes para tarefas de avaliacdo que visam provocar respos-
tas esclarecedoras por parte dos estudantes. Na avaliacdo, existe a
oportunidade de estruturar qualquer particula minima para fazer
observac@es. O desenvolvedor de avaliacdo pode usar esse recurso
para maximizar o valor dos dados coletados, de acordo com suposi-
¢Bes subjacentes sobre como os estudantes aprendem.

As avaliacBes também requerem suposicdes e modelos para interpre-
tarasevidéncias coletadas das observacdes. O vértice de interpreta-
¢dodo Triangulo abrange todos os métodos e as ferramentas usadas
pararaciocinar com base em observacdes faliveis. Ele expressa como
as observacdes derivadas de um conjunto de tarefas de avaliacdo
constituem evidéncias sobre o conhecimento e as habilidades que
estdo sendo avaliadas. No contexto da avaliacdo aplicada em larga
escala, o método de interpretacdo costuma ser um modelo estatisti-
co, que é uma caracterizacdo ou resumo de padrdes que se esperaria
ver nos dados, conforme os vdrios niveis de competéncia do aluno.
No contexto da avaliacdo em sala de aula, ainterpretacdo muitas
vezes é feita de forma menos formal pelo professor e, com frequén-
Cia, tem por base um modelo intuitivo ou qualitativo, em vezde um
modelo estatfstico formal. Mesmo informalmente, os professores
fazem julgamentos coordenados sobre quais aspectos de compreen-
sdo e aprendizagem dos estudantes sdo relevantes, como um aluno
executou umaou mais tarefas e o que o desempenho aponta sobre o
conhecimento e a compreensdo do aluno.

Um ponto fundamental é que cada um dos trés elementos do
Triangulo de Avaliacdo ndo deve apenas fazer sentido por si s6, mas
também deve se conectar a cada um dos outros dois elementos de
maneira significativa, resultando em uma avaliacdo eficaz e inferén-
cias sélidas. Assim, para que uma avaliacdo seja vdlida e eficaz, todos
0s trés vértices do Triangulo devem trabalhar juntos em sincronia.
Ao reconhecer que a avaliacdo é um processo de raciocinio com-
provativo, provou-se (til ser sistemdtico ao enquadrar o processo
de projeto da avaliacdo como um processo de Design Baseado em
Evidéncias (DBE) (MISLEVY; HAERTEL, 2006; MISLEVY; RICONSCEN-
TE, 2006) - consulte a Figura 3 para uma visdo geral dos diferentes
componentes do modelo de DBE.
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DEFINICAO DE
OBJETIVOS E FOCO

OPERACIONALIZACAO
DA AVALIACAO
(DESIGN BASEADO EM
EVIDENCIAS (DBE)

Figura 3. Projeto de avaliacdo como um processo de Design Baseado em
Evidéncias

Fases de definicdo da estrutura conceitual de uma avaliacdo

DEFINIR O DOMINIO DA AVALIACAO

» Coletarinformacdes sobre o dominio (andlise de dominio), incluindo
seus principais componentes e a gama de problemas e situagdes em
que as pessoas fazem uso dos conhecimentos e habilidades-alvo.

= Modelagem de domfnio: Especificar exigéncias da avaliacdo (o que
desejamos medir), dados (como vamos medir) e garantias (explicar
por que a abordagem de medicdo é adequada).

DEFINIR COMO E O DESEMPENHO DO ESTUDANTE NO DOMINIO
(O MODELO DE ESTUDANTE)

= Definiras varidveis (conhecimentos, habilidades e comportamen-
tos) que queremos utilizar, as relagdes entre essas varidveis e se elas
sdo dinamicas (se algum aprendizado é esperado).

= Fornecerumavisdo detalhada do que os estudantes entendem e sdo
capazes de fazer em diferentes niveis de proficiéncia, do nivel mais
baixo ao mais alto de dominio em cada variavel.

DEFINIR AS SITUACOES EM QUE AS EVIDENCIAS DE
DESEMPENHO PODEM SER ENCONTRADAS
(O MODELO DE TAREFA)

= Especificar as tarefas em que os examinados podem demonstrar
proficiéncia, como em questdes ou tarefas predefinidas (por exemplo,
itens de multipla escolha, tarefas de reordenacdo ou conclusdo) ou
em ambientes onde a situacdo é moldada pelas a¢des dos examina-
dos (por exemplo, simulacgdes, jogos).

= Definir os condutores de complexidade e conhecimento envolvidos
e osrecursosincorporados na tarefa, incluindo feedback ou suporte
para facilitar o aprendizado (se o aprendizado for esperado).

DEFINIR PONTUAGOES E INDICADORES DE DESEMPENHO
(O MODELO DE EVIDENCIA)

= Definirasregras de evidéncia: associar uma pontuacdo ou valor ao
que os estudantes fazem (por exemplo, responder corretamente/in-
corretamente a perguntas, tomar certas acdes/decisdes em determi-
nada situacdo).

= Criarum modelo estatfstico que resuma os dados ao longo das
tarefas no que se refere a principios atualizados sobre as varidveis do
modelo de estudante.

Fonte: Piacentini (2023).
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INOVACAO DO VERTICE DE COGNICAO:
DEFININDO CONCEITOS DE AVALIACAO

No desenvolvimento da avaliacdo, nenhuma questdo é tdo critica
quanto delinear com nitidez o dominio-alvo e descrever conheci-
mentos, habilidades, comportamentos e contextos de aplicacdo
constituintes que sustentam o desempenho nesse dominio. De fato,
se o dominio estiver mal definido, nem mesmo o cuidado com outras
atividades de desenvolvimento de teste ou andlise psicométrica
complexa (uma vez que os dados tiverem sido coletados) compen-
sard tal inadequacdo (MISLEVY; RICONSCENTE, 2006). E muito mais
provavel que uma avaliacdo atinja seu objetivo quando a natureza

do conceito orienta o projeto de tarefas relevantes, assim como o de-
senvolvimento de critérios de pontuacdo e rubricas (MESSICK, 1994).

Conforme jd discutido, essa atividade critica se torna mais desafia-
dora a medida que a complexidade do dominio e do(s) conceito(s)-
-alvo aumenta. Os tipos de problema ou atividades que envolvem as
competéncias do século XXl requerem uma combinacdo diferente
de conhecimentos, habilidades e atitudes. O contexto de aplicacdo
também é importante para determinar quais desses elementos sdo
mais importantes e como exatamente eles podem ser expressos. Ou
seja, desde os estdgios iniciais do projeto de avaliacdo, é fundamen-
tal explicitar o que se espera que os estudantes demonstrem por
meio do desempenho no teste.

DECISOES INICIAIS PARA ELABORACAO DAS AVALIACOES COM
FOCO NAS COMPETENCIAS DO SECULO XXI

Quando se trata de decidir o que avaliar, pode ndo ser o melhor cami-
nho escolher uma estrutura ou lista de competéncias do século XXl e
criarum tnico instrumento de avaliacdo para cada competéncia des-
crita. Como essas competéncias sdo multidimensionais e fortemente
interconectadas na pratica, uma estratégia mais produtiva pode
consistirem desenvolver avaliacdes de como os estudantes criam
conhecimento e solucionam problemas de diferentes complexidades,
individualmente ou com a ajuda de outras pessoas, em contextos
distintos de aplicacdo. Atribuir sentido ao que os estudantes fazem
em atividades de resolucdo de problemas abertos e mais longos pode
fornecer informacgdes sobre sua capacidade de mobilizar mdltiplas
competéncias do século XXl em cendrios mais auténticos.

Conforme refletido na Figura 4, trés questdes inter-relacionadas

podem oferecer orientacdo particularmente (til para determinar o
foco da préxima geracdo de avaliacdes:
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Figura 4. Decisdes iniciais de elaboracdo das avaliagées com foco nas compe-
téncias do século XXI

Qual contexto?
= Disciplinar
= Interdisciplinar

—-@ Qualatividade de avaliacdo?

= Buscarinformacdes

DEVEMOS = Entender, modelar e otimizar sistemas
AVALIAR? = Criar produtos criativos

= etc.

0 QUE

@ Qualagente?
= Individuos

= Grupos

Fonte: Piacentini e Foster (2023).

= Em quais tipos de resultados e atividades relacionadas estou
interessado para entender a preparacdo dos estudantes? Essa
decisdo estd relacionada a definicdo explicita das atividades de
avaliacdo e das prdticas relevantes que queremos que 0s estu-
dantes demonstrem enquanto participam das atividades.

= Nasatividades de avalia¢do, em quais contextos de pratica os es-
tudantes podem participar? Essa decisdo refere-se a reconhecer
conhecimentos, habilidades e comportamentos que os estu-
dantes precisam ter em determinado tipo de atividade em um
dado contexto de prdtica (ou seja, situar a atividade dentro dos
limites de uma disciplina ou tornd-la interdisciplinar e especifi-
car o contexto de aplicacdo).

= Aavaliacdo serd individual ou em grupo? Essa decisdo relaciona-
-se com a definicdo explicita de se, quando e com qual finalidade
uma avaliacdo pode proporcionar aos estudantes a possibilidade
de interagir com outros agentes, sejam eles reais ou virtuais.

Atividades relevantes para avaliar as competéncias do século XXI
Resolver problemas complexos envolve uma variedade de habilida-
des cognitivas, metacognitivas, atitudinais e socioemocionais. No
entanto, nem todos os problemas de avaliacdo podem fornecer um
conjunto tdo rico de evidéncias sobre os estudantes. Os modelos
tradicionais de resolu¢do de problemas, conhecidos como modelos
de fase (BRANSFORD; STEIN, 1984), sugerem que todos os problemas
podem ser solucionados quando: (1) o identificamos; (2) criamos so-
lucBes alternativas; (3) avaliamos essas solucdes; (4) implementamos
asolucdo escolhida; e (5) examinamos a eficdcia da solucdo. Embora
sejam Uteis, essas descri¢Bes de processos gerais podem sugerir
erroneamente que a resolucdo de problemas é uma atividade unifor-
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me (JONASSEN, 1991). Na realidade, os problemas variam de muitas
formas importantes, incluindo o contexto em que ocorrem, seu nivel
de estruturaou abertura e a combinacdo de habilidades que o solucio-
nador de problemas deve usar para chegar a uma solucdo.

Para abordar o problema, hd diversas metas e atividades que podem
ser apresentadas aos estudantes para avaliar as competéncias do
século XXI. Porexemplo, atividades de avaliacdo que provavelmente
fornecerdo evidéncias vdlidas sobre se as experiéncias de aprendiza-
gem prepararam os estudantes para o futuro incluem: (1) pesquisar,
avaliar e compartilharinformacdes; (2) compreender, modelar e oti-
mizar sistemas; e (3) desenvolver produtos criativos. Essa ndo é uma
tipologia exaustiva de atividades de avaliacdo; os tipos de proble-
mas e atividades para 0s quais os estudantes devem estar prepara-
dos continuam a evoluir. Além disso, esses trés grupos de atividades
ndo sdo mutuamente exclusivos e se sobrepdem até certo ponto.
No entanto, elesilustram tipos de problemas que atraem conjuntos
distintamente diferentes de competéncias, conhecimentos, habi-
lidades e comportamentos relacionados. O Box 1 apresenta alguns
exemplos de como poderiam ser as préximas geractes de avaliacdo
do primeiro grupo de atividades.

I
BOX 1.
ATIVIDADES RELEVANTES PARA AVALIACOES DE COMPETENCIAS DO SECULO XXI

Pesquisar, avaliar e compartilhar informacdes

Nesse grupo de atividades, o principal objetivo de resolucdo de problemas ou
de aprendizagem consiste em pesquisar e usar informacdes para chegar a uma
conclusdo com argumentos. A sequéncia de tarefas em uma avaliacdo deve
estimular os estudantes a identificar suas necessidades de informacdo, loca-
lizar fontes de informacdo em ambientes on-line ou off-line, extrair, organizar
e comparar as informacdes de cada fonte, conciliar conflitos de informacdo e
tomar decisdes sobre quais informac6es compartilhar e como. Esse conjunto de
atividades costuma ser definido como resolucdo de problemas de informacdo
(BRAND-GRUWEL; WOPEREIS; VERMETTEN, 2005, WOLF; BRUSH; SAYE, 2003).
Pesquisas apontam que muitos estudantes ndo sdo capazes de resolver esses
problemas com éxito (BILAL, 2000; LARGE; BEHESHTI, 2000). Essas atividades
se concentram em como os estudantes interagem com varios tipos de midia

e podem ser aplicadas a praticamente qualquer drea do conhecimento (ou
seja, contexto de prdtica). Elas enfatizam o pensamento critico, a sintese, a
argumentacdo, a comunicacdo responsavel e as habilidades de aprendizagem
autorreguladas como competéncias essenciais.

H4 varios exemplos de avaliacdes que se concentram em problemas de informa-
cdo. Em alguns casos, a avaliacdo é totalmente integrada a uma experiéncia de
aprendizagem e as evidéncias sdo extrafdas de maneira “discreta”, analisando
as sequéncias de escolhas que os estudantes fazem e o resultado da sua busca
de informacdes. Por exemplo, no ambiente Betty Brain (BISWAS; SEGEDY; BUN-
CHONGCHIT, 2015), estudantes ensinam uma agente virtual, Betty, sobre um
fenémeno cientifico. Para isso, eles pesquisam recursos por meio de hiperlinks
e criam um mapa conceitual que representa sua compreensdo emergente do
fendmeno. Os estudantes podem pedir a Betty para fazer alguns testes, e ela

v
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v

responde utilizando as informacdes representadas no mapa conceitual. Nesse
teste, o desempenho de Betty orienta os estudantes sobre elementos incorre-
tos ou ausentes no mapa.

Outros exemplos incorporam ferramentas de busca e gerenciamento de infor-
macdes em mundos virtuais. O projeto NAEP SAIL Virtual World for Online In-
quiry (COIRO et al., 2019) desenvolveu uma plataforma virtual que simula uma
microcidade, onde os estudantes sdo apresentados a um desafio de aprendiza-
gem aberta (por exemplo, descobrir se um artefato histérico deve ser exibido
no museu local) e desenvolvem seu conhecimento planejando uma estraté-
gia de consulta com um parceiro virtual, fazendo perguntas a especialistas
virtuais, buscando informacées em um ambiente web ou em uma biblioteca
virtual e adotando diferentes ferramentas digitais para fazer anotacdes e redi-
girum relatério. O ambiente inclui recursos de design adaptativo, como dicas,
alertas e nivelamento para ajudar os estudantes a regular seus processos de
pesquisa e incentivar uma coleta eficiente de informacdes Uteis.

Outros exemplos interessantes estdo relacionados as habilidades de veri-
ficacdo de fatos e compartilhamento de informacdes dos estudantes em
ambientes abertos e em rede. Jogos como Fake It To Make It (URBAN; HEWITT;
MOORE, 2018), Bad News (ROOZENBEEK; VAN DER LINDEN, 2019) ou Go Viral!
(BASOL et al., 2021) ensinam aos jogadores técnicas comuns para promover a
desinformacdo na esperanca de que a experiéncia os prepare para combaté-la.
No jogo The Misinformation Game, os participantes podem interagir com pos-
tagens de maneiras ecologicamente vdlidas, escolhendo um comportamento
de engajamento (com op¢des que incluem curtir, ndo curtir, compartilhar,
sinalizar e comentar) e recebem feedback dindmico (ou seja, alteracées em
sua propria contagem de seguidores e pontuacdo de credibilidade simulada)
dependendo de como é suainteracdo com informacdes confidveis ou ndo con-
fidveis (VAN DER LINDEN; ROOZENBEEK; COMPTON, 2020).

Fonte: Piacentini e Foster (2023).

Contextos de pratica ou dominios de aplicacdo

Embora as competéncias do século XXl sejam amplamente vistas
como transversais ou interdisciplinares, o significado de solucionar
problemas, pensar criticamente ou ser criativo em determinado
contexto pode ser completamente diferente em uma situacdo diver-
sa. Essas habilidades ndo sdo exercidas nem observadas no vazio,

e dificilmente podemos avalid-las de maneira neutra em termos de
dominio. Portanto, ao definir o foco de uma avaliacdo, o papel e
aimportancia do conhecimento especifico do dominio devem ser
explicitos desde o inicio. Em um contexto de avaliacdo, a capaci-
dade dos estudantes para desempenhar essas competéncias serd
sempre observada em determinado contexto ou situacdo, e o seu
conhecimento sobre esse contexto ou situacdo influenciard o tipo de
estratégias que utilizam, bem como o que sdo capazes de realizar. A
tentativa de projetar problemas ou cendrios completamente descon-
textualizados também ameaca a validade: se um aluno ndo preci-

sa de conhecimento algum para resolver uma tarefa, a avaliacdo
realmente pretende medir os tipos de competéncias de resolucdo de
problemas complexos nos quais afirma estar interessada?
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As préximas geractes de avaliacdo podem ser contextualizadasem um
dominio especifico de conhecimento ou abranger vdrias disciplinas.
Aqui, interdisciplinar ndo se refere ao dominio geral, pois as compe-
téncias que os estudantes demonstram em tarefas interdisciplinares
ainda dependem de um conjunto de conhecimentos bem definido;

ou seja, significa apenas que o conhecimento ndo é limitadoa uma
Unicadisciplina. As avaliacfes de resultados de aprendizagem mais
amplamente utilizadas sdo definidas em uma tnica disciplina (por
exemplo, Matemdtica, Biologia, Histdria) e se concentram na repro-
ducdo de conhecimentos adquiridos e procedimentos relevantes para
amatéria. Ao pensarem uma avaliacdo de competéncias do século
XXl no contexto de um dominio disciplinar, novas avaliacGes poderdo
trazer um melhor equilibrio entre o exame de conhecimentos discipli-
nares e aavaliacdo da capacidade que estudantes tém de aplicar esses
conhecimentos em contextos auténticos e a novos problemas. As
avaliacdes podem convidar os estudantes a participarem de praticas
que reflitam como o conhecimento disciplinar é usado para lidar com
problemas profissionais e cotidianos. Em Histdria, por exemplo, 0s
estudantes podem ser convidados a investigar colaborativamente

e encontrar tendenciosidades no relato histérico de determinado
evento. Em Ciéncias, a avaliacdo pode pedir para que os estudantes
participem da exploracdo de um fendmeno cientifico em um laboraté-
riovirtual, usando ferramentas relevantes e passando pela sequéncia
de decisdes que os cientistas reais tomam em sua pratica profissional
(consulte o Box 2 para um exemplo mais detalhado).

[
BOX 2.
AVALIACOES ESPECIFICAS DE DOMINIOS DE HABILIDADES COMPLEXAS

Analisar a tomada de decisdo dos estudantes nos campos da Ciéncia e da Engenharia
Aresolucdo de problemas complexos, particularmente nos campos da Ciéncia e
da Engenharia, ¢ uma competéncia central do mundo moderno, e muitos padrées
cientificos mais recentes a tem em seu ntcleo. No entanto, as avaliacdes dos
estudantes ndo costumam capturar os principais processos e as decisdes que
fazem parte daresolucdo de problemas na vida real e, portanto, sdo limitadas no
sentido de tirar conclus@es significativas sobre as competéncias dos estudantes.

Resolver os tipos de problema normalmente encontrados em exames escolares
e livros didéticos requer reconhecer e seguir um procedimento tinico e bem
estabelecido. Esses problemas podem ser complicados, na medida em que
requerem vdarias etapas, mas envolvem poucas decisdes - ou o aluno conhece

o procedimento correto ou ndo. Ndo é assim que a resolucdo de problemas
complexos funciona. Cientistas e engenheiros especialistas ndo sdo qualifica-
dos por serem bons em seguir um procedimento ou técnica especifica, mas por
aplicar seus conhecimentos e habilidades técnicas para resolver problemas
quando ndo hd informac6es completas ou um conjunto definido de etapas para
aresolucdo. Ao contrério dos “problemas de escola”, os da vida real tém uma
mistura de informacd&es relevantes e irrelevantes, e alguns dos aspectos mais
desafiadores que atrapalham a resolucdo referem-se a questdes como Qual
informacdo é necessdria?; Quais conceitos sdo relevantes?; Qual seria um bom
plano?; Que conclustes sdo justificadas pelas evidéncias?

v
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Wieman e Price (2023) argumentam que os problemas aplicados na escola (e,
portanto, na avaliacdo) precisam se assemelhar mais a problemas auténticos:
eles devem fornecer aos estudantes oportunidades para interagir e praticar o
tipo de tomada de decisdo que os profissionais enfrentam no mundo real, ou
seja, aprender a pensar e raciocinar como um cientista ou engenheiro. O proble-
ma pode serauténtico, exigindo que os estudantes tomem decisées em vez de
seguir um procedimento prescrito e restrito para exigir o conhecimento espera-
do dos estudantes em determinado nivel. A chave é ter uma boa compreensdo
das decisdes que os profissionais enfrentam (vértice de cognicdo) e usar esse
conhecimento para nortear o projeto de tarefas e métodos de pontuacdo.

Encontrar o equilibrio ideal entre autenticidade e praticidade na avaliacdo
envolve a escolha de tarefas e perguntas que restrinjam as solucdes dos pro-
blemas em um nivel apropriado. Ao restringir demais, 0s recursos importantes
e 05 processos de decisdo ndo serdo investigados. Por outro lado, ndo limitar
o suficiente resulta em respostas gue podem variar a ponto de ser impossivel
avaliar e comparar detalhadamente os pontos fortes e fracos dos estudantes.

Fonte: Wieman e Price (2023).

Embora decidir e incorporar problemas auténticos nas avaliactes
disciplinares represente caminhos importantes para inovar as pra-
ticas atuais de avaliacdo, situar as proximas geractes de avaliacdo
em vdrios dominios também pode ser uma abordagem valiosa. Uma
forma de envolver os estudantes em tarefas interdisciplinares pode
ser propor situacdes de avaliacdo em que sejam convocados a agir
como cidaddos responsdveis, confrontando problemas que envol-
vam um grupo de colegas, um bairro ou comunidades mais amplas.
AvaliacBes modernas baseadas em simulacdo podem incorporar
muitas dessas situacdes de aprendizagem experiencial, oferecendo
oportunidades para fazer escolhas sociais e desenvolver compreen-
sdo empatica ao se projetar por meio de um avatar (RAPHAEL et al,,
2009). Esses contextos podem ser particularmente adequados para
avaliar habilidades socioemocionais, como comunicacdo, coopera-
cdo, regulagdo emocional e empatia. Um niimero crescente de jogos
de RPG tem sido projetado para avaliar essas habilidades de forma
furtiva, como o Hall of Heroes (IRAVA et al., 2019). Mesmo assim, um
desafio significativo no desenvolvimento de avalia¢Bes interdisci-
plinares é que faltam teorias sélidas sobre o desenvolvimento de

conhecimentos e habilidades nesses “dominios”. Definir exatamente

quais fatores sdo relevantes ou ndo para o conceito e o que constitui
um “bom desempenho” de uma forma vdlida em todas as culturas
sdo desafios relacionados a proxima geracdo de avaliacdes.

Tarefas individuais vs. colaborativas

O trabalhoem grupo é cada vez mais utilizado mundialmente como
pratica pedagogica, apesar dos desafios que os professores enfren-

tam para estruturar e moderar efetivamente a aprendizagem cola-

borativa (GILLIES, 2016). Pesquisadores e professores estdo cada vez
mais conscientes dos efeitos positivos que a colaboracdo pode ter
na capacidade de aprendizagem dos estudantes. Pesquisas mostram
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que o trabalho colaborativo promove o desempenho académico e as
habilidades de socializacdo, e esses efeitos positivos se mantém em
todas asidades e disciplinas (BAINES; BLATCHFORD; CHOWNE, 2007;
GILLIES; BOYLE, 2010). As prdticas de avaliacdo formativa seguiram
essa tendéncia, pois mais professores ao redor do mundo aplicam

o método de rubrica para avaliar a capacidade de seus estudantes
trabalharem em grupo. Nas avaliaces somativas, o progresso tem
sido muito maisinstdvel, embora com exce¢des notdveis (consulte o
Box 3 para conferir dois exemplos em avaliacGes de larga escala).

I
BOX 3.
ANALISE DE COLABORACAO DO ALUNO EM AVALIACOES DE LARGA ESCALA

Os casos do PISA 2015 e do Assessment and Teaching of 21st Century Skills
(ATC21S)

Dentro da estrutura da avaliacdo do PISA para solucdo colaborativa de proble-
mas, trés competéncias formam o nicleo da dimensdo da colaboracgdo: estabe-
lecer e manter um entendimento compartilhado, adotar as devidas medidas
para resolver o problema e estabelecer e manter a organizacdo do grupo. O AT-
C21S identifica dimenstes semelhantes de colaboracdo: participacdo, tomada
de perspectiva e regulacdo social.

Ha uma diferenca fundamental entre essas duas experiéncias: no PISA, os
estudantes interagiram com agentes virtuais, enquanto o ATC21S optou pela
colaboracdo entre humanos. A escolha do PISA foi justificada pelo objetivo

de padronizar a experiéncia de avaliacdo para permitir o uso de métodos de
pontuacdo estabelecidos. A interacdo entre os estudantes e o agente limitou-se
a declarac@es pré-definidas em formato de multipla escolha, e toda intervencdo
possivel dos estudantes foi anexada a uma resposta especifica dos agentes
virtuais ou evento no cendrio do problema. Esse ambiente de teste altamente
controlado e a falta de formatos de resposta aberta para os estudantes inevita-
velmente reduziram a autenticidade da avaliacdo.

Poroutro lado, a abordagem “de humano para humano” do ATC21S tem mais
validade de expressdo, pois os estudantes podem escolher quando e como
interagir com colegas usando um chatbot, isto é, um chat automatizado no
qual o programa de computador tenta simular um humano para conversar com
as pessoas. No entanto, nesse ambiente mais aberto, é dificil prever o compor-
tamento dos estudantes, criando desafios ébvios para a pontuacdo. Além disso,
o sucessode um estudante depende do comportamento de outros estudantes,
bem como dos estimulos e das reacdes que eles oferecem. Esse aspecto eviden-
cia o problema de como criar pontuactes separadas para os estudantes e seu
grupo, e manifesta a preocupacdo de saber se é justo penalizar um aluno pela
falta de habilidade ou motivacdo de outro.

Essas experiéncias sugerem que é possivel imaginar um futuro ndo tdo distante
em que as tarefas colaborativas sejam um componente integral das avaliacdes.
Hu, Shubeck e Sabatini (2023) apresentam exemplos de como o Processamento
de Linguagem Natural (PLN) pode ser aproveitado para promover a autentici-
dade dainteracdo com os agentes virtuais, projetando agentes inteligentes
que conseguem “entender” o que os estudantes escrevem ou dizem e responder

v
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devidamente. Da mesma forma, os avancos no PLN tém o potencial de permi-
tirareplicacdo automatizada de julgamentos de especialistas para grandes
conjuntos de dados de conversacdo, melhorando a qualidade e reduzindo os
custos de andlise de conversas gravadas e chats por escrito entre estudantes.
Independentemente da abordagem, a realizacdo de tarefas colaborativas
auténticas requer inovacdo paralela substancial na medicdo, pois os modelos
analiticos padrdo ndo podem lidar com as muitas interdependéncias ao longo
do tempo e 0s agentes que surgem em ambientes colaborativos.

Fonte: Piacentini e Foster (2023); Hu, Shubeck e Sabatini (2023).

Estabelecer bases conceituais sélidas

Com maior clareza sobre atividades, contextos e agentes visados para
uma nova avaliacdo, é necessdrio fazer uma listagem dos conceitos,
linguagem e ferramentas que as pessoas usam no dominio-alvo e
definir as caracterfsticas de um bom desempenho nesse dominio. Nas
avaliac@es tradicionais de assuntos disciplinares (por exemplo, Mate-
matica), descricdes detalhadas do dominio ja estdo disponiveis para
uso no projeto de avaliacdo. Por exemplo, se 0 que queremos é avaliar
a capacidade de leitura, os desenvolvedores da avaliacdo podem con-
tar com diversas referéncias bibliograficas que definem o conhecimen-
to e as habilidades necessarias e que examinaram como as criangas
aprendem a ler e melhoram sua proficiéncia. No entanto, o mesmo
entendimento ou conhecimento sobre o progresso da aprendizagem
ndo estd disponivel para competéncias complexas, como resolucdo
colaborativa de problemas ou comunicacdo.

Para gerar essas informacgdes, os desenvolvedores de avaliagdo
podem contar com a contribuicdo de um grupo de especialistas ca-
pazes de construir novas representa¢des do que significa especiali-
zacdo nesses dominios, usando observacGes empiricas na medida do
possivel. AAndlise Cognitiva da Tarefa (ACT) adota uma variedade de
estratégias de entrevista e observacdo, incluindo rastreamento de
processos, para capturar e descrever como 0s especialistas executam
tarefas complexas (CLARK et al. 2008). Por exemplo, uma estratégia
definida usada para a ACT é a técnica de incidente critico, na qual

um especialista é chamado a relembrar e a descrever as decisdes que
tomou durante umasituacdo auténtica (consulte o capitulo 4 em
Innovating Assessments to Measure and Support Complex Skills para
conferir um exemplo dessa prdtica). A seguir, as descricdes geradas
pela ACT sdo utilizadas para desenvolver experiéncias de treinamen-
to e avaliacBes, pois permitem identificar recursos de tarefas que faz
sentido incluir e decisdes que sdo mais indicativas de competéncia.
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Adefinicdo de um modelo empirico do dominio pode contarcom o
respaldo de estudos observacionais que abordam como os estudantes
trabalham em tarefas que envolvem as habilidades-alvo. Por exemplo,
em uma avaliacdo de habilidades de colaboracdo, os desenvolvedores
podem criar alguns modelos de atividades colaborativas que reflitam
sua compreensdo inicial de situacdes relevantes no dominio. Eles po-
dem usar métodos da ACT para identificar os estudantes que sdo mais
ou menos bem-sucedidos em direcionar a colaboracdo até o resultado
esperado e preparar uma listagem do que os estudantes em diferen-
tes niveis de proficiéncia dizem e fazem (por exemplo, como compar-
tilham informac&es dentro de um grupo, como negociam a divisdo

de tarefas, etc.). Estudos observacionais fornecem clareza sobre a
sequéncia de acbes que devem ser executadas para atingir uma meta
de desempenho e produzir exemplos de produtos reais de trabalho,
ou outras evidéncias tangiveis baseadas em desempenho que podem
serassociadas a declaracdes de proficiéncia.

Nas fases subsequentes de desenvolvimento, os desenvolvedores

de avaliacdo colaboram com especialistas do dominio para organizar
em argumentos de avaliacdo as informac®es coletadas na andlise de
dominio. Isto é, as afirmacdes que desejam fazer sobre o desempenho
do aluno, os dados que servem como evidéncia para essas afirmacées
e asgarantiasou asrazdes que explicam por que certos dados devem
serinterpretados como evidéncias suficientes para determinada
afirmacdo (TOULMIN, 2003; MISLEVY; RICONSCENTE, 2006). Confor-
me exemplificado no Box 4, os argumentos de avaliacdo podem ser
proveitosamente formalizados com o uso de “padrdes de projeto”, que
descrevem o conhecimento, as habilidades e os comportamentos do
aluno que sdo o foco da avaliacdo. Had também as observacdes poten-
Ciais, os produtos de trabalho e as rubricas que os desenvolvedores de
avaliacdo podem querer usar, além das caracterfsticas de potenciais
tarefas de avaliacdo. Essa estrutura de padrdo de projeto ajuda a iden-
tificar e a consolidar as bases conceituais de uma avaliacdo e serve
como alicerce para elaborar as especificacdes técnicas que orientam

a operacionalizacdo da avaliacdo - ou seja, os modelos de aluno, a
tarefaeaevidénciadaestrutura de DBE na Figura 3.
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BOX 4.

PADROES DE PROJETO NA AVALIACAO: UM EXEMPLO DO PISA

Padrdo de projeto para modelagem computacional na avaliacdo Aprender no Mundo Digital,

PISA 2025
A modelagem é uma prdtica central no raciocinio cientifico, mas os estudantes
raramente interagem com ela durante o ensino obrigatdério. Os computadores tornam
- a modelagem mais acessivel e significativa para os estudantes, principalmente os
Explicacdo

(justificativa)

principiantes. Observar como os estudantes constroem, refinam e usam modelos
computacionais fornece evidéncias relevantes e interpretdveis sobre como os
estudantes sdo capazes de desenvolver seu préprio conhecimento e compreensdo de
fendmenos complexos por meio de computadores.

Conhecimentos,
habilidades e
comportamentos
focais

Entender o conceito de varidveis, incluindo varidveis dependentes, independentes,
de controle e varidveis moderadoras.

Criar uma representacdo abstrata de um sistema que pode ser executado por um
computador; garantir que o modelo funcione conforme o esperado (por exemplo,
observar comportamentos de agentes em uma simula¢do baseada no modelo).
Identificar tendéncias, anomalias ou correlages nos dados.

Fazer uma experimentacdo utilizando a estratégia de controle de varidveis.

Usar um modelo computacional para fazer previsdes sobre o comportamento de
um sistema.

Conhecimentos,
habilidades e
comportamentos
adicionais

Conhecimento funcional das TICs.

Autoeficacia em TIC.

Conhecimento prévio do fendmeno a ser modelado.
Orientacdo para perseveranga, consciéncia e maestria.

Observagdes poten-
ciais e produtos de
trabalho

O modelo de aluno representa as informacdes disponfveis sobre a situacdo do
mundo real.

O aluno consultarecursos de informacdes relevantes e coleta dados significativos
para definir os parametros do modelo.

0 aluno modifica um modelo incompleto ou defeituoso e justifica suas modificacdes.
0 alunoidentifica os pontos fracos do modelo.

O aluno usa seu modelo para tracar previsdes corretas (conforme os dados disponiveis).

Recursos caracteris-
ticos de tarefas

Os estudantes recebem informacdes sobre um fendmeno sacial ou cientffico real
para modelar ou as ferramentas para obter essas informacges.

0 aluno pode verificar seu modelo ao comparar seu resultado com dados reais.
Os estudantes podem usar o modelo para tragar previsdes.

Recursos variaveis
de tarefas

Nivel de familiaridade do fenémeno para modelar.

Complexidade das ferramentas de TIC usadas para modelagem.

O aluno aperfeicoa um modelo basico (fornecido a ele) ou cria 0 modelo do zero.

0 aluno deve encontrar dados relevantes (por exemplo, em um recurso de informa-
¢d0) ou gerar seus préprios dados por meio de experimentacdo.

Nimero de varidveis a serem modeladas e estrutura do sistema (simples vs.
multinivel).

Restricdes e desa-
fios

Tempo limitado para aprender a usar a ferramenta de modelagem.

Tempo limitado para aprender conceitos de modelagem desconhecidos (por exem-
plo, controle de estratégia varidvel).

Grandes diferencas de conhecimento prévio na populacdo de estudantes-alvo, o
que indica dificuldade em desafiar todos os estudantes na mesma tarefa da forma
correta.

Fonte: Piacentini (2023).
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CONSIDERAR DIFERENCAS SOCIOCULTURAIS AO DEFINIR
CONCEITOS DE AVALIACAO

Inferéncias comparativas requerem equivaléncia de medicdo e com-
parabilidade de pontuacdes quando os testes sdo administrados em
varios idiomas ou quando estudantes de grupos culturais distintos
sdo examinados na mesma lingua. As questdes de validade e com-
parabilidade intercultural tém particular relevancia para avaliacdes
de conceitos complexos em contextos multiculturais e multilingues,
como em avaliagdes internacionais e em paises com populacées
culturalmente diversas.

Aequivaléncia de conceito é um aspecto importante para definiro
foco de uma avaliacdo. Ela determina o grau em que suas definicGes
se assemelham para as populacdes visadas pela avaliacdo. Isto é, es-
pera-se que os individuos desenvolvam e progridam nesses conceitos
de maneira semelhante e se 0s conceitos sdo acessiveis de maneira
semelhante para todas as populac@es. Ela é fundamental para todas
as avaliages destinadas a grupos multiculturais e multilingues, mas
assume relevancia especifica para avaliactes de conceitos comple-
x0s e multidimensionais em larga escala ERCIKAN; OLIVERI, 2016).

Conceitos como criatividade, inteligéncia, pensamento critico e
colaboracdo ndo sdo ensinados da mesma forma nas escolas, sendo
conceituados e definidos de forma distinta em diferentes culturas.
Por exemplo, o modo como a criatividade se desenvolve e como 0s
comportamentos criativos se manifestam é algo que difere entre

0s grupos culturais (LUBART, 1990; NIU; STERNBERG, 2001). Outros
pesquisadores também argumentaram que a nocdo de inteligéncia é
fundamentada em contextos culturais e, como tal, os conceitos tém
diferentes definicdes nesses contextos (STERNBERG, 2013).

Considerando que habilidades complexas estdo inseridas em con-
textos sociais e sdo caracteristicamente moldadas por normas e
expectativas culturais, é previsto que suas manifestacfes e o valor
atribuido aos resultados dos estudantes variem entre as culturas.
Devido a essas diferencas entre os grupos culturais, ha uma neces-
sidade de avaliar claramente quais aspectos de um conceito podem
seravaliados de forma significativa em um contexto comparativo e,
portanto, incluidos na avaliacdo, mesmo que isso possa resultar no
estreitamento do conceito. A Avaliacdo de Pensamento Criativo do
PISA 2022 (OECD, 2022) exemplifica como a avalia¢do de um conceito
complexo em grupos linguisticos e culturais pode, no entanto, con-
centrar-se em certos aspectos do conceito que otimizam a compara-
bilidade (consulte o Box 5).
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INOVACAO DO VERTICE DE OBSERVACAO:
INCLUIR TAREFAS DE AVALIACAO MAIS
VARIADAS E INTERATIVAS

Considerando a avaliacdo como um processo de raciocinio com base em
evidéncias, as tarefas de avaliacdo devem extrair evidéncias relevan-
tes dos estudantes, e elas precisam estar claramente conectadas ao
conceito. Emoutras palavras, tarefas ou situacées de avaliacdo devem
permitir a observacdo dos tipos de desempenho que esperamos que 0s
estudantes dominem. Para conceitos como conhecimento matemadtico,
aligacdoentre osindicadores do teste e o conceito é bastante direta:
uma resposta correta a uma pergunta especifica demonstra conheci-
mento do tépico. No entanto, essa légica pode ndo ser suficiente para
captaracomplexidade das competéncias do século XXI.

Um argumento central da publicacdo Innovating Assessments to
Measure and Support Complex Skills aponta que as avaliaces tém
maior probabilidade de gerar evidéncias validas sobre o que os estu-
dantes sabem e podem fazer se forem confrontados com situacdes
auténticas. O que motiva o apeloainovacdo é o fato de que as ava-
liacGes existentes muitas vezes impedem que isso aconteca, parcial-
mente porque a capacidade técnica que essa abordagem em escala
demanda tem sido lenta. Avaliaces educacionais, particularmente
testes padronizados em larga escala, foram projetadas dentro de um
conjunto de restricdes - custos de impressdo e transporte, seguran-
ca,ambiente e tempo de teste e custo de pontuacdo - enquanto pre-
cisam atender a padr@es psicométricos de confiabilidade, validade,
comparabilidade e imparcialidade. As principais caracteristicas do
design, a administracdo, a pontuacdo e o relatdrio de testes “tradi-
cionais”, como itens de multipla escolha, tomaram forma devido a
essas restricGes (OECD, 2013), e sua capacidade de capturar aspectos
mais complexos e multifacetados do desempenho permanecedu,
consequentemente, limitada.

Mesmo assim, muitas das restrices no design e na administracdo de
testes ndo fazem mais sentido, foram transformadas ou podem ser
flexibilizadas - em grande parte devido aos avancos tecnolégicos e
em andlises de dados. Em particular, a caixa de ferramentas digitais
disponivel agora para desenvolvedores de teste expande conside-
ravelmente as oportunidades e os recursos do projeto de avaliacdo,
com potencial para tornar as experiéncias de teste menos artificiais
e mais validas ao aproximar ou simular situacdes ou contextos em
que os conceitos-alvo sdo aplicados na vida real.

REPENSAR O DESIGN DA TAREFA

Piacentini, Foster e Nunes (2023) fornecem um conjunto de inova-
cGes para tarefas e itens, (Capitulo 2 em Innovating Assessments to
Measure and Support Complex Skills) o que inclui (1) permitir tarefas
aprofundadas de desempenho com uma abordagem “chdo baixo,
teto alto” (ou seja, acessivel a todos os estudantes, sem deixar de de-
safiar estudantes em niveis iniciante ou mais proficiente); (2) conta-
bilizar o conhecimento do dominio de forma explicita; e (3) oferecer
oportunidades de falha produtiva e aprendizagem no teste, apresen-
tando feedback e suporte instrucional durante a avaliacdo. A ideia
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por tras desses principios ndo é eliminar formas mais tradicionais de
experiéncias de avaliacdo e formatos de resposta, pois elas ainda po-
dem fornecer informac®es relevantes para usos interpretativos (por
exemplo, identificacdo de lacunas de conhecimento). Em vez disso,
o argumento consiste em complementar essas formas estabelecidas
de avaliacdo com um conjunto diferente de experiéncias avaliativas
que incorporam esses recursos inovadores.

Principio de projeto n°® 1: Permitir tarefas aprofundadas de desem-
penho com uma abordagem “chdo baixo, teto alto”

Na avaliacdo, particularmente nas somativas em larga escala, as
consideracdes de eficiéncia resultaram na prioridade por tarefas de
avaliacdo curtas e pontuais sobre atividades de desempenho mais
longas. Em geral, o uso excessivo de itens curtos fornece dados

mais confidveis sobre se 0s estudantes dominam um conhecimento
especifico e conseguem executar determinado conjunto de procedi-
mentos, pois as informagdes sdo acumuladas em um ndmero maior
de observacdes. A medicdo também é menos complexa: a evidéncia
¢ acumulada pela aplicacdo de modelos psicométricos estabelecidos
aitenscompletamente independentes. No entanto, se o objetivo da
avaliacdo passa a seridentificar se os estudantes conseguem cons-
truir novos conhecimentos em ambientes com uma diversidade de
escolhas, entdo esses estudantes devem ser submetidos a tarefas de
avaliacdo e aambientes adequados a esse propdésito.

Paraisso, é importante considerar como uma avaliacdo pode propor-
cionar aos estudantes um desafio que seja proposital e que conceda
tempo suficiente para que eles demonstrem suas competéncias. A
inclusdo de unidades que se aprofundam aos poucos, em que varias
sdo sequenciadas como etapas para atingir um objetivo principal,
pode proporcionar aos estudantes uma experiéncia de avaliacdo
mais auténtica e motivadora. Incentivar uma mudanca na mentali-
dade do examinado, de “tenho que acertar o maximo de questdes do
teste”, para “tenho um desafio para enfrentar e superar”, pode, em
Ultima andlise, fornecer evidéncias mais validas do que os estudan-
tes sdo capazes de fazer fora das restricdes de um contexto de teste,
que é estressante e focado no prazo em que precisa ser entregue.

E mais desafiador projetar tarefas aprofundadas que sdo baseadas
em desempenho, principalmente porque é preciso estabelecerum
enredo coerente que mantenha os estudantes envolvidos e para
abordar possiveis problemas de dependéncia - por exemplo, ao
fornecer dicas para movimentar estudantes com dificuldades de
uma atividade para outra. Ao mesmo tempo, as avaliac@es devem
permitir que todos os estudantes demonstrem sua capacidade de
aprender e progredir, independentemente de seu nivel inicial de
conhecimento ou habilidade, projetando tarefas com a abordagem
“chdo baixo, teto alto”, o que significa que sdo acessiveis a todos 0s
estudantes, sem deixar de desafiar aqueles em niveisiniciante ou
mais proficiente (consulte o Box 6 para ver um exemplo da Platform
for Innovative Learning Assessments, PILA, da OCDE).

Uma maneira de projetar problemas “chdo baixo, teto alto” é so-
licitar que os estudantes produzam algo original: pode ser uma
histéria, um jogo, um design para um novo produto, um relatério
deinvestigacdo sobre alguma noticia, um discurso etc. Tarefas

34



de desempenho mais aberto geram uma ampla gama de respos-

tas qualitativamente distintas, e até mesmo os estudantes mais
avancados tém incentivos para usar recursos que podem ajudd-los a
produzir uma solugdo mais rica, completa e exclusiva. O projeto de
uma avaliacdo com abordagem “chdo baixo, teto alto” também pode
ser usado no contexto de tarefas de resolucdo de problemas mais
padronizados, deixando claro para os estudantes que hd metas in-
termedidrias a serem atingidas e que é esperado que eles progridam
ao maximo em direcdo a uma solucdo sofisticada.

Os projetos adaptativos também podem abordar a complexidade

de medir a aprendizagem em acdo entre populacdes heterogéneas
de estudantes. Uma maneira relativamente simples de fazer isso
envolve a criacdo de cendrios em que os estudantes tém um objetivo
complexo a atingir e progridem conforme concluem uma sequéncia
de tarefas que, gradualmente, ficam mais dificeis (semelhante ao es-
quema de aumento de nivel nos videogames). Estudantes mais profi-
cientes concluirdo rapidamente o conjunto inicial de tarefas simples
para, entdo, chegar aos problemas mais desafiadores. Os estudantes
menos preparados ainda serdo capazes de interagir com as tarefas
mais simples, mesmo que ndo concluam a sequéncia completa.
Dentro desses projetos, ambos os grupos de estudantes trabalham
no limite de suas habilidades, com beneficios dbvios em termos de
qualidade de medicdo e engajamento no teste. Com as tecnologias
atuais, esse projeto pode ser aprimorado ainda mais com a intro-
ducdo de vdrios caminhos adaptativos dentro de um cendrio: com
base na qualidade de seu trabalho, os estudantes sdo direcionados
imediatamente para subtarefas mais fdceis ou mais dificeis.

I
BOX 6.
TAREFAS DE AVALIACAO COM ABORDAGEM “CHAO BAIXO, TETO ALTO”

Atender a estudantes com habilidades diferentes na avalia¢do do PILA
pararesolucdo de problemas computacionais

A Platform for Innovative Learning Assessments (PILA) é um laboratério
de pesquisa coordenado pela OCDE. Na PILA, as avaliacdes sdo projeta-
das como experiéncias de aprendizagem e fornecem feedback em tempo
real sobre o progresso dos estudantes. Elas podem, portanto, ser usadas
também no contexto dainstrucdo em sala de aula. O objetivo geral da
PILA é fazer com que desenvolvedores de avaliacdo, programadores,
especialistas em medicdo e educadores trabalhem juntos para explorar
novas maneiras de reduzir alacuna entre aprendizagem e avaliacdo.

Um aplicativo desenvolvido na PILA se concentra na resolucdo de
problemas computacionais. Os estudantes usam uma interface de
programacdo visual baseada em blocos para instruir um rob6 tartaruga
(“Karel”) a executar determinadas acdes. A avaliacdo é baseada na abor-
dagem “chdo baixo, teto alto™ a intuitividade da linguagem visual e as
ferramentas instrucionais incorporadas (por exemplo, tutorial interati-
vo, exemplos trabalhados) permitem que os estudantes sem experiéncia
em programacdo participem com sucesso de tarefas algoritmicas sim-
ples. No entanto, o mesmo ambiente também pode ser usado para criar
problemas que podem desafiar até mesmo programadores experientes.

v
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Challenge: Fill in the missing code in the Reset Code S move forward
main function to help Karel achieve the
goal for both Seenarios.

v

As imagens abaixo mostram um exemplo de problema: os estudantes sdo convida-
dos a desenvolver um Unico programa no qual o Karel possa atingir o objetivo em
dois cenarios diferentes. Para resolver o problema, os estudantes podem alternar
entre as duas situactes para observar visualmente as diferencas no ambiente e
até que ponto o programa resolve o problema em ambos os cendrios. Nesse tipo
de tarefa, mesmo os estudantes com uma sélida experiéncia em programacdo
costumam desenvolver e executar vdrias iteracdes de seu programa antes de en-
contrar uma solucdo. Os modelos de pontuagdo consideram solugdes parciais (por
exemplo, a capacidade de um aluno resolver o problema em determinada realida-
de) e os painéis de relatérios incluem indicadores de desempenho mais complexos
(porexemplo, o niimero de iteracGes testadas pelos estudantes).

Start:
ﬁ .

 wn e |
Goal:
¢ [ ¢ e

®Scenario 1: Not Tried O Scenario 2: Not Tried

Play Speed
o

Tarefa: os estudantes precisam programar Karel para avancar e distribuir uma
pedra ao longo do caminho para corresponder ao estado de objetivo do cendrio
1 (imagem acima). O mesmo cédigo também deve resolver o cendrio 2 (imagem
aseguir).
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Challenge: Fill in the missing code in the define main
main function to help Karel achieve the whic O
goal for both Scenarios. m .
Start: Goal: m
[ front is clear ~ |
L front is clear -
O Scenario 1: Not Tried ® Scenario 2: Not Tried
Play Speed
@
{slow) {fast)

Cada experiéncia de avaliagcdo da PILA também é estruturada como uma progres-
sdo de tarefas cada vez mais complexas que tém um objetivo de aprendizagem
comum (por exemplo, usar fun¢des com eficiéncia). Os desenvolvedores de ava-
liacdo e os professores tém a opgdo de bloquear os estudantes em uma tarefa
especifica até que consigam resolvé-la (ou seja, um mecanismo de aumento de
nivel) ou possam controlar como se movem pela sequéncia de tarefas. E espera-
do que apenas estudantes altamente qualificados concluam toda a sequéncia
de tarefas, o que é comunicado claramente aos estudantes no inicio para reduzir
as experiéncias de frustracdo. Futuramente, a PILA planeja incluir caminhos
adaptativos (ou seja, sequéncias de problemas que se adaptam em tempo real
ao desempenho do aluno), a fim de alinhar ainda mais a experiéncia com os
conhecimentos e as habilidades prévias dos estudantes.

PILAN Pilot Session 2A ®©

00:00

——

—_—
Task 1: Intre Function E—

Task 2: Complete Function T
Tagk 3: Simplify Code

Tutorial

Task 4: Debug Function

e

Task 5: Intro While
—
Task 6: Complete While

Task 7: Solve with While
Task 8: Debug While

Bonus Task

Exemplo de Experiéncia de Avaliacdo (“Mapa”) na sessdo com Karel.

Fonte: Piacentini, Foster e Nunes (2023), capitulo 2 em Innovating Assessments
to Measure and Support Complex Skills.
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Principio de projeto n® 2: contabilizar o conhecimento do dominio
de forma clara

Conforme discutido anteriormente, ao projetar avaliacfes de
competéncias do século XXI, é importante identificar claramente

o conhecimento que os estudantes precisam ter para participar de
forma significativa das atividades de teste e avaliar até que ponto as
diferencas no conhecimento prévio influenciam a evidéncia que se
pode extrair das habilidades-alvo. No contexto de avaliag8es somati-
vas em larga escala, pode serenganoso fazer afirmacdes gerais como
“os estudantes do pafs A sdo melhores em resolver problemas do que
os estudantes do pais B”. De fato, com base em uma Unica avaliacdo
somativa pode-se apenas afirmar que os estudantes do pais A sdo
melhores do que os estudantes do pais B naresolucdo de problemas
dentro dassituactes apresentadas no teste (muito provavelmente,
um numero limitado de situacdes contextualizadas em um ou pou-
cos dominios do conhecimento).

Medir o conhecimento relevante que os estudantes tém quando
realizam uma tarefa de desempenho (por exemplo, por meio de uma
pequena bateria deitensnoinicio do teste) deve se tornar parte
integrante dos processos de elaboracdo e planejamento da préxima
geracdo de avaliacdo. Essas informacdes também podem ajudar a
interpretar os comportamentos e as escolhas dos estudantes em
avaliacBes com tarefas de desempenho complexas. As avaliacdes
também podem minimizar a variabilidade no conhecimento prévio
relevante, fornecendo aos estudantes tutoriais, exemplos e proble-
mas passo a passo que podem ajuda-los ainteragir com determinada
tarefa. Essas abordagens podem ser Uteis para contabilizara com-
preensdo do dominio, como também o conhecimento de recursos ou
ferramentas incorporadas no ambiente de avaliacdo (ou seja, ajudar
os estudantes a navegar por ele).

Principio de projeto n° 3: oferecer oportunidades de falha produtiva e
aprendizagem no teste, por meio de feedback e mecanismos de apoio
Nos testes tradicionais, o objetivo é avaliar os conhecimentos ad-
quiridos pelos estudantes antes da tarefa. Normalmente, nenhum
feedback é passado paraeles, as tarefas provavelmente diferem
muito uma da outra (para evitar que a resposta seja dada no decor-
rer do exame) e os tipos de resposta sdo limitados principalmente
as categaricas, ou seja, respostas corretas ou incorretas. Esses
instrumentos sdo insuficientes quando os objetivos da avaliacdo

se expandem da aplicacdo de conhecimentos estdticos (resultados
de aprendizagem) para a aquisicdo dinamica e o desenvolvimento
de novos conhecimentos (processos de aprendizagem) diante de
tarefas complexas.

Um método promissor para abordar as deficiéncias atuais envolve o
uso de “atividades de invencdo” na avaliacdo. Ele convida os estudan-
tes aresolverem problemas que aparentemente n&do estdo relaciona-
dos ao material de aula e que envolvem conceitos ou procedimentos
ainda ndo ensinados. Os estudantes precisam inventar suas préprias
solugBes originais para esses novos problemas e, nesse processo,
tendem a cometer erros e ndo conseguem gerar solugdes canoni-

cas. No entanto, as atividades de invencdo ajudam os estudantes

a entender profundamente os conceitos, a abandonar velhas inter-
pretacdes e procedimentos que ndo funcionam e a procurar novos
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padrbes e interpretacdes - e, no contexto de uma avaliacdo, podem
fornecer evidéncias sobre se os estudantes conseguem aplicar seu
conhecimento em contextos desconhecidos com flexibilidade, como
fazem os especialistas adaptativos. E certo que a exploracdo total-
mente aberta e ndo guiada pode ndo fornecer a evidéncia mais (til
do que os principiantes sdo capazes de fazer; no entanto, as ativi-
dades de aprendizagem devem ser cuidadosamente projetadas para
apoiar os estudantes no desenvolvimento de sua compreensdo a
medida que inventam e interagem com problemas que tém aspectos
desconhecidos.

As proximas gerac8es de avaliacdo devem considerar ainclusdo de
orientacdo e suporte durante o processo de resolucdo na forma de
aconselhamento, feedback ou alertas. Esse suporte pode desempe-
nharuma variedade de funcdes: (1) atrair o interesse do estudante
quando ele parece desinteressado; (2) aumentar sua compreensdo
dos requisitos da tarefa quando demonstra estar confuso; (3) redu-
zir os graus de autonomia ou o nimero de atos constituintes neces-
sdrios para chegar a uma solucdo; (4) manter a direcdo; (5) marcar
aspectos criticos, incluindo discrepancias entre o que o estudante
produziu e o que ele reconheceria como correto; (6) demonstrar ou
modelar solucGes, por exemplo, reproduzir e concluir uma solucdo
parcial que o estudante tentou desenvolver; e (7) provocar articula-
cdo e reflexdo (GUZDIAL, 2001).

APROVEITAR TECNOLOGIAS MODERNAS PARA INOVAR O PROJETO
DA AVALIACAO

Os desenvolvimentos tecnoldgicos em curso viabilizam cada vez
mais as inovac®es de projeto acima mencionadas, expandindo as
ferramentas disponiveis para o preparo da avaliacdo. Conforme
discutido por Sabatini e colegas (Innovating Assessments to Measure
and Support Complex Skills, Capitulo 7), as tecnologias modernas
expandem o alcance do que é possivel quando se trata de projetar
formatos de tarefas, recursos de teste e fontes de evidéncia.

Formato de tarefa: das situacdes de avaliacdo estdticas as interati-
vas e dindmicas

Muitas avaliacdes sdo caracterizadas por problemas ndo interativos,
0 que normalmente inclui texto escrito estdtico ou estimulos visuais
(porexemplo, fotos, desenhos, tabelas, mapas ou graficos) e, em
alguns casos, estimulos mais dinamicos, como dudio, animacdes,
video e outros contetidos multimidia. Em problemas ndo interativos,
o material de estimulo costuma fornecer aos estudantes todas as
informacdes necessarias para a resolucdo da tarefa, as respostas
normalmente assumem a forma de itens escritos ou fechados com
pouca ou nenhuma interatividade possivel do examinadore o am-
biente de teste ndo evolui conforme o participante interage com ele.
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Problemas ndo
interativos

Texto ou visual
estatico

Midia dindmica
Audio

Figura 5. Continuum de formato de tarefa
Problemas de avaliacdo ndo interativos, interativos e imersivos

Problemas . Problemas
interativos : imersivos

Problemas de : Laboratérios/
navegacao : cendrios virtuais
Problemas com : Jogos imersivos
ferramentas : Ambientes de
Simulacdes simples/ realidade 3D virtual
mdaquinas de estado ou aumentada
finito :

Fonte: Sabatini et al. (2023).

Em contraste, ao criar cendrios de resolucdo de problemas que
caracterizam tipos mais complexos de desempenho, os problemas
interativos permitem que os estudantes se envolvam ativamente nos
processos de fazer e produzir. Esses tipos de formato de tarefa sdo
mais abertos e responsivos a acdes e comportamentos dos participan-
tes do teste. Eles costumam ser formados por varias etapas, envolvem
0 uso de aplicativos de computador, ferramentas ou mecanismos de
pesquisa que refletem melhor os contextos contemporaneos da prati-
cae,normalmente, requerem navegacdo dentro e entre as telas.

Auxiliadas pela tecnologia, as avaliacdes também podem incorporar
problemas verdadeiramente imersivos. Ou seja, laboratdrios simula-
dos, jogos imersivos ou modelagem 3D e ambientes de realidade vir-
tual. Os problemas imersivos permitem que os examinados naveguem
por uma versdo bidimensional ou tridimensional de um mundo virtual
—imagindrio ou real -em uma tela ou por meio de fones de ouvido

de realidade virtual. Os problemas imersivos costumam empregar
elementos baseados em jogos para potencializar a motivacdo, bem
como estruturarou controlar a experiéncia do aluno (PELLAS et. al,,
2018). Os exemplos incluem simulacdes usadas com mais frequéncia
para treinamento profissional, como aviacdo virtual ou simulacdes de
intervencdo médica, embora esses tipos de tarefa estejam se tornan-
do cada vez mais vidveis para projetar e implementar em escala.

Eimportante ressaltar gue uma maior interatividade e imersdo

nas tarefas de avaliacdo precisa ser equilibrada com o conceito e as
consideracdes praticas. Tarefas que evoluem a medida que os exami-
nados interagem podem resultar em experiéncias de tarefas menos
uniformes e, portanto, em cobertura desigual dos conceitos-alvo,
criando desafios ao fazerinferéncias entre as populacdes de estu-
dantes. Tarefas auténticas e interativas também podem levar mais
tempo para serem concluidas do que as estaticas mais simples. A ela-
boracdo de tarefas para problemas interativos e imersivos envolve
necessariamente a otimizacdo do equilibrio entre a autenticidade

e asrestricdes da tarefa: em projetos imersivos, é fundamental que
as tarefas do mundo virtual sejam sensiveis a variaces de desem-
penho entre individuos (por exemplo, principiantes e especialistas
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do mundo real), que realmente reflitam o conhecimento e as habili-
dades de interesse (ou seja, que tenham validade de conceito) e que
ndo distraiam negativamente os estudantes da tarefa em questédo.

Recursos de teste: apresentacdo da adaptabilidade de teste e ele-
mentos de aprendizagem

Atecnologia digital também pode servir para inovar os recursos de
teste, que se referem arecursos ou caracteristicas que podem ser
sobrepostas aqualquer um dos formatos de tarefas mencionados
acima. Dois tipos de recurso sdo particularmente considerados aqui
para as proximas geracdes de avaliacdo: adaptabilidade e recursos
de aprendizagem.

Primeiro, a validacdo digital permitiu o Teste Adaptativo Computa-
dorizado (TAC). Uma das inovacdes mais pesquisadas na elaboracdo
de teste (WAINER et al., 2000) sdo as regras de decisdo ou como

os algoritmos selecionam, com base em um banco de testes, itens
individuais para os usudrios. Embora diferentes usudrios possam re-
ceberitens distintos ou médulos maiores na mesma avaliacdo, suas
pontuacdes sdo distribuidas em uma escala comum e permanecem
compardveis. Em geral, a adaptabilidade do teste aumenta a eficién-
Cia, a precisdo e aimparcialidade no projeto, além da administracdo
e dainterpretacdo da avaliacdo, embora diferentes projetos do TAC
tenham diferentes pontos positivos e negativos (consulte o Box 7).

I

BOX 7.

TESTE ADAPTATIVO COMPUTADORIZADO: POSSIBILIDADES E
DESAFIOS

Pontos positivos e negativos de diferentes projetos do Teste
Adaptativo Computadorizado (TAC)

Vdrios projetos do TAC foram pesquisados e implementados em ava-
liacdo em larga escala. Em projetos adaptativos mais simples, os itens
de teste sdo agrupados em médulos que diferem em dificuldade e um
algoritmo de computador direciona os estudantes para um maédulo

ou outro, dependendo do desempenho. Os testes podem incluir varios
estdgios que, por sua vez, incluem diversos médulos (dependendo do
maédulo e da duracgdo do teste). Diferentes algoritmos podem ser usados
para tomar decisdes de ramificacdo entre os estdgios do teste. Nesses
projetos, a adaptabilidade ocorre no nivel do estagio. Outros projetos
empregam adaptabilidade instantanea, que acontece no nivel do item
(ou seja, cada item é adaptado ao aluno com base em seu desempenho
nositens anteriores). Umavantagem dos Multiplos Estdgios de Teste
Adaptativo (META) em relacdo ao teste adaptativo no nivel do item é
que ele permite que os médulos incluam formatos de tarefas maiores
e mais complexos, que tenham sua prépria légica interna para itens
contidos na tarefa. Por outro lado, abordagens dindmicas (em que os
formuldrios de teste ndo sdo definidos antecipadamente pelos desen-
volvedores de teste, mas durante o tempo do exame pelo computador)
sdo eficientes na entrega de itens para o conjunto de restricées for-
necido. Elas também podem fornecer uma estimativa mais assertiva

v
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da capacidade por unidade de tempo de teste. O ponto negativo de basear

as decisdes do préximo item apenas no desempenho é que pode resultar na
reducdo da cobertura do conceito e em uma trajetdria arbitrdria (em vez de
coesa ou temdtica) por meio do dominio de contetido. Avancos recentes no
CAT podem ajudar a resolver esse problema com a integracdo de modelos de
medicdo hibridos, embora esses projetos sejam muito menos maduros do que
suas contrapartes bem pesquisadas.

Um projeto diferente do TAC adapta tarefas com base em escolhas ou acées
anteriores do usudrio - como os videogames fazem com a¢des e comporta-
mentos dos jogadores. Essa abordagem tem a vantagem de refletir melhor as
contingéncias em ambientes reais de resolu¢do de problemas e, se projetada
para conceder ao usudrio algum grau de escolha ou controle, pode aumentar
oengajamento. No entanto, permitir a adaptabilidade baseada por completo
na escolha do usudrio pode introduzir variacdes irrelevantes para o conceito
quando a escolha ndointegra claramente a estrutura de avaliacdo. Mesmo nos
casos em que a escolha é explicitamente avaliada, podem surgir problemas
semelhantes aos dos modelos adaptativos instantdneos sem mecanismos

de restricdo suficientes. Tarefas adaptdveis internamente também exigem
algoritmos complexos a serem entregues. Ainda ndo surgiram técnicas para
desenvolver tais projetos com agilidade e eficiéncia, o que encarece o desen-
volvimento e os testes desse tipo de adaptabilidade, dificultando a pontuacdo
para efeitos de uma avaliacdo padronizada. No entanto, avaliacdes inovadoras
podem integrar esse tipo de adaptabilidade multinfvel mais complexa, adotan-
do algumas das solucBes técnicas jd usadas em videogames que sdo projetadas
para manter a atencdo do jogador, por exemplo, com alternancia entre estados
de aprendizagem e domfnio.

Fonte: Sabatini et al. (2023).

Em segundo lugar, as tecnologias digitais facilitam a inclusdo de
recursos de aprendizagem nas avaliacdes. Quando o foco avaliativo
consiste em identificar em que medida os estudantes sabem ou po-
dem fazer algo em determinado momento, ndo hd necessidade de in-
corporarrecursos de aprendizagem na tarefa. No entanto, avaliacdes
inovadoras podem fazer afirmag8es sobre como os estudantes lidam
com situacOes-problema auténticas e como adaptam suas estratégias
deresolucdo de problemas a medida que expandem sua compreensdo
do problema, fazendo uso de uma diversidade de recursos. O Box 8
descreve trés tipos de recurso que se tornam possiveis com a integra-
cdo derecursos de aprendizagem em avaliacdes digitais.
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I
BOX 8.
DESIGN INOVADOR DE TAREFAS COM RECURSOS DE APRENDIZAGEM

Trés tipos de recursos em avaliacdes ricas em tecnologia

Os recursos de aprendizagem oferecem multiplas maneiras para decretar
comportamentos orientados para objetivos. Roll e Barhak-Rabinowitz
agrupam essas possibilidades em trés famflias: Experimentacdo, feedback
explicito e busca de informacdes.

A experimentacdo permite que os estudantes interroguem e representem
suas ideias, executando-as de modo a produzir respostas do ambiente. Por
exemplo, ambientes de codificacdo permitem que os estudantes codifi-
quem, compilem, executem e observem os resultados (por outro lado, tare-
fas de codificacdo em que os estudantes inserem o cédigo, mas ndo podem
executd-lo, ndo sdo consideradas recursos de aprendizagem conforme essa
definicdo). Outro exemplo sdo as simulacées cientificas interativas em que
os estudantes podem manipular elementos e observar o resultado de sua
exploracdo (WIEMAN; ADAMS; PERKINS, 2008). O principal beneficio dos
recursos de experimentagdo vem de suas respostas as a¢des do aluno, mui-
tas vezes conhecidas como feedback situacional (NATHAN, 1998; ROLL et
al., 2014). Por exemplo, uma simulacdo interativa de eletricidade ajustard
aintensidade da luz mostrada com base na voltagem que os estudantes
definirem (JONG et al., 2018; ROLL et al., 2018). O feedback situacional é
implicito e se origina na prépria situacdo da tarefa, consistente com sua
I6gicainterna. Ou seja, os estudantes ndo estdo sendo sinalizados ou
avaliados por um modelo onisciente externo. Em vez disso, eles tém a opor-
tunidade de extrair, observar e interpretar as informacoes relevantes da
resposta do ambiente (NATHAN, 1998). A observacdo de como os estudan-
tes respondem ao feedback situacional pode ser usada para avaliar seus
comportamentos de monitoramento e os ajustes correspondentes que eles
aplicam em suas estratégias cognitivas.

As pregnancias de feedback explicito fornecem aos estudantes uma
avaliacdo de suas actes, o que pode incluir uma variedade de entradas,
desde sinalizacdo de erro até explicacdes sobre a natureza do erro ou
sugestdes para trabalhos futuros (DEEVA et al.,, 2021). O feedback pode
ser acionado sob demanda (por exemplo, com o uso de um botdo “tes-
te”) ou automaticamente (por exemplo, seguindo um nimero definido
de tentativas malsucedidas). Ao contrario do feedback situacional, que
é incorporado a narrativa do desafio, o feedback explicito é externo.

Ele assume um agente ou ambiente “onisciente” capaz de comparar a
entrada do aluno com o estado desejado. Seu uso sob demanda oferece
uma medida direta das estratégias metacognitivas dos estudantes,
como monitoramento, ou quais objetivos secundarios eles buscam
(WINSTONE et al., 2016). Assim como acontece com o feedback situacio-
nal, os estudantes que optam por ajustar devidamente suas estratégias
cognitivas ap6s o feedback explicito demonstram uso produtivo de
estratégias metacognitivas (KINNEBREW; SEGEDY; BISWAS, 2017).

As funcionalidades de busca de informac@es apoiam os estudantes for-
necendo comunicacdo adicional sobre a tarefa em questdo. Os recursos
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informativos incluem dicas (ALEVEN et al., 2016), (SEQ et al., 2021), exemplos
trabalhados (GANAIEM; ROLL, 2022; GLOGGER-FREY et al., 2015) bancos de dados
pesquisaveis etc. As fontes de informacdo podem ser fixas (como na maioria dos
tutoriais) ou adaptaveis —como em dicas sobre a etapa especifica do problema
(VANLEHN et al., 2007). Ao usar fontes de informacdo, os estudantes fazem
escolhas sobre quando usa-las (por exemplo, quando solicitar dicas), como usa-las
(por exemplo, videos de navegacdo) e como aplicar as informactes ao desafio em
questdo. Estudantes eficazes e estratégicos buscam informacdes no momento
certo para preencher suas préprias lacunas de conhecimento (SEO et al., 2021;
WOOD, 2001). Assim, as interacdes com os recursos de informacdo podem forne-
cerinsights significativos sobre os processos de busca de ajuda e monitoramento
dos estudantes (ROLL et al., 2014).

Para qualquer um dos itens acima, é necessdrio observar que permitir a escolha
durante o fornecimento de suportes de aprendizagem integra um conceito adicio-
nal na avaliacdo. A escolha, portanto, precisa ser explicitamente refletida na defi-
nicdo do dominio e incorporada as inferéncias sobre o desempenho do examinado.

Fonte: Roll e Barhak-Rabinowitz (2023).

As decisGes sobre o tipo exato e anatureza do suporte fornecido aos
estudantes devem ser guiadas pelos objetivos da avaliacdo, confor-
me especificado na estrutura avaliativa (o vértice de cognicdo). Por
exemplo, quando o uso de feedback é considerado relevante, me-
canismos inteligentes encaixam feedback (teis para os estudantes
nas tarefas. Emoutras palavras, se todos os estudantes receberem o
mesmo feedback, mas se ainformacdo dada ndo for (til para alguns
deles, é possivel que ndo consigam demonstrar a habilidade alme-
jada. Da mesma forma, quando a escolha do examinado é relevante
para o conceito, talvez um mecanismo sob demanda seja adequado;
noentanto, permitir a escolha também pode impedir oportunidades
de observar tais comportamentos, por isso pode ser desejavel tam-
bém criar mecanismos de feedback acionados por acdo ou evento.

Um dos principais desafios da introducdo de recursos de aprendi-
zagem na avaliacdo estd relacionado a decisdo de quais modelos

de pontuacdo aplicar. Esses sistemas de suporte podem alterar
potencialmente o estado de conhecimento do usudrio a medida que
o teste avanca, influenciando seu desempenho em itens de teste
futuros. O que resta é a extensa pesquisa sobre feedback, suportes
e recursos, como dispositivos de aprendizagem, a serem conduzidos
em modelagem psicométrica para o projeto da avaliacdo. Por exem-
plo, guando os examinados recebem mais de uma chance de respon-
der (por exemplo, ap6s receber feedback), os modelos de pontuacdo
podem atribuir um peso maior a quem acertar mais na primeira vez
do que nas tentativas subsequentes. Por outro lado, pode ser que
chegar a umaresposta correta, mesmo com suporte, justifique o
crédito total. Ainteracdo préxima com uma equipe de psicometria
durante o processo de desenvolvimento da avaliacdo é fundamental
paraentender os tipos de inferéncias que podem ser feitas e como
integrar esses recursos no modelo estatistico.

44



I
TABELA 1.

FONTES DE EVIDENCIA

NOVAS FONTES DE EVIDENCIA: DADOS DE PRODUTO E PROCESSO
DE RESPOSTA

Os testes digitais expandem a gama de possiveis fontes de evidén-
ciasnas avaliacdes. A paleta de potenciais evidéncias vai muito
além das respostas tradicionais de multipla escolha ou construidas
(escritas) que dominaram a elaboracdo de avalia¢des tradicionais,
sobretudo os exames em larga escala. Uma distincdo conceitual
central nesse sentido é entre produtos de resposta e processos de
resposta, e os diferentes tipos de evidéncia que essas fontes distin-
tas de dados geram (consulte a Tabela 1).

Dados do produto de resposta e dados do processo de resposta

DADOS DO PRODUTO DADOS DO PROCESSO

Vdrias respostas selecionadas (por exemplo, multipla
escolha, verdadeiro/falso, arrastar e soltar, ponto de
acesso etc.)

Dados de tempo (por exemplo, tempo na tarefa, tem-
po para a primeira acdo, tempo inativo)

Resposta escrita

Estados intermedidrios da solu¢do (ou seja, antes de
enviar a solucdo final)

Resposta falada

Registros de acdo (por exemplo, uso de recursos, pres-
sionar de teclas, cliques do mouse, eventos)

Resposta de desempenho (por exemplo, obtenciode  Medidas fisiolégicas (por exemplo, dados de rastrea-
nivel em um jogo, estado de simulacdo, produto) mento ocular)

Fonte: Sabatini et al. (2023).

Os produtos de resposta referem-se as respostas finais dos estudan-
tesem uma tarefa de avaliacdo ou em determinado item; os dados do
produto de resposta, portanto, costumam se referir a dados resultan-
tes derespostas selecionadas (por exemplo, em um item de multipla
escolha), respostas escritas que sejam curtas ou extensas ou o pro-
duto final em uma demonstracdo de desempenho real ou simulada.
Os processos de resposta referem-se aos processos de pensamento,
estratégias e abordagens dos examinados quando leem, interpretam
e formulam solucdes para tarefas de avaliacdo (ERCIKAN; PELLEGRI-
NO, 2017). Os processos de resposta vdo além do dominio cognitivo,
incluindo emoc@es, motivacdes e comportamentos (HUBLEY; ZUMBO,
2017). Os dados que capturam possiveis evidéncias desses processos
podem, portanto, ser entendidos como dados de processo (resposta),
que costumam incluirinformacdes que representam acées ou se-
quéncias de acGes, dados de rastreamento ocular, de tempo e 0s que
ultrapassam o formato de resposta especifico, como chats e didlogos
internos com agentes virtuais ou humanos.
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A forma mais simples de dados do produto é gerada por meio de
formatos de resposta selecionados, como itens de multipla escolha ou
verdadeiro/falso que apresentam respostas predefinidas aos estudan-
tes. Esses formatos de resposta sdo mais faceis e econdmicos de pon-
tuardo que outros, mas os participantes do teste podem adivinhar
aresposta correta e, de maneira mais geral, esses formatos ndo sdo
capazesde fornecer evidéncias diretas de habilidades de producéo.

Outras formas de dados do produto (respostas construidas) podem
fornecer essa evidéncia, como respostas escritas (variando de frases
curtas e pontuais a ensaios extensos), respostas faladas ou por meio
da criacdo de um produto ou representacdo (por exemplo, participar
de um projeto de construcdo realista em um exame de arquitetura

ou realizar uma operacdo em um simulador médico). Ao exigir que 0s
estudantes participem de uma atividade de producdo, as respostas
construidas sdo menos suscetiveis a recompensar indevidamente os
estudantes por comportamentos de adivinhacdo, além de serem mais
adequadas para gerar evidéncias de aprendizagem bem-sucedida e re-
solucdo de problemas. Contudo, também exigem maior investimento
por parte dos examinados e os dados gerados podem ser mais com-
plexos para pontuar de maneira confidvel e compardvel. Por exemplo,
modelos de pontuacdo tipicos podem assumir a forma de rubricas ou
diretrizes, mas podem, por outro lado, restringir o projeto de tarefas
auténticas ao exigir os tipos de resposta para as quais avaliadores
capacitados podem obter julgamentos confidveis de qualidade.

Avancos em tecnologia e andlise de dados (por exemplo, processamen-
todelinguagem natural, software de reconhecimento de fala) estdo
convergindo para remover algumas dessas barreiras. Por exemplo,
ferramentas de andlise sintatica podem ser usadas para avaliar a estru-
tura das respostas dos estudantes, e algoritmos de machine learning
podem ser treinados paraidentificar semelhanca semantica entre as
respostas dos estudantes e o gabarito (HU; SHUBECK; SABATINI, 2023).

O surgimento de dados do processo de resposta

Além dos produtos de resposta, um avanco notavel nas avaliacdes
apoiadas pela tecnologia é a capacidade de gerar evidéncias a partir
dos processos de resposta. As interaces dos alunos com ambientes
de avaliacdo digital podem ser registradas para fornecer dados sobre
como eles participam de determinados processos, o que pode ser
critico para entender as operagdes que realizam quando resolvem
uma tarefa e por qué. Os dados do processo de resposta oferecem a
oportunidade de revelar essas acdes, incluindo onde e como os alu-
nos gastam seu tempo e quais escolhas fazem em ambientes intera-
tivos e imersivos, o que pode ser (til para tracarinferéncias sobre o
pensamento do aluno (ERCIKAN; PELLEGRINO, 2017).

Os dados do processo podem variar drasticamente (por exemplo,
comportamento on-line, gestos e expressdes faciais, interacdo ver-
bal, movimento dos olhos) e cada fonte desses dados pode contri-
buir para a compreensdo de como os usuarios participam das tarefas
de avaliacdo. Nesse sentido, os dados do processo podem constituir
evidéncia de desempenho se métodos de interpretacdo adequados
forem empregados para tracar inferéncias validas. No entanto,
também podem se tornar uma ferramenta altamente valiosa nos
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esforcos de validacdo avaliativa, ajudando os desenvolvedores de
avaliacdo a entender a participacdo de diferentes estudantes em
determinado ambiente de avaliacdo (ERCIKAN; GUO; POR, 2023).

INOVACAO DO VERTICE DE INTERPRETACAO:
DAR SENTIDO AS OBSERVACOES DA AVALIACAO

As se¢Bes anteriores destacaram um crescente consenso sobre a
necessidade de concentrar a avaliacdo no que importa; que, para
medir competéncias mais complexas, as avaliacdes devem apresen-
taraos estudantes problemas de avaliacdo abertos e interativos
situados em contextos auténticos; e que as avaliacdes que contam
com o apoio da tecnologia podem expandir os tipos de evidéncias
nas quais se pode confiar para fazer afirmacdes de medicdo, incluin-
do fontes de dados que podem elucidar o modo como os estudantes
pensam, agem e aprendem, desde que se tenha acesso as devidas
ferramentas de interpretacdo - isto é, garantias robustas. E aqui
que reside o terceiro argumento que evoca uma avaliacdo inovadora:
embora definir conceitos de avaliacdo de competéncias complexas
e captar novas formas de evidéncia sejam relativamente “faceis”,
com o apoio de especialistas no dominio da tecnologia digital, fazer
interpretacdes justificdveis do que a evidéncia significa é bem mais
complicado.

O desafio decorre do fato de que o vértice de interpretacdo do Trian-
gulo de Avaliacdo refere-se, na verdade, a dois aspectos: o afasta-
mento de fragmentos de evidéncias e o acimulo dessas evidéncias
para fazer uma inferéncia sobre os Conhecimentos, Habilidades ou
Comportamentos (CHC) dos estudantes. Ambos devem ser justifica-
veis, devendo mostrar exatiddo e precisdo das métricas envolvidas
e descartar hipdteses alternativas, além de verificar se a avaliacdo é
justa e equitativa para subpopulagdes. Antes de documentar, tanto
aeliminacdo quanto a agregacdo de evidéncias devem ser transpa-
rentes, justificadas e garantidas.

UMA ABORDAGEM PROJETADA COM BASE EM PRINCIPIOS
PARA ATRIBUIR SENTIDO A DADOS COMPLEXOS: AS REGRAS DE
EVIDENCIA E 0S MODELOS ESTATISTICOS NA AVALIACAO

Conforme resumido anteriormente na Figura 3, dois componentes sdo
necessdrios no processo de construcdo de garantias ou interpretacdes
justificdveis em avaliacOes de larga escala: as regras de evidénciae o
modelo estatistico. Eles especificam como atribuir valores a variaveis
observaveis e resumir os dados em indicadores ou escalas.

Criar regras de evidéncia

As regras de evidéncia associam uma pontuacdo a acbes e comporta-
mentos do aluno. A formulacdo dessas regras é bastante diretaem
avaliacGes tradicionais e ndo interativas, sobretudo quando itens de
multipla escolha sdo usados: se 0 estudante selecionar a resposta
correta, receberd crédito. Tarefas de desempenho mais complexas
exigem que os desenvolvedores de avaliacdo descrevam as carac-
teristicas dos produtos de trabalho ou outras evidéncias tangiveis

47

Inovacdo em AvaliacBes para Medir e dar Suporte a Competéncias Complexas - Sumdrio executivo estendido



que os especialistas do dominio associariam a CHC no dominio
deinteresse. Em avaliacdes baseadas em simulacdo ou jogo, as
regras de evidéncia costumam depender da interpretacdo de acdes
e comportamentos que sdo registrados como dados de processo
(consulte o Box 9 para conferir um exemplo).

No entanto, ainterpretacdo desses dados é suscetivel a erros, pois
as acdes em ambientes digitais abertos e interativos podem ser
frequentemente interpretadas de maneiras variadas. Por exemplo,
observar que um usudrio interage com todos 0s recursos (ou seja, o
estudante explora as possibilidades com confianca) ou, inversamen-
te, como baixo nivel de interacdo (isto é, ele ndo participa significa-
tivamente da tarefa). Portanto, definir regras de evidéncia nesses
ambientes requer: (1) reconstruir o universo de ac8es possiveis que
o estudante pode realizar e classifica-las em grupos significativos;
(2) definir até que ponto as acdes dependem do estado do ambiente
(e, portanto, das acdes anteriores); e (3) usar essas informac&es para
identificar sequéncias de a¢cdes contextualizadas que demonstrem o
dominio de CHCvisados e que possam ser transformadas em indica-
dores descritivos ou pontuacdes.

I
BOX 9.
USO DE DADOS DO PROCESSO COMO FONTES DE EVIDENCIA

0 caso da unidade Eu gosto disso na avaliacdo Aprendendo no Mundo
Digital (AMD) PISA 2025

Em uma tarefa protétipo para a avaliacdo AMD do PISA, que foi projetada
para obter evidéncias sobre a capacidade dos estudantes de “conduzir
experimentos e analisar dados” (imagem abaixo), os estudantes devem
usar uma ferramenta de experimentacdo para conduzir testes nos quais
aplicam a estratégia de controle de varidveis (a ECV, ou seja, alterar 0s
valores da varidvel independente mantendo todas as outras constantes).

| like that! e

Complete the model.
» Conduct experiments to find out how ticket price impacts movie rating
= Select the graph that matches your results
» Select which experiments support your selection

Experiments Model
Experiment n. Distance of Cinema Ticket Price Maovie Rating
L @ (O] 9
? © © 8
’ © | mEmo 7 o =
4 © © e

Add Experiment

Interface da unidade “I like that!”

48




*

Event 1
Click on
experimentation
tool

Action 1
Set value
at 1 for
Distance
of Cinema

State 1
Conducting experiments using CVS

Action 2
Set value
at 1 for
Ticket
Price

Action 3
Add
experime
nt trial

Action 4
Set value
at 1 for
Distance
of Cinema

Action 5
Set value
at 2 for
Ticket
Price

Action &
Add
experime
nt trial

Action 7
Set value
at 1 for
Distance
of Cinema

Action 8
Set value
at 3 for
Ticket
Price

Sequéncia de a¢des paraimplementar o controle da estratégia varidvel

*

Event 2
Click on concept
mapping tool

Para atribuir uma pontuacdo ao trabalho de um aluno, as sequéncias de
acBes capturadas nos dados do registro sdo comparadas a uma solucdo
especializada (imagem acima). Regras de pontuacdo parcial podem ser
desenvolvidas para reconhecer os estudantes cujos dados do processo
revelam que entenderam a l6gica dos experimentos controlados, mas
que cometeram erros de procedimento na execucdo da estratégia (por
exemplo, testar apenas alguns valores da varidvel independente). Como
outras tarefas semelhantes de melhoria da tecnologia, é importante
considerar aameaca de variacdo irrelevante de construcdo ao definir
regras de evidéncia. Um exemplo de variacdo irrelevante do conceito
nessa tarefa de protétipo pode ser a incapacidade do aluno de condu-
zira EVC (ou qualquer experimento) por ndo conseguir usar 0s menus
suspensos da ferramenta de experimentacédo.

Fonte: Organisation for Economic Cooperation and Development
(OECD, no prelo).

No processo de definicdo de regras de evidéncia para avaliactes
complexas, normalmente os desenvolvedores precisam revisar sua
elaboracdo de tarefas para adicionar recursos que capturem agées
direcionadas ou para deixar o ambiente mais buscando reduzir a gama
de possiveis acdes e interpretaces. Um ciclo iterativo de andlises em-
piricas e discussGes com especialistas no assunto é, portanto, crucial
paraidentificar evidéncias em ambientes interativos. Esse processo
costuma combinar hipéteses antecipadamente sobre as rela¢ées en-
tre observédveis e CHC com andlise exploratéria e mineracdo de dados.

Mislevy et al. (2012) descrevem essa interagdo entre teoria e descoberta
para uma atividade de avaliacdo que abrange a configuracdo de uma
rede de computadores. Os pesquisadores realizaram andlises confirma-
térias em um conjunto de regras de pontuacdo definidas por especia-
listas, que consideravam as caracteristicas dos produtos de trabalho
enviados pelos estudantes (por exemplo, determinada secdo da rede é
considerada “correta” se os dados forem transferidos de um computa-
dor paraoutro). Eles complementaram essa evidéncia de produtos de
trabalho com a aplicacdo de métodos de mineracdo de dados a entra-
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das de arquivos de registro com data e hora. Essa andlise identificou
certos recursos, incluindo o niimero de comandos usados para configu-
rararede, o tempo total gasto e o niimero de vezes que os estudantes
alternaram entre os dispositivos de rede, como possiveis evidéncias
adicionais que poderiam ser combinadas em uma medida de eficiéncia.

Selecdo de um modelo estatistico adequado

0 segundo componente do vértice de interpretacdo é o modelo esta-
tistico que resume os dados entre tarefas ou situacdes de avaliacdo,
em termos de crencas atualizadas sobre as variaveis do modelo do
aluno. No modelo estatistico, o objetivo é expressar, em termos
probabilisticos, a relacdo entre as varidveis observadas (respostas,
produtos do trabalho, sequéncias de actes) e CHC dos estudantes.
As especificacdes de modelagem descritas na estrutura de avaliacdo
fornecem uma base para decisdes operacionais durante a constru-
cdodo teste, como definir quantas tarefas sdo necessdrias para tirar
conclusdes justificdveis com base nas pontuacoes.

0Os modelos de medicdo mais simples somam as respostas corretas
para tirar conclusdes sobre a proficiéncia, enquanto os modelos de
medicdo mais complexos adotam estruturas de varidveis latentes,
como a teoria de resposta aoitem (AYALA, 2009; RECKASE, 2009),
modelos de classificacdo de diagndstico (RUPP; TEMPLIN; HENSON,
2010) e redes bayesianas (LEVY; MISLEVY, 2004; CONATI, 2002).

Avalia¢Bes inovadoras que simulam aprendizagem aberta e resolu-
cdo de problemas podem gerar evidéncias sobre as capacidades dos
estudantes que sejam de alto valor, mas mais dificeis de acumular
em modelos de medicdo existentes. Como a estrutura e a natureza
dos dados coletados em tarefas ricas em tecnologia podem variar
amplamente entre os examinados, e como os itens do teste podem
de fato se tornarinterdependentes em tarefas abertas e aprofun-
dadas, torna-se dificil ou inadequado aplicar os mesmos métodos
psicométricos utilizados em avalia¢cdes mais tradicionais (QUELL-
MALZ et al., 2012). Essa evidéncia sé pode ser totalmente explorada
com o uso de novas técnicas psicométricas computacionais. Um
importante desafio para as avaliacdes inovadoras é refinar e aprovei-
tar o potencial dos métodos computacionais para lidar com os dados
mais ricos de ambientes abertos e interativos, preservando as forcas
inferenciais dos métodos psicométricos estabelecidos.

UM CONTO DE DOIS MUNDOS: ABORDAGENS DE MACHINE
LEARNING E DESIGN BASEADO EM EVIDENCIAS

Estudiosos em Andlise de Aprendizagem (AA) e Mineracdo de Dados
Educacionais (MDE) obtiveram um tremendo progresso na aplicacdo
de técnicas de machine learning (ML) para extrair insights Gteis dos
fluxos de dados gerados em ambientes abertos de aprendizagem di-
gital. Os objetivos desta pesquisa sdo descrever como os estudantes
aprendem ou encontrar maneiras de adaptar e personalizar o con-
tetido para estudantesindividualmente. Esses novos métodos e 0s
rapidos avancos na tecnologia de computacdo que os sustentam de-
ram as ferramentas para identificar padrées no pensamento dos es-
tudantes, mesmo em larga escala. Os desenvolvedores de avaliacdo
agora precisam aproveitar esses novos algoritmos computacionais,
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orientados por dados, para estabelecer novos modelos analiticos
que os ajudem a fazer afirmacdes de medicdo, preservando um bom
alinhamento com os conceitos fundamentais da psicometria.

Conseguirissondo é tdo facil quanto parece, afinal, os dois campos
da psicometria e da andlise de aprendizagem seguiram trajetérias
de pesquisa bastante distintas. Mais de seis décadas de pesquisa
em psicometria e tecnologia de medicdo estabeleceram procedimen-
tos bem aceitos para quest8es importantes referentes a avaliacdo
somativa, que incluem calibracdo e estimativa da pontuacdo geral,
informacdes de confiabilidade e precisdo, criacdo de formularios de
teste, vinculacdo e equacionamento, administracdes adaptativas,
avaliacdo de suposicdes, verificacdo do ajuste do modelo de dados,
funcionamento diferencial e invariancia. Modelos de machine lear-
ning “caixas preta” como redes neurais de aprendizagem profunda
ndo podem depender de tais procedimentos, com confiabilidade
mais baixa quando se trata de fazer afirmac8es sobre as habilidades
dos estudantes - sobretudo quando essas afirmac@es tém grandes
riscos. Inferéncias robustas desses modelos de ML sdo possiveis sem
a capacidade de calibrar e estimar pontuacdes gerais, gerar informa-
¢Ges de confiabilidade e precisdo, conduzir analises de subgrupos e
interagir comvinculacdo e equacionamento?

A primeira vista, o projeto de avaliacdo centrado em evidéncias e a mi-
neracdo de dados educacionais parecem estar em conflito: o primeiro
refere-se a uma abordagem pautada em principios para projetar situa-
cGes de tarefas que evocam tipos particulares de evidéncias a serem
pontuadas e acumuladas, enquanto o segundo método se concentra
em identificar padrdes significativos nos dados disponiveis. No entan-
to, é possivel usar métodos de ML dentro de um processo de projeto
avaliativo pautado em principios, em que 0os modelos de ML geram
informaces adicionais sobre os examinados. Esses dados podem ser
vinculados aregras de evidéncia e “agregados” a outras evidéncias
(por exemplo, respostas a itens de multipla escolha), com o objetivo
de fazer afirmac8es mais refinadas e robustas.

Aideia simples, mas poderosa, por trds dessa abordagem é que os
métodos estatisticos que possuem propriedades de medicdo bem
estabelecidas, como a Teoria de Resposta ao Item (TRI), podem ser
ampliados com técnicas de andlise de aprendizagem para explorar por
completo ariqueza dos dados disponiveis em tarefas ricas em tecno-
logia. A evidéncia agregada resultante do processo pode ser avaliada
com procedimentos de diagndstico padrdo e, portanto, considerada
mais “confidvel” pelos usudrios da avaliacdo. Um exemplo desse
método usando um modelo Bayesiano multidimensional TRI (SCALI-
SE, 2017) é apresentado na Caixa 10. O modelo mTRI-Bayes emprega
pequenas redes bayesianas para ajudar a gerar pontuacdes com base
em padrées de acdes e, em seguida, utiliza um modelo Bayesiano mu-
tidimensional TRl para acumular pontuacgdes e produzir inferéncias.

Essas oportunidades de fortalecimento em diferentes disciplinas
sdo evidentes no contexto de tarefas tecnolégicas auténticas, como
simulacdes ou jogos sérios. Essas atividades incorporam pequenas
experiéncias que geram padrdes de dados muitas vezes considerados
significativos em termos de afirmacdes de avaliacdo. Por exemplo,
um avatar controlado pelo aluno pode acabarem uma sala com duas
portas, de modo que o estudante deve decidir qual abrire o que fazer
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na préxima sala. Essas escolhas podem ser vinculadas a um modelo
de caracteristicas e habilidades dos estudantes e, portanto, podem
ser usadas como evidéncia para atualizar as crencas sobre o dominio
dessas caracteristicas e habilidades por parte dos estudantes. O cami-
nho a seguir é desenvolver uma estrutura de medicdo que englobe as
perspectivas de ambas as disciplinas e que apoie o projeto e a andlise
de avalia¢des tradicionais e inovadoras (MISLEVY et al., 2012).

/T
BOX 10.
APLICACAO DE MODELOS HIBRIDOS A TAREFA

Tem um novo sapo na cidade

O Novo Sapo VPA é um ambiente virtual imersivo que se parece com um video-
game. Cada participante se conecta a um avatar que pode se movimentar pelo
ambiente virtual. Os objetivos do relatério da avaliagdo eram multidimensio-
nais e envolviam exploracgdo e investigacdo cientifica (conforme refletido nos
padrdes cientificos da época).

Are you ready to solve what caused
the six legged frog?

""Be sure, because you can't go back!""

Uma tela de exemplo do O Novo Sapo VPA

Em o Novo Sapo, os examinados foram convidados a explorar o problema de um
sapo gue tem seis pernas. Eles poderiam escolher examinar diferentes sapos para
investigar a questdo, e essa escolha em si ndo seria nem certa nem errada (por-
tanto, o problema ndo era um “item” tipico com uma resposta pré-definida). No
entanto, os padrées sobre o tipo e o niimero de sapos examinados (por exemplo,
aqueles localizados em diferentes fazendas, juntamente com amostras de dgua
dos locais) foram considerados informagdes importantes, e esses padrées podem
serrepresentados em uma rede de Bayes que é pequena, mas informativa.

Aacumulacdo da rede de Bayes adicionou informaces considerdveis ao modelo

da TRI, mostrou um ajuste aceitdvel dos padrdes da tarefa naturalistica e resultou
em uma reducdo do erro padrdo de medicdo (SCALISE; CLARKE-MIDURA, 2018). De
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A 4

fato, as pontuacdes geradas pelas duas sub-redes de Bayes provaram estar entre 0s
trés “itens” mais informativos da tarefa, em termos de ajuste do modelo no estudo,
apesar de terem sido projetadas com base em dados originalmente descartados.
Esse fato ndo surpreende, considerando que a pontuacdo consistiu em um padrdo
sobre observaces salientes, ao passo em que o outro item mais informativo foi
considerado de resposta construida, avaliado por humanos, e que teve um custo
mais elevado. Em geral, uma pequena inferéncia foi vidvel na tarefa sem tempo
adicional de teste ou recursos de pontuacdo, e os pontos fortes dos estudantes com
baixo desempenho na conducdo de perguntas foram mais evidentes.

Fonte: Scalise, Malcom e Kaylor (2023).

A JUSTIFICATIVA PARA TAREFAS MAIS COMPLEXAS E FORMAS PRA-
TICAS DE USA-LAS EM RELATORIOS

Projetar os tipos de tarefas auténticas modeladas com base em
ambientes reais de aprendizagem e resolucdo de problemas des-
critos ao longo da publicacdo Innovating Assessments to Measure
and Support Complex Skills é parte central de instituir o argumento
de validade para as préximas gerac8es de avaliacdo que visam

as competéncias do século XXI (como resolucdo colaborativa de
problemas, que sdo essencialmente definidas por processos).

Alinclusdo de tarefas mais complexas e auténticas na avaliacdo
também desempenha um papel significativo. Professores, estudantes
e formuladores de politicas locais e nacionais tomam decisdes refe-
rentes aos objetivos de instrucdo e aprendizagem a partir dos tipos
de tarefa encontradas nas avaliacBes locais, nacionais e internacio-
nais. O que é avaliado muitas vezes acaba sendo o foco da instrucdo;
portanto, é fundamental que as avaliacBes representem as formas de
conhecimento e competéncia e os tipos de experiéncias de aprendi-
zagem que queremos ver mais nas salas de aula. Quando é esperado
que os estudantes alcancem as proficiéncias complexas e multidimen-
sionais necessdrias para a realidade presente e futura, eles devem
conseguir demonstrar sua proficiéncia. E provével que, incorporando
agestdoe arelevancia nas avaliagdes, também seja promovida a inte-
racdo dos estudantes e, portanto, as chances de observar o que eles
podem fazer com a melhor versdo de sua capacidade.

Muitos envolvidos no processo de avaliacdo ainda se sentem a beira
do precipicio com relagdo ao efeito do projeto e a inclusdo de tarefas
mais auténticas em suas praticas de trabalho. Custos, versdo, com-
patibilidade com plataformas de entrega de avaliacdo e outras consi-
derac@es prdticas existem, sobretudo no contexto de avaliacfes em
larga escala que devem ser replicdveis e compardveis. Normalmente,
essas restricGes desencorajam a criacdo de tarefas complexas para
alguns protdtipos. Mesmo quando sdo feitos investimentos na ela-
boracdo dessas tarefas, a dificuldade em aplicar abordagens de me-
dicdo padrdo com dados mais complexos, conforme descrito acima,
muitas vezesresulta em atalhos que reduzem o valor da integracdo
de tarefas auténticas e abertas em primeiro lugar. Por exemplo, 0s
dados do processo podem ser coletados pela plataforma de entrega,
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mas ndo usados no modelo de evidéncia, sendo que apenas a respos-
ta final serd codificada como correta ou incorreta e fornecerd infor-
macOes sobre a proficiénciado aluno.

Para que acomunidade de medicdo encontre pontos de entrada pra-
ticos paraincluir esse tipo mais complexo de evidéncia, talvez seja
necessdrio que as avaliaces educacionais (a0 menos por enquanto)
incluam uma mistura de itens e tipos de tarefas mais novos e mais
antigos, além de investigar como as evidéncias produzidas por
diferentes tipos de formatos de tarefas e experiéncias sdo triangula-
das. Essa triangulacdo pode ajudar a desenvolver uma compreensdo
compartilhada do valor de tarefas inovadoras para inferéncias e, ao
mesmo tempo, tornd-las mais justificdveis e “confidveis” na visdo de
vdrias partesinteressadas.

Outro caminho promissor consiste em usar diferentes métodos para
tipos distintos de afirmacdes. Por exemplo, modelos de medicdo es-
tabelecidos podem ser usados para criar uma escala que descreva, de
forma confidvel e compardvel, quais problemas os estudantes sdo ca-
pazes de solucionar. Os métodos de analise de aprendizagem podem
ser usados para diagnosticar, de forma mais descritiva, estratégias e
processos dos estudantes nas tarefas para atingir um resultado. Isso
pode ser feito por meio de uma andlise de agrupamento que descre-
ve diferentes “tipos” de solucionadores de problemas, por exemplo.
As descricdes do trabalho dos estudantes em cada grupo diferente
podem ser muito Uteis para professores e estudantes, além de forne-
cerilustracBes tangiveis de como as competéncias do século XXI sdo
usadas em contextos relevantes ao ensino.
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INNOVATING ASSESSMENTS TO
MEASURE AND SUPPORT COMPLEX
SKILLS: PROXIMOS PASSOS

A publicacdo Innovating Assessments to Measure and Support Com-
plex Skills revela o progresso obtido na conceituacdo e na operacio-
nalizacdo de aspectos criticos das “préximas geracdes de avaliacdo”.
O material fornece uma visdo dos pontos que precisam estar no foco
dessa nova avaliacdo, como ela serd e funcionard. Dessa forma, hd o
infcio do mapa do trajeto a ser percorrido para atingir esse objetivo e
alguns destinos ao longo do caminho. O mapainclui os conceitos de
interesse, asinovacdes e as praticas necessdrias para progredir, bem
como muitos dos obstdculos conceituais e técnicos a serem supera-
dos para concretizar a visdo de uma avaliacdo inovadora.

INVESTIR NAS PROXIMAS GERACOES DE
AVALIACAO

Umajornada do tipoimaginada pela Innovating Assessments to
Measure and Support Complex Skills ndo pode ser concretizada nem
terd sucesso sem um investimento de multiplas formas de capital.
Na discussdo que se segue, trés formas particulares sdo considera-
das, juntamente com uma explicacdo de sua relevancia. Elas incluem
capitalintelectual, capital fiscal e capital politico. Apesar de cada
um deles ser necessdrio, sdo insuficientes quando considerados
isoladamente. No entanto, quando reunidos, eles fornecem o capital
necessdrio para avancar a teoria e a pratica da avaliacdo educacional
e maximizar seu beneficio social no século XXI.

CAPITAL INTELECTUAL

Ao considerar ainovacdo da avaliacdo, nenhuma disciplina ou area
de especializacdo serd suficiente para realizar o que precisa ser feito.
Até o momento, os avancos revelam que o desenvolvimento de
avaliacGes da préxima geracdo é, inerentemente, um empreendimen-
to multidisciplinar. Diferentes comunidades de especialistas pre-
cisam trabalharjuntas, e de forma colaborativa, com o objetivo de
encontrar solucdes para muitos dos desafios conceituais e técnicos
ja observados e para aqueles que ainda serdo descobertos. E fun-
damental alistar pessoas criativas de vdrias origens e perspectivas
para o empreendimento do projeto e o uso da avaliacdo, facilitando
a colaboracdo entre esse grupo de pessoas. Sinergias precisam ser
promovidas entre desenvolvedores de avaliacdo e de tecnologia,
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cientistas de aprendizagem, especialistas de dominio, especialistas
em medicdo, cientistas de dados, profissionais da educacdo e formu-
ladores de politicas.

Considerando que a aprendizagem estd inserida em contextos
sociais e é caracteristicamente moldada por normas e expectati-
vas culturais, é previsto que o desempenho varie entre as culturas.
Projetar avaliac@es validas, particularmente aquelas que examinam
habilidades complexas para as quais ndo ha progressdes de aprendi-
zagem estabelecidas, é algo que requer equipes multidisciplinares e
especializacdo no ramo. Portanto, é necessdrio considerar o comple-
X0 contexto sociocultural ao decidir o que e como avaliar e de que
maneira os resultados da avaliacdo serdo interpretados e usados. A
Avaliacdo do Pensamento Criativo, PISA 2022 (OECD, 2022), exempli-
ficaaimportancia de considerar as ameacas a comparabilidade entre
idiomas e grupos culturais ao projetar a avaliacdo de uma constru-
cdo complexa.

Além das questdes de elaboracdo e validacdo decorrentes do
contexto e da cultura, acomunidade de desenvolvimento de
avaliacdo em larga escala precisard lidar com questdes complexas.
Issoinclui planejar tarefas que possam simular contextos auténticos
e obter comportamentos e evidéncias relevantes, como interpretar
eacumularasinimeras fontes de dados geradas pelas avaliacGes
aprimoradas pela tecnologia e comparar estudantes de forma signi-
ficativa em ambientes de teste cada vez mais dindmicos e abertos.
Para abordar essas e outras questdes, um nimero considerdvel de
pesquisas deve se concentrar na modelagem e na validacdo de de-
sempenhos complexos habilitados por tecnologia que geram conjun-
tos de dados multifacetados. Esse aspectoinclui dependéncias de
modelagem e dados ausentes ndo aleatdrios em tarefas de avaliacdo
abertas e aprofundadas.

Estudos emergentes mostraram que as técnicas de machine learning
einteligéncia artificial podem ajudar os pesquisadores a entender e
a modelar melhor os processos de aprendizagem (KLEINMAN et al,,
2022), além de ajudar os especialistas em contetido a registrar de
maneira eficiente e em escala os processos completos de resolucdo
de problemas dos estudantes (GUO et al., 2022). Trabalhos desse
tipo sdo necessarios para complementar as evidéncias derivadas de
estudos laboratoriais cognitivos em pequena escala e promover o
avanco daciéncia da aprendizagem.

Em um nivel pragmatico, Schwartz e Arena (2013) argumentam

que precisamos “democratizar” o projeto de avaliacdo, da mesma
forma que o design de videogames se tornou mais acessivel com a
proliferacdo de comunidades on-line. As plataformas colaborativas,
como o sistema PILA na OECD (2023), fornecem aos desenvolvedores
modelos de tarefas que eles podem iterar, além de incorporarem
instrumentos de coleta de dados que simplificam o trabalho dos pes-
quisadores de validar e medir. Tais ambientes e bancadas de teste
podem facilitar consideravelmente o envolvimento em alguns dos
trabalhos intelectuais multidisciplinares mencionados acima.

Resumidamente, ha vdrios desafios intelectuais e pragmaticos na

fusdo da ciéncia da aprendizagem, ciéncia de dados e ciéncia da me-
dicdo para entender como as fontes de evidéncia que se pode extrair
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de tarefas complexas podem ser mais bem analisadas e interpreta-
das utilizando modelos e métodos de inteligéncia artificial, machine
learning, estatisticas e psicometria. O envolvimento colaborativo de
cientistas de aprendizagem, cientistas de dados, especialistasem
medicdo, designers de avaliacdo, especialistas em tecnologia e pro-
fissionais da educacdo nessas questdes é capaz de gerar uma nova
disciplina de Engenharia de Avaliacdo de Aprendizagem.

CAPITAL FISCAL

O desenvolvimento de avaliacdes para aplicacdo e uso em qualquer
nivel razodvel de escala é um empreendimento demorado e de alto
custo. Amaior parte dos fundos substanciais atualmente gastos
em programas de avaliacdo, nos niveis nacional e internacional, é
direcionado ao projeto e a execucdo de avaliagdes em larga escala
focadas em dominios disciplinares tradicionais, como Matematica,
Alfabetizacdo e Ciéncias (por exemplo, o programa NAEP, nos Es-
tados Unidos, e o programa PISA, da OCDE). Grande parte dessas
avaliacBes se enquadra nos parametros convencionais para desen-
volvimento, entrega, captura de dados, pontuacdo e relatdrios de
tarefas. Esse tem sido o cendrio hd algum tempo, apesar de muitos
programas de avaliacdo em larga escala terem migrado paraum
modelo de apresentacdo, captura de dados e relatérios de tarefas
pautado na tecnologia. Capitalizar muitas das possibilidades tecno-
l6gicas, conforme descrito anteriormente, ndo tem sido uma carac-
terfstica distinta desses programas de avaliacdo.

Desenvolver e validar tarefas e ambientes ricos em tecnologia sdo
atividades de custo muito mais elevado do que a atualizacdo das
avaliacBes atuais com a criacdo de itens tradicionais que utilizam
projetos e especificacdes de tarefas padrdo, apresentados por meio
da tecnologia e ndo por escrito. Esses novos instrumentos requerem
pesquisa e desenvolvimento considerdveis em relacdo a projeto, im-
plementacdo, andlise de dados, pontuacdo, relatdrios e validacdo de
tarefas. Conforme observado acima, esse escopo de trabalho precisa
ser executado por grupos interdisciplinares representando especia-
listas de domfnio, desenvolvedores de problemas, psicometristas,
designers de interface do usuario e programadores. O financiamento
sustentado para o tipo de pesquisa e desenvolvimento necessario é
um elemento-chave no avanco da préxima geracdo de avaliacdo.

Um obstdculo significativo para alcancar a avaliacdo do conhe-
cimento e as habilidades do século XX é a escassez de exemplos
deinstrumentos de avaliacdo que tenham um conceito cognitivo
complexo, principalmente exemplos que foram criados com base em
principios de planejamento sistemdtico, como o Design Baseado em
Evidéncias, e posteriormente validados em campo. Os casos em que
o trabalho avancou a ponto de oferecer argumentos de validade,
incluindo evidéncias de viabilidade para implementacdo em escala,
raramente foram além dos laboratdérios de pesquisa e desenvolvi-
mento (P&D) onde foram prototipados. Esse fato vale até mesmo
para casos que atingiram um alto nivel de visibilidade na comunida-
de técnica de pesquisa e desenvolvimento de avaliacdo. Lamentavel-
mente, o presente trabalho ndo conseguiu alterara forma como a
avaliacdo é conceituada e executada em escala.
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Eigualmente necessario investir para levar os esforcos de avaliacoes
inovadoras existentes a plena maturidade, ampliando sua imple-
mentacdo quando houver evidéncias de que podem enfrentar o
desafio de medir os conceitos que importam. E provével que solu-
cGes de avaliacdo inovadoras atuais e futuras fiquem estagnadas

no laboratdrio de P&D, a menos que seja fornecido o financiamento
necessdrio para encaminha-las do laboratdrio para o espaco de im-
plementacdo em larga escala, no qual sua eficacia e utilidade podem
ser devidamente avaliadas. S6 entdo haverd a possibilidade de utili-
za-las para substituir as formas de funcionamento atuais.

CAPITAL POLITICO

Conforme praticado hoje, a avaliacdo educacional é um empreendi-
mento altamente arraigado, sobretudo quando falamos do uso de
avaliagBes padronizadas em larga escala para monitoramento edu-
cacional e decisdes politicas. A padronizacdo inclui o que é avaliado,
como é avaliado, como os dados sdo coletados e analisados e como
os resultados sdo interpretados e relatados. Esse processo é produ-
to de muitos anos operando dentro de uma perspectiva particular
sobre o que se quer e se precisa saber sobre o conhecimento, as
habilidades e as capacidades dos individuos. Atrelado a esse proces-
so temos uma tecnologia altamente refinada de desenvolvimento e
administracdo de testes, atrelada a uma epistemologia de interpre-
tacdo sobre o mundo mental enraizada em uma metafora de medi-
cdo derivada do mundo fisico.

E dificil fazer grandes mudancas nos sistemas existentes quando ha
programas operacionais bem estabelecidos enraizados na pratica

e na politica. Mudancas do tipo considerado necesséario requerem
forteinclinacdo e visdo politica para encorajar as pessoas a enxergar
além do que é possivel agora, ou mesmo no futuro préximo. Sem
vontade politica, serd impossivel gerar capital fiscal suficiente para
reunir o capital intelectual necessario na busca por desenvolvimen-
toeimplementacdo da préxima geracdo de avaliacdo e alcance de
uma mudanca significativa na avaliacdo educacional.

O capital politico necessario ndo se limita aos formuladores de poli-
ticas estaduais e federais. Ele abrange varios segmentos das comu-
nidades de desenvolvimento de avaliacdo educacional, de medicdo e
psicométrica e a de pratica educacional. Cada uma delas tem suposi-
cGes e praticas arraigadas quando se trata de avaliacdo. Assim, cada
comunidade precisa adquirir uma visdo de transformacdo capaz de
produzir resultados em desacordo com os aspectos do procedimento
operacional padrdo atual. Por exemplo, se o conhecimento e as habi-
lidades de um aluno deixarem de ser vistos como pontuais e inde-
pendentes, avalid-lo pode exigir o exame de todo o comportamento/
processo interativo em ambientes de aprendizagem adaptaveis que
imitam cenarios do mundo real. Independentemente de onde o pro-
cesso possa levar, essas comunidades devem trabalhar juntas para
geraraquantidade de vontade politica e capital necessdrios para
organizar, apoiar e sustentar esse processo.
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AVALIACOES INTERNACIONAIS EM LARGA
ESCALA: POSSIBILIDADES DE INOVACAO EM
ESCALA

Conforme as questdes destacadas anteriormente, é visivel gue
muitos pontos sdo necessdrios para o avanco da agenda de inovacdo
em avaliacdo. Um dos maiores desafios para que essa transformacdo
aconteca é que é necessario visualizd-la em larga escala para verifi-
caroque seria possivel. Ampliarideias promissoras é fundamental
para testar o grau de flexibilidade ou fragilidade que essas ideias e
abordagens podem ter, além do que é necessdrio para coloca-lasem
pratica em escala. Felizmente, hd exemplos de esforcos nesse senti-
do, que apontam o que é possivel e onde permanecem os desafios.

Normalmente, as avaliacGes internacionais servem como ferramen-
tas para monitorar o desempenho nos padrdes disciplinares con-
temporaneos. Como tal, esses programas fazem declaracfes sobre

o que évalorizado globalmente e apresentam informac@es sobre a
proficiéncia do aluno em escala. Além disso, ilustram um exemplo
operacional do agrupamento de capital (intelectual, fiscal e politico)
necessdrio para levar adiante uma agenda de avaliacdo inovadora e
em larga escala. Por exemplo, além de seus programas regulares de
avaliacdo em Matemdtica, Leitura e Ciéncias, o Programa PISA da
OCDE comecou a incluir uma avaliacdo “inovadora” em cada um de
seus ciclos de avaliacdo. Por meio dessa iniciativa, a OCDE sinalizou
as formas importantes de conhecimento e habilidades do século XXI
que devem ser avaliadas como parte do monitoramento de metase
objetivos educacionais mais amplos. Serd considerado brevemente
um exemplo recente desse programa para ilustrar parte do que foi
aprendido com as tentativas de colocar em prdtica ideias inovadoras
sobre a avaliacdo da aprendizagem.

APRENDENDO NO MUNDO DIGITAL PISA 2025

Em seu ciclo de 2025, o PISA incluird uma avaliacdo da aprendizagem
no mundo digital. Quando o Conselho de Administracdo do PISA
embarcou nesse novo desenvolvimento, em 2020, havia expectativas
claras sobre o valor agregado que deveria trazer: 0s pafses estavam
interessados em dados compardveis sobre a prontiddo dos estudan-
tes para aprender e solucionar problemas com ferramentas digitais.
Mesmo antes da pandemia global da COVID-19, as partes interessa-
dasja sabiam que as tecnologias digitais geram grande impacto na
educacdo, apesar de ndo haverinformac@es suficientes sobre se 0s
estudantes tém as habilidades necessarias para aprender com essas
novas ferramentas, e se as escolas estdo equipadas para apoiar
essas novas formas de aprendizagem.

Essa demanda politica orientou varias decistes de projeto. Confor-
me ja foi abordado, uma avaliacdo de habilidades de aprendizagem
tem requisitos diferentes de uma avaliacdo de conhecimento. Para
distinguir aprendizes mais eficazes de aprendizes menos eficazes,

a avaliacdo teve que fornecer oportunidades para os estudantes se
envolverem em algum tipo de atividade de construcdo de conheci-
mento. Em outras palavras, os desenvolvedores de avaliacdo tiveram
que estrutura-la como uma experiéncia de aprendizagem, na qual
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seria possivel avaliar como o conhecimento dos estudantes mudou
aolongo da avaliacdo. Consequentemente, a estrutura das unida-
des de avaliacdo divergiu do formato tradicional do PISA, com uma
sériede estimulos e questdes independentes, para um novo formato
estruturado como uma série de aulas conectadas (Figura 6).

Figura 6. Sequéncia de tarefas na avaliacdo Aprendendo no Mundo Digital
PISA 2025

Task Sequence

30 minutes

-~
A

Introduction of Evaluation of prior
overall learning goal knowledge

e

Learning

Tutorial activities Challenge

Hedo againl

How configent do you Teel in creating & new
command to tum nght [pease select onef?
o Very confident
o Confident
- Modarately
confadent
. Sightly eonfident
» Mot ad ol confident

Fonte: OECD (no prelo).

Um tutorvirtual orienta os alunos durante o teste, explicando como
eles podem resolver problemas relativamente complexos com o uso
de ferramentas digitais, que incluem codificacdo baseada em blocos,
simulacdes, coleta de dados e interfaces de modelagem. Em cada
unidade hd um tutorial interativo com videos para ajudar os alunos a
entender como usar essas ferramentas e atenuar as diferencas na fa-
miliaridade dos estudantes com ferramentas digitais ou ambientes de
aprendizagem especificos. A seguir, eles resolvem uma série de tarefas
que progridem do nivel mais basico ao avancado, apresentando concei-
tos e praticas que eles precisam aprender na unidade e que devem
aplicar na tarefa final (e mais complexa) do “desafio”.

Parte do conceito da avaliacdo estd relacionada a capacidade dos estu-
dantes em participar de uma aprendizagem autorregulada, exigindo,
portanto, o desenvolvimento de medidas como monitoramento e
adaptacdo ao feedback e avaliacdo de conhecimento e desempenho. A
fim de gerar parametros para esses processos de aprendizagem autor-
regulada, uma série de recursos foram incorporados ao ambiente de
avaliacdo. Ao longo do teste, os estudantes podem receber feedback,
verificando se alcancaram os resultados esperados ao saolicitar que o
tutor examine o trabalho. Eles podem optar por conferir as solucdes
para as tarefas de treinamento depois de enviarem suas respostas e,
para cada tarefa, podem acessar dicas e exemplos resolvidos que sdo
Uteis para ajudd-los a solucionar o problema. No final de cada tarefa
desafiadora, os estudantes sdo convidados a avaliar seu desempenho
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e arelatarograu de esforco que o trabalho na unidade exigiu, além
de compartilhar o que sentiram no decorrer da tarefa. A avaliacdo,
portanto, integra a ideia de que é possivel medir melhor os conceitos
sociocognitivos complexos proporcionando escolha aos estudantes.
Ou seja, ndo se mede apenas o grau de acerto dos problemas como
também o desempenho dos estudantes enquanto aprendem a solu-
ciona-los.

Essasinovacdes representam respostas a necessidades comprovati-
vas bem definidas. A avaliacdo foi projetada para fornecer respostas
atrés questdesinterconectadas: que tipos de problema no dominio
do projeto e modelagem computacional os estudantes conseguem
resolver? Até que ponto eles sdo capazes de aprender novos con-
ceitos nesse dominio ao resolver sequéncias de tarefas conectadas
e estruturadas? E até que ponto essa aprendizagem é sustentada
por comportamentos produtivos, como decisdes de usar recursos
de aprendizagem quando necessdrio ou monitorar o progresso em
direcdo a seus objetivos de aprendizagem? Essas perguntas defini-
ram o modelo de cognicdo da avaliacdo, orientaram o projeto das
tarefas necessarias para obter as devidas observac@es. Além disso,
conduzem os planos de andlise parainterpretar os dados de forma
consistente com os propdésitos do relatério da avaliacdo, consideran-
do também a natureza complexa dos dados.

A expectativa é produzir relatdrios multidimensionais do desempe-
nho dos estudantes nesse exame, incluindo medidas de (1) desempe-
nho geral dos estudantes nas tarefas (representadas em uma escala,
como em outras avaliagdes do PISA); (2) ganhos de aprendizagem,
ou seja, em que grau o conhecimento dos estudantes sobre determi-
nados conceitos e sua capacidade de concluir operacGes especificas
aumenta apds o treinamento; e (3) capacidade de autorregular sua
aprendizagem e gerenciar seus estados afetivos. Essas diferentes
medidas serdo trianguladas na andlise, por exemplo, explicando
parte davariacdo dos ganhos de aprendizagem com os indicadores
de comportamentos de aprendizagem autorregulada. O objetivo é
fornecer aos formuladores de politicas informacdes aciondveis que
ndo selimitem a uma pontuacdo e posicdo em um ranking interna-
cional, mas que incluam descri¢cdes mais sutis do que os estudantes
sdo capazes de fazer, revelando quais aspectos de seu desempenho
merecem mais atencdo.
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CONSIDERACOES FINAIS: VOLTANDO AOS TRES
TIPOS DE CAPITAL

O desenvolvimento da avaliacdo de Aprendizagem no Mundo PISA
2025 s6 foi possivel devido a convergéncia dos diferentes tipos de
capital descritos acima. O apoio politico de uma agenda de pesquisa e
desenvolvimento por parte dos paises participantes do PISA tem sido
forte. Aavaliacdo inovadoraincluida em cada ciclo do PISA é, agora,
vista como um espaco seguro para testarinovacdes importantes no
projeto de tarefas e modelos analiticos que podem ser transferidos
para os dominios de tendéncia de Leitura, Matematica e Ciéncias, ou
que podem servir de inspiracdo para o desenvolvimento de avaliactes
nacionais, umavez que seu valor seja comprovado.

Reconhecendo a necessidade de multiplas iteracdes na concep-

cdo de tarefas e de extensos processos de validacdo para escolhas
analiticas e de projeto por meio de laboratdérios cognitivos e estu-
dos-piloto, o Conselho de Administracdo do PISA forneceu os apoios
financeiro e politico necessdrios para iniciar o desenvolvimento

do teste cinco anos antes da coleta dos dados principais. Recursos
adicionais foram disponibilizados por fundacdes de pesquisa que
reconheceram o valor das avaliac®es inovadoras.

O desenvolvimento da avaliacdo também foi conduzido por um
grupo de especialistas com diferentes formac&es disciplinares: es-
pecialistas no assunto trabalharam lado a lado com psicometristas,
estudiosos em analise de aprendizagem e especialistas em design
de Ul/UX. Essa fertilizacdo cruzada foi importante para abrir espaco
para os novos métodos de identificacdo de evidéncias em ambientes
de aprendizagem digital, mantendo em mente o objetivo central de
atingir métricas compardveis que gerem interpretacdes validas de
diferencas de desempenho entre paises e grupos.

Esse novo teste do PISA representa apenas umaincursdo inicial no
empreendimento de avalia¢des inovadoras. Conforme argumentado
na publicacdo Innovating Assessments to Measure and Support Com-
plex Skills, precisamos de novas avaliac8es disciplinares e interdis-
ciplinares para fornecer uma descricdo exaustiva da qualidade das
experiéncias educacionais em todos os paises. Vdrios desafios tam-
bém permanecem, sobretudo no vértice de interpretacdo do Trian-
gulo de Avaliacdo. Féruns internacionais, como PISA ou IEA, tém

um papel a desempenhar na coordenacdo de demandas polfticas e
na facilitacdo de um consenso sobre quais pecas do quebra-cabeca
precisamos montar, e quais devem ser as prioridades para o curto
prazo e além. H&d mais do que ampla evidéncia de que a avaliacdo
inovadora de competéncias educacional e socialmente significativas
é desejdvel e possivel. As evidéncias também sugerem que a coope-
racdo e a colaboracdo em escala global podem ser a melhor e a tinica
maneira de alcancar esses avancos.
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