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Resumo

Silva, M. C. R. (2011)Validade do ENADE para avaliagdo da qualidade dossas:
modelo de rasch e multinivelfese de Doutorado, Programa de POs-GraduacgaooStrict

Sensu em Psicologia, Universidade S&o Francisai)dt

A interpretacdo de resultados de testes educasiangisicolégicos tem sido alvo de
investigacdes nas Ultimas décadas e juntamenteocestudo das variaveis associadas ao
desempenho académico contribui para a compreeresfiaiterencas em estudantes do
ensino superior e instituicbes de ensino. O presestiuido se propde a cooperar para essa
area trazendo questionamentos de base psicomgtrespeito da metodologia aplicada, a
validade das interpretacbes e os fundamentos pgicok associados ao ENADE. Foram
utilizados dados de 71.838 ingressantes e 58.428untes do curso de Administracdo do
ENADE em 2006, além de informacdes sobre as ingi#s de ensino e o perfil
socioecondmico dos respondentes. No geral veridseoa predominancia de um fator geral
apesar das diretrizes multidimensionais e infereuse avaliagdes educacionais como o
ENADE tem como base subjacente principalmente a demdominio dos estudantes em
conteudos especificos. De acordo com a classificag@posta pelos juizes, mais da metade
dos participantes encontraram-se no nivel de ca@npiet classificado como baixo. Por
fim, apOs o controle de algumas variaveis reladasao perfil anterior ao Ensino Superior
como as notas dos ingressantes, renda e formagstent® e trabalho, constatou-se que
somente 4% da variabilidade do desempenho dosuinted se deve as instituicdes de
ensino, sendo o restante relacionada as diferandasdduais entre os estudantes. Tais
resultados demonstram que existe pouca variabdigmia dizer que o exame avalia a
gualidade do curso e diferencas em termos de cémpat Sugere-se que sejam realizados
outros estudos que usem medidas de controle inédeah de ponderar essas associacoes e

variagdes nos demais cursos.

Palavras-chave: Avaliacdo Educacional, Ensino Sopérabilidades
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Abstract

Silva, M. C. R. (2011)ENADE validity for assessing the quality of the rses: rasch
model and multilevelDoctoral Dissertation, Psychological Graduation geam, S&o

Francisco University, Itatiba.

The interpretation of results of educational angchslogical tests have been the subject of
investigations in the last decades and along with dtudy of variables associated with
academic performance contributes to understandingifeerences among students in
faculty and education institutions. This study aitoscooperate in this area bringing
guestions with psychometric basis about the metloggo the validity of interpretations
and the psychological foundations associated wWRWABE. The data used referred to
71,838 first-year and 58,428 senior students oersg\graduation from ENADE’s 2006
Administration course, and information about edwcel institutions and the
socioeconomic profile of respondents. Overall thees a predominance of one general
factor despite the multidimensional guidelines abhdwas deduce that educational
assessments as ENADE is based mainly in the swidigree of dominance in specific
content. According to the classification proposgdhe judges, over half of the participants
met the level of competence classified as low. Ikinafter controlling for several variables
related to the previous profile to Higher Educatas the scores of first-year students,
income and livelihood and work, it was found thatlyo4% of the variability of the
performance of graduates is due to educationaitutisns and the remainder related to
individual differences among students. These resdimonstrate that there is little
variability to say that the test assesses the tyuaflithe course and differences in terms of
competence. It is suggested that further studiesobeucted that use measures of initial

control, and consider variations in these assaeiatand other courses.

Key-words: Educational assessment, Higher Educgdibitities



Resumen

Silva, M. C. R. (2011)Validez del ENADE para evaluar la calidad de lossos: modelo
de Rasch y multinivellesis de Doctorado, Postgrado en Psicologia tmizersidad San

Francisco, Itatiba.

La interpretacion de los resultados de las pruetasativas y de investigacion psicolégica
ha sido objetivo de investigaciones en las ultidésadas y, junto con el estudio de
variables asociadas con el rendimiento académinotribaye para la comprension de las
diferencias entre los estudiantes de enseflanzai@upeinstituciones educativas. Este
estudio tiene como objetivo cooperar en esta dgantando preguntas basicas sobre la
metodologia psicométrica, la validez de las ineariones y los fundamentos psicologicos
asociados con el ENADE. Se utilizaron datos de38Lestudiantes de primer afio y 58.428
estudiantes del final de curso de Administracioh ENMADE en 2006, e informaciones
sobre las instituciones educativas y el perfil@economico de los encuestados. En general
se observd el predominio de un factor general, @ampede las directrices
multidimensionales, y esta claro que las evaluasaducativas como ENADE se basan
principalmente en el grado de dominio de los eattds en el contenido especifico. De
acuerdo con la clasificacion propuesta por losgaemas de la mitad de los participantes
se reunieron en el nivel de competencia clasifisactimo bajo. Finalmente, después de
controlar diversas variables relacionadas con il mnterior a la Educacion Superior
como las notas de estudiantes del primer afo, auelchedios de vida y de trabajo, se
encontré que solo 4% de la variabilidad del reneimo de los graduados se debe a las
instituciones educativas, siendo que el resto es#dacionados con las diferencias
individuales entre los estudiantes. Estos resuttadlemuestran que existe muy poca
variabilidad para decir que el examen evalla ladadl del curso y las diferencias en
relacién a la competencia. Se sugiere que se hagars estudios con uso de medidas del

control inicial, y considerar las variaciones ec@tiones en otros Cursos.

Palabras clave: Evaluacion educativa, educacioerguphabilidades
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APRESENTACAO

A avaliacédo educacional, especialmente a partirathos 90, passou a ser usada, no
contexto brasileiro, como tentativa de encontrar eaminho para a solucdo de alguns
problemas educacionais mais emergentes, a fim d& @gl processos avaliativos
influenciassem, entre outros resultados, a eleval@ padroes de desempenho. No
entanto, para que isso ocorra € necessaria umaxdefl sobre as avaliagbes
operacionalizadas nos varios niveis do sistemaaethal, especialmente nas avaliagbes
em larga escala de natureza amostral e supostaroensgderadas representativas em
termos estatisticos (Vianna, 2003). Devido ao inpatessas avaliagbes nos sistemas
educativos, bem como nas politicas publicas, é itapte verificar quais fatores estdo
associados ao desempenho académico, bem comowmedeqlos sistemas de avaliagdo e
das interpretagfes das medidas.

No que se refere a avaliacdo em larga escala ndatcamthucacional brasileiro,
existem algumas formas nacionais de avaliacéo alsiidades e competéncias estudantis,
cabendo destaque ao Sistema de Avaliacdo do EB&sioo (SAEB), Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e o Exame Nacional de DesempatthEstudante (ENADE). Esse
ultimo se refere a avaliacdo do conhecimento attpuao longo do curso universitario e é
o foco do presente estudo.

No contexto atual de avaliacdo do ensino supemoifiza-se que 0s estudantes
passaram a ser o ponto central da balanca dasa@si visto que suas respostas aos
exames nacionais sao enfatizadas como medidasalidagle das instituicOes e de seus
cursos (Leite, 2010). Embora isso ocorra na pradéngende-se que tais apontamentos da
autora ndo sdo tdo explicitos em termos dos dssuesn prol das avaliagbes. Nesse

sentido, cabe destaque as colocacdes dessa medora ae que as avaliagbes
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consubstanciadas em exames nacionais estao ecanpara “formatar” uma subjetivacéo
capitalista do jovem que chega a universidade ®yibaem para 0 mesmo propdosito, 0s
apelos consumistas do marketing das instituicdes estimulo aos procedimentos
individuais e produtivistas. Tais questionamentiso$ pela autora enfatizam o caréater
competitivo que tem se estabelecido e sido divagaa midia, especialmente quando
vinculado as instituicdes privadas, em que o desehmp no ENADE é divulgado como
indicativo de qualidade, vindo a repousar em sesdltados o valor de mercado de um
curso de graduacgdo. Assim, também se verifica @emiativa de classificacaoafkingg
das instituicbes embasada em critérios de desempedividual ou decorrentes desses
resultados, apesar de a avaliagdo da qualidadebemgbealmente outros indicadores das
instituicdes e o ENADE ocupar somente uma parcedaalatribuicao.

A idéia de ordenar as instituicbes de ensino peiside qualidade, que em inglés
se denomina “ranking”, é hoje bastante difundidarimacionalmente, e também tem sido
adotada no Brasil desde a década de 90, tantog@@ducacdo basica quanto para a
educacdo superioA distingdo, aqui, € se a avaliacdo inclui um dotésobre o que €
considerado satisfatorio ou adequado ou se, simple®, os resultados sdo ordenados em
relacdo a distribuicdo da populac&#mucos discordariam hoje que 0s cursos e instésico
devem ser avaliados, e que estas informacdes deeemntilizadas tanto pelas proprias
instituicbes, para melhorar continuamente seu linabguanto pelas pessoas e instituicbes
gue com elas se relacionam — secretarias de edycagiudantes, empregadores,
financiadores publicos e privados. As duavidas sa@ma avaliar, como difundir estes
resultados, e como fazer uso destas avaliagbesvgBziman, 2010). Goldstein (2001)
ressalta quenuitas das limitacdes graves associadas ao usankéngs escolares surgem

porque sua publicacdo oficial incentiva as pessoésva-las muito literalmente. Para esse
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autor, tal funcionamento, no minimo, sugere que uarafa do governo € garantir a
proeminéncia de adverténcias necessarias sobterprgtacao desses resultados.

Nesse contexto, um aspecto essencial a ser diggefiere-se a questao da validade
da prova (Primi, 2006b) isto é, em que medida o BEAatingiu os objetivos definidos
pelos planos iniciais da prova. Nesse sentido, ecigp entdo avaliar, dentre outras
guestbes, a validade de tais interpretacdes aaitwliszs procedimentos metodoldgicos
utilizados; o construto psicologico que embasa im@estigacdes; quais os fatores que
influenciam na aprendizagem dos alunos e comazegdhterpretacdes mais qualitativas a
partir dos resultados propiciados por avaliacbedempenho, como o ENADE; pontos
estes fundamentais no presente trabalho. Espev#ite em relagcdo as questdes
metodoldgicas, questiona-se aqui essencialmenédidagle em utilizar o desempenho dos
alunos como representativo da qualidade dos cerscsbalho das instituicbes de ensino,
visto que dessa maneira observa-se a aprendizagestubtante (nivel 1) e agrega-se essa
para avaliar os cursos (nivel 2). Dessa maneirquestdes de validade se ampliam e ficam
ainda mais complexas; além de outros questionameigoalmente importantes e
interligados a respeito das inferéncias feitasnpedidas n&o longitudinais, a quantidade de
itens X habilidades e competéncias que se queiaayBlrimi, 2006b; Primi & cols., 2009a,
2009b, Primi & cols., no prelo; Primi, Hutz & Silvao prelo), entre outros que seréo
apontados mais detalhadamente ao longo da disciesséa.

Em geral, apesar de algumas diferencas entre agiipadores a respeito das
variaveis extra-académicas mais relevantes, pahognte em termos hierarquicos, ha um
consenso de que a contribuicdo da instituicdo erdpenho académico dos estudantes
esta condicionada a diversas caracteristicas agg@démicas, tais como: caracteristicas

sociais, econdmicas e culturais da familia e doiemié cotidiano; o conhecimento que 0s
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estudantes ja tém quando entram na instituicaa) di& potencial para aprender e outras
caracteristicas cognitivas individuais associadandao, 2000; César & Soares, 2001,
Ferrdo & Fernandes, 2003; Formiga, 2004; Soard®})2&m geral, as pesquisas apontam
gue apesar de haver muitos fatores que possantaxpB diferencas de desempenho dos
estudantes nas varias instituicdes, as variaveia-excolares elucidam a maior parte da
variacao observada em detrimento de fatores esgrite académicos e institucionais.

Como parte da metodologia para diferenciacédo astiastituicoes, essas pesquisas
tém apontado para a necessidade de incluséo, cadmande controle do desempenho
académico, o perfil do estudante ao entrar natuigo, além de um indicador do nivel
socioecondmico. Entende-se que esses pontos sddesas pela necessidade de tornar as
instituicbes de ensino estatisticamente iguaisadmd a permitir comparagdes como se
essas tivessem tido os mesmos estudantes comggagtes. Além disso, envolvem temas
gue vao além da consideracdo do perfil dos esteglantra-escola, mas também a longo
prazo, a introducédo de mudancas no processo deessiendizagem.

Ainda, na literatura educacional e psicologica,tosipontos tém sido levantados a
respeito das medidas associadas ao desempenhanamad®luitos autores ressaltam a
importancia da profundidade dos conhecimentos adgsino percurso académico (Horn
& Cattell 1966; McGrew & Flanagan, 1998). Outrosudss tém enfatizado, além dos
processos mentais atrelados, a relevancia da nag@sude conhecimentos em dominios
especializados e da consideracao de experiéncepiadias de aprendizagem quando se
objetiva a diferenciacao entre os estudantes ad(#tckerman, 1996a, 1996b; Ackerman,
2005; Ackerman, Beier & Bowen, 2002; Castorina &geabaum, 2002; Cronbach, 1957,

Hambrick, 2005; Smith & Marsiske, 1994). Portargatende-se no presente estudo ser
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relevante discorrer a respeito da contribuicdo daoppgia da inteligéncia para a
interpretacdo do construto que é medido nessesesxagducacionais.

Dada a importancia e a implicacdo das medidas prentes das avaliagcbes em
larga escala nacionais para a educacdo e sociegadgeral, alguns pontos tém sido
discutidos por pesquisadores da area sobre a aieqdasses sistemas de avaliagdo. Tais
guestdes se referem especialmente a abrangéncieorgiruto medido pelas provas
(Verhine, Dantas & Soares, 2006), o entendimenboeso potencial da escola em agregar
conhecimentos aos estudantes e os fatores asso@addesempenho escolar (Ferrédo &
Fernandes, 2003), além da interpretacdo atribuddadierentes niveis de desempenho
propostos por tais avaliagdes (Cronbach, 1996).

O presente estudo se propde a cooperar para essaazendo questionamentos de
base psicométrica a respeito da metodologia aplicadsalidade das interpretacdes e o0s
fundamentos psicolégicos associados ao ENADE. Ermal,gguestiona-se qual a validade
do ENADE para medir a qualidade dos cursos, e ettty que o desempenho em um
curso implica em competéncia, sendo todas essaprietacdes feitas por meio de um teste
e ao nivel do aluno.

Desta forma, o primeiro capitulo versara sobre esamismos de avaliacdo do
Ensino Superior Brasileiro e a importancia de estugsicométricos que garantam maior
legitimidade as medidas decorrentes dos desempeloisosstudantes. O segundo capitulo
tratara sobre questbes metodolégicas e varidveishédas nas medidas de avaliacOes
educacionais em larga escala, para assim entendka gontribuicdo das instituicbes para
a explicacdo do desempenho dos estudantes avalldddsrceiro, serdo apresentadas as
contribuicbes psicologicas para o entendimento austcuto medido pelo ENADE. O

guarto capitulo especificard os trés aspectos pgitwos a serem investigados neste
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estudo. A partir desses embasamentos tedricose-sega especificagdo metodoldgica dos
trés estudos, os resultados alcancados em cadasiMmesmos, as consideracdes finais,

referéncias e anexos.
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1. A AVALIACAO EM LARGA ESCALA NO ENSINO

SUPERIOR BRASILEIRO

Os sistemas de avaliagdo em larga escala de ig8&tueducacionais tém como
eixo central a mensuracdo da qualidade das irggtésj que envolve indicadores do quanto
cada uma contribui para o desenvolvimento de hizoies académicas, competéncias
profissionais e conhecimento de seus estudantés.niedidas sdo importantes, pois tém
implicagcdes ndo sO para a gestdo dos sistemassifeoezomo para o futuro de setores
amplos da sociedade que utilizam seus servicosi(Hfernandez & Ziviani, 2003; Soares,
2005).

Souza e Oliveira (2003) debatem sobre a centraidetfjuirida pela avaliacéo
educacional na configuracdo dos sistemas de ens@stas duas Ultimas décadas,
ressaltando que esta tem sido apresentada egagéifcomo propulsora de sua "qualidade”,
substituindo a antiga idéia da "igualdade"” comongpal objetivo das politicas
educacionais. Dentro dessa logica, a avaliagdorenchias potencialidades bastante
funcionais. De um lado, torna-se peca central nesamsmos de controle, que se deslocam
dos processos educacionais para os produtos,dranaief-se 0 mecanismo de controle das
estruturas intermediarias para a ponta, via testagéstémicas. De outro, a avaliacdo
legitima "valoracdes" Uteis a inducdo de procedio®rcompetitivos entre escolas e
sistemas para melhorar pontuacdesraokings definidos basicamente pelos desempenhos
em instrumentos de avaliacdo em larga escala. 8egaa autores, tal competicdo é
garantida pela associagdo entre desempenho e ifinre@rdo, podendo redundar em
critérios para alocacdo de recursos, que incidetd, mesmo, em remuneragfes

diferenciadas dentro de sistemas de ensino. Enmmdeo cenario da avaliagdo superior



8

brasileira, que as contribuicbes desses autoré® eshis relacionadas a realidade das
instituicbes privadas, em que se verificam consecjéé dos resultados das avaliacdes na
demanda recebida por essas instituicdes, ou sejacara e escolha das instituicoes a se
cursar estando diretamente motivada pelos resgl@igtalgados.

Castro (2001) destaca que o desenvolvimento déesdra educacédo constitui um
tema relativamente novo no debate educacionalraspm mesmo, tem suscitado crescente
interesse e gerado intensa polémica entre os afip@s e 0s gestores dos sistemas de
ensino. O eixo atual deste debate situa-se entewoigs principais, a questao da igualdade
e do impacto sobre a aprendizagem. Segundo essa,ang debates a respeito da equidade
tém aumentado desde que comecaram a ser realizaddiacdes nacionais, cujos
resultados explicitaram os enormes desequilibriggdentes entre os Estados e os sistemas
de ensino. E, portanto, a simples ponderacdo sobstabelecimento de padrdes minimos,
gue passariam a referenciar o desempenho dos astiEmensino, remete inevitavelmente
a discusséo sobre o problema da igualdade.

No geral, assume-se que as informacfes fornecidasvaliacdes educacionais
podem ser Uteis para a melhoria dos sistemas, emgue permitem uma estimativa dos
resultados obtidos com processos interventivosican se sdo desejados ou nado, além de
permitirem um monitoramento constante desses posesaptando seus efeitos positivos
e negativos (Sanders & Horn, 1995; Soares, Ceddagbrini, 2001; Jesus, 2004). Nesses
termos, pode-se entender que a busca primordiad@ dev em otimizar 0S processos
escolares, de tal forma que o progresso acadéniastddante e seu desempenho escolar
sejam sempre positivos.

Segundo Andrade, Tavares e Valle (2000), a avaipggsui um importante papel

nas politicas de Educa¢do Superior, uma vez qurisies do ensino superior se tornam
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cada vez mais elevados e essas informacgfes s&peandaveis a prestacdo de contas da
gualidade e da amplitude dos servicos que essttuiges prestam a sociedade, em
ensino, pesquisa e extensdo. Uma das preocupag@sntes refere-se a metodologia
utilizada para analisar os dados obtidos por estabacdes e a busca por procedimentos
precisos que permitam o acompanhamento do progdsssonhecimento adquirido pelo

estudante ao longo do tempo.

Especialmente no que diz respeito ao sistema eidmed brasileiro, nos ultimos
dez anos observa-se que o Ministério da Educac&CjMem colocado a avaliagdo como
um dos alvos importantes de suas politicas (MEG5R0A partir da década de 90, varios
sistemas de avaliacdo foram propostos, voltados pagnsino fundamental (Sistema de
Avaliagdo do Ensino Basico — SAEB), médio (Exameiblzal do Ensino Médio — ENEM)

e superior (Exame Nacional de Cursos — ENC e, tecemte, 0 ENADE).

O ENC (mais conhecido como Provao) sofreu critimasmembros da comunidade
académica e especialistas em avaliacdo, principdéngen relacdo a estrutura e formulacéo
das questdes (com pouca especificidade, com canteddito generalizado ou mal
formulado) quanto a metodologia utilizada para caragdo entre cursos (uso de um
sistema com referéncia a norma e da média comesemante do desempenho dos
cursos), e por buscar caracterizar o desempenhensende formandos (Castro, 2001;
Landeira-Fernandez & Primi, 2002; Primi, Landeieffandez & Ziviani, 2003; Soares,
Ribeiro & Castro, 2001; Verhine & Dantas, 2005; Mee, Dantas & Soares, 2006).

A apreciacao de Belloni (1996, p. 11) transcriteguir ilustra o conteudo principal
das criticas proferidas:

Trata-se de uma simples medicdo de resultado final, procedimento

tradicional e insuficiente de avaliacdo, pois nélestdera fatores do processo de
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aprendizagem e das condi¢fes institucionais. N&oecé elementos para a
melhoria da instituicho e do sistema, pois ndo tifiem as causas das
dificuldades; ndo beneficia o estudante, pois ngmalera ser feito
retroativamente. Nao corresponde, portanto, ao tiebjefundamental da
avaliacdo qual seja o de melhoria e aperfeicoamdasoinstituicdes ou do
sistema. Além disso, pode vir a estimular o aparento de um comércio de
cursinhos preparatorios, pois o desempenho da paodera se transformar em

critério de diferenciacdo entre portadores de usnmeediploma.

Convém avaliar se tais questionamentos apontadoSBeltoni (1996) também
ainda podem estar atrelados ao ENADE. De formal,geode-se considerar que criticas
como essas foram propulsoras de mudancas na @mlgagerior brasileira. Barreyro
(2004) destaca o surgimento do Sistema NacionaAwviacdo do Ensino Superior
(SINAES) com objetivo de avaliar as instituicdes,carsos de graduacdo e o desempenho
dos estudantes. Segundo esse autor, trata-setdad&urabalho da Comissao Especial de
Avaliacdo da Educacdo Superior (CEA), integrada académicos e especialistas da
tematica da avaliacdo e da Educacao Superior,ddémembros do ministério da Educacéao
e representantes da Unido Nacional dos Estudddescordo com Limana e Brito (2005),
o SINAES é parte importante de uma politica nadieabre a educacao superior e enfatiza
os dinamismos dos processos e relagdes entre aasiies externas e internas, particular e
global, quantitativo e qualitativo e os diversogetis e objetivos da avaliagao.

Criado pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2@O&INAES é formado por trés
componentes principais: a avaliagao das institgicies cursos e do desempenho dos
estudantes. Esse sistema avalia todos os aspemtagrgm em torno desses trés eixos: o

ensino, a pesquisa, a extensdo, a responsabilgdmid, 0 desempenho dos estudantes, a
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gestdo da instituicdo, o corpo docente, as in€tatae varios outros aspectos. Ele possui
uma série de instrumentos complementares: aut@agfial avaliacdo externa, ENADE,
avaliacdo dos cursos de graduacao e instrumentasfatenacéo (censo e cadastro). Os
resultados das avaliagbes possibilitam tracar unornama da qualidade dos cursos e
instituicdes de educacéo superior no Pais (MEC4)200

Os processos avaliativos sao coordenados e supead®s pela Comissao
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES) operacionalizacdo € de
responsabilidade do Inep. As informacdes obtidas e SINAES sao utilizadas pelas IES,
para orientacdo da sua eficicia institucional gévidade académica e social; pelos érgaos
governamentais para orientar politicas publicaselespestudantes, pais de estudantes,
instituicbes académicas, e o0 publico em geral, marantar suas decisbes quanto a
realidade dos cursos e das institui¢cdes.

Diante disso, o0 ENADE é parte dos instrumentodzatios pelo SINAES e foi
formulado para tentar superar tais limitacdes damex anterior. O exame tem como
objetivo verificar as competéncias e habilidadesda& das areas (como reconhecimento e
definicdo de problemas), os conhecimentos sobreegdas basicos e profissionalizantes e
verificar o desempenho em questdes transdiscipnanvolvendo o conhecimento mais
geral. E examinado o desempenho de estudantessagtes e concluintes com a pretensio
de analisar as mudancas, os ganhos do estudaldagaode sua trajetéria na Instituicdo
(MEC, 2004a).

A prova do ENADE é composta de quarenta quest@ssqdais dez se propdem a
avaliar a formacéo geral e trinta questfes sdcc#i@s de cada area, ambos os formatos
contendo questdes discursivas e objetivas de rallépcolha. Nas questdes da prova

busca-se também obter indicios relativos a capaeida estudante para analisar, sintetizar,
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criticar, deduzir, construir hipoteses, estabelestncdes, fazer comparacdes, detectar
contradicdes, decidir e organizar as idéias. Nopmrante de Formagéo Geral (FG), dentro
dos limites possiveis, é investigada a formacaardeprofissional ético, competente e
comprometido com a sociedade em que vive, e shpadfis situacdes-problema, estudos
de caso, simulacgdes e interpretacdo de textos geimsaAs questdes discursivas buscam
investigar, além do conteudo especifico, aspedn®a@ clareza, a coeréncia, a coesao, as
estratégias argumentativas, a utilizacdo de voaabuddequado e a corre¢do gramatical do
texto (MEC, 2005).

O Componente Especifico (CE) de cada carreira bosddo com base nas
Diretrizes Curriculares, aprovadas pelo Conselhaidt@l de Educacdo e no perfil
profissional de cada carreira, contemplando osrealiendamentais exigidos em cada area
profissional. Assim, o componente especifico busmatemplar a especificidade de cada
area, tanto no dominio dos conhecimentos quantdhaldiidades esperadas para o perfil
profissional (MEC, 2005).

No Anexo 2 sdo apresentados os objetivos, habédgladcompeténcias, assim como
0s conteudos a serem avaliados no curso selecigpadeesse estudo. Cabe ressaltar que,
além das especificacbes das habilidades e competéne basearam a formulacao de cada
uma das provas dos cursos, no Relatério Técniccadsss avaliadas também podem ser
analisadas as diretrizes para cada uma das quediSsas informacOes sdo muito
relevantes, visto que permitem, a partir da madezavaliacdo proposta, realizar uma
analise de conteado com o auxilio de especialddadrea a fim de verificar a abrangéncia
dessas no exame realizado. Tal proposta de avalgaga o presente estudo sera mais bem

detalhada em outro momento mais apropriado.
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A partir das Diretrizes Curriculares Nacionais dapedefinicbes da Comissao
Assessora de Avaliacdo nas diferentes areas, ensenque 0 ensino possa promover ao
profissional um dominio bésico de conhecimentos eapacidade de utiliza-los em
diferentes contextos que demandam a investigagatise, avaliacdo, prevencao e atuagcao
em situacoes definidas (MEC, 2005). O que se tonpartante saber nessa perspectiva é,
em que medida € possivel diferenciar um estudaaie competente de outro menos, e
guais capacidades intelectuais estdo envolvidde pescesso.

Em geral, entende-se que o ENADE busca aferir endpenho do estudante e, seus
resultados, podem mostrar se o estudante teve ou de&envolvimento nas suas
competéncias, se é capaz de trabalhar os contapdasdidos e sua capacidade para usar
esse conhecimento no seu desenvolvimento (MEC ®084gundo Limana e Brito (2005)

o ENADE permite um acompanhamento dos estudantderde a entender melhor o
processo, e envolve a estimacdo do potencial desegnte e a aquisicdo de competéncias
pelo concluinte. Segundo esse conceito, a avaliagddinamica e permite reunir
informacdes sobre as mudancas de desempenho dwmrdss durante a trajetoria na
universidade. O potencial de aprendizagem é ermtentbmo o conjunto de conceitos e
procedimentos considerados essenciais para o douédnérea. Diante das consideracdes
desses autores, cabe avaliar mais criticamenta ggatica o0 ENADE conseguiu avancar
em todos esses pontos considerados frageis no gMStionamentos que se espera poder
contribuir com o presente trabalho.

Brito (2006) discorre que a passagem do estudatdeimstituicdo produz mudanca
e esta ndo é apenas na quantidade de conhecimagdambém no dominio das tarefas

especificas da area, na maneira como ele usaeasrdds competéncias que desenvolve e a
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capacidade para estender esta competéncia a nowusids; sendo capaz de transferir
significativamente os contetdos em diferentes céms$e principalmente profissionais.

Como o ENADE também se propde a avaliar as comgiemprofissionais dos
estudantes, cabe destacar algumas das consideragbizasdas por Gondim (2002), no que
se refere a abrangéncia da formagdo como promd¢éocampeténcias basicas para atuacdo
de estudantes de diferentes areas. Essa autorazogondna pesquisa qualitativa com o
objetivo de investigar as expectativas de insefgiiora no mercado de trabalho e da
percepcdo das competéncias profissionais necess@dea atuacdo em estudantes
universitarios em fase de conclusédo de curso. Arauwtoncluiu que o estudante consegue
identificar um perfil geral que € transmitido apeido das exigéncias do mercado de
trabalho, mas ndo consegue identificar de que meste perfil esteja ajustado as
habilidades e competéncias préprias de sua aresudedo, e especificamente vinculados
em sua formacéo.

Outra problematica referente as implicacoes dabBag@as educacionais em larga
escala, como a proposta do ENADE, foi debatidaSmuza e Oliveira (2003). De acordo
com os autores, tais propostas tém uma intencoadsi de proceder a uma avaliacdo mais
abrangente das instituicdes, porém ficam indagagdesto ao uso de seus resultados,
especialmente como referéncia de qualidade de wo darso e, por decorréncia, da
instituicdo. Afora o incentivo a competitividaderopocado pelo estabelecimento de
ranking de instituicbes, cabe indagacbes sobre possiwgs dos resultados, seja no
estabelecimento de critérios para alocacdo de sesuinanceiros entre as instituicoes,
tendo em conta seu bom ou mau desempenho, sefitieapde financiamento do ensino
superior.

Além dessas questdes referentes a abrangéncianegiio da formacao, Verhine,
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Dantas e Soares (2006) fizeram uma andlise conyzaeitre as propostas avaliativas do
Provao e do ENADE. Estes autores concluiram quaesxima similaridade dos processos
técnicos das duas abordagens, enquanto que asngdsrse apresentam mais no plano
conceitual, uma vez que o ENADE se propde a apt@sem indicador de diferenca de
desempenho entre ingressantes e concluintes. ldatenbs autores ressaltam que o novo
exame nao conseguiu, até o momento, resolver védgsproblemas identificados na
abordagem anterior, mas que algumas das propestds)plementadas, constituirdo um
avanco real para a utilizagdo dos seus resultéffoa. das criticas centrais deste exame se
refere a profundidade em que as habilidades e démgas podem ser avaliadas,
comparativamente ao numero reduzido de itens.

Nesse sentido, embora o ENADE tenha avancadorbastan relacdo ao Provao,
ele também esta sujeito a muitos questionamentp®uoko de vista metodoldgico como ja
apontado por Verhine, Dantas e Soares (2006) eémanyelos autores Primi e cols.
(2009a, 2009b). Primi e cols. (2009b) centrou-se dégcutir questdes metodoldgicas
relacionadas com a limitacdo do desenho transvassamido no ENADE e as suposicfes
em que estd fundamentado que desta forma, colocadueida as interpretacdes que sao
feitas. Os autores apontam que demais questionasna&@#o mais amplos, ndo soO
circunscritos ao ENADE, mas aos estudos de valoegaglo, especialmente sobre a
dificuldade em isolar os efeitos das instituicbasaprendizagem do aluno. Primi e cols.
(2009a) discutiram as vantagens da aplicacdo daalée Resposta ao Item na avaliacao
criterial e substancial dos itens envolvidos no ENEA2006 de Psicologia. Nesta pesquisa,
utilizou-se a TRI para a determinacdo de pontoscdde, formando grupos de
competéncias requeridas para a resolucdo de Aeascala de habilidades dos estudantes

foi dividida em quatro niveis: insuficiente, fracegpmpeténcia minima e competéncia
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superiora. Os resultados demonstraram que, de raageial, os estudantes concluintes
concentram-se na competéncia minima, enquanto gjuegeessantes distribuem-se, em
sua maioria, em fraca e competéncia minima. Tanfbéam analisadas as distribuicdes de
acordo com o conceito da instituicdo. Considerapse esse sistema de interpretacao
criterial do ENADE auxilia mais amplamente a arétia prova e dos estudantes.

De forma complementar, Primi, Hutz e Silva (no @yedstudaram também a prova
do ENADE 2006 de Psicologia e destacam que oupecés questionavel do ENADE tem
relacdo com o contedudo das provas e a sua validadeavaliar as competéncias
profissionais e habilidades académicas conformeefdo. Mais especificamente, no que
se refere aos parametros referenciais para sugrettecdo, o formato e a quantidade de
itens da prova.

Também a partir dos dados do ENADE 2006 desse mearso, Primi, Carvalho,
Miguel e Silva (no prelo) tentaram detectar Itenend~uncionamento Diferencial (DIF),
isto €, itens com problema de equivaléncia ao megiessantes e concluintes e estudantes
de instituicdes publicas e privada. Empregou-sen&@ise de Rasch (TRI) e regresséo
logistica para se detectar o DIF e encontrou-sel@uos 30 itens que compunham a prova
apresentaram DIF. Os autores apontaram que a peesknDIF significa que, mesmo
considerando pessoas com 0 mesmo nivel de halgl@aartir do escore global na prova,
estudantes concluintes e os de universidade puigliclem a ter vantagem nos itens com
DIF. Também discutem alternativas metodoldgicaa partentar lidar com esse problema,
como a resolucdo do DIF, e que o julgamento do piésisa ser feito com base em uma
discussao mais ampla do contetdo e da analisdldé@ncia que esses itens tém na medida

global obtida a partir das pontuacdes dos estusiaateesponderem a prova.
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Alguns outros estudos tém sido realizados a pattis dados do ENADE
disponiveis pelo INEP. Como exemplo disso, pode ctdo o trabalho de Silva,
Bartholomeu, Pires e Primi (2010) que fizeram utndegs a partir de uma prova equalizada
com o ENADE 2006 de Administracdo por meio da TRiseresultados possibilitaram a
identificacdo do nivel de habilidades e competé&nd@s alunos avaliados por essa prova
equalizada em comparacdo ao que € proposto peloDENAal metodologia permite
avaliar um grupo especifico de estudantes emuiggigs de ensino superior que ainda nao
puderam passar pelo ENADE e identificar déficitsapoendizado dos alunos, o que pode
conduzir as instituicdes ao planejamento de progsatie ensino que procurem suprir tais
necessidades dos alunos, melhorando o sistema sil@oecomo um todo. Os autores
apontam que, em geral, a vantagem desse estudigteom® possibilitar uma medida, na
mesma meétrica do ENADE, e que permite a compardgdoinstituicbes avaliadas em
relacdo as demais no Brasil num curso especifico.

Além de possibilitar a analise comparativa com resultados do ENADE,
Bartholomeu, Silva, Pires e Primi (2010) analisatartta prova equalizada com o ENADE
2006, do curso de Direito, a fim de realizar umaliaa qualitativa dos itens e, assim,
avaliar se as categorias explicativas poderiancandds fatores associados a dificuldade
dos itens (analise dos itens em termos das ex@@ncde conteudos/
habilidades/competéncias). A analise foi realizadaum grupo de juizes considerando a
presenca das habilidades e conteldos nos itena dess&, a partir do que foi proposto
inicialmente na matriz do ENADE. Os juizes reabwaro estabelecimento de pontos de
corte a partir da hierarquia de dificuldade dosstelada pelo modelo de Rasch (TRI).
Foram apontadas dificuldades nesse processo uisto@ prova € proposta a afericdo de

uma quantidade muito grande de conteudos e hatdédam um Unico item. Em geral, os



18

autores apontaram que essa analise mais critersatesultados e conteddo dos itens em
cada um dos niveis de corte possibilitou uma coagdar mais adequada dos estudantes em
termos de seus niveis de proficiéncia além de deésve algumas caracteristicas
psicologicas e institucionais associados aos mesmos

Entende-se que apesar do ENADE se constituir tangavem relacdo ao ENC, em
geral existem ainda muitas criticas a esse exaamieterpretacdes dele decorrentes. Os
pontos centrais dessas, apontadas ao longo dg testéo relacionados ao uso de uma
metodologia transversal; a quantidade e formato ittess diante da especificacdo de
conteudos, habilidades e competéncias propostdireiszes do exame; a mensuracao de
ingressantes e concluintes a partir da mesma peovatta de uma medida de controle
inicial do conhecimento do estudante antes da dantre instituicdo; a inexisténcia de
estudos consistentes de valor agregado. Tais qsestib essenciais quando se objetiva
entender o processo, 0 potencial do ingressanteagqueicdo de competéncias pelo
concluinte, além das mudancas de desempenho dafaetts durante a trajetéria, como
apontado anteriormente por Limana e Brito (2005).

Portanto, tais criticas confirmam a necessidadend& avaliacdo mais criteriosa a
respeito dos procedimentos adotados para criacaslementos de avaliagcao educacional
e, mais precisamente, a respeito das implicacogsntierpretacdes realizadas a partir de
tais medidas, tematicas que serdo mais pormenaszats capitulos seguintes.
Especificamente quanto ao ENADE, entende-se seneiss uma analise criteriosa feita
por grupos de especialistas sobre a pertinéncl@angéncia das questdes que compde a
mesma, garantindo a representatividade do domifas. somente esse procedimento ndo
garante a legitimidade das muitas interpretacoesepdidas, pois se entende que o0s

instrumentos utilizados nesses processos de adalidg estudante devem possuir certas
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caracteristicas que confiram validade e precis8aesultados. Esse tipo de estudo oferece
uma base cientifica as provas e aos resultadoegoides, pondo em evidéncia, possiveis
vantagens e falhas metodoldgicas na construcaoeslesstrumentos e garantindo
instrumentos com maior credibilidade para seretizatios num processo de avaliacdo do
ensino.

Deste modo, para que a avaliacdo seja confiavebrenifa generalizacbes de
resultados amostrais é fundamental que sejamaddiz instrumentos validos e fidedignos.
Embora as provas ou testes educacionais ndo tenhamsmo significado que testes
psicolégicos, com o progresso alcancado na psic@ndiversas técnicas de construcao de
testes sdo utilizadas na construgdo de examesesol

Do ponto de vista psicométrico, para que uma agédise efetive com éxito, além
da elaboracdo adequada das provas utilizadas, értanfe dar atencdo a qualidade
cientifica dessas provas. E primordial que se iiy@s a validade dos instrumentos
utilizados na avaliacdo (Urbina, 2007). Esta ébedézida usando como referéncia o uso
especifico para a qual a prova se propde, ou s#ggiona-se com aquilo que pretende
medir. Os métodos de validacdo sdo varios, sendontieados de acordo com a énfase
gue se pretende avaliar (American Educational Relseassociation - AERA, American
Psychological Association - APA, National Councih dleasurement in Education -
NCME, 1999; Urbina, 2004).

De acordo com essa visao, a validade é concebida am conceito Unico e passa-
se a procurar nos testes por evidéncias de valelad® mais por tipo de validade. Assim,
o teste deixa de ser valido e sim, passa a posgidiéncias de validade para interpretacdo
de um determinado tipo de resultado e, a propostetérpretacdo passa a referir-se ao

construto psicolégico ou aos conceitos que o testende avaliar. Assim, pode-se dizer
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gue um teste pode ser valido em determinadas est@ocias que descrevem um tipo
especifico de uso, para as quais os dados te@ic@npiricos encontraram sustentacao
para suas interpretacdes (AERA, APA, NCME, 1999).

A AERA, APA e NCME (1999) categorizaram o0s proceelmos utilizados para a
investigacdo da validade dos testes, sejam elédéncia baseada no contelda, qual se
investiga se os itens do teste se organizam emtamaabrangentes do dominio que se
pretende avaliargvidéncia baseada nas relacbes com outras variavas qual sao
buscados padrbes de correlagdo entre escores tdoetesitras varidveis que megam o
mesmo construto ou construtos relacionados e cor@vesds que mecam construtos
diferentesgvidéncia baseada na estrutura interna, qual busca-se dados sobre a estrutura
das correlacdes entre itens avaliando o mesmoratms ainda sobre as correlacdes entre
subtestes avaliando construtos similaesgéncia baseada no processo de respasda
gual busca-se dados sobre os processos mentaifvidogona realizacdo das tarefas
propostas pelo teste; evidéncia baseada nas consequéncias da testagangual se
examina consequéncias sociais intencionais e mdocionais do uso do teste para verificar
se sua utilizacdo esté tendo os efeitos desejalasatdo com os objetivos para o qual foi
criado. A investigacao dessas evidéncias de vaidadssencial na testagem psicoldgica e
educacional, como também apontado pelos autoressNeiPrimi (2010), Primi, Muniz e
Nunes (2009) e Primi e Nunes (2010).

Outra qualidade psicométrica considerada como itapt® nos instrumentos é a
fidedignidade ou precisdo, que avalia a consiséédei uma medida quando aplicada em
um determinado grupo (Urbina, 2007). Além dissgus€o a AERA, APA e NCME
(1999) € comum encontrar nas medidas o pressudestpe ha alguma estabilidade nos

comportamentos de individuos e/ou grupos. De fogeral, podem ser encontradas trés
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grandes categorias de mensuracdo de fidedignideeledo a primeira derivada da
administracéo de formas paralelas em sessoes tdeirtdspendentes (forma alternada); a
segunda, a administragdo do mesmo instrumento esdese separadas (teste-reteste) e, por
altimo, por intermédio da relacdo de escores ddosalos itens individuais ou dos itens
com o teste em uma Unica aplicacdo (consisténteenin).

Um dos passos utilizados na constru¢do e avalips@omeétrica de instrumentos
psicolégicos e educacionais envolve a andlise elesitqgue compdem o instrumento,
realizada pela Teoria Classica dos Testes (TCPetau Teoria de Resposta ao Item (TRI).
A TRI foi desenvolvida a partir dos estudos inigigie Lord (1952/1953) nos Estados
Unidos e de Rasch (1960), na Holandl&RI é um conjunto de modelos onde a probabilidade
de resposta a um item é modelada como funcao €leipncia do aluno (varidvel ndo observavel) e
de parametros (que expressam certas propriedadéwnad Quanto maior a proficiéncia, maior a
probabilidade de o aluno acertar o item.

Essa teoria ndo entra em contradicdo com o0s pidiscifa psicometria classica e
traz uma nova proposta estatistica de analiseatntros itens que supera as limitacdes da
Teoria Classica (como a ndo dependéncia do conflenitens que compdem o teste), além
de apresentar novos recursos tecnologicos paraala@do psicologica e educacional
(Andrade, Tavares & Valle, 2000; Anastasi & Urbig@00; Primi, 1998; Urbina, 2007).

Geralmente, os testes sdo compostos de itens cpracamalizam medidas em
diferentes niveis de complexidade de uma dimeras&ate e quando agregados permitem
estimar a habilidade de uma pessoa nessa dimeAsaondlise psicométrica dos itens
verifica a sua eficacia em medir a suposta dimelsgénte. Sob a 6tica da TRI, os itens sédo
caracterizados por parametros e indices de ajasjaais permitem verificar sua qualidade.

Os principais parametros sédo a dificuldade queetsre ao nivel de complexidade do
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construto que o item representa e a discriminap@®gesta associada a correlagdo do escore
no item com o construto medido pelo teste (Primarv@lho, Miguel & Silva, no prelo).

Em geral, entende-se que a TRI é um procedimeiiligadb quando se deseja
estabelecer uma escala de mensuracao que indefeeadaostra, aplicavel a individuos de
niveis variados do construto, ou de conteddo coreisiimuito variados de dificuldade.
Uma das vantagens da utilizacdo da TRI € que estaite analises qualitativas a partir dos
resultados brutos do teste, fornecendo assim netaigbes mais criteriais do desempenho
dos respondentes submetidos a uma prova e daagelibs itens utilizados.

Alguns pontos tém sido levantados na literaturaesabadequacao desta teoria na
area de Avaliacdo Psicolégica e Educacional, eslpeente no que se refere a
dimensionalidade dos tracos latentes envolvidosvaliacdo e a equalizacdo de diferentes
avaliagbes (Andrade, 2001). Alguns estudos tivelmmo enfoque a avaliacdo das
qualidades psicométricas do ENADE com o uso da @étho se segue.

Primi (2006b) enviou um projeto a Capes/Obseriatda Educacdo a fim de
avaliar a Validade do ENADE para Avaliacdo da Qlade dos Cursos de Instituicoes de
Ensino Superior. Apos a aprovagdo do mesmo, destaeavarios estudos do grupo de
professores e estudantes de pdés-graduacdo do t@imrde Avaliacdo Psicoldgica e
Educacional (LabAPEligado ao Programa de Mestrado e Doutorado em i&gsn
Psicologica da Universidade S&o Francisco, quediesenvolvido desde 2007 trabalhos a
fim de analisar as provas do ENADE por meio da TBéntre os varios estudos
desenvolvidos ao longo desses anos, cabe destgcas.aOliveira (2006) analisou as
propriedades psicométricas do ENADE 2004 do cuesblédicina, sua dimensionalidade e
adequacdo aos modelos da TRI. Primi e Miguel (2@&)iaram também a prova de

Medicina do ENADE 2004 a fim de estudar uma mediel&ritério para interpretacdo dos



23
resultados. Nogueira (2008) aplicou a TRI paraiavas questdes de formacéo geral do
ENADE 2004 e 2005, em especial aquelas que envobammeitos estatisticos, visando
estimar a proficiéncia dos estudantes nos conteadaBados e o ajuste dos itens ao
modelo de Rasch. Vendramini (2007) analisou asrgdg@des psicométricas das provas do
ENADE 2004 e 2005Vendramini (2009) realizou a analise dos comporseptecipais
dos residuos do componente de Formacao Geral ddDENsses mesmos anos pela TRI.
Primi e cols., (2009a) e Primi, Hutz e Silva (nelp), além de analisarem as propriedades
psicométricas, utilizaram a TRI para a determinagé&opontos de corte da prova de
Psicologia do ENADE 2006, formando grupos de coémpeéas requeridas para a resolucao
de itens. Primi, Carvalho, Miguel e Silva (no pjedwaliaram o Funcionamento Diferencial
dos Itens (DIF) a fim de verificar diferencas desatapenho em alguns itens ao medir
ingressantes e concluintes, assim como estudamtestduicdes publicas e privadas.

Além disso, um dos objetivos do grupo foi a criagh@nalise de uma prova
equalizada com o ENADE, do Programa de AvaliacamtiGoada (PAC), a fim de
analisar, acompanhar e verificar o desempenho dusdantes da Universidade Sao
Francisco e compara-lo com os demais universitdirasileiros avaliados pelo ENADE
(Bartholomeu, Silva, Pires & Primi, 2010; Carval&ocols., 2007; Dias & cols., 2007,
Primi & cols., 2007a, 2007b; Silva & cols., 2001y&, Bartholomeu, Pires & Primi, 2010;
Vendramini & cols., 2007a, 2007b; Primi & cols. 08@, 2008b; 2008c; entre outros).

Além das questdes especificas centradas na cor@ipatacprova propriamente dita,
€ importante considerar que o desempenho em cdrstistos associa-se ao dominio de
conteudos também distintos, e, assim, pode-se sgpera importancia relativa do
raciocinio e conhecimento pode mudar se o deseropamidiferentes cursos for analisado

separadamente (Primi, Santos & Vendramini, 2008saEinterpretacdo psicologica do



24

exame é essencial neste trabalho e sera maisattdglosteriormente, ja que o ENADE se
propde a avaliar os diversos cursos das areas uharfis, Exatas e de Saude, por meio de
provas especificas que pretendem analisar asdedelé e competéncias exclusivas de cada
um destes campos conhecimento e por meio de umea ginoica para ingressantes e
concluintes.

Entende-se que a contribuicdo psicologica do ptessiudo centre-se em discultir,
por meio das interpretacfes propostas pelo ENADE! g construto psicolégico medido
pelas provas e assim entendido como elemento wdfi@dor entre os estudantes, tendo
como base as teorias de inteligéncia e, por coRset) qual o papel dos cursos e das
instituicbes de ensino nesse processo. Além dessdarecer, acerca de quais variaveis
podem interferir nos variados niveis de desempeltdsoestudantes, a partir do ponto de
vista qualitativo e da aplicacdo de métodos avaxae analise de dados. Por fim, dar
subsidios para uma interpretacéo criterial dodteefas obtidos por meio do exame.

Desse modo, o capitulo seguinte tem como propastrat discorrer sobre os
posicionamentos teodricos e metodologicos que prop@aplicar as contribuicdes e

diferencas de qualidade entre os cursos das diésrerstituicdes de ensino.
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2. CONTRIBUICAO DOS CURSOS PARA O DESEMPENHO

DOS ESTUDANTES

A fim de contextualizar a tematica da avaliacasidtema escolar Brand&o (2000)
aponta que essa foi feita historicamente e quase exclusivamente, com base na
comparacgdo dos estudantes das diferentes regifpaisidreqiientando os varios niveis e
tipos de ensino (regular, técnico, entre outroy deersas redes de ensino (federal,
estadual, municipal e privado), assim como nas gambanas ou rurais. Esse tipo de
avaliacdo fundamentava-se em urabordagem externa,pois a interpretacdo do
funcionamento do sistema escolar era desenvolindagtamente, pelos efeitos da escola
sobre a trajetoria dos usudrios representados aiaasfde idade e fluxos escolares.
Gradativamente, procurou-se aprofundar a interpiietadesses fluxos analisando a
progressao diferencial nas redes de ensino, segasdearacteristicas demogréaficas e
sociais das populagfes. Essa autora destaca quenawaadirecdo da pesquisa sobre a
seletividade nas e das escolas contribuiu, de fa®ogiva, para a compreenséo da trama
complexa de interagdes entre os fatores intra @-escolares que tecem o0s processos de
escolarizacdo. Mais especificamente, os estudeesl@gsocessos permitiram, por exemplo,
o aprofundamento do conhecimento do impacto dotalapiltural das familias sobre o
desempenho escolar. Ou seja, tal perspectiva daaat#gm como foco a verificacdo das
causas e fatores diretamente associados ao dedempejam eles externos ou internos.

Como a avaliacdo do sistema escolar mostra-seaniegite relacionada ao
desempenho e sua avaliacdo, convém levantar aedatipue determinam o ensino e a
aprendizagem. Goldstein e Woodhouse (2008) critcamempenho de muitos

pesquisadores em produzir listas de fatores impitade forma a simplificar as
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complexas relagbes de causa e efeito associadassawm. Também criticam a tendéncia
predominante entre os pesquisadores de verem & esroo entidade independente, sem
interferéncias externas, quando se sabe que a nm@sna como fator integrante de um
sistema social e politico, no qual cada escolastdmfluencia seu meio, mas também é
influenciada por ele.

Nesse contexto, a Figura 1 apresenta o modeloraldo@or Soares (2005), fruto

da consolidacao de varios outros modelos existeatdiseratura.

‘

Aluno

Caracteristicas nessc

Atitudes Aprendizager PROFICIENCIA

T

Escola

Ensino | ¢ do contexto%

Figura 1. Baseado no modelo conceituado apresentado porsS@axeb)

De acordo com esse autor, os fatores que deternmundesempenho pertencem a
trés grandes categorias: 0s associados a estagtwéar, os associados a familia e aqueles
relacionados ao proprio estudante (ponto de vistmitvo). Soares (2004) destaca que
pesquisas empiricas conduzidas nos anos de 19860enbs Estados Unidos, Inglaterra e
Franca mostraram que fatores extra-escolares arplinais as desigualdades observadas

no desempenho dos estudantes do que fatores suméaees. De forma particular,
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mostraram que tanto o acesso a educacdo comouttsudes escolares estdo associados de
maneira forte e direta as caracteristicas soci@enmas e culturais dos estudantes.

Ao se analisar o0 modelo apresentado na Figuraristata-se a complexidade do
fenbmeno desempenho escolar, de forma que osdapmtados como mais proximos do
desempenho do aluno sdo suas caracteristicas majagleterminadas por sua historia de
vida. Segundo esse autor as caracteristicas pessoaio raca, sexo, saude, trajetéria
escolar e talentos inatos explicariam as atitudesrelacdo a escola, bem como a
aprendizagem e proficiéncias. Além dessas, a egqak envolve o professor, modo de
gestdo, outros alunos, recursos fisicos, humanpsdagoégicos, entre outros), a familia
(com seus recursos econdmicos, culturais, envohtiongos pais e modo de estruturacéo) e
a sociedade disputam para melhores ou piores deséimp de alunos. Assim, para o
entendimento completo do desempenho do aluno éss@i@ uma abordagem
multidisciplinar que agregue conhecimentos de s&i@ncias, dentre elas a psicologia, em
muitos momentos subsidiados pela coleta e an&islados através de técnicas estatisticas
apropriadas (Soares, 2007).

O acompanhamento dos progressos escolares remagst@o da eficacia escolar,
foco da maior parte dos trabalhos que tratam dabBages educacionais na atualidade.
Madaus, Airasian e Kellagan (2008) apontam paranaég diferencas na utilizacdo da
terminologia eficiéncia e eficacia, e assim, nagadedo dessa ultima nas pesquisas sobre
as diferencas de atribuicdo da escola no desemmmthestudantes. Para esses autores, a
eficiéncia de um sistema € avaliada pelos seuss;udt forma a estabelecer se os produtos
correspondem aos investimentos realizados, enququ& eficacia esta diretamente
associada com a qualidade das instituicoes e, ,emddoapacidade dessas de produzirem

resultados efetivos esperados do ponto de vistalsdtesse sentido, uma escola é tida
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como eficaz quando apresenta caracteristicas geguem a efetividade e eficacia de seu
ensino produzindo bons resultados escolares em sswslantes (Soares, Satyro &

Mambrini, 2000). E nesse sentido que as institsigésponsaveis pela gestdo de politicas
publicas tém particular interesse nos fatores (texeticiam as escolas eficazes e néo
eficazes.

Nesse contexto, cabe destacar diferencas nas deagies que caracterizam as
pesquisas em eficacia escolar, em que ha pesqreésadae preferem nomear como o
estudo do efeito-escola e outros, a identificagiestolas eficazes, como destacam Brooke
e Soares (2008):

Por efeito-escola entende-se o quanto um dadoedstainento escolar, pelas suas

politicas e praticas internas, acrescenta ao apetw do aluno. Essa definicdo

enfatiza a idéia de que cada escola deve ser ahalas partir dos resultados de seu
processo de ensino-aprendizagem e que os fatosesiados com 0s melhores
resultados devem ser identificados. J& o termolasfacaz, principalmente nos
primeiros trabalhos, sugere apenas que existenmlassowelhores do que outras.

Hoje, no entanto, ambos os termos sé&o usados)(p. 10

Na literatura cientifica, a medida da qualidadeidstituicdes ou da eficacia escolar
€ baseada em medidas do valor agregado, definmdo tewma medida do progresso médio
do estudante, durante o periodo de tempo em qué elgosto a determinado ambiente
educativo, comparativamente com o que obteria era®wescolas da amostra” (Ferrao,
2003, p. 16). Ou seja, o valor agregado correspandediferenca entre conhecimento e
habilidades do estudante no momento de sua erdoaajgarativamente ao momento de sua
saida (Soares, Ribeiro & Castro, 2001; Jesus &4,&82004; Raudenbush, 2004b; Rubin,

Stuart, & Zanutto, 2004). Nesse estudo, entendess® essencial a verificacdo dessas
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medidas por meio de estudos delineados para wstas interpretacdes que sao feitas a
partir dos dados dos instrumentos de medida sasipkis, assim investigando tanto os
instrumentos quanto os delineamentos de coletadiesd

Assim, os estudos de eficicia escolar ou efeitolegmartem do conceito de valor
agregado, termo que teve sua origem nas ciénceucas e foi amplamente utilizado
na politica nos anos 90. Esse termo foi criado papaessar a mensuracao dos resultados
escolares de estudantes e, consequentemente, didadgada educacdo oferecida.
Goldstein (1997) sugere que a quantificacdo dor\edoegado na educacéo é baseada na
busca de comparacdes validas entre as escolasoqaestresultados obtidos por seus
estudantes.

Gray (2008) destaca que a assimilacdo do conceiteatbr agregado se deve a
dificuldade de usar dados transversais para descaesontribuicdo especifica da escola no
desempenho dos alunos e a falta de uma medidasardei controle da influéncia da
aprendizagem anterior do aluno no célculo do efegoola. Segundo esse autor, para
calcular o valor agregado deve-se tomar por bggegresso de todos os alunos por meio
de uma medida de seus respectivos desempenhosasidoodo ingresso escolar. E, por
tomar como ponto de partida o desempenho inicialmdsmo aluno, a medida de valor
agregado elimina a necessidade de controle peémdizado anterior a entrada da escola e
permite definir a eficacia da escola de acordo oaunréscimo na aprendizagem dos alunos
além do que se esperaria ao considerar suas céstcas de origem.

Com base nessa distingdo, Raudenbush e Willms Y3#8puseram dois tipos de
efeito-escola, a saber, A e B. O primeiro € alcdogastabelecendo a diferenca entre o
desempenho real do aluno e o que ele teria seeint@gise uma escola tipica, sendo

necessario o ajuste de um modelo estatistico quérob® a caracterizacdo soécio-
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demogréfica e cultural dos estudantes. Um efeitbpoA inclui os efeitos das politicas e
praticas escolares, da composicdo de estudantescdién, fatores sociais e econdmicos
exdgenos, além de quaisquer outros efeitos ndodoedissociados a determinada escola.
Logo, os efeitos tipo A poderiam ser denominadasccaiferencas ajustadas da escola,
porque incluem os fatores que escapam ao contadepdofessores e administradores
(Wilims, 2008).

A sua vez, o efeito Tipo B considera mais a infti@ndas caracteristicas
administrativas, pedagdgicas e curriculares dalasbesse sentido, é a diferenca entre o
desempenho real do aluno e seu desempenho espaisui@le estivesse em uma escola
com contexto idéntico, sendo necessario contralaateristicas do aluno e do contexto em
gue a escola esta inserida. Efeitos do tipo B $éis para responder a questdo: “qual o
desempenho da escola X em relagdo a outras esmotasonjunto de alunos similar e
contextos social e econémicos também anélogosmAssndo, as estimativas do tipo B
sdo obtidas através de modelos estatisticos queemcvariaveis que controlam as
influéncias decorrentes da composi¢céo social dosalda escola e os efeitos decorrentes
de fatores sociais e econdmicos que escapam awmleodp sistema escolar (Willms,
2008). Pode-se entdo dizer que os estudos quevenvab efeito A calculam o valor
agregado controlando essencialmente as difereméamp do estudante e os que envolvem
o estudo do efeito B levam em conta essa diferemga, controlam especificamente as
variaveis especificas do contexto escolar.

De forma geral, as pesquisas desenvolvidas nessacamumente empregam 0O
termo efeito-escola (seja A ou B) para designaxpieacado do desempenho escolar dos
estudantes apos o controle de algumas variaveimtatelo assim a eficacia escolar.

Mufioz-Repiso e Murillo (2003) indicaram que as #islde investigacdo nessa area tém se
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baseado essencialmente em estimar a magnitudefeltss eescolares e andlise de suas
propriedades cientificas (confiabilidade, consist&ndentre outros); e no estudo de fatores
escolares da aula e de contexto, com vistas atesrat uma escola eficaz.

Assim, a interpretacao dos valores agregados pstadas depende essencialmente
das variaveis selecionadas, que devem, a sua adiz,¢e hipéteses aventadas pelo ponto
de vista tedrico-empirico. Ainda, a confiabilidaties variaveis € raramente indicada nessas
pesquisas (Castro, 2001). Pensando-se a varial@lidamo efeito-escola, a incluséo de
variaveis relevantes forneceria um modelo expircatias reais diferencas entre pessoas e
instituicdes (Ferrao & Fernandes, 2003).

No que concerne a investigacdo de fatores assaciadeficacia escolar, cabe
destaque aos estudos como de Soares (2004, 2G8Epanente apresentados, em que é
enfatizada a importancia de controlar fatores rehatos ao proprio estudante e a familia
(efeito A) e aqueles relacionados estrutura es¢efaito B). Nesse estudo, sera enfatizada
a importancia de que as avaliagbes sejam validae@sas para inferir com qualidade
sobre a eficicia escolar e que possam, para issesnir em suas medidas tanto os fatores
relacionados a estrutura escolar (contexto) quardpaveis extra-escolares (como
cognitivos e socioecondmicos).

Ao realizar o levantamento bibliografico em disaedes, teses e artigos cientifico
constata-se que muitas sdo as variaveis extrasgssolapontadas nas investigacdes
relacionadas a eficacia escolar, e tais escolhpertean especificidades dos varios
contextos escolares e culturais em que séo desm®kais pesquisas. Uma das literaturas
de destaque nessa temética foi organizada por BredRoares (2008) a fim de difundir

textos tedricos e de pesquisa, historicos e cordginpos, provindos do cenério
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internacional; assim como detalhar alguns avangssantematica em pesquisas na América
Latina e, particularmente, no Brasil.

Nessa perspectiva, a primeira secao do livro tratastudos que se iniciaram com o
Relatério Coleman produzido em meados em 1960 ergugiveram a mesma énfase em
ressaltar que a escola tem uma influéncia compamaénte pequena na explicacdo do
desempenho do aluno. Coleman (2008) aponta quasttuicdes de ensino sdo muito
similares no efeito que exercem no desempenho ue egtudantes quando levado em
consideracdo o efeito socioecondmico. E, que, éiyalsentender o desempenho como
mais decorrente de fatores combinados das casiidaesi de instalacdo da escola e
diferencas raciais. Além disso, a qualidade dosfepsores tem uma associagédo
progressivamente maior com o avancar da escolaridar fim, esse autor conclui que as
variancias relacionadas ao perfil cognitivo e tudé dos estudantes frente a seu estudo e
aprendizagem tém uma relacdo mais forte com o g¢es#m do que todos 0s outros
fatores escolares juntos. Tais resultados enfatimayue haveria maior diferenca entre os
alunos de uma mesma escola do que entre alunoscéa® diferentes. Porém, cabe
destacar que tais conclusdes foram tomadas a pietiestudos transversais e nao
longitudinais.

No contexto dos Estados Unidos, estudos realizadodencks (2008) demonstram
gue 0 sucesso escolar poderia acontecer por megltelacdes no tamanho da turma,
numero de horas letivas, organizacdo da escolalficacdo dos professores, além dos
aspectos relacionados a motivacdo dos estudargesc@do com esse autor, somente 2%
da variagdo no aproveitamento educacional dos slsrodeve as diferencas qualitativas

entre as escolas.
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Bowles e Gintis (2008) trazem uma argumentagcdo redsica a respeito da
incapacidade da escola de alterar a estratificagaml americana. Ressaltam a visao da
funcao capitalista da escola em promover uma asseientre produtos e trabalho, e que
essa funcdo impossibilita a escola o cumprimentgedss papéis sociais. Nesse capitulo
também sdo feitas distintas revisbes de pesquiga aonfirmar a relacdo direta entre
desigualdade econdémica e educacional.

Outros autores como Flouri, Buchanan e Bream (2@@@)lenakker e Van Damme
(2000) e Opdenakker e Van Damme (2005), tém indicque as avaliacdes escolares
deixam de enfatizar a importancia de outros aspeiton dos cognitivos em suas medidas
e que poderiam derivar em estudos diferenciadaserssntido. Tais autores ressaltam que,
por exemplo, as caracteristicas do ambiente fanibano o envolvimento dos pais nos
estudos dos filhos sdo variaveis importantes, eemoder consideradas como um bom
preditor de competéncias académicas.

Porém, Brooke e Soares (2008) destacam que, detmdessas visdes, se alastrou
a tendéncia em enfatizar em varios estudos quedaesdo faz a diferenca. E, outros
estudos surgiram com a intencdo de revisar 0s metaustrumentos e variaveis utilizadas,
assim como para reafirmar a capacidade e papetadae Madaus, Airasian e Kellagan
(2008) argumentam que sao as variaveis do pro¢essw interacdo entre os alunos) que
chegam ao cerne da experiéncia escolar e ao pontgue as escolas realmente exercem
impacto sobre o ensino e a aprendizagem.

Rutter e cols. (2008a, 2008b) centralizaram-seis@ussao de novas metodologias
de pesquisa e principalmente na necessidade dessdive a situacao inicial (anterior) dos
alunos para avaliar a aprendizagem e outros gahdngdos a escola. Também avaliaram

estudantes de escolas secundarias de Londres s &rrrespondente ao final do Ensino



34

Fundamental até Ensino Médio) e apontaram fatonpsitantes de diferenciacdo entre as
instituicdes, como o ambiente favoravel a obterdgioesultados positivos. Esses autores,
em suma, destacaram existem variacbes no compaortaraedesempenho dos estudantes
entre as escolas, de forma que as escolas que z@odunos estudantes bons

comportamentos também produziam maior sucessoaesaobs que essas diferencas
produzidas pelas instituicdes tendem a ser estduedimngo do tempo.

Na Inglaterra, os autores Mortimore e cols. (20@8898b) acompanharam em um
estudo longitudinal a trajetoria académica de divestudantes dos 7 aos 11 anos de 50
diferentes escolas do pais durante quatro anosarasteristicas anteriores dos estudantes
foram controladas para evitar a contaminacédo dusdteglos frente a realidade do impacto
escolar. Foram realizadas avaliacdes do ambiendaldade aula e da escola, levantamento
de variaveis relacionadas a familia e as condigdbemecondmicas, além da utilizacdo de
testes cognitivos padronizados de leitura e mateaya& medidas de comportamento entre
0s estudantes. Concluiu-se, que ha a necessidade edeolas serem tratadas
diferencialmente, pois houveram diferencas aceatiadtre os estudantes no momento de
admissdo escolar quando as escolas sdo comparadaglagdo ao progresso e ao
desenvolvimento de seus estudantes. Esses aupan@sn ressaltam a dificuldade nas
pesquisas educacionais em geral para se conseguidas de entrada validas para
controlar as diferencas pré-existentes. Apesaredassultados sobre a influéncia do perfil
anterior dos estudantes, os autores também reasalimpacto que as diferentes escolas
tém no progresso e desenvolvimento dos seus estsd@erca de 25% da variancia). A
despeito da influéncia das instituicdes cursadasnsenenores quando comparadas as

demais medidas, tais resultados encontrados potirvime e cols. (2008a, 2008b) se
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mostram superiores a grande parte dos estudospeitcesios efeitos da escola, que
apontam geralmente 2 a 3% da variancia.

Lee (2008) apresenta a metodologia dos modeloarfigcos e a importancia da
utilizacdo desses em pesquisas educacional qugaainavaliar o tamanho da agregacéo
escolar. Entre as contribuicbes apontadas, enfgtizaos modelos hierarquicos permitem a
decomposicao da relacao observada entre o desempanhivel socioeconémico em dois
componentes, sendo um associado ao aluno e o @wszola. Também destaca que os
modelos hierarquicos permitem estudar situacfes geim a relagcdo das variaveis
explicativas com o desempenho é diferente entes@sas.

Por fim, Torrecilla (2008) traz um panorama da pesx ibero-americana sobre a
eficdcia escolar e retrata que a maioria dos peadares educacionais da Ameérica Latina
tem dificuldades em aceitar a legitimidade das delide eficacia escolar que apontam
efeitos minimos das instituicdes na trajetoria kesodos estudantes. Apesar de apontar a
necessidade de mudancas nas medidas utilizadas,aess destaca a importancia da
continuidade dessas pesquisas no Brasil e ao ldmdonérica Latina, por acreditar que as
mesmas permeiam o debate educacional atual. Segeiedoesse debate refere-se a
gualidade da educacdo e a identificacdo de pditmpae induzem uma educacdo de
gualidade. Mais especificamente, o autor ressaksagtematica da eficacia escolar tornou-
se uma necessidade ao observar que, apesar aagddifies, as pesquisas com a eficacia
escolar ja estdo presentes em varios paises mpsageseducacionais

A fim de corroborar tais apontamentos, Alves e €0af2008) apresentaram uma
sintese das pesquisas realizadas sobre eficdolareso Brasil. Segundo esses autores, tais
estudos demonstram o interesse de economistasidadtes e da sociedade em geral na

busca por orientacbes e sugestbes de politicadassce nao-escolares visando uma
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melhoria da qualidade de ensino dos estudantegeim@s Diante disso, postulam que o
papel do pesquisador seria de identificar as aaniatitas dos estudantes que entram nas
escolas, a fim de demonstrar que os resultadosedis entre uma escola e outra se dao
tanto pela diferenca entre os alunos quanto pé@a®dcas entre as escolas.

Ambos os textos (Alves & Franco, 2008; TorrecilZ)08) apontam que essa
tematica despontou no Brasil especialmente na dédad1990, a partir dos dados de
desempenho produzidos pelo SAEB. De maneira gesayutores apontam que os trabalhos
realizados no Brasil confirmam os resultados ir#eionais em que o fator socioeconémico
€ preponderante na diferenciacdo dos estudantesadas instituicdes. Também destacam
gue a variancia associada ao pertencimento esco&pois de controlado o nivel
socioecondmico se mostra um pouco maior do que afres observados
internacionalmente (chegando a 25% em alguns estooloeles levantados). Em relacdo
aos fatores da eficacia escolar assinalados, j@miEntom os demais apontados em outros
paises, destacam no cenario brasileiro a impodéateielementos mais associados a esse
contexto, como 0s recursos humanos e materiaisjaidgde dos docentes e de suas
condi¢Oes para desempenhar o trabalho.

Em geral, o livro organizado por Brooke e SoareB082 trata de pesquisas
realizadas no ensino infantil e fundamental, ppakina primeira etapa do Ensino
Fundamental, especialmente na Inglaterra e Estadios. Também, do ponto de vista do
delineamento, apontam que muitos estudos forarmm@aasdo baseados em pesquisas
transversais e ndo longitudinais. Nesse sentidtteRe cols. (2008a) e Willms (2008)
destacam que muitas dos estudos sobre eficacitaepestem de pesquisas transversais,
em que varios ajustes estatisticos precisam gdesfpara estimar o efeito o tamanho do

efeito da escola, pois faltam informacdes sobrawsos no momento de entrada da escola.
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Esses autores entdo destacam que as medidas de ddéeiescola s6 podem ser
determinadas a partir de estudos longitudinaiseeapesar de haver maneiras de se lidar
estatisticamente esse problema, nenhuma alternatiealmente tdo satisfatoria e precisa
guanto o uso de medidas de desempenho de um mésameo antes e depois de ingressar
na escola. Por fim, Oliveira, Franco e Soares (Revibém discutem a importancia de que
os estudos que pretendem avaliar a eficacia eseq@asmover a equidade escolar partam
da coleta de informacdes de pesquisas longitudieajse somente tal formato de pesquisa
oferece dados para estudar a aprendizagem, e @ansagpglidade do professor e da escola
no processo educacional.

No que se refere aos estudos de andlise da qualidadeducacéo brasileira,
verifica-se a criacdo de diversas instancias déagéa, abrangendo diferentes niveis e
sistemas de ensino. Ao realizar o levantamentoiogit@ifico porém despontam as
producdes vinculadas a andlise dos indicadores AIBBS(Sistema de Avaliacdo da
Educacgéo Bésica), que se destina a avaliar a apagredn dos alunos de 42 e 82 séries do
Ensino Fundamental e a 32 série do Ensino Médio rpeio de uma metodologia
transversal. Esse sistema iniciou-se em 1990 etia ¢ 1995 foi introduzido o uso da TRI
para a construcdo de instrumentos, a atribuicdo edosres e a andlise, de forma a
viabilizar a comparacao dos resultados. Os Ultidamos do SAEB séo referentes a 2005.

Devida a extensa literatura sobre o SAEB e as rasdidle equalizadas, e por esse
nao ser o foco do presente estudo, serdo destacflasalgumas das pesquisas
consideradas mais relevantes, bem como apresentad@nfases investigadas e suas
principais conclusdes. A fim de sintetizar as infagdes, serdo apontados os objetivos do
estudo, quais as variaveis intra e/ou extraeslandatizadas, o tipo de delineamento

(quando pesquisas equalizadas com o SAEB), e paisaiesultados.
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A questdo bésica ao levantar alguns dos estudosocBAEB € entender o quanto
da variancia entre os estudantes é atribuivel al&@sca outros fatores (e quais seriam
esses) nesses trabalhos. E, quais delineamentostisZados para se chegar a essas
respostas (transversal e longitudinal), consideratiterentes tipos de variaveis extras e
intraescolares. A partir disso, pretende-se commarachados com os estudos e propostas
voltados para o Ensino Superior, foco do preseabatho.

Primeiramente, cabe destacar algumas limitacOesame apontadas por Soares e
Collares (2007). Segundo esses autores apesar sistmma ter sido planejado para o
monitoramento do ensino, néo coleta todas as ifodes que permitiriam medir de forma
adequada os construtos explicativos do desempeagmitivo dos estudantes, isto é, capital
econOmico, capital cultural e capital social dasifi@s dos alunos. Além disso, como 0s
guestionarios sdo preenchidos diretamente pelosidages, faltam informacbes
importantes, deixadas em branco, provavelmentelestonhecimento dos mesmos sobre
0s pontos levantados. Também, apontam que, conuadss provém de respostas dos
estudantes sobre suas respectivas familias, téapeses a visdo desses sobre o valor da
caracteristica familiar, e ndo sua medida exata.

Ferrao e cols. (2001) ao investigarem os composessociados ao efeito escola no
Brasil com os dados do SAEB apontaram algumaswasi&specificas e mais pertinentes
a realidade brasileira como defasagem da idadeacs#rie escolar, raca dos estudantes,
ambiente educacional, recursos didaticos a disposios professores e sistema de
organizacao do ensino. Porém, Ferrdo e Beltradlj2iskinalaram que as regides do Brasil
em que a propor¢cao de estudantes com idades a@madehuada para sua série, 0

7

desempenho desses estudantes é inferior aos caita @iequada, mas seu efeito é



39
aleatorio, sugerindo que € maior o efeito dessa&warem algumas escolas do que em
outras.

Ferrdo e Fernandes (2003) fizeram uma revisao rabsilhos de efeito-escola, a
maior parte deles executada com o SAEB e concluj@ros estudos realizados no Brasil
apontam para uma tendéncia da reproducdo de desidea sociais, em que 0sS
desempenhos inferiores se mostraram associadaseatgs sociais menos privilegiadas.
Esses achados também foram corroborados por HQ088) e Ferrdo, Beltrdo e Santos
(2002). Entre os fatores atrelados ao desemperdotaedoram destacados pelos autores,
por exemplo, os aspectos familiares e de conhetinpeévio dos estudantes.

Soares e colaboradores (2002) identificaram, aradis os dados do SAEB do ano
de 2001, que estudantes cujos professores cumparamaior parte do programa da
disciplina apresentaram classificacdes mais eleyactan efeito, maior em Matematica,
estando associada ainda a menos repeténcia nasBalrma semelhante, César e Soares
(2001) analisaram os dados do SAEB de 1999 refesesds estudantes da 82 série do
Ensino Fundamental que fizeram a prova de Matem#ti¢.890 estudantes) por meio do
modelo de regressdo hierarquica, e foram ajustealadveis explicativas nos niveis do
estudante, escola e estado. Esses autores disgueeenmaior parte da variabilidade entre
instituicdes esta associada ao perfil socioecomdmias estudantes e a interagdo entre 0s
colegas de classe (como atributos ou varidveioodtexto que influenciam no processo de
aprendizagem).

Soares e cols. (2004) analisaram os dados pramipid edicdo 2003 do SAEB e
estimam que o efeito das escolas brasileiras (camontrole da situacéo socioecondémica
dos alunos) varia em média entre 14% e 22%, depdondda série e da disciplina

(matematica ou lingua portuguesa). Os autores li@ssajue esses valores sao bem
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superiores aos observados na maioria dos paisesvaiégdos, por exemplo, 0s que
participaram do Programa Internacional de Avaliagés Alunos (PISA), que giram em
torno de 10%.

Soares e Collares (2006) analisaram os dados @&B3#s alunos de oitava série
das escolas publicas, submetidos ao teste de ntatepgue perfazem um total de 30.354
alunos divididos em 1.692 escolas de todas asaegifasileiras. Os resultados das analises
de regressdo estrutural mostraram que o0s recucso®micos da familia tém impacto
direto apenas sobre os fatores atraso escolamuesoscculturais disponiveis na residéncia
do estudante. E que, embora os recursos economacotenham apresentado efeito direto
na proficiéncia dos estudantes, esses recursosf&im indireto na proficiéncia atraves das
variaveis atraso escolar e recursos culturaissienasa atitude em relagéo a escola. Dentre
todos os construtos considerados, aqueles queeapaes a associacdo mais forte entre si
séo os fatores cultural e econdmico da familiaa@eres concluem que a analise de dados
de pesquisasducacionais deve considerar a influéncia fami@o através de um unico
indice sintese de posicao social, mas de doiseftam medindo os recursos econdémicos e
outro os recursos culturais da familia dos estedant

Rauter, Laros e Jesus (2007) analisaram a estriatoaal dos dados do SAEB
2001 e, dentre outras questdes, verificaram liddageferentes a abrangéncia do contetdo
da prova. Andrade e Laros (2007) investigaram @megnho escolar no SAEB de 2001
utilizando analise multinivel, especificamente adak referentes aos estudantes do 3° ano
do Ensino Médio. Depois de controlar o efeito dasaveis de seletividade e composicao
escolar verificou-se que 17% da variancia no deseimp escolar podem ser atribuidos ao
nivel da escola. Verificou-se que o atraso escelmomparacdo do estudante com os

colegas foram as variaveis individuais com maiadgooexplicativo. Quanto a escola, a
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maior explicacdo se deu por medidas de recursdaraisl agregados e atraso escolar
agregado.

A fim de avaliar o efeito-escola a partir de medidsocioecondmicas mais
detalhadas, Soares e Andrade (2006) estudaraneidmseescolas de ensino fundamental e
médio de Belo Horizonte/MG, partindo de diferemeedidas dos mesmos estudantes. Os
dados vieram do Sistema Mineiro de Avaliagdo Edocat — SIMAVE, aplicado em 2002
nas escolas estaduais e municipais de Belo Hoazentos vestibulares da Universidade
Federal de Minas GerafFMG), referentes aos anos de 2002, 2003 e 2004. O SEMAV
almeja medir o desempenho académico dos alunosiginoebasico de Minas Gerais na
escala do SAEB. O indicador de qualidade da escsddo no artigo é o efeito da escola
obtido apds o ajuste aos dados de um modelo higcarge regressdo, em que a variavel
resposta € a proficiéncia dos alunos. A analisgddidade das escolas, controlando a
influéncia do nivel socioeconémico no desempenh® @anos, mostrou que algumas
escolas (publicas e privadas), pelas suas poligigagticas pedagdgicas conseguem fazer
diferenca no desempenho de seus alunos mesmo qe&xigdo socioeconomicamente
desfavorecidosApesar de apontar esses resultados, os autoresdlesiacam qual a
proporcdo que resta para escola quando controElasriaveis socioecondmicas. E, da
mesma forma que ocorre nos estudos com o SAEB\terplietacoes sdo provenientes de
dados transversais.

Diferentemente dos estudos transversais até o ntonapresentados, Alves e
Soares (2007a) apresentaram os resultados de wopaigzelongitudinal para medir o efeito
das escolas de sete estabelecimentos de ensiroggUdain uma regido de Belo Horizonte.
Os testes e questionarios foram respondidos pel@! Jlunos, seus familiares e

profissionais das escolas. Aos alunos, a informdedmedida de aprendizagem foi tomada
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pelo Banco de Itens do Grupo de Avaliacdo e Meditthscacionais com base nos dados
do SAEB e nos dados do Projeto Nova Escola, eldbsrpelos professores das escolas.
Foram realizadas trés coletas de dados: duas meipsiano da pesquisa, quando os alunos
estavam na 5a série; e a Ultima no final do segandoletivo, com os alunos na 6a série.
Em cada uma aplicacdes, todos os alunos respondetastes de lingua portuguesa (com
énfase em leitura e interpretacdo de texto) e demddica e a um questionario contextual,
para levantar informacdes sobre as caracteristisasograficas, socioeconémicas e
culturais dos alunos e de suas respectivas famiksrs sobre o percurso escolar e habitos
de estudo. A técnica de analise empregada foi a d®imando os escores longitudinais
dos alunos e seus niveis socioeconbmicos e os dada® equalizados nas provas
escolares, respondidas pelos alunos. A analiséetto das escolas nos dados longitudinais
de dois anos de acompanhamento pela modelagem niveiltievidenciou que a
incorporacédo do nivel socioeconémico foi 0 maisef@reditor do desempenho escolar, de
forma que independente do contexto, os alunos catham nivel socioecondémico
apresentaram maior probabilidade de beneficiaremessuas vantagens extra-escolares e
apresentarem resultados melhores; sendo que asreselscolas mostraram uma tendéncia
de estabilidade no periodo final do estudo, repriodi® os bons resultados iniciais. Os
autores optaram por apresentar os resultados dibgseflas escolas somente em termos de
positivo ou negativo, e se muito forte, forte, mad® ou ndo significativo e justificaram
essa opcao por nao se tratar de um estudo expéainteartindo do mesmo banco de dados
e da metodologia multinivel para verificacdo doitefescola, Alves e Soares (2008)
mostraram que os estudantes com nivel inicial e, em média, progrediram mais que
aqueles com nivel inicial mais alto, embora destaguue essas diferencas de nivel

persistam no final do estudo. De uma forma gemlgscolas se tornaram muito mais
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parecidas no final do estudo, embora ainda cometif@s significativas. As escolas que
tinham médias iniciais mais altas cresceram menesag escolas com meédias iniciais mais
baixas, o que para os autores deixa evidente @feito das escolas no aprendizado dos
estudantes pode ser subestimado com dados tramsv@egundo eles, os atributos
socioecondmicos tém impacto significativo na exqgéo de diferencas no nivel inicial,
mas apenas algumas tém impacto no aprendizadduhms adependendo da disciplina e da
série.

De forma semelhante, Alves e Soares (2007b) eraliz uma pesquisa longitudinal
com trés coletas de dados, durante os anos de @ @B4, de sete escolas publicas
relativamente homogéneas do ponto de vista sogiéetco. A amostra inclui alunos de
28 turmas de sete escolas, perfazendo um totad@aldnos que fizeram o teste de lingua
portuguesa e 749 que fizeram o de mateméatica.@efscola foi mensurado através da
identificacdo da parte do progresso dos alunospgae ser atribuida as escolas. Neste
artigo, analisaram os dados obtidos nas duas pamaplicacdes, que ocorreram durante o
primeiro ano letivo do estudo, quando os alunogjiieatavam a 52 série ou ciclo
equivalente. Em cada onda, todos os alunos de ssdasmas respondem a testes de lingua
portuguesa (com énfase na leitura e compreensatexties), de matematica e a um
guestionario contextual para levantamento de indgGes sobre as caracteristicas
demograficas, socioecondmicas e culturais dos alende suas respectivas familias, além
de itens sobre o percurso escolar e habitos ddedis resultados revelam que o efeito-
escola se estrutura pela forma como as escolaslipaga os alunos em turmas. A
variabilidade entre as turmas para os ganhos eenmadita, que ja era pequena no modelo
nulo, ficou praticamente a mesma (de 6% para 5%} &m lingua portuguesa, o controle

pelo contexto das turmas reduziu a variabilidadeeeas turmas de 16% para 12%. Os
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autores concluem que a formacao das turmas padrdéveabilidade impacta ndo apenas o
nivel de desempenho dos alunos, mas também a®rdifer nas taxas de progresso
observadas durante o estudo.

Cabe destacar que os estudos de Alves e Soaresoanente apresentados
permitem o questionamento sobre as formas de actrapgnto escolar e de diferenciacéo
de instituicbes, como a proposta do Projeto GERESBJdo Longitudinal da Geracgao
Escolar. Além disso, trata-se de estudos que atdesm®m o projeto GERES. O GERES é
estudo longitudinal de alunos de ensino fundamesmalcinco grandes centros urbanos
brasileiros, a saber: Belo Horizonte, Campinasydsilr, Campo Grande e Rio de Janeiro e
seus principais objetivos envolvem a identificad@s caracteristicas escolares e praticas
educativas que maximizam o aprendizado e minimizadesigualdade na distribuicdo
social do aprendizado. A mensuracdo da aprendizagsnalunos foi programada para 5
etapas diferentes durante quatro anos e iniciomamo de 2005 com a analise do nivel de
proficiéncia com que os alunos entraram na esédéan das investigacdes cognitivas de
portugués (leitura) e matematica, foram aplicadagestionarios aos alunos, pais,
professores e diretores. E, alguns trabalhos fdomalizados decorrentes dos dados do
GERES, como se segue.

A fim de discutir formas de medir e produzir medid#e nivel socioeconémico
(NSE) em pesquisas longitudinais, Alves e Soar@89p utilizaram os instrumentos de
avaliacdo contextual da pesquisa GERES. O resultdstmlo mostrou que o nivel
socioecondmico calculado a partir das informacoésesa escolaridade, ocupacéo e renda
discrimina melhor as familias ao longo da escal&N8&. O artigo de Oliveira, Franco e
Soares (2007) concentrou-se em apresentar a megialaltilizada no Projeto GERES e

avaliar a qualidade dos itens por meio da TRI, al@nanélise pedagdgica de cada um dos
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itens. Semelhantemente, Stevao (2008) e Ubriac69j2Qtilizaram-se da TRI para a
interpretacdo de escalas de medida da competéateand@tica do GERES. A importancia
dos resultados e implicacbes das medidas prop@atasnpor esse projeto foi destacada por
Alves e Soares (2008). Apesar de esse projetooteo aim dos propdsitos a geracao de
estudos sobre a eficacia escolar, ndo foram eradagrpesquisas que assim dispusessem
dessas informacgoes.

Ao analisar as pesquisas encontradas, verificatsegrpnde parte dos estudos esta
baseada em medidas transversais e avaliada nodoiailino. Os objetivos centram-se na
discussdo de quais medidas devem ser utilizadas pealiar e controlar o nivel
socioecondmico dos estudantes, resultados de ematls regressdo multinivel para
mensuracdo do efeito-escola e utilizagdo da Tetwi®Resposta ao Item para as andlises
psicométricas e interpretacdo dos resultados. Eal, geerificou-se um consenso de que o
desempenho académico de estudantes de ensino fem@rde escolas publicas € mais
explicado por fatores extra-escolares do que edmlares. Com efeito, os resultados
escolares mostram-se mais associados as caracasrisbcioeconémicas e culturais dos
alunos, e ao perfil anterior a entrada do alunogde® efeito das escolas (apds o controle)
de no maximo 25%.

Tais estudos, porém devem ser avaliados com cquaedando conduzir a SUposi¢ao
de que a escola pouco afetaria o desempenho dodaests, e portanto, levar ao
entendimento de que ndo vale a pena investir emaf@rde organizacdo escolar. Nesse
aspecto, autores como Rutter (1979) discorrem sabrariacdo de desempenho dos
estudantes explicada por fatores internos a esomag 0 aumento do desempenho quando
os estudantes freqiientam escolas com caractesiagsaciadas a um melhor desempenho

e a importancia do relacionamento com os colegessd&sentido, € fundamental investigar
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quais fatores realmente estdo associados a efieactar apds controlar outras variaveis
confundidoras (Soares, 2004).

Outro instrumento de destaque € o Exame NaciongErdino Médio (ENEM)
aplicado aos estudantes concluintes desse nivehglro. Da mesma forma que realizado
com os estudos do SAEB, serao destacados algurstlo®s associados aos resultados do
ENEM. Mildner e Silva (2002), e Vianna (2003) danfia quantitativa e qualitativa,
trataram sobre a escassez de estudos de validasie eleame e a necessidade de melhor
clareza nas interpretacdes propostas. Alguns estmioontrados tiveram como objetivo a
analise do modelo conceitual de habilidades e ctéimpms que é subjacente ao ENEM a
luz de modelos contemporaneos da inteligéncia (Gpg895; Primi & cols., 2001). Outros
estudos abordaram a respeito da construcdo deadutEs da qualidade de ensino,
variaveis associadas e a repercussdao do examenbexio escolar e social (Camargo,
2007; Castro, 2000; Cerri, 2004; Colombi, 2004; §lag2006; Machado, 2003; Oliveira,
2006; Riani, 2005; Santos Neto, 2006; Sousa, 2@@8iza & Oliveira, 2003; Zanchet,
2003; Zirondi, 2007). Em geral, as andlises relzailas ao ENEM estdo mais voltadas ao
entendimento do construto avaliado pelas provas inpacto desse exame no acesso ao
Ensino Superior, ndo sendo o0 objetivo do examehbag@o do efeito-escola.

Convém investigar como as questbes levantadas ithsdos do Ensino
Fundamental, cujo foco é a mensuracéo do efeitola@gsse assemelham aos apontamentos
e investigacdes realizadas no Ensino Superiornletse que para a avaliacao da trajetéria
dos estudantes do Ensino Superior também se fazss@ta a existéncia de medidas
validas de controle inicial do conhecimento dosudmttes, bem como das variaveis
socioecondmicas, além de interpretacdes baseadasmeridas longitudinais. O

levantamento bibliogréfico realizado apontou a téxisia de estudos que discutem, por
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exemplo, 0s conceitos e as propostas de avaliag®esarga escala como o ENADE
(Barreyro, 2004; Bittencourt, Viali, Casartelli, Rodrigues, 2008; Limana & Brito, 2005;
Verhine, Dantas & Soares, 2006; Vianna, 2003); tjessassociadas aos perfis de cursos
avaliados pelo ENADE (Brito, 2007; Lopes, VendrandirSilva, 2010; Silva, Vendramini
& Lopes, 2010); além de questdes psicométricasigalfdes do exame para a avaliacao da
gualidade dos cursos das instituicoes (Burlam&fid8; Nogueira, 2008; Oliveira, 2006;
Paiva, 2008; Primi, 2006b, Primi & cols., 2009ap20; Primi & cols., no prelo; Primi,
Hutz & Silva, no prelo; Schwartzman, 2010; Vendmami2005; Vendramini, 2007,
Vendramini, Silva, Dias & Nogueira, 2007).

Porém, poucos estudos empiricos foram encontramtosacénfase de investigar o
efeito-escola no Ensino Superior, cabendo destaqueabalho desenvolvido por Soares,
Ribeiro e Castro (2001). Esses autores analisararalay agregado das IES de Minas
Gerais dos cursos de Direito, Administracdo e Engea Civil, mediante a juncdo das
bases de dados referentes contendo as notas datardss na primeira etapa dos
vestibulares da UFMG entre 1992 e 1996 e o banatades do INEP, com as notas dos
estudantes do Provdo de 1996 a 1999. Os pesqesader utilizaram de andlises de
regressao hierarquica a fim de incluir varidveiplieativas do desempenho prévio dos
estudantes, nivel socioeconémico, além de fatordisiduais e de contexto (como efeito
dos pares na aprendizagem). Considerando o deskmpprévio, sexo e nivel
socioecondmico, o efeito das instituicbes no deseimp para os 3 cursos € de 6%, como
maior influéncia da medida de desempenho inici@seemodelo. Quando controlado
também o efeito entre os pares, a variancia almira 2% no curso de Engenharia e 3%
para o Direito. Concluiu-se que, devido a grandeéakdidade no perfil de entrada dos

estudantes e da influéncia significativa das caresticas dos estudantes sobre seu
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aprendizado, é fundamental que se incorporem meddds condi¢cdes iniciais dos
estudantes, a fim de que seja possivel observamtior precisdo a efetividade das IES’s
no Brasil. Uma das sugestfes feitas seria de qudoamacdes do ENEM pudessem servir
como uma medida nacional do desempenho prévio ¢oantrada) no Ensino Superior,
sendo para isso, 0 seu uso como uma medida geadmlnos processos de admisséo das
instituicbes. Outro questionamento levantamentgaestudo, € que mesmo com 0 uso de
medidas longitudinais, verifica-se que existe panodanca devido as instituicdes.

Cabe destacar que a caréncia de estudos empiricomeos devidos controles
metodoldgicos e estatisticos sobre as varidveig-@xtdémicas mais relevantes nas
pesquisas de efeito-escola no Ensino Superior épanto a ser discutido e melhor
investigado. Igualmente, Brooke e Soares (2008)adasy que no Brasil a auséncia de
mensuracdo do conhecimento prévio do aluno levgeasfiuisadores a assumir, nos
modelos de analise, a forte correlacdo entre ‘contento prévio e nivel socioeconémico
e/ou atraso escolar’ dos alunos no momento dedantma escola. E que embora esses
apontamentos sejam razodaveis para analisar odéwtsempenho escolar, tal metodologia
ndo permite afirmacdes validas e precisas sobréeito edas escolas no processo de
aprendizagem.

Além das questdes relacionadas a quantidade debilaldde associada realmente a
gualidade dos cursos das instituicdes e a verdma@ importancia dos fatores individuais
na variacdo observada entre as proficiéncias dslades (Cesar e Soares, 2001), o
capitulo seguinte ird tratar sobre o entendimemntsignificado do desempenho proposto
nessas medidas avaliativas em termos de constrwssan, de que maneira avaliagoes,

como o ENADE, podem ser entendidas a luz das sedganteligéncia.
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3. SUBSIDIOS PSICOLOGICOS PARA O ENTENDIMENTO

DAS MEDIDAS DE APRENDIZAGEM

Uma das questdes essenciais nos contextos edumac®rcomo verificar se 0s
estudantes adquiriram o conhecimento transmitidoiags as habilidades e competéncias
necessarias. Nesse ambito, Urbina (2007) ressadta grimeiro uso da testagem no campo
da educacdo ocorreu na Idade Média, com o surgimeéas primeiras universidades
européias no século XIll. E, que, por volta degsaca, o nivel universitario passou a ser
usado como forma de caracterizar a qualificaca@ mansinar, € 0s exames formais
aplicados a fim de dar oportunidades aos candidiodemonstrar sua competéncia. No
final do século XIX, tanto na Europa como nos Essadnidos, estes exames ja estavam
bem estabelecidos como método para determinar ciereria receber um diploma
universitario e quem estava capacitado a exeradispdes liberais, como medicina ou
direito. Porém, as testagens educacionais, gertédnbaseadas na avaliacdo dos diferentes
niveis de desempenho, permitem alguns questionamergntrais, tais como: quais
construtos sdo medidos por esses testes? Comos@besoncebidos nas teorias da
inteligéncia? Considera-se que a explanacdo dessess auxiliam na compreensao do
construto medido pelo ENADE.

Nessa tematica, convém citar os destaques feitbsxim de Alves e Soares (2008)
no que diz respeito aos estudos sobre desempeoblare@chievemente aprendizado
(learning. De acordo com esses autores, na area educagenalmente os estudos sobre
a primeira nogdo estdo voltados ao estabelecimdetoum determinado nivel de
desempenho, enquanto que o aprendizado ou progtessunos, diz respeito a aquisicao

de conhecimentos, de habilidades, de crescimemteatual ou fisico ou de mudancas
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(nem sempre positivas) que ocorrem na trajetortalas Assim, para esses autores, 0
entendimento da dimensdo aprendizado é central paealucacdo, porque reflete os
processos que ocorrem com os estudantes duraetepo tm que eles estdo frequentando
determina instituicdo de ensino.

A partir de uma visdo interacionista da inteligéncia aprendizagem e,
conseqlentemente, a experiéncia, se constituem aomaaspecto necessario para a
aquisicdo de novos conhecimentos. Por essa raz&@mtemdimento de como se da
aprendizagem se encontra inevitavelmente unidostede da inteligéncia. Também é
preciso considerar que a aprendizagem igualmestdtaieem abertura de possibilidades
decorrentes das novidades provindas do meio (D@U§i8).

De forma complementar, pode-se entender que paa@prendizagem aconteca
devem estar envolvidos trés elementos, o alunopoepso de aprendizagem e a situacao
ou contexto de aprendizagem, cabendo entdo avalias esses elementos ao intentar
determinar as influéncias no desempenho (Falca85)1Hssim, o termo aprendizagem
implica em aquisicdo de conhecimento e mudangaodgartamento. Também € preciso
considerar que a aprendizagem refere-se a quatgueginca relativamente permanente nos
comportamentos e/ou sentimentos de uma pessodargsutla experiéncia (Sternberg,
1997).

De forma geral, pode-se conceber que a aprendizagenenta a capacidade de
adaptacdo do organismo e refere-se a um aspedoifesp da inteligéncia humana (Primi,
2008). Segundo esse mesmo autor, a aprendizagempebcesso de aquisicdo de
informacdes ou a organizacdo de informac6es na e longo prazo (procedimental e
declarativa) de tal forma que possam ser utilizadafuturo. Por conseguinte, como sera

mais amplamente detalhado posteriormente, algm@ss@ara que o estudante tenha éxito
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no processo de aprendizagem se refere a sua laailiou potencial para a mesma e a
aplicacdo dos seus conhecimentos no cotidianoas@okexplanacao sobre esse assunto €
essencial visto que as diretrizes dos sistemasvdkagio educacionais partem de um

conjunto de habilidades consideradas essenciaasopaprendizado.

Habilidade e Competéncia

Existem algumas diferenciacdes tedricas em relagd@mprego das terminologias
habilidade, capacidade e aptiddo. Primi e col01P@essaltam que, na lingua portuguesa,
possivelmente, o termo habilidade tenha um sigudfic mais restrito daquele que é
atribuido ao termoadbilities’ na lingua inglesa e, que, o termo mais adequad® paduzi-
lo seria “capacidade”. No entanto, por uma quesgiaontinuidade com a terminologia
usada em trabalhos anteriores, o termo habilidasEdo usado, deve ser entendido como
sinbnimo de capacidade.

Segundo Carroll (1993a) citado por Primi e col€0@), habilidade é a variacédo
individual disponivel para a realizacdo de umaseadefinida de tarefas e indica a
facilidade em lidar com uma determinada informac&sse autor concebe que existem
algumas habilidades abrangentes que estdo noderdguns tipos de tarefas para as quais
as pessoas mostram possuir potencial diferenci@istingue, ainda, o conceito de
habilidade de aptiddo afirmando que para esse allénpreciso haver maior estabilidade
temporal, e, portanto, influéncia genética.

Alguns autores como Snow (1992) definem aptiddoccoma predisposicdo das
pessoas em emitir respostas diferenciais a detedaisituacdo ou classe de situacoes,
significando um estado inicial que ira influenciardesenvolvimento posterior (dadas

determinadas condicfes). Com relacdo ao conceitoab#idade, essa Ultima concepcao
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difere da proposta por Carroll (1993a), tendo estavgue ele usa o termo aptiddo, sem se
referir ao problema de estabilidade ou ndo do catastSalvo as diferenciacbes quanto a
concepcdo genética, que daria um atributo de édtade, a idéia principal € a de que a
aptiddo envolve também a interacdo em uma dadacéiue, assim, as pessoas possuem
aptiddes ou habilidades, como referidas neste,tpgi@a se desempenhar em determinadas
situacOes especificas.

De acordo com Primi e cols. (2001) a habilidade gotencial do individuo para
realizar determinada tarefa com relativa faciliasendo que esse potencial pode ser
observado em vérias situacdes, como quando o dudivapresenta respostas corretas e
conhecimento de determinados contetdos. Acressentaisso a importancia dada por
Brito e cols. (2000) de verificar quais medidashailidade estdo mais relacionadas ao
desempenho em tarefas especificas. Segundo Kiut@8K6) o estudo das habilidades
esta intimamente relacionado ao entendimento desedgas individuais, pois se todos os
individuos tivessem todas as habilidades deserdagvem um mesmo nivel, o problema
gue permeia a avaliagdo das mesmas deixaria de.exis

No presente estudo o conceito de habilidade seehdido como em Primi e cols.
(2001). Esses autores ressaltam que a habilidaglesentido empregado por Carroll,
pressupde a existéncia de uma relativa facilidage lidar com informacdes e com
problemas de uma determinada classe ou conteldae B investimento deste potencial
em experiéncias de aprendizagem pode conduzir atniaa&ue envolve um conhecimento
organizado sobre um determinado tema. Nessa pérspecidéia de maestria implica que
a realizacao atingiu um determinado nivel a pddigual se diz que uma competéncia foi

adquirida.
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A partir disso, é essencial entdo definir competéirara Moreno (2006) o conceito
de competéncia revela um conhecimento em profuddjdeeconhecido e que confere o
direito de decidir em alguma area. Também para agt®, uma pessoa competente é
aquela que sabe confrontar situacbes complexassmliver problemas utilizando seus
conhecimentos e capacidades na execuc¢ao altanustjeaala de uma tarefa.

Bastos (1999) e Miranda (2006) ressaltam que aondedcompeténcia envolveria
uma capacidade de acao em diversas situacdes.eRefemos recursos adquiridos ou
possuidos que sdo postos em ac¢do em situacoemprétiessupondo uma mobilizacdo de
recursos pessoais. Nesse contexto, ser competamistiria, basicamente em mobilizar e
combinar recursos, integrando diversos conhecirseptra realizar uma atividade de
forma eficiente. Miranda (2006) fez uma revisdespeito dos conceitos de competéncia e
destaca que os autores que comumente estudam getéapias em nivel individual
costumam separa-las em trés componentes basisalseg conhecimentos (ter informacéao,
saber 0 qué e o porqué), habilidades (possuirdgsnsaber como) e atitudes (querer fazer,
determinacdo e identidade), sendo que esses contpengdo normalmente designados
pela sigla CHA.

Semelhantemente, Parry (1996,1998) destaca queiperaarefa ser realizada com
competéncia € imprescindivel que haja habilidadea paxecuta-la e dominio dos
conhecimentos necessarios, além de atitude adedpesdia a tarefa. E que a competéncia
esta sempre associada a uma mobilizacdo de sabareapacidade de recorrer ao que se
sabe para realizar o que se deseja. Assim sertdono competéncia esta ligado a idéia de
desempenho eficiente, ao cumprimento efetivo da aca capacidade de realizacdo com

éxito de uma determinada tarefa (Brito & cols.,@00
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Ao verificar essas conceituacbes, € possivel pegsar a habilidade indica
facilidade em lidar com um tipo de informacéo eapgue se transforme em competéncia é
necessario investimento em experiéncias de apmgeliz. Considerando a mesma
gualidade e montante de experiéncia, duas pesscasabilidades diferentes diferirdo na
facilidade com que se tornardo competentes emndigidio tema (Primi, 1998; Primi &
cols., 2001).

Assim sendo, no que diz respeito ao presente estumdende-se que as habilidades
académicas aplicadas a determinadas tarefas, jentarsom a aquisi¢do satisfatéria de
conhecimentos por meio de experiéncias adequadaapdmdizagem e do grau de
investimento nos estudos, levam a um desemperdnoaite satisfatério. Deste modo, um
nivel elevado de desempenho pode demonstrar a ¢t&moge do estudante nos
conhecimentos especificos da area e, este dongiode ser considerado como um dos
elementos importantes na formag&o das competémafissionais (além da importancia de
outras caracteristicas individuais, sociais e datecdo). Nesse panorama, 0S conceitos,
competéncias e habilidades, sdo fundamentais npreemsdo do que o ENADE se propde
a medir, bem como nas interpretacdes e implicag@kas de seus resultados.

A partir dessas diferenciacdes, o desempenho mrdmsendido como o produto da
interacdo do processo educacional com as habikdade/iduais, e a avaliagdo um modo
de demonstracédo dos conhecimentos adquiridos piordoeprocesso de educacéo formal,
gue quando altamente satisfatorio (maestria), pdemonstrar eficiéncia ou competéncia
em determinado conteddo (Smith & Marsiske, 1994 pratica, o desempenho é
considerado que uma das \variaveis observaveis domstratos latentes
habilidade/capacidade entendidos como potencias @garendizagem e da competéncia,

entendida como potencial realizado, posto em @rattom eficiéncia. Verifica-se que
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devido ao dinamismo existente entre os conceitohatglidades e competéncias, tais
significados muitas vezes acabam por ser confusdmmmo ocorre em algumas definicdes
propostas pelo préprio ENADE em que essas sao sruiizes colocadas como sinbnimos
(ver diretrizes no Anexo 2).

A fim de entender quais habilidades estdo envadvidaprocesso de aprendizagem
€ preciso recorrer as teorias de inteligéncia. i2eag abordagens tedricas da inteligéncia, o
presente estudo explorara mais particularmenteoedagem psicométrica. Um dos alvos
privilegiados da psicometria no estudo da intelg@ntem sido a identificagdo das
habilidades relacionadas ao desempenho académimeitha, 1988; Primi, 2002b).

A teoria das capacidades cognitivas de CattelrHzarroll (CHC) representa um
avanco das abordagens psicométricas e vem sendfa wsano referencial para a
compreensdo da hierarquia das fungbes cognitivamhas (Flanagan & Ortiz, 2001). A
forca académica do modelo foi expressa por autme® Flanagan e McGrew (1998), ao
afirmarem que sua robusta rede de evidéncias d#adal tornava-o capaz de dar suporte
empirico a elaboracdo de testes de inteligéncia Behelini (2006), na ultima década, o
Modelo CHC teve um significativo impacto na revis@le tradicionais testes de
inteligéncia, bem como na elaboracdo de novosmeste exemplos importantes como o
WAIS 1l e o WISC |V, respectivas revisoes da Eacde Inteligéncia Wechsler para
Adultos (WAIS) e da Escala de Inteligéncia Wechpkaa Criancas (WISC).

O modelo CHC compreende a estrutura da inteligéacpartir de trés camadas
hierarquicas dispostas em funcdo da generalidaderttetddo das habilidades mentais. No
primeiro estrato encontra-se um conjunto de apradamente setenta fatores especificos
ligados ao conjunto de tarefas que sao avaliadas pestes de um modo geral; no segundo

estrato, e relacionando-se aos fatores do prinesitato, encontram-se dez fatores amplos



56

ligados a areas do funcionamento cognitivo e pimdl no terceiro estrato, encontra-se o
fator geral da inteligéncia, indicando a existérd@aoperacdes cognitivas comuns a todas
as atividades mentais dos trés estratos (Car@d3d, 1997; McGrew & Flanagan, 1998;
McGrew, 2003).

Os dez fatores amplos do modelo CHC, localizadosegoindo estrato do modelo,
sdo descritos na teoria seguindo uma ordem higcarque indica o nivel de associacéo
entre cada fator amplo e o fator geral de intebgénAssim, seguindo essa hierarquia,
Cattell, Horn e Carroll classificaram e nomearamfaisres amplos da seguinte forma:
Inteligéncia Fluida Gf), Inteligéncia Cristalizada3c), Conhecimento Quantitativas(),
Leitura e Escrita Grw), Memoéria de Curto Prazdsén), Processamento Visualsy),
Processamento Auditiv@sg), Capacidade de Armazenamento e Recuperacdo dérdem
de Longo PrazoQlr), Velocidade de Processament®sf e Rapidez de Decisadsi)
(McGrew, 2004). Todos esses fatores, mais em edp&fi e Gc possuem uma maior
associacdo com o fator geral da inteligéncia. Anpnia habilidade envolve capacidades
mentais relacionadas com processos logicos emc8ggarelativamente novas, enquanto
gue a segunda abrange capacidades, conhecimerdoteédos decorrentes da experiéncia
educacional e exposicao cultural necessérios mkadom situacdes problema (Ackerman,
1996; Phelps, McGrew, Knopik & Ford, 2005; PrimiA@meida, 2002) ou seja, fortemente
condicionadas pela aprendizagem e treino (AImei@&83; McGrew, 1997; Primi, 2002a,

Primi, 2002c). A Figura 2 ilustra a estrutura d&ligéncia segundo o modelo CHC.
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Estrato Il Fator g

Inteligéncia

Geral

Gf Gc Gq Gw Gv G dr Gs Gt

Estrato Il
S— _
—
Estrato | Aproximadamente 70 fatores especificos ligados as capacidades avaliadas nos testes de
inteligéncia

Figura 2. Estrutura da inteligéncia segundo o modelo de {Gatten-Carroll

Almeida (1994) relata que as habilidades estdonmgdas em umontinuume Gc
localiza-se em um dos extremos, correspondendabitidades especificas associadas a
aprendizagem e aos conhecimentos adquiridos enmmdeselo momento. Assim, em
termos conceituai&f é teorizada como uma inteligéncia mais associadea@ocinio e
estreitamente dependente de fatores bioldgicosu(ag#o, envelhecimento, entre outros.).
E Gc esta mais ligada as habilidades desenvolvida® fdg Gf, mas também da
experiéncia, do investimento e das aprendizagessimttividuos, ou seja, associada a
extensao e profundidade dos conhecimentos acunsuéadartir das interagdes particulares
da pessoa com seu ambiente cultural formal e irdb¢Almeida, 1988; Cattell, 1971; Horn
& Cattell, 1966, 1967; McGrew & Flanagan, 1998).sietematica, Undheim (1981)
destaca que as pessoas poderiam apresentar entrerdvel igual dé&f e diferentes niveis
de Gc, 0 que se explicaria pela extensédo ou diferergggos relacionados ao percurso
académico.

Schwiezer e Koch (2002) ressaltam que, existe urttidinacionamento entre

inteligéncia e aprendizagem e, mais especificameséie propostas fortes relacdes tanto
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entre a inteligéncia fluida e aprendizagem, quante a inteligéncia cristalizada e
aprendizagem. O pressuposto entdo € de que o ga@oaontrola o acesso da informacao
como forma de obtencdo de conhecimentos basicasg,eog conhecimentos se dao por
intermédio da aprendizagem.

A partir da integracdo apresentada na Figura 2unalgestudos tém sido
desenvolvidos a fim de clarificar, revisar e expagadta teoria, dentre 0s quais se destaca a
revisdo de McGrew (2004, 2005), em que foram inm@gpas mais seis capacidades
amplas, a saber. Conhecimento em dominios esmedak Gkn), Velocidade
Psicomotora Gpg, Habilidades PsicomotorasGy), Habilidades Olfativas Go),
Habilidades TéateisGh) e Habilidades Cinestésicask).

Dentre essas capacidades gerais (ou fatores amesis)estudo tem por objetivo
aprofundar-se mais n@kn que segundo McGrew (2004, 2005) pode ser comgieen
como a amplitude e profundidade de conhecimentgsiados em dominios especializados
(demarcados) e que tipicamente ndo séo repressrmgadaquelas experiéncias universais e
gerais de individuos em uma determinada cult@@.(Nessa perspectiv&gkn reflete a
profundidade dos dominios de conhecimento espeatkls, desenvolvidos por uma pratica
sistematica intensiva e treinamento (por um persdenso de tempo) e a manutencao da
base do conhecimento por pratica regular e esforgentivado. Portanto, &kn se
configura como uma elaboracdo das teorias a resmtGc, podendo assim ser
considerada como uma extensdo ou especificidadeedma.

De acordo com Hunt (2000), essa discussdo deveestendida ao tipo de
conhecimento adquirido, em que independentemenégeda o simples fato de possuir um
conhecimento amplo sobre alguma area, por maisifispeou global que seja, envolvem a

inteligéncia cristalizada sob manifestacdes difeieetas. Apesar de tal afirmacéo do autor,
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essas consideracfes se mostram proximas da defidg&kn. Convém, no entanto,
ressaltar que apesar de considerar a definicd@ktlecomo mais apropriada e especifica
para entender as propostas de avaliagdo do Ensiperi®& e do desempenho dos
estudantes, tal elaboracdo tedrica € bastanteteeeerassim, grande parte dos estudos
apresentados tratam da relacédo eBte o conhecimento adquirido.

Nesse sentido, pode-se pensar que, ao longo dowvidsenento cognitivo da
infancia até ao final da adolescéncia, se par@rarda habilidade mais basica e geral (tipo
g ou Gf) para as habilidades cognitivas diferenciada® (g, Gkne outras aptiddes),
confiando um papel importante a experiéncia, argjfizagem e a motivacdo dos sujeitos
(Almeida, Lemos, Guisande & Primi, 2008). Ackerm@d®96a) ressalta tal aspecto ao
discorrer quesf tem o seu pico de desenvolvimento no final daesi@ncia, mantendo-se
estabilizada por alguns poucos anos e comecanddiadai a declinar, principalmente nos
aspectos relacionados com a velocidade de process@nGc desenvolve-se com as
aprendizagens e a experiéncia, prolongando o seendalvimento pela idade adulta e
permanecendo estavel por um periodo mais longemed queGf, podendo apresentar
algum declinio a partir de idades ja bastante adax;(terceira idade).

E relevante tratar dessa tematica a fim de invastige ha mudancas
desenvolvimentais que poderiam, por conseguinssat@r a necessidade de diferencas na
mensuracdo da inteligéncia. A maior parte dos lnalsarevisados da literatura que
concernem a inteligéncia de adultos indicou que &sse € caracterizada por um declinio
na velocidade dos processos mentais, assim concapdidade de raciocinio e algumas
medidas de desempenho de memdria (Salthouse, TR&llgoncepcdo é semelhante a de
Cattell (1957) e de Horn e Cattell (1966) de @ieexerce um papel mais determinante na

infancia, guiando a aquisi¢cdo de conhecimento @llihabilidades especificas. J4 na fase
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adulta, a influéncia dominante sob o desempenhaidada gradualmente pa@e, sendo
gue essa Ultima tende a aumentar com o passaadia édi permanecer constante.

Além disso, conforme os individuos se movem noccdisdesenvolvimento ha um
maior contato com ambientes escolares formais. ifggeticas no niamero de anos de
educacao e o tipo de experiéncias educacionaisegses anos representam tém sido
examinados como um fator importante na compreetssi@feitos de aprendizagem (Berg,
2000; Parks, Mitchell & Perimutter, 1986).

Mais especificamente, algumas pesquisas no campduwzcao, ciéncia cognitiva
e desenvolvimento, discutem que a maioria dosseanteligéncia se detém geralmente
na andlise dos processos (medidas de raciocinmg ¢oteligéncia fluida) e menos em
conteudo (dominios especificos de conhecimentgyecespecificamente na avaliagdo de
adultos, esse Ultimo é mais relevante (Ackermarf649 1996b; Ackerman, 2005;
Ackerman, Beier & Bowen, 2002; Castorina & Faigamba2002; Gregory, 1994). Essa
importante concepcéo tedrica emergiu no final d&@01® inicio de 1970, e diz respeito a
relevancia da consideracdo das medidas de conh@oimem dominio especifico,
principalmente com o avancar da idade (Ackermar9649 1996b; Cronbach, 1957;
Hambrick, 2005; Smith & Marsiske, 1994).

Portanto, a partir do conceito de que o individdouire, amplia e altera sua
capacidade ao longo do desenvolvimento, Ackerm886d, 1996b) e Ackerman (2000)
propde uma teoria sobre o desenvolvimento cogndivadulto, em que refere-se a uma
inteligéncia como process(p) e umainteligéncia como conhecimentgkj. Segundo
Ackerman (1996a, 1996b) e Ackerman & Beier (20@3)mportancia dos dois tipos de
inteligéncia modifica-se ao longo do desenvolvingsendo que as habilidades tipicas de

Gf tém o seu cume no final da adolescéncia e ini@igida adulta, comecando a declinar
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principalmente em termos de velocidade de procems@mm Por outro ladoGc se
desenvolve gradativamente de maneira mais lenaébikzsando-se no final do periodo de
jovem adulto, com predominio da importancia do dhdonfle conhecimentos académicos e
ocupacionais, e seu declinio se d4 numa faixaaetasis avancada (terceira idade). Em
termos académicos, esse autor destaca que oexperts
obtém vantagens sobre o0s novatos no desempenho @minids especificos
e essas estdo relacionadas principalmente aos sniveais elevados de
conhecimento e conhecimento mais integrado.

Diversas linhas de pesquisa convergiram em umdfimege® das concepcodes a
respeito das medidas de inteligéncia na idadeagdidtforma a considerar mais o contetdo
(conhecimento) nessa fase de desenvolvimento (Acker 1996a, 1996b; Ackerman,
2005; Ackerman, Beier & Bowen, 2002; Castorina 8geabaum, 2002; Cronbach, 1957).

De forma congruente, varias pesquisas tém se famad@dxame das diferencas entre
estudantes novatos (iniciantes, aprendizes) e iedipt&s €xpert3 em uma determinada
area de conhecimento, e apontado que a princigdinghio do especialista estd na
experiéncia e estrutura de conhecimento, do quéeeamos de processos intelectuais (tais
como, Ackerman, 1996b; Ackerman & Beier, 2003; Aoken & Beier, 2005; Connell,
Sheridam & Gardner, 2003; Sternberg & Grigorenkd)03). Nessa perspectiva
desenvolvimental, pesquisas gerontoldgicas témtagora menor influéncia dos processos
cognitivos e a maior determinacdo da estrutura althecimento no declinio da idade
(Berg, 2000; Schooler, 1987; Sternberg, 2000).

Entende-se que a principal contribuicdo dos estutdb@ckerman centra-se na
retomada das medidas de conhecimento e processe@astudar a inteligéncia. Ou seja,

sua intencdo ndo era de desconsiderar a import@leciautras capacidades cognitivas
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envolvidas no desempenho em adultos, e sim enfagiza os testes de conhecimento
podem ser considerados como um dos componentemeldisas de inteligéncia e com
maior énfase nessa etapa de desenvolvimento. Nessido, cabe citar a relevancia de
pesquisas como a de Ackerman, Beier e Boyle (2@Qf),tém apontado que capacidades
como a memaria de trabalho estédo altamente reladésncom o dominio do conhecimento,
podendo ser relativamente importante no processsppecializacdo do conhecimento (em
outras palavras, na definicdo do estudante esfgajaxpertou mais competente em uma
determinada area de conhecimento). Demais pesgum@a® a de Ackerman e Cianciolo
(2002), tém investigado outras medidas de intetigéncomo habilidade espacial e
numérica, além da importancia da experiéncia @ate tarefa, como fatores essenciais
para um desempenho bem sucedido.

E possivel conectar os conceitos dos autores amtemte apresentados e inferir
gue até o inicio do Ensino Médio as avaliacbesigggam enfatizar mais 0S processos
mentais Gf/gp) e, depois disso, deveriam medir preferencialmentelominio do
conhecimento GdGkngk), enquanto fator principal de diferenca indigtduE, deste
modo, no presente estudo, a principal diferenciagdi® um estudante bem sucedido (mais
competente no dominio de sua area) e outro menotamias de maior complexidade
cognitiva, se refere principalmente ao dominio dohecimento (Ackerman, 1996a, 1996b;

Hambrick, 2005; Smith & Marsiske, 1994).

Também é importante destacar que, apesar de n&@ofsep nesse estudo, sabe-se
gue outras variaveis importantes influem na apeagdim e comprometimento dos
estudantes. Nesse sentido, o interesse e as atitledeaima pessoa sobre um dominio
aumentam seu conhecimento no mesmo por meio dolvaneoto em atividades

relevantes. Independentemente da direcao dessé&nnif, quanto mais uma pessoa sabe
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sobre um dominio especifico, mais facil fica deuadlgconhecimentos adicionais sobre
aguele dominio (Hambrick, 2005).

As perspectivas tedricas e empiricas apresentadiEsgo desse capitulo remetem
a importancia de se avaliar as habilidades e campigis dos estudantes, a fim de verificar
guais fatores (ou variaveis) sdo mais relevantatifagenciacdo daqueles que poderiam ser
chamados de aprendizes (novatos) e especialistasindedeterminado dominio de
conhecimento. Além disso, permitem reflexdes sabrénportancia da avaliacdo de
caracteristicas individuais envolvidas no procedsoaquisicdo do conhecimento, bem
como da necessidade de experiéncias adequadasetieliapgem e do grau de dedicacéo
aos estudos (também denominado na literatura caimm}.

Em resumo, as contribuicdes de Ackerman sdo bastastentes com o objetivo do
presente trabalho, pois destacam a importanciaatidas diferentes para a avaliacdo dos
estudantes ingressantes e concluintes na integcetdos “produtos” da aprendizagem
formal. Deste modo, entende-se que esse panorameotservira de base para o melhor
entendimento das variacdes de desempenho de iagress concluintes avaliados pelo
ENADE, e de outras variaveis associadas a essemosn

A pergunta sobre as melhores abordagens metodatdgara analisar as diferencas
individuais na aquisicdo de conhecimentos e competé é certamente uma questdo
importante, e talvez a mais saliente, uma vez qdast as outras consideracdes tedricas
diretamente ou indiretamente, dependem de um métmknuado. No entanto, a
controvérsia sobre a relacdo entre as habilidadeaqiisicdo de competéncias tem muitas
facetas diferentes e ocorre em muitos niveis difess por exemplo, quanto a natureza das
tarefas de aprendizagem e suas caracteristicagXporplo, a consisténcia da tarefa ou a

complexidade da tarefa). Outro fator importante réizpeito a estrutura das capacidades
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humanas e aquisicdo de habilidade visto que a imaims pesquisadores concorda que
nem a aprendizagem nem as habilidades sé@o realmeitéeias e, assim ndo devem ser
mensuradas somente em termos correlacionais. &8igsontos importantes que tém de ser
tomados em consideracdo ao investigar os detertematas diferencas individuais na
aquisicao de competéncias (Ackerman & Beier, 28@kerman & Kanfer, 1993; Voelkle,
Wittmann & Ackerman, 2006). Os autores também fessaa importancia do controle de
variaveis iniciais, medidas repetidas do mesmaitsugecontrole de outras variaveis a fim
de determinar as diferencas individuais em ternedsatbilidades e competéncias.

Tais consideracdes sao bastante relevantes quamdperssa na avaliacdo e
indicadores provenientes dos resultados do ENADEbdfa o ENADE avalie o
desempenho do estudante, em ultima instancia, quatebrado aos outros indicadores do
SINAES, pretende trazer informagfes sobre a quididdos cursos. Isso configura a
principal questédo sobre a validade do ENADE, ist€@mo é possivel medir a qualidade
de um curso por intermédio do desempenho de stutdaetes? Nesse exame sao feitos os
controles necessarios das variaveis individuaissamgexto, entre outras, envolvidas nesse
processo? Como é possivel interpretar as pontuagdesxame e 0s varios niveis de
desempenho? Tais questionamentos sao centraiseeenpg estudo visto que se a prova
ndo for valida, ndo é possivel inferir sobre aslitidles e competéncias dos estudantes.
Diante dessas explanacfes, o proximo capitulo temocobjetivo discorrer sobre as
interpretacdes geralmente divulgadas a partir ddiaapdes educacionais em larga como o
ENADE, além das questbes metodoldgicas e psicaraétrelacionadas, que assim seréo o

foco no presente trabalho.
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4. ESTUDO PSICOMETRICO DO ENADE

As informacdes dos estudos de validade e precisdenp trazer dados importantes
para o aprimoramento de sistemas, na medida emaprggundam o debate sobre a
legitimidade e limitagOes das explicacbes dos tadas obtidos a partir dos instrumentos e
apontam caminhos que devem ser seguidos para aurseateficacia. Especificamente no
contexto superior brasileiro, o ENADE pretende iavatliferencas de influéncia entre
instituicbes que oferecem o mesmo curso. E umairdagpretacdes decorrentes desse
exame e que necessita ser validada, é que o dsult@s diferencas entre estudantes
concluintes e ingressantes simboliza os ganhostolante durante seu trajeto académico
(Primi, 2006b).

Apesar da importancia dos estudos de validade ipt@retacdo dos resultados e
criacdo de medidas, e do impacto social decordageavaliacdes, existem poucos estudos
feitos com os sistemas de avaliacdo desenvolvidiass\dEC. Como o objetivo geral desse
trabalho é estudar a validade do ENADE como elemkease para a avaliacdo das IES’s e
esse € um tema complexo, em seguida, serdo am@sentrés questionamentos

psicométricos que serdao tomados como centraisveatigacao desse objetivo.

O construto medido pelas provas

Um dos pontos relacionados a validade do ENADEeabpeito as evidéncias sobre
se, de fato, a prova avalia aquilo que se intewciomicialmente no planejamento da
mesma. Para tanto, uma das questdes se refereaadmigvidéncias de validade baseadas
na andlise da estrutura interna das provas edunzasicAlém disso, no presente estudo

seria importante uma detalhada analise de conteltts componentes de dificuldade dos
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itens da prova do ENADE a fim de proporcionar unhmeentendimento do construto
mensurado, principalmente a luz da teoria CHC. € gsestionamentos sdo essenciais a
fim de elucidar o que de fato se avaliou e qualgratacdes das interpretacdes pretendidas,
visto a implicagéo dos resultados decorrentes dmexnos indicadores de qualidade e nas
politicas publicas (Primi, 2006b; Real, 2007; Sctimraan, 2010).

Como ja mencionado, os componentes definidos inetsizes se constituem, para o
ENADE, conteldos a serem medidos. Assim, € nedessiestigar 0 quanto a prova
conseguiu operacionalizar a medida do construtofoome se planejou inicialmente, e
esses pontos se referem especialmente a abrangincanstruto medido pelas provas
(Pasquali, 2001; Verhine, Dantas & Soares, 2006),

Como também ja argumentado, essa verificagdo d#adal € muito relevante pois &
praticamente impossivel avaliar todos os constritggdicados nas diretrizes dos cursos
com o formato e quantidade de itens propostos rasg (Primi, 2006b, Primi & cols.,
2009a, 2009b, Primi & cols., no prelo; Primi, H&ZSilva, no prelo). Também & preciso
analisar a existéncia e organizacdo de todas asnddmes listadas, j4 que algumas delas
podem estar relacionadas e representarem diferasfesctos de uma mesma dimensao
subjacente (Primi, 2006b).

Assim, os estudos de estrutura interna da prova \gificar quantas dimensoes e
de que forma se organizam na prova, comparandosraseas definicbes propostas, séo de
fundamental importancia, dado o alcance limitads pgvas. Os modelos mais usados
nessas avaliacdes sao baseados na TRI, mas smaesmplicam a situacbes em que haja
uma unidimensionalidade essencial (Hambleton, Snatiman & Rogers, 1991). A questao
da definicdo das dimensfes subjacentes a provievamée jA que se as provas avaliarem

mais dimensdes ndo correlacionadas, a criagcdo @elmca nota ignorando a estrutura
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interna da prova poderd gerar uma série de proBlamainterpretacdo desses escores
(Primi & Nunes, no prelo).

Primi e Nunes (no prelo) e Primi, Hutz e Silva frelo) ressaltam um paradoxo
interessante em relacdo a esse ponto uma vez queEnessoes de especialistas produzem
definicbes multidimensionais do que deve ser aslaliaas provas, enquanto que 0S
especialistas em medida precisam construir prowanobensionais para poder responder
aos problemas de medida que enfrentam. De acordeesses autores, embora o problema
da unidimensionalidade e as questfes corresposdsajiam de fundamental importancia,
poucos estudos estdo voltados para o entendimessa djuestao (tais como, Laros, 2002;
Condé & Laros, 2007; Rauter, Laros & Jesus, 2007).

Estudos como de Primi, Hutz e Silva (prelo), apeontama tentativa de
entendimento da existéncia de um fator geral eriag@@s geralmente multidimensionais.
Uma forma seria compreender a idéia da unidimeaBgade em termos do padrdo de
respostas esperados e a partir da organizacadetssem termos de complexidade das
competéncias/habilidades/contetdos avaliados. Dessa, a existéncia de um fator geral
indicaria a sistematicidade nos perfis de acertguestdes em termos de dominio dos
conhecimentos especializados da area. Tal ententimapesar de possibilitar uma
interpretacao diferenciada dos resultados, ndcisola a questdo da unidimensionalidade,

ja que mesmo assim (como no ENADE) a prova mederbenos do que proposto

A métrica das escalas

A mensuracao e interpretacdo dos construtos s@afuentais para as pesquisas e
praticas psicoldgicas e educacionais. Porém, ob@stEimento de significados dos

intervalos escalares e as interpretacfes corresptesl as pontuacdes atribuidas € uma
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questdo corrente (Embretson, 2006). Para a intagée de resultados de testes
educacionais e psicoldgicos alguns métodos temnsais frequentemente utilizados, quais
sejam, referéncia a norma, ao critério e ao countefideferéncia no desempenho do grupo
normativo, apesar de ser o mais utilizado (inckisio ENADE), visa a comparacdo do

resultado de um individuo com os de um grupo-rafgeé ndo permite estabelecer o que a
pessoa realmente € capaz de fazer. A referénaiaitédo permite estabelecer parametros
gue diferenciem os sujeitos mais e menos habilgldsppor fim, a referéncia ao contetudo

€ utilizada quando o conjunto de problemas presemti@strumento pode ser considerado
uma amostra representativa do universo de problefeasm determinado contetdo ou

dominio (Primi, 2004; Cronbach, 1996).

A fim de comparar a avaliagdo referenciada na nagmmaferenciada no critério,
Tamassia (2005) expde alguns pontos de considerdodoquais trés se destacam. Em
primeiro lugar, a finalidade do primeiro procedineenré classificar os estudantes,
comparando o desempenho de cada estudante contr@s, @nquanto que a finalidade do
segundo procedimento é avaliar as aprendizagensdadimente, comparando o resultado
do estudante com critérios ou padrdes pré-estabetedEm segundo lugar, a interpretacéo
dos resultados na referéncia a norma se da por deiestatisticas relacionadas ao
desempenho do grupo, enquanto que, na referénaidaténo, a interpretacdo é dada por
meio do desempenho do estudante em relacdo a abtencndo dos critérios definidos.
Por fim, a distribuicdo dos resultados na refe@normativa necessita, obviamente, seguir
uma distribuicdo normal, e, entdo as questdes @apmtevem ser criadas de maneira a se
obter o maximo de variabilidade de desempenho dtsdantes. Ja na referéncia ao
critério, a variabilidade dos resultados ndo ér&evante, uma vez que as questdes sdo

criadas para se cobrir um conteudo especifico.
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Semelhantemente, Woodcock (1999) destaca que egineento normativo apenas
permite saber a posicao que um individuo (ou gealgutra unidade de analise que se
considere no sistema, como a instituicdo de ensioig)a perante 0s outros, ou seja, se seu
desempenho é superior ou inferior aos demais. &bepossibilita afirmar com exatiddo o
gue a pessoa é capaz de desempenhar, apenas © gjaargaliza a mais ou a menos em
relacdo a média. Assim, ndo implica, pelo menatatinente, em afirmacdes precisas sobre
a competéncia das pessoas. Além, disso, Bond (X896alta que a referéncia na norma
nao permite dizer se o desempenho dos estudantesldquado ou ndo, apenas quais
obtiveram desempenho melhor ou pior que os outros.

Por outro lado, o método referenciado no critéstaleelece conceitos basicos de
desempenho com 0s quais 0s estudantes sédo entjmredos. Esse método, permite
analisar um conteddo minimo que se espera quetodaeses tenham aprendido e sejam
capazes de resolver numa prova. Outra diferenga esses dois métodos diz respeito a
interpretacdo do resultado final do estudante. &ar&ncia a norma, os estudantes séo
distribuidos numa escala normal de desempenhompo#® necessariamente aqueles com
maior desempenho obtiveram nota alta na prova.geldem ter acertado apenas metade da
prova, ou menos, por exemplo, mas, ao serem codgsEM todos 0s outros estudantes
gue acertaram ainda menos, seu desempenho ficeepdeeelevado. Ja na referéncia ao
critério, tem-se um dado mais claro e fidedignoawez que o parametro de comparacao
utilizado € o préprio conteldo que se espera questslantes tenham aprendido durante o
curso (Primi, Landeira-Fernandez & Ziviani, 2003).

De forma geral, Ferraz e cols. (1994) ressaltamagugerspectivas de interpretacéao
criterial e normativa ndo sdo mutuamente excluspel® contrario, muitas vezes se inter-

relacionam. Os autores destacam que sdo abordadtemsativas e, freqientemente,
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complementares, de maneira que as vantagens enthegetas de cada uma delas dependem
dos objetivos propostos nas avaliacfes, sendo @anmdéuncédo dessas finalidades que o
avaliador se orienta em uma ou noutra direcao.

Nesse sentido, o procedimento para interpretac&o deréncia ao critério é
considerado mais vantajoso nesse estudo pois padsibpitar, por exemplo, o
estabelecimento de pontos de corte, entre indigiduais e menos habilidosos, com o uso
de critérios externos. Também Carroll (1993b) sistizou um conjunto de procedimentos
baseados na TRI, visando o melhor estabelecimentsignhificados para o desempenho,
abordagem essa de maior interesse para o presstugo.e Esse autor chamou de
escalonamento comportamental a busca de entendin@nttermos comportamentais, dos
resultados dos testes com respeito ao que o examgmnhece ou pode realizar e assim,
constitui-se como um aspecto da validade de cdostru

O escalonamento comportamental englobaria um ctinjd@ métodos que visam
dar um sentido mais amplo as interpretacfes feitlasim teste. Um dos aspectos do
escalonamento comportamental se refere ao estabeigo de padrdes ou critérios para
interpretacdo dos escores de um teste e essesrm@imente designados na literatura como
‘standard setting methodsé tém sido considerados fundamentais na apresentigs
resultados comparativos em muitos sistemas eduwsiao redor do mundo (Cizek, 1996;
Impara & Plake, 2000; Shen, 2001; MacCann & Stariié06).

O Standard Settingpode ser caracterizado pelo estabelecimento de wmans
pontos de corte na escala de avaliacdo. Esse gerttorte separa um nivel de desempenho
de outro, dividindo a distribuicdo do desempenhtdabpelos alunos em duas ou mais
categorias distintas (Cizek & Bunch, 2007). Seguedses autores, 0 estabelecimento

desses pontos de corte deve ser definido de acordm tipo de categorias que se pretende
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analisar. Caso seja necessario estabelecer sonsemée diferenciacdo entre alunos
proficientes ou ndo, é necessario somente um padatecorte. No entanto, quando se
pretende utilizar tal técnica com fins de medidaddsempenho, é necessario acrescentar
um namero maior de pontos de corte para delimgatiferentes niveis de desenvolvimento
apresentado pelos testandos.

Segundo Ubriaco (2009) a determinacdo desses migaglesempenho se baseia em
trés etapas. A primeira € a determinacdo de patgosorte, que dividem a escala em
categorias. A segunda é a estruturacdo dos NieeBesempenho, etapa que envolve a
escolha do numero de niveis, a sele¢cdo dos nonsesideis, a alocacdo dos itens nos
niveis e a descricdo pedagdgica dos itens paretedrar os niveis. E a terceira consiste na
alocacdo das proficiéncias dos alunos, delimitatai® resultados em categorias/niveis.
Essa autora levanta a importancia de que as d&fmidos niveis sejam feitas a partir da
analise dos itens pela TRI.

No entanto, segundo Kane (1994) é necessario glistia no¢do de pontos de corte
e de nivel de desempenho. O primeiro seria umaagimana escala, um ponto que divide
a escala em diferentes partes. JA o0 nivel de desdwmpindica uma capacidade
minimamente estabelecida, dentro de uma expectdgvaesempenho na resolucdo de
problemas que demandam o dominio de um determitipdode conhecimento e/ou
habilidade. No presente estudo, os juizes devéabaiecer pontos de corte a partir dos
niveis de desempenho no Componente Especificooda do ENADE.

Outra possibilidade de escalonamento comportaméngalitilizacdo de elementos
gue, além de avaliarem o contetdo da matriz clarqresente nos itens, e sua dificuldade
em termos de conhecimentos adquirido, avaliam temlaé habilidades cognitivas

necessarias para o conhecimento, a compreensgeresar sobre um problema (Rodrigues,
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1994). Esse tipo de analise de certa forma ultegpasnélise dos juizes, pois exigem além
do conhecimento na area que é avaliada, tambénecioménto de processos cognitivos.
Porém nao pode prescindir do conhecimento dosgyjaea sua realizacdo, devendo ser
realizada em conjunto. Tal procedimento aplicad@aaiacdes educacionais visa criar
uma escala que possibilite estabelecer que asplectoms aprendidos pelo aluno ao longo
do curso. A nomeacdo desses niveis se da de manieieatificar a posicdo do aluno em
relacdo a um desempenho almejado e planejado agéioeh matriz curricular que ele deve
aprender, e ndo somente em comparagao com o degsrme outros alunos.

Uma das formas para realizar o estabeleciment@d®$ de corte se da através da
TRI em que é possivel formar interpretacdes do ifssgdo das pontuacbes dos
respondentes via referéncia aos itens que compdEstes e € denominado, na literatura
psicolégica e educacional, corRasch Item Mapping Methodal processo é feito a partir
de um mapa de itens que estabelece a relagcdoidadiifie dos itens e 0 desempenho dos
estudantes na prova (Embretson, 2006; Smith 134)20

Os métodos para estabelecimento de linhas ou pdetoorte mais utilizados parte
do Método de Angoff e mais atualmente, do Mapatelesibaseado no modelo de Rasch
(como por exemplo, Cizek & Bunch, 2007; MacCannt&ny, 2006; Shen, 2001), sendo
o método de Angoff um dos mais tradicionalmentehegidos e divulgados em exames de
certificacdo de cursos, especialmente da area md#iaufman & cols., 2000; Searle,
2000). No método de Angoff é preciso que cadajjugue o nivel de dificuldade de cada
um dos itens que compdem um determinado testeiraeeat probabilidade de um grupo
hipotético de alunos em responder corretamente da aama das questfes. Estas
probabilidades sédo resumidas para obter a pontuagéima atribuida por um Unico juiz.

Logo, nesse método, o padrao de desempenho é @stpna meio da pontuacdo minima
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dada por cada especialistas da area e determietalsgmatoéria das estimativas para todos
0s itens de uma prova.

A interpretacao criterial feita por meio do Mapaitdes parte da suposicédo de que a
ordem de dificuldade dos itens calibrada pelo nodelflete a complexidade dos
conteudos, em provas preponderantemente unidinmensidNeste método, os especialistas
tém a funcéo de realizar uma andlise qualitativdeskempenho dos estudantes a partir dos
indices de dificuldade e habilidade estimados pedalelo (Smith Jr., 2004). Assim, os
especialistas precisam decidir qual € o nivel ndni@ competéncia dentro da hierarquia
dos conteudos/dificuldades. Essa sera a metodaggiamida no presente estudo a fim de
proporcionar um melhor entendimento dos conteludeilidades e competéncias
avaliados no exame.

Shen (2001) realizou um estudo comparativo engesedois métodos a partir dos
dados de um exame de admissdo médico. Os resultisosnstram que, apesar dos
padrbes pelo método de Angoff terem sido mais ssyer mapa de itens refletiu melhor o
critério desejado de competéncia minima.

Oliveira, Franco e Soares (2007) realizaram a smghedagogica dos itens do
Projeto GERES por meio da TRI e nas curvas cafatitas dos itens consideraram como
se da a introducdo, processamento e consolidacdmisihidade. O principal ponto de
destaque do artigo se refere a possibilidade de inteapretacdo pedagdgica e mais
gualitativa dos parametros dos itens. Os autossaltam que tais resultados, provenientes
da interpretacdo da escala de proficiéncia e dtralende outras variaveis intervenientes
no processo de ensino e aprendizagem, contribueagpgaratica educativa de maneiras
diversas na medida em que oferece material pastigo do projeto pedagogico da

escola, as formas de inicio, processamento e ddaséb de habilidades.
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Assim, um ponto importante para o aperfeicoameatoatidade das interpretacdes
do ENADE sera aplicar procedimentos de ajustamaatpadroes baseados na TRI para se
definir melhor os significados dos varios pontoeseala, além do que ja se sabe com base
nas informac6es normativas. Com isso, poder-sdaiaam que os diferentes niveis da
escala significam em termos de acertos aos item®reseqlientemente, em termos dos
construtos avaliados. Também se poderdo interpretdinor as diferencas encontradas
entre cursos com diferentes conceitos e estudamesliferentes momentos, a fim de
compreender melhor os significados dos resultadm=endo referéncia ao construto

avaliado pela prova.

A medida da qualidade dos cursos

A avaliacdo da qualidade de cursos por meio dongdeseho dos estudantes foi
mais destacada quando se iniciou o Exame Nacian@luisos (ENC) e tal procedimento
esta sujeito a limitacdes importantes referentgali@dade (Landeira-Fernandez & Primi,
2002; Primi, Fernandez, & Ziviani, 2003; Raudenhud04a; Soares, Castro & Ribeiro,
2000; Souza & Oliveira, 2003).

As principais criticas estdo relacionadas ao usoddsempenho médio dos
concluintes de um curso, comparado relativamentedeaoutros cursos, como indicador
direto de sua qualidade (Primi, 2006b, Primi & co009b, Primi & Nunes, no prelo;
Primi, Hutz & Silva, no prelo). Entende-se que afipelos ingressantes de diferentes
cursos é muito desigual visto que as notas doduiates "carregam” consigo a influéncia
das diferencas prévias ao efeito que o curso produestudante, como, por exemplo,
variaveis pessoais ou de contexto (Goldstein e,c®93; Goldstein, 2001; Soares e cols.,

2001; Raudenbush, 2004). Também é importante @destpee como as diferencas de
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desempenho prévias ao ingresso no curso nao tégdoetom o que o curso agrega e entdo
a variancia do desempenho no final, sem essa pagéter correcdo, os resultados nao
podem ser usados como indicador da qualidade &o ¢Brimi, 2004; Primi, 2006b; Primi
& Nunes, no prelo).

Nesse sentido, Brooke e Soares (2008) destacara guséncia de mensuracédo do
conhecimento prévio do aluno e de controle de suteiaveis ndao permite afirmacdes
validas e precisas sobre o efeito das escolasaue$so de aprendizagem. Deste modo, um
guestionamento central frequientemente realizadestoslo de efeito-escola diz respeito ao
uso de medidas transversais e néo longitudinaisgigd, Franco & Soares, 2007; Primi,
2006a; Primi & cols., 2009b; Rutter & cols., 20084|Ims, 2008)

O ENADE pretende avaliar o efeito de diferentessasirno desempenho dos
estudantes e ordena-los em fungéo do efeito quiipeo. Primi (2006) porém destaca que
h& uma limitacdo importante presente em dados alaedio da Educagédo Superior, como
os do ENADE, que se refere a inexisténcia da afmcagndémica dos estudantes aos
diferentes cursos (Rubin, 1974). Esta alocacdoaénabla de randémica quando ndo ha
possibilidade alguma de se saber para qual grygéxamo individuo sera alocado. Assim,
como o perfil dos ingressantes € bem heterogénée es cursos, tanto em termos
socioecondmicos quanto cognitivos (dentre outragwes), essas variaveis podem afetar
o desempenho nas provas do ENADE, como apontadoesgsisas anteriormente citadas.

Para uma interpretacdo mais precisa das diferem@aesempenho dos estudantes
decorrentes do efeito do curso e da instituicaqUieatada seria necessario a insercao de
estudos experimentais (Primi, 2006b; Primi & Nunes,prelo). Mas, embora isso seja
impraticAvel no que se refere a avaliacdo em lagmala, como destacado por esses

autores, € possivel verificar em que medida dadmsocdo ENADE permitem fazer
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aproximacdes do efeito dos cursos sobre os estgjampregando controles estatisticos,
tentando separar os efeitos dessas variaveis pathegiar a uma estimacdo do efeito da
escola depreendido dessas variaveis confundidoras.

Rutter & cols. (2008a) corroboram tais questbeseattar que outras metodologias
devem ser adotadas para analisar as variaveisoreaas ao funcionamento da escola e na
diversificagdo das medidas de resultados. Para esseres, a metodologia deve levar em
consideracdo a escolha das medidas de desempeeah@ftpiem nos reais aspectos do
trabalho da escola, a necessidade da escola éethy-sonceito de organizagdo social,
incorporar a observacdo nas diferencas sociai® edr escolas a pesquisa e ainda
identificar a aprendizagem e/ou outros atributatuacao da escola.

A existéncia de fatores medidos em niveis distitomo estudante, escola e
comunidade, afetando uma variavel de respostag s o0 desempenho do estudante,
aponta a necessidade de uso de modelos de regresdfiniveis ou hierarquicos
(Goldstein, 1995; Snijders & Bosker, 1999). O usdaa metodologia é justificado nédo s6
por permitir a incorporacao de fatores avaliadosérais diversos, resolvendo o problema
de unidade de analise, mas também pelo procedinaemdstral utilizado que induz a uma
estrutura hierarquica pela correlacao entre as\odns@es.

Além disso, como anteriormente apontado, algunsresitdestacam que a base de
estudo do desempenho escolar e das variaveis adas@ara a avaliacdo do efeito-escola
deve partir do controle de variaveis individuaisr(fo, 2003; Ferrdo & Fernandes, 2003).
Assim, apesar de haver diferentes perspectivaspeite de quais varidveis mais afetam o
desempenho dos estudantes, é concordante o0 entmdineO menos que o

desenvolvimento cognitivo dos estudantes estd comdido as influéncias de
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caracteristicas extra-escolares (Brooke & Soar888;2Ferrdo, 2003; Formiga, 2004,
Soares, 2004) e o conhecimento que os estudartéas @o ingressarem.

Como exemplo de relevantes variaveis dos estudadteante a trajetoria
académica, levantadas por meio dos questionarmeesmnémicos do ENADE, pode ser
citado os resultados dos estudos desenvolvidoBiagt Silva, Vendramini e Brito (2007)

e Silva, Dias, Vendramini e Brito (2007). Essasgpéesadoras analisaram o desempenho
dos estudantes dos varios cursos do ENADE 2000% 28s questdes especificas de cada
area e verificaram que os estudantes que indicararbom habito de leitura e de estudo

(Silva, Vendramini & Brito, 2007), além da partiag@o em atividades de pesquisa e
iniciacdo cientifica (Silva, Dias, Vendramini & Byj 2007), apresentaram maiores notas
no componente especifico do exame.

Desta maneira, considera-se relevante investigauamto essas variaveis podem
estar influenciando o desempenho dos estudantesne essas diferencas ocorrem entre
ingressantes e concluintes. Nesse estudo, pretendecompor a variancia do ENADE
verificando que parcela € mais razoavel estar est@ qualidade de curso e quais as
potencialidades e limitacdbes em se fazer medidagudéidade dos cursos a partir das
informacdes do desempenho dos estudantes (o qaantdluéncia de variaveis nao

escolares esta sendo realmente ponderada na algdisesultados).
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5. OBJETIVOS

Objetivo Geral

O objetivo geral desse trabalho € discutir a ealede as implicacbes praticas e
metodoldgicas em avaliar a qualidade dos cursaata pde medidas do desempenho dos
estudantes, como proposto no ENADE, por meio doetoode Rasch e Multinivel. Ou
seja, até que ponto o desempenho do estudantte reftpialidade de um curso e pode ser

afirmado por meio dessas medidas.

Objetivos Especificos

Para tanto é preciso, em primeiro lugar, fazeregstndo de verificagdo de validade
da estrutura interna da prova do ENADE para avarigu nimero e organizacado das
dimensdes subjacentes aos itens e comparar cone dogunicialmente planejado nas
definicbes preparadas pelas comissfes de area.isdompretende-se descobrir quantas
dimensdes distintas de variabilidade a prova conéems indices de precisdo, dando
subsidios psicométricos para a analise do constratbdo pela prova.

Posteriormente, pretende-se compreender melhordieensdes encontradas,
empregando métodos da Teoria de Resposta ao lwm,opestabelecimento de critérios
(Cizek, 1996; MacCann & Stanley, 2006), buscandm@ar significados mais claros aos
pontos da escala, por intermédio da analise dé&vess definidoras dos itens e associadas
as especificacbes da prova (conteudos, habilidaesompeténcias). Assim, esse
procedimento pretende dar um sentido mais substaaws diferentes pontos da escala, isto
€, explicar melhor o que significam as variacéesdimensdes encontradas. Nesse tipo de
analise também serdo usadas avaliacfes de jugpesi@istas) das areas como parametros

de probabilidade no modelo, de quais itens os astad mais competentesxpert3
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deveriam ter mais chances de acertar, a partitestaruia dada pelo Método de Mapa de
Itens. Esse estudo pode ser compreendido na adagéid da literatura como evidéncia de
validade pela analise do processo de resposta (ABRA & NCME, 1999).

Por fim, a fim de entender qual a variancia reléyalo desempenho do aluno que
poderia carregar informacdes sobre a qualidadeudsoc serd realizado um estudo de
validade por intermédio da verificacdo das relacéas outras variaveis. Para tanto,
pretende-se considerar 0 momento do percurso agamémutras variaveis disponiveis do
perfil prévio dos estudantes (provenientes do @uestio socioecondmico) e das
caracteristicas dos cursos, como regido, tipo & dBtre outras para analisar o efeito dos
cursos e instituicdes no desempenho dos estudantes.

A fim de atender aos trés objetivos propostos pagreesente trabalho e permitir que
as informacdes sejam disponibilizadas de forma emigtizada, o método,

resultados/discussao foram dispostos em trés gadpos de estudos.
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6. ESTUDO 1: Evidéncias de validade da estruturerma da prova

do ENADE

6.1 Método

Participantes

Os participantes provém do banco de dados quernarg@esultados dos estudantes
do curso de Administracdo no ENADE de 2006, além idbormacfes do questionario
socioecondmico. O Banco de Dados do INEP estavpomigel no Laboratério de
Avaliagcéo Psicologica e Educacional (LabAPE) daverdidade S&o Francisco, autorizado
por meio do projeto aprovado pelo Edital 001/2008£P/ CAPES - Observatério da
Educacéo. Esse curso foi selecionado por convaaiéndim de ilustrar a proposta de
analise realizada e dar uma énfase maior a aval@gditativa dos resultados alcancados.
Além disso, trata-se de um curso em que houve uaiarrdisposi¢cdo dos juizes e cujo
conteldo e area de atuacdo profissional faz iertaom diferentes outros cursos nédo
somente da area de humanas. Foram considerados aralise somente os estudantes
selecionados e que haviam respondido as duas pdateprova, sendo 55% deles

ingressantes (Tabela 1).

Tabela 1 -Distribuicdo de estudantes selecionados no ENADIEG 2[2 Administracao

Estudante NUmero de estudantes %
Ingressante 71.838 55,1
Concluinte 58.428 449

Total 130.266 100,0
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Do total de participantes, 52% séo do sexo femjrinm idade média de 26 anos e
desvio padrdao de 7. Em relacéo a regido de funeiento do curso, aproximadamente a
metade dos estudantes estudou na regido sude%tg, @&yuido da Sul (22%) e Nordeste
(14%). Das instituicbes de ensino participanteseneso do ENADE, a grande maioria
provém da rede particular de ensino (90,2%). A Teat® mostra a distribuicdo de
estudantes por organizagdo académica, em que aq@damente 52% vém de Faculdades,

Escolas e Institutos Superiores.

Tabela 2 -Distribuicdo de estudantes no ENADE 2006 de Adtnagdo por organizagao

académica
Organizacao académica Numero de estudantes %
Universidade 38.665 29,7
Centro Universitario 16.367 12,6
Faculdades Integradas 7.825 6,0
Faculdades, Escolas e Institutos Superiores 67.285 51,7
Centros de Educacéo Tecnoldgica 124 0,1
Total 130.266 100,0

Materiais

Banco de dados do Exame Nacional do Desempenhstdddate (ENADE)

A prova do ENADE apresenta 40 questdes que aval@nhecimentos,
competéncias profissionais e habilidades acadéndeasstudantes do Ensino Superior.
Dessas questdes, 10 sao relativas ao componeieraacdo Geral (sendo 8 objetivas e
duas dissertativas), e 30 itens especificos da doeaurso em avaliacdo (componente

especifico avaliado por 24 questdes objetivasedissertativas).
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Questionario Socioeconbmico

Além do ENADE, os estudantes responderam a umtiqnégo socioecondmico
com 114 questbes, indagando sobre perfil socioesmad dedicacdo as atividades
académicas, habitos de leitura e conhecimento rdpids, histéria académica, uso do
computador e acesso a internet, e percepcao derlesnda instituicdo e da formacao por
ela oferecida. Por intermédio desse questionanms8ivel, extrair dimensfes importantes
a respeito do perfil dos estudantes, além de al#dos contextuais caracteristicos dos
diferentes cursos. Esse questionario é preengdgtis alunos em casa e entregue no dia
da prova, e ao examinar a quantidade de parti@pargssa avaliacao verificou-se que 80%
dos estudantes responderam a esse instrumento.

Além desses instrumentos, os bancos de dadossttuto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixe(tflEP) mantém informa¢bes gerais sobre os
cursos, tais como, numero de estudantes, depeadé&dministrativa, dentre outras, que

serviram para caracterizar 0s cursos e companasafados.

Procedimento

Apdés a autorizacdo para a utilizacdo dos bancatades e aprovacdo do projeto
pelo Comité de Etica (Anexo 1), os dados foram mimgalos de forma a conter as
informacdes somente dos estudantes que haviamssldoionados para 0 exame e com
padrdes de resposta lineares (sem muitas resgrsthganco, e com pelo menos a parte de

Componente Especifico respondido).
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6.2 Resultados e Discussao

Nessa fase, foi usado o prograiénstepspara calibracdo dos itens (Linacre &
Wright, 1991). As questdes discursivas recebemnaligiente pontuacdo ndo dicotdmica
gue varia de 0 a 100 pontos. Para esse estuds, mstsas foram transformadas para uma
pontuacdo de 1 a 9 pontos a fim de facilitar arpmézacdo dos resultados e a leitura do
programa estatistico.

O programa permite a estimacao dos parametrosipdlde acordo com o modelo
de Rasch, em que se busca definir a métrica déaagsal subjacente aos itens e o nivel de
habilidade em uma escala de valaitesta (0), que graduam as habilidades avaliadas pelo
teste (Wright & Stone, 1979). Esse modelo é usada pgregar dados de respostas aos
itens calibrando-se medidas intervalares para erss i{nivel de dificuldade) e para os
estudantes (nivel de competéncia). Como no ENAD&umdm-se questbes de mudltipla
escolha com questbBes dissertativas foi necessédbisar os dados com o modelo de
créditos parciais, modelo mais recente na famidanthdelos de Rasch, que permite a
calibracdo simultdnea de itens com diferentes tests dicotomicas e politdmicas. A
calibracao conjunta permite que se obtenham asda®edos sujeitos na mesma escala.

Foi aplicada a TRI para estimacédo dos parametisstens e das pessoas nas duas
partes da prova, de acordo com o modelo de Raschn{pio do programa WINSTEPS,
Linacre, & Wright, 1991). Na Tabela 3 estdo apres#ws os resultados gerais das medidas
dos estudantes e dos itens na parte de Formacad@d. Gesssas informacdes, as mais
importantes sdo as seguintes: (a) as medidas tofaetes lfabilidadg variaram de um
minimo de -2,80 a um maximo de 3,04 com média -@2%svio padrdo 0,72; (b) a
precisdo geral dessas medidas foi de 0,41 niveblmarém aceitavel devido a quantidade

de itens nessa parte da prova; (c) o indice deagimpara a medida dos estudantes foi de
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0,84 indicando precisdo estatistica para separaurdegrupo de estudantes, valor

considerado pouco discriminativo. O indice se smpiar € calculado pela razdo da

variancia verdadeira (corrigida pela estimativavdeancia de erro) com o erro de medida,

indicando a dispersdo das medidas dos estudantesnelades de erro padrdo, isto €,

guantas vezes a disperséo verdadeira entre asaneslidera o erro padrédo da medida; (d)

as medidas de desajuste dos itens (INFIT e OUTEBElveram em niveis aceitaveis

atingindo no maximo 1,25. Em resumo, considerandecuena quantidade de itens nessa

parte da prova, esses dados indicam um bom ajasteatbres calibrados pelo modelo com

os dados observados. Optou-se pela nao selecag@aale alguns itens como tentativa de

melhorar a medida pois a intencdo da presentesand@ia de averiguar a qualidade dos

itens da prova como ela entéo foi aplicada.

Tabela 3 - Estatisticas gerais dos estudantes e itens no ENA@I6 de Administracdo

segundo 0 modelo de Rasch na parte de Formacad Gera

Estatistcas -oc0r®  M€NS —ohilidade  EM  infit  outft
bruto validos modelo
Média 12,5 9,7 -0,29 0,48 0,87 1,04
DP 4,9 0,7 0,72 0,15 0,81 0,74
Méaximo 25,0 10,0 3,04 1,70 9,90 9,90
Estudantes  yinimo 1,0 1,0 280 040 000 0,00
Separacéao real 0,84 Preciséo real 0,41
Separacao modelo 1,02 Preciséo 0,51
modelo
Erro padrdo da média 0,00
Estatisticas Escore ‘5"’.‘505 Dificuldade Erro Infit  Outfit
bruto validos modelo
Média 139562,1 125261,0 0,00 0,01 0,99 1,04
DP 176881,4 7347,7 1,17 0,00 0,11 0,14
ltens M{élx_imo 589980,0 129103,0 2,06 0,01 1,10 1,25
Minimo 13351,0 108757,0 -1,84 0,00 0,69 0,73
Separacéao real 180,7 Preciséo real 1,00
Separacao modelo 184,0 Preciséo 1,00
modelo

Erro padrdo da média 0,39
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Na Tabela 4 estdo apresentadas as estatisticemosge Formacdo Geral. Dessas,
as estatisticas mais importantes sao o valor edtint@ dificuldadeb de cada item
(Measurg, os valores de ajuste por item (INFIT e OUTFITag correlacdes item-theta.
Verifica-se que a prova foi relatvamente mais diifija que a diferenca
habilidade/dificuldade foi -0,29Esses dados mostram que todos os itens apresentam

ajustes aceitaveis a despeito de alguns possu@ea torrelacédo item-theta (ltens FG5 e

FG7). Esses itens também foram os que apresentarémdices OUTFIT mais elevados.

Tabela 4 -Estatisticas dos itens em Formacdo Geral no ENAD&B2le Administracao

apos calibracdo pelo modelo de Rasch

Escore Erro do Correlagéo

ltem Bruto N Dificuldade Modelo Infit Outfit item-theta ID
FG_07 13.351128.979 2,06 0,011,05 1,25 0,00 0,10
FG 05 28.770128.955 1,09 0,011,10 1,22 -0,02 0,22
FG 01 30.146128.896 1,02 0,011,04 1,08 0,08 0,23
FG_04 35.722128.838 0,77 0,011,04 1,07 0,08 0,28
FG_D9 355.313112.576 0,11 0,000,69 0,73 0,20 4,15
FG 06 68.596128.722 -0,44 0,010,99 0,98 0,17 0,53
FG 02 74.564129.103 -0,64 0,011,06 1,07 0,07 0,58
FG_D10 589.980 108.757 -0,67 0,000,99 1,07 0,18 6,42
FG 03 95.700128.831 -1,46 0,011,00 0,99 0,15 0,74
FG_08 103.479128.953 -1,84 0,010,96 0,92 0,21 0,80
Média  139.562125.261 0,00 0,010,99 1,04

DP 176.881 7347,7 1,17 0,000,11 0,14

Conforme dito anteriormente, uma vantagem do modkloRasch é que as
estimativas de dificuldade dos itens e competénd@s estudantes tém uma métrica
comum. Portanto, com o valor da medida de compieté&a estudante € possivel prever

guais itens ele ter4 mais chances de acertarre @eendendo de sua posicao na escala.
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Tabela 5 -Probabilidade de acerto esperada

Habilidade - Dificuldade Chance de Acerto (%)

3,0 1
2,5 1

2,0 3

1,5 7

-1,0 15

0,5 30

0,0 50

0,5 70

0 &

1,5 93

2,0 97

2,5 99

3,0 99

O mapa dos itens da parte de Formacdo Geral daa ptevAdministracdo do
ENADE 2006 é apresentado na Figura 3. Nessa Figumscala das medidas das
competéncias dos sujeitos é desenhada na linhaohtai (na parte inferior da figura)
variando de — 3 a + 4. Os valores T, S, M indicapomato em que se encontra a média (M),
um desvio padrao (S) e dois desvios padréo (Thuadas de competéncia dos 129.802
estudantes. Os numeros acima dessas letras indicamnmero de estudantes em cada nivel
da escala, por exemplo, a partir deles pode-se dige 11.214 estudantes tiveram thetas
iguais a média (-0,29).

De cima para baixo, na coluna abaixo do theta d&r viaestdo as alternativas de
resposta consideradas certas no caso dos iterisvobje o padrao de resposta no caso das
guestdes dissertativas, em que um estudante akamc@mpetente deveria acertar com nota
9. O ponto “:” nas questdes objetivas marca o pentoque o acerto ao item passa a ser
mais provavel que o erro (indice de dificuldadehas questbes dissertativas esses pontos
variam de 1 a 9 e indicam os padrdes de resposaaatdo com o aumento de habilidade,

ou seja, indicam o nivel de habilidade em que perasa mesma probabilidade do sujeito
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responder o item abaixo ou acima Os itens est&natbs de baixo para cima em ordem
crescente de dificuldade. Pode-se observar, pangre que no item mais facil, o acerto
passa a ser mais provavel partir do nivel -1,8c{ddade do item). Se considerado o nivel -
0,9 e colocada uma linha perpendicular nesse iata linha superior pode-se observar o
cruzamento dessa linha com os escores esperadwsufid® em quais itens a linha passa ao
lado direito do ponto “:") e prever que os estudamtesse nivel de competéncia acertariam

0s quatro itens mais faceis e teriam escore 6eno 11, dissertativo.

EXPECTED SCORE: MEAN

-3 -2 -1 0 1 2 3 4
[------- E S R [ TS E S E [ S | |
A A C C FG 07
| |
| |
A A C C FG 05
A A E E FG 01
A A D D FG 04
| |
1 1 2 3:4:5. 6. 7 8 9 9 FG D10
| |
A A D D FG 06
A A : B B FG 02
1 1 2 :3:4:5. 6 7 8 9 9 FG D11
| |
| |
B B A A FG 03
AA E E FG 08
[------- Fomm - - Fommm - - Fomm e m Fomm - - Fommm - - Fomm e e m - | |
-3 -2 -1 0 1 2 3 4
11 111
1 115 57184011103971513 2 1
3 1 23 4 6 53253325622203420037642 43 5 1
9 6 4011 4144920461143119215536251117 131 5 5 2
6241036097502386202542475652811156156738127121821 9 P
T S M S T
0 10 20 40 70 80 90 99 Percenti

Figura 3 - Mapa dos itens da prova Formacao Geral do ENADB 2@0Administracéo

Na Tabela 6 estdo apresentados os resultados damimedidas dos estudantes e

dos itens no Componente Especifico. As medidasdgnglantesh@bilidadg variaram de
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um minimo de -3,71 a um maximo de 2,26 com medjal-@ desvio padrdo 0,53; a
precisdo geral dessas medidas foi de 0,56 nivébaekbdevido ao propdsito da prova; o
indice de separacdo para a medida dos estudantis Xdl 3 indicando que pode ter de um
a dois estratos de escores para separar com essgstudantes, mas valor considerado
pouco discriminativo. As medidas de desajuste tysi(INFIT e OUTFIT) estiveram em
niveis aceitaveis atingindo no maximo 1,12. Em mesuconsiderando a quantidade de
itens nessa parte da prova, esses dados indicabonmajuste dos valores calibrados pelo

modelo com os dados observados.

Tabela 6 -Estatisticas gerais dos estudantes e itens no ENADI6 de Administracdo

segundo 0 modelo de Rasch na parte de Componepeeikso

Estatistcas -oc0r®  M€NS —yohilidade  EM  infit  outft
bruto validos modelo
Média 22,0 27,9 -0,61 0,31 1,02 1,02
DP 10,9 2,5 0,53 0,12 0,50 0,33
Méaximo 72,0 30,0 2,26 1,59 9,90 8,19
Estudantes y;imo 1,0 1,0 371 020 000 000
Separacéao real 1,13 Preciséo real 0,56
Separacdo modelo 1,27 Precisédo do 0,62
modelo
Erro padrdo da média 0,00
Estatisticas Escore C:"’?SOS Dificuldade Erro Infit  Outfit
bruto validos modelo
Média 77416,6 120717,6 0,00 0,01 1,00 1,01
DP 85257,1 16738,6 0,88 0,00 0,04 0,07
ltens M{élx_imo 398422,0 129519,0 1,67 0,01 1,12 1,12
Minimo 13024,0 80587,0 -2,05 0,00 0,93 0,83
Separacéao real 1447 Preciséo real 1,00
Separacao modelo 145,7 Preciséo 1,00
modelo

Erro padrdo da média 0,16

Por esses dados, identifica-se que a prova fativamente mais dificil j& que a
diferenca habilidade/dificuldade foi -0,61. Na Tlab@ estdo apresentadas as estatisticas
dos itens do Componente Especifico. Esses dadasamogue todos os itens apresentam

ajustes aceitaveis a despeito de alguns possuiaema borrelacdo item-total, que foram
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também os itens que apresentaram os indices OUTRI$ elevados (acima de 1,05).
Essas informacdes das Tabelas 6 e 7 mostram oopahgtado dos estudantes e itens, e
indica igualmente a existéncia de uma primeira dsée (posteriormente seréo

apresentados os resultados da analise fatoriaisii@éuos).

Tabela 7 -Estatisticas no Componente Especifico no ENADE #@0&dministracdo apos

calibracdo pelo modelo de Rasch

ltem 'I:-;‘L’j?ée N Dificuldade I'\Eﬂrégeol'g InfitOutfit it;gf{ﬁgta ID
CE 31 13024128514 167 001 102 112 002 0.0
CE 34 15031127.715 143 001 101 110 004 0.12
CE 17 21647120393 108 001 099 1,01 012 017
CE D37 17292 94.865 096 001 099 083 023 118
CE 23 26442120019 082 001 104 110 001 020
CE 21 28605120362 072 001 1.04 110 002 022
CE 33 20647128221 066 001 103 1,09 004 0.23
CE D35 80924 90582 066 000 102 1,03 030 1,89
CE 32  30711128.456 062 001 1,04 111 001 024
CE 11 31031120314 061 001 1,00 1.01 011 024
CE 26  36550128.540 037 001 099 1.00 014  0.28
CE 27 30408120226 027 001 106 111 002  0.30
CE 22 42528120395 015 001 100 1,01 012 0.33
CE D36 131514 85039 014 000 103 1,03 033 255
CE 29 44240120125 009 001 097 097 019 034
CE 25 24862128.850 006 001 099 099 015 0.35
CE 24 45622128457 003 001 093 092 026 036
CE D39 181046 80587 -006 000 102 1,01 034 3.25
CE 30  50034128.795 012 001 095 094 024 039
CE 20 52831120362 021 001 098 099 017 041
CE 12 53976129.316 025 001 100 1,01 012  0.42
CE D40 330688 92207 -034 000 112 112 024 459
CE 28  60024128.861 049 001 098 097 020 047
CE 19 62411129396 -053 001 099 098 016 0.48
CE D38 398422 82233 074 000 1,01 1,03 034 584
CE 18 84711129303 -1.29 001 097 097 018  0.66
CE 16 87201120519 -1.37 001 104 1,08 004  0.67
CE 13 87952129229 141 001 094 092 023 068
CE 15 89311129324 -146 001 096 096 017  0.69
CE 14 102914129322 -2.05 001 093 0.87 023 080
Média  77416.6120.717 000 001 100 101

DP 852571 16.738 088 0,00 0,04 0,07
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Ao analisar os itens do CE ap0s a calibracdo,idersdo os dados tanto dos
estudantes ingressantes quanto concluintes, espenta aqueles com correlacédo acima de
0,20 que entdo estariam mais associados com o Gatal, verifica-se a concentracdo de
itens dissertativos. Além disso, dentre os itengtmfes, encontram-se itens também de
maior complexidade e/ ou cuja resolucdo necesaiteitlra e interpretacdo de graficos e
tabelas. Finalmente, o mapa dos itens do Componé&sigecifico da prova de

Administracdo do ENADE 2006 é apresentado na Figura

EXPECTED SCORE: MEAN
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1 1 : 2:34:56:7. 8 9 9 36 CE_D36
B B : A A 27 CE_29
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1 1 : 2:3:45:67 :8 9 9 39 CE_D39
A A : Cc C 28 CE_30
A A : C C 18 CE_20
A A : B B 10 CE_12
1 1 2: 3:4. 5 6:7: 8 : 9 9 40 CE_D40
A A : E E 26 CE_28
B B : A A 17 CE_19
1 1 2: 3.45:6:7:8 9 9 38 CE_D38
A A : B B 16 CE_18
B B A A 14 CE_16
A A C Cc 11 CE_13
A A E E 13 CE_15
A A D D 12 CE_14
|------- Fomme oo - Fomm o - Fomm e m - Fom e m - R Fomme oo - [ NUM |
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11111
1 31427619334277321
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Figura 4 - Mapa dos itens do Componente Especifico do ENADIG 2i2 Administracédo
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A escala das medidas das competéncias dos sweitimal de — 4 a + 3 quando
mensurada a competéncia dos 129.709 estudantesdica/ee que 13.251 estudantes
tiveram thetas iguais a média (-0,61). Pode-serelsepor exemplo, que no item mais
facil, o acerto passa a ser mais provavel partinidel -2. Se considerado o nivel -1 é
possivel prever que os estudantes nesse nivelndjgeténcia acertariam os seis itens mais
faceis (CE14, CE15, CE13, CE16 e CE18) e teriamres no item 38, dissertativo.

Apés considerar a estatistica dos itens, a disposigs mesmos no mapa e a analise
gualitativa conjunta com os juizes, verifica-se qoegeral, a dimensao principal da prova
envolve conhecimentos, habilidades e competéncras Teorias da Administracao,
Administracdo Financeira e de Gestdo estratégiaa.s€)a, conhecimentos basicos e
complexos voltados para a pratica profissional.

A fim de buscar evidéncias de validade da estrutumna dos itens e relacionar
com as especificacdes iniciais, realizou-se a smabs componentes dos residuos para
verificar a estrutura interna formada a partir desscorrelagbes. Assim, pretendeu-se
examinar a dimensionalidade da prova investigarelmss itens avaliam uma ou mais
dimensdes e comparar com as especificacdes definmlanatriz (diretrizes) de avaliacdo
do ENADE.

Primeiramente procedeu-se a analise da dimengiawi@li da prova referente ao
Componente Especifico (CE) por meio da analise alaponentes dos residuos. Essa
analise estuda correlacdes de residuos que sawdigltte como respostas inesperadas e
indica a co-ocorréncia desses em um subconjuniteide indicando a possivel existéncia
de outras dimensdes além da primeira. Para tanfmpgrama efetua primeiramente a
calibracao da dificuldade dos itens e da habiliddaiepessoas; a partir disso sdo calculadas

as respostas esperadas; é feito o calculo dosuoss{desposta observada-esperada) e a
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preparacdo da matriz residual (em que se removdlwencia da primeira dimensao);
calculam-se as correlacdes entre esses residu@s guaéo permitir a andlise de
componentes principais dessa matriz de correlagtie eesiduos

Os componentes dos residuos para os testes dégénteh, habilidade e
conhecimentos mostram os contrastes, ou seja,n@afdio de agrupamentos distintos de
itens, geralmente indicativo de dimensdes secul@ou mau funcionamento de alguns
itens. Na analise fatorial convencional, a inteigg@o pode ser baseada apenas em cargas
positivas. No julgamento dos residuos, a intergéetaleve ser baseada no contraste entre
cargas positivas e negativas. Como o programa anostresultados dos componentes de
residuos, o resultado do primeiro componente (ds&@enja foi removido e passa-se a
analisar as dimensdes secundarias, ou também cbarmdadcomponentes dos contrastes.
Ao interpretar o significado de um componente ou fator, a abordagem convencional
sugere olhar para as maiores cargas positivas) ddiinferir o significado substantivo do
componente. Na analise de residuos, € necessaritfichar os agrupamento de resposta
nos contrastes e interpretar o significado dos coraptes. O primeiro contraste pode tanto
representar outra(s) dimenséo (6es) dependendeoalm®s encontrados (s®genvalues
maiores do que 2,0), ou mesmo uma mudanca de iteles do construto principal
(Scholkopf, Smola & Miiller, 1999; Smith & Smith, @@ Wright & Stone, 1979).

Ao analisar os resultados dos componentes prirscigi@s residuos do componente
especifico do ENADE 2006 de Administracdo, de awotdm o programalNinsteps
(Tabela 8) verifica-se que a prova pode ser coramide preponderantemente
unidimensional de forma que 54,4% da variancia ddos podem ser explicadas pela
dimenséao principal. E, apesar da indicacdo de aecoponentes principais dos residuos

(contrastes), a maior dimensdo secundaria, ou eejimeiro contraste nos residuos
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explica somente 2,3% da variancia. €genvalueslos cinco primeiros fatores foram (1,5;
1,3; 1,2; 1,2 e 1,1) sugerindo somente a intergdo do construto principal avaliado pela
prova e nao a presenca de outras dimensdes ouutoaste forma substancial.
Os itens com cargas superiores a 0,20 do prime@niraste positivo e negativo
podem ser visualizados na Tabela 8. Optou-se neepi® estudo por esclarecer mais
gualitativamente a respeito somente do primeirdraste, por considera-lo como um dos

principais elementos para discussao dos residwosigados.

Tabela 8 -Distribuigcéo fatorial e de dificuldade dos princilgatens nos contrastes

Contraste 1A (positivo) Contraste 1B (negativo)

Item Carga Dificuldade Item Carga Dificuldade
CE_13 0,45 -1,41 CE_D40 -0,41 -0,34
CE_24 0,42 0,03 CE_27 -0,33 0,27
CE_30 0,41 -0,12 CE_32 -0,27 0,62
CE_14 0,37 -2,05 CE_21 -0,22 0,72
CE_18 0,23 -1,29 CE_33 -0,20 0,66
CE_15 0,20 -1,46 CE_16 -0,19 -1,37
CE_25 0,19 0,06

No primeiro contraste, positivo encontram-se itetessificados como faceis e
médios. As habilidades que se objetivava avalemabrdo com as diretrizes da prova, em
geral dizem respeito a: Operacdo com formulacoeditgtivas, estabelecendo relacbes
formais entre fendbmenos organizacionais (1), Aldiciio do conhecimento sistematizado
com a acado profissional (2) e Raciocinio logico identificacdo de problemas
organizacionais (3). No primeiro contraste, negagmncontram-se mais itens classificados
como medios. Em relagédo as habilidades, foramdaeraquelas relacionadas ao primeiro

fator positivo, aléem de: Hierarquizacdo de ativetad programas para tomada de decisGes
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(9), Percepcao de modelos de estratégia e seu tonpacgestdo (10), Entendimento dos
canais de distribuicdo e cadeia de suprimento (12).

Algumas das questdes principalmente do contrastgtiyip foram também
apontadas pelos juizes (como sera visto no segestddo) como envolvendo contetdos
basicos porém cujas alternativas se apresentamusamfou por mensurarem mais
interpretacdo de texto do que dominio especificaieconhecimento. Ja no contraste
negativo, encontram-se questdées em que é exigidar wapacidade de abstracdo e de
aplicacdo pratica do conhecimento, interpretacagrdécos, figuras e tabelas; ou seja,
envolvem maior complexidade do conhecimento.

E interessante analisar o contetido dos itens caga datorial acima de 0,30
(CE13, CE14, CE24, CE27, CE30, CE32 e CE40) passepodem dar um indicativo de
como interpretar o sentido da segunda e terceindaweh latente em termos de
competéncias/habilidade/conteidos avaliados. E#sss, em termos de contetdos
previstos nas diretrizes, tratam BElnejamento; Teorias da Administragdo; Administoade

Recursos Humanos e Psicologia; Administracdo Fiiemce Orcamentaria; Contabilidade;

Administracdo de Servigos; Administracdo de Produddrocessos; Logistica; Estatistica e
Matematica.Também a partir das Tabelas 9 e 10 é possiveliozrid distribuicdo de
conteudos predominantes e habilidades que se godtaferir por meio desses itens (de
acordo com diretrizes da prova) dos itens apontad@egunda e terceira variavel latente.
O que se pode verificar, complementando o queijagontado anteriormente, é
gue na dimensao secundaria positiva (segunda eatégente), qualitativamente avaliando,
esses itens, em geral, envolvem a capacidade etpriatiar textos e informagdes dispostas
em forma de figuras, tabelas e graficos. Além diséggumas questbes foram apontadas

como confusas pelos juizes, quando analisadoswatdres.
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Tabela 9- Conteudos predominantes, habilidades e competénicastens do contraste

positivo (segunda variavel latente)

aca

aca

aca

aca

Item | Contelidos predominan Habilidades aferid:
13 = Operagdo com formulacdes qualitativas, estabelecesldcde:
formais entre fendmenos organizacionais (1)
= Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao
Teorias da Administracaq, profissional (2)
Planejamento = Raciocinio légico na identificacdo de problemasaaigacionais
3
= Compreensdo do todo administrativo e de suas egacém o
ambiente externo (4)

14 Teorias da Administracd | = Opelacdo com formulagcdes qualitativas, estabelecenidgdes
Administragéo de formais entre fendmenos organizacionais (1)

Recursos = Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao
Humanos e Psicologia. | profissional (2)

24 Administracdo Financeir | = Operacédo col valores e formula¢gBes qualitativas, estabelec
e Orcamentaria, relacdes formais e causais entre fendmenos orgéorizas (1)
Contabilidade e = Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao
Matematica profissional (2)

3C = Operagdo com vores e formula¢gbes quantitativas, estabelec

- ~ relacbes formais entre fendmenos organizaciongis (1
Administragdo de . ~ . ) )
Producio, " Artlpulagao do conhecimento sistematizado com ao
Estatistica e Matematica profissional (2) L .
= Resolucdo de problemas organizacionais com fléd#uk e
adaptabilidade (8)
A dimensdo secunddria negatiftarceira variavel latentegnvolve a resolucao de
itens um pouco mais complexos e, pode-se infemb&n que esses itens requerem a

competéncia de mobilizar os conhecimentos e afidg&m uma situacdo problema ou

contexto mais voltado a pratica profissional, espe@nte no item dissertativo.
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Tabela 10-Contetdos predominantes, habilidades e competéucsastens do contraste

negativo (terceira variavel latente)

Item

Contetdos predominan

Habilidades aferidz

27

Administracéo de
Servigos

= Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao
profissional (2)

= Raciocinio l6gico na solugéo de problemas orgairags (3)

» Adocao de procedimentos administrativos que cardrib para ¢
alcance dos objetivos da organizacao (7)

= Tomada de decisdo em servicos (9)

= Percepc¢do de modelos de gestdo de servigos (10)

32

Administragdo de
Producao, Processos,
Logistica, Estatistica e
Matematica

= Operagdo com valores e formula¢des quantitatisiabelecend
relacdes formais entre fenbmenos organizacionais (1

= Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao

profissional (2)

= Hierarquizacdo de atividades e programas para t@anca
decisbes (9)

= Percepcao de modelos inovadores de gestéo (10)

= Compreensédo dos processos produtivos e contr@tstiso dos
processos (11)

= Entendimento dos canais de distribuicdo e cadeisugegmento
(12)

aca

40

Teorias da Administracag
Administracéo de
Recursos Humanos,
Psicologia e Sociologia

= Raciocinio I6gico e critico na identificiio e solugéo de problenr
organizacionais (1)

= Articulacdo do conhecimento sistematizado com ao
profissional (2)

= Compreensédo do todo administrativo de modo integrsidtémico
e estratégico, bem como suas rela¢cdes com o amlgiet@rno (4)

= Operacdo com formulacdes qualitativas, estabeleceealhcoes
formais e causais entre fenbmenos organizacionais.

= Interacdo criativa com os diferentes interesseanizgcionais €
sociais (5)

» Selecdo de estratégias adequadas de acdo, visariender
interesses interorganizacionais e instituciongis (6

= Resolucdo de problemas e desafios organizacionais
flexibilidade e adaptabilidade (8)

= |dentificacdo e dimensionamento de riscos para damde
decisbes (9)

» Utilizacdo da linguagem com clareza, preciséo, nedpde na
comunicacgdo, fluéncia verbal e riqueza de vocailoul&os
documentos técnicos especificos, bem como nas Oes
interpessoais, de forma a auxiliar na interpretalizgiicealidade da
organizacoes (13)

= Apreensao, articulacdo e sistematizacao de conkatis tedricos
e metodolégicos (14)

aca

1}

j25)
va

D
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Apesar das diretrizes apontarem para 8 habilidade®mpeténcias gerais, ao
verificar as especificacbes de cada um dos itenComponente Especifico da prova
observa-se que na verdade sdo propostas as aealidedl4 habilidades especificas, que
foram assim agrupadas apesar de algumas difereaagadenominacdes (ora mais gerais,
ora mais detalhistas), como € mostrado no Anex&én disso, verifica-se que essas sao
referenciadas como habilidades e competéncias, @algams momentos somente como
habilidades, demonstrando assim a dificuldade garaedo entre o que é considerado
habilidade e o que é competéncia.

Em geral, a predominancia unidimensional mostradamalise do programa pode
ser contraditdria ao pensar na quantidade de abogelhabilidades e competéncias
referenciados pelo INEP para a compreensdo dos ibeque daria a nogdo de uma prova
multidimensional. Além disso, outra caracteristicae criticar e jA apontada por outros
autores (Primi, 2006b; Primi & cols., 2009a, 200Bbmi & cols., no prelo; Primi, Hutz &
Silva, no prelo; Verhine, Dantas e Soares, 200@yeese ao questionamento a respeito da
guantidade de itens versus habilidades que se @romhsurar, de forma que se pode
verificar que em cada um dos itens é propostorafevitas habilidades e nem todas as
habilidades séo devida e linearmente distribuidal®r@go da prova (ver quadro do Anexo
2). No entanto, estudos como de Primi, Hutz e Siha prelo), sugerem ser mais facil
compreender a idéia da unidimensionalidade a p#atibrganizacdo dos itens, ordenando-
os em uma linha em funcéo de sua dificuldade (@igsarquia sera mais detalhada adiante
na andlise do mapa de itens da prova). Os itengif@nentes niveis de dificuldade e isso
ocorre porque ha diferencas na complexidade daget@mcias/habilidades/conteddos
avaliados. Assim, a existéncia de um fator gerdeper entendida pelo padréo de resposta

dos estudantes, em que aqueles que acertam oxdepdexos tendem a acertar os itens
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anteriores, considerados como mais facies na bigearPortanto, segundo esses autores,
uma possibilidade de entendimento do fator gerasapdas diretrizes multidimensionais,

seria a indicacdo dessa “sistematicidade” nos elé acerto as questdes, indicando
também uma organizacdo progressiva da aquisicacod@zeténcias/habilidades/contetdos

principais representadas pelas questbes. E, angeesie um fator geral subjacente, nessa
perspectiva, indicaria que os padrdes esperadanaddreqiientes do que os inesperados.

Porém, tal interpretacdo ainda n&o soluciona unsa gieestdes metodologicas
discutidas a respeito do exame (Primi, Hutz & Sitva prelo; Primi e cols., 2009b; Primi,
2006b) que se refere a validade em avaliar as d@mgas profissionais e habilidades
académicas conforme planejado nas diretrizes cqoaatidade de itens propostos e quais
0s parametros referenciais para sua interpretdgdoquestionamento esta relacionado a
limitacdo do numero dos itens que impede que saigaravaliar com nivel alto de
confiabilidade diferentes elementos do construtpui(@ntendido como as gradacdes ou
varios dominios do conhecimento).

Portanto, essa dimensédo mais global se refere m@natiode alguns conhecimentos
especificos, mais complexos e imprescindiveis pagatica profissional, porém mais
restrita ao que esta especificado nas diretrizasb&m, como ja apontado, tal resultado
sobre a predominancia de um fator geral refereotdaminio de alguns conhecimentos
especificos, especialmente aqueles sobre Teorias Administracdo (enfatizados
principalmente até a metade do curso) e Admini&trdgstratégica e Mercadolégica (dois
ultimos anos de curso), apesar das diretrizes dimkinsionais da prova, permite a
inferéncia de que apesar da variacdo em termosrdeldos e habilidades nas diretrizes,
no geral, avaliagbes educacionais como o ENADE teomo base subjacente

principalmente o grau de dominio dos estudantes@meldos especificos (Ackerman,
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1996a, 1996b, 2000), mais voltados a aplicacdoicarado conhecimento (situacdes
praticas). Tais analises revelam que pela provdenmue-se avaliar a aplicacdo de
conhecimentos em areas especificas e que essadealgageral (12 dimenséo) do ponto de
vista psicolégico demonstra a necessidade de urf@seérmais conteudista e assim
cristalizada (Ackerman, 1996a, 1996b; Ackerman52@@kerman, Beier & Bowen, 2002;
Castorina & Faigenbaum, 2002; Cronbach, 1957; MaG&9004, 2005) na diferenciacao
dos estudantes mais competentes.

Porém, apesar de na mesma prova existir a tendéncimaior aparecimento de
guestbes basicas de teorias administrativas e eaawgl voltadas para a prética, o que
assim também poderia polarizar os estudantes sgress e concluintes avaliados, outro
elemento a ser discutido e assim levantado pel@segudiz respeito ao nivel de
interpretacdo de textos dos estudantes e de shdlglddes de inferéncia por meio de
tabelas e gréficos.

No préximo topico dos resultados serdo apresestafiarmacdes mais qualitativas
a respeito dos conteudos e dificuldades dos itprssantados no Mapa de Itens, assim

como possiveis interpretacdes em termos de niegismhpeténcia.
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7. ESTUDO 2: Compreender o sentido dos niveis @éicg@ncia

empregando métodos da Teoria de Resposta ao Iltem

7.1 Método

Participantes

Participaram ativamente dessa analise 1 coordeidadmurso e 4 professores, sendo
gue 2 dos professores relataram ter mais habilidade avaliar as questdes especificas de
sua area de docéncia/ atuacdo. Cabe ressaltatangioe entre os juizes que aceitaram
participar quanto aqueles que justificaram, umast@igerelevante que foi levantada é que
tal andlise se torna bastante dificil visto queedilpdo docente e assim do curso é muito
heterogéneo, envolvendo diferentes especificidagesontelido e perspectivas quanto a
exigéncia e formacao. Assim, na visao desses piafigis, € dificil para um Unico juiz
avaliar todas as questdes de forma qualitativaagiegica ndo sendo de seu dominio
particular ou maior. Portanto, foi sugerido que eutras pesquisas tal trabalho fosse
realizado somente com coordenadores e/ou de faumpalgtrabalho que para esse trabalho
ndo foi aceito/ ou possivel nas instituicbes comdad devido a outras questdes

institucionais levantadas.

Materiais
As analises dos juizes partiram do Mapa de ltensido das andlises da TR,
contendo informacdes sobre a dificuldade dos iterss habilidade dos respondentes no

ENADE 2006 de Administracao.
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Procedimento

Foram marcadas reunibes com o0s coordenadores d® aas instituicoes
contatadas e enviados aos juizes as instrucbesnde executar as analises qualitativo-
pedagogicas, como melhor descrito nos respectiessitados. Foram convidados a
participar como juizes para estabelecimento dotopate corte do Componente Especifico
da prova e assim interpretacdo dos resultados degsniveis de proficiéncia da escala, 4
coordenadores de curso de diferentes instituicéendino e 16 professores/ pesquisadores
gue atuam ativa e reconhecidamente na area.

Nesse procedimento os itens sdo organizados earpgitte em ordem crescente de
dificuldade, estimada pela TRI, e apresentadosjumss. A tarefa desses juizes era de
determinar linhas de corte/ faixas de niveis deemi@enho para classificagdo dos
estudantes tendo como base os conhecimentos elhdbd necessarios para a formacgéo e
atuacgéo profissional.

Como se trata de um procedimento ainda pouco dplicas pesquisas e estudos
educacionais, e mais especificamente nas instésig pesquisadores convocados para
participar, foi necessario a criacdo de uma espkrignanual” para a explicacdo do mapa
de itens e tarefa a ser realizada. Também a pesigués se dispds e marcou reunides para
maior detalhamento da tarefa. Porém, devido aodequp deveria ser demandado para sua
realizacdo e o entendimento psicométrico minimoeserio, muitos dos participantes

acabaram por desistir e justificar a ndo partidpagesse momento do estudo.

7.2 Resultados e Discussao

Nessa parte dos resultados foi feita uma anélisepva levando-se em

consideracéo as especificacdes ligadas as cometéhabilidades e conteudos de cada
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item da prova, de acordo com as diretrizes da pfAwaxo 2) elaboradas pela comissao
assessora. Por intermédio do Modelo de Raschitma@ium Mapa de Itens com a devida
hierarquia de dificuldades e habilidades necesspdea que o0s juizes fizessem a analise de
contetdo desse mapa a fim de caracterizar osriteneiveis de proficiéncia criados. Nesse
tipo de procedimento € assumido que o nivel deuifade dos itens reflete o nivel de
complexidade do contetudo (Cizek, 1996; Cizek & Byr2007; Impara & Plake, 2000;
MacCann, & Stanley, 2006).

No presente estudo foi preciso que, a partir dparae itens do CE do ENADE
2006 de Administracéo, fossem realizadas a anddisétens pelos juizes e indicados dois
pontos na escala de habilidade que refletissemningss de proficiéncia. O primeiro
deveria ser indicativo de qual agrupamento de Gassbs juizes avaliam que os alunos
concluintes devem saber para serem consideradoéniamente competentes” ao final do
curso. O segundo ponto chamado de “alta competédewae referir a um nivel de
competéncia minimo para se definir um aluno altaemeompetente, desejado para um
aluno ao final do curso.

Diante dessa tarefa, os juizes avaliaram quate@édas, habilidades e competéncias
refletem cada item ou conjunto de itens demarcades;existem discrepancias na
classificacdo dos itens do ponto de vista esteigtaceis, médios ou dificeis) e qualitativo
(buscar explicacbes em termos, por exemplo, ddsathses ou formato das questdes); se
alguns itens ou conjunto de itens refletem conhexios e estratégias mais proprias do
inicio (ingressantes) ou final do curso (conclusiiteentre outras informacdes que
consideraram relevantes.

Seguindo esse procedimento foi feita uma anakgdoratoria do mapa de itens

procurando identificar pontos significativos asados a blocos de questbes ao longo da
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escala e que pudessem definir niveis diferencidda®ompeténcia. Nessa analise procurou-
se definir pontos que demonstrassem mudancas isaivas em termos

conteudos/habilidades/competéncias implicadas nest@es.

EXPECTED SCORE: MEAN (":" indicates Rasch-half-point threshold)
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Figura 5 - Mapa dos itens do Componente Especifico do ENADES 2 Administracédo

com critérios
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Como ja apontado anteriormente, com a calibragdoatielo por meio da TRI cada
estudante recebe uma medida (theta) indicandoasigdp na variavel latente e cada item
um parametro de dificuldade. Na medida em que elrde competéncia aumenta em
relacéo a dificuldade do item, suas chances dédaloeserdo maiores do que 50%.

Nas regulamentac¢des do SINAES ha a proposicdo deesoala de cinco niveis de
competéncia, portanto seria interessante se foessivel atender simultaneamente o
critério de sentido substancial e interpretabilelgtlVolfe, 2007). Entretanto, é preciso
ressaltar, conforme relatado anteriormente, quedicé de separacdo indicou que prova
tem precisao para distinguir de um a dois estisEgpsficativamente diferentes.

A partir da analise qualitativa e levando-se emta@s critérios anteriores foram
definidos pelos juizes dois pontos, -0,5 e 0,1&téhdividindo a escala em trés faixas
limitadas pelos pontos de corte (insuficiente, mamente competente e altamente
competente). Com isso é possivel verificar quaisstfies sdo mais provaveis de serem
respondidas corretamente a medida que se progodevel de competéncia implicado

pelas faixas.

Nesse nivel o estudante tende a acertar os it¢esvos CE14, CE15, CE13, CE1p,
CE18, CE19 e CEZ28 (estes dois ultimos estdo naeljmh andlise dessas questdes
mostra que elas requerem mais a habilidade de eamgdio de textos, porém |0s
juizes apontaram que as alternativas podem se ano$iastante confusas,
especialmente nas questdes 15, 18 e 19. Em teenumntkldo essas questbes fazem
exigéncia a um conhecimento sobre Teorias da Admagdo e de Recursps
Humanos, geralmente mais ensinados até o 2° ono38@curso, com excec¢ao do
item 28 que exige conhecimentos de Sistemas e Toggaoda Informacdo. Nas
guestdes dissertativas, o estudante tem desempspbrado de 5 ou 6 na CE_D38, e
nas demais apresenta um padrdo de no maximo 2jaursuficiente. Assim sendo

esse nivel sugere um nivel de competéncia insofei@o se considerar o concluinte.

Faixa 1
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Nesse nivel de competéncia o estudante tende tarcaém dos itens da faixa
anterior, os itens CE12, CE20, CE30, CE24, CE252@ECE22 e CE27 e a ter notas
de 5-6 nas questbes CE_D40, CE_D39 e CE_D36. Nd@ggkde competéncia as
guestdes requerem conhecimentos mais especificdsre: soAdministracad
Mercadologica; Administragcdo Financeira e Orcamémta Contabilidade ¢
Matematica; Administracdo de Servicos; Administeagé Sistemas de Informacéo e
Tecnologia de Informacado; e Administracdo de Pradugstatistica e Matematida.
Nesses itens o estudante precisaria mobilizar ahemimentos basicos adquiridos
nessas areas para saber interpretar o que erantsfgle distinguir qual alternativa
de resposta era correta, além de utilizacdo datégias de resolucédo de problemas
organizacionais, tomada de decisfes e gestao deagrespecialmente nas questpes
dissertativas. Por outro lado, nas questdes didsed, esse nivel de competéncia
corresponde a um desempenho pouco mais satisfaldogo, a resolucdo das
guestdes indicadas nesse nivel requer a mobilizdgdoonhecimentos especificos
mais trabalhados a partir do meio do curso e éssade um conhecimento mais
aprofundado em termos de abrangéncia e contextpliacdo, a fim de articular
teoria e pratica profissional. Assim sendo, indicade nivel competéncia minimo.
Nesse nivel de competéncia, além dos itens daasfainteriores, o estudante tende a
acertar os itens CE11, CE32, CE33, CE21, CE23, CEE734 e CE31, porém com
desempenho mediano nas questbes dissertativasa(deim na questdo CE_D35§ e
acima de 2 na CE_D37). Esse é o nivel mais altmdgeténcia em que € esperado
gue os estudantes acertem as questbes mais compleada mais voltadas para a
pratica profissional/ resolucdo de problemas, caoegio dos itens CE11 e CE[l7
cujos contetdos sdo menos exigentes porém se mostrEusos. Além desses itens,
os demais desse nivel envolvem conhecimentos damsiracdo Mercadoldgica |e
Economia; Administracdo Estratégica; Administragdioanceira e Orgamentarig;
Administracdo de Producédo, Organizacédo e ProcessAdministracdo de Recursps
Materiais, Patrimoniais e Logistica. Assim nesselnd estudante tem que mobilizar
conhecimentos especificos para interpretar dadasiecinar sobre a coeréncia entre
os dados e diferentes hipdteses explicativas. EHgst também sugere a capacidade
para compreensao do todo administrativo, dimensiento de riscos, interac&o
criativa, hierarquizacdo de atividades e outrosietdos criticos para interpretacao|da
realidade das organizacdes. Deste modo sugereesesqa nivel de competéncia seja
qgualificado como nivel de competéncia superior mi esperado para 0S
concluintes.

174

Faixa 2

Faixa 3

Outra informacao relevante a apresentar se referelacdo existente entre a
habilidade da pessoa, a dificuldade dos itens eobapilidade de acertos podem ser

expressas graficamente por meio @arva Caracteristica dos ItendNessas curvas,
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apresentadas por item, € expresso no eixo X o dé/ehbilidade das pessoas e no eixo y a
probabilidade de acerto ao item, sendo que a dlinfaa cinza) expressa a probabilidade
de acerto de pessoas com o0s varios niveis de dadBlitendo em vistas a dificuldade
daquele item.

Esses graficos apresentam a resposta correta daanealegenda ao lado direito
com dois asteriscos. Por essas informacfes é pbssdualizar quais alternativas as
pessoas com diferentes niveis de habilidade mammanitens dificeis, médios e faceis
conforme os exemplos das Figuras a seguir (no Adeséo apresentadas as curvas de
todos os itens da prova). A primeira delas (Figi)ré@ um dos itens referenciado como de
competéncia minima para o estudante concluinte,gunasegundo 0s juizes as categorias
de respostas e mesmo o formato da questdo podempssiderados como elementos
dificultadores para sua resposta correta. Esse rdane também é corroborado pelos
juizes em itens semelhantes, como exemplo o ite@7C€&uja exigéncia & categorizada
como facil/média, e que na opinido dos juizes teréas acerto se fosse dissertativa ou

mesmo em um formato diferente.
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QUESTAO 19
“A lluminada” € uma empresa que produz luminaridsa. atende a clientes individuais, vendel
desde luminarias para classes populares até psodathuxo. A respeito das ofertas da empres
mercado, analise as afirmativas abaixo. Ao adagmsntacdo de mercado, a empresa pode
precos diferenciados de acordo com os segmentsgleoados.

PORQUE
As caracteristicas dos clientes em cada segmentedm=do afetam o valor que eles percebem
0s produtos da empresa.

ndo
a ao
fixar

para

Analisando as afirmacdes acima, cor-se qu

(A) as duas afirmacdes sdo verdadeiras, e a sequsidiEa a primeira.

(B) as duas afirmacdes séo verdadeiras, e a segéndastifica a primeira.
(C) a primeira afirmacgéao é verdadeira, e a segarfdbsa.

(D) a primeira afirmacéo é falsa, e a segunda dadeira.

(E) as duas afirmacdes séo fal

CE_19 CE_19 Location=-0,440 Fesidual =10550 Chi 5q Prob = 0,000
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Figura 6. Relacao entre habilidade e probabilidade de resgustcategoria no item CE19

Analisando a Figura 6 percebe-se que pessoas dueis de habilidade d
aproximadamente -1 optam também por responder eamids categorias. Conforme

habilidade das pessoas aumenta, a resposta d@jgiassa a ser a mais provavel para

e

a

um

nivel de habilidade de até aproximadamente 0,0waragprobabilidade é de 0,70 de acerto,

mas em geral 22% dos respondem optam pela alteariti

Outro item apontado pelos juizes é o CE_12 emagesar de mensurar de forma

mais elementar as Teorias de Administracdo e serametdo ensinado no inicio do curso,

a alternativa correta é assinada somente por 4@%edpondentes (Figura 7).
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QUESTAO 12
Embora constitua area de conhecimento das maimdases, as bases tedricas da Administra
ainda estdo em formacéo. Os estudos pioneirosylerk&aFayol, por exemplo, foram ampliados,
forma significativa, nos anos posteriores. Sobréeasias da Administracdo pode-se afirmar que:
| - na Burocracia, o trabalho realiza-se por me#o fdncionarios que ocupam cargos, 0S quais
atribuigcOes oficiais, fixas e ordenadas por meioegdgas, leis ou disposi¢cdes regimentais;
Il - na Administragdo Cientifica, enfatiza-se cuelst das tarefas, a selegéo e o treinamento ddhaaloses
e a busca pela eficiéncia operacional;
IIl - na Reengenharia de Processos, ha um esf@ijioedado de se ter uma visdo sistémica da emp
lastreado em estruturas organizacionais verticgdiza
IV - na visdo Contingencial, procura-se analisamgoas condi¢des ambientais da empresa afetal
possibilidades de escolha nas decis6es organizasjon

CA0
de

tém

resa,

m as

V - na abordagem Comportamentalista, a eficaciarorgcional é promovida pela aplicacdo de analise

guantitativa aos problemas e decisdes adminisasativ

S&o corretas, apen as afirmativa

(A 1, 1l e lll. B)llelV. ©) 1, e V.
(D) 1l, IV e V. (E) Y e V.
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Figura 7. Relacdo entre habilidade e probabilidade de resgustcategoria no item CE12

Também foi mencionado que, na segunda faixa (cttmp@ minima), além de

conteudos e habilidades passarem a ser mais velfeata a pratica, alguns itens envolvem

a interpretacdo de informacdes dispostas em ggifieotabelas, como pode ser

exemplificado pelo item CE30, em que menos de 4% estudantes assinalam

alternativa correta.

a
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QUESTAO 30
A Cia. Alonso de Auto Pecas Ltda. distribui pecasapficinas de reparo de automéveis localizadas
em grande area metropolitana. Embora se trate daencado competitivo, a Cia. Alonso gostaria de

oferecer niveis de estoque adequados as oficiraxlidhs, a0 mesmo tempo em que deseja
maximizar seus lucros. Ela é sabedora de que, admepgle aumenta a percentagem média de
atendimentos aos clientes (nivel de servico), maiseu custo de estoques. A fim de determinar a
influéncia dos niveis de estoque no percentual tdadanento aos clientes, a Alonso fez um
levantamento dos principais itens de seu estoqeeuitomos seis meses. A seguinte tabela| foi

preparada:

Percentagem Nivel Custos Receita

média de medio de meédia de

atendimento | mensal de | estoques vendas

aos estoque mensais mensais
clientes (R$) (R$) (R$)

80% 27.500,00 550,00 900,00

85% 30.000,00 600,00 1.200,00

90% 35.000,00 700,00 1.400,00

95% 40.000,00 800,00 1.450,00

98% 50.000,00 1.000,00 1.600,00

A partir dos dados apresentados nessa tabela-se concluir que o maior lucro ocorrera quant
nivel de servico for equivalente a

(A) 80% (B) 85% (C) 90% (D) 95% (E) 98%
CE_a0 CE_30  Location =-0034 Residual =-13.05¢ ChiSgFrob =0,000
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Figura 8. Relacé&o entre habilidade e probabilidade de reagpmstcategoria no item CE30

Verifica-se também pela Figura 8 que até o niwehdbilidade 0,5 a alternativa
mais respondida € a E, considerada incorreta, sgmel@ tendéncia é a diminuicdo dessas
escolhas a medida que aumenta a capacidade dosrgst) jA que a alternativa correta

passaria a ser mais escolhida entre os estudaatesalta competéncia. Outro item
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apontado pelos juizes como sendo um conteudo smsplere tomada de decisdo, porém

cujo formato da questao se mostra confuso e pdojetivio € 0 CE20 e o CE23.

QUESTAO 23
O novo presidente da Empresa Mercados Multipl@srestirecionando a sua estratégia por
meio de um processo classico centralizado de gestéatégica de natureza prescritiva,
cujos modelos conceituais e etapas sdo bem comisecid

Assim, o presidente esta correto ao afirmar queogsso deve contemplar
(A) o atendimento das expectativas dos diferent@sog na estrutura de poder da empresa.
(B) a implementacé&o de estratégias emergentes.

(C) a avaliagéo de concorrentes potenciais e posdittbstitutos.

(D) a utilizacéo de processo participativo de toande decisdo estratégica.
(E) a manutencgao do organograma e do sistemaa®iafio existentes.

CE_23 CE_23 Location=10892 Residual=24,056 ChiSqgFrob=0,000
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Figura 9. Relacao entre habilidade e probabilidade de resgustcategoria no CE23

Ao analisar a questdo 23 (Figura 9) conjuntameate os juizes verifica-se que
ocorreu provavelmente um problema na formulacdo itdm. Os estudantes mais
competentes ndo acertam mais do que os estudaetess mompetentes, talvez por se
confundirem com alternativas que também parecersiygs, de forma que somente 20%
das respostas estdo assinaladas corretamentémPoalbe ilustrar um item cujo conteudo/

habilidades/competéncias sdo altamente complexgsré-10).
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QUESTAO 34

A Cia. Goias Velho S.A., fabricante de conectoresebeu uma encomenda de 1.200 conjuntos

extensdo-tomada, cuja arvore de estrutura é argegui

Conjunto
Extensao-Tomada

Tomada (1) Extenséo (1)

[
| |
Fio2 x16
AWG (20) Fino (1)

Tampas (2) Nucleo (1)

Fio 2x 16
AWG (3) Base (3) | |Solda(10)

Os numeros entre parénteses referem-se as quagtiddlizadas na producdo de cada conjuntp. A
Goias Velho possui em estoque: extensdo-tomadaO=tdthada = 100; extensdo = 500; fig =

2.000. A nova politica de estoques da empresa € madd manter saldos em estoque, quer em

conjuntos, quer em componentes.

A partir das informagfes apresentadas, -se concir que a quantidade do componente
(especificacdo 2 x 16 AWG) que precisa ser adquipdra atender a encomenda de 1,200
conjuntos extensao-tomada (utilizando todo o est@xistente) €

(A) 25.600 (8).000 (@700
(D) 11.000 ().700
CE_34 CE_34 Location=1506 Residual=1E118 ChiSqgFrob = 0,000
L e mm e
ICC
P
I
0
b
a
b 05
!
i
_L — B,
B.CE™
]
0o . L P . . .
3 2 - 0 1 2 3
Ferzon Location [logits) * = Comect answer

Figura 10. Relacao entre habilidade e probabilidade de respmstcategoria no CE34

Nesse item, de acordo com as diretrizes, além meragdo com valores e
formulagbes quantitativas, e da articulacdo do eocintento para a agédo profissional, €
exigido do estudante a compreensdo dos procesedstpos e controle estatistico dos
processos. Tais questdes estdo diretamente assoaiadticulacdo do conhecimento para a

pratica profissional e sdo contetdos exigidos ggaseessencialmente no final do curso.
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Entende-se que analises como essas permitem, égdoad interpretacdo
referenciada a norma, atualmente usada no ENADEp&ementacdo de interpretacdes
referenciadas ao critério (Smith, 2007), que setmosiais adequada ao proposito do
ENADE por permitir inferéncias e comparacbes que® \&@ém da adequacdo do
desempenho dos estudantes (Bond, 1996); e entdwitipdp maiores interpretacdes
correspondentes as pontuacfes atribuidas (Emby&806). Em termos praticos, também
se pode futuramente utilizar essas informacdes ipapéementar melhorias nos cursos,
identificando, por exemplo, falhas no processo n@ e/ou avaliagdo ao entender mais
amplamente os conhecimentos e habilidades cogmitigaessarias para a compreensao de
determinadas teméticas (Rodrigues, 1994).

A partir desses resultados mais qualitativos, éonentender a configuracdo dos
resultados dos estudantes nessa nova escalaatri@oi total de participantes do exame,
56% estao classificados no nivel de competéncidiamsnte, 38% na faixa minimamente
competente e somente 5% como altamente compesses resultados podem demonstrar
o rigor dos juizes e também o panorama dos esesldot Brasil nesse ano do ENADE, a
partir dessas classificacdes. A Tabela 11 moststabuicdo de estudantes nos critérios

segundo o momento do curso.

Tabela 11-Distribuicdo dos estudantes segundo critérios e emmndo curso

Momento no curso

Critério Estatisticas -
Ingressante Concluinte
. N 47.873 25.503
Insuficiente
% 65,2 34,8
. L 21.546 28.229
Competéncia Minina
% 43,3 56,7
N 2.077 4,334

Alta Competéncia
% 32,4 67,6
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Verifica-se que com o aumento das faixas, aumentdodm a representacdo de
estudantes concluintes, de forma que na Alta campet esses totalizam 67% dos
participantes. Também esses estudantes foram dbgidde acordo com o conceito

atribuido ao curso (Tabela 12).

Tabela 12 - Distribuicdo de estudantes no CE por faixa de cdémma, momento e

conceito do curso

Estatisticas segundo medida de critério

Momento Conceito Insuficiente Competencia Alta Total
N % N % N % N %

no curso Minina Competéncia

Conceito 1 746 83,9 133 15,0 10 11 889 100,0
Conceito 2 13.17675,9 3.935 22,7 239 1,4 17.350 100,0
Conceito 3 21.65967,1 9.784 30,3 817 2,5 32.260 100,0
Conceito4  3.53953,5 2.792 42,2 290 4,4 6.621 100,0
Conceito 5 725275 1.478 56,2 429 16,3 2.632 100,0
Total 39.845 66,7 18.122 30,3 1.785 3,0 59.752 100,0
Conceito 1 513 74,0 168 24,2 12 1,7 693 100,0
Conceito2  9.20358,8 5.990 38,3 453 2,9 15.646 100,0
Conceito 3 13.26942,3 16.142 51,5 1.942 6,2 31.353 100,0
Conceito4  1.46023,6 3.822 61,8 905 14,6 6.187 100,0
Conceito 5 268 10,3 1.384 53,4 939 36,2 2.591 100,0
Total 24713 43,8 27.506 48,7 4.251 7,5 56.470 100,0

Ingressantes

Concluintes

Nota-se pela Tabela 12 uma diminuicdo de estuddetasordo com o aumento dos
conceitos na faixa de competéncia insuficiente.aAalisar os resultados dos ingressantes
classificados como Minimamente Competentes, gra@ade estd com conceito 3. E, dos
estudantes ingressantes com conceito 5 no ENAD, jdGe apresentam na classificacdo
de Alta competéncia, faixa adequada a um estudameluinte, conforme os pontos de
corte estabelecidos pelos especialistas. No casocdocluintes, a amostra apresenta

também uma concentracdo maior de estudantes cooeitmr, e, dos estudantes com
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conceito 5 no ENADE, 36% se apresentam na claagdi de Alta competéncia. A Tabela

13 apresenta a comparacao segundo categoria attating

Tabela 13 - Distribuicdo de estudantes no CE por faixa de cdémps®a, momento e

categoria administrativa

Estatisticas segundo medida de critério
Competéncia Alta

Momento  Categoria

) . Insuficiente T A Total

no curso administrativa Minina Competéncia
N % N % N % N %
Federal 718 32,1 1.220 545 300 134 2.238 100,0
Estadual 1.094 49,5 961 43,5 155 7,0 2.210 100,0
Ingressantes Municipal 1.383 73,0 478 25,2 33 1,7 1.894 100,0
Particular 44.678 68,6 18.887 29,0 1.589 2,4 65.154 100,0
Total 47.873 67,0 21.546 30,1 2.077 2,9 71.496 100,0
Federal 405 16,8 1.367 56,8 634 26,4 2.406 100,0
Estadual 61928,9 1.219 56,9 306 14,3 2.144 100,0
Concluintes Municipal 748 42,0 914 51,3 118 6,6 1.780 100,0
Particular 23.73145,9 24.729 47,8 3.276 6,3 51.736 100,0
Total 25.503 43,9 28.229 48,6 4.334 7,5 58.066 100,0

Tanto para ingressantes quanto para os concluiategior parte dos estudantes
provém de instituicdes de ensino particulares. 2eos ingressantes das federais 54,5%
dos estudantes estdo localizados na faixa de céng@tminima, enquanto que nesse
mesmo momento do curso nos estabelecimentos maisicg particulares prevalece a
ocorréncia de estudantes com competéncia insufici®étara os concluintes, mostra-se o
predominio dos estudantes considerados minimangenipetentes e entre os respondentes
das federais 26% se apresentam no nivel de altgpeténtia. A seguir, indica-se a
distribuicdo de estudantes de acordo com o tipoom@nizacdo académica, em que
prevalecem estudantes universitarios e de Facuddtirolas e Instituicdes Superiores

(Tabela 14).



115
Tabela 14 - Distribuicdo de estudantes no CE por faixa de cdémpsa, momento e

organizacao académica

Estatisticas segundo medida de critério
Competéncia Alta

Momento Organizacao

n Insuficiente i a Total
no curso académica Minina Competéncia
N % N % N % N %
Universidad 12.647 60,6 7.330 35,1 907 4,3 20.884 100,0
C. Universitarit 5.624 66,7 2.588 30,7 216 2,6 8.428 100,0

Fac. Integrada 2941 71,7 1.078 26,3 80 2,0 4.099 100,0

INgress. o Esc.elnst. 26.653 701 10522 27.7 869 2.3 38.044 1000
C. de Educ. Tec 8 19,5 28 68,3 5 12,2 41 100,0

Total 47.873 67,0 21.546 30,1 2.077 2,9 71.496 100,0
Universidad 6.437 36,7 9.128 52,0 1.983 11,3 17.548 100,0

C. Universitari 3.341 43,2 3.855 49,8 544 7,0 7.740 100,0

Concl Fac. Integrada 1.796 48,6 1.733 46,9 164 4,4 3.693 100,0
" Fac.,Esc.elnst. 13.917 48,0 13.465 46,4 1.620 5,6 29.002 100,0

C. de Educ. Tec 12 14,5 48 57,8 23 27,7 83 100,0

Total 25.503 43,9 28.229 48,6 4.334 7,5 58.066 100,0

Dentre os ingressantes, mais de 60% dos estudam@sntram-se na faixa
insuficiente de competéncia, com excecdo dos Cemieo Educacdo Tecnoldgica, cuja
maioria se localiza no grupo de minimamente conmpese Ainda, mais de 45% dos
estudantes se mostram, ao final do curso, em &ibude competéncia minima, de forma
gue as formas de organizacdo académica apresentanaumento de respondentes
considerados minimamente competentes, em compasasamgressantes. E, nos Centros
Tecnoldgicos, houve um aumento na faixa de altgped@mcia entre os concluintes.

Na Tabela 15 sdo apresentadas as estatisticasntete a analise multivariada
testando a significancia estatistica das difereregase as médias de habilidade dos
estudantes (theta) dividindo-se o grupo dois moosefihgressante e concluinte) e em
grupos de estudantes de cursos com conceitos riifad®s, bem como a interacao entre

essas duas variaveis.
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Tabela 15- Analise de variancia fatorial maltipla para testdiferencas de habilidade

entre os estudantes segundo o conceito e 0 mome arso

Soma de Média dos _ . Eta Parcial
Fonte quadrados gl Quadrados Estatisticd  Sig. ao quadrado
Modelo 64368,042 1 64368,042 209685,795 0,000 0,643
Momento do curso 474,745 1 474,745 1546,534 0,000 0,013
Conceito 3163,173 4 790,793 2576,094 0,000 0,081
Momento * conceit 139,870 4 34,967 113,910 0,000 0,004
Erro 35674,038 116212 ,307
Total 301394,00C 116222

Verifica-se que ha efeito significativo devidonderacdo entre momento do curso e
conceito, o que indica que parte da variancia dedidas de theta esta sistematicamente
associada as caracteristicas dessas variaveisltia &tapa dos resultados do presente
estudo serdo testadas as variacdes de desempenbstadantes apos controle de algumas

variaveis possivelmente mais explicativas das elifgas entre as instituicoes.
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8. ESTUDO 3: Investigar as evidéncias de validaoleipermédio

da verificacao das relacbes com outras variaveis

A fim de verificar a validade do ENADE para a @aedo da qualidade do curso
poderia ser testada a relacdo do desempenho ddaetstucom outros indicadores de
gualidade disponiveis no proprio curso e institnigdorém, € necessario primeiramente
verificar qual a variabilidade atil do exame paraedin o efeito-escola e entdo,
posteriormente, realizar tais analises correladsoftpando a variabilidade encontrada for

vantajosa).

8.1 METODO

Participantes
Foram considerados para a analise somente osaggtactconcluintes e que haviam
respondido as duas partes da prova, 0 que totakrou58.066 estudantes de 1.121

instituicbes do pais, participantes do ENADE 2006.

Materiais
Banco de dados contendo as informagdes sobreemgesho dos estudantes, perfil
socioecondmico e caracteristicas das instituicoagicppantes do ENADE 2006 de

Administracao.

Procedimento
Os dados foram organizados a fim de incluir nadlises as variaveis mais

significativas disponiveis do perfil prévio dos wekintes (provenientes do questionario
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socioecondmico) para analisar o efeito dos cursossttuicdes no desempenho dos

estudantes, como sera visto de forma mais porneuainos resultados.

8.2 Resultados e Discussao

Nessa etapa, foi usada a Analise de Regressaordiigr@ ou os Modelos
Multiniveis (Raudenbush & Bryk, 2002; Snijders & dker, 2003) a partir do Programa
Computacional MLwiN em sua versédo 2.18. O modeldtimuel ou hierarquico respeita a
estrutura de agrupamento da populagdo em estudmaddorma parcimoniosa e fornece a
‘ordenacao’ intrinseca das instituicdes condiciaregdvariaveis de controle fundamentais
em cada area de estudo (Ferrdo, Leite & Beltrd@] 20

Primeiramente foram eliminados da analise os estadajue responderam menos
de 23 questbes a fim de selecionar apenas aquadesegponderam 75% dos itens do
Componente Especifico. E, utilizou-se o resultdddNADE dos estudantes concluintes

no CE convertido na escala theta como a variaysmtente de interesse.

Tabela 16 -Estatisticas dos estudantes no CE por momento r$o cu

Momento Estatisticas

Ingressantes Numero de estudantes 71.496
Média -0,74
Desvio Padréo 0,54
Minimo -4,87
Maximo 3,02

Concluintes Numero de estudantes 58.066
Média -0,46
Desvio Padréo 0,48
Minimo -4,84

Maximo 2,26
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Essa distribuicdo do desempenho dos concluintés per mais bem visualizada na
Figura 11, de forma que cruzando com as informaegesgadas pela andlise de juizes,
verifica-se que o0s concluintes estdo em meédia ikamids na faixa de competéncia

insuficiente (N=25.503) e competéncia minima (N228).

8.000

6.000

4.000- -

Numero de estudantes
|

2.000

-3,00 -2,00 -1,00 0,00 1,00 2,00 3,00
ce.measure

Figura 11. Distribuicdo de habilidades no componente espec(tioncluintes)

Também é necessario atentar-se para as fontes rigéen devidas ao nivel
socioecondmico dos alunos individualmente (nivel dgis para revelar a verdadeira
contribuicdo da escola, precisa-se antes contodlapacto das condicbes socioecondémicas
(Jesus & Laros, 2004). Como fatores explicativopeldil prévio dos estudantes no Nivel 1
foram selecionadas do questionario socioecondnhigoreas variaveis que possam ser mais

relevantes para esta explicacao.
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Especificamente em relacdo as variaveis socioecioa8mio questionario do
ENADE, Silva e cols. (2010) apresentaram os redoftada andlise desse baseado no
ENADE de 2005 por meio da criacdo de variaveis apreggregam grupos de itens que se
esperavam estar associados ao desempenho do éstmodaxame. Esses autores partiram
da anadlise fatorial do questionario, das correlacées itens com o desempenho no
componente especifico da prova, além da analidéaiiva das questdes a fim de agrupa-
las e assim utiliza-las de forma mais sintetizada estudos sobre a influéncia das
instituices na qualidade da educacéo.

As variaveis criadas foram: a) Dominio de lingupag agrega itens que avaliam a
percepcdo do aluno do seu dominio de lingua inglesspanhola; b) Habitos de Leitura,
variaveis que descrevem os habitos de leituraieotid, como tempo dedicado a leitura e
estudo, assuntos mais lidos e uso de bibliotedagticidades Académicas Extracurso,
itens que descrevem as atividades extracurriculeeatizadas pelo aluno que estédo
associadas a vida académica e a participacdo endaais culturais; d) Uso do
computador, que congrega os itens que abordany@éineia, o local e a finalidade do uso
do computador; e) Acervo e servicos da Bibliotecam itens que avaliam a
disponibilidade de servicos, equipamentos e madebibliograficos na biblioteca; f)
CondicBes e recursos da instituicao, itens em guaumos avaliam as instalacdes fisicas,
equipamentos, materiais de consumo e acessos@WSA® da instituicdo, e da adequacgao
dessas instalacdes, equipamentos, materiais eoa@gessursos as necessidades das aulas
praticas; g) Formacéao social, reflexdo de problesoagis, que agrega itens que avaliam a
percepcao do aluno da contribuicdo do curso paasmpreensdo de problemas sociais;
h) Formacdo social e politica, itens que avalianpeacepcdo que o0 aluno tem da

contribuicdo do curso na sua capacidade de congeedemas gerais do cotidiano e
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aspectos sociais, politico e culturais da realidadssileira; i) Avaliacbes de aspectos
pedagogicos e de ensino, itens que avaliam os glaw procedimentos de ensino; )
Oferecimento e contribuicdo da Iniciagdo Cientifitens em que o aluno cita se participou
de projetos de iniciacdo cientifica e qual a rateig dessa participacdo em sua formacao;
[) Oferecimento e contribuicdo da Monitoria, itesma que o aluno cita se participou como
monitor, e qual a relevancia dessa participacdosean formagcao; m) Oferecimento e
contribuicdo de Projetos de Extenséo, itens enpcalano cita se participou de projetos de
extensado e qual a relevancia dessa participacésuaniormacao; n) Desenvolvimento de
Competéncias Metodoldgicas, itens que avaliam @epefo dos alunos da contribuicdo do
curso na sua capacidade de utilizar recursos idftieados, procedimentos metodoldgicos,
analisar dados e assimilar criticamente contetop§ompeténcias Sociais, que agregam
itens que avaliam a percepcdo dos alunos da coitffi do curso na sua capacidade de
atuar em equipe, comunicar informacdes, tomar desi® solucionar problemas, agir
eticamente e raciocinar de maneira critica; e pn@aéncias, que agrega as variaveis
Competéncias metodoldgicas e Competéncias Sociais.

Além dessas agregac0Oes, alguns itens se mostramaontantes a serem analisados
separadamente, o que reduziu as 103 perguntas dstianario a 37 questbes/
agrupamentos, a fim de facilitar as analises. Begsastdes, foram selecionadas no nivel 1
guatro que se mostraram mais associadas com o peskana prova e também indicadas
na literatura (ex. Ferrdo, 2003), como pode sefic@to na Tabela 17.

Assim sendo, as variaveis explicativas analisadas modelos construidos
compreendem itens obtidos a partir dos questiomagepondidos pelos alunos e alguns
itens obtidos por agregacao, de acordo com o estedsilva e cols. (2010). A Tabela 15

descreve as diferentes variaveis inseridas nos lo®éstatisticos construidos. A variavel
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‘Tipo de InstituicAo’ndo foi inserida na andlise por ndo ser o objetiesse estudo e a
variavel Escolaridade dos paisfoi inserida durante o processo de modelagem, mas

descartada em etapas posteriores por nao maissteanmm um efeito significativo.

Tabela 17 Escalas das variaveis explicativas do modelo deesegfio multinivel

Nivel  Variavel Descrigéo Codificagéo
Nivel 1 Tipo_instit Tipo de escola 1-Publica
2-Mista
3-Privada
escol_pais Escolaridade dos pais Variando de 1 d&neénhuma
escolaridade a Ensino Superior)
renda Renda familiar Variando de 1 a 7 (Até 3 gadar
minimos a Mais de 30 salarios-
minimos)
Sus_trab Formas de sustento \éariando de 1 a 5 (n&o trabalha a
trabalho principal responsavel pelo
sustento
Nivel 2 ce.measure_mean.0 Pontuacdo no CE na -3,0a 3,0
escala theta de
habilidade
(ingressantes)
nt_fg_mean.0 Desempenho na FG 0 a 100

(ingressantes)

As variaveis independepentes foram centralizadés) ale permitir comparacao.
Primeiramente foi analisado o modelo nulo, seméavais explicativas, para identificar
qgual parte da variancia total pode ser atribuida rdweis 1 e 2. A notagdo formal do

modelo é a seguinte:

Yi ::80j 6
,30]- =4, +
ty =~ N(0.07)

€ =~ N(O,Js)
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Onde, y; representa o desempenho na parte especifica do ENlastudanteno
cursoj. Esse desempenho € previsto por um paramgfre@omposto pela media geral da
amostra3,e pela media dos concluintes do curste qual o estudanteé parte 4, que
representa o desvio da IES em relacdo a média gemalis um residqu relacionado ao
estudante indicando quanto ele se afasta da poebaseada na média da IES. Assim esse
modelo separa a variancia total em dois compone(dg¢s variancia dos estudantes ao

redor da média de seu cursrg pertencente ao Nivel 1 e (b) a variancia da mdda
estudantes de uma IES j ao redor da média gﬁ/yjabertencente ao Nivel 2.

Vale salientar que o modelo tenta explicar a wai@total (Jf,j + g) empregando
0s parametros da IES no Nivel 2 e assim serve@qm:adaafljversusa variancia nao

explicadag’ permitindo-se calcular o coeficiente de correlagmclasse K.) dividindo

a variancia do nivel macro (IES) sobre a variatmtial e que portanto pode variar de 0 a 1
dada pela férmula:

2
0y

fiee = m
Quando seu valor € nulo ou se aproxima de zeso,sgnifica que as instituicdes
sdo homogéneas entre si e que o desempenho edodduino é independente da escola
gue frequenta (Ferrdo & Fernandes, 2003; Jesusrés|.2004), e a anélise multinivel ndo
precisa ser aplicada. No caso do presente estldestltado indicaria que a diferenca nos
desempenhos dos estudantes ndo pode ser atrigielssariamente a IES freqlientada.
Portanto nesse modelo no Nivel 1 (N = 45.550)oest estudantes concluintes

agrupados dentro das instituicdes de ensino dal Bras participaram do ENADE 2006 do

curso de Administracdo que, por sua vez, e coestita Nivel 2 (N = 1.121). De acordo
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com o modelo nulo a estimativa da variancia ergrmstituicbes € 0,031, a variancia entre
os estudantes dentro das instituicdes € igual@@®&2a variancia total 0,235. Deste modo,
pode-se calcular o coeficiente de correlagao it#sae que mede o quanto da variagao total
decorre das diferencas entre as instituicoes. Segomesultado observado somente 13,2%

da variacao total se deve a variacao entre afuigsies.

ce.measure, ~ N(XB, Q)

Ce.measu‘fe{-j =}60{-’5C0I15

Boy =-0.467(0.006) +uy, + e,

[1] ~NO Q) Q= [0.031(0.002)]

[e0,] ~NO Q= Q= [0.204(0.001)]

-2*loglikelihood(IGLS Deviance) = 72969.064(56699 of 56699 cases in use)

1)
Também por intermédio da Figura 12 que mostraatmes do parametrg,,; das
1.121 instituicbes ordenadas pela magnitude, doomeam maior, é possivel visualizar que
existe pouca variabilidade entre as instituicdedodma a inferir que ha um pequeno efeito
das instituicdes no desempenho dos estudantes, s@nad a utilizacdo de nenhuma variavel

de controle.
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Figura 12. Ranking das instituicdes no Componente Especificasmadelo nulo

Verifica-se por essa figura que, sem controle,a@omparte das instituicdes tem
estudantes classificados como ‘minima competéecsgmente um pequeno nimero como
‘alta competéncia’ (“calda” do gréfico).

Em seguida foram testados modelos incluindo-séweis externas tanto no Nivel 1
(nivel socioecondémico do aluno, por exemplo) quarddNivel 2 (média no ENADE dos
estudantes ingressantes da instituicdo) com oiwbjeé remover a variancia irrelevante a
avaliacdo instituicdo. A notacao geral do modelo é:

Vi = Boy + (X +. X ) + 6
Boy = Bo+ (B .- By) * 1,

My ==~ N(O,Uf,j)
& =~ N(0,07)

No modelo os termosX; +...X, indicam as V variaveisX,; preditoras sendo
consideradas no Nivel 1. J& +....4, indicam asV variaveis preditoragi, do Nivel 2.

Nota-se que, no Nivel 1 , somente se considerafaito® fixos, isto é, ndo se testou se
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estes efeitos variavam entre IES’s ja que isso toan@a o modelo e fugiria do objetivo

buscado nessa parte do trabalho E importante t@sspie a variancia total dos termos

nesse modeloa(f,j + Jez) sera menor que o modelo nulo, e a magnitudedig@® indica

0 montante de variancia explicado pelas variavegsfqram inseridas:

2 2
UTot_nqu UTot _mod1

0.2

Tot_nulo

r=

Como ja foi referido, o Modelo 1 comeca incluindgyriori, as principais variaveis
de Nivel 2 relacionadas ao perfil cognitivo dosudahtes que buscam a IES, a saber:
Pontuacdo no CE na escala theta de habilidadee§@sgntes) e desempenho na FG
(ingressantes) como medida de controle inicial.tilzacdo da média de habilidade dos
estudantes ingressantes no modelo ocorre pois @dens uma medida individual do
desempenho do concluinte quando ele entrou nad&8gdos n&o séo longitudinais) assim
uma aproximacao dessa medida seria o desempenho dasdingressantes que é usado
como um preditor do desempenho dos concluintesaiorse faz esse controle no Nivel 2.
O residuo dessa andlise representa uma parcekxiacia mais “pura” pois remove parte
da variancia que ja se sabe néo estar associagdidagle da IES. Os resultados do modelo

estdo apresentados a seguir.

ce.measure, = f5, +0.524(0 035}{ce.nleﬂsm‘e_nleﬂn.0-._4111)1.}. +0.008(0 U(Jl}(nt_i?,r_lnean.O-gm)l.j. + g
B = -0.439(0.004) + gy

1~ N0, ) 69 =0.012(0.001)
e;~N(0.62) o, =0206(0.001)
-2¥lnglikelihood = 72586.225(56643 of 38428 cases i use)

()
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Verificou-se que, do total de variacdo do deseinpedos concluintes no
Componente Especifico do ENADE somente 5% podeatsiiuido as institui(;c”)eso(f,j)
apos o controle do perfil anterior (de entrada)ekiadantes ainda que feito no Nivel 2.

Em seguida, incluiu-se no modelo as variaveisifmes do Nivel 1: Escolaridade

dos pais, Renda familiar, Formas de sustento altrabComo j& citado, foram incluidas

outras variaveis mas mantidas somente as quertiveligito significativo. O modelo com a

adicdo dessas variaveis reduziu a 4% a variandienpi@almente relevante atribuida as

instituicdes @;,) , como segue:

ce.measure, = 3, +0.504(0.035)(ce.measure_mean.0-gm), +
{].{109(0.{]{]1)(nt_fg_mean.(}-gm)¥. + O.ng({].ﬂ{]l)(fendﬂ-@l)g +
0.055(0.002)(Sus_trab-gm), + e,

B =-0.453(0.004) + U

u,~N(O,5,) oo, =0.011(0.001)
e,~N(0.52) o.=0201(0.001)
-2*loglikelihood = 57251.288(45510 of 58428 cases in use) 3)

Ao visualizar a Figura 13, semelhante a Figura rbds refeita considerando o
ultimo modelo, é possivel verificar que a variaatle entre as instituicbes é ainda menor
no modelo final, de forma a inferir que as difessge ddo mais entre os alunos dentro das
instituicdes e ndo entre instituicdes. Entre ashorek instituicbes a diferenca média é de
0,1 logit e entre as piores, 0,4. E, apesar dad@livem cinco faixas de conceitos, proposta
pelo INEP verifica-se que, controlando-se algum@asaveis irrelevantes, o montante de

variancia atil € muito pequeno
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Figura 13. Ranking das instituicbes no Componente Especifiés aontrole

Apds controle, verifica-se que ndo ha quase neahuariancia em termos de niveis
de competéncia, de forma que a melhor IES é eman®8i logit melhor que a pior. E
possivel analisar os efeitos das variaveis explasatde ambos os niveis e os resultados
encontrados podem ser vistos na Tabela 18, queseayiee as estatisticas referentes ao

modelo nulo e final encontrado nesse estudo.
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Tabela 18 -Modelo sem variaveis explicativas e ap0s a insedg#ovariaveis de controle

Variaveis explicativas

Modelo Nulo (sem varidveis Modelo de Referéncia (ap0os
insercdo de variaveis de

explicativas)

controle)
Efeitc EF Razdo"~ Efeitc EF Razéo "
Efeitos Fixo:
Intercepto (5;) -0,467 -0,45¢
ce.measure_mean.gB{j) 0,50« 0,03t 14,2
nt_fg_mean.0 3,;) 0,00¢ 0,001 9
Renda (X;) 0,02¢ 0,00z 14.,%
Sus_trab (Xz”.) 0,05¢ 0,002 27,5
Efeitos Randémico
Nivel 2 (variancia dgu,,, o)  0:031 0,011
Nivel 1 (variancia deg,, 07) 0,204 0,201
Correlacgéao intr-class: 0,1 0,04
Devianct 72969,06. 57251,28
Numero de Pardmetros estims 3 7
Diferenga nos Devianc 3929,44.
Diferenca do nimero ¢ 4

pardmetros

Cabe destaque ao valor do intercepto (-0,467), rgpeesenta o valor médio da

proficiéncia dos estudantes concluintes e que nestglo estd expresso em termos de

habilidade (theta), cuja escala assume valorese ef®0 e 3,0. Verifica-se que o

desempenho dos estudantes concluintes € consitieesate menor que o esperado nas

faixas de competéncia estabelecidas anteriormentai® proximo do valor esperado para

os estudantes intermediarios no curso.

Os resultados sugerem que a maior parte da vaiélecdesempenho médio entre

as instituicdes no ENADE devem-se a diferencasongosicdo dos seus estudantes, o que

indica um efeito muito grande do perfil inicial dogesmos nas instituicdes. Tais dados

apontam a relevancia de se controlar estatisticeamenefeito dessas variaveis, caso

contrario se atribuiria aos cursos e assim tamkemsiituicdes um efeito que ndo cabe a

elas (Belline, 1996; Brooke & Soares, 2008; Cas#001; Ferrdo, 2003; Ferrédo &
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Fernandes, 2003; Flouri, Buchanan & Bream, 2002jebpkker & Van Damme, 2000;
Opdenakker & Van Damme, 2005, Primi, 2006; Primii&nes, no prelo).

Pode-se verificar também que a correlacéo insaeldiminuiu para 0,04 depois da
insercdo das variaveis de controle. Este valor Mpeativel ou até menor ao valor da
correlacdo intraclasse de outros estudos (Andradear&s, 2007; Ferrdo & Fernandes,
2003; Jesus & Laros, 2004; Soares, 2004; Soaredst, 004), apesar da ressalva de que
esses ndo foram voltados para o Ensino Superisildira.

Com essas analises pretendeu-se verificar a mé@pode variancia relevante
disponivel no desempenho dos estudantes e, ao ntesIpo, investigar fatores associados
a esse componente que poderiam ser consideraddsnadpios da variabilidade da
gualidade entre os cursos. Assim, conseguiu-sengemoa variancia do desempenho do
estudante concluinte no ENADE separando-se a arcals relevante na construcdo de
indicadores de qualidade dos cursos.

Deste modo, as diferencas encontradas estdo emiadas no perfil dos estudantes
dentro das instituicbes e mais associada ao canbato anterior dos estudantes (Soares,
Ribeiro & Castro, 2001). Pode-se concluir a impwid da profundidade dos
conhecimentos adquiridos no percurso académico ¢atoodiferenciador na competéncia
dos estudantes (Ackerman, 1996a; Horn & Cattelb18&Grew, & Flanagan, 1998; Primi
e cols. (2001) e, assim, a importancia da promogd@oexperiéncias adequadas de
aprendizagem ao longo da vida escolar e avaliagdsad de forma geral (Ackerman,
1996a, 1996b; Ackerman, 2000; Ackerman 2005; AckermBeier & Bowen, 2002;
Castorina & Faigenbaum, 2002; Cronbach, 1957; HemkbP005; Smith & Marsiske,

1994).
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Enquanto implicacdo pratica, essas questdes vaeneontro dos postulados de
varios autores que destacam a dificuldade de usdosdtransversais para descrever a
contribuicdo especifica da escola no desempenhaldass (Oliveira, Franco & Soares,
2007; Primi, 2006; Primi & cols., 2009b; Rutter &ls., 2008a; Willms, 2008); a
importancia de elementos para a interpretacao emdtados educacionais (Bond, 1996;
Embretson, 2006; Ferraz & cols., 1994; Rodrigued94i Tamassia, 2005) e de uma
medida precisa de controle da influéncia da apraggim anterior (Gray, 2008; Mortimore
& cols., 2008a, 2008b; Rutter & cols., 2008a, 2Q08hares, Ribeiro & Castro, 2001).

Uma Uultima etapa foi analisar diferencas de desemp dos estudantes das
instituicdes segundo os conceitos no ENADE semrglentlas variaveis dos estudantes e

apos o controle, modelo final da analise multin(Velbela 19).

Tabela 19 -Diferencas de desempenho dos estudantes por coleceés e apds controle

de variaveis externas

_ Antes controle Apos controle
Conceito : i —
Média Erro padrdo da média Média  Erro padrdo ddanéd
Conceito 1 -0,84 0,017 -0,05 0,019
Conceito 2 -0,63 0,004 -0,02 0,004
Conceito 3 -0,45 0,003 0,00 0,002
Conceito 4 -0,24 0,006 0,02 0,006
Conceito 5 0,02 0,009 0,04 0,010

Antes de controlar as variaveis externas no modultinivel, a média geral do
grupo segundo os conceitos era de -0,46, faixaodepeténcia minima. Os resultados
indicaram que os estudantes de instituicbes contettis maiores tendem a possuir
desempenhos mais elevados do que os dgiRis 56465] = 1716,98p < 0,05) o que

denota também a importancia do curso e instituigformacao.
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Depois do controle as diferencas entre conceit@se com nenhuma variancia,
sendo que a média geral do grupo passou a serrdg¥ina faixa de competéndig4,
45399] = 16,55p > 0,05) Tais resultados demonstram, portanto, que 0S sgtmnceitos
estdo intimamente relacionados a maiores niveisodgeténcia, 0 que pode permitir a
inferéncia de que os diferentes conceitos implicifarencas importantes de niveis de
habilidade no momento de entrada no curso. De fgenal, verificou-se que a habilidade e
a qualidade de contetdo e aprendizagem adquiriggi@Gamente a formacao universitaria
tém uma influéncia direta na entdo quantidade elidpo®e da formacédo cursada
(Ackerman, 1996a, 1996b; Ackerman, 2005; Dongo82@@lcéao, 1985; Primi, 2008). E,
também indica a importancia e contribuicdo da Rsgta (mais especificamente das
teorias de aprendizagem e inteligéncia) para cdimteento dessas medidas educacionais e

nas possiveis explicagdes para as variagoes deplesko entre estudantes e instituicdes.
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9. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral desse trabalho foi discutir adede em avaliar a qualidade dos
cursos a partir de medidas do desempenho dos esad@omo proposto no ENADE.
Primeiramente verificou-se o predominio unidimenalo que foi inferido como
significando que a prova, em geral, avalia o domidé conhecimentos especificos
(Gc/Gkn/gh condizente com a literatura psicologica que apadais dominios como
principais diferenciadores na comparacdo entresasdantes mais competentes. Porém,
muitas das questdes da prova analisadas poderassdvidas com a habilidade adequada
em leitura e escrita, entendida como Grw no mo@&l€. Esse achado permitiu verificar a
contribuicdo da psicologia na explicacdo do desempalos estudantes avaliados pelo
ENADE, de forma que a apesar do exame no Compoiepiecifico priorizar a avaliacdo
dos conhecimentos especificos da af&a), na pratica outras habilidades cofbe Grw
demonstram ser importantes na resolucdo dessafiesiesspecificas e imprescindiveis
para o alcance da alta competéncia. Tal discussé@orbstra a relevancia dos achados de
autores como Ackerman (2000) que apontam a neeeeside considerar as medidas
processuais (gp) tanto quanto de conhecimenton@k)ensuragcéo cognitiva em adultos.

Apesar do ajuste do modelo aos dados de acordoacdiRl, especialmente no
Componente Especifico, entende-se que seja edsewdierar a prova, especialmente em
sua extensao (quantidade de itens X conteldosthedels/competéncias que se almeja
avaliar) e formato (deveria incluir mais questdéssaftativas para abarcar o que esta
previsto nas diretrizes). Entende-se que a mameinao 0 exame esta formatado nao é
suficiente para diferenciar os estudantes em tedme@®mpeténcia.

Além desses pontos, ao longo do trabalho foi tidawa necessidade de que estudos

ou indicadores que partem dos resultados do ENABJ&ans feitos a partir de um
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delineamento longitudinal, questdo metodologica i ocorre nesse exame que parte de
dados transversais e também utiliza a mesma pr@ra pvaliar simultaneamente
ingressantes e concluintes. Tal ponto também mastiacessidade de, por exemplo, se
partir de estudos longitudinais que incluam meddiasontrole do conhecimento inicial
dos estudantes para assim possibilitar a infer@wcifeito dos cursos e das instituicdes no
desempenho dos respondentes.

A utilizacdo da TRI para o exame dos itens juntgmeom a analise realizada pelos
juizes permitiu verificar de forma mais qualitateecriterial os resultados encontrados e,
principalmente possibilitou interpretar os escoms forma mais substancial. Tal
procedimento de escalonamento comportamental yseds juizes apresenta-se vantajoso
para outros estudos, pois ao ser aplicado as efaeeducacionais possibilita estabelecer
gue aspectos foram aprendidos pelo estudante am Ido curso. Também devido as
limitagBes das interpretacfes baseadas na norrtendense ser essencial a mudanca do
sistema de referéncia a norma para referénciaigwiar a fim de proporcionar analises
mais qualitativas e cujas comparacdes tenham case tritérios pré-estabelecidos para
avaliar as aprendizagens individuais; além de,gomisequéncia, desencorajar o uso dos
rankings entre as instituicdes. Para tanto, € sadesque as provas tenham qualidade
condizente com o0s pressupostos da TRI (unidimeakitane essencial) e assim uma
redefinicdo do dominio das provas. Considera-seessencial a realizacdo de analises
desse tipo visto que, por mais que a avaliacac s phrtir dos resultados do produto da
aprendizagem, entende-se que esses podem levaosdicecionamentos e planejamentos
sobre o proprio processo de aprendizagem.

Por fim, a fim de verificar a variancia relevanotle desempenho do estudante que

poderia carregar informacgdes sobre a qualidadeism cencontrou-se que somente 4% da
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variabilidade se devem ao efeito dos cursos e tungies. Entende-se que essa
variabilidade, j& na literatura apontada como haideamonstra a inviabilidade dos
indicadores de qualidade do curso a partir sonawgeesultados do exame. Além disso, 0
Componente Especifico também se apresenta poucis@me discriminativo, sendo esse
um dos motivos pelo qual pouco da variancia do EEAIDNnsegue explicar efeito escola
(uma parcela importante de sua variancia € errals &pontamentos sdo relevantes se
considerado o impacto das avaliagbes como o ENABEvérios niveis (académico,
institucional, politico, social, pessoal, entre ros}, e, portanto, por possibilitar
guestionamentos sobre as limitacbes do exame eintEpretacbes dele decorrentes
(vinculadas na midia por meio da publicacdo daasndés instituicdes).

Uma das principais questdes decorrentes dessemsiltesultados é a constatacdo
de que parte das diferencas entre os cursos &adalipelos distintos desempenhos dos
ingressantes e por isso ndo pode ser “atribuidafuesn. E que, portanto, por maior que
possa ser a qualidade dos cursos de algumas gty dificilmente essas atingirdo niveis
mais altos em razdo do perfil dos alunos ingressameste modo, sugere-se que sejam
criadas formas de correcdo da nota da instituigdartr do desempenho dos ingressantes,
de maneira que sejam ponderadas as diferencasndget@ncias desses estudantes no
momento de entrada no curso. Tal forma de corrpoderia ser realizada, por exemplo,
por intermédio do calculo do efeito-escola obtiddop modelos multiniveis em que,
inclusive, poderiam ser consideradas outras vdsaaem daquelas pesquisadas no
presente estudo.

Considera-se que de forma mais abrangente, onpeesstudo leva a uma questao
fundamental do processo avaliativo: repensar ogdpaceducacionais que ainda carregam

um modelo de educacgdo que visa a classificacaaldoss e os transforma em notas, sem
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considerar toda a bagagem de conhecimento qu®parada com as experiéncias de vida
e durante anos de estudos. Assim sendo, verifieaesmtribuicdo essencial da psicologia
para a area ao sugerir formas mais eficazes deéagvgle vao além das sugestbes
tradicionais em educacao

Os dados apresentados foram frutos de um proeesditico-interpretativo mas nao
encerra as possibilidades de didlogo com os ddotidos e com a literatura abordada. Ao
contrario, com esta pesquisa abre-se uma propestiidtbgo para outras investigacdes
possiveis, como forma de contribuir para a reflex&@odiscussado sobre temas relacionados
ao processo avaliativo, formacéo e fatores deatifdgacdo dos estudantes nos varios niveis
de ensino.

Entende-se que, apesar de no presente estuddaemnslisado somente um curso e
ano do exame, a abordagem metodoldgica utilizada per aplicada aos demais cursos e
anos avaliados pelo ENADE. Assim sendo, convémsejsm realizados mais estudos que
confirmem tais achados e apontem outras quest@@sEdricas talvez mais especificas de
cada area de conhecimento avaliada pelo examereopseguinte, contribuam para a
busca de evidéncias de validade do exame e detiimagdo no processo de avaliagdo do
Ensino Superior. Também em estudos futuros € prerignvolvimento de uma maior
guantidade de juizes de regifes e instituicOesredifes; além da inclusdo de outras
variaveis pessoais e de contexto na mensuracateio éas instituicbes no desempenho

dos estudantes.
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11. ANEXOS

Anexo 1 —Aprovacio do Comité de Etica

, . UNIVERSIDADE
Comité de Etica em Pesquisa — CEP SAO FRANCISCO

Braganca Paulista, 22 de Outubro de 2009.

COMITE DE ETICA EM PESQUISA

Projeto de Pesquisa: Validade do ENADE por meio do Modelo de Rasch: avaliagdo de competéncias.

Curso: Psicologia

Grupo: Il

Autor (es): Prof. Dr. Ricardo Primi; Marjorie Cristina Rocha da Silva.
Instituicdo: UNIVERSIDADE SAO FRANCISCO

Protocolo : 0233.0.142.000-09 (Citar este nuimero nas correspondéncias referentes a este
projeto)

Prezado (a) (s) Pesquisador (a) (s),

O Comité de Etica em Pesquisa — CEP, da Universidade S3o Francisco, analisou em reunido
extraordindria no dia 22/10/2009 o projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade de Vossa
Senhoria.

Este Comité, acatando o parecer do relator indicado, apresenta-lhe o seguinte resultado:

Parecer: APROVADO
* Sugestdo: O pedido ao Comité deve se referir a Legislagdo do SISNEP e ndo do
Conselho Federal de Psicologia.

Atenciosamente,
Patricia de Oliveira Carvalho

Vice- Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa - USF
Universidade Sao Francisco

Ao término do desenvolvimento do estudo o (a) pesquisador (a) responsdvel deverd enviar ao CEP-USF o relatério consolidado de

concluséo do mesmo.
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Anexo 2 - Objetivos, diretrizes e conteddos propostos na iagab do curso de
Administracao

O Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (EX2®D6), no componente
especifico da area de Administracao, tevegbpetivos
a) acompanhar o processo de aprendizagem e o0 daseonpdos estudantes de
Administracao;
b) verificar a aquisicdo dos conhecimentos, hadulés e competéncias necessarios ao
pleno exercicio da profissdo e da cidadania;
c) contribuir para o processo de avaliacdo dososuesdas instituicdes formadoras na area
de Administragao;
d) subsidiar o processo de avaliagdo instituciodas cursos de graduacdo em
Administracao;
e) consolidar o processo de avaliagdo do desemmthestudantes como um componente

do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo SUpg&iNAES).

A prova do ENADE/2006, no componente especificoatza de Administracao,
avaliou se o estudante desenvolveu, durante sumafdio, as seguintdgbilidades e
competéncias
a) reconhecer e definir problemas, equacionar 8ekjgensar estrategicamente, introduzir
modificacbes no processo produtivo, atuar prevaniante, transferir e generalizar
conhecimentos e exercer, em diferentes graus delewrimiade, o processo da tomada de
deciséo;

b) desenvolver expressdo e comunicacdo compatbmis o exercicio profissional,

inclusive nos processos de negociagcao e nas coagdes interpessoais ou intergrupais;



168
c) refletir e atuar criticamente sobre a esferpalucdo, compreendendo sua posicao e
funcdo na estrutura produtiva sob seu controlaengeamento;
d) desenvolver raciocinio légico, critico e anatitpara operar com valores e formulacdes
matematicas presentes nas relacdes formais e saegfie fendbmenos produtivos,
administrativos e de controle, bem assim expressaadle modo critico e criativo diante
dos diferentes contextos organizacionais e sociais;
e) ter iniciativa, criatividade, determinacdo, \au# politica e administrativa, vontade de
aprender, abertura as mudancas e consciéncia tidagieae das implicacdes éticas do seu
exercicio profissional;
f) desenvolver capacidade de transferir conheciosedé vida e da experiéncia cotidianas
para o ambiente de trabalho e do seu campo dedatpagfissional, em diferentes modelos
organizacionais, revelando-se profissional adaptave
g) desenvolver capacidade para elaborar, implemeataconsolidar projetos em
organizacoes; e
h) desenvolver capacidade para realizar consukoniggestdo e administracdo, pareceres e
pericias administrativas, gerenciais, organizaégmstratégicos e operacionais.

A prova do ENADE/2006, no componente especificoadza de Administracao,
adotou como referencial os seguintes conteldos:
a) conteudos de Formacdo Bésica: relacionados studas antropoldgicos, sociolégicos,
filoséficos, psicologicos, ético-profissionais, fiabs, comportamentais, econdmicos e
contébeis, bem como os relacionados com as tedasldg comunicacdo e da informacgéo
e das ciéncias juridicas;
b) conteldos de Formacéao Profissional: relacionadosas areas especificas, envolvendo

teorias da administracdo e das organizacbes e #@iattacdo de recursos humanos,
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mercado emarketing materiais, producédo e logistica, financeira ementaria, sistemas

de informacdes, planejamento estratégico e servicos

c) conteldos de Estudos Quantitativos e suas Tagiast abrangendo pesquisa

operacional, teoria dos jogos, modelos matemataestatisticos e aplicacao de tecnologias

gue contribuam para a definicdo e utilizacdo deatsjias e procedimentos inerentes a

Administracao.

Tabela 20 - Habilidades Aferidas nas questbes objetivas da FEGEHNADE 2006 de

Administracao

Iltem | Conteudos predominantes Habilidades aferidas

1 Politicas publicas: » Estabelecer comparactes
educacéao

> Arte e Literatura = Ler e compreender texto, estabelecer relagdes

entre gravura e texto

3 Multiculturalismo » Analisar argumento

4 Etica » Analisar situacdes-problema

5 Sociodiversidade » Fazer inferéncias por deducéo

6 Politicas publicas: saude|@ Compreender informacdes, estabelecer relagbes
seguranca contexto-situagao

7 Relacbes de trabalho » Compreender informagdes, analisar tabela

3 Arte e Filosofia = Ler e compreender texto verbal e ndo verbal,

estabelecer relacoes

Tabela 21 - Habilidades Aferidas nas questfes objetivas do ©OEENADE 2006 de

Administracao

Item

Contetdos predominan

Habilidades aferid:

11

Teorias da Administracag

relacdes formais entre fendmenos organizaciongis (1

profissional (2)

Operacdo com formulagBes qualitativas, estabele

Articulacdo do conhecimento sistematizado com ao

12

Teorias da Administracad

relacdes formais entre fendmenos organizaciongis (1

profissional (2)

Operacdo com formulagBes qualitativas, estabelex

Articulacdo do conhecimento sistematizado com ao
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Tabela 21 - Continuagéo

1ca

aca

aca

aca

Item Contetdos predominan Habilidades aferid:
13 = Operagdo com formulagBes qualitativas, estabelecesidcde:
formais entre fendmenos organizacionais (1)
= Articulacdo do conhecimento sistematizado com ao
Teorias da Administracao, profissional (2)
Planejamento » Raciocinio l6gico na identificacdo de  problemas
organizacionais (3)
= Compreensao do todo administrativo e de suas edagdm o
ambiente externo (4)
14 Teorias da Adminiracéo,|= Operacdo com formulacdes qualitativas, estabelecatacoe:
Administracéo de formais entre fendmenos organizacionais (1)
Recursos = Articulagcdo do conhecimento sistematizado com ao
Humanos e Psicologia. profissional (2)
15 = Operacdo com formulac¢des qualitativas, estabelecatacoe:
formais entre fendmenos organizacionais (1)
= Articulagcdo do conhecimento sistematizado com ao
Teorias da Administracao, profissional (2)
Psicologia e Sociologia |= Raciocinio légico e critico na identificacdo de ljemas
organizacionais (3)
= Interacdo criativa com os diferentes conflitos aigacionais
(5)
16 = Operagdo com formulagBes qualitativas, estabelecesidcde:
formais entre fendmenos organizacionais (1)
Admini ~ = Articulagcdo do conhecimento sistematizado com ao
ministracdo de T
Recursos Humanos, proﬁ_ssp r_lal (2), . . e a
: ) : . |= Raciocinio légico na identificacdo de problemas
Psicologia e Sociologia. S
organizacionais (3)
= Selecdo de estratégias adequadas de acdo, visam@mder
interesses interpessoais (6)
17 = Operacdo com formulac¢des qualitativas, estabelecatacoe:
formais entre fendmenos organizacionais (1)
» Raciocinio l6gico na identificacdo de  problemas
Administragdo de organizacionais (3)
Recursos Humanos = Interacdo criativa com os diferentes interesseamnizgcionaig
e sociais (5)
= Adoc¢ao de procedimentos administrativos que caurdrib para
0 alcance dos objetivos comuns da organizacao (7)
18 = Operagdo com formulagfes qualitativas, estabelecesidcde:

Administragéo de
Recursos Humanos

formais entre fendmenos organizacionais (1)

= Articulagcdo do conhecimento sistematizado com ao
profissional (2)

= Interacdo criativa com os diferentes interesseanizgcionais
e sociais (5)

= Adoc¢ao de procedimentos administrativos que caurdrib para

aca

o0 alcance dos objetivos comuns da organizacao (7)
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Item

Contetdos predominan

Habilidades aferid:

19

Teorias da Administracad
e Administracao
Mercadoldgica.

= Operagdo com formulagBes qualitativas, estabelecesidcde:
formais entre fendmenos organizacionais (1)

= Articulacdo do conhecimento sistematizado com ao
profissional (2)

1ca

» Raciocinio l6gico na identificacdo de  problemas

organizacionais (3)

= Interacdo criativa com os diferentes interesseanizgcionais

(5)

» Adocao de procedimentos administrativos que carrib para

0 alcance dos objetivos comuns da organizacéo (7)

20

Administracéo
Mercadoldgica.

=Operacao com formulac¢des qualitativas, estabelecestacoe:
formais entre fendmenos organizacionais (1)

=Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao
profissional (2)

aca

»Raciocinio légico na identificacdo de problemas

organizacionais (3)

=Interag&o criativa com os diferentes interesseanizgcionais

()

=Selecdo de estratégias adequadas de acdo, visaadmder

interesses institucionais (6)
=Resolucdo de problemas organizacionais com fled#uk e
adaptabilidade (8)

21

Administracao
Mercadologica e
Economia.

=Operacdo com formulacdes qualitativas, estabelecetacde:
formais e causais entre fenbmenos organizaciohhpis (
=Articulacdo do conhecimento sistematizado com ao
profissional (2)

aca

=Raciocinio légico na identificacdo de problemas

organizacionais (3)
=Selecdo de estratégias adequadas de acdo, visaaidmder
interesses interorganizacionais e instituciongis (6
»Resolugdo de problemas organizacionais com fléd#ulke e
adaptabilidade (8)

»Hierarquizagdo de atividades e programas, ideatfio e
dimensionamento de riscos para tomada de deci@pes (

22

Administracao
Mercadoldgica

=Operacao com formulac¢des qualitativas, estabelecestacoe:
formais e causais entre fenbmenos organizaciobgis (
=Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao
profissional (2)

=Raciocinio légico na identificacdo de problen
organizacionais (3)

»Resolugdo de problemas organizacionais com fléd#ulke e
adaptabilidade (8)

=Selecdo de estratégias adequadas de acdo, visaamder
interesses interorganizacionais e instituciongis (6

nas
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Tabela 21 — Continuacao

aca

aca

Item Conteldos predominan | Habilidades aferid:
23 =Articulacdo do conhecimer sistematizado com a ag¢
profissional (2)
= Raciocinio légico na solugéo de problemas orgaronacs (3)
=Adocgé&o de procedimentos administrativos que camrit para
Administracdo Estratégicpo alcance dos objetivos da organizagéo (7)
=|dentificacdo e dimensionamento de riscos para damde
decisdes (9)
=Percepcdo de modelos de estratégia e seu impaajestao
(10)
24 . - . | "Operacdo com valores e formulagbes qualitat
Administracdo Financeira ~ : . N
j estabelecendo relagbes formais e causais entremén®
e Orgcamentéria, O
Contabilidade e organizacionais (1) . . .
” =Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao
Matematica L
profissional (2)
25 "Operacdo com valores e formulacdes qualitat
- 5 . | estabelecendo relagbes formais e causais entremézn®
Administracdo Financeira S
- organizacionais (1)
e Orgcamentéria, X ~ . . .
. - =Articulacdo do conhecimento sistematizado com ao
Economia, Estatistica e L
Matemética prqﬂssmnz_al (22 o
=Hierarquizacdo de atividades e programas para t@nukd
decisbes (9)
26 = Operagdo com valores e formulacdes qualitat
- X . | estabelecendo relagcbes formais e causais entremézn®
Administracdo Financeira S
- organizacionais (1)
e Orgcamentéria, ; ~ . . .
e 9 = Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao
Administragdo de T
Producao e Matematica proflssmn_al (2) . . .
= |dentificacdo e dimensionamento de riscos para darde
decisbes (9)
27 = Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao
profissional (2)
= Raciocinio légico na solucdo de problemas orgaitpais
Administragdo de 3)
Servicos = Adocdo de procedimentos administrativos que caumri
para o alcance dos objetivos da organizacéo (7)
= Tomada de decisdo em servicos (9)
= Percepcao de modelos de gestdo de servigos (10)
28 = Operagdo com formulacdes qualitativas, estabelex
relacdes formais entre fenbmenos organizaciongis (1
Administragdo de = Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao
Sistemas de Informacéo eprofissional (2)
Tecnologia da Informacgdp= Raciocinio critico na solucdo de problemas orgaitnais
3)
= Percepcao de modelos inovadores de gestado (10)
29 = Operagdo com formulacdes qualitativas, estabelex

Administracéo de
Sistemas de Informacgéo
Tecnologia da Informaca

relacdes formais entre fenbmenos organizaciongis (1

= Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao
eprofissional (2)

p= Raciocinio critico na solucdo de problemas orgaitnais

®3)

aca

= Percepcao de modelos inovadores de gestado (10)
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Item Conteldos predominan | Habilidades aferid:
30 = Operagdo com valores e formulagdes quantitat
estabelecendo rela¢gbes formais entre fenébmenorivag#onais
Administracéo de D)
Producéo, = Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao aca
Estatistica e Matematica| profissional (2)
= Resolucdo de problemas organizacionais com fléditale e
adaptabilidade (8)
31 = Operagdo com valores e formulagcdes quantitat
estabelecendo relagbes formais entre fenbmenorivag#onais
- ~ (1)
Administracéo de : ~ . . . ~
~ .__ | ® Articulacdo do conhecimento sistematizado com ao aca
Producéo, Organizagéo e o
Processos, Estatistica e profls_3|onal .(2) ~ .
Matematica " I_—||~eraqu|zagao de atividades e programas para t@rded
decisbes (9)
= Compreensédo dos processos produtivos e contr@dstisp
dos processos (11)
32 = Operagdo com valores e formulagcdes quantitat
estabelecendo relacdes formais entre fendmenosipaganais
1)
= Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao aca
Administragdo de profissional (2)
Producao, Processos, = Hierarquizacdo de atividades e programas para @rdad
Logistica, Estatistica e | decisfes (9)
Matematica = Percep¢do de modelos inovadores de gestao (10)
= Compreensédo dos processos produtivos e contr@dstisp
dos processos (11)
= Entendimento dos canais de distribuicio e cadeia de
suprimento (12)
33 = Operagcdo com valores e formulacdes quantitat
estabelecendo relagbes formais entre fenébmenorivag#onais
1)
Administragéo de » Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao acé
Recursos Materiais e profissional (2)
Patrimoniais e Logistica | = Hierarquizacdo de atividades e programas para t@rdad
decisbes (3)
= Entendimento dos canais de distribuicio e cadeia de
suprimento (12)

34 = Operagdo com valores e formulagcdes quantitat
Administracio de elstabelecendo relacBes formais entre fendmenosipaganais
Recursos Materiais e (1) . ~ . . . ~

= Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao acé

Patrimoniais, Estatistica e

Matematica

" profissional (2)
= Compreensédo dos processos produtivos e contr@dstisb

dos processos (11)
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Tabela 22 -Habilidades Aferidas nas questdes dissertativaSHale Administracao

)

A

Item Conteldos predominan | Habilidades afeidas
35 =Operacdo com valores e formula¢des quantitativstebelecend
relacBes formais entre fenbmenos organizaciongis (1
= Articulagdo do conhecimento sistematizado com a acéfissional
(2
»Raciocinio l6gico e critico na identificacdo e gélo de problema
Administracéo Financeira Organizacionais (3)
e Orcamentaria, = Compreenséao do todo administrativo de modo integrsidtémico ¢
Administraco de estratégico, t_Jel_”n como suas rglag()es com o amlaimgmo_ (4) _
Sistemas de Informag3o, -Inte're}gézg) criativa com os diferentes interessesmizgcionais €
P = sociais
Q?Onall:l (I;Seilt(?%ilomoilﬁistragéo -_Selegéo d.e estraté_gias_ adf—)quz_ida_s qe a_géo, visaratender
de Recursos Materiais e | 'Nteresses interorganizacionais e.lr)stltu_cmna)ls (6 .
Patrimoniais. Etica e =Adocéo de prchdlmentos admlnlstra}tlyos que camrib para d
- .| alcance dos objetivos comuns da administracéo (7)
Respor!s_abllldade SOC"'?‘I "Resolucdo de problemas e desafios organizacionaim
Contabilidade, Economia, fjoyinilidade e adaptabilidade (8)
Matematica, Estatistica, |apierarquizacdo de atividades e programas, ideatfio e
Tecnqlo_gla da Informagap gimensionamento de riscos para tomada de decigpes (
e Logistica. =Utilizacdo da linguagem com clareza, precisdo, nedpde ng
(Estudo de Caso) comunicacdo, fluéncia verbal e riqueza de vocaimularos
documentos técnicos especificos, bem como nas Oed
interpessoais, de forma a auxiliar na interpretafsioealidade da
organizagoes (13)
» Apreensdo, articulacdo e sistematizacéo de conkatis tedricos ¢
metodoldgicos (14)
36 =Operacdo com valores e formulagBes quantitativstsbelecend

Administracdo Financeira
e Orcamentaria,
Administracéo de
Sistemas de Informacéo,
Administragéo de
Producdo, Administracad
de Recursos Materiais e
Patrimoniais, Etica e
Responsabilidade Social
Contabilidade, Economia
Matematica, Estatistica,
Tecnologia da Informaca
e Logistica.

(Estudo de Caso)

relacBes formais entre fenbmenos organizaciongis (1

= Articulagdo do conhecimento sistematizado com a acéfissional
(2)

»Raciocinio l6gico e critico na identificacdo e gélo de problema

\ organizacionais (3)

= Compreenséao do todo administrativo de modo integrsidtémico €
estratégico, bem como suas relagées com o amlagteieno (4)

=Interacdo criativa com os diferentes interessesnizgcionais €
sociais (5)

»Selecdo de estratégias adequadas de acdo, visaratender
interesses interorganizacionais e instituciongis (6

=»Adocdo de procedimentos administrativos que casdrib para d
alcance dos objetivos comuns da administracéo (7)

"Resolucdo de problemas e desafios organizacionaim

' flexibilidade e adaptabilidade (8)

sHierarquizacdo de atividades e programas, ideagfio e

D dimensionamento de riscos para tomada de deci8pes (

=Utilizacdo da linguagem com clareza, precisdo, nedpde ng
comunicacdo, fluéncia verbal e riqueza de vocalularos
documentos técnicos especificos, bem como nas Oed
interpessoais, de forma a auxiliar na interpretal@ioealidade da
organizagdes (13)

= Apreensdo, articulacdo e sistematizacdo de conbatis tedricos ¢

)

A

[
O

metodoldgicos (14)
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37 = Operagdo com valores e formula¢des quantitativeisbelecend
relages formais entre fendmenos organizaciongis (1
= Articulagdo do conhecimento sistematizado com a acéfissional
2
= Raciocinio logico e critico na identificacdo e galo de problemags
Administragéo Financeira Organizacionais (3)
e Orcamentaria, = Compreenséo do todo administrativo de modo integrsigtémico
Administracdo de e estratégico, bem como suas relagées com o amigiet@rno (4)
Sistemas de Informago,| " Inte.ra}géo criativa com os diferentes interessesinizgcionais e
Administracéo de sociais (5) L L
Produc&o, Administracad " Selegao d_e estratégias adgque}das d_e acao, visaratender
de Recursos Materiais e interesses interorganizacionais e |nst|tup|one)|s (6 _
Patrimoniais. Etica e = Adocao de pro_ce_dlmentos admlnlstra_tu_/os que carrnb para d
- . alcance dos objetivos comuns da administracao (7)
Responsabllldade SOC"'?‘I = Resolucdo de problemas e desafios organizacionam |c
Contabilidade, Economia, fe,ipilidade e adaptabilidade (8)
Matematica, Estatistica, |a Hierarquizacdo de atividades e programas, ideagio e
Tecnqlo_gla da Informacap gimensionamento de riscos para tomada de decigfes (
e Logistica. = Utilizagdo da linguagem com clareza, precisdo, nedpde ng
(Estudo de Caso) comunicacdo, fluéncia verbal e riqueza de vocatwldros
documentos técnicos especificos, bem como nas deslac
interpessoais, de forma a auxiliar na interpretal@ioealidade das
organizagfes (13)
= Apreensao, articulagdo e sistematizacdo de conbatis tedricos
e metodoldgicos (14)
38 = Operagdo com valores e formula¢des quantitativetsbelecend

Administracdo Financeirg
e Orcamentaria,
Administracédo de
Sistemas de Informacéao,
Administragéo de
Producéo, Administracao
de Recursos Materiais e
Patrimoniais, Etica e
Responsabilidade Social
Contabilidade, Economia
Matematica, Estatistica,
Tecnologia da Informaca
e Logistica.

(Estudo de Caso)

|

relacdes formais entre fenbmenos organizaciongis (1
Articulac@o do conhecimento sistematizado com a agéfissional
(2

Raciocinio légico e critico na identificacdo e gdlo de problema
organizacionais (3)

Compreenséo do todo administrativo de modo integradtémico
e estratégico, bem como suas relacdes com o amlegierno (4)
Interac@o criativa com os diferentes interessesrizgcionais €
sociais (5)

» Selecdo de estratégias adequadas de acdo, visaratender

interesses interorganizacionais e instituciongis (6

= Adocdo de procedimentos administrativos que cawrib para d

alcance dos objetivos comuns da administracao (7)

Resolucdo de problemas e desafios organizacionais
flexibilidade e adaptabilidade (8)
Hierarquizacdo de atividades e programas, ideatifio €

dimensionamento de riscos para tomada de decigpes (
Utilizagdo da linguagem com clareza, precisédo, nedpde ng
comunicacdo, fluéncia verbal e riqgueza de vocaloularos
documentos técnicos especificos, bem como nas Oed
interpessoais, de forma a auxiliar na interpretatfioealidade da
organizagoes (13)

Apreensdo, articulagdo e sistematizacdo de conbatis tedricos
e metodologicos (14)

)

A

n}
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Tabela 22 - Continuagéo

39

Teorias da Administracad
Administracao
Mercadoldgica,
Psicologia, Sociologia,
Antropologia, Filosofia e
Economia.

Operagdo com formulagdes qualitativas, estabeleceeldcde:
formais e causais entre fendbmenos organizaciobhis (
Articulagdo do conhecimento sistematizado com aoaca
profissional (2)
Raciocinio l6gico e critico na identificacdo e gdlo de problemals
organizacionais (3)
Compreensao do todo administrativo de modo integrad
sistémico e estratégico, bem como suas rela¢cdesocambiente
externo (4)
Interacd@o criativa com os diferentes interesseanizgcionais €
sociais (5)

Selecdo de estratégias adequadas de acdo, visamdencer,
interesses interorganizacionais e instituciongis (6

Resolugdo de problemas e desafios organizacionai® | c
flexibilidade e adaptabilidade (8)

Identificacdo e dimensionamento de riscos para demee
decisbes (9)

Utilizagdo da linguagem com clareza, precisdo, nedpde ng
comunicacdo, fluéncia verbal e riqueza de vocaiould@os
documentos técnicos especificos, bem como nas deslac
interpessoais, de forma a auxiliar na interpretalgiicealidade das
organizagdes (13)
Apreenséo, articulacéo e sistematizacéo de conbatimtedricos
e metodologicos (14)

40

Teorias da Administracag
Administracéo de
Recursos Humanos,
Psicologia e Sociologia.

Raciocinio légico e critico na identificacao e gdlo de problens
organizacionais (1)

Articulagdo do conhecimento sistematizado com ao aca
profissional (2)
Compreensdo do todo administrativo de modo integrad
sistémico e estratégico, bem como suas rela¢cdesocambiente
externo (4)

Operagdo com formulagdes qualitativas, estabeleceelhcdeq
formais e causais entre fenbmenos organizacionais.
Interacd@o criativa com os diferentes interesseanizgcionais €
sociais (5)

Selecdo de estratégias adequadas de acdo, visamsdender
interesses interorganizacionais e instituciongis (6

Resolugdo de problemas e desafios organizacionai® | c
flexibilidade e adaptabilidade (8)

Identificacdo e dimensionamento de riscos para demee
decisbes (9)

Utilizacdo da linguagem com clareza, precisao, nedpde ng
comunicacdo, fluéncia verbal e riqueza de vocailoul&os
documentos técnicos especificos, bem como nas oed
interpessoais, de forma a auxiliar na interpretatgicealidade da
organizacgofes (13)

Apreenséo, articulacéo e sistematizacéo de conbatimtedricos
e metodoldgicos (14)

25
va

Apesar das diretrizes apontarem para 8 habilidade®mpeténcias gerais, ao

verificar as especificacbes de cada um dos itenComponente Especifico da prova
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observa-se que na verdade sdo propostas as aealidedl4 habilidades especificas, que
foram assim agrupadas apesar de algumas difereaagadenominacdes (ora mais gerais,
ora mais detalhistas). Portanto, o0 ENADE se prog@iebém a medir um conjunto de
habilidades e competéncias a partir da capacida@tudo de resolver problemas dentro de
uma ampla gama de contetdos que estao presentednimcurricular de cada curso.

No curso de Administracdo, as questdes se propaemedir as seguintes
Habilidades: 1- Operacdo com formulacdes qualdatie quantitativas, estabelecendo
relacbes formais entre fenbmenos organizacionaisArZiculacdo do conhecimento
sistematizado com a acgdo profissional; 3- Raciocidgico e critico na identificacdo de
problemas organizacionais; 4- Compreensao do tddongstrativo e de suas relacdes com
o ambiente externo; 5- Interacdo criativa com derelntes conflitos organizacionais; 6-
Selecdo de estratégias adequadas de acdo, visaatlender interesses interpessoais,
interorganizacionais e institucionais; 7- Adocado mtecedimentos administrativos que
contribuam para o alcance dos objetivos comuns m@anzacdo; 8- Resolugcdo de
problemas organizacionais com flexibilidade e aalsiptiade; 9- Hierarquizacdo de
atividades e programas, identificacdo e dimensi@eméon de riscos para tomada de
decisbes; 10- Percepcdo de modelos de estratégia ienpacto na gestdo de servicos; 11-
Compreensdao dos processos produtivos e controlatistsb dos processos; 12-
Entendimento dos canais de distribuicdo e cadeissuggimento; 13- Utilizacdo da
linguagem com clareza, precisdo, propriedade naicmacao, fluéncia verbal e riqueza de
vocabulario nos documentos técnicos especificon, dmmo nas relacdes interpessoais, de
forma a auxiliar na interpretacdo da realidade deganizacOes; e 14- Apreensao,

articulagéo e sistematizagéo de conhecimentostedei metodoldgicos.
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Anexo 3 -Analise dos itens do Componente Especifico

Tabela 23 -Categorias de resposta nos itens de ComponenteHspe

DATA SCORE DATA AVERAGE S.E. OUTFIT PTBSE

ITEM CODE VALUE COUNT % MEASURE MEAN MNSQ CORR
CE_11 B 0 1946: 15 -.6€ .0C 1.C -.0c
A 0 33766 26 -.67 .00 1.0 -.05

D 0 31022 24 -.67 .00 1.0 -.04

C 0 14057 11 -.64 .00 1.0 .00

E 1 3103¢ 24 43 .0C 1.C A1

MISSING *** 924 1# -.62 .03 .01

CE_12 D 0 19002 15 -.82 .00 9 -12
E 0 5743 4 =77 .01 9 -.04

C 0 22261 17 -75 .00 1.0 -.07

A 0 28352 22 -.60 .00 11 .04

B 1 5397¢ 42 -47 .0C 1.C Az

MISSING *** 92¢ 14 -.65 .04 .0C

CE_13 B 0 8566 7 -1.00 .01 .8 -13
E 0 4997 4 -1.00 .01 .8 -.10

D 0 10434 8 -91 .01 9 -11

A 0 1729 13 -.8C .0C 1.C -.0¢€

C 1 87954 68 -.48 .00 9 24

MISSING *** 102C 1# - /< .02 -.01

CE_1/ B 0 161¢ 1 -1.2¢ .02 g -.0¢
E 0 9551 7 -1.04 .01 .8 -.15

A 0 5946 5 -.94 .01 9 -.09

C 0 9308 7 -.93 .01 9 -.10

D 1 102917 8C -.51 .0C .8 24

MISSING *** 926 1# =75 .03 .00

CE_1¢ C 0 321C 2 -1.13 .01 A -11
A 0 414¢ 3 -1.0¢ .01 .8 -.1C

D 0 11664 9 -.96 .01 .8 -.14

B 0 21005 16 -71 .00 11 -.02

E 1 89313 69 -.50 .00 1.0 .18

MISSING *** 926 1# -.79 .04 -.01

CE_16 E 0 2224 2 -1.09 .01 e -.09
D 0 493¢ 4 -.94 .01 .9 -.0¢€

Cc 0 6336 5 -.92 .01 9 -.08

B 0 28837 22 -.62 .0C 1.2 .0€

A 1 87203 67 -.56 .00 1.0 .04

MISSING *** 732 1# -.62 .07 .02

CE_1i C 0 1348¢ 10 -.82 .0C .S -11
D 0 9078 7 -.69 .01 1.0 -.03

E 0 3933( 3G -.64 .0C 1.C -.04

B 0 45862 35 -.61 .00 1.0 .02

A 1 2164¢ 17 -.36 .0C 1.C AG

MISSING *** 859 1# -.68 .05 .00




Tabela 23 - continuacéao
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CE_18 D 0 4464 3 -.98 .01 9 -.09
C 0 7439 6 -.92 .01 9 -.10

E 0 1503¢ 12 -.8C .0C 1.C -.0¢

A 0 17665 14 =77 .00 1.0 -.07

B 1 84712 66 -.50 .00 1.0 19

MISSING *** 950 1# -.76 .04 -.01

CE_19 E 0 7448 6 -.83 .01 9 -.08
C 0 21098 16 =77 .00 1.0 -.09

D 0 9517 7 -74 .01 1.0 -.04

B 0 28034 22 -71 .0C 1.C -.0¢€

A 1 62411 48 -.46 .00 1.0 A7

MISSING *** 858 1# -.73 .05 .00

CE_20 B 0 4402 3 -.92 .01 9 -.08
D 0 2998: 23 =77 .0C .S -1z

A 0 26125 20 -.70 .00 1.0 -.05

E 0 1603: 12 -.64 .0C 1.C .0C

C 1 5283 41 -.44 .0C 1.C A€

MISSING *** 89z 1# -.67 .0t .0C

CE_21 B 0 12661 10 -.83 .01 9 -.10
C 0 33251 26 -.67 .00 1.0 -.04

A 0 1441+ 11 -.6C .0C 1.1 .0z

E 0 40353 31 -.57 .00 11 .07

D 1 2869t 22 -.51 .0C 11 .0z

MISSING *** 892 1# -.68 .05 .00

CE_22 E 0 7823 6 -.80 .01 9 -.08
C 0 11226 9 -.78 .01 9 -.07

D 0 28857 22 -.68 .00 1.0 -.03

A 0 38972 30 -.66 .00 1.0 -.02

B 1 42528 33 -.44 .00 1.0 A3

MISSI NG *** 86C 1# - /< .0 .0C

CE_2: B 0 14597 11 =73 .0C 1.C -.0€
D 0 4202¢ 33 -.7C .0C .8 -.0¢

A 0 20689 16 -.61 .00 11 .02

E 0 25283 20 -.50 .00 1.2 A2

C 1 26442 20 -.51* .00 11 .01

MISSING *** 123¢ 14 -.62 .02 -.01

CE_2¢ A 0 2279: 18 -.82 .0C .9 -1t
B 0 22158 17 -73 .00 1.0 -.08

C 0 2576¢ 20 -72 .0C 1.C -.0¢€

D 0 12128 9 -71 .00 1.0 -.04

E 1 45622 36 -.36 .00 9 27

MISSING *** 1798 1# -.61 .02 -.02

CE_25 C 0 10638 8 -.94 .01 .8 -.16
A 0 639¢ 5 -.94 .01 .8 -1z

B 0 9585 7 -.88 .01 .8 -11

E 0 57380 45 -.60 .00 11 .05

D 1 44862 35 -.44 .00 1.0 A5

MISSING *** 1405 1# =72 .02 -.03
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Tabela 23 - continuacéao

CE_26 C 0 26606 21 =75 .00 9 -11
D 0 19345 15 -74 .00 9 -.08

A 0 24177 19 -71 .0C 1.C -.07

E 0 21864 17 -.53 .00 11 .09

B 1 36559 28 -42 .00 1.0 14

MISSING *** 1715 1# -.58 .02 -.02

CE_27 D 0 4265 3 -.96 .01 .8 -.09
E 0 4827 4 -.80 .01 9 -.05

B 0 27747 21 -7C .0C 1.C -.0%

C 0 5299: 41 -.57 .0C 1.1 .0€

A 1 39408 30 -.54 .00 11 .02

MISSING *** 1027 1# -72 .04 -.01

CE_28 D 0 10826 8 -.88 .01 9 -12
B 0 15447 12 =77 .0C 1.C -.0¢€

C 0 15414 12 =77 .00 1.0 -.09

A 0 2626 2C -.6€ .0C 1.C -.0c

E 1 60924 47 -.45 .00 1.0 .20

MISSING *** 139¢  1# -.63 .03 -.02

CE_29 C 0 13544 10 -.87 .00 .8 -14
B 0 22991 18 -74 .00 1.0 -.09

D 0 3630¢ 28 -.6€ .0C 1.C -.0¢

E 0 12056 9 -.66 .01 1.0 -.01

A 1 4424 34 -41 .0C 1.C A€

MISSING *** 1130 1# - 71 .03 -.02

CE_30 A 0 11710 9 -.80 .00 9 -.09
E 0 37861 29 -.78 .00 9 -.16

D 0 11021 9 -75 .01 1.0 -.06

B 0 18178 14 -.67 .00 1.0 -.02

C 1 5003« 39 -.36 .0C .8 25

MISSING *** 146z 14 -.6¢ .02 -.0z

CE_31 D 0 15892 12 -.67 .00 1.0 -.04
B 0 3314¢ 26 -.63 .0C 1.C -.0z

A 0 38409 30 -.63 .00 1.0 -.01

Cc 0 28054 22 -.58 .00 11 .04

E 1 13024 10 -.49 .00 11 .03

MISSING *** 1741 14 -.61 .02 -0

CE_3- C 0 2236¢ 17 -7l .0C 1.C -.0€
A 0 26024 20 -.67 .00 1.0 -.03

E 0 18137 14 -.64 .0C 1.C -.01

D 0 31231 24 -.56 .00 11 .08

B 1 30711 24 -.52 .00 11 .01

MISSING *** 1799 1# -.66 .02 -.03

CE_3: B 0 3064¢ 24 -.6€ .0C 1.C -.0t
E 0 1098: 9 -.67 .01 1.C -.0z

Cc 0 37886 30 -.63 .00 1.0 .00

A 0 19074 15 -.60 .00 11 .03

D 1 29647 23 -.50 .00 11 .04

MISSING *** 2034 2# -.66 .02 -.03
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Tabela 23 - continuacéao

CE_34 D 0 17051 13 -73 .00 9 -.09
C 0 36844 29 -.67 .00 1.0 -.07

B 0 2713t 21 -.63 .0C 1.C -.01

A 0 30762 24 -.53 .00 11 A2

E 1 15931 12 -47 .00 11 .04

MISSING *** 2540 2# -.66 .01 -.04

CE_D35 1 1 58332 64 -.70 .00 1.0 -.28
2 2 9521 11 -.46 .00 9 .06

3 3 896¢ 10 -.37 .0C 1.C .0€

4 4 503¢ 6 -.2€ .01 1.1 AC

5 5 6456 7 -.14 .00 1.0 .16

6 6 1469 2 -.02 .01 11 .10

7 7 550 1 .06 .01 11 .07

8 8 150 0 21 .03 11 .05

9 9 10t 0 31 .04 1.1 .04

MISSING *** 3967¢ 304 -.74 .0C -.4¢

CE_D36 1 1 45887 54 -73 .00 1.0 -.29
2 2 841¢ 10 -.58 .0C 1.C .01

3 3 9478 11 -.43 .00 1.0 .05

4 4 4341 5 -.32 .00 9 .07

5 5 4161 5 -.25 .00 11 .08

6 6 773t 9 -.1€ .0C 11 At

7 7 1350 2 -.03 .01 9 .09

8 8 1692 2 .00 .01 11 .10

9 9 1982 2 .13 .01 1.0 15

MISSING *** 4522¢ 354 - 7€ .0C -.5¢

CE_D37 1 1 83175 88 -.60 .00 1.0 =22
2 2 9278 10 -31 .00 .8 15

3 3 102t 1 -1z .01 A .0¢

4 4 545 1 -.01 .02 .8 .07

5 5 276 0 A2 .02 .8 .07

6 6 384 0 .22 .02 .8 .08

7 7 64 0 .2€ .02 1.2 .04

8 8 63 0 37 .05 13 .04

9 9 6C 0 .57 .0t 1.2 .0t

MISSING *** 35396 27# -.76 .00 -.54

CE_D38 1 1 7345 9 -1.06 .01 1.2 -17
2 2 1477 2 -.94 .01 1.0 -.07

3 3 13041 16 =77 .00 1.2 -12

4 4 2769 3 -.66 .01 1.2 -.03

5 5 1082 13 -.5€ .0C 1.C -.0%

6 6 13877 17 -.5€ .0C 1.C -18

7 7 3341 4 -.35 .01 9 .05

8 8 6651 8 -.30 .00 9 .07

9 9 22909 28 -.16 .00 9 .32

MISSING *** 48032 37# -.79 .00 -.52
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Tabela 23 - continuacéao

CE_D39 1 1 32506 40 -.79 .00 1.0 -.30
2 2 8264 10 -.57 .00 11 -.01

3 3 8974 11 -.4C .0C 1.C .01

4 4 6558 8 -.39 .00 1.0 .05

5 5 6494 8 -.30 .00 1.0 .08

6 6 8295 10 =22 .00 1.0 A2

7 7 2772 3 -.14 .01 1.C .0¢

8 8 2723 3 -.07 .01 11 A1

9 9 400z 5 .02 .0C 1.C A€

MISSING *** 49678 38# =77 .00 -.55

CE_D40 1 1 9218 10 -1.01 .01 1.2 -.15
2 2 8432 9 -.83 .00 1.2 -.09

3 3 11813 13 -.69 .00 1.2 -.06

4 4 12580 14 -.57 .00 11 -.02

5 5 12407 13 -.4¢ .0C 1.1 .0C

6 6 2457 27 -.37 .0C 11 .0¢

7 7 6818 7 -.26 .00 1.0 .09

8 8 3466 4 -.18 .01 11 .08

9 9 2907 3 -.07 .01 11 .10

MISSING *** 38059 29# -.79 .00 -.48

* Average measure does not ascend with categongse Missing % includes all categories. Scoredrfy of scored categories
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Anexo 4- Itens e curvas referentes a habilidade das pessga®babilidade de resposta

por categoria nos itens de FG e CE

QUESTAO 11
Desde o inicio de seu Curso o jovem gerente tinfrendido que uma das atividades m
desafiadoras do Administrador era tomar decisGesgpecial, em grandes empresas. Ele, tod
estava agora no comando da pequena empresa pateeacgia familia.

ais
avia,

Nesta situagdo, no Brasil, pese afirmar que as decisfes, na maioria dos casaem a se
(A) programadas, ocorrendo raras decisdes naognagtas.

(B) concentradas em uma alternativa, pois ha Isydetempo.

(C) condicionadas pela baixa turbuléncia do ambidetnegdcio.

(D) tomadas com base na racionalidade plena.

(E) arriscadas, apesar de ser dificil mensurasco

CE_11 CE_11 Location=0695 Residual=11986 ChiSqgFrob=0,000
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Ferzon Location [logits) * = Comect answer
QUESTAO 12

Embora constitua &rea de conhecimento das maim#éases, as bases tedricas da Administracao
ainda estdo em formacado. Os estudos pioneiros ylerTaFayol, por exemplo, foram ampliados,
de forma significativa, nos anos posteriores. Salsrd eorias da Administracdo pode-se afirmar

que:

| - na Burocracia, o trabalho realiza-se por me&duhcionarios que ocupam cargos, 0s quais

tém atribuicdes oficiais, fixas e ordenadas poiwondei regras, leis ou disposi¢cdes regimentd

IS;

Il - na Administracdo Cientifica, enfatiza-se ouést das tarefas, a selecéo e o treinamento de

trabalhadores e a busca pela eficiéncia operagional

lIl - na Reengenharia de Processos, hd um esfalimedado de se ter uma visdo sistémica da

empresa, lastreado em estruturas organizaciondisalizadas;
IV - na visdo Contingencial, procura-se analisamaas condicbes ambientais da emp
afetam as possibilidades de escolha nas decisgasipacionais;

esa

V - na abordagem Comportamentalista, a eficaciarorgcional é promovida pela aplicagao

de andlise quantitativa aos problemas e decisGematrativas.

S&o corretas, apenas, as afirma

(A) 1, e lll.
(B) 1,1l elV.
© 1, e V.

D) II, IVeV.
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(E) I, Ve V.
CE_12 CE_12 Location=-0153 Residual =13,367 ChiSqgFrob=0,000
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FPerzon Location [lagits) * = Carect answer

QUESTAO 12
Na Ultima reunido de direcdo da Empresa MC — Maer@ompetente, foi analisado o seguinte
guadro, elaborado pela Unidade de Inteligéncia @oitya:

Empresa Concorrente Todo o
MC Principal Setor
'y ) u u
mor) |2 (E2(E(2(218[(2 (2|8
o o o~ o~ o™ ™ o™ o o~
Participagao
de Mercado (%) 20 | 25|30 | 25 |20 |10 | - - -
Margem de
Contribuigao 30 | 30|30 | 34 |38 |42| 36 |36 | 36
Média (%)
Idade Média dos
Equipamentos |10 | 7 | 5 | 12 |13 |14 |15 [ 14 | 13
(anos)

(") Dados estimados para 2006.

Levando em consideracdo estas informacdes, a didec®#C pode afirmar g
(A) a modernizagao tecnolégica ocorreu de formasnrdensa no concorrente principal, quat
comparado com a Empresa MC.

(B) a estratégia competitiva do concorrente priaoipampliar a base de mercado.
(C) a Empresa MC apresenta desempenho mercadolégprior e possui equipamentos m
novos, quando comparada com o principal concorrente

(D) o setor apresenta instabilidade em termos mtab@idade, associada a uma lenta moderniz
tecnoldgica.

(E) se os custos variaveis, como os de mao-dedilgtn e matérias-primas, sdo equivalentes
empresas, 0s precos da Empresa MC sdo mais elevados

ndo

ais
1cao0

nas
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CE_13 CE_13 Location=-1.345 Residual =-16,817 ChiSgFrob =0,000
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Ferzon Location [logits)
QUESTAO 14

A Empresa de Exportagéo Ji-Parana esta fazend@uwralizacdo de seus cargos e salarios. Inig
0 processo a partir da descri¢cdo de cargos, caemnénendado.

Para implementar uma descricao eficiente de cargesessio considere
(A) os requisitos mentais.

(B) os requisitos fisicos.

(C) as faixas salariais.

(D) as tarefas e atribuices.

(E) as condicbes de trabal

CE_14 CE_14 Location=-2020 Residual=-13,065 ChiSgFrob=10,000
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Ferzon Location [logits) * = Comect answer
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QUESTAO 15
O Banco Solidariedade & Amigos S.A. recém-adquinina empresa de software, a SB Siste
Bancérios Ltda., que detinha 25% do mercado dergm@s de seguranca bancéria. Apés
analise organizacional, percebeu-se que a expatis@ejada ndo ocorria devido a falta
agressividade da empresa e da sua estrutura ertTt@verticalizada, pesada e inflexivel.
O Banco decidiu implementar uma transformacao ahdia nova empresa, redesenhando-a c
uma organizacdo adaptativa. Assim, sera necessfsenvolver na empresa uma cult
organizacional que:

| - seja voltada para o cliente;

Il - valorize a inovacao e a criatividade;

lIl - mantenha as crencas existentes;

IV - promova o aprender a aprender;

V - se baseie em metas e na implantacao de um geamaentivos.

mas
uma
de

omo
ura

Estdo corretos, apenas, os i

(A) 1, e lll.
@)1, llelV.
©n,IveVv.
D)1, 1, 1lleV.
(BE)LLII, IVeV.
CE_15 CE_15 Location=-1.372 Residual =-4./33 Chi Sg Prob = 0.000
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Ferzon Location [logits) * = Comect answer

QUESTAO 16
Muitas empresas tém dificuldade de promover mudanga comportamentos de seus funcion
no ambiente de trabalho.

PORQUE
As crencas, valores e atitudes que compdem a awnganizacional influenciam comportamen
dos funcionarios na empresa.

rios

tos

Analisando as afirmacdes acima, cor-se qu

(A) as duas afirmacdes sdo verdadeiras, e a sefustidiza a primeira.

(B) as duas afirmacdes sdo verdadeiras, e a segédndastifica a primeira.
(C) a primeira afirmacéo é verdadeira, e a segarfdisa.

(D) a primeira afirmacéo é falsa, e a segunda dadeira.

(E) as duas afirmacdes sao fal
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CE_16 CE_16  Location=-1.232 FResidual = 29,354  Chi Sq Prob = 0,000
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QUESTAO 17

As novas politicas de pessoal, recentemente ingastna Confec¢cdo Norma Modas, trouxe
insatisfacéo e estresse para 0 ambiente de trababsequlientes perdas financeiras. A insatisf
e o estresse foram detectados a partir dos segjilieadores:

| - custos associados a doencas ocupacionais;

Il - violéncia no trabalho;

[l - nivel de responsabilidade atribuida ao cargo;

IV - inclinacdes pessoais;

V - absenteismo e rotatividade.

ram
acao

Como fontes adequadas de investigacdo, estdoamrsetment

(A1, lleV.
@)1, llleV.
© 1, nelv.
D) I, IVeV.
(E) I, IV e V.
CE_17 CE_17 Location=1177 Fesidual=9120 ChiSgqProb=0.000
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QUESTAO 18

Dentre os pilotos que compdem o quadro da Cia. dAdmenar, alguns tém demonstrado
desempenho acima da meédia. Para esses, o DepadadeeRecursos Humanos (RH) resolveu
estabelecer um plano de recompensas diferenciap@kgautilizado para o restante da Companhia.
Celso, Analista de RH, fez um levantamento dasdtifes estratégias para recompensar esse grupo
de pilotos.
Quais das estratégias de recompeelacionadas abaixo sdo mais indicadas para esst
(A) Agquelas que estdo diretamente vinculadas aériwridos objetivos de realizagdo empresarial,
aliadas ao tempo de servi¢o no cargo.
(B) Aguelas que atingem individuos de desempenimaacdo esperado, sem que o tempo| de
servico seja levado em conta.
(C) Aquelas que contemplam resultados globais, gptifeis porém impossiveis de serem
guantificados.
(D) Agquelas que contemplam resultados setoriaisceptiveis porém impossiveis de serem
guantificados.
(E) Aquelas que se referem aos individuos de deseimapacima do esperado e que trabalham ha
mais tempo na empresa.
CE_18 CE_18 Location=-1.192 Residual=-1,387 ChiSgFProb=0000
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QUESTAO 19
“A lluminada” € uma empresa que produz lumindridsa. atende a clientes individuais, vendendo
desde luminarias para classes populares até psodatluxo. A respeito das ofertas da empresa ao
mercado, analise as afirmativas abaixo. Ao ad&gmsntacdo de mercado, a empresa pode [fixar
precos diferenciados de acordo com os segmentstdeoados.
PORQUE

As caracteristicas dos clientes em cada segmenmteedm@do afetam o valor que eles percebem para

0s produtos da empresa.

Analisando as afirmacdes acima, cor-se qu

(A) as duas afirmacdes sdo verdadeiras, e a sejustidiza a primeira.

(B) as duas afirmacdes sdo verdadeiras, e a segéandastifica a primeira.
(C) a primeira afirmacgéao é verdadeira, e a segarfdbsa.

(D) a primeira afirmacéo é falsa, e a segunda dadeira.

(E) as duas afirmacdes séao fal
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CE_19 CE_19 Location=-0,440 Fesidual =10550 Chi 5q Prob = 0,000
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QUESTAO 20

Jeremias trabalha como Diretor de Marketing darf®éChao”, empresa que produz sandalias
couro. A empresa nunca desenvolveu uma marca dkitpro comercializando seus produtos,
Brasil e no exterior, através de varejistas, queesglem com suas proprias marcas. Jeremiag
tentado convencer os donos da empresa a desenvoh&marca de produtor, com a qual €
poderiam vender os produtos.

no
tem
les

O que o uso de uma marca de produtor permitirragresa “Pé no Chéc

(A) Vender seus produtos através de distribuideretusivos, o que garantiria maiores margen
lucro.

(B) Ficar protegida em caso de flutuacdes na demand

(C) Construir uma imagem junto ao seu publico-alvo.

(D) Posicionar melhor o produto como de alta qaalélcombinando uma marca de produtor
preco popular.

(E) Segmentar o mercado demograficamente, 0 quesed® possivel com marcas proprias
varejistas.

com

de

CE_Z0 CE_Z0 Location=-0118 Residual=94581 ChiSqProb=0,000
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QUESTAO 21
A “Quitutes da Tia Zuzu” é uma pequena empresaileir@sque produz misturas pré-prepara
para bolos e tortas. O sucesso desta empresajéetals diretores estdo considerando expan

das
dir o

composto de produtos, comercializando bolos eggtantos. Os gerentes de produto, no entanto,

temem que as novas linhas de produtos canibalizimha de misturas. Como a empresa pod
proteger da possibilidade de canibalizagdo?
| - Direcionando a comunicacdo do novo produto parepublico com perfil psicografic
diferente daqueles que compram as misturas préx@Eeas.

e Se

(@)

Il - Concentrando a distribuicdo da nova linha dedptos em regides onde as misturas de

bolos e tortas nao sao distribuidas.
[l - Comercializando a nova linha de produtos cama marca diferente, usando u
estratégia de multimarcas.

mna

Esta(do) correta(s), apenas, o(s) item(ns)
(A) I

(B) II.

(C) .

(D) I ell.

(E) I elll.
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QUESTAO 22

Muitas empresas brasileiras tém tentado exportarseass produtos. No entanto,

exportacdo pode requerer que estes sejam adaptolo®e isso, analise as afirmatiy

abaixo. Produtos importados sempre devem ser adafisa luz da cultura local.
PORQUE

A decisdo de compra é influenciada, entre outrawda, pelo nivel de conhecimento

consumidor a respeito do produto que compra.

as

do

Analisando as afirmac¢des acima, conclui-se que

(A) as duas afirmacgfes sao verdadeiras, e a se@ustdi@a a primeira.

(B) as duas afirmacfes séo verdadeiras, e a segandastifica a primeira.
(C) a primeira afirmacéo € verdadeira, e a segerfdssa.

(D) a primeira afirmacéo é falsa, e a segunda éadsira.

(E) as duas afirmacdes sao fal
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QUESTAO 23

O novo presidente da Empresa Mercados Multipl@srestirecionando a sua estratégia |
meio de um processo classico centralizado de gestéatégica de natureza prescritiva,
cujos modelos conceituais e etapas sdo bem comisecid

DOr

Assim, o presidente esta correto ao afirmar queogsso deve contemplar
(A) o atendimento das expectativas dos diferent@gsag na estrutura de poder da empré
(B) a implementacédo de estratégias emergentes.

(C) a avaliagéo de concorrentes potenciais e posdittbstitutos.

(D) a utilizacdo de processo participativo de toande decisdo estratégica.
(E) a manutencdo do organograma e do sistemaaeniagdo existentes.

eSa.
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QUESTAO 24

A Estelar Aérea S.A., uma das mais importantes esagrna vida empresarial recente do
Brasil, viveu, durante o ano de 2006, um processmsblvéncia, como se pode observar
pelos seguintes grupos de contas em seu Balargb diee dezembro de 2005:
em R$ milhdes
Ativo Circulante ..........cccooeecvvvvennnen. .310
Realizavel a Longo Prazo .................. 788
Ativo Permanente .............cevvvivieinnnnns 238
Passivo Circulante ............cccceeeeeeee. 111
Exigivel a Longo Prazo ................... 8.146
O Patriménio Liquido da Estelar Aérea S.A, em 3telzembro de 2005, em R$ milhdes,
era de
(A) 12.593
(B) 7.921
(C) 2.336
(D) - 2.336
(E)-7.921
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QUESTAO 25
Em raz8o da valorizagdo do Real diante do DOlamefdada por superavits comercigis
consecutivos, muitos produtores no Brasil estdoqueados com a impossibilidade de manutencéo
de suas exportacdes em 2006 e 2007, passandorasewelumes a serem produzidos. O gréfico
abaixo apresenta a evolucdo do cambio real nolBmsius o Doélar, considerando-se que neles a

taxa € corrigida pelo IPCA , indice de Precos ansDmidor, e deduzido o CPI, indice de Pregq

ao

Consumidor americano.




193

Taxa real de cambio ao consumidor - Corrigida pelo IPCA e CPI
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Como se pode observar pelo gréafico, dram diversos ciclos de cambio no Brasil no peridd
1980 a 2006, com cotacdes diferenciadas. O cicloaler estabilidade cambial foi o periodo de
(A) 1982 a 1986, no qual os brasileiros assistis@anajuste da economia e ao crescimento do f
do petréleo importado.

reco

(B) 1986 a 1989, no qual foi implantado o Planozado, com busca de estabilidade inflacionaria e

cambial.
(C) 1990 a 1991, no qual foi implantado o Planold@pltambém com busca de estabilida
inflacionaria e cambial.

(D) 1992 a 1994, no qual o Brasil viveu um perisdm planos econdmicos.

1de

(E) 1994 em diante, em raz&o da implantacdo dooHraal, com controle da taxa de cambio até

1999
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QUESTAO 26

A CAR (Companhia Agropecuéaria Rondonopolis) estisando a implantacdo de um projeto|de
investimento no nordeste brasileiro para a produgdrutas com destino ao mercado europeu.
Metade do capital necessario ao investimento vwaima linha de crédito a ser obtida junto| ao
BNB (Banco do Nordeste do Brasil), e a outra metadede capital préprio, a ser captado através
do lancamento de a¢cBes da empresa no mercado itiischapasileiro. O investimento sera de R$
120 milhdes, com beneficios anuais liquidos de Réhizhdes, em perpetuidade. O custo de capital
junto ao Banco devera ser de 8% a.a. e 0 custapitakproprio é de 12% a.a.. Neste projeto nao
se deve considerar o Imposto de Renda. A equipeeglizou a andlise de viabilidade financeira do
projeto encontrou diferentes valores, tais como:
| - valor presente liquido do projeto: R$ 80 milbfe
Il - valor presente liquido do projeto: R$ 200 riiis;
Il - custo médio ponderado de capital do proj8éb: a.a.;
IV - custo médio ponderado de capital do proje@¥ok.a.;
V - custo médio ponderado de capital do projetés B2a..
Para se definir a viabilidade financeira do prgjeevem ser utilizados, aper
(A) el
B)lelv.
©leV.
(D) ll e lIl.
(E) ll e IV.
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QUESTAO 27
Na maioria dos servicos, o pessoal de atendimeatcliante necessita de treinamento em
habilidades interpessoais.
PORQUE
Na maioria dos servigos, a produgdo e a entregatem@m simultaneamente entre o pessoal de

atendimento e o cliente.

Analisando as afirmacdes acima, cor-se que

(A) as duas afirmacdes sdo verdadeiras, e a sejustidiza a primeira.

(B) as duas afirmacdes sdo verdadeiras, e a segéandastifica a primeira.
(C) a primeira afirmacéo é verdadeira, e a segarfdisa.

(D) a primeira afirmacéo é falsa, e a segunda dadeira.

(E) as duas afirmacdes sao fal
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QUESTAO 28

A selecdo de prioridades de implantagdo de sistémamia parte importante do Planejamento

Estratégico de Tecnologia de Informacdo (PETI). Wnsdlo corporativa das necessidades

de

sistemas deve ser desenvolvida de tal maneira gjy#iaridades sejam definidas. Os sistemas
implantados em primeiro lugar devem ser aquelesatgiedam aos fatores criticos de sucessp do

negocio, resolvam problemas imediatos, tenham oapédorno de investimento ou sejam
implantacéo rapida ou simples. Constituem atividattePETI:

de

| - definicdo de estratégias do negdcio: diretripdanos, objetivos, fatores criticos de sucesso,

beneficios do projeto;
Il - inicio da elaboracao do PETI pela definicds goojetos operacionais a serem executado

S
Il - verificacdo da situacdo atual dos sistemasesem definidos, avaliando o grau (de

atendimento das necessidades de informa¢des gaEgenci
IV - especificacdo dos equipamentos como basedgdirgicdo do planejamento;

V - determinacdo dos recursos de informatica queioseutilizados: conectividades

compatibilidades de hardware, softwares e confifioa@os equipamentos.

Estdo corretas, apenas, as ativid

(A) lelll.
(B)leV.
()l el
(D) Il e IV.
(E) 1, llle V.
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QUESTAO 29

O atual desafio do administrador da area de Tegi@lta Informacéo (TI) é projetar e gerenciar a

tecnologia para ajudar a empresa a construir vamtagpmpetitiva.

Nesse sentido, po-se afirmar que Geso Estratégica de Tl consiste «
(A) identificar oportunidades de diferenciacdo dgeesa no mercado possibilitadas pela TI.
(B) focar na operacgéo dos sistemas de maneirawtpesua maior eficiéncia.

(C) atualizar a base computacional instalada naresapde modo a permitir a execucdo dos

processos administrativos.
(D) habilitar a empresa a alcancar seus objetietrs yso eficiente dos recursos disponiveis.
(E) responder as necessidades de informacao pgetysabs usuarios da empresa.
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QUESTAO 30

A Cia. Alonso de Auto Pecas Ltda. distribui pecasaficinas de reparo de automéveis

localizadas em grande area metropolitana. Embarateede um mercado competitivo, a Cia.
Alonso gostaria de oferecer niveis de estoque adieguas oficinas atendidas, ao mesmo tempd
gue deseja maximizar seus lucros. Ela é sabedayaejéi medida que aumenta a percentagem
média de atendimentos aos clientes (nivel de sBrvitaior é seu custo de estoques.

em

A fim de determinar a influéncia dos niveis de gg®no percentual de atendimento aos clientes, a
Alonso fez um levantamento dos principais itenseleestoque nos Ultimos seis meses. A seguinte

tabela foi preparada:

Percentagem Nivel Custos Receita
média de médio de média de
atendimento | mensal de | estoques vendas
aos estoque mensais mensais
clientes (R$) (R$) (R$)
80% 27.500,00 550,00 900,00
85% 30.000,00 600,00 1.200,00
90% 35.000,00 700,00 1.400,00
95% 40.000,00 800,00 1.450,00
98% 50.000,00 1.000,00 1.600,00

A partir dos dados apresentados nessa tabela-se concluir que o0 maior lucro ocorrera quanc

nivel de servico for equivalente a
(A) 80%. (B) 85%. (C) 90%

(D) 95%. (E) 98%.
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QUESTAO 31

Observe a figura que se segue, onde a capacidgu®diecdo de cada operagdo esté representada
em unidades por hora (un/MIP A representa a matéria-prima A, que recebe seguida
operacOes Al, A2 e ABIP B representa a matéria-prima B, que recebe seguidarasmoperacdes

Bl e B2.C1 representa a operacdo de montagem dos componenthszigos a partir de
unidades da matéria-prima A e 2 da matéria-primaCB. representa a operagdo que da o
acabamento final ao produto.

MF A | oper. A1 |—] oper. AZ |—{ oper. A3
(20 un/h ) {9 un'h) (17 un/h)

demanda

Jloper. C1 |—{oper. C2}|— do

r N mercado
(10 un/h) {15 un/'h) (12 unh)

MP B loper. B1 |—| oper. B2
(30un'h)  (25unh)

Sabendo que a demanda do rado é de 12 un/h,
quanto € a producdo maxima de produtos acabados?

(A) 12 un/h (B)10 un/h
(C)9un/h (D) 5un/h
(E) 3 un/t
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QUESTAO 32

A figura abaixo representa os custos de diferefiemas de processos de producgdo (celular,

automatizada e intermitente), e a receita de vethelasn determinado produto.

Renda e Custos Anuais (RE) 5&‘9
3 R

Cei,u't'af
u{G-ITIET‘z ada

i P P Volume Anual N
10 22 2730 4043 (Milhares de unidades)

Considerando a figura, analise as afirmac¢fes airsefgl for esperado um volume de produ

cao

abaixo de 10.000, a manufatura intermitente é fervel; entre 10.000 e 43.000, a manufatura

celular é a preferivel; acima de 43.000, a mantdautomatizada é a preferivel.
PORQUE

Os pontos de equilibrio (quantidade/valor para waigjas receitas igualam 0s custos) sa

27.000, 30.000 e 40.000, respectivamente, paraaasgfaturas celular, automatizada e intermite

A respeito das informagdes acima, cor-se qu

(A) as duas afirmacdes sdo verdadeiras, e a sequsidiEa a primeira.

(B) as duas afirmacdes sdo verdadeiras, e a segéndastifica a primeira.
(C) a primeira afirmacgéao é verdadeira, e a segarfdisa.

(D) a primeira afirmacéo é falsa, e a segunda dadeira.

(E) as duas afirmacdes : falsas

D de
hte.
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QUESTAO 33
Analise a figura a sequir.

Fabricas Depositos

Demanda = 1.500

3
Demanda = 500

A Cia. de Produtos Vegetais — CPV possui duasdabrijue abastecem trés depositos. As fab
tém um nivel méximo de produc¢do baseado nas soensdes e nas safras previstas. Os custd
R%$/t estdo anotados em cada rota (ligacdo enfébdsas e depdsitos). José de Almeida, estud
de Administracdo, foi contratado pelo Departameatd@d_ogistica com a finalidade de atende
demanda dos depdsitos sem exceder a capacidad&ldtams, minimizando o custo total
transporte.
Em sua decisdo ele considerou as seguintes sigiace
| - 1.000 unidades devem ser transportadas dadasbpara o Depésito 1. A demanda rest
deve ser suprida a partir da Fabrica 1;
Il - 2.500 unidades devem ser transportadas dadaabmpara os Depoésitos 1 e 2. A dema
restante deve ser suprida a partir da Fabrica 2;
[l - 1.000 unidades devem ser transportadas daidea para o Depdsito 2. A deman
restante deve ser suprida a partir da Fabrica 1.

Oferta<1.000

ricas
s em
ante
ra
o

ante

nda

Apresenta(m) o(s) menor(es) custo(s) apenas afajab(0e:

(A) L. B) Il. Cp 1. (D) lelll. (E) Il e lll.
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QUESTAO 34
A Cia. Goias Velho S.A., fabricante de conectoresgbeu uma encomenda de 1.200 conju
extensdo-tomada, cuja arvore de estrutura é argegui

Conjunto
Extensao-Tomada

Tomada (1) Extenséo (1)
' |
| |

Fio2 x16
AWG (20) Rinoi()

Tampas (2) Nucleo (1)

Fio 2x 16
AWG (3) Base (3) | |Solda(10)

Os numeros entre parénteses referem-se as quagtidalizadas na producdo de cada conjunto.

Goias Velho possui em estoque: extensdo-tomadal=t@thada = 100; extensdo = 500; fig
2.000. A nova politica de estoques da empresa € mdd manter saldos em estoque, quer
conjuntos, quer em componentes.

ntos

A partir das informagfes apresentadasde-se concluir que a quantidade do componente
(especificacdo 2 x 16 AWG) que precisa ser adguipdra atender a encomenda de 1.
conjuntos extensao-tomada (utilizando todo o est@xistente) €

(A) 25.600

(B) 21.000

(C) 12.700

(D) 11.000

(E) 10.70

200
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Utilize o texto ablixo para responder as Questées Discursivas de 35 a 38.
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A Companhia Industrial de Tratores esta estudando transferir sua atividade de producao de Sao
Paulo para uma unidade maior, buscando aumento de sua produtividade frente & concorréncia, para
viabilizar sua atividade operacional no Brasil. Atualmente possui duas plantas localizadas no Brasil
e seu projeto & integrar a unidade de produgao de S&o Paulo com a unidade de Goias, ampliando a
escala desta (ltima, e vendendo a de Sao Paulo para empreendimento imobilidrio. Estima-se que a
paralisacao da unidade de S3o Paulo va custar R$ 100 milhGes referentes ao programa de desliga-
mento de funciondrios, de seus prestadores de servicos e de seus fornecedores de pecas. O prédio
local e as instalacdes serdo vendidos por esse valor, 0s quais estéo contabilizados a R$ 50 milhdes.
Este programa de desligamento envolverd investimentos também em programas de recolocacéo
profissional com reintegracdo ao mercado de trabalho, apoio psicologico, apoio médico e
replanejamento de atividades de prestadores de servigo. Imagine que essas acdes acontecam em
30 dias.

Recentemente, a empresa implantou um sistema integrado de gestao (ERP), disponibilizando infor-
magdes para o setor financeiro, referentes a faturamento, custos, resultados, orgamento, originando
varios relatérios gerenciais. Pela analise desses relatdrios, a atual producéo de tratores sera ampli-
ada em 500 unidades por ano, sem necessidade de investimento adicional em razéo de ociosidade
na instalac&o de Goias. O preco unitario dos tratores sera de R$ 200 mil, e seu custo total unitario,
de R$ 120 mil. Aaliquota de Imposto sobre a Renda da Companhia & de 30%. O custo de capital da
Companhia & de 10% a.a.

QUESTAO 35

A mudanca das instalacdes da empresa ampliardoadeioperacdes logisticas da Companhia p

causa do transporte de tratores de Goias paragsé@?HPor qué?
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QUESTAO 36
Cite dois beneficios dos sistemas integrados dé@@¢sRP), no suporte & tomada de decisdes deste

caso, explicando cada um deles.
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QUESTAO 37
Financeiramente, é recomendavel a mudancga dakipt#a de S&o Paulo para Goias? Por qué?
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QUESTAO 38
Com base no texto, indique os trés grupos com ais @uempresa tem responsabilidade social,
neste caso, bem como as respectivas a¢bes queeaizadas no &mbito da responsabilidade

social.
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QUESTAO 39
A grande imprensa de negdcios noticiou recentenmreeuma das maiores redes mundiais de
food estava colocando a venda as lojas prépriasnguginha na América Latina, inclusive

Brasil. Tratava-se de uma mudanca importante noelnode negécio estabelecido, o g
apresentava sinais de esgotamento. Nesse sertit@mvo modelo, a multinacional deixava de
subsidiarias integrais e passava a receber odissypkla concessado de sua marca. As lojas s¢
vendidas em bloco para grandes franqueadores.
Apresente e justifigue uma vantagem e uma desvemtag franquia como estratégia de expar
de negdcios de empresas multinacionais.

fast
no
Lal
ter
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QUESTAO 40

Vocé foi contratado como Gerente da area de Inficenda Cia. DEBUG, cujo maior objetivo €
implantacdo de um novo sistema vital para a emprgsia a mesma vem perdendo clien
importantes e cometendo erros irreparaveis. Suipe§fuesta completa e conta com um grupc

20 pessoas.

Nesta equipe, existem pessoas que sdo fundampatai® bom andamento do processo, pois

além de deterem informacdes, também sao respeftadasdo o grupo. Séo elas:
- Antdnio, que é 0 mais antigo na equipe, acompanbdas as implantaces anteriores, conf
minuciosamente todos os processos e, em funcdeuweasto conhecimento, é respeitado
todos. Entretanto, € resistente a mudancas.
- Silvio € “um boa praca”. Sempre alegre, adortategudo € motivo de comemoracdo. Anal
de Sistemas altamente técnico, conhece tudo rédesessta implantacéo e em relacdo a emp
Peca-chave no processo, é pouco concentrado estabilidade no emprego, o que o leva a
um pouco “folgado”.
- Maria, chefe do setor de vendas, € a que maisrdeutilizar o novo sistema. Altamer
resistente ao uso de computadores, alega que aéisgido sistema e prefere que aumente
qguadro de pessoal, ja que todos os documentos dmrernonferidos manualmente.

Explique como devera ser a atuacdo do Gerente laghcea essa equipe, visando a minimiz
resisténcia & mudanca, no processo de implantagiovid sistema.
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