Multi-Science Journal, v. 1,n. 7 (2017) 01-04

Contetdo disponivel em: https://www.ifgoiano.edu.br/periodicos/multiscience

INSTITUTO
FEDERAL
Goiano
Campus

Urutaf Website do periédico: https://www.ifgoiano.edu.br/periodicos/index.php/multiscience

Multi-Science Journal

Editorial

ENEM E A TONICA AVALIATIVA A QUALIDADE EDUCACIONAL:
INCONGRUENCIAS PARA ALEM DA VISAO ROMANTICA

Prof. Dr. Marcos Fernandes Sobrinhol?

1Instituto Federal Goiano - Campus Urutai - Area de Fisica - Urutai, GO, Brasil

* E-mail: marcos.fernandes@ifgoiano.edu.br

O presente editorial decorre de pequeno trecho
revisto e sistematizado acerca de discussdo/reflexdo
desenvolvida [sobre o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem)] no dmbito de um dos capitulos de nossa tese de
doutoramento (Fernandes-Sobrinho, 2016).
Discorreremos brevemente sobre a temdtica da
avaliagdo, dando énfase ao Enem, tido como exame de
alta relevdncia, e perpassando pelo histérico de
mudangas de teorias e procedimentos utilizados para
auferir resultados de estudantes que dele participam. Por
oportuno, incongruéncias sinalizadas por pesquisadores
da drea de educagdo em [e para as] Ciéncias se juntam a
outras que levantamos para, entdo, sugerirmos a
necessidade do estabelecimento de uma agenda de
discuss@o com propdsitos reformuladores que acenem
para possiveis solugées.

0 terceiro capitulo da Constituigao Federal (CF)
do Brasil refere-se a acdes no ambito educacional em
que institui principios de igualdade de acesso e
permanéncia na escola, gratuidade, liberdade, garantia
de padriao de qualidade e gestdo democratica (Brasil,
1988, Dourado, Oliveira, & Santos, 2007).

Entre os termos elencados nessas agoes,
pincamos o que se refere a “qualidade”, cujo conceito
figura, recorrentemente, nos documentos e discursos
vinculados a avaliagbes. Além disso, essas acgdes
compdem argumentos que auxiliam em justificativas
para a elaboracgdo e implementacdo de politicas publicas
educacionais. A partir da tonica que contorna esse
conceito, avaliar processos, produtos e servigos, revela-
se como imprescindivel a obtencdo (e a melhoria) da
qualidade, ndo sendo diferente na educagao.

A depender do contexto, o termo “avaliagdo”
pode adquirir diversos significados e propdsitos e, por

isso, implicar reflexos sobre a vida das pessoas, seja no
planejamento de suas atividades, seja na divisdo de
tarefas ou mesmo como medida de suas performances,
em determinadas situagdes.

Na pesquisa em educacdo, muito se tem
debrucado sobre esse tema com discussdes que
envolvem os sentidos e as finalidades dos mais variados
processos de avaliagdo. Encontramos discussdes sobre
esses processos em pequena escala, como no ambiente
da sala de aula, e também em situagdes com exigéncia de
analises mais complexas. Essas situa¢des vao desde
exames até aquelas que se dao em decursos de tempo
mais longos, certamente com propositos que visam,
sobretudo, a superacdo de cardter meramente
classificatério e excludente, em geral, pertinente as
tradicionais concepgdes e praticas avaliativas.

Entre varias agdes com propdsitos avaliativos
(sistemas, indices, indicadores, programas, exames,
outros) discorreremos, brevemente, sobre um deles: o
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), sinalizando
algumas incongruéncias sem, no entanto, aprofundar a
discussdo e, por 6bvio, sem qualquer pretensio de
esgotar essas questdes diante dos propodsitos de um
editorial. Comentamos, rapidamente, a respeito de
mudancgas e teorias utilizadas pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), para auferir o que denominam “desempenho dos
estudantes”, no Enem.

Tomemos inicialmente a natureza conceitual
das objetivacdes do exame, quando de sua criagio.
Concebido, 14 em 1998, o exame manteve sua
formatacdo bdasica até 2008, com o “objetivo
fundamental de avaliar o desempenho do aluno ao
término da escolaridade basica, para aferir o
desenvolvimento de competéncias fundamentais ao
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exercicio pleno da cidadania” (Brasil, 2005; Fernandes-
Sobrinho, Ramos, & Santos, 2016; Sobrinho, Ramos, &
dos Santos, 2013; Fernandes-Sobrinho & Santos, 2014;
Almeida, Silva, Fernandes, & Fernandes-Sobrinho,
2016). Nesse periodo, a nota do candidato era medida
pelo total de acertos nos itens da prova objetiva, aos
moldes da Teoria Classica dos Testes (TCT).

Isso posto, como seria possivel, com apenas
provas objetivas, o exame aferir aspectos do
“desenvolvimento de competéncias” da atividade
humana, atrelados aos pressupostos do conceito de
cidadania, em geral, vinculados a valores sociais, ao agir
responsavel?

Essa metodologia - TCT - e suas limitagdes,
inclusive aspectos relativos aos fundamentos
matematicos, podem ser consultados em Gulliksen
(1950), Lord & Novick (1968) e Vianna (1987). Com
base nessas limitac¢des, a partir de 2009 o Enem passou
a adotar a Teoria de Resposta ao Item (TRI) que,
segundo Andrade, Tavares e Valle, (2000), trata-se de:

[...] um conjunto de modelos matematicos que
procura representar a probabilidade de um individuo
dar uma certa resposta a um item como fun¢do dos
parametros do item e da habilidade (ou habilidades) do
respondente. Essa relacio é sempre expressa de tal
forma que quanto maior a habilidade, maior a
probabilidade de acerto no item. Os varios modelos
propostos na literatura dependem fundamentalmente
de trés fatores: (i) da natureza do item - dicotdmicos ou
ndo dicotdmicos; (ii) do numero de populacdes
envolvidas - apenas uma ou mais de uma; (iii) e da
quantidade de tracos latentes que esta sendo medida -
apenas um ou mais de um.

Significa dizer, grosso modo, que a TRI estima
as dificuldades dos itens e a proficiéncia dos
participantes, mas também possibilita que os itens,
mesmo pertencentes a diferentes edicées do exame,
situem-se em um mesmo estrato de uma determinada
escala.

Aqui, consideramos relevante focarmos a
discussdo em modelos que avaliam apenas um trago
latente ou habilidade, os chamados modelos
unidimensionais [a razdo para isso, oportunamente
explicamos adiante]. Essa unidimensionalidade
pressupde a homogeneidade do conjunto de itens. Ainda
que haja exigéncia de outras habilidades para execugao
de tarefas, a que representa em um teste, o traco latente
é aquela habilidade dominante, requerida a resolugéo de
determinado item.

Este modelo pressupde outra necessidade que é
a independéncia local (ou condicional), a qual admite
que, para uma determinada habilidade, as respostas sao
independentes, para diferentes itens da prova, o que é
imprescindivel para fazer uma boa estimativa dos
parametros que sdo levados em consideragdo, no
modelo. Dado que a unidimensionalidade implica
independéncia condicional, significa que os itens
obrigatoriamente precisam ser elaborados de sorte a
satisfazer esta suposicao de unidimensionalidade.

Para o caso da avaliagio educacional,
comumente se define uma populagio (representada por
um ou mais grupos, entendidos aqui como uma ou mais

amostras da populacdo) por caracteristicas que podem
variar, a depender dos propdsitos do estudo e que, por
decorréncia, podem ou ndo ser relevantes para a
distingdo de populagdes.

Apesar de ser uma teoria desenvolvida na
década de 1960, somente nos altimos anos, em diversas
areas do conhecimento, especialmente em avaliagdo
educacional, temos observado um aumento expressivo
de aplicacdes de técnicas estatisticas consequentes da
TRI, que propde modelos para tragos latentes,
traduzidas por caracteristicas do individuo nio
observaveis diretamente. Esse padrio de variavel deve
ser inferido a partir da observacdo de outras,
secundarias, relacionadas a ela.

0 que esta metodologia sugere sdo formas de
representar a relacdo entre a probabilidade de um
individuo dar uma certa resposta a um item e seus
tracos latentes, proficiéncias ou habilidades na area de
conhecimento avaliada (Andrade et al., 2000).

Entre esses tracos latentes, podemos entendé-
los como varidveis descritas e listadas com certa
facilidade. A titulo de exemplo, citamos aspectos ligados
a ansiedade, inteligéncia, habilidade na execug¢do de
determinada agdo, nivel de inteleccio de um texto etc.,
mas ndo mensuraveis diretamente como o comprimento
de um veiculo, a altura de uma pessoa, ou a massa de um
objeto.

Uma das grandes vantagens da TRI sobre a TCT
reside no fato de ela permitir a “comparagdo entre
populagdes, desde que submetidas a provas que tenham
alguns itens comuns, ou ainda, a comparagdo entre
individuos da mesma populagdo que tenham sido
submetidos a provas totalmente diferentes” (Andrade et
al,, 2000, p. 3), dado que uma das caracteristicas mais
relevantes da TRI é ter como elementos centrais os itens,
e ndo o conjunto destes que compde o todo da prova.

Entre os modelos utilizados na TRI destacamos
o modelo logistico unidimensional de trés parametros
(ML3). 0 ML3 leva em consideragdo: a) a dificuldade do
item; b) a discriminagdo do item: diferenca entre as
médias do item, calculadas para os 27% que atingiram
maiores escores no teste, dito grupo superior, e para os
27% com menores escores no teste, dito grupo inferior
(Silveira, 1982); e c) a probabilidade de uma resposta
correta ter sido dada por individuos de baixa habilidade.
O indice de discriminacdo do item d& consisténcia (ou
confiabilidade) ao teste.

0 MEC/Inep, com olhares voltados a qualidade
de suas avaliagdes, tem recorrido a TRI no
processamento dos resultados nas aplicagdes de suas
provas e geracdo dos escores dos alunos. Este é o caso
do processamento das notas do Enem, em que os
escores (resultados obtidos) representam e vao muito
além da simples contagem de itens assinalados como
certos. Utiliza a TRI sob o modelo logistico de trés
parametros (ML3) [por isso focamos nossa discussao
em modelos unidimensionais: é o utilizado pelo
MEC/Inep], dado que possibilita comparar resultados
entre diversas fases da avaliacdo. Aqui hda um
rompimento ao que antes de 2009 era colocado em
pratica no Enem.
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Até 2008, um bom desempenho se dava a partir
do niimero de acertos, valendo inclusive, a possibilidade
do “chute”, sem qualquer prejuizo ao respondente. A
partir da implementacgao da TRI, no Enem, compreender
e desenvolver linhas de raciocinio aumentam as chances
de acerto dos itens. Embora o “chute”, em tese, ainda
ocorra [ou possa ocorrer], passa a ser substituido por
uma alternativa mais coerente de resposta, em
consonancia a inteleccdo particular daquele que
responde o item.

Feitas as consideracdes acima sobre a TRI,
apresentamos criticas que permeiam a discussio acerca
da validade e aceitacdo do exame, por pesquisadores na
area de educacdo em Ciéncias (EC), seguida por nossas
consideracoes.

Nessa direcao, e para o caso dos itens de Fisica,
entre os presentes na prova de Ciéncias da Natureza e
suas Tecnologias (CNT), da edicao de 2009, Gongalves
Janior (2012) chama a atencdo para o fato de que, em
geral, esses itens podem apresentar mais de uma
habilidade o que, segundo esses autores, contraria a
unidimensionalidade da TRI. Além disso, identificaram
uma distribuicdo ndo homogénea dos itens analisados,
para os objetos especificos de conteidos de Fisica,
privilegiando temas que envolvem conceitos de
eletricidade e termodindmica e, com isso, podendo
implicar distor¢des no curriculo de Fisica, ao nivel
médio de ensino, no Brasil.

Em outro estudo realizado sobre as questdes da
area de CNT do Enem, Costa-Beber (2012) alerta para a
existéncia de certos distanciamentos entre o que se
preconiza nos documentos oficiais e o que se encontra
nos itens desse exame. A autora evidencia a necessidade
de se investir na melhora qualitativa e de natureza
tipolégica das questdes do exame para que, assim,
“possa efetivamente avaliar o que se propde” (Costa-
Beber, 2012).

Em outra publicagdo, destacam-se a
identificacdo de diversos itens com sérios problemas de
formulagdo, enunciados no comando dos itens
inconsistentes com o conhecimento cientifico, outros
com mais de uma ou nenhuma alternativa de resposta
correta (Silveira & Barbosa, 2014). Segundo estes
autores, a Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) se
manifestou, em 2013, sobre a qualidade dos itens de
Fisica do Enem, apontando entre varios equivocos, o uso
exacerbado e forcado de contextualizacgdo nos
comandos das questdes.

Ja Lopes & Lopez (2010) afirmam que o exame
nasce em meio a um contexto, inclusive internacional,
em que os olhares se voltam as avalia¢cdes padronizadas
e vinculadas a politicas de responsabilizagao da Escola.
No entanto, os documentos oficiais, a ele relacionados,
ndo fazem alusio clara, especificamente, a finalidade da
“prestacdo de contas” de escolas. Preocupa-se, porém,
com o atingimento dos estudantes a outros niveis de
ensino do sistema educacional. Desse modo, o exame
acaba promovendo inversdo piramidal acerca das
politicas publicas. Significa dizer que, em vez de o exame
agir sobre o sistema em busca da promog¢do de
resultados no individuo, trabalha sobre o individuo, a
fim de gerar desdobramentos no sistema.

Diante do todo exposto, incorporamos outra
critica acerca da divulgacao, pelo MEC/Inep, do ranking
de escolas (Andrade & Soida, 2012; Fernandes-
Sobrinho, 2016; Gauche, 2016), a partir dos resultados
do Enem, pelo que indagamos: que sentido tem divulgar
médias auferidas pelas escolas, junto ao Enem, que
utiliza a Teoria de Resposta ao Item (TRI) para estimar
a proficiéncia dos estudantes, a partir de pequenas
amostras? Afinal, dado que o exame é optativo, nem
todos os estudantes das escolas o fazem.

Notemos que, ja ndo se consegue avaliar 100%
da populagio de estudantes, pelo seu carater optativo.
Além disso, ainda que bastante evoluida, frente a outra
utilizada antes (TCT), a TRI esta muito distante de nos
permitir avaliar 100% dos objetivos educacionais. Estes
s6lidos argumentos, entre muitos outros (efeito-escola;
nivel socioecondmico dos participantes), permitem-nos
afirmar que nao faz sentido falarmos em ranking das
escolas, a partir de dados divulgados do Enem!

Nesse sentido e dando seguimento as nossas
provocacgdes, perguntamos ao leitor, sugerindo que
busquem respondé-las. Afinal, os critérios de validade
de testes tém seus limites? Ndo é dever do nosso Poder
Publico observar esses critérios e suas limitacdes? Ha
um c6digo de ética capaz de regular as a¢des dos varios
sujeitos que participam dessa atividade? O que dizer
acerca da industria instituida no Brasil, voltada para (e
que se beneficia indevidamente dos) elementos do
Enem (resultados e ranking de escolas), como se fossem
critérios validos para o contorno da avaliagdo
educacional?

O fato é que os dominios do conhecimento, de
interesse expressivo e necessario a vida académica, no
ensino  superior, dificilmente conseguem ser
mensurados nesse exame. Ndo bastasse, o ensino médio
(EM) se traduz na etapa final da nossa educagao “basica”
que, pela sua prépria natureza, e cada dia mais, revela-
se excludente daquilo que deixa de ser basico [com
desculpas a redundancia que, diga-se de passagem, ndo
énossal].

0 que consideramos erro crasso é enfatizar o
basico, dado que se corre o risco de ofuscar o que, por
vezes é, de fato, bastante relevante. Serd que temos
presenciado as consequéncias desse corolario, na vida
académica dos estudantes que tém ingressado,
ultimamente, nas Institui¢des de Ensino Superior (IES)?

Lamentavelmente, isso tem sido objeto de mau
uso, dado que cada vez mais se tem utilizado como
forma de propagar supostos parametros, que atestam a
qualidade de uma escola em detrimento de outras. Nao
se leva em conta, sobretudo nas publicidades, aspectos
como: efeito-escola (Alves & Soares, 2007), nivel
socioecondmico (Kleinke, 2017) e desdobramentos
indesejaveis quanto a redugdo curricular e significados
por tras das avaliagdes em larga escala (Schneider,
2013). Avaliagdes dessa natureza, por si s, tém como
objetivo, no sistema escolar, informar o que populacdes
e subpopulagdes (ou grupos) de estudantes, em
diferentes ambientes, sabem e sdo capazes de fazer em
um determinado momento; e acompanhar sua evolugio
ao longo dos anos. Necessario se faz enfatizar que, nem
de longe, tém como objetivo fornecer informacdes
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acerca de alunos ou escolas individuais (Klein &
Fontanive, 1995).

Para estes autores, a expressdo exame em larga
escala, diz respeito a um nimero bastante elevado de
testes aplicados ou a utilizagdo de certa amostragem
estatistica, geralmente caracterizada por permitir o
monitoramento continuo dos processos educativos, e
que possibilitam detectar beneficios e(ou) maleficios
consequentes de politicas publicas educacionais.

Como é possivel perceber, embora haja adesdo
crescente e exponencial ao exame, por assim dizer, pela
comunidade (estudantes e IES), ha ainda muitos ruidos
com apontamentos que colocam em cheque a validagao
do Enem. Isso requer, da comunidade académica e dos
orgaos responsaveis por avaliacdes em larga escala, o
estabelecimento de uma agenda de discussao e,
certamente, com reformulacdes pertinentes que acenem
para a solucdo dessas incongruéncias, entre outras
tantas, ndo trazidas aqui.

Até o fechamento deste editorial (29 de margo
de 2017), ndo registramos pronunciamento e/ou
publicacdo oficial por parte das autoridades do
MEC/Inep sobre mudangas a serem implementadas a
partir da edi¢do do Enem de 2017, o que devera ocorrer,
segundo a assessoria do 6rgdo, no inicio do més de abril,
do corrente ano. Apesar disso, temos certa expectativa
no sentido de nao mais convivermos com a divulgac¢ido
de Ranking de escolas no exame, pelas razdes
apresentadas e discutidas no presente texto.

Seguimos com proposito de dialogar com a
literatura e com as autoridades, de sorte a ampliarmos
as discussdes e o debate em torno de encaminhamentos
sinalizados pela literatura (Alves & Soares. 2007;
Fernandes-Sobrinho, 2016; Gauche, 2016; Kleinke,
2017, entre outros) que se debrugam em estudos sobre
politicas publicas educacionais e seus desdobramentos
no contexto do ambiente escolar, incluam-se as
relacionadas ao largo espectro das avaliacdes.
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