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Resumo: O presente estudo teve como objetivo verificar as relagdes entre a parte matemitica do ENEM, Exame Nacional do Ensino Médio, o raciocinio

€ o desempenho escolar em Matemitica. Os sujeitos foram 338 estudantes do segundo ano do ensino médio, sendo 166 de uma escola da rede
estadual de ensino e 172 de uma escola da rede particular do Estado de Sio Paulo. Foi aplicada a Bateria de raciocinio, BPR-5 ¢ uma prova de
Matematica feita com as questdes de Matematica do ENEM de 1999, composta por doze questdes. A prova de Matematica teve quatro versdes
diferentes: (1) questdes fechadas, como a versio original; (2) questdes abertas; (3) questées mistas sendo as impares abertas ¢ as pares fechadas;
¢ (4) questSes mistas, sendo as pares abertas e a impares fechadas. Os resultados apontaram o ENEM como um instrumento vidvel para a
avaliagio do aluno egresso do ensino médio. O estudo conclui mostrando alguns aspectos que podem ser reformulados, apontando que,
apesar de vilido, o ENEM, de uma maneira geral, apresenta virios pontos que precisam ser melhorados.

Palavras-chave: Habilidades, competéncia, Exames nacionais, ENEM, solu¢io de problemas matematicos

Abstract: The purpose of this study was to verify the relations between the mathematical part of ENEM (National High School Standardized

Examination), reasoning, and students performance in Mathematics. The corpus included a total of 338 second-year high school
students, 166 of which studied in state schools and 172 in private schools, in the state of Sio Paulo. The reasoning tests were applied,
BPR-5 and a mathematics test with questions form the 1999 ENEM examination, consisting of twelve questions. The mathematics test
had four different versions: (1) closed questions, as with the original version; (2) open questions; (3) mixed questions, with the odd ones
open and the even ones closed; and (4) mixed questions, with the even ones open and the odd ones closed. Results showed that ENEM
is a feasible instrument for evaluating students who finished high school. The study concluded by showing some aspects that could be re-

elaborated, showing that even though ENEM is a valid instrument, a number of aspects still need improvement.

Key words: abilities, competence, national examination, ENEM, mathematical problem solving.

O sistema de avaliagdo proposto pelo Estado en-
volve todos os niveis educacionais, do fundamental ao
superior, com o objetivo geral — assim ¢é proclamado -
de melhorar a qualidade da educagdo oferecida no Brasil.
A avaliagido do ensino € uma pratica inerente ao processo
educacional que varia de acordo com o contexto e com
os objetivos em que ¢ aplicada. E um instrumento neces-
sario para descrever qualitativa, quantitativa e valorativa-
mente a educagdo oferecida 4 populagio.
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O processo educativo é orientado pela avaliagio, que
define os objetivos educacionais a serem alcangados. Por-
tanto, dada a sua influéncia na aprendizagem faz-se neces-
sario definir quais caracteristicas deve possuir um modelo
avaliativo para maximizar os seus efeitos positivos e anu-
lar ou diminuir seus efeitos negativos (de la Ordem Hoz,
1997).

Segundo Stufflebeam & Shinkfield (1985) os resul-
tados de uma avaliagio permitem estudar o processo ensi-
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no-aprendizagem e proporcionam uma base sélida para
o ajuste ou estabelecimento de metas e prioridades, além
de possibilitar o planejamento das mudangas necessarias.

As politicas avaliativas tém procurado, entre outras
coisas, controlar os objetivos previamente definidos, va-
lorizando os resultados em fungio sobretudo do merca-
do. Isso adquiriu forgas pelo uso amplamente dissemina-
do em muitos paises, principalmente nos Estados Uni-
dos, de testes padronizados.

Essa pritica, segundo Apple (1993, apud Afonso,
1998), conduz a criagdo de um curriculo nacional, a0 esta-
belecimento de normas-padrio e ‘

Entretanto, hi décadas atras, alguns autores, dentre
eles Haney e Madaus (1978) ja apontavam que os testes
elaborados com a finalidade de medir competéncias mi-
nimas (como o SAT) deixam a desejar em termos de
construto ¢ também de validade de conteudo, em termos
das competéncias supostamente testadas. Assim, se a pro-
va mede as competéncias minimas necessarias para a vida
futura e ndo apenas a aprendizagem académica, a valida-
de preditiva em relagio as capacidades futuras deveria ser
considerada. Para ilustrar esse ponto, Haney e Madaus
(1978) deram como exemplo o caso de um individuo

que ¢é aprovado nas provas es-

a realizagdo de testes também em
nivel nacional, levando a uma
normatizagio das praticas peda-
gogicas. Apple (p. 166). adverte
que (...) tendo 0 Estado reforado o seu
poder de regulagio e retomado o controle

No Documento do ENEM, os
termos habilidades e competéncias
sdo tratados de maneira inversa a
apresentada pela literatura.

critas e praticas para obtengao da
carteira de habilitacio para diri-
gir um automével. Se, no mo-
mento do exame, o individuo
domina o conhecimento tedrico
e pratico, ele ¢ aprovado e rece-

central (nomeadamente sobre o curriculo
escolar), a avaliagdo tivesse, de forma
congruente, tem sido acionada como suporte de processos de
responsabilizagdo on de prestagio de contas relacionados com os re-
sultados educacionais e académicos, passando estes a ser mais impor-
tantes do que os processos pedagdgicos (que teriam implicado outras
Jformas de avaliagao)

Supondo que a avaliagdo, em nivel nacional, leve a
uma democratizagio do ensino, deveria estar patente a
preocupagio em oferecer oportunidades de estudos, ga-
rantindo a todos os cidadios as mesmas oportunidades
de aprendizagem escolar, colocando-os em um mesmo
patamar. Sendo assim, a avaliagio seria enfocada como
um ponto de partida e ndo de chegada, tornando a agdo
do Estado de avaliador, no sentido de controlador, para
provedor, articulando estas agSes de maneira a promo-
ver a cidadania, permitindo a todos, indistintamente, o
acesso a0 saber critico e construtivo.

Além da preocupagio com a qualidade, em diver-
sos paises sdo realizadas avaliagdes educacionais nacionais
para administrar o acesso a universidade e verificar a efi-
cacia do ensino médio. Dentre essas formas de avaliagio,
destaca-se o Scholastic Aptitude Test (SAT) utilizado nos
Estados Unidos e aplicado pela primeira vez em 1926,
sendo utilizado por quase todas as universidades, princi-
palmente aquelas cuja admissdo é muito competitiva.

O SAT originalmente era composto por duas pro-
vas, cujo objetivo era avaliar a habilidade verbal e a habi-
lidade matematica. Recentemente o SAT foi revisado dan-
do origem aos SAT-I, composto por um teste de racioci-
nio, e o SAT-II que é uma prova para avaliagao de conhe-
cimento especifico. Essas modificages foram feitas ba-
seadas em estudos que mostravam que o resultado obti-
do no teste e as notas escolares eram os melhores
preditores de desempenho (Anastasi e Urbina, 2000).
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be a licenga; mas, isso nio asse-
gura que esse individuo serd um
“bom” motorista, cuidadoso e precavido. Isto €, o de-
sempenho no teste nfo esta relacionado ao desempenho
futuro. Existe uma grande dificuldade em isolar as com-
peténcias minimas necessarias para a vida e o conheci-
mento escolar, 0 que torna mais complexa a tarefa de
medir essas “competéncias’.

Apesar das virias criticas feitas a estes testes, muitos
paises adotaram o uso dessa forma de avaliagdo. A Fran-
¢a parece ser a pioneira neste tipo de exame, pois o equi-
valente francés, o baccalauréat existe desde 1808; em 1884
era discutida sua reformulagdo visando uma suposta
melhoria dos estabelecimentos de ensino e dos niveis de
ensino (Dias Sobrinho, 2000).

A Suécia, por sua vez, também tem um exame pare-
cido 20 americano, o SweSAT. Esse processo de avalia-
¢do foi instalado na década de setenta, apresentando, po-
rém, outros objetivos. Naquela época, o objetivo princi-
pal era propiciar aos adultos, que por virias razées nao
haviam tido a oportunidade de obter uma educagio se-
cundéria de boa qualidade, 2 oportunidade de postular a
admissdo em uma universidade ou em uma faculdade. O
seu uso foi expandido somente em 1991, tornando-se
um instrumento alternativo de selegdo, para regular dife-
rengas de qualidade das escolas secundarias (Henriksson
& Wolming,1998; Makitalo, 1996).

Em Portugal os alunos que terminam o ensino se-
cundario sio avaliados através de “provas globais finais”,
que tém por finalidade controlar o ensino secundirio e
servir como instrumento de ingresso no ensino superior.
E o aluno que apresenta um baixo desempenho em uma
prova, podera refazé-la posteriormente.

Em Israel, as escolas de segundo grau oferecem
diferentes cursos, em que os alunos sio colocados de acor-



do com seus interesses ¢ habilidades. Em todos estes cur-
sos, os estudantes almejam o “Bagrut Certsficate”, um certi-
ficado de graduagio que permite o ingresso 4 universida-
de. Para obter este certificado, o aluno deve passar pelo
exame nacional, ministrado anualmente pelo ministério da
educagio e cultura (Tzur & Movshovitz -Hadar, 1998).

No Brasil apenas recentemente foi instituido o Exa-
me Nacional do Ensino Médio - ENEM. A esse exame
ja € atribuido um cariter seletivo, pois vérias universida-
des usam os resultados acrescentando-os ao resultado do
exame vestibular. O resultado do ENEM j4 é usado como
unica forma de sele¢do por algumas universidades.

O Documento do ENEM-2000 estabelece como
objetivo desse exame avaliar a capacidade de estudantes
concluintes e egressos do ensino médio em anos anterio-
res para resolver problemas cotidianos. Para tanto, esse
exame propoe-se a avaliar 21 habilidades, identificadas a par-
tir de cinco competéncias priprias do aluno (INEP, 2000). Essas
competéncias correspondem resumidamente, 2 1. domi-
nar linguagens, 2. compreender fenémenos, 3. enfrentar
situagGes-problema, 4. construir argumentagdes e 5. ela-
borar propostas.

As vinte e uma habilidades descritas no documento
estdo mais proximas de objetivos instrucionais que, pro-
priamente, de habilidades. Esse conjunto de objetivos de
instrucdo estio, efetivamente, relacionados s competén-
cias desenvolvidas através da escolaridade. Glaser (1976)
apontou que o processo de instrug¢io refere-se ao desenvol-
vimento de competéncias no aluno, estando diretamente
relacionado com a diferenciagio, nos comportamentos e
na estrutura cognitiva, entre novatos e exXpertos, em uma
determinada disciplina. Glaser (1976, p.305) descreveu o
processo de aquisi¢io de competéncia da seguinte manei-
ra:

Atingindo o conbecimento de um assunto e as destrezas
necessarias, o aprendi prossegue através de uma iniciagio
até desenvolver relativa especializagiio, ela ou ele aprende a
ser um bom lestor, um matemitico competente, um pensa-
dor profundo, um aprendsz; velog, uma pessoa criativa, um
individno questionador etc. Estas atividades sio aprends-
das de acordo com critérios de especializagio estabelecidos
Dpela escola e pela comunidade; mass especificamente, pelas
exigéncias do conteddo, pelas expectativas dos membros do
&rupo e pelos critérios sociais ¢ profissionais gerais pelos
quais se determinam os niveis baixco, médio ¢ alto de com-
peténcias.

As competéncias sio desenvolvidas a partir de de-
terminadas habilidades, sendo estas dltimas dinimicas e
flexiveis e nio fixas, estiticas e cristalizadas. Sternberg
(1996) apontou que uma sociedade nio pode tornar-se
dependente de testes e provas, afirmando que a socieda-
de norte americana esta viciada em testes que medem a
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inteligéncia inerte e ndo a realizacido dos individuos ou o
potencial destes para a realizagdo. De acordo com esse
autor, muitas decisGes importantes sdo tomadas baseadas
na crenca da precisido dos testes, mas para ele esta é uma
informagio numericamente precisa, mas conceitualmente
inadequada.

HABILIDADES E COMPETENCIAS

As competéncias sio compreendidas, segundo o
Documento Basico do ENEM-2000 (INEP, 2000) como
as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, agies e opera-
goes que utilizamos para estabelecer relagies com ¢ entre objetos, situ-
agoes, fenomenos e pessoas gre desejamos conbecer (Documento
basico 1999, INEP). Ja as habilidades, segundo o mesmo
documento, indicariam as capacidades adquiridas que es-
tdo associadas ao “saber fazer”, como por exemplo: iden-
tificar variaveis, relacionar informagées, analisar, sinteti-
zar, julgar, etc.. De acordo com os autores do documen-
to, as habilidades decorrem das competéncias adquiridas e refe-
rem-se ao plano imediato do “saber fager”. Por meio das agies e
operagies, as habilidades aperfeigoam-se e articulans-se, possibilitan-
do nova reorganizagio das competéncias.

Como ja apontado por Santos e outros (2000), apre-
senta-se aqui uma discrepéncia tedrica, pois os termos
habilidade e competéncia sio tratados de maneira inversa
a apresentada pela literatura. Competéncia, que € um ter-
mo recente na literatura educacional e psicolégica, surgiu
a partir da década de setenta ¢ esti estreitamente vincula-
do a idéia de desempenho eficiente. J4 as habilidades es-
tio presentes na literatura psicoldgica desde o final do
século XIX e estio vinculadas aos testes de inteligéncia,
apresentando, segundo muitos autores, um cariter inato.

Embora nio exista concordincia entre os tedricos
da inteligéncia a respeito do nimero de habilidades exis-
tentes e quais seriam elas, estudos meta-analiticos recentes
da pesquisa psicométrica da estrutura da inteligéncia de-
monstram a existéncia de sete habilidades amplas: racioci-
nio; linguagem; memoria e aprendizagem; percepgio vi-
sual; percepgio auditiva; recuperagio de idéias; conheci-
mento e proficiéncia; e velocidade de processamento
cognitivo (Carroll, 1993).

Essas habilidades amplas compem o segundo es-
trato ou nivel da inteligéncia, que é organizada em trés
niveis, que representam caracteristicas basicas constitucio-
nais que perduram no individuo e que influenciam grande
variedade de comportamentos em uma 4rea especifica
McGrew, 1998).

As habilidades ndo sdo caracteristicas isoladas dos
individuos, estio profundamente inter-relacionadas e sio
decompostas em seus diferentes componentes, apenas para

fins de estudo. As habilidades, de acordo com Krutetskii



(1976, p. 71), sd@o caracteristicas psicoligicas individuais de um
swjeito, que favorecem um dominio rapido e facil de uma atividade
definida (por exemplo, a atividade matemdtica). De acordo com
o autor, a presenga da habilidade matematica pode ser
inferida através da analise de algumas caracteristicas ob-
servadas na execu¢io de determinadas atividades mate-
maticas. Para tanto, diferenciou o conceito de habilidades
dos conceitos de destrezas (s£&i/) e hébitos, afirmando
que 20 analisar uma habilidade o pesquisador precisa con-
siderar as gualidades ou os tragos da pessoa que estd realizando a
atividade, mas 2 anilise das destrezas ou habitos cuja defi-
ni¢do provém do conceito de uma operagio refere-se ds
caracteristicas psicoligicas da atividade executada pela pessoa. O
autor diferenciou esses conceitos da seguinte maneira:

...por habilidades queremos diger os tragos psicoldgicos propri-
0s de uma pessoa que sio favordveis a um dominio rapido e facil de
uma determinada atividade (tal como a atividade matematica) - o
dominio dos habitos ¢ destregas apropriadas (esse conceito é provens-
ente da andlise das caracteristicas psicoldgicas da pessoa); destrezas e
hébitos significam as agies especificas dentro de uma atividade (tal
como a atividade matemaltica) que a pessoa executa em um nivel
comparativamente alto (esse conceito é proveniente de uma andlise da
atividade especifica). Habilidades nio sio destrezas e hdbitos; sio os
tragos psicoldgicos dos individnos, dos quais depende um dominio ficil
das destrezas ¢ habitos em uma atividade (Krutetskii, 1976; p.
71).

Ainda de acordo com esse autor, o termo russo
sposobnost foi traduzido para o inglés como habilidade
(ability), mas essa nio € uma tradugio totalmente adequa-
da, pois habilidade situa-se entre o conceito de sposobnost e
umenie, que € o equivalente ao conceito de s&7/ (usualmente
traduzido por destreza) podendo ser a destreza ou com-
peténcia para realizar uma determinada atividade. Pode-
se verificar na literatura psicoldgica que, embora ndo haja
concordincia total sobre a defini¢io de habilidades e
quantas seriam estas habilidades, a maioria dos autores
concorda que estas precederiam as competéncias. As ha-
bilidades ndo sio imutiveis, podendo ser desenvolvidas
de acordo com o contexto social no qual os individuos se
inserem, tornando-os competentes para a realizagio de
determinadas tarefas. Além disso, a habilidade matemat-
ca pode ser tratada em duas dimensGes: como uma habi-
lidade criativa ou cientifica, que € aquela que se revela es-
sencialmente na atividade cientifica do matemético e como
uma habilidade escolar.

Segundo Bee (1986), competéncia poderia ser defi-
nida como o nivel de capacidade que o sujeito teria para
executar uma atividade, nas melhores circunstancias. E
capacidade seria o conjunto de todas as operagdes
cognitivas, habilidades e conhecimentos relacionados 2
atividade que se esta executando.

Gagné (1970) identificou o que ele chamou de “hie-
rarquias de aprendizagem”. A unidade funcional de uma
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hierarquia de aprendizagem é a relagio de uma habilidade
intelectual superior com o dominio prévio das habilida-
des subordinadas essenciais para atingi-la. Esse autor ilus-
trou o conceito de uma hierarquia de aprendizagem rela-
cionando as diversas habilidades intelectuais exigidas em
realizagdes complexas, associadas com virias dreas de
curriculo da escola.

Esse mesmo autor indicou ainda que qualquer con-
junto de atividades de aprendizagem relacionadas, que se
acumula em niveis de realizagio sucessivamente superio-
res, pode ser analisado em suas habilidades intelectuais
constituintes e pré-requisitos. Assim, um nimero indefini-
do, mas muito grande, de capacidades intelectuais especi-
ficas, ou habilidades, estd implicado no conceito de hie-
rarquias de aprendizagem. A inteligéncia do individuo ¢
composta das habilidades que ele dominou. Dentre as
tarefas apresentadas as criancas destacam-se aquelas que
exigem raciocinio, aspecto constituinte da inteligéncia re-
lacionado 20 tratamento da informagio (Almeida, 1988).

Dentre as teorias psicométricas da inteligéncia desta-
ca-se a de Cattell e Horn (McGrew, 1998) por ser basea-
da em um largo espectro de evidéncias empiricas. Esses
autores propuseram um modelo de inteligéncias multi-
plas composto por nove fatores: inteligéncia fluida, inteli-
géncia cristalizada, processamento visual, processamento
auditivo, meméria de curto prazo, recuperagio da me-
méria de longo prazo, conhecimento quantitativo, veloci-
dade de processamento e velocidade de decisdo.

De acordo com esta teoria, a matematica utilizaria
dois fatores ou duas inteligéncias: a inteligéncia fluida, quan-
do o sujeito faz uso, durante a solugio de problemas
matematicos, do raciocinio indutivo e do raciocinio de-
dutivo; e o conhecimento quantitativo, que implica na ha-
bilidade para utilizar a informagio quantitativa ¢ manipu-
lar simbolos matematicos.

Tendo em vista os processos de avaliagio educacio-
nal recentemente instaurados pelo MEC (SAEB, ENEM,
ENC), todos tendo como objetivo contribuir para a
melhoria da qualidade de ensino no pafs, indaga-se qual
seria a eficiéncia desses exames, dada a diversidade cultu-
ral e educacional da clientela que o sistema educacional
atende. Os resultados obtidos em exames tipo lipis ¢ pa-
pel, envolvendo grande niimero de estudantes, t€ém evi-
denciado um fraco desempenho em Matematica. Embo-
ra os resultados do ENEM nio estabelecam compara-
¢Bes entre a escola publica e a particular, se forem toma-
das todas as escolas participantes, é muito possivel que o
desempenho dos estudantes provenientes de escolas pu-
blicas apresentem desempenho bastante inferior aqueles
das escolas particulares.

Os avancos recentes na 4rea de Educagio Matema-
tica tém evidenciado a importincia da solugio de proble-
mas em todos os niveis escolares. O ensino de estratégias




de solugdo tem sido largamente enfatizado, pois esse mé-
todo busca levar o aluno a compreender os procedimen-
tos de solugio subjacentes aos diferentes tipos de proble-
mas. Além disso, os diferentes componentes da estrutura
da habilidade matemitica (por exemplo, habilidade para
formalizar a percepgio do material matemitico e para
compreender a estrutura formal do problema; habilida-
de para pensar logicamente na irea das relagdes espaciais
€ quantitativas, nimeros e simbolos alfabéticos e mate-
miticos; flexibilidade dos processos mentais na execugio
da atividade matematica) s6 se evidenciam quando os in-
dividuos se encontram envolvidos na atividade matema-
tica.

O ensino de Matemitica, baseado na aprendizagem
significativa e no desenvolvimento, tanto do conhecimen-
to declarativo quanto no conhecimento de procedimen-
tos, tendo a solugdo de problemas como ferramenta prin-
cipal, pede uma avaliagio formativa, que permita uma
imediata reestruturagio do ensino e da aprendizagem na
sala de aula, variando com as necessidades imediatas de
cada situagdo particular, com a pritica da sala de aula. A
avaliagio da aprendizagem da Matemitica escolar ultra-
passa a mera certificagio de que o estudante domina de-
terminadas competéncias pré-estabelecidas.

Black e William (1998; apud NCTM, 2000) revisa-
ram aproximadamente 250 pesquisas sobre avaliagio e
concluiram que nas salas de aula onde os professores usam
a avaliagdo formativa na aprendizagem ¢ no ensino, dan-
do atengio especial aos estudantes com baixo desempe-
nho, os estudantes obtém uma consideravel melhoria no
desempenbho.

Assim, a avaliagdo das habilidades e competéncias
matematicas ultrapassa a mera avalia¢io do “certo ou er-
rado” em uma questdo, exigindo uma anilise da maneira
como o individuo esta pensando ao desenvolver a tarefa.
Seja para avaliar habilidades ou para avaliar competénci-
as, na area de Matemitica, a literatura indica a necessidade
de serem usadas tarefas que permitam a0 estudante evi-
denciar as habilidades matemaéticas ou demonstrar a com-
peténcia necessaria para lidar com a situagio. Essas consi-
deragbes nos levam a acreditar que os componentes da
habilidade matemitica e as competéncias decorrentes dos
componentes da habilidade seriam mais bem acessadas
através de provas com questdes abertas, permitindo que
os conceitos usados e os procedimentos de solugio se-
jam conhecidos. Essa forma de avaliar as diferentes ma-
neiras de solucionar os problemas est4 vinculada aos estu-
dos sobre habilidades e competéncias dos individuos,
particularmente aqueles que comparam os procedimen-
tos usados por novatos e expertos, € o uso do método
de “pensar em voz alta” durante a solugdo de problemas
(Krutetskii, 1976; Ericsson & Simon, 1984; Banerji &
Ferron, 1998; Chi, Glaser & Farr, 1988).
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Tais avan¢os na Educacio Matematica, aliados a um
relativo abandono dos chamados “métodos tradicionais”
de ensino, e as mudangas ocorridas no sistema vestibular
de varias universidades, levaram as escolas de ensino mé-
dio a abandonar o uso dos testes de mildpla escolha,
valorizando mais as questdes abertas que evidenciam, de
forma mais adequada, a aprendizagem dos alunos. Por
essas-razbes, uma prova composta de questdes de multi-
pla escolha pode nio estar refletindo, de maneira adequa-
da, o real conhecimento do estudante. Possivelmente, em
resposta a introdu¢do desse tipo de exame, ao final do
segundo grau, as escolas de segundo grau se voltario para
um ensino dirigido a um bom desempenho no ENEM,
inclusive com o retorno dos testes de multipla escolha em
suas provas, em detrimento de outras formas mais ade-
quadas de construgao de provas.

Com base nas consideragdes apresentadas, o pre-
sente estudo teve como objetivo verificar a eficacia das
questdes relacionadas 2 Matematica, contidas na prova do
ENEM-1999 como instrumento de avaliagio de habili-
dades matematicas ¢ das competéncias matematicas dos
estudantes, relacionando-as a2 uma medida de raciocinio.

METODO

Sujeitos

Foram sujeitos deste estudo 338 estudantes, matri-
culados no segundo ano do ensino médio durante o ano
letivo de 1999. Os sujeitos eram provenientes de duas
escolas da cidade de Sio Paulo, sendo 172 estudantes
oriundos da rede particular de ensino e 166 da rede esta-
dual de ensino, com idades variando entre 15 € 20 anos.

Instrumentos

a. Bateria de raciocinio - BPR-5 (Prova BPR-5) de
Leandro de Almeida e Ricardo Primi (1998), composta
dos testes de raciocinio analitico (RA), verbal (RV), meci-

nico (RM), espacial (RE), numérico (RN).

b. Prova de Matematica, contendo apenas as ques-
tGes de Matematica do ENEM-1999, apresentada em
quatro formatos diferentes: 1. prova fechada, contendo
as questdes originais com as alternativas de multipla esco-
lha; 2. prova aberta, com as mesmas questGes apresenta-
das agora como questdes abertas, com excegdo de trés
itens que foram mantidos em todos os formatos como
questSes de multipla escolha, tendo em vista que as alter-
nativas faziam parte do enunciado; 3. prova mistal, onde
as questdes pares eram questSes abertas e as questoes im-
pares permaneciam como multipla escolha; 4. prova mis-
ta2, onde as questSes impares eram questGes abertas e as
questdes pares permaneciam como miiltipla escolha.



PROCEDIMENTO DE COLETA DOS
DADOS

Primeiramente foram feitos os contatos com as es-
colas para apresentagio do projeto de investigagio. Obti-
da a autorizagdo para a aplica¢do dos instrumentos, foi
iniciada a coleta dos dados, feita durante o periodo de
aula. A aplica¢do foi feita em dois momentos, com uma
semana de intervalo entre uma atividade e a outra.

Em um primeiro momento foi aplicada a prova
BPR-5. Para a aplicagdo dessa prova foram utilizadas duas
aulas consecutivas, totalizando cem minutos. Primeiramente
eram dadas as instrugSes sobre a prova, tendo sido mar-
cado o tempo gasto pelos sujeitos. Apds uma semana de
intervalo foram aplicadas as provas que continham as
questdes de matematica extraidas do ENEM-1999.

RESULTADOS

Para a anilise dos resultados foram escolhidos os
sujeitos da amostra inicial que preenchiam dois requisitos:
a) ter respondido os dois instrumentos, a prova BPR-5 e
a prova de Matemaitica ¢ b) ter respondido, no minimo,
dez dentre as doze questdes da prova de Matemitica ex-
traida do ENEM-1999. Com essa filtragem, a amostra
ficou composta por um total de 210 sujeitos. Deste total,
noventa haviam respondido a proval, de miltipla esco-
lha, com alternativas fechadas, idéntica as questSes mate-
maticas da prova original. Sessenta e quatro sujeitos res-
ponderam a prova2 aberta, apresentada sem as alternati-
vas. O restante respondeu a prova3 e prova4 (metade de
questdes abertas e metade de questdes de multipla esco-
lha) para verificar se as alternativas teriam algum efeito
sobre as questdes abertas. Como ndo houve diferengas
significativas nestes ultimos, na analise a seguir considera-
dos apenas os 154 sujeitos que responderam as provas
totalmente abertas ou fechadas.

As provas foram corrigidas de duas maneiras: com
a atribuicio de certo ou errado em cada questio. Quando
foram atribuidas notas de zero a dez na prova, estas fo-
ram bastante baixas, sendo que apenas 19 sujeitos obtive-
ram nota superior a 6,0. Quando os sujeitos foram agru-
pados de acordo com o género foram encontradas dife-
rencas significativas nas médias (p=0,021; p<0,050), com
vantagem para os sujeitos do género feminino. Entretan-
to, neste grupo de sujeitos, nao foram encontradas dife-
rengas significativas nas médias quando os estudantes fo-
ram agrupados de acordo com o tipo de escola (publica
ou particular). Embora a menor média obtida na prova
matemética do ENEM tenha sido do grupo que respon-
deu a proval (idéntica ao ENEM), as diferengas, entre os
quatro grupos, ndo foram significativas.

A anilise dos dados mostrou que, quando os sujei-
tos foram agrupados de acordo com o tipo de prova
(questdes abertas ou de multipla escolha), foram encon-
tradas diferencas significativas em relagdo ao rendimento
académico em matematica ao longo do ano (MATI,
MAT2, MAT3). O grupo que respondeu a proval (ques-
toes abertas) apresentava um rendimento académico em
matematica superior a0 grupo que respondeu a prova2
(questdes de multipla escolha).

A tabela 1 apresenta as médias dos sujeitos nos tes-
tes de raciocinio analitico (RA), verbal (RV), mecinico
RM), espacial (RE), numérico (RN), e, também as médi-
as (desempenho) em matematica obtidas nos primeiros
trés bimestres (MAT1, MAT2 e MAT3) e a nota nas pro-
vas fechada e aberta de matematica do ENEM, conside-
rando-se apenas os sujeitos que responderam a pelo me-
nos 10 questdes. A nota do dltimo bimestre nio foi con-
siderada pois nio estava disponivel quando da aplicagio
das provas.

Tabela 1. Resultados da prova BPR-5, da prova de matematica e das médias em matematica

Prova fechada Prova aberta

Média = d.p. n Miss Média | d.p. n Miss
RA 1597 | 2.99 90 0 17.40 3.13 81 0
RV 16.07 | 3.37 90 0 16.94 2.96 81 0
RM 1138 | 4.22 90 0 10.89 | 4.22 81 0
RE 10.78 | 3.73 90 0 11.20 |+ 4.08 81 0
RN 9.74 3.95 90 0 10.95 3.90 81 0
MAT1 5.273 | 2.529 | 88 2 7.381 2.434 80 1
MAT?2 5.303 | 2.658 89 1 7.106 2.217 80 1
MAT3 6.843 | 2.807 89 1 7.063 2.225 80 1
Prop. Acertos
de alunos com
pelo menos 10| .4368 19441 90 0 4924 .1835 64 17
questdes no
ENEM




Pode ser verificado que o grupo que foi submetido
a prova aberta apresentou desempenho melhor nas pro-
vas de raciocinio abstrato (17.40), verbal (16.94), espacial
(11.20), numérico (10.95), no desempenho académico de
matematica nos trés bimestres (em torno de 7.0) e na prova
de matematica do ENEM (.49). O grupo da prova fe-
chada somente superou o grupo aberto nas provas de
raciocinio mecénico (11.38).

Para verificar se estas diferencas eram significativas
foi feita a Analise de Varidncia (ANOVA) tendo como
variaveis dependentes as provas de raciocinio, o rendi-
mento académico e prova de matemitica do ENEM e
como variavel independente os grupos. As anilises
univariadas indicaram que as diferencas entre as médias
nos dois grupos foram significativas nas provas RA
(F=11,70, gl=1, p<0,001), RE (F=5,68, gl=1, p<0,05),
MAT1 (F=23,98, gl=1, p<0,001) e MAT2 (F=22,64, gl=1,
p<0,001). Nas provas restantes as diferencas nio foram
significativas.

A Tabela 2, a seguir, apresenta os resultados de duas

analises fatoriais por componentes principais utilizando o
método de rotacio Varimax com normaliza¢io de Kaiser,
cada qual efetuada a partir da matriz de correlacio entre
as variavels medidas para um dos grupos, isto é, para o
grupo que respondeu a proval (como no original, com
questdes techadas) e para o grupo que respondeu a pro-
va2 (com questdes abertas). Destacaram-se nitidamente
dois fatores em ambas as provas, o fator 1 envolvendo
eminentemente o raciocinio geral (RE, RM, RA, RN ¢
RV) e outro, envolvendo a aprendizagem (MAT1, MAT2
e MAT?3).

Existem similaridades entre os grupos, prova fecha-
da e prova aberta, quanto 4 presenca de raciocinio verbal
(RV) e do numérico (RN) nos dois fatores. O fato do
raciocinio verbal apresentar cargas nos dois fatores ¢ nas
duas provas ocorreu provavelmente porque a compre-
ensio dos enunciados € condi¢do necessaria para se res-
ponder uma prova e, o segundo, raciocinio numérico, por
esta anilise considerar somente o desempenho em mate-
matica, tanto académico como do ENEM.

Tabela 2 — Resultados da analise fatorial rotacionada

ENEM Fechado ENEM Aberto

1 2 1 2
RE 817 717 321
RM 706 783
RA 670 316 739
RN .667 321 565 421
RV 454 310 239 311
MATI1 298 872 .876
MAT?2 817 .865
MAT3 872 255 818
ENEM .620 | 523 396
Autovalores ap6s a rotagdo | 2.763 2.498 | 2.396 2.768

Obs: S6 sdo mostradas as cargas fatoriais maiores que 0.30

Encontram-se diferencas quanto a distribui¢io das
cargas fatortais nos dois grupos principalmente quanto a
trés aspectos (todos com cargas maiores que .30): racioci-
nio abstrato (RA), raciocinio espacial (RE) e resultados do
ENEM. O raciocinio abstrato encontra-se presente nos
dois fatores no grupo fechado (670 e .316 respectiva-
mente) ¢ no grupo aberto apenas no fator 1 (739), en-
quanto o raciocinio espacial encontra-se presente nos dois
fatores no grupo aberto (717 e .321, respectivamente) e
somente no fator 1 no grupo fechado (.817).

Destaca-se ainda que o ENEM apresenta cargas no
grupo aberto em ambos os fatores, raciocinio e desem-
penho (523 e .396 respectivamente), o que aponta a pro-
vavel influéncia da aprendizagem, isto é, quando as alter-
nativas ndo estdo presentes, o aluno precisa contar com o

contetido aprendido para responder, fato que reforca a
possibilidade de a prova fechada contribuir para resulta-
dos mais isentos de aprendizagem, isto ¢, ndo dependente
do que o aluno aprendeu previamente. Os resultados apon-
tam, todavia, que se deve verificar o tipo de raciocinio ou
habilidade utilizados nos diferentes itens e nos diferentes
tipos de provas, pesquisa em andamento no grupo de
pesquisa em Psicologia da Educagio Matematica da FE-
UNICAMP.

DISCUSSAO E CONCLUSAO:
Os resultados apontaram o ENEM como um ins-

trumento vidvel para a avaliagio do aluno egresso do en-
sino médio. Destaca-se também que a prova da maneira




que foi apresentada aos alunos (alternativas fechadas) pos-
sibilita corregdo rapida e pode ser eficiente, principalmen-
te porque ¢ possivel aplicar essa prova simultaneamente
para um grande nimero de estudantes.

A forma de apresentagio dos resultados, porém,
nio parece ser a melhor. Segundo a proposta do ENEM,
os resultados sdo distribuidos numa escala de 0 a 100, o
que significa transformar os resultados em porcentagem
de acertos (ENEM, 2000). Sabe-se que resultados apre-
sentados dessa forma sio pouco

A utilizagio da TRI para a analise dos resultados,
como o foi na fase de constru¢io do instrumento, permi-
tiria identificar os diferentes niveis de habilidade ¢ com-
peténcia, assim como depurar os dados apontando aque-
les alunos que assinalaram as respostas aleatoriamente; este
¢ um aspecto relevante pois se trata de um teste de multi-
pla escolha.

Por outro lado, além desses problemas, alguns auto-
res como Apple & Jungck (1992, apud Afonso, 1998)

alertaram para o fato de que,

eficientes, pois os itens sdo conside-
rados iguais em dificuldade
(Anastasi e Urbina, 2000). Por isso
os construtores de instrumentos de
avaliagdo psicoldgica e educacional
utilizam referéncias para a interpre-
tagdo dos resultados, que sdo de trés

Que providéncias remediativas
serio tomadas para aqueles
estudantes, particularmente os de
escolas publicas, que tenham baixo

desempenho no ENEM?

muito além de se ter um con-
trole de qualidade através das
provas que se propoem 2
averiguar as competéncias ¢
habilidades, as mesmas po-
dem levar os professores a ensi-
nar meramente para testes dimi-

tipos: referéncia 4 norma, a critério
ou a contetdo (Cronbach, 1996).

A transformacio de resultados brutos em pondera-
dos permite a observagdo mais acurada das habilidades ¢
competéncias do individuo, assim como a comparagio
dele com o grupo a que pertence e a comparagio de seu
desempenho em diferentes testes.

Agrava-se a falta de acuidade na anilise dos resulta-
dos ao agrupar-se os alunos em trés faixas amplas de de-
sempenho ou pontuagio, insuficiente/regular de 0 a 40
pontos, regular/bom de 41 a 70 e bom/excelente de 71
a 100, aumentando-se a possibilidade de erros de medida
e mascarando-se as diferengas entre os grupos e entre 0s
individuos.

Para a manutengio dessa forma de interpretagio
proposta pelo ENEM faz-se necessiria a apresentagio
de evidéncias empiricas para: a) provar que ndo ha dife-
rengas significativas entre a utiliza¢do de porcentagens e
resultados padronizados, e b) esclarecer as bases que fun-
damentaram a escolha das faixas de pontuagio.
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nuindo a sua autonomia no
trabalho escolar e reduzindo
a um modelo simplista o fenémeno ensino — aprendiza-
gem.

Concluindo, o presente estudo apontou que, apesar
de vilido, o ENEM, de uma maneira geral, apresenta
varios pontos a serem melhorados. Recomenda-se uma
revisio dos aspectos do instrumento relacionados a trans-
formacio dos resultados ¢ as defini¢des de habilidade ¢
competéncia assim como a implementagio de estudos
que procurem identificar os fatores que influenciam o
desempenho no ENEM. Além disso, seria interessante
que as autoridades educacionais explicitassem quais pro-
vidéncias remediativas serdo tomadas para aqueles estu-
dantes, particularmente os provenientes de escolas publi-
cas, que tenham um baixo desempenho no ENEM.

Esses sdo pontos fundamentais que devem ser re-
vistos para que o ENEM niéo se transforme em um mero
substituto do vestibular ¢ possa efetivamente contribuir
para uma avaliagio da educagio no ensino médio.




REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AFONSO, A. J. (1998). Politicas Educativas e Avalia-
¢ao Educacional. Braga: Universidade do Minho.

ALMEIDA, L. S. (1988). O Raciocinio Diferencial dos
Jovens. Porto: Instituto Nacional de Investigagio Ci-
entifica.

ANASTASI, A. & URBINA, S. (2000). Testagem psi-
colégica. Porto Alegre: Artes Médicas.

BEE, H. & MICHELL, K. (1986). A pessoa em desen-
volvimento. S3o Paulo: Harbra.

BERNANDO, A. B. I. (1996). Task Specifity in the Use
of Words in Mathematics: Evidence from Bilingual
Problem Solvers. International Journal of
Psychology, Vol. 31, n°. 1, pp. 13-27.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa. (1999).
Documento Bisico 1999.

CHI, M. T;; GLASER, R. & FARR, M. J. (1988). The
nature of expertise. Hillsdale, NJ: Erlbaum.

CRONBACH, LJ. (1996). Fundamentos da testagem
psicolégica Porto Alegre: Artes Médicas.

de la ORDEM HOZ, A. (1997) Evaluacién vy
optimizacién educativa In: SALMERON PEREZ, H.
(Ed.) Evaluacién Educativa: teoria, metodologia
y aplicaciones en areas de conocimiento Grana-
da: Grupo Editorial Universitario.

DIAS SOBRINHO, J. (2000). Avaliagdo da educagio
superior. Petrépolis, RJ: Editora Vozes.

ERICSSON, K. A. & SIMON, H. A. (1984). Protocol
Analysis. Cambridge, MA: MIT Press.

GAGNE, R. (1970). The conditions of learning. 2~
edition. New York: Holt, Rinehart and Winston.

GLASER, R. (1976). Instructional design, z# Cognition
and instruction. Edited by David Klahr. Hillsdale,
New Jersey: Lawrence Erlbaum Asssociates, Publishers.

GUILFORD, ].P. (1967). The nature of human intelligence.
New York: McGraw—Hill. HANEY, W. & MADAUS,
G. (1978). Making sense of the competency testing
movement. Harvard Educational Review. Vol, 48,
n°. 4, pp. 462-484.

HENRIKSSON, W. & WOLMING, S. (1998). Academic
Performance in Four Study Programmes: a comparison
of students admitted on the basis of GPA and the
SweSAT scores, with and without credits for work
experience. Scandinavian Journal of Educational
Research, Vol. 42, N° 2, pp. 135 - 150.

83

KRUTETSKII, V.A. (1976). The Psychology of
mathematical abilities en schoolchildren. Chica-
go: University of Chicago Press.

LAUKKANEN, R. (1998). Accountability and Evaluation:
decision-making structures and the utilization of
evaluation in Finland. Scandinavian Journal of
Educational Research. Vol. 42. N° 2, pp.123 -133.

LUDKE, M. & MEDIANO, Z (1992). Avaliagio na
escola de primeiro grau: uma anilise sociolégica.
Campinas: Papirus.

MAKITALO, A. (1996). Gender differences in
performance on the DTM subtest in the Swedish
scholastic aptitude test as a function of item position
and cognitive demands. Scandinavian Journal of
Educational Research. Vol. 40, n° 3, pp. 189 - 201.

MEDEIROS, E.B. (1989) Provas objetivas, discursivas,
orais e praticas: técnicas de construgdo. Rio de
Janeiro: FGV.

MORETTO Vasco. (1999). Competéncias ¢ habilidades.
Informativo SINEPE/PR (Sindicato das Escolas Par-

ticulares-Paran3).

NCTM (2000). Principles and Standards for School
Mathematics. Reston, VA: The National Council of
Teachers of Mathematics, Inc.

SANTOS, A.AA.; PRIMI, R.; VENDRAMINI, CM.M,;
TAXA, F; LUKJANENKO, M.F; MULLER, F;
SAMPAIO, I.; ANDRAUS JR,, S;; KUSE, FK.;
BUENO, C.H. (2000). Habilidades basicas de univer-
sitarios ingressantes. Avaliagdo Institucional. Vol. 5,

n® 2, pp

STERNBERG, R. (1992). s intelectuais hu-
manas. Tradugio de Dayse Batista. Porto Alegre: Artes
Médicas.

STERNBERG, R. J. (1996). Successful intelligence.
How practical and creative intelligence determi-
ne success in life. New York: Simon & Schuster.

STUFFLEBEAM, D. L. & SHINKFIELD, A. J. (1985).
Evaluacién sistematica: Guia teérica y practica.
Temas de educacién. México: Paidds.

VIANNA, HM. (1982). Testes em educagio. Sio Pau-
lo: IBRASA.



