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RESUMO

Ferreira-Rodrigues, C. F. (2015). Estudos com o Enem a partir de uma abordagem
psicométrica da inteligéncia. Tese de Doutorado, Programa de PoOs-Graduagdo Stricto
Sensu em Psicologia. Universidade S&o Francisco, Itatiba-SP.

O objetivo desta tese foi verificar algumas propriedades psicométricas do Enem, exame que
se propbe avaliar as habilidades e competéncias que os estudantes possuem ao final do
ensino médio. Para tanto, o trabalho foi dividido em quatro estudos. Um estudo tedrico foi
realizado e nele € mostrado como se deu a evolugdo da avaliacdo da inteligéncia a partir da
abordagem psicomeétrica, as particularidades da inteligéncia no adulto, as principais teorias
sobre avaliacdo da inteligéncia no adulto, além de uma sintese dos achados dos estudos
psicométricos realizados com o Enem. O estudo II, verificou se h4 evidéncias de validade
baseada na estrutura interna da prova de 2006 do Enem. Os resultados demonstram que o
modelo tedrico do Enem néo é encontrado nos itens da prova e 0s itens se agruparam em
dois fatores que sdo correlacionados e possuem principalmente caracteristicas de Gq, Gf,
Gv (Fator 1) e Grw, Gc e Gf (Fator 2). O estudo IllI, investigou a capacidade do Enem em
predizer desempenho futuro, no caso desse estudo, o desempenho no Enade. O coeficiente
de validade preditiva na parte objetiva de todas areas (Administracdo, Ciéncias Contabeis,
Direito e Psicologia) foi em torno de 0,40, sendo esse indice semelhante aos encontrados
em outros estudos de evidéncia de validade preditiva que utilizaram o desempenho no
exame americano SAT. O estudo IV verificou a estabilidade dos escores dos estudantes que
realizaram o Enem em pelo menos dois anos. A estabilidade dos escores dos estudantes é
alta e as partes das provas tanto do antigo modelo teérico (2007 e 2008), quanto do novo
modelo tedrico do Enem (2009) sdo fortemente e significativamente correlacionadas.
Ademais, tanto no estudo Il quanto no estudo 1V, foi evidenciado que a redacédo precisa ser
melhor estudada em outras pesquisas, visto que ela acrescenta pouca informacdo tanto em
termos de relacdo com as partes objetivas da prova, como quando relacionada com a
redagédo de outros anos.

Palavras-chave: avaliacdo educacional, rendimento escolar, vestibular, Enade



ABSTRACT

Ferreira-Rodrigues, C. F. (2015). Studies with the Enem from a psychometric approach of
the intelligence. Doctoral Thesis, Programa de Pds-Graduacdo Stricto Sensu em Psicologia.
Universidade S&o Francisco, Itatiba, SP.

The objective of this thesis was to investigate some psychometric properties of the Enem,
take it proposes to assess the skills and competencies that students have at the end of high
school. To this end, the work was divided in four studies. A theoretical study was carried
out and it is shown how the evolution of intelligence assessment from the psychometric
approach, was intelligence peculiarities in adults, the main theories of intelligence
assessment in adults as well as a summary of the findings of psychometric studies
performed with the Enem. The study Il, checks for evidence of validity based on the
internal structure of the proof 2006 Enem. The study Il, checks for evidence of validity
based on the internal structure of the proof 2006 Enem. The results show that the theoretical
model of the Enem is not found on test items and the items were grouped into two factors
that are correlated and mostly have characteristics of Gq, Gf, Gv (Factor 1) and Grw, Gc
and Gf (Factor 2). The Il study investigated the ability of Enem in predicting future
performance in the case of this study, the performance Enade. The 111 study investigated the
ability of Enem in predicting future performance in the case of this study, the performance
Enade. The predictive validity coefficient in the objective part of all areas was around 0.40,
and this index similar to those found in other studies of predictive validity evidence used
performance in the US survey SAT. Study IV found the stability of the scores of students
who took the Enem in at least two years. The stability of the scores of students is high and
the parts of the evidence from both the old theoretical model (2007 and 2008), as the new
theoretical model of Enem (2009) are strongly and significantly correlated. Moreover, both
Study 11 as the IV study, it was shown that the wording needs to be better studied in other
research, since it adds little information both in relation to the objective pieces of evidence,
such as when related to the writing of others years.

Keywords: Educational evaluation, academic achievement, student admission criteria



Xi
RESUMEN

Ferreira-Rodrigues, C. F. (2015). Estudios del Enem desde un enfoque psicométrico de la
inteligencia. Tesis Doctoral, Programa de Estudios de Posgrado en Psicologia, Universidad
San Francisco, Itatiba, S&o Paulo.

El objetivo de esta tesis ha sido investigar algunas propiedades psicométricas del Enem,
tomelo propone evaluar las habilidades y competencias que los estudiantes tienen al final
de la escuela secundaria. Para ello, el trabajo se divide en cuatro estudios. Un estudio
tedrico se llevd a cabo y se muestra como fue la evolucion de la evaluacion de la
inteligencia desde el enfoque psicométrico, peculiaridades de inteligencia en los adultos, las
principales teorias de la evaluacion de la inteligencia en los adultos, asi como un resumen
de las conclusiones de los estudios psicométricos realizado con el Enem. El estudio Il, no
hay evidencia de validez basado en la estructura interna de la prueba 2006 Enem. Los
resultados muestran que el modelo tedrico del Enem no se encuentra en los elementos de
prueba y los elementos se agruparon en dos factores que estan correlacionados y en su
mayoria tienen caracteristicas de Gq, Gf, Gv (Factor 1) y Grw, Gc y Gf (Factor 2). El
estudio Il investigo la capacidad del Enem para predecir el rendimiento futuro en el caso
de este estudio, el rendimiento Enade. El coeficiente de validez predictiva en la parte
objetiva de todas las areas fue de alrededor de 0,40, y este indice similar a los encontrados
en otros estudios de evidencia predictiva validez utilizados rendimiento en la investigacion
estadounidense con el SAT. Estudio IV encontrd la estabilidad de las puntuaciones de los
estudiantes que tomaron el Enem en al menos dos afios. La estabilidad de las puntuaciones
de los estudiantes es alta y las partes de las pruebas, tanto del viejo modelo tedrico (2007 y
2008), como el nuevo modelo tedrico de Enem (2009) se correlacionan fuertemente y de
manera significativa. Por otra parte, tanto el Estudio 111 como el estudio 1V, se demostrd
que la redaccion debe ser estudiado mejor en otras investigaciones, ya que afiade poca
informacidn tanto en relacion con las piezas objetivas de pruebas, como cuando se refieren
a la redaccion de los demas afios.

Palabras clave: evaluacién educacional, rendimiento escolar, vestibular
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APRESENTACAO

O ato de avaliar esta presente na vida das pessoas, existindo pelo menos dois tipos
de avaliacdo: uma mais geral, de senso comum, que as pessoas fazem no cotidiano, e outra
com caracteristicas cientificas que os pesquisadores e psicologos devem fazer (Pasquali,
2001). Assim, independentemente do tipo, as avaliacdes estdo presentes em todas as areas
da acdo humana (Mello et al., 2001). Na area educacional, foco da presente pesquisa, um
dos tipos € a avaliacdo em larga escala que possui, principalmente, duas finalidades: (1) a
selecdo, como € feita nos vestibulares e concursos, classificando e hierarquizando 0s
candidatos e (2) a verificagdo de como se encontram os sistemas de ensino (Luna, 2011),
gerando assim, informacgdes quanto a situacdo educacional do pais, o que os alunos
aprenderam ou deveriam ter aprendido a partir do que € estipulado de assunto e habilidades
no curriculo (Castro, 2009).

No Brasil, a avaliacdo em larga escala no ambito educacional comecou a ser
realizada, principalmente, a partir dos anos 90 do século passado, como forma de diminuir
problemas educacionais e aumentar os padrdes de desempenho (Becker, 2010; Vianna,
2003). No contexto de criacdo e consolidacdo desse tipo de avaliacdo na educacdo
brasileira, insere-se a Psicometria, area responsavel pela mensuracdo em ciéncias
psicossociais e que utiliza a medida para estudar os fendmenos naturais (Pasquali, 2001).
Nas avaliagdes educacionais em larga escala, a psicometria, frequentemente, esta inserida e
o0s estudos nessa area, podem utilizar critérios basicos da psicometria para avaliacdo da
qualidade desses instrumentos de medida, sendo tais critérios chamados de validade,
precisdo e normatizagao.

De maneira geral, validade corresponde ao quanto as evidéncias encontradas

correspondem a interpretacdo proposta nos escores do teste que foi construido para uma
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determinada finalidade (American Educational Association, American Psychological
Association, National Council on Measurement in Education — AERA, APA & NCME,
2014). Os estudos de evidéncias de validade trazem informacgdes importantes sobre o
alcance e as limitagbes dos resultados encontrados nos instrumentos. Nessa tese, serdo
enfatizadas duas evidéncias de validade, a baseada na estrutura interna e a baseada na
relacdo com variaveis externas, de maneira especifica, a preditiva.

A precisdo ou fidedignidade, refere-se a estabilidade dos escores dos testes dos
examinandos de forma que 0s escores sejam consistentes e com uma quantidade minima de
erro (Urbina, 2007), ou seja, que a flutuagdo nos escores dos examinandos, em momentos
diferentes, seja minimo (Zanon & Hauck Filho, 2015). Na presente tese, ndo se falara em
precisdo do Enem, uma vez que no intervalo de um ano os estudantes estudam para
melhorar o seu desempenho, bem como as provas sdo diferentes. Assim, 0 que sera
mostrado € a estabilidade da pontuacéo relativa do individuo de um ano para outro, ou seja,
se a posicéo relativa do estudante em relacdo a ele mesmo, no intervalo de um exame para
outro, muda.

No exterior, a exemplo do que é encontrado em institutos como o ETS (Educacional
Testing Service) que desenvolve, administra e avalia 50 milhdes de testes em mais de 180
paises anualmente, varios estudos, analises e politicas educacionais sdo desenvolvidas (ver

http://wwwe.ets.org/). No Brasil, essa tradi¢cdo ndo é tdo frequente. 1sso pode ser observado

realizando uma busca em bases de dados cientificas, em que poucos estudos empiricos séo
encontrados com as provas educacionais desenvolvidas no pais.

No programa de P0s-Graduagdo Stricto Sensu em Psicologia da Universidade S&o
Francisco (USF), os professores Dr. Ricardo Primi e Dra. Claudette Maria Medeiros

Vendramini, nos Ultimos dez anos, vém desenvolvendo estudos com as provas educacionais


http://www.ets.org/
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do Ministério da Educacdo (MEC), especialmente o Enem e o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (Enade), contribuindo com o aumento do nimero de estudos
dessas avaliagdes.

A presente pesquisa foi realizada tendo em vista a disponibilidade de informagdes
sobre os estudantes brasileiros, a partir das avaliagbes educacionais realizadas nesse pais,
devido a relevancia social de estudar essa prova a qual causa impacto na vida de milhares
de estudantes que a realizam anualmente, além da necessidade de se avaliar tais medidas.
Ademais, do ponto de vista psicoldgico, é preciso verificar as habilidades cognitivas que
esses sistemas de avaliacdo dizem mensurar.

Nesse sentido, a tese que ora se apresenta, em uma abordagem dentro da psicologia
da inteligéncia, buscou investigar algumas propriedades psicométricas do Enem. Para tanto,
foram realizados quatro estudos independentes, porém, relacionados a mesma tematica.
Inicialmente, foi realizado um estudo tedrico intitulado de A inteligéncia no jovem adulto e
0 Enem, que enfatiza o desenvolvimento dos estudos na area da avaliacdo da inteligéncia e
especificamente da inteligéncia no adulto, sua relagdo com o Enem, problematiza a situagao
atual das pesquisas empiricas com esse exame e 0 que ainda tem para avancar. O estudo I,
O que o Enem mede? Analise da estrutura fatorial dos itens de 2006, configura-se como
um estudo de evidéncias de validade baseada na estrutura interna da prova por meio da
andlise fatorial de itens e de uma analise tedrica de todos os itens do exame utilizando uma
visdo psicométrica da inteligéncia.

O estudo 11l chamado de O Enem consegue predizer o desempenho no Enade?
Evidéncias de Validade Preditiva utilizando uma abordagem multinivel, verificou a relagédo
do Enem com variaveis externas. De forma mais especifica, foi verificado se ha evidéncias

de validade de critério preditiva do Enem utilizando o desempenho do aluno no Enade. Por
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fim, no estudo IV “Qudo estaveis sao o0s resultados do Enem em estudantes que fizeram o
exame em 2007, 2008 e 20097 foram selecionados alunos que realizaram o Enem em pelo
menos dois anos para verificar a estabilidade dos escores dos estudantes, como também

foram correlacionadas a prova do modelo tedrico antigo do Enem e a do novo Enem.
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EsTuDO |
TiTULO EM PORTUGUES: A INTELIGENCIA NO JOVEM ADULTO E O ENEM

TITULO EM INGLES: THE INTELLIGENCE IN YOUNG ADULTS AND ENEM

Resumo:

A avaliacdo da inteligéncia no adulto possui especificidades se comparada a avaliacdo da
inteligéncia na crianca. Por isso, 0 estudo apresenta as particularidades da inteligéncia na
fase adulta, mostrando como se deu a evolucdo dos estudos psicométricos até chegar ao
modelo CHC, como ocorre a transi¢do de Gf para Gc com o passar da idade. Apresenta dois
modelos mais atuais de avaliacdo da inteligéncia no adulto (TWA e PPIK) que integram
outros construtos como caracteristicas de personalidade e interesses na explicagdo do
desenvolvimento intelectual no adulto. Por fim, entende-se que as avaliacbes que sdo
realizadas ao final do Ensino Médio para entrada na universidade podem mensurar
habilidades cognitivas. Assim, sdo sintetizados os achados dos estudos psicométricos com a
prova do Enem para entender melhor como é realizada a avaliacdo cognitiva nessa prova.
Palavras-chave: testes psicoldgicos, desenvolvimento do adulto, avaliacdo psicolégica

Abstract:

The intelligence assessment in adults has specificities if compared with the intelligence
assessment in children. Therefore, the study presents the particularities of the intelligence in
adulthood, showing how psychometric studies had evolved before reaching the CHC
model, as the transition from Gf to Gc occurs with the increasing age, presents two most
current models of the intelligence assessment in adults (TWA and PPIK) which integrate
other constructs such as personality traits and interests in the explanation of the intellectual
development in adults. Finally, it is understood that evaluations that are conducted at the
end of high school to university entrance can measure cognitive abilities. Thus, the findings
of psychometric studies with proof of the Enem paragraph entender best how and
performed a cognitive assessment that test.

Keywords: psychological Testing, adult development, psychological assessment
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Os primeiros estudos da avaliacdo da inteligéncia moderna datam do inicio do
século XX com os trabalhos de Alfred Binet, que tinha um grande interesse pelas
diferencas individuais. Binet foi convidado a fazer a avaliacdo de criancas para verificar
aquelas aptas a frequentarem a escola tradicional (Ackerman, 2013). Com seu colaborador
Theodore Simon, identificou a existéncia de trés formas de avaliar a inteligéncia. A
primeira corresponde ao método médico, que analisa as caracteristicas biologicas
(anatomia, fisiologia e sinais patoldgicos), a segunda trata-se do método pedagdgico o qual
focaliza o conhecimento adquirido, por exemplo, a leitura e a escrita e, por fim, 0 método
psicolégico que avalia a inteligéncia de forma direta, indicando o nivel de inteligéncia de
criancas (ex. memoria, raciocinio), sendo este ultimo considerado por Binet como o mais
importante e direto dos trés (Binet & Simon, 1905).

E importante destacar que embora Binet considerasse os testes psicoldgicos como
um método de avaliacdo direta, a visdo atual em Psicologia compreende que 0s
instrumentos psicoldgicos mensuram de forma indireta caracteristicas psicoldgicas, ja que
séo atributos os quais ndo podem ser aferidos de forma direta como quando se mede, por
exemplo, o tamanho de uma mesa ou a distdncia entre duas cidades. Areas como as
neurociéncias e a psicologia cognitiva, por exemplo, mensuram mecanismos neurais e
processos mentais, respectivamente, utilizando exames de neuroimagem e testes cognitivos
como ferramentas para conseguir inferir algo do intelecto.

Para 0 metodo psicoldgico, Binet criou a escala Binet-Simon composta por 30 testes
que mediam a capacidade de compreensdo, raciocinio, julgamento e invengdo (Binet &
Simon, 1905). A escala avaliava a idade mental de criangas e foi construida para verificar o
desempenho na escola e a deficiéncia mental, tendo obtido um grande sucesso em predizer

0 desempenho escolar. Como o ponto central era a avaliacdo da idade mental das criancas,
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pressuponha-se que as criangas mais velhas deveriam acertar os itens que as criancgas de
idade inferior erravam (Ackerman, 1996, 2013; Weschler, 1973).

Com o inicio da Primeira Guerra Mundial, o exército dos Estados Unidos utilizou
testes de inteligéncia para selecionar os seus soldados, iniciando a partir desse momento 0s
estudos e avaliacdo da inteligéncia no adulto. Os testes utilizados nesse processo foram
baseados nos desenvolvidos por Binet. Contudo, tinham duas caracteristicas especificas: 1)
a linguagem dos itens foi adaptada para os adultos e 2) ao contréario das criangas, os testes
passaram a ser aplicados a um grande numero de pessoas a0 mesmo tempo. Essa mudanca
na forma de aplicacédo exigia que o respondente soubesse ler e escrever e permitiu 0 uso de
questBes de multipla escolha (Yoakum & Yerkes, 1920).

Mesmo com as mudancas descritas, os resultados nos testes dos adultos foram
comparados com os resultados de criangas nos testes Stanford-Binet e verificado que
adultos apresentavam em média uma idade mental referente a adolescentes de 13 anos.
Com isso, notou-se que a utilizacdo do conceito de idade mental apds a adolescéncia era
pouco adequado (ver Lippmann, 1922), surgindo a necessidade de estudar as
especificidades da inteligéncia na vida adulta.

Conrad (1930) analisou o resultado no teste Army Alpha, que foi baseado na escala
Binet-Simon e utilizado no exército, de pessoas de 10 a 60 anos e observou, além do escore
geral, os resultados em 8 subtestes, verificando que aos 20 anos de idade os escores
atingiam o nivel méaximo do teste, mas as pessoas com idades mais avancadas néo
diminuiam seus escores em testes verbais e que requeriam conhecimento cultural.
Comecou-se a acreditar que alguns aspectos da inteligéncia no adulto tendiam a diminuir,

mas outras caracteristicas pouco se alteravam.
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Para Ackerman (2013), Weschler foi o primeiro estudioso que efetivamente
avancou no estudo da avaliagéo da inteligéncia no adulto, pois modificou o formato do item
(antes com contetdo mais voltado para criancas), retirou o foco da avaliacdo centrada na
idade mental, ja que algumas habilidades pareciam ter melhor desempenho na vida adulta,
além de ter buscado outros lugares de avaliacdo fora da sala de aula. Porém, ndo
estabeleceu normas por idade, podendo os resultados serem confundidos com os efeitos do
envelhecimento. Além disso, seus achados demonstraram que o auge da inteligéncia
continuava aos 20 anos de idade sofrendo um declinio com o passar da idade.

Atualmente, com o avanc¢o do estudo da inteligéncia, nota-se que os testes aplicados
até esse periodo, como o Army Alpha, usado no exército, e a propria escala Binet-Simon
ndo mediam adequadamente a inteligéncia no adulto. Ademais, como afirma Weschler
(1973), deve-se atentar para que o estudo da inteligéncia sempre esteve mais voltado para
as criangas e a psicometria, no entanto, desenvolveu grande parte dos seus estudos com
adultos.

Do ponto de vista psicométrico, uma grande contribui¢do no estudo da inteligéncia
foi dada por Cattell (1943, 1963) que propds que o fator g de Spearman, entendido como
uma aptiddo mais geral que as pessoas possuem, pode ser mais bem explicado a partir da
divisdo de g em dois fatores que possuem a mesma importancia. Esses foram chamados de
inteligéncia cristalizada (Gc) que corresponde ao conhecimento e competéncias adquiridas
ao longo da vida por meio da escolarizagdo tendo forte influéncia cultural e educacional e a
inteligéncia fluida (Gf) que corresponde a uma capacidade que exige adaptacdo a novas
situacOes. Gf desenvolve-se na infancia até o inicio da fase adulta e depois comeca a haver

um declinio, sendo importante para aquisicdo de conhecimento (Gc).
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Com a definicdo dessas duas habilidades, Cattell (1963) criou a teoria de
investimento Gf-Gc com o objetivo de descobrir o motivo de algumas pessoas saberem
mais do que outras. O autor percebeu que uma baixa inteligéncia fluida limita a capacidade
da inteligéncia cristalizada, ou seja, restringe a capacidade de adquirir e guardar novos
conhecimentos. Por isso, os dois fatores sdo altamente correlacionados, visto que Gf
influencia em parte a aquisicdo de Gc e € dessa relacdo que o fator g emerge (Cattell,
1943). O mais interessante da teoria Gf-Gc de Cattell é a capacidade de descrever os dois
fatores, demonstrar como Gf-Gc surgiu a partir do fator g de Spearman e como tais achados
resistiram ao tempo (Schneider & McGrew, 2012).
Para Cattell (1987), grande parte da aprendizagem é atribuida ao esfor¢o, sendo que
a capacidade de algumas pessoas se envolverem mais no processo de aprendizagem
depende do investimento social, incluindo a qualidade da educacdo disponivel, do
investimento da familia que corresponde aos recursos e expectativas familiares e o
investimento pessoal, ou seja, aquele relacionado aos interesses e objetivos pessoais. Para
Carroll (1963), no entanto, a aprendizagem varia de pessoa para pessoa Visto que depende
da quantidade de tempo que uma pessoa passa engajada na tarefa versus a quantidade de
tempo necessaria para essa pessoa conseguir aprender. Dessa forma, no engajamento do
tempo estdo relacionadas as oportunidades que a pessoa tem, mais a motivacdo e a
persisténcia na tarefa, ao passo que a quantidade de tempo necessario depende da
capacidade prévia da pessoa e da qualidade do ensino.
Posteriormente, Horn, aluno de Cattell, ampliou a teoria Gf-Gc e incluiu nela novos
fatores aos dois ja existentes, quais sejam, inteligéncia visual (Gv), velocidade de
processamento (Gs), memoria de curto prazo (Gsm) e armazenamento e recuperacdo a

longo prazo (Glr) (Horn & Cattell, 1966). Horn continuou estudando com Cattell de 1965
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ao inicio da década de 1990, e juntos ampliaram o nimero de fatores para incluir (Ga)
processamento auditivo, (CDS) rapidez para decisdo correta e (Gqg) conhecimento
quantitativo (McGrew & Flanagan, 1998). Além dessas capacidades cognitivas, ainda
descreveram Grw que corresponde a capacidade de leitura e escrita (Schneider & McGrew,
2012).

John B. Carroll, por sua vez, fez uma reandlise dos mais importantes estudos
realizados em quase um século de investigacdo dos testes mentais, utilizando varios
métodos de andlise fatorial (Carroll, 1993; McGrew, 2009; McGrew, 1997; McGrew &
Flanagan,1998; Primi, 2003). A ele é atribuida pela primeira vez uma organizacao
taxonémica coerente da estrutura das habilidades cognitivas humanas (McGrew, 2009),
pois propds 0 modelo de trés estratos das habilidades cognitivas. Para ele, em um nivel
mais amplo, denominado estrato 111, encontra-se o fator g. No estrato Il, sdo visualizadas
oito habilidades: inteligéncia fluida (Gf); inteligéncia cristalizada (Gc); membria e
aprendizagem geral (Gy); percepc¢édo visual (Gv); percepcédo auditiva (Gu); capacidade de
recuperacdo (Gr); rapidez cognitiva (Gs) e velocidade de processamento de reacdo (Gt) e o
estrato |, € composto por inimeras habilidades (mais de 70) que subdividem os fatores do
estrato Il (Carroll, 1993; McGrew & Flanagan, 1998).

A partir das definicdes do modelo dos trés estratos de Carroll e da teoria Gf-Gc de
Horn-Cattell, observou-se que ha similaridade entre as duas propostas teoricas,
especialmente, quanto as habilidades amplas (estrato 11 no modelo de Carroll) (McGrew,
1997). Com isso, McGrew e Flanagan (1998) propuseram um modelo de integracdo das
teorias Gf-Gc e dos trés estratos, denominado de Teoria de Cattell-Horn-Carroll (CHC) das
habilidades cognitivas (McGrew, 2009). Surge, entdo, o modelo CHC como uma

taxonomia que organizou os resultados do passado e direciona 0s estudos para novas
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investigacGes, além de explicar as diferengas cognitivas das pessoas (Schneider &
McGrew, 2012).

Apos sua criagdo, ja foram incluidos ao modelo outras habilidades, sendo elas, a
capacidade de conhecimento geral (Gkn), habilidades cinestésicas (Gr), olfativas (Go) e
psicomotora (Gp) (McGrew, 2005). O modelo CHC representa a melhor forma de
descrever a estrutura da inteligéncia e grande parte dos testes que avaliam a inteligéncia
atualmente sdo baseados nesse modelo, mesmo que de maneira implicita em alguns testes
ou aqueles que foram revisados e que ndo possuiam a influéncia desse modelo, também
conseguem ser explicados por essa teoria (Keith & Reynolds, 2010).

Integracgéo de outros construtos ao estudo da inteligéncia

A avaliacdo no estudo da inteligéncia do adulto avancou muito ao longo de pouco
mais de um século. Nos ultimos 20 anos, para além das questfes tedricas sobre definicao,
mensuracdo e estrutura da inteligéncia humana, verifica-se 0 aumento do nimero de
pesquisas que investigam a relacdo e importancia de outros tracos na explicacdo do
desenvolvimento da inteligéncia nessa fase da vida (Ackerman, 1996), os chamados tragos
de investimento.

Os tracos de investimento podem explicar algumas diferengas individuais na busca
por conhecimento, ou seja, em buscar por oportunidades de aprendizagem (vonn Stumm,
2012). Em um estudo de meta-analise recente (vonn Stumm & Ackerman, 2013) foram
agrupados 8 categorias de tragos de investimento, tais tracos, segundo Ackerman (1996)
podem determinar quando, onde e como as pessoas investem sua capacidade cognitiva. Um
nucleo central de investimento foi caracterizado por compreender pessoas que S&o
envolvidas (cognitivamente) em atividades, buscando, participando e compreendendo o

meio ambiente. Duas escalas foram relacionadas a esse nucleo, quais sejam: a escala de
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engajamento intelectual tipico e a escala de necessidade de cognicdo. A curiosidade
intelectual, por sua vez, compreende a necessidade em adquirir conhecimento e se envolver
em atividades cognitivamente estimulantes. O pensamento abstrato envolve o interesse por
atividades de resolucdo de problemas, e exploracdo de questdes tedricas. Nesse trago, as
informacdes sdo livres para se chegar a resolucdo ou compreensdo da questdo, havendo
assim um envolvimento intelectual para compreender e resolver “quebra-cabecas”. A
procura por novidades, por sua vez, é um traco que se refere a necessidade de buscar
emoc0es, que podem estar relacionadas a assumir riscos.

Outro traco de investimento encontrado é a abertura que abrange a capacidade de
ser sensivel e perceber o seu proprio ambiente, ou seja, € caracterizado por aquelas pessoas
que tendem a ter uma imaginacdo mais aberta. A absorcdo é vista como um traco de
investimento que se opBe as caracteristicas de abertura por envolver uma maior
introspec¢do do individuo em suas préprias experiéncias. O penultimo traco é a
ambiguidade que é a tolerncia a incerteza, ao desconhecido. Por fim, a curiosidade social
€ uma categoria que ndo se encaixa em nenhuma outra e pode envolver o interesse por
assuntos paralelos (vonn Stumm & Ackerman, 2013).

Dessa forma, personalidade, inteligéncia e interesses, embora ja tenham sido
considerados como néo relacionados (Ackerman & Beier, 2003), nos ultimos 20 anos, tém
sido vistos como aspectos que contribuem para o desenvolvimento intelectual no adulto
(ver Ackerman, 1996; Ackerman & Heggestad, 1997; Ackerman & Roffhus, 1999). Além
de reunir informacdes sobre os perfis de habilidades especificas dos participantes, 0s
estudos procuram compreender como 0s estudantes fazem escolhas importantes em suas
vidas, levando-se em consideracao a integracao dessas caracteristicas (Lubinski & Benbow,

2000; Wai, Lubinski, & Benbow, 2005). Duas teorias surgiram com esse proposito
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integrativo e, por isso, essas serdo discutidas a seguir como forma de mostrar o panorama
atual no estudo da inteligéncia do adulto.

Ackerman (1996) prop0s a teoria PPIK (inteligéncia-como-Processo, Personalidade,
Interesses, inteligéncia-como-conhecimento [na sigla, a letra K corresponde a Knowledge])
para demonstrar como 0s interesses e a personalidade podem provocar mudangas na
inteligéncia durante toda a vida (Ackerman, 1996) e ajudar ou atrapalhar a aprendizagem
(Ackerman, 2014). No modelo PPIK, a inteligéncia é dividida em dois tipos seguindo o
pensamento dos tedricos Cattell e Hebb. Inteligéncia-como-processo esta diretamente
ligada a ideia de inteligéncia fluida (Gf), obtendo melhores resultados nos testes que
avaliam esse tipo de inteligéncia, o adulto jovem. Ao passo que a inteligéncia-como-
conhecimento esté relacionada a ideia de inteligéncia cristalizada. Nesse sentido, 0s testes
para avaliar o conhecimento nos adultos devem ser pensados tanto para avaliar o
conhecimento de cada profisséo, pois 0 conhecimento muda de acordo com cada contexto
profissional, quanto em termos mais comuns, pois as pessoas, independentemente da
profissdao, também possuem conhecimentos gerais (Ackerman, 1996).

A personalidade também é incluida na teoria, sendo compreendida como a forma
com que as pessoas investem e orientam seus tragcos de personalidade no seu
desenvolvimento intelectual (Ackerman, 1996; vonn Stumm & Ackerman, 2013). Tem-se
que, algumas das caracteristicas de personalidade sdo mais estudadas por contribuirem para
0 investimento intelectual, especialmente a habilidade verbal, sendo elas: a abertura a
experiéncia e o intelecto (Ackerman, 1996; Ackerman & Heggestad, 1997; Beier, Campbel,
& Crook, 2010; Chamorro-Premuzic & Furnham, 2006). Os dois s@o aspectos relacionados
que correspondem a um dominio dos cinco grandes fatores de personalidade (DeYoung,

Quilty, & Peterson, 2007).
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As facetas da abertura a experiéncia correspondem a busca pela fantasia
(imaginacdo fértil), acBes (interesse por novidades), apreciacdo da arte (estética),
sentimentos (emogdes), ideias (curiosidade intelectual) e valores. Os tracos de intelecto, por
sua vez, correspondem ao interesse por se engajar em atividades intelectualmente
estimulantes (vonn Stumm & Ackerman, 2013).

Por fim, no modelo PPIK, os interesses também influenciam o desenvolvimento da
inteligéncia no adulto. Para avaliar esse componente, é utilizado o modelo hexagonal de
interesses profissionais de Holland (1959) que abrange os tipos: Realista, Investigativo,
Artistico, Social, Empreendedor e Convencional. Dos seis interesses, 0s que estdo
relacionados a inteligéncia e a fatores de personalidade sdo os tipos: investigativo, realista e
artistico (Ackerman, 1996). No modelo PPIK, os interesses realista e investigativo
correlacionam-se tanto com a inteligéncia-como-processo (capacidade de raciocinio,
matematica, ciéncias fisicas) como com as habilidades de processo que estdo mais
préximas do conhecimento. Os interesses artisticos estdo mais ligados a inteligéncia-como-
conhecimento (habilidades verbais/cristalizadas como literatura) e o interesse investigativo
também apresenta correlacdes significativas com habilidades cristalizadas, especialmente
do tipo das ciéncias sociais e fisicas (Rolfhus & Ackerman, 1996).

A teoria PPIK é util para compreender porque pessoas com perfis cognitivos
parecidos tem conhecimentos diferentes. Além disso, demonstra que as diferengas nos
atributos ndo cognitivos pessoais influenciam o desenvolvimento de conhecimentos e
habilidades especificas, como também leva em consideracdo as diferentes oportunidades
que cada individuo possui ao longo da vida no contexto em que esta inserido. Dessa forma,

verificar e valorizar as dimensdes de interesses, personalidade e inteligéncia-como-processo
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permite oferecer um maior suporte na trajetoria desenvolvimental com as habilidades
cristalizadas (Lubinski & Benbow, 2000).

Lubinski e Benbow (2000) também desenvolveram um modelo de avaliagdo da
inteligéncia no adulto, a chamada Teoria do Ajustamento do Trabalho (TWA),
desenvolvida para pessoas adultas e no mundo do trabalho, sendo util para organizar
achados psicométricos nas dimensdes de habilidades e interesses e, assim, facilitar o
ajustamento vocacional e educacional (Achter, Lubinski & Benbow, 1996). De acordo com
a TWA o ajuste educacional e vocacional envolve duas dimensdes de correspondéncia, a
satisfatoriedade (competéncia) e a satisfacdo (realizacdo). A satisfatoriedade é determinada
pela correspondéncia entre as habilidades e as demandas de habilidades do ambiente. A
satisfacdo € determinada pela correspondéncia entre as necessidades pessoais e
recompensas fornecidas pelo ambiente. Assim, na medida em que satisfatoriedade e
satisfacdo co-ocorrem, a pessoa e 0 ambiente sdo ditos como em harmonia e, desse modo,
ambos sdo motivados para continuar a interagir um com o0 outro, para se beneficiarem
(Ackerman & Beier, 2003).

A TWA coloca igual énfase na avaliacdo da pessoa e na avaliacdo do ambiente. O
desenvolvimento ideal ocorre quando necessidades das pessoas sdo atendidas e suas
habilidades s&o adequadamente desafiadas. Estudantes que séo fortes principalmente em
raciocinio verbal versus quantitativo ou raciocinio espacial tendem a seguir areas mais

relacionadas as suas habilidades (Achter, Lubinski, Benbow, & Eftekhari-Sanjani, 1999).

Essa visdo integrativa das teorias de avaliagdo da inteligéncia no adulto pode ajudar
a compreender as diferencas individuais na vida cotidiana das pessoas em relacdo, por
exemplo, a realizacao profissional, pessoal, satde e longevidade (vonn Stumm, Chamorro-

Premuzic, & Ackerman, 2011). N&o obstante, no contexto brasileiro, mesmo no processo
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de escolha de carreira, por exemplo, geralmente, nas avaliagOes, habilidades,
personalidade e interesses sdo considerados de maneira isolada, ndo sendo vistos, muitas

vezes, como partes integrantes do individuo.

O Exame Nacional do Ensino Médio como forma de avaliacdo da inteligéncia no jovem

adulto

Em termos préticos, na testagem do adulto, tem-se que 0s exames que Sdo
realizados ao final do ensino médio, como o Scholastic Assessment Test (SAT), para
entrada nas universidades americanas, podem representar o nivel da inteligéncia na vida
adulta (vonn Stumm & Ackerman, 2013). Os exames de avaliacdo educacional
implementados no Brasil também tém como foco as habilidades cognitivas (Primi et al.,

2001).

No Brasil, a avaliacdo realizada nessa etapa do ensino é denominada Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) e tem como proposta medir as estruturas mentais que
sdo utilizadas para construgdo do conhecimento, ndo se restringindo apenas a
memorizacdo, uma vez que para compreensdo do mundo atual sdo necessarias varias
estruturas. Este € um aspecto que diferencia o Enem das avaliacdes que sdo focadas nos

contetidos memorizados como é o caso dos vestibulares tradicionais (Macedo, 2005).

O tipo de conhecimento voltado para o acimulo de conhecimentos permanece.
Contudo, cada vez mais cresce a necessidade do aluno conseguir interpretar e solucionar
0s problemas (Macedo, 2005). Dessa forma, Primi et al. (2001) apontam que “a resposta
do aluno a uma questdo deste tipo depende menos da recordacdo de conhecimentos
prévios e mais da recombinacao de conhecimentos ja existentes de maneira nova” (p.153).
As caracteristicas principais dos itens que compdem o Enem sdo a interdisciplinaridade, a

formulacéo de situacdo-problema e a contextualizacéo.
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Considerando a relevancia de se desenvolver estudos psicométricos dos testes que

sdo construidos, observa-se que ndo ha pesquisas de evidéncias de validade nos
documentos oficiais do Enem. No entanto, este € o aspecto mais basico com rela¢éo aos
escores de testes e sua utilidade, sendo que somente a partir das evidéncias de validade
encontradas é que se pode fazer alguma inferéncia com os resultados do teste (Urbina,

2007).

Pensando na questdo das propriedades psicométricas em relacdo a prova, Primi et
al. (2001) enfatizaram a importancia da realizacdo de estudos que verifiguem exatamente
quais as habilidades cognitivas sdo mensuradas pela prova. Além disso, mostraram a
tentativa de o exame dar maior énfase ao raciocinio em seus itens, assim como ocorre em
outros exames como o SAT. Embora haja algumas semelhancas entre os conceitos do
Enem e as teorias de inteligéncia, existem algumas divergéncias no que se refere ao
aspecto estrutural-conceitual, também em relacdo a sustentacdo empirica da medida de
cinco competéncias, além da confusdo de termos (definicdo dos termos habilidade e
competéncia para 0 Enem e para as teorias de inteligéncia), além da grande abrangéncia

tedrica versus o que realmente se consegue operacionalizar.

Ap0s a publicacdo do estudo desenvolvido por Primi et al. (2001), encontram-se
alguns poucos trabalhos que buscaram verificar alguma propriedade psicométrica do Enem.
Tais estudos, em sintese, ndo conseguem confirmar a proposta teérica utilizada pelo Enem
(Bartholomeu, 2011; Gomes, 2005; Gomes & Borges, 2009) e com isso, a Teoria CHC vem
sendo utilizada para explicar o que o Enem avalia (Bueno, 2013; Gomes, 2005; Gomes &
Borges, 2009) e esse exame consegue predizer algo em torno de 16% o desempenho do
aluno no primeiro ano do curso universitario (Sousa, 2006; Sousa, Vendramini, & Silva,

2013).



32
Consideragdes Finais

Os achados dos estudos da inteligéncia permitem inferir que a énfase na idade
adulta deve ser o conhecimento, ou seja, em Gc e que essa capacidade tende a se manter
estavel ao longo da vida, da mesma forma que o conhecimento decorrente da ocupagédo
(trabalho) do individuo. Por outro lado, Gf ou a inteligéncia-como-processo tende a
diminuir na vida adulta, mas o tamanho desse declinio ndo pode ser atribuido apenas a
idade, pois outros atributos, como a escolaridade, também influenciam na intensidade da
diminuicdo dessa capacidade. Os estudantes ao final do Ensino Médio, época que realizam
a prova do Enem, estdo em fase de transicdo entre a adolescéncia e o inicio da vida adulta.
Dessa forma, a influéncia de Gf e Gc ainda apresenta-se de maneira equilibrada, ou seja,
em transicdo de uma capacidade mais fluida para um conhecimento mais cristalizado.
Ademais, além da definicdo dos fatores que compdem a inteligéncia € importante
compreender de maneira global quais sdo 0s outros aspectos que estdo envolvidos na
inteligéncia no adulto.

A partir do que foi apresentado nesse estudo, nota-se, que no Brasil, ndo ha um tipo
de avaliacdo educacional ou mesmo clinica enfatizando a visdo atual das teorias do
desenvolvimento intelectual nos adultos, ou seja, que busquem avaliar além dos aspectos
cognitivos, os tracos de investimentos. Ademais, o nimero de estudos de evidéncias de
validade com a prova do Enem ainda é incipiente e centrado em sua maioria em
publicacdes referentes a dissertacoes e teses.

Diante desse panorama novas questdes podem ser levantadas, para o
desenvolvimento de novos estudos, tais como: A prova do Enem mede mais conhecimento
do que raciocinio? Houve alguma mudanca pratica no novo Enem (a partir de 2009) em

relacdo ao modelo antigo (1998 - 2008) ou essa mudanca foi apenas na estrutura tedrica? O
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Enem consegue predizer o desempenho do aluno na universidade? Poderia se pensar em um
estudo também que relacionasse o desempenho dos estudantes no Enem (capacidade
cognitiva), com os interesses desses alunos (curso universitario escolhido) e caracteristicas
de personalidade, seja incluindo alguns itens no questionario socioeconémico do Enem ou
selecionando uma amostra de estudantes que fizeram o Enem e aplicando testes de
personalidade e interesses nesses alunos, para assim, ter uma visdo integrada do perfil dos

estudantes como propde as teorias atuais de inteligéncia no adulto.
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EsTuDO I
TiTULO EM PORTUGUES: O QUE O ENEM MEDE? ANALISE DA ESTRUTURA FATORIAL DOS
ITENS DE 2006
TITULO EM INGLES: WHAT ENEM MEASURES? ANALYSIS OF THE FACTORIAL STRUCTURE
OF 2006 ITEMS

Resumo

O objetivo do estudo foi verificar o que o Enem avalia a partir de uma visdo psicométrica
da inteligéncia. Para tanto, foram realizadas uma analise teérica e uma andlise fatorial dos
itens da prova amarela de 2006. Foram encontrados dois fatores que explicam 20,6% e
2,9% da variancia (Eigl/Eig2=4,54, Rotacdo Promax r [f1 vs f2]= 0,67) que estéo
correlacionados. Portanto, hd um fator geral subjacente composto principalmente por
caracteristicas de Gc, Gqg, Gf, Gv e Grw. Os itens do fator 1 possuem a caracteristica de ter
que identificar e aplicar conceitos de matematica, relacionar informacdes e fazer deducdes,
além de aplicar conhecimentos basicos de matematica em problemas do cotidiano. O fator
2, envolve decodificacdo e compreensdo em leitura (vocabulario e rapidez, automatizacao),
relacionar ideias e fazer deducgdes de conhecimento geral e cultura. Conclui-se que a prova
consegue ser explicada por algumas habilidades cognitivas do modelo CHC.
Palavras-chave: andlise fatorial; inteligéncia, avaliacdo educacional

Abstract

The aim of the study was to determine what Enem evaluates. For that, we carried out a
theoretical and a factor analyses about the items of the yellow test of 2006. There were two
factors that explain 20.6% and 2.9% of the variance (Eigl/Eig2=4,54, Promax rotation [f1
vs f2]= 0,67) and that are correlated. So, there is an underlying general factor composed
mainly of Gc, Gq, Gf, Gv characteristics. Factor 1 items have the characteristic of having to
identify and to apply math concepts, to relate information and to make deductions, besides
to apply basic mathematical knowledge in everyday problems. The factor 2 involves
decoding and reading comprehension (vocabulary and rapidity, automatization), to relate
ideas and to make deductions about general and cultural knowledge. The conclusion was
that the test can be explained by some cognitive skills of the CHC model.

Kewwords: factor analysis, intelligence, educational evaluation



40

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi criado com o intuito de verificar as
estruturas mentais responsaveis pelo conhecimento, centrando ndo apenas na memorizacéo
de conceitos, como ocorre nos vestibulares tradicionais, mas dando énfase também a
capacidade do aluno raciocinar ao responder os itens. Para atender a essa proposta, 0s itens
sdo construidos de maneira que sejam interdisciplinares, envolvendo situagdes-problemas

e considerando sempre a contextualizacdo (Macedo, 2005).

Da criacdo em 1998 até 2008 o Enem foi formulado, a cada ano, como uma prova
Unica, de realizacdo individual, onde participavam estudantes que estavam concluindo o
ensino médio ou que j& haviam terminado essa etapa da escolaridade. A prova, durante
esse periodo, era composta por 63 questdes objetivas e uma redacdo. Tais questdes eram
elaboradas a partir de uma matriz de 5 competéncias e 21 habilidades inter-relacionadas as
competéncias, ou seja, cada competéncia possuia vérias habilidades relacionadas, ou seja,

cada habilidade podia fazer parte de mais de uma competéncia (Inep, 2001).

A partir de 2009, a estrutura foi modificada e as cinco competéncias passaram a se
chamar eixos cognitivos. As competéncias e habilidades tornaram-se especificas para cada
area do conhecimento (Linguagens, cddigos e suas tecnologias; Matematica e suas
tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas tecnologias; Ciéncias Humanas e suas
tecnologias) e ndo sdo mais interligadas. Cada area do conhecimento possui 30 habilidades
0 que muda em relagdo a cada area é o numero de competéncias (MEC, 2009).

Nota-se que os termos competéncias e habilidades fazem parte da estrutura do que
esse exame pretende avaliar, sendo necessario compreender esses conceitos na perspectiva
do Enem. As competéncias sdo vistas como “modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acdes e operagdes que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre objetos,

situagdes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer”, e, as habilidades “decorrem das
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competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer’. Por meio das
acOes e operacdes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova
reorganizagdo das competéncias” (Brasil, 2008, p.18). Embora as defini¢cGes de habilidade
e competéncia sejam baseadas em Perrenoud e Piaget, tais conceitos ndo séo descritos a

partir de um modelo teérico que dé suporte para desenvolver as questdes do exame.

N&o obstante, os termos competéncia e habilidade para o Enem, se aproximam dos
conceitos de inteligéncia cristalizada e inteligéncia fluida, respectivamente. No modelo
proposto por Cattell (1943, 1963), a inteligéncia cristalizada (Gc) é desenvolvida a partir de
experiéncias culturais e educacionais, estando presente na maioria das atividades escolares.
Refere-se a extensdo e a profundidade das informacdes adquiridas ao longo do processo de
escolarizacdo, sendo baseada primariamente na linguagem (Horn & Cattell, 1966, 1967;
Mcgrew & Flanagan, 1998; Primi et al., 2001; Primi, 2003). A inteligéncia fluida (Gf) esta
associada a componentes ndo-verbais, pouco dependentes de conhecimentos previamente
adquiridos e da influéncia de aspectos culturais. Gf corresponde as opera¢fes mentais que
as pessoas utilizam frente a uma tarefa relativamente nova e que ndo pode ser executada
automaticamente (McGrew, 1997).

Com o passar do tempo a teoria Gf-Gc de Cattell foi ampliada para incluir novas
habilidades cognitivas. Posteriormente, foi proposta a teoria dos trés estratos de Carroll
(1993) e mais recentemente, 0 modelo CHC, que integra as ideias tedricas das habilidades
cognitivas de Cattell, do seu aluno Horn e de Carroll (Carroll, 1993; McGrew & Flanagan,
1998; McGrew, 2009; Primi, 2003). O modelo CHC enfatiza a natureza multidimensional
da inteligéncia. Reconhece a existéncia do fator g, mas, enfatiza as capacidades amplas.
Além disso, vem gradualmente sendo usado como conceito-chave entre profissionais e

pesquisadores no entendimento da inteligéncia (Primi, 2003).
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Apesar dessa associacao entre os termos habilidade e competéncia para o Enem e
alguns tipos de habilidade do modelo psicométrico de avaliacdo da inteligéncia, destaca-se
que em 15 anos de existéncia, 0 Enem passou por reformulacGes em sua estrutura, mas,
ndo encontra-se, nos documentos oficiais do exame, estudos que comprovem que a

proposta tedrica da prova é encontrada empiricamente.

Primi et al. (2001) levantaram essa questdo da validade de construto do exame. Os
autores enfatizaram ndo existir suporte tedrico para as 5 competéncias e 21 habilidades do
Enem que pudesse abranger todos os aspectos da inteligéncia como proposto (ver Inep,
1999). Apontaram existir divergéncia entre as defini¢cdes de habilidade e competéncia para
0 Enem e para outras teorias, como a psicométrica e do processamento da informacéo, por
exemplo, nas quais as defini¢des de habilidade e competéncias sdo consideradas de

maneira contraria (ver Primi et al., 2001).

Apesar desse panorama é importante compreender que o Enem nao foi criado com o
objetivo de testar empiricamente o seu modelo. Idealmente, € importante fazé-lo, mas, na
pratica, ndo é tdo facil viabilizar, nos exames educacionais, essa perspectiva de construir
um teste educacional com base nos critérios psicométricos (analise de itens, validade,
fidedignidade) para depois utiliza-lo. Contudo, os estudos que se propfem a testar e
estudar esses modelos sdo de grande importancia para compreensdo e avanco na qualidade
desses instrumentos. O que ndo se pode € centrar apenas na questdo de que o0 exame nao
consegue medir 0 que se propde. Partindo desse olhar, o presente estudo buscou verificar a
estrutura interna do Enem de 2006 (antigo Enem) a partir da abordagem psicomeétrica da
inteligéncia, ou seja, contribuir para o entendimento do que ele mede por meio de uma

Visdo psicometrica.
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Na Figura 1, uma possivel relacdo, ao menos do ponto de vista teorico, entre o
modelo CHC e as competéncias do Enem foram estabelecidas para este estudo. A
competéncia dominar linguagens parece estar mais relacionada a ideia de inteligéncia
cristalizada (Gc), a capacidade de leitura e escrita (Grw) e ao conhecimento quantitativo
(Gq). A competéncia enfrentar situacGes-problema, também por definicéo, se relacionaria
com a inteligéncia fluida (Gf) e ao processamento visual (Gv); construir argumentagéo
com Gf; compreender fendbmenos com Gc e conhecimento quantitativo. Por fim, a
competéncia de elaborar propostas pode relacionar-se a capacidade de Armazenamento e
Recuperacdo Associativa a Longo Prazo (Glr). Teoricamente essas relacdes podem ser
estabelecidas, mas, na prética, ha sustentacdo empirica que permita fazer essas
inferéncias? Para tentar responder essa questdo, inicialmente, foi feito um levantamento
das publicacbes sobre o Enem na base de dados BVS-PSI (artigos e teses) utilizando a
palavra Enem como descritor. Apenas 4 publicacbes que buscaram avaliar a estrutura
interna do Enem foram encontradas, sendo que duas referem-se a publicacdes decorrentes

de um mesmo estudo.
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A= Modelo dos trés estratos de Carroll
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B= Modelo Gf-Gc de Cattell-Horn ampliado
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Figura 1. Modelo CHC e sua relacdo hipotética com as cinco competéncias do Enem

A prova do Enem de 2001 foi aplicada a 160 estudantes de uma escola da rede
federal de ensino, realizada uma andlise fatorial que encontrou uma solucéo de dois fatores
que explicou 13,41% da variancia. O primeiro fator corresponde a competéncia verbal e o
segundo a uma competéncia quantitativa. Os dois fatores foram novamente rodados pela
rotacdo oblimin e pelas matrizes de correlagéo e fatorial e verificada a presenca de um fator
geral que explicou 67,60% da variancia. O autor afirma que grande parte da prova de 2001
do Enem pode ser entendida por um fator relacionado a escolariza¢do que ele chama de
Fator Geral Escolar e que muitos itens poderiam ser eliminados. Assim, conclui que a prova
do Enem de 2001 n&do corresponde ao modelo teodrico adotado pelo Enem (Gomes, 2005;
Gomes & Borges, 2009).

Na mesma pesquisa (Gomes, 2005; Gomes & Borges, 2009), também foram
realizadas trés analises de regressdo multipla entre os fatores de provas de inteligéncia que

medem o fator geral (G), o fator da Habilidade Visual Abrangente (Gv), o fator Memoria
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(Gy), o fator da Fluéncia (Gr), o fator da Velocidade Cognitiva (Gs) e o fator de
Inteligéncia Cristalizada (Gc) e cada um dos trés fatores encontrados na analise fatorial da
prova do Enem de 2001 (Competéncia Verbal, Competéncia Quantitativa e a Competéncia
Geral). Constatou-se que a inteligéncia geral explica a competéncia verbal. A competéncia
geral e o fator g juntamente com a competéncia verbal estdo mais relacionados a
competéncia qualitativa. Os autores inferem que o fator g no Enem corresponde a
inteligéncia fluida e que o Enem pode ser utilizado como um teste de inteligéncia que tem
como foco principal a resolucédo de problemas (Gf-Gc) tendo 52% da variancia explicada
por essa habilidade, em seguida, a rapidez cognitiva (Gs) explica 5% da variancia e a
compreensdo verbal (V) que contribui apenas com 3% da variancia (Gomes & Borges,
2009).

Bueno (2013) realizou um estudo de validade de construto com a prova do Enem,
sendo que a amostra foi composta por 63.236 estudantes do Estado de Sdo Paulo que
fizeram o exame de 2007. Inicialmente, a autora realizou uma anélise de contetdo da
prova. As questdes foram lidas e classificadas em quatro habilidades (Gc — Inteligéncia
Cristalizada, Gg — Conhecimento Quantitativo, Gf - Inteligéncia Fluida e Grw - leitura e
escrita) do CHC que estdo relacionadas a escolarizacdo e se encaixavam em cada item. Os
itens agruparam-se em 3 grupos: Grupo A) 48 itens que tinham mais caracteristicas de Grw
e Gf; Grupo B) 6 itens com caracteristicas de Gq e Grw; e Grupo C) 9 itens voltados a uma
maior capacidade de Gc, Grw e Gf. A autora sugere que a prova do Enem de 2007 € mais
voltada para o raciocinio e resolugédo de problemas.

Além disso, Bueno (2013) realizou 10 analises fatoriais com rotacdo PROMAX até
encontrar o modelo mais adequado que foi o de 3 fatores. O fator 1 € visto como mais geral

e abrange itens que avaliam Grw e Gf do grupo A, Gq do grupo B e Gc do grupo C. O
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segundo fator abrange itens do grupo A (Grw e Gf) e o terceiro fator também abrange itens
do grupo A (Grw e Gf), apenas um item avalia Gg. A pesquisadora compara seus achados
com o de Gomes (2005) e conclui que no seu estudo ndo foi encontrado um fator que avalie
0 conhecimento quantitativo e que os fatores 2 e 3 estdo relacionados a competéncia verbal
e o fator 1 abrange uma competéncia mais geral.

O ultimo estudo de evidéncia de validade fatorial com o0 Enem é o de Muner (2013)
sendo o primeiro publicado com o novo modelo teérico do Enem. A autora utilizou a prova
do ano de 2010 para realizacdo da AFE (Analise Fatorial Exploratoria) e a AFC (Anélise
Fatorial Confirmatdria). Foram realizadas AFEs com rotacdo Varimax para cada uma das
areas de conhecimento. Itens que possuiam carga fatorial menor que 0,30 era retirados e
uma nova AFE era realizada. Apds esse procedimento, a prova de Ciéncias da Natureza
ficou composta por 3 fatores (Fator 1= Gc; Fator 2= Gq; Fator 3=Grw), Ciéncias Humanas
(Fator 1= Grw; Fator 2= Gc) e a de Matematica e suas tecnologias por dois fatores (Fator
1=Gq e Fator 2= Gf) e Linguagens e cddigos por 1 fator (Grw). As AFCs foram realizadas
apenas com os itens que sobraram das AFEs e indicaram bons indices de ajuste para a
prova do Enem de 2010, mostrando que essa avalia tanto habilidades cognitivas quanto
académicas e que um numero inferior de questdes seria capaz de mensurar o que foi
encontrado.

O presente estudo e os quatro encontrados na literatura buscaram verificar o que o

Enem mede, sendo que todos partiram de uma visdo psicométrica da inteligéncia.
Compreende-se, por tanto, que os responsaveis pela prova do Enem e os pesquisadores
que investigaram o que essa prova avalia possuem formas diferente de olhar para o exame.
Partindo desse entendimento, tem-se que: 1) o estudo de Gomes (2005; Gomes & Borges,

2009) ndo utilizou o banco de dados do Enem, pois a prova do Enem foi aplicada a um
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grupo de estudantes, que cursavam o terceiro ano do Ensino Médio, dentro de um projeto
maior que envolvia a aplicacdo de outros testes; 2) os demais estudos (Bueno, 2013;
Muner, 2009) utilizaram o banco de dados do Enem e seguiram uma metodologia na qual
foram selecionados itens que mensuram de maneira mais pura cada fator e no presente
estudo foi utilizado o banco de dados do exame e método de analise que avalia todos 0s

itens da prova, ou seja, a prova de maneira global.

2. METODO
2.1. Fonte de Dados

O banco de dados do Enem de 2006 é composto por 2.784,192 participantes, sendo,
62,2% do sexo feminino, 32,1% possuiam renda de até R$ 700,00 seguido de 26,7% com
renda de até R$ 1750,00. Em uma escala de 0 a 100, a nota media no Enem foi de 36,90
(DP=13,3). Do total de participantes em 2006, foram selecionados 666,042 sujeitos que
responderam a prova amarela para realizacdo das analises com os itens da prova.
2.2. Instrumento
Exame Nacional do Ensino Médio de 2006 - A prova possui 63 questdes de multipla
escolha e quatro tipos de provas (amarela, branca, rosa e azul), o0 que muda em cada uma é
a ordem de apresentagédo dos itens na prova. O exame teve duracdo de cinco horas e possui
questdes de Portugués, Geografia, Historia, Biologia, Matematica, Fisica, Quimica e
Redacdo. Os itens foram construidos a partir de uma matriz de referéncia que inclui 21
habilidades derivadas de 5 competéncias, entendidas pelo MEC como basicas para 0s
alunos concluintes do Ensino Medio.
2.3. Procedimentos

Inicialmente, foi selecionado o banco de dados do Enem de 2006 disponivel no site

do Inep (http://portal.inep.gov.br/basica-levantamentos-acessar). Foram realizadas
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estatisticas descritivas para melhor caracterizagdo dos participantes que realizaram o Enem
nesse ano. Posteriormente, foi escolhida aleatoriamente a prova amarela para realizar uma
analise fatorial por informacéo completa (full information fator analysis — FIFA) dos itens e
assim avaliar a dimensionalidade da prova. Tal analise é baseada na Teoria de Resposta ao
Item (TRI) (Bock, Gibbons & Muraik, 1986; Primi & Almeida, 1998). Uma analise teorica
dos itens foi realizada e os achados comparados com o da anélise fatorial. Por fim, foi
realizada uma analise do mapa de itens da prova via TRI. Tais analises foram realizadas no
programa SPSS versdo 19 e TestFact.

3. Resultados e Discusséo

Os resultados da extracdo dos fatores principais da analise fatorial exploratéria dos
63 itens do Enem sdo apresentados na Figura 2. Verifica-se por meio do scree plot que ha
claramente um fator definido que explicou 20,6% da variancia e um segundo fator com
2,9% da variancia (Eigenvaluel/Eigenvalue2 = 4,54). A correlagéo entre os fatores (rotacéo

Promax) foi de 0,67.

Figura 2. Visualizagdo dos eigenvalues dos fatores extraidos na andlise fatorial
Na tabela 1 pode-se visualizar o resultado da analise fatorial. Foi realizada também

uma analise teorica de todos os itens. As questdes foram lidas e verificado se possuiam
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mais caracteristicas do fator 1 ou do fator 2 resultante da andlise fatorial, constando-se que

h& uma convergéncia entre as duas analises realizadas (tedrica e empirica).

Tabela 1

Solucgéo de fatores, cargas fatoriais dos itens da prova amarela do Enem de 2006

Item

Q62
Q10
Q54
Q46
Q19
Q31
Q59
Q53
Q29
Q20
Q49
Q51
Q23
Q28
Q56
Q63
Q37
Q58
Q60
Q26
Q27
Q48
Q57
Q45
Q36
Q09
Q50
Q42
Q40
Q61
Q05
Q11
Q24
Q44
Q12
Qo1
Q55
Q25
Q08

F1

Andlise Fatorial

0.822
0.788
0.771
0.631
0.621
0.589
0.544
0.520
0.510
0.472
0.447
0.405
0.396
0.394
0.387
0.356
0.342
0.329
0.328
0.313
0.305
0.299
0.294
0.287
0.255
0.238
0.216
0.206
0.190
0.186
0.154
0.131
0.120
0.119
0.107
0.101
0.100
0.098
0.097

F2

-0.058
-0.006
0.049
0.140
0.149
-0.066
-0.381
-0.042
0.138
0.206
0.156
0.257
0.134
-0.391
-0.341
0.209
0.181
0.276
-0.032
0.177
0.176
0.168
0.212
0.245
0.489
0.259
0.464
0.295
0.102
0.090
0.172
0.627
-0.183
0.514
0.264
0.287
0.170
0.345
0.252
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Tabela 1

Continuacao

Andlise Fatorial

Itens Fator 1 Fator 2
Q02 0.089 0.320
Q16 0.084 0.473
Q47 0.072 0.562
Q03 0.057 0.067
Q33 0.051 0.296
Q22 0.029 0.364
Q18 0.023 0.434
Q13 0.013 0.314
Q52 0.011 0.230
Q15 0.003 0.616
Q06 0.002 0.239
Q34 -0.006 0.032
Q21 -0.008 0.591
Qo7 -0.013 0.399
Q38 -0.023 0.658
Q04 -0.027 0.269
Q39 -0.037 0.445
Q32 -0.039 0.406
Q17 -0.057 0.599
Q41 -0.061 0.576
Q30 -0.082 0.578
Q35 -0.118 0.314
Q14 -0.134 0.330

No Fator 1 foram agrupados 21 itens com cargas fatoriais variando de 0,30 a 0,76.
Os itens 62 e 10, por exemplo, fazem parte desse fator (ver Figura 3). Para resolver a
questdo 62 o estudante tem que relembrar que é necessario utilizar uma férmula para chegar
a resposta. Assim, é preciso tanto um conhecimento quantitativo (Gq), quanto alguns
fatores ligados ao raciocinio fluido, utilizar o raciocinio sequencial geral (RG) e
quantitativo (RV) para resolucdo do problema. Na questdo 10 é preciso descobrir
implicacdes subjacentes a pergunta ou ligada a combinacéo légica entre elas para se chegar
a resposta. Assim, nesse item estdo envolvidos o raciocinio fluido, requerendo

especialmente o raciocinio sequencial geral (RG).
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Figura 3. Exemplos de Itens do fator 1 da prova amarela do Enem de 2006

No fator 2 as cargas fatoriais variaram de 0,30 a 0,59 em 22 itens (Tabela 1). Dois
itens desse fator podem ser visualizados na Figura 4. Para chegar a resposta é necessario a
capacidade de leitura e escrita (Grw), especialmente, a decodificacdo da leitura (RD),
compreensdo da leitura (RC) e compressdo da linguagem verbal (V). Como a compreensao
de textos e a leitura estdo muito envolvidas na resolucdo dessas questdes,
consequentemente, € importante o conhecimento cristalizado (Gc), envolvendo informacao
geral (KO), informac&o sobre a cultura (K2) e conhecimento léxico (VL).

Embora a metodologia utilizada no presente estudo seja diferente de outros estudos
que também verificaram a estrutura interna da prova, observa-se semelhanca nos resultados
especialmente no que se refere a encontrar caracteristicas de Grw, Gc, Gf e Gqg (Bueno,
2013; Muner, 2013) nos itens do Enem. Nos dois fatores parece ser necessario em alguma
intensidade a inteligéncia fluida, pois para resolugédo dos itens € necessario a recombinagao
de conhecimentos adquiridos. A influéncia da inteligéncia fluida nos itens da prova do
Enem também foi encontrada no estudo de Gomes (2005), evidenciando, desse modo, que a
correlagdo moderada dos dois fatores encontrada no presente estudo refere-se a inteligéncia

fluida. Contudo, ndo se pode afirmar que o Enem avalie mais inteligéncia fluida.
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Se comparado aos vestibulares tradicionais, o Enem, realmente, avalia mais
inteligéncia fluida (raciocinio) (Primi et al. 2001), pois as perguntas nos vestibulares
tradicionais sdo diretas ou o0 aluno tem o conhecimento para responder ou ndo conseguira
acertar os itens. No Enem, em muitas questdes, séo fornecidas informacdes no proprio item
para se chegar a resposta. Assim, € necessario leitura e a capacidade de raciocinio para
ativar o conhecimento que se tem e chegar a resposta. Ademais, Gc é efeito de Gf, quando
se mede Gc se avalia Gf também, pois os dois fatores sdo altamente correlacionados
(Carroll,1993), dessa forma, ndo se pode afirmar simplesmente que 0 Enem mensura mais

Gf visto que Gc também faz parte dessa habilidade.

[auestsolEF]

N ET= 15 .

A produgso industrial de celulose e de papel estio
associados alguns problemas ambientais. Um exemplo sdo
os odores caracteristicos dos compostos volateis de
enxofre (mercaptanas) que se formam durante a remogéo
da lignina da principal matéria-prima para a obtencéo
industrial das fibras celulésicas que formam o papel: a
madeira. E nos estdgios de branqueamento que se
encontra um dos principais problemas ambientais
causados pelas industrias de celulose. Reagentes como
cloro e hipoclorito de sédio reagem com a lignina residual,
levando a formagd@o de compostos organoclorados. Esses
compostos, presentes na agua industrial, despejada em
grande quantidade nos rios pelas industrias de papel, ndo
sd0 biodegradaveis e acumulam-se nos tecidos vegetais e
animais, podendo levar a alteracdes genéticas.

Celénia P. Santos ef al. Papel: como se fabrica? In: Quimica
nova na escola, n.* 14, nov./2001, p. 3-7 (com adaptagdes).

Para se diminuirem os problemas ambientais decorrentes
da fabricacéo do papel, é recomendavel

® a criagdo de legislacdo mais branda, a fim de
favorecer a fabricagéo de papel biodegradavel.

@ a diminuicdo das areas de reflorestamento, com o

intuito de reduzir o volume de madeira utilizado na

obtencéo de fibras celulosicas.

a distribuicdo de equipamentos de desodorizacdo a

populagé@o que vive nas adjacéncias de industrias de

producéo de papel.

o tratamento da agua industrial, antes de retorna-la

aos cursos d'agua, com o objetivo de promover a

degradacéo dos compostos or%énicos soluveis.

o recolhimento, por parte das familias que habitam as

regides circunvizinhas, dos residuos sdlidos gerados

pela indlstria de papel, em um processo de coleta

seletiva de lixo.

C]

Mo principio do século XVII, era bem insignificante e
quase miseravel a Vila de Sao Paulo. Jodo de Laet dava-
lhe 200 habitantes, entre portugueses e mesticos, em 100
casas; a Camara, em 1606, informava que eram 190 os
moradores, dos quais 65 andavam homiziados*.

*homiziados: escondidos da justica

Melson Wemeck Sodré. Formagdo histdrica
do Brasil. 530 Paulo: Brasiliense, 1964.

Na época da invasdo holandesa, Olinda era a
capital e a cidade mais rica de Pernambuco. Cerca de 10%
da populagdo, calculada em aproximadamente 2.000
pessoas, dedicavam-se ao comércio, com o qual muita
gente fazia fortuna. Cronistas da época afirmavam que os
habitantes ricos de Olinda viviam no maior luxo.

Hildegard Féist. Pequena histdria do Brasil holandés.
S0 Paulo: Modema, 1998 (com adaptacdes).

Os textos acima retratam, respectivamente, Sao Paulo e
Olinda no inicio do século XVII, qguando Olinda era maior e
mais rica. So Paulo &, atualmente, a maior metropole
brasileira e uma das maiores do planeta. Essa mudancga
deveu-se, essencialmente, ao seguinte fator econdmico:

© maior desenvolvimento do cultivo da cana-de-agucar
no planalto de Piratininga do que na Zona da Mata
Nordestina.

atraso no desenvolvimento econdmico da regigo de
Olinda e Recife, associado & escravidao, inexistente
em S&o Paulo.

avango da construgdo naval em Sag Paulo, favorecido
pelo comércio dessa cidade com as indias.
desenvolvimento sucessivo da economia mineradora,
cafeicultora e industrial no Sudeste.

destruigdo do sistema produtivo de algoddo em
Pernambuco quando da ocupag&o holandesa.

5]

©

Figura 4. Exemplos de Itens do fator 2 da prova amarela do Enem de 2006

Vinte itens ndo se destacaram em nenhum dos dois fatores, mas por meio da analise
tedrica nota-se que esses possuem algumas caracteristicas principalmente do fator 2. Na

figura 5, ha dois exemplos. Observa-se que no item 33 para resolvé-lo é necessario ler o
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enunciado e utilizar as habilidades de compreensdo e leitura (Grw), fluida (Gf) e
conhecimento cristalizado (Gc) para conseguir chegar a resposta que corresponde a letra D.
Na questdo 42, embora tenha uma tabela com informagdes para ajudar na resolucdo da
questdo, grande parte da informacgdo necessaria para responder o item estd nas alternativas
de resposta que por eliminagdo faz com que o aluno chegue a resposta correta, nesse caso a
letra A. Assim, para resolucdo do item 42 também é necessario a compreensdo e leitura

(Grw), a inteligéncia fluida (Gf) e o conhecimento cristalizado (Gc).

[ERE 33 | Louesso Y |
A florestas roplcals dmides conbibuem mult para a A tabela a seguir apresenta dados relativos a cinco paises.
manuten¢@o da vida no planeta, por meio do chamado S iaico (%) Taxa de moralidade

seqiestro de carbono atmosférico. Resultados de infantil (por mil)

observagies sucessivas, nas Ultimas décadas, indicam  pais | esgotamento |_ . oS pemaAnc
R sanitario das maes na escola
que a floresta amazénica é capaz de absorver até 300 adequado de agua o3 F B ou
milhdes de toneladas de carbono por ano. Conclui-se, 4a7 | mais
portanto, que as florestas exercem importante papel no L 33 A7 451 1 296 ] 914
' [ 36 55 70,3 | 41,2 | 28,0
controle m 81 8 348 | 274 | 177
v 62 79 333 | 225 | 164
© das chuvas 4cidas, que decorrem da liberagio, na v =1 L] 379 [ 251 | 183

atmosfera, do dioxido de carbono resultante dos
desmatamentos por queimadas.

O das inversbes térmicas, causadas pelo actimulo de @ aeducacdo T‘?_tml_';jm?‘?aﬁddi’?:ﬁ com a saudée, visto que &
" ) menor a mortalidade de filhos cujas maes possuem
diéxido de carbono resultante da nio-dispersdo dos maior nivel de escolaridade, mesmo em paises onde o

poluentes para as regiGes mais altas da atmosfera. saneamento basico é precario.
@ da destruicdo da camada de ozénio, causada pela @ o nivel de escolaridade das maes tem influéncia na

i ik ) saude dos filhos, desde que, no pais em que eles
liberagdo, na atmosfera, do diéxido de carbono contido residam, o abastecimento de agua favorega, pelo menos,

Com base nessas informacdes, infere-se que

nos gases do grupo dos clorofluorcarbonos. 50% da populacao.
@ do efeito estufa provocado pelo acumulo de carbono @ a intensificagdo da educagfo de jovens e adultos e a
i e ampliagdo do saneamento basico sd3o medidas
na at_mosfera, resullant_e da queima de combustiveis suficientes para se reduzir a zero a mortalidade infantil.
fosseis, como carvéo mineral e petroleo. @ mais criangas sdo acometidas pela diarréia no pais Ill do
@ da eutrofizagdo das aguas, decorrente da dissolucao, que no pais Il

nos rios, do excesso de diéxido de carbono presente @ a taxa de mortalidade infantil & diretamente proporcional
na atmosfera ao nivel de escolaridade das mées e independe das
: condigSes sanitarias basicas.

Figura 5. Exemplo de item que ndo se destacou em nenhum fator da anélise fatorial

Por meio do mapa de itens do Enem 2006 (Figura 6) via TRI visualiza-se que a
amostra pode ser dividida em quatro grupos em relacdo a dificuldade do item. O primeiro
grupo compreende os participantes que estdo na média e conseguem acertar 0s itens mais
faceis, sendo que esses pertencem ao fator 2. O segundo grupo consegue acertar itens com
dificuldade um pouco maior, mas continuam sendo itens pertencentes ao fator 2. O terceiro

grupo abrange questbes do Fator 2, além de itens que ndo se destacaram em nenhum dos
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dois fatores e comeca a aparecer alguns itens do fator 1. O quarto grupo compreende apenas
os itens mais dificeis, sendo todos do fator 1.

Desse modo, para além do olhar normatizado dos resultados é importante verificar
qualitativamente que hd uma hierarquia de complexidade entre os itens. Os que s&o
associados a Gf, Gq e Gv (fator 1) s&o mais complexos dos que os que envolve Grw (Fator
2). Com essa analise, pode-se verificar que o padrdo de pontuagdo em determinados tipos
de itens requer um determinado nivel de habilidade do sujeito (menor habilidade tende
acertar mais os itens do fator 2 e quanto maior habilidade ha uma tendéncia a acertar itens
do fator 2 e fator 1). Assim, pode-se estabelecer uma hierarquia dos itens tanto em relacéo
ao tipo (contetdo) do item, quanto em relacdo ao nivel de habilidade do respondente.

Por meio do modelo de Rasch foram verificados os indices de ajuste dos itens (infit
e outfit). Os valores de infit indicam se ha discrepancias proximas do nivel de habilidade do
sujeito, por exemplo, quando esse acerta/adere ou ndo um item préximo do seu nivel de
habilidade. Na prova amarela do Enem de 2006, os valores de infit variaram de 0,87 a 1,15.
O outfit refere-se a uma discrepancia distante do nivel de habilidade do sujeito, ou seja, a
pessoa ndo acerta/adere itens muito faceis para sua habilidade ou o contrério, acerta/adere
itens muito dificeis para o seu nivel de habilidade (Baker, 2001), os valores de outfit
variaram 0,85 a 1,28. Desse modo, os indices de ajuste dos itens do Enem de 2006 se

mostraram adequados pois variaram de 0,70 a 1,30 (Linacre & Wright, 1994).
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4. Considerac0es Finais

O presente estudo buscou verificar o que o Enem avalia a partir de um olhar
psicométrico da inteligéncia. Constata-se que os itens da prova podem ser compreendidos
por meio de algumas habilidades do modelo CHC e correspondem, principalmente, a itens
compostos por caracteristicas de Gc, Gq, Gf, Gv e Grw.

Para alem da verificacdo do que o Enem avalia, esse estudo evidenciou a
necessidade de realizar novos estudos com essa prova, tanto do ponto de vista psicométrico
quanto em relacdo a etapa de vida em que essa avaliagcdo é realizada, pois 0 nimero de
pesquisas nessa etapa da escolaridade é o menor em relagdo aos outros niveis de ensino.
Esse estudo contribui para o entendimento do que as questdes do Enem medem a partir de
uma visao psicométrica e é o primeiro que utilizou os dados de todos os estudantes que
realizaram 0 exame, ou seja, que ndo realizou recortes (apenas dados do Estado de S&o
Paulo) para compor uma amostra como no caso de Bueno (2013) e Muner (2013) ou que
aplicou a prova posteriormente a estudantes do terceiro ano do Ensino Médio (Gomes,
2005). No entanto, deve-se pensar em novos estudos que procurem, por exemplo, comparar

a estrutura do antigo modelo e do novo modelo teérico do Enem.
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Estupo Il
TiTULO EM PORTUGUES: O ENEM CONSEGUE PREDIZER O DESEMPENHO NO ENADE?
EVIDENCIAS DE VALIDADE PREDITIVA UTILIZANDO UMA ABORDAGEM MULTINIVEL
TIiTULO EM INGLES: THE ENEM CAN PREDICT THE PERFORMANCE IN ENADE? EVIDENCES
OF PREDICTIVE VALIDITY USING A MULTILEVEL APPROACH

Resumo

Os estudos de validade preditiva sdo muito valiosos do ponto de vista econémico e pratico.
No Brasil h4 a disponibilidade de uma avaliagdo padronizada ao final do ensino médio
(Enem) e ao final do ensino superior (Enade), com isso, buscou-se no estudo verificar a
validade preditiva do Enem utilizando um delineamento longitudinal com o Enade. Foi
selecionado o banco de dados do Enade de 2012 e resgatadas as informacdes desses
estudantes quando fizeram a prova do Enem. Assim, 4 &reas (Administracdo, Ciéncias
Contabeis, Direito e Psicologia) foram selecionadas em funcéo de possuirem maior nimero
de estudantes com notas nos dois exames. Foram elaborados 3 modelos de anlise
multinivel e os resultados indicam que o Enem consegue predizer o desempenho do aluno
no Enade. A redacdo adiciona menos informacdo que a parte objetiva da prova e ndo ha
mudanca em func¢éo dos cursos.

Palavras-chave: analise multivariada; avaliacdo educacional; validade do teste

Abstract

The predictive validity studies are very valuable from an economic and practical point of
view. Once in Brazil there is the availability of a standardized assessment at the end of high
school (Enem) and at the end of higher education (Enade), was sought with the study to
verify the predictive validity of Enem using a longitudinal lineation with Enade. Enade’s
database from 2012 was selected and the information about these students was rescued
when they took the Enem exam. Therefore, four courses (Administration, Accounting, Law
and Psychology) were selected based on having more students with grades in both exams.
Three models of multilevel analysis were developed and the results indicate that the Enem
can predict student’s performance in Enade. The essay adds less information than the
objective part of the test and there is no change in function of the courses.

Keywords: multivariate analysis, educational evaluation, test validy
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O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi criado em 1998 (Inep, 2013) e teve
em sua primeira edigdo 157,2 mil inscritos e 115,6 mil participantes. A mais recente
avaliacdo (2014) contou com 8.721,946 inscritos, 21,6% a mais que o ano anterior (Inep,
2014). Os dados demonstram o crescimento expressivo que o0 Enem conquistou ao longo de
15 anos de existéncia e isso pode ser atribuido as diferentes formas de utilizagdo do
desempenho do aluno no exame.

Atualmente, a nota do Enem pode ser utilizada: 1) para obtencdo de certificacdo do
ensino médio - isto implica dizer que a escola deixa de ser o Gnico meio para se alcancar
um titulo educativo; 2) como forma de entrada no ensino superior, pois a cada ano cresce 0
namero de universidades que deixam de realizar os vestibulares tradicionais e passam a
utilizar o desempenho no Enem; 3) para acesso a programas do Governo Federal, como o
ciéncias sem fronteiras, bolsas de estudo do PROUNI (Programa Universidade para Todos)
e financiamento estudantil do FIES (Fundo de Financiamento Estudantil) e; 4) como
indicador da qualidade escolar (Inep, 2013; Zoghbi, Oliva, & Moriconi, 2010) sendo este
ultimo passivel de questionamentos visto que a qualidade escolar ndo se restringe ao
desempenho dos estudantes.

Apesar do crescimento, seu desenvolvimento vem sendo permeado de problemas.
Isso pode ser observado em sites de noticia como os indicados nas referéncias desse artigo
e que serviram de base para listagem dos acontecimentos a seguir. Encontra-se o caso dos
estudantes que realizaram o Enem em 2007, 2008 e 2009 e que tiveram todos os seus dados
disponibilizados a quem acessasse o site do Inep. Em 2009, a prova foi roubada o que
obrigou o exame ser adiado para elaboragdo de um novo. Em decorréncia disso, algumas
universidades nao utilizaram o desempenho no Enem em seus vestibulares naquele ano.

Outros problemas incluem provas que foram impressas em determinada ordem e o gabarito
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estava invertido, candidatos que conseguiram enviar informagao da prova por mensagem de
celular, além de estudantes que tiveram que fazer a prova em locais distantes de suas
residéncias.

Além disso, a redacdo é a parte da prova que mais tem recebido criticas,
principalmente, pelos casos de estudantes que escreveram hino de futebol e receita culinéria
e ndo tiveram suas redacdes anuladas. Somado a isso, em 2010 uma fiscal violou o pacote
de provas e repassou o tema da redacédo para o filho e no ano de 2014, um estudante, pouco
antes do inicio da prova, recebeu no celular uma foto da prova com o tema da redacéo e fez
a denuncia.

Diante dos fatos listados acima, observa-se que os problemas divulgados nos meios
de comunicacdo e que consequentemente chegam a populacdo, correspondem a falha
humana. Néo obstante, a literatura cientifica também indica problemas, quanto a proposta
tedrica da prova, uma vez que ndo ha suporte empirico nos manuais do Enem, como
também nos estudos encontrados na literatura (Bartholomeu, 2011; Bueno, 2013; Gomes,
2005; Gomes & Borges 2007; 2009; Primi et al., 2001). Apesar disso, a utilizacdo de uma
avaliacdo em larga escala como o Enem é fundamental para verificar ndo apenas o perfil do
egresso, mas visualizar como anda a educacgdo nesse nivel de ensino, tracar metas e gerar
politicas publicas de melhoria para Educag&o.

O Enem, ao contrario dos vestibulares tradicionais que enfatizam mais a
memorizagdo dos conteudos aprendidos, tem como foco o raciocinio e nesse sentido se
aproxima de outras provas como 0 SAT (Scholastic Assessment Test), bastante conhecido e
utilizado como forma de entrada nas universidades americanas. O SAT avalia além do
conhecimento dos alunos no ensino medio, habilidades de raciocinio em testes de leitura,

escrita e matematica (ver http://sat.collegeboard.org/about-tests/sat). A proposta é que no



http://sat.collegeboard.org/about-tests/sat

63
exame sejam avaliadas habilidades importantes para um bom desempenho na universidade
e na vida, tendo estudos demonstrado a capacidade dessa prova em predizer desempenho no
Ensino Superior (Ewing, Huff, Andrews, & King, 2005; Patterson & Mattern, 2011, 2012).

Em alguns estudos de predi¢cdo com o SAT, destaca-se que esse exame correlaciona-
se moderadamente com as notas na faculdade ($=0,43), fortemente com o fator g (f=0,78) e
os chamados residuos, ou seja, 0 que ndo corresponde ao fator g na prova, como subtestes
de matematica e habilidade verbal, conseguem predizer praticamente o mesmo (=0,29)
que o fator g isolado ($=0,32) no primeiro ano do curso universitario. 1sso pode ocorrer
uma vez que habilidades verbais e numéricas, mensuradas no SAT, também s&o
importantes para o desempenho académico (Coyle & Pillow, 2008).

Coely, Synder, Richmond, e Little (2015) relacionaram o desempenho no SAT,
controlando os residuos, ou seja, sem influéncia do fator g e mantendo a influéncia do fator
g nessa prova, e 0 desempenho dos estudantes no primeiro ano universitario. Pela primeira
vez em uma pesquisa esse efeito em cursos de areas distintas foi avaliado. Os resultados
demonstraram que o0s subtestes do SAT sdo associados a g (M r=0,84; p<0,01) e ao
desempenho na universidade (Mr=0,46 p<0,01) e predizem melhor o desempenho em
cursos de ciéncias naturais (exemplo: biologia, quimica) (M r= 0,34; p<0,01) do que o
desempenho em cursos de areas verbais (literatura, inglés) e de matematica (M r= 0,28;
p<0,01). Apos remover o fator g, verificou-se que os residuos do SAT em matematica estéo
correlacionados ao desempenho académico na area de matematica (r=0,11; p<0,01) e
negativamente com cursos de areas verbais (r=-0,06; p<0,01). O desempenho no SAT, tanto
em leitura quanto em escrita, como era esperado, sdo relacionados negativamente com o
desempenho na area de matematica e apenas 0s residuos do SAT na area de escrita

correlaciona-se com a verbal. Os resultados do estudo indicam que mesmo considerando
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apenas os residuos do SAT, o exame consegue predizer o desempenho académico na
universidade em diferentes cursos, mesmo essa predi¢do sendo pequena.

E importante enfatizar que os estudos de validade preditiva possuem um grande
valor econdmico e préatico pois conseguem prever o que pode ocorrer no futuro, por
exemplo, desempenho no trabalho ou aprendizagem futura (Schmidt & Hunter, 1998).
Assim, e pensando na importancia de verificar as propriedades psicométricas do Enem, a
presente pesquisa teve como objetivo realizar um estudo de validade preditiva do exame.
Para tanto, utilizou-se o Enade (Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes) como
critério externo. Tal exame mensura o desempenho dos estudantes universitarios em relacéo
ao que foi aprendido de contetido na universidade, sendo esse conteiido correspondente aos
previstos pelas diretrizes curriculares de cada curso de graduacao (Inep, 2015).

Tanto o Enem quanto o Enade buscam mensurar o desempenho dos estudantes.
Dessa forma, o objetivo das duas avaliagdes estdo associados, permitindo a realizacdo de
estudos dessa natureza em que se relaciona os indices encontrados no teste com outras
variaveis externas no intuito de encontrar validade para o teste (Primi, Muniz, & Nunes,
2009). Com isso, a pergunta central desse estudo é: O desempenho do aluno no Enem
consegue predizer qual serd o desempenho do aluno posteriormente no Enade?

Foi realizada uma busca na BVS-PSI (Biblioteca Virtual em Salde) e no Google

Académico (https://scholar.google.com.br/) para verificar se ha estudos de evidéncias de

validade preditiva com o Enem. Apenas dois estudos foram encontrados. Pansanato e
Soares (1999) avaliaram a capacidade preditiva do resultado do Enem de 1998, em relacéo
ao desempenho dos candidatos ao vestibular da UFMG de 1999. A correlacdo entre a nota
do Enem e da primeira fase do vestibular da UFMG foi de 0,78. Posteriormente, foram

comparados se a utilizacdo da nota do Enem, substituindo a nota da primeira etapa do
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vestibular causaria mudanca na aprovacgéo para segunda etapa do vestibular. Foi verificado
que caso a nota fosse substituida pelo Enem a mudanca no nimero de classificados para
segunda fase seria minimo, ndo causando impacto na nota final dos alunos. No outro estudo
de evidéncias de validade preditiva, foi utilizada a nota no Enem de 2002, a nota no
processo seletivo de entrada na universidade e as notas semestrais (2003, 2004 e 2005) de
129 estudantes universitarios do curso de Psicologia. Foi encontrada uma correlacdo
moderada e significativa (r=0,40; p<0,05) entre o0 Enem e o desempenho dos alunos apenas
no primeiro ano (2003) da faculdade. Contudo, em relagéo a redacdo e o desempenho dos
alunos, foi encontrada correlagao significativa no segundo ano (2004) (r=0,27; p<0,05) e no
terceiro ano (2005) (r=0,34; p<0,01) do curso universitario. Por meio da analise de
regressdo linear observou-se que 25,5% da variancia das notas dos alunos no primeiro ano
de faculdade foi atribuido ao desempenho dos alunos no vestibular e 16,1% atribuido a nota
no Enem, sendo que tanto a nota do vestibular quanto a do Enem foi contribuindo cada vez
menos e de forma n&o significativa nos anos seguintes da faculdade. Os autores consideram
as notas do Enem e do vestibular como boas preditoras do desempenho académico
especialmente no primeiro ano de curso (Souza, 2006; Souza, Vendramini, & Silva, 2013).

Tendo em vista a escassez de estudos de evidéncia de validade com o Enem e diante
da disponibilidade dos dados de duas provas educacionais que os estudantes realizam em
dois momentos de suas vidas, 0 que realmente caracteriza esse estudo como longitudinal, é
que a pesquisa foi realizada. Para tanto, foi utilizada a analise multinivel, ainda pouco
utilizada no Brasil (Puente-Palacios & Laros, 2009), mas frequente na area de avaliacdo
educacional (Andrade & Laros, 2007; Barbosa & Fernandes, 2000; Jesus & Laros, 2004;
Valentini, 2013).

2. Método
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2.1. Fonte de Dados

Para compor a amostra de participantes do estudo, inicialmente, foi selecionado o
banco de dados do Enade de 2012 e verificado quais 0s anos que mais se tinha informagéo
do Enem desses participantes. Os anos de 2007, 2008 e 2009 foram os mais frequentes.
Posteriormente, foi calculado o valor minimo de alunos que cada instituicdo de ensino
deveria ter para que essa entrasse na analise. Esse valor foi igual a 28 alunos, ou seja, cada
curso universitario do Brasil que participou do Enade em 2012 deveria ter pelo menos 28
alunos com informacéo do Enem.

Conforme pode ser observado na Tabela 1 as areas de Administracdo, Ciéncias
Contabeis, Direito e Psicologia foram as selecionadas nesse estudo por possuirem maior
quantidade de informacdo de Enade 2012 e Enem nos anos de 2007, 2008 ou 2009. Na area
de Administracdo, 1546 instituicdes que oferecem o curso no Brasil participaram do Enade
(2012) e 0 ano que mais possui informagdo de Enem nessa area é 2008 com 370 institui¢des
com mais de 28 participantes cada uma contendo informacdo dos estudantes tanto no Enem
quanto no Enade. Nesse sentido, para area de Administracdo e Ciéncias Contabeis foi
selecionado o ano de 2008 e nas areas de Direito e Psicologia 0 ano de 2007. Foram
selecionadas apenas as quatro areas que possuiam maior ndmero de informacdo dos
estudantes nos dois exames. Nesse sentido, outras areas, que ndo foram selecionadas nesse
estudo, possuiam maior informacdo no Enem de 2009, mas ndo foram incluidas nas

analises por ndo atender a esse critério.
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Tabela 1
Namero de instituicbes que participaram do Enade em 2012 por area e numero de

instituicdes com mais de 28 alunos com dados do Enem e Enade por ano

N Instituigdes Enem
Enade 2007 2008 2009
Administragéo 1546 259 370 66
Ciéncias Contabeis 860 62 130 13
Direito 960 319 71 14
Psicologia 371 72 9 2

O numero de participantes em si ndo pode ser visualizado na Tabela 1, pois esse
namero variou em funcdo do modelo de analise multinivel utilizado. Assim, o nimero de
estudantes de Administracédo flutuou de 24.938 a 48.464, os estudantes de Direito de 17.633
a 67.836. O curso de Psicologia contou com a participacdo de 2.477 a 7.905 estudantes e
4.564 a 18.929 estudantes de Ciéncias Contabeis.

2.2. Instrumentos

Exame Nacional do Ensino Médio - As provas do Enem dos anos de 2007 e 2008
correspondem ao modelo antigo do Enem composto por 63 questdes de maltipla escolha e
cinco tipos de provas, todas com 0s mesmos itens, o que muda é a ordem de apresentagdo
dos itens na prova. O exame de 2007 e 2008 teve duragédo de cinco horas e possui questes
de Portugués, Geografia, Historia, Biologia, Matematica, Fisica, Quimica e Redacdo. Os
itens foram construidos a partir de uma matriz de referéncia com 21 habilidades derivadas
de 5 competéncias, entendidas pelo MEC como basicas para os alunos concluintes do
Ensino Médio.

Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes - Enade: O Enade faz parte do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES) e tem como objetivo verificar a

aprendizagem dos estudantes universitarios (ingressantes e concluintes) em suas areas de
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formacédo. O exame € composto por 40 questdes (10 de formacdo geral para todos 0s cursos
e 30 especificas de cada area) discursivas e de multipla escolha que pretendem verificar a
capacidade do estudante analisar, sintetizar, criticar, deduzir, construir hipéteses,
estabelecer relagOes, fazer comparagdes, detectar contradigdes, decidir e organizar as ideias.
2.3. Procedimentos
2.3.1. Banco de Dados

O banco de dados utilizado para realizacdo do estudo foi fornecido pelo Inep apds
andlise do projeto de pesquisa e aprovacao (Anexo I). O banco enviado contém os dados de
todos os estudantes que fizeram o Enade em 2012 e os dados relativo ao Enem desses
estudantes. Os anos com maior incidéncia de Enem foram 2007, 2008 e 2009. Por isso,
esses foram os anos considerados para o cruzamento das informagdes. Como esperado,
alguns estudantes que fizeram o Enade em 2012 ndo fizeram o Enem em nenhum ano ou
fizeram em anos anteriores aos de maior frequéncia Assim, os dados dos estudantes sem
informac&o do desempenho no Enem em um desses trés anos foram excluidos. O banco de
dados desse estudo possui um dado que serd muito comentado ao longo do estudo, mas que
pode gerar confusdo para o leitor. Por isso, € importante esclarecer que 0 termo “area”
refere-se a area de formacéo, ou seja, area de Administracdo, area de Ciéncias Contabeis,
Direito e Psicologia e que cada area abrange n cursos, ou seja, o termo “curso” refere-se a
instituicdo de ensino de uma determinada area. Por exemplo: Area - Psicologia; Cursos -
Psicologia da USF (Itatiba-SP), Psicologia da USF (Campinas-SP), Psicologia da USP (S&o
Paulo), Psicologia da UFPE, etc.

2.3.2. Analise de Dados
Foram realizadas estatisticas descritivas para selecionar e melhor caracterizar a

amostra por meio do Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), versdo 19. Em
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seguida, foram elaborados trés modelos para realizacdo da analise multinivel que foi

executada no programa MPlus (Muthén & Muthén, 2010).

Os modelos consideram dois niveis. Em uma dada &rea (Administragdo, Ciéncias

Contabeis, Direito e Psicologia) os i’s estudantes concluintes estdo alocados nos j cursos

daquela area. Assim, o Modelo 0 (vazio) considera a nota no Enadej; de um estudante i de

um curso j e é prevista pela equacao (Raudembush & Bryk, 2002):

Enade;; = f3,; + e;; (Nivel 1)

Ba; = By T 1g; (Nivel 2)

Onde:

Ba; Média dos concluintes do curso j no Enade

e;; Desvio do desempenho do aluno i em relacdo a média do curso
j (também chamado Residuo do Nivel 1.)

B, Media geral de todos os N concluintes no Enade

Hoj Desvio da média do curso j em relacdo a média global (também
chamado residuo do Nivel 2.)

g, Variancia do parametro w;. Variancia entre cursos. Disperséo
do desempenho médio dos cursos

g’ Variancia do parametro e;;. Variancia entre os alunos dentro de

g d
seu curso. Dispersdo do desempenho dos alunos dentro dos
Cursos
g’ ICC Correlacéo intraclasse indicando a propor¢édo de variancia
cC=— -
g, +o; do desempenho que esté associada aos cursos.

No Modelo 1 foram acrescentadas as notas dos estudantes na parte objetiva e

redacéo do Enem (que responderam antes de entrar no curso) e foi estimado o coeficiente

de validade preditiva do Enem para predizer os resultados do Enade. Nesse modelo o

coeficiente é um efeito fixo - idéntico para todos os cursos. O Modelo 1 é escrito:
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Enade;; = fBy; + f;Enem_OBJ;; + [,Enem_RED;; + e;; (Nivel 1)

Ba; = By T 1g; (Nivel 2)

Onde:

Bo; Média dos concluintes do curso j no Enade depois de
controlado o efeito do Enem (capacidade prévia), isto é, média
do curso considerando alunos com mesmo desempenho no

Enem

Enem_OB]J;; Nota do Enem na parte objetiva no ano anterior a entrada no

curso

Enem_RED, Nota do Enem na redag&o no ano anterior a entrada no curso

i

By Coeficiente ndo padronizado de validade preditiva da parte
objetiva do Enem. Montante de aumento da nota no Enade para
uma unidade de aumento na parte objetiva do Enem

considerando mesmas notas na redagé&o.

B, Coeficiente ndo padronizado de validade preditiva da redacéo
do Enem. Montante de aumento da nota no Enade para uma
unidade de aumento na nota da redacdo do Enem considerando

mesmas notas na parte objetiva.

Os parametros restantes tém a mesma interpretacdo do que no Modelo 0. A
diferenca é que os residuos no Nivel 1 e 2 (cle aj) serdo reduzidos proporcionalmente a
magnitude do coeficiente de validade. Nesse modelo também foram calculados os
coeficientes padronizados transformando em z as notas do Enade e Enem antes de estimar
0s parametros. Assim, f; € [5, indicam quantas unidades de desvio padrdo sdo aumentadas
no Enade com o aumento de um desvio padrdo no Enem deixando a outra nota constante

(redacdo ou parte objetiva).
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Por fim, foi testado um ultimo modelo, Modelo 2, no qual os coeficientes de

validade variaram em cada curso. Assim, os efeitos sdo agora randémicos. O modelo fica

escrito:

Enade;; = f3y; + f,;Enem_OB];; + [,;Enem_RED;; +e;; (Nivel 1)

Bo; = By + 1g; (Nivel 2)

B1; = B1g + #14; (Nivel 2)

B2; = Bag + pa; (Nivel 2)

Onde:

B1; Coeficiente ndo padronizado de validade preditiva da parte
objetiva do Enem no curso j.

B3; Coeficiente ndo padronizado de validade preditiva da redacéo
do Enem no curso j.

Bia Média global dos coeficientes de validade da parte objetiva
(sobre todos cursos)

Bag Média global dos coeficientes de validade da redacdo (sobre
todos cursos)

e Desvio do coeficiente de validade da parte objetiva no curso j
em relagdo a média global. Esse efeito é chamado o efeito de
interacdo cruzada de niveis ja que o curso € um moderador da
relagdo ente Enem e Enade.

Haj Desvio do coeficiente de validade redagdo no curso j em

relacdo a média global.

Variancia dos parametros u,; e i,;. Dispersdo da relagdo Enem

X Enade nos cursos

A adequacao dos modelos foram testados verificando-se os indices BIC (Critério de

Informacdo Akaike) e AIC (Critério de Informacdo Baysiano). Quanto menor o valores

desses indices melhor o ajuste do modelo.
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3. Resultados

Para atingir os objetivos do estudo que compreendeu verificar se ha validade
preditiva para o Enem, foram realizados os procedimentos acima descritos. Conforme
visualizado na Tabela 2, encontram-se os resultados das estimativas dos parametros e erros
padrdo para os trés modelos estabelecidos na area de Psicologia. No modelo MO, sem
nenhuma varidvel explicativa, é calculado apenas o intercepto que corresponde a média
geral dos estudantes no Enade nos diferentes cursos. O valor do intercepto é maior na parte
objetiva da prova do que na discursiva e demonstra que ha diferenca entre 0s cursos
universitarios de Psicologia pois a razdo entre a variancia e o erro padrdo € superior ao
valor de 1,96 (Laros & Marciano, 2008), na parte objetiva esse valor é de 4,76 e 3,88 na
discursiva. O valor da variancia entre cursos foi de 19,49 e 210,97 de responsabilidade da
variancia intra-curso. O valor da correlacdo intraclasse demonstra que 8% da variacdo das
notas no Enade € devido ao curso de Psicologia no qual o aluno estuda.

No modelo 1 € calculado o intercepto, a variancia dos residuos no nivel do Enem
tanto para prova objetiva quanto discursiva (no caso do Enem a redacdo). O valor da
correlagéo intraclasse no modelo 1 diminuiu em relacdo ao modelo O indicando que 4% da
variacdo nas notas do Enade de Psicologia na parte objetiva e 2% da variacdo na parte
discursiva decorre do desempenho no Enem. Nesse modelo foi estimado o coeficiente de
validade preditiva da parte objetiva do Enem para predizer os resultados do Enade e o0s
resultados foram significativos. A validade para parte objetiva do Enem é de 0,40 e na
redacéo cai para 0,25. O coeficiente de regressao para a prova do Enem objetiva é de 0,38,
0 que significa que a cada ponto mais alto no Enem, é esperado um aumento de 0,38 pontos
no Enade. Na redacdo do Enem o coeficiente de regresséo foi de 0,06, ou seja, a cada ponto

mais alto na redacdo do Enem é esperado um aumento de 0,06 pontos no Enade.
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O objetivo do modelo 2 foi deixar os coeficientes de validade variarem em cada

curso. Nota-se que os valores do efeito fixo permanecem praticamente 0s mesmos que na

parte objetiva do modelo 1. O que é acrescentado nesse modelo sdo as correlagfes entre 0s

Enems (0,03 e 0,02). O modelo 2 pode ser considerado um pouco melhor, mas como a

variabilidade é muito pequena, ele agrega muito pouca informacdo se comparado ao
modelo 1.

Tabela 2

Modelos da analise multinivel do Enem para area de Psicologia

MoOobjetiva MO0discursiva M1lobjetiva M1ldiscursiva Mz2objetiva

Efeito Fixo

Intercept 42,54 (0,55) 25,17 (0,42) 44,35 (0,46) 26,34 (0,40) 44,36

EnemOQ7 Obj 0,38 (0,01) 0,26 (0,02) 0,39(0,01)
[0,40] [0,25]

Enem07Red 0,06 (0,01) 0,06 (0,02) 0,06(0,03)
[0,06] [0,05]

Efeito

Randdmico

crj 19,49(4,09) 9,43 (2,43) 10,34 (2,53) 5,38 (1,86) 9,717

2 210,97 210,16 167,98 205,89 167,55

ch2 0,003

ajz 0,002

Intraclasse 0,08 0,04 0,04 0,02 0,04

Loglikelihood -35219,805 -25605,050 -12093,375 -10134,368 -12093,160

R square 0,17 0,14

AIC 70445,610 51216,100 24196,749  20278,736 24206,321

BIC 70466,741  51236,317 24226,826  20307,810 24266,474

NAlunos 7905 6243 3027 2477 3027

NCursos 72 72 72 72 72

Nota. O valor entre colchetes refere-se ao valor padronizado.

Os mesmos modelos foram utilizados nas areas de Administracdo, Ciéncias
Contéabeis e Direito e os resultados séo visualizados, respectivamente, nas tabelas 3, 4 e 5.
A descricdo detalhada dessas tabelas ndo serdo apresentadas visto que os resultados foram
similares a area de Psicologia em todas as areas e modelos, mas destaca-se comparando-se
0s resultados de todas as areas que em administracdo o coeficiente de validade preditiva foi

0 maior de todas as areas, tanto na parte objetiva (0,56) do Enem como na redacéo (0,31).



Tabela 3

Modelos da anélise multinivel do Enem para &rea de Administracao
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MoOobjetiva  MOdiscursiva M1lobjetiva  M1ldiscursiva M2objetiva
Efeito Fixo
Intercept 35,62 (0,29) 25,26 (0,25)  37,30(0,22) 26,87 (0,20) 37,19 (0,21)
Enem08 Obj 0,56 (0,01) 0,31 (0,01) 0,27 (0,03)
EnemO08Red 0,07 (0,01) 0,09 (0,01) 0,01 (0,03)
Efeito
Randdmico
aj 30,42 (3,00) 20,59 (2,37) 14,27 (1,47) 9,08 (1,22) 12,84 (1,26)
g’ 234,20 215,77 (5,22) 186,51(3,99) 207,17 (4,58) 185,60
(5,74) (3,96)
gj 0,00 (0,02)
0,2 0,01 (0,01)
Intraclasse 0,11 0,08 0,05 0,03 0,05
Loglikelihood -348881.429 -199416.850 -100880.627 -66391.053 -100825.397
R square 0,26 0,12
AlC 697768.857  398839.700 201771.255  132792.105 201670.794
BIC 697796.873  398866.066 201811.876  132830.571 201752.035
NAIlunos 83.993 48.464 67.400 16.207 67.400
NCursos 370 370 370 370 370
Tabela 4
Modelos da analise multinivel do Enem para area de Ciéncias Contabeis
Ciéncias MoOobjetiva  MOdiscussiva M1lobjetiva  Mldiscussiva Mz2objetiva
Contébeis
Efeito Fixo
Intercept 35,10 (0,45) 32,39(0,36) 35,88(0,41) 30,82 (0,19) 35,79 (0,41)
Enem08 Obj 0,40 (0,01) 0,15 (0,01) 0,37 (0,08)
EnemO08Red 0,04 (0,01) 0,08 (0,01) 0,04 (0,09)
Efeito
Randémico
aj 2391 (3,69) 14,12(2,33) 17,73(2,93) 6,57 (0,99) 16,14 (2,65)
g’ 228,24 226,97 (4,39) 204,86 229,07 (2,61) 203,44
(5,86) (5,88) (5,53)
gj 0,01 (0,01)
sz 0,01 (0,05)
Intraclasse 0,09 0,05 0,07 0,02 0,07
Loglikelihood -78417.315  -51974.712 -26417.504  -18799,274 -26397,698
R square 0,13 0,06
AlIC 156840,630  103955,424 52845,008 37608,548 52815,396
BIC 156864,175  103977,738 52878,867 37640,678 52883,114
Nalunos 18929 12554 6450 4564 6450
Ncursos 130 130 130 130 130




Tabela 5

Modelos da anélise multinivel do Enem para &rea de Direito
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Direito MoOobjetiva  MO0discussiva Mlobjetiva  M1ldiscussiva MZ2objetiva
Efeito Fixo
Intercept 42,96 (0,24) 28,98 (0,19) 4556 (0,21) 30,82(0,19) 45,56 (0,21)
Enem07 Obj 0,34 (0,01) 0,15 (0,01) 0,34 (0,01)
Enem07Red 0,08 (0,01) 0,08 (0,01) 0,01 (0,01)
Efeito
Randémico
aj 17,41 (1,87) 10,091 (1,05) 10,37 (1,34) 6,57 (0,99) 10,19 (1,30)
g’ 214,26 (2,63) 232,77 (1,76) 192,83 (3,97) 229,07 (2,61) 192,47 (4,01)
Hyj 0,01 (0,01)
P 0,01 (0,01)
Intraclasse 0,07 0,04 0,04 0,02 0,04
Loglikelihood -278727,446  -222768,383  -84513,169 -73067,417 -84507.012
R square 0,14 0,03
AlIC 557460,893 445542766 169036,338  146144,834 169034.024
BIC 557488,267  445569,438 169076,055  146183,722 169113.458
Nalunos 67836 53683 20814 17633 20814
Ncursos 319 319 319 319 319

4. Discussao

O objetivo do presente estudo foi desenvolver e testar modelos explicativos do

desempenho académico no Enade a partir do desempenho do aluno no Enem e, assim,

verificar o poder preditivo do Enem em relagdo ao desempenho futuro. Conforme

demonstram os resultados, ha evidéncias de validade preditiva para o Enem.

Primeiramente, destaca-se que os coeficientes de validade preditiva variaram de

0,34 a 0,54 na parte objetiva dependendo da area (Administragdo, Psicologia, Ciéncias

Contébeis e Direito) e esses indices estdo relativamente proximos ao que € encontrado na

literatura em outros estudos dessa natureza utilizando o SAT (Coyle & Pillow, 2008; Coyle,

Synder, Richmond, & Little, 2015; Ewing, Huff, Andrews, & King, 2005; Patterson &

Mattern, 2011, 2012) e utilizando o Enem (Souza, 2006; Souza, Vendramini, & Silva,

2013).
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No entanto, a parte discursiva do Enem que corresponde a redacgdo adiciona muito
pouca informacdo se comparada a parte objetiva, os coeficientes de validade variaram de
0,15 a 0,31. Desse modo, sugere-se que em outros estudos seja melhor controlada a
precisdo da redacdo do Enem e que novos estudos sejam realizados com a redacdo do
exame com a finalidade de verificar, por exemplo, a influéncia dos avaliadores que a
corrigem. Somado a isso, estudos que verifiquem a capacidade preditiva de cada uma das
partes da prova do Enem como fez Coely et al. (2015) seria de grande valia para os estudos
de validade preditiva na &rea educacional.

Ao analisar os trés modelos, nota-se que ha variabilidade entre as instituicdes de
ensino (cursos), quando ndo se insere nenhuma variavel preditora (Modelo 0), mas, quando
0 Enem é incluido (Modelo 1), essa variabilidade em todas as areas cai para metade e se
mantem (Modelo 2). Diante dos resultados encontrados, indiretamente, mesmo ndo sendo o
objetivo do estudo, verifica-se que a prova do Enade que era aplicada para os alunos
ingressantes pode ser substituida pela nota do Enem economizando recursos publicos, visto
que o Enem consegue predizer o desempenho no Enade.

E relevante apontar que talvez nenhum outro pais tenha a disponibilidade de acesso
ao perfil “cognitivo” dos estudantes como o Brasil possui, ja que, praticamente, toda a
populagéo de estudantes do pais, atualmente, faz o Enem. Aliado a isso, ainda dispomos de
outra avaliacdo em que parte desses alunos ao final do Ensino Superior (Enade) realizam, o
que permite o acompanhamento longitudinal dos estudantes brasileiros. Assim, é
importante que os pesquisadores interessados pela area se apoderem mais desses dados, que
desenvolvam novos estudos, que possam acompanhar o estudante mesmo depois de
terminada a faculdade, afim de melhorar a informacdo que se tem sobre os sistemas de

ensino e o0 impacto da educagdo em diferentes areas da vida.
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Link das noticias do Enem:

1) http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/vida-na-universidade/vestibular/historico-de-problemas-do-

enem-inclui-vazamento-e-gabarito-errado-zt7rf4ib7o007gcuslsxteuku

2) http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/vida-na-universidade/vestibular/dados-de-12-milhoes-de-

inscritos-no-enem-vazam-na-internet-1zt9eothb5wu4z0asvf7b6tse

3)http://ultimosegundo.ig.com.br/enem/problemas+no+enem+e+sisu+e+as+respostas+do+mec/n1237958612

015.html

4) http://gl.globo.com/pi/piaui/noticia/2014/12/policia-federal-confirma-vazamento-do-tema-da-redacao-do-

enem-no-piaui.html

5)  http://gl.globo.com/educacao/noticia/2010/11/cometi-um-erro-e-vou-pagar-diz-professor-indiciado-por-

vazar-enem.html


http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/vida-na-universidade/vestibular/historico-de-problemas-do-enem-inclui-vazamento-e-gabarito-errado-zt7rf4ib7oo7gcus1sxteuku
http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/vida-na-universidade/vestibular/historico-de-problemas-do-enem-inclui-vazamento-e-gabarito-errado-zt7rf4ib7oo7gcus1sxteuku
http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/vida-na-universidade/vestibular/dados-de-12-milhoes-de-inscritos-no-enem-vazam-na-internet-1zt9eothb5wu4z0asvf7b6tse
http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/vida-na-universidade/vestibular/dados-de-12-milhoes-de-inscritos-no-enem-vazam-na-internet-1zt9eothb5wu4z0asvf7b6tse
http://ultimosegundo.ig.com.br/enem/problemas+no+enem+e+sisu+e+as+respostas+do+mec/n1237958612015.html
http://ultimosegundo.ig.com.br/enem/problemas+no+enem+e+sisu+e+as+respostas+do+mec/n1237958612015.html
http://g1.globo.com/pi/piaui/noticia/2014/12/policia-federal-confirma-vazamento-do-tema-da-redacao-do-enem-no-piaui.html
http://g1.globo.com/pi/piaui/noticia/2014/12/policia-federal-confirma-vazamento-do-tema-da-redacao-do-enem-no-piaui.html
http://g1.globo.com/educacao/noticia/2010/11/cometi-um-erro-e-vou-pagar-diz-professor-indiciado-por-vazar-enem.html
http://g1.globo.com/educacao/noticia/2010/11/cometi-um-erro-e-vou-pagar-diz-professor-indiciado-por-vazar-enem.html

ANEXO | — ACEITE PARA UTILIZAGCAO DAS BASES DE DADOS DO ENEM E ENADE

Em 05/03/2014, as 15:41, Janaina Ferreira Ma escrevel:

Professor Ricardo Primi,

Obrigada pelo envio do termo de confidencialidade e sigilo. Sua assinatura implica que o senhor ja esta
autorizado a utilizar as bases de dados disponibilizadas.

Qualquer duvida, estou 4 disposicéo.

Cordialmente,

<image00Ljpg>

lanaina Ferreira Ma

Pesquisadora-Tecnologista em Inform agdes Educacionais

Coordenagdo Geral de Controle de Qualidade da Educagdo Superior | CGCQES
Diretoria de Avaliagdo da Educacdo Superior | DAES - INEP

Telefone: +55(61] 2022-3711
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EsTuDO IV
TITULO EM PORTUGUES: QUAO ESTAVEIS SAO OS RESULTADOS DO ENEM DE ESTUDANTES
QUE FIZERAM O EXAME EM 2007, 2008 E 20097
TITULO EM INGLES: HOW STABLE ARE THE RESULTS OF ENEM IN STUDENTS WHO TOOK
THE EXAM IN 2007, 2008 AND 2009?

Resumo:

Atualmente, cada vez mais estudantes realizam a prova do Enem, principalmente, para
utilizar a nota no exame como forma de entrada na universidade. Com isso, aumentou o
numero de participantes que realizam a prova em varios anos. Assim, o objetivo do estudo
foi verificar a estabilidade dos escores dos estudantes no Enem selecionando um banco de
dados contendo informac6es de estudantes que realizaram o exame pelo menos duas vezes
(diferentes anos). Os resultados demonstram que hé estabilidade nos escores dos estudantes
em diferentes anos, que as provas no modelo antigo e no novo Enem sdo altamente
correlacionadas e que a redacdo correlaciona-se pouco com as outras partes da prova. E
discutido também a especificidade desse estudo, ja que entre as duas aplicacdes o0s
estudantes treinam/estudam para melhorar o desempenho.

Palavras-chave: avaliacdo educacional, psicometria, Enem

Abstract

Currently, more and more students perform the test of Enem, especially for use in the note
taking as input the University form. With this, the number of students who undertake the
race in several years. The objective of the study was to verify the stability of Enem scores
selecting a database containing information of students who were examined at least twice.
The results demonstrate a temporal stability, that the evidence in the old model and the new
Enem are highly correlated and that the wording correlates somewhat with the other parts
of the race. It also discussed the specificity of this study as between the two applications the
students training/study to improve performance.

Keywords: test reliability, education assessment, psicometria, Enem
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A cada ano, milhares de estudantes que estdo em fase de conclusdo ou concluiram o
Ensino Médio realizam o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) no Brasil. Desde a sua
criagcdo em 1998 (Inep, 2002) o Enem foi reformulado duas vezes. As mudancgas no exame
referem-se ao nimero de questbes, ao tempo de duracdo da prova, & nomenclatura das
disciplinas, a pequenas alteracBes nas caracteristicas da questfes e ao aumento das formas
de utilizacdo da nota do estudante no exame (ver Tabela 1).
Tabela 1

Principais diferencas entre o antigo e o0 novo modelo tedrico do Enem

De 1998 ate 2008 Apo6s 2008

63 questdes com resposta de | 180 questdes com resposta

NUmero de ltens maltipla escolha mais uma | de multipla escolha mais
redacéo uma redacao.

Dois dias: 04h30min h no

Duracéo 5 horas em unico dia primeiro dia e 05h30min no
segundo dia.

Quiatro areas do

conhecimento: Linguagens,

Portugués, Geografia, | codigos e suas tecnologias;

Disciplinas Histéria,_ _ Biolog_ia, Matemét.ica e suas

Matematica, Fisica, Quimica | tecnologias; Ciéncias da

e Redacao Natureza e suas tecnologias;

Ciéncias Humanas e suas
tecnologias e a redagao.

Questdes  centradas  no
raciocinio;
Interdisciplinaridade;
Questdes no formato de
situagOes- problema.

Permanece a estrutura do
modelo anterior e acrescenta
o foco no conteddo das
areas de conhecimento.

Caracteristicas das
Questodes

Certificagdo do  Ensino
Médio;

Aumento da utilizagcdo para
ingresso em universidades
publicas e particulares;
Acesso a programas do
Governo;

Indicador de Qualidade
Escolar.

Utilizado pelo Governo para
analise do Ensino Médio e
utilizado por universidades
de forma parcial ou total
para ingresso no Ensino
Superior

Resultados do Exame
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Verificar as mudangas que ocorreram no exame ao longo de 17 anos de existéncia
permite entender o motivo de a prova ser hoje realizada por praticamente toda populagéo de
estudantes do ensino médio brasileiro. E a possibilidade de utilizar o desempenho no Enem,
principalmente, para acesso ao ensino superior que estimula cada vez mais os estudantes
participarem desse processo. Em decorréncia disso, muitos jovens fazem o Enem mais de
uma vez, pois, caso eles ndo sejam aprovados no vestibular, no ano seguinte,
provavelmente, tentardo novamente.

Assim, os bancos de dados do Inep, com o decorrer do tempo, passaram a possuir 0
desempenho de muitos estudantes no Enem em mais de um ano. Diante da disponibilidade
desses dados e verificando a necessidade de desenvolver estudos com o Enem (Primi et al.,
2001) pretendeu-se no presente estudo verificar se a posicdo relativa do estudante
comparando com ele mesmo muda em diferentes avalia¢es (2007, 2008 e 2009).

Para entender melhor essa proposta, deve-se compreender que o objetivo desse
estudo ndo foi verificar a precisdo em si do Enem. A precisdo ou também chamada
fidedignidade refere-se a estabilidade dos escores dos testes dos examinandos, de forma
que os escores dos examinandos, em momentos diferentes, sejam consistentes e com uma
quantidade minima de erro (Urbina, 2007; Zanon & Hauck Filho, 2015).

Quando se realizam estudos de precisdo, algumas condi¢Ges devem ser seguidas
(ver Urbina, 2007). Por exemplo, se para verificar a precisdo de um instrumento for
utilizado o método de teste-reteste, deve-se dar um intervalo entre as duas aplicacdes para
verificar a consisténcia dos escores de um determinado teste ao longo desse intervalo
(Zanon & Hauck Filho, 2015). Contudo, voltando para o caso do Enem, o leitor

familiarizado com essa propriedade psicometrica dos testes ja deve ter atentado para o fato



85
que o intervalo entre o “teste-reteste” nesse exame ndo atende as condigdes esperadas para
um estudo dessa natureza.

Os estudantes ao realizarem o Enem passam um periodo longo (1 ano) entre as duas
avaliacOes e nesse intervalo sdo “treinados”, visto que grande parte dos estudantes passa um
ano estudando, muitos fazendo cursinho, para se prepararem melhor para prova. Além
disso, a prova ndo é a mesma. Assim, um estudo de precisdo com o Enem ndo atende as
condicGes para se inferir que ele é fidedigno ou nao.

Pensando nessa questdo e diante da disponibilidade da posicéo relativa do aluno de
um ano para outro (nos intervalos), além da possibilidade de verificar a correlacéo entre as
diferentes provas é que o estudo foi realizado.

2. Método

2.1. Fonte de Dados

Foi utilizado o banco de dados do Enade de 2012 que continha as informacdes dos
estudantes de quando realizaram o Enem, pode-se verificar, conforme pode ser visualizado
na Tabela 2, que 8,7% dos participantes no Enade de 2012 fizeram duas vezes o Enem e
1,8% dessa amostra realizaram o Enem 3 vezes. Assim, foram utilizadas as informacdes
dos estudantes que possuiam pelo menos duas notas no Enem.
Tabela 2.

Participantes dos Enade 2012 e nimero de vezes que fizeram o Enem

f %
Nenhuma vez 296.811 63,2
Uma vez 123.328 26,3
Duas vezes 40.652 8,7
Trés vezes 8.652 1,8

Total 469.443 100




86

Por meio do cruzamento da distribuigdo da quantidade de Enem por ano (Tabela 3)

pode-se verificar melhor como se distribui a participacdo dos estudantes do Enade em 2012,

nas provas do Enem de 2007, 2008 e 20009.

Tabela 3

Distribuicdo dos Estudantes que realizaram o Enem em 2007, 2008 e/ou 2009

Enem 2009
Nao fez
Enem
Enem
2007
Fez Enem
Enem 2007
Total
Enem
2007
Total

Nao fez
Enem

Fez Enem
Total
Né&o fez
Enem
Fez Enem
Total

Nao fez
Enem

Fez Enem

Nao fez
Enem

296,811

85,9%

58,057
69,4%
354868
82,7%
16,449
62,6%
5,280
37,9%
21,729
54,0%

313,260

84,2%
63,337
64,9%
376597
80,2%

Enem 2008
Fez
Enem

48,822

14,1%

25,545
30,6%
74,367
17,3%
9,827

37,4%
8,652

62,1%
18,479
46,0%

58,649

15,8%
34,197
35,1%
92846
19,8%

Total
345,633

100%

83,602
100%
429,235
100%
26,276
100%
13,932
100%
40,208
100%

371,909

100%
97534
100%
469443
100%

2.3. Instrumentos

Exame Nacional do Ensino Médio (Antigo Enem) — O primeiro modelo do Enem esteve

em vigor da criagdo em 1998 até 2008. O exame era composto por 63 questdes de maltipla

escolha mais uma redagdo. Os itens eram construidos a partir de uma matriz de referéncia

com 21 habilidades derivadas de 5 competéncias. As 63 questdes eram divididas em

questdes de Portugués, Geografia, Histdria, Biologia, Matematica, Fisica, Quimica.
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Exame Nacional do Ensino Médio (Novo Enem) - O novo Enem utilizado a partir de
2009 é composto por 180 questBes respondias em dois dias consecutivos. No primeiro dia
sdo aplicadas as provas da area de ciéncias humanas e suas tecnologias (45 questdes) e da
area de ciéncias da natureza e suas tecnologias (45 questdes). No segundo dia acontece a
prova com questdes da area de Linguagem, cddigos e suas tecnologias (45 questdes) e de
matematica e suas tecnologias (45 questdes) mais a redacgéo.
2.4. Procedimentos

Foi selecionado um banco de dados dos estudantes que realizaram o Enade de 2012.
Nesse banco também havia informacdo dos mesmos estudantes antes da entrada no curso
universitario quando fizeram o Enem. Apoés a verificacdo de que havia estudantes que
fizeram o Enem mais do que uma vez, foi realizada uma correlagéo entre as notas do Enem
nos diferentes anos. Por fim, foram estimadas as correlaces entre as variaveis utilizando
um modelo de equacg0es estruturais.
2.5. Andlise de Dados

Foi realizada uma correlagéo de Pearson para verificar a relacdo entre as partes das
provas que compdem o Enem nos 3 anos, por meio do Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS), versdo 19. Para estimar as relagdes entre as variaveis utilizando o modelo
de equacdes estruturais foi utilizado o AMOS 16 (Arbuckle, 2007).
3. Resultados e Discusséo

Conforme visualizado na Tabela 3, foi verificada a relacdo entre as partes que
compdem o Enem nos trés anos selecionados, quais sejam, parte objetiva de 2007 e 2008, a
redagédo de 2007, 2008 e 2009, além da parte objetiva de 2009 que passou a ser subdividida

nas areas: LPE (Linguagem, codigos e suas tecnologias), MAT (Matematica e suas
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tecnologias), CAN (Ciéncias da Natureza e suas tecnologias), CHU (Ciéncias Humanas e
suas tecnologias) (ver Tabela 4).
Tabela 4

Correlagéo entre os Enem de 2007, 2008 e 2009

LPE.9 MAT.9 CAN.9 CHUS9 RED.9 OBJ.8 RED.8 OBJ.7 RED.7

LPE9 r 1

MAT.9 r 0,62 1

CAN9 r 0,62 0,68 1

CHU9 r 0,44 0,39 0,37 1

RED9 r 0,23 029 032 012 1

oBJ8 r 0,63 065 064 048 0,23 1

RED.8 r 0,18 023 025 011 025 0,32 1

OoBJ7 r 0,64 0,66 064 045 024 0,77 0,28 1

RED.7 r 0,16 021 024 008 025 019 023 0,32 1

Nota: Todas as correlagdes foram significativas (p<0,01)

As correlagbes em sua maioria podem ser consideradas de moderada a forte (0,44 a
0,77) (Dancey & Reidy, 2006). No entanto, a redagdo nos trés anos apresenta correlacéo
fraca, porém significativa (p<0,01) com todas as partes e anos do Enem. A prova de
ciéncias humanas e suas tecnologias de 2009 merece destaque e uma analise mais detalhada
por ser a que apresenta correlagdes mais baixas com as outras partes objetivas da prova do
Enem (0,08 a 0,48).

Assim como o encontrado no estudo de evidéncia de validade preditiva dessa tese
(ver estudo 3), verifica-se que a redacdo do Enem parece néo trazer tanta contribui¢do nos
estudos desenvolvidos com essa prova, necessitando que as pesquisas sejam desenvolvidas
especificamente com a redacdo do Enem para verificar se isso deve-se a forma como a
redacao € corrigida ou a avaliacdo dos juizes que a corrigem.

Apos analisar as correlagdes entre as partes do Enem, foi realizada uma nova analise
na qual foram estimadas as correlagbes entre as varidveis utilizando um modelo de

equacOes estruturais. Foi testado um modelo de 3 fatores que correspondem a prova
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objetiva de 2009 (obj9), prova objetiva de 2007/2008 (obj78) e redacdo (red). Foi
verificada a adequacdo do modelo segundo propde Byrne (2001). Os resultados mostraram
que o modelo de 3 fatores teve um bom ajuste, excetuando o valor do y2 que foi bem
elevado e isso pode ter sido influenciado pelo tamanho da amostra. ¥2=15131,87, gl=24,

12191 =130,49, RMSEA= 0,081, CFI= 0,96,

ENEM_LF’E_E
-1
ENEM.WMT_EH—.
1]
r l

ENEM.CAN.Y
-3

ENEM.OBJ. T
2

ENEM.RED.]

Figura 1. Modelo de trés fatores com as cargas padronizadas

Na Figura 1 observa-se que as correlacbes mais elevadas foram entre as partes
objetivas do Enem. Mesmo a estrutura do Enem tendo mudado em 2009 as provas objetivas
estdo altamente relacionadas o que demostra que aparentemente continuam avaliando 0s
mesmos aspectos. Nesse modelo, a parte objetiva e a redacdo estdo moderadamente

relacionadas, mais que as redacdes de forma separada (2007, 2008 e 2009).
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Pode-se afirmar que de ha estabilidade nos escores dos examinandos que realizaram
0 Enem em diferentes ano. Seria interessante desenvolver outros estudos (0s de carater mais
qualitativo se encaixariam bem) com os escores daqueles estudantes que realizaram o Enem
pelo menos duas vezes, verificando o efeito daqueles que estudaram ao longo do ano,
daqueles que nédo estudaram ou fizeram cursinho ao longo do ano, ou seja, que foram
apenas realizar a prova sem “treino”. Além disso, comparar 0s escores dos estudantes nas
provas a partir de 2009 que estdo em uma mesma escala.

Uma limitacdo desse estudo é que ndo foi levado em consideracdo que muitos
estudantes realizam o Enem como treineiros, ou seja, s@o estudantes que estdo no primeiro
ou segundo ano do ensino médio e que fazem o Enem para treinarem antes mesmo de
chegarem ao final do ensino médio. Pode ser que parte da amostra desse estudo tenha feito
iSSO e um grupo com essa caracteristica é diferente de outro que ja concluiu o ensino médio
e esta realmente focado em estudar para essa prova para melhorar seu desempenho no

exame.
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Considerac0es Finais
O objetivo geral da tese foi desenvolver estudos com o Enem a partir de uma visao
psicométrica da inteligéncia. De maneira geral, os estudos desenvolvidos permitiram
verificar: 1) a importancia do Enem para que os pesquisadores possam verificar os alcances
e limitagBes das avaliagdes educacionais em larga escala que séo realizadas no pais como
forma de melhorar a Educagdo e a visdo que se tem sobre o processo que vem sendo
realizado; 2) A necessidade de interacdo entre os pesquisadores que desenvolvem estudos
com as provas educacionais em larga escala e o Inep, que elabora e administra essas provas,
para que os resultados ndo fiqguem apenas no formato de dissertacGes, teses e/ou artigos
cientificos, mas que o conhecimento gerado na academia seja levado para 0s manuais do
exame, para discussdo do que é necessario melhorar e, consequentemente, para mudancas

efetivas na Educacéo.

O primeiro estudo trouxe informagdes sobre como foram desenvolvidos os estudos
de avaliagdo da inteligéncia e como essa é estudada atualmente a partir da viséo
psicométrica, mostrando que os estudos nas Ultimas duas décadas consideram que a
inteligéncia continua a se desenvolver mesmo na vida adulta e que outros construtos como
personalidade e interesses contribuem para isso (Ackerman, 1996; Ackerman & Heggestad,
1997; Ackerman & Roffhus, 1999; Lubinski & Benbow, 2000; Wai, Lubinski, & Benbow,
2005). O estudo mostrou que no Brasil o Enem se propde avaliar as habilidades e
competéncias dos estudantes ao final do Ensino Médio, sendo assim, essa prova pode
fornecer alguns dados quanto as habilidades cognitiva do jovem adulto no pais. Ademais,
sintetizou o que os estudos psicométricos que ja foram realizados com essa prova apontam.

Pensando nas teorias da inteligéncia na vida adulta que consideram alguns tracos de

investimento como importantes para o desenvolvimento da inteligéncia (Ackerman, 1996;
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Lubinski & Benbow, 2000; von Stumm & Ackerman, 2013), talvez se pudesse pensar em
incluir algumas questdes sobre interesses e personalidade no questionario socioecondémico
que o aluno preenche em casa. Dessa forma, seria possivel desenvolver estudos a partir de
uma visdo mais integrativa da inteligéncia por meio do Enem, conforme sdo apresentadas
nas teorias de inteligéncia no adulto (inteligéncia via resultado no Enem mais
caracteristicas de Personalidade e Interesses mensurados via questionario socioeconémico).
O segundo estudo trouxe a preocupacao apontada na literatura de se ter uma prova
realizada por milhares de estudantes e ndo se saber ao certo o que ela mede, pois nos
manuais do Enem hé apenas a proposta tedrica que fundamenta as caracteristicas que 0s
itens devem abranger. Porém, foi enfatizado que o Enem e a maioria das provas
educacionais ndo tem como foco testar o modelo tedrico subjacente aos seus itens, tentando
assim, alertar que embora seja importante testar a adequacéo da estrutura da prova, nao
fazé-lo ndo é uma caracteristica apenas do Enem, mas das avalia¢cdes educacionais em larga
escala de maneira geral frente as especificidades desse tipo de prova. N&o obstante, 0s
achados do estudo, a partir de uma visdo psicométrica da inteligéncia, conseguem
compreender que os itens do Enem de 2006 (antigo Enem) possuem caracteristicas
especialmente de inteligéncia cristalizada (Gc), conhecimento quantitativo (Gq),
inteligéncia fluida (Gf), processamento visual (Gv) e capacidade de leitura e escrita (Grw).
O terceiro estudo demonstrou que apesar da falta de pesquisas empiricas nos
manuais do exame, o Enem pode contribuir predizendo desempenho futuro dos estudantes e
que o Brasil se destaca por dispor de duas provas padronizadas (Enem e Enade) que
permitem o desenvolvimento de varios estudos entre essas duas etapas educacionais. Por
fim, o quarto estudo permitiu visualizar a necessidade de se estudar melhor a redacédo do

exame e que, mesmo havendo mudanca na estrutura da prova, as correlac@es entre as partes
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que compdem tanto o antigo quanto o novo Enem sdo altas. Também destaca-se que 0s
escores dos estudantes que realizaram o exame em diferentes anos sdo altamente estaveis,
apesar da maioria dos estudantes estudarem entre as duas aplicacbes e serem provas
diferentes a cada ano. Nao obstante, deve-se considerar as limitagdes dos quatro estudos

apresentadas e com tais limitaces pensar na possibilidade de novas pesquisas.
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